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Introduction

« Lo doute odhogiapligue & la faute dodhogaplie jalonnent lacqudilion
de il chez Lenfant & lantent dpeliceement la puodudion ddle de ladulle . »
Rey, Pacton, Perruchet (2005)

Pour écrire correctement, c'est-a-dire en respectdes conventions
orthographiques, I'enfant doit acquérir de nombesusonnaissances linguistiques :
phonologiques, lexicales, morphologiques, syntaesqul doit maitriser le principe
alphabétique, acquérir de nombreuses connaissanitegraphiques spécifiques, tenir
compte de la morphosyntaxe... tout cela pour ne ges d’erreur. Mais qu’en est-il de
ses connaissances concernant l'erreur? Ne dgiad également acquérir des
connaissances sur l'erreur orthographique pour @ouwnieux ['éviter? Une
connaissance approfondie de l'orthographe ne dleit4eas inclure une certaine

connaissance de l'erreur ?

L’orthographe ne peut étre dissociée de la notierrelr : il est impossible de ne
jamais produire d’erreurs orthographiques. Celad&sitant plus vrai en francais, dont
I'orthographe est dite profonde*, c’est-a-dire di¢ene représente pas seulement le
langage au niveau phonologique, mais inclut égatémies aspects morphosyntaxiques
et sémantiques. Les erreurs orthographiques sotitygerement inévitables en début
d’apprentissage de l'écrit et se multiplient daeget en cas de pathologie
développementale du langage écrit, ou dyslexietdiisgraphie*.

Quelques études se sont attachées a étudier cmsrserteurs causes, leurs
conséguences, mais une seule s’est intéressémadaience de l'erreur que peuvent en
avoir les scripteurs : dans leur mémoire intitulénfant et I'erreur orthographique
(2006) Fanny Bossu-Brodhag et Flore Caveé ont étudidomaine jusqu’alors inexplore,
celui de la conscience de différents types d’es@uthographiques qu'ont des enfants
tout-venant en début d’apprentissage de la le¢fureCP et fin CE1). Elles ont montré
gu’'une conscience qualitative de I'erreur orthobrgpe, semblable a celle de I'adulte,
se développait tres tot, des la premiere annégrBafissage de I'écrit.

Mais en est-il de méme pour les enfants dysortipbggaies ? Nous savons que
ces enfants produisent beaucoup plus d’erreursgndiphiques que les autres, que leur



apprentissage de I'écrit se fait plus lentemenples difficilement ; on peut donc se
demander s’ils ont pu construire une représentateiierreur et si cette derniére est
semblable a celle d’enfants tout-venant.

Pour répondre a cette question, nous demanderonsdes enfants
dysorthographiques d’attribuer une gravité relafivdifférents types d’erreurs, ce qui
nous permettra d’établir une hiérarchie de ceséuffts types d’erreurs, puis nous
comparerons les résultats obtenus a ceux que raighdrons auprés d’enfants tout-
venant.

Si un enfant parvient a établir une hiérarchie lstah nette des différents types
d’erreurs, cela signifie gqu'’il est capable de ldgfdencier ; que 'erreur orthographique
n'est pas juste une « faute » inévitable et imiblé mais un phénomeéne sur lequel il
a des connaissances, et par conséquent un cestandle. Ces connaissances devraient

pouvoir I'aider a repérer, corriger voire méme @vie telles erreurs.

Si les résultats venaient a montrer que les entiyrssrthographiques construisent
une représentation de I'erreur parcellaire ou déeiail serait intéressant d’inclure un

travail de cette représentation dans le cadre telducation orthophonique.



Cadre théorique

Notre étude porte sur la perception de I'erreuhagtaphique d’enfants tout-
venant et d’enfants dysorthographiques.

Avant d’exposer notre expérimentation, nous nousclperons donc sur les
connaissances actuelles en matiere d'apprentissagé&crit, puis plus précisément

concernant I'erreur orthographique, et enfin, nowss intéresserons a la dysorthographie.

|. Lapprentissage de la production écrite

1. Modélisations théoriques

De nombreux modeles développementaux décrivemuiation de la lecture et
de I'écriture par une succession de stades. FL#BY, citée par Gombert, Bryant et
Warrick, 1997 ; Martinet et Valdois, 1999 ; Riebd®99) décrit ainsi I'apprentissage
de la lecture et de I'écriture en trois stades assis :

- un stade logographique, au cours duquel I'enfant pdire » ou plutbt deviner un
nombre restreint de mots grace a leur contexteesatmits saillants ou des indices
partiels. Le mot n’est alors pas encore traité cemme unité linguistique ;

- un stade alphabétique, analytique, au cours dutpugdhonologie joue un réle
primordial. L’enfant lit alors par conversion dagghemes* en phonemes* ;

- un stade orthographique, au cours duquel I'enfanplus systématiquement recours
a la conversion grapho-phonémique* mais utiliseceaesaissances lexicales pour lire.

Ces stades ne se développent pas conjointememtckne et en écriture, mais
apparaissent de maniere décalée, les stratégiemséérant de 'une a l'autre.

Ce modéle se base sur les modeles dits a deux qaiekcrivent deux stratégies
de lecture et d’écriture chez l'adulte : la lectéogiture par assemblage*, c’est-a-dire
par mise en correspondance des phonemes* et dehégnas*: c'est la voie
phonologique*, et la lecture/écriture par adresSagéest-a-dire récupération des

informations orthographiques stockées en mémaiest la voie lexicale*.

Erhi (1997) décrit quatre niveaux de développeneaniecture : pré-alphabétique
ou logographique (absence de connaissances systéare alphabétique), alphabétique
partiel (connaissance incompléte du systeme alpioaie¢, alphabétique complet, et



alphabétique consolidé ou orthographique, auxqoieespondent quatre niveaux de

développement en orthographe :

au niveau pré-communicatif, les enfants écriventagen trés approximative sans se

référer a la phonologie, et ne peuvent donc paslise ;

- au niveau semi-phonétique, les enfants ne traresariyue partiellement les mots : ils
transcrivent surtout les consonnes et utilisenveoule nom des lettres ;

- au niveau phonétigue ou phonémique, les enfants désormais capables de
segmenter les mots en phonémes et se servent dg demnaissances des
correspondances phonéeme-graphéme pour les transcils commencent a
mémoriser I'orthographe de quelques mots et squaldas d'utiliser I'analogie* ;

- au niveau transitionnel ou morphémique, I'enfanitpgpérer sur des séquences de

lettres fréquentes (affixes, rimes...) plutét que das phonemes, ce qui réduit le

nombre d’unités a traiter et par conséquent fadiittraitement de I'information.

Sprenger-Charolles et Casalis (1996) remettentntipe en cause I'existence de
la stratégie logographique, qui serait plus unatéfjie compensatoire tardive utilisée

par des enfants dyslexiques, ainsi que la succeds® stades.

David (2003) remet en cause les conceptions sémsdite I'apprentissage de I'écrit
et affirme que les enfantsirterrogent I'écrit, le soumettent a leurs questiements ;
ilIs procedent par essais et erreurs, par résolutide problémes successifs, par
catégorisation, comparaison, mise en systéme dgstsolet phénomenes qui les
environnent (p. 139). Il montre que tres tét les enfants emttien ceuvre diverses
stratégies pour écrire : une stratégie sémiograghigpremiere, qui consiste en la
notation des signifiés, rapidement concurrencéeupar stratégie phonographique, en
rapport avec la base alphabétique de la langus,ymé stratégie morphographique, en
rapport avec les spécificités orthographiques. Bjem ces stratégies n’apparaissent pas
au méme moment, I'enfant peut utiliser 'une owlia en fonction de la situation, en

changer si elle ne lui semble pas convenir.

2. Les différentes acquisitions faites par I'enfant

o L'apprentissage du principe alphabétique

Pour pouvoir écrire, I'enfant doit tout d’abord appdre & connaitre les lettres et
les sons qu’elles permettent de transcrire. Il douvoir associer un grapheme a chaque

phoneme qu’il percoit dans le mot qu’il veut écrieeprocéder ainsi par assemblage*.



Si cette procédure est simple dans quelques landaesl’orthographe est dite de
surface*, elle est en revanche plus complexe emc#ia, dont I'orthographe est dite
profonde*, c’est-a-dire que la relation entre phuee et graphemes est tres irréguliére.

Ce processus ne permet d’écrire que des mots eégylicomme « moto » ou
« fourmi », mais ne permettra en aucun cas a lgnfd'écrire correctement
« monsieur », « temps » ou tout autre mot irrégulie

Une simulation sur ordinateur a ainsi montré quesdale utilisation de cette
procédure de conversion phono-graphémique* ne paaitel’écrire correctement que
la moitié des mots de la langue francaise (Vérat@88, cité par Mousty et Alegria,
1996, 1997, Pacton et al., 1999, 2002, 2005).

o L'acquisition de connaissances orthographiquesispées

L'utilisation de la procédure de conversion phomaphémique se donc revéle
rapidement insuffisante, notamment en ce qui coreckécriture des mots irréguliers*.
L’enfant doit alors acquérir des connaissancesogrphiques spécifiques a ces mots
par un «rocessus complexe de mémorisation a long ternte fdeme entiére des mots
ecrits » (Bosse, 2005, p. 10), pour pouvoir, par la slae écrire correctement.

Ehri (1997, p. 238-239) définit ces connaissangedciiques comme des
informations ayant trait aux mots individuels. Cesformations sont tirées
d’expériences en lecture et en orthographe et stotkées en mémoire Elles «sont
alphabétiques et consistent en des graphémes assocdies phonemes.

Plusieurs études ont montré [l'existence de @@gnaissances lexicales
orthographiques dés le CP (Bosse, 2005 ; PactamjnFet Fayol, 2005 ; Sprenger-
Charolles et Casalis]996), méme si elles restent restreintes et neéselappent
fortement qu’a partir de la troisieme année de anien Sprenger-Charolles et Casalis
(1996) affirment qu’ «a la fin de la premiere année du primaire, la prdgege par
médiation phonologique coexiste avec le traitemamhographique, aussi bien en
lecture qu’en écriture> (p. 101). Elles ajoutent quelacmédiation phonologique est
utilisée plus fortement et plus précocement ert@eriqu’en lecture alors que linverse

s’observe pour la procédure orthographiguép. 103).

Share (cité par Bosse, 2005, Pacton, Foulin et [F&@05, et par Mousty et
Alegria, 1996) a postulé que les représentationthographiques spécifiques
s’acquéraient essentiellement grace au décodalgee yiar I'enfant pour lire les mots

nouveaux, constituant ainsi un mécanisme d’autoesgpissage.



La lecture analytigue semble donc étre un canagngies d’acquisition des
connaissances lexicales orthographiques, mais naét, s##aprés Bosse (2005) qu’'une
premiére étape du processus d'auto-apprentissaymais, qui requiert également une
«meémorisation du lien entre une unité-mot visuetlaree unité-mot auditive (p. 15),
ainsi qu’un renforcement de ce lien au fil des osies avec les mots.

Le réle de la phonologie dans l'acquisition du ¢pe* orthographique a été
largement démontré (Sprenger-Charolles, 2005 ;&8@3¥)5 ; Gombert et Fayol, 1999 ;
Frith, 1980, Snowling, 1994, Sprenger-Charolleal 22003, cités par Pacton, Foulin, et
Fayol, 2005), cependant, les compétences phonaiegige permettent pas a elles
seules d’expliquer lI'acquisition de ces connaissan@insi, Bosse (2005) a mis en
évidence la contribution spécifique du facteur eisttentionnel, qui augmente au cours
de I'apprentissage de I'écrit, tandis que le raelal phonologie diminue. Elle affirme
que «a capacité de traitement visuel simultané de toules lettres d'un mot

conditionne l'acquisition de connaissances orthqrigues».

o Le recours a l'analogie

Une autre facon de lire ou d’orthographier un nmaonnu que la conversion
phono-graphémique consiste a utiliser I'analogie&cades mots familiers présents en
mémoire (Ehri, 1997). D’aprés Nation et Hulme (1998e par analogie implique
I'utilisation des configurations graphemes-phonémies mot familier pour aider a la
prononciation d’un mot non familier ayant une ographe similaire.

Bien que les modeles en stade situent l'utilisatien’analogie trés tardivement
dans l'acquisition du langage écrit, de nombreustesles ont montré qu’elle était
utilisée dés la premiere année d’apprentissagéédet| en lecture comme en écriture
(Gombert, Bryant et Warrick, 1997Ehri, 1997 Nation et Hulme, 1998), mais serait
utilisée plus précocement en lecture qu’en écrifB8peenger-Charolles et Casalis, 1996).

Nation et Hulme (1998) montrent également que lidatiion précoce de
I'analogie n’est pas seulement basée sur la rinaés peut aussi se faire sur I'attaque*
ou sur une simple correspondance grapheme-phoné&smerécisent toutefois que ce
sont les enfants ayant les meilleures compéteriaaalgise phonémique qui sont le plus
susceptibles de recourir a I'analogie. L'utilisatid’analogies ne se ferait cependant pas
de facon volontaire : les mots sur lesquels seddi@halogie seraient activés de fagon
automatique (Nation et Hulme, 1996, cités par Radtoulin, et Fayol, 2005).



o L’apprentissage implicite de connaissances ortipbimaes générales

Au contact du langage écrit, I'enfant va intégrer fd¢on inconsciente des
régularités du systéme orthographique, comme tegtaon ne trouve pas de consonne
double en début ou en fin de mot, que certainesesegs de lettres sont impossibles,
etc. Des études expérimentales mettent en évidemeesensibilité précoce a diverses
régularités orthographiques. Cependant, ces régidare sont jamais enseignées et il
semble bien que les enfants soient incapables slalderire sous forme de regles
(Pacton et al., 1999 ; Pacton, Fayol et Perru@@€r2 ; Pacton, Foulin et Fayol, 2005).

Ces connaissances implicites peuvent étre tessegrpduction ou jugement de
pseudo-mots*, le jugement ayant 'avantage de rseppavoquer de surcodt* cognitif
lié & la production graphique des mots (Fayol, 2007

Gombert, Bonjour et Marec-Breton (2004) ajoutent dienseignement de la
lecture aura pour effet de décupler les appremfessamplicites* de I'enfant en le
confrontant davantage a I'écrit. Ehri (1997) metlien ces connaissances générales
avec les connaissances orthographiques spécifiqudss deux étant utilisées pour lire

et orthographier des mots.

o L’acquisition de la morphologie

L’enfant doit acquérir des connaissances sur laphwogie dérivationnelle
(structure morphologique des mots) et flexionn@leords, conjugaison).
D’aprés Pacton (2003), I'utilisation de la morphgpéF permet :
- de choisir entre plusieurs transcriptions plausiblpar exemple, écrire le /o/ de
renardeau « eau » parce qu’il s’agit d’'un diminutif
- d’écrire correctement des mots pour lesquels lagpvé@tion de régularités au niveau
des morphemes s’accompagne d'une violation de aétgd au niveau des
correspondances phonemes-graphemes (par exemph®t le médecin », bien qu'il
se prononce /aisé/ s’écrit avec un « d », commun a « médical », diopament ») ;
- de signifier & I'écrit des aspects n’ayant pas datrepartie phonologique (par

exemple la notion de pluriel dans « ils mangemjubne s’entend pas).

L'utilisation de la morphologie dérivationnelle,seg précoce, est trées souvent
concurrencée par l'utilisation de régularités gphtiques*, méme apres plusieurs
années d’apprentissage de I'écrit (Pacton, Fouliagol, 2005). D’'aprés Pacton, Fayol,
Lonjarret et Dieudonné (1999, p. 100),acquisition de la morphologie dérivationnelle
se surajoute a celle des régularités graphotactijigans en éliminer I'impact.

La morphologie flexionnelle est acquise assez ‘ardent en production, en

7



raison du coUt cognitif important qu’exige sa meseceuvre, mais également en francais
du fait que les marques du pluriel n'ont la plughrttemps pas de correspondant oral.
Les enfants acquiérent d’abord des connaissanaegasflexion des noms et des
adjectifs, puis sur celle des verbes (Fayol, 2Q@3ambert et Fayol, 1999).

Qu’il s’agisse de morphologie dérivationnelle oexibnnelle, la récupération
d’instances en mémoire semble plus souvent utiligée I'application de régles, trop
colteuse. Cette stratégie est plus économique p®is davantage conduire a la
production d’erreurs (Fayol, 2007a ; Pacton, FqudirFayol, 2005 ; Pacton, 2003).

a Lecture et écriture

D’apres Fayol (2007b, p. 274),I'erthographe reléve en fait de deux domaines
d’activité : la lecture d’'une part a travers la regnaissance des mots, I'écriture d’autre
part, comme récupération et rappel des lettreseeledr successiom.

Lecture et écriture semblent indissociables : ellecessitent les mémes
connaissances sur le systeme alphabétique, leukat I'orthographe spécifique des
mots, et impliquent toutes deux la médiation phogigjue (Roch et Francois, 1999).
Les compétences en orthographe des enfants sahéw® bien souvent corrélées a
leurs compétences en lecture (Caravolas, Hulmeawlihg, 2001, Ehri, 1997, Reitsma,
1983, Sprenger-Charolles et al., 1998, 2003, paé®acton, Foulin, et Fayol, 2005).

Or, d’apres Roch et Francois (1999), trois difféen essentielles font de la
lecture une activité plus simple que celle d’écatu

- le caractére permanent de I'écrit (Jaffré et Fay6eB7, cités par Roch et Francois,
1999) qui facilite la discrimination et lI'identittion ;

- une orthographe plus profonde en écriture qu’etutec(Mousty et Alegria, 1996 ;
Martinet et Valdois, 1999 ; Fayol et Gombert, 198ayol, 2007b) : quand a un
graphéme on ne peut généralement faire correspauine phonéme (« eau » se lit
toujours /o/), on a en revanche souvent le choitxeeplusieurs graphémes pour
transcrire un phonéme (/o/ peut s’écrire « 0 ») ® au « eau ») ;

- la nature de ces deux taches : la lecture est cihgté@ de reconnaissance tandis que
I'écriture est une activité de rappel (Mousty etedta, 1996, 1997 ; Gombert,
Bryant, et Warrick, 1997). En effet, pour écrire mot, il faut se rappeler toutes les
lettres qui le composent, dans le bon ordre, tamakspour le lire, des indices partiels
peuvent suffire (Pacton, Foulin et Fayol, 2005 i E1D97 ; Roch et Francois, 1999).

L'écriture semble donc plus compliquée que la lecte, ce qui explique le fait

gu’elle occasionne plus d’erreurs.



II. L'erreur orthographique

1. Statut

L'erreur peut étre percue négativement, comme ume@&cun manque de
connaissances, mais aussi positivement, dans larenesa elle renseigne sur I'état des
connaissances de I'enfant I'treur permet en effet de déterminer les procéduou
stratégies déja acquises et celles qui demeurembreninstables ou en cours

d’acquisition» (Rey, Pacton et Perruchet, 2005, p. 103).

2. Typologie

En ce qui concerne les différents types d’errearsretrouve fréquemment les
oppositions « erreur phonologiquement plausibleBPR*) versus «erreur non
phonologiqguement plausible » (ENPP*), et « erreuisage » ou « erreur lexicale* »
versus « erreur grammaticale ». Pothier (2005)selasnsi les erreurs en trois types :
phonologique, syntaxique et lexical, qui correspmorid aux catégories RUP :
« phonétique », « regles » et « usage » (Bel2D@3).

On peut cependant établir une typologie d’errelus précise (Estienne, 2002 ;
de Weck, 2003) et distinguer les erreurs :

- phonétiques (omission, ajout, substitution de geamds), ex : « fent » pour « vent » ;

- phonogrammiques* avec altération de la valeur pinedu mot, ex : « poison » pour
« poisson » ;

- phonogrammiques* sans altération de la valeur ghnidu mot, ex : « trin » pour
« train » Ou « garson » pour « gargon » ;

- portant sur une lettre non fonctionnelle (sur dessonnes doubles et/ou des lettres
muettes), ex : « balon » pour « ballon » ;

- morphogrammiques lexicales, ou dérivationnelles#s erreurs peuvent géneralement
étre évitées par référence a un mot de la mémelléankdar exemple, I'erreur
« renart» peut étre évitée si I'on se référe au mot «ndaau » ;

- morphogrammiques grammaticales, ou flexionnelles® sont des erreurs d’accord,
par exemple : « ils mangeou « les enfant ;

- logogrammiques : elles concernent les homophore®exemple : « il aangé » ;

- idéogrammiques* : elles portent sur I'identificatides mots.

Fayol (2007b) distingue quant a lui quatre typesrrdurs, que nous retiendrons
pour notre expérimentation :

- erreurs phonétiques* : la transcription effectuéeparmet pas de retrouver la forme
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phonologique du mot ; ex : « chapeu » pour « chape&lles incluent les erreurs
phonétiques et phonogrammiques avec altératioa daléur phonique du mot ;

- erreurs phonétiguement acceptables ne respectafibgographe conventionnelle ;
ex : « trin » pour « train ». Elles incluent leseeirs phonogrammiques sans altération
de la valeur phonique du mot et les erreurs podantine lettre non fonctionnelle ;

- erreurs évitables grace a l'utilisation de conraises morphologiques, ex : « renard »
et non «renart » par rapport a «renardeau »es etlorrespondent aux erreurs
morphogrammiques lexicales* ou dérivationnelles* ;

- erreurs d’accord en genre et/ou en nombre, exs ehfant » ; elles correspondent

aux erreurs morphogrammiques grammaticales* ouoitmelles*.

3. Evolution de la production d’erreurs

En début d’apprentissage de I'écrit, la productierreurs est parfaitement
normale. Ainsi Fayol (2007b) nous indique que lasewes phonétiques sont
particulierement fréquentes chez les tout jeunefptears, et que leur fréquence
diminue ensuite assez rapidement. En revancheriesrs phonétiguement acceptables
perdurent, méme chez les adultes : les connaissdexieales nécessaires ne sont pas
toujours disponibles, et les régularités probaieiiont leurs limites.

En ce qui concerne les erreurs d’accord, ellesfségtientes et normales jusqu’au

CM2, puis leur fréquence diminue sans toutefoisgigmaomplétement disparaitre.

Le niveau orthographique est généralement mesurélapguantité d’erreurs
produites. Or, au cours de I'apprentissage dehamtaphe lexicale*, on remarque une
diminution progressive de I'écart entre les proounst orthographiques des enfants et
les formes orthographiques correctes (Foulin, 2@@8, par Pacton, Foulin et Fayol,
2005). Il ne faut donc pas se contenter de conlpterombre de mots correctement
orthographiés pour mesurer leurs progres, maitastar a la qualité orthographique de

chaque mot et a sa distance a la forme correctaqiP,eoulin et Fayol, 2005).

4. Causes

Diverses causes peuvent étre a I'origine d’'uneuewethographique :
- une méconnaissance du systéeme alphabétique ;
- une méconnaissance de l'orthographe d'usage* du quotpeut entrainer une
régularisation*, une application excessive de ragdls (ex : « numeérot », Fayol,
2007b) ou une analogie inappropriée (ex : « fautomme « faute ») ;

- une méconnaissance de régularités (ex : « renar »)

10



- une méconnaissance de regles morphosyntaxigues<(xmanges ») ;

- un défaut de ressources attentionnelles et/ou ounési(en mémoire de travail) qui
ne permet pas l'utilisation de connaissances poupi@sentes ;

- un probleme phonologique, qui peut se manifesterdpa confusions phonétiques
(« ronard » pour « renard »), par 'omission dergroes (« tain » pour « train ») ;

- un probléme visuel ou visuo-attentionnel, a I'anigd’inversions, d’omissions ;

D’aprés Jaffré et Fayol (1997, p. 102) demores de fragilit® donnent lieu a de
fréquentes erreurs, indépendamment des scriptedesesituations. Il s’agit notamment
des mots comportant des signes diacritiques*, desiquités de transcription, mais
eégalement de la fatigue et de la distraction. Setiespoulous (1999) montrent quant
a eux que la forme orthographique du mot n'est gade responsable du risque
d’erreur, mais que sa structure syllabique y piadiégalement.

Ehri (1997) affirme que les séquences de lettresngusont pas conformes aux
connaissances des enfants sur le systeme alphapébgt plus difficiles a mémoriser.
Elles devraient donc occasionner plus d’erreurs.

La récupération directe d’instances en meémoire,s pkconomique que
'application de régles, peut également provoques @rreurs (Pacton, Fayol, et
Perruchet, 2002), notamment quand le mot a tramesposséde un homophone d’'une
autre nature plus fréquent : «il les timbres ».peaception des mots peut également
concurrencer les regles d’accord (par ex : « ile¢marde »).

Une erreur est généralement d’autant plus persistgn’elle est plausible,
logique. Il pourra s’avérer difficile pour un enfad’accepter que le mot « fleur »
s’écrive ainsi et non « fleure », alors qu’il stagien d’'un mot féminin, ou que le mot
« habit » ne s’écrive pas « habil », bien qu'oredishabiller ». Les erreurs les plus
stables et les plus persistantes sont généralathard tres bonne qualité orthographique
et pourraient parfaitement faire partie de la lan{Racton, Foulin et Fayol, 2005).

5. Repérage d’erreurs et stratéqgies d’'écriture

Ehri (1997) cite trois processus de reconnaissdaserreurs :
- de mémoire : détection de I'inadéquation entralfographe percue et la représentation
du mot stockée en mémoire, cela n’étant possildepgur les mots familiers ;
- par décodage : détection de I'inadéquation ensréeltres du mot et les sons relatifs a
sa prononciation ;
- par analogie : détection d’'une inadéquation eritn¢hbgraphe du mot percu et la

représentation d’'un mot analogue stockée en mémoire
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Une étude de Dahl et al. (2004) s’est intéressé&estatégies utilisées par des

enfants face au doute orthographique et a permigmgtorier cing types de stratégies :

une stratégie visuelle : visualisation du mototes a la mémoire visuelle, écriture

mentale, choix parmi différentes orthographes [nbssi;

- une stratégie analogique : utilisation de mots osnle mots de méme famille, de
configurations graphéme-phonéme connues ;

- une stratégie auditive et/ou phonologique : comaéinn sur les sons, prononciation
du mot a voix haute, regroupement de lettres dalmg ;

- une stratégie de révision: relecture, vérificatide |'orthographe, correction

d’erreurs, recours a des ressources extérieures ;

une stratégie multiple : combinaison de plusietregéyggies ou stratégie routiniere.

Les stratégies utilisées different en fonction dieau scolaire : I'utilisation de la
stratégie auditive et/ou phonologique diminue tanglie celle des autres augmente.
Parmi ces autres stratégies, la stratégie de o@visst toujours plus utilisée que la
stratégie visuelle, elle-méme davantage utiliséelgistratégie analogique. L'utilisation
d’'une stratégie multiple est assez fréquente (da 38%), et de plus en plus a mesure

de 'augmentation du niveau scolaire.

6. Conséquences

L’erreur peut avoir un role positif dans I'apprestge de I'orthographe dans la
mesure ou elle incite I'enfant a s’améliorer, aw@ de nouvelles connaissances ou

stratégies lui permettant d’'améliorer son orthobeafRey, Pacton et Perruchet, 2005).

Mais Bosman et Van Orden (1997) avancent qu'étposX visuellement a des
erreurs phonologiqguement plausibles peut avoir &hduses conséquences sur les
connaissances orthographiques existantes. DessétiedBrown (1988, citées par Ehri,
1997) ont ainsi montré que des collégiens expos#ssaerreurs possédaient de moins
bonnes connaissances orthographiques que leurs pair ces mots, et que leurs
performances étaient d’autant moins bonnes quitsedt exposés a des erreurs
fréquentes (et donc plausibles) plutdt qu'a desuesr gu’ils avaient créées eux-mémes.
Rey, Pacton et Perruchet (2005) confirment ce rdégatif de [I'erreur sur
I'apprentissage de l'orthographe lexicale* : legears laissent une trace mnésique qui
peut interférer avec I'orthographe correcte du mot.

Ainsi, plus un enfant est confronté a des errauliss il risque d’en produire. Un
enfant présentant d'importantes difficultés en agtiaphe est donc d’autant plus géné

gu’il est régulierement confronté a ses propresigpctons erronées.
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7. Le traitement attentionnel de I'erreur

«Les théories de l'apprentissage nous indiguent Hémblissement de nos
connaissances dépend a la fois de la fréequencej@elle nous les rencontrons, mais
également du niveau de traitement ou encore deehitibn accordée par I'enfant lors
de leur mémorisatior» (Perruchet, 1988, 1997 ; Perruchet et Pactdi¥ 2®erruchet
et Vinter, 2002), cités par Rey, Pacton et Perry@g®5, p. 102)

Ainsi, plus un enfant porte son attention sur degues, plus ces dernieres
risquent de perturber la mémorisation de la bomttegraphe.

Il semble que I'on puisse limiter ce role négagflterreur «en s’assurant que le
type de traitement réalisé sur la réponse correxgedifférent de celui qui est réalisé
lors de la production d’erreurs (Rey, Pacton et Perruchet, 2005, p. 110), cedite
en permettant a I'enfant de mieux différencierrber de la production correcte, et de

porter son attention sur I'orthographe correctejuement.

Un enfant qui distingue facilement la forme errodéela forme correcte pourra
donc concentrer son attention sur cette derniérgucréduira l'interférence de la forme
erronée. En revanche, un enfant pour lequel lanatierreur est floue et qui traite de la
méme facon les deux formes, sera largement sougesi& interférence et mémorisera

beaucoup plus difficilement la forme correcte.

Une notion précise de ce qu’est une erreur et deapacités d’analyse de cette
derniere pourront donc se réveéler un atout précieuxdans l'acquisition du lexique
orthographique.

lll. La dysorthographie

1. Définition

La dysorthographie est un trouble persistant etallar de I'acquisition de
I'orthographe, qui ne peut étre expliqué par uncidésensoriel (auditif ou visuel), une
déficience intellectuelle, un trouble psychologiquase carence socioculturelle ou
éducative (Martinet et Valdois, 1999 ; De Maisfr868).

La dysorthographie se manifeste par des perfornsamceorthographe nettement
inférieures aux performances escomptées compte denlage de I'enfant et de ses
capacités intellectuelles (le seuil pathologiquengigénéralement fixé a deux écarts-

types en dessous de la moyenne).
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2. Dysorthographie et dyslexie

La dyslexie s’accompagne généralement de trouhlesi@ns aussi séveres en
orthographe (Martinet et Valdois, 1999 ; MoustyAlgria, 1996). Martinet et Valdois
ajoutent que <hez l'enfant, les syndromes de dyslexie et dysgréphie sont
intimement liés : les profils d’erreurs, qui peutétre trés différents d’'un sous-type de
dyslexie a I'autre, sont en général similaires eoduiction écrite et en lecture (p. 586).

Rey, Sabater et Alberny (2004) affirment qu’'on pewmbir des difficultés en
orthographe sans pour autant avoir de difficultédeeture, mais qu’il est plus rare
d’avoir des difficultés en lecture sans difficultés orthographe. Ehri (1997, p. 259)
conclut de son étude quua déficit en orthographe n’émerge pas sans déficiecture».

En fait, dyslexie et dysorthographie semblent torgoassociées chez I'enfant,
c’est-a-dire en cas de pathologie développementss dissociations n’ont été relevées

que chez I'adulte (pour plus d’informations, voireknin, 1999).

Cependant, on note en général une plus grandestaerse des troubles de
'orthographe que des troubles de la lecture (FritB84, 1985, Thomson, 1984,
Nicolson et Fawcett, 1994, Snowling, 2000, citésB@sman et Van Orden, 1997 et par
Pacton, Foulin et Fayol, 2005), ce qui peut coreaine plus observer chez I'adulte que
les manifestations d’'une dysorthographie, cellesad#yslexie ayant été suffisamment
compensées. Cela peut s’expliquer par le fait ggeréprésentations orthographiques
des personnes dyslexiques/dysorthographiques adffisasites pour lire, a partir
d’indices partiels, mais insuffisantes pour éc(l®lmes et Carruthers, 1998, Poncelet
et coll., 2003, cités par Fayol, 2007).

3. Typologie et tableaux cliniques

En ce qui concerne la dyslexie, Valdois (1996)imigte quatre sous-types de
dyslexies développementales, paralleles aux tyfaexies deécrits chez I'adulte, dont
certains sont plus attestés que d’autres :

- les dyslexies profondes développementales (coet®sté

- les dyslexies phonologiques développementalesefiaegt attestées), caractérisées
par d'importantes difficultés en lecture de non-stiptine importante production de
lexicalisations*, de paralexies visuelles* et maiogiques* ;

- les dyslexies développementales de surface (MareheValdois, 1999), encore
parfois contestées, qui se caractérisent par diitaptes difficultés en lecture de mots

irréguliers*, une importante production de régudations*, d’erreurs visuelles et
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morphologiques, ainsi que la confusion d’homophdré&grographes* ;
- d’autres formes de dyslexies, périphériques : Uisuéettre a lettre, attentionnelle,
dont I'existence n’est pas encore réellement &iest

A I'neure actuelle, on parle surtout de dyslexi@miogique et de dyslexie de
surface, qui correspondent aux deux voies de lea@crites chez I'adulte et aux deux
stratégies employées par I'enfant pour lire : lalelyie phonologique correspond a un
déficit de la procédure d’assemblage* et la dyslade surface correspond a un déficit
de la procédure d’adressage*.

En ce qui concerne la dysorthographie, les sousstgécrits sont les mémes que
ceux de la dyslexie : on parle de « dysorthograph@nologique (développementale) »
(sur laguelle repose un large consensus) en cdéfubit de la stratégie alphabétique, de
« dysorthographie (développementale) de surfa@meofe contestée) en cas de déficit
de la stratégie orthographique, et de dysorthogeaplprofonde » ou « mixte » en cas
de déficit des deux stratégies (Martinet et Valdd®96 ; de Weck, 2003).

4. Etiologie et diagnostic

En ce qui concerne les dyslexies, deux troublesititggsous-jacents permettent
de diagnostiquer et de typer la dyslexie (Valdbg96) :

- un trouble phonologique dans le cadre des dyslgxieondes et phonologiques.
D’aprés Sprenger-Charolles (2005, p. 70) les eafdgsorthographiques présentent
un «double déficit de discrimination phonémigee ils différencient moins bien
deux phonemes différents qu'un autre enfant mascridninent mieux deux
réalisations différentes d’'un méme phoneme dengua ;

- un trouble visuo-attentionnel (encore contestéhaure actuelle) dans les dyslexies
développementales de surface et visuelles. Ceuxcopiiestent I'existence de la
dyslexie de surface assimilent ce tableau a unlsimgtard, et non a un trouble, les

compétences des enfants étant selon eux simikaiceBes d’enfants plus jeunes.

Valdois et al. (2003) ont étudié les cas de Laurpnésentant une dyslexie
phonologique, et Nicolas, présentant une dyslegisutface, afin de mettre en évidence
les troubles associés a chaque type de dyslexite €ride révéle que seul Laurent
présente un trouble phonologique. En revanche;dpacités de report global et partiel
de lettres de Nicolas, correspondant a sa « femistme-attentionnelle »* sont fortement
affectées, contrairement a celles de Laurent got parfaitement normales. Nicolas
présente donc un trouble visuo-attentionnel cargttfue de la dyslexie de surface, qui

n'est pas présent dans le cas d’'une dyslexie pbgitple.
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Concernant les dysorthographies, les troubles tfgysious-jacents décrits sont
les mémes que ceux des dyslexies, puisqu’un trardueitif est a I'origine du déficit
d’'une méme procédure en lecture et en écriturdd@ig 1996 ; Valdois et al., 2003).

Le déficit d’'une procédure de lecture/écriture pligue pas nécessairement la
présence d’un trouble cognitif sous-jacent : erteffa perturbation d’'une procédure,
due a un trouble cognitif, peut avoir des réperiomsssur 'autre procédure, sans pour
autant gu’il y ait d’autre trouble cognitif. Ainsiin trouble phonologique, responsable
d’un déficit de la procédure d’assemblage, risquiede provoquer un déficit de la voie
d’adressage en perturbant I'acquisition de conaasss orthographiques spécifiques,
puisque la lecture analytique permet l'acquisitaies connaissances lexicales ortho-
graphiques par un mécanisme d’'auto-apprentissamgs€3 2005 ; Valdois et al., 2003).

5. Conséguences

Mousty et Alegria (1996, 1997) remarquent que lefams dysorthographiques
font certaines acquisitions beaucoup plus tardpriésinent tres tardivement en compte
le contexte pour la graphie « s », n'utilisentdesphies minoritaires que beaucoup plus
tard et mettent plus de temps a constituer leuiglexx orthographique. Ces enfants
disposent donc, a age lexique égal, de moins booomesaissances orthographiques
spécifiques et auraient besoin d’une exposition aux mots écritss pmportante que
les bons lecteurs pour parvenir a stocker des regméations orthographiques
quantitativement et/ou qualitativement équivalemté$997, p. 177).

Cette notion de temps est également importante ut dcerme : la dyslexie/
dysorthographie ne se manifeste pas seulementm@ius grand nombre d’erreurs,
mais également par une lecture et une écriturelphies. A titre d’exemple, le déficit
traditionnellement observé en lecture de pseudasthrdexprime souvent davantage en

terme de temps que de précision (Valdois et aD320

6. L'erreur dans le cadre d’un trouble de la productothographique

Selon de Weck (2003) la hiérarchie des erreursredugtion est semblable chez
des enfants non dysorthographiques de différentsankx (CE1 et CM1) mais les
erreurs des enfants dysorthographiques se répariisselon une hiérarchie différente,
les erreurs phonétiques étant proportionnellemermfuantitativement tres importantes
ce qui lui permet de conclure a une « déviance tEsapacités en orthographe », et
non a un simple retard. Ces enfants feraient pliesredirs morphogrammiques

grammaticales*, phonétiques* et idéogrammiques*.
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Fayol (2007b) remarque également que les enfastertiypgraphiques produisent
beaucoup d’erreurs phonologiques, plus que desisnfaut-venant de méme niveau
orthographique. Il avance en revanche que ces wnfam font pas plus derreurs
lexicales*, méme plutdt moins que des enfants ayast mémes compétences
phonologiques. Quant aux erreurs morphologiqudk#s seraient tout aussi fréquentes

qgue chez des enfants tout-venant de méme nivelaogoaphique.

Cependant, si I'on distingue les différents profits dysorthographie, on observe
que ce sont les enfants présentant une dysorthugraje type phonologique qui
produisent beaucoup d’erreurs non phonologiquemplanisibles (ENPP*). Les enfants
présentant une dysorthographie de surface produssenontraire proportionnellement
moins d’'ENPP que des enfants tout-venant du mémeGaja s’explique par le fait que
ces enfants ont surinvesti la procédure de cororeggono-graphémique, puisque c’est
la seule qui soit intégre chez eux. Les erreurplies fréquentes chez ces enfants sont
des erreurs de régularisation* puisqu’ils écriygmbnétiquement (Valdois et al., 2003).

En plus de ces nombreuses erreurs lexicales, lEsmtendysorthographiques
produisent souvent de nombreuses erreurs morpleosgaes. Cela est probablement
lié au fait que leur attention est entierement aorée a I'orthographe lexicale* et qu'il
ne leur reste plus assez de ressources pour géraspects morphosyntaxiques. Fayol
(2007b) observe ainsi que la morphologie* reste tifficile a maitriser a I'écrit méme
si elle semble correcte a l'oral, et que cela settéi a un défaut de ressources —

attentionnelles et mnésiques — plus qu’a un probldenméconnaissance.

7. L’erreur comme outil de diagnostic

En clinique, les erreurs sont trés utiles pour mieamprendre et identifier les
difficultés de I'enfant. Ainsi, des erreurs phonégs fréquentes signent un déficit de la
procédure d'assemblage et, surtout si elles comprendes confusions sourdes/
sonores*, orientent vers un diagnostic de dysldysdrthographie phonologique.

Les erreurs de régularisation*, quant a elles,uissiht une faiblesse du lexique
orthographique et peuvent étre dues a un déficia geocédure d’adressage. Elles sont
une manifestation caractéristique des dysorthodggapde surface. Les erreurs ne
respectant pas le systeme alphabétique sont égaldéréquentes en cas de dyslexie/

dysorthographie de type surface, tout comme l'olmisdu « e » muet final.

Les enfants dysorthographiques produisent plus d’eeurs que les autres,
mais ces erreurs sont différentes et liées a leuy(gouble(s). Leurs connaissances

orthographiques sont donc moindres mais eégalementftérentes.
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Problematique et hypotheses

Problématique

Notre étude s’intéresse aux jugements de graviééivve que portent des enfants
tout-venant et des enfants dysorthographiques ssr etreurs orthographiques de
différents types.

Elle vise a déterminer si le jugement porté parelefsnts dysorthographiques est
similaire a celui porté par les enfants tout-venantsavoir s’il aboutit a la méme
hiérarchie des différents types d’erreurs.

Si les jugements des enfants dysorthographique®ratit, nous étudierons
quantitativement et qualitativement les différenaclkservées, et nous nous attacherons a
déterminer si cette différence persiste avec I'age.

Enfin, nous étudierons plus précisément les diffées interindividuelles au sein
de la population dysorthographique : les hiéraloietenues varient-elles d’'un enfant
dysorthographique a un autre plus qu’elles ne marBun enfant tout-venant a un

autre ?

Hypotheses

Les enfants dysorthographiques portent un jugerméiérent de celui d’enfants
tout-venant de méme age lexique et/ou de méme wmiwghographique, et a fortiori de
méme age réel, sur la gravité relative de différ¢ypes d’erreurs orthographiques.

Les enfants tout-venant portent un jugement ast#zeset de plus en plus
homogene a mesure de I'avancée en age ou en rseelire. Leur jugement est lié a
leurs compétences orthographiques et a leurs cgsaraies implicites des régularités du
systeme orthographique.

Les enfants dysorthographiques ayant plus de difés a repérer et a identifier
les erreurs, nous nous attendons a ce que leumgrgesoit plus fluctuant, a ce qu’l
varie davantage d’'un mot a un autre ou au coutemps, et soit plus souvent porté au
hasard. La hiérarchie des erreurs obtenue pour&merenfant serait par conséquent

moins nette.
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On risque cependant de noter une influence deddusation sur les réponses
données par I'enfant, qui pourrait se traduireypajugement plus sdr et plus stable que
prévu, ou focaliser I'attention de I'enfant surtype d’erreur.

La dysorthographie étant un trouble durable, ddiftérence de jugement devrait
persister avec lI'age.

Enfin, la dysorthographie recouvre des tableaurigiies divers : les enfants
dysorthographigues n’ont pas tous les mémes diffisuphonologiques et/ou visuo-
attentionnelles). Le jugement qu’ils porteront @gvdonc étre plus variable d’'un enfant
a l'autre qu’il ne I'est d'un enfant tout-venankautre. Par conséquent, la hiérarchie des
différents types d’erreurs serait moins nette gdauypopulation dysorthographigue que
pour celle des tout-venant. Leurs jugements serdi@antage corrélés a leur type de
dyslexie/dysorthographie qu'a leurs compétenceshographiques ou a leurs

connaissances implicites.
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Méthode expérimentale

|. Population

1. Les enfants tout-venant

Nous avons interrogé des enfants de CP et de @B étudier la conscience de
I'erreur en début d’apprentissage de I'écrit, magalement des enfants de CM1, afin
d’étudier I'évolution de cette conscience de l'arr@au cours de I'apprentissage de
I'’écrit. Notre population comporte :

- 31 enfants de CP (19 filles et 12 garcons), @geg8 a 90 mois, dont 'dge moyen est
de 83 mois et d’écart-type 3,4 ;

- 25 enfants de CE1 (15 filles et 10 garcons), @gé89 a 101 mois, dont 'age moyen
est de 94 mois et d’écart-type 3,6 ;

- 39 enfants de CM1 (16 filles et 23 garcons), atp302 a 131 mois, dont 'age moyen
est de 118 et d’écart-type 5,3.

Ces enfants sont issus de deux écoles différetaig®s deux situées a Lyon, et répartis
dans différentes classes de CP, CE1 et CM1.

En CP et en CE1, aucun des éleves n’a anticipéduublé de classe. En CM1,
six éleves ont anticipé une classe et un a ététemin

Parmi ces enfants, certains sont suivis en orthaphoais nous n’avons pas pu
tenir compte de ces données, peu fiables, n‘ayasitpp savoir quels enfants étaient
suivis ni pour quelle raison.

Nous n’avons exclu aucun de ces enfants de nopelgtion, a défaut de pouvoir
réellement identifier ceux qui présentent des tlesidu langage. Notre population n’est

donc pas une population « saine », mais une paopuldenfants tout-venant.

2. Les enfants dysorthographiqgues

Ce sont des enfants scolarisés en école primageiveés en orthophonie pour une
dyslexie/dysorthographie, ne présentant aucun lkeowassocié de type dysphasie,
trouble logico-mathématique, ou déficience intelletle. La population est constituée
de 5 filles et 5 garcons, répartis de la fagconasutie :

- 2 enfants de CE1, de 87 et 88 mois ;
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- 1 enfant de CE2, agé de 99 mois ;
- 4 enfants de CM1, de 113, 116, 120 et 127 mast(dn redoublant) ;
- 3 enfants de CM2, de 124, 125 et 127 mois.

MR est agée de 7 ans 3 mois au moment de la passklie est scolarisée en
CE1, et n'a pas redoublé. Elle a été suivie endgasection de maternelle pour un
retard de parole probablement d a des problémds Bl est maintenant suivie en
orthophonie pour dyslexie/dysorthographie de typenplogique depuis 6 mois.

MT est agé de 7 ans 4 mois au moment de la pass#tast scolarisé en CEL, et
n'a pas redoublé. Le bilan orthophonique a mis @defice une dyslexie/dysortho-
graphie de type mixte. Il a suivi quelques séamsesééducation orthoptique mais n’a
pas encore commence la rééducation orthophonique.

VC est agé de 8 ans 3 mois au moment de la passhtest scolarisé en CE2, et
n'a pas redoublé. Apres avoir été suivi en orthophgour retard de parole et de
langage pendant un an, VC est actuellement suiwr pae dyslexie/dysorthographie
sévere de type mixte depuis 2 ans.

ST est agée de 9 ans 5 mois au moment de la masshtie est scolarisée en
CM1, et n'a jamais redoublé. Elle est suivie emaphonie pour dyslexie mixte depuis
6 mois. Aucune pathologie associée n'a été diagnas. ST est bilingue francais-
anglais.

RS est agé de 9 ans 8 mois au moment de la pasdatst scolarisé en CE2, et
n'a pas redoublé. Il est suivi en orthophonie pdyslexie/dysorthographie de type
mixte depuis un peu plus d’'un an. Aucune patholageociée n’a été diagnostiquée.

PL est agée de 10 ans 0 mois au moment de la jpasdalie est scolarisée en
CM1, et n’a jamais redoublé. Apres avoir été suameorthophonie pendant un an en
grande section de maternelle, PL est maintenartespour dyslexie/dysorthographie
de type surface depuis deux ans. Son orthophoviiste de modifier le diagnostic de
dyslexie/dysorthographie de surface en diagnostidyklexie/dysorthographie mixte.
Aucune pathologie associée n’a été diagnostiqueée.

CL est agée de 10 ans 7 mois au moment de la massatie est scolarisée en
CM1, et a redoublé la classe de CP. Elle est swmieorthophonie pour dyslexie/
dysorthographie sévere de type mixte depuis 2raas un bilan neuropsychologique a
montré qu’elle ne présentait pas de trouble vidtentionnel. Aucune pathologie
associée n’a été diagnostiquée.

CH est agée de 10 ans 4 mois au moment de la jpmsdalie est scolarisée en

CM1, et n’a jamais redoublé. Elle est suivie erhaphonie pour dyslexie/dysortho-
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graphie de type mixte légere depuis quelques nubigdt bien compensée. Aucune
pathologie associée n’'a été diagnostiquée, massispecte une précocité.

SM est agé de 10 ans 5 mois au moment de la passktest scolarisé en CM2,
et n'a jamais redoublé. Il est suivi en orthophgroer dyslexie/dysorthographie de type
phonologique depuis un an et demi. Aucune pathelagsociée n’a été diagnostiquée.

MX est 4gé de 10 ans 7 mois au moment de la passdltest scolarisé en CM2,
et n’a jamais redoublé. Il est suivi pour dyslesysbrthographie de type phonologique

depuis 2 ans. Il ne présente aucune pathologi€igssanais on suspecte une précocite.

Il. Matériel

1. Matériel destiné aux enfants tout-venant

a L’ Alouette

L’Alouette (Lefavrais, 1967) est un test de lecturés souvent utilisé en
orthophonie dans le cadre d'un bilan de langagi. éicconsiste en la lecture a haute
voix d’un texte ou d’'une partie de ce texte, le pende I'épreuve étant limité & 3 min.
Ce test est étalonné de la fin du premier trimedgr€P a la fin de la 3°, ou le niveau de
lecture est considéré comme étant celui d’'un adu#ie parametres pris en compte sont
le nombre de mots lus en trois minutes ou le tedggecture si le texte a été lu en
entier, et le nombre d’erreurs commises lors dedture. Ces données fournissent un
score réel de lecture que I'on peut convertir eldgm lexique et en un niveau lexique.

Des étalonnages inclus dans le BALE (Jacquier-Retnal., non paru) nous

permettent de convertir 'age lexique obtenu entégae (a partir du CE1).

a Dictée des vingt mots

Les vingt mots choisis pour I'épreuve de jugemengchvité d’erreurs que nous

ferons passer ultérieurement sont dictés a I'enfastagit des mots suivants :
les wgam le vent un dessin le chocolat

o ok

U/n(Zq,rA/n des élé umcjznarwu dmg[zeum
des denls une malo wn nelel

Figure 1: Items de la dictée des vingt mots
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L’enfant doit écrire chaque mot sur la feuille desgation (présentée en annexe 1)
sous le dessin correspondant, a la suite de larticarticle prend toute son importance
lorsque les mots sont au pluriel. Le dessin repitésalors I'objet en trois exemplaires

au moins pour gque le dessin soit cohérent aveotedinté.

a Dictée de I'Odédys

L’Odédys 2 (Jacquier-Roux et al., 2005) est unlalgidépistage de la dyslexie
destiné aux professeurs des écoles. Il contiesiqats épreuves issues du BALE dont

une dictée de trois séries de dix mots : dix mwéguliers*, dix mots réguliers* et dix

pseudo-mots* :

Mots irréguliers Mots réguliers Pseudo-mots
seconde ordure gontra
monsieur poisson copage
million jardin bartin
femme bille datoir
ville chapeau majon
fusil vigne nagule
tabac frite savette
galop gare bracho
aoat verbe famire
parfum couleur poulan

Figure 2: Items de la dictée de 'Odédys

Les enfants doivent écrire les mots sur une feujle leur a été distribuée
auparavant, dans un tableau contenant une colanrechaque série de mot et une case

pour chague mot. Cette feuille est présentée eaxanih

o Epreuve de choix de non-mots

Cette épreuve vise a déterminer le niveau de cesaaces implicites des enfants
concernant les régularités du systeme orthographiguncais. Elle comprend quarante-
six paires de non-mots (présentées en annexdaskdl)es des travaux de Pacton et al.
(2001).

Cette épreuve teste les connaissances concersatiubles consonnes : I'identité
des consonnes que I'on peut doubler, les conteleies lesquels elles sont possibles.
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Ces non-mots sont présentés a I'enfant par pamgs cote a cote et délimités
par un cadre. Chaque enfant dispose d’'un « cardetdix pages, constitué d’'une page
d’exemples et de neuf pages contenant chacune’'gudquze paires de non-mots.

Une page d’exemples est prévue en premiere page faaliter I'explication de
I'épreuve et s’assurer de la bonne compréhensiota d®nsigne. Elle contient trois
exemples, sélectionnés de maniére a ce que le dadtixévident pour un enfant ne
présentant pas de difficultés particulieres, effisahment différent des items de

I'épreuve pour ne pas orienter les réponses ulikrgede I'enfant.

Quatre carnets différents ont été créés: il s'algt quatre exemplaires de
I'épreuve dont les items sont présentés dans we alitférent, et dont I'ordre des mots
de chaque paire est également variable. Cela pemrmedntre-balancement des items et

évite qu’'un enfant ne copie les réponses de s®@invoi

a Epreuve de jugement de gravité d’erreurs orthodgaigis

Le principe de I'épreuve de jugement de gravitérdi@s orthographiques est de

demander a I'enfant de déterminer parmi deux esreelte qui lui parait la plus grave.

Les erreurs proposées sont de quatre types :

erreur phonologique* : I'erreur modifie la prormation du mot, par ex : « labin »

pour « lapin » :

erreur lexicale* : I'erreur porte sur le choix tkegraphie pour transcrire un son, par

ex : «vant » pour « vent » ;

erreur dérivationnelle* : I'erreur porte sur lkettte muette finale, par ex : « renart »

pour « renard » ;

erreur flexionnelle* : l'erreur porte sur l'acebren nombre du mot, par ex:

« Maisons » pour « maison ».

Ces erreurs sont produites sur vingt mots de Hagédgience, issus de la base de
données Manulex (Lété, Sprenger-Charolles, et C264), qui répertorie les mots
contenus dans les manuels scolaires les plus égtilides vingt mots ont été
sélectionnés, parmi les plus fréquents, parce guarreur de chaque type pouvait étre
créée et que le mot pouvait facilement étre reptéspar un dessin. Les erreurs
produites sur les mots, les fréquences de ceseantes dessins choisis pour les illustrer

sont présentés en annexe IV.
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Les erreurs portant sur un méme mot sont présededespar deux, de fagon a ce
gue chaque paire d’erreurs possible soit préseéntéafant, ce qui représente six paires

d’erreurs par mot, soit cent vingt jugements aaltot

Les erreurs sont présentées I'une au-dessus deel’'audroite du dessin et du mot
correctement orthographié. Les erreurs sont enead® le mot correctement
orthographié est écrit juste en dessous du desfainge limiter les confusions entre les
mots contenant une erreur et le mot correctemenographié.

Chaque page se présente comme I'exemple ci-dessous

l {Jﬂ naison
RN

maison maisom

Figure 3: Exemple de page d’'un carnet de I'épreuve dema d’erreurs

Chaque page ne propose qu'un seul choix a réah$ier de limiter les
comparaisons des erreurs entre elles. Les cent pages sont réunies en un carnet,
réalisé en six versions différentes, c’est-a-diomtd’'ordre des items et l'ordre de
présentation des paires d’erreurs est différentir Bles raisons purement matérielles,

chaque carnet a été divisé en deux demi carnedsixante pages.

2. Matériel destiné aux enfants dysorthographiques

Nous avons proposé aux enfants dysorthographicegesnEmes épreuves que
celles que nous avons soumises aux enfants toanteainsi que quelques épreuves
supplémentaires destinées a fournir des informstom leurs troubles.

Ainsi, outre les épreuves décrites ci-dessus, leusavons propose :

- la dictée du BALE, qui inclut celle de 'Odédysposée aux enfants tout-venant ;
- des épreuves de phonologie du BALE ;
- des épreuves visuelles du BALE.

o La dictée du BALE

La dictée du BALE (Jacquier-Roux et al., non paraitient les trois listes de
mots de la dictée de I'Odédys 2 (Jacquier-Roux.e805), a savoir celles des mots
réguliers ou simples, irréguliers et des pseudcsrayllabiques, mais également une
liste de dix mots réguliers complexes et une lgtedix pseudo-mots trisyllabiques,

présentées ci-dessous :
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Mots simples Mots . ,I\/Iot§ P_seudo'-mots P'seudo.-mots
complexes irréguliers bisyllabiques | trisyllabiques
ordure peinture seconde gontra flocachin
poisson garcon monsieur copage abranise
jardin papier million bartin verdulin
bille cirque femme datoir abritelle
chapeau hiver ville majon scropale
vigne bain fusil nagule tergilone
frite océan tabac savette gordivet
gare aussi galop bracho siropage
verbe terre aout famire corabone
couleur serpent parfum poulan pontaneur

Figure 4: Items de la dictée du BALE

O Les épreuves de phonologie

Les épreuves de phonologie du BALE sont constitdées
- trois épreuves de répétition (de 16 mots, 16 ¢zenots et 20 non-mots) ;

- une épreuve de suppression syllabique (12 items)

- une épreuve de jugement de rimes (16 items) ;

- une épreuve de reconnaissance du phoneme {d@ialems) ;
- une épreuve de suppression de phoneme initidtéai) ;

- une épreuve de fusion de phonémes (acronymese(hs) ;

- une épreuve de suppression de phoneme finatda) ;

- une épreuve de segmentation en phonemes (8 items)

Ces épreuves sont destinées a mettre en évidernentlielles difficultés
phonologiques.

Toujours afin de déceler d’éventuelles difficultgsonologiques, nous avons
proposeé une épreuve de dénomination rapide (issli©deédys 2) et évalué les empans
endroit et envers de chiffres des enfants. L'emgadroit mesure la mémoire a court
terme et 'empan envers la mémoire de travail, nilaisst fréquent qu’un trouble

phonologique soit associé a un déficit de la méenaicourt terme.

o Les épreuves visuelles

L’Odédys 2 propose deux épreuves issues du BALEredes compétences
visuelles : le barrage des cloches et une comperdis séquences de lettres.
Le principe de I'épreuve du barrage des clocheteestivant : sur une feuille ou

sont dessinés divers objets répartis de faconaaéat enfant doit repérer les cloches et
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les barrer, le plus rapidement possible, I'épreéant limitée a deux minutes.
L’examinateur dispose d’une feuille représentagmniplacement des 35 cloches. Il doit
pendant I'épreuve numéroter les cloches que I'drifarre (dans I'ordre) pour pouvoir
par la suite les relier et ainsi visualiser la téiyge utilisée. Cette épreuve teste les
compétences neuro-visuelles.

La comparaison de séquences de lettres est cdmstitle vingt paires de
séquences de lettres sans signification, présergdesolonnes, chaque séquence
comportant 3 a 5 lettres. L’enfant doit juger lagptapidement possible de la similitude
ou de la différence des deux séquences de chadpee lpgpreuve étant chronométrée,
sans limite de temps. Les différences consistaheada permutation de deux lettres au
sein de la séquence, soit en la substitution dlettee par une lettre visuellement

proche. Cette épreuve teste les compétences n&mwelgs et visuo-attentionnelles.

1. Procédure

Concernant I'ordre de passation des épreuvesy iirju’un seul impératif : faire
passer la dictée des vingt mots avant I'épreuvgudement de gravité d’erreurs,
puisque les enfants voient I'orthographe correeterdots au cours de cette derniére.

1. Procédure pour les enfants tout-venant

Pour les enfants tout-venant, 'ordre de passalies épreuves a toujours été le
suivant : dictée des vingt mots, dictée de I'Odédmeuve de choix de non-mots,
épreuve de jugement de gravité d’erreurs. Seubse de lecture n'a pas toujours été
proposé au méme moment : parfois apres les dig@emis a la fin des épreuves, en
fonction de la disponibilité des éleves et de lraitre. Le délai séparant la premiere de

la derniére épreuve n’a jamais excédé deux semaines

a L'Alouette

Contrairement a toutes les autres épreuves, laagp@ssde I'Alouette est
individuelle. Elle se fait dans un endroit calme ptéférence, pour ne pas perturber
I'enfant pendant sa lecture. On montre le texter#dnt et on lui précise qu’il va devoir
le lire a haute voix, sans s’inquiéter s’il ne tenprend pas. On ajoute qu’on arrétera la

lecture au bout de trois minutes.
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Pour les enfants de CP que nous avions déja repenémse étant en difficulté
face a I'écrit, nous n’avons proposé que la lectie® lettres et petits mots situés en bas
du texte de I’Alouette, prévus pour les enfantples jeunes et/ou les plus en difficulté.

o Dictée des vingt mots

La passation se fait en classe. Les mots sontsdiztéythme des enfants les plus
lents et répétés autant de fois que les enfamksr@ndent.

a Dictée de I'Odédys

Les trois listes de mots sont dictées en classte, piar liste, au rythme des enfants
les plus lents. Chaque mot peut étre répété suadeée Avant de dicter chaque liste, on
précise aux enfants dans quelle colonne ils doigente (A, B ou C).

Avant de dicter les pseudo-mots, on précise auangsfqu’ils vont devoir écrire

des mots qui n’existent pas, et qu'ils devrontdesre comme s'ils existaient.

o Epreuve de choix de non-mots

On distribue un carnet a chaque enfant en s’assgus chacun ait un carnet
différent de ceux de ses voisins, puis on expligquids vont devoir choisir parmi deux
mots qui n’existent pas celui qui serait le plusceptible d’exister en francais, et
I'entourer. On précise qu’ils doivent entourer uontrdans chaque cadre, méme si les
deux mots leur paraissent impossibles en frangais,a l'inverse, tous les deux
possibles : ils doivent entourer celui qui est usppossible » que l'autre. On ajoute
gu’ils doivent étre attentifs a ne pas oublier dgeg et que cela ne leur servirait & rien
de regarder ce que font leurs voisins parce go’dat pas les mémes carnets.

Quand un enfant ne peut pas choisir parce gu'ilpas percu de différence entre

les deux non-mots, on lui suggére de les regaildsrgttentivement.

a Epreuve de jugement de gravité d’erreurs orthoagags

On distribue un carnet a chaque enfant en veilatgs alterner pour qu’aucun
enfant n’ait le méme carnet qu'un de ses voisiog pn expliqgue que sur chaque page
il y a un dessin, le nom du dessin écrit en desssarss faute d’orthographe, et deux
mots encadrés sur le c6té. On ajoute que ces deaix sont mal écrits et gu'ils
contiennent chacun une faute d’orthographe diftére®n explique alors aux enfants
gu’ils devront sur chaque page barrer le mot carteta faute qu’il trouvent la plus

grave, celle qu’ils ne doivent surtout pas faire.
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On ajoute également qu’ils doivent étre attentifeedpas oublier de page, et que
cela ne leur servirait a rien de regarder ce que l&urs voisins parce qu’on ne leur a

pas proposé les mémes erreurs.

2. Procédure pour les enfants dysorthographiques

Pour les enfants dysorthographiques, I'ordre deaiam des épreuves a varié en
fonction des désirs de I'enfant, sauf en ce quceane les dictées, qui ont toujours été
proposées avant I'épreuve de jugement de gravédealirs. Chaque passation a duré

entre une et deux heures environ.

Les épreuves ont été proposées au domicile deahigndans un endroit calme. La
passation des épreuves s’est déroulée en unefeeubpiand cela a été possible. Dans

le cas contraire, le délai séparant les deux pgassat’a jamais excédé deux semaines.

a L'Alouette

L’Alouette a été proposée aux enfants dysorthodgals selon la méme

procédure que pour les enfants tout-venant.

o Dictée des vingt mots

La passation est cette fois-ci individuelle.

o Dictée du BALE

Les cinq listes de mots sont dictées 'une apistré a 'enfant. Avant de dicter
chaque liste, on précise a I'enfant dans quellero@ il doit écrire. Chaque mot peut
étre répété sur demande.

Avant de dicter les pseudo-mots, on précise ad@n§u’il va devoir écrire des

mots qui n’existent pas, et qu’il devra les éccoeme s’ils existaient.

o Epreuve de choix de non-mots

La passation de I'épreuve de choix de non-motsiseléns les mémes conditions

gue pour les enfants tout-venant.

bY

Nous avons également veillé & alterner les numdess carnets pour assurer
I'ordre aléatoire de présentation des items.
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a Epreuve de jugement de gravité d’erreurs orthodgagls

L’épreuve de jugement de gravité d’erreurs orthpligues a été présentée selon

la méme procédure que pour les enfants tout-venant.

Nous avons également veillé a alterner les numdess carnets pour assurer

I'ordre aléatoire de présentation des items.

O Les épreuves de phonologie (BALE)

Pour les épreuves de répétition, on explique afdnqu’il devra simplement

répéter ce qu'il a entendu. On note la réponsédéaht si elle differe du modele.

Pour les autres épreuves, on expligue a I'enfamfudédevra faire avant chaque
tache, puis on procéde a un conditionnement aveltges exemples afin de s’assurer
qgu’il a bien compris la consigne. On prend soinnd¢éer ses réponses a chaque fois
gu’elles sont erronées.

Ces épreuves ne sont pas chronométrées car le BAlpEopose pas d’étalonnage

du temps.

L’épreuve de dénomination rapide de I'Odédys 2 stesa dénommer le plus
rapidement possible 25 images représentant 5 deddfiiérents, dans le sens de la
lecture. Avant le début de I'épreuve, on fait dénwenles cing images en colonne, afin
de s’assurer que les images ont été bien reconeues,indique a I'enfant qu’il ne doit
dire que les noms des images, pas les articlesn€3nre le temps mis par I'enfant pour

désigner les 25 images, et on note une éventuediare

L’évaluation de I'empan de chiffres consiste adagpéter a I'enfant un nombre
croissant des chiffres, dictés au rythme de unspaonde, jusqu’a ce gu'il ne soit plus
en mesure de les répéter. L'enfant doit dans umipretemps les répéter a I'endroit

(empan endroit), puis dans un second temps a Iferfeenpan envers).

o Les épreuves visuelles

Avant de commencer la passation de I'épreuve dedaron montre rapidement
a l'enfant la feuille de passation et on lui expi&qqu’il va devoir barrer le plus de
cloches possible en deux minutes. On lui montreignsin exemple de cloche sur une
autre feuille afin de s’assurer qu’il a bien idéatila cible. On prend soin de bien
relever I'ordre dans lequel il a barré les cloch@s. arréte I'épreuve au bout de deux

minutes.
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Concernant I'épreuve de comparaison de séquencdsttdes, on explique a
I'enfant qu’il va devoir, pour chaque ligne, comgrates deux séquences de lettres et
dire si elles sont « pareilles » ou « pas pareille®n lui présente les deux exemples
situés en haut de page pour s’assurer que la canaipien été comprise. On le prévient
que I'épreuve est chronométrée, puis on lui indigque commencer. On note les

réponses données par I'enfant sur la feuille detimut ainsi que la durée de I'épreuve.

V. Cotation

1. L'Alouette

La cotation de I'Alouette est faite d’apres I'étahmge. On obtient un age lexique
et un niveau lexique pour chaque enfant, ainsimgcore en écart-type, fourni par le
BALE (a partir du CE1).

2. Dictée des vingt mots

La cotation de la dictée des vingt mots se faibrséé principe suivant : 1 point
par réponse juste, 0 point pour toute autre répo@seobtient donc une note sur 20

points pour chaque enfant.

3. Dictée du BALE

La cotation est la méme que pour la dictée dest vimgs. On obtient donc trois
notes sur 10, et un total sur 30 pour les enfaniisvenant (dictée de 'Odédys) ; et cinq

notes sur 10, et un total sur 50 pour les enfaygerthographiques.

4. Epreuves complémentaires

La cotation des épreuves complémentaires issuddAdilE et de I'Odédys 2 et
destinées aux enfants dysorthographiques se &pték les consignes et les étalonnages
du BALE et de I'Odédys 2.

5. Epreuve de choix de non-mots

Pour I'épreuve de choix de non-mots, on accordeitt par item lorsque I'enfant
a choisi le non-mot le plus vraisemblable dansyltesne orthographique francais. On

obtient un total sur 46 points.
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6. Epreuve de jugement de gravité d’erreurs orthodoas

La cotation de I'épreuve de jugement de gravitérdigs orthographiques est plus

complexe : on s’intéresse a plusieurs variables.

Pour simplifier la notation, on notera :
- « P » I'erreur phonologique ;
- « L » l'erreur lexicale ;
- « D » I'erreur dérivationnelle ;

- « F » I'erreur flexionnelle.

Dans un premier temps, on totalise le nombre dedoichaque type d’erreur a été
désigné par chaque enfant comme étant la plus .g@weobtient ainsi quatre totaux
pour chaque enfant, un par type d’erreur (P, Dt E,ecompris chacun entre 0 et 60),
qui nous permettent d’établir un premier classerdesterreurs, de la plus fréquemment

désignée a la moins fréquemment désignée.

On calcule ensuite les totaux pour chaque nivealaise, puis toutes classes
confondues et on établit le classement des différgpes d’erreurs pour chaque niveau
et toutes classes confondues. Le classement Idrppusent, toutes classes confondues,

est considéré comme le « classement type ».

Une fois ce classement type établi, on attribueihtgpar choix concordant avec
ce classement, soit un total sur 120 points, ptagee enfant. Ce total reflete la
proximité des choix de I'enfant au classement typkis ce total est éleve, plus les
réponses de I'enfant concordent avec celles degjarité des enfants. On note ce total
IP pour Indice de Proximité.

Le classement type étant P >L>D > F, on attribpeint lorsque I'enfant choisit :
- P lorsqu’il a le choix entre D et P ;
- L lorsqu’il a le choix entre F et L ;
- L lorsqu’il a le choix entre D et L ;
- P lorsqu’il a le choix entre F et P ;
- P lorsqu’il a le choix entre L et P ;

- D lorsqu'il a le choix entre F et D.

On obtient ainsi pour chaque enfant :
- un total sur 120 correspondant a I'ensemble téess : IP ;
- un total sur 20 pour chaque paire d’erreurs, &tittaux : DP, FL, DL, FP, LP, FD ;

- un total sur 6 pour chague mot, soit 20 totalix T, T3, ..., Tzo.
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Pour chaque enfant, on établit ensuite une hiéeadds différents types d’erreurs
pour chaque mot. On obtient donc vingt classemgois chaque enfant, sachant qu’il
existe 4!, soit vingt-quatre classements possibles.

Parmi ces classements, outre le classement typgjnd@resse particulierement a
ceux qui ne different du classement type que par iodersion, soit les classements

PLFD, PDLF et LPDF, que nous nommons « classenpeathes ».

Il reste vingt autres classements possibles, gues nobommons « autres

classements ».

Toutes les paires d’erreurs possibles étant préserd I'enfant, ce dernier peut
fournir des réponses incohérentes qui ne permgitentétablissement d’'une hiérarchie
des différents types d’erreurs pour un mot. Ente$fd juge que P est plus grave que L
et que L est plus grave que D, on s’attend a ckjgge P plus grave que D. Or il arrive
frequemment que ce ne soit pas le cas. Nous pasleators de « classements
incohérents ». Il existe quarante possibilités égonse aboutissant & un classement
incohérent.

Pour chaque enfant, on totalise le nombre de nuis [psquels on peut établir un

classement. On notera ce total IC, soit Indice dieétence.

A cet indice de cohérence, nous ajoutons un IndieeStabilité (IS), afin de
déterminer la stabilité du jugement de chaque énfatest-a-dire déterminer si pour
une paire d’erreurs donnée il a tres souvent cleigiéme erreur (jugement stable) ou
s’il a choisi tant6t 'une tant6t I'autre (jugemeatdvantage lié au hasard).

Cet indice correspond au plus grand nombre de jegemdentiques pour chaque
paire d’erreur, soit six totaux compris entre 1026t Il est donc compris entre 60

(jugement totalement lié au hasard) et 120 (jugeémenémement stable).

Nous meénerons ensuite des analyses de régressiomefdéterminer quel(s)
facteur(s) prédi(sen)t le mieux la hiérarchie desues, parmi I'age lexique obtenu a
I'Alouette (AL, en mois), le niveau de connaissancarthographiques lexicales
représenté par le score obtenu a la dictée de d@d€O, /30) et le niveau de
connaissances implicites des régularités orthogmapk évalué par I'épreuve de choix
de pseudo-mots (PM, /46), et cela toutes classe®mdues (TCC), puis pour les CP,
les CE1 et les CM1, et enfin, pour les enfants dizgegraphiques (DYS).

Si plusieurs facteurs influent sur le score de &iable dépendante, nous

menerons une analyse ascendante pour évaluertldbation de chaque facteur.
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Résultats

|. Epreuves préliminaires

Les résultats obtenus par les enfants tout-venatest de I'Alouette, a la dictée
des 20 mots, a la dictée de I'Odédys 2 et a I'emede choix de non-mots sont
présentés en annexes VI (CP), VII (CE1) et VIII (DMTrois graphiques reprennent
ces données en annexe IX.

On remarque que l'age lexique des enfants esptashe de leur age réel (il est
plutbt supérieur pour les CP, qui semblent légergrae avance). Les résultats obtenus
aux deux dictées sont similaires pour tous les reafgles courbes sont presque
superposables), et les résultats obtenus a I'épredevchoix de non-mots sont assez
proches de ceux obtenus aux dictées.

Si I'on s’intéresse aux moyennes obtenues pour ughagveau scolaire, on
remargue une augmentation de l'age lexique et deses obtenus aux différentes

épreuves entre chaque niveau scolaire.

Résultats obtenus aux épreuves préliminaires par les enfants
tout-venant, par niveau scolaire
152 Y Age réel
1 a
50 | o o O Age lexique
60 | O Dictée 20 mots
40 | O Dictée Odédys
20 | E E Choix non-mots
B8
0
CP CE1l CM1

Figure 5: Résultats obtenus aux épreuves préliminairedgsagnfants tout-venant, par

niveau scolaire

Les résultats obtenus par les enfants dysorthogyags au test de I'Alouette, a la
dictée des 20 mots, a la dictée du BALE et a I'épeede choix de non-mots sont
présentés en annexe X. Un graphique reprend cegdsm®en annexe XI.

On observe que I'age lexique est toujours inféri@utage réel, mais que cette
différence est parfois minime (pour MR, MT, CH eM)S Les performances
orthographiques sont trés faibles pour certaings g@ns la norme pour VC (grace a sa

longue rééducation ?) et CH (qui compense bierysarthographie).
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Nombre de fois ol chaque type d’erreur a été jugé le plus
grave, en pourcentage par la population dysorthographique

q O Erreurs phonologiques
O Erreurs lexicales

O Erreurs dérivationnelles

O Erreurs flexionnelles

Figure 6: Nombre de fois ou chaque type d'erreur a été& jlegplus grave par les
enfants tout-venant, en pourcentage, toutes classdsgndues

Classement des différents types d'erreurs jugées plus graves,
en pourcentage par niveau

50%
40% O Erreurs phonologiques
30%-- O Erreurs lexicales

O Erreurs dérivationnelles
20%

O Erreurs flexionnelles
10%

0% -

cp CE1l CM1

Figure 7: Nombre de fois ou chaque type d'erreur a été jlggplus grave par les

enfants tout-venant, en pourcentage, par nivedaiseo



Les résultats obtenus par les enfants dysorthogragh aux eépreuves
phonologiques et visuelles du BALE sont présentés amnexe XIl. lls sont
accompagnés des résultats obtenus a la dictée dliE,B&in de préciser le profil de

chaque enfant.

[I. Epreuve de jugement

7. Résultats pour les enfants tout-venant

o Totaux toutes classes confondues

Quand on compare le nombre de fois ou chaque tigreedr a été deésigne
comme étant le plus grave, toutes classes confenadueobtient le classement PLDF,
de I'erreur la plus fréquemment désignée commet édaoius grave a I'erreur la moins
frequemment désignée comme étant la plus grave eifeeurs phonologiques sont
jugées les plus graves, puis les erreurs lexiclEssrreurs dérivationnelles et enfin les
erreurs flexionnelles.

L’erreur phonologique a été désignée 4136 fois cendtant la plus grave, (soit
36 % des fois), contre 3594 fois pour I'erreur ke (32 %), 2613 fois pour I'erreur
dérivationnelle (23 %) et 1057 fois pour l'errelexionnelle (9 %). La différence de

choix entre I'erreur phonologique et I'erreur leadie n’est toutefois pas significative.

o Totaux par niveau scolaire

Quand on compare le nombre de fois ou chaque tygreedr a été cité comme
étant le plus grave, on obtient le méme classemeut les trois niveaux : PLDF, ce
classement étant de plus en plus net a mesureequigdau scolaire augmente, comme

le montre la figure 6 ci-contre.

Les données chiffrées sont présentées en anneke XlI

L’indice de proximité moyen (moyenne du nombre élgonses en accord avec le
classement le plus fréquent) augmente avec le misealaire : il passe de 79/120 pour
les CP a 87 pour les CE1, puis a 99 pour les CMPLmoyen toutes classes confondues
étant de 89/120. Cette augmentation confirme gsejlgements des enfants se

rapprochent du classement type a mesure de l'augtm@ndu niveau scolaire.
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Fréquence des classements obtenus en fonction du niveau scolaire

50%-

O Classement type

O Classements proches

O Autres classements

O Classements incohérents

Ccp CE1l CM1

Figure 8: Fréquence des classements obtenus, en pouregptagiiveau scolaire



o Les classements établis

Le classement le plus frequent apparait en tantapssement final chez un
nombre croissant d’éleves a mesure que le nivegdaiszaugmente. Il apparait chez :
- 14 éléves de CP, soit 45 % d’entre eux ;

- 14 éleves de CEL1, soit 56 % d’entre eux ;
- 27 éleves de CM1, soit 69 % d’entre eux.

Parmi les classements établis pour chaque motasgsement PLDF apparait de
plus en plus fréquemment a mesure que le nivedaiszaugmente :
- chez les CP : 94 fois sur 620, soit 15 % des afassts ;
- chez les CE1 : 98 fois sur 500, soit 20 % des efassis ;
- chez les CM1 : 292 fois sur 780, soit 37 % desselaents.

En ce qui concerne les classements incohérentsn@abre diminue & mesure
que le niveau scolaire augmente. L'indice de cateanoyen passe ainsi de 13/20 au
CP a 16 au CEL, puis a 17 au CM1.

Les classements incohérents peuvent s’expliqueledait que I'enfant a répondu
au hasard ou par le fait que son jugement changeliééement, la hiérarchie des

différents types d’erreurs n’étant pas clairemeablée pour lui.

Si I'on établit quatre types de classements :
- le « classement type » : PLDF ;
- les trois classements comportant une seule invefso rapport au classement type, a
savoir : LPDF, PDLF et PLFD, ou « classements pgech;
- les « autres classements cohérents » ;
- les classements impossibles a établir ou « clag#srimeohérents »
on obtient la répartition présentée dans la fi@ucecontre.

Outre l'augmentation de la fréquence du classenyp¥ et la diminution de
frequence des classements incohérents, la dimmul® la fréquence des autres

classements cohérents marque un rapprochemeragsienient type.

En ce qui concerne les classements proches, lenbneoaugmente notablement
entre le CP et le CEL, ce qui signifie que lessda®ents se rapprochent du classement
type. Si leur nombre reste stable entre le CE® €M1, c’est du fait de la diminution

du nombre des autres classements.
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o Résultats pour chague enfant

Ces résultats sont présentés en annexe XIV po@RexXV pour les CE1 et XVI
pour les CML1. lls recensent les choix de chaquargrgour chaque paire de mots, et
pour chaque type d'erreur. lls présentent les aglide cohérence, de stabilité et de
proximité au jugement le plus fréquent, mais égaleinie nombre de points obtenus
pour chague mot (indice de proximité pour chaqud),mainsi que le nombre de

classements type établis (parmi les vingt classesréablis).

o Etudes de corrélation

Nous avons ensuite mené des analyses de régredsiode déterminer quel(s)
facteur(s)prédisai(en)t le mieux la hiérarchie des erreuasimp I'age lexique obtenu a
'Alouette (AL, en mois), le niveau de connaissancarthographiques lexicales
représenté par le score obtenu a la dictée de d@d€O, /30) et le niveau de
connaissances implicites des régularités orthogmapk évalué par I'épreuve de choix
de pseudo-mots (PM, /46), et cela toutes classef®mdues (TCC), puis pour les CP,
les CE1 et les CM1. Lorsque plusieurs facteursuadint sur le score de la variable
dépendante, nous avons mené une analyse ascepdantévaluer la contribution de

chacun de ces facteurs.

Nous avons commencé par étudier le score globptésenté par I'lP. Les

résultats sont présentés dans le tableau suivant :

moyenne ecart-type AL PM O
Tous niveaux 89 17,5 .58 51 71
CP 79 16,6 46 37 .61
CEl 87 17,7 31 .28 .58
CM1 99 12 .50 .54 .56

Figure 9: Valeurs des coefficients de corrélation aux IP

Dans I'ensemble, c’est le score a 'Odédys (pradanobrthographique) qui est le
plus fortement corrélé aux scores IP, cela quel spiele niveau scolaire. Viennent

ensuite I'age lexique puis le score a I'épreuvelt@x de pseudo-mots.

L’analyse de régression multidimensionnelle corelsgiir les performances des
enfants des trois niveaux montre que seuls deugdeginfluent sur le score IP :
- le score a I'Odédys (t(91) = 4,94, p <.0001) ;
- le score a I'épreuve de choix de pseudo-mots (KR,)1L1, p < .05).

Le modéle total explique 54,5 % de la variance.
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L’analyse ascendante montre que le score a I'Odsdstsen premier (F d’entrée

97,5 p < .00001) et expligue 51,2% de la variaso&i du score a I'épreuve de choix

de non-mots (F d’entrée 4,96 p < .03), qui ajoysd®de variance.

- au CP, le score a I'Odédys contribue seul a détenmie score IP (t(27) = 2,31 p <
.03) et explique 37,7% de la variance (F d’entrdg 59 p < .0005) ;

- au CEL, le score a I'Odédys (t(21) = 2,69 p < &)lique a lui seul 34,3% de la
variance (F d’entrée = 12,02 p <.005) ;

- au CM1, les trois facteurs contribuent a la déteation du score IP, mais chacun de
maniere tendancielle : AL (t(35) = 1,70 p =.09)(t(35) = 1,66 p =.11), PM (t(35) =
2,01 p = .051). Le modele global explique 44% devdaiance. Dans I'analyse
ascendante, le score de I'Odédys sort en premial’dRtrée = 17 p < .001) et
explique a lui seul 31,5% de la variance, suivisdare au choix de pseudo-mots (F
d’entrée = 4,73 p = .04) qui contribue pour 8% deance supplémentaire, et de

I'age lexique (AL) (F d’entrée = 2,92 p = .09) @joute 4,6% de variance.

Au total ce sont donc les connaissances orthogyaphkilexicales (évaluées par le
score a I'Odédys) qui contribuent le plus a larddéteation de la hiérarchie des erreurs.
Les connaissances des régularités orthographigwesuées par I'épreuve de choix de
non-mots) interviennent également, mais de marniése limitée (on note qu’il s’agit
également d’'un indice de connaissance du systéthegoaphique). Quant au niveau de

lecture, il apparait peu influent.

Nous nous sommes ensuite intéressée aux facteams gy déterminer les choix

des enfants pour chaque paire d’erreur, soit péyrAL, DL, FP, LP et FD.
- DP
Lorsqu'ils ont eu le choix entre une erreur phogiojoe et une erreur
dérivationnelle, les enfants ont majoritairemersigiéé I'erreur phonologique comme
étant la plus grave, quel que soit leur niveauasal
Le tableau suivant fournit les corrélations entes thoix parmi les erreurs

dérivationnelles et phonologiques, et I'age lexidA¢), le niveau de connaissances
orthographiques (O) et le score a I'épreuve dexctieipseudo-mots (PM) :

moyenne écart-type AL PM O
Tous niveaux 14,7 3,4 .38 .35 A7
CP 13 3,8 27 13 42
CE1l 14,6 3,4 .03 15 14
CM1 16,2 2,4 .32 42 .29

Figure 10: Valeurs des coefficients de corrélation au cho@irmi DP
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C'est donc lacorrélation avec I'épreuve de I'Odédys qui domisaivie par celles

relatives a I'age lexique et a I'épreuve de cheipskudo-mots.

Les analyses de régression multidimensionnelle dpparaitre que, tous niveaux
scolaires confondus, le modele standard extrait 8% variance (F(3,91) = 9,53 p <
.0001) et que, seul, le score de I'Odédys explig® de la variance (F d’entrée =
26,68 p < .001).

Les analyses conduites par niveau révélent que :
- en CP, seul le score de I'Odédys contribue sigatiftement (F d’entrée 6,36 p =
.017) et extrait 18% de la variance ;
- en CE1, aucun des facteurs ne détermine le chdbe éh et P (le modéle total
n’explique que 6% de variance) ;
- en CM1, cest le score a I'épreuve de choix de gseuots qui extrait une part
significative de variance : 17% (F d’entrée = 7p35.01).

« FL

Face a une erreur flexionnelle et a une erreurcddsj les enfants ont trés
majoritairement désigné l'erreur lexicale commeatéka plus grave, quel que soit leur
niveau scolaire.

Le tableau suivant fournit les corrélations entes thoix parmi les erreurs

flexionnelles et lexicales, et les trois varialdasdiées :

moyenne ecart-type AL PM O
Tous niveaux 16,2 4,1 .56 A4 .69
CP 13,8 4,0 44 .32 51
CE1l 16,0 4,6 40 A7 .64
CM1 18,3 2,6 .50 A7 .61

Figure 11: Valeurs des coefficients de corrélation au cho@rmi FL

Les analyses de régression font apparaitre que, lpsurois niveaux scolaires,
c'est le score de I'Odédys qui influe significathent sur le choix des enfants :
- en CP le score O extrait 26% de la variance (Fttéernl0,03 p <.005) ;
- en CEL1 le score O extrait 40% de la variance (Rtdée 16,25 p <.001) ;
- en CML1 le score O extrait 38% de la variance (ltiée 22,24 p < .0001).

La connaissance orthographique détermine doncrfegeles performances aux

choix de la gravité relative des erreurs entreuesréiexionnelles et lexicales.
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« DL

Lorsqu'ils ont eu le choix entre une erreur déroratelle et une erreur lexicale,
les enfants ont majoritairement désigné I'errexiclde comme étant la plus grave, quel
gue soit leur niveau scolaire.

Le tableau suivant fournit les corrélations entes thoix parmi les erreurs

dérivationnelles et lexicales, et les trois vagabdtudiées :

moyenne ecart-type AL PM O
Tous niveaux 13,6 3,5 .33 .32 .35
CP 12,6 2,9 .09 .25 .29
CEl 12,9 3,7 .18 A2 .37
CM1 14,8 3,5 .20 15 .02

Figure 12: Valeurs des coefficients de corrélation au cho@irmi DL

Les analyses de régression font apparaitre quelesutrois niveaux scolaires
confondus, seules les connaissances orthographi@)esontribuent a I'explication du

choix des erreurs (F d’entrée = 12,77 p < .00lpsexpliquent 12% de la variance.

Les analyses par niveau ne font apparaitre auden sgnificatif ni en CP (le
modele total n’explique que 12% de la variancedmiCM1 (le modéle total n’explique
que 6% de variance). En CE1, seules les connassanplicites (PM) contribuent
marginalement au choix des erreurs (t(21),86 p=.08), I'analyse ascendante montre
que le score PM extrait 18% de la variance (F dént 4,94 p < .05).

En conclusion, aucun facteur ne détermine clairéntenchoix entre erreur
dérivationnelle et erreur lexicale, comme si cesxdgpes d’erreurs relevaient de

catégories trop proches pour étre clairement gjgéss.
. EP
Face a une erreur flexionnelle et a une erreur glogigue, les enfants ont tres
majoritairement désigné I'erreur phonologique conétaat la plus grave, quel que soit
leur niveau scolaire.

Le tableau suivant fournit les corrélations entes thoix parmi les erreurs

flexionnelles et phonologiques, et les trois vdgal&tudiées :

moyenne ecart-type AL PM O
Tous niveaux 16,8 3,7 .56 52 73
CP 14,6 3,7 .49 .48 .61
CE1l 16,4 4,1 .39 .23 .66
CM1 18,8 2,1 A7 .55 .62

Figure 13: Valeurs des coefficients de corrélation au cho@irmi FP
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Globalement, le modéle général explique 57% deal@arce : les connaissances
orthographiques (t(91) = 5,66 p < .0001) et imp#igi(t(91) = 2,23 p < .05) contribuent
significativement au choix des erreurs. Dans I'gs@lascendante, le facteur O sort en
premier (F d’entrée = 108) et explique 54% de ldaavee, suivi du facteur PM (F

d’entrée = 5,3) qui ajoute 3% de variance.

Les analyses conduites par niveau fournissentégestats similaires :

- en CP, le modeéle général explique 44% de varidoedacteur O sort en premier (F
d’entrée = 17,08 p <.001) et extrait 37% de vararsuivi de PM (F d’entrée = 2,64
p =.12) qui ajoute 5% de variance ;

- en CE, le modele général explique 46% de variamegs seul le facteur O contribue
(F d’entrée = 17,8 p < .001) et explique 44% dedldance ;

- en CM, le modéle général explique 47% de variabedacteur O sort en premier (F
d’entrée = 22,69 p < .0001) et extrait 38% de venéa suivi de PM (F d’entrée =
4,47 p < .05) qui ajoute 7% de variance.

Le choix entre erreurs flexionnelles et phonologguest donc largement
déterminé par les connaissances orthographiquésbéement par les connaissances

implicites.

e L

Lorsqu'ils ont eu le choix entre une erreur lexdoat une erreur phonologique, les
enfants ont majoritairement désigné l'erreur phagigue comme étant la plus grave,
guel que soit leur niveau scolaire.

Le tableau suivant fournit les corrélations entes thoix parmi les erreurs

lexicales et phonologiques, et les trois variaBlesliées :

moyenne ecart-type AL PM ©)
Tous niveaux 12,0 3,2 .33 40 .25
CP 11,4 3,3 A7 12 .53
CE1l 10,9 2,8 .08 A7 .08
CM1 13,2 3,1 .25 .23 .26

Figure 14: Valeurs des coefficients de corrélation au cho@irmi LP

Globalement, le modéle général n'explique que l1l&%dadvariance : seul le
facteur orthographique (O ; t(91) = 2.19 p < .0bntdbue significativement a la
sélection des erreurs. Dans I'analyse ascendanfacteur sort en premier (F d’entrée =

17.56) et explique 16% de la variance.

Les analyses par niveau fournissent des résuliatitaises en CP : le modéle
général explique 32% de la variance. Seul O s@7)t= 2 p = .05) et extrait 29% de la
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variance (F d'entrée = 11.57 p <.002). En revanehé€E1 comme en CM1, le modele
général n'est pas significatif. Aucun facteur de.so

En résumé, le choix entre erreurs lexicales euerphonologiques n'est tranché
en faveur des erreurs phonologiques qu'en CP. Ay ts choix sont faiblement en
faveur de la dimension phonologique, considéréentena plus grave. Aucun des

facteurs retenus n'influe significativement sucheix.
« FD
Lorsqu'ils ont eu le choix entre une erreur flexiele et une erreur
dérivationnelle, les enfants ont majoritairemergigi@é I'erreur dérivationnelle comme
étant la plus grave, quel que soit leur niveauasal

Le tableau suivant fournit les corrélations entes thoix parmi les erreurs

flexionnelles et dérivationnelles, et les troisiahles étudiées :

moyenne ecart-type AL PM ©)
Tous niveaux 15,8 3,7 .61 .55 75
CP 13,4 3,1 41 A48 .54
CE1l 15,7 3,6 .50 A7 74
CM1 17,9 3,0 A7 .60 73

Figure 15: Valeurs des coefficients de corrélation au cho@irmi FD

Globalement, le modele général explique 61% deadaamce : les facteurs O
(t(91) = 5,41 p < .0001) et PM (t(91) = 2,68 p 4).@ontribuent significativement au
choix des erreurs. Dans 'analyse ascendantectedaO sort en premier (F d’entrée =
119.19) et explique 56% de la variance, puis Viefiacteur PM (F d’entrée = 7.89) qui

extrait 3% de variance supplémentaire.

Les analyses conduites par niveau aboutissent émxemrésultats:

- en CP, le modeéle général explique 37% de varidredacteur O sort en premier (F
d’entrée = 12.18 p < .01) et extrait 30% de vargscivi de PM (F d’entrée = 3.15 p
=.09), qui ajoute 7% de variance ;

- en CE, le modéle général explique 54% de variamegs seul le facteur O contribue
(F d’entrée = 27.23 p < .001) et explique 54% dealdance ;

- en CM, le modéle général explique 60% de variabedacteur O sort en premier (F
d’entrée = 42.17 p < .0001) et extrait 53% de venéa suivi de PM (F d’entrée =
5.61 p < .05) qui ajoute 6,3% de variance.

Le choix entre erreurs flexionnelles et dérivatiglles est donc fortement déterminé

par les connaissances orthographiques et faiblgpaemes connaissances implicites.
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Nombre de fois ou chaque type d’erreur a été jugé le plus
grave, en pourcentage par la population dysorthographique

[ Erreurs phonologiques
O Erreurs lexicales

N
m O Erreurs dérivationnelles

O Erreurs flexionnelles

Figure 16: Nombre de fois ou chaque type d’erreur a été& jlegplus grave par les
enfants dysorthographiques, en pourcentage, tolasses confondues

Pourcentage de choix de chaque type d’erreur, pour les enfants
dysorthographiques
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Figure 17: Pourcentage de choix de chaque type d’erredepanfants dysorthographiques



8. Résultats pour les enfants dysorthographiques

o Résultats globaux

Quand on compare le nombre de fois ou chaque earété désignée comme étant
la plus grave par les enfants dysorthographiqueges$ classes confondues, on obtient
le méme classement que pour les enfants tout-verrdidF.

L’erreur phonologique a été désignée 469 fois corgtaat la plus grave, (soit
38 % des fois), contre 402 fois pour 'erreur lexec (34 %), 249 fois pour l'erreur
dérivationnelle (21 %) et 80 fois pour I'erreundilennelle (7 %). La différence de choix

entre I'erreur phonologique et I'erreur lexicalest toutefois pas significative.

o Résultats pour chague enfant

La figure 17 ci-contre illustre la gravité relatiatribuée aux différents types

d’erreurs par les enfants dysorthographiques.

Les données chiffrées sont présentées en anneke XlI

L’erreur flexionnelle a donc été considérée commamtéda moins grave par tous
les enfants, ce que beaucoup d’entre eux ont elmdl verbalisé au cours de la
passation, quel que soit leur age: «la c'est grase, on a le droit de mettre au
pluriel ». L’erreur dérivationnelle, dont le pountage de choix est extrémement stable
d’'un enfant a l'autre, est jugée un peu plus gr&8eaules les erreurs phonologiques et
dérivationnelles se voient attribuer des gravitésiables d’'un enfant a l'autre, les
erreurs phonologiques étant les plus graves popt dentre eux. On remarque
cependant que parmi les trois enfants ayant juggéelir lexicale comme étant la plus

grave, deux (VC et CL) I'ont a peine plus souvetdecque I'erreur phonologique.

Les résultats détaillés pour chaque enfant sordeptés en annexe XVII. lIs
recensent les choix de chaque enfant pour chague ¢g& mots, et pour chaque type
d’erreur. lls présentent les indices de cohéremeestabilité et de proximité au jugement
le plus fréquent, mais également le nombre de pahtenus pour chaque mot (indice
de proximité pour chaque mot), ainsi que le nondae&lassements type établis (parmi

les vingt classements établis).
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o Les classements établis

Si I'on s’intéresse au classement final, on ne a&pjtaraitre que deux classements

différents, le classement le plus fréquent chezfdants tout-venant et un classement

proche (qui ne contient qu’'une seule inversion) :

MR

MT

VC

ST

RS PL

CL

CH

SM

MX

PLDF

PLDF

LPDF

PLDF

PLDF | LPDF

LPDF

PLDF

PLDF

PLDF

Figure 18: Classements finaux établi par les enfants digegraphiques

Parmi les vingt classements établis par chaquenefidia par mot), le classement

PLDF apparait :

MR

MT

VC

ST

RS PL

CL

CH

SM

MX

3 fois

3 fois

6 fois

6 fois

~

9 fois 2 fois

D

5 fois 1dis

2 fois

7 fois

Figure 19: Nombre de classements types établis par chatfaatelysorthographique

On ne peut donc pas dire que ce classement apgarpitis en plus frequemment

a mesure que le niveau scolaire augmente, d’agtanta population est trop restreinte

et trop hétérogéne.

SiI'on reprend les quatre types de classementdi€f@mécédemment, a savoir :

- le classement le plus frequent ou « classementtyd&l DF ;

- les trois « classements proches » : PLFD, PDLAP&IR;

- les « autres classements cohérents » ;

- les « classements incohérents » ;

On obtient la répartition suivante :

Classement type proches autres incohérents
MR 3 15 % 7 35 % 8 40 % 2 10 %
MT 3 15 % 4 20 % 4 20 % 9 10 %
VC 6 30 % 4 20 % 6 30 % 4 35 %
ST 6 30 % 9 45 % 1 5% 4 20 %
RS 9 45 % 8 40 % 3 15 % 0 0 %
PL 2 10 % 3 15 % 7 35 % 8 40 %
CL 5 25 % 7 35 % 4 20 % 4 20 %
CH 14 70 % 3 15 % 0 0% 3 15 %
SM 2 10 % 4 20 % 3 15 % 11 10 %
MX 7 35 % 8 40 % 3 15 % 2 10 %

Figure 20: Types de classements établis par les enfantsttiggraphiques
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o Etudes de corrélation

Nous avons également mené des analyses de régrafisiale déterminer quel(s)
facteur(s) prédisai(en)t le mieux les jugements elefmnts dysorthographiques (IP),
bien que I'effectif de la population soit trop failpour que les résultats soient vraiment
fiables. Seule la production orthographique (O) ldlencorrélée a l'indice de proximité
IP (.67, p <.05).

9. Comparaison des résultats

Quand on compare le nombre de fois ou chaque tigreedr a été désigné
comme étant le plus grave par les deux populafiong-venant et dysorthographique),

on obtient le méme classement global : PLDF.

Il est cependant délicat de comparer deux populaiassi différentes. Le tableau
suivant représente les caractéristiques des diffgsgpopulations : les enfants de CP, de
CE1l, de CM1, les enfants tout-venant toutes clasgsefondues (TCC) et les enfants
dysorthographiques (DYS). Les caractéristiqueseprisn compte sont I'age lexique
(AL), le score a la dictée des 20 mots (D20), lrs@ la dictée de I'Odédys (O) et le
score a I'épreuve de choix de non-mots (PM).

Age réel AL D20 O PM

m c m o m c m o m c
CP 31 83 34, 8617 69 8b 54 135 713 31,1 bB,7
CE1l 25 94 3,61 952 | 13,6/ 11,9 52 | 18,7| 6,4 | 34,4| 54
CM1 39 118, 5,3| 117,620,1| 17,9 26| 252 3,7 37,3 6,0
TCC 95 100 16,2 101,620,4| 13,3 6,0 19,7 7,7 345 6,6

DYS 10 113| 15,7/ 95,4 | 13,1| 11,8 3,6 | 18,7| 2,6 | 33,9| 5,7

Effectifs

Figure 21: Caractéristiques des différentes populations

On remarque que la population dysorthographiqusereble a la population de
CE1: age de lecture et niveau de connaissancekcitep similaires (moyennes et
écarts-types) et niveau orthographique équivalemyénnes). Il apparait donc plus
judicieux de comparer la population dysorthographiq la population de CE1 qu'a la

population totale.

o Comparaison gualitative

Si 'on compare le nombre de fois ou chaque typerdur a été désigné comme
étant le plus grave, on obtient les résultats suisva
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P L D F
Enfants de CE1 35% 32% 23% 10%
Enfants dysorthographiques| 39% 33% 21% 7%
Enfants de CM1 40% 33% 23% 4%

Figure 22: Comparaison des pourcentages de désignatiohadgie type d’erreur

Les gravités relatives attribuées aux erreurs parehfants dysorthographiques
sont en effet tres proches de celles attribuéedgsaenfants de CE1. On remarque
cependant que les enfants dysorthographiques pamgngement plus similaire a celui
des enfants de CM1, c’est-a-dire d’enfants plus aggant de meilleures performances
en lecture, en orthographe et de meilleures cosaaies implicites. Ainsi, a age
lexique et niveau orthographique équivalents, lgardgs dysorthographiques semblent

porter des jugements de gravité relative plus «smar

Si I'on s’intéresse aux types de classements étgiolur chaque mot, on obtient

les répartitions suivantes (nombre moyen sur 2€selments) :

PLDF Proches Autres Incohérents
Enfants de CP 3,0 3,6 6,7 6,7
Enfants de CE1 3,9 6,1 6,1 3,9
Enfants dysorthographiques 6,0 5,6 3,4 5,0
Enfants de CM1 7,5 5,9 3,6 3,0

Figure 23: Comparaison de la répartition des differentesyge classement

Les résultats obtenus pour les enfants dysorthbgraps ne peuvent étre
rapprochés de ceux d’aucune des autres populaBansapport a des enfants de méme
niveau orthographique (CE1l), ils produisent plusctissements types et moins de

classements autres, mais aussi plus de classeimeoitgrents.

Si I'on s’intéresse aux différents indices, on remoi@ que les indices moyens de
cohérence (IC) et de stabilité (IS) des enfant®dligegraphiques sont trés proches de
ceux des enfants de CE1. En revanche, l'indice malge proximité IP se rapproche
davantage de celui des CM1 (IP). Quant au hombrgemde classements types établis
(par mot), il se situe entre celui des CE1 et cdds CML1.

IP IC IS PLDF
Enfants de CP 79 13 83 3
Enfants de CE1 87 16 92 3,9
Enfants dysorthographiques 96 15 96 6
Enfants de CM1 99 17 101 7,5

Figure 24: Comparaison des indices et du nombre moyenadsements types.
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Un graphique situé en annexe XVIII reprend la coraigan de ces différents
paramétres (choix d’erreur, types de classemerntgligies) pour les quatre populations
(CP, CE1, CM1 et DYS).

Il montre que les performances des enfants dysgrdipbiques concernant
I'erreur se situent presque toujours entre celEess @EL et celles des CM1 et sont bien

souvent plus proches de celles des enfants de @¥tdurbes PLDF se superposent).

Nous avons donc conduit deux études statistiques, aomparant les enfants

dysorthographiques aux CE1 et une les comparanCiix

o Etude statistigue CE1-DYS

Les données statistiques confirment que les deupulptons CE1 et
dysorthographique sont comparables puisque auceirieuds performances ne differe
significativement : ni I'age lexique (t(33) = .0%), ni les scores a la dictée des 20 mots
(t(33) = -.07, ns), a la dictée de I'Odédys (t(833P0, ns), ni les résultats a I'épreuve de
choix de non-mots (t(33) = -.26, ns). Seul I'agel differe significativement : (t(33) =
5.54, p <.00001).

Ces données montrent également que les jugemenentiats dysorthographiques
ne different jamais significativement de ceux defsuets de CE1 :

- aucun des choix parmi deux types d’erreurs nerdiffggnificativement : DP (t(33) =
1.18, ns), FL (t(33) = 1.45, ns), LD (t(33) = 1.58), DP (t(33) = 1.22, ns), LP (t(33)
=1.60, ns), FD (t(33) = .06, ns) ;

- aucun des choix d'un type d’erreur ne differe digativement : P (1(33) = 1.68, ns),
L (t(33) = .86, ns), D (t(33) =-1.88, ns), F (1(33}1.03, ns) ;

- I'indice de proximité (IP) ne differe pas signiftceement (t(33) = 1.52, ns).

Ces données statistiques nous permettent donc dencture qu’a age lexical et
niveau orthographique équivalents, les connaissareeles enfants dysorthographiques

en matiére d’erreur sont comparables a celles d’eafts tout-venant.

o Etude statistigue CM1-DYS

Les données statistiques confirment que les enfdygsrthographiques ont des
performances significativement inférieures a cetles CM1 en lecture (t(47) = -3.3,
p <.002), comme a la dictée des 20 mots (t(4B.£5; p <.000001).

Elles indiquent que la différence d’age entredesx groupes est assez faible (les

enfants dysorthographiques étant plus jeunesy) £41.94, p = .058.
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En revanche, elles indiquent que les performanessddux populations en choix
de non-mots et concernant l'indice IP ne difféengas significativement: t(47) = -1.60,
ns), et t(47) = -.88, ns.

Ces données statistiques nous permettent donc denclure que les enfants
dysorthographiques ont les mémes compétences conuamt I'erreur que des
enfants tout-venant ayant de meilleures compétencesthographiques, et ayant un
age réel tres proche.

Ces résultats nous amenent donc a nous demandes @nfants dysortho-
graphiques n’auraient pas les mémes compétenceercamt I'erreur que des enfants

de méme age réel.

a Conclusion

Ces deux études statistigues nous indiquent qu@ddsrmances des enfants
dysorthographiques concernant l'erreur ne differsignificativement ni de celles
d’enfants de méme niveau orthographique, ni desellenfants de méme age réel.

Deux graphiques, situés en annexe XIX, reprenreeabmparaison des différents
parametres (choix d’erreur, types de classemenixgligies) d’une part pour les enfants
dysorthographiques et les CE1, d’autre part posielgants dysorthographiques et les
CM1. lls montrent que les performances des enfdgps®rthographiques concernant
I'erreur sont plus proches de celles des CM1, notant en ce qui concerne le choix
des erreurs (les courbes se superposent dansdaas®).

Cette analyse semble donc montrer que les perfa®sades enfants dysortho-
graphiques en matiére d’erreur sont plus prochesetles d’enfants de méme age réel

que de celles d’enfants de méme niveau orthographiq

Afin de confirmer cela, I'effectif de la populatiathysorthographique étant trop
réduit pour que des études statistiques soienterdi fiables, nous avons réalisé deux
appariements, présentés en annexe XX :

- un premier appariement baseé sur le niveau orépdggue ;

- un second basé sur I'age réel : les compéteneg®fants dysorthographiques sont
comparées aux moyennes des compétences d’enfatigettant de méme age reel et
ne présentant pas de difficultés particulieres.

Nous avons ensuite comparé les performances diecgspopulations avec celles
des enfants dysorthographiques (choix d’erreuegyge classements et indices), grace

aux graphiques situés en annexe XXI.
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Ces derniers confirment que les performances des populations sont tres
proches. Les performances des enfants dysorthagragshsont [égérement supérieures
a celles des enfants de méme niveau orthograpKliaaéférence étant assez faible), et
globalement plus proches de celles d’enfants de enége réel : les courbes se
superposent quasiment sur le deuxiéme graphiquéesuaones jaune, rose et verte), la

différence entre les deux courbes étant trés ptetrant négligeable.

Il semble donc que les enfants dysorthographigierg les mémes compétences
en matiere de jugement d’erreur que des enfantm@me age réel n’ayant aucune
difficulté en orthographe, ce qui impliquerait que dysorthographie, bien que
responsable d'une plus grande production d’errearthographiques, n'a pas
d’'influence sur les compétences des enfants dysgmdphigues en matiére de

conscience de I'erreur.
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Discussion

. Rappels de I'expérimentation

Nous avons étudié puis comparé les jugements det@reelative d’erreurs

orthographiques portés par des enfants tout-vetgrar des enfants dysorthographiques.

1. Hypothéses

Nous nous attendions a ce que le jugement portépanfants dysorthographiques
soit different de celui porté par les enfants teertant, a ce qu'il soit plus variable d'un

item a I'autre et d’'un enfant a 'autre.

2. Méthode

Nous avons demandé a 95 enfants tout-venant d€EP gt CM1, ainsi qu’a 10
enfants dysorthographiques, de juger de la graeittive d’'erreurs de quatre types :
phonologique, lexicale, dérivationnelle et flexiefla, produites sur 20 mots de haute
fréquence. Les enfants devaient a chaque fois misigarmi deux erreurs, celle gu’ils

jugeaient la plus grave.

3. Résultats

Nous avons établi que pour les enfants tout-venast, sont les erreurs
phonologiques qui sont les plus graves, puis legues lexicales, les erreurs
dérivationnelles, et enfin les erreurs flexionnellees erreurs phonologiques ne sont
toutefois pas jugées plus graves que les errexicales de fagon significative.

A mesure que le niveau scolaire augmente, les jagesrdes enfants concordent
de plus en plus avec ce classement : ils étabtisserclassement pour un nombre
croissant de mots, et de plus en plus d’enfanteepbdes jugements qui aboutissent a
ce classement. L’augmentation de lindice de praénau classement type (IP) a
mesure de I'augmentation du niveau scolaire refletee convergence des jugements de
gravité relative des erreurs.

Les études de corrélations menées sur les résutdsenfants tout-venant

montrent que ce sont leurs compétences orthogragdiqui sont le plus corrélées a
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leurs jugements de gravité d’erreur. Leurs scorBépgeuve de choix de non-mots et

leurs ages lexiques sont parfois corrélés a legmsments, mais plus faiblement.

Le classement d’erreurs établi par les enfantsediplies/dysorthographiques est
le méme que celui établi par les enfants tout-vendées erreurs phonologiques sont
jugées comme étant les plus graves, puis les erréexicales, les erreurs
dérivationnelles, et enfin les erreurs flexionrell8ur les dix enfants interrogés, sept
ont porté des jugements aboutissant & ce classefimahtet trois ont porté des
jugements qui aboutissent a un classement proahggule difféerence étant qu’ils ont
jugé I'erreur lexicale plus grave que I'erreur pblmgique.

Les performances des enfants dysorthographiquedlseimcorrélées a leurs
performances orthographiques, comme c’est le caslps enfants tout-venant.

II. Retour sur les hypothéses

Notre hypothese principale, a savoir que les jugesn@ortés par les enfants
dysorthographiques sur la gravité relative de ciffiés types d’erreurs orthographiques
sont différents de ceux d’enfants tout-venant denméiveau orthographique, n’a donc
pas été validée : les hiérarchies d’erreurs obtepoer les enfants dysorthographiques
sont similaires a celles obtenues pour les enfaotg-venant de méme niveau
orthographique. Il apparait méme que les enfantorttyographiques portent des
jugements similaires a ceux d’enfants de méme égjene présentant pas de difficultés
en langage écrit.

Nos résultats ont en revanche confirmé I'hypothesen laquelle le jugement
porté par les enfants tout-venant est assez horaogiede plus en plus a mesure de
'augmentation du niveau scolaire. Les études deétaion ont confirmé l'influence
des compétences orthographiques sur les jugemesatsrdants, mais ont montré que

leur niveau de connaissances implicites n’inflgai¢ faiblement.

Nous nous attendions a ce que le jugement destsrdgsorthographiques soit
plus variable d’'un item a 'autre que pour les etdaout-venant. Or il n’en est rien, les
enfants dysorthographiques portent des jugemeuatsatessi stables que leurs pairs : les

indices de stabilité sont tout aussi éleveés.

La variabilité interindividuelle attendue au seie ¢h population dysortho-
graphique n’a pas non plus été observée, les jugmsmpertés par ces derniers étant trés
similaires, quel que soit leur age ou le type ddakie/dysorthographie diagnostiqué.
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Les études de corrélation menées aupres des enfgsughographiques révelent
gue leur niveau orthographique influence leurs fugets, mais pas leur age lexique ou
leurs connaissances implicites.

Si I'on étudie plus de parametres (annexe Xll)r@marque que les enfants ayant
produit le classement type ont des performancablemsent supérieures en dictée de
pseudo-mots et de mots réguliers, mais égalementéaphonologie. On remarque en
effet que les enfants ayant produit le classenygat dnt tous un score moyen positif en
métaphonologie, tandis que les autres ont tousoire €gatif, méme si ces scores sont
pour la plupart assez proches de la moyenne. #dige, les enfants qui ont produit un
classement proche ont de meilleures compétencedictie de mots complexes et
irréguliers, et en choix de non-mots, sachant ggdnt également |égerement plus agés,
leurs compétences dans ces domaines sont dondfeotent équivalentes et n'ont pas

pu influencer leurs jugements..

L'influence du type de dysorthographie n’a paslefeént pu étre testée dans la
mesure ou la population dysorthographique testéesonmgorte aucun enfant présentant
une dyslexie/dysorthographie de surface.

II semble par ailleurs difficile d’étudier l'inflrece du type de dyslexie/
dysorthographie sur les réponses des enfants, dant d’'une part le faible effectif de
la population étudiée, et d’'autre part, I'inceniéudu type de dysorthographie pour
certains enfants.

Si I'on compare tout de méme les scores obtenudegaenfants diagnostiqués
dysorthographigues phonologiques (choix d’errendjdes et types de classements) a
ceux obtenus par les enfants diagnostiqués dyspehbiques mixtes (comparaison
représentée par le graphique situé en annexe XXHl)remarque qu’ils sont trés

proches, la différence étant certainement négligeab

En ce qui concerne linfluence de la rééducatidnseimble nécessaire de se
pencher plus longuement sur la question : en effdg rééducation n’a pas pu influer
sur les réponses de certains parce qu’ils n'ontopasop peu bénéficié de rééducation,
on remarque en revanche que les trois enfantsmuproduit un classement différent
sont justement ceux qui ont bénéficié du plus lsugi en orthophonie.

Chez les enfants tout-venant, la différence emtrehbix de P et celui de L n’est
pas significative, et le classement LPDF a étémbigour de nombreux enfants ne
présentant pas de difficultés particuliéres : otieolh un classement proche (LPDF ou

PDLF) pour 26% des enfants de CM1, ces enfantsréseptant pas de difficultés
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particulieres en orthographe ou en lecture. Le dai¢ 30% des enfants dysortho-
graphiques interrogés produisent un classementher@emble donc parfaitement
normal, mais on peut tout de méme s’interrogerlssiraisons qui les ont conduits a

porter un jugement différent.

Les différences de jugement observées au seinptglalation dysorthographique
pourraient donc s’expliquer par une influence deéducation. Or les trois enfants qui
ont produit un classement différent sont suivis fpais orthophonistes différentes, qui
leur ont proposé des rééducations différentes x déntre eux (VC et CL) sont suivis
pour dyslexie/dysorthographie mixte, la troisienfel)( ayant été suivie pour une
dyslexie/dysorthographie de surface.

PL ayant été suivie pour dyslexie/dysorthograpteesdrface, on peut penser
gu’elle ne focalise pas son attention sur les esrphonologiques, mais se concentre au
contraire sur I'orthographe d’'usage, ce qui exm@mit son jugement. Ce n’est pas le
cas des deux autres enfants, mais si I'on regaedelus prés leurs jugements, on
remarque qu’ils ont tous deux cité I'erreur lexé&c@ peine plus souvent que l'erreur
phonologique (45 fois contre 43 pour VC, et 46 fmatre 45 pour CL). Il s’en est donc
fallu de peu qu’ils ne portent le méme jugementlgsesept autres enfants.

Quand ils ont da choisir entre I'erreur phonologicgt I'erreur lexicale, ces trois
enfants n’ont pas réellement tranché : VC a aussient choisi P que L, CL a choisi P
neuf fois sur vingt, et PL huit fois sur vingt. @eut donc se demander si ces enfants

font réellement la différence entre ces deux typeseur.

Le fait que les sept autres enfants soient sumidg méme orthophoniste et que
cette orthophoniste travaille beaucoup la (méta)plumgie semble fortement accréditer
I'hypothese de l'influence de la rééducation. Celaen, certains de ces enfants sont
suivis depuis trop peu de temps pour que la réédumcait pu influer sur leurs
jugements : MT n’avait pas encore commencé la @&ithn au moment de la
passation, MR et ST ne sont suivies que depuimeis, et CH, dont les jugements sont
remarquablement stables et conformes au classdypentn’est suivie que depuis trois
mois. La stabilité de ses jugements ne peut quesegpsur une conscience de l'erreur

établie depuis bien plus longtemps que le débsad&éducation.

Si ce n’est pas le fait qu'ils soient suivis deppigs longtemps qui explique la
différence de leurs jugements, ce peut étre lamgmour laquelle ils sont suivis depuis
plus longtemps, c'est-a-dire la sévérité de lewosiltles, ou leur incapacité a les

compenser. En effet, ces trois enfants ont étégprisharge dés le début de 'acquisition
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du langage écrit, et méme avant pour VC, les diedékysorthographies de CL et de
VC étant décrites comme séveres, tandis que lessaaihfants n’ont été pris en charge
que plus tard, voire méme tres tard pour CH, dantyslexie/dysorthographie est

présentée comme légere.

lll. Limites de I'expérimentation

1. Concernant la population

La population témoin, a laquelle a été comparéke ads dysorthographiques,
n’est pas une population non dysorthographiqueuAwenfant n’en ayant été exclu, elle
comporte des enfants présentant des troubles dyadenécrit, suivis ou non en
orthophonie. Il était en effet matériellement imgibke de réaliser un bilan
orthophonique complet de chaque enfant afin d’ifientceux qui présentaient une
dyslexie/dysorthographie, ou d’obtenir des inforiorad fiables quant a leur éventuel
suivi orthophonique. Or il aurait été plus intéergsde comparer les jugements des
enfants dysorthographiques a ceux d’enfants noarthgraphiques et exempts de tout
autre type de trouble afin de mieux percevoir i@mences dues a la dysorthographie.

Concernant la population dysorthographique, elle realheureusement trop
restreinte pour permettre la généralisation desllteds obtenus. Nous disposons
également de trop peu de renseignements sur lekléset les compétences de ces
enfants, mais il était impossible de réaliser uarborthophonique complet (et un bilan
neuropsychologique) pour chacun. Il est égalenegrettable que nous n'ayons pas pu

interroger d’enfant présentant une dyslexie/dysmtaphie de surface.

2. Concernant le matériel

o Les épreuves complémentaires

Les épreuves phonologiques et visuelles du BALEtidées a préciser le profil
des enfants dysorthographiques, ont été choisiag peur durée de passation
raisonnable, étant donné que la durée totale deapais des épreuves était déja assez
importante. Elles se sont malheureusement paréiélées insuffisantes, surtout les
épreuves visuelles, et n‘'ont permis de mettre adeéece que les troubles les plus
massifs. Ainsi, MT et CH obtiennent des résultaggitement normaux a ces épreuves.
Nous avons donc d0 davantage nous fier aux donfa@®ies par les bilans

orthophoniques de ces enfants qu’a leurs résulte¢s épreuves.
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o Les mots choisis

Les mots sur lesquels ont été créées les errentdes mots de haute fréquence
issus de la base de données Manulex (Lété etGfl4)2Les résultats de notre étude
prennent en compte les jugements portés sur I'dnlsedes mots, or il est possible que
les enfants ne portent pas le méme jugement sarlésunots. En effet, en fonction du
mot, les erreurs de méme type ne sont pas exadtdasemémes, et la réalisation

particuliere d’'un type d’erreur pourrait modifier jugement des enfants.

Nous avons donc étudié le classement type établicipaque population (CP,
CE1, CM1, tout-venant toutes classes confonduelysgirthographiques) pour chaque

mot, afin de déterminer si le classement d’erréifférait pour certains mots.

Les résultats présentés en annexe XXIV montrenfpque sept mots (indiqués en
gras), un classement fait I'unanimité pour toutes populations, mais que ce
classement n’est le classement type que pour qdaregre eux (fleurs, train, moto,
éléphants). Pour les trois autres, les enfantsgmartiimes sur un classement autre que
le classement type, a savoir: LPDF pour «jardiet»« dessin », et LDPF pour
« garcon », qui n’est méme pas un classement proche

Cela montre que la réalisation particuliere deguwrs a une influence sur le
jugement des enfants, et une méme influence sjugkment de tous les enfants. En
fonction des mots et des erreurs particuliereaptane n’est donc pas la méme. Pour la
plupart des autres mots, les enfants produisentjudpgmments tres similaires d’'une

population a lautre. Il n'y a que pour trois motg,enfants », «chapeau » et

« chocolat » que les avis divergent vraiment.

Si I'on regarde l'erreur jugée la plus grave pohague mot, on remarque qu’il
s’agit de I'erreur phonologique pour quatorze nettgle I'erreur lexicale pour les six
autres. Pour quatre de ces six mots, l'erreur plogigue produite est une erreur
contextuelle et n'a donc probablement pas été pecomme une erreur phonologique
par beaucoup d’enfants (nous aborderons ce prohl@mpeu plus loin). Les deux autres
erreurs sont « *geardin » et « *rhenard ». Ellesyportent donc des graphies rares, et
ont pu étre percues comme des erreurs ne respgianke systeme orthographique
francais, ce qui expliquerait qu’elles soient jugphis graves que les erreurs « *jarbin »
et «*ronard », qui le respectent davantage. Laib#ité des enfants aux régles du
systeme orthographique a par ailleurs pu étre @ajpar I'épreuve de choix de non-

mots qui a eu lieu juste avant I'épreuve de jugerdarreurs.
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En examinant les classements obtenus pour chaque(annexe XXIV), on
s’apercoit que les classements types sont plusidrég dans la partie inférieure du
tableau que dans la partie supérieure, soit psumiats les moins fréquents. Nous nous
sommes donc demandé quelle influence pouvait daofréquence des mots sur les
jugements des enfants. Afin de répondre a cettetigme nous avons comparé les
jugements des cing populations, d’une part susibesnots les plus fréquents, et d’autre
part sur les six mots les moins fréquents.

Les résultats présentés en annexe XXV sont idesdigpour toutes les
populations : le classement type PLDF n’apparaétgpur les mots les moins fréquents,
le classement obtenu pour les mots les plus fréguéant LPDF.

Cela aurait pu s’expliquer par le fait que les messplus fréquents sont lus par la
voie lexicale, qui met bien moins en évidence lesugs phonologiques que la voie
phonologique utilisée pour lire les mots les mdnmégjuents. Cependant, tous ces mots
sont trés fréquents et leur fréquence est proche.

Il fort possible que cet effet observé soit di aplésence, parmi les mots
fréequents, de deux mots dont l'erreur phonologicpst une erreur contextuelle
(« *poison » et « *garcon ») et de deux mots d@mtdur phonologique consiste en une
graphie rare («*geardin » et «*rhenard »). EretefSi 'on compare les jugements
portés sur les trois mots les plus fréquents derelur phonologique n’est ni une erreur
contextuelle ni une graphie rare avec ceux pouéses trois mots les moins fréquents,

cet effet disparait et les jugements sont les m§amagexe XXVI).

a Les différents types d’erreurs

Seuls quatre types d’erreurs ont été présentéseafants afin de ne pas trop
alourdir la tache de jugement de gravité d’erre@ependant, des différences existent

au sein des types d’erreurs et ont pu influersymgement des enfants.

Les erreurs phonologiques

Ainsi, parmi les erreurs phonologiques, certainestegmt sur des graphies
contextuelles* (« *poison », «*garcon », «*desinet « *télévission »), qui sont
souvent source d'erreur pour les enfants en débmpprentissage de I'écrit ou
présentant des troubles dysorthographiques. Sidloserve les différences entre les
jugements de gravité portés d’'une part sur lesussrphonologiques contextuelles, et
d’autre part sur les erreurs phonologiques nonestuelles, on remarque que ces

dernieres sont beaucoup plus souvent jugées pavegique les autres, et ce par toutes
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les populations. Les pourcentages de jugementalat@supérieure portés sur ces deux

types d’erreurs sont reportés dans le tableau isuiva

erreurs phonologiques erreurs phonologiques
contextuelles non contextuelles
CP 25% 34%
CEl 21% 39%
CM1 31% 42%
TCC 26% 39%
DYS 32% 41%

Figure 25: Etude de [linfluence de la nature contextuelle oon des erreurs
phonologiques sur leur jugement

Les erreurs phonologiques contextuelles sont jugéses graves que les erreurs
phonologiques non contextuelles par toutes leslptipns. Cela peut s’expliquer par le
fait que si I'on ignore les régles contextuelles érreurs phonologiques contextuelles
ne sont pas considérées comme des erreurs phanodsgiet sont donc par conséquent

moins graves.

Les erreurs lexicales

On peut se demander si I'erreur dérivationnellebést différenciée de I'erreur
lexicale par tous les enfants, I'erreur dérivatielien pouvant passer a leurs yeux pour
une erreur dans le choix de la graphie (et donicdé). Les résultats montrent
cependant que l'erreur lexicale et I'erreur déimtelle ne sont pas citées dans les

mémes proportions.

De fait, I'erreur dérivationnelle porte toujours $aifin du mot, tandis que I'erreur
lexicale porte majoritairement sur le milieu du nge@¢ules deux erreurs portent sur le
début du mot : « *geardin » et « *phruits », ettggaur la fin : « *lapain », « *trin »,

« *chapau », « *motau »). Il est donc possible geains enfants se basent plus sur la

place de I'erreur dans le mot que sur sa naturejpgar de sa gravite.

Afin de vérifier cela, nous avons comparé les peuntages de jugement des
erreurs lexicales portant sur la fin des mots auxgentages des autres erreurs lexicales
d’'une part, et des erreurs dérivationnelles d’apé. Les résultats sont présentés dans

le tableau suivant :
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L Erreurs lexicales portawk )
Erreurs dérivationnelles : utres erreurs lexicales
sur la fin des mots
CP 23% 23% 31%
CE1 23% 26% 33%
CM1 22% 29% 34%
TCC 23% 26% 33%
DYS 21% 30% 34%

Figure 26: Etude de I'influence de la position de I'errelans le mot sur le jugement
des erreurs lexicales

En CP, le pourcentage d’erreurs lexicales portantafin des mots est égal au
pourcentage d’erreurs dérivationnelles et sigrifieanent différent du pourcentage des
autres erreurs lexicales, ce qui semble indiquerlgs erreurs lexicales portant sur la
fin des mots sont assimilées aux erreurs dérivaglhes, et que les enfants se basent sur
la position de I'erreur dans le mot et non suraaire pour juger de sa gravite.

A mesure que le niveau scolaire augmente, le potage d’erreurs lexicales
portant sur la fin des mots se rapproche progressmt du pourcentage d’erreurs
lexicales et s’éloigne du pourcentage d’erreursvdBonnelles. Cela laisse penser que
ces erreurs sont de plus en plus souvent assinaléesrreurs lexicales et de moins en
moins aux erreurs dérivationnelles. Elles ne sanitefois pas encore réellement

assimilées aux erreurs lexicales en CM1.

En ce qui concerne les enfants dysorthographigigegourcentage d’erreurs
lexicales portant sur la fin des mots est bien gusche du pourcentage des autres
erreurs lexicales que de celui des erreurs déoivaglles. Cela pourrait signifier que les
enfants dysorthographiques percoivent, plus queeldants tout-venant, ces erreurs
comme des erreurs lexicales, et ont donc de meecompétences d’identification des

différents types d’erreurs.

Les erreurs dérivationnelles

Parmi les erreurs dérivationnelles, il peut éttéressant d’observer l'influence de
la possibilité de dérivation des mots (« dent »désivable : dentiste, dentaire, dentier,
tandis que « moto » ne I'est pas) et de la fadlé@&ette dérivation (« dentiste » est plus
fréequent qu’'« enfantillage »), mais on se heuri@dusieurs difficultés : d’'une part, la
facilité de cette dérivation ne pourrait étre égalgu’en ayant connaissance du lexique
de I'enfant ; et d’autre part, ce n’est pas pame kpnfant possede un mot dérivé dans

son lexique qu’il va l'utiliser pour écrire un mat en veérifier I'orthographe.
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Si I'on s’intéresse uniquement a la possibilitédéevation, et que I'on considere
que les mots « train », « chapeau », « moto »léyisgon » et « ballon » ne sont pas

dérivables, on obtient les pourcentages suivants :

mots non dérivables mots dérivables
CP 20,1% 24,1%
CEl 23,3% 23,5%
CM1 22,1% 22,5%
TCC 21,8% 23,3%
DYS 16,7% 22,1%

Figure 27: Etude de l'influence de la dérivabilité du moir $¢ jugement des erreurs
dérivationnelles

Les erreurs portant sur les mots non dérivablestsojpurs moins citées que les
erreurs portant sur des mots dérivables, maisffiéreince est négligeable, sauf pour les
enfants dysorthographiques et pour les enfantsRieL& différence observée pourrait
en outre étre attribuée a la différence de frégaelecces mots : en effet, la fréquence
moyenne des mots non dérivables est de 62 en @& 287 du CP au CM2, contre 108
en CP et 656 du CP au CM2 pour les mots dérivgbiéguences issues de la base de

données Manulex, indices "F", cf. annexe IV).

Afin de déterminer si c’est la différence de frégee qui a influencé le jugement
des enfants, nous avons comparé les pourcentagissigmation de ces mots avec ceux
des mots dérivables plus fréquents et ceux des métivables moins fréquents

(frequence en CP). Les résultats sont présentéslelaableau suivant :

Mots dérivables - Mots dérivables
! Mots non dérivables : .
plus fréquents moins fréquents
CP 24,5% 20,1% 22,8%
CEl 23,8% 23,3% 22,2%
CM1 23,2% 22,1% 19,7%
TCC 23,8% 21,8% 21,3%
DYS 22,6% 16,7% 20%

Figure 28: Etude de l'influence de la fréquence du mot Isujugement des erreurs
dérivationnelles

L’effet de fréquence explique parfaitement les é@#hces observées en CE1 et

CML1. La dérivabilité des mots n'a donc aucune #rfice sur le jugement de ces

enfants. Il reste cependant un doute concernantCleset les enfants dysortho-

graphiques qui jugent les erreurs portant sur lessmon dérivables moins graves que

celles portant sur les mots dérivables moins frétpueLa présence d'un effet de

dérivabilité parait cependant étrange pour ces gepxlations, qui ne sont pas censees
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avoir de bonnes connaissances morphologiques térnalles (surtout en ce qui

concerne les CP).

Une autre différence existant entre les difféeremiesurs dérivationnelles, est la
nature de I'erreur, qui peut consister en 'omissite la lettre muette finale (par ex :
« *chocola »), en I'ajout d’'une lettre muette sdjper (par ex : « *lapint »), ou en la
substitution de la lettre muette finale (par ex*fruids »). Les pourcentages de choix
des erreurs dans chacune de ces trois conditionpsEsentés dans le tableau suivant :

Omission Ajout Substitution
CP 22% 21,5% 25,5%
CEl 23,8% 23% 24, 7%
CM1 22,5% 22% 23,1%
TCC 22, 7% 22,1% 24,3%
DYS 23,3% 17,1% 23,3%

Figure 29: Etude de linfluence de la nature de l'erreur Bujugement des erreurs
dérivationnelles

La nature de l'erreur dérivationnelle ne semble pasllement influencer le
jugement des enfants. On remarque seulement ubke f@ndance des enfants tout-
venant a juger plus grave la substitution, et mgjrasse I'ajout, alors que les enfants

dysorthographiques jugent I'ajout moins grave gasedeux autres types d’erreur.

Les erreurs flexionnelles

Parmi les erreurs flexionnelles, on peut distindigrbli de la marque du pluriel
(sur les mots « enfants », « fleurs », « dentsfsyits » et « €léphants ») et le marquage
superflu du pluriel (sur les 15 autres mots). lddau suivant présente les pourcentages

de jugement de gravité supérieure portés sur aestgipes d’erreurs :

pluriel omis marquage superflu
CP 15% 15%
CEl 6% 11%
CM1 4% 4%
TCC 8% 10%
DYS 6% 7%
Figure 30: Etude de linfluence de la nature de I'erreur Bujugement des erreurs

flexionnelles

Le fait que I'erreur consiste en une omission oulemprésence d’'une marque
superflue n’a d’'influence que sur le jugement d&4 Qyui jugent le marquage superflu

plus grave que I'omission.
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Etant donné que l'erreur flexionnelle est jugéemaarave que les autres, on peut
se demander si les enfants ont considéré que fd@onombre était requis au cours de
la passation, malgré la présence de l'orthogragieecte du mot. Pour en étre sir |l

aurait peut-étre fallu ajouter un article devardagure mot dans les carnets de passation.

3. Concernant la passation

La passation collective des épreuves pour les enfant-venant a pu légerement
fausser certains résultats. Elle a tout d’abordinflwer sur les scores aux épreuves
d’orthographe, étant donné qu’il n’est pas toujquossible d’'empécher qu’un enfant ne

copie sur ses voisins.

Ce biais a pu étre évité pour les épreuves de dmixon-mots et pour I'épreuve
de jugement d’erreurs, grace au systéme des cagoetgssurent la présentation des
items dans un ordre différent pour chacun des eénfae probléeme concernant ces deux
épreuves tient davantage a la compréhension denkigne : on ne peut étre tout a fait
certain que les enfants laient bien comprise (e@er le non-mot le plus
vraisemblable », « barrer I'erreur la plus graveeb)n’aient pas compris l'inverse, ou

gu’ils n’aient pas inversé la consigne en courpiave.

Ainsi, I'enfant B21m, scolarisé en CE1, a produit classement exactement
inverse au classement type. Il a peut-étre doncooralpris la consigne et produit des
jugements qui auraient abouti au classement typestl également possible que les
enfants B14f (qui a produit un classement prochdinieerse du classement type) et
A23m (qui hésite entre l'inverse du classement tgpen autre) aient mal compris la
consigne. Il est en revanche peu probable querdsenfants aient inversé la consigne,

leurs jugements concordant avec ceux des autraatenf

4. Concernant les résultats

Les études statistiques révelent que les choixalies des enfants tout-venant et
dysorthographigues sont corrélées a leur nivedwographigue, mais elles ne disent pas
s’ils sont davantage corrélés au score de motdieégirréguliers ou de pseudo-mots.
Il aurait été intéressant de détailler ces analysdfes de déterminer quel type de
connaissances orthographiques prédit le mieux ugenments des enfants. Il aurait
également fallu étudier d’autres parametres afindéi@rminer quels autres facteurs

peuvent influer sur le jugement des enfants.
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Les études statistigues menées auprés des enfauitsenant et dysortho-
graphiques montrent donc que leurs jugements sorélés a leur niveau orthographique.
Une autre étude statistique, menée sur les enfiydsrthographiques et les CEL1,
confirme ces données en révélant que ces enfamtsng un niveau orthographique

équivalent, portent des jugements équivalents.

Cependant, une autre étude statistique révele epi@drformances des enfants
dysorthographiques ne difféerent pas significativemee celles d’enfants ayant des

compétences orthographiques significativement seip&rs (les CM1).

Le faible effectif et 'hétérogénéité de la popidatdysorthographique font que
les études statistigues menées sur les enfantstitlygaphiques ne sont pas tout a fait
fiables. Il conviendrait donc de conduire ces asegystatistiques sur un plus grand

nombre d’enfants dysorthographiques.

V. Portée de I'étude et confrontation a la théorie

1. Intérét clinigue

Notre étude a montré que les enfants dysorthogyaphi ne sont pas moins
compétents que les autres en ce qui concerne fmatien et la classification de
différents types d’erreurs. Il ne semble donc pagodun de travailler I'identification
de différents types d’erreurs en rééducation.

Il semble méme par ailleurs préférable de ne piéisentl’erreur comme outil de
rééducation, étant données les conséquences séfdstéexposition a I'erreur sur
I'acquisition des connaissances orthographiquesrBm & Van Orden, 1997 ; Brown
1988, cité par Ehri, 1997 ; Rey, Pacton & Perruch@®5s).

Si notre étude ne trouve pas d’application concegteééducation, elle aura en
revanche permis d’en apprendre davantage sur lasassances et compétences des

enfants dysorthographiques concernant les erretirsgraphiques.

2. Portée de I'étude

Les résultats de notre étude prouvent tout d'abapge les enfants
dysorthographiques sont capables de difféerencsediéférents types d’erreurs. Les
commentaires de certains enfants lors de la passatontrent méme qu’ils étaient
capables d’en identifier un grand nombre : « Iastcgrave parce qu’on n’entend pas
pareil », ou « la c’est pas grave, on a le droitnd¢tre au pluriel ».
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Notre étude révéle également qu’ils sont capablatriduer un jugement de
gravité relativement stable a ces différents typésreurs, ce qui implique non
seulement qu’ils différencient ces types d’erreursais également qu'ils les
reconnaissent d’'un mot a l'autre : ils considetestmémes types d’erreurs portés sur

des mots différents comme appartenant a la ménagaie.

Or, la capacité a différencier différents typesgars d’'une part, et a reconnaitre
qgue deux erreurs différentes appartiennent a laanéatégorie d’autre part, atteste de
connaissances construites concernant I'erreur grépbique. Les enfants dysortho-
graphiques semblent donc avoir des connaissance&®repétences essentielles au

repérage et a la correction d’erreurs.

Notre étude montre enfin que les enfants dysordpigques, bien qu’ils ne
produisent pas les mémes types d’erreurs que tessaenfants (de Weck, 2003 ; Fayol,
2007b), portent des jugements de gravité relative différents types d’erreurs
similaires a ceux d’enfants tout-venant de mémeanivorthographique et/ou de méme
age réel. Leurs connaissances et compétences onantderreur ne sont donc ni un
handicap ni un avantage, mais sont parfaitemennales par rapport a leur niveau

orthographique et/ou leur age.

Ces connaissances concernant I'erreur n’étant pseignées a I'école, elles ont
été acquises implicitement, ce qui signifie quedefants dysorthographiques sont en

mesure d’acquérir des connaissances impliciteseroaant I'erreur.

Ainsi, bien quils mettent plus de temps a fairert@i@es acquisitions en
orthographe (Mousty et Alegria, 1996, 1997) et lgu'aient de moins bonnes
compétences en production orthographique et enragepéd’erreurs, les enfants
dysorthographiques acquierent les mémes compéteraegta-orthographiques »

concernant I'erreur que leurs pairs.

Ces résultats rappellent I'étude de Siegel, StHréeva (1995, citée par Morais,
Pierre, et Kolinsky, 2003) qui montre que les etdamyslexiques ont une meilleure
« conscience orthographique » que leurs pairs. Sgpeur une stratégie de lecture plus
visuelle, elle serait développée davantage poumpenser leur déficit phonologique, du

moins en ce qui concerne les dyslexiques phonalegiq

Quant aux résultats obtenus pour I'ensemble demtxfils font écho a I'étude de
David (2003) qui montre que les enfants sont ti@s cpables d'une réflexion

métagraphique.
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3. Apports personnels

Ce travail de recherche nous a permis de décougue les enfants
dysorthographiques ont de meilleures connaissasuwegerreur et une réflexion plus

avanceée gue nous n’‘aurions pu l'imaginer.

Ces enfants ont une trés bonne conscience derteunié, qui les pousse a mettre
spontanément en place diverses stratégies ou av&logper d’autres compétences, ce

qui est a prendre en compte dans la rééducation.

Les passations avec les enfants dysorthographaptesouvent été, malgré le peu
de temps disponible et la fatigue de I'enfant, emps d’échange autour de la dyslexie,
gue ce soit avec le parent ou avec I'enfant. Celasra permis de nous rendre compte
gue malgré la prise en charge de I'enfant, de nead@s questions restent sans réponse,

et que I'information et I'écoute sont une part tirdportante de la prise en charge.

V. Perspectives de recherche

Notre étude n'ayant pas réellement permis de détemsi les compétences
concernant I'erreur des enfants dysorthographigtesnt davantage similaires a celles
d’enfants de méme niveau orthographique ou a cdllmsfants de méme age réel, il
serait intéressant de conduire une analyse stgigssur un plus grand nombre d’enfants
dysorthographiques, et de les comparer a deux atipos non dysorthographiques,
I'une appariée sur le niveau orthographique etil&aaur I'age réel, tout en contrélant le

type de dysorthographie diagnostiqué.

Lors d’'une prochaine étude, il serait égalemerdregsant de contrdler plus de
parameétres pouvant influer sur les jugements ddantmn qu’ils soient ou non
dysorthographiques, comme leurs compétences (rhér@)giques, leurs performances
en dictée de non-mots, leur expérience en lecturéeur quotient intellectuel (verbal et

non verbal).

Enfin, afin de préciser I'influence que peut awmirtrouble dysorthographique sur
les jugements des enfants, il serait intéressantcaolestituer trois populations
correspondant aux trois types de dysorthograptien@ogique, de surface et mixte),
de niveaux orthographiques équivalents, et de coenpl@s résultats obtenus par
chacune. Il pourrait également s’avérer intéresdardomparer les jugements d’enfants

présentant des troubles tres séveres a ceux disrgeesentant des troubles plus légers.
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Conclusion

Notre étude nous a permis de constater que lestsrifaut-venant ont une assez
bonne conscience de l'erreur orthographique, qoit aregulierement a mesure de
'augmentation du niveau scolaire, cette consciegiamt sensiblement corrélée aux

compétences orthographiques des enfants.

Elle montre également que les enfants dysorthoggaphk ont eux aussi une assez
bonne conscience de I'erreur, similaire a celle @l#&ants tout-venant : nous avons pu
constater que la hiérarchie d’erreurs obtenue pesienfants dysorthographiques est
identique a celle obtenue pour les enfants touanen

La comparaison des jugements portés par les enflystathographiques et par
des enfants de méme niveau orthographique d’'urieqiates enfants de méme age réel
d’autre part, a révélé que ces enfants portaiestjuigements similaires. Les enfants
dysorthographiques ont donc des connaissancesngbétences concernant I'erreur
parfaitement normales par rapport a leur niveahographique, mais également par
rapport a leur age réel. La dysorthographie n’em@édonc pas l'acquisition de
connaissances concernant I'erreur et n’entraine deasonstruction déviante de la

conscience de I'erreur.

Les jugements des enfants tout-venant et des enfigsbrthographiques ne sont
pas portés au hasard et sont assez stables duifautre, et de plus en plus a mesure
de l'augmentation du niveau scolaire pour les @sfaout-venant. Cela implique que
ces enfants — qu’ils soient dysorthographiques @u 1 sont capables de différencier
des erreurs de différents types et de reconnadux @rreurs de méme type comme
appartenant a la méme catégorie. lls possedent desconnaissances structurées sur
I'erreur, qui devraient pouvoir les aider a repdecorriger de telles erreurs.

Qu’ils présentent ou non un trouble développemathidbngage écrit, les enfants
acquierent donc tres tét des connaissances ingdicibncernant I'erreur, en lien avec

leurs compétences orthographiques.
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Glossaire

Adressage (procédure, voie, stratégie d’adressage lexicale)
Lecture ou écriture d’'un mot par récupération deregarésentation orthographique

stockée en mémaoire.

Analogie

En production orthographique, stratégie consistantutiliser les connaissances
orthographiqgues de mots connus pour écrire un nooininu ayant des configurations sonores
communes. Par exemple, écrire « biseau » commeealci», ou « bizard » comme « lézard ».

Cette stratégie peut conduire a une productiorecterou a une production erronée.

Assemblage (procédure, voie, stratégie d’assemblage phonologique)

En lecture, procédure consistant a convertir leplggmes du mot en phonéme puis a
les assembler pour accéder a la forme phonologigueot.

En écriture, procédure consistant a décomposeroeem phoneme, a convertir ces

phonemes en graphémes, puis a les écrire.

Attaque
Partie initiale d’'une syllabe constituée d’'une @uplusieurs consonnes. Toute syllabe
peut se découper en deux parties : l'attaque atma. Par exemple : on peut découper

«vrac » en une attaque « vr » et une rime « ac ».

Confusion sourde/sonore
Confusion de deux consonnes ayant les mémes pombae d’articulation et n’étant
différenciées que par la présence (consonne somardjabsence (consonne sourde) de

vibration des cordes vocales. Par exemple, confudéop/b, t/d, k/g, f/v, s/z...

Conscience phonologique / phonémique
Conscience de la structure segmentale de la paboletissant a la capacité a identifier,
isoler, distinguer et manipuler des syllabes, dass, des phonémes.

Consistance
Un phoneme consistant est toujours transcrit panéene grapheme. Par exemple, le

phonéme /d/ ne peut étre transcrit que par le @raph d ».



Un phoneme inconsistant peut étre transcrit pdéreifits graphemes. Par exemple, le
phoneme /k/ peut étre transcrit par les graphemes, « cc », « qu », « ch », « K », «q »,

« cqu », « ck », « cch Martinet & Valdois, 1999

Contextuel

Une graphie contextuelle est un grapheme dontdagorciation dépend des graphemes
qui le précedent et le suivent dans le mot.

Par exemple, « ¢ » se lit /k/ sauf devant « i >«a@u» devant lesquels il se lit /s/; «s »

se lit /s/ sauf entre deux voyelles ou il se It /z

Conversion grapho-phonétique
Procédure de mise en correspondance de grapheeeseayphonemes correspondants

(lecture).

Conversion phono-graphémique
Procédure de mise en correspondance de phonemeteavgrapheémes correspondants

(écriture).

Dérivationnelle (erreur) ou morphogrammique lexicak

En écriture, erreur pouvant étre évitée par I'aghion de connaissances
morphologiques (référence a un mot de la méme liedmide telles erreurs portent souvent sur
la lettre muette finale. Par exemple, la productomnée de « renart » au lieu de « renard »

peut étre évitée par référence au mot « renardeau »

Diacritique (signe)

Les signes diacritiques sont les accents, la egdiltréema, le trait d’'union.

Dyslexie développementale

Difficulté durable d’apprentissage de la lecture pouvant s’expliquer par aucun déficit
sensoriel (auditif ou visuel), aucune déficienceeliactuelle (QI > 90), aucun trouble
psychologique, aucune déprivation culturelle ou va#&e scolarisation. Le diagnostic de
dyslexie développementale est posé lorsque l'agéectare de I'enfant est inférieur d’au

moins 18 moins a son age chronologidyartinet & Valdois, 1999

Dyslexie/dysorthographie de surface
Trouble d’apprentissage de la lecture et de I'agthphe se manifestant par un déficit

de la procédure d’adressage*.



Dyslexie/dysorthographie mixte
Trouble d’apprentissage de la lecture et de I'agthphe se manifestant par un déficit

des procédures d’assemblage* et d'adressage*.

Dyslexie/dysorthographie phonologique
Trouble d’apprentissage de la lecture et de I'agthphe se manifestant par un déficit

de la procédure d’assemblage*.

Dysorthographie

« La dysorthographie est l'incapacité d’écrirereotement la langue chez un sujet
ayant un niveau mental suffisant et ayant suivi apprentissage scolaire normalDe
Maistre, 1968

La dysorthographie développementale est «un teoym@rsistant et durable de
I'acquisition de l'orthographe d’'usage en dépitrduintelligence tout a fait normale voire
méme supeérieure a la normale. (...) Cette difficdlt@cquisition de I'orthographe est tout
aussi, voire méme plus sévere, que la dyslexie loigvementale qui I'accompagne. »
Martinet & Valdois, 1999

ENPP = erreur non phonologiquement plausible

cf. erreur phonologique

EPP = erreur phonologiquement plausible

Erreur dont le patron « peut étre prononcé de fagentique au mot attendu en ayant
recours aux regles de correspondance entre gragheéinpdonemes Bosman & Van Orden
(1997)

Fenétre visuo-attentionnelle
Nombre de lettres pouvant étre identifieées lorsd’'présentation trés bréve, soit lors
d’une seule fixationValdois & al, 2003

Flexionnelle (erreur)
En écriture, erreur portant sur I'accord en gerrew nombre du mot, ou sur la flexion

du verbe ; par exemple : « les enfant ».

Grammaticale (orthographe)
Orthographe des mots selon leur fonction au seinladephrase. Dictionnaire
d’orthophonie, 1997



Grapheme

C’est la plus petite unité distinctive et/ou sigrative de la chaine écrite, composée
d’'une lettre ou d’'un groupe de lettres ayant urféreédice phonique et/ou sémique dans la
chaine parlée, c’est-a-dire une lettre ou un gralgkettres ne correspondant gu’a un son. Par
ex : « & », « ch », « ain €atach, 1995, Martinet & Valdois, 1999

Graphotactiques (régularités)
Probabilité de succession des graphémes. Par egemphu » est fréquent aprés un

«r»0uun «t» mais ne survient jamais apres tn. Jaffré & Fayol, 1997

Homophones hétérographes
Mots se prononc¢ant de la méme fagcon mais ayanbrihegraphe et un sens différents.

Par exemple, « voix » et « voie », « teint » diyat ».

Idéogrammique (erreur)
Erreur portant sur l'identification des mots : emrele segmentation, ou concernant les

traits d’union.

Implicite (apprentissage)

« L'apprentissage implicite désigne un mode addptans lequel le comportement
d’'un sujet devient sensible a la structure d’'uritgasion, sans que cette adaptation ne soit
imputable a I'exploitation intentionnelle de la oamssance explicite de la structure »
Perruchet, 1998, cité paPacton, Fayol, Lonjarret, 1999

« L'apprentissage implicite est un processus paudeles comportements s’'adaptent
progressivement aux caractéristiques structuradss situations sans que l'individu utilise
intentionnellement une connaissance explicite de a@actéristiques. En d’autres termes,
I'individu qui est confronté a un environnemenusturé va progressivement tenir compte de
la structure de cet environnement dans ses commpents sans s'en apercevoirGembert,
Bonjour, Marec-Breton (2004)

Inconsistant

cf. consistance*

Irrégulier (mot)
Mot ne pouvant étre transcrit correctement parimapke application des régles de
conversion phono-graphémique*. Des connaissancéisographiques spécifigues sont

nécessaires pour orthographier correctement ceEremples : « monsieur », « thym ».



Lexicale (erreur)
En écriture, erreur portant sur le choix de la grapermettant de transcrire un des sons

du mot. Cette erreur ne respecte pas l'orthograpisage du mot ; par exemple « trin » pour

« train ».

Lexicale (orthographe) ou d’'usage

Orthographe des mots tels qu’ils se trouvent répéd dans le dictionnaire.

Lexicalisation
Erreur de lecture consistant a lire, a la placen@aeudo-mot, un mot existant qui lui

ressemble. Par exemple, lire « avion » au lieu deren ».

Lexique orthographique
Ensemble des connaissances orthographiques spésifiockées en mémoire.

Logatome
Suite de lettres pronongable mais n’ayant aucugrafgiation. On parle aussi de « non-

mot ».

Morphogrammique grammaticale (erreur)

cf. erreur flexionnelle*

Morphogrammique lexicale (erreur)

cf. erreur dérivationnelle*

Morphologie

C'est la science qui étudie la forme et la striectdies mots, elle concerne les
modifications grammaticales subies par les motta dormation des mots par dérivation,
composition, etcPothier (2003)

Morphologique (erreur)
Erreur dérivationnelle* ou flexionnelle*.

Non-mot
Suite de lettres pronongable mais n’ayant aucugaifgation. On parle aussi de

« logatome ».



Orthographe
Maniere, considérée comme seule correcte, d’él@srenots propres a une communauté

linguistique donnéeDictionnaire d’orthophonie, 1997

Paralexie visuelle
En lecture, erreur consistant a lire un mot vigme#nt proche du mot cible au lieu de ce

dernier. Par exemple, lire « facteur » au lieu deeteur ».

Paralexie morphologique
En lecture, erreur consistant a lire un mot morpgiojuement proche du mot cible.

Par exemple, lire « patinoire » au lieu de « pagna.

Phonéeme
C’est la plus petite unité de sdvartinet & Valdois, 1999
Par exemple, le mot oral « chateau » comporte eyétonemes/J/ /a/ /t/ /ol.

Phonogrammique (erreur)
Erreur en rapport avec la consistance* des graph@tieu les regles contextuellede
Weck, 2003

Phonologique / phonétique (erreur)
En écriture, erreur ne respectant la forme sonormdt ; par exemple, écrire « labin »

au lieu de « lapin ».

Profonde (orthographe) ou opaque= « deep »
Se dit d'une orthographe dans laquelle la relatioinie phonémes et graphémes est trés
irréguliere.Jaffré & Fayol, 1997

Pseudo-mot
Non-mot* ressemblant par son aspect général a uh sigmifiant, dont il ne se
différencie que par un ou quelques graphémes. Weheule cependant aucune signification.

Par ex : « savette », « copage ».

Régularisation
En écriture, transcription erronée obtenue par ewmion phoneme-grapheme. Elle
respecte la forme sonore du mot mais pas son aghbg d’'usage. Par ex : « monsieur » écrit

« messieu ».



Régulier (mot)
Mot pouvant étre écrit correctement par la simplpliaation des régles de conversion

phono-graphémique*. Exemples : « moto », « fourmi »

Surcodt cognitif — surcharge cognitive
Surcroit de travail dans le traitement des inforomet, auquel I'individu ne peut faire

face de maniére économique, automatique et effi€icgonnaire d’orthophonie, 1997

Surface (orthographe de) ou transparentes « shallow »
Se dit d’'une orthographe dans laquelle la relatioine phonémes et graphémes est tres

réguliere Jaffré & Fayol, 1997

Usage (orthographe d’) ou lexicale
Orthographe des mots tels qu’ils se trouvent répég dans le dictionnair@othier,
2003 ; Bellone, 2003



Annexe | : Feuille de passation de la dictée degtunots




\ /




Annexe |l : Feuille de passation de la dictée @sl€dys




Annexe Il : Items de I'épreuve de choix de non-snot

1. Position Iégale des doubles lettres

Doublet fréquent Doublet nouveau
ffurois furrois zzikel zikkel
rammin rramin jikkol jjikol
ttamir tammir jjaxir jaxxir
tinnot ttinot xijjer xxijer
fannous ffanous zaxxil zzaxil

nnifor niffor xakkir xxakir
rrafout raffout kkaxort kaxxort
nnumar nummar kujjire kkujire
2. Identité des lettres pouvant étre doublées

attoge akkoge tinnas tihhas
ullate ujjate tukket tummet
irrameé ijjameé merral mehhal
boxxit bottit exxiva effiva
bihhot billot befful bekkul
oxxile ommile ojjave onnave

3. Influence du contexte sur le doublement desekett

Environnement gauche fréquent Environnement gauche rare
affrunir afrrunir yffrunir yfrrunir
gabifller gabiffler gabofller gaboffler
acrruver accruver icrruver iccruver
acclimer acllimer ucclimer ucllimer
aprrulir apprulir iprrulir ipprulir
apllover applover upllover upplover

‘BIG’ transfert
cakjjas kkjas
bijkkas jjkas
dazhhie zzhie
fohzzie hhzie
ruxvve XXVEé
divxxé VVXé




Annexe |V : Erreurs et images proposees pour lidpre

de jugement de gravité relative d’erreurs orthokjicupes

IX

Occurrence’s Images Erreur_ Er_reur ) _Err_eur E_rreur
CP_ | cP-CM2 phonologique| lexicale dérivationnelle flexionnelle
maison 276| 1847 E%\j naison meson maisom maisons
jardin 219 710 jarbin geardin jardain jardins
enfants 183| 1682 einfants enfents enfans enfant
poisson 139 480 poison poigon poissom poissons
garcon 102 772 garcon garson garcom garcons
renard 96 345 ronard rhenard renart renards
fleurs 88 590 ¥ flors fleeurs fleurts fleur
dessin 87 588 \?ﬁﬁsﬁ desin décin dessint dessins
chocolat 86 309 @ chotolat chaucolat chocola chocolats
vent 78 | 1007 fent vant vend vents
lapin 78 397 labin lapain lapint lapins
robot 76 212 ropot raubot robod robots
train 70 608 e . troin trin traint trains
chapeau 68 401 ‘. chapeu chapau chapeaud chapeal
moto 67 164 */é .‘ modo motau motot motos
télévision| 60 294 télévission télévizion télévisiont télévisions
ballon 44 368 ” baillon balon ballond ballons
dents 43 468 tents dants dens dent
fruits 37 273 _ J} vruits phruits fruids fruit
éléphants] 29 159 @g %@%@ élévants éléfants éléphands éléphan

—*

! données issues de Manulex (2004), indice « F »



Annexe V : Feuille de passation de la dictée du BAL




Annexe VI: Scores des enfants tout-venant de CAlcuktte,

aux dictées et a I'épreuve de choix de non-mots

Enfant Alouette Dictées Choix de non-mots
AR | AL | AA | NR | NL | AN | Dy [MI|MR|PM| Do | T1 | T2 | Ts | Ts | Total
A0OIm | 78 | 90 | 12 | 83 | 90 7 8 14 |6 11 4 | 6|10]| 5 25
AO2f | 78 | 86 8 83 | 86 3 11 | 3| 6 (10| 19 |13 |6 | 5| 1 25
AO3m | 79 | 84 5 83 | 84 1 5 2|12 |8 12 |18 |9]|8]|5 30
AO4f [ 79 | 95| 16 | 83 | 95 | 12 | 18 | 5 (10| 9 | 24 |10 |8 | 7 | 4 29
AO5f | 79 | 78 | -1 | 83 | 78 | -5 2 12| 4 7 8 |11| 3 | 6 28
AO6f | 79 | 95| 16 | 83 | 95 | 12 8 116 |6 | 13 3 |/6|6] 4 19
AO7f | 80| 79| -1 | 83| 79 | -4 5 0| 3|5 8 8 | 8] 9|3 28
AO8f | 80 | 78 | -2 [ 83 ] 78 | -5 3 0| 2|2 4 15|10| 7 | 3 35
AO9m | 80 |99 | 19 [ 83 | 99 | 16 | 14 | 8 | 8 |10| 26 |15 |11]|10| 5 41
A10f |80 | 79| -1 | 83| 79 | -4 0 0| 0| 2 2 717|713 24
Al11f | 80 | 88 8 83 | 88 5 4 0| 2|1 3 10| 5|6 | 4 25
A12f 81 | 84 3 83 | 84 1 7 114 )| 8 13 (128 | 8| 2 30
A13f | 81 | 85 4 83 | 85 2 11 |16 10| 17 |10 3| 6| 5 24
Al4f | 81 |103| 22 [ 83 |103| 20| 14 | 2| 8 | 9| 19 |13 |10|10| 5 38
A15f 81 | 84 3 83 | 84 1 8 1] 4 7 12 (13 (12| 5 | 5 35
A16f 82 | 81 -1 83 | 81 -2 8 113 7 11 1219 (5| 4 30
Al17f 83 | 88 5 83 | 88 5 14 | 5| 7 9 21 16 |11 11| 6 44
A18f |84 | 95| 11 [ 83 | 95| 12 | 18 | 5|8 | 4| 17 |16 |10| 8 | 6 40
A19f | 84 | 94| 10 [ 83 | 94| 11| 14 |13 |8 | 9| 20 |11 |11 9 | 3 34
A20m | 85 | 80 -5 83 | 80 -3 3 0| 3 0 3 11 |11 | 4 3 29
A21m | 85 | 82 -3 83 | 82 -1 5 2|1 3|8 13 (12 (5|7 | 4 28
A22f 85 | 78 -7 83 78 -5 1 0|1 1 2 15|11 3 6 35
A23m | 85| 78 | -7 [ 83 | 78 | -5 0 0| 0| O 0 9 |11]| 2 | 6 28
A24m | 86 | 83 | -3 | 83 | 83 0 4 2|6 |8 16 |9 |3|5]| 3 20
A25f | 86 | 92 6 83 | 92 9 12 |47 10| 21 |16 9| 8| 5 38
A26m | 86 | 84 -2 83 | 84 1 13 (5|7 ]9 21 6|7 |7 |5 35
A27m | 86 | 91 5 83 | 91 8 12 |3| 6|8 | 17 6 | 9|6 |5 26
A28m | 87 | 82 | -5 | 83| 82 | -1 4 12| 4 7 10| 8| 3| 4 25
A29m | 88 | 85 | -3 | 83 | 85 2 16 | 7|10 9| 26 |16 |10|10| 6 42
A30m | 89 | 94 5 83 | 94 11 15 2|7 9 18 15112 |10| 5 42
A31f 90 | 94 4 83 | 94 11 8 21518 15 |10 (12| 4 | 5 31
m 82,8(86,7| 39 | 83 |86,7| 3,7 | 85 |2,2|48|6,5| 135 (11,3|8,7|6,7|4,4| 31,1
o 34168 | 75 0 68 | 68 | 53 121|28(32| 73 [36(25|24|1,3| 6,7
Légende:
AR | dgeréelen | o | niveauréel | Dao dictée 20 mots (/20) L
mois en mois MI | mots irréguliers (/10) T,
age lexique niveau MR | mots réguliers (/10) Ts cf. annexe II1
AL en mois NL IeX|gue en oM )
mois pseudo-mots (/10) Ts
AA | =AL-AR AN | =NL-NR Do | total dictée Odédys /30




Annexe VII: Scores des enfants tout-venant de CEAlauette,

aux dictées et a I'épreuve de choix de non-mots

Enfant Alouette Dictées Choix de non-mots
AR | AL | AA| o |NR| NL | AN 0 | Dy |M |MR|PM| Do [ T1| T2 | T3 | Ta | Total
BO1f 8 [ 97| 8 [1,0]95] 97 2 1,0(10]|1 4 | 6 | 8 | 18 [16|11| 9 | 6 42
BO2f 89 8 )|-1/03]|95/88 | -7 103|156 |8 | 4|18 |11|12|5 | 4 32
BO3f 90 | 99 ] 9 [1,2]95] 99 4 1,2 (14|15 | 9 (10| 24 [14]|11| 9 | 6 40
B04m 90 | 87| -3/0,2]|95|/87 | -8 02|13 (6|9 |8 |23|11|6 | 5] 3 25
BO5f 92 18| -4]103|95/88 | -7 (03|14 (5|8 |10 23 |13|11| 7 |1 32
BO6m 92 |130| 38 | 3,8 195|130 3538|197 |9 |10|26]15|10|6 | 6 37
BO7f 92 193] 1 |(0,7]95|93| -2 10,7186 |8 |9 |23|14|11]| 9| 6 40
BO8m 92 | 80 |-12|/-04]|95|/ 80 |-15|-0,4] 6 [1 ] 1 ]6 8 [12|11| 9 | 4 36
BO9of 92 | 78 1-14/-0,6|95| 78 |-17]|-0,6] 1 [0 ] O | 1 1 [8]|6|4]3 21
B10m 92 | 80 |-12|/-0,4]95| 80 |-15|-0,4] 2 [O| 4| 9|13 ]16|11]| 7 | 6 40
B11f 93 193] 0 [0,7]95| 93| -2 10,7114 (3|9 |6 |18 ]13|11] 2|5 31
B12m 93 197 | 4 |1,0]95]| 97 2 1,0(13 |14 |8 |8 | 20|13/ 8 |6 | 6 33
B13m 94 | 83 |-11|-0,2|95| 83 |-12|-0,2] 7 [0 | 8 | 9 |17 |13|12| 4 | 3 32
B14f 94 |109| 15 [ 2,0195|109| 14 | 20|17 (4 | 8 | 9 |21 |12|9 | 8 | 4 33
B15m 95 |113]| 18 | 2,3]|95|113| 18 | 2,3 |18 (8 |10| 7 | 25|11 9 |6 |5 31
B16f 95 |104| 9 |1,6 195|104 9 1,6 (14| 5| 7 |9 |21 ([13]12| 6 | 3 34
B17f 96 | 86 |-10|0,1]95|8 | -9 10,1 ] 9 (2|9 |7 |18 |13|11| 7 | 5 36
B18m 97 1127|130 | 3,5195(127 32 | 3,517 |8 |10 8 | 26| 9|4 |6 |5 24
B19f 97 18] -9/03]|95|/88 | -7 103103 | 7 |10]20]12|12]6 |5 35
B20f 97 100 3 |1,3]95]/100| 5 1,3(17 13| 9|9 |21 (|15|10| 8 | 5 38
B21m 99 | 80 |-19|/-0,4|95| 80 |-15|-0,4] 1 [0 ] 2 |1 3 (12116 | 5 34
B22m 10091 | -9 |10,5([(95|91 | 4 |05([12 |11 |8 |7 |16 ([16] 8 |12| 6 42
B23f 100]103] 3 [1,5([95]103| 8 1,513 |6 |10|10| 26 [14|12| 8 | 6 40
B24f 100| 88 |-12|0,3 (95|88 | -7 |0,3([12 ]2 |8 |8 |18 ([15]8 |5 |6 34
B25f 101|199 | -2 | 1,2 ]95| 99 4 1,2 (1214 |8 (8|20 (14119 | 5 39
m 94,4195,2| 0,8 95 |95,2| 0,2 119|3,7/73(7,6(18,7(13|9,9(6,8|4,8| 34,4
o 3,6 [13,3|13,5 0 |13,3|13,3 51(25|27|24|6,4(20(21|21(1,3| 5,3
Légende:
AR | age réel en mois NR | niveau réel en mois | D,q | dictée 20 mots (/20) Ty
N . . niveau lexique en o

AL | age lexique en mois | NL mois MI | mots irréguliers (/10) | T, of. annexe III

AA | AL-AR AN | NL-NR MR | mots réguliers (/10) Ts

o |écart-type alanorme| o | écart-type alanorme| PM | pseudo-mots (/10) Ta

Do

total dictée Odédys /30




Annexe VIII: Scores des enfants tout-venant de GMAlouette,

aux dictées et a I'épreuve de choix de non-mots

Enfant Alouette Dictées Choix de non-mots
AR | AL |AA| 0 [NR| NL |AN| 0 | Dy |M [MR|PM| Do | T1 | T2 | T3 | Tz | Total
C0lm | 102 | 109 | 7 |-0,2]119] 109 |-10|-0,2] 10 [ 5 | 8 | 9 | 22 |15] 9 |10| 6 | 40
Co2f 108|124 |16 |0,8)119| 124 | 5 |08 18| 8 |10|10| 28|11 )11 ]10] 3| 35
CO3f 112 | 147 | 35 | 2,2|119| 147 | 28 2,220 ]9 |10|10| 29|14 12| 8 | 6 | 40
co4f 113113219 |1,3)119{ 132 |13 |1,3 |17 |8 | 9 |9 |26 ]|16|10]| 7 |6 39
co5m | 113 | 130 |17 (1,1)119]130 |11 |1,1 (208 |10]|10| 281511 |8 | 6 | 40
coébm | 113 | 116 | 3 |0,3]119]116 | -3 |0,3[20 (8 |10]|10|28([15|10| 8 |6 | 39
CO7m | 115 | 128 | 13 |1,0]119] 128 | 9 |10[20(8 |9 | 7 |24 [13|11|9 |4 ]| 37
CO8m | 115 | 95 |-20(-1,1]119] 95 |-24|-1,1(19(|6 | 7 10|23 |11 ]|12|6 |5 | 34
CO9m | 115 | 92 |-23|-1,3]119] 92 |-27|-1,3[15(3 | 7 | 8|18 8 | 4|6 |4]| 22
C1of 115112510 |0,8)119|125| 6 |0,8[|20 |8 | 9 |9 |26]|16]|12|12]| 6 | 46
Ciim | 116 | 106 |-10|-0,4]|119| 106 |-13|-0,4( 19| 7 |10 8 | 2516 |10 | 8 | 5| 39
Cl2m | 116 | 166 | 50 | 3,4]119| 166 |47 |3,4[20 (9 |10]|10| 29 (13| 7 |10| 3 | 33
C13f 116 | 92 |-24|-1,3|119| 92 |-27|-1,3|16 | 7| 6 |10 23|13 |12 |8 | 6 | 39
C14f 117 {142 | 25 11,9119 142 | 23 |1,9(20]10] 9 |10 29|16 12| 9 | 6 | 43
Ci5m | 117 | 125| 8 |0,8]119]125| 6 |0,8[20f10|10] 9 |29 16|11 |9 |6 | 42
C16f 117 | 94 |-23]-1,1)119| 94 |-25|-1,1|14 |3 | 7 |8 |18 |11 |12 4 |5 | 32
Cl7m | 117 | 87 |-30|-1,6|119| 87 |-32|-1,6|13 |2 | 7 |8 |17 114|114 |5 | 34
C18f 117|102 |-15]-0,6])119| 102 |-17|-0,6] 20| 6 | 9 |10| 25|16 |12 | 9 | 6 | 43
ci9m | 117 | 99 |-18/|-0,8]119| 99 |-20|-0,8[19 |7 | 9 |10 2610|1211 |2 | 3| 26
C20f 117122 | 5 |]0,6)119{122 | 3 |0,6[19]9]|10|10|29|16|10|10| 6 | 42
c2im | 118|118 0 (0,4]119]118 | -1 |0,4([(19f10|10]|10| 3016|1212 |8 | 4| 40
C22f 118 {144 | 26 | 2,0)119| 144 | 25 |2,0| 20| 7 |10|10| 27 |16 |11 |12 6 | 45
C23f 119 | 99 |-20/-0,8)119| 99 |-20/-0,8] 20 )10 9 |8 |27 |16]|12| 5|6 | 39
C24f 12013010 |1,1)119{130 |11 |1,1]20]|10] 9 |9 |28 |16|12|11]| 6 | 45
c25m | 120 | 99 |-21/|-0,8]119] 99 |-20|-0,8[16 [ 6 | 9 10| 25|11 |12 |6 |5 | 34
C26f 121|116 | -5 /0,3 )119| 116 | -3 /0,318 | 7| 8|9 ]24|12| 9 | 6|6 33
C27m | 120 | 127 | 7 |0,9]119]127 | 8 |09([16 ({4 | 7 |10 21 (15| 9 |7 |5 ]| 36
C28m | 123 | 95 |-28|-1,1]119| 95 |-24|-1,1(18 [ 9 |[10]|10| 29 [16 |12 |12| 6 | 46
c29m | 123 | 113 |-10|0,1 119113 | -6 |0,1 (17 5|9 | 7|21 [10| 9 |5 |2 26
C30m | 123 | 104 |-19(-0,5]119| 104 |-15|-0,5({17 [ 9 |10|10| 29|14 | 8 |4 |4 | 30
C31f 123 | 98 |-25]-0,9]119| 98 |-21|-09113 |3 |8 |9 |20 |11 )12 7 |5]| 35
C32m | 123101 |-22|-0,7]119| 101 |-18|-0,7] 18 | 8 |10 /10| 28 |16 |10 |11 | 6 | 43
C33f 123130 | 7 |1,1)119{130 |11 |1,1 |18 |6 | 9|9 |24 |14|12]|10]| 6 | 42
C34m | 124 | 154 | 30 | 2,6 |119| 154 |35 |26 [20|9 |10]| 8 |27 [16|10 |5 |6 | 37
C35f 124 1128 | 4 |1,0)119]128| 9 (1,019 |8 |10|10| 28|16 |10 |12| 6 | 44
C36m | 125 | 149 | 24 | 2,3]1119][149 |30 |2,3[19(8 |8 | 9 |25([15]|12 |8 | 3| 38
C37m | 125 | 142 | 17 [1,9]119] 142 | 23 |19(20|{6 |10 9 | 2514 |10 |12| 4 | 40
C38m | 125|113 |-12|0,1]119] 113 | -6 |0,1 (208 |10]|10| 28 [12|10|6 |1 ]| 29
C39m | 131 | 92 |-39(-1,3]119| 92 |-27|-1,3[12 {4 | 7| 5|16 9 | 8 |6 |4 ]| 27
m 118,4|117,6 | -0,8 119 |117,6|-1,4 179(7,118,9|9,2|252(13,8|10,5|7,9|5,0| 37,3
o 53 | 19,9 | 20,7 0 | 19,9 (19,9 26(22(1,2(11|3,7123(1,7|26(1,3| 59
Légende:

AR | age réel en mois NR | niveau réel en mois | D,q | dictée 20 mots (/20) T,

AL | &ge lexique en mois | NL |niveau lexique en mois| MI | mots irréguliers (/10) | T,
— cf. annexe III

AA | AL-AR AN | NL-NR MR | mots réguliers (/10) Ts

o écart-type alanorme| o | écart-type alanorme | PM | pseudo-mots (/10) Ts

total dictée Odédys /30




Annexe IX Graphigues des résultats des enfants tout-venant
aux épreuves préliminaires

Résultats des CP aux épreuves préliminaires
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Annexe X: Scores des enfants dysorthographigudgcuétte,

aux dictées et a I'épreuve de choix de non-mots

Enfant Alouette Dictées Choix de non-mots
nfan
AR | AL | AA o | NR | NL | AN o | Dy MR MC M PM2 PM3 Do | Dg | T1| T, | T3 | Ts | Total
MR 87 86 -1 0,1] 91 86 -5 0,1] 12 8 -02| 3 |-16| 1 (-1,1(8 01| 3 |-1,7| 17 23 116 11 | 3 | 5 35
MT 88 81 -7 |-0,3| 90 | 81 -9 |-03| 8 71073 |-16| 3 |-04] 8 |01|6 |-05| 18 | 27 | 4 6 6 | 3 19
VC 99 88 -11 |-1,1] 102 | 88 -14 |-1,1| 12 10|10 8 |01 | 3 |-1,2| 8 |[-0,3| 6 |-1,1| 21 35 114 11 | 4 | 4 33
ST 113 97 -16 |-0,9(| 115 | 97 -18 |-091 9 6 |[-40| 3 |54 1|41|9 |-02| 7 |-1,2]| 16 26 |15 10 | 2 | 5 32
RS 116 92 -24 |-1,3| 115 | 92 -23 |-1,3| 17 j10|0,7}| 7 |-1,8/ 5 |-1,7|/10(08| 8 |-05| 25 | 40 |16 | 11 | 7 | 4 38
PL 120 93 -27 |-1,2| 115 | 93 -22 |-1,2] 10 8 |-1,71 9 |00| 7 |-05| 6 |-30| 7 |-1,2| 21 37 113 9 8|5 35
CL 127 85 -42 |-1,8| 113 | 85 -28 |-20] 7 4 |-64| 3 |-54|5 |-1,7( 7 |-21| 3 |-3,8]| 16 22 |14 12 | 9| 5 40
CH 124 | 118 -6 |-0,3|128 | 118 | -10 |-0,3| 17 9 |-05| 9|04 91|02|9 |-03|9 |-01]| 27 | 45 |13| 10 | 8 | 4 35
SM 125 | 119 -6 [-0,2] 127 | 119 -8 |-0,2| 11 8 |[-18| 5 |-44| 4 |-31| 8 |-14| 9 |-0,1]| 20 34 |15 12 | 2 | 6 35
MX 127 95 -32 |-14(126 | 95 -31 |-14| 15 9 |-05|9 |04 8 (-04 9|-03|5|-35] 26| 40 (14| 12 | 6 | 5 37
m 112,6 | 95,4 | -17,2 112 | 95,4 | -16,8 11,8179 5,9 4,6 8,2 6,3 20,7(1329113|10,4|(55|4,6| 33,9
o 149 [(12,4| 12,8 13,2|112,4| 85 34 11,8 2,6 2,6 1,1 2,1 3975 1(33| 1,7 |25|08| 54
Légende:
AR | &ge réel en mois NR | niveau réelen mois | D | dictée 20 mots (/20) T,
AL | age lexique en mois | NL mng/it:au lexique en MR | mots réguliers (/10): score et écart-ype T,
cf. annexe III
AA | AL-AR AN | NL-NR MC | mots complexes (/10): score et écart-ype Ts
g | ccarttypeala o | cearttypeala MI | mots irréguliers (/10): score et écart-ype Ts
norme norme
PM2 | pseudo-mots bisyllabiques(/10): score et écart-ype
PM3 | pseudo-mots trisyllabiques(/10): score et écart-ype
Dy | total dictée Odédys /30
Dg | total dictée BALE /50




Annexe Xt Graphiques des résultats des enfants
dysorthographiques aux épreuves préliminaires

Résultats des enfants dysorthographiques aux épreuves préliminaires

140
130 -
120 - o o
110
100 (o)

Age réel

Age lexique
Dictée 20 mots
Dictée Odédys
Choix non-mots

80 ©
70 7
60 -
50

¢ O O o

40
30 < ° © M <

207 o [m] 0 o [m] o
10 + o B o o o o

=]k
<
<

a
o

oo

MR MT VC ST RS PL CL CH SM MX
Enfants dysorthographiques




Annexe Xlla: Resultats des enfants dysorthographigues a®uegs
complémentaires

MR (CE1) Score| m 0 |Scoreeno
Mots réguliers 8 8,34 | 1,91
Mots complexes 3 6,64 | 2,32
Dictée Mots irréguliers 1 4,02 | 2,75
Non-mots bisyll. 8 7,8 2,03
Non-mots trisyll. 3 7,11 | 2,41
Mots 13 |15,45]| 0,91 -2,69
Répétition Pseudo-mots 13 (15,28 0,99 -2,30
Non-mots 11 | 18,36 | 1,47 -5,01
Suppr. 1% syllabe | 11 |10,29| 1,96
Jgt de rimes 12 (13,92 1,99
Mét Ident. consonne 10 6,65 | 2,61
éta- N
phonologie Suppr. phon?me I 7 6,18 | 3,03
Fusion phonemes 7 6,51 | 2,84
Suppr. phonéme F 8 5,73 | 3,41
Segm. phonémes 6 4,85 | 1,98
Dénomination rapide 22 26,3 6,7
. Cloches 29 (26,77 | 4,2
Visuo- i 20 |19,09] 1,4
attentionnel Comparaison / ’
(score + temps) 80 |94,93 29,07
endroit 3 4,56 | 0,57 -2,74
Empan
envers 2 3,2 0,92
MT (CE1) Score m o Scoreen o
Mots réguliers 7 8,34 | 1,91
Mots complexes 3 6,64 | 2,32
Dictée Mots irréguliers 3 4,02 | 2,75
Non-mots bisyll. 8 7,8 2,03
Non-mots trisyll. 6 7,11 | 2,41
Mots 15 |15,45]| 0,91
Répétition Pseudo-mots 15 | 15,28 | 0,99
Non-mots 20 (18,36 1,47
Suppr. 1°® syllabe | 10 |10,29| 1,96
Jgt de rimes 14 (13,92 1,99
Mét Ident. consonne 4 6,65 | 2,61
éta- N
phonologie Suppr. phon?me I 6 6,18 | 3,03
Fusion phonemes 8 6,51 | 2,84
Suppr. phonéme F 8 5,73 | 3,41
Segm. phonémes 7 4,85 | 1,98
Dénomination rapide 25 26,3 6,7
. Cloches 28 (26,77 | 4,2
Visuo- i 19 |19,09| 1,4
attentionnel Comparaison ! !
(score + temps) | 112 | 94,93 | 29,07
endroit 6 4,56 | 0,57 2,53
Empan
envers 3 3,2 0,92

Diagnostic orthophonique :

Dyslexie/dysorthographie de type phonologique

Eléments en faveur d'un trouble phonologique

- répétition de mots et de non-mots trés défi@tair
- dictée de mots complexes et longs déficitaire

- empans de chiffres déficitaires

- 42% d'ENPP (norme = 35%)

Eléments en faveur d'un trouble visuo-attentionnel
(aucun)

Diagnostic orthophonique :

Dyslexie/dysorthographie de type mixte

Eléments en faveur d'un trouble phonologique
- dictée de mots complexes déficitaire

Eléments en faveur d'un trouble visuo-attentionnel

- comparaison de séquences de lettres trés légereme

déficitaire



Annexe Xllb: Résultats des enfants dysorthographiques awuees
complémentaires

VC (CE2) Score| m g |Scoreenco
Mots réguliers 10 | 8,52 | 1,44
Mots complexes 8 7,88 | 1,79
Dictée Mots irréguliers 3 5,65 | 2,18
Non-mots bisyll. 8 8,38 | 1,49
Non-mots trisyll. 6 8,14 1,9
Mots 13 | 15,51 | 1,01 -2,49
Répétition Pseudo-mots 12 (15,13 1,22 -2,57
Non-mots 13 [18,82| 1,48 -3,93
Suppr. 1%¢ syllabe | 11 |10,52| 1,75
Jgt de rimes 12 | 14,57 | 1,41
Mét Ident. consonne 3 8,21 | 1,98 -2,63
éta- N
phonologie Suppr. phon?me I 3 7,43 | 2,69
Fusion phonemes 2 7,84 | 2,48 -2,35
Suppr. phonéme F 1 8,01 2 -3,51
Segm. phonémes 6 6,02 | 1,58
Dénomination rapide 31 24,4 4,9
. Cloches 25 | 28,95 4,12
Visuo- i 17 |19,22] 1,6
attentionnel Comparaison / ’
(score + temps) 63 (80,52 22,84
endroit 6 4,51 | 0,66 2,26
Empan
envers 5 3,52 | 0,92
ST (CM1) Score m o Score en ¢
Mots réguliers 6 9,43 | 0,85 -4,04
Mots complexes 3 8,95 | 1,11 -5,36
Dictée Mots irréguliers 1 7,9 1,69 -4,08
Non-mots bisyll. 9 9,2 1,06
Non-mots trisyll. 7 8,84 | 1,54
Mots 15 | 15,94 | 0,29 -3,24
Répétition Pseudo-mots 15 |15,48| 0,9
Non-mots 17 19 1,19
Suppr. 1€ syllabe | 9 |10,85]| 1,79
Jgt de rimes 15 (14,49 | 1,36
Mét Ident. consonne 9 8,42 | 1,82
éta- N
phonologie Suppr. phon?me I 10 7,83 | 2,55
Fusion phonemes 6 7,85 | 2,35
Suppr. phonéme F 7 7,26 | 2,76
Segm. phonémes 8 5,45 | 1,94
Dénomination rapide 25 22,3 5
. Cloches 33 |29,76| 3,75
Visuo- i 20 | 19,51/ 0,89
attentionnel Comparaison / ’
(score + temps) 100 | 65,59 16,04 -2,15
endroit 7 4,7 0,5 4,60
Empan
envers 2 3,57 | 0,93

Diagnostic orthophonique :

Dyslexie/dysorthographie de type mixte

Eléments en faveur d'un trouble phonologique

- répétition de mots et de non-mots tres défiatair
- métaphonologie déficitaire

- dénomination rapide déficitaire

Eléments en faveur d'un trouble visuo-attentionnel
- effet de régularité
- comparaison de séquences de lettres déficitaire

Diagnostic orthophonique :

Dyslexie/dysorthographie de type mixte

Eléments en faveur d'un trouble phonologique
- répétition de mots trés déficitaire
- répétition de non-mots et de pseudo-mots défiega

Eléments en faveur d'un trouble visuo-attentionnel
- mots bien plus déficitaires que les non-mots
- comparaison de séquence de lettres tres lente



Annexe Xllc: Resultats des enfants dysorthographigues a®uegs
complémentaires

RS (CM1) Score| m g |Scoreenco
Mots réguliers 10 | 9,43 | 0,85
Mots complexes 7 8,95 | 1,11
Dictée Mots irréguliers 5 7,9 1,69
Non-mots bisyll. 10 9,2 1,06
Non-mots trisyll. 8 8,84 | 1,54
Mots 15 | 15,94 | 0,29 -3,24
Répétition Pseudo-mots 14 |15,48| 0,9
Non-mots 15 19 1,19 -3,36
Suppr. 1%¢ syllabe | 10 |10,85]| 1,79
Jgt de rimes 14 |[14,49| 1,36
Mét Ident. consonne 8 8,42 | 1,82
éta- N
phonologie Suppr. phon?me I 10 7,83 | 2,55
Fusion phonemes 9 7,85 | 2,35
Suppr. phonéme F 8 7,26 | 2,76
Segm. phonémes 7 5,45 | 1,94
Dénomination rapide 24 | 22,3 5
. Cloches 31 | 29,76 | 3,75
Visuo- i 20 | 19,51/ 0,89
attentionnel Comparaison / ’
(score + temps) 60 |65,59| 16,04
endroit 5 4,7 0,5
Empan
envers 4 3,57 | 0,93
PL (CM1) Score m o Scoreen o
Mots réguliers 8 9,43 | 0,85
Mots complexes 9 8,95 | 1,11
Dictée Mots irréguliers 7 7,9 1,69
Non-mots bisyll. 6 9,2 1,06 -3,02
Non-mots trisyll. 7 8,84 | 1,54
Mots 15 | 15,94 | 0,29 -3,24
Répétition Pseudo-mots 14 |15,48| 0,9
Non-mots 17 19 1,19
Suppr. 1€ syllabe | 9 |10,85]| 1,79
Jgt de rimes 14 |[14,49| 1,36
Mét Ident. consonne 6 8,42 | 1,82
éta- N
phonologie Suppr. phon?me I 9 7,83 | 2,55
Fusion phonemes 8 7,85 | 2,35
Suppr. phonéme F 7 7,26 | 2,76
Segm. phonémes 5 5,45 | 1,94
Dénomination rapide 26,4 | 22,3 5
. Cloches 31 | 29,76 | 3,75
Visuo- i 18 | 19,51 0,89
attentionnel Comparaison / ’
(score + temps) 67 |65,59| 16,04
endroit 6 4,7 0,5 2,60
Empan
envers 3 3,57 | 0,93

Diagnostic orthophonique :

Dyslexie/dysorthographie de type mixte

Eléments en faveur d'un trouble phonologique
- répétition de mots et de non-mots trés défi@tair

Eléments en faveur d'un trouble visuo-attentionnel
- dictée de mots complexes et irréguliers défi@tai
(aucune erreur phonologique: erreurs d'usage)

Diagnostic orthophonique :

Dyslexie/dysorthographie de type mixte

Eléments en faveur d'un trouble phonologique
- répétition de mots et de non-mots déficitaire
- dictée de non-mots déficitaire

Eléments en faveur d'un trouble visuo-attentionnel
- comparaison de séquences de lettres un peu faible
(malgré la rééducation pour dysorthographie deasejf



Annexe Xlld: Résultats des enfants dysorthographiques awuees

complémentaires

CL (CM1, normes CM1/CM2) (Score| m g |Scoreenco
Mots réguliers 4 9,43 | 0,85 -6,39
Mots complexes 3 8,95 | 1,11 -5,36
Dictée Mots irréguliers 5 7,9 1,69
Non-mots bisyll. 7 9,2 1,06 -2,08
Non-mots trisyll. 3 8,84 | 1,54 -3,79
Mots 16 |15,88| 0,37
Répétition Pseudo-mots 15 15,7 | 0,66
Non-mots 19 19,4 | 0,98
Suppr. 1% syllabe | 11 |11,35| 1,17
Jgt de rimes 15 14,8 | 1,48
Mét Ident. consonne 6 8,82 | 1,64
éta- N
phonologie Suppr. phon(?me I 9 7,72 | 2,52
Fusion phonemes 7 7,79 | 2,01
Suppr. phonéme F 9 7,87 | 2,36
Segm. phonémes 6 5,98 | 1,63
Dénomination rapide 21 21,1 4,6
. Cloches 35 |31,41)| 3,34
Visuo- i 20 |19,57| 0,87
attentionnel Comparaison / ’
(score + temps) 39 [60,18| 16,21
endroit 5 5,27 | 0,92
Empan
envers 1 4,01 1,09 -2,76
CH (CM2) Score| m 0 |Scoreenco
Mots réguliers 9 9,44 | 0,81
Mots complexes 9 9,38 | 0,99
Dictée Mots irréguliers 9 8,66 1,5
Non-mots bisyll. 9 9,31 | 0,96
Non-mots trisyll. 9 9,14 | 1,18
Mots 16 |15,88| 0,37
Répétition Pseudo-mots 16 15,7 | 0,66
Non-mots 20 19,4 | 0,98
Suppr. 1% syllabe | 11 |11,35| 1,17
Jgt de rimes 14 14,8 | 1,48
Mét Ident. consonne 8 8,82 | 1,64
éta- N
phonologie Suppr. phon(?me I 10 7,72 | 2,52
Fusion phonemes 10 7,79 | 2,01
Suppr. phonéme F 9 7,87 | 2,36
Segm. phonémes 7 598 | 1,63
Dénomination rapide 21 21,1 4,6
. Cloches 35 |31,41)| 3,34
Visuo- i 20 |19,57| 0,87
attentionnel Comparaison / ’
(score + temps) 49 |60,18] 16,21
endroit 6 5,27 | 0,92
Empan
envers 4 4,01 1,09

Diagnostic orthophonique :

Dyslexie/dysorthographie de type phonologique
(avec déficit des deux voies de lecture/écriture)

Eléments en faveur d'un trouble phonologique
- répétition de pseudo-mots déficitaire

- dictée de non-mots déficitaire

- confusions sourdes / sonores (k/g)

- nombreuses omissions de sons (voyelles)

Un bilan neuropsychologique conclut a I'absence
de trouble visuo-attentionnel

Diagnostic orthophonique :

Dyslexie/dysorthographie de type mixte

Eléments en faveur d'un trouble phonologique
- 33% d'ENPP (norme = 26%)

Eléments en faveur d'un trouble visuo-attentionnel
(aucun)



Annexe Xlle: Resultats des enfants dysorthographigues a®uegs

complémentaires

SM (CM2) Score| m g |Scoreenco
Mots réguliers 8 9,44 | 0,81
Mots complexes 5 9,38 | 0,99 -4,42
Dictée Mots irréguliers 4 8,66 1,5 -3,11
Non-mots bisyll. 8 9,31 | 0,96
Non-mots trisyll. 9 9,14 | 1,18
Mots 16 |15,88| 0,37
Répétition Pseudo-mots 15 15,7 | 0,66
Non-mots 16 19,4 | 0,98 -3,47
Suppr. 1% syllabe | 11 |11,35| 1,17
Jgt de rimes 16 14,8 | 1,48
Mét Ident. consonne 8 8,82 | 1,64
éta- N
phonologie Suppr. phon?me I 8 7,72 | 2,52
Fusion phonemes 5 7,79 | 2,01
Suppr. phoneme F | 10 | 7,87 | 2,36
Segm. phonémes 7 5,98 | 1,63
Dénomination rapide 18 21,1 4,6
. Cloches 29 (31,41 | 3,34
Visuo- i 20 |19,57| 0,87
attentionnel Comparaison / ’
(score + temps) 49 |60,18| 16,21
endroit 6 5,27 | 0,92
Empan
envers 4 4,01 1,09
MX (CM2) Score m o Scoreen o
Mots réguliers 9 9,44 | 0,81
Mots complexes 9 9,38 | 0,99
Dictée Mots irréguliers 8 8,66 1,5
Non-mots bisyll. 9 9,31 | 0,96
Non-mots trisyll. 5 9,14 1,18 -3,51
Mots 16 | 15,88 | 0,37
Répétition Pseudo-mots 15 15,7 | 0,66
Non-mots 18 19,4 | 0,98
Suppr. 1% syllabe | 11 |11,35| 1,17
Jgt de rimes 14 14,8 | 1,48
Mét Ident. consonne 9 8,82 | 1,64
éta- N
phonologie Suppr. phon?me I 8 7,72 | 2,52
Fusion phonemes 8 7,79 | 2,01
Suppr. phonéme F 9 7,87 | 2,36
Segm. phonémes 7 598 | 1,63
Dénomination rapide 15,75| 21,1 4,6
. Cloches 32 |31,41| 3,34
Visuo- i 20 |19,57| 0,87
attentionnel Comparaison / ’
(score + temps) 45 |60,18| 16,21
endroit 7 5,27 | 0,92
Empan
envers 4 4,01 1,09

Diagnostic orthophonique :

Dyslexie/dysorthographie de type phonologique

Eléments en faveur d'un trouble phonologique
- répétition de non-mots et de pseudo-mots défieita

Eléments en faveur d'un trouble visuo-attentionnel
- dictée de mots complexes et irréguliers trecidéfie
(effet de régularité)

Diagnostic orthophonique :

Dyslexie/dysorthographie de type phonologique

Eléments en faveur d'un trouble phonologique

- répétition de pseudo-mots et de non-mots faible
- dictée de non-mots trisyllabiques déficitaire

- 33% d'ENPP (norme = 26%)

Eléments en faveur d'un trouble visuo-attentionnel
(aucun)



Annexe Xlll : Résultats des jugements de gravikgdtine des
différents types d’erreurs

Nombre de fois ou chaque type d’erreur a été jagaus grave par les enfants tout-venant, et

pourcentages de choix de chaque type d’erreur :

Total P Total L Total D Total F
CP 1208| 33%| 1084 29% 863 23 % 585 15 %
CE1l 1050 | 35% 950 32% 704 23 % 296 10 %
CM1 1878 | 40%| 1559 33% 10490 23 % 194 4 %

Nombre de fois ou chaque type derreur a été jugéplus grave par les enfants

dysorthographiques, et pourcentages de choix duengpe d’erreur :

Total P Total L Total D Total F

MR | CE1l 43 36 % 39 339 27 24 % 11 9%
MT | CE1 43 36 % 38 32 % 22 18 % 17 14 %
VvC CE2 43 36 % 45 389 24 20 % 8 7%
ST | CM1| 54 45 % 35 29 % 24 20 % 7 6 %
RS | CM1| 55 46 % 33 28 % 27 23 % 5 4%
PL |CM1| 36 30 % 45 38 % 28 23 % 11 9%
CL |CM1| 45 38 % 46 38 % 24 20 % 5 4%
CH | CM2| 55 46 % 41 34 % 24 20 % 0 0%
SM | CM2| 46 38 % 37 31% 26 22% 11 9%
MX |CM2| 49 41 % 43 36 % 23 19 % 5 4%

Moyennes et écart-types du nombre de fois ou chiggpeed’erreur a été jugé le plus grave par

chaque enfant :

Choix P Choix L Choix D Choix F

m o m o m o m o

CP 39,0 9,4 35,0 5,6 27,7 5,3 18,3 9,7
CE1l 42,0 8,3 38,0 7,6 28,2 5,3 119 | 115
CMm1 48,2 6,1 40,0 6,3 26,9 4,5 5,0 7,3
DYS 46,9 6,3 40,2 4,5 249 2,0 8,0 4,7




Annexe XIV: Résultats des jugements de gravitédivdal'erreurs des enfants tout-venant de CP

Total par paires Total par types Total par mots IC IS IP |(PLDF

Enfant | DP |FL | DL |FP |LP |FD|P |L | D | F 11(12 19|20( /20 | /120 /120 | /20
A0OIm | 16 |16 | 17 | 20 | 13 | 16 |49 |40 | 23 8 15 98 98
A02f 13 |12 | 11 | 12 | 14 | 10 [39]29| 26 | 26 8 72 72
AO3m | 12 | 14 | 8 12 | 14 | 16 (38|28 | 36 | 18 16 80 76
A04f 18 |20 | 14 | 19 | 16 | 18 |53 |38 | 26 | 3 20 105 105
A05f 11 | 5 13 8 7 8 |26[31]| 24 | 39 13 76 52
A06f 10 | 15| 12 | 13 | 13 | 10 (36|34 | 28 | 22 8 73 73
AO7f 6 13 | 12 | 10 5 10 [ 2140 32 | 27 14 74 56
A08f 12 | 7 11 | 10 | 12 | 12 |34]|26| 29 | 31 11 62 64
AO9m | 18 | 14 | 12 | 18 | 16 | 13 (52|30 | 23 | 15 16 91 91
A10f 13 |16 | 13 | 13 8 17 [34 41| 31 | 14 10 84 80
Al1f 12 |12 9 9 9 9 |30[32] 28 | 30 13 68 60
A12f 8 9 5 11 | 11 | 11 (30|23 | 38 | 29 11 71 55
A13f 12 |16 | 13 | 14 | 10 | 16 (36|39 | 31 | 14 13 81 81
Al4f 13 |19 | 15 | 18 | 12 | 14 |43 |42 | 26 9 16 91 91
A15f 18 | 15| 16 | 18 | 11 | 14 | 47140 | 20 | 13 18 92 92
Al6f 15 |16 | 13 | 14 | 7 14 136 (42| 26 | 16 14 85 79
Al17f 18 | 20 | 17 | 19 | 15 | 20 |52 |42 | 25 1 18 109 109
A18f 15 |18 | 13 | 17 | 12 | 17 |44 (39| 29 8 18 92 92
A19f 15 |16 | 12 | 20 | 15 | 17 [50 |33 | 30 7 16 95 95
A20m | 13 | 14 | 14 | 13 | 14 | 11 [40[34 | 24 | 22 11 79 79
A21m | 15 |10 | 14 | 12 | 10 | 12 |37 |34 | 23 | 26 7 73 73
A22f 12 | 15| 13 | 17 9 10 |38 39| 25 | 18 13 78 76
A23m 3 5 9 9 4 9 |16 |30 37 | 37 10 81 39
A24m | 19 |12 | 13 | 16 | 16 | 10 |51 |29 | 18 | 22 15 86 86
A25f 18 |18 | 17 | 18 | 17 | 15 |53 |38 | 20 9 16 103 103
A26m | 14 | 16| 16 | 19 | 12 | 16 |45]|40 | 26 9 14 93 93
A27m | 12 | 11 9 14 | 11 | 13 [37[29| 32 | 22 11 72 70
A28m | 14 | 15| 14 | 15 | 14 | 11 |43 35| 23 | 19 11 83 83
A29m | 10 | 18 | 16 | 17 9 15 |36 45| 29 | 10 14 87 85
A30m 7 12 9 18 9 16 |34 (32| 40 | 14 16 81 71
A31f 10 | 9 12 9 9 14 12832 | 32 | 28 7 69 63

m 13 |14 | 13 | 15 | 12 | 13 (39|35 |27,7|18;3 13,3 | 834 | 788
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DP | Total de P parmi 20 DP Rappel des mots

FL | TotaldelL parmi20FL | P | choix P /60 1 maison 6 renard 11 lapin 16 | télévision IC Indice de cohérence
Légende: DL | TotaldeLparmi20DL | L | choix L /60 2 jardin 7 fleurs 12 robot 17 ballon IS Indice de stabilité

FP | Totalde Pparmi20FP | D | choixD /60 | 3 enfants 8 dessin 13 train 18 dents IP Indice de proximité

LP | Total de P parmi 20 LP | F | choix F /60 4 poisson 9 chocolat 14 chapeau 19 fruits PLDF Nombre d'occurrences

FD | Total de D parmi 20 FD 5 garcon 10 vent 15 moto 20 | éléphants




Annexe XV: Résultats des jugements de gravitéivelaterreurs des enfants tout-venant de CE1

Total par paires Total par types| Total par mots IC IS IP |PLDF
Enfant| DP | FL | DL/FP|(LP|FD|P |L |D | F |1|2|3|(4|5|6|7|8|9(10{11|12|13|14|15|16(17|18|19|20| /20 |/120|/120| /20
BO1f | 15 | 15 | 14 | 17 8 18 140 (4129|1054 [3|4[4|4|5|4|3|5]|]5|3|3|4|5|]4|6|6]|6]4 15 91 87 3
BO2f| 18 | 18 | 14 | 19 6 14 143 146 |22 | 9 |4 ]13[4]|13[3|4|4|5]4|6]|5]|5]4]|]4]|5]4]|6]|]6]4]6 17 97 89 4
BO3f| 16 | 19 | 18 | 19 | 13 | 17 [ 48|44 |23 | 5 |5|5]|4|4|3]|]5]|]6|]4]|]6|]6]6]|]5]|]6]|]6]|]6]|]3|]5]|]5]|]6]°6 18 102 102 9
B04 14 | 16 |10 | 18 |12 | 17 [44 34|33 | 9 |5|5|3|5[|3]|5]|5]4]12]|6]5]4]|5]1]|]5]|]5]|]4]|6]|]5]4 19 87 87 2
Bosf| 16 | 17|14 | 18| 9 | 20|43 |42[30| 5 |5]5]|6|3|2|5]5]|5|3|5|6|5|6][4]6|2]4a]6|5]6] 18 96 94 6
B06 16 | 19 | 15 |20 | 10 | 20 |46 |44 |29 | 1 |5|5|5[|4|3|5|6|5|5|6|5|5|6|6|4|]4|5|6|5]5 18 100 100 5
BO7f| 16 | 13 | 12 | 16 |13 |19 [45[32 |31 |12 |5|5|4|4]|4]|]6]|]6|4]|]1]4]5]|]5]|]6]4]14]13|]4]14]16]5 17 89 89 4
B0OS8 19 | 13114119 |16 |12 (5431|1916 |5|6|5[|4]|4]5]4]|]6]3]|6]3|5]|5]5]4]3|]5]|3]|]6]8°6 17 93 93 5
BOO9f | 17 | 10 9 9 10 110 (36 (29|24 (31|14 |3|2|2|4]4|5]|5[4]4]10]2|4|3|4]2|3|3|4]3 9 69 65 0
B10 19 | 16 | 16 | 14 | 12 | 17 |45 |40 |22 |13|5|4|5|2|4|6|6|3|4|6|6|6|5|2|5|5|4|6|5]|5 13 94 94 6
B1i1f| 12 | 17 | 10 | 17 8 16 |37 (3934|104 |5|4]|4]|2|5|5|5]|2|6]|]5|5|3|1|4|4|3|5]|4]4 18 84 80 1
i B12 16 | 20 | 16 |19 | 11 |20 |46 451281 |4|5]6[4]|]3|5|]6|4|]4|6|]6|5|]6|6|6|5]|]5|6|6]|4 18 102 102 9
L B13 11 |12 | 10 |12 | 14 | 12 |37 |28 |31 (24|14 |4 |3|2|4|3|6|5|3|2|3|3|2|1|4|5|4|3|5]5 10 71 71 1
O Biaf| 7 | 7 | 8 |10] 6 |12 |23 |29 [37[31]|o]4aalo|2]2]4a4]a|2]1|[3]1]2]2]1]3]2]6]4]6] 11 74 50 2
B15 12 | 19 9 17 |12 |19 141 |36 (38| 5|6|5|5|4|2|5|5|4|3|4|[4|5|5|5|5|4|4|5|4]|14 13 90 88 1
Bi6f| 14 | 19 | 18 | 19 | 12 | 14 [45|45 |22 | 8 |5|4|6|3|4]|14]|16]4]|5]|3]4|5]|]6|]5]4|]5]|]6|]5]|6]°6 16 96 96 6
B17f| 14 | 19 | 13 | 17 8 1513944 |28| 9 |5|5(|6|4[4|4|5|5|3|4|5|5|4|]1]4|2[4]|]6|5]5 18 90 86 2
B18 16 | 20 | 14 |19 |10 |20 |45(44 /30| 1 |6 |5|5|3|5|5|5|4|2|6|5|6|5|5|5|4|6|6|5]6 20 99 99 6
B1o9f| 14 | 16 | 14 | 15 | 11 |15 [40 (|39 |27 |14 |5|5[3|5|5]|5]|5]|3]|2]|4]5]2]|5]4]|5]|3|5]|]5]4]5 11 85 85 0
B20f | 17 | 17 7 19 |16 | 17 |52 |28 33| 7 |5|5[|4|4|4|4|6|5|4|5|]5|5|6|1|6|5|5|5|5]4 9 93 93 3
B21 4 1 4 3 8 5 15118 |37 |50]|10)2|4)|0|2|2|2|0|1|0]J1|1|jO0jOf1|1|1|4|2]|1 15 95 25 0
B22 16 | 20 | 17 | 18 9 18 143 (48|25 4 |5|5|6|3|3|3|6|5/4|6|6|4|6|6|5[3|5]|]6|5]°6 20 100 98 8
B23f| 16 | 20 | 17 | 19 |12 | 15 |47 |45 |22 | 6 |5]|]4]|6|3|4]|5]|]6|5]|5]|6]5]|]6]5]4]|]5]|]3|]6]|]6]5]5 17 99 99 6
B24af| 16 | 18 | 14 | 20 |14 | 17|50 |38 |27 | 5 |[5|4|6|3|4|5]|6|5|5|3|5|5|5|5|6|5|6|4|6|6] 17 99 99 6
B25f| 15 | 18 | 16 | 18 | 13 | 14 |46 |41 |23 10| 6 |5|4|4|4]|4]|5]|5]|]1]|6]|]5|5]|5|5|5]|]4]|5|5|5]686 18 94 94 3
m 15|16 | 13 |16 | 11 | 16 |42 |38 (28,2(118|5 |4 |5[3|3|4|5|4|3|5|5|4|5|4|5|4|5|5|5]|5]|] 157 91,6 86,6 4
DP | Total de P parmi 20 DP Rappel des mots
FL | Total de L parmi 20 FL | P | choix P /60 |1| maison 6 renard 11 lapin 16 télévision IC Indice de cohérence
Légende: | DL | Totalde L parmi20DL | L | choix L /60 |2 jardin 7 fleurs 12 robot 17 ballon IS Indice de stabilité
FP | Total de P parmi 20 FP | D | choix D /60 |3 | enfants 8 dessin 13 train 18 dents IP Indice de proximité
LP | Total de P parmi 20 LP | F | choix F /60 |4 | poisson 9 chocolat | 14 chapeau 19 fruits PLDF Nombre d'occurrences
FD | Total de D parmi 20 FD 5| gargon |10 vent 15 moto 20 éléphants




Annexe XVI: Résultats des jugements de gravitéiveal'erreurs des enfants tout-venant de CM1

Total par paires Total par types Total par mots IC IS IP |PLDF

Enfant |DP|FL | DL |FP|(LP |FD| P | L | D 9110{11|12]13]14|15 19|20{ /20 |/120]|/120| /20

[y
)]
=
N
=
)

Cc0o1 16 [ 20| 19 |18 | 7 10 |1 41 |52 ] 24 17 105 99 5

Co2f |17 |20 | 15 | 19 | 13 | 20 | 49 |42 ] 28 19 104 104 8

CO3f [ 18 | 20| 19 | 20 | 18 | 20 | 56 |41 | 23 17 115 115 16

co4af |18 | 20| 19 | 20 | 12 | 20 | 50 | 47 | 23 20 109 109 11

c05 15 |15 | 7 18 | 18 | 18 | 51 |24 | 36 12 97 91 4

co6 19 |20 | 18 | 20 | 18 | 20 | 57 |40 | 23 20 115 115 16

Cc0o7 18 119 | 17 | 20 |17 | 20 | 55 |39 | 25 20 111 111

[y
n

CcQ08 13 |19 12 |19 | 8 | 17 | 40 [43 | 32 16 92 88

Cc09 11 ({10 | 6 11 | 12 5 34 |24 | 28 13 73 55

C10f [ 14 |20 | 11 | 20 | 12 | 20 | 46 |39 ]| 35 19 97 97

C11 18 |13 | 9 |19 |14 | 17 | 51 |28 | 30 18 92 90

c12 20 |20 | 15 | 20 | 18 | 18 | 58 | 37| 23 20 111 111

C13f [19 19| 14 | 20 | 15| 19 | 54 |38 ]| 26 17 106 106

C14f [ 15 |20 | 13 | 20 | 13 | 20 | 48 |40 | 32 18 101 101

C15 17 120 | 16 | 20 | 14 | 20 | 51 |42 | 27 20 107 107

Ci6f [ 13 |17 | 19 | 19 | 12 | 14 | 44 |44 | 22 13 94 94

C17 14 (12 | 12 |13 | 11 | 11 | 38 |33 | 25 13 73 73

(:18f 16 [ 17| 13 | 20 | 15 | 18 [ 51 |35 29 19 99 99

C19 17 119 | 13 | 20 {13 | 19 | 50 |39 | 29 15 101 101

C20f [ 18 |19 ] 19 | 19 | 15| 20 | 52 |43 | 23 18 110 110

CcM1

C21 19 (20| 11 | 20 | 16 | 20 | 55 | 35| 30 17 106 106

C22f [ 19 120 | 15 | 20 | 16 | 18 | 55 |39 | 24 19 108 108

C23f [17 |20 | 16 | 20 | 14 | 20 | 51 |42 | 27 19 107 107

Cco4f [ 17 |20 ] 16 | 20 | 7 | 20 | 44 |49 | 27 17 106 100

Cc25 11 (14| 7 16 | 14 | 15 | 41 | 27| 37 10 83 77

Co6f | 14 [16 ] 10 | 15 [ 12 | 16 | 41 |43 ] 23 o | 92 | o2

Cc27 18 118 | 17 | 20 | 14 | 15 | 52 |41 | 20 16 102 102

C28 16 | 19| 14 |19 | 13 | 20 | 48 |40 | 30 19 101 101

C29 15 (19| 18 |19 | 13 | 18 | 47 [ 44| 25 17 102 102

C30 14 [ 19| 15 | 18 | 10 | 18 | 42 |44 | 29 14 94 94

C31f [ 20 |19 ] 19 |19 |13 | 14 | 52 | 45| 15 18 104 104

C32 19 119 | 17 | 20 |19 | 18 | 58 |37 | 22 18 112 112

C33f [ 17 |20 | 18 | 20 | 14 | 20 | 51 |44 ] 25 20 109 109

Cl34 15 (20| 15 | 20 | 11 | 18 | 46 |44 | 28 19 99 99

C35f |14 120 | 17 | 20 | 9 | 20 | 43 |48 | 29 18 102 100

Cl6 16 [ 19| 14 | 20 | 14 | 20 | 50 [ 39 | 30 20 103 103

Cl37 17 [ 20| 15 | 19 | 13 | 19 [ 49 |42 | 27 19 103 103

(:§8 11 20| 15 | 20 | 6 19 |1 37 |49 ] 33 17 99 91

= = (= N = = w
BlRNRledow|elals v~ Glole e mREB el Ele|R|lu|-lolele|lo |w|m

C39 15 113 | 15 |14 |11 | 15 | 40 |37 | 25 13 83 83
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m 16 118 | 15 [ 19 | 13 | 18 148,240 {26,9/4,97 17 101 | 99,2

Léaende: cf. annexes XVI et XVII



Annexe XVII: Résultats des jugements de gravitatiet d'erreurs des enfants dysorthographiques

Total paires Total types Total par mots IC IS IP (PLDF
Enfant|DP | FL | DL|FP|LP|FD|( P | L |D | F|1|2|3|4|5|6|7|8|9/10|11{12|13|14|15|16|17|18|19|20| /20 |/120|/120| /20
MR 1511711311711 |15]143|39(27|11]14|14|4|2]|4|5|5|2|5|5[6|5|5|2]|4|5]|4]|6|5|6] 18 88 88 3
MT 1816|1314 |11[13)|43|38|22|17|5|4[4|6|5|1|5|5|3|3[|3]|4|/6/4|4|3|5|5|6]4]| 11 85 85 3
VC 1161817171017 |43[45|24| 8 |6|5|6]|6|3|4|4|5|/4|5]|6|3[6[4|5|5|4|6|4]|4]| 16 95 95 6
ST |19|19]12]19|16|15(54[35|24| 7 |5|6|6|6|2|6|5|5|/4|/4|5|5|6|5|6|5|5|/4|5|5]| 16 [ 100 | 100 6
g_) RS [18]18[13[19|18|18([55|33|27| 5 ([6|5|5|/6|6]|2|6|6|4|6|6|4|6|5|5|5|6|5|5|5]| 20 | 104 | 104 9
[a) PL 12118 |15|16| 8 |15]|36|45[28|11|5|5|3|4|4|2|6|3|3[6|5]|4|5[(4|3|/4]|4|5]|4]|5]| 12 88 84 2
CL |17|19]16|19]| 9 |17|45]46|24| 5 |5|4|5]|4|5|5|5|5|6|/6|6|3|6[4]|4/4|5|/4|6|5] 16 99 97 5
CH 119/20|17]20|16|20|55[41|/24| 0 |5/4]|4|5|5|6|6|6|5|6|6|6|6|6|6|6|6|6|6|6| 17 [112 ]| 112 | 14
SM |10|18|15[20|16|11(46|37|26|11[(5|4|3|5|3|4|5|5|4|6|6|5|[5[5]4|5|5|3|3|5] 9 90 90 2
MX |17 |18 |17]20[12|17|49|43|23| 5|5/4|6[5|/3]|/6(5|3|5/6|5|/6|/6|5|/5|5/4|6[5|6(| 18 | 101 | 101 7
Z |161|181|148(181|127|158|469|402|249/80|5|5|5|5|4|4|5|5|4|5|5|5|6|4|5|5|5|5|5|5/(153]96,2]95,6 6
DP | Total de P parmi 20 Rappel des mots
FL | Total de L parmi 20 | P | nb choix P | 1 maison 6 renard 11| lapin | 16 | télévision | IC | Indice de cohérence
Légende: | DL | Total de L parmi 20 | L | nb choix L | 2 jardin 7 fleurs 12| robot | 17 ballon IS Indice de stabilité
FP | Total de P parmi 20 | D | nb choix D | 3 enfants 8 dessin 13| train 18 dents IP Indice de proximité
LP | Total de P parmi 20 | F | nb choix F | 4 poisson 9 chocolat | 14 |chapeau| 19 fruits PLDF | Nombre d'occurrences
FD | Total de D parmi 20 5 gargon 10 vent 15| moto | 20 | éléphants




Annexe XVIIl : Comparaison des performances deardsf

dysorthographigues et des enfants tout-venantiffésamhts

niveaux scolaires

Comparaison des caractéristiques et performances des enfants de CP, CE1 et CM1 et des
enfants dysorthographiques
120 ——
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100
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90 4

80 4 —
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60 { o CM1
50+ A—DYS
40 1
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AR AL D20 D30 I IP IS IC P L D CT CP CA I
Légende :

AR age réel (mois) P choix erreur phonologique (%
AL age lexique (mois) L choix erreur lexicale (%)
D20 score dictée 20 mots (%) D choix erreur déiavetelle (%)
D30 score dictée Odédys (%) F choix erreur flexaien(%)

I score choix de non-mots (%) CT classements t{fdgs

IP indice de proximité (%) CP classements pro¢tes

IS indice de stabilité (%) CA classements autrels (%

IC indice de cohérence (%) Cl classements incote (@)




Annexe XIX : Comparaison des performances des &nfan

dysorthographigues a celles des enfants de CE4 @il

Comparaison des caractéristiques et performances des enfants dysorthographiques et des
enfants de CE1
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Comparaison des caractéristiques et performances des enfants dysorthographiques et des
enfants de CM1
120 f—X—
100 +——
80 +—— <
" A DYS
60 +—— <~ CM1
40 e
20 +——
o
0 T T T T T T T T T T T
AR AL D20 D30 I IP IS IC P L D F CT CP CA (I
Légende :

MNO : population de méme niveau orthographique
MAR : population de méme age réel

AR age réel (mois) P choix erreur phonologique (%)
AL age lexique (mois) L choix erreur lexicale (%)
D20 score dictée 20 mots (%) D choix erreur déidvatelle (%)
D30 score dictée Odédys (%) F choix erreur flexaen(%0)

I score choix de non-mots (%) CT classements t{gds

IP indice de proximité (%) CP classements pro¢#@s

IS indice de stabilité (%) CA classements autres (%

IC indice de cohérence (%) Cl classements incolte(et)




Annexe XX : Appariement des enfants dysorthograjdsqg
avec des enfants de méme niveau orthographique
puis avec une population de méme age réel

MNO | AR | AL | D20 | D30 | | P IS IC P L D F| CT| CPl CA CI Quarte
MR 87 | 86| 12| 17| 35 88 88 18 48 39 27 11 |3 7 8 2PLDF
B24f | 100| 88| 12| 18 34 99 99 1y 50 38 PR7 |5 6 8 3 PLDF
MT 88 | 81 8 18| 19 85 85 11 48 38 22 17 3 4 4 9PLDF
B17f 96| 86 9 18| 36 86 90 1§ 39 44 28 |9 2 8 8 2 LPPF
VC 99 | 88| 12| 21| 33 95 95 16 483 45 24 8 6 4 6 4 LPDF
A25f 86| 92| 12| 21 38 109 108 16 53 388 PpO |9 9 5 2 #LDF
ST 113| 97 9 16) 320 100 100 16 54 35 p4 |7 6 9 1 PLDF
A31f 90| 94 8 15| 31 63 69 I 28 32 32 P8 1 2 4 13 -IFF
RS 116 92| 17| 25 38 104 104 20 55 B3 P7 |5 9 8 3 ®LDF

B15m | 95| 113 18 2§ 3] 88 90 1B 41 B6 B8 |5 1 6 6 7 LPPI

PL 120 93| 10| 21| 35 84 88 12 36 45 28 {11 |2 3 7 8 RPD
B19f 97| 88| 10| 20 35 85 85 11 40 39 27 {4 |0 9 2 PLDF
CL 127| 85 7 16| 40 97 99 16 46 46 24 5 5 7 4 4 LPDF

B13m | 94| 83 7 171 32 71 71 10 37 28 B1 P24 |1 3 6 10 LAPI
CH 124| 118] 17| 27| 35 113 11p 1y 5 41 Pp4 |0 14 |3 0 PLDF
CO2f | 108| 124 18| 28 3§ 109 104 1p 49 42 28 1 8 8 3 PLDF
SM 125] 119] 11| 20| 35 90 9( 9 46 37 26 1 |2 4 3 1PLDF
B25f | 101| 99| 12| 20| 39 94 94 18 46 41 P3 10 |3 10 |5 PLDF
MX 127 95| 15| 26| 37| 101 101 18 49 43 23 |5 7 8 3 2PLDF

C25m | 120] 99| 16/ 25 34 77 83 10 41 p7 B7 |15 |2 3 5 1BDLF
DYS |112,695,4| 59 | 69 | 73,7 79,67|80,17| 76,5| 78,2 67 | 41,5/13,3|28,5/28,5/19,5|23,5| PLDF

MNO [98,7/96,6| 61 | 69 | 75| 72,9274,00/69,50| 70,7/60,8/48,5| 20 | 16,5 31 | 22 | 30,3 PLDF

MAR | AR | AL | D20 | D30 | | P IS IC P L D F| CT| CP| CA CI Quarté
MR 87 | 86| 12| 17| 35 88 18 88 48 39 27 11 |3 7 8 2PLDF
*87 87 | 87| 14,1y22,83 37,5| 86,83| 13,83| 88,17| 40,5/ 40,3| 27,5|11,7| 2,67| 5,83| 5,33|6,17| PLDF
MT 88 | 81 8 18] 19 85 11 85 43 38 22 17 3 4 4 9PLDF
*88 88 | 85| 16| 26| 42 85 14 81 36 45 29 10 1 7 6 6PLDF
VC 99 | 88| 12| 21| 33 95 16 95 43 45 24 8 6 4 6 4 LPDF

*99 100| 94| 12,38 20 |38,6198,67| 18 | 99,3346,7/43,7/24,7| 5 |6,67|7,33| 4 2 | PLDF

ST 113 97 9 16| 32 10¢ 16 100 54 35 p4 |7 6 9 1 PLDF

*113 | 113| 126] 19| 27,339,33 105 | 17,33 107 | 52,7 37 | 27,3] 3 |10,3] 4 3 | 2,67] PLDF

RS 116] 92| 17| 25 38 104 2( 104 %5 B3 R7 |5 9 8 3 ®LDF

*116 | 116 121,818,33/25,67 37 |102,3318,33] 103 | 54,3 34,3/26,3]| 5 |7,33/8,33/2,67|1,67| PLDF

PL 120 93| 10| 21| 35 84 12 88 36 45 28 11 2 3 7 8 HRPP

*120 | 120|114)%5 18 | 27| 42| 885 13)% 94pb 4258 | 32| 75 4| 55 4| 6% PLDF

CL 127| 85 7 16| 40 97 16 99 45 46 24 5 5 7 4 4 LPDF

*127 | 125| 134,719,67| 26 |35,64 99 | 18,67101,6745,3|43,3| 30 | 1,33/6,67|6,67|5,33|1,33] PLDF

CH 124| 118] 17| 27| 35 113 17 12 55 41 p4 |0 |14 |3 0 PLDF

*124 | 124| 141| 19,527,5/40,5| 99,5 | 18,5| 100,544,5| 46 | 28,5 1 | 55| 85| 45 18 LPDF

SM 125| 119] 11| 20{ 35 90 9 9( 46 37 26 1 |2 4 3 1PLDF

*125 | 125]| 134,719,67| 26 |35,64 99 | 18,67101,6745,3|43,3] 30 | 1,33/ 6,67|6,67|5,33|1,33] PLDF

MX 127 95| 15| 26| 37| 101 18 100 49 43 23 5 7 8 3 2PLDF

*127 | 125[134,719,67 26 |35,67 99 | 18,67/101,6745,3/43,3] 30 | 1,33 6,67|6,67|5,33/ 1,33] PLDF

DYS |112,6§95,4| 59 | 69 | 73,7 79,67| 76,5| 80,17 78,2| 67 | 41,5/13,3|28,5|28,5/19,5| 23,5| PLDF

MAR [112,3] 115 | 88,4/84,6883,29 79,91 83,15/ 81,70| 75,5/ 68,4|47,9|8,23| 27,7|33,7| 22,8/ 15,9| PLDF




Légende annexe XX :

MNO : population de méme niveau orthographique

MAR : population de méme éage réel

AR age réel (mois) P choix erreur phonologique (%)
AL age lexique (mois) L choix erreur lexicale (%)
D20 score dictée 20 mots (%) D choix erreur déiovatelle (%)
D30 score dictée Odédys (%) F choix erreur flexeden(%)

I score choix de non-mots (%) CT classements ty{gs

IP indice de proximité (%) CP classements pro¢es

IS indice de stabilité (%) CA classements autres (%

IC indice de cohérence (%) Cl classements incolte (@)




Annexe XXI : Comparaison des performances des &nfan
dysorthographigues a celles de populations apgariée

Comparaison des caractéristiques et des performances des enfants
dysorthographiques avec celles d'enfants de méme niveau orthographique
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Comparaison des caractéristiques et des performances des enfants
dysorthographiques avec celles d'enfants de méme age réel
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Légende :
MNO : population de méme niveau orthographique
MAR : population de méme age réel
AR age réel (mois) P choix erreur phonologique (%)
AL age lexique (mois) L choix erreur lexicale (%)
D20 score dictée 20 mots (%) D choix erreur déiovatelle (%)
D30 score dictée Odédys (%) F choix erreur flexeden(%)
I score choix de non-mots (%) CT classements t{gads
IP indice de proximité (%) CP classements pro¢#es
IS indice de stabilité (%) CA classements autres (%
IC indice de cohérence (%) Cl classements incolte (@)




Annexe XXII : Comparaison des performances desnsfa

dysorthographigues ayant produit des jugementéreifits

AR AL MR | MC MI | PM2 | PM3 | D50 | Rép | Méta |Phono| VA | MCT | MDT I
MR |-163|008] -02 | -16|-11] 01 | -17]-089[-333| 034 |-064|058|-274|-1,30| 0,19
MT -1,57 | -0,33 | -0,7 -1,6 -0,4 0,1 -0,5 | -0,60 | 0,11 | 0,16 | 0,15 | -1,11 | 2,53 | -0,22 | -2,60
vc |-087|-108] 10 | 01 |-12]|-03]|-11]-038]-299]|-167]-200][-031]226]|161]-016
ST 0,026 | -0,94 | -4,0 -5,4 -4,1 -0,2 -1,2 |-2971|-182| 0,13 | -0,46 | -0,80 | 4,60 | -1,69 | -0,33
RS |o0217|-125| 07 | 18| 1,7 | 08 | -05 [-052|-275] 0,19 | -0,66 | 0,45 | 0,60 | 0,46 | 0,72
PL 0,472 -1,19 | -1,7 0,0 -0,5 -3,0 -1,2 -1,3 | -2,19 | -0,36 | -0,90 | -0,89 | 2,60 | -0,61 | 0,19
CL 0,919 | -1,75 | -6,4 -5,4 -1,7 -2,1 -3,8 -39 | -0,38 | -0,18 | -0,22 | 0,90 | -0,29 | -2,76 | 1,07
CH 0,727 -0,25 | -0,5 -0,4 0,2 -0,3 -0,1 | -0,23 | 0,46 | 0,25 | 0,29 | 0,59 | 0,79 | -0,01 | 0,19
sM Jo791]-020] -18 | -44 | 31 ] -14 ] -01]-216[-140]004]-030] 059079 [-001]0,19
MX 0,919 | -1,40 | -0,5 -0,4 -0,4 -0,3 -3,5 | -1,04 | -0,72 | 0,08 | -0,04 | 0,72 | 1,88 | -0,01 | 0,54
PLDF (7)| -0,07 | -0,61 | -1,02 | -2,21 | -1,51 | -0,18 | -1,09 | -1,20 | -1,35 | 0,17 | -0,24 | 0,15 | 1,21 | -0,40 | -0,16
LPDF (3)| 0,17 | -1,34 | -2,35 | -1,75 | -1,15 | -1,78 | -2,04 | -1,81 | -1,85 | -0,74 | -1,04 | -0,10 | 1,52 | -0,59 | 0,37
Ecart 0,25 | 0,73 | 133 | 0,46 | 0,36 | 1,60 | 0,94 | 0,61 | 0,51 | 0,91 | 0,80 | 0,25 | 0,31 | 0,19 | 0,52
Comparaison des performances des enfants dysorthographiques en fonction du
classement d'erreurs établi, en écart-types
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2
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AR AL MR MC MI PM2 PM3 D50 Rép Méta Phono VA MCT MDT I
A performances des enfants ayant produit le classement PLDF (7)
A~ performances des enfants ayant produit le classement LPDF (3)
Légende :
AR age réel (en écart-type par rapport a la population)
AL age lexique (en écart-type par rapport aux normes)
MR score de la dictée de mots réguliers du BALE (en écart-type par rapport aux normes)
MC score de la dictée de mots complexes du BALE (en écart-type par rapport aux normes)
MI score de la dictée de mots irréguliers du BALE (en écart-type par rapport aux normes)
PM2 score de la dictée de pseudo-mots bisyllabiques (en écart-type par rapport aux normes)
PM3 score de la dictée de pseudo-mots trisyllabiques (en écart-type par rapport aux normes)
D50 score total de la dictée du BALE (en écart-type par rapport aux normes)
Rép score de la répétition de mots et de non-mots du BALE (en écart-type par rapport aux normes)
Méta score des épreuves de métaphonologie du BALE (en écart-type par rapport aux normes)
Phono | score total des épreuves de phonologie (répétition + métaphonologie + dénomination rapide)
VA score de I'épreuve de comparaison de séquences de lettres (en écart-type)
MCT empan endroit (en écart-type par rapport aux normes)
MDT empan envers (en écart-type par rapport aux normes)
I score de |'épreuve de choix de non-mots (en écart-type par rapport a la population)




Annexe XXIIl : Comparaison des performances dearmdsf
dysorthographiques en fonction du type de dysordyge

Comparaison des caractéristiques et des performances des enfants dysorthographiques
en fonction du type de dysorthographie
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Légende :

DOP : dysorthographiques phonologiques
DOM : dysorthographiques mixtes

AR age réel (mois) P choix erreur phonologique (%
AL age lexique (mois) L choix erreur lexicale (%)
D20 score dictée 20 mots (%) D choix erreur déiavetelle (%)
D30 score dictée Odédys (%) F choix erreur flexaen(%0)

I score choix de non-mots (%) CT classements t{gds

IP indice de proximité (%) CP classements pro¢#es

IS indice de stabilité (%) CA classements autres (%

IC indice de cohérence (%) Cl classements incote (@)




Annexe XXIV : Classements obtenus pour chaque mot
pour les différentes populations

CP CE1l CM1 Tout-venantDysorthographiques
Maison PLDF PLDF / PDLF LPDF PLDF PLDF / LPDF
Jardin LPDF LPDF LPDF LPDF LPDF
Enfants
Poisson LDPF LDPF LPDF LDPF LPDF
Garcon LDPF LDPF LDPF LDPF LDPF / LPDF
Renard LDPF LPDF LPDF LPDF LPDF
Fleurs PLDF PLDF PLDF PLDF PLDF
Dessin LPDF LPDF / LDPF LPDF LPDF LPDF
Chocolat PLDF PLDF PLDF
Vent PDLF PLDF PLDF PLDF PLDF
Lapin PDLF PDLF PLDF PLDF PLDF
Robot PLDF PLDF PLDF PLDF LPDF
Train PLDF PLDF PLDF PLDF PLDF
Chapeau
Moto PLDF PLDF PLDF PLDF PLDF
Télévision LPDF LDPF LPDF LPDF LPDF
Ballon PDLF / PLDF PDLF PDLF PDLF PLDF
Dents PDFL PLDF PLDF PLDF PLDF
Fruits PLDF LPDF PLDF PLDF PLDF
Eléphants PLDF PLDF PLDF PLDF PLDF
Légende :
P erreur phonologique
L erreur lexicale
D | erreur dérivationnelle
F erreur flexionnelle




Annexe XXV : Etude de l'influence de la fréequenas anots
sur les jugements des différentes populations
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20% - ab
10% A arf

0% \
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fréquents fréquents

Légende :

erreur phonologique
erreur lexicale

erreur dérivationnelle

erreur flexionnelle

Mo |o




Annexe XXVI : Etude de I'influence de la fréquerdess mots

sur les jugements des difféerentes populationsfaiseontrblé

le type d’erreur phonologique
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Légende :

erreur phonologique
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erreur flexionnelle
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FORTUNATO DE ALMEIDA Céline

Etude du jugement de gravité relative d’erreurs orhographiques porté par des enfants tout
venant et des enfants dysorthographiques scolariséa école primaire

65 pages

Mémoire d’orthophonie — Lyon 2007

RESUME

La notion d’orthographe est indissociable de laamot’erreur. Or, si de hombreuses études se
penchées sur les connaissances linguistiques go@arit doit acquérir pour apprendre a éci
seules F. Bossu-Brodhag et F. Cavé se sont penathées leur mémoire d’orthophonie, sur
conscience de I'erreur qu’ont des enfants tout-seaa début d’apprentissage de I'écrit.

Les enfants dysorthographiques produisant plugealies que les autres, on peut se demander
ont la méme conscience de I'erreur que des enfants/enant.

Afin de répondre a cette question, nous avons &toilis comparé les jugements de gravité rels
d’erreurs orthographiques portés par des enfanisvenant et des enfants dysorthographiq
scolarisés en école primaire.

Les résultats montrent que les enfants - qu’ilsgméent ou non un trouble développementa

sont
ire,
la

s'ils

itive
ues

du

langage écrit - acquiérent tres tét des connaissaimeplicites concernant I'erreur orthographique,

en lien avec leurs compétences orthographiques.

La comparaison des résultats des deux populations indique que les enfants dysorthographiques
ont la méme conscience de l'erreur que des enfantsrenant de méme niveau orthographique ou

de méme age reel.

MOTS-CLES

orthographe - erreur - dysorthographie - consciemgavité - écrit - implicite
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