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INTRODUCTION




L’acquisition du langage écrit est complexe; elle reléve d’un apprentissage
explicite, et ce d’autant plus que la langue écrite frangaise est inconsistante. Des
connaissances orthographiques nombreuses et précises sont en effet indispensables pour

devenir un lecteur-scripteur expert.

Contrairement aux modeles développementaux classiques qui situent la constitution
du lexique orthographique au dernier stade, c’est-a-dire apres le stade alphabétique, une
fois que toutes les correspondances phonémes-graphémes sont mises en place, de
nombreuses ¢tudes plaident en faveur d’une constitution précoce de ce lexique. Elles
démontrent que 1’acquisition des connaissances lexicales commence deés les premiers
contacts avec le langage écrit. Tres tot, les enfants seraient sensibles a des régularités
orthographiques non motivées phonologiquement, ce qui sous-entend qu’un apprentissage
implicite de I’orthographe se ferait paralléelement a I’apprentissage explicite (généralement

dispensé en milieu scolaire).

Goswami (1988) a réalis¢ des travaux sur I'utilisation des analogies en orthographe,
montrant que des leur premicére année d’apprentissage de la lecture-écriture, les enfants
repéraient des formes orthographiques récurrentes dans certains mots. Ce phénomene a été
confirmé avec des pseudo-mots, qui ont été produits non par simple conversion phonéme-
graphéme, mais par analogie avec les mots existant dans le lexique orthographique des
enfants.

Outre cet aspect d’analogie, il existerait un effet de contingence : les associations
phonémes-graphémes fréquentes dans la langue seraient plus souvent sélectionnées que les
associations peu fréquentes.

Plus récemment, Martinet, Valdois et Fayol (2004) ont mené une étude sur la
performance orthographique chez des enfants de CP. Ils ont prouvé que les enfants étaient
capables d’acquérir une orthographe spécifique dés qu’ils entraient dans I’écrit. Un effet
de fréquence pour orthographier les mots et un effet d’analogie au voisinage phonologique
pour orthographier les pseudo-mots ont ¢été obtenus aprés seulement trois mois

d’apprentissage de la lecture.



Dans la lignée de ces travaux, une étudiante en orthophonie s’est intéressée au role du
voisinage phonographique dans la transcription sous dictée de pseudo-mots chez des
enfants de CE1 (Dormagen, 2006). Ce mémoire se proposait de vérifier si dés le CE1, les
enfants pouvaient orthographier des pseudo-mots (donc inconnus des enfants) en référence
a leur voisinage phonographique. La question ne semblant pas avoir ét¢ abordée sur le
versant de la pathologie, il nous a paru intéressant de reprendre le sujet en y apportant une
dimension supplémentaire. Ainsi avons nous effectué¢ le méme type d’expérimentation,
non seulement avec des enfants tout-venant de CEl, mais aussi avec des enfants

dyslexiques-dysorthographiques, afin de comparer leurs productions.

Dans un premier temps, nous exposerons les théories qui ont servi de cadre a cette
¢tude, puis nous présenterons 1’expérimentation ainsi que le recueil des données. Ces

données seront traitées statistiquement et feront 1’objet d une discussion.
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PARTIE THEORIQUE
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l. L’acquisition du langage écrit chez I'enfant tout-venant
A. Lesdifficultés de la langue écrite francaise

L’acquisition de la langue écrite apparait tardivement par rapport a celle du langage
oral et n’émerge pas spontanément a partir de I’expérience libre de I’écrit mais reléve d’un
apprentissage systématique. L’orthographe fixe une forme admise facilitant la
reconnaissance immédiate des mots, mais nécessitant en méme temps un apprentissage
fondé sur ’appropriation des formes requises.

La problématique du réle de I'orthographe se pose en lecture
(reconnaissance des mots) comme en production (récupération et
rappel des lettres et de leur succession) (Jaffré & Fayol, 1997).

Pourtant, ces deux modalités présentent d’'importantes différences
dues notamment aux particularités de la langue francaise.

1. Une orthographe opaque

L’écriture du francais est de type alphabétique, c’est une écriture orthographique
(comme I’anglais), que 1’on oppose communément aux écritures phonétiques (comme
I’espagnol ou [I’italien). Cette opposition conduit a parler d’orthographe transparente
versus orthographe opaque (Jaffré & Fayol, 1997).

La difficulté majeure des écritures alphabétiques réside dans le fait que 1’unité de base
de I’écrit n’est pas la lettre, mais le graphéme qui renvoie au phonéme, lequel peut donc

étre transcrit pas un, deux ou trois graphémes.

Le systéme frangais est particuliérement complexe car les correspondances
biunivoques phonéme-graphéme sont rares. En effet, le frangais compte 130 graphémes
pour transcrire 36 phonémes (Catach, 1980), ce qui rend inconsistantes la plupart des
graphies. Plusieurs graphémes existent pour un méme phonéme ( /s/ : « s, sc, ss, ¢, t ») et
inversement, un graphéme peut correspondre a plusieurs phonémes selon le contexte (les

graphies contextuelles « ¢ », « g », « s »).

Il en résulte que I’utilisation des régles de transcription phonéme-graphéme ne
permet d’écrire que 50% des mots (Véronis, 1988). Les correspondances entre phonémes
et graphémes sont donc loin de se faire terme a terme (correspondance biunivoque),

comme ce serait le cas dans un systéme alphabétique idéal (Gak, 1976).

12



D’autres dimensions, comme la morphologie, doivent étre intégrées pour rendre
compte des compétences orthographiques (/kur/ se transcrit « court, cours, courent... »
alors que la prononciation reste invariante). En francais, de nombreux graphémes sont
présentés en ’absence de phonémes, ce qui peut étre une source d’erreurs pour I’apprenti

scripteur.

2. Une morphologie subtile

Une des spécificités de I’orthographe du frangais est liée a certaines marques
morphologiques de fin de mot qui apparaissent a 1’écrit mais qui ne se prononcent pas a
I’oral (lourd, mangent). Ces marques peuvent porter sur les mots de toutes les catégories

grammaticales (noms, verbes, pronoms, adjectifs...) (Sprenger-Charolles & Colé, 2003).

Le fait de ne pas toujours pouvoir établir de régle représente une difficulté pour
I’apprenant. On met un « b » a la fin de « plomb » parce que I’on peut se référer au dérivé
« plombier », mais on n’écrit pas pour autant « loin » avec un « t » parce qu’il existe
I’adjectif « lointain ». Toutefois, les consonnes muettes telles que le « s » du pluriel ou les
marques de dérivation ressurgissent lorsque le mot subséquent commence par une voyelle
(« ils sont allés » : /ilsdtale/), mais les liaisons ne se réalisent pas systématiquement

(Encreve, 1988).

L’orthographe francaise ne relevant pas du simple rapport grapho-phonémique,
I’enfant doit nécessairement acquérir des connaissances linguistiques (phonologiques,

morphologiques, lexicales et syntaxiques) pour orthographier correctement.

B. Lelangage écrit : de I'apprentissage a I'expertise

Contrairement aux langues « transparentes », 1’apprentissage de la forme écrite des
langues « profondes » s’étale sur plusieurs années (Rieben, Fayol & Perfetti, 1997). Il est
la source de difficultés qui peuvent se répercuter sur toute la scolarité des éléves (Zorman,
2001). Ainsi I’apprenti lecteur-scripteur francais doit-il faire face a de nombreuses

difficultés avant de devenir expert.
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1. L’apprentissage du langage écrit

De nombreux modéles ont ét€¢ proposés pour rendre compte de 1’acquisition du
langage écrit. Nous avons choisi de prendre appui sur le modele de Frith (1985), qui a
I’avantage d’expliciter les rapports entre 1’acquisition de la lecture et celle de
I’orthographe.

Dans son mode¢le développemental, Frith décrit trois stades successifs communs a
I’acquisition de la lecture et de I’orthographe, chaque stade étant dominé par une stratégie
différente. Selon elle, a chaque étape, 'une des habiletés, lecture ou écriture, constitue un

« stimulateur » pour le développement de I’autre.

Nous n’aborderons pas le premier stade, car le traitement logographique en tant que
phase d’acquisition de la lecture a été remis en cause (Lecocq, 1992), I’information
phonologique semblant d’emblée 1’emporter sur 1’information visuelle (Sprenger-

Charolles & Casalis, 1996).

a. Le stade alphabétique

Il commence lorsque I’enfant met en relation 1’oral et 1’écrit, c’est-a-dire lorsqu’il
comprend le principe fondamental de 1’écriture alphabétique. L’information phonologique
est centrale puisque I’enfant assimile progressivement les liens entre les unités orales et
écrites. La reconnaissance des mots se fait par un traitement analytique et systématique

basé sur les lois de conversion phonémes-graphémes.

La stratégie alphabétique apparait d’abord dans la production parce qu’elle est
davantage nécessaire en écriture qu’en lecture (écrire exige une conscience phonémique
plus explicite ainsi que la maitrise du code alphabétique). C’est donc sous I’influence de
I’écrit que la stratégie alphabétique est adoptée en lecture (Zesiger, 2000).

Cette stratégie permet de prononcer toutes les s€équences écrites, mais pas de manicre
appropriée si les mots contiennent des ambiguités ou des irrégularités. Pour respecter
I’orthographe conventionnelle, I’enfant devra donc non seulement recourir a la
correspondance phonéme-graphéme, mais aussi a la mémorisation d’informations

spécifiques aux mots écrits : il devra constituer son lexique orthographique.
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b. Le stade orthographique

Une pratique intense de la lecture par une stratégie alphabétique encourage
I’analyse des séquences de lettres dans les mots. Pour de nombreux auteurs (Frith, 1985;
Seymour, 1990; Perfetti, 1989), les représentations orthographiques sont d'abord stockées
sous une « forme partielle » et ensuite, progressivement détaillées grace a 1' « expérience
visuelle ». La médiation phonologique est considérée comme une procédure permettant
I’auto-apprentissage du lexique orthographique (Sprenger-Charolles, 1992).

La stratégie orthographique se traduit par une analyse des mots en unités
orthographiques, en 1’absence de conversion phonologique, ce qui permet d’accéder
directement au sens et de lire correctement les mots réguliers comme irréguliers. Le
recodage phonologique ne se fait alors plus que pour les mots inconnus. En frangais, les
inconsistances au niveau des correspondances phono-graphémiques étant plus nombreuses

en écriture qu'en lecture, le passage a la stratégie orthographique se fait d’abord en lecture.

2. Le fonctionnement du scripteur expert

Les modeles qui ont servi de cadre de référence pour la majorité des recherches
effectuées sur le fonctionnement du scripteur habile sont les modeles a double voie
(Baccino & Colé, 1995; Mousty & Alegria, 1996). Ils sont fondés sur le postulat suivant :
les mots familiers (sur le plan orthographique) et les mots non familiers sont traités par des
voies distinctes : la voie lexicale ou d’adressage pour les premiers, et la voie phonologique

ou d’assemblage pour les seconds.

a. La voie lexicale ou procédure d’adressage

La procédure d’adressage consiste a récupérer l'orthographe d'un mot connu a
partir d'une représentation orthographique stockée en mémoire (Mousty & Alegria, 1996).
Le mot dicté subit d'abord un traitement préliminaire de maniére a extraire une
représentation intermédiaire acoustico-phonétique. Cette représentation, dans le cas d'un
mot familier, va permettre d'activer une entrée dans un registre de mémoire qui contient

les représentations phonologiques des mots connus (lexique phonologique) et de récupérer
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sa signification par l'intermédiaire d'une représentation stockée dans le systéme
sémantique. Dans le cas de I'écriture spontanée, ce systétme sémantique est le point de
départ de la procédure (Fayol & Gombert, 1999). La représentation sémantique permet de
récupérer la représentation orthographique correspondant au mot dans un autre registre de
mémoire appelé lexique orthographique.

Cette procédure est sensible a la fréquence d'usage des mots (Bonin, Fayol &
Gombert, 1998) et au statut lexical des séquences orthographiques (un mot inconnu ou un
pseudo-mot, n'étant pas représenté lexicalement, ne pourra donc étre traité par la voie

lexicale).

b. La voie phonologique ou procédure d’assemblage

Le sujet recourt a cette procédure pour produire des mots non familiers. Apres
analyse de sa forme sonore, le mot est segmenté en unités phonologiques, qui sont converties
en graphémes. L'orthographe est enfin obtenue par l'assemblage des segments
orthographiques. Cette procédure est sensible au caractére plus ou moins systématique des
relations phonémes-graphémes (Mousty & Alegria, 1997) et ne permet de produire que des

items réguliers; son utilisation pour des items complexes conduit a des régularisations.

C. Les limites des modeles classiques

Les deux mod¢les que nous venons de décrire ont constitué la base de nombreuses

recherches, mais ils sont aujourd’hui de plus en plus controversés .

1. Laremise en question de la successivité des stades

a. L’apprentissage implicite

Des chercheurs qui se sont intéressés au role de 1’apprentissage implicite dans le
développement orthographique ont remis en question la successivité des étapes des
modeles développementaux.

Pacton, Perruchet, Fayol et Cleeremans (2001) ont tenté d’évaluer a partir de quel
moment peut émerger une forme de sensibilit¢ a des régularités orthographiques non

motivées phonologiquement. Ils ont pour cela examiné les dimensions strictement
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orthographiques du doublement des lettres en présentant a des éléves de différents niveaux
scolaires (du CP au CM2), des paires de pseudo-mots incluant des voyelles ou des
consonnes géminées. Les enfants devaient choisir I’item qui ressemblait le plus a un mot.
Dans la premiére expérience, les items avec une consonne fréquemment doublée (« s »)
¢taient plus souvent choisis que les autres (« ¢ », « d »). Cette forme de sensibilité¢ a des
régularités orthographiques s’observe dés la premiere année et augmente avec le niveau
scolaire. La seconde expérience permettait d’examiner I’effet de la localisation de la
gémination. Les lettres doubles apparaissaient en position 1égale (entre deux voyelles) ou
non (en début ou en fin de mot). Dés le CP, les enfants sélectionnaient les pseudo-mots
avec des doubles consonnes en position légale, méme lorsque la consonne n’est jamais
doublée en francais («jukker » est préféré a « jjuker »).

Plus récemment, Pacton, Fayol et Perruchet (2005) ont demandé a des éléves du
CEl au CM1 d’écrire sous dictée des pseudo-mots construits de fagon a pouvoir étudier si
les éléves transcrivaient /o/ différemment en fonction de sa position (e.g., « -eau » est
fréquent en position finale, rare en position médiane et inexistant en position initiale) et de
son contexte consonantique (e.g., « -eau » est plus fréquent aprés un « v» qu’aprés un
«f»). Il en résulte que, des le CE1, les transcriptions de /o/ variaient en fonction de la
position et de I’environnement consonantique. Ces résultats confirment une étude de
Nation et Hulme (1996) démontrant, pour 1’anglais, une influence de la fréquence des

correspondances son-orthographe au niveau de la rime sur 1’écriture de pseudo-mots.

b. L’analogie

L’analogie est une procédure de transfert de connaissances d’un mot connu a un mot
nouveau qui rend possible la lecture de ce dernier.

Goswami et Bryant (1990), puis Gombert , Bryant et Warrick (1997) ont procédé a la
modélisation de la lecture par recours a I’analogie. Ils ont mis en évidence les liens
précoces qui existent entre unités phonologiques et unités orthographiques. En effet, les
unités phonologiques contribuent a I’enrichissement des connaissances orthographiques,
qui, a leur tour, vont développer et préciser les habiletés phonologiques.

Selon ces auteurs, I’enfant va construire un stock de séquences orthographiques de
plus en plus précis a ’aide de ces procédures. Ainsi, la mise en ceuvre précoce des
procédures analogiques, souvent implicite, participe-t-elle au développement et a la

maitrise du code alphabétique, explicite pour sa part.
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Campbell (1985) a montré que seuls les enfants dont I’age de lecture était supérieur a
11 ans pouvaient étre influencés par 1’orthographe de mots entendus auparavant pour
orthographier des pseudo-mots.

Or, en 2003, une étude de Bosse, Valdois et Tainturier a montré de solides effets
d’analogie chez des enfants de CE1 dans une tache de dictée de pseudo-mots, a la
condition que I’orthographe des mots-références (desquels étaient dérivés les pseudo-mots
dictés) soit enseignée a ces enfants dans les mois précédant la tdche expérimentale. En
effet, dans des études comme celles de Marsh, Freidman, Welch et Desberg (1980) ou de
Campbell (1985), la connaissance de 1’orthographe des mots amorces censés servir de
référence n’avait pas été vérifice.

Martinet, Valdois et Fayol (2004) ont confirmé 1’hypotheése d’une utilisation précoce
de ’analogie lors de dictée de pseudo-mots a des enfants de CP. Ces auteurs ont conclu
que les enfants repéraient des indices orthographiques au sein des mots auxquels ils étaient
exposes, et qu’ils les utilisaient pour orthographier de nouveaux mots.

Ces auteurs ont également mis en exergue un effet de fréquence lors d’une dictée de
mots irréguliers (extraits de leur livre de lecture) a des enfants de CP. Ils ont démontré que
les mots fréquents étaient mieux orthographiés que les mots plus rares, confirmant ainsi

I’hypothese selon laquelle I’effet de fréquence serait précoce.

L’ensemble de ces expériences indique que tres tot, les enfants sont sensibles a des
aspects purement orthographiques de I’écriture du frangais ; cette sensibilité¢ s’observant
également pour des graphies qu’ils n’ont jamais vues. Ces résultats ne peuvent donc pas
s’expliquer uniquement par des facteurs d’exposition a D’écrit. Ils témoignent de
I’intériorisation de régularités orthographiques, avec transfert d’un domaine de
compétence a un autre qui s’opere implicitement (Spenger-Charolles & Colé, 2003). Ceci
est en contradiction avec les théories classiques (Ehri, 1986 ; Frith, 1985 ; Gentry, 1982)
qui postulent que les jeunes orthographieurs s’appuient essentiellement sur le traitement
phonologique en début d’apprentissage, et qui considérent que le développement

orthographique repose sur 1’activation de connaissances lexicales spécifiques.

2. La remise en question des modéles a double voie

Les modéles a double voie font 1'objet de diverses critiques, les unes portant sur la
notion d'indépendance des deux procédures, les autres remettant en question l'existence

méme de ces deux procédures.
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a. Les arguments en faveur d’un fonctionnement des deux voies en interaction

Le modele a deux voies indépendantes ne fait pas ’'unanimité. Le fait que la
production de pseudo-mots se révele sensible aux influences lexicales serait la preuve que
la voie phonologique ne serait pas la seule a intervenir dans ce type de tache. Ainsi, de
nombreuses données (dont Campbell, 1983 ; Barry & Seymour, 1988) indiquent que
l'écriture de phonémes a correspondances inconsistantes (dans des pseudo-mots) peut étre
influencée par l'orthographe de mots entendus préalablement (effet d’amorgage) et plus
généralement par l'existence de mots voisins orthographiques (effet de voisinage). Jaffré et
Fayol (1997) expliquent que transférés au francais, ces effets aboutiraient a ce que
I’écriture d’un pseudo-mot & 1’orthographe ambigué (par exemple /mal/ pouvant se
transcrire « menl » ou « manl ») dépendrait des mots qui I’ont précédé. L’orthographe
« manl » serait plus probable aprés présentation de « bancy» ou « flan » qu’apres celle de
«vent » ou « lent », et inversement pour 1’orthographe « menl ». En 1’absence d’amorce,
la transcription la plus fréquente I’emporterait.

D’autres travaux suggerent que la voie phonologique est elle aussi toujours sollicitée. Des
effets de facilitation phonologique ont été observés lors de diverses expériences (Grainger
& Ferrand, 1994, 1996 ; Ziegler et al., 2000) portant sur la reconnaissance de mots écrits,

quelle que soit leur fréquence, ce qui suggere que le lecteur active systématiquement les

codes phonologiques des mots pendant leur reconnaissance.

b. Le modéle connexionniste

Contrairement aux modéles classiques précités, les modéles connexionnistes a 1’instar de

celui de Seidenberg et McClelland (1989) postule depuis une quinzaine d’années, que toutes
les connaissances sont reliées entre elles. Dans ce type de conception, apprendre a lire ne revient
pas a élaborer un module spécialisé dans la reconnaissance des mots écrits, inexistant chez le
prélecteur ou l'analphabéte. Au contraire, un méme systeme, initialement incapable de traiter
information écrite, devient progressivement capable de le faire sous le double effet de

I'enseignement et de I'expérience.

« Il n'y a plus a proprement parler de lexique mental, dans le sens ou il n'y a pas de mots
stockés comme des entités en mémoire & long terme. Reconnaitre un mot n’est pas retrouver ce
mot quelque part en mémoire, mais recouvrer un certain état d’activation des unités qui, dans le
systéme cognitif, sont concernées par le traitement de 'information lexicale. Chaque configuration

différente d’'activation correspond alors a la reconnaissance d’'un mot différent » (Gombert, 2002,
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p.8). La phonologie n’est donc pas étroitement attachée a une étape de l'apprentissage, mais
reste un élément qui caractérise un mot, a c6té d'éléments orthographiques et sémantiques. Les
modeéles connexionnistes sont interactifs : toutes les connaissances du sujet sont utilisées par le

systeme.

D. Le fonctionnement du lexique orthographique et les effets de voisinage

1. Le lexique orthographique

Selon les modeles développementaux, la mise en oeuvre répétée de la procédure
alphabétique a pour conséquence d'établir des correspondances entre séquences sonores et
séquences graphiques, ce qui contribue a la mise en place progressive d’un lexique
orthographique. Les données expérimentales suggerent que ce lexique s'organise a partir
d'unités de niveaux divers (graphémes, syllabes, morphémes, mots) entretenant entre elles
des relations encore mal identifiées (Fayol &Gombert, 1999).

Les processus mis en oeuvre dans les activités de lecture et d’écriture sont hautement
complexes et de nombreuses recherches tentent de montrer comment un mot est produit ou
reconnu. Les modéles récents de la reconnaissance visuelle des mots considérent
généralement que la présentation d'un mot écrit provoque d'abord I'activation d’un
ensemble de candidats lexicaux potentiels visuellement et/ou phonologiquement proches
du stimulus (Peereman & Content, 1997), puis s’achéve par la sélection d'un seul de ces
candidats (Segui, 1991).

Les travaux de Coltheart et al. (1977) sont a 1'origine des expériences ou l'impact du
voisinage orthographique est étudié en faisant varier la densité du voisinage (N). La classe
des mots orthographiquement proches du stimulus rassemble alors tous les mots de méme
longueur que ce dernier et pouvant étre construits par remplacement d'une seule des lettres
qui le composent, tout en conservant la position des lettres a l'intérieur du mot. Par
exemple, d'aprés la base de données lexicales informatisées élaborée pour le frangais par
Content, Moutsy et Radeau (1990), le mot « loir » a pour voisins orthographiques les mots
« hoir, noir, voir, soir et loin ». Sa densité de voisinage orthographique est donc de cingq,
ou N = 5. Certains mots possédent beaucoup de voisins orthographiques (nage) alors que
d'autres en posseédent peu, voire aucun (drap). Le voisinage orthographique peut ¢galement
étre défini en regard de la fréquence du voisinage.

Il existe d'autres types de voisins: les voisins phonologiques et les voisins

phonographiques. Un voisin phonologique est un mot de longueur identique au mot cible
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(en nombre de phonémes) crée par substitution d'un seul phonéme. Les voisins
phonographiques correspondent quant a eux aux mots qui sont a la fois voisins
orthographiques et phonologiques d'un mot cible. Ils peuvent différer du mot cible en

regard de la consonne initiale, de la voyelle ou de la consonne finale.

2. Les effets du voisinage orthographique

L’effet de voisinage est trés proche de celui de 1’analogie. Il désigne 1’utilisation,
par le lecteur, des analogies orthographiques existant entre les mots. En fonction des
taches proposées, ces analogies facilitent la lecture et I’écriture des mots nouveaux, ou
conduisent au contraire a des erreurs.

Peereman (1991) a ainsi montré que, dans une tiche de lecture de mots sans
signification, les items comme "vigaque" sont correctement prononcés par des adultes dans
plus de 95% des cas alors que des items comme "logaque" occasionnent prés de 30% de
prononciations illégales a cause de I’analogie avec le mot "logique". Ces résultats ont été
confirmés par Content (1993) avec des enfants de CE1 et de CM1, démontrant que, comme
les adultes, les enfants tendent a lire a haute voix les non-mots par référence aux mots-
voisins fréquents qu'ils connaissent. Ces effets classiques (Anderson, 1983, 1995) sont des
conséquences de I'organisation des connaissances lexicales en mémoire et/ou des
mécanismes de leur récupération.

La performance de lecture a haute voix est toutefois facilitée par une catégorie
particuliere de voisins orthographiques, ceux qui sont également phonologiquement
similaires au mot cible a prononcer (Peereman & Content, 1997).

Plusieurs recherches ont également mis en évidence un impact positif de la taille et de
la fréquence du voisinage sur la lecture des mots et des non-mots chez les adultes et les
apprentis lecteurs (Laxon, Coltheart & Keating, 1988). Ce méme effet facilitateur a été
observé en écriture par les auteurs précités : les mots et non-mots ayant de nombreux
voisins sont mieux orthographiés que ceux qui n'en ont pas, et cela des le CE1.

Goswami, Gombert et Barrera (1998) ont montré que cet effet de voisinage existe
quelle que soit la langue (anglais, espagnol ou francais), mais que son intensité augmente
en fonction de I’irrégularité de cette derniére.

Nous avons vu que le lexique orthographique commence a se construire grace au traitement analytique des mots, qui permet a
terme la rétention de leur forme globale. La question se pose alors de savoir comment le lexique orthographique peut se développer chez
des enfants présentant une dyslexie-dysorthographie, c’est-a-dire chez des enfants qui ne parviennent pas a mettre en place et a
automatiser les stratégies de lecture et de transcription orthographique. Nous allons tenter de déterminer quelles sont les conséquences de
I’utilisation de stratégies déviantes en lecture sur leurs performances lexicales et orthographiques.

I1. L’acquisition du langage écrit chez I’enfant dyslexique-dysorthographigue
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Selon Valdois (1996), le trouble spécifique de I’apprentissage de la lecture, ou
dyslexie développementale, se manifeste chez des enfants présentant des difficultés
importantes et persistantes de I’apprentissage de la lecture, et se traduit par un niveau de
lecture d’au moins dix-huit mois inférieur a leur age réel. Il s’agit toutefois d’enfants ayant
un bon niveau intellectuel, ne présentant pas de troubles auditifs ni visuels primaires,
n’ayant pas manifesté¢ de troubles psychologiques graves avant le début, ou au début de
I’apprentissage de la lecture, ayant été normalement scolarisés, et étant issus d’un milieu
normalement stimulant.

D’aprés Mousty et Alegria (1996), il semblerait que la dyslexie s’accompagne le plus

souvent de troubles de 1I’orthographe.

A. Les origines et types de dyslexies-dysorthographies

1. La classification des dyslexies-dysorthographies

Frith (1985) a mis en relation son modele développemental d’acquisition du langage
écrit avec le modele a double voie. Ainsi, dans le domaine de la pathologie, elle parle de
dysorthographie de type A (processus d’adressage déficitaire) et de type B (processus
d’assemblage déficitaire), ces deux formes étant expliquées pour la premiére par une
interruption de la transition entre le stade alphabétique et le stade orthographique, et pour
la seconde, par une difficulté d’acces au stade alphabétique.

Nous avons cependant retenu pour notre étude la classification des dyslexies-
dysorthographies* ¢tablie selon le modele neuropsychologique a double voie de Mousty et
Alegria (1996) précédemment cité. Plusieurs sous-types de DL/DO développementales ont
ainsi été décrites :

- La DL/DO phonologique : il s’agit d’une atteinte de la voie phonologique
avec préservation de la voie lexicale.

- La DL/DO de surface: le déficit concerne la voie lexicale, avec une
prédominance d’utilisation de la voie phonologique. La dysorthographie qui accompagne
la dyslexie de surface est en général massive et persistante, et peut demeurer trés sévere
chez des enfants qui ont, par ailleurs, compensé¢ leurs difficultés de lecture (Goulandris &

Snowling, 1991).

*Dans la suite de notre exposé€, nous utiliserons la forme abrégée DL/DO. Voir Annexe I : Liste des abréviations.
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- La DL/DO mixte : il s’agit d’un dysfonctionnement des deux voies de

lecture, a des degrés plus ou moins importants.

2. La nature des troubles cognitifs sous-jacents

A T’heure actuelle, le réle déterminant des facteurs phonologiques dans 1’origine des
troubles ne peut plus étre remis en cause. La question qui se pose aujourd’hui est de savoir
si ce déficit phonologique est seul a I’origine des différents types de DL/DO ou si d’autres
composantes spécifiques interviennent, notamment dans la genése d’une DL/DO de

surface. Deux conceptions s’opposent.

a. La conception unitaire

Selon la premiére conception, la DL/DO est considérée comme un syndrome unitaire,
tout enfant présentant le méme trouble cognitif sous-jacent, méme si celui-ci s’exprime
différemment d’un sujet a I’autre au niveau comportemental. Cette approche, de nos jours
fortement remise en cause, est particulicrement défendue par Morais (1994) et Frith
(1997). Ces auteurs postulent qu’un seul et méme trouble cognitif est a ’origine du trouble
d’apprentissage de la lecture, quelle que soit sa forme, et qu’il est de nature phonologique.
Ce trouble entraine des difficultés a manipuler volontairement les phonémes et a les faire
correspondre a des graphemes. Dans ce sens, Mousty et Alegria ont montré en 1996

I’existence d’un lien entre conscience phonémique et lecture.

b. La conception pluraliste

La seconde approche envisage, par analogie aux DL/DO acquises chez les adultes
cérébro-1ésés, une conception pluraliste des troubles étant a 1’origine des DL/DO
développementales.

Si I’hypothese d’un trouble phonologique n’est pas remise en cause dans 1’origine de
la dyslexie phonologique, divers points de vue s’affrontent quant a celle de la dyslexie de
surface. La plupart des auteurs s’accordent a dire que les dyslexiques de surface sont dans
I’incapacité de créer en mémoire les traces orthographiques correspondant aux mots de la

langue.
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Valdois (1996) émet 1’hypothése d’un trouble visuo-attentionnel sous-jacent
responsable de la dyslexie de surface. Son étude a permis de montrer que les difficultés de
traitement visuo-attentionnel étaient dissociées des troubles phonologiques. En raison de
ces difficultés, les enfants ne peuvent distribuer harmonieusement leur attention sur
I’ensemble de la séquence des lettres présentées. Il leur est ainsi difficile de se constituer

des représentations orthographiques précises.

Nous nous appuierons sur cette seconde conception lors de notre étude.

B. La constitution du lexique orthographique chez les enfants DL/DO

1. Des erreurs spécifiques a chaque dyslexie-dysorthographie

Selon le trouble cognitif sous-jacent qui les affecte, phonologique ou visuo-
attentionnel, les enfants DL/DO produisent des erreurs caractéristiques qui les empéchent
de monter leur lexique orthographique.

- Les erreurs caractéristiques de la DL/DO phonologique : le trouble
phonologique a I’origine de ce type de DL/DO entraine une mauvaise structuration des
représentations phonologiques. La lecture des pseudo-mots s’en trouve perturbée alors que
celle des mots réguliers et irréguliers est généralement préservée.

Sur le versant écrit, la dysorthographie phonologique se caractérise par un trouble
sélectif de I’écriture des pseudo-mots. Les erreurs produites sont non phonologiquement
plausibles car le sujet fait des confusions (sourdes/sonores par exemple), inversions,
omissions, et rencontre des difficultés pour transcrire les graphies complexes.
L’orthographe grammaticale est également perturbée.

- Les erreurs caractéristiques de la DL/DO de surface : en raison de leur
trouble visuo-attentionnel sous-jacent, les enfants DL/DO de surface sont dans I’incapacité
a constituer et & maintenir en mémoire les traces orthographiques des mots.

La lecture des mots irréguliers est par conséquent perturbée, alors que celle des mots
réguliers et des non-mots est préservée. En production écrite, les erreurs portent sur
I’écriture des mots irréguliers, la séquence produite respecte la forme phonologique du
mot mais non son orthographe. Les performances orthographiques sont d’autant plus
faibles que le mot est complexe. Les erreurs produites sont phonologiquement plausibles

et trés variables : un méme mot peut étre orthographi¢ de maniéres différentes a chaque
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fois qu’il est produit dans un texte car le sujet est dans I’incapacité de fixer la forme
globale des mots.

- Les erreurs caractéristiques de la DO/DL mixte : on retrouve ici tous les
types d’erreurs cités précédemment. Les performances en lecture et en orthographe sont
généralement trés faibles quelle que soit la nature des items (mots réguliers, irréguliers ou

pseudo-mots).

2. Les problémes relatifs a la constitution du lexique orthographique

a. Une constitution plus lente que chez 1’enfant normo-lecteur

Mousty et Alegria (1996) ont mené une étude avec des enfants DL/DO. Ils ont
montré que ces enfants étaient plus lents que les normo-lecteurs dans les taches
d’appariement de séquences orthographiques. Ils présentaient en effet des difficultés a
traiter rapidement 1’ordre spatial des caractéres composant les séquences orthographiques,
ce qui pourrait avoir entravé la constitution de leur lexique orthographique. A niveau de
lecture équivalent a celui des enfants tout-venant, ils avaient des difficultés a tenir compte
des contraintes contextuelles dans 1’application des régles.

Ainsi, les auteurs ont conclu que la constitution du lexique orthographique de 1’enfant
DL/DO est plus lente que celle de I’enfant tout-venant. Ils ont relevé moins d’effets de
fréquence chez ces enfants que chez les tout-venant, ceci pouvant expliquer la lenteur de
constitution du stock orthographique.

Stanovich (1986) évoque 1’« effet Matthew » : plus les enfants ont de connaissances
sur les mots, plus ils peuvent en acquérir de nouvelles. En effet, le sujet qui dispose d’un
important stock lexical lit plus vite et comprend mieux, ce qui lui permet d’augmenter en
retour sa vitesse de traitement et ses connaissances lexicales, qui a leur tour contribuent a
acquérir de nouvelles connaissances. Or, les enfants DL/DO ont par définition des
difficultés d’acces a la lecture, ce qui par conséquent, perturbe la constitution de leur stock
lexical.

Le fait que le lexique orthographique s’établisse lentement peut également
s’expliquer d’aprés le modele de lecture par analogie. Pour enrichir son lexique
orthographique en s’aidant du voisinage, 1’enfant doit déja disposer d’un lexique
conséquent. Or, a l’inverse de I’enfant normo-lecteur qui, grace a ses habiletés

phonologiques, a pu constituer des représentations orthographiques stables, 1’enfant
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dyslexique ne dispose pas de cette « base » qui lui permettrait d’acquérir de nouveaux

mots par le biais de I’analogie.

b. L’incidence des troubles sous-jacents

L’acquisition et la restitution du lexique orthographique reléveraient de processus
distincts selon le type de dyslexie-dysorthographie. En effet, une étude de Casalis (2004) ,
impliquant deux groupes de DL/DO, des « phonologiques » et des « non-phonologiques »,
a montré que dans une tache de décision orthographique, les performances des DL/DO
phonologiques ¢étaient meilleures que celles des DL/DO non-phonologiques, ce qui
témoigne que les premiers sont plus sensibles a la lexicalité. De méme, lors d’une épreuve
de choix de pseudo-mots, le groupe de DL/DO non-phonologiques s’est révélé
particuliérement peu sensible a la structure interne des représentations orthographiques.
L’information orthographique est moins utilisée par ce dernier groupe qui semble
davantage fonder ses réponses sur 1I’information phonologique.

En 2000, Facoetti, Marzola, Mascetti, Paganoni et Turatto ont en effet montré que les
DL/DO de surface ne pouvaient pas monter leur lexique orthographique a cause du trouble
visuo-attentionnel. Celui-ci empéche les enfants de créer des représentations

graphémiques précises des mots qu’ils rencontrent.
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PROBLEMATIQUE ET

HYPOTHESES
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Problématique

La persistance du doute orthographique et des fautes d’orthographe dans les
productions écrites d’adultes nous permettent de penser que certains mots sont plus
difficiles a 