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INTRODUCTION

INTRODUCTION

« Orthographe (nom féminin) : Art et maniere d'écrire correctement les mots d'une
langue. Science de les écrire correctementy

Définition du dictionnaire étymologique de la langue francoise (1829)

L’orthographe est sans nul doute un sujet qui nous concerne en tant que membres d’une
société¢ dans laquelle 1’écrit tient une place fondamentale, mais également en tant
qu’étudiantes et futures orthophonistes. L’apprentissage de 1’orthographe est un processus
complexe. Ce théme reste aujourd’hui encore en pleine exploration et n’est pas totalement
compris, quelle que soit la langue étudiée. ..

La plupart des mots que nous connaissons n’a pas été apprise par cceur, ni consciemment.
Cela serait d’ailleurs difficilement envisageable... En effet, a onze ans, un enfant connait
déja plus de cinq mille mots, et ce stock va croitre tout au long de sa vie. Ces mots sont
intégrés par I’enfant de fagon implicite, au gré de ses lectures et des expositions a I’écrit.
Lorsqu’il lit, le sujet est capable de mémoriser I’orthographe des mots qu’il rencontre, et
cela de facon inconsciente et sans effort particulier.

De fait, les mots appris scolairement, en termes de « par cceur », ne représentent pas la
majorité des mots constituant notre stock orthographique.

Nous sommes donc face a deux possibilités pour mémoriser 1’orthographe lexicale d’un
mot. D’un coté, I’apprentissage de nature explicite, qui demande une attention soutenue,
et exige que I’individu exerce un controle conscient sur la connaissance a acquérir. D un
autre coOté, I’apprentissage implicite, qui se développe sans effort et a 1’insu du sujet, dans
la mesure ou celui-ci est exposé réguliérement a un écrit correct.

Certains mots sont particuliérement complexes a retenir, notamment lorsqu’ils
comportent une orthographe inconsistante, et peuvent poser probléme méme a des sujets
aguerris. Les données empiriques montrent qu’un apprentissage strictement explicite
échoue chez de nombreux enfants ou adultes, ou qu'il conduit a des connaissances plutot
fragiles. Or il apparait que la plupart des formes lexicales ne posent que trés peu de
problémes d'apprentissage et que seules, certaines d'entre elles sont difficiles a
mémoriser.

Nous nous sommes donc demandé si pour ces mots-la, a I’orthographe complexe, 1’une
des deux modalités d’apprentissage — explicite ou implicite — serait plus adaptée.

Pour cela, nous avons étudié I’apprentissage de formes orthographiques en comparant les
résultats obtenus dans ces deux situations, et ce, aupres d’enfants et d’adultes.

Nous commencerons par présenter les notions théoriques sur lesquelles nous nous
sommes appuyées pour construire notre réflexion, puis nous exposerons notre
problématique et nos différentes hypothéses. Ensuite nous décrirons notre
expérimentation, laquelle sera suivie de la présentation de nos résultats, que nous
discuterons.



http://www.mediadico.com/dictionnaire/definition/Art/1
http://www.mediadico.com/dictionnaire/definition/et/1
http://www.mediadico.com/dictionnaire/definition/maniere/1
http://www.mediadico.com/dictionnaire/definition/ecrire/1
http://www.mediadico.com/dictionnaire/definition/correctement/1
http://www.mediadico.com/dictionnaire/definition/les/1
http://www.mediadico.com/dictionnaire/definition/mots/1
http://www.mediadico.com/dictionnaire/definition/une/1
http://www.mediadico.com/dictionnaire/definition/langue/1
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Chapitre I - PARTIE THEORIQUE

l. Les processus de lecture et d’écriture

1. Rappels sur le systeme orthographique du francais

Le systéme orthographique idéal pour I’apprenti lecteur serait celui ou une seule lettre
correspond a un seul phonéme. C’est le cas dans les systemes orthographiques dits
transparents (tels que le Finnois ou I’Italien), ou I’acquisition du principe alphabétique,
c'est-a-dire des correspondances graphémes-phonémes (les lettres de [’alphabet -
graphémes - sont associées a des phonémes - unités distinctives) suffit pour pouvoir lire et
¢crire la quasi totalité des mots de la langue (Jaffré & Fayol, 1997 ; Fayol, 2003).

La base alphabétique de notre systéme d’écriture induit ce constat : I’étape majeure de
I’apprentissage de ’orthographe réside dans la compréhension que les séquences de
lettres entretiennent des correspondances réguliéres — méme si elles peuvent se révéler
complexes — avec les séquences sonores (Fayol & Jaffré, 2008).

Or le frangais est un systeme alphabétique dit opaque : maitriser le principe alphabétique
n’est pas la seule condition nécessaire pour pouvoir lire et écrire correctement tous les
mots de la langue. De plus, 'opacité de notre systeme contribue a complexifier
I’apprentissage de 1’orthographe.

Selon Fayol (2003), un mot est dit consistant lorsqu’il existe une correspondance stable
entre les phoneémes et les grapheémes qui le composent.

On distingue deux types de consistances : la premiére concerne la mise en
correspondance d’une unité orthographique et d’une unité phonologique, et intervient
notamment en lecture ; la seconde renvoie a la mise en correspondance d’une unité
phonologique et d’une unité orthographique, et intervient en production écrite.

La plupart des théories avancées sur le sujet s’accordent sur le fait que la mise en place de
la lecture et de 1’écriture nécessite des connaissances communes, de base, comme la
constitution d’un lexique orthographique, mais leurs procédures de développement
différent.

Détaillons a présent plus précisément la mise en place de ces procédures de lecture et
d’écriture chez le jeune enfant.

2. Lecture et écriture : deux mécanismes indissociables

La lecture et I’écriture sont deux mécanismes indissociables, qui se développent en
paralléle, en prenant appui [’un sur 1’autre.

Pour avoir acces aussi bien a I’un qu’a I’autre, la maitrise du principe alphabétique est
essentielle. Cela doit faire 1’objet d’un apprentissage explicite, car les enfants n’ont pas
spontanément conscience des phonémes. Leur connaissance de la langue leur permet de
parler, de percevoir des mots méme trés proches sans les confondre, voire de corriger des
productions orales erronées, mais pas de séparer mentalement au sein d’une syllabe les
différentes unités qui la constituent. Dans la syllabe /bo/ par exemple, ils n’ont pas une
conscience distincte du /b/ et du /o/ (Fayol, 2008).
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Chapitre I - PARTIE THEORIQUE

2.1. Apports de la génétique

Frith propose un mod¢le de développement conjoint de la lecture et de 1’écriture, basé sur
la succession de trois stades :

Le stade logographique : I’enfant non lecteur est capable de reconnaitre certains mots
comme des dessins, globalement, grace a certaines caractéristiques graphiques telles que
la couleur, la premiere lettre, la forme (ex : le M de « Mac Donald’s », le logo « coca-
cola»...). A ce stade, I’enfant ne traite pas encore l'ordre des lettres, mais seulement
l'allure générale du mot.

Au cours du stade alphabétique, I’enfant commence a intégrer progressivement, grace a
un apprentissage scolaire explicite, les régles de conversion graphémes-phonémes et
accede ainsi a la segmentation d’unités plus larges en phonémes. Ces connaissances,
ainsi que la maitrise des noms et des sons des lettres, jouent un réle fondamental dans
I’apprentissage de la lecture et de I’écriture.

Puis rapidement, la manipulation de ces correspondances graphémes-phonémes va
devenir un processus automatique, jouant un role moteur et génératif dans I’apprentissage
de la lecture.

Parallélement, 1’enfant écrit en appliquant les régles de correspondances phonémes-
graphémes et utilise les premiéres régles de grammaire (Pierart, 2001).

Enfin, au stade orthographique, I’enfant peut reconnaitre instantanément certains mots ou
morceaux de mots en s’appuyant sur I’ordre des lettres et pas nécessairement sur leur son.
Frith considére qu’a ce stade, I’enfant combine I'utilisation des deux voies d’assemblage
et d’adressage. Il peut également utiliser des mots connus pour lire de nouveaux mots par
un procédé d’analogie (Pierart, 2001).

Cette procédure orthographique ne serait possible qu’aprés avoir acquis une réelle
maitrise dans la manipulation des correspondances phonémes-graphémes, car «la
reussite en lecture serait nécessaire a la constitution du lexique orthographique »
(Pacton, 2008).

Ehri (1987) propose également un modele de 1’acquisition des connaissances concernant
le systéme alphabétique, et comprenant, tout comme le modele de Frith, plusieurs stades
de développement.

Le niveau préalphabétique, ou logographique, se développe en premier. Les enfants ont
trés peu de connaissances concernant le systéme alphabétique, et ne font pas le lien avec
’oral. A ce stade, le mot est reconnu grace a des indices visuels, I’enfant procéde par
devinettes en stockant en mémoire les traits visuels saillants (labels et signes de son
environnement). En écriture, c’est le stade des gribouillages qui peuvent ressembler a de
I’écriture cursive, mais qui manquent de précision notamment sur les lettres. L’enfant n’a
que trés peu voire pas de capacités en lecture et écriture. La relecture a distance est
impossible.

L’existence de ce niveau n’aurait que trés peu d’impact sur le développement des niveaux
suivants.

Vient ensuite le niveau alphabétique partiel ou semi-phonétique : les enfants apprennent
les noms ou les sons des lettres de I’alphabet, et acquicrent la capacité a lire et écrire

12



Chapitre I - PARTIE THEORIQUE

certains mots. Les connaissances sur le systeme orthographique s’avérent rudimentaires et
incompletes a ce stade. Les sons correspondant & certaines lettres sont déduits de leur
nom. Les consonnes et voyelles dont le son n’est pas évident a déduire de par leur nom
sont moins connues que les voyelles et consonnes saillantes, qui, elles, peuvent étre
correctement orthographiées. La segmentation et le passage du son a la lettre sont encore
difficiles.

Le niveau suivant est qualifi¢ d’alphabétique complet : il repose principalement sur la
manipulation des conversions graphémes-phonémes en lecture et phonémes-graphémes
en écriture, a ce stade on observe 1’écriture par « invention ».

L’enfant est capable de segmenter les mots en phonémes. Enfin, les mots familiers sont
stockés en mémoire avec suffisamment de détails pour permettre la lecture de nouveaux
mots par un procédé d’analogie.

Au dernier niveau, dit niveau alphabétique consolidé ou morphémique : I’enfant dispose
d’un acces direct a 1’orthographe des mots. Il peut intégrer des régularités (sur des
syllabes, des parties de syllabes, des affixes) ainsi que des régles portant par exemple sur
le doublement des lettres. Les connaissances sur le systéme sont de plus en plus étendues
et redondantes.

Dans un tel modéle c’est a partir de ses expériences en lecture que I’apprenti lecteur
stocke des associations graphémes-phonémes et développe des représentations
spécifiques des mots. Ehri (1997) qualifie ce processus d’« apprentissage de mots
visuel ».

2.2. Apports de la neuropsychologie

Une autre modélisation, celle de Marshall & Newcombe (1973) s’inspire de la
neuropsychologie et repose sur I’existence de deux voies - I’une analytique et I’autre plus
globale - en lecture comme en écriture.

2.2.1. Lavoie phono-graphique ou voie d’assemblage

En ce qui concerne I’écriture, lorsque le sujet se trouve confront¢ a une forme
phonologique jusqu’alors inconnue, un nom propre par exemple, il doit placer
temporairement cette forme en mémoire phonologique, le temps de la décomposer en
phonémes puis de convertir ces phonemes en graphémes. Plus le mot a transcrire est long,
plus I’utilisation de cette procédure devient ardue. De plus, il existe des indécisions
relatives a certaines transcriptions (ex : transcrire le son /an/ : an, en am, em ...).

Cette procédure, tout en présentant I’avantage d’étre utilisable pour toute transcription,
pose des difficultés spécifiques. Elle nécessite en effet de disposer au départ d’une forme
phonologique claire, et de pouvoir la segmenter en graphémes en faisant le bon choix
parmi plusieurs possibilités. Tout au long de ce processus, le sujet doit conserver en
mémoire la forme phonologique donnée afin de pouvoir vérifier par relecture que la
transcription correspond. Cette procédure est donc particulieérement coliteuse en attention.

Dans le cas de la lecture, certains mots peuvent étre lus par la voie d’assemblage. Le mot
est segmenté en grapheémes, qui sont traduits ensuite en phonémes, puis assemblés pour
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aboutir a la production orale du mot. Tout comme en orthographe, cette procédure
nécessite de faire le bon choix parmi plusieurs possibilités de phonémes.

La voie d’assemblage est particulicrement utilisée lors de la confrontation a des mots
nouveaux, inconnus du lecteur, et également en début d’apprentissage de la lecture.

2.2.2. Lavoie directe ou voie lexicale

Lors du processus d’écriture, cette voie est utilisée quand le mot qui doit étre transcrit a
déja été rencontré a plusieurs reprises par le sujet. Ainsi, sa représentation orthographique
a pu étre stockée en mémoire a long terme. La procédure consiste en une récupération
directe de la forme orthographique en mémoire.

La transcription est plus aisée et induit généralement moins d’erreurs que lors de
I’utilisation de la voie phono-graphique. Les connaissances ainsi mobilisées sont
spécifiques au mot a transcrire et ne sont donc pas généralisables (Fayol, 2008).

En lecture, lorsque les mots sont connus du lecteur qui les a rencontrés a diverses
reprises, il s’agit également d’accéder directement a la représentation du mot lu, qui est
stockée en mémoire dans le lexique mental. Avec I’expertise, le lecteur s’appuie de plus
en plus sur cette voie dite lexicale, la seule qui permette une lecture rapide et efficace.

La principale critique concernant ce modele repose sur le fait qu’il a été créé dans une
perspective neuropsychologique, pour expliquer les troubles du langage écrit observables
dans un contexte de 1ésion cérébrale acquise chez 1’adulte. Il ne prend donc pas en compte
I’aspect développemental du processus d’acquisition du langage écrit chez 1’enfant,
contrairement aux mod¢les de Frith et Ehri, développés précédemment.

3. Lecture et écriture : deux processus de complexité inégale

La lecture et 1’orthographe sont donc deux processus trés liés. Cependant, I’acquisition de
I’orthographe en frangais se révele étre un processus plus complexe que 1’acquisition de
la lecture.

En effet, la lecture constitue un processus de reconnaissance, tandis que 1’orthographe
constitue une tdche de rappel. Il n’est pas nécessaire pour lire un mot, de porter notre
attention sur chacune des lettres le composant (par exemple, en lisant « ordnateur »,
chacun peut reconnaitre le mot « ordinateur » bien qu’il manque la lettre i). En écriture au
contraire, il est nécessaire de rechercher non seulement la totalité des lettres constituant le
mot, mais également de les restituer dans le bon ordre.

De plus, I’inconsistance du systéme orthographique frangais est bien plus marquée en
écriture qu’en lecture.

En effet, plusieurs correspondances sont possibles entre certains graphémes et phonémes
(ex: g ; c; ch...): certains mots peuvent &tre lus de plusieurs maniéres. Mais cette
inconsistance n’est pas trés importante en lecture.

Concernant le processus d’écriture, I’inconsistance est, par contre, trés élevée. Les 36
phonémes du frangais peuvent ainsi €tre transcrits par 130 graphémes (ex : /o/ peut
s’écrire au, eau, 0 ...).
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4. Du décodage a la mémorisation

En définitive, si ’on considére le lien entre décodage et mémorisation, ce serait donc la
lecture qui permettrait la mémorisation de 1’orthographe des mots ; le niveau en lecture
serait par conséquent corrélé au niveau en orthographe.

Selon Fayol (2008), on retrouve bien une corrélation positive, considérée comme
modérée. Mais cette corrélation ne donne pas d’indication quant a la possible relation
causale entre lecture et connaissances orthographiques. Bien que I’association bon niveau
en lecture — bon niveau en orthographe, et faible niveau en lecture — faible niveau en
orthographe soit trés fréquente, il existe des dissociations. Certains sujets peuvent avoir
un bon niveau en lecture tout en ayant un faible niveau en orthographe. L’apprentissage
de la forme orthographique des mots ne dépend donc pas que du décodage, d’autres
facteurs entrent en jeu dans ce processus complexe.

C’est ce que nous développerons par la suite.

Il. Apprentissage explicite et apprentissage implicite

1. Définitions

1.1. L’apprentissage implicite

Le comportement d’un sujet est sensible aux caractéristiques structurales d’une situation.
Cette sensibilité va se développer sans que sa capacité d’adaptation ne soit consciemment
exploitée (Perruchet, Vinger & Gallego, 1997). En effet, le sujet va peu a peu étre en
mesure d’adapter son comportement, sans pour autant avoir utilis¢ des connaissances
explicites sur les caractéristiques de son environnement (Gombert, 2003).

On peut dire que le sujet acquiert des connaissances implicites sur la structure et les
régularités percues dans son environnement (Perruchet & Nicolas, 1998). C’est le
phénomeéne d’apprentissage implicite, comparable a un mode d’adaptation.

Ces connaissances acquises de manicre implicite, donc a I’insu du sujet, sont difficiles a
manipuler et treés liées au contexte dans lequel elles ont été apprises (Berry & Dienes,
1993).

De plus, la capacité d’apprentissage implicite n’est pas relative a 1’age. Elle résiste au
vieillissement et peut étre conservée dans le cas de certaines altérations neurologiques
(Meulemans, 1998).

Plusieurs études ont comparé les capacités d’apprentissage implicite a différents ages de
la vie. Cherry & Stadler (1995) notamment, ont évalu¢, grace a une tiche de temps de
réaction sériel, les performances en apprentissage implicite de sujets jeunes et agés. Ils en
ont conclu que ces capacités étaient tout a fait comparables d’un age a un autre.

En résumé, 1’apprentissage implicite est un processus qui s’opére a I’insu du sujet et de
facon non intentionnelle. Efficace tot dans le développement, il le reste tout au long de la
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vie. Les connaissances acquises via ce mode d’apprentissage sont difficilement
accessibles a la conscience et I’individu ne parvient pas forcément a les verbaliser.

Le systeme orthographique francais est un systéme sous-tendu par une structure
morphologique et grammaticale particuliere et comporte de nombreuses régularités. Il est
naturel que le sujet y étant confronté soit sensibilisé a certaines de cette structure grace a
un apprentissage de nature implicite. L’enfant commence donc a extraire des
connaissances sur la structure de D’écrit deés qu’il y est confronté, et cela avant
I’enseignement explicite et formel de I’écrit (Gombert, 2003).

1.2. L’apprentissage explicite

L’apprentissage explicite s’effectue de manicre volontaire. Le plus souvent, il s’agit d’un
apprentissage de type scolaire. L’attention du sujet est focalisée sur la connaissance a
acquérir, comme pour I’apprentissage d’une liste de mots par exemple.

Contrairement a une situation d’apprentissage implicite, 1’apprenant a conscience des
connaissances qu’il acquiert grace a I’apprentissage explicite et peut s’en servir
intentionnellement. Ses connaissances sont accessibles a la conscience et peuvent étre
verbalisées (Meulemans 1998). En situation d’apprentissage explicite, les participants
sont informés « qu’ils auront, a I’issue de la phase d’apprentissage, a se remémorer
volontairement ou consciemment tout ou partie des éléments qui leur ont été présentés

(Fayol, 2008) ».

« En ce qui concerne le langage écrit, L ’apprentissage explicite des
correspondances graphémes-phonémes est indispensable pour que les
¢leéves puissent lire tant que les habiletés implicites ne sont pas
suffisantes. Méme ensuite, les connaissances explicites seront
nécessaires quand le lecteur aura a contrdler consciemment sa lecture,
par exemple pour lire des mots nouveaux (Gombert, 2003) ».

Toujours selon Gombert (2003), les connaissances explicites acquises via un
enseignement spécifique, seraient plus fragiles que les connaissances implicites. Les
connaissances implicites releveraient davantage d’habiletés automatiques et n’auraient
pas besoin d’étre réactualisées, contrairement aux connaissances explicites qui doivent
étre réactivées pour rester disponibles en mémoire. Cependant, Berry & Dienes (1993)
soulignent que la connaissance acquise de maniere explicite est plus aisée a manipuler
et moins liee au contexte d’apprentissage que la connaissance acquise de facon
implicite.

Des modéles développementaux comme celui de Frith (1986) détaillé plus haut, décrivent
I’acquisition du langage écrit en prenant en compte les connaissances explicites.

Or le versant implicite de D’apprentissage du langage écrit occupe une place trés
importante, notamment dans le développement du lexique orthographique et de la lecture
experte. En effet, plus le lexique orthographique se développe, plus la lecture devient
experte car elle se base essentiellement sur un processus d’adressage.

16



Chapitre I - PARTIE THEORIQUE

2. Apprentissage implicite et acquisition du langage écrit

2.1. Lerdle del’apprentissage implicite dans I'acquisition de la lecture

Gombert (2003) propose un modele permettant d’expliquer le réle fondamental que joue
I’apprentissage implicite tout au long de I’acquisition de la lecture.

Avant méme que I’enfant ne soit confronté a I’écrit, il posséde déja les capacités qui lui
permettront d’en saisir les caractéristiques grace a ’apprentissage implicite : il s’agit de
connaissances linguistiques préalables et de la capacité a catégoriser les objets pergus
visuellement.

Plus tard, dés que les enfants sont confrontés de maniére répétée a 1’écrit, les régularités
orthographiques (configurations visuelles), graphophonologiques (forme orale associée a
la forme écrite) et graphomorphologiques (sens associé au mot) entrainent 1’activation
d’un processus implicite d’apprentissage. Le développement de connaissances implicites
sur I’écrit peut donc commencer avant méme 1’enseignement explicite du langage écrit,
des lors que I’enfant y est confronté précocement.

Par la suite, I’apprentissage formel de 1’écrit va entrainer une fréquentation accrue des
mots écrits et I’attention qui leur était portée auparavant occasionnellement va devenir
fréquente et systématique. Ainsi, [’apprentissage implicite continue au-deld de
I’enseignement explicite du langage écrit a 1’école et aussi longtemps que 1’individu lit.

En résumé, nous pouvons dire que deés qu’il est expos¢ a la langue écrite, 1’enfant
développe des connaissances a propos de ses caractéristiques structurales.

Cependant, méme si 1’aspect implicite est prépondérant, I’enfant doit quand méme fournir
d’importants efforts cognitifs pour apprendre a lire. L’apprentissage explicite de la
correspondance graphéme-phonéme est absolument nécessaire pour munir ’enfant des
outils dont il a besoin pour lire, et ceci, tant que les connaissances implicites ne sont pas
suffisantes pour permettre une lecture automatisée. Méme lorsque celle-ci devient fluide,
les connaissances explicites sont toujours nécessaires quand le lecteur doit exercer un
contrdle conscient sur sa lecture (dans le cadre de la rencontre de nouveaux mots par
exemple).

2.2. Le mécanisme d’auto-apprentissage

2.2.1. Définition

Lors de la pratique du déchiffrage, I’enfant mobilise ses connaissances des
correspondances entre graphémes et phonémes. Selon Share, ce processus permettrait non
seulement de mettre en correspondance le mot et sa forme orale, stockée dans le lexique,
mais conduirait également a une mémorisation de la forme orthographique du mot. Ce
mécanisme d’auto-apprentissage permettrait a I’apprenant d’acquérir des représentations
orthographiques détaillées des mots qu’il est amené a déchiffrer de maniére récurrente.
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Dans la mesure ou 1’exposition au mot se fait de fagon répétée, méme les trés jeunes
enfants sont susceptibles d’en mémoriser la représentation orthographique.

2.2.2. Etudes menées en hébreu

Share (1999) a confirmé son hypothése en réalisant une étude sur des éléves de langue
hébraique de deuxiéme primaire. Il propose aux enfants de courts textes au sein desquels
sont intégrés des pseudo-mots apparaissant a six reprises. Apres un délai de trois jours, les
enfants doivent restituer les connaissances orthographiques qu’ils ont acquises sur ces
pseudo-mots au cours de leur lecture. Pour cela, ils sont soumis a trois épreuves : un
QCM, Ila lecture de pseudo-mots dont I’item cible, et enfin une dictée dans laquelle ils
doivent restituer I’orthographe du pseudo-mot. Il s’est avéré que les pseudo-mots
déchiffrés plusieurs fois par les enfants étaient reconnus a plus de 68% dans le QCM, lus
plus rapidement lors de 1’épreuve de lecture et correctement orthographiés a plus de 50%.
Ces résultats démontrent une efficacité réelle du recodage phonologique comme
mécanisme d’auto-apprentissage. Cependant, Share a également remarqué que celui-ci
¢tait moindre lorsque la phonologie était génée. De plus, il a mis en évidence une
corrélation significative entre les performances orthographiques des individus et leur
niveau d’habileté de décodage, ce qui confirme le réle que joue ce dernier dans la
constitution du lexique orthographique.

Cela dit, ces études ont été menées aupres d’enfants apprenant a lire I’hébreu, une langue
dite transparente pour laquelle la correspondance graphémes-phonémes permet de lire
quasiment tous les mots de la langue. Nous pouvons supposer que dans des systemes de
langue plus opaques, tels 1’anglais ou le francais, le poids du décodage en tant que
mécanisme d’apprentissage de 1’orthographe serait moindre.

2.2.3. Etudes menées en anglais

D’autres études sur le sujet ont été réalisées aupres d’enfants anglophones, afin de savoir
dans quelle mesure le décodage influencait la qualité de 1’orthographe dans un systéme
orthographique aussi opaque et inconsistant que 1’anglais.

En 2006, Cunningham propose a 35 enfants de CP la lecture de courts textes en anglais
dans lesquels sont intégrés des mots cibles. Ces mots sont présentés aux enfants comme
devant étre connus oralement mais pas orthographiquement. Selon I’idée de I’auto-
apprentissage, la forme orthographique des mots correctement décodés pendant la lecture
devrait étre mémorisée.

Les résultats de 1’étude confirment I’hypothése de Share. En effet, on trouve une
corrélation positivement significative entre décodage et mémorisation des formes
orthographiques, mais dans une moindre mesure qu’en hébreu. Ce qui indique qu’en
anglais, le décodage phonologique ne peut expliquer a lui seul le mécanisme
d’apprentissage de 1’orthographe méme s’il y participe fortement.

2.2.4. L’effet du nombre d’expositions au mot-cible

Le nombre d’expositions au mot-cible nécessaire a 1’efficacité du mécanisme d’auto-
apprentissage différe selon les auteurs.
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Dans son ¢tude portant sur I’hébreu menée en 1999, Share constate qu’aprés six
expositions, les pseudo-mots ont été mémorisés avec succes. Mais dans une autre
expérience (2004), menée a nouveau aupres d’enfants hébréophone, il découvre qu’une
seule exposition a la série de pseudo-mots nouveaux est suffisante pour permettre un
rappel fiable.

En anglais, les résultats sont sensiblement différents. Share (2004) fait état de plusieurs
¢tudes (Ehri & Saltmarsh, 1995; Reitsma, 1983a, 1983b, 1989; Share, 1999) dont les
auteurs ont constaté, chez de jeunes normo-lecteurs anglophones, un apprentissage
orthographique fiable a partir de quatre expositions. Quant a Hogaboam & Perfetti
(1978), ils mettent en évidence un apprentissage orthographique fiable aprés seulement
trois expositions.

Quant aux résultats pour deux expositions, ils sont meilleurs que les résultats faisant suite
a une seule exposition mais moins bons que les résultats faisant suite a quatre expositions
(Reitsma, 1983a, 1983b).

Dans une autre étude sur 1’anglais, Nation, Angell & Castles (2006) soumettent des
enfants de huit et neuf ans a une, deux ou quatre expositions a 1’item-cible. Leurs résultats
montrent que les items les mieux restitués sont ceux ayant été lus quatre fois, autrement
dit, 'apprentissage croit avec le nombre d'expositions.

Ces données suggerent qu’en anglais, un certain seuil d'expérience est nécessaire pour
permettre un apprentissage significatif.

Les résultats obtenus en anglais contrastent avec les études de Share (1999, 2004) menées
en hébreu et mettent en évidence la différence d’efficacit¢é du mécanisme d’auto-
apprentissage entre une langue opaque telle que 1’anglais et une autre transparente comme
I’hébreu.

En effet, en anglais, plus le nombre d’expositions est important, plus I’auto-apprentissage
est efficace. Alors qu’en hébreu, une seule exposition est suffisante pour mémoriser des
formes orthographiques grace au mécanisme d’auto-apprentissage.

2.2.5. Durabilité

En ce qui concerne la durabilité¢ des connaissances acquises via le mécanisme d’auto-
apprentissage en hébreu, Share (2004) avait effectué¢ des post-tests trois jours plus tard,
puis une semaine et enfin un mois apres, sans observer d’effet li¢ a la durée du délai : les
formes orthographiques étaient toujours aussi bien rappelées. Ces résultats attestent de la
durabilité a long terme des connaissances orthographiques acquises implicitement dans
une langue transparente comme 1’hébreu.

En ce qui concerne les résultats obtenus en anglais, Nation, Angell & Castles (2006), qui
avaient soumis les enfants a une, deux ou quatre expositions, mettent en évidence de
meilleures performances aprés un jour d’intervalle qu’aprés sept jours. Les
représentations orthographiques se sont donc dégradées avec le temps.

Bowey & Muller (2005) ont évalué la mémorisation aprés quatre et huit expositions. Ils
ont testé les connaissances ainsi acquises immédiatement apres les tests, puis six jours
plus tard. Les résultats montrent que les connaissances nouvellement acquises sont
toujours présentes apres six jours d’intervalle.
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Ces deux études montrent que pour I’anglais, plus le nombre d’expositions est élevé, plus
les connaissances sont durables.

Quant a Hogaboam & Perfetti (1978), ils sont les seuls a avoir mis en évidence la
conservation des formes orthographiques apprises apres dix semaines.

En conclusion, nous pouvons dire que les représentations orthographiques se développent
grace au recodage phonologique et a la fréquence a laquelle le mot est rencontré. Plus le
mot est déchiffré souvent, plus il a de chances d’étre mémorisé grace au mécanisme
d’auto-apprentissage. Bien qu’en hébreu, une seule exposition au nouveau mot puisse
suffire & sa mémorisation, dans des langues plus opaques comme I’anglais ou le frangais,
la fréquence d’exposition au mot joue un réle bien plus important dans le mécanisme
d’auto-apprentissage. De plus, les connaissances acquises via ce mécanisme sont durables
dans le temps puisque les ¢tudes montrent que les représentations orthographiques sont
toujours présentes apres six jours, un mois, voire dix semaines.

2.3. Autres facteurs implicites entrant en jeu dans la constitution du

lexique orthographique

Certaines formes orthographiques sont plus difficiles a apprendre que d’autres, en
particulier celles comprenant des lettres muettes ou des séquences de lettres rarement
rencontrées dans le systéme orthographique de référence de I’individu (Ehri, 1997 ; Ehri
& Wilce, 1982).

2.3.1. Lasensibilité aux régularités graphotactiques

L’impact de cette sensibilité sur I’apprentissage de I’orthographe lexicale peut étre mis en
¢vidence a travers plusieurs études de jugement de plausibilité¢ de pseudo-mots.

Pacton, Perruchet, Fayol & Cleeremans (2001) ont test¢ si des ¢leves de I’école
¢lémentaire étaient sensibles a la fréquence de doublement des consonnes. En frangais,
certaines consonnes sont fréquentes tant en format simple qu’en format double (ex : -m-
ou -n-) alors que d’autres ne sont fréquentes qu’en format simple (ex : -d-).

L’hypothese des auteurs était que lors de la présentation de pseudo-mots, ceux contenant
des consonnes fréquentes en format simple, apparaissant en format simple, seraient plus
fréquemment choisis que ceux présentant ces mémes consonnes en format double (ex :
idose vs uddise).

Les résultats ont confirmé cette hypothese : dés le CP, lorsque les enfants devaient faire
un choix entre idose et imose, ils sélectionnaient préférentiellement idose, et leur choix
concernant la paire (ummise — uddise) se portait également préférentiellement sur ummise.
De plus, I’importance de cet effet augmentait avec le niveau scolaire.

Les enfants comprennent également trés tot une autre régularité graphotactique : les
consonnes doubles ne se retrouvent jamais en position initiale (Pacton, Fayol & Lété,
2008). Pacton & al. (2001) se sont penchés sur le sujet en utilisant deux types de paires de
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pseudo-mots. Des paires sans transfert : d’une part des pseudo-mots comportant des
paires de consonnes, fréquemment doublées en frangais, en position légales (ex : fommir)
d’autre part des paires comprenant des doublets fréquents en position illégale (ex :
ffomir). Des paires avec transfert : des pseudo-mots comprenant des consonnes jamais
doublées en frangais, en position 1égale (ex : xihhel) versus illégale (ex : xxihel).

Les résultats mettent en évidence que dés le CP, non seulement les enfants sont sensibles
a la position légale des doubles lettres, mais ils se montrent également capables
d’exploiter cette reégle dans le cas des consonnes jamais doublées en francais. En effet, les
enfants ont estimé que xihhel ressemblait davantage a un vrai mot que xxihel.

L’enfant serait également sensible a d’autres types de régularités, comme les bigrammes
(deux lettres différentes qui se suivent) : certains sont plus fréquents que d’autres selon
leur position dans le mot. Cette spécificité n’est jamais enseignée explicitement, la
connaissance qu’en ont les enfants est donc totalement acquise implicitement. C’est sur
cette sensibilité précoce et implicite a la fréquence de certains bigrammes que repose une
partie de notre protocole d’expérimentation.

Pacton, Fayol & Perruchet (2005) ont étudié I’apprentissage implicite des régularités
graphotactiques avec trois groupes de 40 enfants présentant respectivement un age moyen
de huit ans, neuf ans et onze ans. Les enfants ont la capacité de repérer que le son /et/ peut
se transcrire de plusieurs maniéres différentes, mais également que ce son se rencontre
plus souvent écrit -ette aprés -v qu’apres -t, et apres -r qu’apres -f.

Pacton, Fayol & Perruchet (2002) ont dicté a des éleves du CE1 au CM2 des pseudo-mots
trisyllabiques, afin d’étudier s’ils transcrivaient différemment le son /o/ selon sa position
dans le mot et dans le groupe consonantique (ex : /obidar/, /ribor/, /bylevo/).

Les chercheurs constatent que tous les enfants, méme les plus jeunes, ont utilisé plusieurs
graphies différentes pour transcrire ce phonéme /o/.

Ensuite, des le CEl, les transcriptions de /o/ varient en fonction de la position du
phonéme dans le mot et des groupes consonantiques 1’encadrant. Par exemple, -eau a été
davantage utilisé en position finale qu’en position initiale ou médiane. De plus, en
position finale, -eau était plus souvent utilisé apres un v (ou il est fréquent) qu’aprées un
(ou il est rare) (Pacton, Fayol & Lété, 2008).

Les régularités orthographiques influenceraient donc fortement 1’apprentissage et la
mémorisation de nouvelles formes orthographiques.

Le recours inconscient a ces régularités persiste méme apres que les enfants ont acces a la
morphologie, et sans diminution avec 1’dge car il a été également mis en évidence chez
des adultes (Pacton, Fayol & Perruchet, 2005).

2.3.2. L’effet de fréquence et de régularité

Les mots fréquents sont mieux et plus rapidement reconnus. En 1998, Sprenger-Charolles
& al. mettent en évidence un effet de fréquence sur les performances orthographiques
apres dix mois de CP (Pacton, Foulin & Fayol, 2005). Dans leur étude, les mots
irréguliers fréquents sont mieux transcrits que les mots irréguliers rares. Les mots
réguliers sont moins sujets a erreur car ils peuvent €tre transcrits soit en ayant recours a la
voie d’adressage soit en utilisant la voie d’assemblage. Les mots irréguliers nécessitent le
recours a la voie d’adressage.
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Cependant, d’autres ¢tudes menées en frangais ne situaient qu’a partir du CE2 cet effet de
fréquence. Martinet & al. (2004) justifient cet écart en précisant que les mots utilisés ne
seraient pas vraiment représentatifs des mots rencontrés par les enfants en début
d’apprentissage. Leur étude a pris en compte cet effet en utilisant des mots issus des
manuels de lecture des enfants testés. Le résultat (les mots irréguliers fréquents sont
mieux orthographiés que les mots irréguliers rares) met en évidence un effet de fréquence
précoce, apres trois mois et neuf mois d’apprentissage.

2.3.3. L’effet d’analogie

Selon Fayol (2003), une forme orthographique bien connue et maitrisée est prise plus ou
moins implicitement comme référence pour écrire un mot nouveau. Par exemple, /rybo/
est écrit rubot par analogie avec rabot. Autrement dit, le sujet se remémore consciemment
ou non un mot proche et utilise tout ou partie de ce dernier pour transcrire le mot
nouveau.

Fayol (2003), fait référence a une de ses études mettant en évidence I’utilisation de
I’analogie pour orthographier des mots inconnus : des mots tels que ganar ou socola,
construits par analogie aux mots canard et chocolat, ont ét¢ dictés a des enfants de CP.
Préalablement a cette tache, les chercheurs se sont assurés que les enfants connaissaient
I’orthographe exacte de ces mots de référence. Pour cette étude, 1’analyse porte sur les
finales —ard et —at, le but étant d’observer si les finales des pseudo-mots seront transcrites
par analogie aux finales des mots de référence. Les résultats mettent en évidence d’une
part une capacité trés précoce de mémorisation de formes orthographiques, surtout de
mots fréquents, et d’autre part I’utilisation de ces formes mémorisées pour transcrire des
mots nouveaux.

Si I’on se référe au modele d’acquisition de I’orthographe de Frith, cet effet d’analogie ne
serait repérable chez les enfants qu’a partir du stade orthographique (Pacton, Foulin &
Fayol 2005).

Selon Campbell (1985) cité par Pacton, Foulin & Fayol (2005), les enfants dont 1’age de
lecture se situerait au dessous de onze ans n’auraient pas recours a ce€ Processus
d’analogie. Or, la principale critique qui pourrait étre apportée a cette théorie repose sur le
fait que dans cette étude, la connaissance de I’orthographe des mots servant de référence
pour la construction des pseudo-mots n’a pas été préalablement vérifiée chez les sujets.

Dans ce cas, comment savoir si le fait que les enfants n’aient pas recours a I’analogie est
dl a une incapacité a écrire spontanément par analogie, ou simplement di au fait que les
enfants ne maitrisaient déja pas au départ 1’orthographe des mots de référence ?

Bosse & al. (2003) et Martinet & al. (2004) cités par Pacton, Foulin & Fayol (2005)
expliquent le fait que ces effets d’analogie n’aient pas été retrouvés précocement dans les
¢tudes citées précédemment par la raison suivante : les mots de référence choisis ne
feraient pas partie du lexique orthographique des jeunes enfants testés. Pour eux, des
effets de fréquence et d’analogie seraient repérables des le CP, lorsque les mots utilisés
sont représentatifs du lexique des enfants. (Pacton, Foulin & Fayol, 2005).
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2.3.4. Le poids des connaissances orthographiques antérieures

Dans une de leurs études, Campbell & Coltheart (1984) mettent en évidence les
facilitations et contraintes que peuvent exercer les connaissances orthographiques
antérieures sur 1’apprentissage de nouveaux mots. Leur étude montre que malgré de
nombreuses expositions, les sujets ne parviennent pas toujours a mémoriser la place d’une
lettre muette dans un mot, d’autant plus si celle-ci est inhabituelle dans leur systéme
orthographique. Cette particularit¢ nous a poussées a nous intéresser au mécanisme de
mémorisation des lettres muettes.

En 1982 en Angleterre, une grande campagne de publicité est organisée a I’occasion de la
sortie du film « Gandhi » : des affiches sont placardées dans toute la ville de Londres et
nombre de journaux publient des articles sur ce film. Quelques mois apres la sortie du
film, en mars 1983, des chercheurs décident d’étudier la fagon dont 57 ¢étudiants
londoniens, de niveau licence, retranscrivent le mot Gandhi. Sur 57 productions écrites,
seulement huit s’avérent correctes. De plus, les 49 erreurs sont toutes de méme nature : le
H se retrouve en position post-initiale (Ghandi).

Campbell & Coltheart émettent plusieurs hypothéses pour expliquer ce curieux
phénomeéne : les étudiants ayant écrit Ghandi auraient été exposés a une forme
orthographique erronée, ce qui les aurait induits en erreur. Or cela n’a pas été le cas,
Gandhi a toujours été correctement orthographié¢ dans les médias.

En effet, I’erreur provient du fait que le mot Gandhi comporte une lettre muette, le H, qui
ne peut étre détectée par lecture a voix haute. D’ou la production de 1’homophone
Ghandi. Mais dans ce cas, pourquoi n’a-t-on pas relevé d’erreurs de type homophone
telles que Gandy, Gandee ou Gandi ? Les chercheurs ont noté que dans toutes les
productions des étudiants, la lettre H est présente. L hypothése la plus probable serait que
les étudiants ont tous bien lu le mot, mais de fagon globale, et certainement pas lettre a
lettre, tout en repérant la présence du H. Le doute planerait donc sur la place du H au sein
du mot et non pas sur la présence ou non du H.

Une autre hypothése repose sur le fait que les étudiants auraient ét¢ fortement influencés
par leurs connaissances implicites sur les fréquences des bigrammes en anglais: le
bigramme « gh » se rencontre plus fréquemment en anglais que le bigramme « dh ». Ils
auraient écrit Ghandi car cela est plus proche d’une forme correcte que Gandhi, en
anglais.

Les connaissances implicitement acquises sur les régularités orthographiques de la langue
influeraient fortement 1’apprentissage de nouvelles formes orthographiques en ayant un
effet facilitateur ou au contraire, contraignant.

Cette étude remet en question, dans une certaine mesure, la théorie de Share. En effet,
toutes les conditions étaient réunies pour permettre la mémorisation du mot Gandhi grace
au mécanisme d’auto-apprentissage : les étudiants avaient certainement des habiletés de
décodage phonologique suffisantes et 1’exposition au mot était treés fréquente. Malgré
cela, la forme orthographique Gandhi, contenant un bigramme rarement rencontré en
anglais, et composée d’une lettre muette, n’a pas pu étre correctement mémorisée.

Pourtant, comme 1’ont montré les études précédemment traitées, le décodage est bien
efficace comme mécanisme d’auto-apprentissage des formes orthographiques. Cependant,
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cela n’est pas valable pour tous les mots, notamment ceux comportant des séquences de
lettres rarement rencontrées dans le systeme orthographique du sujet ou des lettres
muettes.

2.4. Le cas des lettres muettes

Selon le mécanisme d’auto-apprentissage de Share, le recodage phonologique permet
d’acquérir les représentations orthographiques des mots. Plus la conversion
graphophonologique est réalisée avec succes, plus la probabilité que I’orthographe du mot
soit correctement mémorisée est importante. Par conséquent, les mots dont 1’orthographe
est inconsistante apparaissent plus difficiles a retenir.

Lors de I’apprentissage de l’orthographe, les enfants auraient plus de difficulté¢ a se
rappeler les mots inconsistants car ils peuvent s’écrire de plusieurs maniéres,
contrairement aux mots consistants (Bonin, 2003).

Les lettres muettes sont donc moins bien retenues que les lettres prononcées. En effet,
lorsque I’enfant décode un mot, une lettre pronongable entraine un stimulus visuel ainsi
qu’auditif en activant le phonéme auquel elle correspond. Cette double activation rend les
lettres pronongables plus aisément détectables. Mais les lettres muettes, ne renvoyant a
aucun phoneéme, n’activent qu’un stimulus visuel. Par conséquent, la transcription des
mots comportant uniquement des lettres pronongables est plus aisée étant donné qu’il n’y
a pas de correspondances graphéme-phonéme pour une lettre muette.

Frith (1982) méne plusieurs expériences dans lesquelles des enfants sont confrontés a des
mots mal orthographiés. Dans I'une d’elle, on présente aux enfants deux types de mots
auxquels on a retiré une lettre : des mots dont la forme sonore est par conséquent
modifiée (scarely pour scarcely) et d’autres, pour lesquels la forme sonore est conservée
malgré ’absence d’une des lettres (ex : SiSSOrs pour scissors). Les enfants doivent lire les
mots et détecter ceux qui contiennent des erreurs. Curieusement, ils ont remarqué
davantage les erreurs dans les mots ou la forme sonore était correcte que dans les mots ou
elle était incorrecte. En d’autres termes, ils ont mieux remarqué 1’absence de la lettre
quand celle-ci était muette et ne modifiait pas la forme sonore du mot.

Ce constat est d’autant plus surprenant que les enfants mettaient pourtant moins de temps
a identifier la lettre muette ; ce qui laisse penser qu’ils ne fournissaient pas d’efforts
particuliers pour s’en rappeler.

L’une des explications qu’envisage Frith est d’ordre morphologique. Il est possible que
I’absence d’une lettre dans un mot, sans en modifier la forme sonore, ait enfreint une
régle morphologique et que ce type d’erreur soit particulierement détecté en lecture.
L’omission d’une lettre serait donc plus remarquée lorsque celle-ci entraine une infraction
de nature morphologique, que phonologique.

Bien que les lettres muettes soient moins prégnantes du fait qu’elles ne correspondent a
aucun phonéme, elles sont tout de méme encodées par le sujet. Ehri & Roberts (1979)
mettent en évidence que les lettres muettes sont recodées par le sujet malgré 1’absence de
correspondance a un phonéme et méme parfois au sein du bigramme dans lequel elles
figurent.
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l. Problématique

Nous savons que la grande majorité des mots écrits du frangais est apprise implicitement,
notamment grace au processus d’auto-apprentissage décrit par Share en 1999. Cependant
les études de Share portent sur I'hébreu qui est une langue dont le systéme orthographique
est particuliérement transparent. D’autres études menées en anglais, ont confirmé
I’efficacité du recodage phonologique comme mécanisme d’auto-apprentissage, malgré
I’opacité de son orthographe. Cependant d’autres facteurs sont a prendre en compte,
notamment les connaissances orthographiques préalables. Nous savons également qu’un
apprentissage implicite seul ne suffit pas pour acquérir 1’orthographe de la totalité des
mots du frangais (Veronis, 1998).

La présence de lettres muettes dans certains mots renforce la complexité de ce processus.
En effet, celles-ci ne renvoient & aucune correspondance avec un phonéme et sont donc
plus difficiles a encoder.

Nous nous sommes donc demandé dans quelle mesure la situation d’apprentissage
(explicite vs implicite) influence la mémorisation de 1’orthographe des mots, notamment
quand ceux-ci comportent un bigramme complexe. Notre étude porte donc sur la
comparaison de ces deux situations d’apprentissage auprés d’une population d’enfants et
d’adultes. Pour cela nous avons étudié I’apprentissage de pseudo-mots contenant une
lettre muette. Celle-ci est comprise dans un bigramme plus ou moins fréquent en frangais.

Notre recherche nous a amenées a nous poser les questions suivantes: [’auto-
apprentissage atteindrait-il ses limites avec certains mots complexes, notamment
lorsque ceux-ci comportent une lettre muette ?

Dans ce cas, une condition explicite d’apprentissage serait-elle plus efficiente qu’une
condition implicite ? Les deux populations seraient-elles influencées de la méme fagon
par la condition d’apprentissage ? Et quel serait I’impact de celle-ci sur la durabilité des
connaissances nouvellement acquises ?

Il. Hypotheses

1. Hypotheses générales

e Comme I’ont montré Campbell & Coltheart (1984), 1’apprentissage implicite ne
suffit pas dans le cas de bigrammes inhabituels comprenant une lettre muette.
Nous pensons donc qu’un apprentissage de nature explicite facilitera la
mémorisation des formes orthographiques.

e Plus le niveau d’expertise en orthographe augmente, plus ’arriére plan des
connaissances orthographiques est étoffé.
Le niveau d’expertise en orthographe devrait donc avoir une influence
positive sur I’apprentissage de mots.
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e Les formes orthographiques transparentes et familiéres sont les plus aisées a
mémoriser. Par consequent, plus le mot sera complexe et opaque, plus sa
représentation orthographique sera difficile a retenir.

e Enfin, le temps devrait dégrader les représentations orthographiques
préalablement apprises.

2. Hypotheses opérationnelles

e Lors de la tache de retranscription des pseudo-mots, les sujets placés en situation
d’apprentissage explicite auront de meilleurs résultats que les sujets en situation
implicite, adultes comme enfants.

e Compte tenu de la richesse de leurs connaissances orthographiques préalables, nous
nous attendons a ce que les adultes obtiennent de meilleurs résultats que les
enfants et ce, indépendamment de la condition d’apprentissage et du moment de
test.

e Le protocole de notre étude repose sur la mémorisation de pseudo-mots comportant
trois niveaux de difficultés : sans H (SH), avec un H en position fréquente (FH) et
avec un H dans une position rare (RH).

Pour les items sans difficulté particuliére — c'est-a-dire sans H — nous pensons que
les résultats ne differeront pas significativement entre une situation
d’apprentissage implicite et une situation d’apprentissage explicite.

Nous prévoyons également de relever, pour les adultes comme pour les enfants,
plus d’erreurs sur les mots RH que sur les mots FH et encore plus que sur les mots
SH.

e Concernant les pseudo-mots avec un H, nous nous attendons a rencontrer deux
grands types d’erreurs : des simplifications, comme I’omission du H, et des
migrations du H a une place plus ou moins habituelle dans le mot.

Le H sera le plus souvent omis ou déplacé a une position plus habituelle au sein
du pseudo-mot.

¢ Enfin, nous formulons I’hypothése que les performances seront meilleures au test
immédiat que différé. Le délai de trois semaines entre les tests et les post-tests
mettra en évidence une dégradation des représentations orthographiques, et ce,
pour les adultes comme pour les enfants.
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l. Population
1. Présentation de I’échantillon

1.1. Les enfants

Notre population se compose de 46 enfants (27 garcons et 19 filles) de CM2 issus de deux
classes, chacune dans une école différente, mais toutes deux a Tassin (école Saint Joseph
et école Saint Claude). La moyenne d’age est de 122.5 mois, avec un age minimum de
117 mois et un 4ge maximum de 127 mois.

Nous avons choisi les deux classes dans deux €coles différentes afin de bien distinguer les
deux conditions d’apprentissage, nous étions ainsi assurées qu’il n’y aurait pas de
communication entre les éléves au cours de la période de tests. L attribution des situations
d’apprentissage s’est faite arbitrairement : condition explicite pour la classe de CM2 de
Saint Claude et condition implicite pour la classe de CM2 de Saint Joseph. Il s’agit pour
les deux classes d’un milieu socioculturel plutot favorisé de la banlieue lyonnaise.

Nous avons choisi de nous adresser a des enfants de CM2 pour nos expérimentations, car
ils se situent au niveau du stade orthographique, selon le modéle de Frith. A ce stade, les
enfants ont dépassé le stade du déchiffrage lettre a lettre, et sont donc capables de
reconnaitre des mots entiers ou des morceaux de mots. IlIs peuvent donc traiter la lettre
muette au sein du bigramme qui la contient, d’autant plus si ce bigramme leur est
familier, ils ont donc plus de chances que des enfants plus jeunes ou a des stades moins
avancés de pouvoir retranscrire le bigramme avec succes. De plus, leur capacité de
décodage efficiente leur permet, notamment par un mécanisme d’auto-apprentissage, de
construire leur lexique orthographique. Cependant, celui-ci étant en pleine expansion, ces
¢leves de CM2 n’auront pas les mémes références orthographiques internes que les
adultes. Nous pourrons donc procéder a une comparaison des performances des deux
populations, enfants et adultes.

En référence au modele de Ehri, les enfants de CM2 se situent au niveau alphabétique
consolidé, ou morphémique. Ils disposent donc d’un acces direct a 1’orthographe des
mots, et sont capables d’intérioriser des régularités (concernant des syllabes, des parties
de syllabes, les affixes) ainsi que des régles portant par exemple sur le doublement des
lettres, ou encore les places ou séquences illégales de lettres.

1.2. Les adultes

Nous avons également proposé les épreuves de test a deux groupes d’étudiants de
premic¢re année d’orthophonie a I’école de Lyon, considérés comme experts en
orthographe. Ce sont deux groupes composés pour les TD.
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Les échantillons se composent de 16 ¢tudiants pour la situation d’apprentissage explicite
et de 20 étudiants pour I’implicite, soit un total de 36 sujets pour notre population adulte
(2 garcons et 34 filles).

2. Criteres de sélection

Deux tests ont été soumis aux enfants, préalablement au protocole, pour évaluer leur
niveau en orthographe et en compréhension en lecture. Les tests ont été effectués en
classe entiére, supervisés par ’enseignant, comme s’il s’agissait de travaux de classe
ordinaires. Ces conditions étaient particulirement importantes pour la situation
d’apprentissage implicite. En effet, nous devions éviter que les enfants fassent le lien
entre ces tests et les épreuves que nous leur ferions passer par la suite, afin que leur
attention ne soit pas focalisée sur I’orthographe.

Les enfants se sont donc vu proposer la dictée du Corbeau, issue de la LZMA (Chevrié-
Muller, Simon & Fournier, 1997). Ce test évalue I’orthographe phonologique, d’usage et
grammaticale, et rassemble en un score total les trois notations. Nous avons utilisé
I’étalonnage de la classe de CM2. Puis les sujets ont passé 1’épreuve L3 issue de la
DORLEC (Lobrot, 1976). 1l s’agit de phrases écrites a compléter. L’enfant doit choisir
parmi trois mots, et souligner celui qui va le mieux avec la phrase (ex: C’est le
printemps, les bois sont fleuris de quilles, jongleurs, jonques, jonquilles, feuilles.) Le test
comporte 4 phrases exemples que les enfants ont complétées collectivement, puis 36
phrases de difficulté croissante que nous leur avons demandé de compléter
individuellement. L’objectif est de connaitre la capacité de I’enfant a déchiffrer et
comprendre, en lecture silencieuse, des phrases isolées.

Une fois ces deux tests passés, nous n’avons pas retenu, lors de 1’analyse des résultats, les
enfants dont les performances se situaient en-dessous de moins deux écarts-type.

Nous avons également exclu les enfants redoublants ou ayant un an d’avance, ainsi que
les éléves bénéficiant cette année d’un suivi en orthophonie. Cependant tous les éléves
ont participé au protocole complet afin de ne pas stigmatiser ceux ayant été préalablement
exclus du protocole.

A la suite de ces tests, nous nous sommes servi des résultats au Corbeau et au Lobrot ainsi
que des dates de naissance pour procéder a un appariement entre enfants en situation
d’apprentissage implicite et explicite. A chaque enfant de la condition d’apprentissage
explicite nous avons attribué un enfant du groupe implicite.

Nous n’avons pas évalué préalablement les adultes car nous avons considéré la réussite au
concours d’entrée a I’école d’orthophonie comme une garantie de leur niveau d’expertise
en orthographe.

Pour les deux populations, nous avons dii exclure les sujets qui n’étaient pas présents a
I’une des épreuves, que ce soit les pré-tests (pour les enfants), les tests ou les post-tests,
afin de ne conserver que les corpus complets.
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Il. Matériel

1. Les textes

Il s’agit de six courts récits fantastiques (voir Annexe I). Chaque histoire reprend la trame
d’une légende grecque. Chaque texte, d’'une longueur moyenne de 260 mots, raconte
I’aventure d’un héros. Les pseudo-mots y sont introduits sous la forme des noms des
héros et apparaissent a quatre reprises au long de chaque texte.

Nous nous sommes basées sur plusieurs études pour déterminer a combien de reprises le
pseudo-mot devait apparaitre au long du texte afin de garantir un apprentissage.

A partir de quatre expositions a I’item-cible, plusieurs auteurs ont constaté un
apprentissage orthographique fiable (Ehri & Saltmarsh, 1995 ; Reitsma, 1983a, 1983b,
1989 ; Share, 1999 cités par Share, 2004).

2. Les pseudo-mots

Afin de placer les sujets en véritable situation d’apprentissage, nous avons utilisé une
série de six pseudo-mots trisyllabiques inventés.

Chaque mot est décliné selon trois orthographes différentes, obtenues en variant la place
du H dans des configurations plus ou moins fréquentes :

- une graphie « simple » (SH) : le mot Cagotire sans H par exemple. Le mot s’écrit
comme il s’entend, de la manicre la plus simple possible, sans lettre muette.

- une graphie complexe, avec un bigramme fréquemment rencontré en francais (FH).
Dans cette configuration, la lettre muette peut se trouver aprés un t (ex : Pithegure, le
bigramme /th/ occupant la 276¢me place dans les TOKENS de Manulex), un I (ex:
Doxilhare, le bigramme /lh/ occupant la 356éme place dans les TOKENS) ou un r (ex :
Vorhidate, le bigramme /rh/ se trouvant au 429¢me rang dans les TOKENS). Ces
configurations se retrouvent couramment en francais.

- une graphie complexe, avec un bigramme rarement rencontré en francais (RH). Ici la
lettre muette peut se trouver apres d (ex : Voridhate,), aprés un g (ex : Piteghure), ou un x
(ex : Doxhilare). Ces configurations ne se rencontrent quasiment jamais dans le systéme
orthographique frangais.

Le tableau ci-dessous regroupe les bigrammes en fonction de leur rang dans les
TOKENS. Ce classement, issu de la base de données Manulex, organise les bigrammes

en tenant comEte de la fréﬂuence des mots dans IGSHuels ils aﬁﬁaraissent.

Cagotire Cagothire Caghotire

« th » : 276eme place « gh » : 562eme place
Doxilare Doxilhare Doxhilare

« Ih » : 356eme place « xh » : 643éme place
Ludarose Ludarhose Ludharose

«rh » : 429éme place « dh » : 551éme place
Maloxige Malhoxige Maloxhige

« Ih » : 356eme place « xh » : 643eme place
Pitegure Pithegure Piteghure

« th » : 276eme place « gh » : 562eme place
Voridate Vorhidate Voridhate
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[ «rh » : 429éme place | «dh » : 551éme place

Tableau 1 : Classement des bigrammes

La principale caractéristique de nos pseudo-mots est qu’ils ne sont pas construits sur la
base de mots existants dans la langue frangaise. L.’orthographe des items SH peut étre
qualifiée de consistante, en effet ils peuvent étre transcrits en utilisant uniquement la voie
d’assemblage (conversion stricte des phonémes en graphémes), selon le modele de
Marshall et Newcombe (1973). Le mot Pitegure par exemple ne pose de difficultés
particulieres en termes de décodage d’abord puis de transcription.

En revanche, I’orthographe des pseudo-mots FH et RH est inconsistante. La seule
utilisation de la voie d’assemblage ne suffit pas a leur retranscription correcte, du fait de
la présence du H, qui est une lettre muette sans contrepartie phonologique.

3. Les épreuves de tests

Nous avons constitué un livret de douze pages par sujet (enfant et étudiant). Chaque livret
comporte six textes, chacun suivi des questions correspondantes.

Une page sur laquelle figure trois questions suit chaque texte : un QCM concernant le
choix du titre le mieux appropri¢é au texte; une phrase a compléter nécessitant la
retranscription du pseudo-mot ; et deux questions de compréhension (voir Annexes I).
Ces questions nous ont servi a justifier notre étude comme étant un travail portant sur la
compréhension en lecture. Ainsi I’attention des enfants, notamment en situation implicite,
n’est pas focalisée sur I’orthographe et 1’apprentissage, comme le test, se fait bien de
facon implicite.

Nous n’avons pas pris en compte les réponses aux questions de compréhension dans notre
analyse statistique.

La phrase a compléter est construite de facon a ce que 1’enfant soit obligé de retranscrire
enticrement le nom du héros, autrement dit le pseudo-mot. C’est la fagon dont il est
restitué que nous avons donc prise en compte dans notre étude.

Dans chaque livret figurent : deux textes dont le pseudo-mot ne comporte pas de H, deux
textes avec un pseudo-mot comprenant un H en position habituelle, et deux textes dont les
pseudo-mots intégrent un H en position inhabituelle. Nous établirons donc un score sur
deux points pour chaque configuration de H, en comptant un point par erreur.

Les livrets ont ét¢ organisés de fagons a ce que chaque sujet découvre ses textes dans un
ordre différent de celui de son voisin, et le degré de complexité des pseudo-mots a été pris
en compte dans 1’¢laboration de I’ordre de présentation (nous avons veillé a ne pas
présenter deux textes de méme difficulté a la suite).

4. Les épreuves de post-tests

Les post-tests sont composés de deux épreuves : une dictée des six pseudo-mots et une
tache de décision orthographique. L’épreuve de dictée consiste en une tache de rappel,
elle a donc été proposée en premier, afin que les enfants mobilisent réellement leurs
connaissances des pseudo-mots sans étre influencés par les propositions de I’épreuve de
décision orthographique.

En effet, celle-ci se présente sous forme de questionnaire a choix multiples (voir Annexes
IT). Une courte phrase résume le texte et ameéne le sujet a choisir entre trois orthographes
du pseudo-mot: celle sous laquelle I’enfant a vu le mot, accompagnée de deux
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homophones hétérographes. Le mot figure sans H, avec un H en position fréquente, et
avec un H en position rare. Il s’agit donc d’une tiche de reconnaissance, I’enfant doit
retrouver la forme a laquelle il a été confront¢ lors de 1’épreuve de test.

[l. Passation

1. Les enfants

1.1. Tests

La passation des tests s’est déroulée simultanément pour les deux classes, au cours de
trois séances, pendant la semaine du 29 septembre au 2 octobre 2008. Nous avons choisi
de faire passer deux textes par séance afin de limiter I’impact de la fatigue sur les
performances des enfants.

Seules les consignes ont différé entre les conditions d’apprentissage implicite et explicite.
Les autres critéres €taient identiques (méme laps de temps entre les textes, pas d’aide de
notre part...). Au début de la premiere séance, nous nous sommes présentées et avons
expliqué I’objectif de notre travail ainsi que les consignes de travail. C’est en ce point
qu’ont différé les deux passations.

En situation implicite, la consigne insistait sur la compréhension. Voici ce que nous leur
avons expliqué : « Je suis étudiante en orthophonie, je travaille sur la compréhension en
lecture chez les enfants de votre age et pour cela j’ai besoin de votre participation. Nous
allons travailler ensemble sur plusieurs textes et nous nous verrons trois fois cette
semaine pour faire un travail de compréhension en lecture. Vous allez devoir lire ces
textes et bien comprendre les histoires qu’ils racontent. Une fois que vous aurez bien lu,
vous tournerez la page pour répondre aux questions. Attention! Vous ne devez pas
revenir sur le texte une fois que vous avez commencé les questions.»

En portant P’attention des enfants sur la compréhension, ceux-ci sont amenés a se
concentrer sur tous les éléments du texte et non pas sur 1’orthographe en particulier. Ainsi
la situation d’apprentissage est bien implicite.

En situation explicite, la consigne mettait 1’accent sur 1’orthographe : « Je suis étudiante
en orthophonie et je travaille sur ’apprentissage de 1’orthographe chez les enfants de
votre age. Pour cela, j’ai besoin de votre participation. Nous allons travailler ensemble
sur plusieurs textes et nous nous verrons trois fois cette semaine. Vous allez devoir lire
ces textes et bien comprendre les histoires qu’ils racontent, tout en faisant bien attention a
la fagon dont les mots sont écrits. Une fois que vous aurez bien lu, vous tournerez la page
pour répondre aux questions. Vous ne devez pas revenir en arriére. Faites bien attention a
I’orthographe des mots dans les textes, c’est trés important pour pouvoir répondre aux
questions.».

Dans chaque situation, nous avons précisé aux enfants que le travail n’était pas noté, qu’il
¢tait important pour notre étude qu’ils devaient participer sérieusement. Nous avons
insisté également a plusieurs reprises sur le fait qu’une fois le texte lu et la page tournée,
ils ne devaient pas revenir en arriere.

Apreés nous étre présentées et avoir donné la consigne, nous avons proposé a la classe
entiere un exemple comparable a ce qu’allait étre leur tache par la suite. Nous avons copié
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un texte au tableau ainsi que la série des trois questions correspondantes. Celles-ci
n’étaient pas visibles pendant la lecture du texte. Nous avons proposés a un ¢l¢ve de lire a
haute voix le texte, puis avons dévoilé les questions en cachant le texte. Les éléves y ont
répondu oralement puis nous avons retranscrit intégralement leurs réponses au tableau.

A chaque début de séance, les consignes ont été brievement rappelées aux enfants, en
mettant ’accent sur la compréhension pour les apprenants en situation implicite et sur
I’orthographe pour I’explicite. Les enfants se sont vu proposer deux textes a chaque
séance, ce qui leur a pris une vingtaine de minutes environ pour chaque passation. En
trois rencontres, les enfants ont lu I’intégralité des six textes. A chaque séance, tous
commengcaient la lecture du texte en méme temps. Une fois la premiére série de question
terminée, nous attendions que 1’intégralité de la classe ait fini pour commencer la lecture
du second texte. Nous avons laissé¢ aux enfants le temps qu’il leur fallait pour finir chaque
texte.

1.2. Post-tests

Trois semaines apres la fin de cette période de tests, soit la semaine du 20 octobre 2008,
nous avons rencontré les enfants de CM2 une derniere fois pour procéder aux post-tests.
Cette phase nous a permis d’évaluer ce que les enfants avaient retenu, 8 moyen terme, de
I’orthographe des pseudo-mots selon la situation dans laquelle ils les avaient rencontrés.
Le choix du délai de trois semaines entre tests et post-tests s’est fait en référence a 1’étude
de Share (2004) qui constatait, un mois apres le test, la persistance des représentations
orthographiques.

Nous avons procédé d’abord a la dictée des six pseudo-mots. Apres avoir ramassé les
copies, nous leur avons proposé un QCM dans lequel ils devaient choisir la forme du
pseudo-mot qu’ils avaient rencontrée parmi les trois qui leur étaient proposées (le pseudo-
mot entouré de deux homophones hétérographes) (Voir annexe).

2. Les adultes

2.1. Tests

Les tests avec les adultes ont eu lieu respectivement le 23 et le 24 septembre 2008 pour la
situation d’apprentissage implicite et explicite.

Il s’agissait du méme matériel que pour les enfants, composé du livret de douze pages
avec les six textes, suivis chacun des questions correspondantes. La passation des six
textes s’est déroulée en une seule fois. Etant donné que 1’épreuve demandait peu d’efforts
aux adultes, nous avons estimé que fractionner la passation n’était pas utile.

Les sujets des deux groupes n’ont pas pu communiquer entre eux a propos de notre
expérimentation, ainsi les étudiants testés en condition implicite ont toujours pensé
travailler sur un protocole testant la compréhension en lecture et non I’orthographe

La encore, la différence entre les deux situations d’apprentissage était la consigne.

Pour les adultes en situation d’apprentissage explicite, elle fut la suivante : « Mon
mémoire porte sur 1’apprentissage de 1’orthographe et pour cela j’ai besoin de votre
participation. Vous allez devoir lire des textes et une fois cela terminé, vous tournerez la
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page pour répondre aux questions en faisant particulierement attention a 1’orthographe
des mots, c’est important. Vous ne devez pas revenir en arriere une fois le texte lu.»

Pour la situation d’apprentissage implicite, la consigne est différente : « Pour mon
mémoire, j’¢élabore un test de compréhension en lecture pour les enfants de CM2 et j’ai
besoin de votre participation. Vous allez devoir lire des textes et une fois que ce sera fait,
vous tournerez la page pour répondre aux questions de compréhension. Vous ne devez
pas revenir en arrieére une fois le texte lu.»

La encore nous avons bien insisté sur le fait qu'une fois le texte lu et la page tournée, ils
ne devaient pas revenir sur le texte.

2.2. Post-tests

Les post-tests se sont déroulés trois semaines apres : soit le 13 octobre 2008 pour les
¢tudiants qui ont bénéficié de la situation d’apprentissage implicite et le 14 pour ceux qui
¢taient en situation explicite.

Nous avons utilisé¢ le méme matériel que pour les enfants. Une dictée leur a été proposée,
suivie d’une tache de décision orthographique (QCM).
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l. Analyse globale des résultats

Nous avons soumis 46 enfants de CM2 et 36 étudiants de premiere année d’orthophonie a
un apprentissage de formes orthographiques complexes a travers deux situations
d’apprentissage, explicite et implicite, afin d’en comparer les effets. La tache consistait en
la lecture de pseudo-mots de difficulté variable et en leur retranscription écrite immédiate
puis différée, trois semaines plus tard.

Le but de nos expérimentations était de mettre en évidence les différences entre une
situation d’apprentissage explicite et implicite, puis de comparer les performances
d’enfants de CM2 et d’adultes considérés comme experts en orthographe.

Nous nous sommes interrogées en premier lieu sur I’éventuel effet des variables que nous
avons manipulées. Plusieurs questions résultent de nos hypothéses et ont orienté notre
réflexion : les adultes font-ils mieux que les enfants ? La condition explicite est-elle plus
efficiente que la condition implicite ? Les performances sont-elles meilleures au test
immédiat qu’au test différé? Et enfin, le moment des tests et la condition d’apprentissage
ont-ils le méme impact chez les enfants et les adultes ?

Pour commencer, nous avons dénombré les erreurs sous chacune des conditions
(Explicite vs Implicite), chez les adultes et les enfants.

Nous avons effectué deux types d’analyse des résultats. Dans la premiére nous avons pris
en compte la totalité des erreurs affectant la structure du pseudo-mot, qu’elle porte ou non
sur le H (par exemple, modification de la forme phonologique de I’item, doublement
d’une consonne, oubli d’un e final ...). La seconde analyse prenait uniquement en compte
les erreurs ayant trait au H (telles que I’omission, la migration, I’ajout de H...).

Nous avons relevé que 63% et 72% du total des erreurs, respectivement pour les enfants
et les adultes, concernaient le H.

En d’autres termes, la trés grande majorité des erreurs a trait au H, c’est pourquoi notre
analyse concernera exclusivement ces erreurs-ci.

Nous avons ensuite étudié¢ la distribution des erreurs portant sur le H en fonction des
conditions d’apprentissage et de test (Immédiat vs Différé), cela dans les deux
populations (Adultes vs Enfants). Le tableau 2 décrit cette distribution. Nous n’avons pas
pris en compte les résultats au QCM car ils feront I’objet d’une étude ultérieure.

Apprentissage Explicite Apprentissage Implicite

Test Immédiat Test Différé Test Immédiat Test Différé
Enfants 17% 59% 33% 62%
Adultes 3% 50% 6% 60%

Tableau 2 : Pourcentage d’erreurs en fonction de la condition d’apprentissage
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1. Résultats au test immédiat

On observe d’emblée que les performances au test immédiat sont meilleures chez les
adultes que chez les enfants, sans distinction entre les situations explicite et implicite. En
effet, pour les adultes, le taux moyen d’erreurs portant sur le H est de 4,5%, alors qu’il est
de 25% pour les enfants.

Si I’on distingue les deux situations d’apprentissage, la moyenne des résultats des deux
populations met en évidence 10% d’erreurs en explicite, contre 20 % en implicite. Ce
résultat est fondamental car il atteste 1’effet immédiat de la condition explicite par rapport
a la condition implicite.

Le graphique suivant illustre les résultats aux tests immédiats des deux populations en
fonction du pourcentage d’erreurs, selon la situation d’apprentissage.
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Figure 1 : Résultats aux tests immédiats

Le tableau suivant regroupe le nombre d’erreurs des deux populations au test immédiat,
en fonction de la complexité des pseudo-mots.

Condition explicite Condition implicite
SH FH RH FH
Enfants 1 (4%) 11 (48%) 11 (48%) 5 (11%) 17 (37%) 24 (52%)
Adultes 0 (0%) 1 (33%) 2 (67%) 0 (0%) 2 (29%) 5 (71%)

Tableau 3 : Répartition des erreurs au test immédiat

Le pourcentage d’erreurs le plus important concerne toujours la configuration RH, sauf
pour les enfants en condition explicite ou ce pourcentage est équivalent a celui concernant
les mots FH.

Le pourcentage d’erreur le plus faible concerne toujours les pseudo-mots sans H. Ceux-ci
ne semblent pas poser de difficultés particuliéres de mémorisation.

En condition de test implicite, si nous considérons la totalit¢ des mots SH, 95% d’entre
eux en moyenne sont correctement restitués (89% pour les enfants et 100% pour les
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adultes).
En condition explicite, 99% des mots SH sont restitués correctement.

2. Reésultats au test différé

Les post-tests ont eu lieu trois semaines apres la premiére épreuve.

Pour une premiére analyse, nous n’avons pris en compte que les résultats a la dictée, nous
¢étudierons plus loin les performances au QCM a travers une analyse qualitative.
Contrairement a la situation de test immédiat, en test différé les performances des enfants
et des adultes sont trés proches, en explicite comme en implicite (proches de 50-60%
d’erreurs).
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Figure 2 : Résultats a I'épreuve de dictée
Des analyses statistiques détermineront 1’existence d’éventuelles différences

significatives. Quelles qu’elles soient, les variations sont modestes entre les deux
populations et les différentes conditions.

La répartition des erreurs est comparable a celle que I’on trouve pour 1’épreuve de test, en
effet, leur nombre croit avec la complexité des pseudo-mots, cependant en condition
implicite, les adultes font plus d’erreurs sur FH que RH.

Condition explicite

Condition implicite

SH FH RH SH FH RH
Enfants 8(10%) | 33(41%) | 40(49%) | 11 (13%) | 35(41%) | 40 (46%)
Adultes 3 (6%) 18 (38%) | 27 (56%) | 17 (24%) | 29 (40%) | 26 (36%)

Tableau 4 : Répartition des erreurs a la dictée

Les résultats mettent en évidence un apprentissage notable des mots SH. En effet, Si I’on
considere la totalit¢ des mots SH vus en condition explicite, 87% d’entre eux en moyenne
sont correctement restitués lors de la dictée (91% pour les adultes et 83% pour les
enfants).

Concernant les items vus en condition implicite, en moyenne, les deux populations

39



Chapitre IV — PRESENTATION DES RESULTATS

confondues, 67% des mots SH sont correctement retranscrits aprés trois semaines (76%
pour les enfants 58% pour les adultes).

I. Analyse qualitative

Nous allons maintenant procéder a une analyse plus qualitative des erreurs rencontrées
dans les corpus des sujets.

1. Types d’erreurs

On releve différentes modifications apportées a la forme des pseudo-mots. Ces items soit
ne comportaient pas de H soit en incluaient un en position fréquente (FH) ou rare (RH).

Les modifications pouvaient consister soit en la suppression du H (Sup) soit en une
migration du H vers une position plus fréquente ou plus rare.

Quelques modifications consistaient en 1’ajout d’un H @ un mot qui n’en contenait pas
initialement. Cet ajout pouvait se retrouver soit a une place habituelle (ex : Pitegure >
Pithegure), soit a une place rare (ex : Cagotire > Caghotire). Nous avons regroupé ces
ajouts avec les migrations : 1’ajout d’un H en position habituelle a été comptabilisé avec
les migrations du H en position habituelle (Mig +), et I’ajout d’un H en position rare avec
les migrations en position rare (Mig -).

Nous n’avons pas retenu des changements rares plus difficiles a interpréter, par exemple
le placement du H en position finale.

Les suppressions de H sont tres fréquentes, chez les enfants (147/236 erreurs, soit 62%)
comme chez les adultes (70/130 erreurs, soit 54%).

Les migrations vers des positions plus fréquentes représentent 55/236 erreurs (23%) chez
les enfants contre 42/130 (32%) chez les adultes. Ces pourcentages sont nettement
supérieurs a ceux qui concernent les migrations vers des positions plus rares : 22/236
(9%) chez les enfants et 14/130 chez les adultes (10%).

Les patrons de distribution des modifications sont donc trés similaires dans les deux
populations : on observe une forte proportion de H omis (de 50 a 60%), des migrations
fréquentes vers des configurations correspondant a des positions habituelles (environ 25%
des cas) et enfin un faible pourcentage de migrations vers des positions rares (de I’ordre
de 10%).
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Figure 3 : Pourcentage d’erreurs en fonction du type de modifications.

2. Répartition des erreurs

Nous avons également étudié la répartition des erreurs en fonction des modalités de
présentation des items, en regroupant les tests immédiats et I’épreuve de dictée, car ce
sont toutes des épreuves de retranscription, contrairement au QCM.

Sur un total de 366 erreurs portant exclusivement sur H, 45 (12%) affectent les items SH
contre 136 (37%) les items FH et 175 (48%) les items RH.

Cette distribution correspond a nos hypothéses : les items RH comportent plus d’erreurs
que les FH, et ces derniers plus que les items sans H. Cette répartition des erreurs varie
peu en fonction du caractére immédiat ou différé des tests et des populations. En effet,
bien que les erreurs soient plus nombreuses chez les enfants (n = 236) que chez les
adultes (n = 130) (ce qui s’explique en partie par le fait que les enfants sont plus
nombreux que les adultes: 46 contre 36), elles se répartissent de manicre
approximativement équivalente : environ 10% en SH, 40% en FH et 50% en RH.

La encore, des analyses statistiques seront nécessaires pour déterminer le caractere
significatif ou non des variations.
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Figure 4 : Répartition du total d’erreurs en fonction de la position du H
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3. Résultats au QCM

Nous avons choisi d’étudier les résultats du QCM séparément, car cette épreuve consiste
en une tache de reconnaissance et non de production. De plus, 1’étude des résultats au
QCM, fait apparaitre des données sensiblement différentes des précédentes.

Comme le montrent les données du tableau 5, les performances des enfants sont trés
proches de celles des adultes. En condition explicite, les choix correspondent a la
hiérarchie relevée lors des taches de dictée. En revanche, en condition implicite, la
distribution des choix se rapproche du hasard (choix d’un item parmi trois) dans les deux
populations.

Condition explicite Condition implicite
SH FH RH SH FH RH
Enfants 14 (19%) 28 (37%) 33 (44%) 20 (27%) 27 (37%) 26 (36%)
Adultes 9 (19%) 15 (32%) 23 (49%) 26 (37%) 25 (36%) 19 (27%)

Tableau 5 : Répartition des erreurs au QCM

lll.  Analyses statistiques

Les analyses statistiques ont été conduites en prenant d’une part les participants (F1) et,
d’autre part, les items (non-mots) (F2) comme variable aléatoire.

Les nombres ou proportions d’erreurs ont été utilisés comme variables dépendantes (VD)
dans des Analyses de Variance (ANOVAs) a 2 (Condition d’apprentissage : Implicite vs
Explicite) x 2 (Test : Immédiat vs Différé) x 3 (Configuration du H : SH vs FH vs RH),
avec mesures intégralement répétées sur les trois VI (variables indépendantes) pour les F2
et mesures répétées sur les deux dernieres VI pour les F1.

Les analyses ont été¢ conduites séparément pour les deux populations — enfants et adultes
— en raison des différences trés importantes de performance sous la condition Explicite.

1. Performances des enfants

Les erreurs sont plus fréquentes sous la condition Implicite (.96 sur 2) que sous la
condition Explicite (.75), F1(1, 44) = 5.85, CMe = .49, p < .02; F2(1, 5) = 10.3, CMe =
196,68, p <.05.

Elles sont également plus fréquentes en test différé (1,21) qu’en test immédiat (0,5), F1(1,
44) =95.51, CMe = .36, p <.00001; F2(1, 5) = 865,3, CMe = 27,97, p <.00001.

Leur fréquence différe enfin en fonction des configuration de H, F1(2, 88) = 61.75, CMe
=.40, p <.00001 F2(2, 10) =20.37, CMe = 771,8, p <.0005.

Les comparaisons planifiées montrent que les erreurs sont significativement moins
fréquentes sous SH (.27) que sous les deux autres conditions (F1 = 99.8, p <.00001 ; F2
= 45.66, p < .002) et qu’elles le sont moins sous FH (1.04) que sous RH (1.25), (F1 =
6.09, p <.02; F2=1.59 ns).
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Deux interactions sont significatives. Premiérement, la condition d’apprentissage interagit
avec le test, FI(1, 44) = 3.22, CMe = .36, p = .08; F2(1, 5) = 29.72, CMe = 34.06,
p <.005.

Les comparaisons post hoc (Tukey HSD) montrent que les erreurs sont significativement
(F1 et F2, p <.02) plus fréquentes en condition implicite (.66) qu’en condition explicite
(.33) au seul test immédiat alors qu’aucune différence n’apparait plus au test différé
(respectivement 1.25 et 1.17) (Figure 5).
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Figure 5 : Interaction Moment de test x Condition d’apprentissage

En second lieu, le moment de test et les configurations de H interagissent, F1(2, 88) =
8.67, CMe = .37, p<.0005; F2(2, 10) = 10, CMe = 215, p<.005.

Comme I’illustre la Figure 6, les performances ne différent pas significativement entre
tests immédiats et tests différés sous les configurations ne comportant pas de H (SH ;
respectivement .13 et .41) alors que les erreurs sont significativement plus fréquentes au
test différé qu’au test immédiat pour les configurations FH (respectivement 1.48 vs .61) et
RH (respectivement 1.74 vs .76).

43



Chapitre IV — PRESENTATION DES RESULTATS

1,5

Variahle
b

/ — mmédiat
0.5 / Différé

SH FH RH

Configuration du H

Figure 6 : Interaction Configuration de H x Moment du test

En résumé, on constate que la condition d’apprentissage joue un role déterminant en test
immédiat : & ce moment 1a les résultats des enfants sont meilleurs en explicite.
Naturellement, le moment du test influe significativement sur les performances, qui sont
bien meilleures en immédiat qu’en différé, elles se dégradent avec le temps.

Trois semaines apres la phase de test, les résultats des enfants se rejoignent : qu’ils aient
participé a I’apprentissage explicite ou implicite, on ne note pas de différence
significative entre les résultats obtenus en différé.

Enfin, la configuration de H est également une variable significative. Le nombre d’erreurs
augmente avec la complexité de la configuration du pseudo-mot, en immédiat et en
différe.

2. Performances des adultes

Les erreurs sont significativement plus fréquentes en test différé (1,10) qu’en test
immédiat (0,08), F1(1, 34) = 174.7, CMe = .32, p < .00001; F2(1, 5) = 161.78, CMe =
261, p <.0001.

Elles différent aussi en fonction des configurations de H, F1(2, 68) =20.39, CMe = .31, p
<.00001; F2(2, 10) = 7.33, CMe = 710, p < .02. Les comparaisons planifiées montrent
que les erreurs sont significativement moins fréquentes sous SH (.26) que sous les deux
autres conditions (F1 = 31.77, p < .00001 ; F2 = 32.14, p < .005) et qu’elles le sont
tendanciellement moins sous FH (.67) que sous RH (.84), (F1 =397, p=.05; F2=1.32
ns).

L’interaction moment de test et configurations de H est significative, F1(2, 68) = 13.4,
CMe = .25, p <.0001 ; F2(2, 10) =5.52, CMe = 552, p < .05.

Les comparaisons post doc (Tukey HSD) montrent que les erreurs ne varient pas en
fonction des configurations de H au test immédiat (respectivement .01, .06 et .19 pour
SH, FH et RH) alors qu’elles différent significativement en différé (p < .001) entre SH
(.52) et FH (1.29) et RH (1.49), ces deux dernicres ne différant pas entre elles.

L’interaction condition X test x configuration est également significative, F1(2, 68) =
6.53, CMe = .25, p <.005 ; F2(2, 10) = 8.62, CMe = 125, p < .01.
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Figure 7 : Interaction Condition x Test x Configuration

Comme I’illustre la Figure 7, cette interaction est due a ce que, sous la seule condition
SH, le groupe en condition implicite commet significativement plus d’erreurs (.85) que le
groupe en condition explicite (.19) au test différé, cette différence étant moins forte sous
les autres conditions.

Pour les adultes, on observe les effets des mémes variables que pour les enfants. D’une
part, le moment du test influe sur les performances en les faisant significativement baisser
avec le temps. D’autre part, plus la configuration du pseudo-mot est complexe, plus le
nombre d’erreurs est important.

En définitive, on observe I’influence de trois variables: la condition (implicite ou
explicite), le test (immédiat ou différé), et la configuration du pseudo-mot. Elles agissent
significativement sur les résultats des adultes et des enfants.

Concernant les adultes, les variables test et configuration influencent significativement les
résultats. Cependant, la condition n’est significative que sous la configuration SH au test
différé. Ce qui veut dire qu’on n’observe pas de différence significative d’une situation
d’apprentissage a I’autre en test immédiat et en test différé pour les configurations FH et
RH. C’est un résultat que nous n’avions pas prévu dans nos hypotheses.

Pour les deux populations, le nombre d’erreurs est significativement plus €élevé en différé
qu’en immédiat. Les résultats se dégradent nettement avec le temps.

La configuration du pseudo-mot joue également un rdle important sur les performances
des enfants : les erreurs sont significativement moins fréquentes sous SH que sous FH et
RH, et elles le sont moins sous FH que sous RH, en immédiat comme en différé.

Pour les adultes, en différé, I’effet de la configuration de H est également observable : il y
a significativement moins d’erreurs sous SH que sous FH et RH, mais la différence entre
FH et RH n’est pas significative. Par contre, on observe qu’en condition de test immédiat,
la différence entre les configurations de H n’est pas significative.

V. Etudes de cas
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Dans notre protocole de tests aupres des enfants de CM2, nous avons proposé les livrets
de textes a tous les enfants des deux classes sans distinction.

Nous avons conservé les corpus des sujets éliminés aux pré-tests afin de pouvoir
éventuellement étudier plus spécifiquement les performances d’enfants en difficultés,
sous forme d’études de cas.

Nous avons retenu tout particulierement les résultats de Valentin et Nicolas, qui ont été
testés en condition implicite, ainsi que ceux d’Antoine et Théo, qui ont été évalués en
condition explicite.

Parmi eux, seul Antoine a ét¢ éliminé aux pré-tests.

1. En implicite

1.1. Valentin

Nous avons choisi d’étudier ses résultats car c’est ’enfant qui a fait le plus d’erreurs lors
de la passation des tests en immédiat. En effet, il a fait 5 erreurs sur les 6 pseudo-mots et
toutes portaient sur le H.

46



Chapitre IV — PRESENTATION DES RESULTATS

Pseudo-mots vus Restitution immédiate Post-test dictée Choix QCM
Cagotire Cagothire Caghotire Caghotire
Piteghure Pithegure Pitegure Piteghure
Malhoxige Maloxige Malhoxige Malhoxige

Ludarhose Ludharose Lhudarose Ludharose

Doxilare Doxilare Doxhilare Doxilhare

Voridhate Vorhidhate Vorhidhate Vorhidhate
Nombre d'erreurs 5/6 5/6 4/6

Tableau 6 : Résultats de Valentin

Le seul mot juste est Doxilare, qui ne comportait pas de H et a été restitué sans erreur.
L’autre mot SH ¢était Cagotire, et Valentin a ajout¢é un H en position habituelle
(Cagothire) en le transcrivant. On pourrait supposer qu’il ait été influencé en ayant lu
dans les textes précédents, des mots comportant des H. Mais curieusement, le mot
Cagotire apparaissait en premicre position dans son corpus.

En ce qui concerne les mots comportant un H dans un bigramme habituel (Ludarhose et
Malhoxige), ils sont tous les deux retranscris de fagcon erronée. Dans 1’un (Ludharose), le
H a été déplacé a une position rare, ce qui est étonnant. D’autant plus que son corpus ne
comportait qu’une seule fois le bigramme dh, I’influence d’un mot vu précédemment ne
peut donc pas expliquer cette erreur inhabituelle. Quant a Malhoxige, le H a été tout
simplement omis, erreur trés couramment rencontrée dans les différents corpus.

Enfin les deux mots comportant des bigrammes rares ont été eux aussi sujets a
transcription erronée. Voridhate a été retranscrit Vorhidate, le H migrant cette fois a une
place plus fréquente. Pour Piteghure, on observe le méme phénomeéne : le H est déplacé a
une place plus fréquente, c'est-a-dire apres le t.

En ce qui concerne les post-tests, on observe qu’en dictée cinq mots parmi les six
comportent des erreurs. Un si grand nombre d’erreurs n’est pas étonnant étant donné
qu’au test immédiat, Valentin n’avait pas su mémoriser les formes orthographiques. Il ne
pouvait donc pas les avoir retenues trois semaines plus tard. On constate qu’il semble se
rappeler que la plupart des mots comportaient un H mais il ne peut le restituer a sa place
exacte. Un des mots est retranscrit sans H (Doxilare) alors qu’il possédait initialement un
H en position habituelle. Tous les autres mots sont restitués avec des H mais la position
n’est la bonne que pour deux d’entre eux.

Quant au QCM, Valentin fait quatre erreurs et la majorité des mots choisis ne
correspondent pas a ses erreurs en dictée ou lors des tests. Ici également les réponses
données semblent aléatoires. Seuls les mots Malhoxige et Piteghure sont reconnus
justement, mais on peut penser que c’est dii au hasard étant donné qu’ils étaient faux lors
des tests. Les cases semblent cochées aléatoirement, les H migrant tantdt a une place plus
habituelle et tant6t a une place plus rare.

Pourtant les réponses de Valentin sont trés surprenantes au regard de ses résultats aux pré-
tests. En effet, il est parmi les meilleurs au pré-test de lecture, et ses scores en
orthographe sont bien au dessus de la moyenne de sa classe. Ces performances laissent
supposer que ses capacités de décodage et de recodage phonologiques sont trés bonnes.
Malgré cela, il n’a pas pu mémoriser la place exacte du H dans les pseudo-mots. Ce qui
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montre que dans ce cas précis, 1’auto-apprentissage peut ne pas étre efficient, méme pour
un enfant ayant de bonnes habiletés de recodage.

1.2. Nicolas

A D’inverse, nous avons choisi d’étudier le cas de Nicolas, qui fait partie du peu d’enfants
a n’avoir fait aucune erreur sur le H lors des tests. Tous les mots ont été orthographiés
correctement, quelle que soit la place du H. Ses résultats particuliérement bons ont retenu
notre attention.

Pseudo-mots vus Restitution immédiate Post-test dictée Choix QCM
Ludarose Ludarose Ludaroz Ludarhose
Doxhilare Doxhilare Dogzilare Doxilhare
Vorhidate Vorhidate Vhoridate Voridhate
Maloxige Maloxige Maloxige Malhoxige
Pithegure Pithegure Pithegure Pithegure
Caghotire Caghotire Ghagotire Caghotire

Nombre d’erreurs 0/6 3/6 4/6

Tableau 7 : Résultats de Nicolas

Aux pré-tests, ses résultats se situent dans la norme supérieure des étalonnages. Par
rapport a sa classe, il est largement au dessus de la moyenne pour I’épreuve de lecture,
mais légérement en dessous pour 1’orthographe.

Lors de la dictée proposée en post-tests, Nicolas fait trois erreurs portant sur le H. La
premicére erreur est une omission (Doxhilare devient Dogzilare) et concerne le bigramme
«xh », trés rarement rencontré dans la langue frangaise (643°™ place dans les TOKENS
de Manulex). La seconde, une migration (Vorhidate devient Vhoridate), peut étre
envisagée sous deux angles. Soit il s’agit d’une migration a une place moins habituelle
(en considérant le bigramme « vh »), soit plus habituelle (dans le bigramme « ho », 141°™¢
place). Il semble plus logique que Nicolas ait placé le H entre le V et le O par un
mécanisme d’analogie en référence au bigramme « ho ». En effet, celui-ci est plus
fréquent que le bigramme dans lequel se trouvait initialement le H de Vorhidate, soit
« rh » (429°™ place). Le dernier H conserve sa place dans le bigramme « gh », mais c’est
la place du bigramme qui est modifiée (Caghotire devient Ghagotire). Les pseudo-mots
qu’il avait vus sans H (Ludarose et Maloxige) sont justes, ainsi que celui qui comportait
un H a une position habituelle (Pithegure, dont le bigramme « th » est & la 276°™ place).

Les mots qu’il n’est pas parvenu a restituer sans erreurs sont ceux qui comportaient
initialement un H dans un bigramme relativement habituel (« rh », 429°me place), et dans
un bigramme rare (« gh »,562°™ place, et « xh », 643°™ place). Nicolas se rappelle de la
présence du bigramme « gh » dans le pseudo-mot Caghotire mais n’est pas capable de le
restituer a son emplacement exact.

Au QCM, Nicolas reconnait deux mots seulement sur les six proposés. On note que seul
le mot Pithegure, comportant le bigramme « th », est juste tout au long des épreuves (en
immédiat puis en différé a la dictée et au QCM). Cette fois le mot Caghotire est bien
reconnu, ce qui laisse penser que Nicolas se rappelait de la présence du bigramme « gh »
mais pas assez bien pour le restituer a la bonne place lors de la dictée.
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La encore, malgré des capacités de décodage phonologique efficientes et une parfaite
mémorisation immédiate des formes orthographiques, celles qui comportaient les
bigrammes les plus rares n’ont pas pu étre mémorisées sur le long terme.

1.3. Conclusion

L’étude plus approfondie des performances de ces enfants confirme la tendance générale
de la population. A savoir qu’en implicite, on rencontre des erreurs dés la restitution
immédiate des pseudo-mots, et cela quel que soit le niveau des enfants. Aux tests différés,
les erreurs sont trés nombreuses et les enfants rencontrent de grandes difficultés pour
retranscrire le H a la bonne place, ainsi que pour reconnaitre le pseudo-mot qu’ils ont Iu,
choisissant un homonyme, la plupart du temps aléatoirement. Méme un enfant ayant
parfaitement réussi la restitution immédiate commet de nombreuses erreurs lors des tests
différés, ce qui montre que la mémorisation des pseudo-mots n’a pas résisté aux trois
semaines de délai. Les enfants ont mémorisé quelques traces orthographiques mais elles
ne sont pas assez prégnantes et la position exacte du H leur échappe.

2. En explicite

2.1. Antoine

Antoine est né en 1996, il a deux ans de retard et redouble son CM2 cette année. Selon
son enseignant, il est suivi en orthophonie pour une dyslexie-dysorthographie sévere,
mais nous n’avons pas pu avoir confirmation du diagnostic. C’est le fait qu’ Antoine soit
en difficult¢ face a I’écrit et qu’il soit probablement dyslexique qui a retenu notre
attention : nous nous sommes demandé comment réagirait un enfant avec des difficultés
phonologiques (mises en évidence dans les pré-tests) face a des pseudo-mots avec des
bigrammes plus ou moins complexes contenant une lettre muette.

Aux pré-tests, Antoine a obtenu un score global de 11/70 a la dictée du corbeau (L2ZMA),
alors que la moyenne de la classe est de 51,83. Il se situe a -5,6 ET (écarts-types) par
rapport a la norme des enfants de CM2. A 1’épreuve du Lobrot (test de compréhension en
lecture), il a répondu de fagon juste et appropriée, mais a seulement 15 questions sur 36
(moyenne de la classe : 30,4). Nous n’avons donc pas retenu ses résultats dans notre
population de référence.

De facon générale, nous avons remarqué qu’il passait plus de temps que ses camarades
sur la lecture des textes et il nous a sollicitées a plusieurs reprises pour répondre aux
questions. Concernant ses productions en restitution immédiate, nous relevons une
réponse correcte, trois erreurs concernant le H et deux erreurs concernant le reste du mot
(ces derniéres n’étant pas prises en compte dans le total des erreurs du tableau).
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Pseudo-mots vus Restitution immédiate | Post-test dictée Choix QCM

Voridate Veritable Voridate Voridhate
Ludharose Lehodarmo Ludarose Ludharose
Doxilhare Doxilare Doxilar Doxilhare
Pitegure Garuse Pitégure Pithegure
Maloxhige Moxilar Maloxige Maloxige
Cagothire Cagotire Cagotire Caghotire
Nombre d’erreurs 5/6 4/6 4/6

Tableau 8 : Résultats d’Antoine

Nous constatons que les pseudo-mots sont trés déformés, plus que chez les autres enfants.
La forme phonologique est rarement respectée. Aucun item n’a été restitué correctement,
cependant, Antoine a respecté I’absence de H dans les deux pseudo-mots SH, méme si
dans les deux cas, la structure du mot a été modifiée lors de la retranscription (Voridate >
Veritable ; Pitegure > Garuse).

Le seul mot écrit de facon phonologiquement correcte est celui comprenant un H en
position fréquente.

Antoine n’a retranscrit le H qu’une fois (dans toutes les autres restitutions, il a omis le H)
mais 1’a placé en position inattendue, entre deux voyelles. Cette configuration est
quasiment inexistante en francais.

Concernant les post-tests, en dictée tous les H ont été omis, par conséquent seuls deux
pseudo-mots sont justes : ceux qui ne comprenaient pas de H au départ (Voridate et
Pitegure). Les formes phonologiques des mots sont respectées. Nous pouvons penser que
pendant les tests, la difficulté¢ d’Antoine a restituer la forme phonologique du pseudo-mot
pourrait provenir d’une mauvaise lecture, puisqu’en dictée la forme phonologique est
respectée. La tendance d’Antoine a supprimer les H en dictée se retrouve également dans
les réponses des « normolecteurs », qui ont eux aussi souvent omis le H.

Au QCM on reléve deux réponses justes sur six. Il est fort probable que ces résultats
soient le fruit du hasard, étant donné les difficultés d’ Antoine en langage écrit en général,
et surtout ses résultats aux tests immédiats. En effet, il n’avait déja pas mémorisé¢ le H ni
sa place au sein du pseudo-mot. Ses résultats a 1’épreuve de dictée montrent également
qu’il n’a pas retenu la place du H.

Enfin, dans les autres questions du test, portant sur la compréhension en lecture, nous
notons de nombreuses erreurs non phonologiquement plausibles ainsi que des erreurs de
graphies contextuelles (ex : serpa pour serpent, tressor pour trésor, grose pour grosse).

2.2. Theo

Ses résultats ont retenu notre attention car au test immédiat il n’a commis aucune erreur,
tous les mots ont été restitués correctement quelle que soit leur complexité.

Concernant les post-tests, en dictée, Théo a commis une seule erreur, sur un pseudo-mot
avec un H en position fréquente : Pithegure > Pitegure. Il a retranscrit le pseudo-mot en
omettant le H. A 1’épreuve de QCM Théo n’a également commis qu’une seule erreur sur
I’item Cagothire : il a choisi le H en position moins fréquente (Caghotire). Tous les
autres mots ont été restitués correctement.
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Pseudo-mots vus Restitution immédiate Post-test dictée Choix QCM

Maloxige Maloxige Maloxige Maloxige
Voridhate Voridhate Voridhate Voridhate
Cagothire Cagothire Cagothire Caghotire
Pithegure Pithegure Pitegure Pithegure
Doxilare Doxilare Doxilare Doxilare
Ludharose Ludharose Ludharose Ludharose
Nombre d’erreurs 0/6 1/6 1/6

Tableau 9 : Résultats de Théo

Les résultats présentés permettent de mettre en évidence un effet d’apprentissage en
condition explicite. Cinq pseudo-mots sur six ont ét¢ suffisamment bien mémorisés pour
étre restitués trois semaines plus tard sans erreur. Toutefois deux erreurs subsistent, sur un
H fréquent et un H rare.

2.3. Conclusion

Méme en situation d’apprentissage explicite, les habiletés de décodage semblent jouer un
role prépondérant. En effet, un enfant qui a eu des difficultés en lecture et en orthographe
dans les pré-tests a été trés géné dans la mémorisation des pseudo-mots proposés. Les
déformations d’ordre phonologique auxquelles sont soumis les pseudo-mots suggerent
une mauvaise identification qui a entravé 1’apprentissage. Mais ces difficultés ne sont pas
représentatives de la tendance générale des sujets de son age, la plupart des enfants qui
ont pass¢ les tests n’entrent pas dans ce cadre. En effet nous n’avons rencontré que peu
d’erreurs phonologiques dans la retranscription des pseudo-mots.

Théo quant a lui, présentait déja de bons résultats aux pré-tests (parmi les meilleurs
résultats au Corbeau et au Lobrot), tout en restant dans la moyenne des enfants de CM2.
Ses résultats apres trois semaines montrent un apprentissage efficace et résistant, ce qui
n’est pas le cas de tous les enfants testés en situation explicite.

Globalement en situation d’apprentissage explicite, les résultats en test immédiat font
apparaitre une meilleure mémorisation du H, par rapport aux résultats en apprentissage
implicite.

Le délai de trois semaines entre les tests et les post-tests vient atténuer cette différence
entre les deux conditions d’apprentissage : on retrouve une proportion semblable
d’erreurs dans les deux cas, chez les enfants.
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l. Confrontation a nos hypothéses

1. Rappel

Notre mémoire portant sur la comparaison d’un apprentissage explicite et implicite, nous
prévoyions de mettre en évidence les limites d’un apprentissage implicite dans le cas de
pseudo-mots contenant une lettre muette.

Nous avons soumis notre expérimentation a deux populations : des enfants de CM2 et des
¢tudiants de premiere année d’orthophonie. Nous nous attendions a une importante
diversité des résultats induite par la différence de niveau en orthographe entre les deux
populations et par des connaissances orthographiques plus fournies chez les adultes.

Notre protocole de test s’est déroulé en deux temps : les tests immédiats et trois semaines
plus tard les tests différés. Ce délai visait a vérifier la mémorisation des pseudo-mots a
moyen terme. Nous pensions mettre en évidence de moins bons résultats aux tests différés
qu’aux tests immédiats, ceci pour les enfants comme pour les adultes.

Concernant le degré de complexité des pseudo-mots, nous avions émis I’hypotheése que la
majorité des erreurs concernerait les items RH puis FH, et que les items SH seraient
mieux mémorisés que les items FH et RH.

Nous avions également formulé des hypothéses concernant les modifications qui seraient
apportées a la forme des pseudo-mots lors de leur retranscription.

Pour les items sans difficulté particuliére — c'est-a-dire sans H — nous ne pensions pas
noter de différences significatives entre les deux conditions d’apprentissage.

Nous pensions observer plus d’erreurs sur les items RH que sur les items FH et SH.
Concernant les pseudo-mots FH et RH, nous nous attendions a rencontrer lors de leur
retranscription des simplifications, comme 1’omission du H, et des migrations du H a une
place plus ou moins habituelle dans le pseudo-mot.

2. Validation des hypothéses

L’analyse quantitative des résultats obtenus aux tests et post-tests auprés des enfants et
des adultes met en évidence plusieurs effets.

2.1. La condition de test

De fagon générale, adultes et enfants confondus, les résultats en immédiat montrent de
meilleures performances en situation explicite (10% d’erreurs) qu’en situation implicite
(20% d’erreurs).

Chez les enfants, on observe un effet significatif de la condition de test (explicite vs
implicite) sur les résultats en immédiat.

Chez les adultes cependant, les performances ne différent pas significativement en
immédiat, d’une situation d’apprentissage a 1’autre, ce que nous n’avions pas prévu dans
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nos hypothéses. Les seules différences significatives entre implicite et explicite
apparaissent sous la configuration SH a I’épreuve de dictée.

En situation de test différé, a I’épreuve de dictée, I’effet de la condition d’apprentissage
n’est plus significatif.

En définitive, la différence entre implicite et explicite est significative seulement pour les
enfants, en condition de test immédiat. Ces résultats mitigés ne nous permettent pas de
valider notre hypothese selon laquelle les sujets retiennent mieux les pseudo-mots
appris en situation explicite.

Cela peut s’expliquer par le fait que nous n’avions pas annoncé dés le début du protocole
aux sujets qu’ils auraient a rappeler les mots apres les tests. Si nous avions exposé notre
projet de post-test aux sujets en situation explicite des le départ, peut-Etre auraient-ils mis
en place des stratégies de mémorisations en prévision des post-tests trois semaines plus
tard.

2.2. Lapopulation

Les adultes obtiennent des performances significativement meilleures que les enfants, en
situation de test immédiat mais pas en différé.

Ces données ne permettent pas de confirmer notre hypothese selon laquelle les
adultes obtiendraient de maniere génerale de meilleurs resultats que les enfants.

2.3. Laconfiguration du H

Un effet significatif de la position du H (configuration du pseudo-mot) a ét¢ mis en
¢vidence : les résultats des adultes comme des enfants montrent une meilleure restitution
du pseudo-mot lorsque celui-ci ne comportait pas de H.

Pour les enfants, les erreurs sont significativement moins fréquentes sous SH que sous les
deux autres conditions, et elles le sont moins sous FH que sous RH.

Pour les adultes, 1’effet de la configuration de H est également significatif : on retrouve
moins d’erreurs sous SH que sous les deux autres configurations, et moins sous FH que
sous RH.

Cette distribution correspond a nos prévisions : nous avons relevé 12% d’erreurs affectant
les items SH, contre 37% les items FH et 48% les items RH.

Notre hypothese sur la proportion d’erreurs en fonction de la complexité des
pseudo-mots est ainsi validée : les items RH comportent plus d’erreurs que les FH,
et ces derniers plus que les items sans H.

2.4. Les migrations de H

L’analyse qualitative des performances des deux populations confirme également
nos hypotheéses concernant les modifications qui seraient apportées a la forme des
pseudo-mots retranscrits. En effet, on retrouve deux grands types d’erreurs : des
omissions et des migrations a une place plus ou moins habituelle.

Les mode¢les de distribution des modifications sont trés similaires dans les deux
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populations : la modification la plus fréquente concerne le H omis, ensuite vient la
migration vers des configurations correspondant a des positions fréquentes, enfin on note
un faible pourcentage de migrations vers des positions rares.

Ce résultat est valable tant en situation de test immédiat que différé, et pour les adultes
comme pour les enfants.

A propos de la différence entre les deux populations, nous notons plus de suppressions de
H chez les enfants (62%) que chez les adultes (54%). Ensuite, les migrations en position
plus habituelle sont plus fréquentes chez les adultes (32%) que chez les enfants (23%).
Enfin, les migrations en place moins habituelle représentent pour les enfants et les adultes
respectivement 9% et 10%.

2.5. Le moment de test

Nous avons constaté un effet significatif du moment de test (immédiat vs différé) sur les
performances des enfants et des adultes : le nombre d’erreurs est significativement plus
¢levé en situation de test différé qu’en situation de test immédiat, pour les deux
populations.

Le délai de trois semaines a eu quasiment le méme effet sur les sujets en explicite et en
implicite. Les représentations orthographiques des pseudo-mots ont été trés
dégradées avec le temps, ce qui va dans le sens de notre hypothése concernant I’effet
du délai sur leur mémorisation.

3. Les interactions

Concernant les enfants, la condition d’apprentissage interagit avec le test (immédiat vs
différé), les erreurs étant significativement plus fréquentes en condition implicite qu’en
condition explicite au seul test immédiat. Aucune différence n’apparait plus au test
différé.

Pour les adultes, la condition d’apprentissage n’interagit pas significativement avec le
moment de test.

Ensuite, le moment de test et les configurations de H interagissent, les performances ne
différent pas entre tests immédiats et différés sous les configurations ne comportant pas
de H alors que les erreurs sont significativement plus fréquentes au test différé qu’au test
immédiat pour les configurations FH et RH.

Pour les adultes, l’interaction Moment de test et Configurations de H est aussi
significative. Les erreurs ne varient pas significativement en fonction des configurations
de H au test immédiat alors qu’elles différent significativement entre SH d’un c6té et (FH
et RH) de l'autre en test différé, ces deux derniéres ne différant pas significativement
entre elles.

Chez les adultes, des différences entre implicite et explicite n'apparaissent que sous la
condition SH aux épreuves différées, ce qui correspond a l'interaction Groupe x Test x
Condition.

Par ailleurs, nous avons obtenu des résultats que nous n’avions pas forcément prévus au
départ : par exemple, en condition de test différé, les performances des enfants et des
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adultes sont trés proches, en condition explicite comme en condition implicite, quelle que
soit la configuration de H. Dans le cadre de ces pseudo-mots avec un bigramme contenant
une lettre muette, nous constatons que 1’apprentissage explicite comme implicite atteint
ses limites apres trois semaines.

Ensuite, en condition explicite en post-test, les choix au QCM correspondent a la
hiérarchie relevée lors des tiches de dictée (moins d’erreurs sous SH que sous FH et RH,
moins sous FH que sous RH). En revanche, en condition implicite, la distribution des
choix se rapproche plus du hasard dans les deux populations.

La configuration des items n’a pas d’incidence sur les résultats : quelle que soit la place
du H, les pourcentages d’erreurs sont comparables chez les adultes et chez les enfants.

. Confrontation a la théorie

1. L'apprentissage explicite

Selon Meulemans (1998), I’apprentissage explicite s’effectue de maniére volontaire,
I’attention du sujet est focalisée sur la connaissance a acquérir et il peut par la suite s’en
servir intentionnellement. Les connaissances ainsi acquises sont accessibles a la
conscience et verbalisables.

Lors de la situation d’apprentissage explicite que nous avons proposée aux sujets, le but
de la consigne était de focaliser leur attention sur 1’orthographe. Nous pensions ainsi que
les connaissances seraient davantage accessibles a la conscience des sujets et donc plus
facilement mobilisables par la suite.

Nous avons constaté¢ une réelle efficacit¢ de 1’apprentissage explicite lors des tests
immédiats (90% des mots correctement retranscrits). Cependant, les performances
chutaient considérablement aprés un délai de trois semaines (50% des mots étaient
correctement retranscrits a 1’épreuve de dictée).

En considérant les résultats plus en détail, nous avons constaté qu’en moyenne 99% des
pseudo-mots SH vus en condition explicite étaient correctement restitués en test
immédiat, et 87% en différé. Ces résultats attestent d’un apprentissage explicite efficace
pour les pseudo-mots sans H.

Mais en ce qui concerne les items FH et RH, I’apprentissage n’a pas été aussi efficace les
résultats ne sont pas aussi performants. Alors que les items étaient bien restitués en
immédiat, les résultats chutent a 36% pour les items FH et 15% pour les items RH.

L’ apprentissage a moins bien résisté au temps pour les mots FH, et encore moins pour les
RH.

Gombert (2003) explique justement que les connaissances acquises explicitement sont
fragiles et ont besoin d’étre réactualisées pour rester mobilisables.

Or dans le cas de notre protocole, ces connaissances n’ont pas été réactualisées. Chaque
pseudo-mot a fait I’objet d’un apprentissage explicite lors d’une séance seulement. La
faiblesse de la mémorisation pourrait s’expliquer par le fait que nous n’avons pas renforcé
I’acquisition de ces connaissances au cours d’autres séances. En 1’absence de
réactualisation, les connaissances se sont estompées avec le temps. Les items FH et RH
¢tant particulierement difficiles a retenir de par leur inconsistance, les performances sont
d’autant plus affectées par le temps et I’absence de réactivation.
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2. Mise en évidence de I'apprentissage implicite

Selon Meulemans (1998), la capacité d’apprentissage implicite est présente tout au long
de la vie. Son affirmation est corroborée par nos résultats, qui identifient un apprentissage
implicite en test immédiat, pour les adultes et pour les enfants, surtout sur les pseudo-
mots simples.

Les auteurs s’accordent a dire que I’apprentissage implicite s’opere a I’insu du sujet et de
fagcon non intentionnelle. Les connaissances acquises via ce mode d’apprentissage sont
difficilement accessibles a la conscience et 1’individu ne parvient pas forcément a les
verbaliser.

Dans notre expérimentation, les pseudo-mots mots étaient présentés a quatre reprises au
sein de textes, et I’attention des enfants était portée sur la compréhension. L’apprentissage
s’effectuait donc a I’insu des sujets, de facon non intentionnelle, au fur et a mesure des
expositions au pseudo-mot. Nous nous attentions a ce que les sujets soient sensibles a la
récurrence d’apparition des items et mémorisent ainsi leurs caractéristiques
orthographiques.

C’est ce que nous avons constaté en condition de test immédiat. En effet, 80% des items
proposés ont été correctement orthographiés apres avoir été décodés, ce qui atteste de
I’efficacité de I’auto-apprentissage.

Par contre, trois semaines plus tard, 39% des mots seulement ont été orthographiés
correctement lors de 1’épreuve de dictée.

On constate une nette dégradation des connaissances implicitement acquises aprés un
délai de trois semaines.

Si I’on étudie plus en détail ces résultats, on constate que les pseudo-mots SH ont été
beaucoup mieux appris que les autres. En effet, 95% d’entre eux sont correctement
restitués lors des tests immédiats et ont donc été appris implicitement.

Les résultats des post-tests mettent également en évidence un apprentissage notable des
pseudo-mots SH. En moyenne, toujours pour les deux populations, 67% des pseudo-mots
SH sont correctement retranscrits apres trois semaines.

Cet apprentissage implicite est moins marqué pour les items FH et RH, puisqu’ils ont été
correctement restitués (les deux populations confondues) a respectivement 26% et 24%
en moyenne.

Selon Share (1999), le décodage phonologique conduirait & une mémorisation de la forme
orthographique du mot par le processus d’auto-apprentissage. L’ensemble de nos résultats
en condition implicite confirme cette théorie, tout en mettant en évidence ses limites en ce
qui concerne les pseudo-mots complexes, comprenant une lettre muette.

Dans ces cas 14, lors de la retranscription immédiate et différée, les sujets ont rencontré
des difficultés pour restituer le H a la bonne place au sein du pseudo-mot.
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3. Les limites de cet apprentissage

Lors de notre analyse qualitative, nous avons rencontré plusieurs types d’erreurs : des
suppressions du H et des migrations de celui-ci & une position plus ou moins habituelle.
Ces tendances générales peuvent s’expliquer de plusieurs maniéres.

Tout d’abord, on observe que les enfants comme les adultes ont majoritairement procédé
au cours de la transcription a une suppression du H. Celui-ci n’ayant pas de contrepartie
phonologique, il est fort probable que la mémorisation soit moins « profonde » que pour
les autres lettres du pseudo-mot, et il serait donc plus facilement oublié.

Ensuite, 32% des erreurs des adultes concernent la migration du H en position plus
fréquente dans le pseudo-mot (ex : Caghotire » Cagothire). Nous pensons que cela est di
a I'influence de leurs connaissances orthographiques antérieures, plus riches que celles
des enfants, étant donné leur niveau d’expertise en orthographe et leur plus grande
expérience de 1’écrit.

Dans ce cas, nous pouvons dire que les connaissances antérieures des sujets influent sur la
mémorisation de nouvelles formes orthographiques, et ceci de fagon contraignante. En
effet, elles interférent dans la mémorisation lorsque les formes rencontrées sont peu
communes dans le systéme de référence des sujets. Ceci est vérifié chez les adultes mais
¢galement chez les enfants, pour qui ce type de migration de H représente 23% des
erreurs.

Elles biaisent la mémorisation et poussent les sujets, lors de la retranscription, a placer un
H dans une position qui leur parait plus habituelle. Malgré le fait qu’ils aient mémorisés
la place du H, celui-ci est replacé dans un bigramme qui leur parait plus conforme en
regard des connaissances qu’ils ont acquises.

Nos résultats rejoignent ceux de 1’étude de Campbell & Coltheart (1984). Les auteurs
démontrent également que, malgré le nombre d’expositions au mot-cible qui aurait di
étre suffisant pour permettre un apprentissage implicite, les étudiants ne sont pas
parvenus a mémoriser le mot-cible proposé. Dans leur étude, les étudiants avaient, pour la
trés grande majorité, procédé a la retranscription du mot Gandhi en plagant le H en
position plus habituelle dans leur langue (Ghandi). Ces auteurs émettent alors 1’hypothése
que les connaissances implicites des étudiants sur les fréquences des bigrammes en
anglais influencent fortement 1’apprentissage de nouvelles formes orthographiques peu
courantes dans la langue. C’est également ce que nous avons constaté : 1’orthographe des
mots contenant des bigrammes dont la fréquence est rare en frangais a été
particulierement difficile a retenir pour nos sujets.

Enfin, les migrations vers des positions plus rares représentent 9% des modifications de
pseudo-mots chez les enfants et 10% chez les adultes. Or les adultes disposent de
connaissances sur 1’écrit plus développées que les enfants. Cela aurait pu entrainer une
différence plus marquée entre les résultats des adultes et des enfants.

Ce type de modification est surprenant de la part des adultes car il va a I’encontre de ce
qu’ils connaissent de la langue.

Une hypothése serait que les sujets ont été influencés par les autres pseudo-mots dont la
place du H variait. En effet, chaque sujet a vu, au sein de son corpus, deux pseudo-mots
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avec un H en position rare. Cela a pu les perturber, et ils ont pu mélanger les places du H
entre les pseudo-mots.

Ehri & Roberts (1979) expliquent que les lettres muettes laissent une trace mnésique
moins prégnante que les lettres ayant une correspondance phonologique, mais qu’elles
sont tout de méme encodées. Ici les sujets ont certainement remarqué et encod¢ le H, mais
ne pouvaient pas se rappeler dans quels mots il figurait ni quelle était sa place exacte.

4. La mémorisation des pseudo-mots

4.1. Concernant les mots ne comportant pas de H

Les ¢études de Share (1999, 2004) et de Cunningham, Perry & Stanovich (2001) entre
autres, font référence au lien existant entre habilet¢ de décodage et apprentissage de
nouvelles formes orthographiques. Ce lien, nous I’avons constaté a travers 1’étude du cas
d’Antoine, I’enfant qui présentait de mauvaises capacités de décodage aux pré-tests. Ses
résultats ont mis en évidence des difficultés importantes dans les taches de mémorisation
(omission systématique du H et importantes déformations de la forme phonologique du
pseudo-mot) alors que ses camarades réussissaient plutdt mieux.

A partir du moment ou le décodage phonologique est perturbé, le mécanisme d’auto-
apprentissage 1’est aussi.

Cela a notamment pour conséquence de géner la mémorisation des formes
orthographiques, surtout quand celles-ci sont complexes et qu’elles contiennent une lettre
muette, comme dans le cas de nos pseudo-mots.

4.2. Concernant les mots comportant un H en place habituelle ou rare

Ehri & Roberts (1979) mettent en évidence que les lettres muettes sont recodées par le
sujet malgré 1’absence de correspondance a un phonéme et méme parfois au sein du
bigramme dans lequel elles figurent. C’est ce a quoi nous pouvons nous attendre lors de la
mémorisation des pseudo-mots FH. En effet, le lecteur ayant été souvent exposé¢ au
bigramme contenant le H, il n’éprouve pas vraiment de difficultés a le retenir.

En résumé, bien qu’une conversion graphéme-phonéme ne suffise pas a elle seule pour
retranscrire le pseudo-mot, rien ne s’oppose réellement a ce que la place du H soit
mémorisée, étant donné que celui-ci apparait dans un bigramme familier dans le systeme
de référence des sujets.

Contrairement aux items FH, les items contenant un bigramme avec un H en position rare
sont nettement moins bien mémorisés. Non seulement ils comportent une lettre muette et
n’ont pas de lien avec un mot réel, mais en plus le bigramme contenant le H est rare voire
inexistant dans le systéme orthographique frangais. Le sujet ne peut donc pas avoir
recours aux régularités graphotactiques. Le bigramme RH va a I’encontre de ses
connaissances d’ordre graphotactiques, ce qui le pousse notamment a transcrire le
pseudo-mot en placant le H en position plus habituelle.

Dans notre étude, nous avons utilis€¢ des pseudo-mots dont la structure ne se rapproche
pas de celle de mots existants. Il n’y a donc pas d’analogie possible avec des mots
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connus, pour faciliter la mémorisation (par contraste avec 1’étude de Fayol (2003), dans
laquelle des mots étaient construits par analogie avec des mots connus d’enfants de CP,
ex : socolat > chocolat).

Nos résultats sont également a mettre en lien avec 1’étude de Frith (1978), dans laquelle
les enfants étaient particuliérement attentifs a 1’absence de H lorsque celle-ci ne modifiait
pas la structure phonologique du mot. Frith fait I’hypothése que cette absence de lettre
muette enfreint une régle d’ordre morphologique. Ce serait I'infraction a des regles
d’ordre morphologique que les enfants remarqueraient le plus, surtout en lecture. Or dans
la situation nous concernant, il n’y a pas d’aide possible avec la morphologie non plus : le
H n’appartenant pas a un morphéme, il est d’autant plus difficile a retenir dans nos
pseudo-mots.

Selon Bonin (2003), lors de I’apprentissage de I’orthographe, les enfants auraient plus de
difficulté a rappeler les mots inconsistants car ils peuvent s’écrire de plusieurs manieres,
contrairement aux mots consistants. Pour Fayol (2003), un mot est dit consistant lorsqu’il
existe une correspondance stable entre les phonemes et les graphémes qui le composent.
Or les items choisis pour notre expérimentation peuvent s’apparenter a des mots
inconsistants, il n’y a pas de correspondances stables entre graphémes et phonemes
puisque le H n’a pas de contrepartie phonologique.

Pacton, Foulin, Fayol (2005) rapportent que les mots irréguliers fréquents sont mieux
transcrits que les mots irréguliers rares. Les mots réguliers sont également moins sujets
aux erreurs car ils peuvent étre transcrits soit en ayant recours a la voie d’adressage, soit
en utilisant la voie d’assemblage. Dans le cas qui nous concerne, nous avons utilisé¢ des
items sans lien avec des mots réels, dont 1’orthographe est opaque du fait de la présence
du H. Il n’y a donc pas d’utilisation possible de la voie d’adressage, le sujet doit passer
par la conversion graphémes-phonémes, en mettant en lien la forme orthographique
rencontrée avec la représentation phonologique qu’il s’est créée en déchiffrant. Cette
utilisation exclusive de la voie d’assemblage peut permettre d’orthographier correctement
les pseudo-mots SH, mais pas les pseudo-mots FH et RH.

Transcrire correctement les items SH dépendrait donc des capacités phonologiques du
sujet ainsi que de la qualité du déchiffrage.

Les pseudo-mots FH sont moins bien mémorisés que les pseudo-mots SH. Le H apparait
au sein du bigramme en position fréquente, mais contrairement aux items SH, un
décodage efficient ne suffit pas a une bonne mémorisation. Les sujets ne peuvent
s’appuyer que sur leurs connaissances des régularités graphotactiques qui leur
permettraient d’encoder le bigramme contenant le H.

l. Critique de notre travail expérimental

1. Les consignes

Dans notre expérimentation, la seule différence entre les conditions d’apprentissage
explicite et implicite réside dans la présentation des consignes. En situation explicite,
avec les adultes comme avec les enfants, nous avons bien précisé que I’orthographe des
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mots en général était importante pour notre test. Nous nous sommes demandé si nous
devions insister expressément sur I’orthographe des noms de héros eux-mémes, pour nous
assurer d’étre réellement en situation d’apprentissage explicite des pseudo-mots.

Or c’est de cette maniére que nous avions procédé lors d’une premicre phase
d’expérimentation en mars 2008, aupres de deux autres classes de CM2. En situation
explicite nous avions insisté aupres des enfants en mettant 1’accent sur 1’orthographe des
pseudo-mots. Il en était résulté I’échec de nos tests, car les enfants avaient pour seul but
de retranscrire le pseudo-mot correctement. Ils lisaient rapidement le texte sans y préter
vraiment attention et tournaient précipitamment la page afin de retranscrire le plus vite
possible le nom du héros, sans faire 1’effort de le retenir. Or I’apprentissage explicite
consiste justement a fournir un effort conscient pour acquérir une connaissance précise.

De plus, du fait que tous les questionnaires avaient €té construits de la méme manicere,
I’ordre des questions demeurait inchangé d’un texte a 1’autre : ’enfant pouvait prévoir
apres chaque texte, a quel endroit il allait devoir restituer les pseudo-mots. Nous avons
observé que la majorité d’entre eux, des la seconde série de questions, commengait par
écrire le pseudo-mot a 1’endroit prévu avant méme de lire le questionnaire. Cela leur a
¢galement plus donné envie de s’inspirer de la feuille de leur voisin pour répondre...
Nous avons considéré que cela pouvait induire un biais, en effet, les enfants n’apprenaient
pas réellement les mots mais effectuaient quasiment une tache de copie.

Nous pensons que la situation d’apprentissage explicite que nous avons proposée a nos
sujets n’était pas réellement une situation explicite comparable a un apprentissage
scolaire de mots par exemple. Dans la mesure ou nous ne précisions pas que I’évaluation
portait sur 1’orthographe précise des noms de héros, les enfants ne focalisaient pas leur
attention uniquement sur les pseudo-mots mais faisaient tout de méme des efforts pour les

retenir.

Par ailleurs, nous avions besoin pour étudier le mécanisme d’auto-apprentissage, que les
enfants soient tous exposés au méme nombre de présentations du pseudo-mot, quelle que
soit la situation d’apprentissage.

Or, insister trop sur 1’orthographe des pseudo-mots aurait incit¢ les enfants a relire
plusieurs fois les items, ce qui aurait induit une inégalité du nombre de présentations par
rapport aux enfants en situation implicite.

2. La population

Dans un premier temps, nous avions contact¢ deux écoles publiques de Villeurbanne,
dans lesquelles nous avions fait passer le protocole complet. En rassemblant les données,
nous nous sommes apercues que de nombreux corpus étaient incomplets en raison d’un
taux d’absentéisme conséquent. Ajoutant a cela I’application des criteéres d’exclusion, il
ne nous restait que 9 €léves en situation implicite et 11 ¢éléves en situation explicite, ce
qui rendait notre étude inutilisable.

Apres cet échec, nous avons choisi de travailler avec deux écoles privées de Tassin-la-
Demi-Lune. Nous pouvons considérer que ces enfants sont issus d’un milieu socioculturel
plutot favorisé, cependant nous avons conservé nos critéres d’exclusion initiaux. Certains
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enfants ayant un an d’avance n’ont pas été retenus dans les résultats finaux, au méme titre
que ceux ayant un niveau trop faible par rapport a la norme des enfants de CM2.

Ensuite, nous ne sommes pas parvenues a réunir autant d’adultes que d’enfants pour la
passation des tests (46 corpus d’enfants contre 36 corpus d’adultes).

De plus, les adultes en situation implicite sont plus nombreux qu’en situation explicite
(20 contre 16). Cette différence a rendu inutilisables les nombres d’erreurs a défaut
d’analyse statistique permettant de les pondérer.

3. La passation

Concernant les enfants, il n’a pas ¢été possible de reproduire deux situations
d’apprentissage rigoureusement identiques. Dans 1’idéal, seule la consigne aurait di
différer d’une situation a 1’autre. Cependant notre protocole nous imposait d’intervenir
dans deux classes distinctes ce qui a pu entrainer des différences. Nous avons en effet
constaté que I’ambiance dans I’une des classes ¢était plus studieuse que dans 1’autre, ce qui
a sans doute eu une influence sur les résultats.

Pour les adultes, lors des tests, nous n’avons pas bénéficié¢ d’une plage horaire idéale.
Nous avons rencontré les deux groupes d’étudiants a la fin d’un cours entre 19h30 et 20h.
La passation a duré un peu plus longtemps que prévu et certains d’entre eux étaient
pressés par le temps. En comparant la proportion d’erreurs en fonction de I’ordre des
textes nous avons dénombré davantage d’erreurs sur les dernicres séries de questions.
Cela pourrait s’expliquer par une baisse d’attention due au départ de certains étudiants
alors que d’autres composaient encore.

D’autre part, lors de la passation des tests en situation implicite, deux étudiantes nous ont
signalé avoir repéré que le bigramme contenant le H variait d’un texte a 1’autre. Sachant
qu’elles auraient a le retranscrire dans I’'une des questions, elles y ont fait particulierement
attention apres 1’avoir remarqué. Nous ne pouvons pas affirmer pour autant que tous les
¢tudiants ont eu la méme réaction.

Dans 1’idéal, pour créer une véritable situation d’apprentissage explicite, il aurait fallu
confronter les sujets aux listes de mots sur lesquels portait notre étude, en leur expliquant
qu’ils devaient les apprendre. Mais a ce moment 1a, la passation aurait trop différé de la
condition implicite et n’aurait plus été comparable. Les sujets auraient été poussés a lire
et relire les pseudo-mots, modifiant le nombre de présentations entre les deux situations
alors que nous souhaitions qu’il soit de quatre pour tous les sujets.

A posteriori, nous avons pensé qu’il aurait été intéressant d’évaluer 1’état des
connaissances des enfants apres un délai d’une semaine par exemple. Ce qui nous aurait
permis de voir si les résultats pouvaient se situer a mi-chemin entre ceux des tests et ceux
des post-tests et ainsi d’évaluer la vitesse a laquelle les connaissances nouvellement
acquises se dégradent et mettre en évidence une éventuelle différence entre les deux
situations d’apprentissage.

I. Perspectives et apports pour la rééducation
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Nous pensons qu’il serait intéressant de compléter cette étude avec une comparaison des
deux situations d’apprentissage, explicite et implicite, aupres d’enfants dyslexiques. Chez
eux, la différence pourrait étre d’autant plus marquée, et les résultats pourraient nous
permettre de mieux adapter la prise en charge rééducative.

En effet, du fait de leurs difficultés de lecture, ils s’exposent moins a I’écrit. Leur lexique
orthographique se trouve donc réduit par rapport aux normolecteurs. Ils possédent par
conséquent moins de références en termes de régularités graphotactiques et peuvent
parfois écrire en utilisant des séquences illégales de lettres en frangais.

Au cours de notre étude, nous avons mis en évidence que méme des enfants
normolecteurs ont des difficultés a mémoriser un mot contenant un H, d’autant plus
quand il occupe une place inhabituelle. Pour les leur faire mémoriser, il ne suffit donc pas
de les confronter au mot écrit, ni parfois méme d’attirer leur attention dessus.

Il serait intéressant de leur proposer des moyens spécifiques plus efficaces, adaptés, pour
retenir ces mots complexes a long terme. Le renforcement de 1’attention sur le H lors de
la mémorisation doit se faire en utilisant le plus de canaux possibles comme par exemple
le kinesthésique, le visuo-sémantique...

De plus, nous avons noté qu’il est nécessaire de réactiver régulierement les
connaissances, apprises explicitement, sur 1I’orthographe des mots afin que ceux-ci soient
retenus a long terme.

Concernant les perspectives de recherches ultérieures, nous pensons qu’une étude
comparable, menée cette fois en utilisant des pseudo-mots plus proches de mots réels,
serait intéressante a réaliser. En effet, dans notre étude, le fait que nous n’ayons pas utilisé
des mots existants rend moins aisé le recours a I’analogie avec des mots connus, ainsi que
I’utilisation de la morphologie, les items sont donc d’autant plus difficiles a mémoriser.

llIl.  Apports personnels

Ce mémoire est 1’aboutissement d’un travail de recherche qui s’est déroulé sur deux
années. Durant cette période, nous avons appris a travailler sur le long terme, de fagon
construite, afin de nous plier au mieux aux exigences que demande un écrit de nature
scientifique : rigueur, méthodologie, organisation, esprit de synthése...

Le théme de I’orthographe jalonne notre parcours d’étudiant puis de praticien, et c’est un
sujet auquel nous serons quotidiennement confrontées lors de notre pratique
professionnelle. De plus, le fait de devoir contraster différentes situations
d’apprentissages, afin de voir laquelle est la plus efficace dans telle ou telle situation, est
une démarche que nous aurons a effectuer en tant que professionnelles.

Ce mémoire a donc présenté un intérét indéniable pour notre pratique et nous a poussées a
nous informer sur le développement de 1’apprentissage de 1’orthographe, nous donnant
des clés pour mieux comprendre les différents mécanismes. Nous avons ainsi eu acces a
un riche panel de connaissances et de références scientifiques fiables en matiere de
développement de 1’orthographe, qui nous seront utiles tout au long de notre exercice.

Ce travail de recherche nous a familiarisées avec des écrits scientifiques, pour la plupart
rédigés en anglais, que nous n’avions pas 1’habitude de manipuler avant d’entreprendre
notre démarche. Cela nous a permis de savoir ou et comment chercher les informations

63



Chapitre V — DISCUSSION DES RESULTATS

dont nous avions besoin pour notre théorie, et surtout savoir comment les exploiter, afin
d’alimenter nos réflexions de fagon construite et organisée.

Nous avons appris a justifier ce que nous avancions, et a toujours nous référer aux
fondements de notre profession pour appuyer nos dires. Ce travail nous a également
donné le gotit de la recherche d’articles scientifiques sur des thémes qui nous intéressent.
L’orthophonie étant un domaine qui évolue en permanence, nous aurons souvent besoin
d’alimenter ou de réactualiser nos connaissances.

De plus, I’aller retour constant entre théorie et application sur le terrain est une
gymnastique mentale qui nous sera indispensable en tant qu’orthophonistes.

Cette expérience enrichissante nous a également permis d’étre en lien avec le monde des
chercheurs. Le sujet de notre travail nous a été proposé par M. Fayol, chercheur au CNRS
de Clermont-Ferrand, ce qui en fait un projet s’inscrivant dans une perspective de
recherche plus large. De plus, 1’aide et ’appui de notre maitre de mémoire nous ont
permis d’approcher des réflexions, des points de vue plus larges que le notre.

Nos expérimentations ont nécessité que nous nous déplacions dans les écoles, auprés des
enfants et de leurs enseignants. Cette démarche nous a amenées a nous placer en situation
de véritables professionnelles, nous avons pu dialoguer avec les enseignants sur le métier
d’orthophoniste, et sur le but de nos recherches.

Nous avons également dii remettre en question nos points de vue, nos réflexions, ce qui
nous a demandé de porter un regard le plus objectif possible sur notre travail. C’est une
chose que nous devons également savoir faire au quotidien pour pouvoir évoluer dans
notre pratique professionnelle.

Enfin, nous avons appris et apprécié le fait de travailler a deux, nous avons pu concilier
deux approches et parfois deux points de vue. Cette collaboration, source de soutien
mutuel, fut fructueuse et agréable.
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CONCLUSION

Nous nous sommes intéressées au théme de [D'orthographe lexicale, et plus
particulierement dans le cadre de ’apprentissage de nouvelles formes orthographiques.
Notre interrogation de départ partait d’un constat : nous apprenons des mots tous les
jours, sans en avoir conscience. Au sein du stock de mots dont nous maitrisons
I’orthographe, une grande partie n’a pas été apprise par ceeur explicitement. A force de
cotoyer certains mots fréquemment, ceux-ci s’intégrent a notre lexique orthographique
sans que nous en ayons pleinement conscience. Cependant, pour d’autres mots dont
I’orthographe est plus complexe, le simple fait de les voir écrits ne suffit pas a leur
mémorisation.

Au cours de nos expérimentations, nous avons contrasté deux situations d’apprentissage,
explicite et implicite, aupres de deux populations d’enfants de CM2 et d’adultes
considérés comme ayant un bon niveau en orthographe. Notre protocole reposait sur
I’apprentissage de pseudo-mots de difficulté croissante : sans H, avec un H en position
fréquente et avec un H en position rare.

Nous nous attendions a mettre en évidence un apprentissage implicite des pseudo-mots, et
nous pensions également que les résultats seraient meilleurs en explicite qu’en implicite
pour les mots contenant un H en position rare.

De fagon générale, nous avons obtenu de meilleurs résultats avec les sujets ayant appris
les pseudo-mots en situation explicite qu’avec ceux ayant été confrontés a un
apprentissage implicite. Cependant cette différence est bien plus marquée chez les enfants
que chez les adultes.

Nos résultats mettent ¢galement en évidence que les items contenant un bigramme rare
avec une lettre muette sont moins bien mémorisés, par les deux populations, que les mots
sans difficulté particuliére.

Nous sommes arrivées a la conclusion qu’il se développe bien un apprentissage implicite
de I’orthographe des formes lexicales lorsque nous y sommes confrontés réguli¢rement.

Cependant, cet apprentissage atteint ses limites lorsque la forme lexicale a retenir
comporte des irrégularités, des complexités allant a 1’encontre de ce que le sujet a
I’habitude de rencontrer dans son systéme orthographique.
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ANNEXE I

Annexe | : textes du protocole

Exemple de texte ne comprenant pas de H :

Ludarose, un jeune prince, s’ennuyait sur son ile.

Or, dans un pays voisin, la peste s’était abattue sur les habitants et, pour les
sauver, le roi de ce pays avait fait don aux Dieux de la toison de son plus
beau bélier. C’était une toison d’or. Il avait suspendu la précieuse peau a un
arbre et en avait confié¢ la garde a un dragon. C’¢tait un dragon énorme,
couvert d’écailles, muni de griffes longues et acérées et qui crachait du feu a
plus d’un kilométre autour de lui. Quiconque s’approchait était brilé vif sur
le champ. Le don apaisa les Dieux. Et la peste disparut. Les Dieux n’avaient
donc plus besoin du dragon pour garder la toison.

Le roi mourut. Les Dieux déciderent alors que celui qui arriverait a vaincre
le dragon et a s’emparer de la toison d’or pourrait occuper le trone vide. Le
jeune Ludarose décida de tenter sa chance. Il embarqua pour le pays de la
toison d’or avec ses compagnons. Ils durent faire face a bien des dangers :
combattre des monstres, affronter des tempétes terribles... Enfin, un matin,
ils arriverent au pays de la toison d’or.

Alors qu’ils étaient tous réunis pour observer le dragon, la fille du roi les
regardait, dissimulée derriére un rocher. Elle tomba amoureuse de Ludarose
des que son regard se posa sur lui. En fait, elle était une magicienne tres
habile. Elle rencontra le jeune prince et lui proposa de chanter pour endormir
le dragon. Ludarose accepta aussitdt. Le dragon s’endormit, le jeune prince

put s’emparer de la toison d’or. Il devint roi et épousa la jolie princesse.
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Questions concernant le texte :

1. Parmi ces 3 titres, choisis celuil qui convient le mieux pour ce texte et

coche-le.
O Une aide précieuse
M Le dragon vaincu

[ La peste disparue

2. Compléte ces phrases

...................... , un jeune prince, s’ennuyait dans son fle. Il embarqua pour le
pays de la toison d’or avec ses .........cccuveenn.ee. Alors qu’ils étaient tous réunis
pour ObServer ...................... , la fille du roi les regardait, .....................

derriére un rocher. C’était une .........couu......... trés habile.

3. Réponds a ces questions :

- Qui garde la toison d’or ?

..........................................................................................................................
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Exemple de texte comprenant un H en position fréquente :

Malhoxige était le poéte et le musicien le plus célébre de son pays. Ses
parents lui avaient offert une lyre et lui avaient appris a en jouer. Sa musique
¢tait si belle que les animaux sauvages, méme les plus féroces, s’asseyaient
autour de lui pour I’écouter et que les arbres, méme les plus hauts, se
penchaient pour mieux I’entendre...

Au cours de ses voyages il rencontra et épousa la plus charmante et la plus
douce des jeunes femmes. Mais, un jour, celle-ci mourut, mordue par un
serpent. Malhoxige était désespéré de la mort de sa femme. Il décida de
rencontrer le gardien des enfers pour négocier avec lui la possibilité de la
ramener a la vie. Cela ne fut pas chose facile. Malgré tout, le gardien finit
par se laisser convaincre. Il dit: « tu pourras ramener ton épouse vers le
monde des vivants, mais a une seule condition : dans les souterrains qui
conduisent au monde des vivants, tu dois marcher devant et jouer de la lyre
sans jamais te retourner. C’est seulement lorsque tu seras arrivé au grand
jour que tu sauras si ta femme t’as suivi ! »

Un long voyage commenca alors pour Malhoxige dans les noirs souterrains
des enfers. Il marchait devant, jouait sur sa lyre des airs qu’il inventait en
pensant a sa femme. Bient6t, la sortie fut proche. La-bas, au bout du
souterrain, on apercevait déja la lueur du jour. A quelques pas de la sortie,
n’y tenant plus, Malhoxige se retourna, espérant voir sa femme. Celle-ci

poussa un cri et disparut. Il ne devait plus jamais la revoir.
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Questions concernant le texte :

1. Parmi ces 3 titres, choisis celui qui convient le mieux pour ce texte et

coche-le.
[ Une promenade en enfer
O L’impatience punie

[ La belle épouse

2. Compléte ces phrases

...................... ¢tait le pocte et le musicien le plus célebre de son pays. Il
décida de rencontrer ....................... des enfers pour négocier avec lui la
possibilité de la ramener a la vie. Un long voyage commenca dans les noirs
...................... des enfers. Il jouait sur sa lyre des .......cco.... qu’il
inventait en pensant 4 Sa .............cceueeee.

3. Réponds a ces questions

- De quel instrument joue le héros ?

..........................................................................................................................
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Exemple de texte comprenant un H en position rare :

Piteghure était un grand général qui aimait rendre service a ’humanité. Lors
de grandes batailles, il conseillait d’utiliser la ruse plutdt que la force si on
voulait gagner.

Malheureusement, tous les membres de sa famille n’étaient pas réputés pour
leur intelligence. Beaucoup d’entre eux avaient commis ou commettaient
fréquemment des erreurs. Décu par tant de bétise, Piteghure décida de se
mettre en relation avec les Dieux, dont il pensait qu’il serait plus intelligents.
Pourtant...

Un jour, le roi des Dieux dit a Piteghure: « Tu ne trouves pas que les
hommes ne se font pas de soucis ? Ils mangent des steaks tous les jours
tandis que nous, nous devons nous contenter d’eau pure et de vent. Arrange-
toi pour nous obtenir une part de cette bonne viande dont ils se nourrissent
quotidiennement ! »

Piteghure, qui avait conservé une grande affection pour les hommes,
organisa une ruse. Il abattit un beeuf. D’un c6té il mit les bons morceaux
(steaks, filets...) et de 1’autre, il recouvrit les os de graisse bien luisante. Il
demanda alors au roi des Dieux de choisir lui-méme la part qui serait
réservée aux Dieux.

Le roi avait beau étre roi des Dieux... Il était gourmand. Il choisit donc la
part la plus volumineuse et la plus brillante : les os recouverts de graisse
luisante. Quand il s’apercut de la supercherie, il était trop tard : il s’était

casse une dent sur un os... Mais il ne put revenir sur sa parole.
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Questions concernant le texte :

1. Parmi ces 3 titres, choisis celui qui convient le mieux pour ce texte et

coche-le.
O La ruse
1 La bonne viande

O Les dieux et les hommes

2. Compléte ces phrases

...................... ¢tait un grand général qui aimait rendre service a I’humaniteé.
Le roi avait beau étre des ......cccoeeeennn..... , 11 était ....oooevvveeeeennnnn Il choisit
donc la partlaplus ........cccceveeeen. etlaplus ....ccoooeeveennnee.

3. Réponds a ces questions :

- Les membres de la famille du héros sont-ils intelligents ?

..........................................................................................................................
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Annexe Il : Le Q.C.M.

Cochez la bonne réponse :

1. L’ingénieux inventeur qui construisit le labyrinthe géant se
nommait :

3 Doxilare

3 Doxhilare

3 Doxilhare

2. Le héros qui tua le géant a I’ceil unique s’appelait :
(3 Voridhate
(3 Vorhidate
O Voridate

3. Le grand général rusé se nommait :
O Pithegure
3 Pitegure
O Piteghure

4. Le redoutable monstre marin s’appelait :
O Cagotire
3 Caghotire
3 Cagothire

5. Le pocte et musicien qui alla chercher sa femme aux enfers se
nommait :

(3 Maloxhige

(3 Malhoxige

J Maloxige

6. Le jeune prince qui s’empara de la toison d’or s’appelait :
(3 Ludarose
(3 Ludarhose
3 Ludharose
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Annexe lll ;: Résultats des enfants

1. Les tests

1.1. Situation explicite

Sans H H fréquent H rare Total

Erreulfls suf Total Erreurs sur H | Total S EYS Total Erreurs sur H Total

Cagotire 1 9 0 6 3 8 4 23
Doxilare 0 7 1 5 3 11 4 23
Ludarose 0 9 1 8 1 6 2 23
Maloxige 0 11 1 6 1 6 2 23
Pitegure 0 4 3 12 3 7 6 23
Voridate 0 6 5 9 0 8 5 23

] s m s T 5 =

Di o Migration Migration place Migration H Ajout H Ajout H Ajout H

isparition . o " o

du H plac.e plus moins . place position position _position Totaux

habituelle habituelle inattendue habituelle rare inattendue

Cagotire 3 0 0 0 1 0 0 4
Doxilare 3 1 0 0 0 0 0 4
Ludarose 1 0 0 1 0 0 0 2
Maloxige 1 0 0 1 0 0 0 2
Pitegure 1 4 1 0 0 0 0 6
Voridate 4 0 0 1 0 0 0 5

13 5 1 3 1 0 0 23

1.2.  Situation implicite

Sans H H fréquent H rare Total
Erreurs sur Erreurs sur Total Erreurs sur Erreul_ris sur
Cagotire 2 7 2 8 3 8 7 23
Doxilare 0 7 4 8 6 8 10 23
Ludarose 1 8 3 7 5 8 9 23
Maloxige 1 8 4 7 3 8 8 23
Pitegure 0 8 1 8 4 7 5 23
Voridate 1 8 3 8 3 7 7 23
5 46 17 46 24 46 46 138
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2. Les post-tests

2.1. Situation explicite

2.1.1. Dictée
Sans H H fréquent H rare Total
Erreurs Erreurs Erreurs Erreurs
relatives Total ICIEVIVES Total relatives Total relatives
au H au H au H au H

Cagotire 4 9 2 6 8 8 14 23
Doxilare 2 7 4 5 8 11 14 23
Ludarose 0 9 7 8 5 6 12 23
Maloxige 0 11 5 6 6 6 11 23
Pitegure 1 4 7 12 7 7 15 23
Voridate 1 6 8 9 6 8 15 23
8 46 33 46 40 46 81 138

. o Migration ~ Migration Migration Ajout H Ajout H Ajout H
Disparition place place " " e
. place position position position Totaux
duH plus moins . : .
: . inattendue  habituelle rare inattendue
habituelle habituelle
Cagotire 7 3 0 0 4 0 0 14
Doxilare 11 1 0 0 1 1 0 14
Ludarose 10 1 1 0 0 0 0 12
Maloxige 11 0 0 0 0 0 0 11
Pitegure 11 2 1 0 1 0 0 15
Voridate 7 3 3 1 1 0 0 15
57 10 5 1 7 1 0 81
2.1.2. Q.C.M.
Sans H H fréquent Hrare \ Total
Erreurs Erreurs Erreurs Erreurs
relatives Total relatives Total relatives Total | relatives Total
au H au H au H au H

Cagotire 4 9 4 7 6 7 14 23
Doxilare 3 8 2 5 7 10 12 23

Ludarose 1 9 5 8 5 6 11 23

Maloxige 3 11 5 6 4 6 12 23

Pitegure 2 4 5 11 7 8 14 23

Voridate 1 5 7 9 4 9 12 23
| Total 14 46 28 46 33 46 75 138
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Migration Migration

Disparition du place plus place moins A'out_H place Ajout H Totaux
H habituelle habituelle gleiyzliz ple el
Cagotire 5 4 1 3 1 14
Doxilare 5 3 1 0 3 12
Ludarose 5 2 3 0 1 11
Maloxige 6 2 1 2 1 12
Pitégure 6 4 2 2 0 14
Voridate 5 2 4 1 0 12
32 17 12 8 6 75

2.2. Situation implicite

2.2.1. Dictée
Sans H H fréquent
Erreurs “Total Erreurs - Erreurs — = Erreurs
sur H sur H sur H sur H
Cagotire 3 7 5 8 5 8 13 23
Doxilare 1 7 7 8 8 8 16 23
Ludarose 1 8 7 7 6 8 14 23
Maloxige 2 8 6 7 8 8 16 23
Pitegure 2 8 3 8 7 7 12 23
Voridate 2 8 7 8 6 7 15 23

: L Migration hALLE M Migration Ajout H Ajout H Ajout H
Disparition place " " "
place plus . place position position position Totaux
du H . moins . : .
habituelle . inattendue habituelle rare inattendue
habituelle

Cagotire 7 0 2 1 2 1 0 13
Doxilare 14 1 0 0 0 1 0 16
Ludarose 10 1 2 0 0 1 0 14
Maloxige 13 1 0 0 2 0 0 16
Pitegure 7 3 0 0 0 0 2 12
Voridate 8 3 1 1 1 1 0 15
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2.2.2. Q.C.M.
Sans H H fréquent

ST Total SR Total | Erreurs sur H Total Erreurs sur H Total

sur H sur H
Cagotire 2 7 5 8 4 8 11 23
Doxilare 3 7 5 8 5 8 13 23
Ludarose 3 8 6 7 5 8 14 23
Maloxige 4 8 3 7 5 8 12 23
Pitégure 3 8 4 8 3 7 10 23
Voridate 5 8 4 8 4 7 13 23

Migration

Migration

Ajout H

Disparition du H place plus place moins position AJQUt H Totaux
habituelle habituelle habituelle position rare
Cagotire 6 0 3 0 5 m
Doxilare 8 1 1 3 o "
Ludarose 8 1 P 1 5 "
Maloxige 4 2 2 3 1 "
Pitégure 4 3 0 5 1 ”
Voridate 3 2 3 5 3 2
33 9 1 11 9 73
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Annexe |V : Résultats des adultes

1. Les tests

1.1. Situation explicite

Sans H H fréquent H rare Total
Erreul_ris sur | Total Erreul_ris sur Total Erreu|_r|s sur Erreu|_r|s sur
Cagotire 0 2 0 9 0 5 0 16
Doxilare 0 5 1 4 0 7 1 16
Ludarose 0 9 0 2 0 5 0 16
Maloxige 0 5 0 5 1 6 1 16
Pitégure 0 4 0 7 1 5 1 16
Voridate 0 7 0 5 0 4 0 16
0 32 1 32 2 32 3 96

: o Migration ballg el Migration Ajout H Ajout H Ajout H
Disparition place o o "
place plus . place position position position Totaux
duH . moins : : .
habituelle ; inattendue  habituelle rare inattendue
habituelle

Cagotire 0 0 0 0 0 0 0 0
Doxilare 0 0 1 0 0 0 0 1
Ludarose 0 0 0 0 0 0 0 0
Maloxige 0 1 0 0 0 0 0 1
Pitégure 0 1 0 0 0 0 0 1
Voridate 0 0 0 0 0 0 0 0

1.2.  Situation implicite

Sans H H fréquent H rare ‘ \ Total
Erreurs Total Erreurs sur Total Erreurs sur Total Erreurs sur Total
sur H H H H

Cagotire 0 10 0 2 1 8 1 20
Doxilare 0 5 1 9 0 6 1 20
Ludarose 0 5 0 9 0 6 0 20
Maloxige 0 3 0 9 0 8 0 20
Pitegure 0 10 0 2 3 8 3 20
Voridate 0 7 1 9 1 4 2 20

0 40 2 40 5 40 7 120
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ANNEXE IV

Migration Migration Migration place
Disparition du H place plus place moins ?nattendF:je

habituelle habituelle
Cagotire 0 1 0 0 !
Doxilare 0 0 1 0 !
Voridate 0 1 0 ! 2
Maloxige 0 0 0 0 0
Ludarose 0 0 0 0 0
Pitégure 0 3 0 0 3

2. Les post-tests

2.1. Situation explicite

2.1.1Dictée
Sans H H fréquent Hrare Total
SIS Sl Total UL Total UL Total Erreurs sur H
sur H sur H

Cagotire 0 2 4 9 5 5 9 16
Doxilare 1 5 3 4 6 7 10 16
Ludarose 0 9 2 2 4 5 6 16
Maloxige 0 5 4 5 5 6 9 16
Pitégure 1 4 2 7 5 5 8 16
Voridate 1 7 3 5 2 4 6 16
3 32 18 32 27 32 48 96

. . Migration Al Migration Ajout H Ajout H Ajout H
Disparition place " o o
du H plac_e plus —— _ place pos_mon position _ position Totaux
habituelle . inattendue habituelle rare inattendue
habituelle
Cagotire 6 3 0 0 0 0 0 9
Doxilare 9 0 0 0 0 1 0 10
Ludarose 3 0 2 1 0 0 0 6
Maloxige 9 0 0 0 0 0 0 9
Pitégure 3 4 0 0 0 0 1 8
Voridate 5 0 0 0 1 0 0 6
35 7 2 1 1 1 1 48
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ANNEXE IV

2.1.2Q.C.M.
Sans H H fréquent H rare
Erreurs sur Total Erreurs sur Total Erreurs sur Total Erre Ty

Cagotire 0 2 2 9 5 5 7 16
Doxilare 3 5 3 4 6 7 12 16
Ludarose 1 9 2 2 3 5 6 16
Maloxige 0 5 2 5 4 6 6 16
Pitégure 2 4 2 7 4 5 8 16
Voridate 3 7 4 5 1 4 8 16

9 32 15 32 23 32 47 96

Disparition du Migration Mlgratlo_n Ajo_uF H Ajout H

place plus place moins position osition rare

habituelle habituelle habituelle P
Cagotire 2 5 0 0 0 7
Doxilare 8 0 1 1 2 12
Ludarose 4 0 1 1 0 6
Maloxige 6 0 0 0 0 6
Pitégure 2 4 0 2 0 8
Voridate 4 0 1 1 2 8

2.2. Situation implicite
2.2.1. Dictée
Sans H H fréquent Hrare
Erreurs Erreurs Total Erreurs Erreurs Total
sur H sur H sur H sur H
Cagotire 4 10 0 2 5 8 9 20
Doxilare 3 5 7 9 5 6 15 20
Ludarose 1 5 6 9 2 6 9 20
Maloxige 1 3 8 9 5 8 14 20
Pitégure 7 10 0 2 5 8 12 20
Voridate 1 7 8 9 4 4 13 20
17 40 29 40 26 40 72 120
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ANNEXE IV

. o Migration el Migration Ajout H Ajout H Ajout H
Disparition place " " "
place plus . place position position position Totaux
H : moins : . -
habituelle . inattendue habituelle rare inattendue
habituelle

Cagotire 1 3 0 1 3 0 1 9
Doxilare 11 1 0 0 2 1 0 15
Ludarose 5 1 2 0 0 1 0 9
Maloxige 13 0 0 0 1 0 0 14
Pitégure 1 4 0 0 4 3 0 12
Voridate 4 6 1 1 1 0 0 13

2.2.2. Q.C.M.
Sans H H fréquent Hrare
TS ow SIS e e o
Cagotire 6 10 1 2 4 8 11 20
Doxilare 5 5 6 9 4 6 15 20
Ludarose 2 5 5 9 2 6 9 20
Maloxige 2 3 7 9 3 8 12 20
Pitégure 9 10 0 2 3 8 12 20
Voridate 2 7 6 9 3 4 11 20
26 40 25 40 19 40 70 120

Migration Migration AJO.LIF H Aiout H
position — AR

Disparition H place plus place moins =
position rare

habituelle habituelle habituelle
Cagotire 1 3 1 5 1 11
Doxilare 6 1 3 4 1 15
Ludarose 3 1 3 1 1 9
Maloxige 6 1 3 1 1 12
Pitégure 0 3 0 5 4 12
Voridate 3 3 3 2 0 11
19 12 13 18 8 70
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RESUME

L’apprentissage de I’orthographe est un processus complexe. Les mécanismes qui le sous-
tendent ne sont pas encore totalement compris, et ceci quelle que soit la langue étudiée...

On distingue deux modalités : un apprentissage sous forme explicite, ou I’attention des sujets
est focalisée sur la connaissance a acquérir, et un apprentissage implicite, ou les
caractéristiques structurales de I’information sont peu a peu assimilées aprés plusieurs
expositions. De nombreuses études ont fait apparaitre qu’un apprentissage explicite ne
suffisait pas a la constitution du lexique orthographique. D’autres procédés entrent en compte,
notamment celui de 1’auto-apprentissage de nature implicite, décrit par Share.

Le but de notre ¢tude est de comparer 1’efficience de deux situations d’apprentissage. Une
situation d’apprentissage explicite, ou ’attention des enfants est focalisée sur 1’orthographe,
comparée a une situation implicite dans laquelle les enfants pensent avoir a faire une tache de
compréhension en lecture, leur attention n’est donc pas directement dirigée sur I’orthographe.

Nous avons propos¢ une tadche d’apprentissage de mots a des enfants tout-venants et des
adultes experts en orthographe, et avons placé un groupe de chaque population en situation
d’apprentissage implicite et en situation explicite.

Nos résultats ont mis en évidence [Iefficacité du mécanisme d’auto-apprentissage
(apprentissage implicite) dans le cas de formes lexicales simples, mais également les limites
de cet apprentissage dans le cas de pseudo-mots complexes incluant une lettre muette en
position plus ou moins rare.
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