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INTRODUCTION

Il est actuellement, dans nos sociétés occidentales, absolument nécessaire pour chacun de
faire preuve de certaines compétences en termes de langage écrit. Dans la vie scolaire,
professionnelle, sociale, citoyenne ou personnelle, le rapport entretenu avec cette modalité de

communication est déterminant pour le devenir et le bien-étre d'une personne.

L'importance donnée a la maitrise du langage écrit et la proportion importante de personnes
présentant un trouble ou des difficultés & ce niveau expliquent que la prise en soins des
troubles spécifiques du langage écrit (TSLE) constitue bien souvent la majorité de l'activité

des orthophonistes exercant en cabinet libéral et au sein des structures spécialisees.

L'une des facettes les plus immédiatement visibles de la maitrise de la langue écrite — et
révélatrice du rapport entretenu par un sujet avec sa langue en général — concerne la
production orthographique. Cette dimension est du reste particulierement complexe dans le
cas de la langue francaise en raison de caractéristiques qui lui sont propres. Ces
caractéristiques ont donné lieu a de multiples études et ont amené les chercheurs a se
préoccuper des mécanismes cognitifs mobilisés pour les acquérir et les utiliser au cours de

différentes taches. Notre travail s’inscrit dans cette perspective.

Nous nous proposons dans ce mémoire de poursuivre I'étude des mécanismes pouvant mener
a une meilleure efficacité de I'apprentissage de l'orthographe du francais afin d'intégrer les

données recueillies aux futures stratégies d'enseignement ou de remédiation en langage écrit.

L'accent sera plus précisément mis sur I'analyse de I'effet de production, opérationnalisé par la
lecture a haute voix de pseudo-mots, et la mémorisation de leur forme orthographique,

comparativement a la condition de lecture silencieuse.

Ce mémoire fait suite a celui présenté en 2018 par Mme Pauline POLONI a I'Université de
Poitiers dans le cadre de I'obtention de son certificat de capacité en orthophonie et encadré par
MM. Eric Lambert et Manuel Gimenes, maitres de conférences a I'Université de Poitiers. Il
s'agit de l'adaptation et de la réplication aupres d'une population différente du protocole

élaboré par cette equipe.



Nous reviendrons brievement sur les notions théoriques qui sous-tendent ce travail de
recherche puis nous présenterons les modalités de ce nouveau recueil de données, pour enfin

en exposer les résultats a partir desquels nous proposerons une discussion.

INTRODUCTION THEORIQUE

1. Caractéristiques de ’orthographe du francais

Certains systéemes de codage écrit reposent sur la transcription directe du sens, c'est le cas des
idéogrammes chinois ou des kanjis japonais. D'autres, comme celui du francais, s'appuient sur
la transcription du son, et plus précisément celle des phonemes qui en sont les unités

minimales. On parle dans ce cas d'un systeme alphabétique.

On compte 36 phonemes différents en francais et l'alphabet ne comporte que 26 lettres.
Partant de ce constat, il a été nécessaire d'établir des combinaisons de lettres qui, selon leur
configuration, permettent de transcrire des sons qui ne peuvent étre représentés par une seule
lettre. C'est par exemple le cas des voyelles nasales /3/ et /a/ respectivement représentées par
les combinaisons de lettres (graphémes) on, om pour I'un, et an, am, en, em pour l'autre. Ces
graphemes, autrement dit ces combinaisons sont au nombre de 130 en francais (Pierart, 2011)
L apprentissage et la maitrise de ces appariements entre formes sonores et formes écrites — ce
qui constitue la relation grapho-phonologiques — sont les bases de I'accés de I'apprenti-lecteur

aux fonctions de déecodage et d’encodage.

Ainsi, au phonéme /o/ correspondent plusieurs graphemes : o, ot, au, eau, aux... Ces
graphémes sont dits simples, lorsqu’ils sont constitués d'une seule lettre, ou complexes
lorsqu'ils en comprennent plusieurs. La relation entre phoneme et graphéme n'est pas unique,
un méme son pouvant étre transcrit par plusieurs graphémes différents (ph, f...) et a l'inverse
une méme séquence de lettres pouvant apparaitre dans la transcription de phonémes distincts
(n, en, ien..) De plus, en francais, les séquences graphémiques peuvent constituer des
ensembles allant jusqu'a 4 lettres ce qui contribue a lI'opacité du systeme (Ziegler & Goswani,
2005). 11 est a noter qu’il existe une asymétrie entre le décodage qui est relativement facile et

I’encodage en production, particulierement complexe en francais.



C'est au rédacteur de selectionner la forme a mobiliser. Il devra pour cela tenir compte
notamment de deux dimensions qui risquent de l'induire en erreur, et qui suscitent

effectivement des erreurs mémes chez des lecteurs-scripteurs experts.

e |l s'agit des informations grammaticales a incorporer dans la production sous formes
de flexions. En effet, en francais, les marques de genre et de nombre (comme dans
jolie plante/jolies plantes) ne sont souvent pas audibles bien qu'elles nécessitent d’étre
transcrites par une marque écrite précise (Fayol & Jaffré, 2008).

e |l sagit également des lettres muettes propres a une famille de mots, les
morphogrammes (le t de “lait” par exemple). Ces graphémes sans correspondance
phonologique sont trés présents en frangais, notamment en position finale. Ces
composantes de I'orthographe lexicale rendent le francais écrit particulierement
difficile a maitriser au plan de la production comparativement a d'autres langues
(Ziegler, 2018).

Le francais a en outre la particularité de compter de nombreux mots peu consistants en
production, c’est a dire des mots dans lesquels les relations entre les graphémes et les
phoneémes ne sont pas les plus fréquentes (ex: “compter”, “poing”). Le scripteur doit choisir
parmi plusieurs possibilités la maniere conventionnelle d’écrire le son qu’il cherche a
transcrire. Les mots comportant des parties non-consistantes nécessitent d’étre stockés dans le
lexique orthographique puisque leur forme écrite ne peut étre déduite par la seule utilisation

du principe de correspondances grapho-phonémiques.

Cette faible consistance en production ne se retrouve pas dans toutes les autres langues
européennes, en espagnol ou en italien par exemple, qui sont des langues plus transparentes
(Jaffré & Fayol, 2016). Dans ces langues, chaque phoneme est représenté par un grapheme
dédié. Tous les systemes orthographiques, méme les plus réguliers sont toujours un peu plus

difficiles (moins consistants) en production qu’en lecture.

En modalité de lecture en revanche, le frangais est relativement consistant. Les graphémes
renvoient genéralement a une forme phonologique stable, ce qui n’est pas le cas dans une
langue comme 1’anglais par exemple ou la lettre <a> sera lue tantdt /a/, tantdt /e/ ou encore /o/

selon qu’elle se trouve respectivement dans les mots “park”, “land” ou “ball” (Ziegler, 2018).

Dans tous les systémes, la modalité de production est plus difficile d’accés que celle de

lecture mais le manque de consistance entre le code orthographique et le code phonologique
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essentiellement en modalité de production fait du francais un systeme orthographique

particulierement difficile & apprendre au plan lexical (Bonin, Collay & Fayol, 2008).

2. L’entrée dans le langage écrit
2.1 Enseigner le code de maniére explicite

Afin de maitriser le langage écrit en production, qu’il ne peut découvrir seul, I'éléve francais
ne pourra faire I'économie d'un enseignement explicite, cadré par les interactions avec un
référent qui lui fournira le code des conversions grapho-phonémiques. C’est I’enseignant qui
apprend le B-a Ba. Cet apprentissage des relations entre les sons et les lettres constitue

I’entrée dans 1’analyse combinatoire (M.-L. Bosse & Pacton, 2006).

Cette premicre étape de D'entrée dans le langage écrit nécessite la mobilisation de
connaissances et capacités de différentes natures : les connaissances langagiéres de I’enfant
(lexique et syntaxe), les capacités a segmenter, analyser et manipuler les composantes de la
parole, dites capacités métaphonologiques (Sprenger-Charolles & Casalis, 1996, p. 14), et

enfin, la connaissance du nom et du son des lettres.

A la suite de I’étape cruciale d’apprentissage du code alphabétique dispensé par I’enseignant,
il s'agira de transmettre a I’enfant les régles qui régissent la langue écrite, et de le familiariser

avec l'application de ces régles telles que 1’utilisation des marques de genre et de nombre.

Enfin, le référent, I’enseignant, participera a la bonne construction du lexique orthographique
en orientant l'attention de I'apprenant sur les régularités sur lesquelles s'appuyer et les
exceptions a savoir repérer. Ce rdle de tuteur est celui de I'école dans la plupart des cas, et
lorsque I'enfant est concerné par un trouble du langage écrit, il revient également aux
orthophonistes d'accompagner ces éléves et de leur fournir des stratégies afin de leur
permettre de minimiser le retentissement de la pathologie sur leur devenir scolaire et

professionnel.

L'apprentissage explicite est d'autant plus pertinent en francais qu'il s'agit d'une langue peu
consistante, au sens ou il ne suffit pas de connaitre les graphémes pour orthographier
correctement les mots, mais il faut savoir sélectionner la bonne option parmi plusieurs

possibilités qui conduisent a la méme réalisation sonore. Le bénéfice d’un enseignement
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explicite, notamment de la morphologie dérivationnelle a éte attesté par les travaux de Casalis
et collaborateurs (2018). Ces travaux ont montré qu’un enseignement explicite de la
morphologie a travers trois activités différentes (définitions, production, identification du
radical) induit une plus grande précision sur I’orthographe de mots dérivés, ce benéfice

perdurant dans le temps au moins cing mois apres la phase d’apprentissage.

2.2 Apprentissage implicite, régularités graphotactiques et morphologie

A la suite de I’apprentissage des correspondances grapho-phonologiques, un apprentissage
implicite s’opere a partir du moment ou les capacités de déchiffrage sont installées et
permettent a I’enfant de se confronter a de plus en plus de mots écrits, dont il extraira des

informations sur sa langue, dans un processus génératif.

Réqularités graphotactigues

L’apprenti-lecteur commence alors a extraire des informations en fonction des fréquences
statistiques (Martinet, Valdois & Fayol, 2004) sur la maniere de retranscrire certains sons en
fonction de leur place dans le mot. Ainsi, le son /o/ sera, en finale de mot, retranscrit plus
fréquemment par les graphémes <eau>, <au> ou encore <ot> que par le grapheme simple

<0>.

Le jeune lecteur devient sensible a I’existence de patterns récurrents, autrement dit, aux
associations réguliéres de lettres, alors que d’autres ne sont jamais ou sont trés rarement
contigués. C’est la notion de régularité graphotactique (Pacton & Alfonso-Jaco, 2015, p. 55)
On peut par exemple rencontrer certaines consonnes doublées dans certains contextes comme
dans “nourriture” ou “panne” mais pas dans d’autres (deux nn en initiale de mot, par

exemple).

Cette competence a traiter et manipuler des entités plus larges que les simples lettres permet
de réaliser des choix lors de la production écrite (Pacton, Fayol & Perruchet, 2002) et ce dés
la deuxieme année de primaire. On constate alors que le temps que met un enfant pour lire un
mot n’est plus dépendant du nombre de lettres que celui-ci contient, comme c’était le cas

lorsqu’il devait déchiffrer graphéme par graphéme. C’est la fréquence du mot dans la langue



qui devient le critere déterminant (Dehaene, 2007). Plus un mot est fréquent, plus il est lu

rapidement.

Morphologie dérivationnelle

Cet apprentissage est notamment utile pour 1’automatisation de la lecture des mots, et pour la
mémorisation précise de leur forme orthographique. Les enfants s’appuient dans ce processus
sur le fait que certains groupes de lettres sont la marque d’une information sémantique
supplémentaire ou complémentaire ; le choix d’un graphéme plutdt qu’un autre est porteur de
sens. Ainsi, un mot comme “vachette” est constitué de la racine “vache” et du suffixe
diminutif “ette” ; lorsque cette analyse est maitrisée par I’enfant et qu’il reconnait le sens
véhiculé par le graphéme <ette>, on parle de morphéme, d’unité minimale de sens (Pacton,

2008).

L’effet de la morphologie se chevauche parfois avec celui lié aux régularités grapho-tactiques,

puisque sont concernés la plupart des préfixes et suffixes (par exemple le suffixe -tion).

Par la suite, les éléves prennent appui sur la morphologie dérivationnelle, il a d’ailleurs été
montré que les compétences en conscience morphologique participent a 1’apprentissage de la
lecture des les premiéres années de primaire (Casalis, Louis-Alexandre, 2000). Par ailleurs,
I’influence des connaissances phonologiques sur 1’apprentissage de la lecture diminue entre le

Ce2 et le Cm2 (Burani et al., 2002).

En production, I’utilisation de la morphologie permet d’inférer certaines terminaisons de mots
en prenant pour modele d’autres mots de la méme famille, ainsi la finale en t du mot “lait”
peut étre déduite sur la base des mots de la méme famille “laitage”, “laitier” connus de

I’enfant (Casalis et al., 2011).

2.3 L’auto-apprentissage

L’hypothése d’un effet d’auto-apprentissage des connaissances orthographiques a été étudiée
par David Share en 1995 et en 2004. Cet auteur a montré le r6le majeur de la médiation

phonologique. L’enfant parvient a décoder, grace aux correspondances graphémes-phonemes,
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des mots écrits auxquels il est confronté pour la premiere fois, et a les mettre en relation avec
les éléments de son lexique mental. Par la suite, chaque décodage réussi renforce les
connexions ainsi créées (Ziegler, 2018), améliorant 1’efficacité et la facilité¢ de la lecture,

créant ainsi un cercle vertueux d’apprentissage sans enseignement supplémentaire.

Le recours systématique aux correspondances graphémes-phonémes permet a 1’enfant de
s’auto-exposer a de nombreuses productions et lui permet d’extraire les régularités
graphotactiques, les suites de lettres les plus fréquentes. L’appui sur ces régularités permet
d’activer plus rapidement des mots ou parties de mots ce qui conduit a pouvoir lire de plus en

plus de mots nouveaux par auto-apprentissage (Pacton, Alfonso-Jaco, 2015).

L’hypothése de 1’auto-apprentissage proposée par Share pour les locuteurs de 1’hébreu a
ensuite été testée et validée dans d'autres langues moins consistantes comme 1’allemand et

I’anglais (Rosenthal & Ehri, 2011).

Le caractere répété de I’exposition a un item nouveau consolide les représentations
orthographiques rencontrées le plus souvent, en raison de la sensibilité des lecteurs aux
régularités grapho-tactiques et morphologiques (Pacton et al., 2019). Il est a noter que les
travaux de Share nous renseignent sur 1’effet de 1’apprentissage automatique en lecture mais
que la preuve empirique de cet effet en production est plus faible (Fayol & Jaffré, 2014) car
les épreuves utilisées sont le plus souvent des épreuves de reconnaissance avec choix

multiples. Les résultats sont beaucoup plus faibles en production de mots sous dictée.

Le nombre optimal de présentations d’un item pour son intégration efficace en mémoire
orthographique n’est pas déterminé et semble dépendre de la langue utilisée. Les travaux de
Share en 2004 ont montré que la premiere occurrence était déja déterminante dans le cas de
I’hébreu. On sait également qu’en anglais, quatre expositions a un mot permettent une
meilleure mémorisation de sa forme orthographique plutét qu’une seule (Nation, Angell &
Castles, 2002). Il n’existe pas, a notre connaissance, de travaux publiés qui concluraient a un
nombre optimal de présentations pour 1’intégration en mémoire orthographique dans le cas du

francais.
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3. La construction du lexique orthographique chez I’enfant typique

Dans les premiéres années d’apprentissage, le colt en attention et en mémoire de travail de la
lecture et de 1’écriture est trés élevé, en particulier pour les mots peu consistants et/ou peu
fréquents. Ceci entraine des performances des enfants en compréhension et en production

verbale de moins bonne qualité a 1’écrit qu’a 1’oral.

Du fait de la pratique, des automatismes se mettent en place, par la constitution et
I’organisation d’un lexique orthographique ou sont stockées les informations relatives aux

mots et aux régularités orthographiques auxquels I’enfant a été confronté.

Selon le mode¢le de la double voie (Coltheart & al., 2001), I’identification des mots écrits est

rendue possible par deux procédures distinctes : 1’assemblage et 1’adressage.

Suivant 1’assemblage, le lecteur déchiffre le mot, grace a sa connaissance du code
alphabétique. Cela correspond a 1’étape de décodage du modele du Ziegler (2018) pour qui
cette étape est de courte durée dans D’apprentissage. Il s’agit également de la procédure
privilégiée pour les mots peu consistants, inconnus ou les non-mots. Lorsque les mots ne sont
pas consistants, elle peut conduire a des erreurs (“sept” lu comme “septembre”) qui sont la

signature de I’utilisation de la voie d’assemblage (Sprenger-Charolles, 2005).

Suivant I’adressage, le lecteur reconnait un mot auquel il a déja été confronté dans le passé et
I’identifie immédiatement par activation automatique de la forme stockée en mémoire dans
son lexique orthographique. Cette deuxiéme voie permet un acces plus rapide, plus efficace et

moins colteux en ressources cognitives au sens et a la représentation phonologique du mot.

Le développement progressif du stock de mots dans le lexique orthographique augmenterait la
capacité de I’enfant a utiliser de plus en plus la voie d’adressage et non plus de maniére
dominante la voie d’assemblage. Lorsque 1’utilisation de I’adressage est devenue
predominante, chez le lecteur expert, cela se traduit par I’irrépressibilité de la lecture comme

on peut I’observer dans le phénomeéne de 1’effet Stroop (Fayol, 2014).

Les modeles a double voies comme celui de Coltheart (2001) rendent toutefois compte d’un
fonctionnement de lecteur expert c'est a dire d’un apprentissage abouti de la lecture/écriture.
Lorsqu’on s’intéresse aux processus qui permettent d’accéder a ce niveau, il est nécessaire de

se référer a d’autres classes de modeles (Valdois, 2022)
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Les modeles connexionnistes comme celui de Harm & Seidenberg (1999) remettent en cause
I’indépendance des voies phonologique et lexicale. Cette non-indépendance est notamment
mise en lumiére par le fait que lorsque la voie phonologique est déficitaire, le développement
de I’autre se trouve altéré. De plus, en concevant des réseaux neuronaux simulant la lecture,
les modeles connexionnistes ont montré qu’un réseau utilisant une procédure de lecture
unique pouvait parvenir a des performances comparables & celles d’un lecteur expert, y
compris en lecture de pseudo-mots. Ces auteurs expliquent ce phénoméne par un appui sur un
effet de régularité qui pourrait étre opérant au sein d’un systéme unique de lecture, sans que
I’on sache déterminer précisément le nombre de cycle d’entrainement requis pour activer cet

effet de régularité.

Ils mettent également en lumiére le fait que le systéme ne s’appuie pas que sur les entités que
sont les mots, mais que des connexions peuvent étre établies par 1’activation d’unités plus

petites, a 1’échelle des régularités orthographiques ou des morphémes (Ans & al., 1998).

Par ailleurs, des recherches (Conrad, 2008) ont montré que la production écrite des mots
nouveaux apporte un bénéfice sur leur lecture ultérieure. Ces résultats étayent 1’idée selon
laguelle le stockage des mémes formes orthographiques intervient dans des taches de

production et de lecture.

Pour la production, le code alphabétique (correspondances grapho-phonologiques) doit étre
fourni aux apprentis-lecteurs. Dans le cas du francais, cet apprentissage implicite ne suffit pas
puisqu’il ne permettrait d’écrire correctement que 40% des mots frangais (Fayol & Jafftré,
2014) en raison de la faible consistance de cette langue en production. En conséquence, un

enseignement explicite est nécessaire, et encore plus dans le cas des troubles du langage écrit.

Par ailleurs, une grande partie des compétences orthographiques sont acquises de maniere
implicite chez I’enfant au développement typique. C’est le cas de la sensibilité aux régularités
grapho-tactiques évoquées plus haut, ainsi que de la simple mémorisation de formes

orthographiques.

Il s’agit d’un processus progressif qui peut €tre long et qui ne vaut pas pour tous les items

d’une langue, les mots peu consistants en particulier représentant une source de difficultés.
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4. Les troubles spécifiques du langage écrit

Nous avons vu que chez ’enfant ne présentant pas de trouble, 1’identification des mots écrits
se fait d’abord par I’assemblage, le traitement des unités sublexicales et qu’au fur et a mesure,
avec l’exposition multiple et répétée a 1’écrit, se constitue un répertoire, le lexique

orthographique, qui permet un acces plus rapide a la représentation mentale des mots.

Le modele a deux voies de Coltheart (2001) nous apprend que [’utilisation de la voie
d’adressage est soumise au fait d’avoir stocké préalablement les représentations des mots dans
un lexique, avec un effet de familiarité qui rend plus efficace I’activation des mots les plus
fréquents. Cette procédure est en revanche non pertinente lorsqu’il s’agit de lire des mots
nouveaux ou des mots non existants, puisqu’ils ne sont par définition pas stockés dans un
lexique. Cette opposition est toutefois nuancée par les modeles connexionnistes (Harm &
Seidenberg, 1999).

Apreés ’étape de traitement du code vient celle de la compréhension. Le modéle “Simple view
of reading” (SVR) de Gough et Tunmer (1986) décrit la compréhension en lecture comme le
produit de la reconnaissance des mots et de la compréhension orale. Cette conception
implique que chacun de ces éléments est nécessaire et aura une influence forte sur la bonne
identification des mots, mais aucun des deux processus n’est suffisant a lui seul. A ce modele
simple de la compréhension en lecture, il convient d’ajouter I’influence de plusieurs facteurs
comme le propose ce schéma (figure 1) réalisé par Sprenger-Charolles et Ziegler en 2019.
Ainsi, lorsque la reconnaissance des mots écrits est dysfonctionnelle en raison d’un trouble

spécifique du langage écrit, cela a un impact direct sur la compréhension.

S - D -

Capacités Habilités
visuelles phonologiques

Mémoire Vocabulaire

Compl’éhension [ ] Reconnaissance x Compréhension
écrite — de mots écrits orale

Identification
de lettres

Compétences
morphosyntaxiques,
sémantico-
pragmatiques

Décodage Connaissances

Figure 1: Modele de la compréhension en lecture de Sprenger-Charolles et Ziegler
(2019)
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Selon le DSM-5 (2013, 2015), les troubles spécifiques du langage écrit (TSLE) correspondent
a ce qui est communément désigné par les termes de dyslexie et de dysorthographie. La
classification internationale de référence, le DSM 5 les classe parmi les troubles spécifiques
des apprentissages, eux-mémes étant inclus dans les troubles neurodéveloppementaux. Pour
répondre a la définition qui en est donnée, le diagnostic de TSLE doit répondre aux quatre

critéres suivants:

Critere A:

«Difficultés a apprendre et a utiliser des compétences scolaires ou universitaires comme en
témoigne la présence d’au moins un des symptomes suivants ayant persisté¢ pendant au moins

6 mois malgré la mise en place d’aide supplémentaire a la maison ou a 1’école ».

e ler symptdme : « Lecture des mots inexacte ou lente et réalisée péniblement (lit des
mots isolés & voix haute de maniére incorrecte ou lentement et avec hésitation, devine
souvent des mots, a des difficultés de prononciation) »

e 2e symptdme : « Difficultés a comprendre (peut lire un texte correctement, mais ne
pas comprendre ’ordre, les relations, les déductions ou les significations plus
profondes de ce qui est lu) »

e 3e symptdme : « Difficultés a orthographier (a épeler dans la version initiale) (peut
ajouter, oublier ou substituer des voyelles ou des consonnes) »

e 4e symptome : « Difficultés d’expression écrite (erreurs grammaticales, de
ponctuation, construit mal les paragraphes, expression écrite des idées, manque de
clarté) »

Critere B:

« Les compétences scolaires ou universitaires perturbées sont nettement au-dessous du niveau
escompté pour 1’age chronologique du sujet, et ce de maniére quantifiable. Cela interfére de
facon significative avec les performances scolaires, universitaires ou professionnelles, ou avec

les activités de la vie courante, comme le confirment des tests de niveau standardisés
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administrés individuellement ainsi qu’une évaluation clinique compléte. Pour les individus
agés de 17 ans et plus, des antécédents avérés de difficultés d’apprentissages perturbantes

peuvent se substituer & une évaluation standardisée ».

Critere C:

« Les difficultés d’apprentissage débutent au cours de la scolarité, mais peuvent ne pas se
manifester entierement tant que les demandes concernant ces compétences scolaires ou
universitaires altérées ne dépassent pas les capacités limitées du sujet (par exemple lors
d’examens chronométrés, de la lecture ou de la rédaction de rapports longs et complexes dans

un délai bref, d’une charge de travail intellectuel excessivement lourde). »

Critéere D:

« Les difficultés d’apprentissage ne sont pas mieux expliquées par un handicap intellectuel,
des troubles non corrigés de I’acuité visuelle ou auditive, d’autres troubles neurologiques ou
mentaux, une adversité psychosociale, un manque de maitrise de la langue de I’enseignement

scolaire ou universitaire ou un enseignement pédagogique inadéquat ».

Les patients concernés par ce type de troubles ne parviennent pas a identifier les mots isolés
aussi rapidement et précisément que la moyenne des enfants de leur classe d’age. Ils ne
parviennent pas a résorber le retard sur leurs pairs malgré des mesures ciblées et une aide

supplémentaire a 1’école et a la maison depuis au moins 6 mois.

Les enfants dyslexiques présentent des performances dégradées en ce qui concerne les
conversions grapho-phonémiques (Launay, 2018), ce qui peut étre causé par un trouble
phonologique, ou visuo-attentionnel. Dés lors, 1’accés a la voie d’assemblage leur est difficile
et ils ne parviennent pas a automatiser les mécanismes de déchiffrage. L’usage de cette
procedure est donc moins efficace et plus lent, tout en étant colteux sur le plan de la charge

cognitive.
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Puisque ’acquisition de la lecture suit une progression définie, ce défaut d’acces a la voie
d’assemblage aura des conséquences directes sur la suite des apprentissages. Sans
incorporation massive de mots nouveaux et sans exposition répétée aux mots connus, le
lexique orthographique ne se développe pas correctement, ce qui contribue a augmenter les

retentissements du trouble sur les performances de 1’enfant.

Si les enfants dyslexiques présentent des difficultés pour identifier et traiter les graphémes, ils
ne semblent en revanche pas handicapés dans leur capacité a traiter les unités morphémiques
(Berthes & Bogliotti, 2012), qu’il s’agisse de “véritables morphémes” porteurs de sens ou de

pseudo-morphemes reconnaissables comme le dé dans désolé.

Les faiblesses en décodage chez les enfants dyslexiques se traduisent par de moindres
performances en connaissances orthographiques. Les performances en lecture de ceux-ci sont

cependant comparables a celles d’enfants de niveau de décodage équivalent (Leloup et al,

2022)

5. L’effet de production
5.1 La distinctivité

Les travaux de I’équipe de MacLeod et al. en 2010, qui donneront naissance au concept
d’effet de production, sont basés sur ceux de Hopkins, Boylan & Lincoln en 1972 qui
constatent une meilleure mémorisation des mots lus & haute voix plutdt que lus
silencieusement au sein d’une liste mixte. L’hypothése explicative de ce résultat est la
“fréquence ressentie” (judged frequency) qui serait augmentée par le fait de produire
oralement le mot plutdt que de se contenter de le lire silencieusement (Hopkins & Edwards,
1972).

Cette equipe a présenté a trois cohortes de sujets adultes une liste de 100 mots a lire
silencieusement pour les uns, a voix haute pour les autres (listes dites pures) ou avec 50 mots
de chague condition pour le troisieme (liste mixte). Dans un second temps elle les a soumis a
une tache de reconnaissance consistant a choisir les mots étudiés lorsque ceux-ci étaient
présentés conjointement a un intrus. Les sujets devaient par exemple reconnaitre le mot

« bear » vu précédemment, parmi des distracteurs tels que « beard » ou « beer ».
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S’en suivait une tache de reconnaissance dans laquelle les participants devaient répondre si
oui ou non ils avaient vu ces mots lors de la phase d’apprentissage. Il ne semble pas y avoir
d’effet de la condition pour les sujets ayant travaillé sur des listes pures. Cependant, le groupe
confronté a la liste mixte manifeste une meilleure reconnaissance des mots lus a haute voix

par rapport a ceux lus silencieusement.

\

Cet effet peut s’expliquer par la distinctivité conférée a certains items, en raison d’une
condition de lecture pergue comme particuliére. Les travaux de Hunt (2006) mettent en
lumicére le fait que la distinctivité d’une catégorie d’items ne peut apparaitre que relativement

a une autre, ce qui correspond a la condition de liste mixte.

5.2 Délimitations de la notion d’effet de production

En 1998, MacDonald et MacLeod ont étudi¢ I'impact de ce qu’ils nomment le surcroit
d’attention (additional attention) conféré a des mots lus a haute voix versus lus
silencieusement a travers des tests de mémoire implicite (mesurant la vitesse de lecture) et des
tests de mémoire explicite (mesurant la reconnaissance des mots). La lecture a voix haute
apporte un bénéfice en reconnaissance des mots comparativement a la lecture silencieuse, ce
qui n’est pas le cas pour les performances en temps de lecture qui restent les mémes quelle

que soit la condition de lecture.

Les études citées ci-dessus, lorsqu’elles attestent d’un effet positif de la lecture a haute voix
sur la mémorisation des mots, évoquent des améliorations de 10% a 20% par rapport a une

lecture silencieuse, ce qui correspond a un effet important.

Ce phénomeéne a été attesté et nommé par 1I’équipe de MacLeod et collaborateurs en 2010.
L’effet de production est caractérisé par le fait qu’un item isolé lu a haute voix est mieux

mémorisé qu’un item lu silencieusement au sein d’une liste mixte.

MacLeod et collaborateurs montrent a travers plusieurs expériences que, lorsqu’on présente,
sur fond noir, une liste composée d’items a lire & haute voix (écrits en bleu) et d’items a lire
silencieusement (€écrits en blanc), puis qu'on propose une epreuve de reconnaissance de mots
mélangés a des intrus, les mots précédemment lus & haute voix donnent lieu a moins d'erreurs
de reconnaissance que les autres. En revanche on ne constate pas d'augmentation de la

rapidité de cette reconnaissance.
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Cet effet de production est observe avec des mots mais aussi des pseudo-mots pronongables.
En effet, il apparait qua capacités de décodage équivalentes, les connaissances
orthographiques préalables des sujets ont un effet plus fort que les habiletés cognitives
génerales dans la mémorisation orthographique (Cunningham et al, 2002). L'utilisation de
pseudo-mots permet donc de se baser sur un matériau linguistique que l'on sait inconnu de

I'éléve et qui semble pertinent pour I'étude de I'effet de production.

L’étude princeps de MacLeod et collaborateurs a ét¢ menée en anglais puis répliquée sur des
adultes francais confrontés a des pseudo-mots élaborés a partir de mots de langue francaise
(Gimenes & Lambert, 2017) ce qui a confirmé la présence d'un effet de production sur la

mémorisation d'instances orthographiques en frangais.

5.3 Effet de production et représentation orthographique

En 2017, Gimenes et Lambert ont cherché a déterminer si I’effet de production reposait
uniquement sur les représentations phonologiques ou si les représentations orthographiques
étaient également concernées. Pour cela, ils ont utilisé une procédure en deux temps similaire
a celle de MacLeod et collaborateurs, avec une phase d’apprentissage de pseudo-mots a lire a
voix haute ou silencieusement, puis une phase de test consistant a déterminer quels étaient les

items vus précédemment parmi une liste comprenant autant d’intrus que de mots-cibles.

Trois expériences ont été menées, impliquant respectivement 25,30 et 31 participants adultes.
Chaque liste était constituée de 80 items-cibles et d’autant d’intrus.

Dans la premiere expérience, les items intrus différaient a la fois orthographiquement et
phonologiquement des items-cibles : I’intrus correspondant a I’item-cible “pasto” étant par
exemple “ganud”. Dans cette expérience, I’effet de production (le bénéfice de la lecture a

haute voix) était important, avec 30% de réussite en plus pour les mots lus a haute voix.

Dans la deuxiéme expérience, les intrus étaient plus proches phonétiqguement et ne différaient
que d’un phonéme par rapport a I’item-cible : “pasto” étant par exemple associ¢ a 1’intrus
“pavto”. Dans cette condition 1’effet de production opérait toujours, mais moins fortement,

avec une différence de 13% en faveur des mots lus a haute voix.
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Dans la troisieme expérience, intrus et items-cibles étaient des sosies phonologiques et seule
leur forme orthographique permettait de les différencier. A 1’item-cible “pasto” était donc
associé I’intrus “pasteau”. La encore ’effet de production était présent, bien que son impact

soit moindre par rapport aux autres conditions avec seulement 5% de bénéfice.

Ces travaux concluent donc que 1’effet de production repose principalement sur le traitement
d’informations phonologiques. Cependant, lorsque celles-ci ne sont pas disponibles et que le
lecteur n’a a sa disposition que des informations d’ordre orthographique, 1’effet de production

opeére encore significativement, bien que dans une moindre mesure.

5.4 Mémoire d’orthophonie de Pauline Poloni

Les travaux de Pauline Poloni, réalisés en 2018 dans le cadre de son mémoire de fin d’études
d’orthophonie, cherchaient a déterminer si 1’effet de production pouvait contribuer a
I’apprentissage de 1’orthographe de pseudo-mots. La population étudiée comprenait une
cohorte de Cm2, une cohorte de 5e et une cohorte d’adultes, autrement dit, I’étude s'intéressait
a des ages réputés de maitrise de la lecture, tous les participants étant en outre supposés

normo-lecteurs.

Le protocole, détaillé plus bas, comprenait une étape d’apprentissage ou 40 pseudo-mots
étaient présentés aux participants et lus silencieusement ou a voix haute en fonction de leur
couleur. Dans un second temps, une tache de dictée permettait de comparer les performances
des sujets sur le respect de la forme orthographique en fonction de la condition de lecture

préalable des items.

Les résultats de cette recherche permettent de répondre aux trois hypotheses formulées par
son auteur. Premiérement la mémorisation de I’orthographe des pseudo-mots s’améliore avec
I’age des participants, comme on pouvait s’y attendre en raison de 1’augmentation avec 1’age
des capacités de mémoire épisodique jusqu’a 1’age adulte (Degeilh, Eustache & Guillery-
Girard, 2015). Les adultes obtiennent de meilleurs scores bruts que les 5e, qui eux-mémes

sont plus performants que les Cm2.

Deuxiémement, dans toutes les cohortes, les pseudo-mots lus a haute voix sont mieux retenus
que ceux lus silencieusement, la présence d’un effet de production semble donc attestée chez

ces classes d’age. Ces résultats confirment ceux des études précédentes aupres de lecteurs
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adultes (Gimenes & Lambert, 2016) et étendent le champ de 1’effet de production aux lecteurs

moins expérimentés, scolarisés en classe de 5e et de Cm2.

La troisiéme hypothése était que le bénéfice de I’effet de production augmenterait avec 1’age,
ce qui concorderait avec les travaux de Cunningham en 2006 qui démontrent I’effet bénéfique
des connaissances antérieures sur les capacités d’apprentissage orthographique des enfants.
De la méme maniére Chaves et al. en 2012 soulignent que [’auto-apprentissage de
I’orthographe est plus dépendant des connaissances antérieures de I’enfant que de ses
capacités en lecture-décodage. Les resultats des travaux de Poloni ne permettent pourtant pas
de conclure a un effet de production qui augmenterait avec 1’age, le bénéfice de la lecture a

voix haute sur le score de la dictée étant similaire pour les trois cohortes.

6. Problématique et hypothéses

L'impact d'un effet de production sur la mémorisation de I'orthographe des mots a été révélé
par des études sur des adultes francophones dont on considére qu'ils ont acquis une maitrise
du langage écrit (Gimenes et Lambert 2017). Chez cette population, le fait de produire
des pseudo-mots a haute voix améliore la mémorisation de leur orthographe comparativement

a la lecture silencieuse.

L'existence d'un tel effet a par la suite été étudiée aupres de sujets plus jeunes a I'occasion du
mémoire de Mme Poloni (2018). Le protocole utilisé était inspiré de la procédure de MacLeod
et al. (2010). Celle-ci consistait a présenter successivement 120 non-mots aux sujets avec pour
consigne de lire a haute voix ceux d’entre eux présentés en bleu (la moitié) et silencieusement
ceux présentés en blanc. A la suite de cette tache, les participants étaient confrontés a 60 non-
mots (20 présentés préalablement en bleu, 20 en blanc, et 20 non-mots non présentés
préalablement). La tache était alors de déterminer s’il s’agissait d’items qu’ils avaient vus ou
non lors de la phase précédente, I’analyse des résultats permettant de comparer 1’impact des

différentes modalités sur la mémorisation des non-mots.

Les travaux de Mme Poloni ont toutefois apporté des modifications au protocole initial. A été
introduite la modalité de rappel orthographique (dictée) afin de proposer aux sujets une tache

écologique, avec laquelle les enfants sont familiers en milieu scolaire. De plus, le matériel
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¢tait constitué de pseudo-mots plutét que de mots existants. Dans cette méme perspective,
nous avons proposé & des enfants de Cel et de Ce2 - dont le niveau de lecture était
prealablement établi - de lire, soit a haute voix soit en silence, une liste de pseudo-mots. Nous

leur avons ensuite dicté ces mémes pseudo-mots dans un ordre different.

6.1 Problématiques

Nous proposons, en nous appuyant sur les résultats de ces travaux, de prolonger le
questionnement auprés d’ une population normo-lectrice dont I'entrée dans le langage écrit est
plus récente, avec des capacités de lecture-décodage moins bien établies. Notre principale
question est: l'effet de production pour la mémorisation des formes orthographiques
intervient-il dés les premicres années d'apprentissage de la lecture ou apparait-il plus tard au
cours de cet apprentissage ?

Par ailleurs, nous nous intéressons a une population pour laguelle I'entrée dans la lecture-
écriture est plus difficile en raison d'un trouble spécifique du langage écrit. L'effet de
production a-t-il un impact sur la mémorisation orthographique chez cette catégorie de sujets
qui présente des particularités en termes de capacités de lecture-décodage ? Si tel est le cas, de
quelle nature est cet impact et quelle en est la force ?

Les réponses a ces deux interrogations nous permettront d'explorer les limites de I'effet de
production chez les enfants typiques et d'attester de la présence ou de lI'absence de ce méme
effet chez les populations présentant un trouble du langage écrit. Ces informations pourront
alors venir alimenter la réflexion autour des stratégies pédagogiques et thérapeutiques dans

lesquelles I'utilisation de I'effet de production pourrait intervenir.

6.2 Hypotheéses

Nous nous posons certaines questions similaires a celles posées dans le mémoire de Mme
Poloni ; nous cherchons a savoir si les résultats attestés chez des sujets plus agés (Cm2, 5° et

adultes) se retrouvent chez les plus jeunes (Cel et Ce2)

e H1: Il existerait un effet de la condition chez les enfants normo-lecteurs - lecture a

haute voix versus lecture silencieuse - au bénéfice de la premicre, sur la mémorisation
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des formes orthographiques des pseudo-mots. Cet effet se manifesterait par un nombre
de mots correctement restitués significativement supérieur pour les mots ayant été lus
a haute voix comparativement a ceux lus silencieusement lors de la phase

d'apprentissage.

H2: Nous formulons I'hypothése que l'influence d'un effet de production sur la
mémorisation des formes orthographiques de pseudo-mots sera significative
également chez les enfants présentant un trouble du langage écrit de méme niveau
de lecture que les sujets typiques de 1’étude. Cet effet se manifesterait par un nombre
de mots correctement restitués significativement supérieur pour les mots ayant été lus
a haute voix comparativement a ceux lus silencieusement lors de la phase

d'apprentissage.

H3 : 1l existerait un effet significatif du trouble sur le score global de la dictée de
pseudo-mots. Chez les enfants TSLE et tout-venants, les performances en production
orthographique de pseudo-mots sont-elles aussi bonnes pour les deux groupes ? Nous
formulons 1’hypothése que les performances des enfants sans TSLE seront

globalement meilleures.

H4 : Enfin, nous nous proposons d’étudier I’existence d’une corrélation entre le
nombre de mots correctement lus a I’Evalouette et le nombre de pseudo-mots
correctement transcrits lors de I’épreuve, a la fois chez les enfants tout-venant et

chez les enfants présentant un TSLE.

H5 : 1l existerait une corrélation entre la fréquence moyenne des bigrammes des
pseudo-mots et la restitution correcte de ces derniers. Plus les bigrammes
constituant un pseudo mot sont fréquents en moyenne, plus ce pseudo-mot aura de
chance d’étre correctement écrit. Cette corrélation existerait également entre la
fréquence du bigramme le plus rare d’un pseudo-mot et la restitution correcte de

ce dernier.
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Aprés avoir échangé avec Mme Poloni, nous avons fait le choix de ne pas retenir I'étude de
I'interaction age/condition étant donné la proximité de classes d'age de nos deux cohortes

d’enfant tout-venant.

METHODE

1. Participants

Pour cette étude, trois cohortes de participants (figure 2) ont été recrutées sur deux sites : une
école primaire de Landivisiau (29) pour les éléves normo-lecteurs et les cabinets
d'orthophonie du CMPP de Morlaix (29) pour les sujets concernés par un trouble spécifique
du langage écrit (TSLE).

Chaque participant potentiel se voyait proposer en premier lieu I'épreuve normalisée de
I'Evalouette (Launay, Maeder, Roustit & Touzin, 2018) afin de comparer ses performances
d’identification de mots écrits en relevant le nombre de mots correctement lus en 2 minutes
face a la lecture d’un texte non-signifiant a un niveau de référence, ce qui a conduit a écarter
un certain nombre de candidats dont les performances ne correspondaient pas a ce qui est
attendu pour leur classe d'age pour les enfants typiques, et ceux dont les performances ne

correspondaient pas a un niveau Cel ou a un niveau Ce2 pour les enfants avec TSLE.

L'effectif total de I'étude, apres application des critéres d'exclusion, est de 106 sujets répartis

de la maniére suivante :

e Trente ¢éléves de Cel répartis sur trois classes différentes.
e Trente-cing éleves de Ce2 répartis sur trois classes différentes.
e (Quarante et un patients suivis en orthophonie pour des troubles du langage écrit et

dont les résultats a I'Evalouette sont assimilables a un niveau de Cel ou de Ce2.
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Groupe Nombre de Répartition Age Latéralité
participants par sexe

Cel 30 17 filles Age min: 7,2 28 droitiers
13 garcons Age max: 9 2 gauchers

M:76 ET:03
Ce2 35 24 filles Age min: 8,2 31 droitiers
11 garcons Age max: 9,9 4 gauchers

M:8,6 ET:0,3
TSLE 41 17 filles Age min: 8.4 38 droitiers
24 garcons Age max: 14.7 3 gauchers

M:11.4 ET:1,7

Figure 2: Caractéristiques des participants

Tous les participants, ainsi que leurs représentants Iégaux, ont été informés de la nature et des
objectifs de la présente étude ainsi que du caractere anonyme de leur participation. Leur
consentement a été recueilli avant chaque passation a travers la signature d'un formulaire

présenté en annexe 6.

Les tests ont été réalisés sur le mois de Mars et le début Avril 2022

2. Matériel

L'épreuve standardisée de I'Evalouette fournit un niveau de référence permettant de
caractériser les performances d’identification des mots écrits de chaque participant, exprimées
en équivalent- classe et en nombre de mots correctement lus. Cette épreuve est issue de la
batterie informatisée d'évaluation du langage écrit et du langage oral Evaléo, congue a partir
de données scientifiques récentes (Launay, Maeder, Roustit & Touzin, 2018) et étalonnée sur

une trés large cohorte de sujets (n=1524).
Le tableau ci-dessous (figure 3) fait apparaitre les scores moyens en nombre de mots

correctement lus en deux minutes (NMCL) et les ecarts-types a 1’épreuve de 1’Evalouette pour

chaque groupe.
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Nombre de mots correctement Ecart-type
lus en moyenne

Cel 117 35
Ce2 148 42
TSLE 104 24
Tout-venant (Cel+Ce2) 265 43

Figure 3 : Score moyen a I’Evalouette des participants

Répliquant un protocole existant, nous avons utilisé le matériel linguistique mis au point par
I'équipe de M. Lambert. Il s'agit d'une liste de 40 pseudo-mots bisyllabiques comportant
chacun une seule non-consistance orthographique, déterminée grace a l'utilisation du
programme MANULEX INFRA (Lété, Sprenger-Charolles & Colé, 2004). Ainsi un seul
phonéme de chaque pseudo-mot y est transcrit avec le graphéme associé le moins frégquent en
fonction de sa localisation dans le mot. L'élément « faclo » par exemple comporte en finale le
graphéme <o> alors que celui-ci est moins fréquent que les graphémes <au> ou <eau> pour

transcrire le phonéme /o/ en finale.

Sur le conseil de l'auteur du mémoire précédent, nous avons réduit la taille de cette liste,
passant de 40 a 30 pseudo-mots choisis pour respecter une homogénéité en termes de
caractéristiques de longueur et de fréquence. Cette décision a été prise pour prendre en
compte I'age et/ou le niveau de maitrise de la lecture de nos sujets qui est moins élevé que

pour la population de I'étude précédente.

Nous avons opéré une description fine des propriétés des pseudo-mots utilisés par 1’équipe de
Poitiers afin de disposer de deux indicateurs (figure 4). Le premier est la fréquence moyenne
des bigrammes composant chaque pseudo-mot (en prenant en compte sa position dans 1’item).
Le second est le bigramme plus rare pour chaque pseudo mot, et donc celui qui contribue le

plus a sa difficulté.
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Le tableau ci-dessous répertorie les items retenus et présente leurs caractéristiques.

Pseudo-mots Fréqguence moyenne des Bigramme le
bigrammes, en TOKEN moins fréquent
pardyl 74729 dy
chuzeau 3678,8 ze
galli 6506,5 li
blika 1767,8 ik
piclau 4078,2 cl
bracheaut 7136 br
claupin 4698,6 cl
pachis 72327 hi
mossut 7243,1 su
lumie 3591,8 um
churpat 5450 hu
glattu 4475,3 tu
laipeau 13094,9 ip
canus 12975,7 nu
moujons 17111,3 uj
silore 11656,1 Si
panile 17405 ni
phumir 3010,1 hu
kinpa 3216,5 np
dropud 3160,1 ud
faclo 4702,1 cl
aurvi 7137,2 Vi
louppi 10841 pi
sentu 15385,8 tu
chimmu 4655,1 mu
burdau 5349,3 bu
orchas 5669,9 or
haldir 3237,5 Id
vatton 6287,8 at
chainreau 11105,1 nr

Fréquence moyenne des mots lus a haute voix : 6886,94
Fréquence moyenne des mots lus silencieusement : 7735,32
NB : Les mots surlignés correspondent a ceux lus a haute voix
Données calculées a partir de MANULEX INFRA (Lété, Sprenger-Charolles & Colé, 2004)

Figure 4 : Caractéristiques de fréquence des pseudo-mots

Ces deux jeux de donnees ont été etablis sur la base des statistiques infra-lexicales issues de la
base de données MANULEX INFRA. Le tableau qui détaille les calculs est disponible en

annexe 3.
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3. Procédure expérimentale

Chaque passation s'est déroulée en individuel avec uniquement I'expérimentateur et le sujet
pour les sujets typiques. D'une durée allant de 20 a 40 minutes, les épreuves ont eu lieu sur le
temps scolaire dans une salle calme mise a disposition par I'école.

Pour les sujets concernés par un trouble du langage écrit, les passations étaient également
individuelles sur leur temps de séance d'orthophonie, dans un cabinet calme. Ceci a parfois
impliqué la présence discrete de I'orthophoniste sans que ce/cette dernier.e n'intervienne en

aucune manieére dans I’expérimentation.

Le temps de passation comprenait trois étapes : le pré-test, la phase d'apprentissage et la phase
de test.

Chaque participant au protocole a fait I'objet d'une fiche de renseignement comprenant son
numéro d'anonymat, sa date de naissance, son genre, sa classe, sa latéralité (critere collecté
par Poloni en 2018, mais non traité), la date de passation et le numéro de la liste de pseudo-

mots dictée (voir annexe 4).

3.1 Pré-test

Afin d'obtenir des données de références auxquelles comparer les données recueillies sur les
sujets concernés par un trouble spécifique du langage écrit, il est nécessaire d'étudier des
sujets tout-venant qui n'ont pas encore atteint un niveau de maitrise de la lecture comme

c'était le cas de la population du mémoire précédent.

Le choix a été fait de se concentrer sur les niveaux Cel et Ce2 parce qu'il s'agit d'un niveau
fortement représenté dans les prises en soins en orthophonie pour les troubles du langage

écrit.

C'est dans ce but que les passations débutaient systématiquement par I'épreuve de I'Evalouette
issue de la batterie Evaléo (Launay, Maeder, Roustit & Touzin, 2018) qui permet de

caractériser le niveau d'identification des mots écrits des sujets. Similaire dans sa présentation
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a I’épreuve de I’ Alouette (Lefavrais, 1965) il s'agit d'une épreuve de lecture a voix haute d'un
texte en temps limité. Le sujet doit lire le plus rapidement et le plus précisément un texte non
signifiant en deux minutes. Au cours de la lecture, l'expérimentateur note les erreurs
d’identification et les omissions de mots ou sauts de lignes, ainsi que le nombre de mots lus

par périodes de trente secondes.

Cette épreuve permet de déterminer le nombre de mots lus en deux minutes, ¢’est-a-dire la
vitesse de lecture, le pourcentage de mots correctement lus qui donne un indicateur de
précision, ainsi qu'un indice de dégradation permettant d'observer I'évolution de la capacité
d'identification des mots écrits entre les trente premiéres et les trente derniéres secondes de
I’épreuve. C’est sur la base de ces indices que 1’on extrait le niveau de lecture du sujet et sa

traduction en termes de niveau scolaire.

A lissue de cette épreuve de pré-test, une vingtaine de participants présumés typiques ne
remplissant pas les criteres d'inclusion, puisque présentant un niveau de lecture inférieur a
celui de leur classe de scolarisation, ont déja été exclus de la population de I'étude. Une
dizaine de sujets TSLE ont également été exclus a la suite de ce test puisqu’ils présentaient un
niveau CP alors que 1’étude s’intéresse exclusivement aux éléves présentant un niveau Cel ou

un niveau Ce2.
Il est a noter que l'ajout de cette épreuve constitue une modification par rapport au protocole

du mémoire de Mme Poloni qui n'incluait pas de comparaison des performances des sujets

avec la norme issue d'un test standardisé.

3.2 Phase d'apprentissage

La deuxieme étape de la procédure consistait a exposer les sujets aux pseudo-mots. La

consigne suivante était donnée au participant :

29



« Tu vas voir des mots sur mon ordinateur, ce sont des mots bizarres que I'on a inventés

expres pour ce travail, il y en aura 30. Certains mots seront écrits en bleu comme celui-ci

*I'expérimentateur montre un exemple*

Je voudrais que tu les lises a haute voix, tout fort. Vas-y... Tres bien (si réponse adaptée,

sinon, retour sur la consigne).

Il'y aura aussi des mots qui seront écrits en blanc et ceux-la je voudrais que tu les lises

silencieusement, dans ta téte.

*I'expérimentateur montre un autre exemple*

Si je te montre ce mot.. ?

Tres bien, tu le lis dans ta téte. (si réponse adaptée, sinon retour sur la consigne)

*|'expérimentateur montre encore un exemple de chaque condition* Bien, tu as compris (si

réponse adapteée, sinon retour sur la consigne)

Tu vas essayer de bien regarder comment sont écrits les mots parce que tout a I'heure je te
donnerai un papier et je te les redirai, toi tu devras les écrire comme tu les as vus sur mon

ordinateur, d'accord ?

Tu as compris ? Tres bien, alors on va démarrer, n'oublie pas : les mots en bleu tout fort, les

mots en blanc dans ta téte. »

Ce script de consigne avec vérification a été respecté pour chaque participant afin de s'assurer
de la bonne compréhension de I'épreuve par des enfants plus jeunes que dans I'étude
précédente.
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Il a de plus été décidé de s'assurer de cette bonne compréhension de consigne par I'utilisation
d'exemples choisis parmi les dix pseudo-mots exclus de la liste initiale.

Cette utilisation d'exemples a permis en outre aux participants de se familiariser avec le
matériel et de prévenir les éventuels contretemps techniques ou sensoriels (éclairage mal

adapté, probleme de reflets, de perceptions des couleurs pour certains enfants...)

Les auteurs du mémoire précédent avaient allongé le temps de présentation des mots (3
secondes avec un intervalle de 700 ms) par rapport au protocole de MacLeod et al. (2
secondes de présentation, 500 ms d’intervalle) afin de tenir compte de 1'age et du niveau de
lecture des participants. Sur leurs conseils nous avons également allongé ce temps. Les
pseudo-mots étaient présentés aux participants automatiquement selon un ordre aléatoire

pendant 5 secondes avec un intervalle de 800 ms entre chaque présentation.

La présentation des mots a été effectuée sur le logiciel Libre Open Office qui permet le

controle des paramétres temporels.

3.3 Phase de test

Immédiatement apres la phase d'apprentissage, une feuille vierge était fournie au candidat et
les pseudo-mots lui étaient dictés selon l'ordre d'une des listes. Les mémes pseudo-mots
étaient organisés différemment dans quatre listes différentes afin de prévenir un éventuel effet

de I'ordre de présentation des éléments a restituer.

Le participant était prévenu de la possibilité de réentendre l'item en cas de doute ou de
parasitage. Les pseudo-mots étaient dictés sur un ton neutre, sans tenir compte de la maniére
parfois déformée dont ils avaient pu étre oralisés par le sujet a I'étape précédente.

L'expérimentateur s'est adapté au rythme des participants. L'épreuve n'était pas chronométrée.

Il avait été envisagé de réaliser des enregistrements des listes de pseudo-mots a dicter mais

cette idée a été abandonnée car, si elle avait I'avantage de gommer les légeres variations de
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production émanant de I'expérimentateur, elle ne permettait pas de s'adapter simplement au
rythme du sujet.

RESULTATS

1. Traitement des données

Le choix a été fait d’utiliser comme variable le nombre de mots correctement lus (NMCL)
plutdét que le grade ou 1’équivalent-classe fournis par Evalouette afin de disposer d’une

variable continue, plus pertinente en statistiques.

On constate que chez les trois cohortes, la part de pseudo-mots transcrits de maniére non

phonologiquement plausible (NPP) est d’environ un cinquiéme du corpus.
e 24,97 pseudo-mots NPP en moyenne pour les Cel, ET= 3,13 soit 16,77% du corpus.
e 24,03 pseudo-mots NPP en moyenne pour les Ce2, ET= 4,08 soit 19,90% du corpus.

e 24,15 pseudo-mots NPP en moyenne pour les TSLE, ET= 4.66 soit 19,50% du corpus.

Les analyses statistiques ont été réalisées grace aux outils Microsoft Excel, BiostaTGV et
STHDA.
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2. Analyse des résultats

2.1. Effet de la condition chez les enfants normo-lecteurs

Nombre moyen de pseudo-mots correctement transcrits
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’ I I
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Figure 5: Comparaison du nombre moyen de pseudo-mots correctement transcrits en

fonction de la condition LS ou LHV chez les sujets tout venant

Sur la figure 5 on observe que chez les Cel, la moyenne du nombre de pseudo-mots
correctement transcrits (PMCT) est de 3,17 sur 30 (ET: 1,84), dont 1,37 en lecture silencieuse
et 1,8 en lecture a haute voix.

Chez les Ce2, la moyenne du nombre de pseudo-mots correctement transcrits est de 3,06 sur
30 (ET=1,80), dont 1,63 en lecture silencieuse et 1,43 en lecture a haute voix.

Nous cherchons a déterminer si ces résultats sont statistiqguement significatifs.

Grace a I’application d’un test de Shapiro-Wilk, nous avons pu déterminer que les valeurs
correspondant aux résultats des enfants tout-venant suivaient une loi de distribution normale.
Nous obtenons les résultats suivants:
e Pour les CE1 en lecture silencieuse (LS) p<0,004, en lecture a haute voix (LHV)
p<0,003
e Pour les CE2 en LS p<0,001, en LHV p<0,001.
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Les données étant distribuées de maniére normale, Nous pouvons utiliser un test

paramétrique, et procéder a 1’application d’un T de Student pour échantillons appariés.

o C(Cel:

HO: Il n’y a pas de différence entre les résultats en lecture silencieuse et a haute voix.
e p-value: 0.14

Le résultat n’est pas statistiquement significatif, ce qui conduit a accepter I’hypothése HO et

suggére qu’il n’y a pas d’effet de production pour les Cel.

o C(Ce2

HO: Il n’y a pas de différence entre les résultats en lecture silencieuse et a haute voix.
e p-value: 0.51

Le résultat n’est pas statistiquement significatif, ce qui conduit a accepter I’hypothese HO et

suggere qu’il n’y a pas d’effet de production pour les Ce2.

Il n’y a donc pas d’effet de production constaté dans cette épreuve sur les populations de

Cel et de Ce2 testées.

34



2.2. Effet de la condition chez les enfants présentant un TSLE

Nombre moyen de pseudo-mots correctement transcrits
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Figure 6 : Comparaison du nombre moyen de pseudo-mots correctement transcrits en
fonction de la condition LS ou LHV chez les sujets TSLE

On observe sur la figure 6 que chez les enfants présentant un TSLE, la moyenne du nombre
de pseudo-mots correctement transcrits est de 3,56 sur 30 (ET: 1,73), dont 1,34 en lecture

silencieuse et 2,22 en lecture a haute voix.

Nous cherchons a déterminer si ces résultats sont statistiquement significatifs.

Grace a I’application d’un test de Shapiro-Wilk, nous avons pu déterminer que les valeurs
correspondant aux résultats des enfants présentant un TSLE suivaient une loi de distribution

normale. Pour la LS: p<0,01 pour la LHV p<0,02.

Les données étant distribuées de maniere normale, Nous pouvons donc utiliser un test

paramétrique et procéder a I’application d’un T de Student pour échantillons appariés.

HO: Il n’y a pas de différence entre les résultats en lecture silencieuse et a haute voix.

e p-value: 0.01
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Le résultat est statistiquement significatif, ce qui conduit a rejeter I’hypothése HO et suggere
qu'il y a bien un effet de production dans cette épreuve pour les sujets présentant un
TSLE.

2.3. Effet du TSLE sur le nombre moyen de mots correctement transcrits

Nombre de pseudo-mots correctement transcrits en
moyenne

36
35
34
33
32
31

3
2,9
2,8

TSLE Tout-venant

m Nombre de pseudo-mots
correctement transcrits en 3,56 3,11
maoyenne

m Nombre de pseudo-mots correctement transcrits en moyenne

Figure 7 : Comparaison du nombre moyen de pseudo-mots correctement transcrits par

les sujets tout venant et ceux concernés par un TSLE

Chez les sujets présentant un TSLE, la moyenne des mots correctement retranscrits est plus
élevée (M=3,56, ET=1,80) que chez les sujets tout-venant (M=3,11, ET=1,73) comme on le

voit en figure 7.

Puisque les deux échantillons ne suivent pas une distribution normale (au test de Shapiro-
Wilk, p-value<000.1 pour les tout-venants, mais pour les TSLE p-value>0.24) nous décidons

d'employer le test non-paramétrique de Wilcoxon pour données non-appariées.

HO: Il n’y a pas de différence entre les performances de sujets tout-venant et de sujets
présentant un TSLE en termes de nombre moyen de pseudo-mots correctement transcrits.
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e p-value : 0.09

Le résultat n’est pas statistiquement significatif, ce qui conduit a accepter I’hypothése HO et
suggere que les deux échantillons ne sont pas significativement différents. A &ge de lecture
comparable, les sujets tout-venant et ceux concernés par un TSLE ne présentent pas de

différence de performances lors de I’épreuve de transcription de pseudo-mots.

2.4, Relation entre NMCL a [’Evalouette et nombre de pseudo-mots

correctement transcrits (NPMCT)

Puisque nous disposons de deux variables continues : le nombre de mots correctement lus a
I’Evalouette d’une part, et le nombre de mots correctement transcrits d’autre part, nous
pouvons ¢tudier la relation entre ces deux variables grace au calcul d’un coefficient de

Pearson pour les sujets tout-venant et pour les TSLE (figure 8).
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Figure 8: Représentation graphique de la corrélation entre le nombre de mots
correctement lus en le nombre de mots correctement transcrits chez les sujets tout-

venant

Le coefficient de Pearson pour les sujets tout venant, Cel et Ce2 confondus est de:

e p: 0.25 Intervalle de confiance a 95%[0.0058 ; 0.465]

Il semble donc bien y avoir une faible corrélation entre les deux variables. Ce résultat est en

outre statistiquement significatif au regard de la p-value associée.

e p-value: 0.04
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Il est a noter que la p-value est proche du seuil de 0.05, le résultat est donc faiblement
significatif. Ce résultat suggere une corrélation faible entre le nombre de mots
correctement lus a ’Evalouette et le nombre de pseudo-mots correctement transcrits

lors de I’épreuve de production chez les sujets tout-venant.

Sujets TSLE

Le coefficient de Pearson pour les sujets présentant un TSLE est de :
e p: 0.22 Intervalle de confiance a 95%[-0.0953 ; 0.4932]

Il semble donc bien y avoir une corrélation entre les deux variables. Cependant ce résultat

n’est en revanche pas statistiquement significatif au regard de la p-value associée.
e p-value: 0.16

Nous ne pouvons donc pas déterminer I’existence d’une corrélation entre le nombre de
mots correctement lus a I’Evalouette et le nombre de pseudo-mots correctement

transcrits lors de ’épreuve de production chez les sujets présentant un TSLE.

2.5. Relation entre fréquence des bigrammes et scores en transcription

Fréquence moyenne des bigrammes

Lorsqu’on ¢étudie, au moyen d’un coefficient de Pearson, la corrélation entre la fréquence (en
TOKEN) moyenne des bigrammes composant les pseudo-mots et les scores des sujets en

termes de pseudo-mots correctement transcrits, on obtient les résultats suivants :

Pour les Cel :

e p : 0.17 Intervalle de confiance a 95%[-0.204 ; 0.4986]

e . p-value : 0.37
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Pour les Ce2 :

e p : 0.36 Intervalle de confiance a 95%][0.0021 ; 0.639]

e p-value : 0.04

Pour les TSLE :

e p : 0.348 Intervalle de confiance a 95%[-0.014 ; 0.6294]

e p-value : 0.05

Parmi ces résultats, le seul a étre statistiquement significatif (p-value<0,05) concerne les Ce2.
Il montrerait 1’existence d’une corrélation faible entre la fréquence moyenne des bigrammes
et la réussite a 1I’épreuve de transcription des pseudo-mots. Cependant, on doit nuancer

I’importance de ce résultat au regard de la p-value, tres proche du seuil de significativité.

On peut egalement considérer que pour les TSLE, le résultat est marginalement significatif,
puisque proche du seuil de significativité, ce qui suggere 1a aussi 1’existence d’une corrélation
entre la fréquence moyenne des bigrammes et la réussite a I’épreuve de transcription des

pseudo-mots, cependant celle-ci est a considérer avec plus de prudence.

Fréquence du bigramme le plus rare

Lorsqu’on étudie, au moyen d’un coefficient de Pearson, la corrélation entre la fréquence (en
TOKEN) du bigramme le plus rare composant chaque pseudo-mot et les scores des sujets en

termes de transcription du pseudo-mot en question, on obtient les résultats suivants :

Pour les Cel :

e p : 0.31 Intervalle de confiance a 95%][-0.0496 ; 0.6073]

e p-value : 0.093
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Pour les Ce2 :

e p : 0.34 Intervalle de confiance a 95%[-0.0239 ; 0.6234]

e p-value : 0.07

Pour les TSLE :

e p : 0.17 Intervalle de confiance a 95%[-0.2055 ; 0.4974]

e p-value : 0.38

Pour les éléves de Cel et de Ce2 les résultats sont la encore marginalement significatifs ce qui

n’est pas le cas pour les TSLE.

Pourtant, aucun de ces résultats n’est considéré comme clairement significatif d’un point de
vue statistique au regard des p-value<0,05. On peut, au regard de ces résultats avancer avec
prudence la possible existence d’une corrélation entre la fréquence du bigramme le plus rare
de chaque pseudo-mot et les scores en termes de transcription de ces pseudo-mots. Cependant
la confirmation de cette hypothese nécessiterait une puissance statistique plus importante et

donc I’¢tude d’échantillons plus larges et/ou plus homogeénes.

Les analyses menées ne nous permettent donc pas de conclure de maniére fiable a
P’existence d’une corrélation entre la fréquence des bigrammes constituant les pseudo-
mots et les scores en termes de transcription de ces pseudo-mots, que ce soit en moyenne,

ou pour le bigramme le plus rare.
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DISCUSSION

1. Validation des hypotheéses et discussion des résultats

1.1. Effet de production chez les enfants nhormo-lecteurs

Au regard des résultats de Poloni (2018), nous avions émis [’hypothése que la mémorisation
de I’orthographe des pseudo-mots serait meilleure pour les mots lus a haute voix versus ceux

lus silencieusement chez les sujets tout-venant.

Les résultats que nous obtenons ne nous permettent pas de conclure quant a 1’existence d’un
bénéfice de la lecture a haute voix, faute de tendance statistiquement significative que ce soit

chez les Cel ou chez les Ce2. L hypothése 1 est donc rejetée.

On constate par ailleurs que dans notre population, les Ce2 montrent des performances

orthographiques légerement meilleures sur les mots préalablement lus en lecture silencieuse.

Cette observation suggere que contrairement aux sujets d’age de maitrise de la lecture ¢tudiés
par Poloni - & savoir des Cm2, des 5e et des adultes - chez les enfants de Cel et Ce2 I’effet de
production qui contribuerait a la mémorisation orthographique est absent. Autrement dit, les
enfants tout venant lors de leur apprentissage de la lecture ne tirent pas davantage de bénéfice

d’une lecture a haute voix des pseudo-mots qu’ils n’en tireraient d’une lecture silencieuse.

1.2. Effet de production chez les enfants présentant un TSLE

Nous avions également émis 1’hypothése que la mémorisation de 1’orthographe des pseudo-
mots serait meilleure pour les mots lus a haute voix versus ceux lus silencieusement chez les

sujets présentant un trouble spécifique du langage écrit..
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Les résultats que nous obtenons nous permettent de conclure qu’il existe bien un bénéfice
statistiquement significatif de la lecture a haute voix chez les sujets présentant un trouble

spécifique du langage écrit.

Les sujets présentant un TSLE montrent des performances orthographiques meilleures sur les
mots préalablement lus en lecture a haute voix. Parmi les mots correctement restitués par les
membres de ce groupe, environ 60% en moyenne avaient été lus a haute voix et 40% de

maniére silencieuse.

Cette observation suggére que, contrairement aux sujets tout-venant, a niveau de lecture
comparable selon les résultats a 1’Evalouette (les sujets TSLE ont été recrutés pour avoir un
niveau Cel ou Ce2), les sujets présentant un TSLE tirent un bénéfice de la lecture a haute
voix pour la mémorisation des formes orthographiques comparativement a une lecture

silencieuse.

A la lecture de ces résultats il convient de garder a I’esprit que les sujets de ce dernier groupe
sont plus agés que les autres participants de 1’étude, leur moyenne d’age est en effet de 11,4
ans (ET=1,7) contre 7,6 ans pour les Cel (ET=0,3) et 8,6 ans pour les Ce2 (ET=0,3). Cette
différence d’age entraine des implications neurobiologiques ainsi qu’une durée d’exposition
au langage écrit allongée pour les TSLE, ce qui a pu alimenter leur sensibilité aux régularités

grapho-tactiques (Pacton et al., 2022)

1.3. Effet du trouble sur la performance orthographique

Tous les sujets de I’étude ayant été recrutés pour avoir un niveau a I’Evalouette correspondant
au Cel ou au Ce2, nous avons pu regrouper les sujets sans TSLE dans une cohorte dite de
tout-venant et comparer les performances orthographiques de cette cohorte a ceux des sujets
présentant un TSLE. Ceci nous a permis de déterminer que, a niveau de lecture comparable,
les deux populations aboutissent a des performances qui ne sont pas statistiguement

différentes.

On constate du reste qu’a l'échelle de notre échantillon, les sujets présentant un TSLE

affichent des résultats Iégérement meilleurs que leurs camarades tout-venant.
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Ceci peut encore une fois étre un effet de 1’age des membres de la cohorte TSLE, de leur
parcours scolaire plus long et du plus grand nombre d'occurrences de mots auxquels ils auront

été confrontés et dont ils auront pu extraire des regularités.

1.4. Relation entre nombre de mots lus et performance orthographique

L’existence chez les sujets tout-venant de Cel et de Ce2 d’une corrélation entre le nombre de
mots correctement lus et le nombre de pseudo-mots correctement retranscrits est certes faible
mais elle est statistiguement significative. Cela suggére donc que le niveau de lecture est un

prédicteur des performances orthographiques pour cette population.

En revanche, cette corrélation entre nombre de mots correctement lus et nombre de pseudo-
mots correctement retranscrits ne peut étre établie pour les sujets présentant un TSLE bien
que les deux populations soient appariées sur le méme niveau de lecture. Ce résultat tend a
suggérer que le niveau de lecture, s’il est un déterminant des compétences orthographiques,

n’est pas pour autant le déterminant principal.

1.5. Relation entre fréquence des bigrammes et performance orthographique

Les résultats que nous avons obtenus ne nous permettent pas de conclure avec certitude a
I’existence d’une relation entre la fréquence des bigrammes composant les pseudo-mots (a la
fois en moyenne et pour le bigramme le plus rare) et la transcription correcte de ces pseudo-

mots.

Une tendance se dessine malgré tout au regard du caractére marginalement significatif de ces
résultats : elle suggere la possible existence de cette relation que nous avons échoué a
objectiver de maniére claire. Il serait des lors pertinent de mener un travail sur ce théme
aupres de populations plus large afin d’augmenter la puissance statistique et d’obtenir des

conclusions plus tranchées.
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2. Observations

Afin de compléter I’analyse statistique qui ne nous a pas toujours permis de parvenir a des
conclusions solides, nous avons fait le choix de rapporter ici certaines observations réalisées

lors de I’analyse des productions des éléves.

2.1 Performances liées aux items

A la lecture des tableaux de résultats, il est frappant de remarquer que, quelle que soit la
population observée, ce sont les mémes items (dropud, bracheaut) qui posent probleme aux

sujets, et ce sont également les mémes qui sont le plus souvent bien transcrits (faclo, panile).

L’existence de tels patrons auxquels les trois groupes sont sensibles est étonnante dans la
mesure ou les items ont été congus pour étre comparables sur le plan de la régularité

orthographique, et donc de la difficulté a étre transcrits.

2.2 Respect de la forme phonologique

Nous avons dénombré le nombre de production respectant la régularité phonographique, c’est
a dire les pseudo-mots qui ont été transcrits comme ils se prononcent. Ces résultats

correspondent a la colonne « phono OK » du tableau de résultat fourni en annexe 5.

On s’aper¢oit que le nombre de pseudo-mots transcrits de maniére phonologiquement
plausible est proche du maximum chez les Cel. Ceci est attribuable au fait que les Cel ont
tendance a produire en suivant les régularités du systeme de correspondance graphéme-

phoneme.

Par la suite, pour les Ce2, le pourcentage de pseudo-mots transcrits de maniére
phonologiquement plausible chute sensiblement. Ceci traduit le fait qu’au moins pour certains
éléves il y a au Ce2 une prise en compte de la forme orthographique des mots qui les pousse a

dépasser la simple utilisation du systeme de correspondance grapheme-phonéme.

45



Visiblement, les résultats des sujets de la cohorte TSLE sont comparable a ceux des Ce2 en
termes de respect des formes phonologiques. Méme si dans cette cohorte davantage de
répondants sont en échec, la proportion d’erreurs altérant la prononciation des pseudo-mots
est a rapprocher de celle que I’on retrouve chez les Ce2. On peut cependant supposer que
surviennent ici des erreurs liées a des inversions, substitutions ou omissions de lettres propres

a la pathologie des sujets de cette population.

2.3 Apparition de profils

D’un point de vue clinique, on peut remarquer au sein de notre échantillon des profils qui
nécessiteraient une investigation plus profonde pour les éleves de Cel et de Ce2 qui ont

pourtant obtenu un résultat a I’Evalouette conforme a ce qui est attendu a leur age.

Pour les éleves concernés par un TSLE, les informations que nous avons obtenues
permettraient d’orienter et de raffiner le suivi orthophonique en tenant compte de leurs

productions et de leur type d’erreurs.

Ainsi on peut, dans ces trois populations, repérer les profils suivants :

e Les sujets transcrivant les items de maniere phonologiquement correcte mais ne
respectant pas la forme orthographique vue lors de la phase d’apprentissage. Ceux-ci
ont transcrits au moins 75% des items de maniére phonologiquement plausible, mais
moins de 5 items ont été retranscrits de maniere correcte sur le plan orthographique.
Sont concernés : 60% des Cel, 68,5% des Ce2, 51,2% des TSLE.

Cette configuration dénote d’une maitrise du systeme de correspondance grapho-

phonémique.

e Les sujets respectant la forme orthographique vue lors de la phase d’apprentissage (et
donc la forme phonologique). Ceux-ci ont transcrit au moins 5 items de maniére
correcte sur le plan orthographique.

Sont concernés : 13,5% des Cel, 14,3% des Ce2, 26,8% des TSLE.
Cette configuration dénote d’une attention portée a la forme orthographique des

pseudo-mots, au-dela des simples correspondances graphémes-phonémes.
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e Les sujets ne respectant ni la forme orthographique ni la forme phonologique des
pseudo-mots. Ceux-ci ont transcrits moins de 75% des items de maniere
phonologiquement plausibles, et moins de 5 items ont été retranscrits de maniére
correcte sur le plan orthographique.

Sont concernés : 20% des Cel, 17,2% des Ce2, 19,5% des TSLE.
Cette configuration indique une difficulté des sujets dans la maitrise des
correspondances graphémes-phonemes et suggére que ceux-ci pourraient bénéficier

d’un suivi plus approfondi.

En toute logique, on trouve tres peu de sujet qui respecteraient la forme orthographique (au
moins 5 items) mais pas la forme phonologique (moins de 75% des pseudo-mots). Cette
situation ne concerne que deux éleves de Cel (6,66%) et un sujet TSLE (2,4%) et peut étre

considérée comme une anomalie.

3. Limites de I’étude

Si nous avons taché de pallier certaines limites de I’étude dont nous reprenons la
méthodologie, notamment en opérant un pré-test des sujets afin de contréler leur niveau de

lecture, certaines limites méthodologiques et conjoncturelles subsistent malgré tout.

3.1. Limites méthodologiques

Pour le recrutement des enfants présentant un TSLE, nous n’avons retenu comme critére
d’inclusion que le fait qu’ils soient suivis en orthophonie pour un trouble du langage écrit et
qu’ils présentent un score a I’Evalouette assimilable a un niveau Cel ou Ce2 alors que leur
age biologique correspondait a celui d’un éleve plus 4gé. Nous n’avons pas pris en compte les
troubles associés, ou comorbidités qui auraient pu concerner ces enfants. Il est donc possible
que cette cohorte comporte des sujets présentant un TDAH, une dyspraxie verbale ou d’autres

troubles.
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L’absence de prise en compte de ces potentiels troubles concerne aussi les enfants dits tout-
venant, chez qui aucun dépistage n’a été effectué en dehors de la passation de 1I’Evalouette

censée détecter les difficultés de lecture.

Lors du recueil de données, si nous avions mesuré le temps de lecture des pseudo-mots lors de
la phase d’apprentissage, Nous aurions pu mettre en rapport ces données avec les résultats en
transcriptions afin d’observer si les mots les mieux retranscrits étaient également ceux lus le
plus rapidement. Puisque nous avons fait le choix de standardiser le temps de lecture des

pseudo mots (3 secondes) nous ne disposons pas de ces données.

De méme, nous n’avons pas pris en compte la qualité de la lecture des pseudo-mots lors de la
phase d’apprentissage. Nous aurions en effet pu — pour les mots a lire & haute voix — noter les
particularités de lecture pour chaque item, par exemple la prononciation ou non du t final dans

I’item « mossut ». Un tel recueil nous aurait permis de mener des analyses supplémentaires.

3.2. Situation sanitaire

La période de 1’étude concorde avec celle de la crise sanitaire qui a débuté en 2020 et pendant
laquelle la scolarité des éléves francais a été perturbée par des confinements et des
changements de rythmes dont les conséquences sur les apprentissages sont encore mal
connues a ce jour. Ceci notamment pour les éléves qui étaient en CP lors du premier
confinement (les Ce2 de I’année de notre étude) et dont on peut penser que I’apprentissage de

la lecture n’a pas €té strictement le méme que celui des autres promotions.

Certains éléves ont probablement été tres sollicités durant les périodes de confinement,
lorsque pour d’autres cela n’aura pas ¢€té le cas. Ces disparités €taient visibles lors du recueil
de données et on constate d’ailleurs que 1’écart-type en ce qui concerne le nombre de mots lus
est plus élevé chez les Ce2 (M=148, ET=43) que chez les Cel (M= 117 ET=35).

La situation sanitaire a aussi impose le port du masque dans les écoles ce qui, malgré tout le

soin apporté par 1’expérimentateur, a une influence sur la qualité sonore de la production des
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pseudo-mots lors de 1’épreuve de dictée et a pu potenticllement induire en erreur certains

sujets.

4, Perspectives

Dans cette étude, nous avons montré 1’existence d’un effet bénéfique de 1’effet de production
sur la mémorisation des formes orthographiques de pseudo-mots chez les enfants présentant
un trouble spécifique du langage écrit. Une suite logique serait d’analyser plus profondément

cet effet et de tester son utilité en thérapie orthophonique.

Dans une logique d’enseignement explicite, il s’agirait de faire prendre conscience de ce
bénéfice de 1’effet de la lecture a haute voix au sein d’une liste mixte a une cohorte de patients
suivis en orthophonie pour un TSLE. Il faudrait monter un protocole d'entrainement d’une
vingtaine de séances basé sur cet effet. Une mesure initiale serait réalisée, une autre a mi-

parcours et enfin une dernicre a I’issue du protocole.

Les performances de cette cohorte seraient comparées avec celles d’une cohorte contrdle
suivant une thérapie classique, ce qui permettrait de faire apparaitre le bénéfice de 1’effet de
production. Des résultats d’une telle étude pourraient alors découler des applications
thérapeutiques pour la prise en charge des TSLE en orthophonie et des outils pédagogiques a

destination des enseignants accueillant des éléves concernés par ce type de troubles.

Par ailleurs, puisque nous avons échoué a mettre en lumiere un effet de production opérant
chez des éleves non-pathologiques de Cel et de Ce2 alors que cela avait été fait chez des
Cm2, il pourrait étre pertinent de reproduire une nouvelle fois I’expérience chez des enfants
non-pathologiques de Cm1 afin de pouvoir avoir une idée plus précise du moment ou cet effet

commence a étre visible lors de la scolarité.

Enfin, les données qui ont été récoltées a 1’occasion de ce travail sont nombreuses, détaillées,
et pourraient servir a effectuer d’autres analyses, toutes les donnees brutes étant disponibles

en annexes.
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CONCLUSION

Dans la continuité de 1’étude de Poloni (2018), ce travail avait pour objet de tester 1’existence
de I’effet de production, c'est-a-dire de la lecture a haute voix par rapport a une lecture
silencieuse au sein d’une liste mixte, dans la mémorisation de 1’orthographe de pseudo-mots.
Les populations testées étaient des enfants scolarises en Cel et en Ce2 sans troubles du
langage écrit ainsi que des sujets concernés par un trouble spécifique du langage écrit,
(communément appelé dyslexie) de niveau de lecture assimilable au niveau Cel ou au niveau
Ce2.

Les résultats montrent que cet effet est absent chez les Cel et chez les Ce2 typiques, mais

qu’il est opérant chez les sujets présentant un TSLE.

L’étude a également permis de déterminer que les sujets présentant un TSLE n’étaient pas
plus en difficulté lors d’une tdche de mémorisation de pseudo-mots comparativement a des

éleves appariés sur le méme niveau de lecture.

Nous avons également pu observer que les performances en lecture étaient un prédicteur de la
mémorisation des formes orthographiques de pseudo-mots chez les enfants sans pathologie du

langage écrit, ce qui n’est pas attesté pour les sujets concernés par un TSLE.

Les résultats de cette etude contribuent a analyser 1’effet de production en langue frangaise en
analysant, pour la premiére fois a notre connaissance, les implications de cet effet dans le
cadre des troubles spécifiques du langage écrit et en ouvrant le champ a des études ultérieures
qui permettront potentiellement de déboucher sur des applications thérapeutiques dont
pourront se saisir les enseignants et les orthophonistes.
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ANNEXE 1
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Je soussigné, Kim BONNEL dans le cadre de la rédaction de mon mémoire de fin d’études
orthophoniques a [’'Université de Nantes, m’engage a respecter les principes de la
déclaration d’Helsinki concernant la recherche impliquant la personne humaine.
L’étude proposée vise a étudier 'impact de la lecture a haute voix sur la mémorisation de
formes orthographiques.
Conformément a la déclaration d’Helsinki, je m’engage a :

- informer tout participant sur les buts recherchés par cette étude et les méthodes mises en

ceuvre pour les atteindre,

- obtenir le consentement libre et éclairé de chaque participant a cette étude
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- informer tout participant a une étude sur les risques éventuels encourus par la participation a
cette étude,

- respecter le droit a la vie privée des participants en garantissant "anonymisation des
données recueillies les concernant, a moins que l'information ne soit essentielle a des fins
scientifiques et que le participant (ou ses parents ou son tuteur) ne donne son
consentement éclairé par écrit pour la publication,

- préserver la confidentialité des données recueillies en réservant leur utilisant au cadre de
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documents ou d'une partie d'un document publiés sur toutes ses formes de support, y
compris l'Internet, constitue une violation des droits d'auteur ainsi qu'une fraude
caractérisée. En conséquence, je m'engage a citer toutes les sources que j'ai utilisées pour
écrire ce mémoire.
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Annexe 3 : Fréquence des bigrammes des pseudo-mots

Pseudo-
mot

pardyl
chuzeau
galli
blika
piclau
bracheaut
claupin
pachis
mossut
lumie
churpat
glattu
laipeau
canus
moujons
silore
panile
phumir
kinpa
dropud
faclo
aurvi
louppi
sentu
chimmu
burdau
orchas
haldir
vatton

chainreau

Freq BG
BG moins moins
Moyenne BG frequent fre@ en

TO TO TO TOBG1 TOBG2
7472,976 dy 0,28 19088 145744
3678,8 ze 25,57 11606,4 197,52
6506,5375 i 293,32 174523  4596,58
1767,8925 ik 7,15 1309,23 574461
4078,276 cl 1186,58 2162,55 3980,86
7136,03875 br 1910,2 1910,2 15812,3
4698,683333 cl 1181,25 1181,25 8439,48
10397,202 hi 1965,82 19088,5 4983,76
7243,198 su 923,7 11526,1 3240,05
3591,8175 um 1719,66 383429 1719,66
5450,018333 hu 197,52 11606,4 197,52
4475,392 tu 87,01 480,16 8439,48
13094,91 ip 663,63 29056 35558
12975,7975 nu 979,37 4586,79 33859,4
17111,39167 uj 1001,56 11526,1 46535,8
11656,146 si 3721,45 372145 10521,6
17405,072 ni 4199,93 19088,5 338594
3010,116 hu 197,52 1960,05 197,52
3216,525 np 0,04 170,78  12095,5
3160,162 ud 301,06 815,61 12702,5
4702,1275 cl 1186,58 8174,03 4983,76
7137,245 vi 87,65 11552,1 15865,1
10841,072 pi 38,78 2646,06 46535,8
15385,8175 tu 87,01 13249  32583,2
4655,198 mu 14,2 11606,4 1965,82
5349,36 bu 436,78 436,78 15865,1
5669,99 or 1582,4 1582,4 3345,7
3237,54 1d 86,19 1492,38 4596,58
6287,892 at 1321,11 2630,43 1321,11
11105,16625 nr 192,5 11606,4 1492,38

TOBG3
3700,67
97,74
19391
7,15
1186,58
4983,76
7395,9
8159,95
12900, 1
428713
15865, 1
6093,93
663,63
979,37
1001,56
4464,14
4199,93
1719,66
0,04
1471,89
1186,58
1044,19
2147,04
15624, 1
3030,19
3700,67
8159,95
86,19
7276,38
35558

Moyenne BG TO : Moyenne des fréquences des bigrammes en Token

BG moins fréquent TO : Bigramme le moins fréquent en Token

TOBG4
0,28
25,57
293,32
10,58
8439,48
8159,95
2147,04
1965,82
923,7
4526,19
518,27
7276,38
3146,29
12477,6
1274,42
11628,5
10521,6
428713
599,75
509,77
4464,14
87,65
2837,67
87,01
6659,37
2122,38
7198,12
3126,33
4009,04
12095,5

TOBG5 TOBG6 TOBG7 TOBGS8

1,08
5523,65

4621,91
5676,52
2360,36

17788
7626,04

3051,57
87,01
5523,65

24837,6
279451

19356
6886,22

301,06

38,78

14,2
4621,91
8063,78
6886,22
16202,5

192,5

Freq BG moins fréquent TO : Fréquence du bigramme le moins fréquent en Token

TOBG1:
TOBG2 :
TOBG3:
TOBG4 :
TOBG5 :
TOBGS6 :

TOBG7

Fréquence du premier bigramme en Token
Fréguence du deuxiéme bigramme en Token
Fréquence du troisieme bigramme en Token
Fréquence du quatrieme bigramme en Token
Fréquence du cinquieme bigramme en Token
Fréquence du sixieme bigramme en Token

: Fréquence du septiéme bigramme en Token
TOBGS :

Fréquence du huitieme bigramme en Token

4621,9

5523,7  7395,9
6668,1

1461,3

4621,9

17493

14747 5523,65

7626

7626
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Annexe 4 : Tableau récapitulatif des résultats

Sujet

01U
04V,
03U
04U
05U
o6y
07U
o8su
09U
10U
11U
12U
13U
14U
15U
16U
17U
18U
19U
20U
21U
22U
23U
24U
25U
26U
27U
28U
29U
30U

Résultats Ce1

Phono

Genre Age NMCL Latéralité correct

phono
%

correct Ortho
OK

OMTMTMTMTTOTOOOOOTMOTMOMTMMTOOO TMTTTOO

7,666667
7,333333
8,083333
7,166667
7,25
7,916667
7,166667
7,916667
7,416667
8
7,166667
7,583333
7,75
8,083333
7,416667
7,666667
7,25
7,333333
7,75

8
7,166667
7,75
8,083333
7,416667
8,083333
8,166667
7,75
7,416667
8
7,583333

98
133
112
223
115
128

70
111
157
104
101
168

99
109

72

71
109
160
108
102

79

89

93
112
165
135

96
133
166

81

0000000000 0MHUOnU0O00000D000000000

23
22
21
22
25
30
21
21
27
29
27
30
26
17
23
22
28
25
26
26
22
24
23
27
28
29
26
27
27
25

76,66666667
73,33333333
70
73,33333333
83,33333333
100

70

70

90
96,66666667
90

100
86,66666667
56,66666667
76,66666667
73,33333333
93,33333333
83,33333333
86,66666667
86,66666667
73,33333333
80
76,66666667
90
93,33333333
96,66666667
86,66666667
90

90
83,33333333

NMCL : Nombre de mots correctement lus en 2 min a I’Evalouette
Phono correct : Nombre d’items transcrits de maniére phonologiquement plausible

% phono corrects : Proportion d’items transcrits de maniére phonologiquement plausible

Ortho ok : Nombre total d’items transcrits de maniére correcte
LS OK : Nombre d’items lus silencieusement transcrits de maniére correcte
LHV OK : Nombre d’items lus a haute voix transcrits de maniére correcte

PA,WOFROOOWOWNNEAEAENPFRPOORPROP,PWWLWWOOOR,PAPWEANE®

LS
OK

ONPFPONOWORLRNWNPAPONPFPOWORONDNOWNEPEEDN
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LHV
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Résultats Ce2

Phono phono correct Ortho LS LHV

Sujet Genre Age NMCL Latéralité correct % OK OK OK

01D G 8,666667 144 D 29  96,66666667 6 3
02D F 8,916667 243 D 23  76,66666667 4 2
03D F 85 112 D 24 80 2 2
04D G 975 115 D 13 43,33333333 0 0
05D F 8,25 123 D 24 80 2 0
06D G 8,25 112 D 23  76,66666667 1 1
07D F 8,916667 104 D 17  56,66666667 3 1
08D F 8,666667 104 D 18 60 2 2
09D F 8,166667 120 D 21 70 3 0
10D F 8,416667 187 G 27 90 5 2
11D F 8,166667 133 D 23  76,66666667 3 2
12D G 8,333333 155 D 25  83,33333333 3 2
13D G 8,333333 146 D 24 80 3 1
14D G 8,916667 122 G 26  86,66666667 2 1
15D F 8,25 252 D 23  76,66666667 1 0
16D F 9,083333 146 D 28  93,33333333 3 3
17D F 8,75 145 D 26  86,66666667 4 1
18D F 8,583333 108 D 24 80 0 0
19D G 8,75 177 D 28  93,33333333 3 1
20D F 85 144 D 25  83,33333333 3 3
21D G 8,75 217 D 29  96,66666667 2 2
22D F 8,583333 102 D 28  93,33333333 7 3
23D F 8,916667 165 D 27 90 2 1
24D F 8,75 102 G 13 43,33333333 2 2
25D F 8,666667 212 D 28  93,33333333 9 2
26D F 8,416667 160 D 27 90 3 2
27D F 8,416667 133 G 25  83,33333333 4 2
28D G 8,583333 122 D 27 90 5 3
29D F 9,083333 105 D 24 80 2 1
30D F 9,083333 218 D 27 90 3 3
31D G 85 106 D 23  76,66666667 2 2
32D F 8,583333 213 D 25  83,33333333 4 2
33D F 8,416667 174 D 26  86,66666667 3 2
34D F 85 127 D 24 80 4 1
35D F 8,333333 135 D 17  56,66666667 2 2
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Sujet
01P
02P
03P
04P
05P
06P
o7P
08P
09P
10P
11P
12P
13P
14P
15P
16P
17P
18P
19P
20P
21P
22P
23P
24P
25P
26P
27P
28P
29P
30P
31P
32P
33P
34P
35P
36P
37P
38P
39P
40P
41P

Genre

OOOOOOTMTTOOTTTTOTTTOOTTTTOTTOOOOOOOOOOTOO

Age NMCL
10,66667 82
8,583333 70

13,75 118
9,666667 74
10,41667 64

10,25 70

12,75 111
10,16667 87
12,16667 71
8,333333 126
9,666667 92
14,58333 79
1491667 117

9,5 129

12,5 75

9,583333 133

11,75 128
10,58333 138
11,75 132
11,75 133
11,75 104
11,5 92

12 139

10,75 73

11 71

13,75 92
13,58333 127
14,41667 128
10,41667 93

10,5 83
10,58333 137
10,66667 110

12,25 137
10,66667 123
14,41667 85
9,333333 123
9,166667 96
11,91667 112
9,416667 93
13,66667 131

12,25 99

Résultats TSLE

Phono
correct
24
17
26
27
5
18
23
15
25
19
27
25
25
25
27
29
28
30
27
27
27
26
27
24
26
28
24
29
26
20
24
24
27
18
26
23
22
25
20
26
29

Latéralité

00000000000 0NHUUU0UU0U000D0D00D0OMHUUUUO0D0DO0OMOUOUDODUODOOO

phono correct
%

80
56,66666667
86,66666667
90
16,66666667
60
76,66666667
50
83,33333333
63,33333333
90
83,33333333
83,33333333
83,33333333
90
96,66666667
93,33333333
100

90

90

90
86,66666667
90

80
86,66666667
93,33333333
80
96,66666667
86,66666667
66,66666667
80

80

90

60
86,66666667
76,66666667
73,33333333
83,33333333
66,66666667
86,66666667
96,66666667

Ortho

O
~

WoORArNWORWOAOPRARPEPWFRORARWNUUOWOWPRAROAOBRRNOCIWOOARANENONMNNMNORADIDEDN

LS

O
~
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Annexe 5 : Productions effectives par item

Cel

pardul
chuzeau
galli
blika
piclau
bracheav
claupin
pachiz
FnoSsLUE
lurnie
churpat
alattu
laipeau
CanLs
rMoLjons
=ilore
panile
phwrnir
kinpa
|dropud
facla
aLrv
louppi
=gl
chirnrmu
burdau
orchas
haldir
vattan
chainreat

0 pardil
1 chu=o
2 gali

E blica

3 picla

0 bracho
2 clopin
0 pachi
1 oL
4 lurni

0 churpa
1 glatu
4 lépo

1 canu

1 mougon
B =ilar

10 panil

1 furnir
4 cinpa
0 dropu

13 facleau

3 arvi

4 loupi
9 =antu
2 chirnu
2 burda
2 orcha
0 aldir
B waton
1 chinra

E pardile
10 chuzeau
22 galie

12 blicas
19 picleau
17 brachau
18 claupain
22 pachie
21 mausu
23 lurni=
22 churpas
22 clatu

B laipo

22 guanu
12 mioujon
15 cilor

15 pani

16 furmire
9 quinpa
26 tropu

2 phaclo
17 orvie

21 loupie

9 cantu
28 chirnue
15 burdeau
& orchat
1 aldire
20 watomt
4 charo

10 pardill

7 chusau
2 quali

3 blik

2 pila

4 bracheau
1 quada

4 pachit

3 mochu
T lurnit

4 churpar
2 quati

5 laipau

2 calu

9 rnougean
2 ciller

1 pamile
9 Fuir

4 copas

1 dreaupu
2 flacleau
4 arevi

4 lopi

1 sentur

1 chilu

9 brudasu
B aurcha
11 alidir

2 wintewu

7 charoz

1 parde

b chzeau
1 lali

2 plika

1 piclos
3 pracheau
1 clopa

3 bachi

1 ozt

1 lurnrni

1 churga
1 gladu

4 lepo

1 karu

4 monjan
1 =zilaurge
1 palgn

1 funire

1 capin

1 droppu
1 faqualo
2 orviz

1 lupi

1 sonttu

1 chir

1 burdeau:
3 orchar
1 alrdie

1 wattons
1 chanro

1 pardi

1 chuszeau:
1dgliz

1 bliqua
2 piclat

1 brachauc
2 claupa
1

1 meaucu
1

1 chupa

1 glatus

2 lepeau
2 canut

1 mugueL
1 =zilow

1 panille
1 Furnrnire
1 zainpa
1 droput

1 Facleau:
1 ovie

1

1 somtu

1

1 burdaus
1 orchae
1 adir

1

1 charavue

1 padil

1 chuzo
1 galit

2 bliga

1 picloe
2 brachot
1 cloppa

1 rosLUEe

1 churppin
2 glatue

2 lespo

1 kanus

1 mougons
1 cileaur

1 pagne

1 Furnrnir
2 quapa

1

1 flaco

1 auri

1 contu
1 purdeau
1 aucha

2 alai

1 chinreau

1
2 chaue

1 galis

1 bica

1 pila

1 bracheau
1 clopain

1 mozus

1
1

2 laipaue
1

1 rmojon

1 cilore

1

1

1 kinpin

2 flaclo
1 orwit

1 cantue
1 budo
1

1 al dir

1 chunrarm

1 chuzeu
1

1 blicat

1

1 brach

2 cleaupin

1 laitpo

1 manjon

1

1 cinpas

1 faclos
1

1 sty

1 aldur

1 chiriran

1 chzo

1 blit

1
1 clopas

1 laipeaux

1 cinppa

1 cantus

1 ardir

1 charau

1

1

1 1épau

1 quipa

1 senttu

1 chareau

1 1éppio

2 ceinpa

1 saintu

1

1 cimpa

1 sintu

1 ginpa

1 sontur
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Ce2

pardul 1 pardil
chuzeau 1 chuso
galli 5 gali
blika 3 blica
piclau 5 piclo

bracheau 1 bracho
clavpin 4 clapin

pachis 2 pachi
mossut 1 mosu
lurmie 5 lurni

churpat 1 churpa
glattu 0 glatu
laipeau 4 lépn

carus B canu
moujons 0 moujon
zilore 4 =ilor
panile 12 panil
phurnir 2 furnir
kinpa 1 cinpa
dropud 1 dropu
fFaclo 14 faclau
auryi 3 orvi
louppi 3 loupi
zentu 14 zantu
chirmrmu 3 chirnu
burdau 1 burdeau
orchas 3 orcha
haldir 3 aldir
watton 4 vaton

chaitrear 3 charo

21 pardile
12 chuseau
20 cali

18 bligua
18 piplaue
12 brachau
15 clopain
26 bachi
18 mossu
23 lurmmi
17 churpas
24 clatu

5 lepeau
14 cannus
13 mougon
18 cilor

1E parnille
22 Furnire
12 cunpa
21 dropus
4 Facleau
11 orvie

21 loupie
10 catitu
25 chirnue
17 burdo
10 aurcha
15 aldire
il

£ charon

7 partile

9 chuzau
4 galie

5 blicka

1 biclo

7 bracheau
7 qulapin
1 pahi

B rosue

4 lemie

7 churpain
5 glatus

5 lepos

1 caluse
10 mougons
3 cilore

1 banil

10 churnire
3 quinpa
4 drobur

1 phaclo
T

B loup

3 zentue

1 firnu

7 durodo
8 orchat
12 allire

2 chitro

1 partil

B chusaut
3 galire

1 bilca

1 piklo

5 bracheau
1 klopi

1 pachu
2 mosure
1 lummie
3 chupa
2 glatue
3 |épeau
1 camuse
3 mouchon
2 =ilo

1 parwil

1

3 quipa

1 doput

2 faleo

1 orvei

1 hioupi
2 zontur
1 chiru

1 gurdo
7 orchase
1 aldirs

5 chareau

1 padile
1 chuzau
1 calli

1 dliqua
2 picleau
1 bachoe
1 clopa

1 pachie
1 mausu
1 lunie

2 churpin
1 glalu

3 laipat

1 canuse
1 mougonc
1 cilaur

1 pagne

1 cainpain
1 trobu

1 faco

1 owi

1 lopi

1 zantus

1 chilu

1 purdeau
1 aurchat
1 alidir

4 churro

1 pardille 1 pardul

2 chusawx 1 chuszau
1 kalit 1

1 blia 1 blicas

2 piclos 1 pichau

1 prachieau 1 brachauc
2 claupa 1 cloppin
3 pachit 1

2 mossed 1 mosur

1 lurmis 1

3 chrpat 1 clurpa

1 blatu 1 glatut

3 letpn 2 laipn

3 canut 3 canue

1 rmouchon 1 rmouchon

1 =ifor 1 zilaure
1 paru 1 parnil
1 kipa 1 cipas

1 draupuz 1 draupu
1 waklau 1 Fatlo

1 airfi 1 orville
1 loupii 1

1 zantue 1 centu
Tchirus 1 chilu

1 durdo 1 brudo
1 ochse 1 orchin
1 hadir 1 ladir

2 chainrau 1 charau

1 pardire
1 chusot

2 blicat

1 piclaut

1 brazchea
1 clopas

1 rnaucut

1

1

2 lepau

1 quaru
2 mochon
2 =ilaur

1 panille

1 kirmpa
1 droput
1 fclo

1 arvis

2 zenttu

1 phirnu

1 burdeact
1 haurcha
1

2 chireau

1
1 chuzo

1bliga

1 piglau

1 brazchau
2

1 rnausut

2 linpa

1 canou

1 rmochiun
1 =ileur

1

1 cunpin
1 dropue
1 faclog
1 aurvie

1

1

2 burdeau:
2 enrcha

1 chareaut

1 plika
1 plico
1 brachot

1 maussu

1 les peaut:
1 canuche
1 mouguor
1

1 cirnpat
1 tropu
1 flacleau
2 aurvit

1 urdeau
1

1 chinreau

1
1 plicau
2 brachos

1 lepeau
1 caniche
1

1 zapa

1

1 phaclau
1 eauri

1 purdo

3 chietro

1 lepaud
1 kanuse

1 kinpas

1 phacleau
1 enrvie

1 chinros

11'epauz
1

1 quinpas

1 Fatla
1

1 charaud

1 lezpaus

2 tienpa

1 Faclot

1 chanra

1 lepn

1 cinpas

1 faglos

1

1 kainpa

1 phaclos

1 kapain

1 finclo

1

1
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TSLE

pardyl
chuzeau
galli
blika
piclau
bracheau
claupin
pachiz
rmossut
lumie
churpat
glattu
laipeau
Canus
moujons
silore
panile
phumir
kinpa
dropud
Faclo
aLrvi
louppi
aentu
chirnmu
burdai
orchas
haldir
vattar
chaitreat

3 pardil
1 chuso
5 gali

5 blica
3 piclo
0 bracho
4 clopin
3 pachi
1 mosu
8 lurni

3 churpa
2 glatu
7 lsipo
7 canu
5 rmaoujan
5 silor

8 panil

1 Furnir
5 cinpa
0 dropu
12 flaclo
4 orvi

E loupi
13 santu
8 chimu
5 burdo
2 orcha
1 aldir

1 vaton

1 charsau

26 pardile
15 chuseau
22 galie
23 bliqua
25 plico
12 brachau
18 clopain
30 pachie
M rnausu
22 lurmmi
24 churpas
20 glatue
7 Iépo
21 canut
12 rnougaon
26 silér
22 pani
29 furnire
5 quinpa
26 draupu
5 facleau
16 orvie
23 loupie
4 centu
25 chimus
10 burdeau
16 orchat
28 aldire
23 vatons
0 chinro

2 pardli
0 chuzo
6 kali

4 dlica

2 piquau
9 bracheau
7 gaupain
B pche

£ rossu
4 lumis

8 chrupat
4 glatus
4 lespot

2 qunu

5 rnougeon
1 =ilr

1 prie

& Frni

4 cainpa
4 dropue
4 faclau
9 arvigre
3 loupis
3 santou
4 chimue
0 budau
9 aurcha
5 adire

3 wattons
7 charo

1 pardille
4 chuzau
1gli

2 dicin

1 piclaus
8 rachau
1 clobin
1 pachit
4 rnauchu
2 lurmmy
1jurpas
3 clatu

3 1&po

1 kanu

3 mojon
1 cilore

1 palrille
1 Furnirnir
3 ginpa
2 raupu
4 Falco
1o

3 louppiz
1 dentu
3 chinau
1brdo

3 aurchat
1 alltir

1 Faton

5 chaur

1 partil

1 chuzea
1 calie
1bgua

3 picleau
1 dracho
1 glopin
1

2 omsu

1 lumilles
1 chura
3 gatu

2 lespau
1 cammu
1 rnouchoi
1 cilor

1 pannil
1 Firvir

2 clapun
1 drabu
4 Fagau
1ravi

1 lopi

1 sancu
1 gimmu
1 duda
3orza

1 aldirs

1 watont
1 churro

1 pardiles
1 juchae
1 galiz

1 blicas

2 pliclo

1 bracchau
1 clopint

1 rosut
T luni

1 surpat
1 clatue
3 lerpasu
1 cannue
1 mujon
2 cilors

1 panill

1 wurnir
1 capin

1 drpu

1 Fachau
1 arvi

1 loupip
1 sintu

]

1 beurdau
1 ranchat
2 alldir

1

1 choreau

1 brdil

1 chusou

1 galy
1blikas

2 piclou

1 parchasu
1 clopa

1 mossus
1 lemnit

1 chrpa

2 catu
1lespo

1 canu

1 mouchon
1 sillor

1 pannio

1 phurnrmir
1 cobin

1 tropue

1 vaclo

1 porvis

1 lopie

1 chantu

1 dura
1 horchat
1 albire

1 chinreau

1 padil

1 susso

1 guali

1 bika

1 puclau
1 dacho
2 clopains

1 rossue
1 lumin

1

1 glatuus
2 lepau

1 conu

2 mousan
1 cillaur

1 banille
1 phmi
1 kinpat

1 droppue
2 faclat

1 arvis

2

1 santut

1 bdau
1 aurchas

1 alldire

1 charau

1 padile

1 chusau
2 cali
1bica

1 plila

1 braschau
2 claupa

2 maussu
1

1 guilatu
2 lsitpa

1 kannu
1 mougans
1 silors

1 panilles
1

2 quipa

1 dropus
1 phakloz
1 horvie

1 sentue
1 burdos
1 orchax

2 ardire

3 charros

1 paradil

2 chuseauc
1

1

1 bicla

2 brachauc
1 clopas

2 magusu

1 gllatu

2 laipot

1 kanus

1 mougeon
1 sileaur

1 panille

1 capa

2 dreauput
1 vaclau

1 aurves

2 sontus
1 durda
1 ancha

1

1 charon

1 rardil
1 juzeau

1

2 braschea

1 clopeins

1 mosus

1 blatus

1 1épeau
1 quanu

2 rmonjon

1 zilaur
1 paline

2 quinta

1 guropu
1 phaclo

1 aurviel

1 caintu

1 burd'eau

1 aucha

1 charrau

1

1 chusaus

1 barchaus
1 gulopin

2 rnosur

1 caldar

2 lespeaus:
1 canue

1 mougont
1 zilorre

1

1 quirmpa
1 dragque

2 vaclos

1 orfi

1 setue

1 burdeaux

1

1 chirrrat

1 chusso

1
1 qulapin

1 mosue

1

1lepa

1 cannus
2 maucant

1

1 cinpaz
1
1
1 aurvie

1 burdaus

1 chinrro

1 masue

1lespos
1

1 mauvon

1 cinpin

2

1 brurdo

1 chinpa

1 rmaussue

1leipa

1 mongon

1 cimpa

1 burdau

1 charou

1

1 lesport

1 manchon

1 canpa

1 bureaud

1 chairros

1

1 monjours 1

1 kapa 1 quinpas
1 burtau 1
1chainre 2 chinron

1 kinpaz

1 cherro

1 qunpa

1

1 qunpas

1 quinpat
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Annexe 6 : Autorisation parentale

A Nantes, le 08/11/2021
M. BONNEL Kim
Etudiant en 5¢me année d’orthophonie
44200 NANTES
Tél : 06.30.94.97.77
Email : kim.bonnel@hotmail.fr

Madame, Monsieur,

Etudiant en 5¢me année d’école d’orthophonie a Nantes je réalise mon mémoire de fin
d’études en vue de 1’obtention du master en orthophonie. Je souhaite proposer aux éleves de
Cel et Ce2 de I’école élémentaire Notre-Dame-des-Victoires de participer a cette recherche.

L’objectif est d’étudier si la lecture a voix haute permet d’améliorer la mémorisation de
’orthographe comparée a une lecture silencieuse, et participe ainsi a la réussite de
I’apprentissage de 1’orthographe.

Ce mémoire est encadré par une équipe de chercheurs des universités de Nantes et de
Clermont-Ferrand. L’intérét de ces études est de permettre 1’adaptation des méthodes
d’enseignement et des programmes scolaires en fonction des capacités des éléves.

Avec I’accord de Mme Cong, directrice de 1’école Notre-Dame-des-Victoires, je vais
intervenir dans la classe de votre enfant afin de proposer aux éléves ces exercices individuels
(durée approximative 15 min). Ces épreuves sont anonymes et permettent de recueillir des
données uniquement exploitées dans le cadre de cette étude. Elles ne visent en aucun cas a
établir un diagnostic orthophonique.

Afin de savoir si vous autorisez votre enfant a participer a cette recherche, je vous
propose de remplir le coupon ci-dessous et de le remettre a son enseignant.
Je vous remercie d’avance pour votre collaboration et reste a votre disposition pour
toute information complémentaire. Je vous prie d’agréer, Madame, Monsieur, I’expression de
mes salutations distinguées.

Kim Bonnel
Formulaire d’autorisation
S 0 N o1 1< ()
- autorise
* n’autorise pas
mon enfant ... , scolarisé en classe de ......., a participer

a I’étude « Apprentissage de 1’orthographe ».

Faita ..............ooooil. B (S Signature



Titre du Mémoire : Etude de I'effet de production sur le traitement orthographique auprés
d'éléves de CE1-CE2 normo-lecteurs et aupres de sujets présentant un trouble spécifique du
langage écrit de méme niveau de lecture.

RESUME

Ce mémoire, qui s’inscrit dans la suite de celui de Pauline Poloni, réalisé en 2018 a I’Université de Poitiers,
s’attache a analyser I’impact de 1’effet de production sur la mémorisation de pseudo-mots. L’effet de production
désigne le bénéfice d’une lecture a haute voix versus une lecture silencieuse sur la transcription correcte de mots
isolés. L’existence de cet effet a ét¢ démontrée en frangais chez des adultes, ainsi que chez des éléves de Cm2 et
de 5° supposés normo-lecteurs. Notre étude visait a étudier cet effet chez des éleves de Cel et Ce2 — c’est-a-dire
plus tot dans I’apprentissage de la lecture. Nous cherchions aussi a questionner I’existence de cet effet chez des
enfants présentant un trouble spécifique du langage écrit (TSLE, communément appelés dyslexie), de niveau de
lecture assimilable au Cel ou au Ce2. Nous avons exposé 106 sujets correspondant a ces catégories a une liste
de 30 pseudo-mots a la fréquence calibrée. La moitié étaient lus silencieusement, I’autre a haute voix, dans un
ordre aléatoire. Ensuite, nous leur avons dicté ces mémes pseudo-mots. Les résultats nous montrent que si 1’effet
de production n’opére pas pour les Cel et Ce2, il existe bien pour les sujets présentant un TSLE. Nous
observons en outre qu’a age de lecture comparable, les sujets tout-venant et ceux concernés par un TSLE ne
présentent pas de différence de performances globale lors de 1’épreuve de transcription de pseudo-mots. Grace
aux tests préliminaires de lecture pour chaque sujet, nous pouvons établir que le niveau de lecture est prédictif
de la performance en orthographe pour les sujets hormo-lecteurs mais pas pour les sujets TSLE. Enfin, nous
n’avons pu conclure de maniére fiable a I’existence d’une corrélation entre la fréquence des bigrammes
constituant les pseudo-mots et les scores en termes de transcription de ces pseudo-mots, que ce soit en moyenne,
ou pour le bigramme le plus rare.

MOTS-CLES

Effet de production — orthographe — apprentissage de 1’orthographe - troubles spécifiques du langage écrit -
dyslexie

ABSTRACT

This essay follows the 2018 work by Pauline Poloni at University of Poitiers on the production effect on
orthographic memorisation of pseudo-words. The production effect is the gain in memorisation of isolated
words read aloud versus isolated words read silently. This effect has been showed for adults as well as for 5th
and 7th graders with normal reading abilities. Our work aimed to study the impact of this effect on 2" and 3rd
graders, who recently began to learn how to read. We also wanted to determine whether or not the production
effect had an impact on dyslexic subjects with reading abilities similar to thoses of 2" or 3rd graders. We
presented a 30 pseudowords list to 106 subjects of the three categories. Half of them were read aloud by the
participant, and the other half were read silently, in a random order. Next, we dictated the same pseudowords to
the participants. First, results show that there is no production effect for 2" and 3rd graders, whereas it is
operant for the dyslexic subjects. Then, with equivalent reading abilities, it appears that there is no significant
difference between the pathological and non-pathological subjects in terms of global performance in the
pseudowords transcription task. Next, thanks to the pre-testing of reading abilities of each subjects, we managed
to establish that reading abilities are a predictor of orthographic performances for the dyslexics but not for the
non-pathological readers. Finally, we could not conclude in a reliable way that a correlation exists between the
frequency of bigrams used in pseudowords and the scores in transcripting thoses pseudowords, this for mean
frequency as well as for the less frequent one.

KEY WORDS

Production effect — orthograph — spelling learning - written language disorder - dyslexia



