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Une histoire r�cente et paradoxale
Jacques David

L’enseignement actuel de l’orthographe est marqu� par la coexistence de 
pratiques dont cet article pr�sente l’origine et l’histoire.

Depuis son entr�e dans les programmes de l’�cole, la � discipline � orthographe se 
construit ind�pendamment des difficult�s, r�sistances, incompr�hensions des �l�ves. Elle 
ne prend gu�re appui sur les performances des apprentis scripteurs et �vite 
soigneusement toute r�flexion sur les progressions, les strat�gies, les proc�dures qui leur 
sont adapt�es ou accessibles.

Des activit�s �prouv�es par la tradition ?
Les m�thodes le plus en usage reposent sur deux grands principes :

 la m�morisation conjointe de r�gles plus ou moins coh�rentes et de listes de mots 
plus ou moins r�guliers (hiboux, choux, genoux...), ou encore de tableaux comme 
ceux de conjugaison ;

 l’application de ces savoirs dans des exercices pr�vus � cet effet, avec au premier 
rang la dict�e, plus ou moins pr�par�e.

Cet effort de m�morisation et le transfert suppos� en dict�e constituent les deux 
fondements des manuels d’orthographe, dont l’embl�matique Bled. Comme la plupart 
des autres manuels dans le domaine, cet ouvrage, largement r��dit� et �tendu � toutes les 
cycles1, reproduit de fa�on immuable des le�ons qui vont de l’�nonc� des r�gles et des 
exceptions, � leur application dans des exercices, nombreux et r�p�titifs, dont 
l’incontournable � exercice � trous �. Le principe p�dagogique est simple : si la dict�e, 
servant de r�v�lateur et de sanction des connaissances, n’est pas conforme aux attentes, 
bref si les �l�ves n’ont pas su transf�rer les r�gles et les listes d’exceptions, le cycle 
d’apprentissage est reconduit : copie de la r�gle ou des s�ries de mots, nouveaux 
exercices d’application et nouvelle dict�e.

Cette orthographe passive s’impose aux �l�ves ; ils ne peuvent ni la saisir en 
compr�hension, ni � fortiori en construire les logiques sous-jacentes. Dans ce cadre, les 
�l�ves comme leurs enseignants ne parviennent gu�re � objectiver les fonctionnements 
orthographiques et � les organiser en syst�me coh�rent. Les faits orthographiques sont 
saisis de fa�on al�atoire et arbitraire. Al�atoire parce que les graphies, erron�es ou non, 
semblent toutes poss�der la m�me valeur. C’est ce qu’exprime Pierre (CM1) lorsqu’il
explique : � on peut mettre un S, non un T, peut-�tre un E... je sais pas ! �. Arbitraire 
parce que les d�marches ne peuvent �tre pr�cis�es ; comme dans la r�ponse tautologique 
de cette autre �l�ve, H�l�ne (CE2), qui justifie ainsi une marque grammaticale : � � 
manges il faut un S par- parce qu’on l’a vu avec la maitresse �.

Cette approche ne d�bouche gu�re sur la maitrise de proc�dures ajust�es, car elle 
ne s’adresse que rarement au raisonnement et � l’intelligence des �l�ves. Et m�me si 

1 La premi�re �dition du Cours d’orthographe d’E. & O. Bled, chez Hachette, date de 1946 ; c’est dire 
l’ampleur de l’entreprise �ditoriale qui s’en suivit.
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certaines des activit�s privil�gi�es ici – la copie et la dict�e – peuvent r�pondre � des 
objectifs pr�cis – le contr�le cibl� des proc�dures orthographiques, la r�ponse � des 
difficult�s passag�res des �l�ves, la construction d’automatismes indispensables � la 
production de textes complets – elles doivent �tre propos�es ult�rieurement, apr�s les 
phases de d�couverte et de compr�hension des ph�nom�nes �tudi�s.

L’apport des sciences du langage
En opposition avec cette conception, d’autres m�thodologies apparaissent au 

d�but des ann�es 1970, dans la d�marche de linguistes et de didacticiens form�s � la 
linguistique. Ceux-ci d�limitent leur champ d’intervention dans un double mouvement : 
celui de la critique d’un enseignement fondamentalement passif (Blanche-Benveniste & 
Chervel, 1969) et de la promotion des m�thodes actives d’apprentissage (Vial, 1970), et 
celui de la recherche d’une plus grande ad�quation aux principes de structuration du 
syst�me orthographique du fran�ais (Simon, 1973 ; Thimonnier, 1974 ; Catach, 1978). 
La faute n’est plus stigmatis�e ; l’erreur est trait�e positivement, mais toujours comme 
un �cart � la norme. La terminologie va �galement �voluer avec ces changements de 
discours, si ce n’est de pratiques : on ne parlera plus de faute mais d’erreur, d’�cart ou
de variante orthographique.

La description du syst�me orthographique du fran�ais, dor�navant plus pr�cis et 
mieux structur�, ouvre la voie � une transformation sensible des apprentissages 
impliqu�s. Le projet est d’aider les �l�ves � construire l’orthographe de leur langue de 
fa�on plus coh�rente, plus syst�matique, en lui montrant les logiques internes. Il reste 
que si la perspective a �volu� vers un meilleur ajustement aux principes et descriptions 
linguistiques, elle n’a pas encore pris en compte le point de vue de l’apprenti, et donc 
envisag� des apprentissages progressifs.

Une orthographe subordonn�e
La diffusion de ces premi�res recherches linguistiques et didactiques a �galement 

ouvert la perspective � d’autres apprentissages, et notamment � la production �crite. Le 
d�centrement va d�s lors s’accroitre tout au long des ann�es 1980. Le mouvement est 
pr�cipit� par l’introduction des �preuves de production �crite dans les �valuations 
nationales de 6e et surtout du CE2, des �preuves qui mettent dor�navant l’accent sur la 
mise en texte et moins sur la mise en mots. En outre, la critique accord�e � une 
orthographe envahissante, occultant les apprentissages r�dactionnels, entraine une 
d�saffection plus ou moins profonde et �tendue. Les textes officiels, les discours de 
formation, les manuels scolaires, du primaire comme du secondaire, s’emploient d�s lors 
� r�duire le poids de cette orthographe, pour la diff�rer ou l’annexer aux activit�s de 
lecture, et plus encore de production de textes.

Le d�placement observ� est �galement li� � la critique des mod�le structuraux et 
de l’applicationisme linguistique. Cette critique va alimenter une conception 
� int�grative � des apprentissages orthographiques ; elle va m�me, dans certains 
d�veloppements extr�mes, les occulter. Cette option, aujourd’hui encore dominante – et 
qui vise aussi les autres apprentissages m�talinguistiques, la grammaire, la conjugaison 
et, dans une moindre proportion, le lexique – est confirm�e dans les programmes 
scolaires des ann�es 1980, puis rappel�e en 1995 pour le primaire et en 1998 pour le 
secondaire. Ces derniers engagent ainsi les �l�ves et leurs enseignants � consid�rer que :
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� Au coll�ge, l’�tude de la langue n’est pas une fin en soi, mais elle est subordonn�e � l’objectif 
de la maitrise des discours. Elle se fonde donc sur la prise en compte des situations de 
communication. Dans la pratique, elle est li�e � la lecture, � l’�criture et � l’expression orale. Ainsi les 
temps sp�cifiques seront int�gr�s � la progression la mieux adapt�e aux besoins des �l�ves dans ces 
domaines. � (Bulletin officiel du minist�re de l’�ducation nationale, Programmes de 6e, 1998 : 11)

Les auteurs de manuels suivent le mouvement en annexant l’�tude de la langue, et 
donc de l’orthographe, aux apprentissages du lire et de l’�crire.

L’influence des travaux psycholinguistiques
Parall�lement � l’essor des sciences du langage et de la didactique du fran�ais, les 

recherches psycholinguistiques ont �galement pris pour objet l’orthographe et son 
acquisition. Elles l’ont �tudi�e sous deux angles :

 comme composante de l’activit� de composition des textes et,

 comme ensemble de connaissances conduisant les scripteurs � maitriser des 
proc�dures � la fois sp�cifiques et complexes.

Concernant le premier ensemble de recherches, les mod�les de production textuelle 
circonscrivent le travail orthographique aux t�ches de � lin�arisation � et de � r�vision �, 
ou autrement dit � des proc�dures de � bas niveau �. Ces mod�les sont issus de travaux 
publi�s dans les ann�es 1980, � la suite de Hayes et Flower (1980), Bartlett (1982), 
Scardamalia et Bereiter (1986) essentiellement chez l’expert. Ils ont ainsi d�fini 
diff�rents modules mis en œuvre dans la production des textes. La r�vision, notamment, 
est con�ue comme une activit� parcourant tout l’espace d’�criture. De fait, elle n’est pas 
limit�e � la seule phase de lin�arisation, mais s’exerce tout au long du processus : de la 
planification des id�es � leur mise en mots2.

Il reste que, pour le scripteur expert ou d�butant, performant ou en difficult�, les 
proc�dures orthographiques n’occupent pas la m�me surface cognitive. Pour les 
premiers, l’encodage des mots est largement automatis� ; cette automatisation est m�me 
une n�cessit� car elle lib�re les r�dacteurs d’une charge attentionnelle et m�morielle trop 
forte (Fayol, 1997 ; Piolat & P�lissier, 1998). L’objectif consiste d�sormais � amener les 
apprentis scripteurs vers une acquisition rapide des diff�rentes proc�dures 
orthographiques, et au-del� d’en assurer la maitrise dans des routines qui lui faciliteront 
le travail r�dactionnel et de composition des textes.

Le second ensemble de recherches vise � d�crire les proc�dures sp�cifiquement 
orthographiques, tout d’abord en situation de lecture, puis sur le versant de la 
production �crite. Elles ont mobilis� ici diff�rents paradigmes, de la psychologie 
cognitive � la neurologie, en passant par la linguistique g�n�tique (cf. les ouvrages 
collectifs de Ducard et al., 1995 ; Rieben et al., 1997 ; Jaffr� & Fayol, 1997). Ainsi 
depuis le d�but des ann�es 1990, ces linguistes et psycholinguistes ont analys� chez 
l’enfant, l’adolescent et l’adulte les facteurs d’acquisition et les difficult�s � maitriser 
diff�rents probl�mes orthographiques. Ils ont ainsi �tudi� l’acquisition de la 
morphographie flexionnelle � travers l’accord du nombre dans le groupe nominal, et 
entre le sujet et le verbe (entre autres, Ros-Dupont, 1997 ; Jaffr� & David, 1999 ; 

2 Mais dans les exploitations didactiques de ces mod�les, la r�vision a souvent �t� limit�e aux seuls 
arrangements orthographiques ; elle n’a gu�re �t� envisag�e comme une activit� qui � se d�roule en fait tout 
au long du processus d’�criture et cela aussi bien chez l’enfant que chez l’adulte, chez l’expert que chez le 
d�butant � (Fayol & Schneuwly, 1987 : 232).
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Th�venin et al., 1999), dans l’accord du genre (Cogis, 1999), et plus r�cemment encore 
sur les accords des participes pass�s (Brissaud & Sandon, 1999 ; Brissaud & Chevrot, 
2001). La morphographie d�rivationnelle est �galement �tudi�e en termes de 
d�veloppement dans des recherches tout aussi actuelles (notamment Pacton, 2003).

Pour conclure
Si les �l�ves peuvent acqu�rir et mettre en œuvre l’orthographe de leur langue, il 

nous semble n�cessaire de les guider dans ce cheminement. Pour ce faire, il nous semble 
important d’ajuster les apprentissages correspondants aux proc�dures disponibles ou 
accessibles aux �l�ves. Et, pour avancer dans la mise en coh�rence d’une didactique de 
l’orthographe avec les r�sultats des recherches pr�sent�es ici, il convient d’analyser les 
erreurs des �l�ves non en termes d’�carts par rapport aux normes du fran�ais �crit, mais 
pour ce qu’elles r�v�lent des connaissances et des proc�dures orthographiques 
�mergentes ou confirm�es chez les apprentis scripteurs. Lorsque nous �tudions les 
explications qui accompagnent leurs �crits, nous appr�hendons pr�cis�ment les 
strat�gies, les d�marches, les op�rations exploitables par chacun3.

Nous devons �galement privil�gier des apprentissages qui assurent les passages –
et parfois les ruptures proc�durales, par exemple, en analysant les accords en nombre 
selon une logique morphosyntaxique, l� o� les crit�res s�mantiques restent peu efficients. 
Cette d�marche passe bien �videmment par le rep�rage des ph�nom�nes orthographiques 
en situation de production �crite. La r��criture d’un texte permet, entre autres, de 
comprendre les diff�rents accords verbaux dans l’organisation de la phrase et du texte. 
Ce lien avec l’activit� r�dactionnelle, incluant le temps de la relecture et de la r��criture, 
n’emp�che pas l’�tude des m�mes ph�nom�nes orthographiques dans des activit�s 
sp�cifiques, � partir de l’analyse des dysfonctionnements constat�s, dans une perspective 
non de correction imm�diate mais d’exploitation des proc�dures employ�es.

Pour faire �voluer les repr�sentations fig�es et les pratiques st�r�otyp�es de 
l’orthographe, il est donc n�cessaire de rompre r�solument avec un enseignement qui 
n’envisage que la m�morisation des formes norm�es de l’�crit et l’application de r�gles 
apparemment logiques ou exhaustives. Il faut au contraire admettre que les �l�ves sont 
capables de construire des connaissances orthographiques de fa�on dynamique, en les 
sensibilisant tr�s t�t aux variations du fran�ais �crit, en les aidant � r�fl�chir dans un 
syst�me et des sous-syst�mes hi�rarchis�s, en multipliant les raisonnements heuristiques 
� partir des ph�nom�nes �tudi�s.

Jacques David, IUFM Versailles-Cergy
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