
Tous droits réservés © Les Publications Québec français, 1987 This document is protected by copyright law. Use of the services of Érudit
(including reproduction) is subject to its terms and conditions, which can be
viewed online.
https://apropos.erudit.org/en/users/policy-on-use/

This article is disseminated and preserved by Érudit.
Érudit is a non-profit inter-university consortium of the Université de Montréal,
Université Laval, and the Université du Québec à Montréal. Its mission is to
promote and disseminate research.
https://www.erudit.org/en/

Document generated on 04/05/2024 4:46 a.m.

Québec français

Douze propositions pour la réforme de l’orthographe de
l’enseignement
Jean-Guy Milot

Number 68, December 1987

URI: https://id.erudit.org/iderudit/45070ac

See table of contents

Publisher(s)
Les Publications Québec français

ISSN
0316-2052 (print)
1923-5119 (digital)

Explore this journal

Cite this article
Milot, J.-G. (1987). Douze propositions pour la réforme de l’orthographe de
l’enseignement. Québec français, (68), 16–26.

https://apropos.erudit.org/en/users/policy-on-use/
https://www.erudit.org/en/
https://www.erudit.org/en/
https://www.erudit.org/en/journals/qf/
https://id.erudit.org/iderudit/45070ac
https://www.erudit.org/en/journals/qf/1987-n68-qf1222065/
https://www.erudit.org/en/journals/qf/


Douze propositions 
pour la réforme 

de 
l'orthographe 

jean-guy milot La réforme complète du système or­
thographique est impossible: nos habi­
tudes de lecteur et de scripteur s'y oppo­
sent autant que nos préjugés culturels. 
Les réformes secondaires seront toujours 
secondaires : l'orthographe française de­
meurera un système complexe exigeant 
un long apprentissage. En effet, ce n'est 
pas en l'allégeant de quelques difficultés 
bizarres que l'orthographe deviendra mi­
raculeusement facile à apprendre. 

À cette première constatation il faut 
ajouter la suivante : il y a dans la franco­
phonie des milliers de personnes qui 
sont arrivées à une grande maîtrise de ce 
monstrueux code orthographique. Nous 
sommes donc forcés de reconnaître que 
l'orthographe française, quelle que soit 
sa complexité, peut être maîtrisée. Mais ! 
Il y a un mais qu'il faudrait écrire gros 
comme une grue dans un parterre. 

Mais, que certaines personnes soient 
arrivées ou arrivent à maîtriser ce code, 
cela ne veut pas dire qu'il faille en attribuer 
tout l'honneur ou tout le mérite à l'école. 
En effet, quand nous relevons les traits 
de ceux qui maîtrisent l'orthographe et 
les facteurs non scolaires qui ont contri­
bué à cette maîtrise, nous découvrons 

deux choses. Nous découvrons d'abord 
que l'efficacité actuelle de l'école varie 
selon le type d'élèves à qui elle s'adresse ; 
nous découvrons aussi que l'apprentis­
sage de l'orthographe s'achève au-delà 
de l'école, si, et si seulement, l'écolier ou 
l'ancien écolier a l'occasion d'utiliser l'é­
crit de façon vraiment significative. 

Ce qui vient d'être dit ne donne pas à 
l'école une immunité pédagogique. Au 
contraire, les nombreux procès dont elle 
est l'objet révèlent qu'elle entretient ses 
propres malheurs orthographiques. Nous 
pouvons laconiquement résumer ses fai­
blesses par les énoncés suivants : 

• la pratique scolaire donne aux connais­
sances orthographiques ou gramma­
ticales une valeur qu'elles n'ont pas, 
celle de suffire au développement des 
habiletés d'un scripteur; 

• la pratique scolaire néglige le fait que 
l'apprenti apprend mieux et plus faci­
lement quand l'activité d'apprentissage 
lui permet de saisir le rôle ou la fonction 
réelle d'un élément dans l'ensemble 
auquel il appartient; l'objet d'appren­
tissage (l'orthographe) devient trop sou­
vent un en-soi scolaire, foncièrement 
détaché de la communication écrite; 
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de l'enseignement 

• la pratique scolaire résiste à introduire 
dans la classe ou à ouvrir la classe à 
des situations qui seraient ou qui re­
produiraient celles dans lesquelles 
s'exercent généralement les habiletés 
visées ; il s'ensuit que les enfants ont à 
apprendre à orthographier comme s'ils 
avaient à apprendre à nager mais sans 
mettre les pieds à l'eau ; 

• la pratique scolaire a la prétention d'as­
sumer tout l'apprentissage de l'ortho­
graphe alors que cet apprentissage ne 
peut véritablement s'achever que lors­
que l'individu, hors école, est effecti­
vement appelé à exercer ses habiletés 
de scripteur pour les raisons pour les­
quelles généralement on les exerce; 

• la pratique scolaire évite à tout prix 
que l'élève puisse prendre une distance 
critique face à l'orthographe: celle-ci 
demeure un absolu, un dieu à vénérer 
absolument sous peine de... 

En somme, même s'il est justifié et 
honorable d'exiger des modifications au 
système orthographique pour ainsi allé­
ger les contenus d'apprentissage, il faut 
s'attaquer à la réforme de l'enseignement 
de l'orthographe et la faire de telle sorte 
qu'elle provoque elle-même la réforme 
de l'orthographe. Les propositions qui 
suivent paraîtront à plusieurs plus utopi­
ques que les projets de réforme complète 
de l'orthographe. Ceux-là devront se de­
mander s'il est plus réaliste de s'attaquer 
aux résultats de l'apprentissage qu'à l'ap­
prentissage lui-même. 

Premières propositions Première observation 

Le changement clé à faire dans l'en­
seignement de l'orthographe ne concerne 
pas le contenu mais le processus d'ap­
prentissage. Ce changement peut se faire 
si on redéfinit l 'objectif à atteindre et si 
on prend les moyens que cet object i f 
commande. 

Quel object i f devons-nous poursuivre 
dans l 'enseignement de l 'or thographe? 
Celui que nous dicte l'analyse du com­
portement attendu chez un scripteur qui 
a appris à écrire. Nous pouvons décrire 
ce comportement de la façon suivante: 

Être capable de formuler un message écrit tout en 
écrivant correctement par automatisme des 
centaines de mots, et en s'arrêtant instantanément 
à d'autres pour en vérifier l'orthographe et, au 
besoin, apporter les corrections nécessaires, à 
l'aide de connaissances acquises ou à l'aide d'un 
instrument d'information1. 

Nous devinons que, si ce compor te­
ment devient l'objectif de l'enseignement 
de l 'orthographe, nous devrons en classe 
faire plus qu'enseigner des connais­
sances sur le code orthographique. Avant 
de dégager le processus d'apprentissage 
qu'un tel comportement impose, il y a 
lieu de soul igner certains traits de ce 
comportement. 

Observons d'abord que la capacité d'or­
thographier selon la norme doit s'exercer 
à l ' intérieur d'une activité qui motive et 
just i f ie l 'uti l isation du code or thograph i ­
q u e ; la capacité d 'or thographier doit 
s'exercer à l 'occasion de la formulat ion 
d'un message, donc dans une si tuat ion 
où le scripteur est en train de commun i -
querquelquechoseparécritet, si possi­
ble, à quelqu'un. 

Deuxième observation 

Observons également que cette capa­
cité d'orthographier selon la norme (à 
l'occasion de la formulation d'un mes­
sage) s'actualise tantôt par des automa­
tismes, tantôt par des arrêts instantanés ; 
certains mots laissent le scripteur entiè­
rement attentif au contenu de son mes­
sage alors que d'autres mots détournent 
son attention du contenu pour la faire 
porter sur la façon d'écrire les mots. 
Cela signifie que, dans le psychisme du 
bon scripteur, il existe un système de 
surveillance orthographique qui fonc­
tionne à l'insu du scripteur lui-même; 
cela signifie également que ce système 
« déclenche l'alarme » chaque fois que la 
graphie d'un mot s'écarte du modèle or­
thographique stocké par le scripteur. Pour 
l'enseignement, deux questions surgis­
sent : Comment amener l'élève à formuler 
un message sans être attentif à l'ortho­
graphe d'un grand nombre de mots qu'il 
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écrit? Comment mettre en place dans 
son psychisme un système de surveil­
lance orthographique qui fonctionnera 
à son insu? 

Troisième observation 

Observons enfin que, lorsque le sys­
tème de surveillance orthographique dé­
clenche l'alarme, le scripteur procède 
alors à une vérification de l'orthographe 
du mot qu'il est en train d'écrire ; il peut 
faire cette vérification en faisant appel à 
des connaissances acquises ou en re­
courant à un instrument d'information. 
Ce qu'il faut souligner ici, c'est le fait 
qu'il est normal qu'un scripteur n'ait pas 
stocké dans sa mémoire toutes les 
connaissances orthographiques: il lui 
est permis de se limiter à l'identification 
des cas pour lesquels il sait trouver la 
solution dans un dictionnaire, une gram­
maire ou un code orthographique. Autre­
ment dit, l'essentiel est que son système 
de surveillance orthographique lui per­
mette d'identifier les cas et le mette en 
référence soit avec des connaissances 
qu'il a assimilées soit avec des sources 
extérieures d'information. 

Tâchons de dégager les conséquences 
pédagogiques de ces trois observations. 

Conséquences de la 
première observation 

La première observation nous permet 
de souligner que le comportement visé 
chez l'élève n'est pas la maîtrise de l'or­
thographe dans des phrases pensées par 
d'autres que l'élève; le comportement 
visé, «être capable de formuler un mes­
sage tout en écrivant correctement...», 
ne se développera que dans et par les 
situations où l'élève écrira ses propres 
messages. 

Toutes les autres activités d'écriture 
(ex.: dictée, exercices sur des phrases 
détachées, etc.), même si elles servent à 
consolider des connaissances néces­
saires ou à savoir si les élèves savent, 
seront toujours insuffisantes et n'assu­
reront à elles seules ni le développement 
du comportement visé ni l'évaluation de 
ce comportement. Autrement dit, l'en­
seignement de l'orthographe doit avoir 
comme point de départ et comme point 
d'arrivée les textes rédigés par les élèves. 

A ceux qui demandent ce que cela 
change à la pratique actuelle de l'ensei­
gnement nous pouvons répondre : la ré­

daction de textes n'est pas au service de 
l'acquisition de connaissances, elle est 
l'activité clé qui permet de soi le déve­
loppement du comportement visé. 

Conséquences de la 
deuxième observation 

La deuxième observation mettait en 
évidence l'existence d'un système de sur­
veillance orthographique qui fonctionne 
à l'insu du scripteur et qui se charge de 
l'avertir quand l'orthographe d'un mot 
semble déroger à la règle. Quand le sys­
tème ne déclenche pas l'alarme, le scrip­
teur orthographie inconsciemment les 
mots à partir des modèles qu'il a assimilés. 
Le défi pédagogique est donc de mettre 
en place, dans le psychisme de l'élève, 
ce système de surveillance orthographi­
que et de s'assurer qu'il fonctionne 
comme on vient de le décrire. Comment 
réussir cette double opération ? 

Pour mettre en place, dans le psy­
chisme de l'élève, ce système de surveil­
lance orthographique, il suffit de donner 
aux élèves une bonne connaissance du 
système orthographique. Ouf ! diront cer­
tains, l'enseignement des connaissances 
grammaticales vient d'être sauvé. Il faut 
pourtant y mettre des conditions. Les 
connaissances enseignées n'arriveront 
à constituer le contenu du système de 
surveillance orthographique que si elles 
deviennent, pour l'élève qui les reçoit, 
des connaissances significatives. 

L'acquisition de telles connaissances 
est entièrement liée aux règles qui régis­
sent le développement des notions gram­
maticales. C'est là l'objet de la dixième 
proposition. Pour faire en sorte que ce 
bagage de connaissances significatives 
serve effectivement à l'élève au moment 
où toute son attention est portée sur le 
contenu de son message, il faut que 
l'élève ait de nombreuses occasions de 
rédiger des textes, occasions au cours 
desquelles les interventions du maître 
consisteront essentiellement à amener 
l'élève à observer, analyser ou évaluer 
ses propres performances orthographi­
ques. Concrètement, cela signifie qu'il 
faut tout mettre en oeuvre pour que non 
seulement l'élève corrige ses propres er­
reurs après les avoir lui-même repérées, 
mais aussi identifie les cas qu'il maîtrise, 
ou mieux, reconnaisse dans quelle me­
sure il maîtrise tel ou tel cas. Un tel point 
de vue change radicalement l'activité né­
gative de la correction des copies. Ima­
ginez la réaction de l'élève qui, au lieu 
d'apprendre qu'il a commis dix, quinze 
ou vingt fautes, découvre que sur les dix 

adjectifs qu'il a utilisés, il en a écrit six 
correctement, que sur les douze verbes 
de son texte, sept sont bien orthogra­
phiés, etc. 

Résumons. Les conséquences péda­
gogiques de la deuxième observation 
permettent encore de souligner l'impor­
tance de placer fréquemment les élèves 
dans des situations où ils ont à rédiger 
leurs propres messages, et de considérer 
cette activité comme le véritable moyen 
et comme le moment privilégié pour met­
tre en place le système de surveillance 
orthographique propre à tout scripteur 
qui a développé son habileté à écrire. 

Nous avons également fait ressortir 
que si l'acquisition de connaissances de­
meure essentielle, ces connaissances doi­
vent avant tout servir à amener l'élève à 
objectiver ses pratiques d'écriture. La 
correction doit perdre son caractère né­
gatif pour devenir une activité assumée 
par l'élève et qui lui permette d'observer, 
d'analyser ou d'évaluer ses propres per­
formances orthographiques. 

Conséquences de la 
troisième observation 

La troisième facette du comportement 
du scripteur qui a développé son habileté 
à formuler un message écrit a des consé­
quences pédagogiques sur le choix des 
contenus d'apprentissage. En effet, toutes 
les connaissances que l'apprenti scripteur 
ne peut stocker dans sa mémoire dyna­
mique, soit parce qu'elles sont trop com­
plexes (ex. : l'accord des participes passés 
suivis d'un infinitif et précédés d'un com­
plément direct), soit parce qu'elles cor­
respondent à des cas rares dans l'usage 
qu'on fait de la langue, ne doivent être 
enseignées qu'au moment où l'élève est 
capable d'utiliser un instrument d'infor­
mation susceptible de résoudre la diffi­
culté qu'il rencontre. Cela signifie donc 
qu'en classe de français on amènera les 
élèves à assimiler certaines connais­
sances, mais aussi à identifier les cas 
pour lesquels il y aurait avantage à ce 
qu'il consulte un instrument. L'appren­
tissage de l'orthographe supposera cette 
constante activité de consultation. 

Nous nous retrouvons donc devant 
trois catégories de cas : 
A) les cas que l'élève devra pouvoir ré­

soudre soit par automatisme soit en 
recourant à des connaissances assi­
milées; 

B) les cas que l'élève devra identifier 
comme devant être résolus à l'aide 
d'un instrument; 
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C) les cas que l'élève, à cause de son 
âge ou de son degré de maturité, 
sera incapable de résoudre parce qu'il 
est encore incapable d'assimiler les 
connaissances nécessaires. 

On notera que les deux catégories A 
et C ne sont pas nouvelles mais on notera 
aussi les changements qu'apporte la ca­
tégorie B : les cas appartenant à cette 
catégorie sont actuellement traités 
comme appartenant à la catégorie A. La 
pratique scolaire devra donc alléger les 
contenus d'apprentissage constituant ac­
tuellement la catégorie A pour créer un 
nouvel ensemble de cas, ceux de la caté­
gorie B. L'apparition de ce nouveau conte­
nu supposera également un changement 
dans les exigences : les élèves auront le 
droit d'utiliser un dictionnaire, une gram­
maire ou un code orthographique pour 
résoudre les problèmes qui appartiennent 
à cette catégorie. De plus, toutes les 
activités d'apprentissage faites pour ces 
cas viseront avant tout à amener l'élève à 
savoir les reconnaître et à savoir recourir 
à des instruments. 

Un tel point de vue suppose aussi que 
les instruments seront faits de telle sorte 
qu'ils seront vraiment adaptés aux élèves. 
Il faut ici imaginer un manuel dans lequel 
l'index est aussi important que le reste 
de l'ouvrage et dans lequel les cas sont 
traités de telle façon que l'élève y trouve 
non pas la description d'un fait de langue 
en soi mais l'explication du problème 
orthographique qu'il a à résoudre. Cha­
cun des cas traités pourrait être identifié 
par un code simple que le maître pourrait 
inscrire sur les copies des élèves2. 

Ajoutons un dernier commentaire. 
Cette façon de traiter les contenus d'ap­
prentissage fera que certains cas classes 
dans la catégorie B par exemple, pour 
des élèves de 9 ans, passeront dans la 
catégorie A, pour des élèves de 12 ans, 
et que certains cas classés dans la caté­
gorie C, pour des élèves de 8 ans, passe­
ront dans la catégorie B ou A, pour des 
élèves plus âgés. Pour certains cas très 
difficiles, on ne devra pas s'étonner qu'ils 
demeurent toujours dans la catégorie B. 
Ces cas seront tout simplement ceux 
qu'un scripteur moyen et adulte n'ose 
pas écrire sans consulter un instrument. 

Formulation des cinq 
premières propositions 

La réflexion que nous venons de faire 
permet d'énoncer ce qui pourrai t const i ­
tuer les premières proposi t ions de la ré­
forme de l 'enseignement de l 'ortho­
graphe. 

• Que l'objectif de l 'enseignement de 
l 'orthographe soit de rendre l'élève ca­
pable de : 

Formuler un message écrit tout en écrivant 
correctement par automatisme des centaines de 
mots, el en s'arrétant instantanément à d'autres 
pour en vérifier l'orthographe et, au besoin, 
apporter les corrections nécessaires, à l'aide de 
connaissances acquises ou à l'aide d'un 
instrument d'information. 

• Que l'enseignement de l'orthographe 
repose essentiellement sur des prati­
ques d'écriture, c'est-à-dire sur des 
situations où l'élève formule lui-même 
des messages écrits, et su r des activités 
d'objectivation de ces pratiques, c'est-
à-dire sur des activités où l'élève ob­
serve, analyse ou évalue ses propres 
performances orthographiques. 

• Que les connaissances enseignées 
soient effectivement mises au service 
des pratiques d'écriture (telles que dé­
finies) et des activités d'objectivation 
de ces pratiques. 

• Que les contenus d'apprentissage 
soient classés, selon l'âge des enfants, 
en deux catégories: 
— les cas jugés comme pouvant être 

maîtrisés par automatisme ou à l'aide 
de connaissances acquises ; 

— les cas jugés comme devant être 
résolus à l'aide d'un instrument d'in­
formation. 

• Que l'enseignement de l'orthographe 
fasse une large place à l'utilisation d'ins­
truments de consultation, c'est-à-dire 
à des instruments qui ne traitent pas 
de la langue en soi mais que l'élève 
peut effectivement utiliser pour résou­
dre les problèmes orthographiques de 
ses productions écrites. 

Sixième et septième propositions 

La fonction discursive 
de l'orthographe 

L'apprenti apprend mieux, plus rapi­
dement et plus facilement quand il est 
placé dans des situations qui lui permet­
tent d'éprouver ou de comprendre la fonc­
tion de son action ou de l'objet de son 
action. 

Pour appliquer ce principe fondamen­
tal, il faut se demander pourquoi il faut 
écrire correctement. Tous connaissent 
la réponse : pour bien communiquer, les 
interlocuteurs doivent utiliser le même 
code. Autrement dit, respecter le code 
est en quelque sorte exercer la fonction 
phatique. Plus le scripteur respecte le 
code du lecteur, moins il y a de « bruits » 
dans la communication. Plus le lecteur 
est heurté dans ses habitudes 
«codiques», plus la communication est 
compromise. En un mot, l'orthographe 
(au sens premier du mot) est une exi­
gence du lecteur. 

Si on applique le principe formulé au 
premier paragraphe, cela signifie qu'il 
faut placer les élèves dans des situations 
d'écriture qui leur permettront d'éprouver 
ou de comprendre cette exigence du 
lecteur, ou encore dans des situations 
d'écriture qui leur permettront d'éprouver 
ou de comprendre qu'écrire correctement 
facilite la réception du message. Un tel 
point de vue souligne encore une fois 
l'importance d'asseoir l'apprentissage de 
l'orthographe non seulement sur les 
textes rédigés par les élèves, mais aussi 
sur des textes qui seront effectivement 
lus par des lecteurs. PIusieurs objecteront 
que cela est impossible dans la pratique 
actuelle de l'enseignement. S'il en est 
vraiment ainsi, il ne faudra pas s'étonner 
que les élèves n'aient pas le comporte­
ment attendu, puisque l'école ne les place 
pas dans les conditions propres à en 
motiver l'apprentissage. 

La valeur culturelle 
de l'orthographe 

Au fait que l'orthographe joue en quel­
que sorte une fonction phatique il faut 
ajouter le fait qu'écrire sans faute est 
une performance socialement valorisée. 
À tort ou à raison, la société donne du 
prestige ou de la considération à ceux 
qui maîtrisent l'orthographe. Tous ceux 
qui écrivent à des personnes qu'ils consi­
dèrent comme importantes ou qui écri­
vent pour un public donné surveillent 
leur orthographe non pas pour faciliter 
la réception de leur message, mais plutôt 
pour ne pas subir la censure sociale ou 
le mépris qu'on destine généralement à 
ceux qui «écrivent mal»3. C'est assez 
fantastique de voir combien on améliore 
ses performances orthographiques dès 
qu'on devient conscient de la «valeur» 
que la société attache à la maîtrise de 
l'orthographe! 
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Devant ce phénomène, nous pouvons 
nous poser les questions suivantes : L'é­
cole exploite-t-elle cette « contrainte » so­
ciale pour motiver l'apprentissage de l'or­
thographe? Si oui, est-ce efficace? Si 
non, devrait-elle l'exploiter? 

Il n'est pas osé d'affirmer que ce qui 
motive le plus les enseignants à enseigner 
l'orthographe et à lui donner l'importance 
qu'on sait est d'abord et avant tout sa 
valeur socio-affective et non pas sa fonc­
tion discursive. Comme il serait sociale­
ment dangereux de remettre cette valeur 
en question, l'orthographe devient une 
chose sacrée, une chose à vénérer, à ne 
pas profaner... A un enfant qui deman­
derait «Pourquoi dois-je écrire sans 
faute?» on répondrait «Parce que ce 
n'est pas bien d'écrire avec des fautes ». 
Pourquoi ce n'est pas bien d'écrire avec 
des fautes? Cela ne se discute pas. Les 
enseignants, consciemment ou non, in­
carnent et véhiculent officiellement cette 
valeur sociale attachée à l'orthographe. 

Mais si l'orthographe connote pour les 
enseignants toute cette valeur, il faut 
reconnaître que, pour les élèves, cette 
même orthographe ne connote rien de 
pareil. La censure sociale ou le mépris 

' ou la non-considération jetée à ceux qui 
ne maîtrisent pas l'orthographe laisse 
les enfants absolument indifférents ou 
n'a pour eux aucune signification précise. 
Nous arrivons ainsi à la situation suivante : 
les enseignants agissent comme si les 
enfants pouvaient donner à l'orthographe 
la même valeur que les adultes lui don­
nent et comme si les enfants devaient 
trouver là toute la motivation nécessaire 
à apprendre le code orthographique. Or 
les enfants ne peuvent pas donner au 
code la valeur que la société lui donne. 
C'est donc dire que la pratique de l'en­
seignement mise sur un facteur d'ap­
prentissage qui n'influence pas les en­
fants. 

Mais, objectera-t-on, pour enseigner 
l'orthographe, faut-il attendre que la 
conscience sociale soit suffisamment dé­
veloppée ? Non, mais plutôt que de miser 
sur un facteur inopérant, il faut d'abord 
miser sur des situations qui amèneront 
progressivement les élèves à tenir compte 
de la fonction discursive de l'orthographe 
et progressivement sur des situations 
qui contribueront, selon l'âge des élèves, 
à faire prendre conscience des consé­
quences «sociales» que subissent ceux 
qui ne respectent pas le code. Nous re­
venons ainsi à l'importance de placer les 
élèves dans des situations où ils rédigent 
non des textes a-signifiants ou in­
signifiants, mais des textes qui seront 
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effectivement lus par des lecteurs qui 
fourniront un feed-back réel et non 
«scolaire». 

La significativité de l'écrit 

Les situations d'écriture qui permet­
tront à l'élève d'éprouver ou de saisir la 
fonction discursive de l'orthographe 
constitueront des situations qui, de soi, 
en motiveront l'apprentissage. Mais l'or­
thographe n'est qu'une dimension de l'é­
crit. L'écrit lui-même, mieux, la commu­
nication écrite, est un fait culturel extrê­
mement important. Nous laissons au lec­
teur le soin ou le plaisir de faire la liste 
des besoins auxquels répond l'écrit, tant 
pour un individu que pour une collectivité. 
Les fonctions que l'écrit remplit dans 
l'activité humaine englobent et dépassent 
la fonction discursive de l'orthographe. 
Nous pouvons même dire qu'elles consti­
tuent la première justification de l'ortho­
graphe. Autrement dit, plus l'usager de 
la langue éprouve la significativité de 
l'écrit, plus l'orthographe trouve sa justi­
fication. 

Dans quelle mesure l'écrit ou la com­
munication écrite est-elle une réalité si­
gnifiante pour les enfants ? Les enquêtes 
révèlent que les enfants venant de milieux 
où l'écrit n'a pratiquement aucune place 
et aucun rôle maîtrisent généralement 
moins bien l'orthographe que les enfants 
venant de milieux où l'écrit est utile, effi­
cace et rentable, et où il est un facteur de 
personnalisation et de socialisation. Il 
faut parier qu'il y a là un rapport de 
cause à effet. Les conséquences péda­
gogiques deviennent évidentes : plus l'en­
seignement de l'orthographe s'adresse à 
des enfants dont le milieu ne leur permet 
pas d'éprouver la significativité de l'écrit, 
plus l'école devra leur faire vivre des 
activités qui leur rendront l'écrit signifi­
catif. En agissant ainsi, l'école motivera 
l'apprentissage de l'orthographe. 

Formulation des sixième et 
septième propositions 

• Que l'enseignement de l'orthographe 
soit motivé par des situations qui per­
mettent à l'élève d'éprouver ou de saisir 
la fonction discursive de l'orthographe, 
c'est-à-dire par des situations dans les­
quelles les élèves rédigeront des textes 
qui seront effectivement lus par des 
lecteurs. 

• Que l'enseignement de l'orthographe 
s'inscrive dans un ensemble d'activités 
propres à faire éprouver ou vivre les 
différentes fonctions de l'écrit. 

Huitième et neuvième propositions 

La grammaire de l'élève 

Dans un texte d'élève, un maître relève 
cinq ou six verbes mal orthographiés : il 
rougit les mots en se disant que l'élève 
est un inattentif incurable et un paresseux. 
Pourtant, ce texte comprend une dizaine 
d'autres verbes correctement orthogra­
phiés. Pourquoi le maître ne félicite-t-il 
pas l'élève d'avoir été attentif et travailleur 
pour cette dizaine de verbes ? Ses félici­
tations surprendraient sûrement l'élève, 
non parce que celui-ci ne reconnaîtrait 
pas là l'habitude du maître, mais plutôt 
parce que des dix verbes en question, il 
en aurait écrit sept, huit ou neuf sans 
même avoir été attentif à leur forme... 
par automatisme! La morale de cette 
histoire est la suivante : les performances 
orthographiques d'un élève qui rédige 
son propre message ne s'expliquent pas 
par l'inattention (ni l'attention) et encore 
moins par la paresse; elles s'expliquent 
simplement par la « grammaire» que cet 
élève s'est donnée à travers ses différentes 
expériences langagières. 

C'est à partir de cette grammaire qu'il 
faut enseigner l'orthographe. On nous 
objectera que cette grammaire est impli­
cite et qu'il est impossible de la décrire, 
donc de l'exploiter. Nous accepterions 
l'objection s'il s'agissait d'une grammaire 
statique comme celle que les grammai­
riens explicitent dans leurs manuels. Il 
s'agit au contraire d'une tout autre gram­
maire. 

Il s'agit d'une grammaire foncièrement 
dynamique, d'un «programme» inscrit 
dans les neurones du cerveau et qui 
fonctionne mieux qu'un programme de 
cerveau électronique. Ce programme ou 
cette grammaire s'est progressivement 
mise en place depuis le plus jeune âge, 
et elle s'est modifiée constamment à tra­
vers les multiples expériences langa­
gières. Toute l'astuce de l'enseignement 
de l'orthographe est moins de faire connaî­
tre ce que les grammairiens ont dit de la 
langue que d'amener l'élève à modifier 
certains réseaux de ce programme. Cela 
ne se fait pas par des chocs électriques, 
des coups de baguettes, des zéros en 
orthographe, ou encore par une ava­
lanche de cours magistraux. Cela se fait 
en saisissant le plus précisément possible 
le fonctionnement de cette grammaire 
dynamique et en intervenant spécifique­
ment là où il faut intervenir. Examinons 
ce que tout cela peut concrètement si­
gnifier. 

Voici les treize syntagmes verbaux 
qu'un élève moyen de 13 ans a utilisés 
dans une rédaction : 



• pour ne plus respirer 
• je vais essayer 
• de me trouver 
• je vais laire 
• je vais me promené 

• je vais tirez 
• je vais faire 
• le mois va approcher 
• je vais devenir 
• de ne rien laire 
• je peux en déduire 

• je vais me baigner 

Si on analyse le programme gramma­
tical de cet élève quant aux verbes, on 
obtient ceci : quand ce scripteur produit 
le syntagme S + v + V, et que V possède 
plusieurs formes homophoniques, huit 
fois sur dix l'orthographe de V est 
conforme à la norme; si V n'a pas d'ho­
mophone dans sa catégorie, V ne s'écarte 
pas de la norme ; comme les syntagmes 
« je vais faire », « je vais couper », etc., ont 
une structure assimilable à des syn­
tagmes comme «je suis coupé» et «j'ai 
coupé» (laquelle structure appelle un V 
participe et non V infinitif), nous pouvons 
raisonnablement déduire que le pro­
gramme grammatical de l'élève n'a pas 
encore définitivement stocké l'information 
propre à différencier les valeurs de v 
dans la structure S + v + V homophoni-
que, information qui permettrait de pro­
duire un V infinitif ou un V participe 
selon les besoins. 

On notera que les deux erreurs ne 
sont pas traitées en soi en rapport avec 
les autres performances orthographiques 
du scripteur. En procédant ainsi, on évite 
de poser des jugements abusifs comme 
« il ne sait pas ce qu'est un infinitif et un 
participe », « il écrit au hasard » ou encore 
«il écrit au son». On notera également 
qu'il est constamment question du pro­
gramme grammatical inscrit dans le cor­
tex cérébral du scripteur: cela rappelle 
que c'est ce programme qu'il faut d'abord 
et avant tout modifier. 

L'objectivation des performances 
orthographiques 

La question qui se pose est évidemment 
celle-ci : Comment modifier le pro­
gramme grammatical que s'est donné 
l'élève ? Reconnaissons d'abord qu'aucun 
agent extérieur ne peut intervenir direc­
tement dans le cerveau du scripteur. Il 
faut donc s'en remettre au scripteur lui-
même. Comment peut-il le faire? 

Il faut ici se rappeler que tout être 
humain a une faculté extraordinaire, celle 
de pouvoir examiner lui-même ce que 
son cerveau a enregistré. Cela s'appelle 
bêtement réfléchir ou objectiver. Celui 

qui réfléchit ou objective procède à l'ob­
servation, à l'analyse ou à l'évaluation du 
système de relations qu'il a établi entre 
lui et le réel et entre les éléments de ce 
réel. C'est donc dire que, pour amener 
l'élève à modifier son programme gram­
matical, il faut faire en sorte qu'il l'objec­
tive. Cette activité n'est pas à confondre 
avec celle qui consiste à découvrir la 
grammaire que d'autres se sont donnée, 
par exemple celle des grammairiens. 
Dans cette activité d'objectivation, la gram­
maire des autres peut jouer un rôle fon­
cièrement instrumental et uniquement 
instrumental. 

Imaginons un maître qui, sur la copie 
de l'élève, souligne tous les syntagmes 
comprenant la structure S + v + V et ins­
crit le score 8/10. Ce score avertit l'élève 
qu'il a deux erreurs à relever et à corriger. 
Que se passe-t-il ? L'élève scrute les dix 
cas et, grâce à ses propres réussites, 
induit qu'il faut corriger promené et tirez. 
Si le maître veut pousser plus loin l'ob­
jectivation, il peut demander : « Explique 
pourquoi tu écristoujourscorrectement 
des expressions comme je vais faire, je 
vais devenir alors qu'il t'arrive d'écrire je 
vais travaillé à la place de je vais travail­
ler'?» Si l'élève explicite à sa façon le 
problème de l'homophonie, il vient de 
repérer un premier trait du problème. Si 
le maître ajoute: «Les trois verbes sui­
vants sont correctement écrits : je vais 
couper, j 'ai coupé, je suis coupé. Com­
ment ferais-tu pour savoir quand il faut 
écrire couper et non coupé'?» Cette 
deuxième intervention amènerait l'élève 
à repérer le deuxième indice nécessaire 
à la solution de son problème. Une telle 
activité d'objectivation faite individuel­
lement ou collectivement serait propre à 
amener l'élève à modifier son programme 
grammatical. 

Cette façon de faire est utopique ? Non. 
Elle peut se pratiquer collectivement. Il 
suffit que le maître «corrige» les copies 
des élèves en ne retenant qu'un ou deux 
cas, ceux qui reviennent le plus souvent 
dans les textes, de souligner autant les 
réussites que les erreurs, d'exploiter au 
tableau des phrases tirées des copies 
elles-mêmes, et de faire réviser les textes 
par les élèves eux-mêmes, en répondant 
aux questions qui surgissent. 

Formulation de la huitième et 
de la neuvième proposition 

• Que la pratique de la correction néga­
tive soit remplacée par des interven­
tions qui permettent à l'élève d'objec­

tiver ses propres performances ortho­
graphiques, tant réussies que non réus­
sies. 

• Que ces interventions se fassent non 
seulement à partir de la norme ortho­
graphique mais surtout à partir de la 
description du programme grammatical 
que nous révèlent les performances 
orthographiques de l'élève. 

Dixième proposition 

Les notions grammaticales 

L'acquisition de connaissances est une 
activité nécessaire au développement du 
comportement d'un scripteur. Ces 
connaissances servent de points de vue 
en fonction desquels l'élève doit objecti­
ver ses performances orthographiques 
et modifier ou non son programme gram­
matical. En orthographe grammaticale, 
les connaissances se traduisent généra­
lement sous forme de règles. Dans la 
mesure où celles-ci sont des généralisa­
tions de faits de langue, elles supposent 
des notions, par exemple, celles de sujet, 
de complément, d'adjectif, de verbe, etc. 
Malheureusement, l'enseignement des 
notions est devenu un lieu de haute com­
plaisance. Expliquons-nous par le biais 
d'un exemple. 

À quoi sert la notion de « complément 
d'objet direct»? A comprendre une 
phrase ? Sûrement pas, puisqu'il faut l'a­
voir comprise pour déterminer avec cer­
titude quel mot ou quel groupe de mots 
remplit cette fonction syntaxique. La no­
tion de « complément d'objet » n'a qu'une 
raison d'être: permettre à un scripteur 
d'orthographierselon la norme les parti­
cipes passés. Ce qu'il y a d'étonnant, 
c'est qu'on donne aux élèves une notion 
du complément qui est sans rapport avec 
le problème d'accord auquel elle se rat­
tache. Pourtant, tous savent qu'on saisit 
mieux et plus facilement une chose si 
l'activité qui la fait découvrir révèle en 
même temps la raison d'être de cette 
chose. 

Si on appliquait ce principe simple, on 
ferait en sorte que la notion de complé­
ment d'objet direct se limiterait à quelque 
chose comme «c'est le mot qui com­
mande parfois l'accord des participes 
passés» et non à cette définition: «le 
complément d'objet direct est le mot ou 
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groupe de mots qui se joint au verbe 
sans préposit ion pour en compléter le 
sens en marquant sur qui ou sur quoi 
passe l'action ; il désigne l'être ou la chose 
subissant l 'action faite par le su je t» 4 . 

Imaginons des élèves devant faire l'ac­
tivité suivante: 

1. Observe les mots italiques. 
— Paul m'a acheté des roses. 

Regarde le* belle» rotes qu'il m'a achetée* ! 
Il le* a achetées ce matin. 

— Pourquoi t'a-l-il acheté des rote* ? 
— Parce qu'il m'aime! 

2. Comment expliques-tu qu'on écrive tantôt acheté 
tantôt achetées? 

3. Vrai ou taux ? Dans ces phrases : 
— Les participes passés s'accordent tou/oureavec 

le complément d'objet direct. 
— Les participes passés s'accordent avec le com­

plément d'objet direct si celui-ci est placé avant 
le verbe. 

— Les participes passés s'accordent avec le com­
plément d'objet direct si celui-ci est placé après 
le verbe. 

4. Dans les phrases suivantes, souligne les participes 
passés el les compléments d'objet direct. 

jeux de définitions. Quelle est la rentabilité 
de cette act iv i té? Nous nous l imiterons 
ici à énumérer trois condi t ions essen­
tielles pour que le recours à des déf in i ­
t ions ait quelque uti l i té. Le recours aux 
déf ini t ions est utile 

— si les éléments de la déf ini t ion dési­
gnent des notions acquises par l'élève 
ou désignent des réalités connues de 
l'élève (sinon, l'élève passe de l ' in­
connu à l ' inconnu) ; 

maître à traiter soit des déterminants, 
soit de chaque type de mots entrant dans 
cette catégorie. À tout cela s'ajoutent 
souvent des jeux de symbol isat ion ap­
paremment plus concrets que les mots 
eux-mêmes. Faut-il rêver d'un vocabulaire 
grammatical de base ? Avant que le pro­
cessus ne se fasse, nous parlerons une 
autre langue. Faut-il rêver d'une entente 
universelle sur les contenus à traiter à 
chaque degré ? Avant qu'elle ne se fasse, 
l'école ne sera plus. 

En général, les individus qui maîtrisent très bien l'ortho­
graphe sont ceux: 

L'élève ne peut y trouver sa motivation parce que : 

- qui ont atteint un haut degré de scolarité ; — il est en train de se « scolariser » 

- dont la profession est la communication écrite (ex. : 
journaliste), consiste à parler de la langue (ex. : ensei­
gnant, grammairien), ou consiste à en faire un objet 
de création (ex. : romancier, poète) ; 

- il n'a pas à gagner sa vie avec l'écrit ; 
- quand il en parie, c'est pour l'apprendre et non 
l'enseigner; 

- sa maturité ne lui permet pas de laire «oeuvre de 
création»; 

- qui ont pris conscience de la considération accordée 
è ceux qui maîtrisent le code écrit et du mépris jeté à 
ceux qui ne le maîtrisent pas; 

- il est encore trop jeune pour être sensible é ce 
phénomène; 

• qui vivent dans un milieu où la communication écrite 
est utile, rentable, efficace, ou constitue un lacteur de 
personnalisation et de socialisation. 

— Il ne lait que commencer è découvrir les fonctions 
de l'écrit. 

En classe, l 'exploitat ion des réponses 
fournies par les élèves à la quest ion 2 les 
amènerait à se donner une bonne not ion 
du complément d'objet direct tout en 
consol idant celle qu' i ls auraient du par­
t ic ipe passé. 

Nous pourr ions faire de même pour la 
not ion du verbe, de l'adjectif, du sujet 
grammat ical , etc., et ainsi débarrasser le 
cerveau de l'élève d'un tas de not ions 
inopérantes et t rop souvent fausses. La 
règle à suivre est simple : ne jamais dé­
velopper une not ion sans le faire par une 
activité qui justif ie ou motive l'acquisition 
de cette not ion. En procédant ainsi, on 
découvrira que la not ion du verbe se 
développera par opposi t ion à cel le du 
sujet, la not ion d'adjectif par opposi t ion 
à celle du nom, etc. Cette façon de faire 
respecterait davantage les exigences de 
l' intellect quand il procède à une opéra­
t ion d' ident i f icat ion. 

La terminologie grammaticale 

La terminologie évoque deux pro­
blèmes : son acquisition et la variété des 
termes proposés par les grammairiens. 

Les maîtres se plaignent souvent que 
les élèves ne maîtrisent pas la terminolo­
gie grammaticale et plusieurs ont encore 
le réflexe de lancer les élèves dans des 

— si la définition permet de distinguer 
ce qui est défini des autres réalités 
(sinon, l'élève pourra, par exemple, 
dire que « la nage » est un verbe parce 
qu'on lui aura appris qu'un verbe est 
un mot qui désigne une action) ; 

— si la définition dans sa formulation ne 
dépasse pas la capacité de logique de 
l'élève (imaginons ce qu'un élève re­
tient du texte suivant : « Le sujet, point 
de départ de la proposition, est le mot 
ou groupe de mots désignant l'être ou 
l'objet dont on dit ce qu'il fait ou subit,... 
ce qu'il est ou qui il est... dans quel 
état il est, quel il est»)s. 

Quand un terme n'est pas « maîtrisé», 
il faut plutôt poser le diagnostic suivant : 
ou la notion correspondante n'est pas 
acquise ou l'élève n'est pas encore capa­
ble d'assimiler la notion en cause. Dans 
le premier cas, il faut relire ce qui a été 
précédemment dit sur les notions gram­
maticales. Dans le deuxième cas, il faut 
attendre! 

La terminologie grammaticale véhicu­
lée à travers les différents manuels varie 
selon que les auteurs empruntent plus 
ou moins aux dernières descriptions de 
la langue. Au bagage traditionnel des 
mots comme nom, verbe, adjectif, etc. se 
sont ajoutés des mots comme constituant, 
syntagma, lexeme, paradigme, phrase 
emphatique, etc. Les manuels destinés à 
un même degré invitent, par exemple, le 

Formulation de la 
dixième proposition 

• Que l'enseignement des notions gram­
maticales (et des termes qui les dési­
gnent) se fasse toujours par le biais 
d'activités qui permettent à l'élève de 
vraiment faire le lien entre la notion et 
le problème orthographique qui en jus­
tifie l'acquisition. 

Onzième proposition 

I l y a 250 ans, on se plaignait déjà de 
l'orthographe des élèves de 16 ou 17 ans. 
Voici une phrase écrite en 1730: «Les 
jeunes gens sortent des collèges aussi 
ignorans de leur langue maternelle que 
s'ils avoient esté élevez chez des étran­
gers » 6. Restaut, comme plusieurs autres 
personnages d'aujourd'hui, croyait que 
l'école pouvait assumer tout l'apprentis­
sage de l'orthographe. L'illusion dure 
encore. D'où vient cette exigence im­
possible? Qu'on regarde autour de soi 
(et qu'on se regarde) et on découvrira 
vite que tous ceux qui produisent des 
textes «publics» sont bien heureux d'a­
voir des réviseurs de texte et que la cor­
respondance personnelle demeure heu­
reusement personnelle. 
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Si, par ailleurs, nous observons quelque 
peu ceux qui maîtrisent très bien l'ortho­
graphe (qui se gardent bien entendu le 
droit d'utiliser un dictionnaire ou un Son 
Usage), nous pouvons relever une série 
de facteurs qui favorisent cette maîtrise 
mais ne peut profiter. Voici comment 
nous pouvons les présenter. 

Dès que ces facteurs non scolaires se 
font sentir7, nous voyons les gens parfaire 
ou achever l'apprentissage orthographi­
que, mieux, nous les voyons se donner 
le comportement d'un vrai scripteur; ils 
deviennent capables de : 

Formuler un message écrit tout en écrivant 
correctement par automatisme des centaines de 
mots, et en s'arrétant instantanément à d'autres 
pour en vérifier l'orthographe et, au besoin, 
apporter les corrections nécessaires, à l'aide de 
connaissances acquises ou à l'aide d'un 
instrument d'information. 

Il faudra donc cesser d'exiger que l'é­
cole ait l 'efficacité de la vie et cesser de 
croire qu'elle est le seul lieu d'apprentis­
sage. 

A ces considérat ions il faut ajouter la 
suivante : certains individus ont plus d'ap­
t i tudes que d'autres. Certains «pla­
fonnent », que la démocrat ie s'en plaigne 
ou non. La logique qui règle les accords 
des participes passés des verbes prono­
minaux, celle qui régit l 'accord du part i ­
cipe passé suivi d'un infinit i f (Les musi ­
ciens que j 'ai entendu/s jouer ! ) , les ca­
prices de l 'adjectif-adverbe tout, etc., 
échapperont toujours à toute une partie 
de la cl ientèle scolaire. 

Toujours. Vouloir leur faire maîtriser 
ces cas a quelque chose de suicidaire ou 
de sadique. Mais, objectera-t-on, comme 
on n'est jamais certain que les élèves ne 
pourront pas les maîtriser, il faut les leur 
enseigner. L'objection serait à retenir si 
les performances orthographiques de ces 
élèves pour des cas extrêmement plus 
simples ne nous annonçaient avec cer t i ­
tude leur inapt i tude à maîtriser des cas 
plus complexes. 

Formulation de la 
onzième proposition 

• Que l'évaluation de l'élève quant à son 
comportement comme scripteur soit 
la description des performances or­
thographiques qu'il manifeste dans un 
texte personnel rédigé à d'autres fins 
que celle d'une évaluation. 
On peut imaginer la fiche qui accom­

pagnerait le texte analysé. Elle pourrait 
avoir l'allure suivante: 

Jule* X, 13 an* 
Texte analysé: 

Performance* en orthographe 81/06/16 
Met projet* de vacance* 

CAS SCORE DIAGNOSTIC 

Mots outils: 
Déterminants: 

Adjectifs précédés du nom: 

Verbes: 

Etc. 

68 sur 70 
50 sur 51 

12 sur 17 

32 sur 37 

Les homophones sont à différencier : ces/ 
ses/... 

4 omissions de la marque du pluriel 
1 féminin irrégulier non retenu au pro­

gramme 

3 accords avec le sens : cas de on 
2 accords avec la forme : cas de « la plu­

part» 

Quand les erreurs lui ont été 
signalées, il en a corrigé 

19 turn 

Les cas non corri­
gés sont : des exceptions 
difficiles. 

Remarques : Compte tenu de l'âge ef des cas enseignés, ses 
performances sont normales. 

Douzième proposition 

La douzième proposition est un cheval 
de Troie. Elle s'adresse à ceux qui sont 
convaincus que la réforme orthographi­
que ne peut venir d'en haut et ne peut se 
faire par décrets; elle s'adresse à ceux 
qui pensent aux enfants de leurs petits-
enfants. Elle se formule ainsi : 

• Que l'enseignement de l'orthographe 
comprenne, de façon systématique et 
continue, des activités qui permettent 
aux élèves: 

1 ) de découvrir les simplifications qu'on 
pourrait faire au système orthogra­
phique8; 

2) de reconnaître comme inévitables les 
écarts orthographiques véhiculés dans 
les médias et comme peu significatifs 
ceux qui apparaissent dans des mes­
sages «familiers»; 

3) de démystifier la maîtrise orthogra­
phique de certains grands auteurs en 
faisant saisir le rôle des correcteurs 
de manuscrits; 

4) de constater que la maîtrise ortho­
graphique est sans rapport direct avec 
la compétence d'un médecin, d'un 
dentiste, d'un mécanicien, etc. ; 

5) de comprendre que la maîtrise ortho­
graphique ne permet vraiment pas de 
distinguer ceux qui seraient des êtres 
cultivés de ceux qui ne le seraient 
pas, ceux qui auraient de la rigueur 
intellectuelle de ceux qui... ; 

6) d'apprendre que l'orthographe est un 
système qui a évolué et qui peut en­
core évoluer. 

En relativisant la valeur socio-affective 
de l'orthographe et en soulignant l'usage 
réel que tous les scripteurs font effecti­

vement de ce code, on devine que la 
résistance au changement perdrait de sa 
force... et que la réforme se ferait plus 
facilement. Mais il y a un problème de 
taille : l'école résistera à cette douzième 
proposition. Vive l'orthographe! 

Notes 

1. La lourdeur de la formulation vient du souci 
de bien traduire la dynamique du compor­
tement tel qu'il se manifeste chez un scrip­
teur qui a développé l'habileté à écrire. 

2. Ceux qui sont intéressés à avoir une idée 
plus concrète d'un tel instrument liront 
avec plaisir l'article de Gilles PRIMEAU, 
«l'Orthographe au primaire, une démarche 
pratique» dans la revue Québec français, 
n°40, décembre 1980. 

3. Le scripteur du texte que vous êtes en train 
de lire a pris soin de faire réviser son brouil­
lon par d'autres personnes en plus de le 
réviser lui-même: il était trop conscient 
que certains lecteurs déprécient non seu­
lement le scripteur mais aussi le contenu 
du discours, et cela parce qu'ils y trouvent 
des erreurs orthographiques! 

4. GREVISSE, M., Cours d'analyse gramma­
ticale, livre du maître, Éd. J. DUCULOT, 
Gembloux, p. 19. Nous faisons grâce aux 
lecteurs de toutes les critiques qui ont été 
faites depuis longtemps sur la valeur et sur 
la qualité de ce genre de définition. 

5. Idem, 4, p. 10. 
6. Citation relevée dans Principes généraux 

et raisonnes de la grammaire française de 
Pierre RESTAUT et citée par Ch. THUROT 
dans La prononciation française, 1966. 

7. Il suffit d'observer les élèves qui s'inscrivent 
au cours secrétariat/commerce et les 
adultes qui reviennent à l'école... 

8. Les propositions de Thimonnier et les 
« tolérances » du ministre Haby fournissent 
tous les cas à traiter dans cette activité. 
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