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Introduction



Au Québec, la langue frangaise est per¢ue comme un patrimoine social identitaire transmis
de génération en génération (Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport [MELS],
2008). Selon Daigle, Montésinos-Gelet et Plisson (2013) ainsi que Stanké, Dumais et
Moreau (2015), les défis associés a la maitrise de la langue frangaise, notamment 1’ortho-
graphe lexicale, constituent un enjeu important pour la réussite scolaire, sociale et person-
nelle. En dépit de son importance, 1’orthographe lexicale ne représente qu’un critére d’éva-
luation pour la compétence 2 « Ecrire des textes variés » selon le Programme de formation
de ’école québécoise (PFEQ) du Ministére de I’Education du loisir et du sport du Québec
(MELS, 2018).

L’acte d’écrire demande plusieurs compétences. En effet, en situation d’écriture, le scrip-
teur doit se soucier non seulement de ses idées et de leur cohérence, de la structure de
phrases, du vocabulaire utilisé, mais aussi de I’orthographe des mots. Plusieurs chercheurs,
dont Abbott et coll. (2010), Bourdin, Cogis et Foulin (2010), Gentry (2000), Graham
(2000), Graham, Harris et Fink-Chorzempa (2002), Lévesque, Gaté, Mansour et Saint-
Pierre (2013) ainsi que Richards, Berninger et Fayol (2009), affirment qu’il est important
que 1’¢éléve soit capable d’automatiser I’acces aux notions orthographiques afin de libérer
les ressources attentionnelles qui lui permettront d’accéder aux autres tdches cognitives

sollicitées lors de la production d’un texte.

En situation d’écriture, le scripteur doit se concentrer sur ses idées, sur la cohérence de
celle-ci, sur la structure de ses phrases et sur la ponctuation, en plus de se demander com-
ment orthographier les mots. L’activité d’écriture s’en trouve alors perturbée (Berninger et
coll., 1998; Bourdin, Cogis et Foulin, 2010). Par contre, si I’éléve a en mémoire 1’ortho-
graphe d’une grande quantité de mots, I’acte d’écrire devient plus naturel, plus facile. C’est
pour cette raison qu’il est essentiel que 1’¢éleve ait dans sa mémoire a long terme un grand
nombre de mots orthographiés correctement. De cette fagon, il pourra se concentrer sur les
autres aspects de son texte lors de situations d’écriture. A titre de titulaire de classe et
d’étudiante chercheuse en orthopédagogie, il apparait donc nécessaire d’y accorder une

attention particuliere (Lévesque, Gaté, Mansour et Saint-Pierre, 2013). Pelletier et Le Deun



(2005) constatent qu’il est important que les professionnels enseignants ont un grand role
a jouer aupres des ¢leves. Ils soutiennent que :

Inciter chacun a s’interroger sur la langue, c’est nécessairement faire de
I’apprenant un acteur de ses apprentissages. Par conséquent, 1’enseignante ne
peut étre 'unique détenteur et transmetteur d un savoir que les enfants ont peu
de chances de s’approprier de fagon passive. Son role est de mettre en place les
conditions optimales d’une construction de 1’orthographe fondée sur 1’obser-
vation des faits linguistiques, leur comparaison, leur manipulation et leur clas-
sification progressive (p. 9).

En effet, dans un contexte de classe, les professionnels ceuvrant aupres de scripteurs, soit
les enseignantes ou les orthopédagogues, sont confrontés réguliérement a des éléves ayant
des difficultés a apprendre et a mémoriser I’orthographe des mots a I’étude, et ce, a tous
les niveaux scolaires. C’est pour cette raison que nous avons choisi de faire une recherche
non seulement sur [’apprentissage de [’orthographe des mots, mais aussi sur
I’enseignement de cette spécificité dans I’apprentissage de 1’écriture en contexte orthopé-

dagogique en soutien a la titulaire de classe.



Chapitre 1

Problématique



1.1 Présentation du centre d’intérét

En contexte de classe ordinaire, on retrouve des ¢éléves pour lesquels I’apprentissage de
I’orthographe lexicale est difficile, voire trés complexe. La présence de difficultés ou de
troubles d’apprentissage chez certains €éléves accentue les défis associés a 1’apprentissage
de I’orthographe. Cet apprentissage est €également un enjeu pour les €léves qui n’ont pas le
francais comme langue premiére. Tous ces défis font obstruction a I'apprentissage du
langage écrit. Toutefois, que ce soit des éléves ayant un trouble ou encore des difficultés
en ce qui concerne 1’apprentissage de 1’orthographe lexicale qui sont parfois temporaires
ou persistantes (Daigle, Montesinos-Gelet et Plisson, 2013), les intervenants en milieu sco-
laire doivent mettre en place des pratiques didactiques efficaces qui contribueront a venir
en aide a tous les éléves pour qui I’écriture de nouveaux mots semble laborieuse (Daigle,

Montésinos-Gelet et Plisson, 2013).

C’est pourquoi, entre autres, dans le milieu de I’éducation et de la recherche, I’apprentis-
sage de I’orthographe lexicale est un sujet qui suscite beaucoup d’intérét aupres des cher-
cheurs spécialisés en linguistique et en didactique ainsi qu’aupres des enseignantes et des
professionnels de 1’éducation. Cet intérét marqué résulte, en partie du moins, des défis de
taille associés a 1’acquisition du systéme orthographique de la langue francaise (Daigle,
Costerg, Plisson, Ruberto et Varin, 2015; Fayol et Jaffré, 2008; Stankeé, Ferlatte, Granger

et Poulin, 2015). Des lors, a titre d’orthopédagogue, il s’avere judicieux de s’y intéresser.

1.2 Intention orthopédagogique de I’essai

Selon Brodeur et al. (2015), la population d’¢éléves handicapés ou en difficulté d'adaptation
ou d'apprentissage (EHDAA) a augmenté considérablement depuis 1999. Pendant plu-
sieurs années, le service en orthopédagogie s’effectuait davantage dans les milieux
scolaires du primaire et du secondaire. Depuis le début des années 2000, on retrouve ces
services également a 1’éducation des adultes, au collégial, a I’'université ainsi que dans les
milieux hospitaliers ou autres (Brodeur et al., 2015). L'orthopédagogue a pour mission

d'évaluer, d'intervenir et aussi de prévenir les difficultés d'apprentissage afin d'aider les



¢léves a progresser de facon optimale en contexte scolaire. L expertise de I’orthopéda-

gogue est offerte non seulement aux éléves, mais aussi aux enseignantes et aux parents

(Comité ADOQ, 2013).

Le role de I’orthopédagogue en soutien a I’enseignante de la classe ordinaire comprend le
dépistage ou la contribution au dépistage afin de favoriser la prévention des difficultés
d’apprentissage et aussi la progression maximale des apprentissages de I’apprenant. Ainsi,
I’orthopédagogue est en mesure d’identifier et d’évaluer les difficultés d’apprentissage des
¢leves entres autres dans le domaine de la langue. Par exemple, 1’orthopédagogue propose
diverses activités d’apprentissage pouvant aider les ¢léves a mémoriser I’orthographe des

mots a I’étude (Office des professions du Québec, 2014).

Dans le Rapport sur la situation des orthopédagogues du Québec (Office des professions
du Québec, 2014, p. 20), I’ADOQ reconnait plusieurs taches liées au travail de I’orthopé-
dagogue non seulement aupres des €léves, mais aussi aupres des enseignantes, des parents
et de la communauté éducative. Voici les taches principales que le groupe de travail a iden-

tifiées.

L’orthopédagogue :

- dépiste, identifie et évalue les difficultés et les troubles d’apprentissage scolaire
dans le domaine du langage parlé et écrit, du raisonnement logico-mathématique et
du développement psychomoteur;

- assiste et conseille I’enseignante dans ses interventions pédagogiques aupres des
¢leves manifestant des difficultés d’apprentissage;

- apprend aux éleves, en groupe ou individuellement, a lire, & écrire, et a raisonner
au moyen de techniques de I’orthopédagogie;

- ¢établit des programmes d’études adaptés aux besoins individuels des éleves;

- intervient en milieu familial auprés des parents, en les encadrant et en leur fournis-
sant un support éducatif;
- travaille en partenariat avec la communauté éducative.

Dans ce travail de recherche, I’intention orthopédagogique qui guide notre projet est de
vérifier si I’enseignement explicite et la pratique d’activités au quotidien des mots d’ortho-

graphe a I’étude ont un impact non seulement sur 1I’apprentissage, mais aussi sur la maitrise



de 'orthographe lexicale des mots a 1’é¢tude. Dans cette expérimentation, le rdéle de
I’orthopédagogue est d’outiller et de soutenir 1’enseignante titulaire de la classe ordinaire
a la mise en ceuvre de I’enseignement de 1’orthographe lexicale dans une optique d’ensei-
gnement explicite qui favorisera la progression maximale des apprentissages, notamment
de I’orthographe lexicale. Aussi, nous voulons vérifier si cette expérimentation aura une
incidence aupres de la titulaire de classe concernant 1I’importance d’enseigner les régulari-

tés orthographiques.

1.3 Identification du probléme

Selon le Programme de formation de I’école québécoise (PFEQ) du MELS (2006), la com-
pétence 2 « Ecrire des textes variés » comprend cinq critéres a maitriser, soit : 1) ’organi-
sation du texte; 2) la cohérence des informations; 3) 1’utilisation d’un vocabulaire appro-
prié; 4) la construction des phrases ainsi que la ponctuation; 5) le respect des normes rela-
tives a I’orthographe d’usage et grammaticale. Par ailleurs, le MELS (2011) spécifie qu’a
la fin du primaire, les éléves devront avoir acquis la connaissance de 1’orthographe de 3000

mots fréquemment utilisés dans la langue francaise.

En 2007, le MELS a commencé une étude longitudinale sur une période de trois ans afin
de mesurer le niveau de compétence des €leves en €criture. Les résultats indiquent que les
finissants de 5° secondaire s’en tirent généralement assez bien en ce qui concerne les deux
premiers criteres, soit la pertinence des idées et la cohérence du texte, en plus de produire
des textes de plus en plus longs. Cependant, ces finissants éprouvent des difficultés mar-

quées dans 1’accord de I’orthographe grammaticale et lexicale.

Selon les résultats obtenus dans cette étude, la réussite moyenne des éleéves de 5° secondaire
au critere 5 . « Respect des normes relatives a 1’orthographe d’usage et a I’orthographe
grammaticale » est de 55,4 % (MELS, 2007). Il est important de spécifier qu’au primaire,
les mots évalués sont seulement les mots qui ont été¢ a 1’étude. Cependant, au secondaire,
I’ensemble des mots produits par 1’éleve compte pour I’évaluation de I’orthographe
d’usage et grammaticale. Chez les plus jeunes éléves, les données disponibles indiquent

qu’a la fin de la quatriéme année du primaire, les taux moyens de réussite en orthographe



d’usage et grammaticale sont de 85,6 %, de 82,4 % a la fin de la sixieme année et qu’a la
fin de la 2° secondaire, les résultats sont de 57,4 % (MELS, 2007). Selon Stanké, Moreau
et Dutemple (2017), a la fin du 2° cycle du primaire, soit en 4° année, 20 % des éleves
québécois ont démontré des acquis insuffisants en orthographe d’usage et grammaticale

dans I’épreuve ministérielle en écriture.

Selon le Rapport de recherche Une enquéte sur les pratiques d’enseignement de [ ortho-
graphe lexicale et sur les besoins de formation au primaire (MELS, 2015a), les chercheurs
croient qu’il est important de se questionner sur le fait que 15 a 20 % des éléves ne réus-
sissent pas a bien orthographier les mots qui leurs ont été prescrits ou formellement ensei-
gnés. Ils se questionnent sur les résultats, car on observe que les éleves ont de meilleurs
résultats en orthographe au primaire qu’au secondaire. On peut croire que les difficultés
des éléves en orthographe sont certainement observables avant le secondaire et qu’il est
important de se questionner sur les modalités d’enseignement de 1’orthographe, et ce, dés
les premiers contacts que 1’apprenant a avec I’écrit. Selon Daigle et al. (2015a), le MELS
doit aussi inclure des pratiques essentielles a la maitrise de I’orthographe lexicale dans son

programme, soit I’enseignement des propriétés visuelles des mots a 1’étude.

Rappelons que la compétence orthographique est essentielle en matiere de réussite scolaire.
A cet effet, les travaux de Brissaud et al. (2011), Daigle (2015) et Mansour (2012) mettent
en évidence qu’il est impératif qu’une révision des pratiques enseignantes soit faite afin de
favoriser, de fagon optimale, 1’apprentissage et I’enseignement de 1’orthographe lexicale.
Aussi, certains chercheurs rapportent que les enseignants rencontrés reconnaissent avoir
un manque de connaissances en lien avec I’enseignement des propriétés visuelles des mots
et qu’ils confondent également 1’enseignement du vocabulaire a 1’enseignement de

I’orthographe lexicale (Bruneau, 2017; Daigle, 2015a).

De plus, les travaux de Graham et ses collaborateurs (2008), Brissaud et a/. (2011) ainsi
que Pothier et Pothier (2004) mettent en évidence qu’une quantité de scripteurs refusent

d’écrire par peur de faire des erreurs orthographiques, en plus de se convaincre qu’ils ne



sont pas capables d’écrire, ce qui a pour résultat de freiner le développement de leur capa-
cité a écrire. Brissaud et al. (2011) ajoutent également que la représentation du systeme
orthographique dans la société est lourde. Ils stipulent que beaucoup de générations de gens
ont appris 1’orthographe a 1’école. Il en résulte donc que plusieurs croient savoir comment
on I’apprend ou comment on I’enseigne. Par exemple, I’apprentissage par les dictées de la
semaine, du jour ou les dictées trouées, entres autres, ont la cote dans la société ainsi qu’au-
pres des parents (Ouzoulias, 2013). De plus, selon Mansour (2012), 93 % des enseignantes
du Québec donnent des listes de mots par théme ou par ordre alphabétique que les éléves
doivent apprendre a la maison pour en faire 1’évaluation a la fin de la semaine d’étude.
Cependant, une nouvelle vague d’enseignantes favoriseraient la pratique d’un enseigne-
ment explicite de I’orthographe des mots, car ils admettent que celle-ci encouragerait
notamment 1’autonomie en lecture. Plusieurs chercheurs, dont Beck, McKeown et Kucan
(2013), Gambrell, Malloy et Mazzoni (2011) ainsi que Lesaux et Kieffer (2010), appuient

les propos de Mansour.

Par ailleurs, lors de 1’¢élaboration d’une liste orthographique pour les éléves du primaire par
le MELS (2014), ce dernier a ¢laboré également plusieurs activités pour 1I’apprentissage de
I’orthographe des mots. Ces activités proposées pour les titulaires de classes vont de la
dictée en coopération, la formulation des regles orthographiques comme la position du
« ¢ »etdu «¢»,larévision de mots, les observations de lettres muettes a la fin des mots,
etc. Ces activités, selon le MELS (2014), permettent aux ¢éléves d’étendre progressivement
leur capacité d’apprendre de nouveaux mots. Ainsi, I’apprenti devient de plus en plus auto-
nome et pourra éventuellement poursuivre ses acquis orthographiques lors de son passage
au secondaire. Dans son orientation du travail orthographique, le MELS (2014, p. 105)
ajoute que :

Les enseignants et les enseignantes ont ici un role déterminant a jouer aupres

des ¢€léves pour :

e susciter leur intérét et leur curiosité a I’égard des mots;

e leur faire apprendre, observer et étudier les mots dans divers contextes
permettant de donner du sens aux mots étudiés;

e les soutenir dans 1’acquisition et I’utilisation de stratégies de mémori-
sation et de rappel efficaces a court, a moyen et a long terme;

e les amener a interrelier et a intégrer leurs apprentissages;



e ¢veiller et aiguiser leur conscience orthographique.

Au terme des différents constats présentés dans cette section, il est donc primordial qu'un
enseignement explicite de 1’orthographe lexicale soit fait et que 1’on instaure dans les
classes du primaire de nouvelles fagons d’enseigner aux ¢éleves 1’apprentissage de 1’ortho-

graphe lexicale en contexte d’enseignement et d’interventions orthopédagogiques.

1.4 Importance de la recherche

Au printemps 2014, a la suite de la concertation de spécialistes en linguistique, le MELS a
rendu disponible une liste orthographique pour les éleves du primaire comportant 3000
mots. Ces mots sont balisés selon chaque niveau scolaire et comprennent non seulement
des mots réguliers, mais aussi des mots irréguliers et inconsistants. Les mots réguliers sont
les mots qui ont une régularité générale sur le systeme orthographique. Par exemple, le son
[0] s’écrit «eau» a la fin des mots, comme bateau, oiseau, etc. (Stanké, Moreau et
Dutemple, 2017). Traditionnellement, pour Venezky (1970) et Ferrand (2007) (cités dans
Hazard, 2010), la régularité orthographique porte sur les relations entre phonemes et

graphémes.

Plusieurs chercheurs démontrent I’importance de donner un enseignement explicite de tous
ces mots aux ¢éléves du primaire afin que non seulement ils les apprennent, mais qu’ils
comprennent et maitrisent ces régularités, ces irrégularités et ces inconsistances (Daigle,
Ammar et Montesinos, 2013; Dumais, Stanké, Moreau et Beaudouin, 2014; Pelletier et
Lebrun, 2005)). Pour que cet apprentissage soit optimal, il est donc primordial qu’un

enseignement explicite de 1’orthographe lexicale soit instauré dans les écoles.

Plusieurs recherches sur les compétences orthographiques et dysorthographiques des
¢leéves démontrent, entre autres, que les erreurs des éléves, soit en difficulté d’apprentis-
sage, dyslexiques ou encore pour les éléves qui n’ont pas le francais comme langue
premicre, se rapportent généralement aux propriétés visuelles des mots (Daigle et al., 2013;
Dumais et al., 2014). Selon leurs observations, Pothier et Pothier (2004), Scott (2000) ainsi

que Lévesque, Gaté, Saint-Pierre et Mansour (2015), un nombre ¢levé d’éleéves percoivent
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I’orthographe lexicale comme arbitraire, difficile, voire impossible a apprendre. Plusieurs
sont rebutés et découragés devant la tache. Certains d’entre eux vont méme éviter d’écrire
par peur de faire des erreurs et finissent par se convaincre qu’ils ne sont pas capables
d’écrire des textes, ce qui a des conséquences néfastes sur le développement de leurs

compétences a écrire.

Traditionnellement, selon Fresch (2007) et Mansour (2012), la majorité des enseignantes
soumettent hebdomadairement aux éléves de 1 cycle du primaire une liste de mots a
mémoriser a la maison afin de favoriser I’acquisition de 1’orthographe lexicale. Dans ce
contexte, I’apprentissage des savoirs concernant une liste de mots a apprendre se fait
seulement par 1’étude a la maison. L’¢éléve n’a qu’a retenir sans chercher a comprendre
(Houssaye, 1987 et 2014). Encore aujourd’hui dans la pratique, les titulaires de classe, en
général, donnent une liste de mots de vocabulaire selon I’ordre alphabétique par semaine
sans prendre le temps en classe d’en connaitre les régularités ou les irrégularités (Anctil,
2011). A la fin de la semaine, ils leur donnent ces mots en dictée. Cette pratique, dite
traditionnelle, ne permet pas aux apprenants de comprendre le systeme d’écriture de la

langue francaise.

Qui plus est, selon les travaux de Stanké, Dumais et Moreau (2015), les enseignantes ne se
sentent pas suffisamment formées pour permettre aux €léves d’acquérir et de maitriser cette
compétence essentielle pour devenir des citoyens épanouis qui acceéderont éventuellement
au monde du travail. Selon Adoniou (2013), Daigle et Bastien (2014-2015), Mansour
(2012), cités dans Stanké, Moreau et Dutemple, (2017), les enseignantes expriment le
besoin d’avoir des formations et des outils complémentaires afin de leur permettre de con-

solider I’apprentissage de 1’orthographe lexicale aupres des éleves.

Or, dans une étude auprés de plusieurs pays, McKinsey et compagnie (2010)! ont publié

un rapport qui avait pour but d’analyser la performance des systemes éducatifs. Ils se sont

! Mckinsey est une importante entreprise d'expertise conseil possédant une centaine de bureaux dans 56 pays.
Elle publie des études dans de multiples domaines dont celui de I'éducation.
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appuyés entres autres sur les caractéristiques des systémes les plus performants ainsi que
sur les stratégies mises en place afin d’améliorer leurs performances. Dans cette étude, il
en ressort qu’il faut favoriser la formation continue des enseignantes afin d’améliorer leurs
compétences professionnelles pour donner un enseignement de qualité. Afin d’y parvenir,
Barber et Mourshed (2007) :

suggerent que les enseignants deviennent conscients de leurs faiblesses, pren-
nent connaissance des meilleures pratiques d'enseignement et assistent a des
démonstrations concretes de stratégies efficaces dans un environnement proche
de celui des classes réelles. Ils doivent aussi vouloir apporter les changements
a leurs facons de faire (p. 75).

Dés lors, il est primordial que les enseignantes puissent instaurer des moyens différenciés

d’enseignement de I’orthographe lexicale en classe.

1.5 Questions de recherche

Dans cet essai, nous cherchons a savoir comment I’enseignement explicite de I’orthographe
lexicale aura un impact sur I’apprentissage a court terme et a long terme des mots a I’étude
dans un contexte ou I’orthopédagogue intervient en classe ordinaire en soutien a I’ensei-
gnante titulaire. Nous porterons donc une attention particuliere a 1’enseignement de
I’orthographe lexicale. Nous explorerons ainsi I’incidence d’un enseignement explicite de
I’utilisation des régularités orthographiques des mots sur I’amélioration de 1’apprentissage
de I’orthographe lexicale des éléves de 3° année du primaire dans un contexte d’orthopé-

dagogie intégré dans la classe ordinaire.

Cet essai permettra donc de répondre aux trois questions de recherche suivantes :
1) Est-ce que I’enseignement explicite de 1’utilisation des régularités orthographiques
favorise I’apprentissage de 1’orthographe lexicale
a. eu égard aux mots orthographiés correctement ou non,
b. eu égard a la perception de I’enseignante?
2) Est-ce que cette expérimentation contribue au sentiment de compétence pergu de

I’enseignante dans 1’enseignement des régularités orthographiques?
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Apprendre [’orthographe et la respecter,
c’est quitter dans une certaine mesure
le monde des sons pour [’'univers du langage.

(Le Bescherelle 2, 1980, p. 9)



13

Chapitre 2

Cadre de référence et objectifs de recherche

Ce chapitre présente une recension des écrits permettant de mieux définir ce qu’est
I’orthographe lexicale, son apprentissage, I’importance de bien I’enseigner ainsi que des

difficultés qui en découlent.
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2.1 Qu’est-ce que ’orthographe?

Dans les ouvrages consultés, les mots « orthographe » et « lexical » sont définis indépen-
damment 'un de I’autre. Nous donnerons donc les deux définitions séparément pour
ensuite nous attarder a 1’expression qui nous intéresse dans cet essai, soit « orthographe
lexicale ». Selon le dictionnaire Larousse, le mot orthographe se définit comme suit :
« Ensemble de régles et d'usages définis comme norme pour écrire les mots d'une langue
donnée. (On distingue l'orthographe d'accord, fondée sur les régles de la grammaire, et

l'orthographe d'usage, qui n'obéit pas a des régles précises.) »

Ce qui nous amene vers une définition du mot lexique :

Ensemble des unités significatives formant la langue d’une communauté et
considéré abstraitement comme ’un des éléments constituant le code de cette
langue. (Le lexique s'oppose a la grammaire, ensemble des régles permettant
de former des phrases a partir des unités lexicales.)

Le Centre national de ressources textuelles et lexicales (CNTRL) donne cette définition du
mot orthographe :

Ensemble des regles fixées par I’'usage, la tradition, qui régissent 1’organisation
des graphemes, la maniere d’écrire les mots d’une langue; connaissance et
application de ces regles. On distingue 1’orthographe d’usage et I’orthographe
d’accord, I’un concernant la pure graphie du mot, I’autre sa situation et son réle
dans la phrase.

Dans Daigle (2015), il est spécifié que :

Lorsqu’on parle d’orthographe, il importe de distinguer 1’orthographe gram-
maticale qui concerne les accords (accords en genre et en nombre et accords
verbaux) de 1’orthographe lexicale, ou orthographe d’usage, qui se rapporte a
la séquence de lettres attendue et spécifique a chaque mot qui respecte la norme
écrite (p. 5).

Dans son article, Desnoyers (1998) témoigne d’un travail de chercheurs qui, depuis
plusieurs années, se sont penchés sur I’enseignement de I’orthographe lexicale. Tout au

long de son article, elle utilise I’expression « orthographe lexicale », alors que I’expression
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employée dans le réseau d’éducation québécoise est souvent « orthographe d’usage ». Pour
finir, elle donne une note terminologique.

Cette différence est voulue, le terme orthographe d’usage connotant fortement
I’arbitraire, alors que le terme orthographe lexicale suggere 1’idée d’un sous-
systetme dépendant du systéme lexical. « Tatillonnement » de linguiste ou
choix du mot juste? A vous de choisir! (p.3)

Selon Daigle (2013), I’orthographe lexicale, aussi appelée orthographe d’usage, se définit

comme la fagcon d’écrire les mots telle qu’on la retrouve dans le dictionnaire » (p. 4).

Dans cet essai, nous nous attarderons donc a I’expression « orthographe lexicale »,
nommée aussi « orthographe d’usage », ce terme étant utilisé dans le Programme de
formation de 1’école québécoise du ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport du

Québec ; le « MELS ».

2.2 Orthographe lexicale

Selon Stanké, Dumais et Moreau (2015), en francgais, comme dans les autres langues,
I’expression « orthographe lexicale » désigne la fagon d’écrire les mots selon les codes de
notre systeme d’écriture, alors que I’orthographe grammaticale considére les marques de
genre et de nombre pour les noms, les adjectifs, les pronoms personnels et les verbes, ainsi
que les marques de temps et de mode pour ces derniers. Le développement de la compé-
tence en orthographe lexicale et grammaticale est primordial puisqu’elle est la base de la
lecture et de I’écriture, et ce, dans toutes les disciplines scolaires. Que ce soit en mathéma-
tiques, en science, en éthique et culture religieuse, en univers social ou d’autres matieres,
les éleves doivent la maitriser pour s’assurer de leur réussite scolaire en écriture (Stanké,

Dumais et Moreau, 2015).

2.2.1 Difficultés orthographiques

La langue frangaise écrite est reconnue pour €tre une langue difficile, complexe, imprévi-
sible et ambigué (Content, 1991, cité¢ dans Bonin, Collay et Fayol, 2008). Pour plusieurs
¢leves, l'apprentissage de 1'orthographe lexicale de la langue francaise est plus difficile que
dans d'autres langues, car notre systeme d’écriture compte 26 lettres alphabétiques, mais

130 graphémes pour représenter les 36 sons du francgais. (Daigle et al., 2015b). Ainsi,
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I’unité de transcription est le graphéme et non la lettre (Fayol et Jaffré, 2008; Hazard,
2009). En francais, chaque phonéme peut étre représenté par plusieurs graphemes (Fayol
et Jaffré, 2008). D’ailleurs, ces mémes auteurs attribuent le niveau 2 sur une échelle de 1 a
5 pour le niveau de transparence de la langue francgaise (1 étant peu transparent donc diffi-
cile, alors que 5 est trés transparent). Selon Stanké et al. (2015) et Véronis (1988), seule-
ment 50 % des mots peuvent étre orthographiés en ayant recours aux correspondances sons-
lettres. L’orthographe des autres mots doit donc étre enseignée explicitement, car ces mots
comportent de nombreuses inconsistances et irrégularités. Les difficultés les plus fréquem-
ment rencontrées sont liées aux phonémes multigraphémiques, ¢’est-a-dire le nombre élevé
de graphemes pour représenter un phoneme, les nombreux homophones et les lettres
muettes a la fin des mots. Dans ce cas, les mots ne peuvent pas s’orthographier correcte-
ment a partir des correspondances phonémes-graphémes ou encore en se référant a I’appli-
cation de régularités orthographiques. Cependant, malgré le niveau de transparence peu
¢levé par rapport a d’autres langues, le systéme orthographique de la langue francaise est
un systéme organisé comprenant certaines régularités orthographiques (Fayol, 2006;
Leroux et Martin, 2012). Dans le systéme orthographique de la langue frangaise, environ
la moiti¢ des mots peut étre appris en utilisant la correspondance graphéme-phonéme
(Fayol et Pacton, 2008). Pour cette raison, certains chercheurs croient que 1’orthographe
n’est pas si imprévisible qu’elle puisse le paraitre. En effet, I’orthographe francaise est
caractérisée par des régularités permettant parfois de faciliter les choix orthographiques

des scripteurs (MELS, 2015a). Mais qu’en est-il de I’autre moitié?

2.2.2 Consistance et inconsistance

Les premicres utilisations du terme « consistance » sont apparues dans les travaux portant
sur les études en lecture (Bonin, Collay et Fayol, 2008). La consistance orthographique est
le fait que certains mots ont une régularité, une fréquence, une stabilité orthographique
dont les correspondances entre les phonémes et les graphemes sont régulicres. Par exemple,
le son [f]s’écrit généralement a I’aide de la lettre « f». Par exemple, « famille », « fille »
et « formulaire » (Dumais ef al., 2014). Le terme « consistance » renvoie donc a la stabilité

et a une certaine régularité orthographique. Le terme « inconsistance » de 1’orthographe
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lexicale des mots renvoie au contraire aux irrégularités retrouvées dans les mots ayant plu-
sieurs graphies pour un seul phoneme. En 1996, Kreiner (cité¢ dans Bonin, Collay et Fayol,
2008) I’a définie comme « le fait pour un mot d’avoir potentiellement plusieurs ortho-
graphes possibles au sein d’un systéme orthographique » (p. 4). C’est le cas du son [o],
dont la graphie peut étre différente selon I’endroit ou il se retrouve dans le mot. Par
exemple, le son /o/ s’écrit le plus souvent « eau » a la fin des mots. Il pose cependant pro-
bléme lorsque le scripteur veut écrire « vélo », « moto », « z€ro », etc. (Daigle et al., 2015).
Un mot est donc dit inconsistant s'il comporte un ou plusieurs sons pouvant s'écrire de
différentes facons. Par exemple, selon Daigle et al. (2015) ainsi que Stanké et al. (2015),
le son /o/ peut s’écrire de 46 fagons différentes, soit : o, 0, au, eau, oc, ot, aut, aud, os, aux,
eaux, ho, hau, etc. La graphie que 1’on retrouve plus fréquemment est le « o », alors que
les plus rares sont « aud » et « ho » (Catach, Gruaz et Duprez, 1986, cités dans Hazard,
2009; Stanké et Dumais, 2016). La transcription de ce phoneme dépend de la position dans
le mot. Par exemple, le graphéme « eau » se retrouve le plus souvent a la fin des mots, mais
jamais au début du mot. De plus, la transcription de cette graphie « eau » a la fin des mots
dépend ¢€galement du contexte consonantique. Il sera plus fréquent de retrouver ce gra-
phéme avec les lettres « 7 » ou « ¢ », mais jamais avec la consonne « f» (par exemple :
faux). On retrouve aussi plus souvent la graphie « o » entre les lettres « b » et « ¢ » (botte),
alors que la graphie «au» plus fréquemment entre le «p » et le «v» comme dans
« pauvre » (Hazard, 2009). La transcription du phonéme peut aussi €tre guidée par le sens
du mot, c’est-a-dire par la forme morphologique. Par exemple, le mot « renard » permet
d’écrire le diminutif « renardeau » en utilisant la finale « eau ». Une graphie peut aussi
correspondre a différents sons, comme la lettre « ¢ » dans « camion » et dans « cerise », ou
encore le phonéme [s] qui s’écrit avec les lettres « s » ou « ¢ » dans les mots « siréne » et
« cigale » (Hazard, 2009). Cependant, en lecture, les inconsistances graphémes-phonémes
sont beaucoup moins fréquentes que les inconsistances phonémes-graphémes en écriture.
En effet, en lecture, dans 95 % des cas, les graphémes se lisent d'une seule fagcon. Seules

les graphies contextuelles « g », « ¢ » et « x » peuvent se lire de deux fagons.

De ce fait, le francais est considéré comme ’une des langues les plus inconsistantes en

orthographe par ses nombreuses graphies pouvant représenter un seul phonéme. Il n’est



18

pas surprenant que les éléves et méme les adultes considérent I’orthographe francaise
comme complexe et ambigué (Daigle ef al., 2015). Le nombre ¢levé d’homophones et la
forte polygraphie des correspondances phonémes-graphémes seraient une cause importante

des difficultés d’apprentissage de 1I’orthographe lexicale.

Devant cette complicité, des chercheurs estiment que certaines méthodes d’enseignement

de l'orthographe en milieu scolaire seraient trés efficaces.

2.3 Enseignement de I’orthographe lexicale

Depuis une trentaine d’années, 1’apprentissage et I’enseignement de I’orthographe lexicale
sont des sujets d’étude qui suscitent I’intérét de plusieurs chercheurs. Leurs recherches ont
permis d’expliquer les difficultés que comporte notre systéme d’écriture et de comprendre
pourquoi I’orthographe est si difficile a apprendre et a maitriser pour I’apprenant (Daché,

et Souny, 2012).

2.3.1 Méthodes d’enseignement

Depuis plusieurs décennies, voire des siécles, différentes méthodes d’enseignement se sont
succédé. Déja en 1970, Rosenshine (2010), chercheur américain, s’est intéressé aux pra-
tiques d’enseignement des enseignants efficaces qui ceuvrent aupres de différents groupes
d’apprentissage. En 2010, Bissonnette, Richard, Gauthier et Bouchard ont fait une
recherche sur les stratégies d’enseignement efficaces favorisant 1I’apprentissage de 1’ortho-
graphe lexicale. Ils révelent, entres autres, que 1’enseignement explicite est une modalité

pédagogique permettant un meilleur rendement aupres des apprenants.

2.3.1.1 Enseignement explicite

L’enseignement explicite s’inscrit dans un courant pédagogique favorisant une pratique
métacognitive modélisée par I’enseignante (Bissonnette et al., 2010) et plagant I’éléve au
centre de son apprentissage. Afin d’éviter que les erreurs se cristallisent chez les éléves,
I’enseignante qui pratique I’enseignement explicite invite les apprenants a se questionner,
a raisonner et a corriger leurs erreurs tout au long de la démarche. Cette méthode d’ensei-

gnement va au-dela de la connaissance des regles orthographiques, elle amene les éléves a
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une pratique rigoureuse et autonome de leurs savoirs et de leurs savoir-faire (Bonin, Fayol

et Pacton, 2003).

L’enseignement explicite comporte trois étapes, soit le modelage, la pratique guidée et la

pratique autonome.

Tableau 1

Les trois étapes de |’enseignement explicite

17 étape Lors du modelage, I’enseignante rend plus explicite ce qui est
Modelage implicite dans la notion enseignée. Elle met un haut-parleur sur sa
pensée, sur son raisonnement selon la régle orthographique de la
liste de mots a étudier. Elle explicite les questions inhérentes liées

a la démonstration ou a la présentation.

2¢ étape L’enseignante donne des taches semblables a celles effectuées lors
La pratique du modelage aux éléves en prenant soin de vérifier la qualité de
dirigée leur compréhension. Cette étape, réalisée en équipe, leur permettra

de valider, ajuster, consolider et approfondir leur compréhension

de I’apprentissage en cours.

3¢ étape Cette étape permet a I’¢éleve de réinvestir, généralement seul, ce
La pratique qu’il a appris lors du modelage et de la pratique guidée. La pratique
autonome autonome est I’étape finale qui lui permet d’obtenir une maitrise

des concepts enseignés et, ainsi, faciliter la rétention et le rappel

éventuel dans la mémoire a long terme.

Source : Bissonnette et Richard, 2005.

Gauthier, Bissonnette Richard (2013) considerent I’enseignement explicite comme une
approche efficace d’enseignement qui s’intégre trés bien dans un programme axé sur le
développement des compétences. Selon les données de recherche, Tagne et Gauthier (2014)
affirment qu’un nombre important de chercheurs, tels que Bissonnette, Richard, Gauthier

et Bouchard (2010) entretiennent cette affirmation. En effet, tous ces chercheurs semblent
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s’entendre pour dire qu’il est important de favoriser un enseignement structuré a la maniére

de I’enseignement explicite.

Contrairement aux pédagogies centrées sur 1’apprentissage, qui répondent davantage aux
¢léves plus compétents, car ils ont besoin de moins d’aide pour atteindre les objectifs
d’apprentissage, I’enseignement explicite se veut une pédagogie répondant a la trés grande
majorité des éléves présents dans les classes du Québec (Tagne et Gauthier, 2014). En effet,
plusieurs chercheurs arrivent a la conclusion que presque la totalité¢ des apprenants ont
besoin d’un enseignement structuré et plus directif comme 1’enseignement explicite

(Gauthier et al., 2013; Tagne et Gauthier, 2104).

2.3.2 Différentes méthodes d’enseignement

Puisque les propriétés visuelles des mots font obstruction a I’apprentissage de 1’ortho-
graphe lexicale (Daigle et al., 2015), d’autres méthodes existent pour aider les éléves a
mémoriser 1’orthographe des mots. Pour ce faire, Stanké ef al. (2015) suggérent, entres
autres, I’enseignement explicite des régularités orthographiques, 1I’enseignement par expo-

sition répétée ou I’enseignement apprentissage/test.

2.3.2.1 Enseignement des régularités orthographiques

Cette méthode consiste a enseigner aux ¢éleves de fagon explicite des listes de mots incon-
sistants ayant des régularités orthographiques. Par exemple, les mots « tres, pres, succes,
etc. ainsi que poulet, chalet, met, etc. » peuvent étre catégorisés en deux colonnes lors de
I’enseignement parce qu’ils ont la méme terminaison. Cette méthode s’appuie également
sur certaines regles orthographiques comme certains sons que I’on retrouve le plus souvent
accompagnés de certaines graphies. Par exemple, le son /j/ suivi des sons /e/ et /i/ ne s’écrira

pas avec la lettre « j », mais généralement avec la lettre « g » (Stanké et al., 2015).

2.3.2.2 Enseignement par exposition répétée
La méthode par exposition répétée consiste a consolider le nouvel apprentissage par la

production répétée de I’orthographe des mots, soit par des jeux, comme les Mots cachés
(Stanké et al., 2015) ou encore des jeux de Mots entrecroisé€s. Pour étre efficace, cette

répétition doit se faire entre quatre a huit reprises (Stanké et al., 2015).
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2.3.2.3 Enseignement apprentissage/test

Cette méthode consiste a répéter plusieurs fois une séquence de nouvelles connaissances
suivie d’une évaluation dans un temps rapproché. Par exemple, I’apprentissage de 1’ortho-
graphe des mots a I’étude pourrait étre réalisé a partir d’un jeu suivi d’une dictée. Cette
derniére est corrigée par les éléves a la suite de la présentation que fait I’enseignante des

mots bien orthographiés.

2.3.3 Utilisation de différentes pratiques d’apprentissage

Bien que ce ne soit pas des méthodes d’enseignement, plusieurs chercheurs proposent 1’uti-
lisation de différentes pratiques afin d’aider les éléves dans I’apprentissage de 1’ortho-
graphe lexicale, telles que I’enseignement sans erreur, les murs de mots et les outils pour

écrire.

2.3.3.1 Enseignement sans erreur

L’enseignement sans erreur consiste a éviter le plus possible, pour I’apprenant, 1’exposition
a ’erreur, dans le cas qui nous intéresse, I’apprentissage de I’orthographe d’usage (Stanké
et al., 2015). Plusieurs études ont montré que 1’exposition a I’erreur est néfaste pour
I’apprentissage de 1’orthographe d’usage (Rey, Pacton et Perruchet, 2005; Stanké et al.,
2015). Selon les résultats de ces recherches, si I’apprenant est exposé a un mot comportant
une ou des erreurs d’orthographe lexicale, il risque de mémoriser les erreurs et ainsi
produire ces mémes erreurs lors de la production d’écriture. Dans ce sens, il importe
d’enseigner le plus tot possible 1’orthographe des mots en utilisant des méthodes d’ensei-

gnement efficaces et sans erreur.

2.3.3.2 Murs de mots

Selon Moreau et Massie (2015), malgré 1’usage grandissant des outils électroniques,
comme |’ordinateur ou les tablettes ¢lectroniques, les stratégies conventionnelles comme
I’instauration des murs de mots en classe demeurent une approche intéressante et efficace
pour I’apprentissage de 1’orthographe des mots de vocabulaire. Plusieurs activités sont a

découvrir et a instaurer dans une classe par les enseignantes. Ces murs de mots qu’on
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retrouve sur un ou plusieurs murs de la classe doivent étre dynamiques et interactifs pour
les ¢éleves. Ce dispositif pédagogique leur donne la possibilité d’augmenter leur compé-
tence a bien orthographier les mots a 1’étude ou encore dans une mati¢re scolaire autre que
le frangais, notamment en univers social ou en mathématique, etc. Ces mots peuvent aussi
étre recueillis dans des textes lus par les éléves et dont I’orthographe leur semble complexe.
Cette pratique doit demeurer un outil accessible aux éléves par I’emplacement choisi dans
la classe, 1'utilisation qu’ils en feront ainsi que les activités signifiantes proposées non
seulement par 1’enseignante, mais aussi par les éléves. Ces mots peuvent étre organisés et
classés par la suite dans des pochettes placées a proximité dans la classe selon les classes
de mots, les thémes comme Noél, I’Halloween, les régularités orthographiques, les régles
orthographiques comme le graphéme « eau » que I’on retrouve le plus souvent a la fin des
mots ou encore en ordre alphabétique. Ces murs de mots permettent aux éléves de s’y
référer et de visualiser I’orthographe. Ils peuvent aussi étre utilisés lors de pratiques de
groupes ou en individuel, lors de jeux, d’ateliers ou encore lors d’activités d’écriture.
Toujours selon Moreau et Massie (2015), cette stratégie doit toutefois étre bien planifiée
par les enseignantes afin qu’elle soit efficace a 1’apprentissage de I’orthographe d’usage
des mots. Ils doivent prévoir les mots a afficher selon I’objectif poursuivi ou le niveau
d’apprentissage souhaité, tels que I’exploration, la familiarisation ou encore la consolida-

tion des mots a orthographier.

2.3.3.3 Outils pour écrire

Ouzoulias (2011), comme beaucoup de chercheurs dans le domaine, préconise 1’enseigne-
ment de I’orthographe lexicale, et ce, des le début de la premiére année (nommée CP en
France). Pour lui, I’orthographe doit méme étre apprise simultanément avec la graphopho-
nologie. Pour ce chercheur, il est nécessaire de bien outiller les éléves afin qu’ils dévelop-
pent trés tot la conscience orthographique. Cette pratique permet a tous les éleves

d’apprendre a lire-écrire spécialement a ceux qui n’ont que 1’école pour apprendre.

Tous les jours, I’enseignante invite les ¢éléves a écrire des textes courts. Par surcroit, il leur
demande de ne pas inventer 1’orthographe des mots. Cette pratique est trés rigoureuse

(Ouzoulias, 2011). Dés lors, les ¢éleves apprennent le doute orthographique. Ce chercheur
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suggere plutot d’utiliser des outils comme un glossaire illustré, des textes de références,
des glossaires thématiques (de verbes, d’animaux et de leur nourriture, de qualités, etc.).
Cette fagon permet également aux éléves d’étendre non seulement leurs connaissances
orthographiques, mais aussi d’augmenter leur vocabulaire. Le vocabulaire référe a
I’ensemble des mots dont dispose une personne. Selon le Programme de formation de
1’école québécoise (PFEQ) du MELS (2006), la compétence 2 « Ecrire des textes variés »
comprend cing critéres a maitriser, dont le critére 3) 1’utilisation d’un vocabulaire appro-
prié. Tout au long de leur parcours scolaire, les éléves sont invités a avoir un vocabulaire
riche et varié.Par la suite, dés la fin de la deuxiéme année (nommée CE1 en France), 1’uti-
lisation de dictionnaires orthographiques a entrées phonologiques, tel Euréka, est recom-

mandée aux éléves.

De plus, a cet exercice quotidien s’ajoutent des moments de structuration de 1’orthographe
lexicale. A partir de textes d’enfants, I’enseignante questionne les éléves sur un nouveau
mot en leur faisant découvrir comment ils pourraient en retenir 1’orthographe, soit par ana-
logie avec d’autres mots de méme famille ou encore des mots dont la morphologie est

semblable ou tout simplement par des moyens mnémotechniques (Ouzoulias, 2013).

2.3.4 Utilisation de différentes activités d’apprentissage

Dans la littérature, sur le site du MELS (2014) ou encore sur différents sites internet, il
existe plusieurs activités ou différents jeux pour faciliter I’apprentissage de I’orthographe
lexicale. Le MELS (2014) suggére aux enseignantes d’utiliser des activités variées de fagon
régulieres, fréquentes et récurrentes qui font appel a I’interaction en lien avec le systéme

orthographique.

En travaillant I’orthographe lexicale en classe, I’enseignante améne le groupe d’¢éléves a
s’intéresser aux mots. Cet exercice permet a tous d’accroitre leur vocabulaire et de déve-
lopper une culture linguistique. Afin de permettre aux ¢€léves de développer et d’affiner
leur compréhension du systéme orthographique, le MELS (2014) propose des activités qui

leur fourniront 1’occasion :
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e des’interroger sur I’orthographe des mots et de la considérer sous différents
angles;

e de formuler et de valider des hypothéses;

e d’¢laborer un raisonnement orthographique et de I’expliciter a 1’aide du
métalangage adéquat;

o d’expérimenter et d’acquérir des stratégies de mémorisation et de rappel
(p. 1006).

Pour sa part, Giasson (2011) croit qu’en classe, il faut avant tout étre conscient du fait que
le vocabulaire orthographique en écriture s’acquiert grace a la réalisation de fréquentes

activités de communication écrite.

2.4 La classe ordinaire

Au Québec, la classe ordinaire est composée d’¢éléves dont les rythmes d’apprentissage
sont différents. Outre les ¢léves sans difficulté particuliére, on retrouve également des
¢leves a risque, dont ceux ayant des difficultés d’apprentissage ou des troubles d’appren-

tissage comme une dyslexie/dysorthographie.

2.4.1 Eléves a risque
Le MELS (2007b, p. 24) utilise une approche non catégorielle pour décrire les €éleves qui
présentent des facteurs de vulnérabilite.

On entend par ¢éleve a risque des éléves du préscolaire, du primaire ou du secon-
daire qui présentent des facteurs de vulnérabilité susceptible d’influencer sur
leur apprentissage ou leur comportement et peuvent ainsi étre a risque, notam-
ment au regard de 1’échec scolaire ou de leur socialisation, et ce, si une inter-
vention rapide n’est pas effectuée. Une attention particuliere doit étre portée
aux ¢éléves a risque pour déterminer les mesures préventives ou correctives a
leur offrir. Les éléves a risque ne sont pas compris dans I’appellation « éléves
handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage.

2.4.1.1 Eléves en difficulté d apprentissage

L’¢éléve du primaire en difficulté d’apprentissage est celui qui, malgré des interventions
régulieres liées a ses besoins spécifiques réalisés par 1’enseignante et par les autres inter-
venants, et ce, pendant une période significative, ne réussit pas a progresser suffisamment
dans ses apprentissages afin de répondre aux exigences minimales du cycle conformément

au PFEQ (MELS, 2015).
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Le MELS (2007 b) définit 1I’¢léve en difficulté d’apprentissage au primaire celui :

dont I’analyse de sa situation démontre que les mesures de remédiation mises
en place, par I’enseignante ou 1’enseignante ou par les autres intervenantes ou
intervenants durant une période significative, n’ont pas permis a I’¢léve de
progresser suffisamment dans ses apprentissages pour lui permettre d’atteindre
les exigences minimales de réussite du cycle en langue d’enseignement ou en
mathématique conformément au Programme de formation de 1’école québé-
coise (p. 24).
2.4.1.2 Eléves ayant un trouble d’apprentissage
Le trouble d’apprentissage est d’origine neurologique ou cognitive. Le probléme ne vient
pas des facultés intellectuelles de 1’enfant, mais provient d’un déficit neurologique qui
touche des régions spécifiques du cerveau. Il perturbe le processus d’acquisition des con-
naissances, de la compréhension, de I'utilisation et du traitement de 1’information verbale
et non verbale de I’apprenant, et ce, tout au long de sa vie malgré les adaptations mises en
place par le systéme scolaire. Il entraine donc aupres des éleves, ayant recu ou non un
diagnostic, des difficultés importantes dans plusieurs domaines d’apprentissage. Il peut étre
relié au langage, a I’attention ainsi qu’a des compétences spécifiques comme la lecture,
I’orthographe et I’arithmétique. L’€leve aura donc de la difficulté a lire et a écrire les mots

avec exactitude et fluidité (Association québécoise des troubles d’apprentissage [AQETA],

2015; MELS, 2015a).

2.4.1.3 Eléves dysorthographiques

La dysorthographie est un trouble spécifique de I’acquisition de I’orthographe qui est sou-
vent associé a la dyslexie. Comme le précise 1’ Institut national de la santé et de la recherche
médicale (INSERM, 2007), le probléme commun reconnu dans ces deux troubles
d’apprentissage, dont la dyslexie-dysorthographie, serait un dysfonctionnement cognitif.
L’acquisition de I’orthographe des mots, étant tres difficile pour les dysorthographiques, a
une conséquence directe sur I’acquisition de la lecture pour les dyslexiques ayant un trouble
phonologique. Selon I’Organisation mondiale de la sant¢ (OMS, 2012, cité dans Stanké,
2016), la définition du trouble de 1’acquisition de I’orthographe se définit comme suit :

La caractéristique essentielle est une altération spécifique et significative du
développement des performances en orthographe, en 1’absence d’antécédents
d’un trouble spécifique de la lecture et non imputable a un 4ge mental bas, a


http://www.institutta.com/troubles-apprentissage/t-a-diff-associes/le-developpement-du-cerveau/
http://www.institutta.com/troubles-apprentissage/t-a-diff-associes/le-developpement-du-cerveau/
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des troubles de 1’acuité visuelle ou a une scolarisation inadéquate. Les capaci-
tés a épeler oralement et a écrire correctement les mots sont toutes deux affec-
tées (p. S1).

2.4.1.4 Eléves dyslexiques
Selon I’'INSERM (2007),

[I]a dyslexie est un trouble spécifique de 1’apprentissage dont les origines sont
neurobiologiques. Elle est caractérisée par des difficultés dans la reconnais-
sance exacte ou fluente de mots ainsi que par une orthographe des mots (spee-
ling) et des capacités de décodage limitées. Ces difficultés résultent typique-
ment d’un déficit dans la composante phonologique du langage qui est souvent
inattendu par rapport aux autres capacités cognitives de I’enfant et a I’ensei-
gnement dispensé dans sa classe (p. 163).

Pour sa part, ’OMS (2012, citée dans Stanké, 2016) propose cette définition du trouble

spécifique de la lecture :

La caractéristique essentielle est une altération spécifique et significative de
I’acquisition de la lecture, non imputable a un 4ge mental bas, a des troubles de
I’acuité visuelle ou a une scolarisation inadéquate. La capacité de compréhen-
sion de la lecture, la reconnaissance des mots, la lecture orale et les perfor-
mances dans les tAches nécessitant la lecture, peuvent toutes étre atteintes. Le
trouble spécifique de la lecture s’accompagne fréquemment de difficultés en
orthographe, persistant souvent a I’adolescence, méme quand I’enfant a pu faire
quelques progres en lecture. Les enfants présentant un trouble spécifique ont
souvent des antécédents de troubles de la parole et du langage. Le trouble
s’accompagne souvent de troubles émotionnels et de perturbations du compor-
tement pendant 1’age scolaire (p. 51).

11 faut souligner que dans le cadre de cet essai, I’appellation « €éleves a risque » sera utilisée

pour parler des €léves en difficulté.

3. Objectif de I’essai

Considérant les défis associés a la complexité de la langue francaise et a son apprentissage,
a la composition hétérogene de la classe ordinaire ainsi qu’au manque de connaissances
des enseignantes en lien avec I’enseignement des propriétés visuelles en plus de confondre
I’enseignement du vocabulaire a I’enseignement de 1’orthographe lexicale (Daigle, 2015a),

il s’avere judicieux d’explorer le réle de I’orthopédagogue en soutien a 1’enseignante de la
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classe ordinaire, notamment en ayant recours a un enseignement explicite de 1’orthographe

lexicale.

L’objectif de cette expérimentation est de déterminer si un enseignement explicite peut

contribuer a favoriser l'apprentissage de I’orthographe lexicale chez les €éléves de 3¢ année

du primaire en contexte d’orthopédagogie intégrée a la classe ordinaire. Ainsi, trois objec-

tifs sont poursuivis dans cet essai :

1))

2)

3)

Comparer I’impact d’une méthode d’enseignement explicite de 1’utilisation de la
régularité orthographique « éte » sur 1’apprentissage de 1’orthographe des mots
avec celui des mots comportant la régularité «c¢le» n’ayant pas recu
d’enseignement explicite chez les ¢éléeves de 3° année dans un contexte
d’orthopédagogie intégrée a la classe ordinaire.

Déterminer l'apport d’une méthode d'enseignement explicite de 1’utilisation d’une
régularité orthographique sur l'apprentissage de l'orthographe lexicale dans un
contexte d'orthopédagogie intégrée a la classe ordinaire selon I'enseignante titulaire
de classe.

Explorer le sentiment de compétence pergu de l'enseignante titulaire de classe de
I’enseignement explicite des régularités orthographiques sur l'apprentissage de

l'orthographe lexicale.

Considérant que les connaissances orthographiques des €léves québécois ne sont pas

suffisamment développées (MELS, 2008) et qu’un enseignement explicite hatif favorise

I’apprentissage de 1’orthographe lexicale, la réalisation d’un entrainement orthographique

de mots s’avere essentielle (Fayol, 2013).



Chapitre 3
Méthode de recherche



3.1 Type de recherche

Cette recherche quasi expérimentale s’inscrit dans un paradigme quantitatif de nature
descriptive. Selon Fortin, Coté et Filion (2006), la recherche se dit quasi expérimentale
lorsque I’expérience de recherche comporte 1’absence d’une des trois caractéristiques
essentielles a la recherche expérimentale qui sont : « I’intervention et le traitement dans la
situation de recherche, I’établissement d’un groupe de contrdle, et la répartition aléatoire
des participants dans le groupe expérimental et de controle ». Dans la présente recherche,
on remarque 1’absence de la deuxiéme et de la troisiéme caractéristique, soit 1’établisse-
ment d’un groupe contrdle et par conséquent la répartition aléatoire des participants dans
le groupe expérimental et de contrdle. En effet, seulement un groupe expérimental est
soumis a une intervention et a un traitement de recherche. Le but de la recherche quasi
expérimentale permet en général de vérifier et d’expliquer des relations de cause a effet
entre des variables, soit une variable indépendante (Angers, 2000; Fortin, Coté et Filion,
2006). Pour ce faire, le devis expérimental permet de vérifier les effets d’une intervention
sur un groupe qui bénéficie d’un enseignement explicite pour le comparer avec le méme
groupe n’ayant re¢u aucun enseignement en classe. Cependant, dans le contexte de cette
recherche, la comparaison s’effectue de deux fagons, soit entre les participants d’'une méme
classe ayant différents niveaux d’apprentissage et entre des moments différents, c’est-a-
dire la comparaison des résultats entre le temps 1 (prétest) et le temps 2 (post-test) pour le
méme participant. Selon Fortin, Coté et Filion (2006), la comparaison entre des populations
données et a des moments différents « sert a mettre en évidence des ressemblances et des

différences » (p. 173).

Toujours selon les mémes auteurs, la recherche quantitative de nature descriptive vise a
découvrir de nouvelles connaissances et a décrire les caractéristiques d’une population ou
d’un phénomene, a catégoriser une population ou a conceptualiser une situation. Elle ajoute
que le devis de recherche descriptif est de nature quantitative lorsqu’il s’agit de décrire les
caractéristiques du traitement de 1’intervention. Ainsi, dans le cadre de cette recherche
quasi expérimentale, nous voulons décrire ’influence d’une variable indépendante :
I’étude d’une liste mots de vocabulaire prescrits par I’orthopédagogue en soutien a I’ensei-

gnante titulaire de classe, sur une variable dépendante : le niveau de maitrise des mots a
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I’étude aprés 1’enseignement explicite d’une liste de mots prescrits par I’orthopédagogue

en soutien a 1’enseignante titulaire de classe.

11 faut noter qu’une autre dimension est ajoutée a cette recherche, soit une dimension qua-
litative liée a ’analyse du questionnaire destiné a 1’enseignante titulaire de classe concer-
nant I’évaluation de I’enseignement explicite sur I’apprentissage de 1’orthographe lexicale

chez les éléves ainsi qu’au sentiment de compétence a enseigner I’orthographe lexicale.

3.2 Echantillonnage
Pour les fins de cette recherche, nous avons eu recours a un groupe d’éléves de 3° année
du primaire fréquentant une école a pédagogie alternative d’'une commission scolaire de la

Mauricie. Le groupe-classe comprend 24 éleves agés de 8 et 9 ans.

Selon deux indices de défavorisation attribués aux écoles des commissions scolaires par le
MELS (2006), I’école participante est classée 8 pour la cote SFR (Indice du seuil de revenu)
et 7 pour ce qui est de la cote IMSE (Indice de milieu socio-économique) pour I’année
2016-2017. En considérant cette cotation, nous constatons que ces €leves fréquentent un
milieu défavorisé, selon le MELS. 1l faut noter que ces indices sont utilisés par le MELS

seulement a des fins de recherche et de financement.

Cette école, d’'une commission scolaire de la Mauricie, comprend deux édifices. L’édifice
ou aura lieu ’expérimentation n’est pas défini comme une école de quartier et n’est pas
considéré comme un milieu défavorisé. Les éléves fréquentant cette école proviennent de
différents secteurs d’une méme ville. Par contre, I’autre édifice est une école de quartier et

regoit aussi des ¢éleves de différents secteurs de la région.

L’école participante, tout comme les autres écoles alternatives du Québec, bénéficie d’une
dérogation concernant les notes au bulletin. Ainsi, alors que les écoles publiques du Québec
utilisent des notes chiffrées au bulletin, les écoles alternatives utilisent des cotes. La

légende contient six cotes, soit D, T, F, N, S et R. Elle se lit comme suit : les éléves qui



31

dépassent les attentes du programme du MELS (2011) obtiennent la cote D, ceux qui réus-
sissent tres facilement obtiennent la cote T, les éléves qui réussissent facilement ont la cote
F, les éléves qui réussissent normalement, ¢’est-a-dire qu’ils ont parfois besoin d’aide ont
la cote N, alors que ceux qui obtiennent un S sont les éléves qui ont besoin d’un support

soutenu de I’enseignante ou de I’orthopédagogue.

En regard du critére 5) de la grille d’évaluation de la compétence 2) Ecrire des textes variés
en frangais, nous relevons

Parmi les éleves du groupe-classe participant a I’expérimentation, on compte sept éléves
qui maitrisent facilement 1’orthographe des mots, huit éléves qui maitrisent normalement
I’orthographe (niveau de difficulté moyen-faible) des mots et huit éléves qui réussissent
difficilement & apprendre et a retenir 1’orthographe des mots de vocabulaire (niveau de
difficulté élevé). Dans cet essai, les éleves ayant une cote S dans le tableau ci-dessous sont
considérés comme des €léves a risque, c’est-a-dire les €léves qui ont un niveau de difficulté

élevé.

Tableau 2

Portrait de la classe de 3° année du primaire

Niveau de difficulté

des éléves Nombre d’éleves Cotes

Sans difficulté 7 TouF
moyens faibles 8 N
Elevés 8 S

Légende : S = apprend avec soutien, N = apprend normalement, F = apprend facilement, T=
apprend trés facilement.

Les ¢éleves ayant obtenu la cote S au bulletin de fin de la 2° étape de 1’année en cours, soit
de la 3° étape de 1’année scolaire en ce qui concerne le systeme orthographique, ont par
conséquent des répercussions dans les quatre autres criteéres a évaluer dans la compétence

2 du MELS, soit : « Ecrire des textes variés ». Trois des éléves qui éprouvent des difficultés
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dans I’apprentissage de 1’orthographe des mots ont eu droit a une aide supplémentaire
(mesure 40068 du MELS) afin de les soutenir dans 1’apprentissage du francais (I’acquisi-
tion des sons, de la correspondance graphémes-phoneémes, etc.) lors de leur passage au 1¢

cycle du primaire.

3.3 Collecte de données

Dans le cadre de cette recherche, afin de déterminer le degré de maitrise de I’orthographe
lexicale des ¢éléves, nous avons utilisé¢ deux méthodes d’enseignement (M1 et M2) et nous
avons fait une collecte de données en deux temps (T1 et T2). Tout d’abord, la collecte de
données concernant I’apprentissage de 1’orthographe lexicale repose sur 1’administration

de quatre dictées en deux temps différents dans 1’année scolaire.

Au début de la premiere semaine de 1’expérimentation, les éléves recoivent une liste de
mots de vocabulaire a étudier a la maison. L’enseignante donne les mots sans toutefois
donner un enseignement (M1, T1). A la fin de la semaine, les éléves écrivent une dictée

donnée par I’enseignante contenant ces mots.

Le lundi de la deuxiéme semaine, 1’orthopédagogue présente des mots d’orthographe aux
¢éleves en leur donnant un enseignement explicite des régularités orthographiques (M2, T1).
Pour ce faire, I’orthopédagogue utilise la méthode d’enseignement des régularités ortho-
graphiques (Stanké et al., 2015) des mots ayant la régularité « ete » a la fin des mots.
Comme il est explicité dans le cadre de référence au chapitre 2, cette méthode comprend
I’enseignement par exposition répétée ainsi que ’apprentissage/test. A la fin de la semaine,
les éleves écrivent une dictée donnée par I’enseignante contenant les mots de cette

deuxieme liste (T1, M2).

Les deux dictées (T1, M1 et M2) font foi d’un prétest pour la collecte de données. Notons

que cette derniere se fait en deux temps, soit un prétest (T1) et aussi un post-test (T2).
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Ainsi, trois mois plus tard, I’enseignante administre les deux dictées (M1, M2), et ce, a une
semaine d’intervalle comme au temps 1. A la premicre semaine de 1I’expérimentation du
mois de mai, les éléves sont soumis a la méme dictée qu’au mois de mars (T1). Cette dictée

contient la premiere liste de mots n’ayant pas recu d’enseignement (M1).

La deuxieme semaine de 1I’expérimentation du mois de mai (T2), les éléves sont soumis a
la méme dictée qu’au mois de mars (T1). Cette fois-ci (T2, M2), la dictée contient la
deuxieéme liste de mots ayant recu un enseignement explicite trois mois plus tot par

I’orthopédagogue, soit au T1, M2.

Ces quatre épreuves sont utilisées dans cet essai comme collecte de données afin de déter-
miner le degré de maitrise de ’orthographe lexicale des ¢léves selon deux méthodes

d’enseignement, et ce, en deux temps différents.

Tableau 3

Dictée prétest et post-test

Prétest Post-test
M1 M2 M1 M2
Temps 1 ‘ Dictées ‘ Dictées ‘ Dictées ‘ Dictées
(mars) (ele) (ete) (ele) (ete)
Temps 2 ‘ Dictées Dictées Dictées ‘ Dictées
(mai) (ele) (ete) (ele) (ete)

En ce qui a trait au questionnaire administré a I’enseignante, la collecte se fait seulement a
la fin de I’expérimentation, soit aprés la dernicre dictée administrée aux éleves au T2.
L’enseignante doit répondre a un questionnaire concernant son appréciation de I’expéri-
mentation selon deux volets: 1) les apports percus de I’enseignement explicite sur
I'apprentissage de l'orthographe lexicale chez les éleves, 2) les apports percus de I’ensei-

gnement explicite sur son sentiment de compétence a enseigner 1'orthographe lexicale.
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3.4 Instrument de mesure
Pour les fins de I’expérimentation, nous avons choisi deux instruments de mesure, soit la

dictée et le questionnaire.

3.4.1 La dictée

Afin de répondre a la premiére question de recherche : Est-ce que I’enseignement explicite
de I'utilisation des régularités orthographiques favorise I’apprentissage de I’orthographe
lexicale?, nous avons choisi de soumettre les €léves a des dictées a la fin de chaque semaine
d’étude au premier et au deuxiéme temps (T1 et T2) de I’expérimentation, soit en mars et
en mai de ’année scolaire, et ce, pour les deux méthodes d’enseignement (M1 et M2)

(annexe 1 et 2).

La premicre méthode de 1’expérimentation est celle ou les €léves n’ont pas regu d’ensei-
gnement (M1), c’est-a-dire qu’ils ont regu, des le lundi, une liste de mots a étudier a la
maison pendant la semaine. A la fin de la semaine, soit le vendredi, ils ont été soumis a une

dictée de mots qui était a 1’étude.

Tableau 4
Mots d’orthographe a [’étude sans enseignement

Méthode 1, 1"* semaine de [’expérimentation

sauterelle tunnel z¢le vaisselle
pelle clientele mademoiselle professionnel(le)
modele aile celle personnel(le)
appel nouvelle échelle

La deuxieme méthode, par contre, consiste a donner aux éléves un enseignement explicite
des régularités orthographiques des mots ayant la régularité « e¢te » comme terminaison. Ils
ont donc regu la liste de mots ci-dessous le lundi ainsi qu’une période d’enseignement

explicite de cette régularité orthographique.



Tableau 5

Mots d’orthographe a l’étude recevant un enseignement explicite

Meéthode 2, 2° semaine de [’expérimentation
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distraite defaite silhouette discrete
bicyclette casquette devinette compléte

plancte secrete parfaite retraite

internet fillette étiquette chaussette

De plus, une période d’étude est allouée quotidiennement aux él¢ves a la fin de la journée
de cette semaine d’étude. Cette période d’étude se fait en équipe de deux ou quatre €léves

de facon ludique. On leur offre différents jeux et fagcons de réaliser ce temps d’étude.

Dans un deuxiéme temps (T2) trois mois plus tard, et ce, a une semaine d’intervalle comme
au T1, les éléves sont soumis aux deux mémes dictées afin de comparer leur niveau de

maitrise des mots a I’étude ayant re¢u ou non un enseignement explicite.

La premiére dictée (M1) ayant la régularité orthographique « ¢le » a la fin des mots contient
15 mots. Pour cette méthode, les éléves n’ont pas recu d’enseignement. Cette dictée est

administrée en mars (T1) ainsi que trois mois plus tard, soit en mai (T2) (annexe 1).

A la fin de la deuxiéme semaine de I’expérimentation (T1, M2) du mois de mars, une autre
dictée contenant 16 mots donnés a 1’étude en début de semaine est administrée aux éleves
du groupe-classe. Cette fois-ci, en début de semaine, les éleves ont recu un enseignement

explicite des mots ayant la régularité « ¢te » a la fin des mots (annexe 2).
Trois mois plus tard, soit en mai, et ce, a une semaine d’intervalle comme au T1, ces deux

mémes dictées sont administrées aux €éléves du groupe-classe (T2, M1 et M2).

Le tableau 6 ci-dessous explique 1’ordre et les échéances des listes de mots a 1’étude et des

dictées auxquels les €éleves ont dii répondre a la fin des deux semaines d’expérimentation.
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Tableau 6
Ordre et échéance des listes de mots et des dictées
M1 M2
Liste de mots de Liste de mots de
vocabulaire Dictée M1 vocabulaire Dictée M2
« ele » « ete »
T1 Début 1% semaine | Fin 1 semaine | Début 2° semaine | Fin 2° semaine
mars mars mars mars
T2 Fin 1 semaine Fin 2° semaine
mai mai

M1 : Méthode 1 (sans enseignement), M2 : Méthode 2 (avec enseignement. T1 : mars, T2 mai

3.4.2 Questionnaire

Pour répondre au 2° objectif de recherche, afin d’investir I’apport percu de I’enseignement
explicite de I’orthographe et d’explorer son intérét pour changer ses pratiques concernant
I’enseignement de 1’orthographe des mots auprés de ses éléves, nous avons choisi de

remettre a 1’enseignante un questionnaire contenant cinq questions ouvertes (annexe 3).

3.4.3 Déroulement des rencontres dans la classe

Lors des deux rencontres avec le groupe-classe, 1’enseignante titulaire de classe s’assure
tout d’abord que tous les éléves aient leur matériel et qu’ils soient a I’écoute. A ce moment,
I’orthopédagogue prend le volet pédagogique de la classe alors que 1’enseignante joue le
role d’éducatrice en se déplacant afin de s’assurer de la participation active de tous les
¢léves. De plus, lorsque les €leves sont en action, I’enseignante se déplace parmi les éleves
afin de vérifier s’ils comprennent bien I’enseignement et s’assure aussi du bon fonctionne-

ment des équipes.

Les rencontres de I’orthopédagogue aupres des €leves participants en présence de I’ensei-
gnante titulaire durent en moyenne une période d’une heure dans I’horaire de la journée.
Les rencontres ont lieu en trois temps, et ce, dans la méme année scolaire. La premicre a

lieu en janvier, la deuxieme en février et la dernicre séquence a lieu en mai.

3.4.3.1 Premiere rencontre
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La premicre rencontre, en janvier, permet d’établir une liste de mots non acquis par tous
les éleéves du groupe. Lors de cette rencontre, 1’orthopédagogue explique la raison et les
objectifs de cette expérimentation et ensuite elle donne une dictée de 60 mots a tous les
¢leves du groupe ayant la régularité « ¢le » et « ¢te » a la fin des mots. De cette dictée, 16
mots non acquis ayant la régularité « ¢le » a la fin des mots qui ne recevront pas d’ensei-
gnement explicite et 16 mots non acquis ayant la régularité « ¢te » a la fin des mots qui

seront enseignés de fagon explicite sont retenus.

Ensuite, en février, des le lundi, I’enseignante distribue la premiére série de mots ayant la
régularité « éle » (T1, M1) aux éléves du groupe-classe participant & I’expérimentation. A
ce moment, 1’orthopédagogue ne donne aucun enseignement. Les éléves doivent en faire
I’étude a la maison pour répondre a la fin de la semaine a une dictée de ces mémes mots.

Cette dictée est donnée par I’enseignante titulaire de la classe.

Il faut souligner ici qu’au moment de choisir les mots des deux listes orthographiques
utilisées pour I’expérimentation, ces dernieres contenaient chacune 16 mots. Dans la
premiére liste de mots, soit la premicre semaine de I’expérimentation (T1, M1) ou les mots
ayant la régularité «¢le » étaient a 1’étude, nous avions choisi entres autres les mots
« appeler », « professionnel(le) » et « personnel(le) ». Cependant, pendant cette semaine,
nous avons décidé d’enlever completement le mot « appeler » de la dictée. En effet, lors
d’une période d’étude dans la classe, un éleve a fait la remarque qu’a la fin du mot « appe-
ler » il n’y avait pas la régularité (¢le). Nous avons conclu qu’au lieu de donner le mot
« appeler », nous aurions dii donner le verbe conjugué « j’appelle » pour faire une nuance
avec le groupe du nom « un appel » qu’on retrouvait dans la liste de mots a I’étude. Il restait

donc seulement 15 mots a I’étude.

Dans cette méme liste (T1, M1) de mots a I’étude, on retrouvait les mots « profession-
nel(le) » et « personnel(le) » que nous avons décidé de laisser dans la dictée a la fin de cette
premiére semaine. Cependant, ces deux mots n’ont pas été comptabilisés dans I’analyse

statistique des données (logiciel SPSS) parce qu’ils demandaient a 1’éléve de faire un
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accord grammatical et non seulement d’en écrire I’orthographe. L’orthographe grammati-
cale fait appel a un questionnement d’accord, alors que 1’orthographe lexicale fait davan-

tage appel a la mémoire visuelle (Daigle, 2015).

3.4.1.2 Deuxieme rencontre (T1, M2)

Le lundi suivant, I’orthopédagogue se rend en classe et donne cette fois-ci aux €léves un
enseignement explicite de la deuxiéme liste de mots ayant comme régularité « ¢te » a la fin
des mots (T1, M2). Tout au long de cette période d’enseignement explicite, comme a la
premiére rencontre la semaine précédente, I’enseignante s’assure de la participation active
de tous les ¢leves. De plus, lorsque les €léves sont en action, elle se déplace dans la classe
afin de vérifier s’ils comprennent bien I’enseignement et s’assure aussi du bon fonctionne-

ment des équipes.

Pour cette période d’enseignement explicite des régularités orthographiques, 1’orthopéda-
gogue utilise la régle 3.4 : Un squelette a tout vitesse du matériel Scénario pour mieux
écrire les mots; L’enseignement explicite des regles d’orthographe lexicale (Leroux et
Martin, 2012). Dans ce livre, on retrouve diverses activités ludiques afin d’aider les éléves
a mieux écrire les mots en soutenant leur mémoire orthographique. Ce matériel comprend
des patrons et des regles orthographiques qui s’appuient sur un dénombrement de mots

fréquents, en plus de porter une attention sur les différents styles d’apprentissage.

Au préalable, pour le bon déroulement de la période d’enseignement, 1’orthopédagogue
avait demandé¢ a I’enseignante de faire des équipes de deux. Lors de la rencontre, dans un
premier temps, I’orthopédagogue annonce aux ¢leves que lors de cette période, la régularité
a travailler sera « €te » a la fin des mots. Ensuite, elle distribue deux enveloppes a chacune
des équipes. L une contenant 19 questions et I’autre contenant 19 mots (annexe 4) ayant la
régularité « &te » comme terminaison. A noter que dans cette fiche d’activité, il y a des
mots ayant comme terminaison la régularité « €s ». Cette régularité fait partie de 1’activité
ayant la régularité « ¢te » a la fin des mots que nous avons choisie pour I’enseignement
explicite (M2). Cependant, seulement les questions et les mots ayant la régularité a travail-

ler pendant cette période d’enseignement sont retenues. En effet, les questions ayant un
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cercle autour des numéros sur la fiche 3.4.3A sont celles qui servent pour I’enseignement
de la régularité « ete ». Aussi, sur la fiche 3.4.3B, les mots ayant un astérisque a gauche
sont ceux qui correspondent aux questions retenues pour cette période d’enseignement

explicite.

Avant le début de I’activité, I’orthopédagogue explique qu’ils doivent associer le bon mot
a la bonne question. Par exemple, une des questions est : « Qu ‘est-ce qui est un instrument
de musique? ». Dans 1’enveloppe de mots, ils peuvent retrouver le mot « trompette » et
ainsi de suite pour les 18 autres questions. L’orthopédagogue leur mentionne que chaque
mot ne peut étre utilisé qu'une seule fois. Lors de I’activité, les deux professionnelles se
déplacent aupres des équipes afin de vérifier la compréhension des éléves et aussi le bon

fonctionnement des équipes.

Lorsqu’ils ont terminé, I’orthopédagogue demande aux éléves ce qu’ils remarquent dans
ces mots et conclut avec eux que la régularité « te » a la fin des mots s’écrie le plus souvent
« ette ». Ensuite, elle leur distribue une feuille (annexe 5) et anime une deuxieme activité
ou ils doivent trouver et écrire d’autres mots ayant la régularité « ¢te » a la fin des mots,
mais qui ne s’écrivent pas avec la graphie « ette ». Leroux et Martin (2012) les appellent
les mots « hors la loi ». Les éleves sont invités a les chercher et a les nommer. L’orthopé-
dagogue les écrit au tableau et propose aux ¢leves de les €crire sur leur feuille. De cette

fagon, ils peuvent constater qu’il y a des exceptions et connaitre la fagon de les écrire.

L’orthopédagogue poursuit la rencontre en leur distribuant une feuille d’activités que les
¢éleves pourront faire en devoir a la maison ou en classe. Cette feuille d’exercices contient
des mots ayant des lettres mélangées qu’ils devront remettre en ordre (annexe 6). Au
préalable, 1’orthopédagogue invite les ¢léves a lire 1’énoncé en haut de la page afin de
rappeler que la terminaison des mots ayant la régularité « ete » s’écrit le plus souvent
« ette ». A noter qu’il y a aussi dans cette feuille d’activités des mots ayant comme termi-
naison la régularité « €s » a la fin des mots. Par contre, seulement les mots ayant la régula-

rité¢ travaillée sera a compléter. Ces mots sont ceux ayant un astérisque a droite de la



40

colonne. La période d’enseignement se termine de cette fagon et I’enseignante poursuivra

cet apprentissage tout au long de la semaine d’étude.

Les autres jours de la semaine, pendant 30 a 40 minutes, les éléves sont invités a jouer a
des jeux suggérés par I’orthopédagogue (annexe 7 a 11) afin de les aider a retenir et a
maitriser 1’orthographe lexicale de cette deuxiéme liste de mots. Différentes méthodes,
stratégies et activités sont aussi utilisées afin d’aider les ¢léves dans I’apprentissage de ces
mots d’orthographe. Pour cet enseignement et cet apprentissage, les stratégies d’enseigne-
ment telles que I’enseignement par exposition répétée et I’enseignement apprentissage/test,
et 'utilisation de différentes pratiques d’apprentissage telles que 1’enseignement sans
erreur, les murs de mots et les outils pour écrire sont exploités pendant cette semaine
d’étude. Par exemple, les mots a I’étude restent affichés au tableau tout au long de la
semaine. Pendant cette période, I’enseignante titulaire supervise les éleves et s’assure du
bon déroulement de cette période d’étude. A 1a fin de la semaine, soit le vendredi, I’ensei-
gnante vérifie les acquis des éléves en leur donnant une dictée des 16 mots a I’étude selon

la méthode d’enseignement apprentissage/test.

2.4.1.3 Troisieme rencontre (T2, M1 et M2)

En mai, donc trois mois apres la premiere séquence de la collecte de données, 1’orthopéda-
gogue donne aux ¢leves la méme dictée administrée au T1, soit la premiere liste de mots
n’ayant regu aucun enseignement explicite (M1). La semaine suivante, 1’orthopédagogue
donne aux éleves la méme dictée administrée au T1 avec les mots de la deuxieme liste
ayant recu un enseignement explicite (M2). Ainsi, nous avons pu recueillir les résultats des
¢léves aux deux dictées ayant ou non regu un enseignement, et ce, dans les deux temps de

prise de la collecte de données.

3.4.4 Déroulement de la rencontre avec [’enseignante

Plusieurs rencontres avec I’enseignante ont eu lieu tout au long du processus de recherche.
En juin, pour les fins de I’expérimentation, apreés avoir complété les résultats de la
recherche, une rencontre finale a eu lieu avec I’enseignante. Quelques jours avant cette

derniére rencontre, nous lui avons remis le questionnaire afin qu’elle puisse le compléter.
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Ensuite, lors de notre rencontre, nous avons discuté de son appréciation concernant les
avantages et les défis que suscitent des changements a apporter a I’enseignement de
I’orthographe lexicale auprés de son groupe-classe. Ces réponses ne feront pas 1’objet
d’une analyse qualitative. Cependant, nous porterons tout de méme un regard aux réponses

données par I’enseignante.

Le tableau 7 se veut une synthese des outils d’évaluation utilisés lors de 1I’expérimentation
qui ont permis de rendre cet essai a terme. Pour répondre a I’objectif 1, nous avons utilisé
deux dictées, administrées a une semaine d’intervalle contenant les régularités (¢le) et (ete).
Afin de répondre a nos questions de recherche, nous ferons une analyse quantitative. Pour
le deuxiéme objectif, nous avons remis un questionnaire a 1’enseignante titulaire de classe
et nous avons eu une rencontre ou une discussion a eu lieu concernant ses perceptions de
I’expérimentation.
Tableau 7

Outils d’évaluation

Outils Participants Prétest Post-test Analyse
Objectif' 1 | dictées ‘ 23 ¢éleves ‘ Dictées Dictées ‘Quantitative
(cle) et (ete) | (ele) et (te)
Objectif 2 | Questionnaire

et discussion

Enseignante ‘ Qualitative



Chapitre 4
Résultats



Ce chapitre présente les résultats et les ¢léments de réflexion de 1’enseignante titulaire en
fonction des deux questions de recherche. Ces derniéres examinent 1’incidence d’un ensei-
gnement explicite des mots de vocabulaire sur I’apprentissage et la maitrise de 1’ortho-
graphe lexicale ainsi que 1’intérét pour une enseignante de changer ses pratiques concernant

I’enseignement de I’orthographe des mots aupres de ses éléves.

Dans un premier temps, nous portons un regard sur les résultats provenant des dictées selon
les deux méthodes d’enseignement, soit les méthodes 1 et 2 ainsi que des temps 1 et 2 de
I’expérimentation. La méthode 1 consiste a donner une liste de mots aux éléves en début
de semaine sans leur donner un enseignement concernant les régles orthographiques des
mots a I’étude. A la fin de la semaine, les éléves sont soumis a une dictée de ces mots. Pour
ce qui est de la méthode 2, comme on 1’explique au chapitre 3, au début de la deuxiéme
semaine de 1’expérimentation, 1’orthopédagogue accompagne 1’enseignante titulaire de
classe afin de donner un enseignement explicite d’une nouvelle liste de mots d’orthographe
a apprendre. Cette fois aussi, a la fin de la semaine, les éléves sont soumis a une dictée des
mots appris pendant les jours précédents. Les résultats quantitatifs tiennent compte des
¢éleves du groupe ainsi que des éléves a risque en regard de I’apprentissage de I’orthographe

lexicale.

Dans un deuxiéme temps, nous présentons les résultats du questionnaire remis a 1’ensei-
gnante titulaire a la fin de I’expérimentation. Bien que cette recherche quasi expérimentale
s’inscrit davantage dans un paradigme quantitatif de nature descriptive, un bref regard qua-

litatif complete 1’essai eu égard aux perceptions de I’enseignante.

Dans un troisiéme temps, 1’auteure rappelle les questions de recherche pour ensuite discu-
ter et interpréter les résultats obtenus dans cet essai. Par la suite, nous analysons et tentons

de positionner la portée de cette étude.

4.1 Dictées
Les données provenant des dictées selon les méthodes 1 et 2 utilisées pour les fins de cette

expérimentation ont été colligées en février et en mai de la méme année scolaire. 1l faut
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noter que tous les résultats des éléves a chacune des dictées ont été transformés afin
d’obtenir un score sur 100. Toutes les analyses statistiques ont été réalisées a I’aide du

logiciel SPSS.

Le tableau 8 ci-dessous fournit la moyenne et 1’écart-type des résultats obtenus par les
¢léves a chacune des dictées (pré et post-test) selon la méthode d’enseignement (M1 et M2)
et le temps de passation des dictées. Une amélioration significative concernant 1’apprentis-
sage de I’orthographe lexicale en regard du groupe complet (n=23) se remarque selon la
moyenne de la M1 qui est de 68,56 (¢.t.=3,69) et la moyenne de la M2 qui est de 76, 77

(é.t.= 3,56), tout temps de mesure confondu.
Tableau 8

Compétences orthographiques des éleves selon la méthode d’enseignement

(M1 et M2) et le temps (T1 et T2)

Méthode 1 Méthode 1 Méthode 2 Méthode 2

Tempsl Temps2 Temps 1 Temps 2
Méthode 1 Méthode 2
Moyenne (Ecart-Type) 68,56 (3,69) 76, 77 (3,56)
Moyenne (Ecart-Type) 73,58 63,54 85,61 67,93
(20, 85) (16, 92) (14, 89) (22, 40)

Par ailleurs, selon le tableau 9, on remarque une différence entre les deux temps de la
passation des dictées. En effet, la moyenne au T1, M1 est de 73,58 (é.t.=20,85), alors qu’au
T1, M2 la moyenne est de 85,61 (é.t.= 14,89). De plus, la moyenne au T2, M1 est de 63,54
(é.t.=16, 92), alors qu’au T2, M2 on obtient une moyenne de 67,93 (é.t.= 22, 40).
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Tableau 9

Compétences orthographiques des éleves selon le temps de passation

(T1 et T2) et la méthode d’enseignement (M1 et M2)

Temps 1 Temps 1 Temps 2 Temps 2
Méthode 1 Méthode 2 Méthode 1 Méthode 2
Temps 1 Temps?2
Moyenne (Ecart-Type) 79,59 (3,41) 65, 74 (3, 86)
Moyenne (Ecart-Type) 73,58 85,61 63,54 67,93
(20, 85) (14, 89) (16, 92) (22, 40)

Comme le montre le tableau 10 ci-dessous, les résultats de ’analyse de variance a mesures
répétées (Méthodes X Temps) révelent un effet significatif de la méthode utilisée (F(1,
2750,94) = 12,38 ; p <0,002). Les résultats montrent ¢galement un effet significatif selon
le temps d’épreuve (T2) (F(1,22) =31,65; p <0,001), indépendamment de la méthode. Par
ailleurs, en regard de la méthode et du temps, ce test indique que 1’effet du temps a un
impact négatif sur les compétences orthographiques des ¢€leves (F(2142,116) = 3,44; p <
0,077). En effet, comme nous 1’observons dans le tableau 7 ci-dessus, les dictées sont

mieux réussies au temps 1, soit de 79, 59 (é.t.= 3, 41) en comparaison au temps 2, soit de
65, 74 (é.t.=3, 86).

Tableau 10
Comparaisons des compétences orthographiques en fonction des méthodes

d’enseignement (M1 et M2) et du temps de passation (T1 etT2)

Mesure : Measure 1

Somme des carrés o ) Eta-carré  Parametre de
de type 11 dd  Carré moyen F Signification partiel non-
Source Méthode  temps centralité
Meéthode linéaire 1548,192 1 1548,192 11,892 ,002 ,362 11,892
Méthode * groupe 1 linéaire 16,383 1 16,383 ,130 ,722 ,006 ,130
Erreur (méthode) linéaire 2734,053 21 130,193
Temps linéaire 4410,799 1 4410,799 38,762 ,000 ,649 38,762
Temps * groupe 1 linéaire 676,414 1 676,414 5,944 ,024 221 5,944

Erreur (temps) linéaire 2389,616 21 113,791

Puissance
observée

,908

,064

1,000

,643
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Méthode * temps linéaire  linéaire 334,712 1 334,712 3,464 ,077 ,142 3,464 427
Méthode * temps * groupe | linéaire linéaire 113,078 1 113,078 1,170 ,292 ,053 1,170 ,178
Erreur ( méthode * temps) linéaire  linéaire 2029,039 21 96,621

a.  Calcul a I’aide d’alpha = ,05

La figure 1 permet de visualiser I’impact positif de la méthode d’enseignement explicite

(M2) en comparaison avec la méthode 1.

Figure 1. Compétences orthographiques des €leves a risque selon le temps de passation

(T1 et T2) et la méthode d’enseignement (M1 et M2)

Méthode
—

2

05,00

75,00~

moyenne des scores en dictée

70.00

temps

Cette expérimentation voulait vérifier si I’enseignement explicite de 1’orthographe des
mots donnés par 1’orthopédagogue a un impact positif non seulement sur 1’apprentissage
de I’orthographe lexicale de tous les éléves du groupe, mais également sur I’apprentissage
des ¢€léves a risque. Ces derniers sont ceux ayant eu la cote S dans leur bulletin. Ces cotes
sont mentionnées ci-haut dans le tableau 2. Les autres €éléves du groupe obtiennent la cote

F ou N cit¢ également dans le tableau 2.

Le tableau 11 montre les résultats des éléves a risque qui ont obtenu au T1, M1 un résultat

¢gal ou en dessous du premier quartile qui est de 61,54. Les résultats de ces ¢léves sont en
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dessous de la moyenne du groupe qui est de 73,58. On remarque que la majorité des éleéves
a risque ont bénéficié¢ de la méthode explicite (M2), puisqu’ils ont eu de meilleurs scores

de réussite aux dictées de la M2 au T1 en comparaison avec la M1 au T1.

Tableau 11

Résultats des éleves a risque selon le nombre de bonnes réponses aux quatre dictées

Temps 1 Temps 2 Temps 1 Temps 2
Meéthode 1 Méthode 1 Méthode 2 Méthode 2

Eleves Dictée 1=13 mots Dictée 1=13 mots  Dictée 2=16 mots Dictée 2= 16 mots

1 61,54 53,85 68,75 31,25
6 23,08 46,15 87,50 68,75
9 53,85 61,54 81,25 68,75
10 30,77 38,46 75,00 43,75
15 69,23 61,54 87,50 50,00
16 61,54 38,46 62,50 50,00
17 46,15 30,77 43,75 37,50
23 53,85 61,54 62,50 43,75

Toujours au T1 de la M1, les résultats des €leves 6, 9, 10, 17 et 23 sont inférieurs au premier
quartile (tres faibles), soit en dessous de 61,54. Par ailleurs au T1, M2, mis a part I’éléve
17 qui n’a pas bénéficié¢ de la méthode d’enseignement explicite (M2), les éleves 1, 6, 9,
10, 16, et 23 ont, pour leur part, bénéficié¢ de la M2, soit de I’enseignement explicite des
mots a I’étude. Cependant, bien qu’ils aient bénéficié de I’enseignement explicite, les
éleves 1,9, 10, 16 et 23 demeurent égaux ou inférieurs au premier quartile (81,25), soit en
dessous de la moyenne qui est de 85,60, alors que les éleves 6 et 15 ont bénéficié considé-
rablement de la M2 puisqu’ils ont obtenu des résultats au-dessus de la moyenne, soit de

85,60.

En regard de la M1 au T2 (Tableau 9), nous remarquons que les éléves obtiennent tous des

résultats en dessous de la moyenne du groupe qui est de 63,55. Les ¢€léves 9, 15 et 23 sont
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dans les 50 percentiles, alors que les éleéves 1, 6, 10, 16, 17 ont des résultats inférieurs au

premier quartile, soit de 53, 85.

Cependant, les résultats de la M2 au T2 pour la majorité des éléves a risque sont inférieurs
ou ¢égaux a la moyenne du groupe, soit de 67,94. Seuls les €léves 6 et 9 dépassent faible-
ment la moyenne du groupe. De plus, ce sont les seuls éléves qui obtiennent des résultats
dans les 50 percentiles. Les résultats des autres éléves demeurent dans les premiers quar-
tiles. Alors, bien qu’il y ait plusieurs éléves qui obtiennent des résultats faibles au T2 de la
M2, ¢’est-a-dire dans les premiers quartiles, nous remarquons que cing éléves sur huit, soit
les éleves 6, 9, 10, 16, et 17, ont amélioré leurs compétences dans 1’apprentissage de

I’orthographe des mots dans le temps.

Mentionnons que le nombre de mots a apprendre selon chacune des méthodes était diffeé-
rent. Rappelons que la dictée de la méthode 1 comptait 15 mots alors que celle de la
méthode 2 en comptait 16. Cette différence entre le nombre des deux listes de mots est
expliquée au chapitre 3 et sera discutée dans les limites de la recherche au chapitre 5. De
plus, il faut noter que malgré le nombre de mots plus importants a apprendre de la M2,

cette méthode a donné de meilleurs résultats que la M 1.

4.2 Questionnaire

Les réponses au questionnaire de méme que la discussion qui s’en est suivi ont révélé une
satisfaction auprés de I’enseignante titulaire relativement aux objectifs de la recherche.
Dans cet essai, nous cherchons a connaitre la réflexion et les constats de 1’enseignante
titulaire de classe en lien avec I’enseignement explicite et I’apprentissage de 'orthographe
lexicale, soit : sur I’apport de 1'apprentissage de 'orthographe lexicale chez les éleves ainsi
que son sentiment de compétence et son intérét a I’enseigner. Au terme de notre discussion,
nous constatons qu’elle semble trés satisfaite de I’expérimentation. En effet, elle écrit : « A
la suite de la venue de [’orthopédagogue dans notre classe, la motivation des éléves était
palpable et plusieurs avaient bien hate de commencer les périodes de jeux sur les mots de
vocabulaire. » Elle ajoute que I’idée de faire participer les éléves a classer les mots par

régularité pour ensuite les afficher sur un mur de la classe pour la semaine aidait aussi les
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¢léves qui voulaient s’y référer au besoin. Ceci est une bonne fagon de mémoriser 1’ortho-
graphe des mots a 1’étude : « De plus, lors de la dictée, je pouvais rappeler aux éleves les
stratégies que nous avions utilisées pour se rappeler l'orthographe de plusieurs mots. »
Aussi, I’enseignante a apprécié les ateliers proposés, notamment ceux qui demandaient aux
¢léves d’écrire plusieurs mots pendant la période de jeux. Elle explique :

J'ai trouvé plusieurs ateliers trés intéressants pour les éleves. Par exemple, les
l'atelier sur les mots arc-en-ciel et les jeux de baseball. Ces deux ateliers
populaires aupres de tous étaient motivants et demandaient aux éleves d'écrire
les mots a plusieurs reprises.

Par contre, elle dit avoir moins apprécié I’atelier ou les éléves écrivaient moins de mots.

J'ai moins apprécié le jeu de Scrabble parce qu'il demandait plus de matériel
et les éleves n'avaient pas toujours le temps d'écrire plusieurs mots parce qu'ils
devaient chercher les lettres. Donc, les éleves écrivaient seulement I ou 2 mots
comparativement aux autres ateliers ou ils pouvaient les écrire tous.
Concernant I’apport de I’enseignement explicite sur I’apprentissage de I’orthographe lexi-
cale chez les éléves, elle nous dit avoir apprécié de constater la motivation des éléves a
faire les ateliers proposés pour leur étude et aussi d’utiliser les stratégies apprises lors de

la visite de I’orthopédagogue. Elle ajoute :

[1]ls étaient curieux et ils utilisaient les stratégies expliquées durant l'ensei-
gnement explicite de [’orthopédagogue pour se rappeler l'orthographe des
mots. De plus, j'ai trouvé intéressant que la plupart des ateliers soient faits en
coopération. Cela permettait aux éleves de discuter entre eux sur la fagon
d'écrire les mots et les trucs qu'ils utilisaient pour les écrire correctement.

En ce qui concerne les limites de cette pratique, elle avoue qu’il serait plus difficile de
trouver le temps pour la préparation des ateliers, soit d’imprimer les mots de vocabulaire
et les découper pour tous les éleves. Cela pourrait devenir contraignant au fil du temps. De
plus, dans I’horaire de la journée, elle dit avoir trouvé difficile parfois d’avoir du temps
pour la période de 30 minutes au quotidien. Elle nous explique :

J'étais parfois un peu pressée dans la journée pour offrir 30 minutes d'ateliers
aux éleves. Néanmoins, je pense qu'il serait possible de repenser a l'organisa-
tion de la journée pour offrir aux éleves ces périodes pour les mots de vocabu-
laire. Par exemple, en les incluant lors des ateliers de frangais ou lorsqu'ils
terminent le travail de la journée.
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De plus, I’enseignante nous révele qu’a la suite de la rencontre avec 1’orthopédagogue elle
se sentirait a I’aise d’utiliser I’enseignement explicite pour enseigner 1’orthographe des
mots. Cependant elle ajoute :

J'aurais tout de méme besoin de quelques informations sur la fagon de classi-
fier les mots de vocabulaire pour offrir des stratégies gagnantes aux éléves. De
plus, je devrais réfléchir sur l'organisation de la classe et de mon horaire afin
de rendre les ateliers plus accessibles aux éléves.

En ce qui a trait a I’intérét d’avoir une formation concernant cette pratique, I’enseignante
se dit intéressée : « Je pense que ce serait tres enrichissant d'avoir une formation sur
l'enseignement explicite de l'orthographe d'usage afin de l'utiliser le plus efficacement

possible en classe. »

De plus, elle ajoute qu’elle aimerait avoir des informations sur les meilleurs ateliers a
proposer aux ¢€léves afin qu’ils soient le plus bénéfiques possible pour I’apprentissage de
I’orthographe des mots a 1’étude. Aussi, elle désirerait avoir des conseils sur la facon d'inté-

grer ces périodes de 30 minutes chaque jour en classe.

A la suite de la rencontre avec 1’enseignante titulaire de classe et la discussion et ses
commentaires concernant 1I’expérimentation vécue avec I’orthopédagogue, nous pouvons
constater que I’expérimentation avait été positive non seulement pour la réussite des éléves
en ce qui concerne 1’apprentissage et la maitrise de I’orthographe lexicale, mais aussi pour
solliciter son intérét a changer ses pratiques pour I’enseignement de 1’orthographe lexicale

aupres de ses éleves.



Chapitre 5

Discussion



Dans cet essai, nous tentons de répondre aux trois questions de recherche qui suivent :
1) Est-ce que I’enseignement explicite de 1’utilisation des régularités orthogra-
phiques favorise I’apprentissage de I’orthographe lexicale
a. eu égard aux mots orthographiés correctement ou non,
b. eu égard a la perception de 1’enseignante?
2) Est-ce que cette expérimentation contribue au sentiment de compétence pergu

de I’enseignante dans I’enseignement des régularités orthographiques?

Il faut noter cependant qu’un regard est porté notamment sur les éléves a risque. Plus
spécifiquement, nous tentons de comparer 1’impact d’un enseignement explicite donné par
I’orthopédagogue en soutien a I’enseignante de la classe d’une régularité orthographique
contrairement a une autre régularité qui n’a pas recu d’enseignement de la part de 1’ortho-
pédagogue ni de I’enseignante titulaire de la classe aupres des éléves a risque. De plus,
nous voulons évaluer I’apport de I’enseignement explicite aupres de I’enseignante eu égard
a Dapprentissage de ’orthographe lexicale chez les €leves ainsi qu’au sentiment de

compétence de I’enseignante lié a cet enseignement.

Les résultats de cet essai mettent en évidence quatre constats sur I’apport de I’enseignement
explicite des mots de vocabulaire ainsi que sur la collaboration de I’orthopédagogue inté-

grée a la classe ordinaire.

Premiérement, les résultats de 1’essai montrent I’impact de ’enseignement explicite de
I’orthographe lexicale sur le groupe complet. En effet, en regard a I’efficacité, la durabilité
et ’orthopédagogie intégrées en classe ordinaire, les tableaux 8 et 9 du chapitre 4, section
des résultats, montrent qu’il y a un impact significatif sur la compétence des ¢éléves en ce
qui a trait a la maitrise de 1’orthographe des mots lorsqu’il y a un enseignement explicite
des régularités orthographiques. Dans les deux temps de I’expérimentation, malgré un
impact moins marqué au T2, nous observons une augmentation de la maitrise de 1’ortho-
graphe des mots a court et 8 moyen terme chez les éléves lorsqu’ils ont eu un enseignement

explicite. En effet, en regard de la méthode et du temps de passation des dictées, les
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tableaux 10 et 11 du chapitre 4, section des résultats, indiquent que les compétences ortho-
graphiques des ¢léves sont moins grandes parce que I’effet du temps a un impact négatif

sur leur résultat.

Deuxiémement, en ce qui a trait au premier constat, il serait judicieux d’intégrer dans les
classes, au quotidien ou du moins de facon hebdomadaire, des activités de réinvestissement
afin de consolider chez les éléves 1’apprentissage des mots d’orthographe. Selon Daigle et
al. (2015) et Stanké ef al. (2015), étant donné que les propriétés visuelles des mots font
obstruction a I’apprentissage de 1’orthographe lexicale, il est important se soutenir les
apprenants afin de leur donner le plus d’occasions possible de mémoriser visuellement les

mots d’orthographe.

Troisiémement, pour ce faire, selon Bissonnette et al. (2010), le modele RAI (réponse a
I’intervention) propose 1’intervention a trois niveaux, qui implique 1’orthopédagogue en
soutien a I’enseignante. Dans ce modele, I’orthopédagogue joue un réle primordial non
seulement aupres de 1’enseignante, mais aussi aupres des €leves a risque. Elle assiste en
classe en soutien a I’enseignement de 1’orthographe lexicale (enseignement privilégié dans
cet essai), soit en grand groupe ou en sous-groupes pour ensuite voir les éléves pour qui

I’enseignement n’est pas compris ni acquis.

De plus, son rdle consiste a donner un soutien dans la mise en place et la mise en marche
de jeux proposés aux éléves, par exemple sous forme d’ateliers ou autres, afin que ces
derniers aient I’opportunité de réinvestir les mots étudiés non seulement de la derniére liste
de mots a 1’é¢tude, mais aussi pour les mots vus dans les semaines et méme les mois précé-
dents. Selon Anctil (2010), en donnant seulement des listes de mots aux éleves, cela leur
permet rarement de comprendre les principes de notre systéme d’écriture. Il s’avere donc
judicieux que I’orthopédagogue soutienne 1’enseignante afin de stimuler les éléves dans ce

sens.

Quatriemement, il s’avere judicieux de considérer que le duo enseignement explicite et

orthographe lexicale peut s’avérer gagnant dans le temps de préparation requis pour le



54

développement de jeux de mots pouvant étre exploités pour 1’apprentissage de 1’ortho-
graphe lexicale. De plus, cette expérimentation montre également qu’un effet significatif
des interventions de I’orthopédagogue en classe ordinaire en soutien & 1’enseignante
s’avere tres soutenant pour la planification de périodes d’enseignement qui aura un impact

significatif sur I’apprentissage des ¢l¢ves. Cet essai témoigne de ces résultats.

5.1. Limites de la recherche

Cet essai comporte cependant quelques limites. Tout d’abord, le nombre restreint de parti-
cipants est une limite importante. Cette limite est tout a fait préoccupante, car dans le res-
pect d’une démarche scientifique les résultats ne peuvent étre généralisés. Pour ce faire,
I’expérimentation aurait di s’effectuer auprés d’un groupe plus important, voire un groupe

controle comparable a un groupe expérimental.

De plus, une autre limite, cette fois concernant le choix et le nombre des mots des deux
dictées. Au moment de choisir les mots des deux listes orthographiques qui devaient étre
données en dictées a la fin des deux semaines d’étude, soit les mots ayant comme régula-
rités « ele » et « ete », ces deux listes contenaient chacune 16 mots. Dans la premiere liste
de mots, soit la premiere semaine de 1’expérimentation ou les mots ayant la régularité
«¢ele» étaient a 1’étude, nous avions choisi entres autres les mots « appeler »,
« professionnel(le) » et « personnel(le) ». Cependant, pendant cette semaine, nous avons
décidé d’enlever completement le mot « appeler » dans la dictée. En effet, lors d’une
période d’étude dans la classe, un éleve a fait la remarque qu’a la fin du mot « appeler »
il n’y avait pas la régularité « ¢le ». Nous avons conclu qu’au lieu de donner le mot
« appeler » nous aurions dii donner le verbe conjugué « j’appelle » pour faire une nuance
avec le groupe du nom « un appel » qu’on retrouvait dans la liste de mots a 1’étude. Pour
ce qui est des mots « professionnel(le) » et « personnel(le) », nous avons décidé de ne
pas les comptabiliser dans I’analyse des données étant donné que ces mots demandaient
a I’éléve de faire un accord grammatical et non seulement d’écrire I’orthographe de ce
mot. L’orthographe grammaticale faisant appel a un questionnement d’accord, alors que

I’orthographe lexicale fait appel davantage a la mémoire visuelle (Daigle, 2015).

Cependant, il faut noter que malgré le nombre de mots différents dans les deux listes de
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mots a I'é¢tude, les résultats de la dictée de la M2 (soit I'enseignement explicite des mots
a 1'é¢tude) comportant un plus grand nombre de mots, ont montré que cette méthode
facilitait ’apprentissage de 1’orthographe lexicale. En effet, malgré que le nombre de
mots était supérieur lors de la dictée de la M2, les résultats de l'analyse ont donné de
meilleurs résultats. Ce qui démontre que l'enseignement explicite des mots a 1'étude
est nécessaire afin que les ¢éléves augmentent leur performance en ce qui a trait a

l'apprentissage de 1'orthographe lexicale.

De plus, dans les deux listes de mots a 1’étude, on peut supposer que certains mots ne
suscitaient pas un intérét personnel pour les enfants. Par exemple, dans les mots de la
premigére liste, comme les mots tunnel, z¢le, mademoiselle, clientéle ainsi que les mots de
la deuxiéme liste comme défaite, discréte, silhouette, chaussette ne sont pas des termes qui
font référence a des mots qu’ils emploient non seulement dans leur situation d’écriture,

mais aussi dans leur langage verbal.

Une autre limite semble tres importante, puisque dans la dictée de la régularité « ete » (M2,
T1 et T2), le nombre de mots ayant « ette » comme terminaison est moins nombreux que
les autres terminaisons. Par exemple, la dictée (M2) comprend davantage de mots ayant les
terminaisons « aite », « €te » et « et », alors qu’on explique dans le matériel utilisé par
I’orthopédagogue lors de 1’enseignement explicite (M2) « Scénario pour écrire les mots »
qu’on retrouve plus souvent des mots contenant « ette » comme terminaison. Ce qui n’a
pas été respecté dans la dictée de la M2, car cette régularité n’était pas apparente dans la
dictée. Dans ce cas, il pouvait étre difficile pour certains €éléves de se fier a cette régularité

orthographique qui a été enseignée en début de semaine.

Une derniére limite de la recherche concerne les jeux utilisés dans la 2° semaine de 1’expé-
rimentation (M2), soit lors de de la période d’enseignement explicite de la régularité
orthographique « &te ». Au début de la semaine, 1’orthopédagogue a proposé a I’ensei-
gnante d’accorder au quotidien une période d’étude de 30 minutes des mots a I’étude en

utilisant différentes activités. Dans ces jeux, plusieurs ont été repérés sur un site internet.
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Cependant, I’orthopédagogue possédait déja depuis longtemps les jeux Scrabble et Arc-en-
ciel et n’avait pas de référence. Au moment de choisir les activités a proposer a 1’ensei-
gnante, il aurait peut-&tre été préférable qu’ils ne soient pas suggérés étant donné 1’absence

de référence.



Chapitre 6

Conclusion



En tant que titulaire de classe et étudiante du 2° cycle en éducation dans la concentration
orthopédagogie, nous avons I’occasion de remarquer que 1’apprentissage de 1’orthographe
lexicale est difficile, voire problématique pour plusieurs éléves du primaire. Dans la
pratique, encore plusieurs enseignantes donnent des listes de mots a apprendre aux éleves
en début de semaine pour ensuite faire une vérification a la fin de la semaine d’étude.
Cependant, plusieurs chercheurs, dont Dumais et al. (2014) et Daigle (2015), proposent
fortement qu’un enseignement explicite des mots a I’étude soit donné aux enfants lors de

I’apprentissage afin qu’ils développent leur compétence orthographique.

L’analyse des résultats de cet essai met effectivement en évidence que tous les ¢léves du
groupe bénéficient de I’enseignement explicite (M2) des mots d’orthographe a 1’étude lors
de la présence de I’orthopédagogue dans le groupe-classe au début de la deuxiéme semaine
de I’expérimentation. En effet, méme si I’écart entre les deux méthodes (M1 et M2) au T1
n’est pas trés marqué pour certains d’entre eux, on constate qu’il y a une différence signi-
ficative pour la majorité des €léves de la classe. De plus, on remarque que les éléves a
risque ont bénéficié de cet enseignement et de ces périodes d’étude générées dans la classe

au quotidien.

L’expérimentation réalisée montre donc certains bénéfices a cette approche. Qui plus est,
I’orthopédagogie intégrée en classe ordinaire semble également contribuer a la réflexion
pédagogique de I’enseignante titulaire en lien a 1’objectif de 1’étude, soit I’enseignement

explicite des mots de vocabulaire.

En conclusion a cette expérimentation, il serait judicieux que tous les enseignantes aient
des connaissances plus spécifiques concernant notre systéme d’écriture. Comme le
mentionne Fayol (2000) « [’enseignement et l’apprentissage explicites du principe alpha-
bétique influent positivement sur [’apprentissage de la lecture et de la production ortho-
graphique ». De plus, comme en témoignent Lambert et Chesnest (2001, cités dans Dumais
et al.,2014), pour étre efficaces, les enseignantes doivent connaitre les éléments favorisant

I’apprentissage du code orthographique. Ainsi, on s’assurerait de donner aux éléves les
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outils nécessaires afin qu’ils maitrisent davantage I’orthographe lexicale et ainsi, de ce fait,

leur réussite scolaire en écriture (Stanké, Dumais et Moreau, 2015).
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Dictée 1, Méthode 1
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Nom: date:
Dictée 1
1. la se promene dans le avec
la
2. Le dela
plaitala
3.l de la a

provoqué un changement majeur.

4. Le garcon est passé pres de

5. Le fait du lorsqu'il fait la
6. L'oiseau déploie ses dans le
7. qui est a I'avant c'est ma fille.

Dictée 1: CORRIGE

1. La sauterelle se proméne dans le tunnel avec la mademoiselle.

2. Le modéle de la nouvelle pelle plait a la clientele.

3. L'appel de la professionnelle a provoqué un changement majeur.
4. Le garcon est passé pres de I'échelle.

5. Le personnel fait du zele lorsqu'il fait la vaisselle.

6. L'oiseau déploie ses ailes dans le ciel.

7. Celle qui est a lI'avant c'est ma fille.
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https://www.google.com/imgres?imgurl=http://ekladata.com/nu8iggbG9E8KPIOjuojEVlJdBYI.png&imgrefurl=http://ptitemuriel.eklablog.net/j-evalue-mon-expression-ecrite-a113016202&h=1202&w=816&tbnid=p95DKDGTVbaB0M:&docid=dQJryUxbZ940TM&hl=fr&ei=MSPjVtz6O8nxjgTr_66IDQ&tbm=isch&ved=0ahUKEwic16W-tbnLAhXJuIMKHeu_C9EQMwgtKBEwEQ
https://www.google.com/imgres?imgurl=https://atsbd.files.wordpress.com/2014/05/couverture-facebook-sourire_07.jpg&imgrefurl=https://atsbd.wordpress.com/nos-convictions/votre-sourire-le-reflet-de-votre-sante/&h=315&w=850&tbnid=oq0f5vgIuef9pM:&docid=RJJ36Qk0sVSKGM&hl=pcm&ei=7iPjVumpO-upjgTHyacg&tbm=isch&ved=0ahUKEwjp2LSYtrnLAhXrlIMKHcfkCQQQMwiEASheMF4

Annexe 2

Dictée 2, Méthode 2



Nom:

date:

. La

Dictée 2
a une belle

. Wow! Ta coiffure est

. Mon grand-pére prendra sa

bientot.

. Le commis met des

a tous les vétements.

.Ta

est trés drole.

. Les Canadiens ont subi une

. Ma sceur est )

et

. Regarde la

de cette

O 00 N o L1 o W N B

. Tu as mis ta belle

10. Tous les gens de la

sont sur

11. La commande d’épicerie est

Dictée 2 : CORRIGE

. La fillette a une belle bicyclette.
. Wow! Ta coiffure est parfaite.

. Ta devinette est trés drole.

O 00 N O L1 A WIN -

. Tu as mis ta belle casquette.

. Mon grand-pére prendra sa retraite bientot.

. Le commis met des étiquettes a tous les vétements.

. Les Canadiens ont subi une défaite.
. Ma sceur est distraite, secrete et discrete.
. Regarde la silhouette de cette chaussette.

10. Tous les gens de la planéte sont sur internet.

11. La commande d’épicerie est compléete.
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https://www.google.com/imgres?imgurl=http://ekladata.com/nu8iggbG9E8KPIOjuojEVlJdBYI.png&imgrefurl=http://ptitemuriel.eklablog.net/j-evalue-mon-expression-ecrite-a113016202&h=1202&w=816&tbnid=p95DKDGTVbaB0M:&docid=dQJryUxbZ940TM&hl=fr&ei=MSPjVtz6O8nxjgTr_66IDQ&tbm=isch&ved=0ahUKEwic16W-tbnLAhXJuIMKHeu_C9EQMwgtKBEwEQ
https://www.google.com/imgres?imgurl=https://atsbd.files.wordpress.com/2014/05/couverture-facebook-sourire_07.jpg&imgrefurl=https://atsbd.wordpress.com/nos-convictions/votre-sourire-le-reflet-de-votre-sante/&h=315&w=850&tbnid=oq0f5vgIuef9pM:&docid=RJJ36Qk0sVSKGM&hl=pcm&ei=7iPjVumpO-upjgTHyacg&tbm=isch&ved=0ahUKEwjp2LSYtrnLAhXrlIMKHcfkCQQQMwiEASheMF4

Annexe 3

Questionnaire pour I’enseignante titulaire
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1) A la suite de I’expérimentation faite auprés des éléves de la classe :
a) Voulez-vous partager vos impressions sur les principes orthopédago-

giques intégrés a la classe ordinaire?

b) Comment évaluez-vous I’apport de I’enseignement explicite sur I'appren-
tissage de l'orthographe lexicale chez les ¢léves?

c) Selon vous, y a-t-il des limites a cette pratique?

2) Quel est votre sentiment de compétence a enseigner de facon explicite 1’ortho-
graphe d’usage aupres de vos éléves?

3) Croyez-vous qu’il serait pertinent d’avoir de la formation a ce sujet? Expliquez.

Merci beaucoup de votre collaboration!
Nicole Ouellet, étudiante a la maitrise en éducation (concentration orthopédagogie),
programme 2512 a I’Université du Québec a Trois-Rivieres
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Activité M2, T1 : Régle 3.4 Un squelette a toute vitesse
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SN Régle 3.4 Un squelette  toute vitesse!
3.4.2 Affichette

Un squelette
a foute vitesse!

-
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N Régle 3.4 Un squelette a toute vitesse!

LWkVW Activité principale: Des squelettes exquis
(questions a découper)

Consigne: Imprimez et découpez chaque phrase.

__________________________________________________________________________________________________________________
"
..................................................................................................................
'
i
..................................................................................................................
i
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
i
1
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
[
..................................................................................................................
..................................................................................................................
__________________________________________________________________________________________________________________
'
..................................................................................................................
l
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------

..................................................................................................................

: 11. Qu'est-ce qui aide les athlétes et les acrobates a pratiquer
leurs exercices?

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

"
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Reproduction aworisés & Chenelitne Education mc . Leroux ef L. Martin, Scénarins pour mivay 6 riee (65 mors

r_‘.‘
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@ Qu'est-ce qui sert & s’étendre & la plage ?

24 Qu'est-ce qui nous protége en cas de chute ?

"
..................................................................................................................
..................................................................................................................
"
..................................................................................................................
..................................................................................................................
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
..................................................................................................................
'
i
..................................................................................................................
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

.@ Qu'est-ce qui se pf::rfe sur la téte?

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

.Elu est-ce qui est un délice de la mer?

Reproduction astonsée £ Cheneligre Education inc.

C. Leroux et L Mamin. Scénarios nowr adeny

FeiFred [ad mads



77

Régle 3.4 Un squelette a toute vitesse!

Activité principale: Des squelettes exquis
(motsréponses a découper)

Mots-réponses

défaite piéce planéte

J 1. vitesse = ¥ 2. trompette w 3. sonnette

7. impolitesse 8. adresse 9. gentillesse

% 10.assielte  11.souplesse ¥ 12. bicyclette

¥ 19.filete > 20. omelette ¥ 21.vedette

% 22. mouete %23, casquette | 24, fesses

¥ 25, serviette ii 26. squelette aﬁ 27. crevetie

Fpiad o maldedy © Chead ibae Edudlion iae

C. Lermn e L Mariie, Srénane poar miess donrne len oo
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Fiche 3.4.4 : Lexique : Un squelette a toute vitesse
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Fiche 3.4.5 : Devoir : Excés de vitesse
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MNom:

82

— Date:

Régle 3.4 Un squelette a toute vitesse!
Devoir: Excés de vitesse

« @556 OU «attes,

Enoncé: Si j'entends (9 &s) ou (9 &) a la fin d’'un nom, j'écris le plus souvent

Consigne: Excés de vitesse | Le squelette a fait une pirouette. Toutes les lettres
qui composent les mots sont mélangées. Tu dois reconstituer les mots,

Mots du squelette Mots reconstitués |
a toute vitesse
quascette ¥
derasse
nicpresse
clibycette #
sauﬁecﬁes N
lapéten
tetenul
loipestes H :
Ipom’rreﬁel ﬁﬁf‘
i_f:houfeﬁer *

Quelle est la stratégie pour reconstruire rapidement les mots ?

Reproduction autorisés @ Chenelitne Education ine

C. Leroux ci L. Martin, Soénarios pour miviy doeire les mors
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Régles et planche du jeu : Scrabble
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s SUNEOEE

Nombre de joueurs : 2

Matériel :

- une feuille de jeu pour chaque joueur
- la boite de lettres de SCRABBLE

- les cartons de mots a étudier

Reéglements :

I

Ensemble, vous devez déterminer qui commence a jouer. Ce sera le
joueur A,
Le joueur B pige une carte et la lit au joueur A.

3. Lejoueur A doit écrire le mot correctement sur sa feuille i I'aide des

lettres de la boite de SCRABBLE.

Si le joueur a bien écrit le mot, il peut compter le nombre de points
qu’il a obtenu dans la case « points ». S'il n'a pas écrit correctement le
mot, il obtient tout de méme 3 points pour avoir essayer.

Puis, le joueur A pige une carte et la lit au joueur B.

Le joueur B doit écrire le mot correctement sur sa feuille 3 I'aide des
lettres de la boite de SCRABBLE.

Si le joueur a bien écrit le mot, il peut compter le nombre de points
qu’il a obtenu dans la case « points ». S'il na pas écrit correctement le
mot, il obtient tout de méme 3 points pour avoir essayer.

Lorsque votre feuille est remplie, vous additionnez tous les points que
vous avez obtenus.

. Le joueur gagnant est celui qui obtenu le résultat (total) le plus élevé.
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Annexe 8

Reégles et planche du jeu : Touché!
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Reglermnentss du jeuv
ToUuCh¢!

ZazoudE: http://laclassedezazou.eklablog.com

.

Nombre de joueurs: 2

Matériel :

- la planche de jeu

- des jetons

- les cartons de mots 3 étudier
- un tableau blanc

- un crayon effacable

Réeglements :

1- Ensemble, vous choisissez qui va commencer la partie. Ce sera le joueur A.

2. Le joueur place son jeton sur la ligne des 50 verges et le joueur B dépose le
sien a cote.

3- Le joueur B, pige une carte. Il lit ce mot au joueur A qui doit I'épeler ou
I'écrire correctement sur le tableau blanc.

4- Si le joueur epelle ou écrit correctement le mot, il peut avancer son jeton sur
la prochaine ligne. §'il ne réussit pas, il retire son jeton, le dépose a cété du
cercle et le joueur B peut prendre place.

5- Le joueur A, pige une carte. Il lit ce mot au joueur B qui doit I'épeler ou
I'écrire correctement sur le tableau blanc.

6- 5i le joueur épelle ou écrit correctement le mot, il peut avancer son jeton sur
la prochaine ligne. S'il ne réussit pas, il retire son jeton, le dépose a coté du
cercle et le joueur A peut reprendre place.

7- La partie se termine lorsqu'un jour obtient 5 points.
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Annexe 9

Régles et planche du jeu : Lance et compte
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Annexe 10

Reégles et planche du jeu : Lancer- Frapper
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Riglements du jeuv
_ Lancer-prapper

Zazoudks hitp://ladassedezazou.eklablog.com

Nombre de joueurs : 2

Matériel :

- la planche de jen

- des jetons

- les cartons de mots a étudier
- un tableau blanc

- un crayon effacable

Regles :

1- Ensemble, vous choisissez qui va commencer la partie, ce sera le joueur A. Ce

joueur place son jeton sur le marbre et le joueur B devient le lanceur.

2- Le joueur B, pige une carte. Il lit ce mot au joueur A qui doit I'épeler ou

|'écrire correctement sur le tableau blanc.

3- Si le joueur A épelle ou écrit correctement le mot, il peut avancer son jeton

sur le premier but. §'il ne réussit pas, il inscrit une prise sur sa fiche.

4- Pour faire 1 point, il doit réussir a faire le tour des 3 buts et revenir sur le

marbre. Alors, a ce moment, il pourra indiquer 1 point sur sa fiche.

5- Lorsque le joueur accumule 2 points, la manche se termine et il devient le

lanceur. L'autre joueur peut prendre place sur le marbre.

6- Si le joueur recoit 3 prises, il est retiré et devient le lanceur. L'autre joueur

prend place sur le marbre.

7- Le premier joueur a accumuler 5 peints gagne la partie.
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Annexe 11

Planche de jeu : Arc- en -ciel
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