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1. Introduction générale

Depuis plusieurs décennies, 1’apprentissage des langues occupe une place croissante dans les
politiques ¢éducatives européennes. En Fédération Wallonie-Bruxelles, cet intérét s’est
concrétis¢ par I’introduction progressive de 1’enseignement par immersion, officiellement
reconnu en 1998 apres pres de dix années d’expérimentation (De Bast, 2019). Aujourd’hui, ce
dispositif fait partie intégrante du paysage scolaire et suscite un vif intérét de la part des parents,

des enseignants et des chercheurs.

Si les bénéfices du bilinguisme sur les plans cognitifs, sociaux et scolaires sont désormais bien
documentés pour une partic des éleves (Tao et al., 2021), certains domaines restent
¢tonnamment peu explorés, en particulier celui de 1’acquisition de I’orthographe. Pourtant, la
maitrise du code écrit constitue un pilier essentiel de la réussite scolaire et un enjeu majeur des
apprentissages du primaire. Les travaux existants montrent que, chez les enfants bilingues, le
développement orthographique dépend a la fois des caractéristiques propres a chaque systéme
d’écriture et des interactions entre les deux langues (Alvarez & Butvilofsky, 2021). Plusieurs
¢tudes menées dans des contextes hispano-anglophones soulignent par exemple que les enfants
mobilisent les ressources phonologiques et orthographiques de leur langue dominante pour
orthographier des mots dans 1’autre langue et que les trajectoires d’apprentissage peuvent varier
d’une langue a ’autre (Alvarez & Butvilofsky, 2021 ; Linan-Thompson, Degollado & Ingram,
2017). Ces résultats interrogent sur la manieére dont les enfants scolarisés en immersion

articulent leurs connaissances orthographiques entre leurs deux langues d’apprentissage.

En Fédération Wallonie-Bruxelles, ou I’immersion néerlandophone est la plus représentée, la
. , - , .

question de I’acquisition de I’orthographe francaise dans ce contexte reste largement ouverte,

en particulier chez les éléves du premier cycle primaire. Or, la troisiéme et la quatrieme année

constituent une étape clé, I’éléve y est considéré comme un scripteur en transition, maitrisant

le geste graphique tout en consolidant progressivement ses compétences orthographiques

(Fédération Wallonie-Bruxelles, 2022).

Dans ce contexte, notre mémoire s’intéresse a I’acquisition de I’orthographe du frangais en
troisiéme et quatriéme primaires. Notre é¢tude se focalisera sur les compétences orthographiques
d’¢leves suivant un enseignement par immersion linguistique en néerlandais comparativement

a celles d’éleves suivant un enseignement francophone.



Deux dimensions centrales seront examinées :
o Dorthographe lexicale
e Dorthographe grammaticale

Dans cette perspective, les productions d’éléves de troisiéme et quatriéme primaires seront

analysées au moyen d’une dictée lacunaire et d’un texte spontané.

La question centrale qui guidera ce travail est la suivante : Dans quelle mesure le type
d’enseignement (monolingue ou par immersion) influence-t-il DP’acquisition de

I’orthographe chez les éléves de troisiéme et de quatriéme années primaires ?



2. Revue de la littérature

2.1. Introduction

L’apprentissage de I’orthographe du frangais est caractérisé par des mécanismes complexes
dont la maitrise se développe progressivement lors de la scolarité. Cette complexité est
accentuée lorsque I’enfant évolue dans un contexte bilingue ou en immersion linguistique ou

deux systémes linguistiques interagissent et peuvent influencer les stratégies d’écriture.

Tout d’abord, cette revue de littérature définit les composantes essentielles de 1’orthographe et
présente les processus concernés dans son acquisition chez I’enfant monolingue. Elle examine
ensuite les spécificités du développement orthographique en contexte bilingue, en mettant en
¢vidence les transferts possibles entre les langues. Enfin, elle compare les caractéristiques
orthographiques du francais et du néerlandais ainsi que leurs implications pour les éléves

scolarisés dans un dispositif d’immersion.

2.2. Définition et processus d’acquisition de I’orthographe francaise
2.2.1. Définition de ’orthographe

Selon Fayol et Jaffré (2008), I’orthographe est la représentation écrite et visible des signes
linguistiques. Elle utilise la correspondance phonéme-grapheme (la phonographie) pour former
des unités plus larges et organisées selon des bases lexicales et grammaticales. L’orthographe
peut étre distinguée en trois modalités : ['orthographe phonologique, [’orthographe lexicale et

["orthographe grammaticale.
2.2.2. Le modéle a deux voies selon Ellis (1982)

Ellis (1982) décrit un modele a double voie pour expliquer comment les mots sont
orthographiés. Selon ce modele, I’orthographe peut tre produite au moyen de deux systémes
complémentaires, il s’agit de la voie lexicale (ou d’adressage) et la voie non-lexicale (ou

d’assemblage).

Dans la voie lexicale, I’orthographe d’un mot est récupérée directement a partir d’'une mémoire
lexicale appelée systéme logogéne de sortie graphémique. Ce systeéme contient les
représentations orthographiques des mots familiers, qu’ils soient réguliers ou irréguliers. La
facilit¢ avec laquelle un mot est récupéré a partir de ce systeme dépend de la fréquence a
laquelle ce mot est utilisé en orthographe. La récupération lexicale n’est pas absolue pour les

mots peu fréquents. Seules certaines lettres peuvent étre rappelées, on parle donc de

3



récupération lexicale partielle. Dans ce cas, la voie non-lexicale intervient pour compléter

I’orthographe du mot.

La voie non-lexicale permet de produire 1’orthographe d’un mot en appliquant des régles de
conversion phonéme—graphéme a sa forme phonologique. Ces régles peuvent étre simples
(phonéme-graphéme) ou plus complexes (multiphonémes-multigraphémes). Elles permettent

de générer une orthographe plausible lorsque la représentation lexicale est absente ou partielle.

Ainsi, selon Ellis (1982), I’orthographe d’un mot peut étre obtenue directement via la mémoire
lexicale, par assemblage phonéme—graphéme, ou par une combinaison des deux lorsque la

mémoire est incompléte.
2.2.3. Types d’orthographes

L’orthographe phonologique est la correspondance entre les sons de la langue (les phonémes)
et les lettres ou groupes de lettres (les graphémes) (Ehri, 1998). Selon Fayol & Jaffré (2008), la
forme sonore d’un mot est temporairement stockée en mémoire avant d’étre transcrite en
segments isolés. Par exemple, /aribol/ est segmenté en /a/, /r/, /i/, /b/, /a/, /1/ avant d’étre transcrit
en graphémes. Selon Catach et al. (1986), I’orthographe phonologique correspond a la
deuxieme articulation de I’écrit. Les phonémes sont transcrits en phonogrammes qui permettent

de coder les voyelles, semi-voyelles et consonnes.

L’orthographe lexicale correspond au cas ou la forme sonore a transcrire est déja connue car
elle a été rencontrée plusieurs fois en lecture ou en écriture (Fayol & Jaftré, 2008). La forme
orthographique est alors récupérée directement en mémoire sans effort particulier. Par exemple,
/fam/ est transcrit femme. Selon Catach et al. (1986), 1’orthographe lexicale correspond a la
premicre articulation de I’écrit. Les morphemes sont transcrits en logogrammes qui permettent

de coder les radicaux ou les mots outils.

L’orthographe grammaticale référe a la constitution de nouvelles formes écrites en combinant
des formes déja existantes, c’est-a-dire des morphémes (Fayol & Jaffré, 2008). On distingue
deux sous-domaines : la morphologie flexionnelle et la morphologie dérivationnelle qui seront
abordées plus bas. Selon Catach et al. (1986), I’orthographe grammaticale correspond, comme
I’orthographe lexicale, a la premiére articulation de 1’écrit. Les morphémes sont transcrits en
morphogrammes qui permettent de coder les désinences, les flexions verbales ainsi que les

affixes.



2.2.4. Acquisition de I’orthographe chez les enfants monolingues
2.24.1. L’orthographe phonologique

L’orthographe phonologique préceéde 1’orthographe lexicale et grammaticale ; elle constitue le
fondement sur lequel ces dernicres se construisent (Frith, 1985; Ehri, 1998, 2005; Ellis, 1982).
Par exemple, un enfant qui écrit cha pour chat produit une orthographe correcte sur le plan
phonologique, mais erronée au niveau lexical. Le frangais repose sur une base phonographique
qui est moins réguliére que dans d’autres langues en raison d’une sémiographie complexe
(Fayol & Jaffré, 2008). En effet, la langue frangaise comprend 36 phonémes (17 consonnes, 16
voyelles et 3 semi-consonnes) tandis que le nombre de graphémes disponibles est beaucoup
plus élevé, entre 130 et 175. Ces caractéristiques, propres au frangais, illustrent la complexité
de la conversion phonéme—graphéme pour 1’apprentissage de 1’orthographe correcte des mots

(Fayol & Jaffré, 2008).
2.24.2. L’orthographe lexicale

Le développement de 1’orthographe lexicale se fait entre la deuxiéme primaire et la troisiéme
secondaire (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2022). Les compétences de base s’acquierent
lorsque 1’¢leve a le statut de scripteur en transition, c’est-a-dire entre la deuxiéme primaire et
la quatriéme primaire. L’orthographe frangaise est particuliérement difficile dans la production
de formes orthographiques correctes car les enfants doivent apprendre une langue écrite

caractérisée par une orthographe incohérente au niveau lexical (Morin et al., 2018).

Share (1995) met en avant le self-teaching mecanism selon lequel la conversion grapheme-
phonéme fonctionne comme un mécanisme d’auto-apprentissage permettant a 1’enfant
d’acquérir les représentations orthographiques nécessaires a une reconnaissance visuelle rapide
et autonome des mots. Chaque déchiffrage réussi est en réalité¢ une occasion d’apprentissage,
seul le décodage phonologique fournit a I’enfant les informations nécessaires pour construire

et renforcer la forme orthographique des mots.

La fréquence lexicale est importante dans ce processus car la reconnaissance d’un mot dépend
du nombre de fois ou I’enfant y a été exposé (Share, 1995). Les mots fréquents tendent a étre
reconnus visuellement, ce qui correspond a I’activation de I’orthographe lexicale, tandis que les
mots nouveaux ou rares dépendent davantage du décodage phonologique. Ces mots rares
représentent ainsi les principales occasions d’auto-apprentissage et de consolidation des

représentations orthographiques (Share, 1995).



2.2.4.3. L’orthographe grammaticale

Le développement de I’orthographe grammaticale se fait entre la deuxiéme primaire et la
troisiéme secondaire (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2022). Les compétences de base
s’acquierent, comme 1’orthographe lexicale, lorsque 1’¢léve a le statut de scripteur en transition.
Au terme de la quatriéme année primaire, 1’¢léve comprend les régles générales qu’il est
capable de mobiliser pour corriger son écrit (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2022). Cependant,
Fayol et Jaffré (2008) soulignent que I’apprentissage de la morphologie commence bien avant
1’école primaire a travers les interactions quotidiennes ou les éléves acquiérent progressivement
des formes verbales et leur usage. La maitrise de 1’orthographe grammaticale est un processus
complexe (Van Reybroeck, 2020), elle ne dépend pas seulement des conversions phonéme-
graphéme, elle nécessite aussi I’application des régles. En francais, les enfants commencent
généralement a apprendre les régles d’accord sujet-verbe vers la troisieme année et sont
capables de les maitriser vers la cinquieme année (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2022).

L’orthographe grammaticale est divisée en deux sous-domaines :

- La morphologie flexionnelle correspond a I’ensemble des modifications que subissent
les mots pour indiquer des traits grammaticaux (Kihm, 2024). Elle inclut la variation
des noms et adjectifs selon le genre (masculin/féminin) et le nombre (singulier/pluriel),
la variation des pronoms en fonction du genre, du nombre et du réle grammatical dans
la phrase ainsi que la conjugaison des verbes qui marque le temps et le mode. Kihm
(2024) distingue le frangais parlé du francais orthographique dont les marques de flexion
existent uniquement a I’écrit et peuvent ne pas avoir d’équivalent phonémique. Dans le
méme sens, Peereman et Sprenger-Charolles (2018) soulignent que la morphologie
flexionnelle distingue fortement I’écrit de 1’oral en francais. Par exemple, certaines
marques flexionnelles sont silencieuses a 1’oral (amis se prononce /ami/), tandis que
d’autres sont homophones sans étre homographes (chantais et chantait, prononcés [dte).
Ces particularités peuvent rendre I’apprentissage de la lecture et de 1’orthographe
complexe (Peereman & Sprenger-Charolles, 2018). Fayol et Jaffré (2008) soutiennent
que certaines formes peuvent €tre acquises par répétition avant la compréhension
grammaticale, notamment en premicre et deuxiéme primaire. L’exposition répétée a ces
mots permet a I’enfant de mémoriser leur forme et parfois de recourir a des suites de
lettres régulieres plutdt qu’a ’application de regles abstraites.

- La morphologie dérivationnelle permet de créer de nouveaux mots a partir d’'une base

(le radical) et de préfixes ou suffixes (Fayol & Jaffré, 2008). Elle fournit des indices
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fiables pour déterminer la terminaison correcte des mots et constitue un outil essentiel

dans I’acquisition de 1’orthographe frangaise.
2.2.44. Charge cognitive imposée par le francais

Selon Seymour et al. (2003), il existe un seuil de complexité orthographique au-dela duquel les
apprentissages fondamentaux de la lecture ne peuvent plus reposer sur un traitement simple et
unifié. Le francais dépasse ce seuil. Dans une orthographe aussi complexe, les ¢léves doivent
partager leur attention entre plusieurs exigences simultanées : décoder les correspondances
grapheémes—phoneémes et gérer en paralléle les nombreuses irrégularités de 1’orthographe. Cette
division de I’attention ralentit I’apprentissage qui peut devenir deux fois plus lent que dans une
orthographe plus transparente. La mobilisation simultanée de ces processus nécessite davantage
de ressources cognitives, augmentant la charge et rendant I’acquisition de la lecture plus

difficile (Seymour et al., 2003).
2.2.5. Erreurs orthographiques

Catach et al. (1986) propose dans son traité théorique et pratique de I’orthographe frangaise une

grille typologique des erreurs d’orthographe :

1. Erreurs a dominante extragraphique : elles sont dues a des causes extérieurs au systéme
orthographique. Par exemple, la confusion de consonnes : suchoter pour chuchoter.

2. Erreurs a dominante phonogrammique : elles refletent des problémes dans la

correspondance phonemes-graphémes en altérant ou non la valeur phonique. Par
exemple : guorille pour gorille.

3. Erreurs & dominante morphogrammique : les morphémes grammaticaux ou lexicaux

sont incorrectement utilisés. Par exemple : chevaus pour chevaux.

4. Erreurs a dominante logogrammique : les graphémes lexicaux ou grammaticaux sont

erronés. Par exemple : ils ce (se) sont dit.

5. Erreurs a dominante idéogrammique : elles portent sur les majuscules, la ponctuation,
1’apostrophe ou encore le trait d’union. Par exemple : /état pour I’Etat.
6. Erreurs a dominante non-fonctionnelle : il s’agit de lettres étymologiques ajoutées ou

supprimées. Par exemple : sculteur pour sculpteur.

Le but de cette grille est, pour I’éléve, de détecter les lacunes et de mesurer ses progres (Catach
et al., 1986). Elle est également intéressante pour 1’enseignant pour adapter son enseignement

aux besoins des éleéves.



Pour mieux comprendre comment nous procédons pour réaliser les accords, Fayol et Jaffré
(2008) font ¢galement une distinction des erreurs. La premiére, la plus fréquente, correspond a
I’omission de la marque flexionnelle. Par exemple : les jeune(s) ne font plus attention. L’éléve
omet une marque morphologique qu’il ne peut pas inférer par la prononciation. La deuxiéme
catégorie, plus discrete et souvent difficile a repérer, renvoie a 1’accord réalisé avec le mot
immédiatement adjacent plutot qu’avec le sujet réel. Par exemple : la clameur des spectateurs
s’¢éleve(nt) du stade. 1'¢€léve se laisse entrainer par la proximité syntaxique plutdt que par la
structure grammaticale correcte. Enfin, la troisiéme catégorie est plus complexe a mettre en
¢vidence et a expliquer. Il s’agit de la substitution d’un mot par un autre ayant la méme forme
sonore (un homophone) mais une orthographe différente (hétérographe). Le frangais compte de

nombreux cas de ce type, par exemple : saut, sot ou seau.

Dans cette perspective, les apports de Perfetti (2007) permettent de mieux comprendre pourquoi
certaines erreurs orthographiques apparaissent. Selon lui, les représentations lexicales de faible
qualité entrainent une instabilit¢ dans la représentation des graphémes. Cette faiblesse
structurelle se traduit par des substitutions, omissions ou confusions orthographiques lorsque
I’enfant écrit un mot. Perfetti (2007) souligne également que la capacité a distinguer des mots
proches d’un point de vue phonologique repose sur la richesse et la précision des représentations
lexicales. Lorsque celles-ci sont limitées, les enfants disposent de moins d’éléments pour
différencier des mots proches, ce qui peut conduire a des confusions entre homophones,

homographes ou mots sémantiquement voisins.
2.2.6. Transparence et consistance orthographique

La transparence orthographique est le degré de correspondance entre 1’orthographe et la
phonologie d’une langue (Seymour et al., 2003). Fayol et Jaffré (2008) montrent que
I’orthographe frangaise est réguliére a 96% dans ses correspondances graphémes-phonémes.
En revanche, elle ne I’est qu’a 71% pour les correspondances phonémes-graphémes. Plus la
polyvalence orthographique est ¢élevée, ce qui est le cas en francgais, plus la sélection des

phonogrammes implique un traitement non-phonographique.

Seymour et al. (2003) ont créé une classification des langues en fonction de leur complexité
syllabique et de la profondeur orthographique. Le frangais présente une structure syllabique
relativement simple, mais une orthographe d’une grande profondeur. A ce titre, sa consistance

le situe parmi les langues a faible transparence, voire opaques.



Tableau 1. Classification des langues en fonctions des dimensions de la complexité syllabique et de la

profondeur orthographique (Seymour et al., 2003)

Orthographic depth
Shallow Deep
Finnish Greek Portuguese French
Simple Italian
Syllabic Spanish
structure German Dutch Danish English
Complex Norwegian  Swedish
Icelandic

2.3. Acquisition bilingue de I’orthographe
2.3.1. Développement paralléle des représentations orthographiques

Le développement des représentations orthographiques en contexte bilingue est un processus
dynamique et interconnecté entre les deux langues de I’apprenant (Alvarez & Butvilofsky,
2021). Les compétences en lecture et en écriture se construisent en paralléle, chacune pouvant
soutenir ou interférer avec I’autre part un transfert interlinguistique positif ou négatif. Ce
transfert, parfois per¢u comme une interférence, soutient en réalité 1I’apprentissage. En effet, les
apprenants utilisent leurs connaissances dans la langue la plus maitrisée pour élaborer des
stratégies dans la langue moins connue. Ainsi, méme lorsque I’orthographe des jeunes bilingues
parait irrégulicre, elle suit généralement une logique liée aux similitudes et différences entre
leurs langues (Linan-Thompson et al., 2017). Une interprétation erronée de ces productions

peut conduire les enseignants a envisager I’existence de difficultés scolaires.

Cette dynamique est illustrée par 1’é¢tude de Wolter et Kim (2024) portant sur 380 éleves
hispanophones en immersion en anglais de la premicre a la troisiéme primaire. Contrairement
a la majorité des recherches qui s’intéressent a I’influence de la L1 sur la L2, ces auteurs
montrent que cette influence peut également se produire dans 1’autre sens, de la L2 vers la L1.
Chaque langue repose sur un ensemble de régles phonologiques, orthographiques et

morphologiques, certaines communes et d’autres spécifiques.
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Les résultats révelent que les éléves commettent davantage d’erreurs liées a 1’espagnol
lorsqu’ils écrivent en anglais que I’inverse. Deux explications sont avancées : les compétences
orales sont souvent plus développées en espagnol et les éléves disposent également d’une base
orthographique plus stable dans cette langue ce qui les améne naturellement a s’y référer. Méme
lorsque les compétences orales semblent équilibrées, Wolter et Kim (2024) montrent que
I’orthographe ne progresse pas forcément au méme rythme des deux cotés. Les éléves peuvent
donc appliquer, de facon temporaire, certaines régles ou habitudes orthographiques de 1’'une des
langues a I’autre. Ce transfert s’explique par la nécessité pour les apprenants bilingues de
construire deux systémes phonologiques et orthographiques distincts, tout en les gérant
simultanément. Leur progression semble plus lente que celle d’éléves monolingues, non pas en
raison d’une difficulté particuliére, mais parce que la tdche cognitive qu’ils accomplissent est

plus complexe.
2.3.2. Différences entre L1 et L2 dans I’apprentissage de ’orthographe

Recours différencié a la voie lexicale et non-lexicale : Dans leur étude longitudinale menée sur

deux ans aupres de 101 apprenants germanophones, Mlakar et al. (2025) examinent 1’utilisation
des voies d’orthographe en L1 allemand et L2 anglais a partir du modele a double voie. Comme
le rappellent les auteurs, la voie non-lexicale joue un rdle essentiel au début de I’apprentissage
de la lecture et de I’orthographe car elle permet 1’application des correspondances phonemes-
graphémes pour orthographier des mots inconnus. Néanmoins, elle constitue une stratégie
chronophage et exigeante sur le plan cognitif qui n’est pas optimale lorsque le lexique
orthographique se développe. Mlakar et al. (2025) postulent que les jeunes apprenants d’anglais
L2 devraient progressivement construire des représentations orthographiques de haute qualité

et dépendre de moins en moins de la voie non-lexicale au profit de la voie lexicale.

- L1 mobilise davantage la voie lexicale : L’analyse des erreurs montre une prédominance
d’erreurs phonologiques en L2 (Mlakar et al., 2025). Cette tendance ne signifie pas que
les apprenants n’utilisent que la phonologie mais elle refléte un recours majoritaire a
cette source d’information dans les premieres années d’exposition a la L2. En L1, les
apprenants disposent de représentations orthographiques consolidées alors qu’en
anglais L2 ces représentations sont encore en cours de formation (Mlakar et al., 2025).
Selon la théorie du répertoire linguistique (qui considere que les enfants n’utilisent pas
leurs connaissances linguistiques de manicre séquentielle, mais en parall¢le) mise en
avant par Mlakar et al. (2025), les enfants mobilisent simultanément leurs connaissances
en phonologie, orthographe, morphologie et représentations graphémiques mentales.
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Cependant, les différences structurelles entre 1’allemand et I’anglais entrainent une
influence de la phonologie et de 1’orthographe de L1 sur les fautes d’orthographe des
enfants ce qui complique I’activation de véritables représentations lexicales en L2. Les
apprenants germanophones s’appuient moins sur la voie lexicale en L2 que dans leur
L1 ou elle est plus automatisée (Mlakar et al., 2025).

- L2 est plus dépendante de la voie non-lexicale : Les apprenants germanophones en L2
anglais ont des performances plus faibles en pseudo-mots qu’en mots réels, traduisant
une forte dépendance a la voie non-lexicale (Mlakar et al., 2025). Le traitement des

pseudo-mots demande un effort cognitif plus important, renfor¢ant 1’usage de cette voie.

Charge cognitive accrue en L2 : L’utilisation accrue de la voie non-lexicale en L2 entraine une

charge cognitive élevée en lien avec le traitement phonologique requis par les pseudo-mots
(Mlakar et al., 2025). Cette sollicitation cognitive peut limiter les ressources disponibles pour
I’intégration d’informations multiples nécessaires a la formation de représentations
orthographiques complétes. La construction du lexique orthographique nécessite le recours a la
prononciation, I’orthographe et le sens distinct d’un mot (Mlakar et al., 2025). Or, lorsque cette
intégration est fragile en L2, elle peut retarder la consolidation des représentations morpho-

orthographiques nécessaires a une orthographe efficace.

Influence des trajectoires développementales : Les trajectoires scolaires en L1 allemand

influencent les stratégies orthographiques en L2 anglais (Mlakar et al., 2025). En effet, les
auteurs relévent que les apprenants issus d’une langue a orthographe transparente appliquent
des compétences phonologiques lors de 1’orthographe en L2 en raison de la correspondance
phoneme-graphéme plus transparente dans leur L1. Cette tendance s’explique aussi par I’accent
mis sur la phonétique dans 1’alphabétisation allemande qui incite le recours a des stratégies
phonologiques. Face a ces constats, les auteurs recommandent 1’utilisation de stratégies
pédagogiques visant a améliorer I’intégration des connaissances a la fois phonologiques et
orthographiques pour aider les apprenants a développer des représentations lexicales (Mlakar

et al., 2025).
2.3.3. Importance du lien entre lecture et orthographe

Selon Share (1995), lorsqu’un enfant décode correctement un mot nouveau, il a 1I’opportunité
de stocker dans sa mémoire sa forme orthographique. Cette représentation, intégrée au lexique
de I’enfant, facilite ensuite la lecture et I’écriture de mots déja connus. Treiman et al. (2025)

viennent compléter et étendre ce lien entre lecture et orthographe en examinant, a plus grande
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échelle, dans quelle mesure la lecture et 1’orthographe reposent sur les mémes compétences.
Leur étude s’appuie sur un échantillon de 1 116 enfants agés de 8 a 17 ans qui participent a des
¢valuations de la lecture (reconnaissance de mots et lecture orale chronométrée) et de
I’orthographe (production orthographique et reconnaissance orthographique). Les résultats
montrent que la lecture et 1’orthographe s’appuient en grande partie sur les mémes
représentations (Treiman et al., 2025). Certaines compétences jouent un rdle similaire dans les
deux processus, notamment la conscience phonologique et la mémoire de travail. Le
vocabulaire, en revanche, apparait plus fortement associé¢ a la lecture qu’a I’orthographe.
L’¢tude met également en évidence une évolution des liens entre les deux compétences
(Treiman et al., 2025). En effet, la corrélation entre lecture et orthographe est plus élevée chez
les enfants plus jeunes. Elle diminuerait avec 1’age, ce qui suggere que les processus se

différencient progressivement au cours du développement.
2.4. Similitudes et différences du francais et du néerlandais
2.4.1. La dominance morphographique du francais

Dans la classification de Seymour et al. (2003), le frangais figure parmi les langues a structure
syllabique simple, avec une orthographe profonde en raison de la faible transparence des
correspondances grapheme-phoneéme (Tableau 1). Avec un taux de consistance d’environ 21 %,
ces correspondances sont particulierement irrégulicres. Par exemple, le phoneme /s/ peut

s’écrire s, ss ou ¢ (Tableau 3 — Annexe 1) (Ardanouy et al., 2024).

Au-dela de ces irrégularités, 1’orthographe frangaise refléte la morphologie des mots. Certaines
graphies suivent des régles grammaticales ou morphologiques plutdét que phonologiques,
comme les marques du pluriel, des accords ou des dérivations (par exemple : petit, petits ; chant,
chanter). Cette organisation morphographique affecte des la premiere année les productions
orthographiques et les performances en lecture des enfants francophones monolingues qui
restent inférieures a celles observées dans des langues plus transparentes comme 1’espagnol

(Seymour et al., 2003).

Le francais s’inscrit ainsi dans le profil profond décrit par Seymour et al. (2003), avec de
nombreuses graphies pour un méme phoneéme, certains graphémes qui changent de
prononciation selon le contexte et une priorit¢ donnée au codage morphologique des mots.
Selon les auteurs, cette complexité empéche les enfants de s’appuyer uniquement sur le

décodage phonologique pour la lecture. L’acquisition de 1’écrit requiert alors une double
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fondation (logographique et alphabétique) plus coliteuse a automatiser que dans les

orthographies transparentes, ou une fondation alphabétique unique suffit.
2.4.2. La dominance phonographique du néerlandais

Le néerlandais posseéde une structure syllabique complexe mais son orthographe est semi-
transparente avec une faible profondeur orthographique comparée a des systémes plus opaques
comme le frangais ou ’anglais (Seymour et al., 2003). La majorité des mots peuvent étre lus en
appliquant directement les correspondances graphémes-phonémes. Le nombre de graphémes
différents pour un méme phonéme reste limité (Tableau 3 — Annexes 1) (van Viersen et al.,
2022). Cette régularit¢é dans les correspondances permet aux enfants néerlandophones
d’atteindre, dés la fin de la premiére année scolaire un niveau élevé de précision dans la lecture
de mots familiers ainsi que le décodage de non-mots simples, a I’instar d’autres orthographes
germaniques transparentes comme 1’allemand ou le norvégien (Seymour et al., 2003). La
consistance des correspondances graphémes-phonémes favorise un recours efficace a la voie
non-lexicale, accélérant ainsi le développement des compétences de décodage et la progression

vers la lecture de mots (Gillis & Ravid, 2006).
2.4.3. Profondeur orthographique et complexité syllabique

L’¢étude comparative de Seymour et al. (2003), portant sur treize orthographes européennes,
montre que la profondeur orthographique et la complexité syllabique déterminent la facilité
avec laquelle les enfants établissent les bases du décodage et de la reconnaissance des mots.
L’étude évalue trois composantes essentielles de la littératie émergente : la connaissance des

lettres, la lecture de mots familiers et le décodage de non-mots.
2.4.3.1. Profondeur orthographique

Selon Seymour et al. (2003), la profondeur orthographique renvoie au degré de régularité des
correspondances graphémes-phonémes. Les langues transparentes, comme 1’italien ou le
finnois, présentent des relations stables et prévisibles entre I’oral et I’écrit. A ’inverse, des
langues telles que le frangais, 1’anglais ou le portugais comportent des irrégularités nombreuses,
des graphemes complexes ou encore des influences morphologiques fortes, ce qui accroit la
charge cognitive des débutants. Ces différences se traduisent des la lecture de mots familiers.
En effet, dans les langues transparentes, la précision atteint rapidement des niveaux élevés,
tandis que les enfants apprenant le frangais obtiennent des performances inférieures (Seymour
et al., 2003). Le traitement simultané¢ d’indices phonologiques, morphologiques et lexicaux

ralentit la mise en place d’une reconnaissance rapide et fiable des mots en raison de la charge
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cognitive supplémentaire. Les langues combinant profondeur orthographique et complexité
syllabique (comme 1’anglais) présentent les retards les plus marqués. Le développement des
compétences ¢lémentaires de lecture y est environ deux fois et demi plus lent que dans les

orthographes transparentes.
2.4.3.2. Complexité syllabique

La complexité syllabique concerne la structure syllabique des mots (Seymour et al., 2003). Les
langues romanes, comme le frangais, se caractérisent généralement par des syllabes simples
(souvent consonne-voyelle). Tandis que certaines langues germaniques, dont le néerlandais,
comportent fréquemment des groupes consonantiques en position initiale ou finale, rendant le
décodage plus exigeant. La lecture de non-mots permet d’évaluer le décodage pur, indépendant
du lexique (Seymour et al., 2003). Les résultats montrent que les enfants apprenant une langue
a structure syllabique simple décodent plus rapidement et avec plus de précision que ceux
confrontés a des structures complexes (Seymour et al., 2003). Ainsi, le néerlandais, avec ses
nombreux groupes consonantiques, entraine des performances plus faibles que les langues
transparentes en vitesse et précision de décodage. Le frangais occupe une position particulicre.
Bien que syllabiquement simple, sa profondeur orthographique complique la lecture de non-
mots, rapprochant les performances des enfants francophones monolingues de celles observées
dans les langues a syllabes plus complexes (Seymour et al., 2003). L’effet de lexicalité, c’est-
a-dire 1’écart de performances entre mots et non-mots, y est plus marqué, signe d’un recours

accru au lexique pour compenser les difficultés de décodage.
2.4.3.3. Implications pour le francais et le néerlandais

Seymour et al. (2003) montrent que ni I’age d’entrée a 1’école, ni le sexe, ni les variations
pédagogiques ne suffisent a expliquer les différences interlinguistiques observées. Celles-ci
découlent essentiellement des propriétés structurelles des langues elles-mémes. Les
orthographes profondes ou syllabiquement complexes exigent des enfants qu’ils mobilisent
simultanément le décodage et ’identification lexicale des les débuts de 1’apprentissage,
entrainant un colt cognitif plus important et un rythme d’acquisition ralenti. Dans le cadre de
I’enseignement en immersion linguistique, Wolter et Kim (2024) indiquent que les deux langues
peuvent se développer a des rythmes différents en raison de ces différences de profondeur

orthographique.

Ces résultats sont intéressants pour les enfants bilingues francais-néerlandais car ces deux

langues présentent des sources de difficultés distinctes. Le frangais impose la gestion d’une
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orthographe profonde tandis que le néerlandais confronte 1’enfant a une complexité
phonotactique plus élevée. Ainsi, les enfants développent des stratégies combinant décodage,
reconnaissance de mots et orthographe qui s’adaptent aux particularités de chaque langue. Cette
configuration peut entrainer des transferts positifs, par exemple une conscience morphologique
renforcée grace au francais, mais aussi des interférences, comme des régularités

phonographiques issues du néerlandais qui ne s’appliquent pas au francais.

Ainsi, I’étude de Seymour et al. (2003) suggere que les enfants bilingues évoluent dans deux
systemes dont les contraintes respectives interagissent dans le développement de la lecture et
de I’orthographe. Celles-ci doivent étre considérées dans [’analyse de leurs trajectoires

d’acquisition.
2.5. Immersion linguistique francais-néerlandais et orthographe
2.5.1. Définition de 'immersion

L’immersion est un programme scolaire bi- ou trilingue dans lequel des enfants d’une méme
communauté linguistique sont scolarisés dans au moins deux langues : leur langue maternelle
et une langue seconde (Braun & Vergallo, 2010). L’objectif est qu’ils développent une tres
bonne maitrise de cette langue seconde, suffisante pour pouvoir I’utiliser de maniere autonome
et efficace, y compris dans un contexte professionnel a la fin de leur scolarité. L’immersion ne
vise toutefois pas nécessairement 1’atteinte d’un niveau équivalent a celui d’un locuteur natif

pour tous les éléves.
2.5.2. Conséquences attendues pour les éléves en immersion
2.5.2.1. Transferts phonographiques du néerlandais vers le francais

Chez les éleves immersifs, les erreurs orthographiques ne refleétent pas uniquement des lacunes
individuelles, elles proviennent de I’interaction entre les deux systémes linguistiques auxquels
I’enfant est exposé (Bahr et al., 2014). Dans I’immersion francais-néerlandais, le transfert
phonographique apparait lorsque les correspondances graphémes-phonémes du néerlandais
influencent I’écriture du francgais. Par exemple, le phonéme /J/, écrit ch en frangais, correspond
a sj en néerlandais, ce qui peut conduire a des écrits comme sjose pour chose (Tableau 3 —
Annexe 1). De méme, le phonéme /&/, représenté¢ par in, im ou ain en frangais, n’a pas
d’équivalent exact en néerlandais ce qui peut conduire a des tentatives comme min pour main.
Ces différences entrainent des erreurs typiques chez les éleves immersifs, illustrant I’application

de régularités néerlandaises a des mots frangais opaques, phénomene décrit comme transfert
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interlinguistique (Alvarez & Butvilofsky, 2021). Ces situations montrent que les éleves
mobilisent simultanément leurs compétences phonologiques, orthographiques et
morphologiques dans les deux langues, rendant le processus d’écriture plus complexe et

favorisant I’apparition réguliére de certaines erreurs (Alvarez & Butvilofsky, 2021).
2.5.2.2. Difficultés accrues liées aux homophones en francais

En francais, les homophones, ¢’est-a-dire des mots qui se prononcent de la méme manicre mais
s’écrivent différemment, sont fréquents et reposent souvent sur des distinctions
morphologiques. Leur orthographe correcte nécessite la connaissance des graphies, parfois
arbitraires, ainsi que la maitrise des régles morphologiques et syntaxiques (Ardanouy et al.,
2024 ; Mussar et al., 2020). Dans cette langue relativement opaque, un méme phonéme peut
renvoyer a plusieurs graphies selon le mot ou le contexte comme /ver/ qui peut étre transcrit
ver, vers ou verre. L’¢éléve doit donc s’appuyer non seulement sur la graphie mémorisée, mais

aussi sur le sens et la morphologie du mot pour choisir la forme correcte.

Pour les éléves en immersion frangais—néerlandais, cette difficulté est renforcée par les
régularités phonographiques du néerlandais, ou les correspondances graphémes—phonémes sont
plus stables. Cette transparence peut conduire a des généralisations inadaptées : par exemple,
pour le phoneme /o/ dans seau, saut, sot, un éleéve peut écrire systématiquement so, en

appliquant une logique néerlandaise (Tableau 3 — Annexe 1).

Ainsi, les ¢leves immersifs doivent composer avec deux systemes orthographiques contrastés.
Cela exige non seulement des compétences phonologiques et orthographiques solides dans les
deux langues, mais aussi une conscience métalinguistique suffisante pour différencier et

orthographier correctement les homophones frangais malgré 1’influence du néerlandais.
2.5.2.3. Acquisition tardive ou fragile des accords muets

Le frangais comporte de nombreux accords muets notamment en fin de mot (marques du pluriel
ou du féminin), qui doivent étre écrits malgré I’absence de prononciation (Ardanouy et al., 2024
; Mussar et al., 2020). Cette caractéristique rend leur acquisition difficile, méme chez les enfants
monolingues, puisqu’il n’est pas possible de s’appuyer sur 1’oral pour identifier les marques

écrites.

Dans un contexte bilingue, cette difficulté peut étre amplifiée lorsque 1’autre langue possede
une orthographe plus transparente. Le néerlandais comporte trés peu de lettres muettes et

présente une relation phonémes-graphémes régulicre, ce qui rend son systéme plus prévisible
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(Nunn, 1998). Les enfants néerlandophones ne sont donc pas habitués a des marques graphiques

non prononcées, ce qui crée un contraste important avec le francais.

Ce décalage entre les deux systémes peut entrainer des omissions des marques finales en
frangais, notamment les -e et -s muets, les €éléves appliquant au frangais des régularités issues
du néerlandais (Alvarez & Butvilofsky, 2021 ; Bahr et al., 2014). Ainsi, I’acquisition des
accords muets peut étre plus tardive ou plus fragile chez les apprenants bilingues francais-

néerlandais.
2.5.2.4. Orthographe des mots et pseudo-mots

L’¢étude de Zhao et al. (2016) montre que les enfants bilingues obtiennent de meilleurs résultats
que les monolingues lorsqu’il s’agit d’orthographier des mots réels, en particulier durant les
premiéres années du primaire. A 1’inverse, les monolingues réussissent mieux 1’orthographe de
pseudo-mots. Ces résultats indiquent que la lexicalité joue un rdle important en orthographe.
Les bilingues semblent davantage s’appuyer sur des représentations lexicales déja stabilisées,
ce qui soutient leurs performances sur les mots connus. En revanche, les pseudo-mots
mobilisent plus fortement des compétences phonologiques et des stratégies de décodage,

domaines dans lesquels les monolingues sont avantagés (Zhao et al., 2016).
2.6. Synthese

L’acquisition de I’orthographe dépend a la fois des compétences phonologiques, lexicales et
morphologiques, dont le développement s’organise différemment en fonction des langues. Le
frangais, avec sa profondeur orthographique et ses nombreuses marques muettes, peut entrainer
une charge cognitive ¢élevée aux apprenants la ou le néerlandais, plus régulier, favorise un

décodage plus direct.

Chez les éleves bilingues ou scolarisés en immersion linguistique, ces systémes se rencontrent,
s’influencent et parfois s’interferent. Les transferts interlinguistiques, la gestion de deux
ensembles de régles et les différences de transparence orthographique fagonnent leurs stratégies
et expliquent certaines particularités de leur orthographe. Les recherches montrent que ces
¢léves ne sont pas en difficulté, mais qu’ils développent des trajectoires orthographiques

différentes liées a la coexistence de deux langues.

C’est dans cette optique que nous avons formulé notre question de recherche : Dans quelle
mesure le type d’enseignement (monolingue ou par immersion) influence-t-il ’acquisition

de I’orthographe chez les éléves de troisiéme et de quatriéme années primaires ?
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3. Hypothéses de recherche

Hypothése 1 : Le type d’enseignement influence I’acquisition de I’orthographe des enfants
de troisiéme et quatriéme années primaires. Cette hypothése se justifie par le fait que les
bilingues émergents utilisent simultanément leurs connaissances des deux langues au fur et a
mesure qu’ils développent des compétences en matiere de bilinguisme (Howard et al., 2012 ;
Reyes, 2006 ; Rubin & Carlan, 2005). Par exemple, dans le cadre d’un bilinguisme
anglais/espagnol, les erreurs orthographiques en anglais des jeunes apprenants sont influencées
par leur connaissance de 1’orthographe espagnole ; les éléves s’appuient sur leur connaissance
de la phonologie espagnole pour représenter les phonémes anglais qui n’ont pas d’équivalent
dans I’autre langue (Raynolds & Uhry, 2009 ; Sun & Wang, 2008). Si plusieurs études se sont
intéressées a l’interaction entre les langues en maticre d’apprentissage de 1’orthographe,
plusieurs travaux soulignent la nécessité d’approfondir la question et de mieux spécifier la

nature de ces interactions (Alvarez & Butvilofsky, 2021)

Hypothése 2 : L’acquisition de I’orthographe en langue francaise évolue plus rapidement
chez les enfants en enseignement francophone comparativement aux enfants en
immersion. Cette hypothése repose sur I’idée que, dans les premieres années de scolarité, les
enfants exposés exclusivement au francais disposent d’un environnement linguistique plus
stable pour construire leurs premiéres représentations orthographiques, ce qui peut se refléter
dans des performances initialement supérieures en orthographe (Alvarez & Butvilofsky, 2021).
Ce constat est mis en avant en premiére primaire, c¢’est-a-dire au moment de I’acquisition de la
lecture et de I’écriture. A cet 4ge-1a, ’enfant ne posséde pas encore suffisamment de
représentations orthographiques dans la mémoire a long terme qui peuvent é&tre
automatiquement récupérées (Czapka et al., 2019 ; Raynolds et Uhry, 2009 ; Steffler et al.,
1998).
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4. Méthodologie

4.1. Recrutement
4.1.1. Méthode de recrutement

Apres I’obtention de 1’avis favorable du Comité d’éthique de la Faculté¢ de Psychologie,
Logopédie et Sciences de I’Education de 1’Université de Liége, la sélection des écoles
participantes s’est déroulée en deux étapes. Les établissements ont d’abord ¢été choisis sur la
base de leur indice socio-économique, afin d’assurer une homogénéité contextuelle entre les
groupes. Ensuite, en mars 2025, un courriel de présentation du projet a été envoyé a plusieurs
écoles de la Fédération Wallonie-Bruxelles, suivi d’appels téléphoniques destinés a confirmer

leur intérét pour participer a 1’étude.

Apres accord des directions et des enseignants, un dossier d’informations (feuille explicative,
consentement parental, fiche enfant) a été distribué aux éléves. Les familles étaient sollicitées
a le retourner dans un délai d’une semaine. Seuls les enfants ayant fourni un consentement
valide ont été inclus. La collecte des données s’est déroulée en mai et juin, en fin d’année

scolaire.

Les enfants ont été recrutés dans quatre établissements : deux écoles de 1’enseignement
monolingue et deux écoles pratiquant I’immersion en néerlandais au sein de la Fédération
Wallonie-Bruxelles. Les indices socio-économiques des écoles sont de: 20, 13, 16 et 12

(Moniteur belge, 2025). La moyenne pour les cinq écoles est de 15/20.
4.1.2. Critéres d’exclusion

Afin de garantir la fiabilité et la validité des résultats de cette étude, nous avons défini des
criteres d’exclusion. Ainsi, ont été écartés les éléves présentant des troubles neurologiques, des
troubles d’apprentissage du langage écrit ou des difficultés d’acquisition des compétences
mathématiques. Par ailleurs, les enfants qui ont recommencé au moins une année scolaire ainsi

que ceux dont la seule langue parlée a la maison n’est pas le frangais ont également été exclus.
4.2. Participants

Au total, 97 éleves ont été contactés. Apres application des criteres d’exclusion, 17 d’entre eux
ont été €cartés, portant ainsi I’échantillon final a 80 participants. L’échantillon est composé de

35 participants de sexe masculin et de 45 participants de sexe féminin.
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Tableau 2. Répartition des effectifs selon [’enseignement et le niveau scolaire

Immersion Monolingue
3°™¢ primaire 4°™ primaire 3°™¢ primaire 4°™ primaire
n=20 n=22 n=14 n=24
n=42 n=38
N=80

4.3. Procédure et matériel
4.3.1. Procédure générale

La passation s’est déroulée au sein des établissements scolaires participants, dans une salle de
classe mise a disposition pour I’occasion. Elle a été organisée en matinée, afin de favoriser un
environnement propice a la concentration. La passation compléte a duré environ une heure et
comprenait deux épreuves : une dictée lacunaire de 45 minutes et une production écrite de 15

minutes.

4.3.2. Dictée lacunaire

ChatGPT a été utilisé pour produire une premicre version du texte de la dictée (Outil 1 — Annexe
3). Malgré la consigne détaillée fournie a I’[A (Intelligence Artificielle), le texte obtenu
présentait de nombreuses défauts, notamment en termes de structure narrative du texte, du
niveau, du type de vocabulaire utilisé et de I’adéquation avec le niveau scolaire ciblé. Nous
sommes néanmoins partis de cette base (thématique et chronologie de I’histoire) pour construire
une version plus pertinente pour notre recherche. L’histoire a donc été retravaillée afin de la
rendre plus pertinente, sans recours supplémentaire a I’IA. Nous avons également ajusté la
longueur du texte et sélectionné les mots a orthographier par les participants en nous appuyant
sur le Référentiel de Frangais et Langues Anciennes (FRALA) (Wallonie-Bruxelles, 2022) et
sur le Vocabulaire Orthographique de Base (VOB), deux ressources recommandées par la
Fédération Wallonie-Bruxelles. Ces ajustements successifs nous ont permis d’aboutir a une

version finale du texte, conforme aux exigences de notre recherche.

Le texte a été présenté sous forme de dictée lacunaire afin de réduire la charge cognitive des
¢léves. Ce format permet de focaliser leur attention sur un ensemble limité¢ de mots plutot que
de leur demander de produire un texte complet, tiche qui mobilise simultanément de
nombreuses compétences telles que : la mémoire a court terme, le graphisme, ’anticipation, la
révision, la compréhension sémantique et le balayage oculaire (Thibault et al., 2012). L’objectif
¢tait d’évaluer au plus pres certaines habiletés impliquées dans la qualité de la transcription tout
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en limitant le nombre de variables susceptibles d’interférer (Thibault et al., 2012). Les mots
retenus ont été sélectionnés pour leur valeur de « marqueurs de connaissance » en phonologie,

lexique ou grammaire (Thibault et al., 2012).

Les 45 mots proposés dans la dictée lacunaire ont été¢ sélectionnés en fonction de leurs
caractéristiques phonologiques, lexicales et grammaticales. Sur le plan phonologique, les mots
choisis comportent des phonémes pouvant s’écrire de différentes maniéres, ce qui permet
d’évaluer la capacité des éléves a appliquer correctement les correspondances graphémes-
phonémes et a choisir le bon graphéme. Sur le plan lexical, la sélection s’appuie sur le VOB,
qui recense les mots que les ¢éléves sont supposés maitriser selon leur année scolaire. Cette
approche garantit que les mots proposés sont a la fois pertinents et accessibles, tout en
permettant d’évaluer la qualit¢ de leur transcription orthographique. Enfin, sur le plan
grammatical, les mots incluent des accords en genre et en nombre, des désinences ou lettres
muettes, ainsi que des homophones, offrant ainsi un apercu de la maitrise des régles

morphosyntaxiques et de 1I’orthographe flexionnelle.

Nous avons réalisé quatre notations et analyses différentes a partir des 45 items de la dictée
lacunaire. La premiere concerne 1’ensemble des 45 mots et permet d’évaluer I’orthographe
générale. Les trois autres analyses se basent chacune sur un ensemble de 10 mots sélectionnés
parmi ces mémes items : [’une porte sur ’orthographe lexicale, une autre sur 1’orthographe

grammaticale et la derniere sur les homophones.

Pour la correction générale, chaque mot recoit un point lorsqu’il est correctement orthographié.
Toute autre production (erreur, omission, absence de réponse) est notée zéro. Le score maximal
pour cette partie est donc de quarante-cinq points. La correction de 1’orthographe lexicale,
I’orthographe grammaticale et de I’orthographe des homophones suit la méme logique : un
point est attribué lorsque 1’item est orthographiquement correct, zéro dans tous les autres cas.
Chaque groupe comportant dix items, le score maximal est de dix points pour chacun d’entre

cux.

La tache s’est déroulée en trois temps :

Lecture 1 Lecture 2 Lecture 3
Complétion du texte par

Ecoute du texte les éléments dictés

Vérification des réponses
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4.3.3. Production écrite spontanée

Afin de compléter I’évaluation des enfants, une production écrite spontanée leur a ét¢ demandée
sur un théme large et attrayant : « Les vacances de réve ». Celui-ci présente I’avantage d’étre

suffisamment ouvert pour permettre a chaque enfant de mobiliser son imagination.

L’objectif de cet exercice était d’analyser différents aspects de la production écrite : la richesse

des idées et du vocabulaire utilis¢, I’organisation du récit ainsi que 1’orthographe.

La tache a été proposée en frangais pour les éleves de 1’enseignement monolingue, en frangais
et en néerlandais pour les éléves issus de 1’enseignement par immersion ; afin de prendre en

compte leur double environnement linguistique. Les consignes étaient identiques pour tous.

La production spontanée constitue un complément intéressant a la dictée lacunaire. Bien qu’elle
ne représente pas le ceeur des analyses de ce mémoire, elle offre un éclairage qualitatif sur la
maniere dont les éleves mobilisent leurs compétences orthographiques dans une situation
d’écriture plus naturelle et moins guidée. Elle permet également d’analyser et de comparer les
stratégies et les difficultés observées au sein de chaque groupe mais aussi entre les groupes

monolingue et en immersion.

Le temps alloué a la tache a été ajusté en fonction des besoins spécifiques de chaque éleve afin

de garantir une réalisation optimale de 1’épreuve.
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5. Résultats

Cette partie présente les résultats des analyses statistiques réalisées a partir des données
recueillies. Afin de structurer I’interprétation et de répondre de maniére précise a nos objectifs,
les résultats sont organisés selon chacune des hypothéses de recherche. L’ensemble des analyses
a été effectu¢ a I’aide des logiciels IBM SPSS Statistics 28.0 et SAS OnDemand for Academics.

Le seuil de significativité retenu pour rejeter I’hypotheése nulle a été fixé a a = 0.05.

5.1.Hypotheése 1: Le type d’enseignement influence D’acquisition de

I’orthographe des enfants de troisiéme et quatriéme années primaires

Nous avons cherché a savoir si le type d’enseignement influence 1’acquisition de 1’orthographe

des enfants a la tiche d’orthographe générale de la dictée lacunaire.

Nous avons réalisé une analyse de variance (ANOVA) a un facteur comprenant quatre niveaux
correspondant aux groupes étudiés (3PI = Troisiéme Primaire Immersion, 4PI = Quatriéme
Primaire Immersion, 3PM = Troisiéme Primaire Monolingue, 4PM = Quatrieme Primaire
Monolingue). L’analyse a été complétée par le calcul de la taille d’effet (oméga carré) ainsi que
par des comparaisons post-hoc selon la procédure de Bonferroni afin d’identifier précisément
quelles paires de groupes présentaient des différences significatives. Nous avons défini comme
variable indépendante nominale le type d’enseignement et comme variable dépendante

continue I’acquisition de I’orthographe en langue francaise.

L’hypothese nulle (HO) est qu’il n’existe aucune différence entre les moyennes de performance
a I’orthographe générale de la dictée lacunaire. L’hypothese alternative (HA) stipule qu’il existe
au moins une différence entre les moyennes d’au moins deux des quatre groupes a 1’orthographe

générale de la dictée lacunaire.

Comme présenté dans le Tableau 4 (Annexe 1), la valeur obtenue pour la statistique F
correspond a 13.44 (p<0.001) indiquant une différence statistiquement significative entre les

scores orthographiques obtenus par les différents groupes testés.

La taille de ’effet mesuré par ’oméga carré (Tableau 5 - Annexe 1) montre que le facteur «
groupe » explique 31.8 % de la variance observée dans les scores d’orthographe générale (w? =

0.318, IC 95 % [0.127 ; 0.445]). 1l s’agit d’un effet de grande taille.

Les comparaisons post-hoc selon la procédure de Bonferroni (Tableau 6 — Annexe 1) ne mettent
en évidence aucune différence significative entre les éléves en immersion et ceux en

enseignement monolingue au sein d’un méme niveau scolaire. Le score des ¢léves a la tache
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d’orthographe générale de la dictée lacunaire ne semble pas li¢ au type d’enseignement mais
plutdt au niveau d’enseignement ; les résultats au sein de chaque groupe scolaire étant

relativement proche (Tableau 7 - Annexe 1).

Figure 1. Scores moyens d’orthographe générale par niveau scolaire et type d’enseignement
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Les éléves de 3™ primaire en immersion obtiennent un score moyen de 27.15 (SD : 8.39) mots
correctement orthographiés sur un total de 45 et les éléves de 3°™ primaire monolingues un
score moyen de 25.50 (SD : 7.01) mots correctement orthographiés. Les éléves de 4™ primaire
en immersion obtiennent un score moyen de 35.77 (SD: 5.70) mots correctement
orthographiés sur un total de 45 et les éléves de 4°™ primaire monolingues un score moyen de
35.92 (SD: 5.21) mots correctement orthographiés (Tableau 7 - Annexe 1). En revanche, les
comparaisons entre les niveaux scolaires montrent un effet marqué du passage de la troisieme
a la quatrieme primaire, tous types d’enseignement confondus. Ainsi, les différences observées
proviennent principalement de 1’effet du niveau scolaire et non du type d’enseignement. Les
¢léves en immersion et en enseignement monolingue présentent des niveaux de performance

comparables lorsqu’ils se trouvent au méme niveau scolaire (Tableau 6 — Annexe 1).

5.2. Hypothese 2 : L’acquisition de I’orthographe en langue francaise évolue
plus rapidement chez les enfants en enseignement francophone

comparativement aux enfants en immersion.

Nous avons cherché a savoir si I’acquisition de 1’orthographe en langue francaise évolue plus

rapidement chez les enfants en enseignement francophone comparativement aux enfants en
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immersion. Pour faire cela, nous avons analysé¢ deux indicateurs : 1’orthographe lexicale et

I’orthographe grammaticale.

Nous avons testé cette hypothése en utilisant une ANOVA factorielle univariée comprenant
deux facteurs : le niveau scolaire (3°™ et 4™ primaire immersion / 3°™ et 4°™ année
francophone) et le type d’orthographe (lexicale, grammaticale). Ce modele permet d’examiner
séparément les effets principaux ainsi que leur interaction. Cette ANOVA est complétée par les
comparaisons post-hoc selon la procédure de Bonferroni. Un graphique qui représente les
scores moyens et barres d’erreur selon le niveau scolaire et le type d’orthographe illustre les
effets. Afin de compléter cette hypothése nous avons également réalis¢ une ANOVA a un facteur
sur les homophones ainsi qu’un test khi-carré analysant particuliérement une paire

d’homophones

Des analyses statistiques et descriptives ont également été réalisées concernant la production
écrite spontanée pour apporter des informations supplémentaires sur les résultats de nos

hypothéses.
5.2.1. Effet du niveau scolaire

L’hypothese nulle (HO) est qu’il n’existe aucune différence de scores d’orthographe entre les
quatre groupes (3PI = Troisiéme Primaire Immersion, 4PI = Quatriéme Primaire Immersion,
3PM = Troisieéme Primaire Monolingue, 4PM = Quatriéme Primaire Monolingue). L’hypothese
alternative (HA) stipule qu’au moins un des quatre groupes présente un score d’orthographe

différent des autres.

Comme présenté¢ dans le Tableau 8 (Annexe 1), la valeur obtenue pour la statistique F
correspond a 16.45 (p<0.001), indiquant une différence statistiquement significative entre les

scores orthographiques obtenus par les différents groupes testés.

La taille de I’effet mesuré par 1’éta carré partiel (Tableau 8§ — Annexe 1) montre que le facteur «
niveau scolaire » explique 24.5 % de la variance observée dans les scores d’orthographe (n?*p =

0.245). 1l s’agit d’un effet de grande taille.

Les comparaisons post-hoc selon la procédure de Bonferroni mettent en évidence plusieurs
différences significatives (Tableau 9 — Annexe 1). Les éléves de 4PI obtiennent des scores plus
¢levés que ceux de 3PI immersion (différence moyenne = 2.29, p < 0.001) et que ceux de 3PM
(différence moyenne = 2.77, p < 0.001). De méme, les éleves de 4PM surpassent les éleéves de

3P (tout type d’enseignement) avec des différences significatives de 2.91 et 2.43 (p <0 .001).
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En revanche, aucune différence statistiquement significative n’apparait entre les deux groupes

de quatriéme année, ni entre les deux groupes de troisiéme année.

Figure 2. Scores moyens d’orthographe par niveau scolaire et type d’enseignement
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Les éléves de 3°™ primaire en immersion obtiennent un score moyen de 4.05 (SD : 2.91) mots
correctement orthographiés sur un total de 10 et les éléves de 3°™ primaire monolingues un
score moyen de 3.57 (SD : 2.63) mots correctement orthographiés. Les éléves de 4°™ primaire
en immersion obtiennent un score moyen de 6.34 (SD : 2.86) mots correctement orthographiés
sur un total de 10 et les éléves de 4™ primaire monolingues un score moyen de 6.48 (SD :

2.57) mots correctement orthographiés (Tableau 10 — Annexe 1).
5.2.2. Effet du type d’orthographe

L’hypothése nulle (HO) est que les scores d’orthographe lexicale et grammaticale sont
identiques. L’hypothése alternative (HA) stipule que les scores d’orthographe lexicale et

grammaticale different.

La valeur obtenue pour la statistique F correspond a 66.78 (p<<0.001) indiquant une différence
statistiquement significative entre les deux types d’orthographe (Tableau 8 — Annexe 1). Il y a

donc un effet significatif du type d’orthographe.

La taille de I’effet mesuré par 1’éta carré partiel (Tableau 8 — Annexe 1) montre que le facteur «
orthographe » explique 30 % de la variance observée dans les scores d’orthographe (n?p = 0.30).
Il s’agit d’un effet de grande taille.
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Comme le facteur ne comporte que deux niveaux, aucune comparaison post-hoc n’a été réalisée

conformément aux recommandations statistiques.

En orthographe lexicale les éléves de 3™ primaire en immersion obtiennent un score moyen
de 5.45 (SD : 2.68) mots correctement orthographiés sur un total de 10 et les éléves de 3™
primaire monolingues un score moyen de 5.00 (SD : 2.32) mots correctement orthographiés.
Les ¢éléves de 4™ primaire en immersion obtiennent un score moyen de 8.14 (SD : 1.46) mots
correctement orthographiés sur un total de 10 et les éléves de 4°™ primaire monolingues un

score moyen de 7.92 (SD : 1.84) mots correctement orthographiés (Tableau 10 — Annexe 1).

Les scores moyens en orthographe grammaticale sont plus faibles qu’en orthographe lexicale.
Les ¢éléves de 3™ primaire en immersion obtiennent un score moyen de 2.65 (SD : 2.45) mots
correctement orthographiés sur un total de 10 et les éléves de 3°™ primaire monolingues un
score moyen de 2.14 (SD : 2.14) mots correctement orthographiés. Les éléves de 4™ primaire
en immersion obtiennent un score moyen de 4.54 (SD : 2.81) mots correctement orthographiés
sur un total de 10 et les éléves de 4™ primaire monolingues un score moyen de 5.04 (SD :

2.40) mots correctement orthographiés (Tableau 10 — Annexe 1).

Figure 3. Score moyen en orthographe lexicale et grammaticale des éleves de 3P et 4P selon le niveau

scolaire
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La Figure 4 permet d’observer une grande différence de performances en orthographe lexicale
entre les ¢leves de 3P et 4P. Les deux groupes de 4P, qu’ils soient en immersion ou en
enseignement francophone, présentent des moyennes plus élevées que les groupes de 3P. Les
barres d’erreur associées aux groupes de 4P sont relativement courtes, ce qui suggere une

variabilité modérée entre les €éléves. A I’inverse, des barres d’erreur plus larges observées pour
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les groupes de 3P indiquent une plus grande hétérogénéité des performances. Les moyennes de
3PI et 3PM se situent a des niveaux trés proches. Leurs barres d’erreur se chevauchent, ce qui
témoigne de ’absence de différence significative entre les deux types d’enseignement. Le
méme constat s’applique aux deux groupes de 4P. Ainsi, la lecture visuelle confirme une
certaine tendance que les différences se situent essentiellement entre la troisiéme et la quatriéme

année. L’immersion et I’enseignement monolingue présentent des profils similaires.

Pour I’orthographe grammaticale (Figure 4), les moyennes observées sont globalement plus
faibles que pour 1’orthographe lexicale, ce qui est attendu compte tenu de la complexité plus
¢levée de cette dimension. Les deux groupes de 3P, immersion et monolingue, affichent des
performances similaires, avec un chevauchement des barres d’erreur. En revanche, le groupe
de 4P monolingue se distingue nettement, sa moyenne est sensiblement plus élevée que celles
des deux groupes de 3P. Les barres d’erreur ne se chevauchent pas avec celles des niveaux
inférieurs, ce qui suggere une progression marquée. En revanche, le groupe de 4P immersion
se situe a un niveau trés proche des deux groupes de 3P. De plus, les chevauchements des barres
d’erreur indiquent que la progression est moins prononcée dans ce groupe. Visuellement, le
graphique montre une tendance qui est que les éleves de I’enseignement monolingue ont un
gain observable en orthographe grammaticale en quatriéeme année, alors que les éleves en

immersion progressent de maniere plus limitée.

Figure 4. Scores moyens et barres d’erreur selon le niveau scolaire et le type d’orthographe (IC 95%)
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5.2.3. Interaction entre le niveau scolaire et le type d’orthographe

L’hypothese nulle (HO) est qu’il n’existe aucune différence de scores entre 1’orthographe
lexicale et grammaticale selon le niveau scolaire. L’hypothése alternative (HA) stipule que la

différence entre 1’orthographe lexicale et grammaticale différe selon le niveau scolaire.

Comme présenté dans le Tableau 8 (Annexe 1), la valeur obtenue pour la statistique F
correspond a 0.28 (p=0.83) indiquant une absence de différence statistiquement significative
entre les scores orthographiques obtenus et I’interaction du niveau scolaire et du type

d’orthographe.

La taille de I’effet mesuré par I’éta carré partiel (Tableau 8 — Annexe 1) montre que 1’interaction
explique 1 % de la variance observée dans les scores d’orthographe (n?p = 0.01). Il s’agit d’un

effet tres faible.

Dans chaque niveau scolaire, les scores moyens en orthographe Ilexicale restent
systématiquement plus élevés que ceux en orthographe grammaticale (Tableau 10 - Annexe 1).
Cette différence relative se maintient sans variation notable entre les groupes. Ainsi, méme si
les scores augmentent entre la troisiéme et la quatriéme année, cette progression suit une

tendance comparable pour les deux types d’orthographe.
5.2.4. Analyse complémentaire de I’orthographe des homophones
5.24.1. Performance générale a la tiche d’orthographe des homophones

Nous avons cherché a savoir si le type d’enseignement influence 1’acquisition de 1’orthographe
des enfants de troisieme et quatriéme années primaires a la tdche d’orthographe des

homophones de la dictée lacunaire.

Nous avons réalisé une analyse de variance (ANOVA) a un facteur comprenant quatre niveaux
correspondant aux groupes étudiés (3PI = Troisieme Primaire Immersion, 4PI = Quatrieéme
Primaire Immersion, 3PM = Troisiéme Primaire Monolingue, 4PM = Quatrieme Primaire
Monolingue). L’analyse a été complétée par le calcul de la taille d’effet (oméga carré) ainsi que
par des comparaisons post-hoc selon la procédure de Bonferroni afin d’identifier précisément
quelles paires de groupes présentaient des différences significatives. Nous avons défini comme
variable indépendante nominale le type d’enseignement et comme variable dépendante

continue ’acquisition de I’orthographe en langue francaise.

L’hypothese nulle (HO) est qu’il n’existe aucune différence entre les moyennes a 1’orthographe

des homophones de la dictée lacunaire. L’hypothése alternative (HA) stipule qu’il existe au
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moins une différence entre les moyennes d’au moins deux des quatre groupes a 1’orthographe

des homophones de la dictée lacunaire.

Comme présenté¢ dans le Tableau 11 (Annexe 1), la valeur obtenue pour la statistique F
correspond a 10.58 (p<0.001) indiquant une différence statistiquement significative entre les

scores orthographiques obtenus par les différents groupes testés.

La taille de I’effet mesuré par ’oméga carré (Tableau 12 — Annexe 1) montre que le facteur «
groupe » explique 26.4 % de la variance observée dans les scores d’orthographe des

homophones (0? = 0.264, IC 95 % [0.079 ; 0.395]). 1l s’agit d’un effet de grande taille.

Les comparaisons post-hoc selon la procédure de Bonferroni (Tableau 13 — Annexe 1) mettent
en évidence que les éléves de 4P (immersion et monolingue) obtiennent des scores
significativement plus €levés que les éléves de 3P. Le score des éléves a la tache d’orthographe
des homophones de la dictée lacunaire semble li¢ au niveau d’enseignement ; les résultats au

sein de chaque groupe scolaire étant relativement proche (Tableau 14 - Annexe 1).

Figure 5. Scores moyens d’orthographe des homophones par niveau scolaire et type d’enseignement
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Les éléves de 3°™ primaire immersion obtiennent un score moyen de 6.35 (SD : 2.66) mots
correctement orthographiés sur un total de 10 et les éléves de 3°™ primaire monolingues un
score moyen de 5.35 (SD : 2.10) mots correctement orthographiés. Les éléves de 4°™ primaire
en immersion obtiennent un score moyen de 8.45 (SD : 1.59) mots correctement orthographiés
sur un total de 10 et les éleéves de 4°™ primaire monolingues un score moyen de 8.25 (SD :

1.42) mots correctement orthographiés (Tableau 14 - Annexe 1).
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En revanche, les comparaisons entre les niveaux scolaires montrent un effet marqué du passage
de la troisieme a la quatriéme primaire, tous types d’enseignement confondus. Ainsi, les
différences observées proviennent principalement de I’effet du niveau scolaire et non du type
d’enseignement. Les éléves en immersion et en enseignement monolingue présentent des
niveaux de performance comparables lorsqu’ils se trouvent au méme niveau scolaire (Tableau

13 — Annexe 1).
5.24.2. Analyse particuliére sur les homophones

Nous avons mené une analyse spécifique portant sur I’item regroupant les homophones son
(déterminant possessif) et sont (forme conjuguée du verbe « étre » a la troisieme personne du
pluriel). Celle-ci vise a examiner les productions des €léves issus de I’enseignement immersif
et de I’enseignement monolingue. Plus précisément, nous nous intéressons au nombre et au
type d’erreur ainsi qu’a la manicre dont les éléves mobilisent, ou non, les indices contextuels

fournis par la dictée lacunaire pour distinguer les homophones a 1’écrit.

Nous avons réalis¢ le test du Khi-carré d’indépendance afin de comparer la proportion d’erreurs
entre les quatre groupes étudiés (3P = Troisieme Primaire Immersion, 4Pl = Quatrieme
Primaire Immersion, 3PM = Troisieme Primaire Monolingue, 4PM = Quatrieme Primaire
Monolingue). Une réponse n’est considérée comme correcte que lorsque 1’éléve orthographie
correctement les deux homophones. A I’inverse, la moindre erreur sur 'un des deux

homophones entraine une réponse incorrecte.

L’hypothese nulle (HO) est que la proportion d’erreurs pour I’item son-sont est identique dans
les quatre groupes. L’hypothese alternative (HA) postule qu’au moins un groupe présente une

proportion d’erreurs différente pour 1’item son-sont.

Les résultats mettent en évidence une association significative entre le groupe et 1’orthographe

des homophones « son-sont », X?=9.90 et p = 0.02<0.05.

En troisiéme primaire, les éléves de I’enseignement francophone réussissent 1’item dans 35.71
% des cas contre 50 % pour les €éleves de I’immersion. En quatriéme primaire, les éléves de
I’enseignement francophone réussissent 1’item dans 83,3 % des cas, contre 63,6 % pour les

¢leves de I'immersion (Tableau 15 — Annexe 1).

La variabilité¢ des erreurs est relativement faible, ce qui indique que les difficultés sont

concentrées sur un nombre limité de confusions :
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- En 3°™ primaire immersion, les éléves écrivent majoritairement la graphie son pour les
deux homophones. IIs omettent la désinence -¢ probablement en raison de son caractére
muet a I’oral, rendant cette morphologie moins accessible. Cette tendance se maintient

en 4°™ primaire immersion.

- En 3% primaire francophone, on observe le méme type de confusion, les éléves écrivent
¢galement son pour les deux formes. En 4°" primaire francophone, les erreurs
deviennent rares. Lorsque celles-ci apparaissent, deux configurations se dégagent :

certains éléves écrivent son—son, d’autres sont—sont.

Ces erreurs identiques sur les deux occurrences amenent a s’interroger sur I’intégration du
contexte syntaxique par les éléves, certains enfants ne s’appuierait pas suffisamment sur la
structure de la phrase pour déterminer la fonction grammaticale du mot a encoder. Malgré une
exposition scolaire plus importante, certains éléves de 4™ primaire ne mobilisent pas encore
les indices contextuels pour différencier un déterminant possessif (son) d’une forme verbale du
verbe étre (sont). Cette difficulté pourrait refléter une dépendance a I’oral (ou les deux formes

sont homophones) ou un traitement morphosyntaxique encore peu automatisé.
5.3. Apports de la production écrite spontanée

En observant les productions écrites spontanées des €éleves, trois éléments sont intéressants a
aborder : les autocorrections, les signes diacritiques et la notion de créativité que nous

détaillerons plus bas.

En ce qui concerne les autocorrections, nous avons réalisé le test du khi-carré pour quantifier

le nombre d’autocorrections par rapport au nombre initial d’erreurs.

L’hypothése nulle (HO) est que la fréquence des autocorrections est identique dans les quatre
groupes d’¢éléves. L’hypothese alternative (HA) postule que la fréquence des autocorrections

différe entre les quatre groupes d’éleves.

L’analyse statistique n’a pas révélé de lien significatif entre le groupe d’appartenance des éleves
et la fréquence des autocorrections, X* = 0.56 et p = 0.09>0.05. La proportion d’erreurs
autocorrigées est similaire dans les quatre groupes, ce qui suggere que 1’appartenance a un

groupe n’influence pas de manicre significative la capacité des éleéves a se corriger eux-mémes.

Le tableau 16 (Annexe 1), représentant la fréquence et les pourcentages des autocorrections et

du nombre initial d’erreurs par groupes, montre que :
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- En immersion, les éléves de 3°™ corrigent 15% de leurs erreurs et les éléves de 4™

13.64%.

- En enseignement monolingue, les éléves de 3™ corrigent 14.29% de leurs erreurs et

en 4™ 8.33%,

Ainsi, malgré de 1égeres variations apparentes dans les pourcentages, la capacité des éléves a
autocorriger leurs erreurs ne semble pas dépendre de leur groupe d’enseignement ni de leur

niveau scolaire.

Concernant les signes diacritiques, nous avons réalisé le test du khi-carré pour comparer la

fréquence des erreurs entre les quatre groupes.

L’hypothése nulle (HO) est que la proportion d’éléves commettant au moins une erreur sur les
signes diacritiques est identique dans les quatre groupes.
L’hypothese alternative (HA) suppose que cette proportion différe selon le groupe

d’appartenance des ¢éléves.

Les résultats mettent en évidence une association significative entre les groupes et les erreurs
sur les signes diacritiques, X* = 7.89 et p = 0.048<0.05. La proportion d’¢leves commettant au
moins une erreur sur les signes diacritiques différe significativement selon le groupe, ce qui
suggere que le type d’enseignement et/ou le niveau scolaire influence la fréquence de ces

erreurs.

Le tableau 17 (Annexe 1), représentant la fréquence et les pourcentages des erreurs sur les

signes diacritiques par groupes, montre que

- En immersion, 60% des ¢éléves de 3¢ année ont commis au moins une erreur sur les

signes diacritiques. En 4°™ année, ils sont 31.82%.

- Enenseignement monolingue, 64.29% des éléves de 3™ année ont commis au moins

une erreur sur les signes diacritiques. En 4°™¢ année, ils sont 29.17%.

Ces résultats indiquent que les erreurs sur les signes diacritiques sont plus fréquentes chez les
éléves de 3°™ primaire, indépendamment du type d’enseignement, et diminuent en 4°™

primaire.

En ce qui concerne la créativité, nous avons appuy¢ nos résultats sur les critéres d’évaluation

proposés dans la littérature en didactique du francais (Lavieu-Gwozdz, 2013). L’objectif est
d’examiner la maniére dont les éleves développent, organisent et enrichissent leurs idées dans
leurs productions écrites. Les criteéres retenus pour cette analyse sont les suivants : le respect de
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la consigne, la construction syntaxique, la richesse du vocabulaire et 1’abondance de la

production.

Concernant le respect de la consigne, nous avons observé que, de manicre générale, tous les
niveaux scolaires ont correctement suivi le théme imposé. Tous les éléves ont participé a la

production en respectant les attentes liées a la consigne.

Concernant la construction syntaxique, chez les éléves en immersion, on observe une
simplification des phrases. Celles-ci sont généralement courtes et juxtaposées. Par exemple, la
production écrite en frangais d’un éléve de troisiéme primaire immersion : « J aimerai aller a
la mer en été pour faire du serfe, et pour manger plind de glaces et aller sur la plage ». En 4™
primaire immersion, les phrases restent simples mais sont légérement plus développées : « Moi
J aimerais aller au pays des licornes avec mes parents, ma famille et mes amis ». Chez les
¢leves en enseignement francophone, la syntaxe est globalement mieux maitrisée. En troisiéme
primaire, les principaux groupes syntaxiques sont présents tels que le groupe nominal, le groupe
verbal et les compléments. Cependant, les phrases sont courtes. Par exemple : « Mes vacances
de reve son : Pour mes vacances de reves j’ai aimerebien aller a hawaii avec mes parents et
mes deus meyeurs amis une semaine et demi. J'ai aimerebien aller aux vilage de Stitch et
Angela. Je mangerait des truc tipiques de hawaii. ». En quatriéme primaire, les connecteurs
employés sont moins répétitifs et plus variés. Les temps verbaux sont diversifiés et s’ajoutent
des juxtapositions ainsi que des coordinations. Voici un exemple : « Pour comencer, j aimerais
partir en Gréce avec mes trois amies . Inés, Olivia et Margaux. Ce sera en été, le planig :
bronzette,plage et couture ! Nous acheterons un bateau a moteur et pleins de souvenir. Ce sera
magique, un été inoubliable entourée de mes meilleurs amies | Et apres ces vacances en Gréce

nous resterons vivre la-bas pour ouvrir notre magasin de robes. »

Concernant la richesse du vocabulaire, chez les éléves en immersion, le vocabulaire employé
manque de précision. Pour un théme comme les vacances de réve, les destinations restent
générales en s’arrétant au nom de I’endroit. La description des activités manque
d’approfondissement. Les verbes utilisés sont fréquents et génériques, tels qu’aller ou manger.
En enseignement francophone, le vocabulaire utilisé apparait plus varié et précis. Les
destinations sont identifiées et détaillées, comme dans : « je suis allé en Crete, c’est un endroit
paradisiaque ». Les activités sont également mieux précisées : « mes vacances de réve se serait
en grece pour explorer les orizons, les plages et me reposé ». De plus, les verbes choisis sont

plus spécifiques et variés comme : bronzer, explorer, rencontrer.
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En ce qui concerne le nombre de mots par phrase, en immersion, les éléves de 3°™ produisent
en moyenne 18.86 mots par phrase (SD=7.44), les ¢léves de 4°™ ont une moyenne plus faible
de 13.45 mots par phrase (SD=5.95). En enseignement monolingue, les éléves de 3™ ont une
moyenne de 19.39 (SD=16.69) et ceux de 4°™ ont une moyenne de 17.80 (SD=8.41) (Tableau
18 — Annexe 1). Ces résultats montrent une tendance générale a des phrases légérement plus
courtes chez les éléves de 4°™ par rapport aux éléves de 3™, particuliérement marquée en
immersion. En enseignement monolingue, la variabilité est plus importante, comme 1’indique
’écart-type élevé chez les 3™, ce qui suggeére que certains éléves produisent des phrases

beaucoup plus longues que d’autres.

En ce qui concerne le nombre de phrases, en immersion, les éléves de 3°™ produisent en
moyenne 1.75 phrases (SD=0.97), les éléves de 4°™ produisent 1.86 phrases en moyenne
(SD=0.88). En enseignement monolingue, les éléves de 3™ ont une moyenne de 1.86
(SD=1.10) et ceux de 4°™ ont une moyenne de 2.83 (SD=1.43) (Tableau 18 — Annexe 1). Ces
résultats montrent que les éléves de 4°™ tendent a produire un peu plus de phrases que ceux de
3%me et que les éléves monolingues, en particulier en 4°™, produisent légérement plus de
phrases que leurs homologues en immersion. La variabilité observée suggere que certains
¢leves écrivent beaucoup plus que d’autres, surtout ceux qui se trouvent en enseignement

francophone.
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6. Discussion

Ce mémoire a pour objectif d’étudier 1’acquisition de I’orthographe lexicale et grammaticale
chez des ¢éleves de troisieme et quatrieme primaires. Ceux-ci sont scolarisés en enseignement
francophone ou en enseignement par immersion linguistique en francais-néerlandais. Nous
allons analyser leurs performances au moyen d’une dictée lacunaire et d’une production écrite.
L’objectif est d’une part, d’identifier les éventuelles différences orthographiques selon le niveau
scolaire et le type d’enseignement, d’autre part, de vérifier si ces constats se retrouvent
¢galement dans des écrits spontanés afin d’en tirer des informations complémentaires. Dans
cette discussion, nous chercherons a répondre aux questions de recherche en mettant en lien nos
observations et les travaux existants tout en envisageant de nouvelles pistes d’interprétation.
Egalement, nous soulignerons les limites de notre étude et nous mettrons en avant des

perspectives futures, tant sur le plan scientifique que dans une optique pédagogique.
6.1. Premiére hypothése

Les résultats obtenus pour I’hypothese « Le type d’enseignement influence I’acquisition de
I’orthographe des enfants de troisieme et quatriéme années primaires » sont significatifs.
L’analyse statistique montre qu’il existe au moins une différence entre les moyennes d’au moins

deux des quatre groupes a I’orthographe générale de la dictée lacunaire.

Cependant, lorsqu’on analyse les comparaisons post-hoc selon la procédure de Bonferroni, cette
premiere impression doit étre précisée. En effet, les différences observées s’expliquent
essentiellement par le passage de la troisieme a la quatriéme primaire et non par le type
d’enseignement suivi. Quelle que soit la filiere, les €¢leéves de quatrieme année obtiennent de
meilleurs résultats que ceux de troisieme année. Il y a donc une progression attendue avec
I’avancement scolaire. En revanche, au sein d’'un méme niveau, aucune différence significative
n’apparait entre les éléves en immersion et ceux de 1’enseignement francophone. Les analyses

descriptives vont également dans ce sens.

Ainsi, nos résultats ne permettent pas de confirmer I’hypothese initiale. Le type d’enseignement
ne semble pas avoir d’impact notable sur I’acquisition de 1’orthographe a ce stade de la scolarité.
Ce constat est appuy¢ par Particle de De Bast (2019) ou une équipe de chercheurs des
Universités de Louvain-la-Neuve et Namur n’ont per¢u aucun impact négatif de I’immersion
sur la maitrise de la langue de scolarisation. Les résultats obtenus au niveau du vocabulaire, de
I’orthographe, de la complexité des productions écrites et des évaluations certificatives

(Certificat d’Etudes de Base (CEB), Certificat d’Enseignement Secondaire Supérieur (CESS)
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en langue francaise) sont équivalents voire meilleurs que ceux des éléves non-immergés. Ces
données suggerent donc que les éléves en immersion ne présentent pas de retard orthographique
par rapport a leurs pairs de 1I’enseignement francophone, ce qui constitue un élément rassurant

quant aux effets de ’immersion sur le développement linguistique.
6.2. Deuxieme hypothése

Les résultats obtenus pour 1’hypothéese « L’acquisition de ’orthographe en langue francaise
évolue plus rapidement chez les enfants en enseignement francophone comparativement

aux enfants en immersion » sont principalement significatifs.

Le test statistique effectué afin de tester I’hypothése nulle selon laquelle il n’existe aucune
différence des scores d’orthographe entre les quatre groupes a apporté quelques éléments de
réponses a notre hypothese. Nous avons observé un effet principal significatif du niveau scolaire

sur les compétences orthographiques des éléves.

Lorsqu’on analyse les comparaisons selon la procédure de Bonferroni, on constate que les
¢leves s’améliorent de manicre significative entre la troisiéme et la quatriéme année primaire.
Par contre, il n’y a pas de différence notable entre les deux groupes de troisiéme année, ni entre

les deux groupes de quatriéme année.

Les analyses descriptives confirment ce constat, les éléves en immersion et ceux en
enseignement francophone progressent de facon similaire d’une année a I’autre. Cela montre
que, peu importe le type de programme, la progression en orthographe est surtout liée a
I’expérience scolaire et a la pratique de I’écrit. Ces observations rejoignent les résultats d’autres
¢tudes sur le développement orthographique; ceci souligne que les compétences en
orthographiques évoluent surtout avec 1’age, I’année scolaire ainsi que 1’exposition a la lecture
et a I’écriture (Seymour et al., 2003). Ainsi, méme si le type d’enseignement n’a pas un effet
marqué sur les performances a ce stade, tous les ¢éléves semblent suivre une progression
comparable en orthographe. Ceci refléte des mécanismes cognitifs et linguistiques communs

chez les enfants exposés au francais écrit.

Pour aller plus loin, nous avons analysé les performances de I’orthographe lexicale et
grammaticale des €éléves en immersion et en enseignement monolingue pour voir s’il y a une
différence d’évolution entre les deux. Nous avons testé I’hypothese nulle selon laquelle les
scores d’orthographe lexicale et grammaticales sont identiques. Nous avons observé une
différence statistiquement significative entre les deux types d’orthographe. Celle-ci est

soutenue par les analyses descriptives. En effet, les moyennes sont plus faibles en orthographe
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grammaticale qu’en orthographe lexicale. Cependant, les statistiques descriptives montrent
également une progression dans les deux orthographes entre la troisiéme et la quatriéme
primaire, dans les deux enseignements. Ces résultats ont ¢galement ét¢ illustrés graphiquement,
ou cette tendance se remarque. Selon Comblain (2023), I’exposition prolongée a une seconde
langue dans un contexte immersif entraine des ajustements cognitifs et linguistiques qui
affectent le développement de 1’orthographe. Néanmoins, peu d’études ont examiné les
différences individuelles dans les compétences grammaticales (Morin et al., 2018). Le
bilinguisme parfaitement équilibré est rare. Dans une société majoritairement monolingue, il
est presque impossible d’utiliser les deux langues de maniére interchangeable dans toutes les
situations de la vie quotidienne (Comblain, 2023). En général, un déséquilibre se crée au profit

de ’une ou de ’autre.

Nous avons également testé I’interaction du niveau scolaire avec le type d’orthographe. Nous
avons constaté une absence de différence significative entre [’orthographe lexicale et
grammaticale selon le niveau scolaire. Cette absence d’effet a été soutenue par les analyses
descriptives, méme si les scores augmentent entre la troisiéme et la quatriéme année. Cette

progression suit une tendance comparable pour les deux types d’orthographe.

Afin de compléter notre analyse , nous avons étudié¢ d’une part les performances générales a la
tache d’orthographe des homophones et d’autre part une analyse particulicre sur les
homophones son et sont. Les homophones sont intéressants a analyser car on entend les mémes
sons a l’oral a I’oral et ils s’écrivent différemment, ce qui peut entrainer des confusions

orthographiques.

Concernant I’acquisition générale, nous avons testé 1’hypotheése nulle (HO) selon laquelle il
n’existe aucune différence entre les moyennes a I’orthographe des homophones. Le test effectué
a indiqué une différence statistiquement significative entre les scores obtenus par les différents
groupes testés. Lorsque nous analysons les comparaisons post-hoc selon la procédure de
Bonferroni, on remarque qu’elles ne mettent en évidence aucune différence significative entre
les éléves en immersion et ceux en enseignement monolingue, les performances semblent liées
au niveau d’enseignement. Les analyses descriptives soutiennent ces constats. L’acquisition des
homophones apparait donc relativement similaire dans les deux contextes d’enseignement. Ceci
suggere que cette compétence particuliere se développe de manicre équivalente, quel que soit

le cadre linguistique dans lequel les €éléves évoluent.
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Concernant 1’analyse particuliere des homophones son et sont, nous avons testé 1’hypothése
nulle (HO) selon laquelle la proportion d’erreurs pour ’item son-sont est identique dans les
quatre groupes. Les résultats mettent en avant une association significative entre le groupe et
I’orthographe des homophones. Malgré une progression générale dans les deux enseignements,
les ¢éléves en immersion commettent davantage d’erreurs qui ne s’y trouvent pas. Nous nous
sommes alors interrogés sur 1’intégration du contexte syntaxique des éléves pour les aider a

choisir la bonne orthographe.
6.3. Apports de la production écrite spontanée

Nous avons ciblé trois ¢léments susceptibles de différencier 1’écriture des enfants en
enseignement francophone et en enseignement par immersion linguistique en guise d’apport
complémentaire d’informations : la présence d’autocorrections, la familiarisation aux signes

diacritiques et la créativité.

Lorsqu’un enfant est en situation de bilinguisme écrit, les deux langues restent actives, ce qui
peut créer des transferts phonologiques, lexicaux ou grammaticaux (Linan-Thompson et al.,
2017 ; Alvarez & Butvilofsky, 2021). Nous nous sommes alors intéress€s aux autocorrections
chez les €leves en testant I’hypothese nulle (HO) selon laquelle la fréquence des autocorrections
est identique dans les quatre groupes. L’analyse statistique n’a pas révélé de lien significatif
entre le groupe et la fréquence des autocorrections. Malgré de légeres variations dans les
pourcentages, la capacité des ¢éléves a s’autocorriger ne semble pas dépendre ni du groupe ni

du niveau scolaire.

On pourrait s’attendre a une influence de L2 sur L1 concernant 1’orthographe des mots
comprenant des signes diacritiques. En effet, en néerlandais, les signes diacritiques sont tres
peu utilisés ou alors lorsqu’il s’agit de mots empruntés a d’autres langues. De ce fait, nous
avons jugé intéressant de tester I’hypotheése nulle (HO) selon laquelle la proportion d’éléves
commettant au moins une erreur sur les signes diacritiques est identique dans les quatre groupes.
Les résultats mettent en évidence une association significative entre le groupe et les erreurs sur
les signes diacritiques. L’analyse des résultats indique que les erreurs sont plus fréquentes chez
les éleves de troisieme primaire, indépendamment du type d’enseignement, et diminuent en
quatriéme primaire. Le pourcentage d’erreurs est similaire en immersion et en enseignement

monolingue.
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Concernant la créativité, par rapport aux ¢éléves en enseignement monolingue, les €éléves en
immersion auraient une construction syntaxique moins développée et un vocabulaire moins

précis. Ces deux éléments sont & nuancer car nous n’avons pas réalisé de test statistique.

Au niveau de I’abondance de la production, en enseignement immersif, les enfants réalisent des
phrases plus courtes en quatriéme primaire par rapport a la troisiéme primaire. En enseignement
monolingue, les enfants réalisent des phrases plus longues par rapport aux enfants en immersion
en troisiéme et quatriéme primaires. De plus, les éléves en quatrieme primaire produisent
davantage de phrases dans les deux types d’enseignement. Les éléves monolingues, en
particulier en quatrieme, produisent 1égérement plus de phrases que les éléves en enseignement

immersif.
6.4. Limites

Cette partie est dédiée a I’identification des limites qui ont pu étre décelées avec leurs

explications ainsi que des suggestions concernant des pistes de solution dans ce mémoire.

1. Limite liée a 1’échantillon et au contexte scolaire : 80 ¢léves ont été recrutés, ce qui est

correct pour analyser de manicre pertinente des effets. Cependant, pour nos analyses,
les participants ont été divisés en groupes d’environ vingt enfants, ce qui diminue
I’effectif pour certaines analyses. De plus, les effectifs n’étaient pas tous égaux, ce qui
peut réduire la puissance statistique et limiter la portée des analyses. Les €léves ont été
recrutés dans plusieurs établissements scolaires, les pratiques pédagogiques, les
ressources disponibles ainsi que le climat de classe peuvent varier d’une école a I’autre.
Ces ¢éléments peuvent amener une hétérogénéité contextuelle susceptible d’influencer
les performances des €leves et, par conséquent, les résultats obtenus.

L’augmentation de la taille des sous-groupes pourrait renforcer la puissance statistique,
tout comme un recrutement dans davantage d’écoles dans I’optique d’atteindre des
effectifs plus équilibrés. Pour contrdler les effets liés aux écoles, il serait intéressant de
recueillir des informations sur les pratiques d’enseignement ou de limiter le recrutement
a des écoles utilisant des approches pédagogiques comparables. Réaliser une étude
longitudinale pourrait également réduire les différences entre les écoles.

2. Limite liée a la méthodologie : Concernant la dictée lacunaire, il s’agit d’un support qui

guide partiellement les productions des éleves, elle peut donc donner des indices.
Concernant la production écrite spontanée, elle a été réalisée en contexte scolaire en

grand groupe ce qui peut restreindre la créativité des ¢éléves et leur capacité a relire leur
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production. La durée de passation a été¢ assez longue, une heure d’attention soutenue et
d’implication active peut affecter les performances de certains éléves.

Un autre type de dictée pourrait étre envisagé, notamment une dictée compléte pour
limiter I’influence des indices fournis par le texte et évaluer plus finement les
compétences orthographiques spontanées. Concernant la production écrite, une
passation en plus petits groupes permettrait de réduire les distractions liées au contexte
collectif en favorisant une expression plus personnelle et plus réfléchie. Enfin, pour
alléger la charge cognitive, il pourrait étre intéressant de dissocier les deux taches en les
administrant a des moments distincts (par exemple, la dictée un jour et la production
¢écrite un autre jour) de maniére a éviter une fatigue excessive susceptible d’affecter les
performances des éleves.

Limite liée au design de recherche : Ce mémoire repose sur un format transversal qui

permet de comparer différents groupes a un moment donné. Il ne donne pas acces a
I’évolution individuelle des éléves dans le temps. En effet, pour analyser plus finement
I’acquisition de I’orthographe et comprendre les mécanismes qui sous-tendent les
progres ou les stagnations, un suivi longitudinal pourrait étre intéressant. Il pourrait alors
étre envisagé de mettre en place ce type d’étude afin d’observer I’évolution des
compétences orthographiques chez les mémes ¢leves sur une période prolongée. Il serait
¢galement envisageable d’organiser un suivi a plusieurs points de mesure au cours de
I’année scolaire (par exemple au début, au milieu et a la fin de I’année). Cette approche,
moins lourde qu’un suivi de plusieurs années, permettrait toutefois de mieux vérifier la

progression des éleves.

Limite liée a la diversité linguistique : Nous avons au préalable vérifi¢ que tous les
participants parlent le francais a la maison. Cependant, en immersion linguistique, les
enfants peuvent pratiquer en plus du frangais d’autres langues telles que 1’Italien ou
I’anglais. Le répertoire linguistique global peut donc différer d’un enfant a ’autre, ce
qui peut influencer la maniere d’aborder I’orthographe.

Pour mieux prendre en compte 1’hétérogénéité linguistique du groupe immersion, il
serait tout d’abord intéressant de documenter plus finement le répertoire linguistique de
chaque ¢leve a I’aide d’un questionnaire détaillé renseignant : la langue maternelle, les
langues parlées a la maison et le degré d’exposition a chacune. Ces informations

permettraient d’identifier les profils linguistiques de maniére plus précise. Sur cette
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base, il serait ensuite possible de constituer des sous-groupes, plus homogenes, en

fonction des combinaisons linguistiques rencontrées.
6.5. Perspectives

Ce mémoire a permis de mettre en évidence que 1’enseignement par immersion en troisiéme et
quatriéme primaires n’entrave pas la réussite scolaire. Les ¢léves suivant cet enseignement ne

sont pas désavantagés.

Une piste future consisterait a établir des reperes développementaux précis dans 1’acquisition
de I’orthographe. Contrairement a la lecture ou au langage oral, I’orthographe ne dispose pas
actuellement de marqueurs de progression clairement définis dans la littérature. Ceux-ci
seraient intéressants pour situer les performances des éléves de troisiéme et quatriéme primaires
et pour distinguer les erreurs développementales et difficultés persistantes. L’élaboration de
telles références permettrait de mieux caractériser les trajectoires typiques et atypiques de
I’acquisition orthographique en améliorant I’interprétation des productions écrites des éléves

exposés a plusieurs langues.

Il serait également intéressant de développer un outil de repérage des interférences
linguistiques. Celui-ci viserait a identifier les erreurs caractéristiques d’un transfert
interlinguistique et a les distinguer de celles relevant d’un trouble réel. Si de nombreuses études
décrivent séparément des marqueurs d’interférence, aucune ne les regroupe pour que ¢a soit
utilisable en clinique. Un tel outil contribuerait a limiter les diagnostics erronés. De plus, il
serait pertinent de fournir aux professionnels travaillant au contact de sujets bi/plurilingues des
référentiels incluant les caractéristiques principales des systémes linguistiques des langues et
les diftérences principales avec le francgais (Dalle, 2020). Ces documents permettraient de

distinguer les erreurs liées a la distance entre les langues.

Enfin, il serait intéressant de compléter ce travail par des recherches longitudinales. L’une des
limites de 1’é¢tude réside dans son caractére transversal qui n’est pas optimal pour observer
I’évolution individuelle des éléves au fil du temps. Suivre les mémes enfants sur plusieurs
années (par exemple de la quatriéme a la sixiéme primaire) permettrait de documenter la
disparition progressive des erreurs d’interférence, la consolidation des connaissances

orthographiques et les différences interindividuelles dans la trajectoire d’acquisition.
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7. Conclusion

Nous nous sommes intéressés a la maniére dont des €léves de troisiéme et quatriéme primaires,
scolarisés soit en enseignement francophone, soit en enseignement par immersion linguistique
en néerlandais, développent leurs compétences orthographiques. Deux dimensions de
I’orthographe ont guidé notre analyse, 1’orthographe lexicale et I’orthographe grammaticale,

évaluées au moyen d’une dictée lacunaire et d’une production écrite spontanée.

Nous avons d’abord examiné I’hypothese selon laquelle le type d’enseignement influencerait
I’acquisition de I’orthographe. Les analyses effectuées n’ont pas permis de confirmer cette idée.
Si une différence apparait entre les quatre groupes a 1’orthographe générale, les comparaisons
montrent que celle-ci est principalement liée au passage de la troisieéme a la quatriéme primaire.
A niveau scolaire égal, les éléves en immersion ne se distinguent pas des éléves monolingues,
ce qui met en évidence une progression similaire dans les deux contextes. L’immersion ne
semble donc pas entraver le développement de I’orthographe, et les éléves immergés ne

présentent pas de retard particulier sur cette compétence.

La deuxiéme hypotheése envisageait une progression plus rapide de 1’acquisition de
I’orthographe en enseignement monolingue. Une tendance apparait entre 1’orthographe lexicale
et I’orthographe grammaticale. Les éléves en immersion sont I€égerement moins performants en
orthographe grammaticale que les ¢éléves en enseignement monolingue. L’orthographe
grammaticale étant plus difficile pour tous les éleves, aucune progression significative n’est
mise en évidence dans 1I’un des deux types d’enseignement. L’étude des homophones compléte
notre analyse. Leur acquisition est globalement comparable quel que soit le type
d’enseignement, méme si les éléves en immersion commettent davantage d’erreurs pour la paire
« son/sont ». Ce constat nous emmene a nous interroger sur la sensibilité au contexte syntaxique

sur ces deux homophones des éléves en immersion linguistique.

Enfin, la production écrite spontanée a permis d’examiner certains aspects plus qualitatifs
comme les autocorrections, les signes diacritiques et la créativité. Aucune différence
significative n’a été relevée concernant ces aspects. Quelques tendances apparaissent dans la
construction syntaxique. Par rapport aux éleves en enseignement francophone, les éléves en
immersion simplifient les phrases. De plus, la précision du vocabulaire est a ’avantage des
¢léves monolingues. Ces ¢éléments doivent étre interprétées avec prudence en l’absence

d’analyses statistiques. Nous avons également constaté statistiquement moins de phrases et
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moins de mots dans ces phrases chez les €éléves en immersion par rapport aux éléves en

enseignement francophone.

L’ensemble de ces observations souligne que les deux contextes d’enseignement permettent un
développement globalement similaire de 1’orthographe, méme si certaines particularités propres
au bilinguisme peuvent influencer des aspects plus fins comme les marques muettes ou les items

grammaticaux.

Nos observations suggerent que 1’immersion ne constitue pas un obstacle a I’acquisition de
I’orthographe, les éleves qui y participent ne sont pas désavantagés par rapport a ceux de
I’enseignement monolingue. Les différences que nous avons relevées concernent
principalement certaines zones sensibles du systéme orthographique francais et semblent
refléter davantage D’interaction de deux langues que de véritables difficultés scolaires.
L’immersion apparait donc comme un contexte d’apprentissage spécifique, tout a fait efficace
et permettant aux éléves de développer des compétences proches de celles de leurs pairs
monolingues en construisant progressivement leur propre manicre de gérer et d’articuler les

deux systémes linguistiques.
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9. Annexes

Annexe 1 - Tableaux

Tableau 3 Tableau comparatif des correspondances phoneémes graphémes (FR-NL)

Phonéme FR Graphéme FR Graphéme NL
Phonémes consonantiques

Ip/ P p
/b/ b b
/t/ t t
/d/ d d
/k/ c.k,qu k,c
g/ g.gu -
/f/ f, ph f
v/ % \%
/s/ S, SS, ¢ S
/z/ Z, S z
/f/ ch, sh Sj
/3/ J g -
/m/ m m
/n/ n n
n/ gn -
n 1

/6/ r r

Phonemes vocaliques
i/ 1,1,y ie, 1
e/ é, er, ez ee,e
e/ ¢, & ai,e e
/al a a
/a/ a -
/o/ 0, au, eau 00, O
/a/ 0 0
u/ ou oe
ly/ u, 0 uu
e/ eu, ccu eu
/oe/ eu, e -
/ol e e
/a/ an, en, am, em -
/3/ on, om -
&/ in, ain, ein, im -
/&e/ un, um -
Semi-consonnes / semi-voyelles

/j/ y, 1, ill j,i
y/ utvoyelle

/w/ outvoyelle w

Notes. Tableau ¢laboré par I’autrice sur base de Nunn (1998) et du Petit Robert (2021). - = pas d’équivalent.

50



Tableau 4 Résultats du test statistique ANOVA a un facteur

Sum of Squares df Mean Square F Sig.*
Between Groups 1741.74 3 580.58 13.44 <0.001
Within Groups 3283.75 76 43.21
Total 5025.49 79

Notes. Le seuil de significativité est de 0.05.

Tableau 5 Résultats de la mesure d’effet de ’ANOVA a un facteur

95% Confidence Interval

Point estimate Lower Upper
Eta-squared 0.347 0.161 0.469
Epsilon-squared 0.321 0.128 0.448
Omega-squared Fixed-effect 0.318 0.127 0.445
Omega-squared Random-effect 0.135 0.046 0.211
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Tableau 6 Résultats du test des comparaisons de Bonferroni

95% Confidence Interval

Sujets (I)  Sujets (J) Mean Std. Error  Sig. Lower Upper
Difterence (J-I) Bound
4PI -8.62%* 2.03 <0.001 -14.12 -3.12
3PI 3PM 1.65 2.29 1 -4.55 7.85
4PM -8.77* 1.99 <0.001 -14.16 -3.37
3PI 8.62* 2.03 <0.001 3.12 14.12
4PI 3PM 10.27* 2.25 <0.001 4.18 16.36
4PM -0.14 1.94 1 -5.40 5.11
3PI -1.65 2.29 1 -7.85 4.55
3PM 4PI -10.27* 2.25 <0.001 -16.36 -4.18
4PM -10.42* 2.21 <0.001 -16.40 -4.43
3PI 8.77* 1.99 <0.001 3.37 14.16
4PM 4PI 0.14 1.94 1 -5.11 5.40
3PM 10.42%* 2.21 <0.001 4.43 16.40

Notes. Le seuil de significativité est de 0.05.
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Tableau 7 Statistiques descriptives de l’orthographe générale

95% Confidence

Interval for mean

N Mean Std. Deviation  Std. Error  Lower Upper
Bound Bound

3PI 20 27.15 8.39 1.88 23.22 31.08
4P1 22 35.77 5.70 1.21 33.25 38.30
3PM 14 25.50 7.01 1.87 21.45 29.55
4PM 24 35.92 5.21 1.06 33.72 38.11
Total 80 31.86 7.98 0.89 30.09 33.64
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Tableau 8 Résultats du test des effets inter-sujets

Sum of Squares

df Mean Square F Sig.*  Partial

Eta
Squared
Corrected Model 637.05 7 91.01 1725 <0.001  0.44
Intercept 4007.25 1 4007.25 759.43 <0.001  0.83
Niveau scolaire 260.48 3 86.83 16.45 <0.001 0.245
Orthographe 352.36 1 352.36 66.78 <0.001  0.30
Niveau scolaire 4.47 3 1.50 0.28 0.84 0.01
*Orthographe
Error 802.05 152 5.28
Total 5976.00 160
Corrected Total 1439.10 159

Notes. Le seuil de significativité est de 0.05.

54



Tableau 9 Résultats du test des comparaisons de Bonferroni

95% Confidence Interval

Sujets (I)  Sujets (J) Mean Std. Error  Sig. Lower Upper
Difterence (J-I) Bound

4PI -2.29%* 0.50 <0.001 -3.63 -0.95

3PI 3PM 0.48 0.57 1 -1.03 1.99
4PM -2.43% 0.49 <0.001 -3.74 -1.11

3PI 2.29%* 0.50 <0.001 0.95 3.63

4PI 3PM 2.77* 0.55 <0.001 1.28 4.25
4PM -0.14 0.48 1 -1.42 1.14

3PI -0.48 0.57 1 -1.99 1.03

3PM 4PI -2.77* 0.55 <0.001 -4.25 -1.28
4PM 2.91%* 0.55 <0.001 -4.37 -1.45

3PI 2.43%* 0.49 <0.001 1.11 3.74

4PM 4PI 0.14 0.48 1 -1.14 1.42
3PM 2.91%* 0.55 <0.001 1.45 4.37

Notes. Le seuil de significativité est de 0.05.
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Tableau 10 Statistiques descriptives de [’orthographe lexicale et grammaticale

Orthographe Mean Std.Deviation N

Lexicale 5.45 2.68 20

3PI Grammaticale 2.65 2.45 20
Total 4.05 291 40

Lexicale 8.14 1.46 22

4P1 Grammaticale 4.55 2.81 22
Total 6.34 2.86 44

Lexicale 5.00 2.32 14

3PM Grammaticale 2.14 2.14 14
Total 3.57 2.63 28

Lexicale 7.92 1.84 24

4PM Grammaticale 5.04 2.40 24
Total 6.48 2.57 48

Total Lexicale 6.85 2.46 80
Grammaticale 3.80 2.72 80

Total 5.32 3.01 160
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Tableau 11 Résultats du test statistique ANOVA a un facteur

Sum of Squares df Mean Square F Sig.*
Between Groups 121.83 3 40.61 10.58 <0.001
Within Groups 291.72 76 3.84
Total 413.55 79

Notes. Le seuil de significativité est de 0.05.

Tableau 12 Résultats de la mesure d’effet de ’ANOVA

95% Confidence Interval

Point estimate Lower Upper
Eta-squared 0.295 0.115 0.421
Epsilon-squared 0.267 0.080 0.398
Omega-squared Fixed-effect 0.264 0.079 0.395
Omega-squared Random-effect 0.107 0.028 0.179
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Tableau 13 Résultats du test des comparaisons de Bonferroni

95% Confidence Interval

Sujets (I)  Sujets (J) Mean Std. Error  Sig. Lower Upper
Difterence (J-I) Bound

4PI -2.10%* 0.60 0.005 -3.74 -0.46

3PI 3PM 0.99 0.68 0.90 -0.86 2.84
4PM -1.90%* 0.59 0.012 -3.51 -0.29

3PI 2.10%* 0.60 0.005 0.46 3.74

4PI 3PM 3.10* 0.67 <0.001 1.28 491
4PM 0.20 0.58 1 -1.36 1.77

3PI -0.99 0.68 0.90 -2.84 0.86

3PM 4PI -3.10%* 0.67 <0.001 -4.91 -1.28
4PM -2.89% 0.66 <0.001 -4.68 -1.11

3PI 1.90%* 0.59 0.012 0.29 3.51

4PM 4PI -0.20 0.58 1 -1.77 1.36

3PM 2.89%* 0.66 <0.001 1.11 4.68

Notes. Le seuil de significativité est de 0.05.

58



Tableau 14 Statistiques descriptives de [’orthographe des homophones

95% Confidence

Interval for mean

N Mean Std. Deviation  Std. Error  Lower Upper

Bound Bound
3PI 20 6.35 2.66 0.59 5.10 7.59
4P1 22 8.45 1.59 0.34 7.75 9.16
3PM 14 5.36 2.10 0.56 4.14 6.57
4PM 24 8.25 1.42 0.29 7.65 8.85
Total 80 7.32 2.29 0.25 6.81 7.83

59



Tableau 15 Fréquence et pourcentage item son-sont

Groupe Correct Incorrect Total

3PI 10 10 20
50% 50% 100%

3PM 5 9 14
35.71% 64.29% 100%

4P1 14 8 22
63.64% 36.36% 100%

4PM 20 4 24
83.33% 16.67% 100%

Total 49 31 80




Tableau 16 Fréquence et pourcentage des autocorrections et du nombre initial d’erreurs par groupes

Groupe Autocorrections Nombre initial d’erreurs Total

3PI 3 17 20
15% 85% 100%

3PM 2 12 14
14.29% 85.71% 100%

4PI1 3 19 22
13.64% 86.36% 100%

4PM 2 22 24
8.33% 91.67% 100%

Total 10 70 80
12.50% 87.50% 100%
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Tableau 17 Fréquence et pourcentage des erreurs sur les signes diacritiques par groupes

Groupe Aucune erreur Erreur Total

3PI 8 12 20
40% 60% 100%

3PM 5 9 14
35.71% 64.29% 100%

4PI] 15 7 22
68.18% 31.82% 100%

4PM 17 7 24
54.17% 29.17% 100%

Total 38 42 80
47.50% 52.50% 100%
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Tableau 18 Moyenne du nombre de mots par phrase et du nombre de phrases de la production écrite

spontanée en frangais selon le groupe d’éleves

Groupe N Variable Moyenne Ecart-type Minimum  Maximum
3PI 20  Nb mots/ph 18.86 7.44 7.00 34.00
Nb phrases 1.75 0.97 1.00 4.00
3PM 14  Nb mots/ph 19.39 16.69 4.00 72.00
Nb phrases 1.86 1.10 1.00 4.00
3PI 22 Nb mots/ph 13.45 5.95 6.60 30.00
Nb phrases 1.86 0.89 1.00 4.00
3PM 24 Nb mots/ph 17.80 8.41 6.25 33.00
Nb phrases 2.83 1.43 1.00 5.00
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Annexe 2 — Exercices

Exercice 1 Dictée lacunaire vierge

Code :

NOM, Prénom : ..........................

Je suis : une fille — un gar¢on

Niveau scolaire : 3P — 4P

Langues parlées a lamaison : ..........

CONSIGNES

Le texte va étre lu 3 fois.

Lors de la premiére lecture, j’écoute. @

Lors de la deuxiéme lecture, je compléte le texte.

Ll

Lors de la troisieme lecture, je vérifie que je n’ai rien oublié ou je termine de

compléter.

Pour finir, je relis et réfléchis a I’orthographe des mots ainsi qu’aux accords.
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I1 était une fois, dans un petit village a (1) (2) ,

3) 4) nomm¢ Lucas et une fille

prénommée Elsa.

Par une belle journée ensoleillée, (5) (6)

(7) d’explorer (8) )

enchantée.

Pour cette aventure, les enfants préparent (10) (11)

qui (12) les jumelles de Lucas et I’appareil photo d’Elsa. Une
fois préts, Elsa et Lucas (13) leurs chaussures et partent

explorer la nature.

En chemin, ils croisent un écureuil qui (14) aux arbres. Il était
plein de (15) . Lucas (16) (17)

et s’exclame : « Regarde Elsa, cet écureuil est tellement mignon ! » Elsa répond :
« Oui tu as raison, et ’arbre sur lequel il grimpe est si (18) ».
Plus loin, (19) (20) (21)

un ¢étang doré ou nageaient (22) (23) , des
cygnes, mais aussi de (24) créatures magiques.

Pres de 1’étang, Elsa apercoit quelque chose qui rampe sur une feuille. « Regarde,

(25) (26) | » dit-elle, intriguée. Emerveillée,

Elsa s’¢crie : « Quel endroit (27) , on dirait
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(28) (29) ! » Les enfants continuent leur

chemin et traversent un petit (30)

Apres cette belle promenade, ils s’arrétent un moment. « J’ai soif ! » dit Lucas. Il

ouvre (31) sac, sort un (32) , le remplit avec
de 1’ (33) fraiche de I’étang, puis il (34)

Les enfants (35) (36) . IIs décident de revenir
ict demain pour (37) (38)

« Je suis triste de partir, (39) je reviendrai avec
(40) parents. Ils vont adorer cet endroit qui représente
(41) (42) ! » s'exclame Elsa.

(43) (44) magique (45)

gravé dans leur mémoire.
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Exercice 2 Dictée lacunaire complétée pour correctif

I1 était une fois, dans un petit village a (1) la (2)  campagne

3) un 4) garcon nomm¢ Lucas et une fille

prénommée Elsa.

Par une belle journée ensoleillée, (5) ils (6) ont
(7) décidé d’explorer  (8) la 9) forét
enchant¢e.

Pour cette aventure, les enfants préparent (10) une (11)  wvalise

qui (12) contient  les jumelles de Lucas et ’appareil photo d’Elsa. Une

fois préts, Elsa et Lucas (13) mettent  leurs chaussures et partent explorer
la nature.

En chemin, ils croisent un écureuil qui (14) grimpait  aux arbres. Il était
plein de (15) joie . Lucas (16) I’ (17) admire et
s’exclame : « Regarde Elsa, cet écureuil est tellement mignon ! » Elsa répond : «
Oui tu as raison, et I’arbre sur lequel il grimpe est si (18) haut ».
Plus loin, (19) ils (20) ont (21) découvert

un ¢étang doré ou nageaient (22) des (23) canards , des
cygnes, mais aussi de (24) jolies créatures magiques.

Prés de I’étang, Elsa apercoit quelque chose qui rampe sur une feuille. « Regarde,

(25) un (26) ver | » dit-elle, intriguée. Emerveillée,
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Elsa s’écrie : « Quel endroit (27) magnifique , on dirait

(28) un (29) tableau ! » Les enfants continuent leur

chemin et traversent un petit (30) bois

Apres cette belle promenade, ils s’arrétent un moment. « J’ai soif ! » dit Lucas. Il

ouvre (31) son sac, sort un (32) verre , le remplit avec de
1’ (33) eau fraiche de I’étang, puis il (34) boit

Les enfants (35) sont (36) contents . IIs décident de revenir
ict demain pour (37) le (38) repas :

« Je suis triste de partir, (39) mais je reviendrai avec
(40) mes parents. Ils vont adorer cet endroit qui représente
(41) le (42) bonheur I'» s'exclame FElsa.

(43) Ce (44) voyage magique (45) restera

gravé dans leur mémoire.
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Exercice 3 Production d’écrit en frangais

CONSIGNES

Je décris les vacances de mes réves en francais.

Voici quelques indices qui peuvent m’aider :

comment ? avec qui ?

J’écris au minimum trois lignes.

ou ? quand ?
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Exercice 4 Production d’écrit en néerlandais

CONSIGNES

Je décris les vacances de mes réves dans la langue que

i’apprends a I’école.

Voici quelques indices qui peuvent m’aider: ou? quand ?

comment ? avec qui ?

J’écris au minimum trois lignes.
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Annexe 3 — QOutil

Outil 1 /ntelligence Artificielle

Bonjour Chat GPT !

Bonjour ! Comment puis-je vous aider aujourd'hui ?

@6 P Lo

Crée un texte de 110 mots adapté au niveau scolaire : 4e primaire/CM1.
Le theme est : "Voyage nature". Il y a un garcon et une fille dans
I'histoire. Le texte doit contenir des verbes conjugués a l'indicatif
présent, passé composé, imparfait et futur simple. Ne pas mettre de
passé simple. Le texte doit comprendre des mots avec accent aigu,
accent grave, accent circonflexe et cédille. Inclure des mots tels que : g,
a, ou, ou. Inclure des mots féminins et masculins. Le texte doit contenir

des mots avec a l'intérieur : "g" et "ge", "g" et "gu”, "s" entre deux

voyelles, m devant p, b et m. Le texte contient aussi des noms, des
adjectifs, des déterminants accordés en genre et en nombre mais aussi
des adverbes et des mots liens. Les noms doivent étre au singulier et au
pluriel en "s". Equilibre orthographe d'usage et orthographe
grammaticale. En ce qui concerne le vocabulaire, il faut tenir compte du
VOB (vocabulaire orthographique de base) 4e primaire.

Dans une petite ville au bord de la mer, Lucas et Emma décident de partir en voyage nature. lls préparent
leurs sacs a dos avec attention, mettant & l'intérieur des jumelles, des provisions et une carte détaillée. Sur le
chemin, ils croisent un écureuil qui saute de branche en branche. Lucas s'écrie : "Regarde, Emma, il est trop
mignon " Emma sourit et répond : "Oui, il est adorable !" lls continuent leur chemin jusqu'a arriver & une
clairiére ou ils décident de camper pour la nuit. En regardant le ciel étoilé, Lucas dit 8 Emma : "Demain, nous

irons explorer la forét I"

6P

+ Poser une question 9 v

ChatGPT peut commettre des erreurs. Il est recommandé de vérifier les informations importantes. Voir les préférences en matiére de cookies.
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Annexe 4 — Administratif

Administratif 1 Lettre d’information aux directions

Faculté de Psychologie, Logopédie et des Sciences de I’Education

< > L I EG E Comité d’éthique

université

PRESIDENTE : Sylvie BLAIRY
CO-PRESIDENT : David STAWARCZYK

SECRETAIRE : Anne-Lise LECLERCQ
Lettre d’information aux directions d’écoles
Madame la Directrice, Monsieur le Directeur,

Actuellement, I’unité « Langage, handicaps et troubles neurodéveloppementaux » ainsi que les
¢tudiant-e-s qui y effectuent leur mémoire de fin d’études travaillent sur I’impact que peut avoir
un enseignement par immersion sur I’acquisition de I’orthographe, les capacités rédactionnelles

et la compréhension de textes.

Si, a I’heure actuelle, un nombre croissant d’études s’intéressent au développement de la lecture
dans un contexte d’immersion scolaire, on en recense peu sur I’impact de ce type
d’enseignement sur : la composante orthographique et rédactionnelle des éleéves en francais et
en langue-cible, la spécificité des erreurs commises en lien avec d'une part la nature des langues
en présence et d'autre part le phénomene de transfert interlangues et la compréhension de textes

généraux ou thématiques (par exemple scientifiques) en frangais et en langue-cible.

L’¢étude pour laquelle nous vous sollicitons s’intéresse plus spécifiquement a I’impact d’un
enseignement par immersion sur les capacités rédactionnelles en francais (et en langue
d’immersion), plus précisément, sur le nombre d’idées exprimées dans un texte spontané, la

longueur des phrases ainsi que la richesse du vocabulaire et 1’orthographe.

Lors des rencontres qui se feront au sein de la classe (2 la meilleure convenance de
I’enseignant-e), il sera demand¢ a 1’éleve de compléter une dictée lacunaire et d’effectuer une
production écrite sur un théme spécifique. Cette production se fera en frangais pour les éléves

issus de I’enseignement francophone et en frangais ainsi que dans la langue d’immersion pour
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les €léves des écoles immersives. Les ¢éléves seront sollicités apres les vacances de printemps

et ’activité durera une heure.

Notre étude vise spécifiquement les €léves :

- de troisiéme et quatriéme primaire.

- scolarisés dans une école d’immersion / scolarisés en frangais uniquement.
- ne présentant aucun trouble diagnostiqué de type dyslexie-dysorthographie.
- n’ayant pas redoublé.

Si vous acceptez que votre école, vos enseignant-e-s et vos éléves participent a cette recherche,
nous vous transmettrons le consentement €clairé ainsi que le document d’informations sur le
profil de I’enfant a destination des €léves et de leurs parents. Ces formulaires, de méme que la
recherche qui vient de vous étre présentée, ont regu 1’accord du Comité d’éthique de la faculté

de Psychologie, Logopédie et Sciences de I’éducation de I’Université de Licge.

En vous remerciant d’avance de I’attention que vous porterez a notre demande, je vous prie de

recevoir Madame la Directrice, Monsieur le Directeur, mes plus respectucuses salutations.
Manon Bongini

Etudiante en Master 2 Logopédie

Université de Liege

Email : manon.bongini@student.uliege.be

Téléphone : 0488 76 13 77
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Administratif 2 Formulaire d’information au volontaire

<, F

@

LIEGE

université

Faculté de Psychologie, Logopédie et des Sciences de I’Education

Comité d’éthique

PRESIDENTE : Sylvie BLAIRY
CO-PRESIDENT : David STAWARCZYK

SECRETAIRE : Anne-Lise LECLERCQ

FORMULAIRE D’INFORMATION AU VOLONTAIRE

TITRE DE LA RECHERCHE

Acquisition de I’orthographe grammaticale et lexicale chez des éléves en enseignement francophone et

en enseignement par immersion linguistique francais-néerlandais : analyse a partir d’une dictée lacunaire

et d’une production écrite

CHERCHEUR /ETUDIANT RESPONSABLE

Manon Bongini

Etudiante en Master 2 Logopédie

Université de Liege

Email : manon.bongini@student.uliege.be

Téléphone : 0488 76 13 77

PROMOTEUR

Pr. Annick COMBLAIN

Université de Liege

Langage, handicaps et troubles neurodéveloppementaux

Département de Logopédie

Rue de I’ Aunaie, 30

4000 - Liege
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DESCRIPTION DE ’ETUDE

Le bilinguisme occupe une place de plus en plus importante dans notre société. A 1’école, cela
concerne surtout les enfants qui suivent un enseignement en immersion linguistique. Ce type
d’enseignement a déja fait I’objet de nombreuses recherches, principalement sur le
développement de la langue orale, la compréhension en lecture ou encore la réussite scolaire
globale. En revanche, on sait encore peu de choses sur ses effets précis sur 1’orthographe, qu’il

s’agisse de la grammaire ou du vocabulaire.

Dans cette étude, nous cherchons a mieux comprendre comment 1’enseignement en immersion
influence la manicre dont les enfants écrivent en frangais : le nombre d’idées qu’ils expriment
dans un texte, la longueur des phrases, la richesse du vocabulaire utilis¢, et bien sir,
I’orthographe. Pour cela, nous allons comparer deux groupes : des enfants scolarisés en

immersion et des enfants scolarisés dans I’enseignement dit « francophone », sans immersion.
C’est pourquoi nous sollicitons la participation de votre enfant.

Concrétement, lors de la rencontre au sein de la classe, il sera demandé a 1’éléve d’effectuer
une dictée lacunaire ainsi qu’une production écrite sur un theéme spécifique. Concernant la
production écrite, elle se fera en francais pour les éléves issus de 1’enseignement francophone,
en frangais ainsi que dans la langue d’immersion pour les €léves des écoles immersives. Les

¢léves seront sollicités apres les vacances de printemps et 1’activité durera une heure.

Si vous préférez que votre enfant ne participe pas aux épreuves, nous demanderons a
I’instituteur/institutrice de lui proposer une autre tiche liée a I’orthographe que nous ne

reprendrons pas, mais qui permettra a votre enfant de rester occupé au sein de la classe.

Vos données personnelles (c’est-a-dire les données qui permettent de vous identifier comme
votre nom ou vos coordonnées) seront conservées durant la réalisation de I’étude dans un

endroit slir pour un maximum de 2 ans, apres quoi elles seront détruites.

Avant de participer a I’étude, nous attirons votre attention sur un certain nombre de

points :

Votre participation est conditionnée a une série de droits pour lesquels vous étes couverts en cas

de préjudices. Vos droits sont explicités ci-dessous.

e Votre participation et celle de votre enfant sont libres. Vous pouvez I’interrompre sans
justification.
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e Vos informations personnelles ne seront pas divulguées. Seules les données codées
pourront étre transmises a la communauté des chercheurs. Ces données codées ne
permettent plus de vous identifier et il sera impossible de les mettre en lien avec votre

participation.

e Le temps de conservation de vos données personnelles est réduit a son minimum. Par

contre, les données codées peuvent étre conservées ad vitam aeternam.

e Les résultats issus de cette étude seront toujours communiqués dans une perspective

scientifique et/ou d’enseignement.
e En cas de préjudice, sachez qu’une assurance vous couvre.

e Si vous souhaitez formuler une plainte concernant le traitement de vos données ou votre
participation a I’étude, contactez le responsable de 1’étude et/ou le DPO et/ou le Comité

d’éthique (cf. adresses a la fin du document).

Tous ces points sont détaillés aux pages suivantes. Pour toute autre question, veuillez-vous
adresser au chercheur ou au responsable de I’étude. Si ces informations sont claires et que vous
souhaitez participer a I’étude, nous vous invitons a signer le formulaire de consentement.
Conservez bien une copie de chaque document transmis afin de pouvoir nous recontacter si

nécessaire.

INFORMATIONS DETAILLEES

Toutes les informations récoltées au cours de cette étude seront utilisées dans la plus stricte
confidentialité et seuls les expérimentateurs, responsables de 1’étude, auront accés aux données
récoltées. Vos informations seront codées. Seul le responsable de 1’étude ainsi que la personne en charge
de votre suivi auront acces au fichier crypté permettant d’associer le code du participant a son nom et
prénom, ses coordonnées de contact et aux données de recherche. Ces personnes seront tenues de ne

JAMALIS divulguer ces informations.

Les données codées issues de votre participation peuvent €tre transmises dans le cadre d’une autre
recherche en lien avec cette étude-ci. Elles pourront étre compilées dans des bases de données
accessibles uniquement a la communauté scientifique. Seules les informations codées seront partagées.
En I’état actuel des choses, aucune identification ne sera possible. Si un rapport ou un article est publié

a I’issue de cette étude, rien ne permettra votre identification.
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Les modalités pratiques de gestion, traitement, conservation et destruction de vos données
respectent le Reglement Général sur la Protection des Données (UE 2016/679), les droits du
patient (loi du 22 aott 2002) ainsi que la loi du 7 mai 2004 relative aux études sur la personne
humaine. Toutes les procédures sont réalisées en accord avec les derniéres recommandations

européennes en maticre de collecte et de partage de données.

Le responsable du traitement de vos données a caractére personnel est 1I’Université de Liege
(Place du XX-Aott, 7 a 4000 Liége), représentée par sa Rectrice. Ces traitements de données a
caractere personnel seront réalisés dans le cadre de la mission d’intérét public en matic¢re de
recherche reconnue a 1’Universit¢é de Liege par le Décret définissant le paysage de
l'enseignement supérieur et l'organisation académique des études du 7 novembre 2013, art. 2 ;
et, pour les données particuliéres, sur la nécessité de traiter ces données a des fins de recherche
scientifique (RGPD, Art. 9.2.). Vous bénéficiez des droits suivants sur vos données a caractére
personnel : droits d’acces, de rectification et d’effacement de cette base de données, ainsi que
du droit de limiter ou de s’opposer au traitement des données. Pour exercer ces droits, vous
devez vous adresser au chercheur responsable de I’étude ou, a défaut, au délégué a la protection
des données de I’Université de Liege, dont les coordonnées se trouvent au bas du formulaire
d’information. Le temps de conservation de vos données a caractére personnel sera le plus court
possible, avec une durée de maximum 2 ans. Les données issues de votre participation a cette

recherche (données codées) seront quant a elles conservées sans limite de temps.

Si vous changez d'avis et décidez de ne plus participer a cette étude, nous ne recueillerons plus
de données supplémentaires vous concernant et vos données d’identification seront détruites.
Seules les données rendues anonymes pourront alors étre conservées et traitées. Vous disposez
¢galement du droit d’introduire une réclamation aupres de 1’ Autorité de protection des données

(https://www.autoriteprotectiondonnees.be, contact@apd-gba.be).

Une assurance a été souscrite au cas ou vous subiriez un dommage li¢ a votre participation a
cette recherche. Le promoteur assume, méme sans faute, la responsabilité du dommage causé
au participant (ou a ses ayants droit) et li¢é de maniere directe ou indirecte a la participation a
cette étude. Dans cette optique, le promoteur a souscrit un contrat d'assurance auprés d'Ethias,
conformément a 'article 29 de la loi belge relative aux expérimentations sur la personne humaine

(7 mai 2004).

Vous signerez un consentement éclairé¢ avant de prendre part a I’expérience. Vous conserverez

une copie de ce consentement ainsi que les feuilles d’informations relatives a 1’étude.

77



Cette ¢tude a recu un avis favorable de la part du comité d’éthique de la faculté de psychologie,
logopédie et des sciences de L’éducation de I’Université de Li¢ge. En aucun cas, vous ne devez

considérer cet avis favorable comme une incitation a participer a cette étude.

PERSONNES A CONTACTER

Vous avez le droit de poser toutes les questions que vous souhaitez sur cette recherche et d’en
recevoir les réponses. Si vous avez des questions ou en cas de complication liée a I'étude, vous

pouvez contacter les personnes suivantes :

L’étudiante mémorante :

Manon Bongini
Etudiante en Master 2 Logopédie
Université de Licge

Email : manon.bongini@student.uliege.be

Téléphone : 0488761377

L’investigateur principal du projet :

Pr. Annick Comblain

Email : a.comblain@uliege.be
Téléphone : 04/366.31.80
Adresse : Rue de 1’ Aunaie, 30
4000 - Liege

Pour toute question, demande d’exercice des droits ou plainte relative a la gestion de vos
données a caractere personnel, vous pouvez vous adresser au délégué a la protection des

données par e-mail (dpo@uliege) ou par courrier signé et daté adressé comme suit :
Monsieur le Délégué a la protection des données

Bat. B9 Cellule "GDPR",

Quartier Village 3,

Boulevard de Colonster 2,

4000 Licge, Belgique.
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Vous disposez également du droit d’introduire une réclamation auprés de I’Autorité de

protection des données (https://www.autoriteprotectiondonnees.be, contact@apd-gba.be).
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Administratif 3 Consentement éclairé

Faculté de Psychologie, Logopédie et des Sciences de I’Education

< > L I EG E Comité d’éthique
4» université

PRESIDENTE : Sylvie BLAIRY
CO-PRESIDENT : David STAWARCZYK

SECRETAIRE : Anne-Lise LECLERCQ

CONSENTEMENT ECLAIRE

POUR DES RECHERCHES IMPLIQUANT DES PARTICIPANTS HUMAINS

francais-néerlandais : analyse a partir d’une dictée lacunaire et d’une

production écrite

Titre de la recherche Acquisition de I’orthographe grammaticale et lexicale chez des éléves en

enseignement francophone et en enseignement par immersion linguistique

Chercheur responsable | Manon Bongini

Promoteur Annick Comblain

Service et numéro de Département de Logopédie

téléphone de contact Langage, handicaps et troubles neurodéveloppementaux

04/366.31.80

Je, soussigné(e) .....ovviviiiiiiiiiiie en ma qualité de pere, mere, tuteur ou tutrice de

- Avoir regu, lu et compris une présentation écrite de la recherche dont le titre et le chercheur

responsable figurent ci-dessus ;

- Avoir pu poser des questions sur cette recherche et recu toutes les informations que je

souhaitais.
- Avoir regu une copie de I’information au participant et du consentement éclairé.

Je sais que, en Ce qUI CONCEINE ....vvreniieeeeiieeieeeieaineeannnns :
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- Je peux a tout moment mettre un terme a sa participation a cette recherche sans devoir motiver

ma décision et sans que quiconque subisse aucun préjudice ;

- Son avis sera sollicité et il pourra également mettre un terme a sa participation a cette

recherche sans devoir motiver sa décision et sans que quiconque subisse aucun préjudice ;

- Je peux demander a recevoir les résultats globaux de la recherche mais je n’aurai aucun retour

concernant ses performances personnelles.

- La présente étude ne constitue pas un bilan psychologique ou logopédique a caractére

diagnostic.

- Je peux contacter le chercheur pour toute question ou insatisfaction relative a sa participation

a la recherche ;

- Des données le concernant seront récoltées pendant ma participation a cette étude et que le
chercheur/mémorant responsable et le promoteur de 1’étude se portent garants de la
confidentialité de ces données. Je conserve le droit de regard et de rectification sur mes données
personnelles (données démographiques). Je dispose d’une série de droits (acces, rectification,
suppression, opposition) concernant mes données personnelles, droits que je peux exercer en
prenant contact avec le Délégué a la protection des données de I’institution dont les coordonnées
se trouvent sur la feuille d’information qui m’a été remise et qui contient plus d’information
quant au traitement de mes données a caractere personnel. Je peux également lui adresser toute
doléance concernant le traitement de mes données a caractére personnel. Je dispose ¢galement
du droit d’introduire une réclamation auprés de 1’Autorité de protection des données

(https://www.autoriteprotectiondonnees.be, contact@apd-gba.be).

- Les données a caractere personnel ne seront conservées que le temps utile a la réalisation de

I’étude visée, c’est-a-dire pour un maximum de 2 ans.
Je consens a ce que, €N €& qUI CONCETNE .. .euveneenreneneeeneeneinennennenaene. :

- Les données anonymes recueillies dans le cadre de cette étude soient également utilisées dans
le cadre d’autres études futures similaires, y compris éventuellement dans d’autres pays que la

Belgique.

- Les données anonymes recueillies soient, le cas échéant, transmises a des collégues d’autres
institutions pour des analyses similaires a celles du présent projet ou qu’elles soient mises en

dépot sur des répertoires scientifiques accessibles a la communauté scientifique uniquement.
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- Ses données personnelles soient traitées selon les modalités décrites dans la rubrique traitant

de garanties de confidentialité du formulaire d’information.

En conséquence, je donne mon consentement libre et éclair¢é pour que
..................................... soit participant(e) a cette recherche. En cas d’autorité parentale

partagée, je m’engage a en informer 1’autre parent.

Lu et approuvé, Date et signature

Chercheur responsable

° Je soussigné, Manon Bongini, chercheur responsable, confirme avoir fourni oralement
les informations nécessaires sur I'é¢tude et avoir fourni un exemplaire du document
d’information et de consentement au représentant 1égal du participant. J’ai également fourni les
informations oralement et recueilli le consentement du participant dans des termes adaptés a

son age et/ou sa condition

° Je confirme qu'aucune pression n'a été exercée pour que le participant ou son
représentant 1égal accepte de participer a 1'étude et que je suis prét a répondre a toutes les

questions supplémentaires, le cas échéant.

° Je confirme travailler en accord avec les principes éthiques énoncés dans la derniere
version de la « Déclaration d’Helsinki », des « Bonnes pratiques Cliniques » et de la loi belge
du 7 mai 2004, relative aux expérimentations sur la personne humaine, ainsi que dans le respect

des pratiques ¢éthiques et déontologiques de ma profession.

Bongini Manon, chercheur responsable Date et signature :

29/03/2025 -
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Faculté de Psychologie, Logopédie et des Sciences de I’Education

% P LIEGE ..o
<> université

PRESIDENTE : Sylvie BLAIRY
CO-PRESIDENT : David STAWARCZYK

SECRETAIRE : Anne-Lise LECLERCQ

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT POUR DES ENFANTS
A\ Les études se déroulant au sein de la classe, j’ai parfois utilisé le « vous » ou lieu du « tu »

1) But et procédure de I’étude

Bonjour, je m’appelle Manon Bongini, je m’intéresse a la maniére dont les enfants apprennent
a écrire. Je compare les classes ou I'on apprend seulement le frangais avec celles ou I'on apprend

aussi d’autres langues.

Voici ce que nous allons faire ensemble : D’abord, toi et tes camarades, vous compléterez un
texte en ajoutant les mots manquants en francais. Ensuite, vous écrirez un petit texte sur un
sujet précis. Pour le second exercice, si vous €tes dans une école francophone, vous écrirez en
francgais. Si vous étes dans une école immersive, vous écrirez en francgais et dans ’autre langue

que vous apprenez.

Je viendrai dans votre école apres les vacances de printemps pour faire cette activité avec vous.

Cela prendra environ une heure.
2) Information sur ’accord de I’école et/ou des parents

Avant de vous voir, j’ai demandé a vos parents s’ils étaient d’accord que je travaille avec vous,
et ils ont dit qu’ils étaient d’accord. J’ai aussi demandé a la direction, ainsi qu’a votre
enseignant-e s’ils étaient d’accord que je travaille avec vous, et donc avec toi, ils ont dit qu’ils

¢taient d’accord.
3) Confidentialité et accord volontaire

Pour les plus jeunes (en dessous de 8 ans) :

Maintenant que je t’ai expliqué mon projet, est-ce que tu es d’accord pour participer ? Tu peux

dire non si tu préféres, et ce n’est pas grave du tout. Et méme si tu dis oui maintenant, tu peux
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arréter a tout moment : il suffira de me le dire, et on s’arrétera. Tu n’auras pas besoin d’expliquer

pourquoi.

Tout ce qu’on fera ensemble restera entre nous. Je ne dirai pas a ton institutrice ou a tes parents
comment tu as travaillé. S’ils me demandent, je leur dirai simplement que tout s’est bien passé.

Toi, tu peux en parler a qui tu veux, mais tu n’es pas obligé non plus.

Tu as compris ? C’est important pour moi que tu sois vraiment d’accord, que tu saches que tu

peux arréter quand tu veux, et que ce que tu fais ici restera confidentiel.

Pour les plus dgés (plus de & ans) :

Maintenant que je t’ai expliqué mon projet, est-ce que tu es d’accord pour y participer ?
C’est toi qui décides. Tu participes seulement si tu en as envie, personne ne peut t’y obliger.

Pendant les exercices, tu as le droit de ne pas répondre a une question si tu ne veux pas, et tu
peux aussi décider d’arréter a n’importe quel moment. Si tu veux arréter ou ne pas répondre, tu

n’as pas besoin de me dire pourquoi, et ce ne sera pas grave du tout.

Je serai la seule a voir ce que tu écris et a connaitre tes réponses. Tout ce qu’on fera ensemble
restera entre nous. Ni tes parents, ni ton instituteur ne sauront ce que tu as répondu. Mais si toi,
tu veux leur en parler, tu peux. C’est toi qui choisis. Méme s’ils te posent des questions, tu n’es

pas obligé de tout leur raconter si tu n’en as pas envie.

Consentement (pour les plus de 8 ans)

Je, (nom du participant) reconnais avoir lu et compris le présent

formulaire et accepte volontairement de participer a cette recherche. Je reconnais avoir eu
suffisamment de temps pour réfléchir a ma décision et avoir pu poser des questions a
I’expérimentateur et recevoir toutes les informations que je souhaitais. Je comprends que ma
participation est totalement volontaire (personne ne m’y oblige) et que je peux y mettre fin a

tout moment, sans justification a donner. Il me suffit d’en informer la/le responsable du projet.
Ta signature : Date :

Vérification d’explications données par I’investigateur (pour les moins de 8 ans)
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Je soussignée, Manon Bongini, avoir expliqué le but et la nature de cette étude a

(nom du participant) dans un langage approprié¢ selon

I’age du participant. II/Elle a eu I’opportunité de parler de 1I’é¢tude avec moi de fagon détaillée.
J’ai répondu a toutes ses questions et il/elle a donné son assentiment a sa participation dans

cette étude.

Signature de I’investigateur :

Date : 29/03/2025
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Administratif 4 Informations sur le profil de I’enfant

Faculté de Psychologie, Logopédie et des Sciences de I’Education

< > L I EG E Comité d’éthique
4» université

PRESIDENTE : Sylvie BLAIRY
CO-PRESIDENT : David STAWARCZYK

SECRETAIRE : Anne-Lise LECLERCQ

INFORMATIONS SUR LE PROFIL DE I’ENFANT

Dans le cadre de 1’étude, nous vous demandons de bien vouloir compléter ce formulaire.

recherche.

Les informations suivantes ont pour objectif de vérifier si le profil de I’enfant correspond aux
criteres de participation a 1’¢tude. Ces données resteront strictement confidentielles et

anonymisées. Elles ne seront en aucun cas partagées ou diffusées en dehors du cadre de la

Informations générales

Nom de ’enfant :
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Nom et prénom du / des parents(s) ou tuteur(s) légal/légaux :

Informations sur le parcours scolaire et logopédique

L’enfant a-t-il redoublé une ou plusieurs classes ?

D Oui D Non

Si oui, laquelle /

LESQUEILES 7 .ot e

L’enfant bénéficie-t-il actuellement d’un suivi logopédique ?

D Oui D Non

Si oui, expliquer bri¢vement la nature du suivi ou du diagnostic :

Date et signature du / des parents(s) ou tuteur(s) légal/légaux :
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Administratif 5 Avis favorable

’ . Faculté de Psychologie, Logopédie et des Sciences de I'Education
% * LIEGE
. S Comité d’éthique
universite PRESIDENTE : Sylvie BLAIRY
CO-PRESIDENT : David STAWARCZYK

SECRETAIRE : Anne-Lise LECLERCQ

Avis du Comité d’éthique sur un projet de recherche déposé a la Faculté

Madame Comblain,
Votre projet :

Titre : «Bilinguisme et enseignement bilingue : impact sur l'acquisition de I'orthographe, la
rédaction et la compréhension de textes ».

Référence du dossier (a rappeler dans toute communication) : 2324-122

a recgu un avis favorable par le comité d’éthique de la FPLSE.

Rappels :

* Les objectifs réels d'une recherche ne peuvent étre dissimulés aux participants que dans le respect le plus
strict du code APA. Conformément a ce code, les psychologues ne peuvent réaliser d'études ol les
participants sont trompés sauf s’ils estiment que I'utilisation d'une « tromperie » est justifiée d’un point de
vue scientifique et qu’il n'existe pas d'alternative. Par ailleurs, les psychologues ne peuvent tromper les
participants s'ils pensent que la tromperie peut étre nuisible aux plans physique ou émotionnel. Enfin, les
psychologues doivent informer le plus vite possible les participants qu'ils ont été trompés, de préférence
dés la fin de la passation et en tout cas avant la fin du recueil total des données ; les participants peuvent,
s'ils le désirent, demander que les données qui les concernent ne soient pas incluses dans le total des
données de la recherche.

* La participation des sujets a une recherche ne peut débuter qu’aprés que :
- le chercheur a recu le formulaire de consentement éclairé signé des participants.

En vous souhaitant beaucoup de succés dans votre recherche, je vous prie d’agréer
I'expression de nos sentiments distingués

Date : 09/10/2024

La Présidente du Comité Le Co-Président du Comité
’ e
Sylvie BLAIRY David STAWARCZYK
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10.Résumé

L’acquisition de 1’orthographe constitue une étape centrale du développement langagier,
particuliérement chez les enfants exposés a plusieurs langues. Selon Oshchepkova, Kartushina
et Razmakhnina (2023), la capacité des enfants bilingues a lire et écrire dans leurs deux langues
peut étre considérée comme un avantage pour le développement des compétences en écriture.
L’intérét croissant pour 1’apprentissage des langues a ¢été renforcé par la reconnaissance
officielle de I’enseignement immersif en 1998 par la Fédération Wallonie-Bruxelles, marquant
un tournant dans les politiques éducatives (De Bast, 2019). Ce contexte a encouragé de
nombreux chercheurs a approfondir les mécanismes d’acquisition de la lecture chez les enfants
bilingues. Néanmoins, I’orthographe demeure nettement moins explorée malgré I’augmentation
constante de la population bilingue et la diversité de ses profils linguistiques (Zhao, Quiroz,
Dixon, & Joshi, 2016). Dans cette optique, le présent mémoire s’intéresse a 1I’impact du type
d’enseignement - francophone ou immersif - sur le développement des compétences
orthographiques chez les éléves de troisiéme et de quatriéme primaire. A ces niveaux de
scolarité, les enfants disposent généralement de bases orthographiques déja installées qu’ils

continuent progressivement a consolider.

La méthodologie repose sur une dictée lacunaire en francais, €laborée a partir du Référentiel de
Francais et Langues Anciennes (FRALA) et du Vocabulaire Orthographique de Base (VOB),
qui permet d’analyser I’orthographe lexicale, I’orthographe grammaticale et 1’orthographe des
homophones. Une production spontanée écrite en francais, et en néerlandais pour les éléves en
immersion, a ¢galement été recueillie afin d’examiner la créativité. Nous postulons que le type
d’enseignement influence 1’acquisition de I’orthographe des enfants de troisiéme et quatrieme
années primaires. De plus, nous émettons I’hypothése que I’acquisition de I’orthographe en
langue frangaise évolue plus rapidement chez les enfants en enseignement francophone

comparativement aux enfants en immersion.

Ce projet vise une meilleure compréhension de la trajectoire orthographique des enfants en
situation de bilinguisme dans le but de limiter les erreurs de jugement susceptibles d’influencer
I’évaluation logopédique. Il met également en lumicre la dimension développementale de leurs
erreurs orthographiques, souvent révélatrices de processus d’apprentissage spécifiques plutot

que de difficultés intrinséques.

89



