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RESUME : Apprentissage statistique et orthographe

L'objectif de cet article est d’expliciter la notion d’apprentissage statistique en précisant son role
dans I'acquisition de I’orthographe et d’en présenter les implications pour I'enseignement. Il est
ainsi montré que, si dés leur plus jeune age, les enfants recourent a un apprentissage statistique
pour identifier les caractéristiques visuelles des mots et établir des relations entre les unités
visuelles (lettres) et linguistiques (sons), un enseignement structuré reste important.

Mots clés : Apprentissage statistique — Orthographe — Enseignement — Graphotactique —
Phonologie.

SUMMARY:: Statistical learning and spelling

The purpose of this article is to provide a tutorial on statistical learning and its role in learning
to spell, and discuss the implications of this research for educators. Even though children use
their statistical learning skills from an early age to learn about the visual characteristics of
written words and the relations between visual and linguistic units, structured instruction remains

important.
Key words: Statistical learning — Spelling — Teaching — Graphotactics — Phonology.

RESUMEN: Aprendizaje estadistico y ortografia

El propdsito de este articulo es explicar la nocién de aprendizaje estadistico aclarando su papel
en la adquisicion de la ortografia, y presentar sus implicaciones a los maestros. Por lo tanto,
se muestra que si desde una edad temprana, los nifios recurren al aprendizaje estadistico para
identificar las caracteristicas visuales de las palabras y establecer relaciones entre las unidades
visuales (letras) y lingiiisticas (sonido), una enseitanza estructurada sigue siendo importante.
Palabras clave: Aprendizaje estadistico — Ortografia — Lenguaje — Grafotdctico — Fonologia.
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selon le contexte statistique propre au systéme d’écriture
auquel ils sont exposés.

Comme mentionné précédemment, I'apprentissage sta-
tistique ne s’applique pas a tous les stimuli rencontrés
(Turk-Browne et al., 2005), mais a ceux qui sont impor-
tants pour I'apprenant et qui attirent son attention. Sur ce
point, il est important de noter que I’écriture ne revét que
peu d’importance pour les jeunes enfants d’age préscolaire.
Par exemple, lorsqu’un adulte lit un livre 2 un enfant, ¢ est
le langage oralisé et les images du livre qui attirent le plus
Iattention de cet enfant. L'examen du temps consacré
par des enfants de 4 ans aux pages d’un livre, pendant
une séance de lecture, montre que seulement 5 % de la
durée de la séance est consacrée aux mots écrits, le reste
du temps étant dédié a I'inspection des images (Evans &
Saint-Aubin, 2005 ; Justice, Pullen & Pence, 2008). Cette
difficulté de I'écriture & capter I'attention des enfants n’est
pas surprenante car une trace écrite n'est pas particuliére-
ment attrayante et la phylogenése de I’espéce humaine n’a
pas fait en sorte de susciter cet intérét, comme cela a été en
revanche le cas pour la parole. Ces faits contribuent pro-
bablement a expliquer pourquoi I"apprentissage statistique
des patrons graphotactiques associés a des mots écrits com-
mence plus tard chez les enfants, et prend plus de temps
que I'apprentissage statistique de patrons phonotactiques
associés a des mots parlés.

Bien que la trace écrite attire difficilement 1'attention des
enfants, elle peut tout de méme le faire dans certaines
situations. Ainsi, les enfants accordent généralement plus
dattention & leur prénom qu’a d’autres mots, non pas parce
que celui-ci est intrinséquement plus attrayant, mais parce
qu’il est significatif pour eux. De plus, lorsque ces prénoms
sont présents dans I'environnement, les adultes guident
généralement I'attention des enfants sur ceux-ci en les
désignant, en parlant a leur propos ou encore en les isolant
du contexte. Pour ces raisons, entre autres, le prénom joue
un role majeur dans le développement des premiéres acqui-
sitions orthographiques et les jeunes enfants recourent fré-
quemment aux lettres de leurs prénoms lorsqu’ils tentent
d’écrire d’autres mots (Bloodgood, 1999 : Pollo er al.,
2009 ; Zhang & Treiman, sous presse). De méme, le fait
que les adultes, en lisant 2 voix haute aux enfants, évoquent
les caractéristiques des mots écrits ou encore pointent cer-
tains mots, permet aux enfants de prendre en compte les
mots écrits la ou ils ne le feraient pas autrement (Justice
et al., 2008). Toutefois, méme si les adultes adoptent ces
comportements, les jeunes enfants continuent a4 consacrer
plus de temps a regarder les images des livres d’histoires
ou des livres €lectroniques (Skibbe, Thompson & Plavnick,
2017) que les mots.

Quand les enfants grandissent, ils doivent comprendre que
les mots écrits ne sont pas seulement composés de patrons
visuels, mais qu’ils représentent aussi le langage oral. Les
enfants qui regoivent un enseignement phonique (phonics
instruction) apprennent de fagon explicite comment des
lettres et des groupes de lettres codent des sons spécifiques.
Cependant, les enfants ne regoivent généralement pas

d’enseignement explicite & propos des patrons grap r
tiques. Il est en effet peu probable qu’un enseignant ous
parent enseigne a un enfant francophone que les lettres:
et <> sont susceptibles d’étre plus fréquemment doubl
que <j> et «c>. De méme, si les enfants francophones juge
que <oballi> ressemble davantage 4 un mot que <obag
comme ils peuvent étre amenés i le faire deés I'i
6-7 ans (Pacton, Perruchet Fayol & Cleeremans, 20/
Pacton, Sobaco, Fayol & Treiman, 2013), cette
sance résulte davantage d’un apprentissage s
implicite, basé sur la fréquence des différentes
pouvant étre doublées, que sur un enseignement exp
Sur ce point, les conclusions de Pacton er al. (2001 I
gerent que la préférence pour des items tels que <ol a
par rapport a des items comme <obaccis>, ne survient
uniquement en raison de différences phonologiques.

Comme il a été évoqué plus haut, les enfants ont dé
appris certains patrons graphotactiques simples av
ne débute I'enseignement formel de 1’écrit et ils vont
nuer, pendant toute leur scolarité, a apprendre les pa
graphotactiques de leur systéme d’écriture. De f
patrons graphotactiques complexes prennent plus de-
pour étre appris que les plus simples. Par exemple
€leves frangais scolarisés en troisieme année du p
(agés de 8-9 ans) savent qu’une double conso
suivre une voyelle (comme dans messe) mais pas
consonne («melsse> n'est pas acceptable), cette connd
sance relative a un patron, ici dépendant du contexte,
moins ancrée que la connaissance de patrons plus sim
comme dans le cas de db> qui est plus courant que
(Pacton er al., 2013).

Jusqu’a lors, le propos a porté sur I’apparence visue
mots €crits et les études montrent que, dés leur plus je
age, les enfants utilisent leurs capacités visuelles a

a I'apprentissage statistique pour apprendre certai
caractéristiques de I'écriture, comme par exemple
que certaines lettres ont, ou non, tendance a se sui

caractéristiques liées a la trace écrite peuvent étre
hendées deés le plus jeune dge car leur apprenti
suppose pas d’associer des éléments d’une modalité
rielle (lettres) a des éléments d'une autre modalit
En d’autres termes, I'apprentissage de patrons g
tiques n’exige pas que les enfants comprennent que
ture représente la parole, ou encore que les mots &
peuvent étre décomposés en phonémes, connaissas
longues a acquérir. Apprendre des patrons graphotact
est précieux, mais n'est toutefois pas suffisant. La f
dont les enfants découvrent |'autre dimension de I'écrit
c’est-a-dire comment |'écriture représente la langue ¢
est décrite dans la partie qui suit.

Apprendre comment 1’écriture représente
langue orale

Les enfants confrontés aux systemes d’écriture

bétique doivent apprendre que les lettres sym
les phonémes et savoir comment appliquer cet
tion. Beaucoup d’éléves bénéficient d’un ensei
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e qui porte sur les régles régissant les correspon-
phonémes-graphémes, souvent nommé enseigne-
onique (phonics instruction). Par exemple, il leur
1€ que le son /b/ est généralement représenté par
ois, différentes études montrent que les éléves
It également leurs capacités d’apprentissage sta-

e des I's ’-poulr renforcer ce qu’ils apprennent par enseigne-
emans, 2 mel.
ige stat étude menée par Caravolas, Kessler. Hulme et

ng (2005), des enfants britanniques dgés de 5 2 6 ans
U un enseignement explicite portant sur les relations
voyelles et leurs sons « courts », telles que la
ntre <e> et /€/. En revanche, ces enfants n’avaient
les relations entre une lettre ou un groupe de
el certains autres phonémes vocaliques, comme
emple /av/. Lorsqu’on leur a demandé d’orthogra-
'S mots contenant différentes voyelles, les enfants
enu de meilleurs résultats pour les transcriptions
¢S aux voyelles enseignées que pour celles qui
it pas fait 1'objet d'un enseignement. Toutefois.
important a noter ici est que les performances
ants relatives aux correspondances phonémes-
nes étaient également influencées par la distribution
- du pri; . iistique des correspondances apparaissant dans les mots
nsonne pe jitenus dans leurs livres de lecture, comme par exemple,
i quence d’apparition de la correspondance /€/ - <> qui
ot €levée (la grande majorité des mots anglais qui
nent /€/ sont orthographiés avec <e>, méme si tous
S contenant le son /€/ ne s’écrivent pas avec <>,
emple : head - téte). Dans le cas de correspondances
sées par une fréquence d’apparition moins élevée,
s réussissaient moins bien. Les résultats de cette
montrent I'importance de I'apprentissage implicite
le biais d’une exposition a I'écrit, exerce une
en arriere-plan de I’enseignement explicite.

.

ignement phonique met I'accent sur la transcrip-
orthographique la plus fréquente pour chaque son.
emple, la transcription la plus courante de /€/ en
est «, comme dans hen (poule), et il s'agit bien
la transcription orthographique qui est travaillée
I'enseignement phonique. Cependant, certains mots
ctérisent par une autre transcription de /€/. comme
le cas de «ea> dans head (téte). Les mots contenant le
mme <> ne constituent pas un sous-ensemble aléa-
e mots comportant le son /€/ ; en effet, «a> tend a
itre dans certains contextes, notamment lorsque le
€/ est suivi du son /d/, comme par exemple pour head
,bread (pain) et instead (plutét). Dans ce cas. comme
autres, la prise en compte du contexte (ici de la
ondance au sein du mot) aide I’enfant a déterminer
e transcription orthographique utiliser. Dans une étude
avec des €léves états-uniens 4gés de 8 a 10 ans,
iman et Kessler (2006) montrent que <ea> est utilisé
s souvent pour orthographier /€/ dans des pseudomots
omme /gl€d/ en comparaison i des pseudomots comme
- Ce résultat suggere la présence d’une connaissance
ite d’un patron qui dépend du contexte (contextually-
ien pattern). Dans le cas, entre autres, de /€/. les éléves
e sont généralement pas soumis A un enseignement
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traitant de I’influence du contexte du mot dans le choix
entre différentes transcriptions orthographiques. Il est alors
probable que les éleves découvrent par eux-mémes les
patrons en s’appuyant sur leurs capacités d’apprentissage
statistique. Dans 1'étude de Treiman et Kessler (2006),
si les €leves agés de 8-10 ans font varier la transcription
orthographique des voyelles en fonction des consonnes qui
les suivent, les éléves dgés de 6-7 ans ne sont pas encore en
mesure de le faire. Un résultat similaire a été trouvé avec
des enfants britanniques agés de 5 a 6 ans (Caravolas et
al., 2005). Cela signifie que les patrons qui nécessitent une
prise en compte du contexte sont plus difficiles a apprendre
que ceux qui ne le requierent pas, ce d’autant plus que le
contexte affecte la transcription orthographique de diffé-
rentes maniéres pour différents phonémes et que le nombre
de mots associé a chaque contexte est restreint.

L’anglais comporte de nombreux cas pour lesquels la
transcription d'une voyelle est systématiquement influen-
cée par la consonne qui la suit, comme illustré dans les
exemples précédents. Il existe également d’autres cas pour
lesquels la consonne qui précede la voyelle peut exercer
une influence (Kessler & Treiman. 2001 ). L'un de ces cas
concerne la voyelle /a/. Celle-ci est souvent transcrite par
<, comme dans les mots pond (étang) et lot (beaucoup)
et cette transcription <«o> de /a/ est travaillée dans 1’ensei-
gnement phonique. Cependant, /a/ est souvent transcrit
par <« quand il suit /w/, comme dans wand (baguette) et
Squat (s’accroupir). Dans une étude menée par Treiman
et Kessler (2006), il est montré que les enfants testés
utilisaient plus fréquemment <@ pour orthographier des
pseudomots comme /kwap/ que pour orthographier des
pseudomots tels que /blap/. Ce résultat suggere que les
enfants ont préalablement appris ce patron. La connais-
sance d'un patron dépendant du contexte (comme ici
la connaissance d’un patron orthographique prenant en
compte les consonnes qui suivent) augmente avec la
pratique de I'orthographe.

Jusqu'a présent, les exemples montrant une prise en
compte du contexte dans le cas de la langue anglaise
impliquaient des voyelles. Dans cette langue, comme
dans d’autres systemes d’écriture, il existe des cas ol les
transcriptions orthographiques des consonnes sont égale-
ment systématiquement influencées par le contexte. Les
¢leves deviennent de plus en plus sensibles a ces patrons
au cours de leur scolarisation. Par exemple, Juul (2005) a
montré que des éleves danois dgés de 11-12 ans utilisaient
le contexte de certains phonémes vocaliques et consonan-
tiques pour choisir parmi différentes transcriptions ortho-
graphiques possibles.

Les enfants qui sont soumis a un enseignement explicite
des correspondances phonémes-graphémes les plus fré-
quentes de leur systéme d’écriture peuvent aussi utiliser
leurs capacités d’apprentissage statistique pour compléter
cet enseignement, en apprenant les patrons orthogra-
phiques les plus rares, ainsi que le contexte dans lequel
ils se produisent. Toutefois, cet apprentissage statistique
va devoir jouer un réle plus important chez les enfants qui
NE sont pas ou peu soumis & un enseignement explicite
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des correspondances phonémes-graphémes. Tel est le cas
d’enfants néo-zélandais qui, depuis les années 60, sont
principalement soumis a une approche globale de la langue
(whole-language) dont le principe est de limiter I’enseigne-
ment explicite des correspondances phonémes-graphémes,
méme si les noms associés aux lettres sont apprises par les
enfants. Il s’avere que cette approche est moins efficace
que celle basée sur un enseignement explicite des corres-
pondances phonémes-graphémes (cf. Butyniec-Thomas &
Woloshyn, 1997). De ce fait, les enfants qui bénéficient de
cette approche globale doivent utiliser plus fortement leurs
capacités d’apprentissage statistique pour compenser dans
une certaine mesure. Ainsi et par exemple, les enfants de
Nouvelle-Zélande vont devoir mobiliser la connaissance
du fait que la lettre <v> est nommée /vi/, pour déduire que
cette lettre <v> peut étre utilisée pour transcrire le son /v/,
premier son du nom de cette lettre (Thompson, Fletcher-
Flinn & Cottrell, 1999).

Jusqu’ici, I'utilisation du contexte du mot pour sélec-
tionner I'une des transcriptions possibles d'un phonéme
a €t€ envisagée a un niveau phonologique. Dans certains
systémes d’écriture, incluant le francais et I'anglais, la
prise en compte de la morphologie peut également repré-
senter une aide a la sélection. Par exemple, en francais,
la séquence de phonémes /€t/ peut étre transcrite de dif-
férentes fagons : <ite>, <ette>, <€te> et «ete>. Pour choisir
parmi ces options, il s’aveére pertinent de considérer le
statut morphologique de /€t/. Lorsque /€t/ correspond a
un suffixe associé a un diminutif, comme dans les mots
fillette ou cigarette, il est toujours transcrit <ette>. La
transcription <ette> est parfois utilisée lorsque /€t/ est un
suffixe non diminutif, comme dans le mot gazerte, mais
d’autres transcriptions s’avérent plus probables dans
ce cas. De méme, le son /o/ est pratiquement toujours
orthographié <«au> quand il est placé en fin de mot et
qu’il est associé a un diminutif, comme c’est souvent le
cas pour les jeunes animaux comme lapineau. Lorsque
/o/ n’est pas un diminutif, il peut se transcrire aussi bien
eau> qu’autrement. Comme I’ont montré Pacton, Fayol
et Perruchet (2005), vers la deuxiéme année du primaire,
les €leves francais (dgés de 7-8 ans) privilégient la trans-
cription <ette> lorsqu’ils orthographient des pseudomots
qui se terminent par /€t/ et qui leur sont présentés comme
des diminutifs (e.g., il est dit aux éléves que /soBivEL/ est
le petit du /sokiv/ et leur est demandé d’écrire /soBivet/),
en comparaison aux mémes pseudomots qui ne sont pas
présentés comme des diminutifs. Ce phénoméne apparait
environ un an plus tard dans le cas de la transcription
du /o/. Ce décalage entre /o/ et /Et/ peut, en partie, étre
expliqué par le fait que la proportion de mots qui ne sont
pas des diminutifs mais impliquent la transcription <cau>
pour /o/ est supérieure a celle des mots qui ne sont pas des
diminutifs et qui nécessitent <ette> pour transcrire /€t/. En
d’autres termes, la relation statistique entre les transcrip-
tions orthographiques particuliéres - <ette> ou <eauw> - et
leur statut de diminutif est plus faible dans le cas du <eau>
que dans le cas du <ette>. Il est important de noter qu'il
n’est généralement pas enseigné explicitement aux éléves
francais que /€t/ et /o/ ont des transcriptions orthogra-
phiques prédictibles lorsqu’ils référent a des diminutifs.

Les éleves semblent I'apprendre progressivement e
recourant a leurs capacités d’apprentissage statisti
nature implicite.

Pour résumer les résultats décrits dans cette partie, k
enfants recourent bien a leurs capacités d’apprer
statistique lorsqu’ils apprennent les relations el
unités de I’oral et de I'écrit. Ce faisant, ils parvie
détecter des associations qui n’ont pas été explici
enseignées. Certains patrons statistiques, qui relient k
phonémes & des graphémes, sont plus complexes g
d’autres et leur possibilité d’étre détectés varie. Ces
menes contribuent a expliquer pourquoi certaines cara¢
ristiques de I'orthographe sont maitrisées plus tard ou l
difficilement que d’autres par les enfants.

AUTRES PERSPECTIVES POUR LE
DEVELOPPEMENT DE L’ORTHOGRAP) ; '8

[’apprentissage statistique, considéré ici comme | nnf?
facteurs de développement de 1'orthographe, coi
avec d’autres perspectives théoriques (Pollo, Treim:
Kessler, 2008). Une théorie alternative, influente, no
« théorie par phases » (phase theory) et développ
Ehri (2000), considére le développement orthogi
comme dépendant de la capacité progressive des en
associer des sons aux lettres. Pendant la phase di
phabétique (prealphabetic phase), les enfants n
pas encore les lettres selon leurs caractéristiques so
Lorsqu’il leur est demandé d’écrire des mots, ces enfs
gribouillent ou produisent des chaines de lettres al
Par la suite. généralement avec leur entrée a I'école,
enfants deviennent peu a peu capables d’associer 4
lettres certains des sons contenus dans les mots. Au ¢
de cette phase dite alphabétique partielle (partial
betic phase), les enfants ne sont toutefois pas encore
mesure de transcrire I’intégralité des sons composar
mot a orthographier. Par exemple, ils peuvent prod
<dde> pour le mot lady (dame). Plus tard. au cours
la phase dite alphabétique (full alphabetic phase).
enfants peuvent représenter tous les phonémes d'u n
lorsqu’ils I'orthographient. La quatrieme et derni
du développement de I'orthographe, selon cette
est la phase dite alphabétique consolidée (co
alphabetic phase). Les enfants commencent alors
les séquences de lettres courantes comme des un
ordonnées (chunks) et a utiliser les patrons graphotacti
relatifs a leur systeme d’écriture.

La théorie par phases (Ehri, 2000) rend compt
caractéristiques importantes du développement
thographique, comme notamment le fait qu'app
orthographier implique bien plus qu'une simp
risation visuelle de séquences de lettres. La théo
également I’attention sur les connaissances phono!
acquises par les enfants et leur utilisation pour sélectio
les lettres. Toutefois, la théorie par phases accorde
de place aux connaissances non phonologiques
les connaissances morphologiques et graphotactiques
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aux patrons phonologiques dépendants du contexte
-sensitive phonological patterns). Les études
dans la perspective de 1'apprentissage statistique
que ces différentes connaissances jouent pourtant
nportant dans le développement de 1'orthographe.
I'apprentissage de patrons graphotactiques
un systeme d’écriture commence tot, et ce avant
que les enfants ne soient encore en mesure d’établir
sociations phonémes-graphémes. L’apprentissage

ctique ne se limite ainsi pas a la phase la plus
e du développement de 1’orthographe, comme le
t la théorie par phases.

MPLICATIONS POUR LES ENSEIGNANTS

une présentation des arguments en faveur de la pers-
de I'apprentissage statistique pour le développe-
e 'orthographe, sa mise en ceuvre dans un contexte
ou un contexte clinique est envisagée dans la
e qui suit. En premier lieu, différentes méthodes d’en-
ent de 1’orthographe sont décrites.

pproche possible de 1'enseignement de I’orthographe
ne justement pas |’enseigner. Selon cette perspective,
apprentissage naturel (natural learning), le plus
ant est que les enfants lisent beaucoup. L'exposition
fants aux mots lus leur permettrait d’apprendre les
graphotactiques inhérents aux mots écrits ainsi que
ons entre les unités orthographiques et linguis-
(Krashen, 1989). L'approche globale de la langue
le-language), évoquée précédemment, est fondée
e hypothése. De fait, les études présentées dans
fticle prouvent que les enfants utilisent bien leurs
ences d’apprentissage statistique pour acquérir un
nombre de connaissances orthographiques et que
ition & des mots écrits est importante. Toutefois, les
hes montrent également que les enfants apprennent
aphier plus efficacement lorsqu’ils regoivent un
gnement systématique de 1’orthographe plutot que
recoivent pas (Graham & Santangelo, 2014). Ainsi et
it, les enseignants ne doivent pas s’appuyer seulement
‘apprentissage statistique pour faire apprendre I’ortho-
maphe aux €leves.

i un enseignement explicite de I’orthographe est béné-
gue (cf. I'article de Nootens, Doyen, Noyer-Martin
mard-Dupuis, dans ce numéro), quelle est alors la
ode 2 privilégier ? Une premiére approche consiste a
ager les enfants & mémoriser 1’orthographe du mot
n entier. Cette pratique est fréquente en anglais, ce qui
lique en partie par le fait que les régles de correspon-
es phonémes-graphémes de cette langue comportent
) d’exceptions pour é&tre véritablement utiles. Les
bves qui recoivent un enseignement de ce type doivent,
-exemple, mémoriser une liste de mots durant chaque
naine en vue de la préparation d’un test d’orthographe
omadaire. Les mots peuvent étre choisis en fonction
in théme traité en classe, tel que des vacances a venir, ou
qu’ils sont fréquents dans les livres présents dans la
. Bien souvent, les mots ne sont pas vraiment choisis
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en fonction de la similitude de leur structure orthogra-
phique ou linguistique. :

La méthode phonique est une autre approche pour ensei-
gner I’orthographe et la lecture. Comme il a été évoqué,
cet enseignement porte principalement sur les correspon-
dances phonémes-graphémes les plus fréquentes d’une
langue, tels que I'association entre o> et /0/ qui apparait
dans les mots anglais por (pot) et stop (arrét). Ces corres-
pondances sont enseignées comme des régles qui doivent
toujours étre respectées. L'enseignement phonique aborde
également un nombre restreint de régles de transcription
dépendantes du contexte (context-dependant rules) basées
sur la phonologie. Par exemple, certains programmes
phoniques en anglais pronent I’enseignement de la régle
selon laquelle les consonnes doivent étre doublées dans
les mots bisyllabiques lorsque la premiere voyelle est
courte et accentuée. Cette regle explique le doublement
des consonnes au sein de mots comme muffin (giteau) et
hammer (marteau). Toutefois, 1'enseignement phonique
met davantage 1’accent sur la traduction des formes ortho-
graphiques en sons - activité caractéristique du décodage
en lecture -, plutdt que sur la transcription des phonémes
en formes orthographiques - activité caractéristique de
I'écriture. De méme, parce qu’il n’aborde que les patrons
les plus simples du systeme d’écriture, I’enseignement
phonique, tel que pratiqué dans les pays anglo-saxons. est
généralement limité a la premiére ou aux deux premieres
années du primaire. De plus, cet enseignement ne porte pas
sur les connaissances graphotactiques et n’envisage que
trés peu de cas, sur I’ensemble des transcriptions possibles
d’un phonéme qui peuvent varier en fonction de sa posi-
tion dans un mot ou encore de son statut morphologique.
Par exemple, cet enseignement ne permet pas aux enfants
d’apprendre que le son /0/ tend a étre transcrit par < plu-
tot que par <«0> dans des mots comme squat (s’accroupir)
et wand (baguette) lorsque /w/ précéde cette voyelle. Il ne
leur est pas non plus enseigné que les consonnes ne sont
généralement pas doublées dans un mot finissant par <ic>,
comme dans panic (panique) et comic (comique). Les mots
pour lesquels les régles de correspondances phoneémes-
graphémes ne peuvent s’appliquer sont généralement
enseignés comme des mots a mémoriser globalement
(sight words). Etant donné que ces mots échappent aux
regles de correspondance phonemes-grapheémes, il est alors
supposé qu'ils ne suivent aucun autre patron et ne peuvent
étre que mémorisés individuellement. En anglais, un grand
nombre de mots se retrouvent ainsi regroupés dans cette
catégorie.

La synthése des résultats de recherche présentée dans
cet article montre que les enfants apprennent des patrons
orthographiques dépendant du contexte, sous I’influence de
caractéristiques morphologiques et graphotactiques, alors
que ces patrons ne sont pas enseignés explicitement. Pour-
tant, un programme d’enseignement adapté pourrait accé-
lérer ce processus d’apprentissage, en travaillant d’abord
des patrons qui s’appliquent au plus grand nombre de
mots ainsi qu’aux mots les plus fréquemment utilisés. Un
enseignement de ce type ne doit toutefois pas se restreindre
a ces seuls patrons et devra également aborder d’autres
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types de patrons. Dans le cas de I'anglais, il est ainsi
possible d’enseigner le fait que le son /a/ est souvent
transcrit par <@ plutdt que par «o» lorsqu'il est précédé de
/w/ (ex. : wand et squat) ; que les consonnes sont rarement
doublées apres des voyelles consécutives (par exemple,
<beall> et <beallage> seraient des mots trés improbables
en anglais), ou encore que certaines consonnes sont plus
fréquemment doublées avant certaines séquences de lettres
(e.g., <er en fin de mot) que d’autres (e.g., <ic> en fin de
mot). De tels enseignements portant sur ces patrons per-
mettraient d’éviter des erreurs orthographiques telles que la
production de <wond> pour le mot wand (baguette), «deaff>
(sourd) pour le mot deaf (sourd) et <pannic> (panique) pour
le mot panic. Cela pourrait aussi encourager les éleves
a rechercher des patrons supplémentaires dans les mots
qu’ils rencontrent.

Si I'enseignement de I"orthographe doit aborder davantage
de caractéristiques de la langue écrite qu’il ne le fait actuel-
lement, il devient alors nécessaire de lui consacrer plus de
temps chaque jour a I'école ou de le poursuivre pendant
un nombre plus important d’années. Cette seconde option
est certainement la meilleure. Ne consacrer quotidienne-
ment, en classe, qu'un temps limité a I’apprentissage de
Iorthographe tire profit du fait que I'apprentissage est
meilleur lorsqu’il est distribué plutdt que massé (Seabrook,
Brown & Solity, 2005). De plus, 1'enseignement de 1'or-
thographe ne doit pas nécessairement étre réalisé isolément
et peut étre combiné a I'enseignement du vocabulaire. Par
exemple, en langue anglaise, les éleves plus agés peuvent
renforcer leurs connaissances a propos de la racine bene-,
dont I'orthographe, comme la signification, est stable dans
les mots benefit (avantage), benevolent (bienveillant) et
beneficial (bénéfique).

L’approche de I’apprentissage naturel (natural learning)
considére que les enfants seront attentifs a 1’orthographe
des mots qu’ils voient, qu’il s’agisse des mots contenus
dans les livres qui leur sont lus ou qu’ils lisent eux-mémes.
Ce postulat n’est pas forcément vrai. L'apprentissage
statistique et I’apprentissage par enseignement explicite
sont tous les deux plus efficaces lorsque les apprenants
focalisent leur attention sur I'objet & apprendre et qu’ils
ont besoin d’incitation pour observer I'orthographe des
mots. Il n’est pas réaliste de penser que les jeunes enfants
réalisent des apprentissages orthographiques importants
seulement en lisant des livres d’histoires ou en regardant
des livres électroniques. Les enfants accordent en réalité
plus d’attention a I'histoire et aux illustrations qu’aux
mots €écrits, méme lorsque les adultes décident de suivre
les mots avec leurs doigts (Evans & Saint-Aubin, 2005 :
Justice er al., 2008). De la méme maniére, les enfants plus
agés comme les adultes, lorsqu’ils lisent, accordent plus
d’attention aux idées véhiculées qu’aux caractéristiques
orthographiques, ce qui limite de fait les apprentissages
orthographiques qu’ils peuvent faire en lisant. En contexte
de lecture, I'apprentissage de 1’orthographe est également
limité par le fait que les lecteurs sont souvent en mesure
de comprendre un mot sans avoir 2 traiter précisément
toutes les lettres de ce mot. Par exemple, pour comprendre
le mot crocodile (crocodile) dans une histoire, un lecteur

frangais ou anglais n’a pas besoin de s'interroger surle
fait que la deuxieéme voyelle du mot est <o> et non pas
Présenter des mots écrits de maniére isolée et disc
propos de leur orthographe permet en revanche aux é
de se centrer sur les caractéristiques orthographiques,
comme le fait d’encourager les éléves a se souvenir ¢
caractéristiques de ces mots et de tester ensuite la g
de cette mémorisation.

Fournir aux €léves des occasions structurées propic
la découverte des patrons orthographiques dans les
€crits leur permet non seulement d’apprendre ces pat
mais également d’augmenter leur intérét a compre
pourquoi les mots sont ainsi orthographiés. Par ex
les €léves peuvent apprendre que le mot anglais
(avoir) est une exception a la régle, selon laquelle
est généralement transcrit <a> sans <> a la fin d’un
mais que cette exception a une explication. En effet,
raison que les enfants peuvent étre amenés  découvrir, &
associée au fait que le <> final empéche ici le mot d
terminer par <v>, terminaison trés rare a la fin des
anglais. Cela se produit aussi pour d’autres mots c
give (donner), live (vivre) et glove (gant). Les éléves p
ront ainsi et également découvrir que les produits con
ciaux voient parfois leurs noms se terminer par seulen
<v> afin d’attirer I’attention des acheteurs. Si I'ortho
est traitée comme un objet d’investigation, il peut
attendu que les éleéves lui trouvent davantage d’in
prétent plus d’attention et apprennent davantage. Ac
des connaissances a propos des mots peut devenir a
intéressant qu’a propos des fusées ou de la météorol

Pour dispenser un enseignement de qualité, les ensei
doivent posséder eux-mémes de bonnes connaissz
I"orthographe et bien connaitre son développement
I’enfant. Bien que les enseignants soient de bons
et de bons lecteurs, leur connaissance a propos de
patrons orthographiques de leur systéme d’écriture
par exemple la contrainte graphotactique, en
empéchant le doublement <ss> aprés une consonne,
étre resté implicite chez eux. La prise de conscien
ce patron, et de bien d’autres, peut aider les enseigna
a planifier leur enseignement, a utiliser des prog
du commerce pour I'enseignement de 1’orthograpl
fagon plus critique et non pas simplement applicative,
qu’a fournir aux éléves des commentaires utiles lors
orthographient mal certains mots. De plus, les opportuni
pour apprendre les systémes d’écriture et le développer
de I'orthographe chez I'enfant ne sont pas si fré
dans le cursus de formation des enseignants. Il est
saire de renforcer cet aspect (Moats, 2014).

POINTS COMMUNS ET DIFFERENCES
ENTRE LES ELEVES

Les principes de I’apprentissage statistique attirent I'atte
tion sur les différences entre les mots et les patrons
graphiques. Par exemple, comme mentionné plus
plupart des enfants francophones découvrent le di
<ette> dans les mots plus t6t qu’ils n’apprennent le stat



APPRENTISSAGE STATISTIQUE ET ORTHOGRAPHE

utif «auw>, en partie en raison du lien statistique qui
re le statut de diminutif et le fait que la fréquence
ion est plus élevée dans le cas de <ette> que de
wcton et al., 2005). Si un enfant en particulier
ces patrons dans I'ordre inverse, les principes de
issage statistique encouragent a rechercher une
on & travers la fréquence d’exposition dont cet
bénéficié. Par exemple, ce dernier peut avoir €té
plus fortement qu’a I’habitude, & des mots comme
et éléphanteau au cours de la lecture de ses
ix livres.

t le développement de I'orthographe, comme pour
autres compétences, il existe des différences non
ement entre les contenus, mais également entre les
ts. Par exemple, les enfants dyslexiques et les
présentant une trouble spécifique du langage
anent plus lentement & orthographier que les enfants &
pement typique. Toutefois, ces enfants témoignent,
(différents types de mots, de performances assez

A celles observées chez les enfants plus jeunes
les apprentissages orthographiques se situent dans
mne. De méme, les types d’erreurs orthographiques
tes par les enfants plus agés atteints de dyslexie
présentant un trouble spécifique du langage sont
similaires aux types d’erreurs produites par les jeunes
fants & développement typique (Cassar, Treiman, Moats,
allo & Kessler, 2005 ; Cordewener, Bosman & Verhoe-
5, 2012 : Protopapas, Fakou, Drakopoulou, Skalou-
& Mouzaki, 2013). Ces similitudes confirment
othése selon laquelle tous les enfants possédent les
mécanismes d’apprentissage statistique et explicite.
anismes fonctionnent plus rapidement et plus effi-
acement chez certains enfants en comparaison a d’autres,
ais ils ne se mettent pas ceuvre différemment sur le plan
litatif.

e nombreux chercheurs ont tenté de documenter les
srences interindividuelles quant a la vitesse et I'effica-
ité de 'apprentissage statistique, en se demandant si ces
ences étaient associées aux performances en ortho-
he, en lecture ou encore a d’autres taches linguistiques
on linguistiques. Certaines €tudes ont montré, méme
autres chercheurs se sont interrogés sur la force et la

hilité de ces résultats (Schmalz, Alto¢ & Mulatti,
017), que des enfants atteints de dyslexie ou d’un trouble
cifique du langage réussissaient moins bien, comparati-
it & des enfants a développement typique, des tiches
t I'apprentissage statistique de patrons visuels et
tifs (Gabay, Thiessen & Holt, 2015 ; Lammertink,
ma, Wijnen & Rispens, 2017 : Obeid, Brooks,
 Gillespie-Lynch & Lum, 2016). Des études corré-
elles ne permettent toutefois pas de montrer que des
cultés d’apprentissage statistique constituent la cause
problémes en orthographe, en lecture ou pour d’autres
es chez ces enfants. La meilleure fagon de conclure

aux causes et aux effets est d’amener les enfants a
lopper leurs capacités d’apprentissage statistique et
montrer que ce développement, en retour, améliorent
performances a des taches d’orthographe, entre autres.
Dans |"une des rares €tudes menées 2 ce jour et implémen-
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tant un tel entrainement, Smith, Conway, Bauernschmidt
et Pisoni (2015) ont testé I'effet d’une tache qui visait a
améliorer la capacité d’adultes a détecter des régularités
dans la facon dont des cercles s’illuminaient sur un écran
d’ordinateur. L entrainement a cette tiche n’a toutefois pas
permis d’améliorer la capacité de ces mémes participants
3 utiliser le contexte d'une phrase pour percevoir les mots
oralisés dans de mauvaises conditions d’écoute. Dans la
perspective ou |'apprentissage statistique pourrait étre
entrainé et que cet entrainement favoriserait en retour les
processus langagiers, ce résultat n'est de fait pas encou-
rageant. Il est a noter que des résultats similaires ont été
constatés lorsqu'il s’agit d’entrainer une autre capacité
générale comme la mémoire de travail. Bien qu'un tel
entrainement améliore les capacités mémorielles visées,
cet effet ne semble pas se transférer vers d’autres com-
pétences telles que la lecture (Melby-Lervag, Redick &
Hulme, 2016).

La meilleure fagon d’améliorer les performances des
enfants dans une habileté - ici orthographique - est de
se concentrer directement sur cette habileté. Comme le
montrent les études mentionnées précédemment, tenter
d’améliorer une capacité générale d’apprentissage chez
les enfants et espérer que cette amélioration se transfere a
I’orthographe est une proposition plutdt risquée. Comme
McArthur et Castles (2017, p. 3) le suggerent lorsqu’ils
abordent les types d'intervention a privilégier pour de
faibles lecteurs, « plus une intervention tient compie,
au plus proche, de la difficulté du lecteur, plus elle a de
chances d’étre efficace »*. 11 en est de méme pour I’ortho-
graphe. Les interventions qui se concentrent directement
sur 1'orthographe sont plus susceptibles d’étre bénéfiques
pour le développement de cette habileté que celles se
concentrant sur d’autres habiletés.

Les pistes proposées dans cet article a propos de I'ensei-
gnement de I’orthographe sont basées sur les résultats de
la recherche & propos de I'apprentissage statistique et des
autres formes d’apprentissage, en ciblant les compétences
orthographiques spécifiques que les enfants doivent acqué-
rir. Ces méthodes apparaissent efficaces pour la majorité
des enfants, y compris les apprenants plus rapides ou plus
lents. Bien que le rythme de I’enseignement doive étre
adapté selon les enfants, les principes de base de I'ensei-
gnement a dispenser sont les mémes.

CONCLUSION

Apprendre a orthographier correctement les mots est une
compétence importante qui facilite activité tant de lec-
ture que de production écrite (Ouellette, Martin-Chang &
Rossi. 2017). Les éléves qui parviennent a orthographier
correctement et sans trop d’efforts peuvent se concentrer
sur les idées qu’ils souhaitent exprimer au cours d’une
rédaction. Leurs lecteurs peuvent en retour comprendre
ces idées sans étre distraits par des erreurs orthogra-

phiques. Méme si apprendre a orthographier peut étre

2 The ‘closer’ the intervention is to an impaired reading behaviour,
the more likely it is to be effective (McArthur & Castles, 2017, p. 3).
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difficile, cet apprentissage s’avere incontournable. Dans
cet article, nous avons voulu montrer comment les enfants
utilisent leurs compétences d’apprentissage statistique pour
apprendre a orthographier. Toutefois, si I’apprentissage sta-
tistique implicite joue bien un role dans I'apprentissage de
I"orthographe, cela n’est pas suffisant. Un enseignement
structuré s’avere également nécessaire pour que les éléves
apprennent a orthographier avec efficience et efficacité.
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