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					Préface

				

				Chaque matin, à huit heures trente, des hommes et des femmes, portant chacun le poids de leurs difficultés personnelles, de leurs frustrations et de leurs espoirs déçus, poussent la porte de leur classe. Là les attendent une trentaine d’enfants des autres qui, souvent, ne savent pas vraiment pourquoi ils sont là et qui, parfois, souhaiteraient être ailleurs. Tous les matins, ces maîtres ont à tisser ce lien d’éducation qui signifie tout simplement éveiller, faire surgir en soi-même et dans l’autre l’épure d’un demain meilleur, plus riche de sensibilité, plus pleinement réalisé qu’il ne l’est aujourd’hui, qu’il ne le fut hier. Tous ont à faire ce pari magnifique de laisser une trace d’eux-mêmes sur chacune des jeunes intelligences qui leur sont confiées. Trace incertaine, trace éphémère, trace que chaque élève interprètera à sa manière, mais trace singulière laissée par un adulte professionnellement engagé à contribuer à la formation intellectuelle de ses élèves.

				À ces maîtres, la nation doit aujourd’hui d’autant plus de considération et de soutien que leur mission et leurs priorités ont changé en profondeur. Il nous faut considérer que l’école est en effet devenue le dernier recours pour certains enfants en grave déficit de médiation familiale. Leur apprentissage linguistique, leurs premiers rapports au monde, ils les ont parfois vécus, au mieux dans le silence et l’indifférence, au pire dans l’invective et la brutalité. Certains de nos élèves, de toutes classes sociales, n’ont pas eu la chance de rencontrer sur leur chemin des médiateurs à la fois exigeants et bienveillants, seuls capables de transformer des échecs analysés en conquêtes nouvelles. Ils arrivent déjà résignés à n’avoir aucune prise sur le monde, à ne revendiquer aucun pouvoir pacifique sur les autres ; ils ont renoncé à la conquête collective du sens pour ne plus s’occuper que de se protéger individuellement d’un monde où les menaces leur paraissent l’emporter largement sur les promesses. Ce sont ces enfants-là que les maîtres d’école doivent en priorité aider à donner sens culturel, moral et scientifique au désordre et au tumulte de ce monde ; au-delà des repliements, des déchirures et des clivages, ils doivent, chaque matin, assumer la tâche nécessaire de la formation.

				Dans beaucoup d’écoles peut-être devrais-je dire toutes – on ne peut plus se contenter de définir et d’ordonner les connaissances qu’on livre aux élèves ; la priorité absolue est de faire comprendre à des enfants perdus ce que parler veut dire, ce que lire et écrire veulent dire et comment « marche » le monde. En d’autres termes, il faut placer le sens des apprentissages avant leurs mécanismes. Apprendre à parler juste, c’est-à-dire avec la volonté d’affirmer son pouvoir de parole mais aussi avec l’infinie considération que l’on doit à l’autre ; apprendre à lire juste, c’est-à-dire avec le respect que l’on doit au texte mais aussi avec la légitime ambition de l’interpréter ; apprendre à regarder juste, c’est-à-dire en s’émerveillant des phénomènes du monde tout en cherchant avec obstination à en découvrir les règles de fonctionnement.

				La banalisation et l’affaiblissement de l’image du maître d’école font courir aujourd’hui à l’école un danger majeur. Beaucoup de nos concitoyens (et quelques responsables politiques) pensent qu’il ne faut pas être grand clerc pour apprendre à lire à un enfant, lui faire réciter ses tables de multiplication ou lui faire réviser ses règles de grammaire. Il existe ainsi aujourd’hui une fâcheuse tendance à croire que plus les enfants dont on s’occupe sont petits, plus l’acte d’éducation est facile. Comme s’il suffisait de savoir lire soi-même pour enseigner la lecture, comme s’il suffisait de savoir compter pour donner le sens de la numération, comme si, enfin, il suffisait de savoir que la Terre tourne pour en faire découvrir le principe à des enfants. Il est temps de rappeler que la vraie mission de nos maîtres d’école est d’amener leurs élèves à dégager le beau du factice, à opposer la rigueur à l’obscure croyance, à privilégier la réflexion sur l’anathème, à toujours préférer le respect au mépris, les arguments aux coups. Ils n’assurent pas simplement un service d’enseignement, ils sont investis d’une mission de formation des jeunes esprits ; ils sont notre meilleur rempart contre la barbarie.

				Il est donc temps d’affirmer haut et fort que la formation patiente et rigoureuse de jeunes intelligences nécessite des professionnels de tout premier ordre et une formation de la plus haute qualité. Une formation de qualité doit absolument répondre à trois questions complémentaires.

				La première interroge le sens des apprentissages : « À quoi cela sert-il d’apprendre la grammaire ou l’écriture ou la numération ? » En d’autres termes, qu’est ce que cela change dans la vie d’un homme, d’une femme ou d’un enfant de savoir agencer les mots avec rigueur et élégance, ou de savoir mettre en mots sa pensée pour un autre ?

				La seconde question examine les mécanismes de ce que l’on enseigne : « Comment fonctionne la grammaire de la langue française ? » ; « Comment un enfant apprend-il à lire ? » ; « Comment marche notre système orthographique ? »

				La troisième question analyse les meilleures méthodes et stratégies pédagogiques. « Comment choisir une méthode de lecture pertinente ? » ; « Comment prendre en compte les rythmes et les parcours différents des élèves ? » ; « Comment conjuguer automatisation et sens des apprentissages ? »

				Alain Bentolila

		
	
		
		
		

					Introduction

				

				Entre les Français et leur orthographe, il existe comme une relation amoureuse qui pourrait se résumer par le fameux titre de la chanson de Serge Gainsbourg : Je t’aime, moi non plus.

				Il n’est pas une année sans que cette discipline scolaire ne fasse les gros titres de la presse, sans qu’elle n’inquiète, sans que des polémiques ne soient suscitées sur le niveau des élèves, toujours à la baisse. Affaire d’État, problème national, angoisse parentale, conversation familiale ou amicale souvent objet de disputes homériques, le sujet dépasse de beaucoup la société des enseignants qui – pédagogues – sont les premiers concernés mais souvent les derniers interrogés sur la question, quand on ne fait pas tout simplement d’eux les boucs émissaires d’une orthographe perdue. 

				Inscrite dans le mouvement humaniste et le développement de l’imprimerie, l’orthographe française connaît, dès le xvie siècle, sa propre histoire, nourrie par les aléas idéologiques. Ainsi en est-il du regard porté par nos concitoyens sur leur culture et leur identité. Sans que ce phénomène soit strictement hexagonal, il révèle tout de même de l’exception au regard de la pérennité des débats. 

				Depuis le milieu du xixe siècle, on ne connaît d’époque ayant ressenti et exprimé un sentiment de perdition d’elle-même qui ne se soit illustré par des discours sur la perte des connaissances orthographiques des générations nouvelles. Ainsi, lorsque le niveau baisse, c’est tout le savoir qui se dissout, une culture qui s’effrite et notre société française toute entière qui se sent menacée de dégénérescence ; l’orthographe cristallise toutes les inquiétudes. 

				De nos jours, certains n’hésitent pas à faire référence à un âge d’or de l’orthographe que l’inconscient collectif situe au moment de la IIIe  République avec comme image d’Épinal le maître et la maîtresse de l’école républicaine particulièrement attentifs à cet aspect, voire intransigeants. Ils oublient certainement que, dès 1880, Jules Ferry lui-même, intervenait afin de limiter les effets d’une pédagogie strictement centrée sur l’orthographe 1. Son successeur, Léon Bourgeois, ministre de l’Instruction publique, relaya dans une circulaire adressée aux recteurs, cette même demande. Il s’agissait de rompre avec le « fétichisme orthographique » des correcteurs du Certificat d’étude. Il réclamait la suppression du caractère éliminatoire de la dictée et de l’échelle officielle des fautes entraînant la note zéro. De même insistait-il sur des méthodes pédagogiques ne présentant que peu d’intérêt : 

				« À supposer que l’on trouve de bonnes raisons pour justifier telle ou telle de ces finesses orthographiques, n’est-il pas flagrant que l’immense majorité des enfants ont mieux à faire que d’y consumer leur temps ? Ce souci de l’orthographe à outrance n’éveille chez eux ni le sentiment du beau, ni l’amour de la lecture, ni même le véritable sens critique. Il ne pourrait faire prendre que des habitudes d’ergotage. À tant éplucher les mots, ils risquent de perdre de vue la pensée, et ils ne sauront jamais ce que c’est qu’écrire si leur premier mouvement n’est pas de chercher dans le discours, sous l’enveloppe des mots, la pensée qui en est l’âme. »2

				Georges Leygues, ministre de l’Instruction publique, dénonça, à son tour, en 1901, le caractère abrutissant des dictées collectionnant à plaisir les difficultés de la langue :

				« […] Je vous signale, à ce propos, l’emploi que l’on fait encore dans certaines écoles de dictées qui ne sont en général qu’une suite de phrases vides de sens et dans lesquelles sont accumulées à plaisir les bizarreries et les pièges orthographiques. Ces exercices ne présentent aucun intérêt. Vous voudrez bien inviter nos maîtres à y renoncer. »3 

				Comment ne pas penser à la dictée de B. Pivot ? On le devine, ces indications n’eurent que peu d’effets sur les pratiques tant la maîtrise de l’orthographe paraissait importante aux yeux des instituteurs.

				Un facteur sociologique de l’époque, parmi d’autres, peut expliquer cette résistance au changement. Pendant que les enfants de la bourgeoisie, instruits en lycée, ayant accès au latin et au grec, pouvaient de chorus avec leurs professeurs annoncer que l’orthographe était la science des ânes, les élèves des milieux moins favorisés de l’école communale n’avaient comme seul espoir que la maîtrise du français et donc de l’orthographe pour connaître une promotion sociale. Si l’on peut comprendre l’immobilisme idéologique et pédagogique de cette fin du xixe siècle, il reste difficile de saisir les raisons de sa pérennité jusqu’à nos jours car, après tout, peut-on affirmer que le sens commun d’aujourd’hui adhérerait aux circulaires ministérielles d’il y a plus de cent ans ?4 Rien n’est moins sûr ! 

				Depuis presque trente ans, les travaux des linguistes de l’écrit ainsi que ceux des psycholinguistes ont donné au débat sur l’orthographe une indéniable dimension scientifique c’est-à-dire plus objective au regard des inévitables incidences idéologiques afférentes. 

				Le temps est venu que les professionnels de son enseignement prennent connaissance des apports, tant de la linguistique que de la psychologie cognitive, afin de construire une démarche permettant aux élèves d’accéder à ce savoir si nécessaire. Car après tout, le souci de promotion sociale que les anciens maîtres avaient pour leurs élèves n’équivaut-il pas à celui de l’insertion sociale des jeunes d’aujourd’hui ? Ne sait-on pas qu’un curriculum vitae ou qu’une lettre d’embauche spontanée intéresse, ou non, selon sa qualité orthographique ? Qui oserait prétendre que la maîtrise de l’écrit n’augure pas d’une chance plus importante d’insertion professionnelle et donc sociale ?

				Nous savons, aujourd’hui qu’apprendre l’orthographe c’est comprendre son fonctionnement au regard du fonctionnement de l’élève qui l’apprend. Il ne peut donc plus être question d’un enseignement de l’orthographe qui oublierait l’enfant pour survaloriser le savoir mais de considérer les deux dans leur complexité afin de mieux comprendre les difficultés et les besoins de nos apprentis. C’est ce que je propose dans cet ouvrage. 

				« Qui ne tente rien n’a rien », dit l’adage ! Tentons donc une démarche qui, loin des débats catastrophistes sur le niveau sans cesse plus mauvais des élèves, étrangère à toute forme d’abandon et de fatalisme, nourrie de toute la curiosité et l’imagination nécessaires à l’élaboration de quelques pistes pédagogiques qui n’abandonnent rien de la rigueur et de l’exigence, offrirait aux élèves le plaisir d’apprendre et aux enseignants celui d’enseigner l’orthographe.

				Cet ouvrage est organisé en deux grandes parties. 

				La première s’intéresse aux programmes scolaires. Il est question d’insister sur l’importance et la complexité des contenus orthographiques à enseigner. Ceux-ci relèvent des compétences que tout être humain doit acquérir et développer afin de s’intégrer le mieux possible dans notre société où l’écrit tient une place prépondérante.

				C’est avec le regard professionnel du pédagogue que chacune des connaissances et des activités y est analysée. Cela signifie que les fonctionnements orthographiques, d’une part, les processus d’apprentissages de l’enfant d’autre part, ainsi que les activités comme la copie et la dictée y sont abordés dans le but de mieux comprendre pourquoi des notions peuvent poser problème et rester incomprises ou partiellement comprises par certains élèves.

				La deuxième partie, est entièrement dédiée à la mise en œuvre. Prévenu des difficultés inhérentes à l’orthographe, le professeur peut se consacrer à l’élaboration des séquences d’apprentissage. Il doit toutefois pouvoir comprendre les erreurs de ses élèves et organiser son enseignement de telle sorte qu’il réponde à leurs besoins spécifiques. C’est pourquoi leur repérage, tant sur le plan des connaissances que sur celui des opérations mentales sollicitées lors des séances d’orthographe, occupe une place importante. 

				Enfin, des exemples de progressions, de séances, et de séquences viennent illustrer le propos.

				Tout au long du texte, le lecteur trouvera, pour l’accompagner, des questions considérées comme essentielles à l’explication précise du fonctionnement, de l’enseignement et de l’apprentissage de l’orthographe. 

		
		
	
		
		

			I.  L’orthographe ou la forêt du Petit Poucet



			
1.  Sur la piste des programmes



			
a.	Par quoi commencer ?



			L’orthographe est une discipline scolaire tellement vaste que son étendue peut décourager le pédagogue toujours soucieux de vouloir l’enseigner correctement. Il peut lui-même se perdre dans la liste exhaustive des contenus à enseigner. Sans pouvoir saisir les liens qui relient les différentes notions, sans repères pour baliser sa démarche, il est à craindre qu’il finisse par s’abandonner à des pratiques obscures dont lui-même ne percevrait plus ni l’intérêt ni le sens.

			Par quoi commencer ? Comment mettre en lien des savoirs orthographiques apparemment si disparates, si hétérogènes ? Comment permettre à l’enfant de faire du lien entre les différentes notions afin de donner du sens à ses apprentissages ?

			Cette première partie se donne pour objectif de répondre à ces questions légitimes. Pour ce faire, il est nécessaire de commencer par consulter les programmes. Cependant, il ne s’agira pas d’une lecture linéaire aboutissant à la liste des savoirs orthographiques inscrits aux programmes des cycles 2 et 3 mais d’une approche analytique, c’est-à-dire une réflexion sur les notions que l’enseignant doit transmettre et que les enfants doivent comprendre.

			C’est là l’une des grandes différences entre le professionnel de l’enseignement et le profane qui s’intéressent à l’école. L’un aborde les contenus en s’intéressant à leur complexité en termes de fonctionnement orthographique, de compréhension et acquisition par les élèves, tandis que l’autre s’informe en termes de contenu stricto sensu. Pendant que le premier se demande comment transmettre les notions, c’est-à-dire comment permettre aux élèves de les acquérir, le second se demande ce que font les élèves en cycles 2 et 3.

			• « Lire » les programmes

			Pour le professionnel de l’enseignement, il existe une autre distinction importante portée par les termes transmettre ou enseigner, acquérir ou comprendre. 

			-	Transmettre et enseigner sont deux verbes qui relèvent de ce que le professeur va mettre en place sur le plan pédagogique afin de susciter chez l’enfant en tout premier lieu l’envie de savoir, puis l’acquisition du savoir.

			-	Comprendre se situe du côté de l’élève qui, pour  acquérir les notions aux programmes, va développer un certain nombre de stratégies.

			C’est en ayant à l’esprit cette distinction très importante que le professeur découvre les programmes de sa classe. Ainsi, lorsqu’il prend connaissance de ce qu’il doit enseigner, découvre-t-il dans le même temps ce que les enfants doivent comprendre ?

				Dès lors, s’impose l’idée qu’à chaque savoir orthographique à transmettre correspond un processus d’acquisition développé par l’enfant. D’un côté l’orthographe, de l’autre l’élève. C’est dans cette perspective que nous allons lire les programmes.

				
À savoir

				
Une lecture attentive des programmes donne des informations sur :

				1. la liste de connaissances à transmettre aux élèves ;

				2. les activités pour acquérir ces connaissances, les mobiliser et les transposer ;

				3. le développement d’une fonction cognitive importante : la mémoire.





					
				De fait, deux aspects apparaissent, qu’il est nécessaire de connaître. 

				Le premier est celui des fonctionnements de l’orthographe française et ce en quoi ils peuvent apparaître difficiles à saisir. 

				Le professeur doit en avoir conscience car, sinon, il est à craindre qu’il construise une représentation fausse de l’orthographe, celle qui consiste, entre autres, à penser que le pluriel est facile, que l’on écrit comme on parle, que la logique vient à bout des accords et autres évidences qui n’ont d’autres vertus que d’occulter la complexité du système orthographique, d’affaiblir la réflexion du pédagogue et d’étouffer les plaintes des apprenants. 

				Si l’orthographe répond à une cohérence certaine, ce n’est qu’a posteriori, une fois maîtrisée, qu’on peut en saisir la clarté. 

				Le deuxième concerne les connaissances nécessaires des capacités d’analyse, de réflexion, de mémorisation et de mobilisation des connaissances des élèves, autrement dit, leurs façons d’apprendre. 

				Prenons, pour illustrer cet aspect, l’exemple du pluriel en « s ». Ce « s » peut nous sembler d’une simplicité dont le degré même ne suppose aucune explication mais seulement une application. Autrement dit, une fois que l’on a annoncé la règle, que le « s » sert à mettre au pluriel, il n’y a plus rien d’autre à faire qu’à mettre en œuvre au travers d’exercices systématiques. Or, cela n’est pas si simple.

				Sur le plan linguistique, pour marquer le pluriel, il est nécessaire :

				-	d’identifier les classes de mots ;

				-	de saisir la structure de la phrase ;

				-	d’écrire ce qui ne s’entend pas puisque le « s » du pluriel, contrairement au graphème « s », ne se prononce pas et n’a pas de valeur phonologique. L’enfant doit donc avoir compris la distinction entre l’oral et l’écrit mais aussi entre ce qui est un phonème et ce qui est un morphogramme ;

				-	à cela s’ajoute que le pluriel « en s » est porteur de sens, de quantification pour la plupart des noms.

				
À méditer

				Il s’agit avant tout d’un état d’esprit ! Aucune idée ne devrait être plus étrangère au professeur que celle qui consiste à penser que les élèves seraient mauvais, incapables de raisonner ou d’apprendre. Notre maîtrise adulte de l’orthographe nous fait oublier la complexité de son apprentissage. Au fait, est-on sûr de la maîtriser ?




				Une fois ces difficultés prises en compte par le professeur, il faut se pencher sur les stratégies de compréhension de l’élève.

				

				Ce dernier doit, pour réussir à marquer correctement le pluriel en « s » :

				-	pouvoir verbaliser à sa manière tout en respectant les principes de fonctionnement du pluriel. En effet, c’est en sachant bien l’expliquer à autrui que l’on vérifie si l’on comprend vraiment !

				-	maintenir l’attention, le contrôle – ce que l’on nomme la vigilance orthographique – tout au long d’un seul mot, en cycle 2, puis d’un groupe de mots et enfin de la phrase et du texte ; 

				-	contrôler en même temps le geste graphique, le sens, le traitement orthographique pour ne pas faire d’erreur lexicale, et enfin le traitement morphologique pour ne pas oublier le « s ». C’est cette gestion simultanée qui est tellement ardue pour des enfants de cycles 2 et 3, voire jusqu’en 3e !

				-	saisir le sens du pluriel. Sur ce point, de nombreux élèves de cycle 2 trouvent que « deux », ça ne fait pas « beaucoup » et que « plusieurs » n’a que peu de correspondance avec « nombreux ».
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