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INTRODUCTION

L'enrichissement du lexique orthographique est bjeatif important de la rééducation de
tout enfant ou adulte dyslexique-dysorthographiqis effet, les connaissances lexicales
orthographiques sont d'une part tres utiles poey iermettant une reconnaissance rapide des mots.
Le lecteur expert peut ainsi s'‘appuyer sur celigsecir avoir une lecture et un acces au sens
rapides. D'autre part, ces connaissance sont ra@@sspour orthographier correctement une grande
partie des mots de la langue francaise. En effetramcais, beaucoup de phonémes de notre langue
peuvent se transcrire de plusieurs facons difféeeelet dans de nombreux cas, aucune régle ne
permet d'expliquer le choix d'un graphéme plutéam@autre pour écrire un phonéme (ex : le /o/ de
lavaboou decrapaud (Bosse, 2005)Cette inconsistance de notre systéme d'écritusg|ler |'on
passe du langage oral au langage écrit entrainmdaibilité de nombreuses confusions entre
différentes orthographes phonologiquement plausibfeen méme mot. Or la présence de telles
confusions dans un domaine de connaissance renapgpoantissage plus complexe et augmente la
probabilité de commettre des erreurs (Rey, Pertu&h®acton, 2005). Aussi, erreur et doute
orthographique jalonnent le parcours des individus au long de I'acquisition de I'écrit et méme a
I'age adulte, I'apprentissage de I'orthographedxidemandant de longues années et n'étant jamais

terminé.

L'exposition a l'erreur cependant, comme le suggiérerses études, pourrait exercer un
effet négatif sur des connaissances déja acqaisesir I'élaboration de nouvelles connaissances,

notamment dans le domaine de l'orthographe (Bra®88 ; Rey, Pacton & Perruchet, 2005).

Ainsi, dans le cadre de l'acquisition de connaissartexicales orthographiques, nous nous
sommes demandé si le fait de produire des orthbgsamcorrectes pour les mots ne pouvait pas
interférer avec la mémorisation ultérieure de mtinographe correcte.

Dans le cadre de la pratique orthophonique, nouss smmmes plus particulierement
demandé s'il ne valait mieux pas essayer de limilemaximum en séance la production d'erreurs
par les patients dyslexiques-dysorthographiqueserdger de ne les confronter qu'a des versions

orthographiques correctes des mots.

Nous avons essayé d'apporter un début de réporss guestions dans notre étude en

comparant l'efficacité de deux situations d'appssage de l'orthographe de mots chez des sujets



« normo-orthographieurs » et dysorthographiquésnel avec production d'erreur(s) par le sujet

avant de voir et recopier I'orthographe correcterdets, I'autre sans confrontation avec des erreurs

Dans le cadre de ce travail, nous présenteronsesnigr lieu les données théoriques en lien
avec notre problématique. En effet, nous parleamdorthographe du francais en général et de
comment nous orthographions avant de nous focakser I'orthographe lexicale, domaine
orthographique qui nous intéresse ici tout parécament, et sur son acquisition. Egalement, notre
étude ayant été proposée a des sujets dysorthoguaph nous ferons un point sur les
dysorthographies développementales. Enfin, nougu®rons les études ayant traité de lI'impact de
I'exposition a l'erreur sur les performances onthphgiques.

Nous décrirons par la suite notre démarche expétate avant d'exposer et d'analyser les

résultats. Ces derniers feront I'objet, pour fidigne discussion.



ASSISES THEORIQUES




|. L'orthographe du francais

1. Un systeme complexe réqgi par deux principes

Dans une langue alphabétique, il y a correspondamice les signes écrits (graphemes) et la
facon dont on les prononce (phonémes). Cependanean trouver en francais des mots pour
lesquels on n'observe pas cette correspondancaiteaghtre grapheme et phonéme.

En fait, le fonctionnement de I'orthographe fraseaiest régi par deux principes

fondamentaux : le principe phonographique et legipie sémiographique.

1.1. Le principe phonographiqgue

L'orthographe du francais releve de la sphére blgtigue et a donc une base
phonographique qui permet d'assurer les relatiotre éormes phoniques et formes graphiques. La
langue francaise dispose d'une trentaine de phapme environ 130 graphémes (Catach, 1993).
Cette différence entre le nombre de phonémes ejraghemes montre toute la complexité et
l'irrégularité de la phonographie du francais. bethographes alphabétiques qui présentent un tel
décalage, comme le francais ou I'anglais, sonsrare

Cette situation tient essentiellement au fait qecae temps certaines distinctions phoniques
ont disparu en créant un surplus graphique. En, ééfe langues se modifient mais leur contrepartie
graphique tend & demeurer stable. En francaisexample, le graphéme « au » se pronongait au
Xlléme siécle sous la forme de la triphtongue /e&v/les différentes prononciations qui se sont
succédé par la suiteasfw/ puis 40/ et enfin /o/) n'ont eu aucune incidence surripkie. Le
phonogramme « au » est ainsi devenu un concureerta», a partir du XVleme siecle (Fayol &
Jaffré, 2008).

Ce nombre supérieur des graphémes par rapportrabraade phonémes entraine une plus
grande complexité de I'encodage. Selon Véronisg13#é par Pacton, Foulin & Fayol, 2005),
I'application des regles de correspondances phasignaphemes ne permettrait I'écriture correcte
que de la moitié des mots du francais. Il n'est iaas que le scripteur doive choisir entre des
représentations graphiques concurrentes pour timam méme phoneme (exc, -k, -qu, -q,

-cqu, -cc, -ck, -cch pour transcrire le phonéme /k/). Ainsi, séleatienle « bon » graphéeme

1 Véronis, J. (1988). From sound to spelling in EfenSimulation on a computéuropean Bulletin of Cognitive
Psychology8, 315-334.



implique de recourir a des processus non phonograps

1.2. Le principe sémiographique

Les orthographes se doivent d'étre mixtes. En ,effil¢s doivent d'une part étre aussi
proches que possible de la représentation desdaoms langue pour étre faciles a apprendre. Mais
d'autre part, elles doivent aussi tenir compteadstiucture lexicale et grammaticale de la langue
(Fayol & Jaffré, 2008). Une orthographe ne se ré&spas a la notation des sons du langage. Elle se
préoccupe surtout de donner acces au sens. La gr@piide renvoie a la dimension morpho-
syntaxique de la langue, a la décomposition en h@amnes et mots.

Cependant, les orthographes sont plus ou moinsvalelytes. Dans certaines langues a
sémiographie mineure, comme le turc, la structdmenplogique rend compte de la quasi-totalité
des variations lexicales et morphologiques. Cepamnddautres langues comme le francais,
opaques, présentent une homophonie importante basda phonographique devient incapable
d'assurer une « bonne » représentation sémiogtapliiepyol & Jaffré, 2008). L'orthographe doit
par consequent recourir a des procédés complémestaipolyvalence graphique ou ajout
d'éléments spécifiques (ex : lettres muettes). lanchis, les graphemes peuvent renvoyer a des
aspects sémantiques ou grammaticaux des motsfaaament correspondre a des phonemes. Le
francais, avec un nombre de graphemes supérienorabre de phonémes, présente également une
polyvalence graphique qui, si elle contribue comnmoes I'avons vu a complexifier la phonographie,
peut constituer un avantage sémiographique en paxmbele différencier des signes homophones,

qu'ils soient lexicaux ou grammaticaux, sans dérageprincipe phonographique.

2. Le «plurisysteme» du francais d'aprés Nina Catach

Les graphémes sont les plus petites unités dedmeleécrite. lls peuvent étre constitués
d'une ou plusieurs lettres (on parlera alors deadignes ou trigrammes). On peut les répartir en

différentes zones :
— la zone des phonogrammes : les phonogrammes sengrdphémes qui correspondent
directement & nos phonemes, c'est-a-dire des gregghprononcés dans notre orthographe.

Les phonogrammes correspondent a plus de 80% debtames du francais. Cette zone
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comprend elle-méme les archigraphémes qui sontoaur au systéme graphique. Ces
derniers représentent un ensemble de graphémessgondant au méme phoneme (ex:

I'archigraphéme O représente les graphémas, eauetc.). On en dénombre 33 :

A E I O U EU OuU
AN IN ON UN
ILL
Y
Ol
OIN

PB-TD-CG-FV-S.Z-X-CHJ-LR-MINGN

L'usage des phonogrammes est réglé par des loposidon (ex : le graphem& sera

prononcé /g/ devam, o, u et z/ devant ete).

la zone des morphogrammes : les morphogrammesdssngraphemes qui notent des
morphémes (plus petites unités porteuses de séngprrespondent a des graphemes de
désinences, flexions verbales, préfixes, suffixeéétivation, etc. Ces morphogrammes
restent maintenus dans la graphie, qu'ils soiemi@rcés ou non, en tant que marques de
série ou de sens (ex : kdu pluriel est maintenu, qu'il entre en liaisonnaun avec le mot
suivant). On distingue les morphogrammes lexicaes thorphogrammes grammaticaux.
Les morphogrammes lexicaux sont des graphemesgsbgitués en position finale, qui
permettent de faire le lien visuel entre les défés mots d'une méme famille
morphologique (ex: let de chat qui se retrouve danghatte ou chator). Les
morphogrammes grammaticaux correspondent a debéregs ajoutés a la forme de base et
porteurs d'informations grammaticales. lls n'appanent pas au mot et ne sont pas
permanents. lls peuvent par exemple correspondes anarques de genre ou de nombre ou

a des désinences verbales.

La zone des logogrammes: les logogrammes sontalagams de lexéemes monosyllabiques
(unités minimales de signification appartenanteaiqgue) dont la fonction est de distinguer
des homophones. On peut dire qu'l s'agit d’homoghohétérographes, a graphie
caractéristique, tels qua(t saod| taon, paon distingués deu, ou, soy temps pan etc.

Le mot et la graphie ne peuvent étre dissociés.

11



La zone des lettres étymologiques ou historiquess: lettres n'ont pas de véritable valeur
fonctionnelle. Il s'agit par exemple du maintiengtlaphies dites « grecques » dans des mots

commethéatreou rhumeou « latines ssomme lep de promptou desculpteur

3. Les différents domaines orthographiqgues

On peut distinguer :

l'orthographe phonétique : elle renvoie a I'éceitafun mot en appliquant les regles de

conversion phono-graphémique. Il y a respect dertae phonologique du mot.

I'orthographe lexicale : elle correspond a I'éceitcorrecte du mot, conforme a celle que I'on

trouve dans le dictionnaire.

I'orthographe grammaticale : elle permet de recdrepte des composantes morphologique
et syntaxique de la langue. On l'appelle donc aosiographe morphosyntaxique. Elle
marque les rapports qui relient les éléments giatase et permet les accords en genre et en
nombre, ainsi que le respect de la morphologieateriia langue frangaise comportant une
morphologie particulierement riche a I'écrit en pamaison de l'oral, les signes, s'ils sont
visibles a I'écrit, ne sont pas souvent entendussiAdans une phrase telle quées petits
chats jouent » on note quatre marques du pluriel a I'écrit, maie seule est audible
(« les ».

Pour orthographier correctement, le scripteur deiir compte de ces différentes

composantes : ordre, nature, fonction, genre ebnemies mots.

[l. Orthographier

1. Le modéle a double voie

Ce modele a été établi a partir de I'étude de eapatients cérébrolésés présentant des

12



atteintes en orthographe, lecture et/ou producéorite. Tandis que certains étaient capables
d'orthographier les mots familiers (réguliers etgduliers) mais pas les pseudo-mots, d'autres
présentaient un profil de compétence inverse avnechonne réussite sur les pseudo-mots et les
mots réguliers mais de grandes difficultés sur nests ambigus ou irréguliers sur le plan
orthographique.

Ce modeéle s'est donc basé sur le postulat quefarotkers et non familiers sont traités par
deux procédures distinctes. La voie lexicale owc@dare d'adressage permettrait la production des
mots familiers tandis que la voie phonologique cacpdure d'assemblage serait impliquée dans la

génération des mots non familiers.

Diagramme_schématique représentant le modeéle doubie des processus impliqués dans la
production orthographigugZesiger (1999), In J. A. Rondal, & X. Seron, (BdSroubles du
langage : Bases théoriques, diagnostic et réédangh.294)

voie 2 o voie
’ mot dicté ;
phonologique lexicale
(mot non l (n"_ic_)t
familier) familier)
analyse
acoustique
phonétique
e
lexique
phonologique
d'entrée
voie lexicale systeme
non sém. sémantique
lexique
orthographigue
e de sortie
)
mémoire convgrsicn mémoire tampon
tampon > phonémes- ——¥| orthographique
phonologique graphémes
processus
moteurs

production écrite
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1.1. La voie lexicale ou procédure d'adressage

Elle est sollicitée pour orthographier des motstd@rthographe est connue. Le sujet
récupere alors dans le lexique orthographiquentegmations relatives a la forme orthographique
des mots.

En situation de production spontanée, la récupgralies représentations orthographiques
s'effectuerait suite a I'information transmise lgasysteme sémantique (ou seraient représentées les
significations des mots). En situation d'écrituwassdictée, la présentation auditive de l'itemdeco
activerait une représentation phonologique du ufexts le lexique phonologique d'entrée, qui serait
mise en relation avec la représentation orthogcaghiassociée, stockée au sein du lexique
orthographique de sortie. Ce traitement pourraiage via le systeme sémantique ou non.

Les représentations orthographiques des mots auipeoderaient stockées au sein de la
mémoire tampon orthographique le temps nécessd@@@grammation et a la réalisation motrice

des séquences de lettres.

1.2. La voie phonologigue ou procédure d'assemblage

Elle serait utilisée par le sujet pour orthograpkes mots non familiers (ou les pseudo-mots
en situation expérimentale ou clinique). Apres ummalyse des propriétés acoustiqgues ou
phonétiques du stimulus, trois étapes se succédéraiine étape de segmentation du stimulus en
phonéemes, une étape de conversion des phonémeapmeges puis une étape d'assemblage pour
former 'orthographe compléte du mot.

Cette procédure analytigue permettrait le traiteént®s mots orthographiquement simples
(pour lesquels ce sont les correspondances phaph@miques les plus fréquentes qui sont
utilisées) et des pseudo-mots mais ne permettaiteptraitement des mots complexes.

Des recherches ont montré que des patients céeéBsyldont la voie lexicale était détruite
et qui recouraient donc a la voie phonologique pmtimographier, ne se limitaient pas a convertir
un a un les phonémes en graphemes. En effet, ilaiel@ compte, dans le choix des
correspondances phonéemes-graphémes, de la frégdesamrrespondances (ex : utilisation-du
plutét que duy pour transcrire le son /i/) ; des régles positalas (ex : en anglais, le son /k/ n'est
jamais transcritck en début de syllabe, mais peut I'étre en fin dialsy comme dankick) ; des

regles contextuelles (exgu devant urnte ou un-i pour transcrire le son /g/). lls pourraient donc

14



utiliser des unités plus grandes que le phonenté (Zesiger, 1999).

2. Analogie lexicale et utilisation paralléele desa&lix voies

La problématique de l'analogie lexicale, selon déllgudes pseudo-mots pourraient étre
générés par analogie avec des mots existants eldeddue orthographique (ex : le sujet écrirait le
pseudo-mot /£zd/ naisonpar analogie avec les matgison saison raisonetc.), a contribué a une
proposition théorique d'une utilisation paralléks dleux voies, indépendamment du type de mot
(familier ou non).

Il a été émis I'hypothese d'une activation desasprtations dans le lexique orthographique
de sortie sur la base dedammede I'activation provenant des deux voies (C'estquoi il a été
esquissé sur le diagramme ci-dessus, représeatarddéle a double voie, une voie supplémentaire
reliant le systéme de conversion phonemes-graph&auegexique orthographique). Le poids

respectif des deux contributions varierait en fanmctles stimuli et des situations (Zesiger, 1999).

Maintenant que nous avons vu comment le scriptgperé s'y prend pour orthographier,

voyons comment s'acquiert I'orthographe lexicale.

l1l. L'apprentissage de I'orthographe lexicale

1. Les modeles développementaux a étape

Les modéles de l'acquisition de l'orthographe tende spécifier comment les procédures
d’écriture se mettent en place lors de I'appresgssils suggerent que les enfants passent par une
série de stades au cours desquels ils acquerdmsritabiletés spécifiques, dans un ordre strigt, le
capacités des stades inférieurs devant étre a&tsemtur pouvoir développer celles du stade suivant
(Martinet et Valdois, 1999). Si les modeles varientre eux dans le découpage des étapes, on
retrouve habituellement une phase d'orthograph@-<c@mmunicative » ou « symbolique », suivie
d'une phase de développement de l'orthographe phoeé elle-méme suivie d'une phase
d'acquisition de l'orthographe conventionnelle aothagraphe lexicale. Ces étapes sont parfois

elles-mémes divisées en sous-périodes, suggeftaredis niveaux de maitrise au sein d'un méme
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stade (Content & Zesiger, 1999).

Uta Frith (1985, citée par Martinet, Bosse, Valdois et Tainturl&®99) a proposé un modéle

qui postule I'existence de trois stades :

Le stade « logographique » qui correspondrait aumemd ou I'enfant devient capable
« d’écrire », ou plutbt de « dessiner», quelquestsmfamiliers qu'il aurait souvent
rencontrés (le prénom par exemple). L'enfant fedaila copie visuelle de formes écrites
dont il aurait mémorisé les caractéristiques glebalu certaines propriétés locales (Content
& Zesiger, 1999) sans avoir encore connaissancelieles entre sons et lettres et sans

analyser les mots écrits comme une séquence absiediettres.

Le stade « alphabétique » au cours duquel I'enfaahdrait conscience de l'existence
d’unités sublexicales (les phonemes au niveau des parlés et les graphémes au niveau
des mots écrits) ainsi que de la relation entreucét®s orales et écrites (correspondances
phonographémiques). Lenfant utiliserait cette tégee de conversion des phonémes en
graphémes (qui s'apparente a la stratégie nondexiaassemblage du modeéle a deux voies
d’écriture experte) pour orthographier 'ensemlas dhots. Or elle ne permet pas I'écriture

correcte des mots irréguliers et inconsistantsucelonne lieu a des erreurs.

Le stade « orthographique » ou le scripteur prendraintenant en compte des unités de
taille supérieure au phonéme, comme les morphémds mot entier, traité comme une
unité. Au fur et & mesure de la rencontre aveoiess, I'enfant stockerait en mémoire a long
terme des informations sur leurs caractéristiquethographiques. Cette stratégie
orthographique, qui permet dorénavant a I'enfantrtdographier les mots méme
inconsistants, s’apparenterait a la stratégie &deid'adressage du modele a deux voies. Ehri
(199%F, cité par Martinet et Valdois, 1999) précise qué&mma un scripteur qui posséde la
stratégie orthographique continue a faire appel piiricipes phonétiques si besoin est,
notamment pour écrire des mots nouveaux. En efietenfant, pour devenir scripteur

expert, doit maitriser les deux stratégies, alptiqbe et orthographique.

En résumé, les modeéles développementaux a étapdslgm que I'enfant tend dans un

2 Frith, U. (1985). Beneath the surface of develomadedyslexia. In K. Patterson, J-C. Marshall & @bltheart
(Eds.),Surface dyslexia. Neuropsychological and cogniiuglies of phonological readirfgp. 301-330)
Hillsdale : L. Erlbaum.

3 Ehri, L.C. (1991). The development of reading apelling in children : An overview. In M. Snowlir§g M.
Thomson (Eds.)Dyslexia : Integrating theory and practiceondres, Whurr Publishers, 63-79.
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premier temps, au stade alphabétique, a écrire ghbgiquement tous les mots qu'il rencontre.
Ainsi, si les mots réguliers peuvent étre écriteraxmiement, les mots irréguliers sont écrits de
maniere erronée. Seul le passage ultérieur au stdldegraphique permettrait a I'enfant d'écrire
correctement tous les mots connus, y compris itié&gu Mais la procédure orthographique serait
d’installation tardive puisqu’elle ne serait possilgu’'une fois la stratégie alphabétique de
conversion phonémes-graphemes acquise et la seailei la lecture analytique serait nécessaire a
I'établissement du lexique orthographique (Pacteoylin & Fayol, 2005). Dailleurs, la théorie
d'auto-apprentissage, développée par Share {16@& par Pacton, Foulin & Fayol, 2005), est en
accord avec cette idée que le déchiffrage, chefedeeur débutant, est un moyen essentiel
d’acquisition de I'orthographe. Selon cette théoléerecodage phonologique lors de la lecture de
mots nouveaux permettrait d'acquérir et de consoliés informations orthographiques spécifiques
sur ceux-ci. ¢.a pratiqgue du déchiffrage, au cours de laguekmfant mobilise ses connaissances
des correspondances entre graphémes et phonénmekiikat a la fois a la production d'une forme
orale susceptible d'étre mise en relation ave@léque verbal déja connu et a la mémorisation de
la forme orthographique correspondante Cependant, une seule rencontre ne suffirait pas a
assurer cette mémorisation et plusieurs rencorgtesléchiffrages successifs seraient parfois
nécessaires avant qu'un mot ne soit inclus datexigue orthographique (Fayol & Jaffré, 2008).
Par ailleurs, une meilleure mémorisation des formographiques serait obtenue grace a des
situations d'apprentissage telles que I'épellaliesy mots mais aussi leur copie, directe ou differée
etc. plutét que par leur simple lecture (Bosmanaa Drden, 1997), confirmant que ce n'est pas la
lecture en tant que telle qui permettrait I'acqigisides représentations lexicales mais que dest b

le recodage phonologiqugui constituerait le mécanisme fondamental d'adipris(Content &
Zesiger, 1999). L'apprentissage de l'orthographe d®ts dépendrait fortement de ce que les

enfants disent quand ils les prononcent.

Ce role de la procédure phonologique dans la asctgin du lexique orthographique a été
corroboré par des études ayant montré une relgtsitive entre les habiletés de décodage des
individus et leurs performances orthographiquesctd?a Foulin & Fayol, 2005). Notamment,
I'étude de Sprenger-Charolles & al. (1998tés par Martinet, Bosse, Valdois & Tainturi£999) a
montré chez des enfants de CP, que les performamcgmvier, en lecture et en écriture, sur des

4 Share, D.L. (1995). Phonological recoding andtsathing : Sine qua non of reading acquisit@ognition 55,
151-218.

5 Pacton, S., Fayol, M., & Lété, B. (2008). L'int&gwn des connaissances lexicales et infralexicdes
I'apprentissage du lexique orthographiqud.A.E, p214.

6 Sprenger-Charolles, L., Siegel, L. S., & Bonne{1P98). Reading and spelling acquisition in Frenthe role of
phonological mediation and orthographic factdmurnal of Experimental Child Psycholo@8, 134-165.
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mots réguliers et des pseudo-mots étaient prédictides performances en juin sur des mots
irréguliers alors que l'inverse n'a pas été obsdmg compétences alphabétiques précoces seraient

donc prédictives des performances orthographigliésaures.

La procédure phonologique jouerait donc un réledrtgnt dans la mise en place du lexique
orthographique. Mais, il parait peu probable quelesda phonologie joue un rble dans
I'apprentissage du lexique orthographique, notantndenfait que des systémes orthographiques
comme le francais comportent des lettres muettete eiombreux homophones pour lesquels la
forme sonore ne suffit pas a assurer une produotithiographique conventionnelle (Fayol & Jaffré,
2008). Une stratégie alphabétique, consistant eneeter des mots en phonémes et a appliquer les
regles de correspondances phonémes-graphemes metgeas d'écrire correctement plus de la
moitié des mots du francais. Des études de pluple nombreuses indiquent que tres tét, les
enfants établissent des traces orthographiquesndesauxquels ils sont exposés et les mobilisent
lors de leurs productions orthographiques. lIs palggnt également sur leur sensibilité a des

régularités orthographiques et sur leurs connatesamorphologiques (Pacton & Casalis, 2006).

2. L'acquisition d'informations orthographiques spécifiques

2.1. Evolution de la précision orthographique et déa qualité lexicale au
cours de l'apprentissage de l'orthographe

Les performances orthographiques des enfants temdendes représentations en mémoire
de plus en plus précises en fonction de la fornrmplogique au départ (exéléfanpour éléphany
puis en fonction dindices orthographiques permettde se rapprocher de [I'orthographe
conventionnelle (exéléfan) (Fayol & Jaffré, 2008).

Martinet et Valdois (1999), ont réalisé une étuliestrant cette évolution. Elles ont dicté a 5
groupes d'enfants, scolarisés du CP au CM2, une tie 66 mots de complexité phono-
graphémique variable répartis en 3 groupes :

— Les mots réguliers (ex : « confiture », « marmjte »
— Les mots moyennement réguliers qui contiennentwplosieurs phonémes inconsistants,

pouvant étre convertis en plusieurs graphemes {eangine », « faucon »). L'enfant doit
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donc accéder a des informations lexicales spéefiguour choisir le bon graphéme.

— les mots trés irréguliers présentant plusieursiquaatrités orthographiques comme des
lettres muettes (ex : « habit ») ou des graphiesnrant utilisées pour transcrire des
phonemes du mot (ex : « monsieur »). Des connaissamrthographiques spécifiques sont
donc nécessaires pour pouvoir écrire ces itemgc@ment.

Elles ont pu observer que le nombre d’erreurs plogmguement plausibles augmentait au
fur et & mesure par rapport a celles qui ne le past témoignant d'une affirmation progressive de
la stratégie phonologique. Mais également, uneyaaale la plausibilité orthographique des erreurs
a montré que les suites illégales de lettres emcéia, ou les erreurs ne tenant pas compte du
contexte orthographique (ex: «quuvette » pouruvette » Ou « MIroirr » pour « miroir »),
tendaient a disparaitre au fur et a mesure qué&véam s’élevait, ce qui traduit la prise en compte
progressive de contraintes orthographiques lorBagelication d'une stratégie phonologique. Les
enfants acquierent donc progressivement des caamaiss lexicales leur permettant de juger si une
séquence de lettres est familiere ou non (ex :>»«me se rencontre pas a la fin des mots). Par
ailleurs, elles ont observé que des indices ortpaggues, témoignant de connaissances spécifiques
sur la forme orthographique des mots, apparaissa@Entot dans les productions des enfants, bien
que leur emplacement ne soit pas correct (ex hit ajy et que leur taux augmentait rapidement du
CP au CM2. Cela témoigne d'un apprentissage orépdggue relativement indépendant de la
phonologie. Les enfants n'acquiérent donc pas gsddrmes orthographiques en relation directe

avec la phonologie.

De méme, une autre étude menée par Foulain (2@@8 par Pacton, Foulin & Fayol,
2005), aupres d'enfants de CE2 et de CM2, a mgatrd’on pouvait mettre en évidence I'existence
d'un traitement orthographique spécifique pour pee l'on ne restreigne pas les analyses au
nombre de mots correctement orthographiés ou aiddit§ phonologique des erreurs. En effet,
Foulain a montré que la qualité orthographiqueatesurs phonologiquement correctes progressait
pour les deux niveaux scolaires, particulieremenfait de I'insertion de lexicalisations partielles
Par exemplebizarre était d’abord orthographibisar avant d’étre écribisarre Ainsi, les erreurs
orthographiques ne progressent pas seulement slarigphonologique mais aussi spécifiguement

sur le plan orthographique.

Une série d’expériences révele diailleurs l'uttisa d’'une procédure orthographique de

7 Foulin, J.N. (2003)La connaissance orthographique. Des lettres auxsnbmcument de synthése pour
I'Habilitation a Diriger des Recherches, non publlléiversité de Clermont-Ferrand.
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maniere trés précoce chez les apprentis scripteurs.

2.2. Effets de fréguence des mots et écritures panalogie

Les enfants utiliseraient précocement des infownatiorthographiques spécifiques. Des
effets de fréquence et d’analogie ont été mis ddeéce trés tdét dans des études contrdlant
strictement les mots rencontrés par les enfants.

Une premiére expérience de Martinet, Valdois & F42004) a été réalisée dans le but de
montrer un effet de fréquence en orthographe chex ehfants, francais, des le début des
apprentissages en langage écrit. Pour cela, ilpropiosé une tache de dictée de mots, irréguliers,
de maniere a ce que l'orthographe correcte neetéssilter que de I'activation de la représentation
lexicale du mot. lls ont préalablement controlériquence des mots en analysant les livres de
lecture des enfants. Ils ont finalement observélgsamots fréquents étaient mieux orthographiés
gue les moins fréquents, que ce soit aprés trois moneuf mois d'apprentissage. Le méme effet
apparaissait lorsque les analyses portaient nam o le mot entier mais ciblaient I'écriture de
graphéemes irréguliers cibles. Ces résultats suggéree les enfants développent, trés tot, des

connaissances lexicales sur les mots auxquelsritsexposés.

De plus, les enfants utiliseraient assez tét cesaissances de |'orthographe spécifique des
mots pour écrire de nouveaux mots par analogietraiogment a ce qui a été decrit dans les
modeles en stade selon lesquels la capacité & @eniranalogie apparaitrait assez tardivement, lors
du stade orthographique selon le modéle de Frithriihet, Valdois & Fayol, 2004).

L'écriture par analogie consiste a créer un lietneean mot appartenant au lexique interne et
un mot non familier grace a une ressemblance pbgitple entre le mot déja rencontré et le mot
nouveau. Cette procédure consiste donc a employeitanément la phonologie du mot nouveau a
transcrire ainsi que des connaissances orthognaghi@ntérieures. Lutilisation d’analogies ne
serait pas délibérée chez le scripteur et se faraiinsciemment (Pacton, Foulin, Fayol, 2005).
Ainsi, par exemple, un sujet qui ne connaitrait paghographe du mot « gomme » pourrait
néanmoins I'écrire correctement en se référant amaissances lexicales relatives a des mots tels

gue « pomme », « comme » et « somnf€ontent & Zesiger, 1999).

Bosse, Valdois & Tainturier (2003) ont proposé a defants francais une tache de dictée de

76 pseudo-mots bisyllabiques dont 14 étaient veideamots références avec une graphie finale peu
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fréquente (ex: «tabac »). Une utilisation plugpdmante des ces graphies peu communes pour
écrire les pseudo-mots voisins par rapport aux gis@uwots contrbles indiquerait I'utilisation par
I'enfant d'analogies pour orthographier.

Dans une premiére expeérience, un effet d'analdgiété observé chez les enfants qu'a partir
de 8 ans. Cependant, si les plus jeunes n'écrivp@npar analogie, il s'est avéré également qu'ils
ne savaient pas orthographier la plupart des m&d&rences. Pour les expériences suivantes, un
apprentissage de ces mots a donc été introduit guéait lieue la tache de dictée de pseudo-mots.
Un effet d'analogie a été observé chez les CElémhenchez les CP quand les enfants savaient
orthographier les mots références. L'écriture ped@gie dépendrait donc avant tout de la présence
du mot référence au sein du lexique orthographique.

Une seconde expérience de Martinet, Valdois & F#%004) a été conduite de maniere a
déterminer si les orthographieurs, méme novicesiens spontanément d'analogies pour
orthographier des mots nouveaux, sans qu'un ajgsageé des mots références ne soit proposé au
préalable. Des éleves de CP ont eu a réaliserigtéedle pseudo-mots. Certains étaient voisins de
mots fréquents, avec une graphie peu communei@, Isélectionnés dans le manuel de lecture des
enfants (par exemple, ils ont proposé le pseudo-ietty/ et ils s'attendaient a ce qu'il soit
orthographié « tébut » par analogie avec le matbutl»). lIs ont également observé une capacité a
écrire par analogie chez les enfants, et ce apndlersent trois mois d’apprentissage du langage
ecrit.

Ainsi, ces résultats suggerent que les enfantdigtabt un savoir orthographique spécifique

des le début de l'apprentissage de I'écrit etsduliilisent pour générer de nouvelles orthographe

Or ces résultats ne vont pas dans le sens des esaglé€tape. La phase dite orthographique
ne succederait pas brusquement a la phase alpipabétDes les premiéres étapes de
I'apprentissage, l'enfant utiliserait plusieursreea de connaissances pour écrire. Au début, il
utiliserait davantage la stratégie alphabétiqueefalétre suffisamment familiarisé avec les mots
gu’il rencontre mais il pourrait également se geinds t6t de ses connaissances orthographiques au
fur et & mesure de leur acquisition. La stratédieographique se mettrait en place conjointement a
la stratégie alphabétique en fonction de la fréqeede rencontre des mots (Martinet, Bosse,
Valdois & Tainturier, 1999).

3. L'acquisition de connaissances orthographiquestgérales
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Mais les enfants n’acquiérent pas que des conmaissaorthographiques sur des mots
spécifigues. Des études rapportent que d'autrepa@sances plus générales sur le systéme
orthographique sont également apprises. Les éBxtesient des régularités, sous-lexicales, de leur
systeme orthographique, les configurations graghotzes (successions régulieres de lettres),
remarquant par exemple que certaines lettres dost fpequemment doublées que d’autres et
gu’elles ne sont doublées qu’en position médiamecdnnaissance de ces régularités reste implicite

et leur mise en ceuvre non conscigiayol & Jaffré, 2008).

En francais, Pacton, Fayol & Perruchet (2002) amandé a des éléves de CE1l, CE2 et
CM1 d'écrire 48 pseudo-mots tri-syllabiques darmssjuels le phoneéme /o/ était situé en position
initiale pour un tiers des mots, médiane ou finader les deux autres tiers (ex : /obidar/, /ribore/
ou /bylevo/). Les pseudo-mots proposes devaiemhgiire aux auteurs de déterminer si la maniere
de transcrire /o/ différait selon sa position (egauest fréquent en position finale, rare en position
médiane, et inexistant en position initiale) ou smmtexte consonantique (ex eau est plus
fréequent aprés unv-qu’aprés un 8. lls ont observé que les enfants, y compris les peunes,
variaient leur maniéere de transcrire /o/ selon daifgon et 'environnement consonantique. Par
exemple, eauétait davantage utilisé en position finale et,sdes cas, plus souvent utilisé aprés un
—-v gu’'apres un f- Selon les auteurs, cette sensibilité au confexterait indiquer que les enfants se
basent sur des unités plus larges que les corrdapoes phonemes-graphémes lorsqu'ils
orthographient de nouveaux mots. Une autre possilelst que les enfants appliqueraient des
associations au niveau des unités phonémes-gragh@aie que ces associations seraient sensibles
au contexte. lls seraient sensibles aux régulagtéphotactiques, c'est-a-dire a des régularités
relatives a l'ordre des lettres. Par exempégu suit fréequemmentv, mais pasf- Toutefois, les
enfants pourraient aussi étre sensibles a desialsps entre-eau et certains sons (ex-eau est

plus souvent associé a /v/ qu’'a /f/) (Pacton, Fo&liFayol, 2005).

Pacton, Perruchet, Fayol & Cleeremans (2001) acaluéva sensibilité a diverses régularités
orthographiques a travers des épreuves de jugahegoéeudo-mots qui permettent de proposer un
choix entre au moins deux termes qui n'apparaittgdas nécessairement dans les productions
orthographiques des éleves. Les participants dbiuaiquer quelle orthographe est la plus
plausible parmi deux inventées.

lls ont mené une étude sur des pseudo-mots inclsamt des consonnes fréquentes
uniguement en format simple, d ou v), soit des consonnes fréquentes en format sintplewble
(I, mou s). Les enfants ont d0 comparer des paires de psaot® incluant ces consonnes en
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format simple (ex imose-idose oryse-oryve ou en format double (exammera-ovvera obacct
oballi). lls ont observé que les pseudo-mots incluantlééses|, m et s étaient plus souvent
sélectionnés pour les pseudo-mots incluant cesoooes en format double plutét qu'en format
simple, et ce dés le CRinsi, ils en ont conclu que, tot déja, les enfdrascais étaient sensibles a
la fréquence de doublement des consonnes, par éxeupgm etmmsont fréquents alors qukest
fréquent maisid est rare.

Par la suite, dans une deuxieme expérience, ilégalement montré une sensibilité précoce
des éleves francais au fait que les voyelles negrgyamais étre doublées ainsi qu'une sensikilité
la position |égale des doubles lettres. Par exeniplent observé que des éleves de CP préféraient
des pseudo-mots incluant un doublet en positionanédex fommin plutét qu’en position initiale

(ex :ffomir).

Ainsi, différentes études expérimentales impligusnit des dictées de pseudo-mots, soit des
jugements de plausibilité de pseudo-mots, montueet sensibilité précoce a diverses régularités
orthographiques, sans contrepartie phonologique. émfants repéreraient des régularités non

associées a des modifications dans la forme phgigpie des mots (Pacton, Foulin & Fayol, 2005).

Cependant, Pacton, Fayol & Lété (2008) rappellerd gette sensibilité ne doit pas étre
considérée comme une composante homogéne et gamesirégularités seraient plus facilement
acquises que d'autres. Par exemple le fait quddebles consonnes puissent survenir avant mais
non aprés les consonnes simples en francais {&xpossible et nonrff) serait repéré un peu plus
tard.

4. L'utilisation d'informations morphologiques

Les systéemes d’écriture tels que le francais aglais sont dits morphophonologiques parce
gu'ils représentent tout a la fois les niveaux miogique et morphologique du langage. Pacton
(2005) donne I'exemple du mdissemblablegjui contient a la fois neuf phonémes (/d/, /i/, I&/

/bl, NI, lal, Ibl, NIl) et quatre morphemes (leefpre <dis->, le radical <-sembl->, le suffixe
dérivationnel <-able> et le suffixe flexionnel <)}s>les phonémes étant les unités sonores
minimales du langage et les morphémes, les uniigsnaes de sens.

Ainsi, dans ces systémes d'écriture, l'utilisatid® connaissances morphologiques peut

s’avérer utile pour orthographier correcteméiite peut permettre de faire un choix entre pluse
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transcriptions plausibles d’un son donné. Par exenen francais, savoir que le sati st transcrit
-etteet non-aite, -éteou -ételorsqu’il correspond a un suffixe diminutif peutlar a écrire des mots
morphologiquement complexes comniidette. Mais encore, elle peut permettre d'aider a
orthographier des mots avec des consonnes muettdesf commebavard, morphologiquement
reliés a des mots dans lesquels ces consonneprEmuncées (exbavarde, bavardgr(Pacton,
2005).

Les recherches dans le domaine de la morphologie pdncipalement porté sur la
morphologie flexionnelle (accord en genre et en lm@nconjugaison) mais certaines se sont
penchées sur la morphologie dérivationnelle (coaibon d'un morphéme racine et d'affixes pour
produire de nouveaux mots comme avewerd, lourdeur lourdementetc.) (Content & Zesiger,
1999).

Des études ont exploré si et quand les enfants sohtencés par les régularités
morphologiques et notamment s'ils utilisent dessmudrphologiquement reliés pour inclure ou non

une lettre muette a la fin de mots.

Dans une étude de Sénéchal (ZDamtée par Pacton, 2005), des enfants francophones
canadiens de 2éme et 4eme primaire ont eu a odplogr trois types de mots. Des mots
« morphologiques » et des mots « opaques » d'uteipeuant des consonnes finales muettes, et
ne différant que par la présence ou l'absence il2dé@évelant la ature de la consonne finale. Par
exemple, les mots « morphologiqguegrand et camp incluent une consonne muette finale
prononcée dans des dérivés (@rande campej mais pas les mots « opaquefimentet tabac
D'autre part, des mots n'incluaient pas de lettregettes finales (ex tiroir). Les résultats
indiquaient que les enfants orthographiaient miegxmots sans lettre muette finale. Et en ce qui
concerne les mots incluant une lettre muette finlgle mots « morphologiques » étaient mieux
orthographiés que les mots « opaques » aux dewaumvscolaires. Les auteurs ont conclu a une
utilisation possible de mots morphologiqguementéelide la part des enfants, pour marquer

correctement des lettres muettes finales.

En 2006, Pacton et Casalis ont demandé a des snfar@E2 (dont ils ont fait deux groupes
de bons et faibles orthographieurs) d'écrire 35sm@partis en cinq catégories. Les mots des deux

premieres catégories se terminent par une consommette (notélm+ ci-apres). Les mots

8 SénéchalM. (2000). Morphological effects in children'sefiing of French wordsCanadian Journal
of Experimental Psychology, 546-85.
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« morphologiques Im+ » se terminent par une letingette qui est prononcée dans des mots
morphologiquement reliés (exandidatdont le-t est prononcé damsndidateetcandidaturg. Les
mots « opaques Im+ » se terminent par une lettettenqui ne peut pas étre prédite a partir de mots
morphologiquement reliés (eorebig. Les mots des trois autres catégories ne sertennhpas par
une consonne muette (ndwé- ci-apres). Labsence de consonne muette finalegieai prédite pour
les mots « morphologiques Im-» a partir de motgpmoalogiquement reliés (excitron dont
I'absence de lettre muette est prévisible gracesarbts tels queitronner). Les mots « pieges » ne
se terminent pas par une lettre muette mais des motphologiquement reliés peuvent le laisser
penser (ex numéropour lequel des mots tels qneméroterpeuvent laisser penser qu'il se termine
par un—t muet). Enfin, les mots « opaques Im- » ne se t@ntipas par une lettre muette (ex :
glacon et aucun mot morphologiquement relié ne permepréeire I'absence de lettres muettes
finales ou ne permet de laisser penser a la pegsiBsence d'une lettre muette.

lIs ont tout d'abord observé que les lettres maditales étaient plus souvent marquées
correctement pour les mots « morphologiques Imte gour les mots « opaques Im+ », a la fois
chez les bons et chez les faibles orthographieaos)firmant ['utilisation d'informations
morphologiques chez les éléves, indépendammewiudeiveau orthographique.

En ce qui concerne les mots ne se terminant pagngalettre muette, ils ont observé, d'une
part, que l'absence (correcte) de lettre muettaldinétait plus fréquente pour les mots
« morphologiques Im-» et «opaqgues Im-» que ptes mots «pieges». Les éleves
surgénéraliseraient donc le principe de consistalecéa racine (selon lequel la racine d’'un mot
s’écrit de la méme fagon dans les différents matsedméme famille morphologique) a des mots
pour lesquels il ne s'appliqgue pas. Cependantalésurs rappellent qu'il ne faut pas pour autant
associer l'utilisation d'informations morphologigueune source potentielle d'erreurs. En effde, si
matériel de cette étude a été concu de sorteyraiilautant de mots « morphologiques Im- » que de
mots « pieges », en francais, les premiers sonicoe@ plus nombreux que les seconds.

Enfin, ils ont observé que I'absence de lettre tadaiale est plus fréquente pour les mots
« morphologiques Im-» que pour les mots « opadues». Les auteurs en concluent que
l'utilisation de mots morphologiquement reliés paitrlimiter I'ajout erroné de lettres muettes. Cet
ajout résulte de la sensibilité des éleves augiait de nombreux mots se terminent par une lettre
muette. Les auteurs prennent I'exemple des mdexisgnant en /& /. Commard est fréquent en
fin de mot en francais, les enfants pourraient ratemdance a mettre wd a la fin denénuphar
mais cette tendance serait plus rare gaartdont la terminaison peut étre déduite grace arags

morphologiquement reliés (excarter écartemenjt
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5. Relation entre les différentes sources d'inforntan influencant
I'orthographe

Les recherches se sont souvent centrées sur urtypeul’information (ex : uniguement
graphotactique ou uniquement morphologique). Quegetudes ont cependant tenté d'étudier les
relations et les interactions potentielles entre digférentes sources d'information influencant

I'orthographe.

5.1. Réqularités générales du systeme orthographigyou régularités
graphotactiques) et acquisition de I'orthographe sécifique de mots

Pacton, Fayol & Lété (2008) évoquent le fait ques d®nnaissances graphotactiques
(probabilité de succession des graphémes) poutrai@rcer une influence sur I'acquisition de
connaissances lexicalels citent une étude de Campbell et Coltheart (JO8#i étaye cette
hypothése. En effet, il y a été mentionné que déiénts sur 57, aprés avoir vu le film « Ganslhi
faisaient I'erreur d'écrire ce noBhandibien qu'ils I'aient souvent vu écrit correctem@&iest sans
doute parce que cette orthographe est plus congrumrec les régularités graphotactiques de
I'anglais ¢h est beaucoup plus fréquent glieouih) que cette erreur est souvent commise.

Une étude de Wright & Ehri (2007) suggére égalememptla concordance entre la structure
orthographique des mots a apprendre et les régadagraphotactiques de la langue peut influencer
I'acquisition des connaissances lexicales. Il a a¥téeigné, a des enfants de grande section
maternelle et de premiere année primaire, la leatier douze mots. Quatre ne contenaient pas de
consonnes doubles (ex: FAN) ; quatre contenaieet econsonne double a la fin (ex : JETT),
position légale en anglais ; quatre contenaientaamsonne double au début (ex : RRUG), position
illégale en anglais. Il a été observé que les dsfarettaient moins de temps pour apprendre a lire
correctement les mots orthographiés de maniérdelégaec ou sans consonnes doubles, que les
mots avec des consonnes doubles en position #édalin test d'orthographe ultérieur, les mots
sans double lettre étaient Iégérement mieux ordpigés que ceux avec une double lettre en fin de
mots tandis que ces derniers étaient beaucoup rmrthiegraphiés que les mots incluant un doublet
en début de mots. Parfois, le doublet illégal éaiis (ex : RRAG écrit RAG) mais d'autres fois,
surtout parmi les meilleurs lecteurs, c'était lasumne finale, plutét que la consonne initiale, qui

était doublée (ex : RAGG au lieu de RRAG). Selongitr& Ehri, les apprentis lecteurs useraient

9 Campbell, R., & Coltheart, M. (1984). Gandhi : ti@violent route to spelling reformCbgnition 17, 185-192.
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d'indices orthographiques pour lire et mémorises teots de maniére précoce mais cette
mémorisation de l'orthographe de mots spécifiquaitstres tét contrainte par la connaissance

qgu'ont les enfants de la structure des mots écrits.

5.2. Réqularités graphotactigues et morpholoqgie

En francais, Pacton, Fayol et Perruchet (2005)s¢ iatéressé a l'influence combinée des
régularités graphotactiques et morphologiques, exttugxplorées de maniere indépendante. Ils ont
montré qu'a la fois les éleves d'école élémengdites adultes étaient influencés par ces dewstype
de contraintes et que la sensibilité & des régésamgraphotactiques continuait d'influencer les
performances des orthographieurs méme quand ild&ir possible de se fonder sur des regles
morphologiques.

Les auteurs ont exploité le fait qu'en francaistréascription d'un méme son (comme /o/
ou kt/) pouvait étre contrainte par des régularitésphologiques et graphotactiques. Par exemple,
/et/ est toujours transcriette quand il s’agit d’'un suffixe diminutif maisette est également plus
fréequent apres urv-qu’apres unt: De méme, /o/ est toujours transeaaulorsqu’il correspond a
un suffixe diminutif (ex. renardeau éléphanteatetc. a I'exception dehiot), mais-eau est plus
fréquent apres ur qu'apres unf.

Ainsi, les pseudo-mots ont été dictés aux partidpaelon deux conditions : une condition
avec uniguement des contraintes graphotactiquesdifcmn G), une autre avec des contraintes
graphotactiques et morphologiques (condition GMhypothése des auteurs était que si les
orthographieurs étaient sensibles aux régularité@phptactiques, ils devraient utilisegtte plus
souvent pour /sordt/ que pour /sorit/ pour la condition G mais que si les participaetsouraient
a une regle spécifiant quet//s’écrit ettelorsqu’il correspond a un diminutif, 'effet desrtraintes
graphotactiques ne devrait pas étre observé damrdition avec a la fois des contraintes
graphotactiques et morphologiques.

lIs ont observé que des le CEL, les écritures @aidusmots étaient influencées par la
morphologie. En effet, des pseudo-mots tels queividb et /soritt/ étaient plus souvent
orthographiés aveette lorsqu’ils étaient dictés dans des phrases comnou@e«petite /soriv/ est
une /sorigt/ », révélant leurs structures morphologiques (camdiGM) que lorsqu’ils étaient
dictés isolément ou insérés dans des phrases guiani pas qu’il s’agissait d’un suffixe diminutif
(condition G). Mais, bien que les participants memt en compte l'information morphologique,

-etteétait plus souvent utilisé pour des pseudo-mossdet /sorigt/ que pour des pseudo-mots tels
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que /soritt/, y compris dans la condition ou il était spézifiar le contexte quet/ correspondait a
un suffixe diminutif. Cet effet, qui reflete l'infence de la sensibilité des sujets aux régularités
graphotactiques, ne différait pas en fonction dgd. Les auteurs en ont conclu que les sujets,
méme apres une pratique prolongée de I'écrit, neuraient pas systématiquement a des regles
morphologiques, en l'occurrence ici a une regleifpét que 4t/ est toujours transcriettequand

il correspond a un suffixe diminutif.

Maintenant que nous avons vu comment l'acquisd®mihorthographe se faisait chez I'enfant
tout-venant, nous allons nous intéresser, dandpitre suivant, a celle-ci lorsqu'elle pathologiqu
Nous traiterons en effet de la dysorthographie ldgpementale et des différentes formes que ce

trouble spécifique du langage écrit peut prendre.

V. Les dysorthographies développementales

1. Définition

Selon I'lnserm (2007), les principaux criteres isg#$ pour caractériser les troubles
spécifigues des apprentissages, et que l'on retraans la classification internationale des
maladies, la CIM-10 (OMS, 1994), et dans le Mandielgnostique et statistiue des troubles
mentaux, le DSM-IV American Psychiatric AssociatipB004), sont les suivants :

« e critere de « discordance » (discrepancy) enteedéficultés a des épreuves liées au trouble en
question et les bonnes performances a d’autresugpeecognitives (il s’agit souvent du Ql) ;

» critére d’exclusion : les troubles ne doivent @a®ir comme cause primaire ni un retard global,
ni un handicap sensoriel, ni un environnement d#fave (pédagogie inadaptée, niveau
socioculturel insuffisant, diversité linguistiqua),troubles mentaux avérés ;

* |le trouble est dO a des facteurs intrinsequeseafant (ce point dérive directement des deux

précédents et met I'accent sur I'origine neurobgitpue des troubles)™

En ce qui concerne plus précisément la « dysortpine développementale », il n'en existe
pas de définition a proprement parler. En effes, définitions qui en réferent renvoient a « la

dyslexie-dysorthographie », suggérant que ces [majies de la lecture et de I'écriture sont liées.

10 Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie : bilan desinées scientifiques. 160.
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Selon la CIM-10, pour parler de trouble spécifigieda lecture, il faut la présence de I'un ou
l'autre des critéres suivants :
«1. La note obtenue a une épreuve standardisée diexde ou de compréhension de la lecture se
situe a au moins deux écarts-types en dessous wRawiescompté, compte tenu de I'age
chronologique et de lintelligence générale de famt ; I'évaluation des performances en lecture et
du QI doit se faire avec des tests administrésviddellement et standardisés en fonction de la
culture et du systeme scolaire de I'enfant.
2. Antécédents de difficultés sévéres en lecturdeaésultats de tests ayant répondu au critege 1
un age antérieur ; en outre, le résultat obtenuratest d’orthographe se situe a au moins deux

écarts-types en dessous du niveau escompté, ctanptde I'age chronologique et du Qt*

Cette définition présente donc la dyslexie comme atteinte affectant le langage écrit dans
son intégralité. Elle ne se limite pas a l'activii& lecture et pourrait s'accompagner d'un retard
similaire en orthographe.

Mais si le trouble dyslexique s'accompagne aloesque systématiquement d'un déficit
dysorthographique, ce dernier peut cependant seomé&er isolément. On suppose alors que
I'efficience intellectuelle de l'enfant lui a peamile compenser ses difficultés (Rey & Sabater,
2008).

Il n'est pas étonnant que troubles de lecture étritire soient associés. L'approche
développementale de Frith, notamment, évoque leldgpement paralléle et interactif des deux
activités. En effet, I'une fonctionnerait commenstiateur de l'autre aux différentes étapes
d'acquisition. Les syndromes de dyslexie et de rysgraphie seraient donc intimement liés chez
I'enfant et un sous-type de dyslexie engendrerapaitern identique de difficultés en orthographe
(Rey & Sabater, 2008).

2. Différents profils de dyslexie-dysorthographie

2.1. Les dyslexies-dysorthographies phonologiques

11 Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie : bilan desinées scientifiques. 162.
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a) Sémiologie

Elles se caractérisent par une difficulté a lire pseudo-mots et les mots peu familiers,
tandis que la capacité a lire des mots famili&guliers et irréguliers, reste relativement préser

Dans une étude de Castles & Coltheart (}¥99%téspar De Partz & Valdois, 1999), 15%
des sujets de I'étude porteurs de dyslexie déveitopptale répondaient aux criteres de dyslexie
phonologique avec des performances particulieremeéftitaires pour les peudo-mots contrastant
avec des performances dans la norme pour les r&otsoutre, 72% présentaient également
d'importantes difficultés en lecture de pseudo-nmaéés des performances plus faibles que celles
des sujets contréles du méme age pour les mots.

D'un point de vie qualitatif, on observe souvemt,lecture, des erreurs de lexicalisation
(production d'un mot phonologiquement et visuelletqgoche a la place du pseudo-mot cible), des
paralexies phonémiques (production d'un autre mseust résultant de l'addition, I'omission, la
substitution ou l'inversion de segments ciblespet paralexies visuelles (production d'un mot
proche visuellement a la place du mot cible).

Des difficultés de méme nature mais quantitativanpgns importantes se retrouvent a
I'écrit, avec une tendance a produire des errauirsag) sont pas phonologiguement plausibles. La
dysorthographie phonologique se caractérise padifiieulté a transcrire les pseudo-mots avec des
omissions, ajouts et inversions de graphemes etalasisions phonologiques (sourdes/sonores :
Ip/bl; [fv...).

Il peut étre possible de voir un dysfonctionnenm@minologique accompagner les dyslexies-
dysorthographies phonologiques. Il peut se traduaredes difficultés en répétition de pseudo-mots
et mots, d'autant plus si ces derniers sont lgogs,fréquents, phonologiquement complexes ; une
atteinte de la mémoire auditivo-verbale a coumnter des difficultés en évocation lexicale et en
dénomination rapide ; et surtout une atteinte @dslétés métaphonologiques avec une difficulté a

manipuler volontairement les composants phonolaggles unités linguistiques.

b) Interprétation

Dans le cadre des modeles supposeés rendre comiatéedture experte, il est postulé que la
dyslexie phonologique résulterait d'une atteintéadeie non lexicale de lecture.
Mais De Partz & Valdois (1999) évoquent des crigigjiconcernant l'utilisation de ces

12 Castles, A. & Coltheart, M. (1993). Varietiesdefvelopmental dyslexi&€ognition 47, 149-180.
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modéles pour interpréter les différentes dyslexi@seloppementales. En effet, ceux-ci présentent
une architecture finie correspondant a un systemeature expert alors que des auteurs soulignent
I'importance de tenir compte de I'aspect dynamajudéveloppement. Il faut prendre en compte le
fait que «d'une part, un trouble développemental peut altéertains processus cognitifs qui,
indirectement, vont perturber ou bloquer le dévplpent d'autres processus, d'autre part, le
développement de stratégies compensatoires sp@sané apprises peut amener a des tableaux
complexes»™ Ainsi, les dyslexies-dysorthographies ont recu ange interprétation dans le cadre
des modeles développementaux. Dans le cadre gsliexeé phonologique, il y aurait un déficit au
niveau du ¢rocessus d'élaboration de la stratégie « alphahéti» de lecture et d'écriture qui
empécherait la mise en place et/ou le développedieneé procédure d'assemblage efficace, c'est-
a-dire entierement automatisée. Ce déficit ne sqras sans retentissement sur le développement
ultérieur de la reconnaissance des mots écsitsCela expliquerait pourquoi certains dyslexiques
phonologiques traitent moins bien les mots queenéeitait une population contrdle, méme s'ils

utilisent principalement une procédurehographiquepour lire

2.2. Les dyslexies-dysorthographies de surface

a) Sémiologie

Elles se caractérisent par une difficulté a lie deots irréguliers, d'autant plus s'ils ne sont
pas fréquents, contrastant avec une relative pts@n des capacités de lecture des mots réguliers
et des pseudo-mots.

Selon Castles & Coltheart (1993citéspar de De Partz & Valdois, 1999), environ 15% des
enfants dyslexiques présenteraient une dyslexsudiace avec un trouble sélectif de la lecture des
mots irréguliers.

Les enfants dyslexiques de surface produisent desire fréequentes de régularisation en
lecture de mots irréguliers par application stribés régles de conversion graphéme-phoneme (ex :
femmelu /fem/). lls ont également des difficultés dans la idition des homophones non
homographes. Leurs performances sont faibles ensidéclexicale car le jugement est

13 De Partz & Valdois (1999). Dyslexies et dysortfagdpies acquises et développementales. In J. Ad&tof X.
Seron, (Eds.)Troubles du langage : bases théoriques, diagnastiééducationp.781.

14 De Partz & Valdois (1999). Dyslexies et dysortfapiies acquises et développementales. In J. Ad&of X.
Seron, (Eds.)Troubles du langage : bases théoriques, diagnestiééducationp.781.

15 Castles, A. & Coltheart, M. (1993). Varietiesdefvelopmental dyslexi&€ognition 47, 149-180.
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généralement basé, chez les dyslexiqgues de sudacda seule prononciation. Ainsi, les mots
irréguliers faisant l'objet de régularisations swjetés et ne sont pas considérés comme faisant
partie de mots de la langue. Au contraire, des giséiomophones (exfarmass) sont acceptés
comme des mots réels. Egalement, les enfants dystsx de surface peuvent présenter des
difficultés a appliquer les régles grapho-phonalogs pour les lettres dont la prononciation dépend
du contexte orthographique (egerclelu /sersl/).

Le stock lexical et les traces orthographiques @&maire restant trés pauvres, il y a des
conséquences en lecture, mais celles-ci sont pip®riantes encore en orthographe du fait de
I'asymétrie entre lecture et écriture (avec une gtande fiabilité des correspondances graphie-
phonie par rapport aux correspondances phonie-ighaph

Ainsi, a l'écrit, la dysorthographie de surface cegactérise par une perturbation dans
I'écriture des mots irréguliers et complexes. Le®dpctions sont en grande majorité
phonologiguement plausibles mais sans prise en teodes particularités orthographiques du mot
(ex :aquariumécrit acoiriomd. Les performances sont donc d'autant plus bagseta complexité

des mots augmente.

b) Interprétation

De Partz & Valdois (1999) évoquent qu'un troublerplogique a pu étre attribué comme
l'origine de tous les troubles du langage écrity ipgporte la forme. Cependant, les études de cas
des dyslexies-dysorthographies de surface n'‘onthpasen évidence de déficits des traitements
phonologiques chez ces sujets.

Les enfants dyslexiques de surface n'arrivent pase aconstituer des connaissances
spécifiques sur l'orthographe des mots et utilisatadonc préférentiellement la voie d'assemblage
pour lire et orthographier. lls éprouveraient dertimportantes difficultés a créer ou a maintenir
en mémoire a long terme les traces orthographiglessmots»t©

Il est actuellement suggéré qu'une déficience daines aptitudes visuo-attentionnelles soit
associée aux dyslexies de surface. Plusieurs étonmdtent en évidence des troubles visuo-
attentionnels spécifiques chez certains enfant¢exigeies sans trouble phonologique apparent
(Bosse, 2005). L'hypothése émise est qu'une rédudke la fenétre attentionnelle aurait comme
conséguence une incapacité a créer des tracestdtomplet, conduisant ainsi au profil de dyslexie

de surface.

16 De Partz & Valdois (1999). Dyslexies et dysortfapiies acquises et développementales. In J. Ad&of X.
Seron, (Eds.)Troubles du langage : bases théoriques, diagnestiééducationp.784.
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Dans son étude, Bosse (2005) a mis en évidencéotteecorrélation entre, d'une part, des
capacités de traitement visuo-attentionnel (ca@acite traitement simultané de I'ensemble des
lettres d'une séquence) et, d'autre part, des \&®weumpliguant le recours au lexique
orthographique : performance en lecture de magguliers ; vitesse de lecture ; résultats en dictée
Cette étude met ainsi en évidence une implicatmtaccapacité de traitement visuel simultané de
toutes les lettres d’'un mot sur l'acquisition desraissances lexicales orthographiques.

V. Impact de I'exposition a l'erreur sur les connassances
orthographiques

La maniere d'envisager l'erreur évolue. Selon As(@b97), celle-ci se voit accorder un
statut différent selon les différents modéles pédagies qui ont vu le jour. Il en décrit ainsi foi
différents.

Dans un premier modeéle, dit transmissif, les egeant considérées comme des « ratés »
qu'il faut sanctionner car elles constituent un guament a une norme.

Dans I'approche béhavioriste, I'enfant est guideédpaas et tout est mis en ceuvre pour éviter
I'erreur qui conserve son statut négatif. Selomodeéle, s'il faut éviter la production d'erreufsest
afin d'empécher la création d'une association #tisrerreur en mémoire. En effet, une erreur
commise, méme une seule fois, sera apprise etraque « désapprentissage ».

Enfin, il y a les modeles constructivistes, en d&weement ces derniéres années, qui
accordent a I'erreur un statut beaucoup plus pdstconsiderent, d’'une part, que leur analyset pe
renseigner sur |'état d'avancement des connaissaeckenfant. Il devient intéressant de réfléchir
au sens que les erreurs peuvent avoir, de retrdesespérations intellectuelles dont elles sont la
trace et d'en tirer parti. Les erreurs peuvent éteatrices et témoigner d'un progrés en cours
d'obtention. Par ailleurs, il ne faut pas oubfjatapprendre c'est prendre le risque de se tromper.
Les erreurs sont au cceur méme du processus d'tppage. L'intelligence des apprenants
augmente lorsqu'ils utilisent leurs structures dbgs pour formuler des hypothéses et les tester
afin de vérifier si elles sont correctes ou nors peédictions qui s'avérent incorrectes, les esteur
sont particulierement intéressantes parce qu'elléent un déséquilibre qui incite les sujets a
dépasser leur état actuel pour trouver de nouvstiesions.

Ainsi, d'une considération plutét négative de &arr vue comme un «raté » chez
I'apprenant, nous avons évolué vers une vision phsitive de celle-ci, pouvant jouer un réle de

témoin potentiel de I'évolution des processuslitlels ou pouvant jouer un réle dynamisant dans

33



I'établissement des connaissances (Astolfi, 1997).

Cela se traduit, au niveau pédagogique, de divenseseres. On donne plus facilement le
droit a I'erreur. On tente de se saisir des ernewoduites pour aider a la compréhension et leeer d
facon explicite les ambiguités. Lorsque l'enfantaeefronte aux confusions possibles du domaine
de connaissance a apprendre, les souligner luigiatienrichir la métaconnaissance de ce domaine.
Enfin, les erreurs sont parfois utilisées dans ddre méme de l'apprentissage. Ainsi, dans le
domaine de l'orthographe, on peut rencontrer descies qui visent par exemple a trouver les
fautes d'orthographe dans un texte, choisir la &oorthographe parmi d'autres orthographes
possibles, générer soi-méme d'autres facons d@éorimot (Rey, Pacton & Perruchet, 2005).

Par ailleurs, il y a un intérét croissant a encgerales jeunes enfants a inventer des
orthographes. L'idée a été avancée que linvemtiécritures pouvait favoriser le développement
ultérieur de la lecture et de l'orthographe (Clark@88). Ehri, Gibbs & Underwood (1988),
évoquent l'idée, suggérée par certains cherchqueslaisser les enfants inventer des écritures leur
permet de renforcer I'établissement des correspmedasous-lexicales phoneémes-graphémes.

Pour autant, tout en reconnaissant ces roles fsodéil'erreur, on peut se poser la question
d'éventuels impacts négatifs de l'erreur et de wiisation, notamment dans le domaine de
I'orthographe. Il a été émis I'hypothése que lazartre avec des mots mal orthographiés pouvait
avoir des effets défavorables sur les performancdggraphiques des individus. Nisbet (1939)
évoque la confusion dont les enseignants, souympelés a lire des écrits remplis de fautes, font
I'expérience. Selon Uta Frith (1980), une expasifiéquente & une version incorrecte d'un mot
peut rendre un bon orthographieur plus faible. &beurs, des examinateurs confrontés a des
erreurs répétées ont pu parfois évoquer une bdisdeur habileté orthographique, une perte de
confiance dans leur orthographe avec une incapdeitgiger de I'exactitude orthographique des
mots (Jacoby & Hollingshead, 1990).

Des études ont ainsi été menées pour vérifier entéel effet négatif de la confrontation a

I'erreur sur les compétences orthographiques.

1. Etudes menées sur une population d'adultes

1.1. Impact de I'exposition a I'erreur sur les conaissances
orthographiques acquises
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Une étude menée par Pintner, Rinsland & Zubin (1,929montré que des personnes
capables d'orthographier correctement des mots gientv échouer a identifier la version
orthographique correcte de ces mémes mots parsiephs alternatives.

Ainsi, une différence de performances entre decled de nature différente (dictée et choix
multiple entre plusieurs orthographes) a permisdatrer un effet négatif de I'exposition a I'erreur
Cette étude indique qu'exposer la personne a thegvaphe incorrecte aurait un impact négatif au
moment de la récupération de la version correctendti au sein du lexique interne (Dixon &
Kaminska, 1997).

Brown (1988) aboutit également, grace a ses expEE® a la conclusion que la rencontre
avec des mots mal orthographiés a un effet néastia compétence orthographique des personnes.
Générer ou étre exposé a des orthographes inaesrentre deux tests portant sur les mémes mots
interfére sur la capacité d'orthographier correetences mots.

Dans une premiere expérience, entre deux épreevegite portant sur les mémes mots, un
groupe expérimental devait générer lui-méme deukographes incorrectes phonologiquement
plausibles pour la moitié des mots de la dictéegroeipe contrdle devait réaliser une tache neutre.

Il a remarqué que générer des orthographes intesrexigmentait la possibilité de passer d'une
orthographe correcte a une orthographe incorrecsedu test final.

Cette découverte suggere que lI'exposition a dasgndphes incorrectes ne cause pas qu'une
confusion superficielle lors d'un test a choix nplét au moment de choisir la bonne orthographe
parmi plusieurs alternatives mais a un impact plkstral perturbant ou altérant la représentation
orthographique au sein du lexique interne (DixoK&minska, 1997).

Dans une deuxieme expérience, Brown a voulu compeseperformances sur deux tests
orthographiques finaux différents (épreuve de reamsance de l'orthographe correcte parmi 4
distracteurs et dictée). Par ailleurs, les sujatété confrontés a des orthographes incorrectés ma
n'ont plus eu a les générer eux-mémes. En effais dztte seconde expérience, la tache
intermédiaire a laquelle le groupe expérimentatéaodnfronté consistait a évaluer la proximité
orthographique d'orthographes erronées par ragpddrthographe correcte (non présentée) de
I'ensemble des mots issus de la premiére dictéarmuéchelle en 5 points. Cette tdche permettait
de rendre les sujets informés du caractére erres®dhographes présentées.

Brown a déduit de cette deuxieme expérience queraontre, méme passive, avec une
orthographe incorrecte, pourtant identifiee commilieta un effet néfaste sur les performances
orthographiques. En effet, les sujets du group@&mx@ntal, exposés aux orthographes incorrectes,
ont réalisé plus de passage d'une orthographect®rrers une orthographe incorrecte que les sujets
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du groupe contrdle lors du test final.

De plus, il a également observé que les persormasises a la tache de reconnaissance
sont plus facilement passées d'une écriture cerramts le choix d'une orthographe incorrecte que
les personnes ayant réalisé une deuxieme tachietde.d

Selon lui, si I'effet négatif de I'exposition a umghographe erronée est plus important lors
du test de reconnaissance que lors du test deedtest que les différentes représentations du mot
entreraient en compétition avec l'orthographe ctere

Brown formule I'hypothese de plusieurs représemtati orthographiques d'un mot en
mémoire. Selon les théories de représentationsipied} différentes versions d'un mot seraient
stockées en mémoire et la version produite correfipit a la version la plus fréquemment
rencontrée, peu importe que celle-ci soit correxienon. Ces théories s'‘opposent a celle d'une
représentation unique de la forme orthographiquenémoire de chaque mot. Selon cette théorie,
certaines parties de mots particulierement diffcila mémoriser seraient altérées lors de la
confrontation a l'erreur car elles ne seraient giabilisées en mémoire. Ainsi, la confrontation a

I'erreur changerait la forme orthographique irgiaént correcte (Carrion, 2010).

Jacoby & Hollingshead (1990) ont, dans leurs exp&es, voulu comparer l'influence que
lire ou produire des mots correctement ou incoeraent orthographiés avait sur les performances
orthographiques. lls ont montré que la simple lectiiun mot influence son écriture ultérieure et ce
méme si la personne ne se souvient pas l'avoiongricpréalablement.

Dans une premiere expérience, une liste de mofsréséntée aux sujets adultes, avertis du
fait qu'une moitié est bien orthographiée, l'aut@n, mais sans savoir précisément quelles
orthographes étaient correctes ou incorrectes.rdupg est chargé de lire cette liste. Deux autres
sont prévenus qu'il faudra préter attention aHagtaphe du mot présenté afin, soit de la taper a
l'ordinateur aprés, soit de I|'écrire sur papiemuslides sujets ont ensuite été soumis a un test
orthographique : orthographier correctement 60 naiattes (les 40 mots précédents + 20 mots
nouveaux) sur ordinateur. Au cours d'un test fadekeconnaissance, les sujets devaient dire, pour
chaque mot d'une liste, si celui-ci avait été raetréoou non lors de la phase d'entrainement de
I'expérimentation.

lls ont observé que, en comparaison avec la prhtéalie bien orthographier un mot
nouveau au moment du test final, une présentatitériaure avec le mot correctement orthographié
augmente la probabilité que les sujets orthographorrectement ce mot, tandis que la
présentation du mot mal orthographié abaisse laghitité de I'écrire correctement au moment du
test.
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Le fait de reproduire I'orthographe des mots, paport a la lecture des mots seule, n'a pas
eu plus d'effet sur I'exactitude de I'épellatioepRduire le mot bien orthographié n'a eu qu'uet eff
sur la vitesse d'épellation correcte du mot etasugussite lors de la tache de reconnaissance.

Dans une deuxieme expérience, ils ont observé ejtatlde copier le mot avec le modele
visible ou de recopier le mot aprés un délai réén& pas de difféerence majeure sur l'exactitude
orthographique ultérieure. En revanche, comme @dtereproduire ultérieurement le mot augmente
la vitesse d'épellation et la reconnaissance aliégi du mot comme faisant partie de la phase
d'entrainement. Ainsi, copier simplement le motpmaéans délai, a eu un effet, ultérieurement, sur
I'exactitude orthographique des mots, méme poux gaun'avaient pas été reconnus comme ayant
été préalablement présentés.

Les manipulations autour du degré de l'effort (ecture simple ou reproduction du mot),
ont eu une influence sur la reconnaissance des (t&mtise mettant en jeu la mémoire explicite)
mais pas sur lI'exactitude orthographique. Ainsifllience qu'entraine la confrontation avec des
orthographes, correctes ou non, sur les perfornsandidographiques, impliquerait la mémoire
implicite (Dixon & Kaminska, 1997).

En effet, la mémoire implicite transparait lorsdaeerformance a une tache est facilitée en
I'absence de souvenir conscient de linfluence dawénement antérieur instigateur. Les
performances dans le cadre de la mémoire implaitgmentent alors méme qu'il n'y a pas de
tentative intentionnelle ou consciente de mémaasale la part du sujet alors que la performance
en mémoire explicite implique le souvenir consciehtintentionnel d'une expérience antérieure,

comme dans les tests de rappel ou de reconnaisdaimoa & Kaminska, 1997).

Un impact positif de I'exposition a des orthograpberrectes associé a un impact négatif de
I'exposition a des orthographes incorrectes supéeformances a une tache de dictée a également
été rapporté par Dixon & Kaminska (1997).

Dans leur expérience, les participants ont étéesapmn test préliminaire, classés en 2
catégories : les bons et les mauvais orthographidisrétaient par ailleurs tous considérés comme
de bons lecteurs par les auteurs, étant étudidhiaigersité. Leur ont été présentés des mots bien
orthographiés et d'autres mal orthographiés, n@iects sur le plan phonologique, a lire & haute
voix. Il leur a été indiqué que certains mots gwikrraient seraient mal orthographiés mais de
I'ignorer dans la lecture. Une lecture erronéet étanédiatement corrigée pour s'assurer que la
représentation sémantique avait été accessiblenti€nsuite été soumis a une épreuve de dictée,
comprenant les mots auxquels ils ont été exposgEsgemment, mais comprenant également une

liste de mots contrbles. Pour la moitié des paudiats, cette épreuve a été effectuée immédiatement
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apres l'exposition, pour l'autre, elle a eu liee samaine apres.

Dixon & Kaminska ont observé que les performanaggreentaient lorsque les participants
étaient confrontés au mot correct et a l'inversgest en déclin lorsqu'ils étaient confrontés a une
orthographe incorrecte, en comparaison avec des moolveaux.

Ces résultats persistaient dans le temps, au npains une semaine. Or la longévité des
effets suggére une responsabilité des traitemempficites. Cela rejoint donc les conclusions de
Jacoby & Hollingshead (1990).

Selon Uta Frith (1980), les bons lecteurs, bonhogrtaphieurs, feraient attention a
I'ensemble des indices lorsqu'ils lisent tandis bpgebons lecteurs, mauvais orthographieurs ne
prendraient en compte que des indices partiel&ftet elle a observé que ces derniers avaient des
performances égales aux bons orthographieurs ldrssjagissait de passer de l'écrit a la
signification comme en reconnaissance de mots ¢&auare silencieuse mais ils éprouvaient plus
de difficultés lorsqu'il s'agissait de passer derit a une forme sonore, par exemple en lecture a
haute-voix ou en lecture de pseudo-mots. Or si lecture est rapide et économique, la prise
partielle d'indices aurait des répercussions emographe. Elle ne permettrait pas par la suite de
former une base suffisante qui pourrait permetaeyénérer la séquence orthographique correcte,
lettre par lettre, des mots. Ainsi, ils n‘auraigné des informations limitées pour orthographiser le
mots.

Toujours selon elle, les bons orthographieurs paufecilement étre amenés a douter de
I'orthographe correcte d'un mot qu'ils connaisgeeh. Une simple exposition fréquente a une
version orthographique incorrecte du mot peut fea@ller un bon orthographieur.

Dixon & Kaminska (1997) déduisent de cette thégpe les bons lecteurs mais mauvais
orthographieurs seraient moins sensibles a I'ediposd'orthographes différentes, parce qu'ils
échoueraient a prendre en compte I'ensemble deitdase orthographique du mot.

Or les résultats qu'elles ont obtenus, a savoir aimngmentation des performances des
participants lorsqu'ils étaient confrontés au nastect et a l'inverse un déclin de celles-ci loliggju
étaient confrontés a une orthographe incorrectestsauvaient dans les deux populations de bons et
mauvais orthographieurs. L'hypothese que I'exmosiiux mots affecterait uniquement les bons
orthographieurs, plus sensibles aux structureogréphiques, n'est pas confirmée par cette étude
qui montre un impact sur les orthographieurs, deoteurs, quelque soit leur niveau. Cependant,

les bons orthographieurs obtiennent de maniérergi&nge meilleurs résultats que les autres.

38



1.2. Impact de I'exposition a I'erreur sur I'acquistion de nouvelles
connaissances orthographigues

Rey, Pacton & Perruchet (2005) ont réalisé une rexpee dont I'objectif est de déterminer
I'influence de la confrontation a I'erreur sur lamorisation d'une orthographe lexicale. Des adultes
sont mis dans une condition d'apprentissage dedpsewts. Plusieurs conditions d'apprentissage
sont comparées :

— Condition A : condition « sans erreur » et « sar@dpction », l'orthographe correcte est
immédiatement donnée aux sujets.

— Condition B : la bonne orthographe ne s'affichejorgs trois propositions orthographiques
erronées du sujet.

— Condition C: le sujet produit directement la bororthographe du pseudo-mot. Ainsi, il
trouve lui-méme la bonne orthographe et ne praliwtine erreur.

— Condition D : le sujet produit d'abord une erreward de produire I'orthographe correcte du
mot.

— Condition E : le sujet produit deux erreurs avanpebduire |'orthographe correcte du mot.

A lissue de l'apprentissage est réalisée une edide I'ensemble des pseudo-mots afin
d'évaluer I'efficacité de chaque condition d'appssage.

lIs ont constaté que les items de la condition At significativement mieux orthographiés
que ceux de la condition B. lls ont également oliseque les items de la condition C sont
significativement mieux orthographiés que les itedes la condition D, eux-mémes mieux
orthographiés que ceux de la condition E.

Ainsi, ils concluent & une supériorité des appssafjes sans erreur sur les apprentissages
avec erreurs. La production et le traitement d'wmeeur interferent avec l'acquisition de
I'orthographe correcte et ce méme si les sujett aartis explicitement que leur production est
erronée. D'un point de vue pédagogique, les auteonsluent que laisser deviner la bonne
orthographe par essais et erreurs ne favorisegpa®siorisation.

Par ailleurs, ils constatent un avantage de laitondB sur la condition E qui pourrait
s'expliquer par une diminution de l'interférenceduite par les erreurs grace a une modification
entre le traitement des erreurs et le traitemedibdéographe correcte. Ainsi, il semble possiide
limiter les effets négatifs de la confrontatioreareur en modifiant le type de traitement réadige

la réponse correcte par rapport a celui réalisederla production d'erreurs.

Dans une autre expérience, Pacton, Carrion, RegréuPhet (2005), se sont intéressés a la
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guestion du traitement attentionnel de I'erreur.

Dans de nombreux logiciels éducatifs, on rencotéi® exercices de choix de l'orthographe
correcte d'un mot parmi plusieurs autres erronéas attirer I'attention sur les erreurs possibgis.
pour apprendre le mot /Iado/, on fait choisir aft@t entre « landau » et « lendau », le but est
d'attirer l'attention de I'enfant sur la transédptdu /&/ et donc de la favoriser aux dépens de la
transcription du /o/. Mais en méme temps, la procg@xpose a une erreur sur la transcription du
/a/ et pas sur celle du /o/ or I'expérience prétidmet en garde sur l'interférence de l'erreutasur
mémorisation de la bonne orthographe. Ainsi, ilssset demandé quelle partie du mot serait la
mieux apprise a la fin de I'exercice et ont abaetée question expérimentalement.

lls ont proposé aux sujets un apprentissage delpsmots. Ceux-ci devaient faire un choix
entre deux orthographes possibles du pseudo-mair Bbaque pseudo-mot, deux couples
orthographiqgues ont été formés: Ilun avec une émiffce en position médiane
(« nicelot »-« nisslot »), l'autre avec une difféerence située en tposi finale
(« nicelot»-« niceleaw). Chaque sujet effectuait un choix avec une iifiée en position médiane
pour la moitié des items et en position finale pautre moitié.

A l'issue de cet apprentissage en choix forcé paeuk orthographes, un test est proposé
aux sujets dans lequel ils doivent choisir entratiguorthographes phonologiquement correctes du
pseudo-mot prononcé. lls ont le choix entre :

1. L'orthographe correcte.

2. L'orthographe dite « incorrecte attentionnelieroposée en méme temps que l'orthographe
correcte lors de I'apprentissage.

3. L'orthographe dite « incorrecte non attentioree|l sans erreur dans la partie sur laquelle

I'attention était attirée mais avec une erreur dlangre position.

4. Une orthographe dite « doublement incorrecte mprenant l'erreur « attentionnelle » et

I'erreur « non attentionnelle ».

A travers cette expérience, les chercheurs ontuvsaboir si le fait d'attirer I'attention du
sujet sur une partie du pseudo-mot facilite ouysbd I'acquisition de I'orthographe sur cette parti
de l'item. Ils ont observé que les items de la tam« incorrecte attentionnelle » sont davantage
sélectionnés que ceux de la condition «incorreaia attentionnelle ». Ainsi, l'erreur traitée
attentionnellement a été mémorisée, contrairemeatqui est escompté dans ce type d'exercice.

Une expérience similaire a été menée avec seuleamentmodification du test final qui
correspondait a un test en OUI/NON ou les partitipalevaient juger si I'orthographe présentée

était correcte ou non. Chaque pseudo-mot est geéser fois correctement et l'autre fois avec une
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orthographe incorrecte, tantét une orthographecermecte attentionnelle », tantot une orthographe
« incorrecte non attentionnelle ». On retrouveniésnes résultats que précédemment avec un plus
grand nombre d'erreurs de la part des sujets falgs @rthographes incorrectes « attentionnelles »
par rapport a des orthographes incorrectes « nent@nnelles ».

Ainsi, ces expériences sur le traitement attentbde I'erreur indiquent encore une fois que
la confrontation a I'erreur joue un réle négatif Bacquisition d'une orthographe lexicale. Mais
elles soulignent plus particulierement qu'induire ttaitement attentionnel de Il'erreur augmente

I'interférence qu'elle produit sur la mémorisatitenla bonne orthographe.

Enfin, Carrion (2010) a comparé une situation dapiissage sans erreur et avec erreurs de
nouvelles connaissances orthographiques par thé@iaire de pseudo-mots a la fois chez des
adultes et des enfants (scolarisés en CM1 et CHI®. a souhaité comparer l'efficacité d'une
situation d'apprentissage en choix forcé par rappame situation ou seule l'orthographe correcte
du pseudo-mot est présentée. L'attention de |'appteéétait attirée sur la méme partie du mot que
s'il était appris en choix forcé en I'écrivant @wutre couleur.

Pour I'expérience, 18 pseudo-mots tri-syllabiqueduant tous un phoneme cible pouvant
s'écrire de 3 fagons différentes (ex : [0] peutraescrireau’, 'eau, 'ot’) ont été créés. Pour chaque
pseudo-mot, trois orthographes ne différant qudgtaanscription du phonéme cible ont été créées
(ex :bafuvay bafuveauetbafuvo).

Apres une phase de familiarisation avec les pseuots; la moitié des items était apprise en
choix forcé (parmi 2 propositions) avec feedbaakose, I'autre moitié était apprise sans erreur (le
pseudo-mot était présenté seul a I'écran avec arig gcrite en rouge pour attirer l'attention de
I'apprenant). Enfin, la derniére phase consistaitretest final en choix multiple constitué deetiit
correct vu, l'item incorrect vu et un item incotraon vu pour les 9 items de la condition en choix
forcé, et un choix parmi trois dont l'item corr@blis 2 nouveaux pour les 9 items de la condition
sans erreur.

D'une part, Carrion a observé que les orthograpbegctes étaient mieux apprises dans la
condition d'apprentissage sans erreur que danenditon d'apprentissage avec erreurs. D'autre
part, pour les items appris en choix forcé, lehamtaphes incorrectes vues étaient plus souvent
sélectionnées que les incorrectes non vues, ceanfirme un effet délétere de I'exposition a

I'erreur.

41



2. Etudes menées sur une population d'enfants

Il a été démontré précédemment que l'expositioesaodthographes correctes et incorrectes,
présentées visuellement, avait un effet significatr la performance orthographique ultérieure des
adultes. L'exposition a une orthographe incorrgmb@t causer une baisse des performances
orthographiques (Brown, 1988 ; Jacoby & HollingsheB990 ; Dixon & Kaminska, 1997) tandis
qu'une simple rencontre avec l'orthographe corredien mot améliore les productions
orthographiques de ce mot (Jacoby & Hollingshe@801 Dixon & Kaminska, 1997). Cet effet de

I'exposition orthographique serait lié a des tragats implicites. Qu'en est-il chez les enfants ?

Une étude de Nisbet (1939), menée auprés de 8atsrdant la moyenne d'age était de 11
ans et 7 mois, a mis en évidence le fait que diageglcapables d'orthographier correctement des
mots lors d'une tache de dictée pouvaient échoeercorriger les versions incorrectes. Dans cette
étude, les sujets participant a I'expérience radialis une épreuve initiale de dictée puis pouvaient
réaliser trois types de taches. Dans l'une d'déssparticipants ont été confrontés a des versions
orthographiques incorrectes de mots issus de l@diaitiale et ils devaient les corriger. Nisbet
observe alors que des mots correctement orthographis de la dictée initiale sont faux dans ce
type suivant de test, ce qui indique un effet pbeteur dans le fait de montrer une orthographe
incorrecte.

Comme Pintner (1929), mais chez des enfants, Niabmontré l'influence perturbatrice
qu'une alternative incorrecte peut avoir sur I'igbiles sujets a identifier la version orthograpiei

correcte (Brown, 1988).

Rieben, Ntamakiliro, Gonthier & Fayol (2005) soubaint étudier I'effet que la création
d'orthographes pour des mots réels pouvait avar cle jeunes enfants. En effet, certaines études
remettent en cause l'idée d'une succession stigstestades d'écriture et I'enfant se serviraittées
de ses connaissances orthographiques au fur es@renge leur acquisition. Cette mise en évidence
de processus orthographiques précoces justifiedigstles effets de I'exposition a des orthographes
incorrectes par rapport a des orthographes cosrebiez les jeunes enfants.

Pour leur expérience, les chercheurs ont choisedémts agés de 5 ans qu'ils ont divisés en
4 groupes. Chaque groupe réalisait une tache différ. écritures inventées (groupe IS), copie de
I'orthographe correcte (groupe CS), écritures ité& suivies d'un feedback correctif (groupe
ISFB) et enfin dessin pour le groupe contréle (geuD). Les principaux résultats ont montré,

malgré une importante variabilité interindividuelte meilleurs scores du groupe ISFB au niveau

42



orthographique par rapport aux autres groupespegermances des groupes IS et CS n'étaient pas
significativement meilleures que celles du groupe D

Cette étude a ainsi montré que les écritures igesn{qui peuvent étre assimilées a des
orthographes erronées) n'avaient pas d'effet déléte& les performances orthographiques. En effet,
les résultats du groupe IS n'étaient pas signifieatent inférieurs a ceux du groupe D. Par ailleurs
il semble qu'associer les écritures inventées dets mvec un feedback correctif immédiat soit
méme nécessaire pour qu'un apprentissage se meitace. En revanche, la question reste ouverte
quant a un possible impact négatif concernant dfisation massive d'écritures inventées sur une
longue période. Egalement, la variabilité interindiielle, forte dans cette étude, suggeére de faire
attention dans des futures études aux profils dizts qui pourraient ou ne pourraient pas tirer de

bénéfices des inventions d'écriture.

Dans l'expérience de Bradley & King (1992), desaatd, agés en moyenne de 11 ans, ont
di réaliser une tache qui consistait a détermindes mots compris dans une phrase, soulignés
pour attirer l'attention des enfants, étaient aiement ou non orthographiés. Cette épreuve de
correction a été proposée 4 jours a la suite. &hs tles mots ont été présentés mal orthographiés 4
fois. Pour un autre tiers, les mots ont été présentfois mal orthographiés et 2 fois correctement
orthographiés. Enfin, pour le dernier tiers, lestsnétaient orthographiés correctement les 4 fois.
Les enfants n'‘ont pas obtenu de feedback conceteaattitude ou non de leur réponse. Cette
épreuve de correction était encadrée d'un prédeste deux post-tests (immeédiat et différé)
correspondant a une dictée des mots.

Alors que Bradley & King s'attendaient a ce queldature des mots incorrectement
orthographiés entraine une augmentation du nomlereedrs, I'expérimentation a abouti a des
résultats tout autres. En effet, il a été découged I'exposition a des orthographes incorrectes
n'affectait pas les performances orthographiquds gd¢upart des sujets (a I'exception de quelques
rares sujets qui ont vu leur exactitude orthogrpdiconsidérablement réduite). En revanche, ils
ont observé que l'exposition aux mots correcteneethitographiés ameéliorait la performance en
orthographe des enfants, a la fois dans les pst-iexmédiat et difféeré, et ce méme dans la
condition ou les items n'étaient correctement guthphiés que dans la moitié des présentations.

Pas de différence n'a été faite entre les mauveaigens et bons orthographieurs qui ont tous

amelioré leur performance avec I'exposition auxsneorrectement orthographiés.

Enfin, Dixon & Kaminska (2007) ont fait passer & dmfants de 10 ans en moyenne des

expérimentations similaires a celles utilisées des@dultes.
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Un pré-test et un post-test, consistant en unéalides mémes 40 mots, ont été réalisés a
une semaine d'intervalle. L'expérimentation a eu juste avant le post-test. Quatre conditions ont
été employées. Dans une condition, des mots onprgentés individuellement aux enfants,
chargés de les recopier. Dans une autre condigésnenfants ont da lire a voix haute les mots
présentés. Dans une troisieme condition, les enfaaient chargés de lire a voix haute une histoire
dans laquelle étaient insérés les mots ciblessnalignés. Dans la derniere condition, contrélg, le
enfants n'étaient pas exposés aux mots cibles. Bartsois conditions impliquant une exposition
aux items, la moitié des items était présentéeectement orthographiée, l'autre incorrectement.

Les résultats, concernant les effets de I'expositiothographique chez les enfants,
confortent ceux obtenus par Bradley & King (1992 effet, la présentation d'une orthographe
correcte a montré un effet bénéfique sur les coemgés orthographiques tandis que la rencontre
avec une orthographe erronée n'a pas eu d'effefisaif.

Dixon & Kaminska ont également montré que contra@et a ce qui a été observé chez les
adultes, la production orthographique des enfasitaffectée par la profondeur de I'encodage. En
effet, une différence significative a été obseredeére les conditions "copie” et "contrble”, une
différence presque significative entre les condgidlecture” et "contrdle” et pas de différenze
été trouvée entre les conditions "texte" et thédei’. Or la condition "copie" représente lespl
profond degré d'encodage, la condition "lecture'hiveau intermédiaire et la condition "texte",
plus faible. Pour eux, cela s'explique par I'uiiisn d'un traitement explicite plutét qu'implicie
I'information, contrairement aux adultes expérirdsnDixon & Kaminska émettent I'hypothese que
chez les enfants, les représentations orthograpsigont moins bien spécifiées que chez les
adultes. La lecture pourrait étre relativementcedfite par prise d'indices partiels mais I'écriture
continuerait a poser probleme puisque cette taegaiert plus dinformation lexicale spécifique.
Selon eux, chez les adultes, les lexiques orthbigaps d'entrée et de sortie seraient devenus plus
fusionnels, a travers une longue période de trandfaformations entre les deux. Ainsi, une simple
présentation a un modéle orthographique, qu'il @oithon correctement orthographié, aurait un
effet sur la représentation orthographique. Quamt enfants, ils en seraient a un stade ou une
information fraichement procurée par expositionugile (grace a la lecture) ne serait pas
facilement transférée au lexique orthographiquestippuieraient donc dans une large mesure sur
une stratégie d'extraction de l'information expdici

En ce qui concerne l'absence d'impact négatif derdéontation a I'erreur chez les enfants,
Bradley & King (1992) avaient déja émis I'hypothégee pour certains éléves, présenter
l'orthographe incorrecte pouvait apporter des mftions orthographiques justes. lls ont cité
I'exemple d'un étudiant qui orthographiadlectricity' 'electrecity’ dans le pré-test puis qui

44



I'orthographiait correctement dans le post-testegapia présentation de l'orthographe erronée
‘electrisity’. Pour vérifier si présenter des orthographes nectes avait un effet sur la future
maniere d'orthographier des enfants, Dixon & Kakanent comparé le nombre total d'écritures
différentes pour chaque item entre le pré-tese gtolst-test. Au pré-test, le nombre d'orthographes
différentes produites pour un méme mot étaient mapbes. Par exemple, le mbicycle' a été
orthographié de 17 maniéres différentes, certaptemologiquement plausibles d'autres plutot
éloignées de la version correcte comimeskal ou 'bikeskall: Il parait compréhensible, en voyant
ces exemples, que certains enfants aient pu &és @iar la version orthographique incorrecte du
test pour écrire une version orthographiqguemephenologiquement plus plausible du mot. Et en
effet, une plus grande homogénéité des productioas® observée au post-test avec un nombre
d'orthographes différentes qui s'est réduit a s fmour les items présentés correctement et
incorrectement orthographiés. Il apparait donc Heeactitude orthographique n'est pas une
variable assez sensible chez des enfants qui enesaore a ce stade de développement. La
présentation d'orthographes incorrectes se rapanbciutant de I'orthographe correcte a pu étre
bénéfique pour ceux qui n'étaient pas aussi prodbds version correcte mais a pu étre néfaste
pour ceux qui savaient comment écrire le mot. 1l psssible que ces effets opposés ce soient

annulés l'un 'autre.

3. Quelle attitude adopter face a l'erreur en pédampie ?

Barksdale-Ladd & King (2000) ont cherché a saveigoe des professeurs, engagés dans le
développement des approches constructivistes auwledeur classe, pouvaient penser des réponses
a apporter aux erreurs des éléves en écriture é&oture. Notamment, en ce qui concerne les
erreurs a l'écrit, il en est ressorti que le nivdau'enfant déterminait la facon de se compoeee f
a l'erreur. Les professeurs sont plus prompts Ageorles erreurs chez les enfants ayant un bon
niveau d'écrit alors que des erreurs similairesz cties éléves moins performants sont plus
facilement tolérées. Selon Barksdale-Ladd & Kingg professeurs ont pu sentir que des éléves
ayant une maitrise suffisante pour s'exprimercit'pouvaient tirer bénéfice des corrections tandi
que les plus faibles tireraient davantage de béegfa pouvoir faire des expérimentations avec le
langage.

Des études ont suggéré que chez les enfants paguels la connaissance des
correspondances phonémes-graphémes n'est pas statulisée, les laisser inventer des écritures

pour les mots semble les aider a mettre en ceuyrnleipe alphabétique. Et cette consolidation des
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correspondances sous-lexicales phonémes-graphewvasséra la mémorisation de I'orthographe
lexicale chez I'enfant selon la théorie d'auto-apfissage développée par Share (20®@ité par

Rey, Pacton & Perruchet, 2005). Concernant I'aggrgbn face a l'idée que les erreurs puissent
persister si les éleves sont autorisés a fairefal@es d'orthographe, les études menées aupres
d'enfants n'ont pas mis en évidence d'effet nédatié confrontation a I'erreur et semblent indique
que cette crainte est infondée (Rieben, NtamakilBonthier & Fayol, 2005 ; Ehri, Gibbs &
Underwood, 1988) bien qu'elles n‘aient pas miswvihe@ce un possible impact négatif concernant
la réalisation massive d'écritures inventées sarlomgue période.

Ainsi, selon Rey, Pacton & Perruchet (2005), biee dinfluence négative de I'erreur soit
trés certainement présente a tous les ages, tilpaseautile d'amener le jeune enfant qui débuts dan
I'apprentissage de I'écrit a porter son attention I'srthographe lexicale. L'important dans un
premier temps sera de viser a ce qu'il développe@enaissances des correspondances phonémes-
graphémes. En revanche, une fois que ces connegssaseront établies, il faudra axer
I'apprentissage sur la mise en place des connassaorthographiques lexicales. C'est a ce
moment-la qu'il faudra envisager des situationppintissage minimisant le contact avec les
erreurs afin de diminuer l'interférence qu'ellesdpiisent sur la mémorisation de 'orthographe des
mots.

Par alilleurs, le réle accordé a l'erreur pourraitier selon la nature des informations a
apprendre. L'erreur pourrait perdre son impact tifég@ggartir du moment ou I'orthographe d'un mot
n'‘est plus arbitraire et qu'une analyse explic#ie possible (par exemple, on peut s'aider de la

morphologie pour trouver une lettre muette finaeme pougrand).

4. Explications par le phénomeéne d'interférence

Le phénomene d'interférence permettrait de renoimgote de I'impact négatif de I'exposition
a l'erreur. Il y aurait oubli de l'information ceote lié au stockage de nouvelles expériences

similaires.

Il existe deux principales théories de l'interf@en

17 Share, D.L. (2004). Orthographic learning atamgé : On the time course and developmental ofiset o
self-teachingJournal of Experimental Child Psychology, @67-298.
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4.1. La théorie de la compétition de force relative

Selon cette théorie, les processus de mémorisatoaient perturbés par le traitement
simultané de données partageant un indice de réatigpe L'interférence résulterait donc, selon
I'hypothése de compétition développée par McGedd86® cité par Carrion, 2010) d'une
compétition entre ces items qui partagent un indieerécupération. Ainsi, des paires d'items
associés a un indice commun (e.g., AB et AC ass@ci®) entreraient en compétition lorsque
l'indice (A) est présenté lors de la récupératioi.

L'association la plus forte serait récupérée lous rdppel. La force de l'association
dépendrait de la fréquence et de la durée de Bitxpo a I'association, ainsi que de la qualité du
traitement de l'association (Carrion, 2010). Ainsi,fait de traiter une orthographe incorrecte
(méme explicitement traitée comme telle) augmeitts@n activation et donc sa probabilité de
gagner la compétition lors de la récupération e autres associations, et notamment face a celle
de l'orthographe correcte initialement traitée.ypththése de Brown (1988), selon laquelle il
existerait en mémoire plusieurs versions orthogoa@s d'un méme mot et que l'activation de
chaque version serait directement liée a sa framuealiexposition, rejoint la théorie de la

compétition de force relative.

4.2. La théorie du contréle exécutif

Selon cette théorie, un apprenant, pour acquémr mwuvelle information, doit inhiber
I'information initiale. Ainsi, le rappel ultériede la premiere information acquise serait pertedré
celle-ci aurait été inhibée lors de l'apprentissdgela nouvelle connaissance. Cependant, cette
théorie ne permet pas d'expliquer les résultatsétisdes mettant en avant un impact négatif de
I'exposition a des orthographes incorrectes mémagle les sujets sont informés qu'il s'agit
d'erreurs. En effet, cela signifierait que les ipgrants inhiberaient I'orthographe correcte pour
apprendre une orthographe qu'ils savent errondénvierse, les processus d'inhibition devraient

étre mobilisés sur l'orthographe incorrecte, vepanturber celle qui est correcte.

18 McGeoch, J.A. (1936). Studies in retroactiveliition : Retroactive inhibition as a function ottkength and
frequency of presentation of the interpolated lidtairnal of Experimental Psycholadyd, 674-693.

19 Carrion, C. (2010). Exposition a I'erreur ortraygrique : les conséquences sur les connaissargpaseset en
cours d'acquisitiorThese de Doctorat de I'Université Paris Descarjs3il.
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5. Le role du feedback

Brown (1988) a montré une influence néfaste depdisition a des erreurs orthographiques
en analysant les orthographes correctes a une gneelictée, devenues incorrectes a une seconde,
suite a une confrontation des sujets avec desrerr€ependant, son étude ne nous informe pas sur
un éventuel impact positif que la confrontationa@klerreur pourrait entrainer.

Carrion (2010) a tenté d'étudier les conséquencéda fbis positives et négatives de
I'exposition a I'erreur orthographique. Pour cdbms ses expériences, elle a pris en compte &la fo
les CI (orthographes correctes a la premiére didédenues incorrectes a la seconde dictée) et les
IC (orthographes incorrectes a la premiére diceenues correctes a la seconde) pour étudier si
I'exposition a I'erreur peut également avoir uetgibsitif.

Dans I'expérience 2, entre deux dictées des méres s participants ont été soumis a
une tache de décision orthographique (ex : l'ordgolue potanceest-elle correcte?) au cours de
laquelle ils ont été exposés a une écriture inctarde la moitié des mots de la dictée. Seule une
moitié des participants recevait un feedback fedaliexactitude de leur décision orthographique. |
s'agissait d'un feedback sans présentation dedmsé correcte. Si son étude a confirmé un impact
négatif de I'exposition a l'erreur sur les perfanoes orthographiques (avec davantage de CI pour
les mots vus incorrectement orthographiés que flgsumots non vus), l'analyse des IC a également
fait apparaitre un effet positif de I'expositiori'éreur (avec davantage de IC pour les mots vus
incorrectement orthographiés que pour les mots\n®), a la condition que les erreurs soient
explicitement présentées comme telles. Ainsi, esor@cavec les résultats de Brown (1988), il
apparait qu'informer le sujet du caractere erro@edinformation ne supprime pas son effet
délétére. En revanche, cela augmente son effefiqgagé

Cependant, l'efficacité d'un feedback semble pouw@pendre de sa nature. Dans
I'expérience 3, Carrion a proposé aux participants tache de choix forcé (ex : laquelle des deux
orthographegotenceet potanceest correcte?) plutdt qu'une tache de décisiohographique.
Ainsi, comme il y a la présence simultanée dehtmgtaphe correcte et de l'orthographe incorrecte
dans la tache de choix forcé, il y a présentatienadbonne réponse avec le feedback. Carrion a
observé qu'un feedback incluant la présentatiola d®nne réponse augmentait I'effet positif mais
eégalement supprimait I'effet négatif de I'expositéol'erreur.

Ainsi, elle confirme les résultats d'études, impéint d'autres types de connaissance, qui
indiquent que l'efficacité du feedback semble &roent liée au type de feedback et notamment au

fait de présenter ou non l'information correcte. difet, Butler & Roediger (2008), ont montré
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qgu'un feedback, s'accompagnant de la bonne réppesmettait de diminuer l'effet négatif et
d'augmenter l'effet positif du choix multiple. Ralleurs, I'étude de Pashler & al. (2005) suggére
que le feedback, donné aprés une réponse incgrneet® efficace que lorsqu'il comprend la
présentation de l'information correcte. Ainsi, lmithution de I'effet négatif pourrait donc venir de
la présentation de l'information correcte plutée glu fait d'informer simplement de I'exactitude ou
non de l'information.

L'efficacité du feedback semble également pouvépetidre de la durée de présentation de
I'information correcte ainsi que de son mode desgmtation (est-elle présentée seule ou en méme
temps que l'information incorrecte?) en jouant lsuniveau de traitement attentionnel (Carrion,
2010). D'aprés les résultats obtenus dans une éedgutler, Karpicke & Roediger (2008), le
traitement attentionnel varierait également entionade la confiance qu'ont les participants em leu
réponse. En effet, ils ont observé que lorsquedpsnses incorrectes étaient sélectionnées avec un
haut degré de confiance dans leur exactitude glébfeck était plus efficace. Egalement, le feedback
favorisait la mémorisation et la récupération idtdre des réponses sélectionnées correctement,
avec d'autant plus d'importance que le niveauetiitade dans leur réponse était grand.

Par ailleurs, comme l'indiquaient Rey, Pacton &rirgret (2005), il semble intéressant de
modifier le type de traitement réalisé entre lerret la réponse correcte pour diminuer la
perturbation que peut provoquer l'information eé@isur le stockage de l'information ultérieure qui
est correcte. En effet, ils ont évoqué le fait djiderférence proactive (lorsqu'une information
ancienne perturbe le stockage d'une informationvelta) est d'autant plus importante que les
traitements de l'erreur et de la réponse corrextessmilaires.

Enfin, méme si un feedback incluant la présentatlenla bonne réponse permettrait de
diminuer l'effet négatif et d'augmenter l'effet pidde I'exposition a l'erreur dans le cadre de
connaissances deéja acquises, cela pourrait éfezatif dans le cadre de l'acquisition de nouvelles
connaissances. En effet, pour des connaissancasre#jésentées en mémoire, on peut émettre
I'nypothese que le feedback incluant la présemtate linformation correcte réactiverait ou
renforcerait sa représentation, annulant de celfaftuence délétere de l'exposition a I'erreur.
Cependant, quand il s'agit de l'acquisition de etas connaissances, moins bien représentées en
mémoire, on peut émettre I'nypothese que l'infoimnatorrecte, présentée avec le feedback, serait
moins susceptible de réactiver sa représentatioésigme. C'est pourquoi on peut s'attendre a un

certain apprentissage de l'orthographe incorreelgnd le feedback fourni aux apprenants.
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PARTIE PRATIQUE
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|. Problématique et hypothéses

1. Problématique

Dans leur étude, Rieben, Ntamakiliro, Gonthier &®g2005) ont observé que la création
d'orthographes, associées a un feedback, n'avaitepad'effet délétere sur les performances
orthographiques des jeunes enfants. La combinalesndeux serait méme nécessaire selon eux
pour qu'un apprentissage se mette en place. Aansser les enfants qui ne maitrisent pas encere le
correspondances phonemes-graphemes inventer desescpour les mots les aiderait a acqueérir le

principe alphabétique.

Cependant, il semblerait qu'une fois ce derniettriad] il faille éviter la confrontation avec
I'erreur, des études suggérant qu'elle pourraiirawo effet négatif sur la mémorisation de
I'orthographe correcte (Rey, Pacton & Perruchéd52@Carrion, 2010).

Ainsi, au moment ou l'apprentissage s'axe esskemtieht sur la mise en place des
connaissances lexicales, Rey, Pacton & PerruclB@5§2oréconisent de minimiser le contact avec
des erreurs dans les situations d'apprentissaged@&viter que ces derniéres interferent avec la

mémorisation de l'orthographe correcte du mot.

Au vu de ces études concernant des sujets toutityemaus nous sommes demandé si, une
fois le principe alphabétique acquis, la productigcritures erronées pour les mots ne pouvait pas
avoir un impact négatif sur la mémorisation ultéreede leur orthographe correcte lorsqu'elle est
présentée. Nous nous sommes ensuite plus panteamiéht intéressé a cette question dans le cadre
de la pratique orthophonique et des rééducatiomgogées aux patients dysorthographiques. Nous
nous sommes ainsi demandé s'il n'était pas préé¢ridrys d'exercices proposés a I'écrit a nos
patients, d'éviter les situations de productionreligs et de ne les confronter qu'a des orthogsaphe

correctes pour les mots.

Ainsi, notre étude propose de rechercher si, dargsdre d'une acquisition de I'orthographe
lexicale de mots, une situation d'apprentissags sareur ou l'orthographe correcte du mot est
donnée immédiatement aux sujets, est préférablaeasituation ou ils produisent d'abord une
écriture erronée du mot avant de recevoir un fegdbarrectif incluant la présentation de la bonne

réponse.
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D'une part, notre étude a été proposée a des sujgtgenant ou « normo-orthographieurs »
afin de vérifier si une supériorité d'un apprerigs sans erreur sur un apprentissage avec erreur se
retrouve eégalement dans notre recherche. D'auttermas avons choisi de proposer notre épreuve
a des sujets dysorthographiques car c'est cettelgimm qui nous intéresse plus particulierement
dans le cadre de la pratique orthophonique. Or ntav®ns pas trouvé d'études traitant du réle de
I'erreur sur la mémorisation des orthographes ctasechez ces sujets.

2. Hypotheses

Dans notre étude, un apprentissage "sans exteuirthographe de mots est comparé a un
apprentissage avec production d'erreurs suivifd'edback correctif. Une dictée finale, comprenant
a la fois les mots appris selon nos deux modati@igprentissage et des mots contréles non vus au

préalable, a permis d'évaluer et de comparer [foaeité.

Premiérement, nous émettons I'hypothese d'un tawéwksite supérieur pour les mots vus

au préalable dans les deux situations d'appregégsar rapport aux mots non vus.

L'expérience a été proposée, d'une part, a dedssujeaormo-orthographieurs ». De
nombreuses études mettant en garde sur l'effetihqga la confrontation avec I'erreur peut avoir
sur les performances orthographigues, nous noaadaths a une supériorité d'un apprentissage
"sans erreur” par rapport a un apprentissagee"@veurs" chez ces sujets.

Ainsi, nous émettons I'hypothése qu'un nombre seyédes mots appris dans le cadre de
I'apprentissage "sans erreur”, par rapport a egpris dans le cadre de l'apprentissage "avec
erreurs”, sera orthographié correctement lora dictée finale par les « normo-orthographieurs ».

L'expérience a également été proposée a des pojegsirs de dysorthographie.
L'acquisition de connaissances orthographiguescdées dépendrait des deux capacités
cognitives suivante@Bosse, 2005) :
— capacités de traitement phonologique qui condigomihe décodage.
— capacités de traitement visuo-attentionnel qui tamhent la formation de I'image mentale
du mot entier ;
Or selon les théories cognitives, un trouble dutamaent phonologique serait a l'origine des
dyslexies-dysorthographies phonologiques et urbteode I'empan visuo-attentionnel expliquerait
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les dyslexies-dysorthographies de surface. Ainss troubles perturberaient l'acquisition de
connaissances orthographiques lexicales chez isxilyues-dysorthographiques. Nous émettons
I'hnypothese que ces derniers pourraient donc étognamsensibles a la confrontation avec
I'orthographe des mots et par conséquent égalemeins sensibles a la confrontation avec des
orthographes différentes et donc des erreurs.

Par ailleurs, pour les dyslexiques-dysorthograpgsgprésentant des difficultés au niveau
phonologique, inventer/tester des écritures posimiets en se basant sur la phonologie avant de
recevoir un feedback correctif pourrait peut-éearlétre bénéfique, comme cela I'est pour les

enfants plus jeunes en cours d'acquisition du jpénalphabétique.

Ainsi, en ce qui concerne nos hypotheses, nous attesdons, déja, a de moins bonnes
performances, dans les deux modalités d'appregéssavec et sans erreur, chez les sujets
dysorthographiques plutét que chez les sujets maoxarthographieurs ».

Nous supposons donc que le nombre de mots corresteanthographiés par les sujets
dysorthographiques lors de la dictée finale ser&rigur a celui des sujets « normo-

orthographieurs ».

Ensuite, nous supposons une moins grande serésikditl'erreur chez les sujets
dysorthographiques par rapport aux sujets « norrtiegraphieurs ». Nous ne nous attendons donc
pas, chez eux, a une supériorité de l'apprentisSsages erreur” sur l'apprentissage "avec efreurs

Ainsi, pour la population des dyslexiques-dysortiaphigues, nous émettons I'hnypothese
gu'il n'y aura pas plus de mots appris dans leecald I'apprentissage sans erreur qui seront
orthographiés correctement par rapport aux motsiumans le cadre de l'apprentissage avec

production d'erreurs.

Il. Méthodologie

1. Population

Les épreuves ont été proposées a des collégiens,6dene a la 3eme, dysorthographiques
d'une part et « normo-orthographieurs » d'autre paront été vus en fin d'année scolaire, erntre f
avril et juillet. Tous se sont vu proposer I'éprewd/apprentissage de I'orthographe de mots ainsi
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gu'un test d'évaluation des performances orthoggaph : la dictée B, de niveau collége, du test
« chronosdictées ». Comme nous le verrons apesgsdeltats a ce test ont notamment joué un réle

dans la sélection des sujets « normo-orthographieur

Les collégiens dysorthographiques nous ont étéeptés par les orthophonistes les prenant
en charge. Nous en avons rencor@ré 19 garcons et 8 filles. 7 étaient scolarise$@&me, 8 en
5eme, 6 en 4eme et 6 également en 3eme. Certarentadéja pu avoir redoublé une classe (voir
annexe 1).

Soulignons que dans notre étude, une distinctiorfoeation des différents profils de
dyslexie-dysorthographie que les sujets pouvaiggggnter n'a pu étre faite.

Les collégiens « normo-orthographieurs » devaient :
— suivre un cursus scolaire normal
— ne pas avoir redoublé au cours de leur scolarité
— avoir le francais pour langue maternelle
— ne pas obtenir un score total pathologique (p93¢siLk chronosdictées ».
Parmi les collégiens rencontrés, 25 répondaiemisacateres parmi lesquels 6 garcons et 19
filles. 7 d'entre eux étaient scolarisés en cldsséeme, 5 en classe de 5eme, 6 en classe de #eme e

7 en classe de 3eme (voir annexe 2).

Nous avons fait attention, pour nos deux populatide sujets (dysorthographiques et
« normo-orthographieurs »), a la répartition paeaux scolaires et avons fait en sorte d'avoir un
minimum de 5 sujets de chaque classe. En revarilcfayt noter que nos deux populations de
collégiens ne sont pas équivalentes en terme detitggn de filles et de garcons.

2. Protocole de passation

2.1. L'évaluation des performances orthographiques

Nous avons souhaité évaluer les performances agpbmgjues pour chaque collégien.
Cela nous a tout d'abord permis, comme nous l'avonglus haut, d'écarter de notre

population de sujets « normo-orthographieurs » gilgsts dont les performances orthographiques
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seraient trop faibles. Nous avons aussi pu metitievelence, au sein de chacune de nos populations
de sujets (dysorthographiques et « normo-orthodgeaph»), l'inhomogénéité des performances
orthographiques des collégiens que nous avons m&@so(voir détail des résultats en annexes 3 et
4). Nous avons également pu constater les difféerme performance, pour chaque domaine

orthographique, entre nos deux populations dessujet

a) Matériel

Nous avons utilisé le test « Chronosdictées » (Bidmeilberti & Boutard, 2006). Ce test
propose pour chaque niveau du primaire et pourclesses de college deux dictées éequilibrées
quant aux difficultés proposeées, lI'une enregisanée contrainte temporelle (dictée B), l'autre sans

(dictée A), lue par le praticien qui peut s'adapterythme de I'enfant.

Ce test permet de relever un résultat total et peun détail des notes :
— en orthographe phonétique
— en segmentation
— en orthographe d'usage
— en orthographe morphosyntaxique

— en omissions.

Pour évaluer les collégiens, nous avons choisidi&el B de niveau college. Cette derniere
comprend 8 phrases au total (voir annexe 5). Cioaingnt a ce qui est prévu pour les classes de
primaire, c'est la méme dictée qui est proposée lmmsemble des classes de la 6eme a la 3eme. La

vitesse d'enregistrement est également similaiue fEnsemble des classes de college.

b) Procédure

Une premiére lecture de I'ensemble des phrasge@sbsée aux collégiens avant la dictée
proprement dite. Lors de cette derniére, chaguasghest segmentée en parties ne dépassant pas
10/12 syllabes et chaque partie n'est répétée ediais. A la fin, les adolescents ont droit & une
relecture des phrases de la dictée et peuvenseéales corrections (dans une autre couleur)es'ils

souhaitent.
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2.2. L'épreuve d'apprentissage de I'orthographe denots

a) Matériel

Nous avons créé trois listes de 6 mots ; une preniigte, comme nous le verrons apres,
pour étre apprise selon une modalité d'apprentséagec erreurs” et une deuxieme liste pour étre
apprise selon une modalité d'apprentissage "sagaré Une troisieme liste, dont les mots ne
seront soumis a aucun apprentissage, serviratdecbstrole pour évaluer I'efficacité de nos deux
situations d'apprentissage.

Nous les avons créées en prenant appui sur lesedsmae I'échelle EOLE qui est une
échelle d'acquisition en orthographe lexicale (RRotB. & Pothier P., 2003). Cet ouvrage recense
pres de 12 000 mots fréquents de la langue framcaidraits de la presse internationale et des
échelles de fréquence déja existantes. Ces demersté dictés a des éleves du CP au CM2 afin
d'aboutir a des pourcentages de réussite par niveadin d'année scolaire. Un mot est considéré

comme acquis pour un niveau lorsque le taux desitéustteint les 75%.

Nous avons choisi, pour élaborer nos listes, dets momplexes pour lesquels il y a un
faible pourcentage de réussite en fin de CM2. Lieetide limiter le risque que les sujets sachent
déja orthographier les mots que nous allons letsenter.

Nous avons également fait attention a ce que guague liste, on ait un nombre de syllabes

écrites equivalent et le méme pourcentage totedulssite en CM2.

Le tableau suivant détaille les 6 mots présents dhaque liste.
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Liste 1

Liste 2

Liste 3

Charisme (7)/3

Cholestérol (4)/4

Chroniqueur (10)/3

Diktat (1)/2

Cocktail (11)/2

Balkanique (5)/4

Monétaire (2)/4

Apaiser (15)/3

Omettre (11)/3

Scission (4)/2

Ascese (0)/3

Faisceau (13)/2

Adhérent (9)/3

Exhumer (0)/3

Rhétorique (5)/4

Apocalypse (24)/5

Cataclysme (17)/4

Asphyxie (3)/3

4719 4719 (47)/19
(Les nombres entre parentheses correspondent axcgrdage de reussite en CM2 selon I'échelle

EOLE. Les autres correspondent au nombre de sylabe

Les mots figuraient sur des étiquettes. lls étadents en minuscules, taille 18 dans la police

« Times New Roman », en noir sur fond blanc.

Voici deux exemples d'étiquettes :

charisme diktat

b) Procédure

Dans le but d'étudier si la production d'orthogesplrronées pour les mots peut avoir un
impact négatif sur la mémorisation ultérieure de lerthographe correcte, nous avons, dans notre
étude, souhaité comparer l'efficacité de deux sitna d'apprentissage différentes de I'orthographe
de mots.

Nous avons proposé aux collégiens un apprentissagieux des listes de mots créées sous
les deux modalités suivantes :

1. Un apprentissage "avec erreurs" ou chaque o goremiére liste était dicté tour a tour.

Directement aprés I'écriture de chaque mot inctereent orthographié, on apportait a
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I'adolescent un feedback correctif en lui présdrtéiiquette avec le mot bien orthographié.

On lui demandait ensuite de le recopier.

2. Un apprentissage "sans erreur" ou les étiquattec les orthographes correctes des mots
d'une deuxieme liste étaient directement préserdasiolescent. Celui-ci devait nous lire
chacun des mots et les recopier tour a tour.

Afin de pouvoir évaluer et comparer l'efficacité des apprentissages, les collégiens
réalisaient ensuite une dictée des 3 listes de ntess2 listes de mots ayant été vues precédemment
ainsi que la derniere liste, contrble, n'ayant faibjet d'aucun apprentissage. La liste contrdle
permettait une comparaison entre les résultathabtsur les mots soumis a un apprentissage avec

ceux obtenus sur des mots qui n'ont pas encorausté

Les listes faisaient I'objet d'un roulement, tamtpprises selon les modalités 1 ou 2, tant6t
non apprises. Ainsi, par exemple, un adolescers @ur avoir appris la liste 1 selon la lére
modalité, la liste 2 selon la 2éme et ne pas aaoiris la 3éme. Un autre aura pu voir la liste 2
selon la modalité 1, la liste 3 selon la modalitét e pas avoir vu la liste 1. Ce roulement avait
pour but de réduire le biais lié a la nature dgtedi qui incluaient des mots différents, dont \eai
de difficulté orthographique pouvait varier.

De plus, l'ordre de présentation des mots, lorsaggsentissages et lors de la dictée était

aléatoire.

Ainsi, pour chaque passation, nous prévenions tkdescents que nous allions leur
présenter 12 mots et que ceux-ci seraient volartant un peu compliqués afin qu'ils ne sachent
pas trop comment les orthographier au départ. Le dewait qu'ils essayent de retenir leur
orthographe car a la fin il y aurait une dictéecds mots-la plus 6 nouveaux qu'ils n‘auraient pas
vus. Nous les informions que 6 mots seraient ptésaifiune maniére et les 6 suivants d'une autre,
et ce dans le but de voir si, éventuellement, wmgliion marcherait mieux qu'une autre pour leur
permettre de retenir I'orthographe des mots.

Par ailleurs, bien que cela ait pu constituer @sbnous prévenions les adolescents du fait
qu'il y avait des mots dont ils ne connaitraiemtaieement pas la définition et qu'ils pouvaient la
demander s'ils le souhaitaient.

Pour les 6 premiers mots, nous disions a l'adaitspee nous allions les lui dicter tour a
tour et qu'en cas d'erreur nous lui montreriongliétte avec le mot bien orthographié pour qu'il
puisse bien voir comment il s'écrit et le recopier.

Pour les 6 mots suivants, nous lui annoncions quss llions les lui montrer directement

58



correctement orthographiés. Il faudrait qu'ils nlasslisent et les recopient.

En cas d'erreur de lecture de la part de I'adaiesneus le corrigions immédiatement. Par
exemple, une erreur fréquente de lecture portaiesonot « diktat » lu /dikta/ au lieu de /diktéin
cas d'erreur lors de la copie des mots, nous tabkomns immédiatement a I'adolescent afin qu'il la
corrige.

Enfin, nous procédions a la dictée de mots et o delle-ci terminée, nous passions en
revue tous les mots écrits par I'adolescent etdmandions de nous dire s'ils faisaient partieau n
des mots vus ensemble précedemment lors des piiapgsentissage. Cette derniere épreuve de
reconnaissance a été proposée dans le but de voie snodalité d'apprentissage pourrait permettre

mieux qu'une autre aux adolescents de se souvenindts rencontrés.

I1l. Présentation et analyse des résultats

Une premiéere analyse porte sur les résultats obtana dictée finale. Il s'agit notamment de
voir chez les collégiens, tout-venant et dysorthpgrques :

— ¢s'ils ont tiré bénéfice des apprentissages enattdi les mots vus dans le cadre de nos
conditions d'apprentissage sont plus nombreux & @&lrrectement orthographiés que les
mots controles.

— si un mode d'apprentissage est plus efficace quéd' en étudiant si le nombre de mots

correctement orthographiés varie en fonction duerdpprentissage.

Une deuxiéme analyse porte sur les résultats obtpan les collégiens a I'épreuve de
reconnaissance des mots. Il s'agit d'étudier syde d'apprentissage influe sur la reconnaissance
ultérieure des mots comme faisant partie de ceyxisaen observant si le nombre d'erreurs de

reconnaissance varie en fonction du mode d'appsae.

Une derniere analyse porte sur les résultats drognaphe phonétique, a la dictée, des
collégiens dysorthographiques. Il s'agit de voir :
— si les apprentissages des mots proposés permeftentamélioration de l'orthographe
phonétique en étudiant si le nombre de mots ortpigés d'une maniere incorrecte sur le
plan phonétique est inférieur lorsqu'ils ont été@msis a un apprentissage par rapport aux

mots controles.

— si un mode d'apprentissage permet plus qu'un diameéliorer I'orthographe phonétique en

59



étudiant si le nombre de mots phonétiguement iectsr varie en fonction du type

d'apprentissage.

1. Résultats a la dictée finale

1.1. Analyse quantitative

Nous avons considéré qu'un mot était correct &iit &xactement orthographié comme

présenté sur les étiquettes.

Par ailleurs, l'orthographe de certains mots paud@a étre connue des adolescents. Et
lorsque, dans le cadre de la modalité d'appreggésSavec erreurs" un mot était d'entrée de jeu
orthographié correctement par le collégien, noukre@mptions pas, a la dictée finale, comme un
mot ayant fait I'objet d'un apprentissage. Pretfleremple d'un participant, qui, lors d'une premier
dictée des mots dans le cadre de I'apprentissagjéi€tiavec erreurs”, a produit cedlictate (au
lieu dediktaf) / karisme(au lieu decharisme / apocalypsdorthographié correctemertgission(au
lieu descission / monaitaire(au lieu demonétair¢/ hadérent(au lieu deadhéren). Nous avons
considéré que seuls les 5 mots orthographiés ect@ment au départ ont fait I'objet d'un
apprentissage "avec erreurs”. Nous avons aimsnolun résultat sur 5 que nous avons par la suite

rapporté sur 6.

Nous avons représenté par le biais de la figure Aombre moyen de mots correctement

orthographiés en fonction du mode d'apprentissaye¢ erreurs”, "sans erreur” et controlepar

deux groupes de collégiens dysorthographiguesetro-orthographieurs ».
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4,5

3,5

M avecerreurs
2,5

sans erreur

M controle
1,5 -

1 -
0,5
0 1

Figure 1 Nombre moyen, sur 6, de mots correctement ortpigés selon le mode d'apprentissage.

*1 = collégiens dysorthographiques / 2 = collégiemormo-orthographieurs »

avec erreurs sans erreur controle
dysorthographiques 2,35 (,29 1,94 @,7]) 0,41 0,56
« normo-orthographieurs » 4,14 1,79 4,44 (1,58 1,12 @,03

Tableau 1Moyennes et§carts-typeps

Nous avons soumis le nombre de mots correctemémgraphiés lors de la dictée finale a
une analyse de variance ou ANOVA avec les variahlesau orthographique a deux modalités
(dysorthographiques et « normo-orthographieurg masle d'apprentissage a trois modalités ("avec

erreurs”, "sans erreur"”, contréle).

L'ANOVA globale met en évidence que l'effet duadu orthograhique est statistiquement
significatif. Sur I'ensemble des mots de la dicfimle, le nombre moyen de mots (sur 6)
correctement orthographiés par les collégiens dysgraphiques est inférieur au nombre moyen de
mots correctement orthographiés par les collégiensrmo-orthographieurs » [1,5/&rsus3,23,
F(1,50) = 34,08p<.001]. Cela vient confirmer notre hypothése d'uretlleure performance a la
dictte de mots des collégiens « normo-orthographieu par rapport aux collégiens
dysorthographiques.
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Par le biais de comparaisons planifiées, I'effebige@au orthographique a été étudié pour les
mots contréles, non vus. Les résultats montrent guenombre moyen de mots contrdles
correctement orthographiés par les collégiens maoeasrthographieurs » est significativement
supérieur au nombre moyen de mots contrdoles cemasit orthographiés par les collégiens
dysorthographiques [1,1%ersus 0,41, F(1,50) = 9,37,p = .003]. Les collégiens « normo-
orthographieurs » sauraient donc déja, a la batlepgraphier correctement plus de mots de nos
listes lorsqu'ils n'ont pas été vus selon l'unel'autre de nos modalités d'apprentissage que les
collégiens dysorthographiques.

L'effet du niveau orthographique a également étéiét pour les mots appris selon
I'apprentissage "avec erreurs" d'une part ets"sareur" d'autre part. Les résultats mettent en
éevidence que, avec l'apprentissage "avec erreles’hombre moyen de mots correctement
orthographiés par les collégiens « normo-orthogeaphk » est significativement supérieur au
nombre moyen de mots correctement orthographiédegacollégiens dysorthographiques [4,14
versus2,35, F(1,50) = 17,01,p<.001]. De méme, avec l'apprentissage "sans eyreuriombre
moyen de mots correctement orthographiés par ldég@gens « normo-orthographieurs » est
significativement supérieur au nombre moyen de muisrectement orthographiés par les
collégiens dysorthographiques [4 Mdrsusl,94,F(1,50) = 28,67p<.001]. Ainsi, il apparait que les
collégiens « normo-orthographieurs » ont tiré ursgrand bénéfice de nos apprentissages, a la fois

"avec erreurs" et "sans erreur”.

L'ANOVA globale montre aussi une interaction sigrafive entre le niveau orthographique
et le type d'apprentissage(2,100) = 7,49p<.001]. En effet, si le nombre de mots correctement
orthographiés est statistiquement supérieur clteeediégiens « normo-orthographieurs » comparés
aux collégiens dysorthographiques et cela quelsmiiele type d'apprentissage, la différence est
d'autant plus grande pour I'apprentissage "sarsi®ret ['apprentissage "avec erreur" compatas
condition contrdle. Ainsi, si les mots contrélesnrnvus, sont un peu mieux orthographiés par les
collégiens « normo-orthographieurs » plutdt que pes collégiens dysorthographiques, les
différences de performance entre les deux populgtien faveur des collégiens « normo-
orthographieurs », sont plus nettes lorsqu'il 'dgs mots vus au cours de I'un ou l'autre de nos
deux apprentissages. Nous pouvons supposer quendédkeures performances des collégiens
« normo-orthographieurs » seraient liées au faie ques derniers connaitraient a la base
I'orthographe correcte d'un peu plus de mots delistes mais surtout au fait qu'ils profiteraient

davantage de nos apprentissages et de la confoonéatec les orthographes correctes des mots.
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Enfin, TANOVA globale met en évidence que l'eftet mode d'apprentissage est également
statistiguement significatiH(2,100) = 74,82p<.001]

Notre hypothése d'un taux de réussite supérieur lgsumots vus au préalable, dans les
deux situations d'apprentissage, par rapport auts mon vus (contrbles), s'est vérifiée chez
I'ensemble de nos sujets. En effet, chez les ati¢s « normo-orthographieurs » tout d'abord, le
nombre moyen de mots correctement orthographiéssels 'apprentissage "avec erreurs” est
significativement supérieur au nombre moyen de mositroles, c'est-a-dire non appris,
correctement orthographiés [4,tdrsusl,12,F(1,50) = 95,66p<.001]. Le nombre moyen de mots
vus selon l'apprentissage "sans erreur"”, comegteorthographiés, est également significativement
supérieur au nombre moyen de mots contrbles cemesit orthographiés [4,44ersus 1,12,
F(1,50) = 93,61,p<.001]. Chez les adolescents dysorthographiques tensune supériorité
significative du nombre moyen de mots correctenoetitographiés vus selon I'apprentissage "avec
erreurs” sur le nombre moyen de mots controlesectmment orthographiés a également été
observée [2,35/ersus0,41, F(1,50) = 42,88,p<.001] ainsi qu'une supériorité significative du
nombre moyen de mots correctement orthographiésseias I'apprentissage "sans erreur” sur le
nombre moyen de mots contréles correctement ordpbigs [1,94versus0,41, F(1,50) = 21,67,
p<.001]. Ainsi, nous pouvons en conclure que nos dguwupes de sujets ont bénéficié des
apprentissages proposes.

Par ailleurs, si nous ne nous attendions pas &'ae @pprentissage soit plus efficace qu'un
autre chez les collégiens dysorthographiques, agims émis I'hypothése d'une supériorité d'un
apprentissage "sans erreur" par rapport a ureafigsage "avec erreurs" chez les sujets « normo-
orthographieurs ».

Si aucune différence d'efficacité n'a effectivemété constatée entre les apprentissages
"avec erreurs" et "sans erreur" chez les deliégdysorthographiques, avec aucune différence
significative obtenue entre le nombre moyen de mtoisectement orthographiés vus selon un
apprentissage "avec erreurs" et le nombre mogenals correctement orthographiés vus selon un
apprentissage "sans erreur" [2y@susl,94,F(1,50) = 1,50, ns], une différence d'efficacitérent
les deux types d'apprentissage n'a pas non plusolitérvée chez les collégiens « normo-
orthographieurs ». En effet, aucune différenceiiggtive n'a été observée entre le nombre moyen
de mots correctement orthographiés vus selon ureafigsage "avec erreurs" et le nombre moyen
de mots correctement orthographiés vus selon ureapgsage "sans erreur” [4,4drsus4,44,

F(1,50) = 0,72, ns]. Ainsi, aucun de nos deux matigsprentissage n'est plus efficace que l'autre.

Cependant, au-dela de ces constatations génénaesblions pas de souligner que malgré
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tout, des différences inter-individuelles ont preé&ibservées.

Tout d'abord, en ce qui concerne les performanesgdrticipants, nous avons pu observer,
au sein de nos deux groupes de collégiens, dets érgnortants dans les résultats, avec un nombre
total de mots correctement orthographiés pouvdet de 3 & 16 chez les collégiens « normo-
orthographieurs » et de 1 & 12 chez les collégigasrthographiques (voir annexes 3 et 4).

Et également, en ce qui concerne l'efficacité de deux modalités d'apprentissage ("avec
erreurs” et "sans erreur"), si aucune différeriest constatée de maniere générale, nous pouvons
cependant penser que certains adolescents ontgfiteprdavantage d'un mode d'apprentissage
plutdt que de l'autre. Ainsi, parmi les collégiamgsorthographiques par exemple, certains ont
semblé bénéficier davantage d'un apprentissagec "aweurs" plutdt que "sans erreur" comme
Elodie qui a orthographié correctement 4 mots suusselon la modalité "avec erreur" contre 0 sur
6 vus dans l'autre modalité. Tandis que pour adtautomme Coralie, cela a semblé étre l'inverse.
Cette derniere n'a en effet orthographié correadtrgae 2 mots sur 6 parmi ceux vus selon la

modalité "avec erreur" contre 4 mots sur 6 paeuk vus selon la modalité "sans erreur".

1.2. Etudes de cas

hY

Une analyse quantitative des résultats ne suffiecdant pas a mettre en évidence
I'ensemble des progres des adolescents. Méme scollagien continue a orthographier
incorrectement un mot, cela ne signifie pas potargugu'il n'a pas tiré bénéfice de l'apprentissage
En effet, certains mots, bien que restant incosréots de la dictée finale, se rapprochent de
I'orthographe conventionnelle et I'on y retrouveaias indices orthographiques spécifiques.

Prenons, parmi les collégiens tout-venant, I'exentgpAlexandre, en 6eme, et parmi les

collégiens présentant une dysorthographie, I'exemlLoic, en 3eme.

a) Alexandre

Alexandre a vu les mots de la liste 3 dans le cddrkapprentissage "avec erreurs”, les mots
de la liste 2 dans le cadre de I'apprentissages 'saeur”. Les mots de la liste 1 n'ont pas és v
Voici ses productions lors de la dictée finale @bdfres devant correspondent au numeéro de la list

a laquelle le mot appartient) :
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scition
chroniqueur
monaitére
faisceau

.dictate

. asfyxie

. balkanique

.apocalypse

1.

3.

1.

3.

1

3

3

1

3. ométre
2. choléstérol
2. coctall

2. cataclisme
2.acsese

2. exhumeé

3. rétorique
2. apaisé
1.adéran

1

.carisme

Au total, nous considérons qu'il n'a écrit correaat que 4 mots chroniqueuy faisceau
balkanique apocalypse

Parmi les mots de la liste 2, vus dans le cadrkagprentissage "sans erreur”, aucun n'est
compté juste. Cependant, on peut remarquer quessnbtsapaiséet exhumén'ont pas pu étre
considérés comme corrects dans notre exercice gafite n‘ont pas été orthographiés exactement
comme ils avaient été présentés (c'est-a-dirafinitif), ils le sont dans le cadre de I'orthognep
du francais. Par ailleurs, on peut remarquer g drthographegholéstérolou acsesese
rapprochent des orthographes conventionnelles galgraccent de trop daeboléstérolet une

inversion de lettres damesese

Nous avons également mis ci-dessous un tableapeajmiet de comparer les productions

pour les mots de la liste 3 avant et apres appsage.
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Productions lors de la dictée initiale des motsRieductions pour les mots de la liste 3 a la dictée
la liste 3 finale
(dans le cadre de 'apprentissage "avec erreurs")
rétorique rétorique
hometre omeétre
faissau faisceau
balcanique balkanique
asfictie asfyxie
chroniqueur chroniqueur
b) Loic

Etudions maintenant les productions de Loic. tbat comme Alexandre, vu les mots de la
liste 3 dans le cadre de l'apprentissage "avemmstt et les mots de la liste 2 dans le cadre de

I'apprentissage "sans erreur". Voici ce qu'itapit lors de la dictée finale :

.asphixye
.apocalipse
. rétorique
.dictate
.faisceau

. balkanique
. sition
.omettre

. adairent
.assaise
.cholésterol
. monaiterre
. apaiser
.carisme
.exhumer

. cataqulisme

.chorniqueur

N W NN P D P DN P WO P W W PEFE WP, W

. cocktel
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On peut noter que 5 mots sont correctement ortpbgga : 3 parmi ceux de la liste 3

(faisceay balkaniqueetomettrg ; 2 parmi ceux de la liste 2gaiseretexhumey.

Lorsque l'on compare, pour les mots de la liste productions initiales obtenues dans le

cadre de l'apprentissage "avec erreurs" et leduptions lors de la dictée finale, on observe des

progrés dans la maniére d'orthographier les mets dpir'ils restent incorrects.

Productions lors de la dictée initiale des motsRdeductions pour les mots de la liste 3 a la dictée

la liste 3

(dans le cadre de I'apprentissage "avec errel

finale

Irs")

chronyker chorniqueur
asfixie asphixye
fessaue faisceau
retorike rétorique
hométre omettre
balcanique balkanique

En effet, on peut observer : la présence efuduy, bien qu'inversée, daasphixyeainsi que

la graphieph qui remplace Ié ; une inversion dw et dur danschorniqueurmais la fin du mot est

correctement orthographiée ; la présence de l'acsen le premiere dans rétorique et le

remplacement dk par la graphigu.

En ce qui concerne les mots de la liste 2, biencho&esteroket cocktelrestent incorrects, ils

se rapprochent tout de méme de l'orthographe ctioneelle. On peut entre autre noter la présence

du ch danscholesterolou duck danscocktel

Ainsi, chez certains collégiens, si le nombre deésncorrectement orthographiés reste faible

malgré l'apprentissage, ce n'est pas pour autditg glen ont tiré aucun bénéfice. On peut alors

imaginer que, si I'adolescent avait bénéficié desiplrs rencontres avec le mot, celui-ci aurait pu

étre orthographié correctement.

2. Résultats a I'épreuve de reconnaissance

Apres la dictée finale, nous demandions aux adetdsc pour chague mot, s'ils faisaient
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partie ou non de ceux rencontrés précédemment.ukatign a été posée pour tous les mots, y
compris les mots contrdles qui n‘avaient pas géspmais nous avons choisi de ne nous intéresser
ici qu'aux mots ayant été soumis a un apprentissadpait étant de voir si un mode d'apprentissage
permettrait mieux qu'un autre aux sujets de seesuudes mots.

Toute mauvaise réponse de leur part et/ou oubléthpris en compte comme "erreurs de
reconnaissance". Ce sont ces erreurs qui ont @téptabilisées et non le nombre de mots

correctement reconnus.

La figure 2 représente ainsi le nombre moyen diesrde reconnaissance de la part de nos

deux groupes de collégiens selon le mode d'appsawje ("avec erreurs” ou "sans erreur").

1,2

0,6 - ————  Mavecerreurs

sans erreur

0,2 A I

Figure 2 Nombre moyen, sur 6, d'erreurs de reconnaisssgioa le mode d'apprentissage.

*1 = collégiens dysorthographiques / 2 = collégiemsrmo-orthographieurs »

avec erreurs sans erreur
dysorthographiques 0,74 0,89 10,98
« normo-orthographieurs » 0,30 0,55 0,87 0,99

Tableau 2Moyennes et§carts-typeps

Ce nombre d'erreurs de reconnaissance a été saums ANOVA avec les variables niveau
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orthographiqgue a deux modalités (dysorthographigees< normo-orthographieurs ») et mode
d'apprentissage a deux modalités ("avec errélsais erreur").

L'ANOVA globale ne met pas en évidence un effehtheau orthographique significatif. En
effet, sur I'ensemble des mots vus selon les appsages "avec erreurs” et "sans erreur”,rfeonm
moyen d'erreurs de reconnaissance réalisées pacolEgjiens dysorthographiques, bien que
légerement supérieur, n'est pas significativemeifférdnt du nombre moyen d'erreurs de
reconnaissance réalisées par les collégiens « rorthographieurs » [0,8Versus0,59, F(1,48) =
2,38, ns], c'est-a-dire qu'aucun groupe n'a, dagrasignificative, plus de difficulté qu'un autie
se rappeler des mots vus.

L'ANOVA globale montre en revanche que les mots sakn un apprentissage "avec
erreurs” sont mieux reconnus que les mots vus setloapprentissage "sans erreur" avec un effet
significatif du mode d'apprentissage. En effet, rpbensemble des sujets, le nombre moyen
d'erreurs de reconnaissance réalisées sur leswvuastselon un apprentissage "avec erreurs” est
significativement inférieur au nombre moyen d'ersede reconnaissance réalisées sur les mots vus
selon un apprentissage "sans erreur" [0g54us0,94,F(1,48) = 5,89p = 0,019]. Mais par le biais
de comparaisons planifiées, nous avons pu obsgoeersi cette différence entre les deux modes
d'apprentissage est significative chez les coltégie normo-orthographieurs », avec un nombre
moyen d'erreurs de reconnaissance réalisées somolssvus selon un apprentissage "avec erreurs”
significativement inférieur au nombre moyen d'ersede reconnaissance réalisées sur les mots vus
selon un apprentissage "sans erreur" [0g838us0,87,F(1,48) = 5,12p = 0,028], elle ne l'est en
revanche pas pour les collégiens dysorthographidtregffet, chez ces derniers, aucune différence
significative n'est observée entre le nombre mayemeurs de reconnaissance sur les mots vus

selon un apprentissage "avec erreurs" par rappsens erreur" [0, Aersusl, F(1,48) = 1,26, ns].

3. Résultats en orthographe phonétique chez les Emliens
dysorthographiques

Nous nous sommes particulierement intéressé auxltats chez les collégiens
dysorthographiques car ils ont pour une large nigjoa l'exception d'un sujet, obtenu un score
pathologique en orthographe phonétigue (p95) au test « chronosdictées » avec une moyne

9,67 erreurs pour I'ensemble des collégiens dysgraphigues contre une moyenne de 1,44 chez
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les collégiens tout-venant.

On peut noter que leurs difficultés se sont égatgnobservées dans le cadre de notre
épreuve d'apprentissage de I'orthographe de mas,emviron 3 fois plus de mots orthographiés de
maniére incorrecte sur le plan phonétique que t@kgiens tout-venant (soulignons que les
confusions entre /e/ et / / n'ont pas été prisesoenpte, pouvant faire I'objet de controverses selon

les accents régionaux.)

Ainsi, nous avons cherché a savoir dans quelle magspour les collégiens
dysorthographiques, l'apprentissage des mots abé&béfique sur le plan plus particulier de
I'orthographe phonétique et si un mode d'apprexgesa été plus efficace qu'un autre.

La figure 3 représente le nombre moyen de motgréphiés incorrectement sur le plan
phonétique par les collégiens dysorthographiquésnde mode d'apprentissage (“avec erreurs”,

"sans erreur"”, controle).

1,8

1,6

1,4

1,2
M avecerreurs
0,8 - sans erreur
06 - M controle

0,4 -

0,2 1

collégiens dysorthographiques

Figure 3 Nombre moyen, sur 6, de mots phonétiguementiacts selon le mode d'apprentissage.

avec erreurs sans erreur contrble
dysorthographiques 1,04 0,89 1,26 @,11) 1,67 0,22

Tableau 3Moyennes etdcarts-typeps
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Nous avons soumis a une ANOVA le nombre de mot@liquement incorrects avec la

variable mode d'apprentissage ("avec errewsahs’erreur”, controle).

L'ANOVA globale met en évidence un effet du modaepgrentissage sur l'orthographe
phonétique chez les collégiens dysorthographigegsg2) = 3,42p = 0,04].

Par le biais de comparaisons planifiees, nous wbssrplus précisément que le mode
d'apprentissage "avec erreurs" est plus efficpee celui "sans erreur” et permet de maniére
significative de réduire le nombre de mots écnitsoirrectement sur le plan phonétique par les
collégiens dysorthographiques par rapport aux rootgroles non vus. En effet, le nombre moyen
de mots vus selon un apprentissage "avec erréargs incorrectement sur le plan phonétique est
significativement inférieur au nombre moyen de muisatréles écrits incorrectement sur le plan
phonétique [1,04ersusl,67,F(1,26) = 6,58p = 0,016]. La différence entre le nombre moyen de
mots vus selon l'apprentissage "sans erreur"gtigprement incorrects et le nombre moyen de mots
contrdles phonétiquement incorrects n'est ellesugsficative [1,26versusl,67,F(1,26) = 2,31,
ns], de méme que la différence entre le nombre mdgemots phonétiquement incorrects vus selon

les apprentissages "avec erreurs" et "sang'efte@dversusl,26,F(1,26) = 1,06, ns].

V. Discussion

Dans notre étude, deux apprentissages différentbodbographe lexicale de mots, l'un
"avec erreurs"”, l'autre "sans erreur”, étapeaposés a des collégiens tout-venant (ou « normo-
orthographieurs ») et dysorthographiques. L'efftéade ces apprentissages était ensuite évaluée et
comparée grace a une dictée finale comprenantasldes mots appris et des mots contréles, non
vus. Une derniere étape consistait a demander dabescents, pour chague mot dicté, s'il faisait

partie ou non des mots vus ensemble précédemment.

Nous émettions les hypothéses suivantes : de mn@fieperformances obtenues chez les
collégiens tout-venant par rapport aux collégieysodhographiques ; un taux de réussite supérieur
a la dictée finale pour les mots vus au préalablesdes deux situations d'apprentissage par rapport
aux mots non vus, et ce chez lI'ensemble des oefigégiune supériorité de l'apprentissage "sans
erreur” par rapport a l'apprentissage "avec ex'tahez les collégiens tout-venant mais pas gz

collégiens dysorthographiques.
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Tout d'abord, nous avons observé de maniére géndgeaheilleures performances de la part
des collégiens tout-venant a la dictée finale paport aux collégiens dysorthographiques, ce qui
était attendu en vue des troubles cognitifs quegétacquisition de connaissances orthographiques
lexicales chez ces derniers (Bosse, 2005).

Cependant, rappelons toutefois que de fortes différs de performances inter-individuelles
ont pu s'observer au sein de nos deux populatelis. pourrait avoir un lien avec le fait que nous
avons sélectionné des collégiens d'ages et deuxvazolaires différents, allant de la 6eme a la
3éme. Egalement, rappelons que des différencesriampes ont pu s'observer dans les résultats
obtenus par les participants au test « chronosdictéqui évalue les performances orthographiques.
Enfin, en ce qui concerne plus particulierement delégiens dysorthographiques, on pourrait
envisager I'hypothése que des différences de pesfores pourraient s'observer selon les profils de

dyslexie-dysorthographie présentés par les sujets.

Intéressons-nous  maintenant plus  particuliérementix acollégiens  « normo-
orthographieurs ». A la base, nous pouvons suppsits savaient déja orthographier correctement
un peu plus de mots figurant dans nos listes gsecddlégiens dysorthographiques, comme le
montre le nombre Iégerement plus important de roottrdles correctement orthographiés par eux
plutét que par les collégiens dysorthographiquessMgalement, nous pouvons constater qu'ils ont
largement bénéficié de nos situations d'appremjissids ont en effet obtenu des performances
nettement supérieures a la dictée sur les mothsties apprises par rapport aux mots de la liste no
vue.

Cependant, contrairement a d'autres études ayamtemiévidence une supériorité des
apprentissages sans erreur sur les apprentissagessaeurs (Rey, Pacton & Perruchet, 2005 ;
Carrion, 2010), nous n'avons pas observé dans abide de différences significatives entre nos
deux modalités d'apprentissage pour notre groupeotlégiens « normo-orthographieurs ». Cela
pourrait notamment étre en lien avec la nature ateenfeedback correctif dans notre modalité
d'apprentissage "avec erreurs”. Rappelons quiereer consistait, apres qu'un mot ait été écrit
incorrectement par les participants, a présentérigent I'orthographe correcte sur une étiquedte, |
temps nécessaire aux sujets pour la recopier. Nedaback correctif serait ainsi particulierement
efficace du fait qu'il présente l'information cares (Butler & Roediger, 2008 ; Pashler & al., 2005)
mais €également en raison de sa longue durée denpaésn et de la facon dont il est présenté avec
seulement l'information correcte qui est visiblar(@n, 2010). Cela pourrait également s'expliquer
par le fait que le type de traitement des errestrsliéférent de celui de I'orthographe correcteguie
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permettrait de diminuer l'interférence produite fEreur (Rey, Pacton & Perruchet, 2005).

Nous en concluons qu'inventer des écritures paumigts n'aurait pas d'impact négatif sur la
capacité ultérieure a bien orthographier les mot#, du moins dans le cas ou un feedback avec
présentation et copie de la bonne réponse suivrait.

Par ailleurs, au vu des résultats obtenus au ¢éemtabnnaissance faisant appel a la mémoire
explicite, avec plus de mots reconnus par nos syetormo-orthographieurs » selon la modalité
d'apprentissage "avec erreurs" par rapport @s"sgeur”, on peut méme supposer que les sujets
feraient plus attention aux mots et fourniraientspti'efforts lorsqu'ils tentent au préalable de les

écrire par eux-mémes plutét que quand on leur ptéshrectement la bonne réponse.

En ce qui concerne notre groupe de collégiens thsgraphiques, nous avons tout de
méme constaté que, tout comme les collégiens «arorthographieurs », ils avaient de maniere
significative tiré avantage de nos apprentissag@ssi, méme une confrontation unique avec
I'orthographe correcte de mots a pu leur étre ligungf Les résultats restent cependant modestes,
avec une moyenne de 4,3 mots écrits correctementesul2 appris selon nos deux modes
d'apprentissage confondus. Mais nous avons papii®bserver dans les productions restant
erronées de certains sujets, un rapprochement d&ines orthographes avec ['écriture
conventionnelle témoignant d'une prise partieliedites orthographiques. Or ceux-ci n‘ont pu étre
relevés statistiquement.

Nous n'avons par ailleurs pas constaté non pludiftfrences significatives, pour notre
groupe d'adolescents dysorthographiques, entreésestats obtenus pour les mots appris selon la
modalité d'apprentissage "avec erreurs" par rapgsans erreur".

Ainsi, dans le cadre de la pratique orthophonidgisser nos patients dysorthographiques
orthographier incorrectement les mots ne leur spe dommageable, en tout cas si l'orthographe
correcte leur est présentée juste aprés et s'ilsclgpient, comme c'est le cas dans notre modalité
d'apprentissage "avec erreurs". Mais notre éhgl@ous permet pas de connaitre l'impact que
pourrait avoir la production d'orthographes err@ngeur les mots si un feedback correctif moins
efficace était apporté. La question de l'importatedaire attention a la nature du feedback cafrect
a apporter a nos patients et a la maniére de légepter et de leur faire traiter la réponse cterec
apres qu'il y a eu erreur est soulevée ici etiirgat étre intéressant de I'approfondir. L'enjsude
réussir a éliminer au maximum linterférence queirpot avoir l'erreur sur la mémorisation

ultérieure d'une orthographe correcte.

Par ailleurs, rappelons que des différences intdirsiduelles ont pu étre observées et que
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certains sujets ont semblé tirer davantage de lwéséfi'une situation d'apprentissage plutdt que
d'une autre. Il aurait d'ailleurs pu étre intérasskinterroger les participants sur leurs resseitie
propos. Certains nous ont dailleurs spontanémaibtplart de leur préférence pour un mode
d'apprentissage plutét que pour l'autre. Il senaliilelonc intéressant pour ces sujets, a l'aveainsd

le cadre de leur rééducation orthophonique, derigemole mode d'apprentissage qui leur a le plus
réussi pour les aider & mémoriser I'orthographendes. De facon plus générale, cela ouvre la
question de l'intérét, dans le cadre de bilansoptibniques par exemple, de proposer ce genre
d'épreuves ou l'efficacité de plusieurs situatidlapprentissage différentes sont comparées afin de
déterminer pour chaque sujet laguelle fonctionnmmikux et pouvoir par la suite s'en servir lors de

la rééducation.

Enfin, ce qui est intéressant a noter égalemerz ohe sujets dysorthographiques, c'est une
amélioration de l'orthographe phonétique aprés eapiisisage, bien que de maniéere significative
uniqguement dans le cas des mots vus selon l'agsagé "avec erreurs"”. Aindgisser les
adolescents dysorthographiques tester une orthiognaqpur les mots en se basant sur la phonologie
avant de leur présenter et leur faire écrire lagythphe correcte pourrait les aider sur le plas plu

particulier de I'orthographe phonétique.

Cependant, il faut souligner que notre expérieneg@rmet pas d'identifier I'impact que
pourrait avoir I'écriture répétée, sur le long teymiorthographes erronées pour un mot.

Egalement, nos apprentissages étaient de coude @tine proposaient qu'une confrontation
unique avec l'orthographe des mots. Or selon Faydaffré (2008), plusieurs rencontres peuvent
étre nécessaires avant qu'un mot ne soit inclus tamexique orthographique. Il aurait pu étre
intéressant d'observer I'évolution des performanapses plusieurs sessions d'apprentissage,
I'établissement de nos connaissances dépendaatfidglience a laquelle nous les rencontrons. De
plus, dans notre étude, le délai entre la phagpratissage et le test final était immédiat. Hadtu
pu étre intéressant de voir, par le biais d'undégire, si les performances se maintenaient tens
temps.

En ce qui concerne le choix de mots réels, il gpaitr but de proposer aux collégiens une
situation la plus écologique possible. Cependaminoonvénient est que l'orthographe de certains
mots pouvait déja étre connue des adolescentseifigat, certaines définitions pouvaient étre sues,
d'autres non. Ce probleme aurait pu étre évitérepgsant un apprentissage de l'orthographe de
pseudo-mots.

Enfin, en ce qui concerne nos populations de sujets premiére critique peut étre émise
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concernant l'absence d'équivalence dans la répartiilles/garcons entre nos deux groupes.
Egalement, il aurait pu étre intéressant de sépasecollégiens selon leurs profils de dyslexie-

dysorthographie.
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CONCLUSION

L'objectif de notre mémoire était de voir si praduiles écritures erronées pour les mots ne
pouvait pas impacter négativement la mémorisatitdrieure de leur orthographe correcte. Nous
voulions savoir, dans le cadre de la pratique @tbaique, si nous pouvions indifferemment laisser
les patients, en particulier dyslexiques-dysortapgrques, tester des orthographes pour les mots et
ne les corriger qu'a posteriori ou s'il valait miedviter au maximum la production d'erreurs et

tenter de ne confronter nos patients qu'a desorexsirthographiques correctes pour les mots.

Ainsi, notre étude avait pour but de comparer a sitiation contrdle ou les mots ne sont
pas appris, l'efficacité de deux situations d'apiissage de I'orthographe lexicale de mots chez des
collégiens tout-venant (ou « normo-orthographiejrd'une part et dysorthographiques d'autre part.
Dans le cadre du premier apprentissage, qualdigpdentissage "avec erreurs”, chaque mot d'une
premiére liste était dicté tour a tour. Apres cleguoduction erronée des sujets, I'orthographe
correcte du mot était présentée et nous demandmite recopier. Dans le cadre de l'apprentissage
que nous avions qualifié d'apprentissage "sarsumrl'orthographe correcte des mots d'une
deuxieme liste était directement présentée auxssgj devaient nous lire les mots avant de les
recopier. Immédiatement aprés les deux phasesrdi#msage, une dictée des mots appris et non

appris était proposée.

Bien que les collégiens tout-venant aient obtenundéleurs résultats et aient tiré un plus
grand bénéfice de nos apprentissages, nous avasevébune efficacité de nos deux types
d'apprentissage chez I'ensemble de nos sujets.

En revanche, aucune supériorité d'un apprentissage¢ erreurs" ou "sans erreur”, sur un
autre n'a été observée dans notre étude, que tehsa les collégiens dysorthographiques ou
« normo-orthographieurs ».

Ainsi, produire une orthographe erronée pour un meirait pas d'influence négative sur la
mémorisation ultérieure de l'orthographe correete,tout cas si cette derniére est présentée et
recopiée tout de suite aprées comme dans notre.@lales émettons I'hypothese que la nature du
feedback correctif que I'on apporte aprés qu'il guaerreur pourrait avoir son importance. Un
feedback efficace pourrait permettre de limitereae supprimer I'effet négatif de I'erreur.

Nous pensons qu'il pourrait étre intéressant détude plus pres ce rble du feedback
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correctif. Dans ce but, on pourrait envisager pan®le une étude qui comparerait l'efficacité de
divers feedbacks aprés qu'il y ait eu erreur(s).

Egalement, notre étude ne permet pas d'identifiepact que pourrait avoir I'écriture
répétée, sur le long terme, d'orthographes errgp@@sun mot. Elle ne permet pas non plus de voir
si les résultats que nous obtenons se maintiersoené long terme ni s'ils different en fonctiorsde
différents profils de dyslexie-dysorthographie.pburrait donc étre intéressant pour des études

similaires de prendre notamment en compte cegeliffé points.
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ANNEXES

Annexe 1. niveau scolaire, sexe et date de naissance s dysorthographiques.

Classe Sexe Date de naissance
6eme M 27/07/00
6eme M 22/06/00
6eme M 24/04/00
6eme M 02/01/00
6eme F 13/12/99
6eme F 19/11/99
6eme M 07/06/99
5eme F 12/11/99
5eme M 14/10/99
5eme M 18/07/99
5éme F 06/04/99
5eme M 16/10/98
5eme F 01/05/98
5eme F 26/01/98
5eme M 15/01/98
4éeme F 08/09/98
4eme M 31/07/98
4eme M 27/06/98
4eme M 18/06/98
4eme M 14/01/98
4eme F 13/12/97
3éme M 20/08/97
3eme M 18/03/97
3éme M 01/03/97
3eme M 15/12/96
3eme M 01/09/96
3éme M 07/08/96
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Annexe 2 Niveau scolaire, sexe et date de naissance ¢kis sunormo-orthographieurs ».

Classe Sexe Date de naissance
6éme M 24/11/00
6éme F 05/08/00
6éme F 31/07/00
6éme M 10/03/00
6éme F 08/03/00
6éme M 04/03/00
6éme F 08/02/00
5éme F 09/04/99
5éme F 19/03/99
5éme F 06/02/99
5éme F 18/01/99
5éme F 15/01/99
4eme M 02/12/98
4eme M 03/10/98
4eme F 11/09/98
4eme F 23/08/98
4eme F 20/05/98
4eme F 14/05/98
3éme F 08/04/98
3éme M 26/03/98
3éme F 17/08/97
3éme F 27/06/97
3éme F 21/06/97
3éme F 19/05/97
3éme F 10/01/97
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Annexe 3: Résultats pour les collégiens dysorthographiques.

Classe Nombre total | Nombre d’erreurs | Nombre d’erreurs |  Liste pour Liste pour Nombre
d’'erreurs au test | d'usage au test | phonétiques au | I'apprentissage| 'apprentissage| total de
chronosdictées chronosdictées test "avec erreurs" | "sans erreur" | réponses
chronosdictées correctes
a la dictée
de mots
6eéme 36 («<p90) 14 (>p95) 4 (>p95) 2 3 5
6eme 69 (>p95) 23 (>p95) 14 (>p95) 2 1 5
6eme 74 (>p95) 33 (>p95) 10 (>p95) 3 1 1
6eme 75 (>p95) 31 (>p95) 7 (>p95) 1 2 3
6eéme 37 (<p90) 16 (>p95) 5 (>p95) 2 3 4
6eme 61 (>p95) 23 (>p95) 10 (>p95) 3 2 6
6eme 140 (>p95) 53 (>p95) 21 (>p95) 1 3 2
5éme 45 (>p95) 15 (>p95) 12 (>p95) 3 2 4
5éme 85 (>p95) 34 (>p95) 11 (>p95) 2 3 2
5eme 79 (>p95) 26 (>p95) 12 (>p95) 1 2 5
5eme 33 (>p90) 12 (p95) 2 (p95) 1 3 10
5éme 120 (>p95) 47 (>p95) 23 (>p95) 1 2 2
5éme 54 (>p95) 20 (>p95) 5 (>p95) 3 1 2
5eme 57 (>p95) 17 (>p95) 9 (>p95) 2 1 9
5eme 143 (>p95) 46 (>p95) 29 (>p95) 2 3 1
4eme 53 (>p95) 13 (p90<-<p95) 8 (>p95) 2 1 4
4eme 45 (>p95) 14 (p95) 5 (>p95) 2 3 7
4eme 70 (>p95) 24 (>p95) 12 (>p95) 1 3 6
4eme 93 (>p95) 35 (>p95) 16 (>p95) 3 1 3
4eme 48 (>p95) 17 (>p95) 5 (>p95) 3 1 7
4eme 60 (>p95) 23 (>p95) 2 (>p95) 1 2 6
3eme 40 (>p95) 17 (>p95) 1(Q3) 1 3 7
3eme 57 (>p95) 23 (>p95) 5 (>p95) 2 3 4
3éme 54 (>p95) 20 (>p95) 2 (p95) 1 2 6
3éme 113 (>p95) 50 (>p95) 2 (p95) 3 2 5
3eme 89 (>p95) 28 (>p95) 17 (>p95) 2 1 3
3eme 74 (>p95) 22 (>p95) 12 (>p95) 3 1 12
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Annexe 4: Résultats pour les collégiens « normo-orthogreynisi ».

Classe Nombre total | Nombre d'erreurs | Nombre d’'erreurs | Liste pour Liste pour Nombre
d'erreurs au test | d'usage au test | phonétiques au |I'apprentissage| 'apprentissage| total de
chronosdictées chronosdictées test "avec erreurs" | "sans erreur" | réponses
chronosdictées correctes
a la dictée
de mots
6éme 25 (Med) 8 (Med) 2 1 2 8
6eme 15 («Q1) 2 (p5) 0 1 3 10
6eme 12 («Q1) 6 (Q1«<Med) 0 3 1 10
6eme 33 (>Q3) 14 (>p95) 6 (>p95) 1 2 7
6eéme 21 (Med) 8 (Med) 0 2 3 12
6eme 25 (Med) 10 (Q3) 1 3 2 4
6eme 13 («Q1) 2 (p5) 0 2 11
5éme 30 (>Q3) 7 (Med<«-<«Q3) 3 (>p95) 1 2 3
5éme 30 (>Q3) 11 («¢p90) 0 1 3 6
5eme 11 (>Q1) 3 Q1) 0 3 1 11
5eme 3 («pb) 2 (Q1) 0 2 1 13
5éme 25 («Q3) 7 (Med<«-<«Q3) 2 (p95) 3 2 8
4eme 6 (>p10) 3 Q1) 0 2 3 13
4eme 35 (>p90) 13 (p90<-<p95) 3 (>p95) 3 1 10
4eme 11 (>Q1) 4 (>Med) 1 1 3 12
4eme 37 (<p95) 10 (<p90) 4 (>p95) 2 1 4
4éme 17 (Med) 8 (Q3) 1 1 2 10
4eme 35 (>p90) 10 («p90) 3 (>p95) 3 2 6
3eme 6 (Q1) 2 (Q1) 0 1 2 14
3éme 7 (0Q1) 1 (p10) 2 (p95) 2 16
3éme 24 («<p90) 9 (p90) 3 (>p95) 1 9
3eme 3 (>p5) 0 (p5) 0 1 3 15
3eme 13 (>Med) 5 (Med«-<«Q3) 0 3 1 11
3éme 17 (<Q3) 5 (Med«-<Q3) 2 (p95) 3 2 11
3éme 22 (>Q3) 9 (p90) 3 (>p95) 2 3 12
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Annexe 5: Dictée B, pour les classes de collége, de la Gefae8eme, du test « Chronosdictées »
(Baneath, Alberti & Boutard, 2006).

Enregistrement réalisé sur la base d'une vitesyemne d'écriture de 70 lettres par minute :

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Les horribles sorcieres ont fabriqué, (30s) faédé d'une potion sucrée, (52s) / cette
bouteille de poison. (1m12s)

En approchant des eaux vertes du lac, (27sp/alars dérangé les crocodiles. (52s)

Réunis dans la cour, (15s) / nous répeterondaases (35s) / qui ouvrent le festival. (53s)
C'est en été (10s) / que les feux de brousse (23s développent et s'étendent (19s) /
jusqu'au milieu des collines. (1m12s)

Egarés dans la tempéte, (18s) / les randonneumstr®uvérent soudain (50s) / en face des
pistes (63s) / qu'on avait aménagées. (1m21s)

Désormais, (10s) / je ne pourrais me passer (28s)ces merveilles de génie (47s) / que
sont les ordinateurs (1m06s)

Sans faiblir, (11s) / trois grands loups impase34s) / suivaient depuis une heure (54s) /
les traces d'une chevre (1m12s) / qu'ils sentaffmtyée. (1m33s)

Apres que nous edmes rejoint cet ilot, (28s)e bande de dauphins bleus apparut, (56s) /

jouant dans l'océan. (1m12s)
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Résumé :

Des études mettent en garde sur l'impact négatf prut avoir I'exposition a des écritr.tes

incorrectes pour les mots sur les performanceographiques. Avec cette recherche, nous &
souhaité plus particulierement étudier le réle'eledur dans l'acquisition de I'orthographe lexdq
Ainsi, nous avons comparé l'efficacité de deuxasituns d'apprentissage de I'orthographe de
chez des collégiens tout-venant d'une part et thysgraphiques d'autre part. Dans l'une dg
situations, les participants produisaient des esrg@our les mots avant de voir et recopierf
orthographes correctes. Dans l'autre, ils n'étgast confrontés a des erreurs. En effet, on
présentait directement les mots correctement orépbiges qu'ils devaient lire et recop
L'efficacité de ces apprentissages était ensuiduée grace a une dictée finale comprenant
fois les mots vus ainsi que des mots contrélesantagté soumis a aucun apprentissage.

avons observeé une efficacité de nos deux modeprdiaiissage chez I'ensemble de nos sujet
revanche, aucune différence n'a été observée @drapprentissages "avec erreurs” et '

erreur".

Mots clés : acquisition de l'orthographe orthographe lexicale — apprentissage — erre

dysorthographie

Abstract :

Some studies report that exposure to incorrectgflexph words can have a detrimental effect on gpglli

accuracy. With this research, we wanted to stuayerparticularly, the role of exposure to misspehi on
the acquisition of orthographic knowledge. The otiye of our study was to compare the effectiver;
two different kinds of learnings where participamiere asked to remember the spellings of words
didn't know. Participants were secondary schoollpwpith and without writing disorders. In the firef
these learnings, participants misspelled the wdefere studying correct spellings. In the second,
participants were not exposed to misspellings. éddéhey were asked to read the words correctliesy
and to reproduce them. The effectiveness of theamihgs was then tested by a dictated spelling
consisting of both sets of learned words and afsebntrol words not involved in the learning ph&iséhe
findings indicate that our two learning situatidresve been effective for all the participants. Hogrewio

effectiveness difference has been noticed betweetwio kinds of learnings.

Key Words : acquisition of spelling skillslexical spelling — learning — error — developmerlgdgraphia

ons
al
mots
ces
les
leur
er.
ala
Nous
5. En

sans

bS

they

on
e

tes

88



