
 
 

 

UNIVERSITÉ DU QUÉBEC EN OUTAOUAIS 

 

 

INVENTAIRE DES STRATÉGIES D’INTERVENTION ORTHOPÉDAGOGIQUES POUR 

L’APPRENTISSAGE DE L’ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE ET LEXICALE AU SECONDAIRE 

 

 

 

MICHÈLE VALIQUETTE 

 

 

ESSAI PRÉSENTÉ AU DÉPARTEMENT DES SCIENCES DE L’ÉDUCATION COMME EXIGENCE 

PARTIELLE DE LA MAITRISE EN ÉDUCATION 

 

 

MARS 2024 

© VALIQUETTE 2024 



2 
 

 

SOMMAIRE 

Cet essai présente une recension des écrits scientifiques portant sur des interventions 

orthopédagogiques élaborées pour soutenir l’acquisition de l’orthographe lexicale et 

grammaticale. L’objectif de développement professionnel à l’origine de cette recension est 

de dresser un inventaire des interventions orthopédagogiques proposées par la recherche 

et pouvant être utilisées auprès d’élèves du deuxième cycle du secondaire, en classe 

régulière, qui rencontrent des difficultés en orthographe lexicale et grammaticale, à l’écrit. 

Parmi les 70 écrits initialement recensés et retenus pour fins d’analyse, 14 ont répondu 

aux critères de sélection de cette recension. Ce sont ces 14 écrits scientifiques présentant 

des interventions sur l’orthographe lexicale et grammaticale qui sont présentés et 

analysés. Il en ressort que l’enseignement explicite des raisonnements grammaticaux et de 

l’utilisation adéquate des manipulations syntaxiques est essentiel pour améliorer 

l’orthographe grammaticale (OG) chez les élèves. Pour l’orthographe lexicale (OL), il faut 

d’abord identifier adéquatement l’origine des difficultés de l’élève, afin d’intervenir 

adéquatement sur la procédure de traitement du langage écrit concerné (logographique, 

alphabétique, orthographique et morphologique). Enfin, lors de l’intervention, il faut se 

rappeler d’enseigner explicitement les régularités orthographiques et les principes 

orthographiques, la mémorisation des propriétés visuelles d’un mot, la morphologie 

dérivationnelle, en gardant l’élève actif tout au long de l’intervention et en sollicitant les 

différents sens (ouïe, geste moteur, vue, etc.) de ce dernier. Les questionnements 

métacognitifs restent, tout comme pour l’OG, une clé maitresse dans l’intervention 

efficace sur l’OL.  
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Depuis la Déclaration de Salamanque par les pays membres de l’UNESCO en 1994, les pays 

occidentaux ont progressivement inclus les élèves ayant des besoins spéciaux dans les écoles, puis 

dans les classes régulières (Daigle et Berthiaume, 2021). Cette déclaration s’accompagnait d’un 

Cadre d’action dans lequel était mentionnée l’importance d’accompagner le personnel enseignant 

par de la formation et des outils appropriés, afin qu’ils développent les pratiques adéquates face aux 

élèves ayant des besoins spéciaux. Après plus de vingt ans à enseigner le français au secondaire, j’ai 

vu l’inclusion d’élèves vivant différentes problématiques scolaires s’accentuer au fil du temps. Mais 

outre l’accès à des portables pour les élèves dyslexiques, dysorthographiques ou dyspraxiques, ainsi 

que de courtes rencontres de début d’année avec un spécialiste au sujet d’un élève malentendant, 

vivant avec un trouble du spectre de l’autisme ou un Syndrome Gilles de la Tourette, aucune 

formation ni aucun outil ne m’ont été fournis pour m’appuyer avec ces élèves ayant des besoins 

particuliers dans mes classes. M’étant sentie trop souvent incompétente à vraiment aider ces élèves 

avec des besoins spéciaux à progresser et à réussir, j’ai donc décidé de retourner à l’université, afin 

d’obtenir les outils et les connaissances nécessaires à l’accompagnement de ces élèves. C’est donc 

dans le cadre de ce retour aux études en orthopédagogie que ce projet de développement 

professionnel, sous la forme d’une recension des écrits scientifiques, trouve place. Après avoir bien 

établi la problématique et mes objectifs d’apprentissage, je définis les principaux concepts sur 

lesquels repose mon projet de développement professionnel, ainsi que la question à laquelle je 

souhaitais répondre, avant de présenter la méthodologie utilisée et les résultats obtenus, menant 

ainsi aux apprentissages professionnels réalisés. 
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CHAPITRE I — PROBLÉMATIQUE 

La maitrise de la langue écrite constitue un élément essentiel de la réussite scolaire et 

professionnelle d’un individu (Kaldenberg et al., 2016 ; St-Pierre, 2010). En 1998, le Conseil de la 

langue française définissait la maitrise de la langue comme étant « le respect des niveaux de langue, 

la propriété des termes et le respect de la norme syntaxique et orthographique » (Lefrançois et 

Brissaud, 2015, p. 127). Or, cette maitrise constitue un défi de taille, tant pour les élèves que pour 

les enseignants responsables d’accompagner ces élèves vers un tel objectif (Daigle et Berthiaume, 

2021 ; Desrochers et al., 2012). Comme ce défi est au cœur de ma problématique, ce chapitre 

présente les difficultés en français rencontrées par les élèves du deuxième cycle du secondaire, ainsi 

que la situation des enseignants de français à ce niveau scolaire. 

1.1 Difficultés en français chez les élèves 

Il est maintenant établi que les difficultés à apprendre à lire et à écrire ne concernent pas 

que les enfants du primaire (David, 2003 ; Le Levier et Brissaud, 2020 ; Lefrançois et Brissaud, 2015). 

D’ailleurs, les différentes analyses des résultats obtenus aux épreuves uniques du ministère de 

l’Éducation par les élèves de cinquième secondaire démontrent que les difficultés à écrire 

correctement le français restent très présentes, même à la fin de la scolarité obligatoire (Charles et 

Blais, 2015 ; Lombard, 2013 ; Vincent et Gagnon-Bischoff, 2019). Il a notamment été établi que les 

élèves rencontraient des difficultés majeures à performer aux critères de langue (vocabulaire, 

syntaxe et ponctuation, mais surtout, orthographe lexicale et grammaticale) (Charles et Blais, 2015 ; 

Villeneuve-Lapointe et Charron, 2018 ; Vincent et Gagnon-Bischoff, 2019). Les taux de réussite aux 

critères linguistiques pouvaient même être aussi bas que 46 % lorsqu’on regarde uniquement le 

dernier critère, soit celui de l’orthographe (Vincent et Gagnon-Bischoff, 2019). Les élèves de 

cinquième secondaire doivent donc réussir cette épreuve, et obtenir une langue jugée adéquate, 
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pour obtenir leur diplôme d’études secondaires et, ainsi, poursuivre leur trajectoire (Charles et Blais, 

2015 ; Lefrançois et Brissaud, 2015). Cette situation affecte évidemment le travail des enseignants. 

1.2 La situation des enseignants de français du deuxième cycle du secondaire  

Cette réussite à l’épreuve ministérielle de fin d’études repose notamment sur les 

enseignants du deuxième cycle du secondaire, à qui l’on demande des redditions de compte en 

fonction des résultats obtenus (Lombard, 2013). Or, les écoles québécoises ont connu une 

augmentation importante des élèves ayant des difficultés d’apprentissage dans leurs classes au 

cours des 20 dernières années, le nombre d’élèves identifiés handicapés ou en difficulté 

d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) ayant doublé (Granger et Tremblay, 2019) et atteignant 

plus de 200 000 élèves au Québec en 2018 (Myara, 2018b). Et depuis 1999, les élèves québécois en 

difficulté sont placés en classes régulières (MEES, 2017 ; Nootens et Debeurme, 2018), dont 

l’hétérogénéité ne fait plus le moindre doute de nos jours (Rousseau et al., 2018 ; Sauvageau, 2020). 

Aujourd’hui, les classes régulières des écoles du réseau public peuvent donc comporter jusqu’à 60 % 

d’élèves en difficulté (Granger et Tremblay, 2019). Or, tous ces élèves nécessitent des adaptations 

pédagogiques (Mikaeloff, 2019 ; Robbes, 2009). En réponse à l’augmentation des élèves présentant 

des difficultés scolaires (incluant ceux vivant avec un trouble d’apprentissage) dans les classes 

régulières (Prud’homme, 2007), le Ministère a négocié avec les syndicats d’enseignants la mise en 

place des enseignants-ressources (Granger et Dubé, 2016 ; Granger et Tremblay, 2019). Ces derniers 

représentent d’ailleurs l’un des seuls moyens, actuellement, pour aider les élèves en difficultés dans 

les écoles secondaires (Coulombe-Godbout et Deslauriers, 2020 ; Granger et Tremblay, 2019). La 

description de cette nouvelle fonction, inscrite dans la convention collective des enseignants en 

2006 (Granger et Tremblay, 2019), consiste à libérer partiellement des enseignants de leurs 

fonctions, afin que ces derniers offrent de l’aide et du soutien aux élèves ayant des retards scolaires 
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et/ou des difficultés d’apprentissage, ainsi qu’aux enseignants responsables de ces élèves (Granger 

et Dubé, 2016). Au secondaire, cette tâche est assumée par des enseignants de classe régulière, 

sans aucune formation supplémentaire pour les outiller dans ces nouvelles fonctions (Granger et 

Tremblay, 2019). Pourtant, Myara (2018a) affirme que « en éducation, la formation continue est un 

enjeu essentiel de la réussite des changements occasionnés par les différents besoins et contraintes 

des milieux scolaires » (p. 16), ce que soutient également Richard (2020), en affirmant que le 

développement professionnel est le meilleur moyen d’améliorer la qualité de l’enseignement. De 

plus en plus d’écrits se penchent sur cette fonction d’enseignant-ressource (Coulombe-Godbout et 

Deslauriers, 2020 ; Granger et Tremblay, 2019). Parmi ces écrits, Granger et Tremblay (2019) 

rapportent que ces enseignants-ressources déplorent un sentiment d’impuissance devant les élèves 

présentant de trop grands retards dans leurs apprentissages, ainsi que le manque d’outils, de 

méthodes pour les soutenir, l’absence de professionnels spécialisés dans les écoles et le besoin de 

formation (Granger et Tremblay, 2019 ; Nootens et Debeurme, 2018 ; Richard, 2020 ; Rousseau et 

al., 2018). 

C’est d’ailleurs en me retrouvant à assumer le rôle d’enseignante-ressource en français 

que je me suis aperçue que je n’avais pas les savoirs me permettant d’aider les élèves que je devais 

accompagner. Ces élèves, qu’ils aient des outils technologiques ou non, présentent des difficultés à 

écrire le français pour lesquelles je n’ai pas la formation nécessaire pour intervenir. Ne connaissant 

pas le domaine de l’adaptation scolaire, de l’orthopédagogie ni les composantes de base de 

l’acquisition de la langue écrite, j’étais rapidement limitée lorsque je tentais de faire progresser mes 

élèves, alors même que l’enseignant est censé être le premier agent de la réussite des élèves qui lui 

sont confiés (Daigle et Berthiaume, 2021 ; Nootens et Debeurme, 2018 ; Smith et al., 2019). C’est 

d’ailleurs ce qui m’a poussée à reprendre des études universitaires après plus de vingt ans 

d’enseignement en français au secondaire. J’ai donc entrepris une maitrise en Éducation, 
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concentration orthopédagogie, afin de favoriser mon développement professionnel. Il importe 

maintenant de définir l’objectif de développement professionnel que je vise par cet essai, ainsi que 

les objectifs spécifiques qui en découlent. 

1.3 Objectifs de développement professionnel 

Mon objectif général de développement professionnel, avec cet essai, est de m’outiller 

pour intervenir auprès des élèves de classe régulière au deuxième cycle du secondaire qui 

rencontrent des difficultés en orthographe lexicale et grammaticale, qu’ils soient identifiés 

dyslexiques/dysorthographiques ou non. Pour ce faire, je me fixe l’objectif d’apprentissage 

spécifique de dresser un inventaire des interventions orthopédagogiques proposées par la recherche 

et pouvant être utilisées auprès d’élèves du deuxième cycle du secondaire, en classe régulière, qui 

rencontrent des difficultés en orthographe lexicale et grammaticale, à l’écrit. 

  



13 
 

 

CHAPITRE II - CADRE DE CONCEPTUEL 

Le travail effectué dans le cadre du présent essai implique différents concepts, regroupés 

autour de trois thèmes : 1) l’acquisition de la langue française écrite, incluant le processus de 

production de textes écrits et l’orthographe (lexicale et grammaticale), 2) les difficultés rencontrées 

par les élèves en orthographe (lexicale et grammaticale), incluant la dysorthographie, et enfin, 3) les 

interventions orthopédagogiques et leurs critères d’efficacité. 

2.1 L’acquisition de la langue française écrite 

Si plusieurs modèles ont été élaborés, au fil des ans, pour tenter d’expliquer les processus 

permettant d’apprendre à lire et à écrire (Desrochers et al., 2012), le modèle à double fondation 

d’acquisition de la langue écrite de Seymour (1973, 1997, 2000, 2003, 2016) est celui qui sert de 

référence depuis plus de vingt ans (Fontaine, 2019 ; Lamanque, 2020 ; Sauvageau, 2020) chez les 

auteurs scientifiques se penchant sur la lecture et l’écriture. Ce modèle comporte quatre phases 

d’acquisition, qui sont précédées d’une phase prélittéraire correspondant aux apprentissages faits 

par l’enfant avant que celui-ci apprenne à lire et à écrire. Ces différentes phases ne sont pas 

nécessairement linéaires, mais elles sont interdépendantes. Le schéma, déposé en ANNEXE A, 

représente les différentes phases du modèle de Seymour, tel que traduit par Boutin (2012). Ainsi, 

selon le modèle développé par Seymour (1973) et sans cesse bonifié, en collaboration avec 

différents auteurs, dont Duncan (Duncan et Seymour, 2000 ; 1997), la première phase, nommée 

Phase 0, consiste à prendre conscience de l’association entre les lettres et les sons correspondants. 

Dans la Phase 1 sont activées simultanément les procédures logographiques et de décodage 

alphabétique, qui constituent les fondements de l’acquisition langagière. La procédure 

logographique, qui implique l’identification et l’emmagasinage des mots familiers en nombre limité, 

consiste à reconnaitre le mot dans son ensemble, comme une photo. De son côté, la procédure de 
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décodage alphabétique correspond à l’association des phonèmes (les sons) à leurs graphèmes 

correspondants (l’ensemble de lettres servant à écrire un son — ex : le son [o] peut s’écrire o, au, 

eau, -ot…), permettant ainsi le décodage séquentiel des lettres et leur association pour reconnaitre 

les sons. Ce développement se produit surtout avant l’âge de sept ans, toujours selon Seymour et 

ses collaborateurs, et permet l’établissement des fondations nécessaires à la lecture et à l’écriture. 

Lorsque les deux procédures de la phase 1 sont suffisamment développées, le lecteur est alors en 

mesure d’accéder à la phase 2, durant laquelle il développe son cadre orthographique. Grâce aux 

représentations des mots emmagasinées dans son lexique orthographique, il est en mesure de 

reconnaitre et d’orthographier des mots, donc de reconnaitre des graphèmes complexes (par 

exemple : -ille, — ouille), différentes structures syllabiques (simples — CV, comme dans pa — et plus 

complexes — CCV, comme dans psy) et des régularités de la langue (comme le /m/ devant un /p/). 

Plus il s’expose fréquemment à des mots, plus il augmente son lexique orthographique, dans lequel 

il peut ensuite puiser pour récupérer l’orthographe des mots. Vient enfin la dernière phase, celle où 

l’individu accède au cadre morphographique, c’est-à-dire qu’il traite les mots emmagasinés dans 

son lexique orthographique en regroupant les mots de même famille (en fonction du sens, comme 

lent, lente, lentement) et en reconnaissant le mot de base (lent) des affixes (préfixes, comme 

ralentir, et suffixes, comme lentement). À ce moment, il possède un lexique orthographique 

suffisamment développé pour être en mesure d’identifier rapidement les mots, qu’ils soient longs, 

fréquents, nouveaux, mais également leur sens, grâce à leur structure morphographique, tout en 

étant en mesure de les orthographier en les récupérant en mémoire. Par ailleurs, Fayol et Jaffré 

(2014) affirment que le même modèle s’applique à l’acquisition de l’orthographe (en écriture), alors 

que l’enfant débute surtout par le traitement alphabétique (l’équivalent du décodage), mais arrive 

peu à peu à enregistrer, dans son lexique orthographique, l’orthographe des mots, lui permettant 

ensuite d’orthographier par la procédure logographique. 
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2.1.2 Le processus de production de textes écrits 

Le modèle élaboré par Seymour et explicitant les processus de base impliquée dans 

l’apprentissage de l’écrit doit être complété par une connaissance des processus de haut niveau 

nécessaires pour comprendre ce qui est lu et pour écrire des textes (St-Pierre, 2010). En effet, 

lorsqu’un scripteur écrit un texte, il doit considérer le discours (la structure du texte, l’enchainement 

des idées, le message, etc.), les phrases (l’ordre des mots dans la phrase, les règles syntaxiques, les 

accords, la ponctuation) et l’orthographe (Daigle et Berthiaume, 2021 ; Datchuk et al., 2019 ; 

Fontaine et al., 2021). Or, un scripteur qui a de grandes difficultés à tracer chacune des lettres 

composant un mot devra mettre beaucoup de stress sur sa mémoire de travail, il aura donc des 

difficultés à retenir l’orthographe appropriée du mot (Chaves, 2019 ; St-Pierre, 2010). Par ailleurs, 

même si le traçage des lettres (la calligraphie) est automatisé, s’il n’a pas automatisé les deux 

procédures (logographique et alphabétique) et qu’il n’arrive pas à utiliser adéquatement son cadre 

morphologique, le scripteur aura également des difficultés à orthographier correctement les mots 

(St-Pierre, 2010). Dans les deux cas, sa mémoire de travail et ses ressources cognitives seront 

surchargées par la production des mots, empêchant le scripteur de tenir compte efficacement des 

autres facettes de l’écriture nécessaires pour produire un texte (Daigle et Berthiaume, 2021 ; Fayol 

et Jaffré, 2014 ; St-Pierre, 2010 ; Sumner et Connelly, 2020). Enfin, la maitrise de l’orthographe étant 

reconnue comme la composante la plus problématique chez les élèves (Daigle et Armand, 2008 ; 

Lombard, 2013 ; Vincent et Gagnon-Bischoff, 2019) et influençant la disponibilité cognitive à opérer 

les autres composantes de l’acte d’écrire (Daigle et Berthiaume, 2021 ; Fayol et Jaffré, 2014 ; St-

Pierre, 2010), mon projet se concentrera spécifiquement sur cet aspect. La prochaine section se 

penchera donc sur l’orthographe lexicale (OL) et grammaticale (OG). 
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2.1.3 L’orthographe lexicale et grammaticale  

Il est possible de définir l’orthographe comme la séquence des lettres permettant de 

reproduire un mot (St-Pierre, 2010), en respectant les normes lexicales et le contexte grammatical 

d’utilisation (Daigle et Berthiaume, 2021). Au plan phonologique, il s’agit de reproduire le son 

souhaité par le bon graphème, en fonction du sens souhaité (Jaffré, 2003 ; Plisson et al., 2013 ; St-

Pierre, 2010). Par exemple, pour produire le mot « auto », je dois trouver les correspondances 

adéquates de trois phonèmes : /o/, /t/, /o/. Or, le phonème /o/ peut se transcrire par plusieurs 

graphèmes différents : -au, -o, -eau, -ô, etc. Je dois donc choisir le bon graphème pour chacun des 

deux phonèmes /o/, d’autant plus qu’il s’agira ici de deux graphèmes distincts, pour le même 

phonème. Je dois également savoir que le graphème -au- implique que les lettres soient placées 

dans cet ordre : A en premier, U ensuite, et non l’inverse, pour produire le phonème /o/. Par 

ailleurs, au plan morphologique, un mot est souvent composé de différentes parties, les 

morphèmes, représentant des unités de sens et qui, jumelées, permettent de construire le mot 

souhaité (Berthiaume et al., 2017 ; Daigle et Berthiaume, 2021 ; St-Pierre, 2010). Par exemple, le 

mot « laitiers » comprend trois morphèmes : /lait/+/ier/+/s/. Le premier, /lait/, représente la base et 

permet ainsi d’associer le mot à la famille de mots concernant le liquide blanc. Le deuxième, /ier/, 

désigne une personne, un métier. Je sais donc qu’un laitier est une personne qui travaille dans 

l’industrie du lait. Enfin, le dernier morphème, /s/, est une marque du pluriel, qui me permet de 

savoir que, dans ce cas-ci, il s’agit de plusieurs laitiers.  

Il y a deux types d’orthographe, auxquels correspondent deux types de morphologie. 

Lorsqu’on parle de morphologie dérivationnelle, soit les morphèmes qui permettent de créer des 

mots de la même famille, on s’attarde à l’orthographe lexicale (Berthiaume et al., 2017 ; Fayol et 

Jaffré, 2014 ; St-Pierre, 2010). L’orthographe lexicale (OL) correspond à la façon d’écrire le mot en 
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fonction du sens de ce dernier, en choisissant les bons graphèmes, selon les normes fixées (Daigle et 

Berthiaume, 2021), mais en tenant peu compte des variantes grammaticales (Boyer et al., 2016 ; 

Daigle, 2016 ; Fontaine, 2019 ; St-Pierre, 2010). On n’écrira pas « lè » de la même façon, selon qu’on 

veuille faire allusion à la laideur (« laid ») ou au liquide blanc (« lait »), puisque le sens de la base 

l’associe à une famille de mots. Le deuxième type de morphologie, la morphologie flexionnelle, 

concerne l’orthographe grammaticale (OG) (Fayol et Jaffré, 2014 ; Le Levier et Brissaud, 2020), soit 

les accords en genre et en nombre, ainsi que les formes verbales (St-Pierre, 2010). Ce sont les 

morphèmes flexionnels qui permettent de savoir que le mot « joli », même s’il se prononce toujours 

de la même façon, devra prendre un /e/ s’il désigne quelque chose de féminin et un /s/ s’il désigne 

plus d’une chose. De la même façon, la conjugaison d’un verbe à la deuxième personne du singulier 

devra toujours prendre un /s/ à la fin (ou un /x/). Il s’agit donc d’appliquer les règles d’accord et la 

morphologie grammaticale des mots (Boyer et al., 2016 ; Seymour, 2016), ce qui suppose la maitrise 

de connaissances explicites en syntaxe, de même que la mobilisation de procédures permettant de 

gérer les accords (Boyer et al., 2016 ; Fayol et Jaffré, 2014). 

2.2 Difficultés des élèves en orthographe lexicale et grammaticale 

Les erreurs d’OL-OG sont multiples, mais s’expliquent de deux façons. D’une part, elles 

peuvent parfois provenir de lacunes dans les connaissances orthographiques, parce que l’élève ne 

connait pas l’orthographe de ce mot ou la règle orthographique. L’élève peut alors être conscient du 

manque de connaissances (si elles sont vraiment manquantes) ou non (s’il possède des 

connaissances, mais erronées) (Fayol et Jaffré, 2014 ; St-Pierre, 2010). D’autre part, elles peuvent 

également provenir d’une surcharge cognitive, reliée au manque d’automatisation des procédures 

fondamentales (logographique et de décodage alphabétique) (Fayol et Jaffré, 2014).  
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Du côté de l’OG, l’élève doit posséder des connaissances grammaticales et syntaxiques lui 

permettant de relier les mots les uns aux autres et de les accorder ou de les conjuguer correctement 

(Boivin et Pinsonneault, 2018 ; Boyer et al., 2016). Il doit également maitriser des stratégies de 

révision de texte, afin de repérer les accords et conjugaisons à faire (Daigle et al., 2013 ; St-Pierre, 

2010). Enfin, si ces connaissances et stratégies ne sont pas suffisamment maitrisées, il risque de se 

retrouver en surcharge cognitive et d’être incapable de vérifier son OG adéquatement. En OG, les 

erreurs les plus fréquentes chez les élèves francophones sont les accords de l’adjectif et les formes 

verbales, les formes plurielles étant plus difficiles à maitriser que les formes singulières (Jaffré, 

2003 ; Jaffré et Fayol, 2016 ; Le Levier et Brissaud, 2020 ; Plisson et al., 2013). Les formes verbales 

des verbes du premier groupe (verbes en -ER, qui possèdent plusieurs terminaisons ayant le son /é/, 

mais des graphies variables : -ai, -ez, -é, etc.) et certains homophones grammaticaux (se/ce, par 

exemple) sont également au nombre des erreurs d’OG les plus fréquentes (Champoux, 2015).  

En parallèle, l’OL peut également être source d’erreurs si les procédures logographiques et 

de décodage alphabétique ne sont pas automatisées et entrainent une surcharge cognitive ou s’il 

s’agit d’un mot inconnu à l’élève. Ces erreurs peuvent se présenter sous quatre formes : ajout (par 

exemple : pohème au lieu de poème), omission (iver au lieu de hiver), substitution (attension au lieu 

de attention), déplacement de lettres (ex : spychologie au lieu de psychologie) ou de sons (viécule 

plutôt que véhicule) (Godin et al., 2019). Il y a quatre types d’erreurs en OL. Les erreurs 

visuoorthographiques sont liées aux propriétés visuelles des mots (Daigle et al., 2013). Par 

exemple : les règles de positionnement des lettres (le N qui devient un M devant un B, par exemple, 

ne relève que de l’aspect visuel du mot, sans en changer le sens ni la prononciation), la légalité 

orthographique (ex. : le fait qu’on ne double jamais une consonne en fin de mot dans la langue 

française), les multigraphèmes (quel graphème choisir pour le son /o/ dans « chapeau » ? et dans 

« auto » ?), les lettres muettes (toutes les lettres qu’on n’entend pas et qui n’ont aucun lien avec le 
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sens, comme le /s/ à la fin de « jamais »), ainsi que les irrégularités orthographiques (le mot 

«second », par exemple, ne s’écrit pas avec un /g/, comme on le prononce [segon]) exigent que le 

scripteur se souvienne des propriétés visuelles de ce mot, présentes dans son lexique 

orthographique, pour être en mesure de l’orthographier adéquatement (Daigle et Berthiaume, 

2021). Or, il faut aussi ajouter le principe d’homophonie, très présent dans la langue française 

(Boivin et Pinsonneault, 2018 ; Champoux, 2015). En effet, on appelle homophones des mots qui se 

prononcent de la même façon, mais qui s’écrivent différemment et ont un sens différent (St-Pierre, 

2010). Confondre « verre » et « vert » met en cause la procédure logographique. Il est ici pertinent 

de souligner que les erreurs visuo-orthographiques sont les plus fréquentes chez les scripteurs, 

après les erreurs d’OG, surtout chez les normoscripteurs (Daigle et al., 2013), les erreurs découlant 

des propriétés visuelles des mots représentant la majeure partie (entre 50 % et 75 %) des erreurs 

d’OL des élèves (Daigle, 2016 ; Daigle et Berthiaume, 2021 ; Plisson et al., 2013). Les erreurs 

phonologiques sont associées à la difficulté de représenter les sons d’un mot par les bonnes lettres 

ou graphèmes. Ainsi, le scripteur choisira le mauvais graphème, en optant parfois pour une graphie 

plausible au plan phonologique (ex. : « crapeau » pour « crapaud »), parfois pour une graphie non-

plausible (ex. : « dondeuse » pour « tondeuse ») (Godin et al., 2019 ; St-Pierre, 2010). Les erreurs 

morphologiques s’expliquent par la méconnaissance ou le non-respect des règles de formation des 

mots à partir des bases et affixes (préfixes et suffixes) existants en français (St-Pierre, 2010). Outre 

les erreurs d’OG traitées plus tôt, surtout reliées à la morphologie flexionnelle, le scripteur pourrait, 

par exemple, mal orthographier le mot « inhabituel » en omettant la lettre /h/ parce qu’il n’a pas 

reconnu la dérivation morphologique de la base « habitude » (Daigle et Berthiaume, 2021). Enfin, les 

erreurs lexicales concernent les problèmes de fusion ou de segmentation inadéquate des mots 

(Daigle et Berthiaume, 2021 ; St-Pierre, 2010). Un mot étant une entité distincte, le fait de le 

segmenter alors qu’il n’est qu’un seul mot (ex. : au paravant au lieu de « auparavant ») ou encore de 
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fusionner deux mots en un seul (ex : moucha fruit au lieu de « mouche à fruit ») transforme le mot 

en question (St-Pierre, 2010). Évidemment, ces explications ne tiennent pas compte des élèves 

présentant un trouble spécifique du langage écrit (TSLÉ), auquel la prochaine section s’attardera. 

2.2.3 La dysorthographie 

Dans les classes régulières, une certaine proportion des élèves rencontre des difficultés à 

maitriser la langue écrite (Charles et Blais, 2015 ; Daigle et Berthiaume, 2021 ; Fontaine, 2019 ; Le 

Levier et Brissaud, 2020), soit parce qu’ils ont des difficultés temporaires ou à cause d’un trouble 

(Daigle et Berthiaume, 2021 ; Fontaine, 2019). Le TSLÉ est d’ordre neurologique permanent (Inserm, 

2007 ; St-Pierre, 2010) et s’exprime par des déficits des processus cognitifs variant dans le temps 

chez une même personne, selon l’âge et la rééducation offerte (Fontaine, 2019 ; Mikaeloff, 2019). 

De nombreux autres troubles peuvent entrainer des difficultés à orthographier adéquatement les 

mots écrits (Daigle et Berthiaume, 2021 ; St-Pierre, 2010). En effet, un trouble d’attention (TDA/H) 

peut empêcher l’élève d’appliquer adéquatement ses stratégies de révision (Rodríguez et al., 2015), 

par exemple. Sans oublier que la comorbidité (présence de plus d’un trouble) est fréquente (Daigle 

et Berthiaume, 2021 ; Inserm, 2007). Toutefois, dans le cadre de ce projet de développement 

professionnel, seuls les troubles de la dyslexie et la dysorthographie, généralement associés au TSLÉ, 

seront considérés. 

La dyslexie se définit comme le trouble de la lecture, caractérisée par la difficulté à 

reconnaitre les mots de façon exacte, un décodage limité et une capacité à bien orthographier 

limitée. Ces difficultés proviendraient le plus souvent d’un déficit phonologique (Inserm, 2007 ; St-

Pierre, 2010) ou de lacunes visuoattentionnelles (Valdois, 2005). Concrètement, un élève présentant 

une dyslexie pourrait manifester une mauvaise association des graphèmes et des phonèmes, 

l’incapacité à traiter plusieurs lettres à la fois, ainsi qu’une incapacité à saisir rapidement un mot 
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dans sa globalité. Il déchiffre lentement et en commettant des erreurs (Mikaeloff, 2019 ; St-Pierre, 

2010 ; Valdois, 2005). Le manque d’automatisation des procédures logographique et alphabétique 

entrainera inévitablement des difficultés à comprendre le sens des textes lus (Dehaene et Dehaene-

Lambertz, 2011 ; St-Pierre, 2010). La dysorthographie, quant à elle, est le trouble de l’orthographe, 

et s’appuie sur les mêmes déficits neuronaux que la dyslexie, qu’elle accompagne souvent, mais les 

manifestations se retrouvent surtout en orthographe (donc, à l’écrit). Les élèves présentant une 

dysorthographie produisent donc plus d’erreurs démontrant des inexactitudes phonologiques 

(Daigle et al., 2013 ; Inserm, 2007 ; St-Pierre, 2010). Mentionnons que les spécialistes ne 

s’entendent pas, actuellement, sur le fait que ces deux troubles puissent exister séparément ou 

qu’ils soient systématiquement reliés (Daigle et al., 2013 ; St-Pierre, 2010 ; Tsesmeli et Seymour, 

2006). Puisque le présent projet vise l’orthographe, il n’y sera question que de la dysorthographie à 

partir de maintenant, tout en sachant que ce trouble peut être également lié à la dyslexie.  

Le trouble dysorthographique est surtout associé à l’OL (St-Pierre, 2010), soit le choix des 

morphèmes et graphèmes appropriés pour écrire un mot en fonction du sens et de la norme, 

puisque l’OG, quant à elle, s’appuyant sur les raisonnements grammaticaux et syntaxiques (Fayol et 

Jaffré, 2014 ; St-Pierre, 2010), n’interfère pas avec les difficultés phonologiques et 

visuoattentionnelles propres à la dysorthographie (St-Pierre, 2010). Dans un bilan de la recherche 

scientifique (Inserm, 2007), on rapporte que les élèves dysorthographiques font plus fréquemment 

des erreurs phonologiques, suivies par des erreurs morphologiques. Or, les individus présentant une 

dysorthographie ont beaucoup de difficultés à développer leur conscience morphologique à l’écrit 

(Berthiaume et al., 2017 ; St-Pierre, 2010). Toutefois, seuls 5 à 7 % des élèves rencontrant des 

difficultés scolaires vivent avec un TSLÉ (Mikaeloff, 2019). Pour les autres, il s’agit de difficulté 

d’apprentissage, s’expliquant généralement par une situation particulière et ponctuelle qui est 

appelée à évoluer (Inserm, 2007). Qu’un élève ait un trouble spécifique reconnu ou qu’il n’ait aucun 
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trouble spécifique reconnu ni facteur de vulnérabilité identifié, l’enseignante doit s’assurer de 

répondre à ses besoins éducatifs. Il convient donc de se pencher sur les interventions 

orthopédagogiques à déployer. 

2.3 Interventions orthopédagogiques 

Devant ces difficultés vécues par les élèves en classe, il faut pouvoir trouver des solutions. 

Après tout, « l’acquisition des lettres, mots, phrases dépend fortement de l’apprentissage de la 

lecture dispensé et des interventions des adultes » (Fayol et Jaffré, 2014, p. 34). Or, il ne suffit pas 

de mettre à la disposition des élèves des ressources, il faut s’assurer que ces derniers soient aptes à 

les utiliser (Daigle et Berthiaume, 2021 ; Mottier Lopez, 2016). Ainsi, une intervention 

orthopédagogique doit « construire ou adapter des contextes pédagogiques et didactiques 

favorisant la progression optimale des apprentissages […] et soutenir l’apprenant dans la nécessité 

de réfléchir sur ses erreurs, sur ses stratégies et sur la pertinence ou non de recourir à de nouveaux 

raisonnements ou à de nouvelles façons de procéder » (Brodeur et al., 2015, p. 19). Dans cette 

optique, Daigle et Berthiaume (2021) présentent la dynamique des actions pédagogiques, qui 

comprend quatre actions : a) la collecte de données, identifiant précisément les difficultés de l’élève 

à partir des manifestations présentes dans ses performances ; b) l’intervention, soit les actions 

concrètes conduisant l’élève à réaliser les apprentissages visés ; c) l’évaluation qui devra être 

systématique, pour une mise à jour de la collecte de données et, finalement, d) la rétroaction 

fournie à l’élève et aux autres intervenants concernés au sujet de la progression de l’apprentissage. 

Le schéma de cette dynamique est présenté en ANNEXE B. De plus, une intervention peut être de 

trois types (Myre-Bisaillon, 2009). Une intervention de type corrective vise à améliorer une 

procédure ou un traitement déficitaire (par exemple, un élève ayant des lacunes phonologiques 

pourrait bénéficier d’une intervention lui permettant de développer sa conscience phonologique et 
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le traitement de correspondances phonèmes/graphèmes -CPG-déficientes), alors qu’une 

intervention compensatoire vise plutôt à renforcer les procédures et traitements qui sont plus 

solides, afin de compenser ce qui présente un déficit (par exemple, un élève ayant des difficultés de 

traitement orthographique pourrait bénéficier d’une intervention développant sa conscience 

morphologique, qui l’aidera à mieux lire et à mieux écrire, même s’il ne règle pas le problème 

orthographique) (Myre-Bisaillon, 2009). Une intervention mixte combine les caractéristiques 

correctives et compensatoires. Enfin, les éléments constituant une intervention 

orthopédagogique sont les suivants : la durée de l’intervention (incluant la fréquence, l’intensité), la 

formule retenue (en groupe régulier, en sous-groupe ou en individuel), la stratégie enseignée 

(d’entrainement de la conscience phonologique, de régularités orthographiques ou d’entrainement 

morphographique, etc. — Tsesmeli et Seymour, 2009), le questionnement métacognitif et le 

réinvestissement (Chapleau et al., 2013 ; Daigle et Berthiaume, 2021 ; Myre-Bisaillon, 2009 ; 

Swanson, 1999). 

2.3.1 Critères d’efficacité d’une intervention orthopédagogique 

Intervenir est essentiel, mais encore faut-il s’assurer que les interventions effectuées 

soient efficaces, donc qu’elles mènent à des apprentissages (Daigle et Berthiaume, 2021). Parmi les 

conditions jugées efficaces, on retrouve : a) la nécessité de cibler un seul apprentissage à la fois 

(Dehaene et Dehaene-Lambertz, 2011), b) le contrôle du niveau de difficulté de la tâche demandée 

à l’élève, en s’assurant qu’il a les connaissances préalables pour effectuer la tâche et que cette 

dernière correspond à ce qu’il est en mesure de réaliser avec un peu de soutien (Daigle et 

Berthiaume, 2021 ; Dehaene et Dehaene-Lambertz, 2011 ; Swanson, 1999), et c) le séquençage de la 

démarche à adopter pour réaliser la tâche (Daigle et Berthiaume, 2021 ; Swanson, 1999). Ajoutons à 

ces conditions l’importance que l’élève soit actif et attentif dans l’intervention, qu’il y trouve 
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gratification (plaisir ou récompense de ses efforts) (Dehaene et Dehaene-Lambertz, 2011) et que la 

gradation du soutien à l’apprenant lui permette de devenir de plus en plus autonome (Daigle et 

Berthiaume, 2021 ; Fayol et Jaffré, 2014). Pour y arriver, l’intervention doit inclure la modélisation 

de la démarche à suivre, le questionnement dirigé permettant à l’élève de réfléchir à ce qu’il fait et à 

ses apprentissages, ainsi que des pratiques fréquentes, accompagnées de rétroaction immédiate et 

corrective (Daigle et Berthiaume, 2021 ; Dehaene et Dehaene-Lambertz, 2011 ; Fayol et Jaffré, 

2014 ; Swanson, 1999). On reconnait aisément, ici, les grandes étapes de l’enseignement explicite 

(modelage, pratique guidée, pratique autonome) (Daigle et Berthiaume, 2021). Les stratégies 

permettant d’accomplir la tâche demandée doivent également être enseignées explicitement 

(Daigle et al., 2013 ; Fayol et Jaffré, 2014).  

En contexte d’acquisition de la langue écrite, les interventions doivent viser 

l’automatisation des processus de base (en écriture, l’orthographe des mots), et davantage les 

correspondances phonèmes/graphèmes (CPG) pour les élèves dysorthographiques que pour les 

autres élèves, ce qui permet d’améliorer le décodage des mots et d’activer les zones cérébrales liées 

à la langue écrite (Dehaene et Dehaene-Lambertz, 2011). Elles doivent également se centrer sur les 

quatre principes orthographiques (phonogrammique, morphogrammique, visuogrammique et 

lexical) (Daigle, 2016) et se faire par un enseignement multisensoriel (combiner la vue, le geste et 

l’ouïe, en voyant le mot ou le graphème travaillé, en l’entendant prononcer et en l’écrivant ou le 

traçant dans les airs) (Dehaene et Dehaene-Lambertz, 2011). De plus, Chaves (2019) a démontré 

qu’il faut neuf expositions à un mot (par la lecture) pour que l’apprentissage de l’orthographe du 

mot soit réalisé, mais seulement cinq expositions combinant la lecture et l’écriture. Par ailleurs, 

l’entrainement à la conscience morphologique permet de compenser, chez un individu présentant 

une dysorthographie, les lacunes phonologiques et lexicales (Berthiaume et al., 2017 ; Tsesmeli et 

Seymour, 2009) et les stratégies visuo-orthographiques sont les seules à être liées à la performance 
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orthographique des élèves, selon Daigle et al. (2013), ce qui justifie ainsi la nécessité d’enseigner ces 

stratégies. Enfin, bien que certains chercheurs s’opposent à cette idée — dont Daigle et Berthiaume 

(2021) —, plusieurs décrient l’exposition de l’élève à des mots mal orthographiés, que ce dernier 

pourrait graver en mémoire au lieu de la forme correcte (Chaves, 2019 ; Dehaene et Dehaene-

Lambertz, 2011). Retenons donc que cette pratique doit être faite avec prudence. Enfin, bien que 

l’élève soit en mesure de faire certains apprentissages de façon autonome et implicite (Daigle et 

Berthiaume, 2021), l’enseignement de la langue écrite nécessite un enseignement systématique et 

explicite, afin qu’il encode le mot sans erreur (Fayol et Jaffré, 2014), ce qui est peu effectué en salle 

de classe (Daigle et al., 2013), alors que les élèves dysorthographiques seraient ceux qui utilisent le 

plus les stratégies enseignées (Daigle et al., 2013). 

2.4 Question de développement professionnel 

Dans le cadre de ce projet de développement professionnel, je tente donc de répondre à la 

question suivante : Quelles interventions orthopédagogiques visant l’acquisition de l’orthographe 

grammaticale et lexicale ont été développées par la recherche et pourraient être réutilisées auprès 

de mes élèves du deuxième cycle du secondaire en classe régulière ayant d’importantes difficultés à 

l’écrit ou une dysorthographie ? De cette question découle mon objectif spécifique présenté plus 

tôt, soit dresser un inventaire des interventions orthopédagogiques proposées par la recherche et 

applicables au deuxième cycle du secondaire. 
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CHAPITRE III — MÉTHODOLOGIE 

Dans le cadre de la M. Éd. en orthopédagogie, cet essai s’inscrit dans une perspective 

pragmatique de nature qualitative. 

3.1 Devis de recherche documentaire 

J’ai procédé à une recension des écrits, afin d’inventorier les interventions pouvant aider 

les élèves du deuxième cycle du secondaire à améliorer leur OL-OG. Dans cette optique, j’ai choisi 

de procéder selon le Répertoire des pratiques de Paillé (2007), à l’instar de Fontaine (2009) qui 

souhaitait répertorier les pratiques en enseignement du vocabulaire. En effet, cette méthodologie 

permet de « produire une liste détaillée et commentée de pratiques dans un domaine circonscrit […] 

[et de] fournir au lecteur un large éventail d’exemples de pratiques ou de fournir les façons de 

faire » (Brousseau, 2014, p. 26). Toutefois, certaines différences entre mon projet et la vision de 

Paillé existent. Notamment, Paillé prévoit que cette méthode s’appuie généralement sur une 

observation directe, ce qui ne correspondait pas à ce projet. Bien entendu, l’observation 

d’orthopédagogues en action m’aurait permis de répertorier ce qui se fait actuellement avec les 

élèves rencontrant des difficultés d’acquisition de l’OL-OG, mais il faut prendre en compte le fait que 

plusieurs pratiques jugées efficaces par les praticiens ne possèdent aucune validité scientifique 

(Dehaene et Dehaene-Lambertz, 2011 ; Van Den Maren, 2011). Or, les pratiques qui se révèlent 

efficaces dans les recherches scientifiques offrent une ressource intéressante, sans oublier qu’il 

importe de favoriser un meilleur transfert de la recherche scientifique vers la pratique (Fayol et 

Jaffré, 2014 ; Marion et Houlfort, 2015 ; Van Den Maren, 2011). Enfin, j’ai opté pour la recension des 

écrits plutôt que pour l’élaboration d’un programme ou l’étude de cas, puisque chaque élève étant 

différent, leurs difficultés le sont également (Burns, dans Diyer et al., 2021 ; Van Grunderbeeck, 

1999), d’autant plus que mon objectif est de m’outiller pour mieux intervenir face aux nombreuses 
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difficultés rencontrées par mes élèves. Pour ces raisons, je souhaitais me constituer un répertoire 

d’interventions orthopédagogiques liées à l’apprentissage de l’OL-OG en français, en m’appuyant 

sur la recherche scientifique, afin d’en favoriser le transfert dans la pratique professionnelle (Marion 

et Houlfort, 2015 ; Van Den Maren, 2011). Mon projet s’est réalisé en six étapes, inspirées par Paillé 

(2007) : 1) délimitation de l’aire couverte, 2) détermination des axes typologiques, 3) recueil, 4) 

classification, 5) approfondissement selon les axes typologiques et 6) schématisation et finalisation. 

La façon dont j’ai réalisé chacune des étapes est détaillée ci-dessous.  

3.1.1 Étapes du répertoire de pratique 

La première étape, délimitation de l’aire couverte, consiste à définir les limites à 

l’intérieur desquelles s’effectue ma recension, en identifiant les mots-clés, ainsi que les critères 

d’inclusion et d’exclusion qui servent à l’établissement du corpus, tiré de la littérature scientifique. 

Le Tableau 1 (ci-dessous) répertorie les choix faits à cet effet. La deuxième étape est la délimitation 

des axes typologiques. Ces derniers sont les liens établis avec le cadre conceptuel et utilisés lors de 

l’analyse des écrits retenus pour coder leur contenu. Parmi ces axes, certains concernent les 

caractéristiques de la population ciblée par l’intervention présentée (ex. : âge, niveau scolaire), alors 

que les principaux axes permettent d’analyser les interventions en lien avec le cadre conceptuel 

présenté plus tôt, soit la procédure de traitement du langage écrit ciblé, le type et la formule de 

l’intervention, la présence des critères d’efficacité d’une intervention auprès d’élèves en difficulté, 

les notions ciblées en orthographe.   

Ces axes constituent la grille d’analyse des textes du corpus, déposée en ANNEXE C. La 

troisième étape, le recueil, consiste à « recueillir » les études, à identifier la littérature scientifique 

disponible selon l’aire couverte déterminée. En tout, ce sont 2004 articles qui sont sortis de nos 

premières recensions, après avoir appliqué des filtres concernant le type de publication recherché 
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Tableau 1  
Délimitation de l’aire couverte par la recension des écrits du projet 

Éléments de 
délimitation 

Critères retenus 

Mots-clés utilisés Intervention et orthographe ; programme d’intervention et 
dysorthographie ; orthopédagogie et orthographe ; difficultés en écriture 
et stratégie ; enseignement explicite et orthographe ; spelling disability et 
interventions or strategies or best practices; dyslexia et remedial 

Banque de données 
utilisées 

Érudit ; ERIC 

Critères d’inclusion   *Élèves visés ayant entre 91 et 18 ans.  
*Interventions orthopédagogiques, rééducatives ou compensatoires, liées 
directement à l’orthographe (lexicale ou grammaticale).  
*Recherches empiriques.  
*Transférabilité de l’intervention examinée et proposée dans l’étude en 
contexte de classe régulière (Savoie-Zajc, 2007), ce qui implique que 
l’intervention soit simple à comprendre et accompagnée de procédures 
détaillées (Marion et Houlfort, 2015) 

Critères d’exclusion *Toutes les conditions qui ne concernent pas les élèves auprès desquels 
j’interviens (ex. : déficience auditive et visuelle, trouble de santé mentale, 
trouble du spectre de l’autisme, etc.), *Interventions visant le premier 
cycle du primaire ou le postsecondaire,  
*Interventions réalisées en langues s’écrivant avec un alphabet différent 
(ex. : cyrillique),  
* Publications rédigées avant l’an 2000 
Publications rédigées dans une langue autre que le français ou l’anglais,  
*Interventions de type préventif 
*Recherches non empiriques, incluant les recensions d’écrits. 

(article scientifique, rapport, mémoire, thèse). De ce nombre, 70 textes ont été retenus, puisqu’ils 

semblaient correspondre aux objectifs de cet essai, selon le titre et le résumé. Comme convenu dans 

les critères d’exclusion, les résultats datant d’avant 2000, ainsi que ceux pour lesquels il n’était pas 

possible d’obtenir le texte intégral ont été automatiquement rejetés. Par la suite, un survol de 

chacun des textes, grâce au titre, au résumé et à la méthodologie a permis de sélectionner les 

articles qui répondaient vraiment aux critères d’inclusion et d’exclusion élaborés précédemment. 

Lors de cette étape, l’exclusion de chaque écrit a été documentée, afin de m’assurer que tous les 

 
1 L’âge minimum de 9 ans a été déterminé par le fait qu’à cet âge, l’apprentissage initial de la langue écrite est 
terminé, mais que ces élèves peuvent connaitre des difficultés similaires à celles rencontrées par les élèves du 
secondaire.  
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articles pertinents seraient considérés, pas seulement ceux qui appuyaient mes perceptions (Van 

der Maren, 1996 IN Larocque [2019]). Finalement, 25 écrits ont été retenus pour lecture. Les textes 

retenus pour le corpus sont présentés en ANNEXE D. Pour procéder à la quatrième étape, celle de la 

classification, j’ai choisi de me tourner vers un logiciel que je maitrisais parfaitement, afin de ne pas 

ajouter des difficultés à la réalisation de mon projet. Par conséquent, j’ai conçu un fichier Word 

comprenant cinq tableaux, inspirés de la grille d’analyse élaborée, en fonction des axes typologiques 

déterminés. Ces cinq tableaux permettaient ainsi d’obtenir une vue d’ensemble des différents écrits 

pour chacun des axes et facilitaient la comparaison des études entre elles. À la lecture de chacun 

des 25 textes, j’ai donc consigné les données reliées à chaque axe typologique dans ces tableaux. 

Lorsque tous les articles retenus ont été traités, j’ai été en mesure d’analyser les résultats obtenus 

et de faire des recoupements entre les différentes études analysées, en les confrontant aux axes 

typologiques déterminés précédemment. C’est ce que Paillé désigne comme l’étape de 

l’approfondissement des axes typologiques, visant à se demander « en quoi cette pratique permet 

de développer cette habileté en particulier » (Paillé, 2007, p. 137). Cette étape m’a permis de 

comparer les interventions présentées avec les théories présentées dans le cadre conceptuel. Enfin, 

ce que Paillé (2007) nomme la schématisation et la finalisation consiste à présenter les résultats 

récapitulatifs de l’analyse. À cet effet, un tableau présentant les différentes interventions, classées 

selon les axes typologiques est déposé en ANNEXE E. Dans le cadre de cet essai, j’ai choisi de 

présenter l’analyse des textes retenus simultanément avec les apprentissages que j’ai réalisés. Pour 

chacune des interventions retenues, l’analyse descriptive est d’abord présentée, suivie par l’analyse 

critique de l’intervention (selon les axes typologiques) et les éléments pertinents à retenir pour ma 

pratique professionnelle, constituant ainsi le bilan de mes apprentissages. Cette façon de procéder 

me permet de gagner en efficacité lors de la présentation de mes résultats, tout en facilitant la 

lecture. Finalement, une synthèse des apprentissages réalisés par cette démarche de recension des 
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écrits, ainsi que l’atteinte de mon objectif de développement professionnel, sont présentées en 

conclusion. Mentionnons enfin qu’une déclaration d’un essai a été déposée au comité d’éthique de 

la recherche de l’UQO, lequel a confirmé qu’un certificat éthique n’était pas nécessaire. 
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CHAPITRE IV — RÉSULTATS ET BILAN DES APPRENTISSAGES 

Comme mentionné dans la méthodologie, cette section présente les résultats de ma 

recension des écrits scientifiques, ainsi que les apprentissages professionnels réalisés. Deux parties 

distinctes composent ce chapitre : dans un premier temps, je présente le corpus global recueilli de 

façon descriptive, avant de présenter, en deuxième partie, chacune des études retenues pour mon 

essai.   

4.1 Corpus découlant du recueil 

Au départ, 25 écrits scientifiques ont donc été retenus pour constituer le présent 

répertoire d’interventions en OL-OG. De ces 25 textes, 16 visent des notions d’OL, principalement 

les propriétés lexicales et visuographiques, alors que seulement six visent l’OG, presque tous sur les 

accords, en plus de deux textes qui visent la démarche d’autocorrection de textes dans son 

ensemble. La majorité des études ont été réalisées auprès d’élèves âgés de neuf à 15 ans (20 

études), deux ayant touché des élèves plus jeunes et trois ayant ciblé des élèves de 16 à 18 ans. 

Treize études proviennent du Québec (sept à Montréal et six en régions), en plus de deux autres 

ayant eu lieu au Canada francophone. Six articles proviennent des États-Unis et quatre d’Europe. Les 

auteurs retenus ont principalement choisi des méthodologies quantitatives (12 études quantitatives, 

8 études qualitatives et 5 études mixtes). La presque totalité des études présentes au corpus 

concerne des interventions rééducatives (16 rééducatives, 1 compensatoire et 2 mixtes), mais ces 

interventions sont assez bien distribuées entre les interventions en classe régulière (8), en sous-

groupe (8) et en individuel (9). Parmi ces études, et en fonction de mon objectif de développement 

professionnel, seuls 14 textes sont réellement pertinents. Par conséquent, ce sont ces quatorze 

textes qui seront présentés ci-dessous. Le tableau de l’ANNEXE F présente ces 14 écrits retenus et 

les justifications de leur pertinence pour mon essai.  
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4.2 Présentation des différentes interventions 

Cette section présente les 14 textes. Un article porte sur l’intervention liée à la révision de 

textes, cinq portent sur des interventions en OG, alors que huit textes portent sur les interventions 

en OL. Pour chaque texte, a) un résumé de l’étude, de l’intervention et de la méthodologie sont 

présentés, b) suivi des résultats obtenus par les chercheurs et c) d’une analyse de l’intervention en 

lien avec mon cadre conceptuel et ce que j’en retiens pour ma pratique. Chacun des regroupements 

d’articles (révision de texte, OG, OL) se termine par une synthèse des éléments pertinents à retenir 

pour me permettre d’atteindre mon objectif de développement professionnel.  

4.2.1 Un article portant sur une intervention relative à la révision de textes 

 Un premier article porte sur la révision de textes dans son ensemble. Cette intervention 

est plus globale que les autres, puisqu’elle intègre l’OL, l’OG, ainsi que la syntaxe et la progression 

de l’information.  

Le Brun et al. (2016) 

L’étude de Le Brun et al. (2016), réalisée en France (en Savoie et en Ain), avait comme 

objectif d’évaluer l’efficacité des dispositifs mis en œuvre pour améliorer l’orthographe des élèves, 

autant l’OL que l’OG. Pour ce faire, elles ont sélectionné 121 élèves de 10 à 13 ans, fréquentant 

6 classes de 6e (donc 1re année de collège) provenant de deux écoles publiques différentes. Tous les 

élèves des classes ciblées ont participé, mais la cible des chercheuses était les élèves moyens-faibles 

en orthographe. À l’aide d’une première dictée de type « classique », elles ont séparé les élèves en 

trois sous-groupes, en fonction de leur niveau de difficulté. La moitié des classes a servi de groupe 

contrôle, donc les élèves devaient réaliser une dictée « classique » chaque semaine, sur des feuilles 

lignées normales. La seconde moitié des classes a servi de groupe expérimental. Les élèves de ces 
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classes ont donc été entrainés à l’utilisation de feuilles avec calques (voir ex. en ANNEXE G). Par la 

suite, chaque semaine, au moment de la dictée, ils recevaient une feuille sur laquelle se trouvaient 

des cadres vides pour y écrire les mots dictés. Ces cadres fournissaient différentes informations à 

l’élève au cours de la dictée : le nombre de lettres du mot, la taille des lettres (montantes, comme le 

/t/ ou le /b/, ou descendantes, comme le /p/ ou le /q/), ainsi que leur association dans un graphème 

complexe. À l’aide de la dictée initiale et d’une dictée « traditionnelle » en fin d’étude, les 

chercheuses ont calculé le nombre de mots bien orthographiés et le pourcentage qu’ils 

représentaient sur le nombre de mots total de la dictée. 

 Les résultats obtenus par cette recherche démontrent qu’effectuer huit dictées guidées 

par calque est plus efficace pour améliorer l’orthographe des élèves que d’effectuer le même 

nombre de dictées « classiques ». Cette efficacité serait particulièrement profitable aux élèves 

moyens-faibles en orthographe. De plus, les calques obligent les élèves à se questionner sur leurs 

croyances orthographiques initiales. Ainsi, s’ils écrivent le mot et que celui-ci ne respecte pas les 

indices fournis par le calque, ils se questionnent et mobilisent, par conséquent, leurs connaissances 

sur le système d’écriture du français. C’est essentiellement cette réflexion métacognitive provoquée 

qui, selon les chercheuses, expliquerait la progression significative des élèves en orthographe et le 

fait que ces derniers intègrent davantage les régularités orthographiques du français. 

 Analyse et pertinence de l’intervention : Bien que la stratégie des dictées avec calque 

puisse sembler un peu enfantine, le fait qu’elle ait été testée chez des élèves d’âge début secondaire 

laisse supposer que la stratégie est efficace auprès des adolescents. Par conséquent, elle serait assez 

simple à implanter à n’importe quel niveau scolaire. Dans cette proposition d’intervention, on 

constate que l’élève est constamment actif et attentif et qu’on s’appuie sur le principe 

visuogrammique de l’orthographe (de façon implicite). Toutefois, malgré un peu de séquençage et 
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d’enseignement explicite au début du protocole d’étude, afin de permettre aux élèves de se 

familiariser avec les calques, cette intervention ne prévoit pas de contrôle du niveau de difficulté ni 

d’enseignement explicite, de gradation du soutien, de gratification à l’élève ou de préoccupation 

d’assurer un seul apprentissage à la fois. Elle ne s’appuie pas, non plus, sur les quatre principes 

orthographiques énoncés par Daigle et Berthiaume (2021). 

4.2.2 Textes portant sur les interventions en OG 

Cinq études présentant des interventions sur l’OG se sont révélées pertinentes pour mon 

objectif de développement professionnel. Rappelons que l’OG concerne les accords, la conjugaison 

des verbes et l’homophonie. Il s’agit donc de tenir compte du contexte syntaxique pour déterminer 

les marques de morphologie flexionnelle à appliquer sur le mot. 

Fisher et Nadeau (2014) 

Cette étude cherchait à évaluer l’effet de pratiques innovantes sur la compétence 

orthographique des élèves de 2e et 3e cycles du primaire. Lesdites pratiques innovantes étaient la 

dictée zéro faute (dérivée de la dictée négociée d’Arabyan [1989]) et la phrase-dictée du jour 

(dérivée des ateliers de négociation graphique de Haas [2002]), permettant aux enseignants 

d’animer des discussions autour de questions grammaticales, entrainant ainsi les élèves au 

raisonnement grammatical. Pendant deux ans, les chercheuses ont travaillé avec 15 enseignantes 

québécoises sur une base quasi hebdomadaire, ce qui a impliqué 26 classes d’élèves âgés de 8 à 

12 ans. Les chercheuses ont comparé les résultats obtenus par chacune des classes entre le début et 

la fin d’année, ainsi que les différences entre les cycles (2e et 3e du primaire), en plus de relever les 

différences entre les classes ayant beaucoup progressé et celles ayant moins progressé. Elles se sont 

concentrées sur l’OG, soit les accords et la conjugaison. Elles ont également analysé les 
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enregistrements vidéo de séances de discussion grammaticale effectuées dans 11 des 26 classes, 

afin d’établir les différences entre l’emploi du métalangage grammatical en classe et l’utilisation des 

manipulations syntaxiques. 

Dans leur travail avec les enseignants, les chercheuses ont insisté sur « l’importance des 

trois étapes d’une manipulation syntaxique : la nommer, la faire réaliser par les élèves, demander 

un jugement sur son résultat » (Fisher et Nadeau, 2014, p. 13). Les résultats obtenus à la fin de cette 

étude démontrent une progression significative de toutes les classes (à l’exception d’une) en OG. Les 

chercheuses ont également établi que l’utilisation du métalangage était liée à l’importance des 

progrès observés chez les élèves. En effet, cette utilisation était moindre en début d’année, surtout 

dans les classes du 2e cycle du primaire, pour les groupes ayant connu une faible progression. Par 

contre, pour les groupes ayant connu des progrès plus importants en OG, on affichait un taux plus 

élevé d’emploi du métalangage dès le début de l’année. Ce taux d’emploi demeurait stable tout au 

long de l’année. Enfin, dans les classes ayant fortement progressé, les chercheuses ont retrouvé un 

emploi plus fréquent du métalangage par les élèves, en plus d’une diminution du recours aux 

manipulations syntaxiques en cours d’année, alors que ce recours aux manipulations a augmenté en 

cours d’année dans les classes ayant moins progressé. La conclusion à laquelle parviennent les 

chercheuses est que le facteur le plus déterminant pour assurer une forte progression en OG chez 

les élèves du primaire est la manière de conduire les activités de dictées innovantes dès le début de 

l’année. Les enseignants doivent donc utiliser un grand volume de métalangage grammatical, 

recourir fréquemment aux manipulations syntaxiques, incluant un jugement grammatical des élèves 

sur le résultat, dès le début de l’année. 

Analyse et pertinence de l’intervention : Les principaux avantages de cette stratégie 

d’intervention sont de maintenir les élèves attentifs et actifs dans leurs apprentissages, d’utiliser 
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l’enseignement explicite pour développer les raisonnements grammaticaux des élèves et d’utiliser 

adéquatement les manipulations syntaxiques, mais surtout, d’accompagner des élèves dans le 

développement de leurs questionnements métacognitifs et d’offrir une rétroaction immédiate de la 

part de l’enseignant. Cette stratégie d’intervention ne prévoit toutefois pas d’apprentissage 

multisensoriel, de gratification à l’élève ni de gradation du soutien ou de séquençage de la 

démarche permettant de travailler un seul apprentissage à la fois. En ANNEXE H se trouvent 

quelques exemples de verbatims inclus par les chercheuses dans leur article et qui illustrent très 

bien la façon de procéder lors de ces dictées innovantes, à visée métacognitive. La démarche 

d’accompagnement des élèves dans l’élaboration de leurs raisonnements grammaticaux et leur 

utilisation des manipulations syntaxiques est sans doute l’élément majeur que je retiens pour ma 

pratique professionnelle. 

Arseneau et Nadeau (2018) 

   Dans cette étude, Arseneau et Nadeau (2018) reprennent l’étude réalisée par Fisher et 

Nadeau (2014). Cette fois, elles souhaitaient tester les dictées métacognitives auprès d’élèves de 

l’Ontario, fréquentant les écoles francophones en contexte minoritaire. Ainsi, elles souhaitaient 

comparer leurs résultats à ceux obtenus par Fisher et Nadeau (2014) en contexte québécois, donc 

francophone majoritaire, en plus de contribuer à documenter l’effet des dictées métacognitives. 

Elles ont donc travaillé avec 186 élèves de 14-15 ans, inscrits en 9e année (donc, première moitié du 

secondaire) dans 16 écoles du réseau francophone de l’Ontario. Les chercheuses ont travaillé avec 

20 enseignantes différentes, pour deux séquences de quatre mois (en effet, l’étude s’est étalée sur 

deux ans, touchant ainsi deux cohortes d’élèves). En utilisant les mêmes outils de mesure que ceux 

utilisés par Fisher et Nadeau (2014), elles ont calculé le nombre d’erreurs commises en OG, 

comparativement au nombre de mots total, afin de comparer les scores obtenus avec ceux de 
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l’étude précédente en contexte majoritaire, mais également comparer ceux obtenus par le groupe 

contrôle et le groupe expérimental, en plus de comparer les résultats obtenus par les individus. 

 Résultats obtenus : Arseneau et Nadeau (2018) ont démontré que les dictées 

métacognitives, effectuées au nombre de 10 par cohorte d’élèves, avaient des résultats concluants 

sur l’OG des élèves, même en contexte minoritaire. De plus, elles ont pu identifier que les élèves en 

contexte minoritaire produisaient des types d’erreurs différents de ceux produits en contexte 

majoritaire, par exemple : des erreurs de segmentation de mots — [sacharner], [lespoir], etc.- qui 

sont rarissimes ou totalement absentes des corpus provenant d’élèves en contexte francophone 

majoritaire.  

 Analyse et pertinence de l’intervention : L’analyse de l’intervention constituant cette 

étude ayant déjà été faite avec l’étude présentée plus tôt, il n’est pas pertinent de tout répéter ici. 

Toutefois, les classes d’aujourd’hui étant composées de nombreux élèves dont le français n’est pas 

la langue maternelle (immigrants ou anglophones), ces résultats méritaient mon attention. De plus, 

bien que l’étude initiale de Fisher et Nadeau (2014) visait des classes du primaire, celle-ci visait des 

élèves de 9e année, donc du secondaire. L’étude d’Arseneau et Nadeau (2018) démontre donc la 

pertinence et l’efficacité des dictées métacognitives pour améliorer l’OG des élèves du secondaire, 

ce qui confirme son intérêt dans le cadre de mon développement professionnel. 

Bouchard (2020) 

Cette étude souhaitait observer les interactions didactiques entre les élèves d’une classe de 

première secondaire placés en contexte d’apprentissage collaboratif sur l’accord du groupe du nom 

(GN). Pendant trois semaines, à raison d’un cours de 75 minutes par semaine, les élèves étaient 

placés en petites équipes, formées d’élèves plus forts et d’élèves plus faibles en français, afin de 
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discuter de l’orthographe des mots utilisée par chacun d’eux dans la dictée donnée au préalable. Un 

retour en grand groupe permettait ensuite à chaque équipe d’obtenir l’orthographe correcte des 

mots dictés. Par la suite, toujours en équipe, les élèves devaient répondre à une question 

grammaticale après avoir discuté ensemble pour trouver la réponse. Les échanges de chaque 

équipe, ainsi que ceux de l’enseignant avec l’ensemble de la classe ont été enregistrés puis 

transcrits. Une grille d’analyse a ainsi permis à la chercheuse d’observer lesdits échanges, à la 

recherche de l’utilisation du métalangage par les élèves tout comme par l’enseignante, ainsi que 

l’utilisation des manipulations syntaxiques pour résoudre les problèmes grammaticaux qui se 

présentaient aux élèves.   

Résultats obtenus : Les résultats montrent que les élèves connaissent bien la notion de nom et 

de GN. Toutefois, ils rencontrent des difficultés à justifier leurs raisonnements grammaticaux, 

n’utilisent pas systématiquement le métalangage linguistique et utilisent un peu les manipulations 

syntaxiques (principalement l’ajout et le remplacement), sans toutefois sembler comprendre ce 

qu’ils font et pourquoi ils le font. Les élèves n’ont pas non plus l’habitude de vérifier leurs 

hypothèses grammaticales à l’aide des manipulations syntaxiques et, lorsqu’ils le font, ils n’utilisent 

jamais une deuxième manipulation pour confirmer leur hypothèse. L’enseignant lui-même ne 

semble pas utiliser fréquemment le métalangage, ainsi que les manipulations syntaxiques pour 

vérifier des hypothèses grammaticales pendant son enseignement. 

Analyse et pertinence de l’intervention : Cette intervention, visant à placer les élèves en travail 

collaboratif pour trouver réponse à des problèmes grammaticaux, est intéressante puisqu’elle met 

l’accent sur la réflexion métacognitive et sur la collaboration entre les pairs. De plus, il s’agit d’une 

intervention facile à transférer dans n’importe quelle classe de français, peu importe le niveau ou la 

notion à travailler. L’élève y est actif et attentif, il reçoit du soutien de ses pairs et, à l’occasion, de 
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l’enseignant. Lors de la correction, l’enseignant peut parfois enseigner de façon explicite la règle 

travaillée pour que les élèves comprennent bien et repartent avec les bonnes graphies. Toutefois, 

cet enseignement explicite est peu présent, la démarche n’est pas séquencée, le niveau de difficulté 

n’est pas totalement contrôlé et il n’est pas question de travailler avec les différents sens. Mais plus 

encore, il s’agit d’une étude descriptive davantage qu’empirique. Par conséquent, les observations 

présentées dans les résultats sont très intéressantes, mais aucune preuve de l’impact de cette 

stratégie sur l’apprentissage de l’orthographe par les élèves n’est fournie. Le document fourni à 

l’enseignant par la chercheuse, et disponible en annexe de son mémoire, est présenté en ANNEXE I. 

Chaussé (2019) 

Chaussé (2019) s’est penché sur les raisons pouvant expliquer que, malgré le temps important 

accordé par les enseignants de français à l’enseignement de la grammaire, les résultats des élèves 

démontraient si peu de transfert des connaissances grammaticales apprises. Il a donc sélectionné 

cinq élèves de 5e secondaire d’une école de l’Abitibi qui, sans avoir de troubles d’apprentissage 

avérés, présentaient les plus grandes difficultés en OG. Puis, pendant six semaines, il a rencontré 

individuellement chacun d’eux douze fois, pour un total de six heures par élève, durant lesquelles 

l’élève écrivait un court texte et était questionné sur la classe des mots qu’il écrivait, dans le cadre 

d’entretiens métagraphiques enregistrés. Par le biais de productions écrites de 500 mots réalisées 

en salle de classe (avant l’intervention, à mi-parcours et après l’intervention) et de l’utilisation du 

stylo Smartpen Echo, le chercheur a comparé trois types de données sur les trois productions de 

chacun des élèves : le nombre d’erreurs d’OG commises, le type de questionnement pendant qu’ils 

accordaient des mots (questionnement sur une réponse juste ou erronée, complète ou partielle, 

questionnement faux), ainsi que des connaissances déclaratives grammaticales. 
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Résultats obtenus : Les conclusions de l’étude démontrent une amélioration très 

significative (près de 80 % moins d’erreurs d’OG) chez les élèves ciblés, tant pendant qu’à la fin de 

l’intervention, ce qui leur permettait d’obtenir une cote B dans la grille de correction d’une 

production écrite au critère 5 (Orthographe d’usage et grammaticale). Les difficultés des élèves 

étaient d’abord en accord et en conjugaison de verbes, les élèves ayant démontré une meilleure 

maitrise de l’accord du nom et de l’adjectif à la fin de l’intervention. Toutefois, même après 

l’intervention, aucun des cinq élèves n’a été en mesure d’expliquer les classes de mots variables à 

partir de la caractéristique de donneur ou de receveur d’accords. 

Analyse et pertinence de l’intervention : Le plus grand avantage de l’étude réalisée par Chaussé 

(2019), à mes yeux, est la démonstration qui est faite que, même chez des élèves de 5e secondaire, il 

est encore possible d’avoir des impacts visibles sur leur orthographe grammaticale. Le chercheur lui-

même reconnait que son étude est difficilement transférable en salle de classe régulière, puisque 

tout reposait sur les entretiens métagraphiques et sur les questionnements métalinguistiques 

développés peu à peu chez les élèves. Toutefois, en récupération, en enseignement-ressource ou en 

soutien orthopédagogique, il serait assez aisé d’appliquer la démarche que l’auteur a baptisée 

l’Écriture zéro faute. De plus, il serait pertinent d’enseigner de façon explicite, en salle de classe, les 

raisonnements grammaticaux et les questionnements à se poser lorsque vient le temps d’accorder 

des mots en contexte de production de textes. L’Écriture zéro faute rend l’élève constamment actif 

et attentif durant l’intervention, repose sur l’enseignement explicite des raisonnements 

grammaticaux, offre un soutien gradué qui diminue peu à peu, en plus de permettre à l’élève de se 

sentir plus compétent en OG au fil de l’intervention, ce qui constitue une gratification importante. 

L’entrainement au questionnement métacognitif est le fondement même de cette intervention et 

cette dernière est réinvestie ensuite dans chacun des textes que l’élève doit produire. Le Référentiel 

grammatical qui a été fourni aux cinq élèves durant cette expérimentation, ainsi que des passages 
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du rapport de recherche démontrant quelles questions poser et comment travailler le dispositif avec 

les élèves sont présentés en ANNEXES J et K. 

Côté (2020) 

Dans son étude quasi expérimentale de type exploratoire, Côté (2020) souhaitait mesurer les 

impacts de l’utilisation d’un réviseur orthographique sur l’OG de 25 élèves de 2e secondaire du 

Saguenay. Pour ce faire, elle a divisé les élèves participants en trois groupes, selon leurs résultats en 

écriture au dernier bulletin : les élèves présentant zéro difficulté, ceux présentant des difficultés 

mineures et ceux présentant des difficultés majeures. À l’aide de dictées servant de prétest et de 

posttest, elle a mesuré les erreurs d’OG, classifiées par type d’erreurs. Les élèves ont tous reçu un 

enseignement explicite du code de correction, du logiciel utilisé (BonPatron.com), puis ont réalisé 

des pratiques guidées, le tout se déroulant pendant cinq périodes de français étalées sur deux mois. 

Lors du post-test, une dictée fut donnée sans l’accès au réviseur orthographique. Puis, les élèves ont 

eu l’occasion de réviser leur dictée à l’aide de l’outil technologique. La chercheuse a donc pu 

observer l’écart entre trois mesures individuelles (dictée prétest, dictée posttest sans réviseur, 

dictée posttest révisée avec l’outil), en plus de vérifier l’écart entre les groupes formés au départ. 

L’objectif de la chercheuse était de documenter les avantages possibles de l’octroi d’un réviseur 

orthographique de façon universelle, et non pas seulement aux élèves présentant des difficultés 

importantes, pour diminuer les difficultés en OG constatées chez ces derniers. 

Résultats obtenus : Les résultats présentés par la chercheuse sont nombreux à être non 

significatifs, à l’exception des élèves du groupe présentant d’importantes difficultés en écriture, qui 

ont démontré des progrès significatifs. Le peu de progrès significatif observé chez les autres élèves 

peut très bien s’expliquer par des dictées non équivalentes, par l’enseignement soutenu de notions 

grammaticales en classe de français, etc., ce que la chercheuse identifie clairement dans sa 
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discussion finale. Elle relève également que l’octroi du réviseur orthographique aurait induit une 

sorte de « paresse métacognitive » face au doute orthographique. Toutefois, elle termine son 

rapport en affirmant que ses résultats démontrent des progrès importants et ouvrent la voie à l’idée 

d’offrir un réviseur grammatical de façon universelle aux élèves du secondaire. 

Analyse et pertinence de l’intervention : Il importe de noter, d’entrée de jeu, les nombreuses 

failles méthodologiques de cette recherche. La planification de l’intervention n’a pas été faite avec 

rigueur, tout comme l’interprétation des résultats. Toutefois, leur analyse a été faite avec rigueur et 

honnêteté, ce qui permet malgré tout d’interpréter nous-même les résultats obtenus par la 

chercheuse. Parmi les critères d’efficacité d’une intervention orthopédagogique, peu sont 

rencontrés par l’intervention proposée dans cette étude. En effet, le questionnement métacognitif 

n’a pas été vraiment stimulé, la chercheuse admettant que l’enseignant et elle-même servaient de 

« substituts de conscience » aux élèves pour analyser les suggestions du réviseur orthographique. 

Bien qu’il y ait eu enseignement explicite du logiciel au départ, ainsi que soutien aux élèves lors des 

pratiques guidées, il n’y a pas eu estompage du soutien, ni contrôle du niveau de difficulté ou 

séquençage de la démarche. L’élève a certes été actif, mais s’est fié aux intervenants pour résoudre 

les problèmes grammaticaux rencontrés. Toutefois, j’ai conservé cette étude dans le corpus, car la 

discussion identifie clairement les pièges à éviter si on souhaite intégrer un réviseur orthographique 

de façon universelle, ainsi que l’importance de la fréquence et de la durée d’entrainement 

nécessaire pour obtenir des résultats significatifs, ce qui est directement relié à mon objectif 

d’apprentissage. Malgré la conclusion peu étayée de la chercheuse selon laquelle l’octroi universel 

d’un réviseur est à envisager, son étude permet surtout de démontrer ce qu’il faudra absolument 

éviter si on souhaite tester à nouveau cette avenue. Toutefois, il parait évident, à la lumière des 

résultats obtenus, que cette avenue n’est pas à envisager, du moins dans les conditions vécues lors 

de cette étude. 
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4.2.2.1 Synthèse des cinq textes portant sur les interventions en OG mise en lien avec mes 

objectifs de développement professionnel 

 L’analyse des cinq textes présentant des interventions liées à l’OG fait ressortir un élément 

essentiel pour améliorer la compétence des élèves en OG, soit les questionnements métacognitifs 

sur la langue. En effet, toutes les études s’appuient sur ces questionnements. Toutefois, ce qui 

ressort également, c’est l’importance d’un enseignement explicite de ces questionnements 

métacognitifs favorisant le raisonnement grammatical chez les élèves. L’accompagnement des 

élèves, lorsqu’ils doivent appliquer ces raisonnements, semble également essentiel. Les 

manipulations syntaxiques, partie prenante des raisonnements grammaticaux, doivent également 

être enseignées explicitement aux élèves dès le début de l’année scolaire et utilisées de façon 

récurrente en classe. Leur utilisation doit d’ailleurs comprendre trois étapes : nommer la 

manipulation, la réaliser et porter un jugement sur le résultat obtenu (Fisher et Nadeau, 2014, 

p. 13). Confirmer l’hypothèse de l’élève par l’utilisation d’une seconde manipulation est également 

essentiel. 

 À la lumière de ces écrits, je constate que les pratiques mises en place dans mes classes 

depuis le début de ma pratique enseignante étaient tout à fait adaptées à mon objectif d’améliorer 

l’OG chez mes élèves : elles reposaient sur les raisonnements grammaticaux et les manipulations 

syntaxiques, rendant constamment explicites les questionnements métacognitifs que mes élèves 

devaient développer à leurs égards. L’un des piliers de mon enseignement grammatical était, en 

effet, la correction écrite des erreurs d’OL-OG produites dans leurs textes. Chaque erreur produite 

devait être expliquée à l’aide de la règle grammaticale appropriée et le raisonnement grammatical 

qui aurait dû être réalisé par l’élève, au moment de la rédaction, devait être développé par écrit. Ce 

n’est qu’un exemple provenant de ma pratique, mais cette recension des écrits vient démontrer la 
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pertinence et l’efficacité de mes pratiques. Elle vient tout de même bonifier ma pratique par des 

éléments complémentaires (critères d’utilisation des manipulations syntaxiques). Elle vient 

également rappeler que, même chez des élèves du deuxième cycle du secondaire, il ne faut pas tenir 

pour acquis que ces questionnements et raisonnements s’acquièrent implicitement, et par 

conséquent, qu’il faut toujours s’assurer de les enseigner explicitement.  

4.2.3 Les huit textes portant sur les interventions en OL 

Les interventions ciblant l’OL sont les plus nombreuses dans la littérature. Il n’est donc pas 

étonnant que celles-ci le soient également dans mon essai. Huit textes portant sur ces interventions 

se sont révélés pertinents pour mon développement professionnel. 

Baschera et Gross (2010) 

Les chercheurs suisses ont voulu reproduire une première étude réalisée par Gross et Vögeli 

(2007) et ayant comme but d’évaluer un algorithme nommé DyBuster pour entrainer l’orthographe 

des élèves présentant une dyslexie. Cet algorithme, décrit par les auteurs comme un multi-modal 

spelling training approach, vise à analyser le profil de l’élève et à proposer des exercices adaptés aux 

difficultés rencontrées par celui-ci. L’étude de 2007 avait démontré que l’algorithme était efficace 

pour améliorer l’orthographe d’élèves dyslexiques, grâce à des jeux et à la combinaison 

multisensorielle (son, image, lettres problématiques grossies, recodage des mots par couleurs, 

formes, etc.). L’étude de 2010 souhaitait démontrer que le DyBuster pouvait être efficace pour 

dresser le portrait orthographique d’un élève (student model), dyslexique ou non, et lui proposer 

des exercices liés à ses difficultés. À l’aide des données obtenues, les chercheurs ont pu élaborer un 

tel modèle, prédisant le type d’erreurs commis par un élève en fonction du profil établi et proposer, 

par le fait même, des activités rééducatives pertinentes pour permettre à l’élève d’apprendre la 
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bonne orthographe. À l’ANNEXE L, je présente deux images fournies par les auteurs illustrant le 

modèle élaboré, ainsi que le codage effectué par le logiciel. Ce modèle a été programmé dans un 

logiciel, afin de tester son efficacité. Pour ce faire, ils ont travaillé avec 80 élèves germanophones de 

9 à 12 ans, dont 43 étaient dyslexiques, alors que les autres ne présentaient pas de trouble 

d’apprentissage. Les élèves participants ont été divisés en quatre groupes : un groupe d’élèves 

dyslexiques et un groupe contrôle ont reçu l’entrainement interactif pendant trois mois, puis les 

deux autres groupes (un groupe d’élèves dyslexiques et un groupe contrôle) ont reçu l’entrainement 

pendant les trois mois suivants. Les élèves travaillaient avec le logiciel DyBuster pendant 15 à 

20 minutes par jour, quatre jours par semaine, à la maison. Les chercheurs ont pris des mesures 

(dictée de mots) auprès des quatre groupes avant le début de l’intervention, après le premier bloc 

de trois mois, ainsi qu’à la fin de l’intervention.  

Résultats obtenus : Les chercheurs ont d’abord pu confirmer les résultats obtenus par l’étude 

de 2007. En effet, ils ont démontré que le fait de recoder l’orthographe d’un mot en utilisant 

couleurs, formes, sons, etc. permettait à l’élève de bien intégrer les caractéristiques visuelles d’un 

mot, mais également de généraliser cet apprentissage aux nouveaux mots. De plus, le modèle 

intégré au logiciel a permis d’offrir aux élèves des formes variées de rééducation, correspondant à 

leur profil. Ils ont également pu établir que le temps optimal entre une erreur de CPG2 commise et la 

répétition de ce mot présenté à l’élève, afin que l’élève réalise l’apprentissage lié à cette erreur, 

était entre trois et six minutes après que l’élève ait entré une mauvaise orthographe. 

Analyse et pertinence de l’intervention : Bien entendu, cette étude utilise un algorithme qui 

n’est pas accessible et qui est programmé en fonction de la langue allemande. Or, sans un tel 

algorithme adapté au français, l’intervention n’est pas transférable dans nos classes québécoises. 

 
2 CPG : Correspondance phonème-graphème 



46 
 

 

Toutefois, l’étude de Baschera et Gross (2010) permet de démontrer l’importance de deux des 

critères d’efficacité d’une intervention visant l’orthographe : le caractère multisensoriel de 

l’intervention et la nécessité d’une fréquence d’exposition à un mot ou à une régularité 

orthographique. Ainsi, malgré l’impossibilité d’utiliser telle quelle l’intervention, l’étude fournit tout 

de même des pistes desquelles il est possible de s’inspirer pour élaborer nos propres interventions. 

Chapleau (2020) 

L’étude de Chapleau souhaitait évaluer les effets de deux types d’interventions 

orthopédagogiques (l’une, rééducative et l’autre, compensatoire) visant des apprentissages en OL 

auprès d’élèves dysorthographiques. Elle s’est donc servie, pour cette étude, des deux programmes 

d’intervention qu’elle avait élaborés précédemment, soit L’arbre des mots et Des lettres dans les 

nuages. Douze élèves de 10-12 ans, inscrits dans une école spécialisée québécoise, qui avaient dû 

consolider une année et se trouvaient avec deux années ou plus de retard dans leurs apprentissages 

en plus de posséder un diagnostic de TSLÉ3 ont été retenus pour cette étude. Les élèves ont été 

regroupés par trois et rencontrés trois fois par semaine, pour des séances de 45 minutes, pendant 

deux blocs de six semaines chacun. L’un des blocs visait l’intervention rééducative sur les 

correspondances graphèmes/phonèmes (CGP), à partir du programme Des lettres dans les nuages, 

alors que l’autre bloc visait l’intervention compensatoire sur la morphologie dérivationnelle, grâce 

au programme L’arbre des mots. Par des tâches décontextualisées et l’enseignement explicite, les 

élèves ont donc travaillé les régularités orthographiques (et les CGP), ainsi que la morphologie. Par 

des mesures répétées obtenues par des dictées de mots où elle calculait le nombre d’erreurs 

produites, elle a pu déterminer l’effet desdits programmes sur la production de mots isolés. 

 
3 TSLÉ : Le trouble spécifique du langage écrit, anciennement mieux connu sous les noms de dyslexie et de 
dysorthographie, est maintenant désigné comme un TSALÉ : Trouble spécifique d’apprentissage de la lecture 
et de l’écriture. 
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Résultats obtenus : Les résultats obtenus par cette étude permettent à la chercheuse d’affirmer 

que l’intervention à visée rééducative s’est révélée efficace pour l’ensemble des participants, mais 

qu’elle aurait nécessité un réinvestissement à long terme, afin d’assurer le maintien des 

apprentissages réalisés. L’intervention à visée compensatoire, quant à elle, a permis des 

améliorations chez tous les participants, bien que l’ampleur des progrès ait été différente selon les 

élèves. De plus, contrairement à l’intervention rééducative, les progrès réalisés par les élèves se 

sont maintenus dans le temps, et ce, sans intervention supplémentaire. 

Analyse et pertinence de l’intervention : L’étude de Chapleau démontre qu’il est possible 

d’intervenir efficacement auprès d’adolescents présentant d’importantes lacunes en OL. Si des 

progrès ont été observés chez les élèves de 10 à 12 ans ayant un parcours scolaire aussi atypique 

que celui des participants de cette étude, il est envisageable que ces interventions puissent 

également être efficaces auprès d’élèves de classes régulières du secondaire. Les interventions 

expérimentées par Chapleau dans cette étude respectent plusieurs critères d’efficacité : un seul 

apprentissage est ciblé à la fois, l’intervention vise les processus de base de l’orthographe, ainsi que 

les quatre principes orthographiques ; l’enseignement explicite est constant, le questionnement 

métacognitif et le réinvestissement sont planifiés dans l’intervention et l’élève y est soutenu, sans 

oublier la rétroaction immédiate à l’élève. Par contre, la chercheuse n’a pas prévu un apprentissage 

multisensoriel ni une gradation du soutien à l’élève. Malgré cette grande conformité aux critères 

d’efficacité d’une intervention en OL, il est difficile d’envisager des interventions de 45 minutes, 

trois fois par semaine, pendant six ou douze semaines, avec des élèves de la fin du secondaire. Par 

conséquent, je ne vois pas de quelle façon je pourrais exploiter l’Arbre des mots ou Des lettres dans 

les nuages dans ma pratique. Malgré tout, les résultats accompagnant l’intervention compensatoire 

en morphologie dérivationnelle permettent d’envisager plus d’interventions de ce type dans ma 
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pratique. Un verbatim extrait de cette intervention et fourni par la chercheuse est d’ailleurs 

présenté en ANNEXE M, afin de fournir des pistes plus réalistes pour ma pratique professionnelle. 

Chaves (2019) 

  Chaves (2019) a voulu documenter, par un protocole expérimental, le nombre 

d’expositions nécessaires pour qu’un élève retienne l’orthographe d’un nouveau mot. Pour ce faire, 

elle a exposé 81 élèves du Sud de la France, âgés de 8 à 11 ans et normolecteurs, à six non-mots 

bisyllabiques, qui étaient projetés un à un sur un écran pendant un court laps de temps. Les élèves 

devaient lire les non-mots en silence. Puis, on demandait aux élèves d’écrire ces non-mots sous 

dictée. Cette séquence s’est répétée dix fois, les non-mots étant toujours présentés de façon 

aléatoire. Une semaine plus tard, les élèves ont été rencontrés à nouveau et on leur a dicté les six 

non-mots étudiés, afin de vérifier le maintien de l’apprentissage dans le temps. Aucune rétroaction 

n’a été donnée aux élèves entre les séries. La chercheuse a ensuite procédé à des tests statistiques 

entre chacune des prises de données (dictée des six non-mots) et comparé le score orthographique 

obtenu par chacun des élèves à chacune de ces mesures répétées.  

Résultats obtenus : La chercheuse a été en mesure de constater que l’apprentissage de 

l’orthographe augmentait de façon significative entre chacune des cinq premières expositions 

combinant la lecture et l’écriture. Après la cinquième exposition, il n’y avait plus de gain. Toutefois, 

cet apprentissage au cours des cinq premières expositions n’a pas su se maintenir dans le temps. La 

chercheuse émet l’hypothèse que l’exposition combinant lecture et écriture aurait plus d’impact si 

elle était répétée une fois par jour durant plusieurs semaines plutôt que d’être réalisée dans une 

même séance. 
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Analyse et pertinence de l’intervention : L’étude Chaves (2019) n’avait pas comme objectif de 

développer une intervention orthopédagogique visant la rééducation ou la compensation en 

orthographe. L’analyse de cette étude par le prisme des critères d’efficacité d’une intervention 

orthopédagogique n’est donc pas pertinente. De plus, il n’est pas possible de « transférer » 

directement le contenu de cette étude dans ma pratique en salle de classe. Toutefois, les résultats 

obtenus donnent une direction claire à nos interventions au quotidien : il importe d’exposer au 

moins cinq fois les élèves à un nouveau mot ou une nouvelle connaissance linguistique, idéalement 

sur plusieurs jours, en combinant le facteur visuel (la lecture) et le geste graphomoteur, afin de 

favoriser la rétention de cette nouvelle connaissance. La chercheuse a vérifié cet impact sur 

l’orthographe lexicale, mais ses résultats laissent penser qu’il faudrait appliquer cette règle à tout 

autre apprentissage (ex. : mots scientifiques au programme, termes spécifiques en histoire, règles 

grammaticales), ce qui en fait un critère d’efficacité utilisable dans toute classe et à tout niveau. 

Fontaine (2019) 

La chercheuse de cette étude a utilisé un protocole de recherche expérimentale pour 

développer un programme d’intervention orthopédagogique dans le but de déterminer les facteurs 

influençant les résultats de l’expérimentation d’un tel programme. Pour ce faire, elle devait d’abord 

élaborer un programme. Son programme d’intervention concernait l’intégration des outils 

technologiques d’aide à la production de mots pour des élèves de 9 à 12 ans présentant une 

dysorthographie. Ce programme prévoyait travailler avec les élèves individuellement ou en dyades 

pendant une heure, trois fois par semaine, pendant dix semaines. Après avoir établi le niveau de 

base de chacun des élèves en production de mots, les élèves reçoivent un enseignement explicite et 

gradué de la synthèse vocale pendant une douzaine d’heures. Par la suite, ils reçoivent 18 heures 

d’enseignement explicite et gradué sur l’utilisation de la synthèse vocale ET du prédicteur de mots. 
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Puis, l’utilisation de ces outils sert d’appui aux élèves dans l’enseignement explicite de stratégies de 

production de mots. Chaque semaine, une mesure était réalisée par la production d’un court texte à 

partir d’images, ce qui permettait à la chercheuse d’amasser des données sur la capacité 

orthographique de chacun des participants. Le programme utilisait des tâches décontextualisées, 

graduées et individualisées pour l’enseignement explicite, puis assurait le transfert des 

apprentissages réalisés en contexte, par la production de textes et le lien assuré entre les séances et 

la classe régulière. La chercheuse fournit le programme élaboré ainsi que les verbatims 

d’intervention en annexe de son rapport. Quelques exemples sont présentés en ANNEXE N. 

Résultats obtenus : Les résultats obtenus qui nous intéressent ne concernent évidemment 

pas les facteurs qui influencent les résultats d’une expérimentation de programme, tel qu’était le 

but de Fontaine (2019), mais bien les résultats du programme sur l’apprentissage des élèves. Les 

résultats démontrent des progrès significatifs en production de mots, tant en matière de fluidité que 

de précision, chez tous les élèves, ces derniers atteignant mieux les attentes scolaires de leur niveau. 

Ces progrès observés se produisent autant pour la production de mots manuscrite que celle 

effectuée à l’aide des outils d’aide technologiques. Les élèves qui ont débuté le programme en étant 

peu familiers avec les outils technologiques ont pu compenser leurs difficultés de façon efficace 

grâce à l’utilisation de ces outils. Ceux qui ont débuté en y étant déjà familiers ont terminé le 

programme en utilisant ces outils de manière très efficace. 

Analyse et pertinence de l’intervention : Le travail d’enseignant au secondaire, ainsi que 

celui d’orthopédagogue, est teinté de l’utilisation des outils d’aide technologique par nos élèves 

depuis plusieurs années. Ainsi, le contenu de ce programme se révèle d’intérêt pour quiconque 

travaille avec des élèves utilisant les outils d’aide technologique à l’apprentissage. Le programme 

respecte la majorité des critères d’efficacité relevés dans le cadre conceptuel de cet essai : il travaille 
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les processus de base en production de mots (procédures alphabétique, orthographique et 

morphologique), maintient l’élève actif et attentif tout au long du programme, est conçu autour de 

l’enseignement explicite de notions d’orthographe et d’utilisation des outils technologiques, en 

segmentant les tâches demandées aux élèves dans le but de réduire leur charge cognitive, en 

présentant des tâches de plus en plus complexes et en graduant le soutien offert aux élèves, en 

développant leur réflexion métacognitive sur l’efficacité des stratégies qu’ils utilisent et en assurant 

une rétroaction immédiate à l’élève, en plus d’un transfert efficace en salle de classe. Bien entendu, 

au deuxième cycle du secondaire en classe régulière, il n’est pas question d’utiliser ce programme 

tel quel. Toutefois, l’école octroie des outils d’aide technologique à des élèves tout au long du 

secondaire. Ainsi, certains n’ont pas été bien formés à l’utilisation desdits outils au primaire, 

d’autres reçoivent ces outils tardivement, mais dans tous les cas, il est possible d’utiliser le 

programme de Fontaine (2019), en tout ou en partie, lors de récupérations ou de séances 

d’enseignement-ressource avec ces élèves. J’ai d’ailleurs eu l’occasion d’expérimenter ce transfert 

auprès d’élèves de 4e secondaire, afin qu’ils compensent leurs difficultés de façon plus efficace avec 

leurs outils. L’intervention élaborée par Fontaine vient donc outiller ma pratique professionnelle 

avec les élèves bénéficiant de ces outils d’aide technologiques. 

Gendron-Nadeau (2014) 

Je mentionne d’emblée que cette étude n’a pas été expérimentée auprès d’élèves. La 

chercheuse souhaite élaborer un programme pédagogique en s’appuyant sur la démarche des 

orthographes approchées, afin de rééduquer, en sous-groupes de trois à cinq élèves du 2e cycle du 

primaire présentant deux ans de retard en apprentissage de l’écrit, les graphies du son [ᾶ]. Par 

différentes activités permettant aux élèves de catégoriser les différents mots présentant le son 

travaillé, en discutant entre eux, le programme prévoit utiliser la démarche de découverte 
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(enseignement inductif) pour amener les élèves à mieux orthographier les mots présentant ce son. 

L’enregistrement des séances permet ensuite à la chercheuse de procéder par analyse qualitative à 

l’identification des progrès réalisés par les élèves. Le programme complet, incluant la planification 

de chaque séance et le matériel à utiliser, est fourni par la chercheuse en annexe de son texte. 

Certains extraits sont reproduits en ANNEXE O. 

Résultats obtenus : Le programme éducatif élaboré dans le cadre de cette recherche par 

Gendron-Nadeau (2014) n’a pas été expérimenté auprès d’élèves. Ainsi, il n’est pas possible de 

vérifier la pertinence des choix faits par la chercheuse ni les impacts sur l’apprentissage des élèves. 

Aux yeux de la chercheuse, la séquence didactique élaborée pour ce programme est le résultat de 

ses travaux. 

Analyse et pertinence de l’intervention : Malgré la limite liée au fait que le programme n’a pas 

été expérimenté, la chercheuse a pris soin d’appuyer tous les choix effectués par la théorie. Ainsi, il 

possible d’observer les raisons d’être de chaque intervention planifiée dans cette séquence. De plus, 

le programme complet étant fourni, il est possible de l’analyser et de vérifier s’il peut être transposé 

au deuxième cycle du secondaire. Le programme prévoit six « modules » d’apprentissage, tous 

appuyés sur les principes orthographiques et visant les processus de base. Les modules sont gradués 

en complexité, segmentent les tâches présentées aux élèves, qui sont constamment actifs et 

attentifs, en plus d’associer constamment la lecture et l’écriture. Puisque les élèves doivent 

constamment verbaliser les stratégies utilisées pour déterminer l’orthographe d’un mot, ils 

prennent conscience de ces stratégies et de leur efficacité. Par contre, aucun réinvestissement n’est 

prévu dans ce programme, la chercheuse se contentant d’espérer que les élèves transposent les 

connaissances/stratégies acquises lors de leurs prochaines écritures. Enfin, bien que plusieurs 

parties de ce programme soient trop enfantines pour être utilisées au deuxième cycle du 
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secondaire, la démarche globale peut, quant à elle, inspirer nos interventions en classe. En effet, 

encourager les élèves à catégoriser les mots, à discuter de leurs stratégies pour déterminer 

l’orthographe, etc. sont des actions facilement applicables en classe du secondaire.  

Grünke et Skirde (2022) 

Les chercheurs de cette étude ont voulu vérifier l’efficacité d’une stratégie de mémorisation des 

mots, élaborée par Howard et al. (2008) et baptisée PESTS. Ils ont donc utilisé cette stratégie avec 

une élève de neuf ans chez qui on soupçonnait d’importants troubles d’apprentissage en lecture et 

en écriture. Pendant dix jours, ils ont rencontré l’élève durant 15 à 25 minutes, pour lui faire 

apprendre l’orthographe de 15 mots sélectionnés parmi les noms fréquents les plus difficiles de la 

langue allemande. Ces mots étaient présentés par groupes de cinq. Ils étaient associés à des images 

mnémoniques et à des phrases, que le chercheur décrivait verbalement à l’élève avant de lui 

demander de refaire la même démarche. À la fin de la séance, l’élève devait écrire les 15 noms sous 

dictée, sans rétroaction. Le lendemain, l’intervenant effectuait un retour sur la dictée de la veille, 

discutant des erreurs d’orthographe commises par l’élève. Puis, il rappelait la stratégie (images et 

phrase) travaillée la veille. L’intervenant ne passait au bloc suivant que lorsque les cinq mots étaient 

parfaitement orthographiés. La dictée des quinze mots chaque jour, dans un ordre aléatoire, servait 

de prise de données pour mesurer les progrès chez l’élève. Une dernière prise de données fut 

effectuée deux semaines après la fin de l’intervention. 

Résultats obtenus : À la fin de l’intervention, l’élève avait appris rapidement les 15 mots 

sélectionnés par les chercheurs et cet apprentissage s’est révélé stable dans le temps. De plus, les 

chercheurs insistent sur l’impact motivationnel qu’a eu cette intervention sur l’élève qui, peu 

habituée à réussir des tâches scolaires, réussissait enfin à apprendre rapidement et efficacement 

l’orthographe des mots travaillés grâce à la technique PESTS. 
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Analyse et pertinence de l’intervention : La technique PESTS utilisée par les chercheurs s’appuie 

sur le principe visuogrammique des mots intégrés au lexique orthographique d’un élève. Ainsi, par 

les images mnémotiques et les phrases associées, dont la première lettre de chaque mot permet de 

retenir l’ordre des lettres dans le mot étudié (l’explication, par les auteurs, de la technique utilisée 

est fournie en ANNEXE P), les chercheurs enseignent explicitement les stratégies de mémorisation 

de chaque mot, s’assurent de bien graduer le niveau de difficulté, puisque l’élève ne travaille une 

nouvelle séquence de cinq mots qu’après avoir bien acquis les cinq mots précédents. Toutefois, 

l’élève est plus ou moins actif durant les séances, il n’y a pas de segmentation de la tâche ni de 

gradation du soutien. On vise peu les processus de base en orthographe (c’est-à-dire les procédures 

logographiques et de décodage alphabétique) et le seul travail métacognitif effectué survient 

lorsque l’intervenant revient sur les erreurs d’orthographe commises la veille. Par ailleurs, les 

chercheurs démontrent peu de rigueur dans la méthodologie, dans la prise de données et dans la 

validation des résultats obtenus. Malgré tout, puisque la technique PESTS s’est avérée efficace avec 

une élève présentant un possible trouble sévère en lecture et en écriture, il s’agit d’une technique 

qui pourrait être utilisée avec des élèves plus vieux, lors de séances de rééducation ou de 

récupération, ainsi qu’avec un groupe-classe pour apprendre un terme nouveau ou technique. 

Guertin (2015) 

La chercheuse de cette étude souhaite appliquer le programme de rééducation cognitive 

RÉÉDYS, élaboré par Laplante (2002-2003) auprès de deux élèves francophones de 1re secondaire 

présentant une dysorthographie sans trouble apparent de la lecture. Son objectif est d’évaluer les 

effets d’un programme de rééducation sur la compétence en OL, ainsi qu’en lecture par une 

recherche de type exploratoire et une analyse des données mixte. Ainsi, les deux élèves ciblés ont 

été rencontrés individuellement trois à quatre fois par semaine, pendant 35 minutes, sur une 
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période de six semaines. Chaque élève a donc bénéficié de 11 h 40 d’intervention rééducative. Le 

programme RÉÉDYS vise à développer une meilleure représentation du système orthographique 

français en travaillant une régularité orthographique à la fois, pendant quatre séances. Le contenu 

des séances prévoyait la découverte de la régularité orthographique travaillée, la production de 

mots, la manipulation de mots et de non-mots, ainsi que l’identification de non-mots. Une phase 

d’automatisation et d’intégration était également prévue. Chaque régularité travaillée portait sur un 

phonème pouvant être transcrit par deux graphèmes : l’un étant plus fréquent et suivant une règle 

dominante, l’autre étant moins fréquent et régi par une règle dite minoritaire (Guertin, 2015, 

p. 186). Les élèves ont été soumis à des tests standardisés avant et après l’intervention, ce qui a 

permis de comparer leur performance en orthographe, ainsi qu’en lecture. 

Résultats obtenus : Tout d’abord, la chercheuse établit que l’administration du programme de 

rééducation en OL n’a pas permis d’améliorer les performances en lecture chez les deux élèves qui 

en ont bénéficié. Pour ce qui est de la performance en OL, les effets ont été différents d’un élève à 

l’autre, l’un d’eux ayant amélioré davantage sa performance en orthographe. La chercheuse 

explique cet écart de performance par le fait que le sujet ayant le moins progressé présente un 

TDAH et un historique de rééducation qui peut avoir rendu ce programme moins efficace pour lui. 

Tout de même, elle a noté une diminution des paragraphies dues à des substitutions de graphèmes 

phonologiquement différents, un effet positif sur la procédure alphabétique, ainsi que sur la 

procédure logographique (Guertin, 2015, p. 187). La chercheuse conclut donc à la possibilité 

d’améliorer la performance orthographique d’élèves de première secondaire grâce à ce programme. 

Analyse et pertinence de l’intervention : Le programme RÉÉDYS expérimenté par Guertin 

(2015) vise les procédures phonologiques et orthographiques permettant de produire des mots. Il 

respecte de nombreux autres critères d’efficacité, soit un contrôle du niveau de difficulté des 
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tâches, une segmentation des tâches présentées aux élèves, le travail sur une seule régularité à la 

fois et l’enseignement explicite et stratégique des graphies contextuelles consistantes et 

inconsistantes. L’élève y est maintenu actif et attentif : la manipulation des mots et non-mots 

prévue dans certaines tâches permet de travailler à l’aide de différents sens. Le soutien à l’élève est 

gradué et le développement du questionnement métacognitif de l’élève semble présent. Enfin, bien 

que le programme entier ne soit pas fourni, la chercheuse fournit suffisamment de détails sur le 

programme pour qu’un autre intervenant puisse le reproduire ou s’en inspirer. Certains passages de 

l’étude sont d’ailleurs consignés en ANNEXE Q, afin d’illustrer ce programme de rééducation. Le 

résultat de cette recherche le plus important dans le cadre de mon travail de recension est la 

démonstration que, même au secondaire, la rééducation orthographique peut s’avérer pertinente. 

Le travail proposé aux élèves en rééducation est facilement adaptable à des élèves plus âgés qui 

présentent des difficultés en OL.  

Mailet (2021) 

L’étude quasi expérimentale réalisée par Mailet visait à concevoir et à évaluer une intervention 

axée sur la conscience morphologique et destinée à des élèves allophones et en difficultés 

d’apprentissage de troisième secondaire de Montréal. La chercheuse a donc sélectionné 66 élèves 

de 14 à 17 ans, scolarisés en français, mais dont le français n’était pas la langue maternelle, pour les 

entrainer en morphologie dérivationnelle. Ces élèves ont donc pu profiter de 16 h d’intervention 

réparties sur cinq semaines, soit entre 10 et 15 périodes de classe. L’intervention s’est faite de façon 

universelle pour tous les élèves du groupe expérimental, la moitié des élèves retenus servant plutôt 

de groupe-témoin. 



57 
 

 

Résultats obtenus : L’étude s’est soldée par de nombreux résultats non significatifs. Toutefois, 

la chercheuse a été en mesure d’observer que les arabophones étaient ceux qui répondaient le 

mieux à l’enseignement des connaissances morphologiques lors de la production de mots. 

Analyse et pertinence de l’intervention : Malgré les nombreux résultats peu ou pas significatifs, 

cette étude a le mérite d’avoir documenté l’enseignement de la morphologie dérivationnelle et de 

l’OL auprès d’élèves allophones. L’intervention présentée par Mailet (2021) porte sur le 

développement du cadre morphologique et le principe morphogrammique de l’orthographe, garde 

l’élève actif et attentif durant l’intervention, gradue le soutien offert à ce dernier, ne vise qu’un seul 

apprentissage à la fois et s’appuie sur l’enseignement explicite. Toutefois, il n’y a aucun contrôle du 

niveau de difficulté prévu, de séquençage de la démarche ni de sollicitation des différents sens. 

Enfin, bien que l’auteur affirme, dans sa conclusion, que l’élève y trouve une gratification, rien en ce 

sens n’est ressorti de son rapport de recherche.  

Notre société québécoise ayant beaucoup évoluée au cours des dernières décennies, les élèves 

bi/plurilingues sont nombreux à être assis dans nos classes régulières, notamment dans les grandes 

villes. En ce sens, les travaux de Mailet permettent d’identifier des pistes d’intervention efficace 

pour soutenir la réussite de ces élèves en français, notamment en utilisation la morphologie 

dérivationnelle.  

4.2.3.1 Synthèse des huit textes portant sur les interventions en OL mise en lien avec mon objectif 

de développement professionnel 

 L’OL représente l’aspect de la langue écrite au regard duquel je me sentais la plus démunie 

lorsqu’un élève présentait des difficultés importantes. Je ne possédais aucune stratégie ni 

connaissance me permettant de soutenir adéquatement cet élève. Or, les huit auteurs retenus dans 
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ma recension des écrits me permettent enfin de mieux comprendre les erreurs d’OL commises par 

les élèves et, par conséquent, de mieux intervenir.  

 En effet, dans un premier temps, il est essentiel de cerner l’origine d’une erreur d’OL : 

s’agit-il d’une erreur phonologique ? d’une absence de représentation logographique en mémoire ? 

d’un mot fréquent ou rare ? d’un mot régulier ou irrégulier ? d’un manque de maitrise de certaines 

régularités orthographiques ? d’une méconnaissance morphologique ? Identifier adéquatement la 

source des difficultés de l’élève permettra d’assurer un enseignement explicite approprié et donc, 

plus efficace. Ensuite, l’enseignement explicite des régularités et de la morphologie, mais également 

des stratégies innovatrices permettant la mémorisation adéquate de l’orthographe d’un mot est 

incontournable. Pour ce faire, il faut penser à exposer l’élève plusieurs fois au mot cible et à le faire 

en utilisant les différents sens (ouïe, vue, geste graphomoteur, etc.) Enfin, tout comme dans les 

interventions visant la révision de texte et l’OG, il est indispensable que chacune de nos 

interventions soit fondée sur le développement métacognitif et les questionnements linguistiques 

de l’élève auprès duquel on intervient. Chez les élèves du deuxième cycle de secondaire, cet aspect 

me semble particulièrement important pour deux raisons : d’abord parce que les élèves sont 

parfaitement en mesure de verbaliser ces raisonnements, davantage qu’au début du primaire, et 

qu’en agissant ainsi, on rend les élèves conscients de ce qu’ils font ou devraient faire ; ensuite, parce 

que cette façon de faire permet à l’enseignant ou à l’orthopédagogue de bien cerner les notions 

déjà acquises par l’élève au cours de sa scolarité et celles moins bien maitrisées ou inconnues. Ainsi, 

l’intervention sera efficace si elle cible les réelles causes de l’erreur et les lacunes présentes dans les 

connaissances linguistiques de l’élève. 
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CONCLUSION 

L’objectif de développement professionnel visé par le présent essai était formulé ainsi : 

m’outiller pour intervenir auprès des élèves de classe régulière au deuxième cycle du secondaire qui 

rencontrent des difficultés en orthographe lexicale et grammaticale, qu’ils soient identifiés 

dyslexiques/dysorthographiques ou non, en dressant un inventaire des interventions 

orthopédagogiques proposées par la recherche et pouvant être utilisées auprès de cette clientèle. Je 

peux affirmer que cet objectif de développement professionnel a été atteint et, même, dépassé. 

Premièrement, grâce aux connaissances acquises tout au long de la scolarité accompagnant cet 

essai, ainsi qu’aux lectures faites pour réaliser la présente recension des écrits, j’ai pu mieux 

comprendre les processus impliqués dans l’apprentissage de l’orthographe chez un apprenant. Je 

suis donc maintenant apte à identifier l’origine des difficultés d’un élève, tant en OG qu’en OL. 

Ensuite, grâce aux recherches effectuées pour réaliser cet essai, j’ai pu identifier les façons 

réellement efficaces d’intervenir auprès des élèves qui présentaient des difficultés en OG et en OL. 

Certaines de ces interventions ont confirmé des pratiques déjà présentes dans ma classe, d’autres 

sont venues les bonifier, mais de nombreuses sont tout à fait nouvelles et font maintenant partie 

intégrante de mon bagage professionnel. Il est possible de noter, entre autres, l’importance de la 

sollicitation multisensorielle en cours d’apprentissage, l’enseignement explicite des régularités 

orthographiques et de la morphologie dérivationnelle, etc. Enfin, et c’est loin d’être le moindre des 

avantages, l’amorce de cette maitrise professionnelle en orthopédagogie aura ouvert des portes 

inattendues devant moi, me permettant de modifier ma trajectoire professionnelle, en devenant 

orthopédagogue scolaire, et d’expérimenter concrètement, au quotidien, les différentes 

connaissances acquises tout au long de cette démarche de développement professionnel. C’est 

donc en parfaite connaissance de cause que j’affirme aujourd’hui être outillée pour intervenir 

auprès de mes élèves du secondaire, quelles que soient leurs difficultés en OG et en OL. 
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Cette recension des écrits permet de faire ressortir l’importance de développer les 

questionnements métacognitifs chez l’élève, en s’assurant d’enseigner explicitement lesdits 

questionnements. En OL, il faut retenir que les interventions doivent porter sur les principes 

orthographiques, cibler les processus de base, impliquer les différents sens de l’élève et exposer 

plusieurs fois ce dernier au mot ciblé. En s’appuyant sur les régularités de la langue et en ayant bien 

ciblé initialement les procédures orthographiques en cause, les interventions seront efficaces et 

ciblées. En OG, il faut surtout retenir que tout passe par les raisonnements grammaticaux. Il faut les 

enseigner explicitement, recourir constamment aux manipulations syntaxiques pour vérifier nos 

hypothèses et accompagner les élèves dans le développement de leurs questionnements 

métacognitifs. 

En résumé, je retiens donc l’importance du métalangage, du questionnement métacognitif 

et l’enseignement explicite des stratégies et des connaissances en orthographe, tant en OL qu’en 

OG. Faire réfléchir les élèves sur la langue, en classe régulière, semble donc être la clé maitresse au 

développement des compétences orthographiques des élèves, même au deuxième cycle du 

secondaire, mais c’est encore plus vrai auprès des élèves présentant des difficultés d’apprentissage. 

Ces élèves n’ont pas réussi, au fil de leur scolarité, à acquérir des connaissances plus automatisées, 

donc « intuitives » de la langue, alors ils ont besoin de comprendre les régularités et les logiques qui 

sous-tendent l’orthographe française, afin de progresser dans leurs apprentissages et de mieux 

écrire. 

Pour terminer, le travail accompli permet d’établir une synthèse des connaissances 

scientifiques actuelles concernant les interventions orthopédagogiques visant l’acquisition de l’OL-

OG (Raîche et Noël-Gaudreault, 2008) et, par le fait même, d’identifier les connaissances qu’il reste 

à documenter scientifiquement, afin d’aiguiller les futurs chercheurs dans le domaine (Casimiro et 
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Brosseau, 2002). Force est de constater que la plupart des études consultées ont été menées à très 

petite échelle, souvent dans le milieu immédiat de pratique du chercheur. Les éléments présents 

dans de nombreuses études (enseignement explicite, questionnement métacognitif, etc.) 

permettent certes de tirer certaines conclusions, mais des études plus vastes semblent nécessaires, 

surtout dans un contexte social où les autorités dirigeantes souhaitent tant que les enseignants 

s’appuient sur les données scientifiques. Il est donc essentiel que les recherches scientifiques 

s’attardent à démontrer l’effet réel des différentes pratiques proposées par ces écrits. De même, et 

comme présupposé au début du présent essai, le peu d’études ayant été menées auprès des élèves 

du secondaire, et surtout chez ceux du deuxième cycle, constitue un vide important dans la 

recherche scientifique. 

Outre les avantages que cet essai m’apporte personnellement, puisqu’il a été conçu à 

partir de ma situation professionnelle, la diffusion des résultats obtenus permettrait de répondre 

aux besoins d’autres enseignants rencontrant des écueils similaires aux miens. Les outils 

d’interventions orthopédagogiques pourraient outiller de nombreux praticiens, qu’ils soient 

orthopédagogues ou enseignants réguliers. Pour ce faire, il faudra toutefois s’assurer que les 

résultats restent contextualisés, valides et facilement utilisables dans l’immédiat par les praticiens 

qui consulteraient ledit répertoire, tel que le spécifient Marion et Houlfort (2015). 

En fin de compte, ce qui est le plus important, c’est que chacun des élèves se présentant 

devant nous, quels que soient son âge ou ses difficultés, puisse recevoir un enseignement de qualité 

qui lui permettra de progresser vers la maitrise de la langue écrite et favorisera sa réussite scolaire, 

notamment au moment où la langue écrite est soumise à la sanction des études. 
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ANNEXE A  

MODÈLE DE SEYMOUR, TRADUIT PAR Boutin (2012) 
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ANNEXE B  
Schéma de la dynamique des actions pédagogiques, selon Daigle et Berthiaume (2021) 
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ANNEXE C 
GRILLE D’ANALYSE DU CORPUS RETENU 

Nom Description 

Acquisition du langage écrit Premier axe typologique 

Notion visée Quelle notion grammaticale a été retenue par les 
chercheurs pour cette intervention ? 

OG  
Accord  
Conjugaison  
Homophonie  
OL  
Processus Liens avec le modèle de Seymour 
Logographique  
Décodage alphabétique  
Cadre morphographique  
Cadre orthographique  

Élèves Caractéristiques des élèves visés par l’intervention initiale 

Âge  
Langue parlée  
Niveau scolaire  

Type difficultés Troisième axe typologique—À quel genre de difficultés 
sont confrontés les élèves de l’échantillon ? Troubles 
d’apprentissages, difficultés ou aucune difficulté ? 

Autres informations  
Diagnostique  
Aucun diagnostic L’élève ne possède aucun diagnostic 
Diagnostic autre  

L’élève possède un diagnostic affectant sa réussite 
scolaire, autre que la dyslexie/dysorthographie 

Dysorthographie L’élève a un diagnostic de dysorthographie (ou de 
dyslexie/dysorthographie) 

Difficultés  

Interventions orthopédagogiques Deuxième axe typologique 

Caractéristiques de l’intervention Identifier les différentes composantes de l’intervention 
présentée dans l’article, en lien avec le cadre conceptuel 

Actions posées  
Collecte de données sur les élèves De quelle façon sont collectées les informations 

pertinentes (niveau de difficulté, progrès, etc.) 
Contexte  
Durée  
Évaluation des progrès  
Intervention  
Modalité d’intervention  
En groupe classe  
En individuel  
En sous-groupes  
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Nom Description 
Modalités de mesure  
Questionnement métacognitif  
Réinvestissement  
Rétroaction à l’élève  
Stratégies enseignées  

Critères d’efficacité Présence ou respect des différents critères d’efficacité, 
tels qu’établis dans le cadre conceptuel 

Centrée sur les 4 principes orthographiques phonogrammique, orthographique, morphogrammique, 
lexical 

Contrôle du niveau de difficulté de la tâche  
Élève actif et attentif  
Enseignement explicite  
Enseignement multisensoriel  
Gradation du soutien  
Gratification pour élève  
Séquençage de la démarche à suivre  
Un seul apprentissage à la fois  
Vise les processus de base  
Type d’intervention  
Compensatoire  
Mixte  
Rééducative  

Regard critique Observations et analyses personnelles sur l’article 
présenté 

Pertinence et fiabilité  
Résultats obtenus  
Rigueur métho  
Transférabilité  
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ANNEXE D 
TEXTES RETENUS POUR LE CORPUS DE LA RECENSION 
 

Texte Objectif de 
recherche 

Notion 
visée 

Type 
d’intervention 

Stratégie 
enseignée 

Modalité 
d’intervention 

Type 
d’interv
ention 

Pertinen
ce pour 

mon 
essai 

Allard 
(2009) 

Étudier l’incidence 
des TIC sur les 
comportements et 
stratégies de 
révision d’élèves de 
4e secondaire faibles 
en écriture 

Révision 
de texte 

Tâches 
contextualisées 

Révision 
de texte 

En sous-groupes Rééduca
tion 

Non 

Arsene
au et 
Nadeau 
(2018) 

Documenter l’effet 
des dictées 
métacognitives sur 
l’OG et les 
différences d’effets 
en contexte 
majoritaire vs 
minoritaire 

OG Dictées 
métacognitives 

Questionn
ement 
métacogni
tif 

Classe régulière Rééduca
tion 

Oui 

Bascher
a et 
Gross 
(2010) 

Valider « multimodal 
spelling training 
approach » 

OL Tâches 
décontextualisé
es et 
contextualisées 

Utilisation 
d’un 
algorithm
e 
permetta
nt de 
contourne
r les 
erreurs de 
données 
dans les 
dossiers 
d’élèves 
et de 
proposer 
des 
interventi
ons 
approprié
es en 
fonction 
de leurs 
besoins 
réels. 

Individuelle Rééduca
tion 

+/- 

Berning
er et al. 
(2013) 

Identifier, parmi 
quatre traitements 
différents, le plus 
efficace pour 
améliorer à la fois 
l’identification et 
l’orthographe d’un 
mot chez un élève 
présentant une 
dyslexie. 

OL Tâches 
décontextualisé
es 

Régularité
s 
orthograp
hiques et 
Morpholo
gie 
dérivation
nelle 

Sous-groupes 
de 6 élèves 

Rééduca
tion 

Non 
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Texte Objectif de 
recherche 

Notion 
visée 

Type 
d’intervention 

Stratégie 
enseignée 

Modalité 
d’intervention 

Type 
d’interv
ention 

Pertinen
ce pour 

mon 
essai 

Berning
er et al. 
(2015) 

Déterminer si les 
élèves présentant 
des troubles 
spécifiques 
d’apprentissage liés 
à des problèmes 
d’écriture avant la 
3e année peuvent 
répondre 
favorablement à une 
intervention 
composée de leçons 
sur ordinateur visant 
les différents 
niveaux du langage 
(morphologie, 
orthographe, 
syntaxe) et ses 
différents systèmes 
(calligraphie, 
représentation 
visuelle, phonologie, 
prononciation/ortho
graphe). 

OL Tâches 
décontextualisé
es 
Enseignement 
explicite 

Utilisation 
de la 
technologi
e 

Individuelle Rééduca
tive 

Non 

Boucha
rd 
(2020) 

interactions 
didactiques entre 
élèves dans un 
contexte 
d’apprentissage 
collaboratif et 
progrès qui peuvent 
se faire dans ce 
contexte 

OG Tâches 
contextualisées 
Collaboration 
entre les pairs 

Manipulat
ions 
syntaxiqu
es 
 

En classe 
régulière et en 
sous-groupes 

Rééduca
tive 

Oui 

Burks 
(2004) 

Documenter 
l’ampleur de l’effet 
de l’implantation 
CWPT sur le score 
orthographique 
d’élèves LD 

OL Collaboration 
entre les pairs 

Mémorisa
tion 

En sous-groupe  Non 

Chaple
au 
(2020) 

Évaluer des 
interventions 
orthopédagogiques 
prenant en 
considération les 
capacités et les 
déficits de l’élève et 
visant des 
apprentissages en 
OL sur les plans 
phonologique, 
orthographique et 
morphologique 

OL Tâches 
décontextualisé
es 
Enseignement 
explicite 

Régularité
s 
orthograp
hiques 
Morpholo
gie 
dérivation
nelle 

En sous-groupes 
de 3 

Mixte Oui 
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Texte Objectif de 
recherche 

Notion 
visée 

Type 
d’intervention 

Stratégie 
enseignée 

Modalité 
d’intervention 

Type 
d’interv
ention 

Pertinen
ce pour 

mon 
essai 

Chauss
é 
(2019) 

Identifier les raisons 
pour lesquelles on 
observe peu de 
transfert en écriture 
des notions 
grammaticales 
apprises 

OG Tâches 
contextualisées 
Enseignement 
explicite 

Manipulat
ions 
syntaxiqu
es 

Individuelle Rééduca
tive 

+/- 

Chaves 
(2019) 

Mesurer l’effet de 
10 lectures/écriture 
sur un apprentissage 
en OL 

OL Tâches 
décontextualisé
es 

Mémorisa
tion 

En classe 
régulière 

N/A Oui 

Côté 
(2020) 

Vérifier si les 
compétences en OG 
varient selon 
3 modalités de 
passation 

OG Tâches 
contextualisées 
Utilisation de la 
technologie 

Révision 
de texte 
Utilisation 
de la 
technologi
e 

En classe 
régulière 

Compen
satoire 

Oui 

Cyr 
(2012) 

Évaluer l’impact 
d’une intervention 
sur le transfert des 
apprentissages en 
écriture 

OL Tâches 
décontextualisé
es 
Enseignement 
explicite 
Soutien au 
transfert 

Régularité
s 
orthograp
hiques 

½ en classe 
régulière 
½ en sous-
groupe 

Rééduca
tion 

Non 

Fisher 
et 
Nadeau 
(2014) 

Évaluer l’effet de 
pratiques 
innovantes sur la 
compétence 
orthographique 

OG Tâches 
contextualisées 

Manipulat
ions 
syntaxiqu
es 

En classe 
régulière 

Enseign
ement 
régulier 

Oui 

Fontain
e 
(2019) 

Déterminer les 
causes qui 
influencent les 
résultats de 
l’expérimentation 
d’un programme 
d’intervention avec 
OT 

OL Utilisation des 
outils 
technologiques 

Utilisation 
des 
technologi
es 

Sous-groupes 
de 2 élèves 

Mixte +/- 

Gendro
n-
Nadeau 
(2014) 

Élaborer un 
programme éducatif 
permettant 
d’intégrer des 
stratégies d’action 
qui soutiennent une 
intervention en 
orthographe lexicale 
répondant aux 
besoins d’élèves 
ayant des difficultés 
graves 
d’apprentissage en 
écriture et qui soit 
adapté au contexte 
de 

OL Démarche des 
orthographes 
approchées 

Régularité
s 
orthograp
hiques 
Métacogn
ition 

En sous-groupes Rééduca
tion 

+/— 
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Texte Objectif de 
recherche 

Notion 
visée 

Type 
d’intervention 

Stratégie 
enseignée 

Modalité 
d’intervention 

Type 
d’interv
ention 

Pertinen
ce pour 

mon 
essai 

l’orthopédagogue 
en classe ressource. 

Grünke 
et 
Skirde 
(2022) 

Évaluer les effets de 
PESTS, une stratégie 
mnémonique, pour 
aider les élèves à se 
souvenir de 
l’orthographe des 
mots difficiles. 

OL Tâches 
décontextualisé
es 

Mémorisa
tion 

Individuelle Rééduca
tion 

Oui 

Guertin 
(2015) 

Évaluer les effets 
d’un programme de 
rééducation en OL 

OL Tâches 
décontextualisé
es 

Régularité
s 
orthograp
hiques 

Individuelle Rééduca
tive 

Oui 

Jolicoe
ur 
(2007) 

Vérifier si 
l’apprentissage 
systématique de 
régularités 
orthographiques des 
graphies 
contextuelles et 
inconsistantes 
permet d’écrire 
correctement ces 
mots chez les élèves 
dysorthographiques 

OL Tâches 
décontextualisé
es 

Régularité
s 
orthograp
hiques 

Individuelle Rééduca
tive 

Non 

Le Brun 
et al. 
(2016) 

Évaluer l’efficacité 
des dispositifs mis 
en œuvre pour 
améliorer 
l’orthographe 

OL et 
OG 

Tâches 
contextualisées 

Questionn
ement 
métacogni
tif 

En classe 
régulière 

Rééduca
tion 

Oui 

Mailet 
(2021) 

Développer une 
intervention pour 
des élèves ciblés et 
vérifier son effet en 
contexte réel 

OL Enseignement 
explicite 

Morpholo
gie 
dérivation
nelle 

En classe 
régulière 

Interven
tion 
universe
lle  

Oui 

Nies et 
Belfiore 
(2006) 

Comparer les effets 
de 2 stratégies 
orthographiques 

OL Tâches 
contextualisées 

Mémorisa
tion 

Individuelle Rééduca
tive 

Non 

Turner 
et al. 
(2017) 

Déterminer les 
effets d’une 
méthode 
d’autocorrection des 
erreurs sur la 
compétence à 
orthographier avec 
précision d’élèves à 
risques de troubles 
d’apprentissage. 

OL Tâches 
décontextualisé
es 

Révision 
de texte 

En classe 
régulière, sous-
groupes de 
2 élèves à la fois 

Rééduca
tive 

Non 

Webbe
r (2009) 

Mesurer l’impact du 
programme LeTSpell 
sur les 
performances 
orthographiques 

OL Tâches 
décontextualisé
es  
Enseignement 
explicite 

Mémorisa
tion 

Difficile 
d’identifier si 
c’est individuel 
ou en sous-
groupe 

Enseign
ement 
régulier 

non 
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Texte Objectif de 
recherche 

Notion 
visée 

Type 
d’intervention 

Stratégie 
enseignée 

Modalité 
d’intervention 

Type 
d’interv
ention 

Pertinen
ce pour 

mon 
essai 

d’élèves présentant 
un TSALÉ 

Zielinsk
i et al. 
(2012) 

Évaluer l’efficacité 
de la stratégie CCC 
(cover, copy, 
compare) sur la 
capacité des élèves 
avec troubles 
d’apprentissage à 
orthographier 
correctement les 
mots. 

OL Tâches 
décontextualisé
es 

Mémorisa
tion 

En sous-groupe, 
dans la classe 
d’adaptation 
scolaire 

Rééduca
tive 

Non 
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ANNEXE E 
Tableau présentant l’approfondissement des axes typologiques 
 
Tableau 4 : Présentation des interventions selon les axes typologiques 

Sphère 
ciblée 

Interventions 
retenues 

Acquisition du langage Difficultés en langue écrite Interventions orthopédagogiques 
Phono Trait 

logo 

Trait 
décodage 
alphab 

Cadre 
ortho 

Cadre 
morpho 

Dx Gr 
diffic 

Autres 
particularités 

Type Moyen Cible Cond effic 
Dyslexie Dysorth Autres Aucun 

Révision 
texte 

Le Brun et al. 
(2016) 

   X X    X   R D QM 5/13 (PB +/-; AA ; QM ; 
RV ; RÉ) 

OG Fisher et Nadeau 
(2014) 

    Flex    X   Non 
testé 

D MS 5/13 (SD ; PB ; EE; AA ; 
RÉ) 

Arseneau et 
Nadeau (2018) 

    Flex    X  Sit ling 
minoritaire 

Hors-Québec 

R D QM 2/13 (QM ; AA) 

Bouchard (2020)     Flex    X   R D MS 4/13 (EE +/-; PB ; RÉ ; 
AA) 

Chaussé (2019)     Flex    X   R EE MS 8/13 (GS ; GÉ ; PB ; AA ; 
EE; QM ; RV ; RÉ) 

Côté (2020)     Flex   X X    C D RT ; T 3/13 (EE +/-; PB ; QM) 

OL Baschera et Gross 
(2010) 

  X X  X      R D M 4/13 (PO ; MS ; AA ; 
RÉ+/-) 

Chapleau (2020)    X X X X    École 
spécialisée, 

2 ans de 
retard et + 

M EE RO 
CM 

8/13 (PO ; GÉ ; AF ; PB ; 
RV ; QM ; RÉ ; EE) 

Chaves (2019)  X  X     X   Non 
testé 

D M 5/13 (PO ; MS ; PB ; AA ; 
EE) 

Fontaine (2019)   X X X  X Trouble 
phonol. 
sévère 

   M D T 10/13 (PO ; AA ; EE; CD ; 
GS ; SD ; AF ; PB ; RV ; 
QM) 

Gendron-Nadeau 
(2014) 

   X X    X X  R D RO 7/13 (PO ; CD ; AA ; SD ; 
PB ; QM ; MS +/-) 

Grünke et Skirde 
(2022) 

 X    hypothèse     R D M 8/13 (PO ; CD ; AA +/-; 
EE; QM ; MS +/-; AF ; RÉ) 

Guertin (2015)    X   X TDAH    R D RO 9/13 (PO ; CD ; AA ; EE; 
MS +/-; GS ; SD ; AF ; PB) 

Mailet (2021)     Dériv    X  Sit ling 
minoritaire -
immigration 

U EE CM 8/13 (PO ; GS ; AF ; RÉ ; 
QM; AA ; EE; PB)  

OL : Orthographe lexicale ; OG : Orthographe grammaticale ; Flex: morphologie flexionnelle ; Dériv : morphologie dérivationnelle ; Dx : diagnostic ;  
Type d’interventions : R-rééducative ; C-compensatoire ; M-mixte ; U-universelle / Moyen d’intervention : EE-enseignement explicite ; D-tâches décontextualisées 
Cible des interventions : CM : conscience morphologique ; RO : régularités orthographiques ; M : mémorisation ; T : utilisation de la technologie ; RT : révision de texte ; QM : questionnement métacognitif ; MS : manipulations syntaxiques  

Conditions d’efficacité des interventions : PO (les 4 principes orthographiques); GS (gradation du soutien à l’élève) ; AF (un seul apprentissage à la fois) ; RÉ (rétroaction à l’élève) ; MS (apprentissage multisensoriel) ; SD (séquençage de la démarche) ; GF 

(gratification pour l’élève) ; RV (réinvestissement des apprentissages réalisés) ; PB (processus linguistiques de base) ; EE (enseignement explicite); CD (contrôle du niveau de difficulté) ; AA (élève attentif et actif) ; QM (questionnement métacognitif sollicité). 
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ANNEXE F 
TEXTES RETENUS ET PRÉSENTÉS DANS LES RÉSULTATS 
 

Textes 
retenus 

Notion 
visée 

Intervention Stratégie 
enseignée 

Pertinence de l’étude 

Arseneau 
et 
Nadeau 
(2018) 

OG 
(accords) 

Dictées 
métacognitives 

Questionnement 
métacognitif 

Les résultats de l’étude démontrent que l’intervention a eu des effets concluants 
sur l’OG des sujets. Cette intervention se transfère très facilement à n’importe 
quel niveau et la méthodologie est rigoureuse. 

Baschera 
et Gross 
(2010) 

OL Logiciel 
proposant un 
recodage de 
l’orthographe 
et des 
interventions 
liées aux 
erreurs 
commises par 
l’élève 

Utilisation des 
technologies 

Bien que cette étude repose sur l’utilisation d’un logiciel spécifique et que, sans 
ce logiciel, il est peu pertinent de tenter d’utiliser cette intervention, l’étude 
démontre tout de même l’efficacité de l’entrainement multisensoriel et peut 
donc fournir des pistes d’intervention intéressantes aux praticiens. 

Bouchard 
(2020) 

OG (GN) Collaboration 
des élèves pour 
l’accord du GN 

Manipulations 
syntaxiques 

Cette étude est directement reliée à la problématique identifiée pour mon essai. 
Toutefois, il s’agit d’une recherche descriptive et non empirique, alors il n’y a pas 
de preuves de l’efficacité de la démarche pour améliorer les connaissances des 
élèves. Toutefois, la méthodologie est rigoureuse et la transférabilité en classe 
du secondaire est facile à effectuer, en tout temps et sur n’importe quelle 
notion. 

Chapleau 
(2020) 

OL L’arbre des 
mots 
Des lettres 
dans les 
nuages 

Régularités 
orthographiques 
Morphologie 
dérivationnelle 

Cette étude s’adresse à des élèves de 10 à 12 ans, donc d’un âge approchant 
celui des élèves du secondaire. Les résultats démontrent que l’intervention 
compensatoire sur la morphologie dérivationnelle est plus efficace chez les 
sujets de l’étude et qu’elle perdure. L’étude permet donc d’identifier des 
stratégies d’intervention efficaces auprès des adolescents. 

Chaussé 
(2019) 

OG Enseignement 
du code 
grammatical en 
contexte de 

Manipulations 
syntaxiques 

L’auteur déploie une méthodologie rigoureuse, bien que certains choix semblent 
contradictoires avec l’intention de recherche. Il prend en compte les différents 
biais possibles lors de la discussion. Bien qu’il admette lui-même que 
l’intervention soit non applicable en contexte réel de classe, elle peut facilement 
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Textes 
retenus 

Notion 
visée 

Intervention Stratégie 
enseignée 

Pertinence de l’étude 

production 
écrite 

l’être lors de périodes d’aide, de récupération, d’enseignement ressources, etc. 
De plus, l’étude démontre de quelle façon il est possible d’avoir des impacts 
évidents sur la compétence des élèves, même rendus en 5e secondaire. 

Chaves 
(2019) 

OL Nb de lect/écrit 
pour 
enregistrer un 
mot en 
mémoire 

Mémorisation Bien que l’étude ne vise pas une intervention, mais se veuille plutôt une étude 
exploratoire, elle documente le nombre d’expositions nécessaire pour que 
l’élève retienne le mot appris. Ces conclusions permettent de guider clairement 
l’intervention des praticiens en classe. De plus, la méthodologie et l’analyse sont 
très rigoureuses et complètes. 

Côté 
(2020) 

OG Implantation 
d’un réviseur 
orthographique 
universel 

Révision de 
textes 
Utilisation des 
technologies 

Bien que la méthodologie soit lacunaire et présente des choix douteux, en plus 
de résultats non concluants, l’analyse des résultats est rigoureuse et honnête. 
Par conséquent, cette étude identifie les pièges à éviter si on souhaite intégrer 
un réviseur orthographique de façon universelle, ainsi que l’importance de la 
fréquence et de la durée pour obtenir des résultats significatifs. 

Fisher et 
Nadeau 
(2014) 

OG Dictées 
innovantes et 
discussions 
grammaticales 

Métalangage 
grammatical 
Manipulations 
syntaxiques 

L’étude démontre l’importance d’utiliser régulièrement le métalangage en classe 
de français, ainsi que les lacunes fréquentes dans les classes de niveau inférieur. 
L’intervention est facilement transférable dans les classes du 2e cycle du 
secondaire, des extraits de verbatim illustrent clairement le type de démarche à 
mener en classe et les procédures sont détaillées, expliquées et justifiées de 
façon rigoureuse dans la méthodologie. 

Fontaine 
(2019) 

OL Entrainement à 
l’utilisation des 
outils d’aide 
techno 
(synthèse 
vocale et 
prédicteur de 
mots 

Utilisation de la 
technologie 

La démarche présentée par cette recherche est très intéressante et s’applique 
facilement auprès de tout élève qui reçoit des outils d’aide technologique ou qui 
ne les maitrise pas bien. Toutefois, il s’agit d’interventions qui doivent être 
effectuées en dehors de la classe régulière. 

Gendron-
Nadeau 
(2014) 

OL Orthographes 
approchées 

Stratégies 
orthographiques 

Bien que la séquence didactique élaborée n’ait pas été expérimentée avec des 
élèves, donc que l’efficacité de la démarche n’ait pas été démontrée, et que 
ladite séquence soit plus ou moins transférable en classe de 2e cycle du 
secondaire, la justification des choix effectués dans l’élaboration de cette 
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Textes 
retenus 

Notion 
visée 

Intervention Stratégie 
enseignée 

Pertinence de l’étude 

séquence est toujours appuyée sur les théories, donc permet aux enseignants de 
s’inspirer de ces travaux pour élaborer leurs propres séances d’intervention. 

Grünke 
et Skirde 
(2022) 

OL PESTS: 
stratégie pour 
retenir 
l’orthographe 
des mots 
difficiles 

Mémorisation Malgré un manque de rigueur dans la prise de données et dans la validation de 
l’expérimentation, l’intervention présentée est assez facile à mettre en place et 
pourrait se révéler efficace avec des élèves en difficulté, qu’ils soient de niveau 
primaire ou secondaire. Lors de l’apprentissage de mots plus techniques, par 
exemple, cette intervention serait utile et applicable, tant en classe régulière 
qu’en récupération ou en intervention en sous-groupe de besoin. 

Guertin 
(2015) 

OL Programme de 
rééducation 
cognitive 
(RÉÉDYS) 

Régularités 
orthographiques 

L’intervention présentée peut très bien s’appliquer auprès d’adolescents. Et bien 
que chez les élèves plus vieux, les difficultés en lecture soient résolues par 
l’utilisation d’outils d’aide technologique, on peut observer que la rééducation 
en orthographe est encore pertinente chez plusieurs élèves. 

Le Brun 
et al. 
(2016) 

Révision 
de texte 

Dictées guidées 
par un calque 

Questionnement 
métacognitif 

L’intervention présentée peut sembler enfantine, mais elle a été expérimentée 
auprès d’élèves du premier cycle du secondaire. Il est donc possible de l’utiliser 
avec les adolescents. De plus, la discussion met clairement en lumière les 
avantages et les aspects prioritaires de cette intervention, ce qui la rend 
facilement transférable avec des élèves plus vieux. De plus, c’est une 
intervention à utiliser en classe régulière, davantage qu’en séance d’intervention 
orthopédagogique. La méthodologie est rigoureuse et les résultats sont bien 
expliqués. 

Mailet 
(2021) 

OL Entrainement 
en 
morphologie 
dérivationnelle 

Morphologie 
dérivationnelle 

Cette étude est particulièrement pertinente pour les classes régulières du 
secondaire qui, de nos jours, incluent souvent de nombreux élèves allophones. 
Elle démontre clairement la nécessité de poursuivre l’enseignement de la 
morphologie au secondaire. Bien que le processus d’analyse des données soit à 
peine mentionné, les données statistiques sont toutes présentées, afin de 
démontrer les résultats obtenus. 
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ANNEXE G 
Calques utilisés par Le Brun et al. (2016) pour les dictées guidées (p. 63) 
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ANNEXE H 
Extraits de verbatims illustrant l’intervention (Fisher et Nadeau, 2014) 
 
 

L’extrait suivant, provenant d’une classe à forts progrès, permet de voir l’emploi répété des 
mêmes termes par l’enseignante, en même temps que son souci de précision et d’explicitation. Il 
s’agit d’une séance enregistrée en début d’année et l’échange porte sur le verbe dans la phrase 
dictée : Les jeunes enfants gourmands mangent… 
 
Ens: […] Mais « mangent » là, je dois me demander toujours c’est quelle… c’est quelle 
 
Élève ? : Classe 
 
Ens: Ah ! je l’ai entendu. Quelle classe de mots ! Ben oui, je dois me demander ça pour savoir si je 
l’accorde et si je l’accorde, je l’accorde avec quoi. Ok? Alors, c’est quelle classe de mots, ici, mon 
mot « mangent » ? É-1 
 
É-1 : Verbe 
 
Ens: C’est un verbe. Ah ! Comment le sais-tu ?  
 
É-1 : Parce que c’est une action. […] 
 
Ens: Ben, certainement. Est-ce qu’il y a une autre façon que tu peux euh vérifier que c’est bel et 
bien un verbe ? Continue É-1 
 
É-1 : Mettre « ne pas » 
 
Ens: Mettre « ne pas » où ?  
 
É-1 : Ben encadrer de « ne pas »  
 
Ens: Encadrer le verbe, le verbe de « ne pas » ? 

(Fisher et Nadeau, 2014, p. 177) 
 

Dans le cadre de notre recherche, les enseignants ont été encouragés à utiliser les manipulations 
syntaxiques. Un accompagnement a été fourni à l’occasion des échanges de groupe, avec 
notamment des exemples extraits des séances enregistrées qui favorisaient la réflexion et l’auto-
observation chez les enseignants.  
 
Nous avons particulièrement insisté sur l’importance de réaliser les trois étapes d’une 
manipulation syntaxique : la nommer, la faire réaliser, demander un jugement sur son résultat.  
 
En effet, une manipulation peut être simplement évoquée (nommée) comme dans l’exemple 
suivant : 
Ens: Pourquoi c’est un GNS ?  
É-1 : Parce que « les charmants élèves », on peut le remplacer par « ils »  
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Ens: « Ils » au… ?  
É-1 : Pluriel.  
Ens: Excellent. Parfait. Donc, on a notre sujet […] 
 
Elle peut aussi être exécutée, et généralement nommée, par exemple : 
Ens: Y a-t-il un autre moyen de s’assurer qu’on est bien devant un verbe ?  
É-1 : Le mettre à un autre temps.  
Ens: Exemple ?  
É-1 : « Mes filles étaient parties tôt »  
Ens: Tout à fait. 
 
Mais pour qu’une manipulation soit complète, son résultat doit faire l’objet d’un jugement de 
grammaticalité, par exemple : 
Ens.: Qu’est-ce qu’on a là-dessus pour nous aider à reconnaitre un adjectif ? […]  
É-1 : Tu peux mettre « très » devant. 
Ens: On peut mettre « très » devant un adjectif. « Elles sont allées faire du très bénévolat ».  
Élèves : Ça se dit pas.  
Ens: Ça se dit pas vraiment. 

(Fisher et Nadeau, 2014, p. 181) 
 

[…] en 5e année, mais à la deuxième année du projet, toutes les étapes de la démarche d’analyse 
sont explicitement présentes, situation qui peut contribuer à la faire comprendre aux élèves et à 
les aider à se l’approprier.  
 
La discussion concerne l’identification du sujet dans… cette championne aux yeux bleus regarde 
ses parents…  
Une élève a mentionné que aux yeux bleus était facultatif. 
Ens: Pourquoi elle a dit que ça c’est facultatif ? Si vous étiez tous d’accord. Pourquoi c’est 
facultatif ? É-1 ? 
É-1 : Parce que si on l’efface ça va rien faire pis c’est comme, ça décrit.  
Ens: Est-ce qu’on l’essaie ?  
Élèves : Oui.  
Ens: Est-ce qu’on utilise l’effacement ? Lis-le donc É-1.  
É-1 : « Complètement découragée, cette championne regarde ses parents dans la foule »  
Ens: Est-ce que ça se dit ?  
Élèves : Oui. 
 
Cette fois l’enseignante nomme la manipulation, invite un élève à la réaliser et demande un 
jugement sur le résultat. 

 (Fisher et Nadeau, 2014, p. 183) 
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ANNEXE I 
DOCUMENT DE L’ENSEIGNANT FOURNI PAR Bouchard (2020, p. 153-158) 
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ANNEXE J 
Référentiel d’orthographe grammaticale adapté et remis aux élèves en difficulté (Chaussé, 2019, 
p. 178-180)  
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ANNEXE K 
Extraits de Chaussé (2019) illustrant le dispositif Écriture zéro faute 
 

Lors de la réalisation (15 minutes chronométrées), le jeune scripteur se mettait à écrire pendant 
que l’enseignant le questionnait sur ce qu’il écrivait, et ce, au fur et à mesure que les mots 
défilaient sur la feuille. Si l’élève ne pouvait répondre aux questions de l’enseignant, il devait 
chercher dans les outils de référence (feuilles de notes ou schéma du devoir, Multidictionnaire, Le 
Robert, Le Bescherelle). Sans certitude, aucune avancée n’était permise.  
 
L’enseignant a questionné et sous-questionné l’élève, afin de l’amener à répondre à ces questions 
liées aux règles de l’orthographe grammaticale. Il a aussi suggéré à l’élève des modifications afin 
d’améliorer sa feuille de notes ou son schéma. Finalement, lors de l’intégration (5-7 minutes), 
l’enseignant a effectué un bilan des apprentissages réalisés.  
 
Il a demandé à l’élève de compter le nombre de mots écrits et il a corrigé le texte qui, en principe, 
ne contenait aucune erreur d’orthographe grammaticale. Le bilan était donné, zéro faute sur x 
mots, ce qui représente la cote A ou 20/20 au critère 5 de la grille de correction présentée au 
tableau 3.1.  
 
L’enseignant a aussi fait remarquer à l’élève le temps exact qu’avait duré cette écriture afin de 
déterminer s’il devait accélérer ou non son rythme d’écriture au cours des rencontres ultérieures.  
 
Le bilan de l’aide apportée par l’enseignant et des recherches effectuées dans les outils de 
référence était aussi mis en relief. Quelles questions ont été posées ? Quels mots ont été 
cherchés ? Quels apprentissages ont été réalisés ?  
Il était important que l’élève note ses réponses à la fin de son texte afin que l’on puisse s’y référer 
lors des rencontres suivantes. 

(Chaussé, 2019, p. 91-92) 
 

Afin de garder toutes les traces de ces écrits et des réflexions des élèves, nous avons utilisé un 
stylo Smartpen Echo qui enregistre en temps réel l’écriture et tout le verbatim de l’élève et de 
l’enseignant-chercheur.  
 
Ici, nous n’avons pas aidé l’élève lors de son écriture, cependant nous lui avons demandé de 
verbaliser le plus possible ce qui se passait dans sa tête. Nous l’avons questionné parfois s’il ne 
verbalisait pas sa pensée : à quoi penses-tu ? Pourquoi t’arrêtes-tu ? Rencontres-tu un problème ?  
 
Toutes les questions étaient posées dans le but d’amener l’élève à verbaliser le plus possible sa 
pensée métagraphique. 

(Chaussé, 2019, p. 94) 
 

Une fois les idées sommairement planifiées, l’élève commençait à écrire, et ce, en verbalisant le 
plus possible ce à quoi il pensait en écrivant son texte. Lorsque l’élève arrêtait pour réfléchir, nous 
tentions de le faire verbaliser afin d’entendre le plus possible ses pensées. Des questions de 
relance étaient posées telles que :  
• Es-tu bloqué ?  
• À quoi penses-tu ?  
• Es-tu en train de te poser une question ?  
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• Pourquoi t’arrêtes-tu ? (Préfontaine & Fortier, 1997) 
 
Une fois le texte écrit, nous demandions à l’élève de nommer les classes de mots qu’il connaissait 
et d’en expliquer la ou les règles d’accord, comme s’il devait l’expliquer à une autre personne.  
 
Par exemple, lorsqu’il mentionnait que le nom faisait partie d’une des classes de mots variables, 
nous lui demandions d’expliquer comment celui-ci s’accordait et de nous dire ce qu’il savait de 
cette classe de mots. 

(Chaussé, 2019, p. 101) 
 

Au début, les élèves se questionnaient peu concernant l’accord du nom, en mentionnant parfois 
que le mot devait prendre un « s », mais jamais ils ne nommaient la classe du mot en question.  
 
C’est la même situation qui se produisait avec l’adjectif ; ils mentionnaient par exemple que celui-
ci devait s’accorder avec un autre mot. Voici un exemple démontrant ce fait : « Aussi, “je crois 
qu’à 16 ans, les jeunes sont capables”, y va prendre un “s” parce qui doit s’accorder avec “les 
jeunes”, “y sont capables de prendre leurs propres décisions”. »  
 
On remarque ici l’incertitude de l’élève 2 à accorder le mot « capables ». D’ailleurs, il ne l’identifie 
pas comme un adjectif.  
 
C’est à la troisième prise de données que les élèves semblent avoir démontré un plus grand 
contrôle de l’accord du nom et de l’adjectif avec une erreur seulement, soit une amélioration de 
80 % pour chacune de ces deux classes de mots. 

(Chaussé, 2019, p. 106) 
 

[…] nous leur demandions de nous expliquer ce qu’ils connaissaient des classes de mots et de 
leurs règles respectives. Par exemple, lors de cette prise de données, nous leur posions ces 
questions : 
 
1. Peux-tu me nommer les classes de mots et m’expliquer ce que tu sais à leur sujet ?  
2. Si tu avais à expliquer à une autre personne comment accorder ces classes de mots, que leur 
dirais-tu ? Comment leur expliquerais-tu ces règles ?  
3. Que veux-tu dire par « donne l’accord » ? 

(Chaussé, 2019, p. 106-107) 
 

D’ailleurs, entre la 2e et la 3e prise de données, nous avons remarqué que pendant nos pratiques 
guidées, les élèves répondaient beaucoup plus rapidement à nos questionnements liés à la 
reconnaissance des classes de mots. Nous les sentions beaucoup plus sûrs d’eux-mêmes.  
 
Souvent, ils devançaient nos questions en mentionnant rapidement la classe des mots qu’ils 
écrivaient, et ce, en ajoutant les raisons de leurs affirmations. Par exemple, l’élève pouvait 
verbaliser ceci en écrivant sa phrase : « Les armes… mmm… armes, c’est un nom parce que je peux 
dire une arme et ça se compte et il y en a plusieurs, donc arme avec un “s”. »  
 
Ce n’était pas le cas à la 1re prise de données, on entendait plutôt ceci : « De nos jours… “s”, “les 
cours”… ». 

(Chaussé, 2019, p. 120) 
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[…] ils ont appris à mieux s’interroger par rapport à son accord en vérifiant si celui-ci était 
comptable ou non et si, dans le contexte dans lequel il se trouvait, il était possible de déterminer 
sa quantité.  
 
Nous croyons qu’il est normal que les élèves aient développé une plus grande habileté à accorder 
correctement le nom et à comprendre la règle explicitée dans notre référentiel puisque, 
pendant nos huit pratiques guidées, nous leur posions toujours les questions suivantes lorsqu’ils 
devaient en écrire un :  
« Es-tu certain que c’est un nom ? Prouve-le. Quelles questions dois-tu te poser pour accorder un 
nom lorsque tu écris ? Est-ce qu’il est comptable ? Est-ce qu’il y en a plusieurs ? » 

(Chaussé, 2019, p. 130) 
 

Lorsque les élèves écrivaient un verbe lors de nos pratiques guidées, nous leur posions 
régulièrement les questions suivantes :  
« Quelle est la classe de ce mot ? Prouve-le. Un verbe, quel est son mode ? Son temps ? Sa 
personne ? »  
 
Aux premières pratiques guidées, tous les élèves, sans exception, nous ont demandé ce qu’était 
un mode. C’est à ce moment que nous prenions un temps d’arrêt pour les faire chercher dans le 
Bescherelle (2012) et aucun ne connaissait la manière de repérer un verbe dans cet outil.  
 
Cela nous a passablement étonné et démontrait une méconnaissance marquée de la part de 
ceux-ci concernant l’accord du verbe. Bien sûr, ils connaissaient la question à poser pour trouver 
le sujet, quoiqu’aucun n’en ait fait mention lors des trois prises de données. 

(Chaussé, 2019, p. 134) 
 

[…] nous leur demandions constamment de nous indiquer le mode ; si le verbe était à l’infinitif, ils 
devaient nous mentionner qu’il est invariable.  
 
Ainsi, nous trouvons intéressant que les cinq élèves aient su donner une réponse juste et formelle 
pour le verbe au temps présent du mode infinitif lors de la 3e prise de données. 

(Chaussé, 2019, p. 136) 
 

Il nous arrivait de les guider concernant la grammaire du texte, mais nous ne les avons jamais 
aidés lorsqu’ils nous posaient des questions concernant l’orthographe grammaticale de la phrase 
telles que : « est-ce que je dois mettre deux p’tits points ? » ou « c’est quand on peut dire avait que 
ça prend un accent ou c’est le contraire ? »  
 
Nous voulions entendre et enregistrer leurs questionnements concernant cette orthographe et, 
s’ils hésitaient ou gardaient le silence, nous leur demandions de verbaliser davantage ou nous 
leur posions des questions telles que : « À quoi penses-tu ? Pourquoi t’arrêtes-tu ? » 

(Chaussé, 2019, p. 139) 
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En d’autres mots, pour qu’un questionnement soit jugé complet, l’élève devait indiquer 
correctement la classe du mot et sa ou ses règles d’accord, et pour que la réponse à ce 
questionnement soit jugée juste, celle-ci devait être grammaticalement correcte.  
 
D’une certaine manière, nous avons vérifié si les élèves appliquaient les trois étapes pour 
démontrer le transfert de leurs connaissances déclaratives dans leurs écrits, soit celles élaborées 
par Marie Nadeau (1995) :  
• « identifier la catégorie grammaticale du mot à accorder (en le distinguant parmi toute la 
variété des autres mots présents) ; 
• rechercher le mot avec lequel il s’accorde (malgré une variété de structures de phrases) ; 
• inscrire la marque d’accord appropriée » (Nadeau, 1995). 

(Chaussé, 2019, p. 141) 
 

Cependant, il est important de mentionner que jamais nous ne laissions l’élève dans l’inconnu, il 
fallait à chaque mot avoir la bonne réponse et la bonne compréhension de la situation 
problématique qu’ils vivaient.  
 
L’idée ici n’est pas qu’ils doutent de tous les mots, comme l’indique Cogis (2005), puisque cela ne 
serait pas réaliste d’écrire en cherchant tous les mots.  
 
Cependant, nous croyons qu’un scripteur peu expérimenté doit apprendre à différencier ce qu’il 
sait de ce qu’il ne sait pas. C’est ce qu’un scripteur expérimenté fait habituellement, lorsqu’il 
doute : il ne se gêne pas pour arrêter le flux de ses idées pour chercher un mot dans les outils de 
référence pour ensuite poursuivre à écrire ses idées (Préfontaine, 1998). 

(Chaussé, 2019, p. 165) 
 

[…] la stratégie Écriture zéro faute permet aux apprenants de comprendre les règles d’accord au 
moment même de la rédaction.  
 
Par exemple, lorsqu’un élève écrivait, nous le questionnions sur la classe de chacun des mots, ce 
qui l’obligeait à chercher, à comprendre la règle expliquée dans les outils de référence utilisés.  
 
Bien sûr, nous étions là pour l’appuyer dans cette recherche du savoir et ce n’est qu’après qu’il 
avait compris la ou les règles d’accord des mots cherchés qu’il pouvait les écrire. C’est pour cette 
raison que nous croyons que l’approche intégrée a permis aux élèves de mieux comprendre les 
règles liées à l’OG. 

(Chaussé, 2019, p. 165) 
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ANNEXE L 
Le modèle du profil orthographique d’un élève de Baschera et Gross (2010)  
 

 
(Baschera et Gross, 2010, p. 335) 

 
 
 
 
 
 
 

(Baschera et Gross, 2010, p. 337)  
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ANNEXE M 
EXTRAIT DE VERBATIM DE L’INTERVENTION DE Chapleau (2020) 

 

(Chapleau, 2020, p. 237)  
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ANNEXE N 
EXTRAITS DU PROGRAMME D’INTERVENTION DE Fontaine (2019) 
 

3.3.1 Sessions rééducatives avec la synthèse vocale  
 
Ainsi, dans un premier temps, pour faire les séances rééducatives prévues avec la synthèse 
vocale, préciser aux élèves qu’ils écriront au traitement de texte sur le matériel de l’élève afin 
d’avoir la possibilité de trouver des mots et de se valider au moyen d’une fonction d’aide offerte 
par l’outil WordQ.  
 
À ce moment, présenter brièvement la synthèse vocale (une voix lit les mots), en tapant le mot 
« particulièrement » afin d’en vérifier la plausibilité phonologique, puis les inviter à le faire à leur 
tour en tapant un mot dont ils ne sont pas certains de l’orthographe lexicale.  
 
Préciser que les sessions rééducatives avec la synthèse vocale ont pour objectif spécifique de les 
aider à vérifier la plausibilité phonologique de mots (à vérifier si les mots sonnent bien) en 
utilisant un premier support, la synthèse vocale.  
 
Pour atteindre cet objectif spécifique, des activités permettent d’abord de se trouver des repères 
pour écrire des mots contenant des lettres plus difficiles pour eux, pour ensuite écrire des non-
mots, des mots, de courts textes et un texte plus long contenant ces lettres, en se servant de la 
synthèse vocale. 

(Fontaine, 2019, p. 281) 

3.3.2 Sessions rééducatives avec la synthèse vocale et la prédiction de mots  
 
Dans un deuxième temps, préciser aux élèves que pour faire les séances rééducatives avec la 
synthèse vocale et la prédiction de mots, ils continueront d’écrire au traitement de texte sur le 
matériel de l’élève afin d’avoir la possibilité de trouver des mots et de se valider au moyen de 
fonctions d’aide offertes par l’outil « WordQ » (Apprentissage, 2014).  
 
Ils pourront alors continuer à utiliser la synthèse vocale, mais auront aussi la possibilité de se 
servir de la prédiction de mots (boîte de suggestions de mots en fonction des lettres tapées), 
également offerte par le logiciel WordQ (Apprentissage, 2014).  
 
Afin d’illustrer comment utiliser la prédiction de mots, taper le mot « convaincre » afin d’obtenir 
des suggestions de mots et ainsi, de valider l’orthographe lexicale de ce mot, puis inviter les 
élèves à le faire à leur tour en tapant un mot dont ils ne sont pas certains de l’orthographe 
lexicale.  
 
Préciser que ces sessions ont pour objectif spécifique de les aider à choisir le bon graphème 
(lettre) associé ou non au phonème (son), en continuant d’utiliser la synthèse vocale, tout en 
utilisant un deuxième support, soit la prédiction de mots.  
 
Pour atteindre cet objectif spécifique, des activités permettent d’abord de continuer à trouver 
des repères pour écrire des mots contenant des lettres plus difficiles pour eux, pour ensuite écrire 
des non-mots, des mots, de courts textes et un texte plus long contenant ces lettres, en se 
servant de la synthèse vocale et de la prédiction de mots. 

(Fontaine, 2019, p. 281-282) 
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Entretien cognitif  
 
Lors de cet entretien semi-dirigé, l’élève est invité à répondre aux questions suivantes :  
• QUOI ? « C’est quoi la synthèse vocale ? »  
• QUAND ? « Quand l’utilises-tu ? »  
• POURQUOI ? « Pourquoi l’utilises-tu ? »  
• COMMENT ? « Comment l’utilises-tu ? » 
 
Période d’observation  
 
Pour cette période d’observation, qui permet de préciser la réponse à la dernière question de 
l’entretien cognitif, soit « Comment l’utilises-tu ? », les pistes suivantes sont proposées :  
 
« Je vais maintenant te présenter un sujet pour écrire un court texte au traitement de texte en 
utilisant la synthèse vocale. Je te remets maintenant des images qui retracent les étapes d’une 
histoire humoristique que tu écriras (voir le matériel de l’élève). Avant de travailler, j’aimerais que 
tu m’expliques comment tu choisis les options, soit pour la voix (volume, vitesse et choix de la voix) 
et pour ce qui est lu par la voix pendant que tu écris (lettres, mots, phrases). Pendant et après que 
tu travailleras, tu devras aussi m’expliquer comment tu t’y prends pour utiliser la synthèse vocale 
lorsque tu écris au traitement de texte, comme si j’étais un élève plus jeune qui ne sait pas 
comment ça fonctionne (lire avec l’élève les consignes présentées dans le matériel de l’élève). Tu 
auras aussi du temps, soit cinq minutes, pour réviser ton texte. Peux-tu m’expliquer ce que tu dois 
faire ? »  
 
Par la suite, observer (et, au besoin, questionner) l’élève alors qu’il verbalise ses stratégies 
d’utilisation de la synthèse vocale en réalisant la tâche (partir la minuterie « Time Timer » pour 
chaque étape de la tâche).  
 
De plus, au fil et au terme de son travail, lui demander de verbaliser ses stratégies et d’enregistrer 
son document. 

Enseignement explicite de l’utilisation de la synthèse vocale 
L’enseignement explicite de l’utilisation de la synthèse vocale est offert au fil de l’entretien suivi 
d’une période d’observation en fonction des besoins spécifiques de l’élève, et donc en 
complétant seulement ce qui manque avec lui, en l’aidant à se fixer un objectif en orthographe 
lexicale, en utilisant la synthèse vocale (l’inviter à le consigner dans son référentiel).  
 
Pour ce faire, les pistes suivantes sont proposées en complément aux réponses obtenues aux 
questions suivantes qui font l’objet de l’entretien suivi de la période d’observation. 

(Fontaine, 2019, p. 285-287) 
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(Fontaine, 2019, p. 351) 



115 
 

 

ANNEXE O 
L’ORTHOGRAPHE APPROCHÉE TELLE QUE TRAVAILLÉE PAR Gendron-Nadeau (2014) 
 

Le cœur de la séquence est structuré en plusieurs modules de travail planifiés pour accompagner 
les élèves dans leur démarche d’investigation et de résolution de la situation problème posée.  
 
Ces modules ciblent un à un les difficultés ou les problèmes identifiés à la suite de la production 
initiale de manière à permettre aux élèves d’atteindre les apprentissages visés. Ils doivent donc 
proposer aux élèves des stratégies et des outils donnant lieu à une modification, voire à une 
reconstruction des représentations orthographiques qui constituent un obstacle à leur pratique et 
à leur apprentissage.  
 
Aussi, dans leur élaboration particulière et morcelée en activités distinctes, il est nécessaire de 
veiller à ce que les modules soient liés, dans leur conception d’ensemble, par une cohérence 
externe et interne. Ils doivent être conceptualisés comme faisant partie d’un tout et contribuer à 
l’atteinte de l’objectif d’apprentissage ciblé bien que chacun permette de travailler sur un aspect 
spécifique de la problématique posée au départ de la séquence. 

(Gendron-Nadeau, 2014, p. 73) 

(Gendron-Nadeau, 2014, p. 79) 

  



 
 

 

  

(Gendron-Nadeau, 2014, p.101)  

(Gendron-Nadeau, 2014, p. 138)  

(Gendron-Nadeau, 2014, p. 148)  

(Gendron-Nadeau, 2014, p. 151)  

(Gendron-Nadeau, 2014, p. 163)  
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ANNEXE P 
DESCRIPTION DE LA STRATÉGIE DE MÉMORISATION DE Grünke et Skirde (2022, p. 194) 
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ANNEXE Q 
LE PROGRAMME RÉÉDYS EXPÉRIMENTÉ PAR Guertin (2015) 
 

La structure de RÉÉDYS 
 
La première séance, la séance préparatoire, s’appuie sur les fondements de l’enseignement 
stratégique. Tout d’abord, l’intervenant précise l’objet d’apprentissage, en l’occurrence, les 
graphies obéissant à des règles dominantes et minoritaires. Ensuite, il énonce les raisons du choix 
de ce contenu d’apprentissage et les moments où ces connaissances pourront être utiles. 
Finalement, l’intervenant mettra les sujets au courant des moyens choisis pour y arriver.  
 
Toutes les autres séances, qui sont des séances d’intervention, se déroulent en trois phases : la 
phase de préparation, la phase de réalisation et la phase d’intégration. 
 
Lors de la phase de préparation, encore selon les principes de l’enseignement stratégique, 
l’intervenant guide le sujet en le questionnant pour qu’il puisse faire le rappel de ses 
connaissances antérieures se rapportant aux procédures et stratégies pouvant être utiles lors de 
la phase de réalisation qui suivra. Le sujet sera amené à se rappeler l’objet de l’intervention ciblé 
(quoi), le pourquoi de ce choix, le moment où cela lui sera utile (quand) et comment, par la suite, 
il l’utilisera dans un contexte. 
 
Ensuite, la phase de réalisation se divise en cinq activités : la découverte de la régularité, la 
production de mots, la manipulation de mots/non-mots, l’identification de non-mots, la phase 
d’automatisation et finalement, la phase d’intégration.  
 
Lors de la première activité de la phase de réalisation, l’élève est amené à découvrir le phonème 
ciblé et la régularité qui dicte les deux correspondances graphémiques (graphème dominant et 
graphème minoritaire) à l’étude. Afin que l’élève puisse faire les déductions nécessaires à 
l’identification de la régularité, on utilise une liste de mots écrits comprenant le phonème ciblé 
écrit par le graphème dominant ou par le graphème minoritaire.  
 
Une fois la régularité découverte, l’élève doit ensuite consigner les informations sous forme de 
schéma qui servira de référence lors des activités rééducatives. 
 
Ensuite, l’élève est amené à appliquer la régularité qu’il vient de découvrir en écrivant des mots 
dictés qui contiennent soit la graphie dominante soit la graphie minoritaire. L’intervenant montre 
d’abord à l’élève, en modelant (verbaliser sa pensée à voix haute) chaque étape de la procédure 
pertinente à l’écriture d’un mot (segmentation — conversion - fusion) en se référant au schéma 
produit lors de la phase de préparation. Puis, il invite l’élève à reproduire la procédure en lui 
fournissant un soutien au besoin (pratique guidée ou pratique autonome). 
 
Lors de la troisième activité, l’élève doit manipuler les graphies contenues dans l’item produit. Il 
doit d’abord analyser la structure syllabique de l’item pour ensuite permuter la graphie dans un 
contexte qui correspond à la régularité qui est entrainée (« salade » peut devenir « laçade »). En 
déplaçant les graphies dans le mot, le contexte orthographique est modifié et, ainsi, provoque un 
changement de correspondance graphémique. Comme lors de l’activité précédente, l’intervenant 
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modèle la procédure, et invite par la suite l’élève à la reproduire en le soutenant au besoin 
(pratique guidée ou pratique autonome). 
 
Une fois l’item transformé par la manipulation, le non-mot sera identifié par l’élève. L’intervenant 
montre d’abord à l’élève, en modelant chaque étape de la procédure à l’identification du non-
mot (segmentation — conversion - fusion). Puis, il invite l’élève à reproduire la procédure en lui 
fournissant un soutien au besoin (pratique guidée ou pratique autonome). 
 
Puis, le sujet passe à la phase d’automatisation où il doit identifier le plus rapidement possible 
chacun des items apparaissant à l’écran de l’ordinateur. Ces items entrainés comportent tous la 
régularité travaillée, avec l’une ou l’autre de ses correspondances graphémiques. Après chaque 
item, l’intervenant donne une rétroaction pour permettre le réajustement de la réponse. 
 
Finalement, l’élève passe à la phase d’intégration qui le place en situation de transfert des 
apprentissages. Par des exercices de mots à compléter ou des dictées trouées élaborées avec des 
mots comprenant la régularité ciblée, l’élève doit utiliser en situation plus contextualisée les 
connaissances entrainées lors de situation complètement décontextualisée (production de mots 
isolés). 

(Guertin, 2015, p. 76-78) 

 
(Guertin, 2015, p. 79) 
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(Guertin, 2015, p. 81) 


