Identifier et remédier aux difficultés de décodage 
(processus lexicaux)
Extrait du document de l’Inspection De L’Education Nationale, circonscription De Dreux 2 « Mettre en œuvre des Modules d’Approfondissement des Compétences en Lecture-Ecriture au cycle 2 :Pourquoi ? Comment ? »
d’après l’ouvrage d’André Ouzoulias  « favoriser la réussite en lecture : les maclé » aux éditions RETZ / CRDP de l’Académie de Versailles.
Le travail sur les micro et mésostructures (graphèmes, syllabes, mots, groupes de mots, phrases)

Quatre ensembles d’activités centrées sur ces structures sont présentés ci-dessous :
- compréhension de phrases, ponctuation, morphosyntaxe ;
- lecture par groupes de mots ;
- entraînement au décodage ;
- mémorisation du lexique orthographique.
1) Compréhension de phrases, ponctuation et morphosyntaxe

La lecture de phrases peut constituer un entraînement possible et utile à la lecture, notamment pour de très faibles lecteurs. Nous ne disons pas qu’il faut limiter ces élèves à la lecture de phrases, mais qu’on les aidera à progresser dans la lecture de textes plus conséquents en leur permettant aussi de s’entraîner sur des textes très courts et spécialement pensés pour l’apprentissage.
a) Compréhension de phrases : les fichiers Lire

Ce matériel, édité par PEMF (PEMF, 06376 Mouans-Sartoux Cedex. Site Internet :

pemf.fr), comporte quatre séries de quarante-huit fiches. Chaque série correspond

pratiquement à un niveau de lecture. Avec des élèves en grande difficulté, le matériel de niveau 1 est tout à fait adapté.
b) Ponctuation

Une activité classique consiste à demander aux élèves de rétablir la ponctuation dans un texte d’où on l’a fait disparaître. La tâche n’est pas si facile.
On peut rendre cette tâche plus facile :

- en permettant de faire des essais successifs sur un ordinateur 
- en indiquant à l’avance le nombre de points qu’il faut rétablir (de phrases qu’il faut faire apparaître) et de virgules qu’il faut ajouter.

Or, la ponctuation est une aide à la compréhension et c’est cela qu’il faut faire remarquer. 
Une solution consiste à faire comparer aux élèves les deux situations : un même texte est présenté d’abord sans la ponctuation, puis avec. La compréhension est-elle aussi facile dans les deux cas ? Il ne faut pas hésiter à reprendre cette situation plusieurs fois.
c) Morphosyntaxe

il y a deux sortes d’exercices possibles pour travailler ces marques ; des exercices classiques de correction de phrases, des exercices moins classiques, mais indispensables d’interprétation de phrases. Les exercices classiques consistent à déterminer s’il faut marquer un accord et de quelle manière. Par exemple :

              chats                           voisin             mangent                            croquettent.

Les        chat          de la          voisine           mange             des            croquette.

              chatte                         voisines         manges                              croquettes.
Il faut souligner les mots correctement orthographiés et barrer les autres.

Dans les exercices d’interprétation de phrases, l’élève doit sélectionner l’image, parmi deux ou trois, qui correspond à ce qui est écrit. 
Exemple : Julie va au restaurant avec ses deux amies. Pour le dessert, elles mangent une pomme.

Il convient évidemment d’amener les élèves à saisir que ces marques peuvent jouer un rôle décisif dans des situations banales de lecture. Ainsi, les deux phrases ci-dessous n’ont pas le même sens : c’est le chien des voisins qui hurle. C’est le chien des voisins qui hurlent.
2) Lecture par groupes de mots

Il convient tout d’abord de souligner qu’un des problèmes cruciaux que rencontrent les lecteurs débutants est le suivant : à l’écrit, les mots ses succèdent sur les lignes du texte par simple juxtaposition, sans hiérarchisation ; ces mots sont bien sûr porteurs de significations, mais le sens d’un texte minimal n’est nullement la somme de ces significations ; la condition sine qua non de toute compréhension est le « calcul syntaxique », qui vise au regroupement des mots en syntagmes, c’est-à-dire à la constitution, au cours même de la lecture, de groupes de mots porteurs de sens. Lire, c’est lier.
Remarque sur la lecture « par groupes de mots »

10 mots = 3 unités de sens=1 représentation mentale

Dans « Un grand cheval blanc galopait le long de la rivière », la première « molécule de sens » possible est « un grand cheval », et, en fait, ce sont les quatre mots « un grand cheval blanc » qu’il faut lire ensemble, parce qu’ils constituent le première entité sémantique qu’on peut se représenter (on peut imaginer un cheval de grande taille et de couleur blanche). Le mot suivant 
« galopait » peut être considéré comme la deuxième « molécule de sens » (le lecteur sait alors ce que fait le cheval et, « dans sa tête », il peut animer l’image initiale du cheval d’un certain mouvement, celui du galop). La troisième et dernière « molécule de sens » dérive du regroupement des cinq derniers mots de cette phrase, « le long de la rivière ». « Dans sa tête », le lecteur peut ajouter à la scène du cheval au galop un cadre spatial ou il y a un paysage avec une rivière et se représenter concomitamment le déplacement du cheval à vive allure selon l’axe dessiné par la rivière.

Dans les activités décrites ci-dessous, il s’agit d’amener les élèves à prendre conscience de cette nécessité, dans la lecture « silencieuse » elle-même, de lire par groupes de mots.
Trois activités sont adaptées à ces objectifs.
A. Rétablir la segmentation prosodique d’un texte après que l’adulte en a fait une oralisation absurde.
L’adulte choisit un texte dont le sens a déjà été travaillé préalablement dans un autre contexte

de tâche.

L’enseignant lit ce texte en disant les mots les uns à la suite des autres comme une machine à lire, platement. Il fait observer que cela rend la compréhension du texte bien plus difficile pour ceux qui l’écoutent. 
Sur un affichage, l’enseignant amène ensuite les élèves à trouver les  segments pertinents. Il dit alors le texte ainsi segmenté en exagérant un peu les silences entre les groupes de mots. La discussion qui suit permet de comprendre qu’à l’oral, on ne sépare pas les mots mais les groupes de mots et que si, en lecture silencieuse, on ne cherche pas quels sont les mots qu’on regrouperait à l’oral, la compréhension du texte devient très difficile, voire impossible. Il est inutile de répéter cette activité car elle vise seulement à la prise de conscience du problème.
B. Suivre du doigt, sur un texte écrit, la lecture orale faite par l’adulte (celui-ci exagère la segmentation prosodique en augmentant un peu les silences entre les groupes de mots).
Cette activité, en revanche, peut être proposée plusieurs fois, voir quotidiennement .
L’adulte choisit des textes qui ont été travaillés préalablement. Il les dit en marquant

la segmentation prosodique, là encore, de façon exagérée. La tâche des élèves est de suivre du doigt cette lecture sur le texte écrit en synchronisant le déplacement des yeux sur chaque groupe de mots (isolé par cette lecture à haute voix) et l’écoute des mots correspondants.

Cette tâche conduit donc les élèves à identifier les mots écrits bien plus rapidement qu’il ne leur serait possible de faire par eux-mêmes, ce qui les aide à accéder à la reconnaissance orthographique de ces mots écrits.

C. Préparer une lecture à haute voix d’un texte en faisant ressortir par exemple par des traits verticaux, les groupes de mots qui seront « dits ensemble ».

Cette activité doit également être proposée régulièrement, car elle vise les mêmes objectifs et c’est, en fait, l’activité de base pour entraîner à la lecture par groupes de mots. Soit un texte dont les élèves ont préalablement pris connaissance et dont le sens a déjà été travaillé. Il s’agit, pour les élèves, d’en préparer une lecture à haute voix, pour laquelle ils devront faire ressortir «la structure prosodique », c’est-à dire, en termes plus communs, d’une part la segmentation entre groupes de mots énoncés àl’oral, et d’autre part l’intonation.
Pour préparer cette lecture, il faut notamment séparer les groupes de mots « qui doivent être lus ensemble ». Les élèves sont incités à le faire, par exemple en traçant des traits verticaux aux endroits du texte qu’ils jugent appropriés à l’insertion d’un silence. Si l’on dispose d’ordinateurs, on peut demander aux élèves de faire apparaître les segments prosodiques en utilisant la règle « une ligne = un groupe de mots ».
Pour faire ce travail de préparation, les élèves peuvent se mettre par deux et ont le droit de murmurer le texte et de discuter.

3) Vers l’automatisation du décodage

Nous avons déjà noté que, souvent, les élèves en grande difficulté en lecture en fin de cycle 2 sont capables de lire des mots d’orthographe régulière et simple comme « lavabo », dans lesquels les syllabes ne comportent pas plus de deux lettres, mais qu’ils rencontrent des difficultés dans le décodage dès que la syllabe est écrite avec un graphème complexe. Ces difficultés tiennent à un décodage trop séquentiel. En effet, en français, les mêmes séquences de lettres renvoient fréquemment à des graphèmes différents. Dans « canine », faut-il prononcer CAN comme dans « cantine » ? Après le BA de « baleine », faut-il phonétiser les séquences LE, LEI, LEIN ? Trois sortes d’activités peuvent être utiles :
A. Prise de conscience de la complexité des syllabes du français (une syllabe peut avoir trois, quatre ou cinq lettres !).
Il s’agit tout simplement d’amener les élèves qui en auraient besoin à remarquer que, pour écrire une syllabe, le français utilise tantôt deux lettres comme dans « patin », tantôt trois comme dans « chanson », tantôt quatre comme dans « travail », tantôt cinq comme dans « blancheur », etc. Pour chaque mot, on fait apparaître la segmentation syllabique. Par ailleurs, l’enseignant a préparé des cartons collectifs sur lesquels sont écrites les syllabes isolées provenant de ces mêmes mots.

On voit donc successivement, par exemple, les syllabes suivantes :

pa/ chan/ blan/ tin/ vail/ son/ cheur

L’enseignant fait prononcer toutes les syllabes. Au besoin, si un élève hésite sur telle ou telle syllabe, plutôt que de le laisser tenter de la décoder, on le renvoie à la liste des mots connus dont ces syllabes sont extraites :

Patin / chanson / travail / blancheur

Ainsi, « vail » est la deuxième syllabe de « travail », c’est donc [vaj].
L’enseignant invite ensuite les élèves à lire des syllabes construites avec les premières lettres de syllabes de ce stock : par exemple, avec « vail », en masquant les lettres finales, on peut former « vai » et « va » ; il y a ainsi le « so », de « son », le « ti » de « tin » ; le « cha » de « chan »,
le « bla » de « blan », etc. On conclut que, pour savoir jusqu’où va une syllabe en français, ce n’est pas très facile : tantôt une syllabe a deux lettres, tantôt trois, etc. il faut toujours « aller voir plus à droite » s’il ne faut pas « prendre » plus de deux lettres.

B. Cartons éclairs de syllabes.
L’enseignant utilise les cartons collectifs qu’il a confectionnés pour l’activité précédente, auxquels il doit ajouter d’autres syllabes. Il annonce aux élèves qu’il s’agit d’apprendre à les décoder, « en prenant souvent plus de deux lettres ». Il montre chaque carton pendant une seconde, c’est-à-dire une durée telle que les élèves ne peuvent pas s’engager dans un décodage lettre à lettre, mais sont obligés de mémoriser les lettres aperçues avant de pouvoir prononcer la syllabe correspondante dans son ensemble. Les élèves sont ainsi amenés à associer en mémoire des séquences de trois, quatre ou cinq lettre à une syllabe orale. En lecture, devant des mots comportant les mêmes syllabes, il leur sera plus facile de les reconnaître d’emblée.

C. Utilisation de textes pré segmentés en syllabogrammes.
L’enseignant a préparé des supports dans lesquels le texte à lire figure deux fois, une fois sous une forme habituelle en haut de la feuille, une autre fois en bas de la feuille de sorte que les syllabes sont pré segmentées par une alternance de caractères maigres et de caractères gras.

L’activité de l’élève est classique : lire le texte pour le comprendre (on aura prévu des tâches sollicitant cette compréhension). Mais il sait que, dès qu’il hésite trop sur un mot, il peut utiliser le texte aide : il va chercher le mot qui lui pose problème sur la ligne correspondante et il sait que l’alternance des caractères maigres et des caractères gras représente la segmentation du mot en syllabes orales, ce qui lui permet de le prononcer plus facilement.
Exemple :

L’invention du cinématographe

Les spectateurs d’aujourd’hui consomment le cinéma comme n’importe quel produit banal.

Ils ne s’étonnent plus de pouvoir observer, sur un écran, des images animées plus vraies que nature.

Et pourtant, lors des premières projections des films en noir et blanc, on sait que des spectatrices furent victimes d’évanouissements. Des moralistes et des prêtres considérèrent que les frères Lumière venaient d’inventer une machine diabolique, une machine à illusions.

L’invention du cinématographe

Les spectateurs d’aujourd’hui consomment le cinéma comme n’importe quel produit banal.

Ils ne s’étonnent plus de pouvoir observer, sur un écran, des images animées plus vraies que nature.

Et pourtant, lors des premières projections des films en noir et blanc, on sait que des spectatrices furent victimes d’évanouissements. Des moralistes et des prêtres considérèrent que les frères Lumière venaient d’inventer une machine diabolique, une machine à illusions.
Nous privilégions ici la segmentation des mots en syllabes orales (que nous appelons à l’écrit des « syllabogrammes ») plutôt qu’en syllabes orthographiques. En effet, les faibles lecteurs ont très souvent tendance à prononcer les syllabes orthographiques finales : « soupe » par exemple, peut alors être lu sous la forme « sous-peu », ce qui fait obstacle à la reconnaissance du mot oral correspondant et à l’accès à sa signification.
4) Mémorisation du lexique orthographique

La lecture orthographique est moins séquentielle que la lecture par décodage, elle est donc plus rapide et donne un accès immédiat à des informations sémantiques (par exemple, la signification du mot « sot » et sa nature syntaxique sont différentes de celles de « seau » ou de « saut »). Cela soulage d’autant les autres traitements (calcul syntaxique et intégration progressive des informations de nature sémantique), ce que corrobore le fait que les bons orthographieurs sont très exceptionnellement de faibles lecteurs. Moins séquentielle, plus rapide, plus sémantique et pour tout dire plus efficiente que le décodage, la lecture orthographique est ou devrait être un objectif majeur de l’école élémentaire. A la fin du cycle 2 et à l’orée du cycle 3, cet objectif est crucial. C’est celui qui est visé dans les activités présentées ci-après : aider les élèves à « mettre en mémoire » l’orthographe des mots les plus fréquents.
A. Dictée recherche

L’enseignant a préparé une phrase dont tous les mots ou presque sont contenus dans des textes affichés ou dans des textes parfaitement connus des élèves. L’enseignant dicte cette phrase.

Les enfants savent qu’ils peuvent retrouver tous les mots dans les textes déjà travaillés (ceux qui n’y sont pas sont des mots connus par tous les élèves, sinon, l’enseignant les écrit au tableau). Ils peuvent bien sûr écrire les mots qu’ils connaissent de mémoire (et on les y encourage). Juste avant de procéder à la dictée proprement dite, la phrase complète est énoncée, par exemple : « Dimanche, Antoine est allé au cinéma avec ses parents. » L’enseignant demande aux enfants de la répéter. Pour chaque mot ou groupes de mots (« dimanche », « Antoine », « est allé », « au cinéma »…), il demande ensuite si certains savent l’écrire directement et, sinon, où on peut le(s) retrouver pour le(s) copier. On peut ensuite passer à la dictée. Au cours de la dictée, l’enseignant n’hésite pas à faire rappeler la méthode. C’est l’enseignant qui fait la correction (l’exercice n’est pas noté).

Quand les enfants ne sont pas lecteurs, il convient que la phrase comporte toujours un pourcentage de 60 à 70 % de mots très connus, pour permettre à tous les enfants de la relire aisément. Quand les enfants sont faibles lecteurs, on y inclut de préférence des mots fréquents, ceux dont on pense qu’ils doivent être lus de façon orthographique. On peut aussi demander aux enfants de souligner les mots qu’ils n’ont pas écrits de mémoire (comme dans la dictée sans erreur, présentée plus loin). Les justifications de cette activité sont les mêmes que celles de la dictée sans erreur. Mais la dictée recherche permet aussi aux élèves de s’approprier les textes qui servent de « base de données orthographiques ». Cela les aide aussi à comprendre comment ils peuvent s’y prendre pour écrire correctement de nouveaux textes comportant des mots déjà vus dans des textes déjà lus

B. « Cartons éclairs » de mots, de groupes de mots ou de phrases

C’est la même activité que les cartons éclairs de syllabes mais avec des mots (« fantôme », par exemple), des groupes de mots (« la maison des trois fantômes », par exemple) ou de courtes phrases (par exemple : « Les trois chatons de Julie boivent du lait tiède. » Quand les élèves ont travaillé de façon suffisante les phrases d’un fichier « Lire », on peut jouer à ce jeu avec ces fiches (il s’agit alors d’une tâche de lecture rapide de phrases).

Si l’on dispose d’un logiciel d’entraînement à la lecture tel que  Idéographix, Elsa ou Lectra, il est possible de l’utiliser pour ce type de tâche (l’enseignant peut « entrer » ses mots et ses phrases).

C. Enseigner des stratégies de mémorisation de mots

L’activité que nous présentons ici est une activité de base au cycle 2. Au CP et au CE1, elle se déroule sur un rythme quotidien. L’enseignant a choisi un mot qui devra être mémorisé par les élèves. Le sens de ce mot est bien sûr connu d’eux. Il peut être choisi par l’enseignant, par exemple parce qu’il s’agit d’un mot qui sera utilisé par tous les élèves lors de l’atelier d’écriture ou, tout simplement, parce qu’il considère que l’orthographe de ce mot présente des caractéristiques intéressantes. 

La séance se déroule de la façon suivante :

L’enseignant écrit au tableau le mot en écriture scripte (s’il est en lettres détachées, cela en facilite l’épellation). Par exemple, il a choisi « sorcière », parce qu’il a prévu, le jour même, de faire écrire par chaque enfant un texte où il sera question de sorcière. Il demande aux élèves comment ils pourraient faire pour mettre ce mot dans leur mémoire, parce qu’à la fin de la séance, ils devront essayer de l’écrire sans le modèle (qui sera effacé) et sans erreur (ils l’écriront en cursive).
Au bout de deux ou trois réitérations de cette activité, on finit par se donner une méthodologie :
a) nombre de lettres. On estime si ce mot est court (donc facile à mémoriser) ou long (donc plus difficile) et on compte son nombre de lettres : à partir de sept ou huit lettres, c’est un mot difficile. Ce nombre de lettres peut aussi servir de contrôle, lors de la restitution.

b) Epellation. On épelle collectivement le mot et on remarque éventuellement des singularités (comme l’accent grave sur le premier E de « sorcière »). 
L’enseignant fait noter que ce mot est au singulier et amène les élèves à anticiper ce qui se passera pour le pluriel.
c) Analogies orthographiques. On cherche s’il comporte des groupes de lettres qu’on a déjà vus dans d’autres mots. Par exemple, pour le mot « sorcière », un élève fait observer que dans 
« sorcière », il y a « ière » comme dans « laitière ». Cette remarque est vérifiée en écrivant « laitière » en dessous de « sorcière » de façon à aligner les lettres identiques. Un autre élève remarque qu’au début, il y a les mêmes lettres que dans « sortie ». On écrit « sorcière » et «sortie» l’un en dessous de l’autre pour vérifier cette observation. L’analogie est mise en relation avec la segmentation syllabique de « sortie » et de « sorcière ». Si les élèves n’ont pas encore acquis cette posture d’observation des analogies, il revient à l’enseignant de les y initier. Au besoin, il propose lui-même des mots connus des élèves, dans lesquels on peut observer des analogies avec le mot cible, par exemple : « Dans « laitière » et dans « sorcière », il y a la même suite de lettres, lesquelles ? »
d) Visualisation mentale. L’enseignant demande maintenant aux enfants de mettre le mot « dans leur tête », avec toutes ses lettres, et demande s’ils sont capables de dire les lettres qu’ils voient 
« dans leur tête » (le modèle est caché).

Après une première tentative, il est bon de rendre visible le modèle et de recommencer une ou deux autres fois cet essai de visualisation mentale. Une façon de stimuler la visualisation mentale du mot consiste à l’écrire sur un carton comme il l’a été au tableau : l’enseignant montre que c’est bien le même mot, SORCIERE, par exemple, puis il retourne ce carton de sorte que lui seul, maintenant, peut voir le mot SORCIERE, les enfants ne voyant que le verso du carton. L’enseignant demande alors par exemple : « Je vois le mot « sorcière », quelles sont les lettres que je vois ? » Là encore, une ou deux tentatives supplémentaires sont utiles, surtout s’il s’agit d’un mot long. Avec ce procédé, on voit la performance s’améliorer parce qu’il est plus facile d’évoquer une image mentale en essayant de reconstituer la perception d’autrui qu’en sollicitant son propre souvenir.
e) Syllabogramme. L’enseignant demande maintenant combien de syllabes il y a dans le mot « sorcière ». Les enfants n’ont aucun mal à dire que « sorcière » est fait avec les deux syllabes [sor], [sjer]. L’enseignant demande alors où sont écrites ces deux syllabes dans « sorcière ». Le mieux est de souligner chaque syllabe sur le mot écrit au tableau : SOR CIERE. L’enseignant demande maintenant aux élèves s’ils peuvent « mettre dans leur tête » la première syllabe, puis la seconde…
Là encore, on peut reprendre le procédé de visualisation mentale : « je vois les lettres qui font la syllabe [sor], qu’est-ce que je vois ? »…
A travers la mise en œuvre régulière de ces procédés (épellation, usage d’analogies, visualisation mentale, segmentation en syllabogrammes), on vise l’apprentissage de stratégies de mémorisation des mots.

Bien sûr, l’enseignant est satisfait si tel mot cible est bien mémorisé à l’issue de la séance.

Mais là n’est pas l’essentiel. On vise surtout à construire un regard efficace sur la langue écrite, efficace pour la compréhension du fonctionnement de l’écrit et efficace pour engendrer de nouvelles connaissances.

5) La « dictée sans erreur »

L’objectif de cette activité est également de consolider et de développer les connaissances orthographiques des élèves, plus particulièrement dans le domaine de l’orthographe lexicale.

Ci-dessous, nous décrivons d’abord le principe de cette activité et son déroulement, puis nous argumentons en faveur de son intérêt pédagogique.

Une dictée où l’on a le droit de « copier »

La dictée a été préalablement préparée, la veille, par exemple.

Les principales difficultés ont été repérées par les élèves eux-mêmes à qui l’enseignant a demandé s’ils seraient capables d’écrire le texte sans erreur et, sinon, sur quels mots ils hésiteraient.

Pour chaque difficulté, collectivement, on s’est efforcé de trouver un moyen de mémoriser l’orthographe du mot qui pose problème : rapprochement avec des dérivés (laid, laide, laideur, etc.), règles de dérivation (magique/magicien, comme électrique/électricien, informatique/informaticien), usage d’analogies orthographiques (volaille, paille, caille, muraille, maille), analyse étymologique (maintenant main/tenant ; beaucoup  beau/coup ; longtemps  long/temps ; gentilhomme  gentil/homme), astuces mnémotechniques (jamais de t à la fin d’un verbe à la première personne : « JE n’aime pas le T »), etc.

Au moment de la dictée proprement dite, les élèves disposent du texte de celle-ci (correctement orthographié, bien évidemment), qui a été préalablement composé par l’enseignant sur ordinateur et reprographié.

Mais il est imprimé au verso de la feuille sur laquelle ils vont écrire.

A chaque fois qu’ils ont un doute sur l’orthographe d’un mot, il leur est permis de retourner leur feuille et de rechercher au verso, dans le texte référence, le mot ou l’expression qui leur pose problème. Revenant au recto de leur feuille, ils écrivent ce mot (en général, mais pas toujours, ils l’orthographient alors correctement) et indiquent qu’ils ont utilisé le texte référence en soulignant ce mot (cela fait ressortir ce mot lors de la relecture, ce qui aide à sa mémorisation).

Il n’y a, a priori, aucune limitation du nombre d’utilisations du texte de référence. Il n’est même pas interdit de regarder plusieurs fois le texte référence pour un même mot.

A la correction, l’enfant dispose de trois scores : lors de la correction, les erreurs lexicales qui subsistent sont dénombrées. Le nombre d’erreurs grammaticales (accord éventuel GN/GV, accords dans le GN, distinction er/é pour les terminaisons des verbes, confusion de mots comme « mais » pour « met ») est noté à part. Le nombre de recours au texte référence est noté par l’enfant, à côté de ses deux autres scores, à titre personnel. 
L’activité se conclut par une reprise collective : quels sont les quelques mots sur lesquels il y a eu de nombreuses erreurs ou de nombreux recours au texte référence et comment pourrait-on surmonter, à l’avenir, cette difficulté ?
Avec ce système, les élèves peuvent comprendre assez vite qu’on peut améliorer considérablement sa performance en orthographe si on utilise le texte référence chaque fois qu’on a un doute sur le mot.

On notera qu’en fait, en toute rigueur, l’enfant ne copie pas le mot qui lui fait problème, puisque, du fait du dispositif matériel, il ne peut en même temps observer le mot dont il a besoin et l’écrire. Il doit faire ces deux opérations l’une après l’autre et, pour « transporter » le mot du verso de sa feuille (où il le voit) au recto (où il l’écrit), il doit donc le mettre en mémoire, si possible en totalité.
Une dictée qui ne perturbe pas l’acquisition de l’orthographe

Expliquons maintenant les raisons que peut avoir un enseignant de s’intéresser à cette étrange dictée. Commençons par affirmer que la dictée classique n’est une situation d’apprentissage que pour les élèves les plus avancés en orthographe. Quand ceux-ci ont commis une erreur, ils disposent très souvent des moyens de comprendre la graphie correcte donnée lors de la correction en la reliant à des connaissances déjà installées.

Par exemple, l’élève qui écrit « éguyage » au lieu « d’aiguillage » n’avait pas remarqué le lien entre « aiguille » et « aiguillage » lors de la préparation de la dictée. Mais si, au moment de la correction, on le lui fait remarquer et qu’il sait déjà orthographier le mot « aiguille », il est probable qu’il retiendra la graphie de « aiguillage » sur le modèle « d’aiguille ». Son erreur aura été passagère et la correction aura été bénéfique.

En revanche, pour des élèves qui ne savent pas orthographier le mot « aiguille », la situation est très différente. Il se peut même que l’erreur commise entrave l’acquisition du bon patron orthographique d’ « aiguillage » et d’ « aiguille ». En effet, plusieurs travaux sur l’acquisition de l’orthographe indiquent que la rencontre avec des écritures erronées d’un mot perturbe l’acquisition de sa graphie correcte.

Même chez des experts, quand les écritures erronées sont phonologiquement plausibles (respect des correspondances phonèmes-graphèmes), ces rencontres peuvent perturber la mémoire orthographique pour des mots peu fréquents (par exemple : « hoberot » au lieu de hobereau).
Ce phénomène est connu des enseignants qui ont parfois l’impression de perdre leur assurance orthographique à force de lire des textes d’élèves mal orthographiés. Or, devant des mots relativement fréquents, le débutant est comme l’expert devant des mots rares. Tant qu’il ne dispose pas de moyens personnels de justifier la graphie correcte, c’est-à-dire de la relier à d’autres connaissances orthographiques, il manque de repères qui lui permettraient d’écarter les erreurs.

Et le fait de produire une erreur est une façon de rencontrer visuellement un parasite de la graphie correcte. Certes, lors de la correction, l’enfant faible en orthographe qui a écrit « éguyage » a barré ce mot et écrit en dessous « aiguillage ». mais que peut-il se passer dans une circonstance ultérieure où il aura besoin de produire à nouveau ce mot, quelques jours après la dictée, par exemple ? Il se souviendra probablement que ce mot lui avait posé un problème et qu’il s’était trompé. Mais il se peut fort bien qu’alors, il ne se rappelle plus quelle était son erreur et quelle était la graphie correcte. Du coup, il peut arriver qu’il reproduise son erreur ou qu’il produise un mot « mixte » comme « éguillage » (interférence entre les deux graphies concurrentes précédemment rencontrées).

Avec la dictée sans erreur, on s’efforce d’éviter ces effets pervers de la dictée classique. Les enfants apprennent à gérer leurs connaissances orthographiques : « Si je connais bien le mot demandé, je l’écris ; sinon, j’ai intérêt à utiliser le texte référence. » Cette activité a donc une dimension métacognitive. Mais surtout, on évite une grande part des perturbations dans l’acquisition de l’orthographe engendrée par la situation de dictée classique chez les enfants faibles orthographieurs.

Une dictée qui favorise l’acquisition de l’orthographe

Mais, plus encore, cette aide favorise l’acquisition de l’orthographe correcte du mot en question. En effet, du fait du dispositif matériel, l’enfant est amené à se construire une représentation mentale du mot pendant le transport du verso au recto de sa feuille et cette représentation est, généralement, d’emblée correcte. Et c’est cet acte qui est susceptible d’aider à l’entrée de ce mot dans la mémoire à long terme de l’apprenti. Si on analyse plus précisément ce procédé, on peut en effet affirmer qu’il conduit l’enfant à avoir trois « bonnes expériences » successives du mot sur lequel il a d’abord eu un doute :
- une rencontre visuelle en lecture lorsque ses yeux « tombent » sur le mot qu’il cherche dans le texte de référence au verso de sa feuille ;

- une représentation mentale, plus analytique, de son orthographe pour le mettre en mémoire avant le retour au recto de la feuille ;

- sa production manuscrite (qu’on supposera elle aussi correcte) sur le recto de sa feuille, souvent accompagnée d’un contrôle visuel.

Cette activité aide donc à l’acquisition de l’orthographe lexicale. Mais nous avons également constaté qu’elle favorise aussi la maîtrise de l’orthographe dite « grammaticale ». En effet, lorsqu’ils ont un doute sur un mot, les élèves n’envisagent d’abord que l’aspect lexical. Or, dans le texte référence, il est fréquent que ce mot se termine par « s » ou par « ent », par exemple. Dans ce cas, pour le « transporter », les élèves sont conduits à observer et à prendre en compte ces marques syntaxiques. Ce faisant, ils se familiarisent avec la morphologie syntaxique et peuvent même la comprendre et la relier à ce qu’ils ont déjà écrit (il y a « ent » à la fin de ce mot, c’est donc un verbe, est-ce que j’ai mis des « s » dans le groupe sujet ?).

Un apprentissage « stratégique »

Le processus que nous venons de décrire ne peut fonctionner que si l’enfant accepte d’utiliser le texte référence. Le dialogue avec les élèves doit les aider à comprendre que la même note avec un nombre très différent de recours au texte référence ne reflète évidemment pas la même compétence orthographique, mais qu’il vaut mieux, en cas de doute, s’abstenir d’écrire les mots « comme on les entend » et utiliser cette aide, parce qu’elle est porteuse de progrès futurs. Dans un premier temps, pour de nombreux élèves, l’objectif sera donc de les rendre moins réticents à utiliser le texte référence. Leurs scores en dictée s’amélioreront alors nettement . Il conviendra, à ce moment-là, de les inciter à diminuer le nombre de recours au texte référence…en s’investissant davantage dans la préparation de la dictée.

Une activité bénéfique

Les enseignants qui pratiquent cette dictée régulièrement en évaluent très positivement les effets. De dictée en dictée, le nombre d’erreurs décroît, puis, plus progressivement, c’est la fréquence des recours au texte référence qui diminue. Au fil du temps, dans les productions spontanées, l’orthographe s’améliore, les élèves gèrent mieux leurs connaissances (ils sont plus conscients de ce qu’ils savent et ne savent pas, il leur arrive plus souvent de demander l’orthographe d’un mot avant de l’écrire) et ils ont plus de plaisir à écrire. Mais il faut rappeler qu’un autre bénéfice attendu d’une amélioration de l’orthographe en production, le plus important à nos yeux, concerne l’orthographe en réception, c’est-à-dire en lecture.
Et la correction ?
Pour la correction (car il reste des erreurs !), on déconseille absolument de procéder à un échange de copies ou de cahiers. En effet, lors d’une correction mutuelle, les erreurs des uns peuvent parasiter la mémoire orthographique des autres. La correction doit donc être assurée par l’enseignant lui-même. On distinguera les erreurs lexicales et les erreurs grammaticales (accord éventuel GN/GV, accords dans le GN, distinction er/é pour les terminaisons de verbes, confusions de mots comme « mais » pour « met ») par un code de couleur, par exemple en barrant en vert les mots pour lesquels il y a une erreur de morphosyntaxe ou une confusion de mots et en rouge ceux pour lesquels il y a une erreur d’orthographe lexicale.

L’enseignant note finalement les deux nombres d’erreurs dans les cadres appropriés.
Quels textes pour ces dictées ?
Les textes qui servent à ces dictées doivent, si possible, réunir deux critères:

a) le texte doit comporter des mots fréquents (que les élèves sont susceptibles de rencontrer massivement en lecture) ;

b) il doit être « accrocheur » pour les élèves : il peut être extrait d’un texte déjà lu qui a fait beaucoup discuter, a intrigué ou, comme tel poème, a ému, comme tel récit d’aventure, a fait rêver ; il peut évoquer un sujet d’actualité ou de « proximité » qui a suscité l’intérêt ; il a été produit par les élèves eux-mêmes pour résumer un autre texte qui les a passionnés, etc.
Bilan récapitulatif des dictées sans erreur

Après chaque dictée, l’élève note ses scores dans le tableau ci-dessous.

Le plus important est que le nombre d’erreurs baisse (deux dernières colonnes) surtout pour

les erreurs d’orthographe lexicale (dernière colonne).

Bien sûr, c’est encore mieux s’il utilise de moins en moins le texte au verso des dictées (nombre de mots soulignées).
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Au bout d’une période, l’élève complète la phrase:

J’ai progressé :   

 un peu          beaucoup              énormément

