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RESUME

La présente recherche vise & examiner les effets d’un programme de développement
de la compétence morphologique sur I’identification et la production des mots écrits
chez des lecteurs et des scripteurs intermédiaires arabophones en FL2. Dans ce but,
53 éléves arabophones de 3° et 4° année du primaire scolarisés en frangais ont
participé a cette recherche. Les éléves du groupe expérimental ont suivi des activités
de compétence morphologique accompagnées d’activités en lecture et en écriture
pendant douze semaines. Afin de vérifier les effets de cette intervention, les éléves
des deux groupes ont passé des tests de compétence morphologique, d’identification
des mots et de production des mots avant et aprés 1’intervention. Des tests sur des
variables de contrdle telles que la conscience phonologique, la dénomination rapide et
la capacité d’apprentissage ont été également administrés. Aprés ’analyse des
résultats, il ressort que les éléves du groupe expérimental performent
significativement mieux que ceux du groupe contrle en compétence morphologique,
en identification et production des mots écrits morphologiquement complexes. Ces
résultats suggeérent que le développement de la compétence morphologique pourrait
contribuer a I’amélioration de I’identification et de la production des mots écrits chez
les lecteurs et les scripteurs intermédiaires arabophones en FL2.

Mots clés: morphémes, compétence morphologique, régles de jonction des
morphémes, identification des mots écrits, production des mots écrits, frangais langue
seconde, clientéle en L2, population arabophone, intervention, programme de
développement, enseignement explicite.




INTRODUCTION

L’apprentissage de la lecture et de 1’écriture occupe une place centrale dans les
recherches en didactique des langues, en psycholinguistique et dans les sciences de
I’éducation. Depuis plus d’une décennie, ces recherches portent une attention
particuliére a la contribution de la compétence morphologique dans cet apprentissage.
Des études corrélationnelles ont mis en évidence 1’étroite relation entre la compétence
morphologique et les performances en identification et en production des mots écrits,
en compréhension de lecture et en vocabulaire en L1. D’autres études causales ont
suggéré l’influence de cette compétence sur 1’apprentissage de la lecture et de
I’écriture chez des éléves en L1. Pourtant, peu d’études corrélationnelles ont
investigué la contribution de la compétence morphologique sur cet apprentissage en
L2 et aucune étude causale ne s’est intéressée aux effets du développement de la

compétence morphologique sur les capacités a lire et a écrire.

Dans ce contexte, la présente étude souhaite vérifier les effets d’un programme de
développement de la conscience morphologique sur I’identification et la production
des mots écrits chez des éléves arabophones de 3° et de 4° année du primaire
scolarisés en frangais. Outre ce premier objectif, elle vise a dégager les forces et les
besoins de ces éleves afin de proposer des pistes d’intervention en lecture et en
écriture efficaces. Finalement, s’inscrivant dans une perspective didactique, cette
recherche vise a apporter un éclairage sur le contenu et la démarche d’enseignement
des connaissances morphologiques au niveau de scolarité des participants de la

recherche.

Dans le but d’atteindre ces objectifs, un tour d’horizon, quoique non exhaustif, des
théories, des modéles et des recherches sur I’identification et la production des mots
écrits en L1 et en L2 a été effectué. Sur la base de ce cadre théorique, cette étude a

opté pour une méthodologie de recherche mixte permettant de vérifier des effets
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positifs du programme de développement de la compétence morphologique sur la
lecture et 1’écriture chez des éléves arabophones du deuxi¢éme cycle du primaire en
FL2, de connaitre la clientéle en L2 et d’offrir aux praticiens en éducation des
activités et des modalités d’application d’une telle intervention. A cet effet, des
analyses statistiques des données quantitatives et une analyse de contenu des données
qualitatives, ainsi que la discussion des résultats permettront de tirer des conclusions
reliées aux objectifs de la recherche et de proposer des recommandations en lien avec

I’intervention en compétence morphologique.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Le chapitre consacré a la problématique est congu en quatre sections. Tout d’abord, la
premiére section permet de situer la recherche dans son contexte général et local. Par
la suite, la deuxiéme section expose le probléme de recherche associé aux difficultés
en lecture et en écriture de la clientéle allophone au début de la scolarité. La troisiéme
section se concentre sur la question de recherche ainsi que les objectifs de recherche.
Enfin, la quatriéme section est consacrée a la contribution de cette recherche sur les

plans théorique et pratique.

1.1 Contextes général et local de 1a recherche

La réussite de fous les éléves est une des préoccupations majeures de la société en ce
début du 21° siécle. Les acteurs sociaux, gouvernements et milieux scientifiques
contribuent chacun a leur maniére & ’atteinte de ce but ultime. Les gouvernements
« définissent le curriculum national de base » (MEQ, 2002), voire décrétent des lois,
(la Loi sur I’instruction publique au Québec, en 1998, et No child left behind aux
Etats-Unis, en 2002) pour offrir un environnement éducatif adapté aux besoins et aux
aptitudes de chaque apprenant. De leur c6té, les chercheurs dégagent des
connaissances fondamentales qu’ils souhaitent voir transférer dans la pratique. Ils
formulent des recommandations quant aux approches & étre appliquées en classe
(National Reading Pannel Subgroups, 2000) et méme proposent des activités de
développement de compétences (Gombert, Colé, Valdois, Goigoux, Mousty et Fayol,

2000) en précisant leur apport dans la réussite des apprentissages de tous les éléves.
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Or, dans sa démarche de réalisation de cet objectif, 1’école doit prendre en
considération un nombre inquiétanf d’éleves ayant des difficultés d’apprentissage. Au
Québec, la proportion de ces éléves s’éléve & 11% de la population scolaire (MEQ,
2003). Cette situation est encore plus critique 8 Montréal, ou tous les paramétres de la
réussite scolaire sont inférieurs a ceux de la province (CSE, 1996). Dans ce contexte,
I’école, supportée paf le milieu scientifique, se doit d’identifier les facteurs
susceptibles d’engendrer des difficultés d’apprentissage et de connaitre les
caractéristiques et les besoins particuliers de groupes d’éléves pour mieux intervenir

aupres d’eux et ainsi favoriser la réussite de tous les éléves.

1.2 Probléme de recherche

Dans son plué récent rapport concernant les éléves en difficulté, le ministére de
1’Education du Québec (2003) soulignait que les difficultés de 90% des éléves 2
risque touchent plus particuli¢rement les compétences a lire et & écrire. Ce constat est
plus inquiétant pour les éléves de la Commission scolaire de Montréal qui ont un taux
de réussite en lecture de 88,8% au premier cycle, de 84,6% au deuxi¢me cycle et de
90,1% au troisiéme cycle du primaire (CSDM, 2009). Le taux de réussite en écriture
des éléves du troisiéme cycle de cette commission est de 91,1% et la moyenne est de
75%. Ces chiffres revétent un intérét particulier dans la mesure ou il s’agit du taux de
réussite en lecture et en écriture de la commission scolaire la plus populeuse du
Québec. Dans ce contexte, favoriser la réussite de tous les éléves c’est soutenir avant
tout une bonne proportion d’éléves qui éprouvent des difficultés en lecture et en
écriture. En d’autres termes, c’est multiplier des interventions efficaces en lecture et
en écriture auprés de cette population. Dans cette démarche, I’école doit étre

solidement soutenue par la recherche en lecture et en écriture.
De son c6té, la recherche dans de nombreuses disciplines scientifiques, & savoir la

psychologie cognitive, la psycholinguistique, la neuropsychologie et la didactique des

langues, a atteint un niveau de compréhension de ces compétences ou elle peut
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éclairer la pratique enseignante sur le sujet. De trés nombreuses études dans ces
domaines ont conduit a I’élaboration de théories et de modéles de développement de
la lecture et de 1’écriture qui permettent une meilleure compréhension du processus
d’apprentissage et une identification des mécanismes impliqués dans ce processus.
Du point de vue didactique, cette théorisation apporte un éclairage sur les difficultés
éprouvées par les lecteurs et les scripteurs et propose des pistes d’intervention

efficace aupres des apprenants.

Selon les écrits sur le sujet, la lecture et 1’écriture résultent de traitements de «bas
niveau», appelés aussi processus spécifiques, c’est-a-dire 1’identification des mots
écrits et la production des mots écrits (ou I’orthographe lexicale), et de traitements de
«haut niveau», considérés processus non spécifiques a la lecture et a I’€criture, soit
les processus d’intégration syntaxique et sémantique menant a la compréhension ou a
la production de sens. Les chercheurs (Gombert et coll. 2000; Perfetti 1985; Ecalle et
Magnan, 2002) sont nombreux a soutenir que les processus spécifiques constituent
une condition essentielle a la lecture (bien qu’insuffisante) et que les difficultés
éprouvées dans ’acquisition de ces processus conduisent a 1’échec en lecture (Perfetti,
1985). En écriture, les écrits théoriques sont beaucoup moins nombreux. Cependant,
les quelques écrits qui se sont penchés sur ce sujet souligne 1’importance des

processus spécifiques dans la performance en écriture (Estienne, 2000; Fayol, 2008d).

Il ressort des études portant sur les traitements de niveau inférieur que le
développement de ces processus peut étre influencé par des facteurs d’ordre
métalinguistique. Ces études convergent pour identifier la conscience phonologique
comme étant la variable prédictive la plus puissante de la performance en lecture et
en écriture (Stanovich, 1986; Adams, Foorman, Lundberg et Beeler, 2000; Ecalle et
Magnan, 2002). Ce constat est aussi valable pour les éléves en langue premiére que
pour ceux en langue seconde (Lesaux, Koda, Siegel et Shanahan, 2006). C’est grace
aux relations qu’elle entretient avec la lecture que la conscience phonologique,

définie comme la conscience explicite que les mots sont formés d’unités sublexicales,
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soit les syllabes et les phonémes (Adams et coll. 2000) et la capacité a les manipuler
(Tunmer, 1989), demeure la capacité métalinguistique la plus étudiée (Chard et

Dickson, 1999) durant les trois derniéres décennies.

Les retombées de ces recherches pour I’enseignement ne se limitent pas a
I’identification de cette capacité comme un facteur susceptible de mener a la réussite
ou a I’échec en lecture selon son niveau de développement, ni & la compréhension de
son développement chez les enfants d’dge scolaire. Le plus grand apport de ces
recherches concerne la prévention des difficultés reliées au faible niveau de cette
habileté et des conséquences de ce faible niveau sur les processus spécifiques
d’identification et de la production des mots écrits. Les chercheurs ont pu démontrer
que des programmes d’intervention en conscience phonologique peuvent non
seulement développer cette habileté, mais ont des effets positifs significativement
durables sur 1’acquisition des processus spécifiques a la lecture (Ball et Blachman,
1991; Torgesen, Wagner, Rashotte, Roe, Lindamood, Conway et Garvan, 1999), et
par voie de conséquence, sur la compréhension en lecture (Ecalle et Magnan, 2002).
Dans ces recherches, ce sont les éléves faibles qui ont le plus profité de I’intervention

en conscience phonologique.

Cependant, en dépit du développement de la conscience phonologique et d’une bonne
connaissance des correspondances graphémes-phonémes, il y a des éléves qui
éprouvent encore des difficultés & identifier des mots écrits. A la recherche des
facteurs responsables de ces difficultés, des chercheurs se sont intéressés, depuis une
décennie, & une autre habileté métalinguistique, la conscience morphologique. La
conscience qu’a I’enfant de la structure morphémique des mots et sa capacité a
réfléchir (sur) et & manipuler explicitement cette structure (Carlisle, 1995) serait
également impliquée dans le développement des processus d’identification des mots
écrits (Casalis et Louis-Alexandre, 2000; Mahony, Singson et Mann, 2000; Singson,
Mahony et Mann, 2000; Leong, 1989; Lyster 2002) et dans l’acquisition de
’orthographe (Treiman et Cassar, 1996; Bryant, Nunes et Bindman, 2000; Fowler et
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Liberman, 1995, Nunes, Bryant et Bindman, 2006). L’implication de cette
compétence métalinguistique dans ’identification et la production des mots écrits

peut étre expliquée par des arguments théoriques et empiriques.

Sur le plan théorique, I’orthographe frangaise encode non seulement la phonologie
des mots parlés mais aussi les relations morphologiques et morphosyntaxiques
(Alegria et Mousty, 1996; Gombert et coll. 2000), par conséquent, 1’identification des
mots écrits demande également la mise a profit de connaissances morphologiques.
Dans une méme ligne d’idées, les auteures Fowler et Liberman (1995) écrivent que
beaucoup de conventions orthographiques en anglais ne peuvent pas étre expliquées
par une simple approche phonologique, mais seulement dans une perspective
morphologique. Ainsi, il est difficile d’expliquer 1’orthographe des mots contenant
des morphogrammes (les lettres ou groupes de lettres qui parfois ne s’entendent pas
mais qui renferment des relations flexionnelles ou dérivationnelles entre les mots de -
la méme phrase ou de la méme famille) en tenant compte seulement de la dimension
phonologique (par exemple, parle/ parlent en francais, et healhealth en anglais), en
~ dehors de la perspective morphologique.

De plus, la contribution de la conscience morphologique dans 1’apprentissage de la
lecture/écriture a été mise en évidence par des modéles d’architecture cognitive du
traitement de 1’écrit (Ferrand, 2007; Dehaene, 2007) et par des modéles de
développement des processus spécifiques a la lecture et 1’écriture (Frith, 1985;
Seymour, 1997), qui servent également de cadre de référence pour les interventions

visant & rééduquer des troubles d’acquisition de la langue écrite (Laplante, 2002).

Sur le plan empirique, il existe des études qui montrent que les bons lecteurs et les
bons scripteurs traitent les mots affixés de fagon analytique, c’est-3-dire via
’application d’une procédure d’identification des constituants morphémiques des
mots écrits (Fowler et Liberman; 1995, Gombert et coll. 2000; Gombert 2006; Leong,
1989). En lecture, I’étude de Colé, Royer, Leuwers et Casalis (2004) suggére que les

apprenants utilisent leurs connaissances morphologiques dérivationnelles implicites
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dans 1’acquisition de la lecture dés leur entrée & 1’école. En orthographe, les résultats
de I’étude de Treiman et Cassar (1996) menée auprées de jeunes apprenants suggerent
I’implication des connaissances morphologiques dans la production des mots

plurimorphémiques.

De surcroit, des études corrélationnelles (Carlisle, 1995; Rispens, McBride-Chang et
Reitsma, 2008) et causales (Lyster, 2002; Nunes, Bryant et Bindman, 2006) mettent
en évidence cette implication en lecture et en écriture. Ces études menées aupres des
apprenants de différents niveaux scolaires du primaire et de différentes clienteles, a
savoir des éleéves forts, faibles et dyslexiques apportent des résultats convergents. Ces
derniéres soulignent la contribution de la conscience morphologique sur les processus

d’identification et de production des mots écrits.

Sur la base des données empiriques provenant des recherches portant sur la
conscience morphologique, des arguments théoriques et des recommandations
formulées par les chercheurs de ces études (Colé et coll, 2004; Bryant et coll. 2000;
Gombert et coll; 2000), il y a lieu d’envisager qu’une intervention en conscience
morphologique puisse étre une piste de solution pour venir en aide aux éléves ayant
des difficultés au plan du développement de la lecture et de 1’écriture. Les résultats de
I’étude de Lyster (2002) et de Nunes et coll. (2006) semblent a cet égard trés
encourageants. Ils appuient le fait que I’intervention en conscience morphologique

aurait un effet significativement positif durable en lecture et en écriture.

Parmi les éléves qui éprouvent des difficultés dans ’acquisition de la langue écrite,
les recherches (Koda, 2004; Howard et Snow, 2007; Geva et Yaghoub-Zadeh, 2006)
ont identifié les éléves en langue seconde (L2). Ces éleéves performent moins bien que
les natifs en lecture (Verhallen et Schoonen, 1998, Braunger et Lewis, 1998, Droop et
Verhoven, 2003) et en écriture (Howard et Snow, 2007). Les chercheurs expliquent
leur piétre performance par des difficultés non négligeables relatives a la maitrise de
la langue d’enseignement, en particulier par des lacunes au plan des connaissances

morphologiques et lexicales. Donc, une intervention visant 3 développer la
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conscience morphologique des éléves en L2 semble tout a fait pertinente. Cette
intervention serait encore plus pertinente auprés de clientéles qui éprouvent plus de
difficultés dans I’acquisition de l’éc;rit. Plusieurs recherches (Randall et Meara, 1988,
Besse, 2007, Fender, 2008) identifient une clientéle qui aurait un besoin particulier &
étre soutenue dans 1’apprentissage de la lecture et de 1’écriture en L2. Il s’agit de la
clientéle arabophone. Cette clientéle revét un intérét particulier dans le contexte
québécois, car elle constitue la clientéle scolaire en L2 la plus populeuse du Québec
(MELS, 2006). Cependant, aucune étude sur la performance en lecture et en écriture
des éléves arabophones de Montréal, n’a été réalisée, a notre connaissance, jusqu’a
présent. Les résultats de recherche auprés de cette population dans un contexte de
frangais langue étrangére (Besse, 2007) dans le contexte d’AL2 (Fender. 2008)
suggérent qu’une intervention en conscience morphologique serait tout a fait
pertinente afin de soutenir cette population dans I’apprentissage de la lecture et de
I’écriture.

Cependant, une telle intervention auprées des jeunes arabophones en L2 se heurte a un
manque important de données relatives a I’intervention en conscience morphologique.
En effet, il y a trés peu de données sur le niveau de développement de cette habileté
chez des enfants d’4ge scolaire et encore moins sur le niveau de développement de la
conscience morphologique en L1 et chez des éléves arabophones en 12. De plus, a
part quelques activités visant le développement de cette capacité suggérées dans les
écrits consultés (Gombert et coll., 2000; Armbruster, Lehr et Osborn, 2003; Bowers,
2009), aucun programme de développement de la conscience morphologique n’est

disponible a ce jour dans la littérature.

Par contre, il semble que les chercheurs convergent quant au niveau scolaire 4 partir
duquel il faut intervenir pour développer la conscience morphologique. Les
chercheurs (Frith, 1985; Seymour, 1997; Ehri, 1997) qui se sont penchés sur le
développement de la compétence a lire et & écrire ont mis en évidence la contribution

des connaissances morphologiques aprés un certain niveau de maitrise du décodage.
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Selon Ehri (1997) ce niveau est atteint & la fin de la deuxiéme année. Dans cette
méme ligne d’idées, d’autres chercheurs (Gombert et coll,, 2000) proposent
d’intervenir en conscience morphologique pour soutenir les faibles lecteurs/scripteurs
aprés avoir développé un bon niveau de la conscience phonologique et atteint un
certain niveau de décodage. La présence d’activités de conscience morphologique
dans différents manuels scolaires a partir du deuxiéme cycle (Nadeau et Trudeau,
2001; Levesque, 2003; Lacombe et Goyette, 2003) converge avec les
recommandations des chercheurs. Le choix de ce cycle est également appuyé par les
chiffres présentés plus haut selon lesquels les éléves du deuxiéme cycle éprouvent de
plus grandes difficultés en lecture par rapport aux autres cycles. Dans ce contexte, il
est tout a fait judicieux de viser la cl.ientéle du deuxiéme cycle pour proposer une

intervention en conscience morphologique.

En somme, cette recherche souhaite intervenir auprés d’éléves arabophones de 2°
cycle scolarisés en frangais en entrainant la conscience morphologique afin de les

soutenir dans 1’acquisition des processus spécifiques a la lecture et 4 I’écriture.

1.3 Question et objectifs de recherche

Considérant le probléme de recherche et 1’état de la recherche dans le domaine, la
question de la présente recherche se formule de la maniére suivante : Quels sont les
effets d’un programme d’intervention en conscience morphologique sur le
développement de la conscience morphologique, des processus d’identification et de
production des mots écrits chez des éléves arabophones de 2° cycle du primaire

scolarisés en frangais?

En appliquant un programme de développement de la conscience morphologique,

cette recherche vise 4 ;

1) dégager les forces et les besoins de la clientéle arabophone en FL2;
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2) vérifier I’impact de cet enseignement sur le développement de la conscience
morphologique et sur les processus d’identification et de production des mots écrits

chez des éléves arabophones de 2° cycle du primaire scolarisés en frangais;

3) apporter un éclairage sur le contenu et les modalités d’application d’une

intervention efficace en compétence morphologique.

1.4 Contributions de la recherche

La présente recherche apportera des données qui pourraient avoir des retombées
. intéressantes pour la didactique des langues, plus précisément du frangais, sur deux
plans : les plans pratique et théorique. Sur le plan pratique, elle souhaite proposer, si
les résultats de cette étude le permettent, une piste d’intervention pédagogique
efficace auprés d’éléves arabophones de 2° cycle scolarisés en frangais afin
d’améliorer leur performance en lecture et en écriture, plus précisément les processus
spécifiques impliqués dans la lecture et 1’écriture. Cette piste s’inscrirait comme une
intervention de prévention secondaire (MEQ, 2003, Snow, Burns et Griffin, 1998),
soit une intervention qui prend place avant que les difficultés ne soient installées. Elle
revét un intérét particulier dans la mesure ou les interventions auprés des lecteurs et

des scripteurs intermédiaires et aupres de la clientéle en FL2 sont rarissimes.

Cette recherche étant parmi les premiéres études menées auprés d’une clientéle
arabophone a se pencher sur la conscience morphologique fournira des données sur
le niveau de développement de la conscience morphologique chez cette clientéle a
1’age des sujets ciblés qui permettront de dégager les caractéristiques et les besoins de
cette clientéle a cet égard. Dans le contexte montréalais ou la clientéle arabophone est
" la population la plus nombreuse des populations allophones, ces données sont trés
importantes pour le milieu de I’éducation. Etant la premiére étude d’intervention en
conscience morphologique auprés d’une clientéle en L2, cette étude apportera un

¢clairage sur les modalités d’intervention auprés d’une telle clientéle. Compte tenu de
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I’absence d’un programme de développement en conscience morphologique, le
programme d’intervention proposé par cette recherche pourrait étre appliqué tel quel
par les enseignants du 2° cycle du primaire ou pourrait constituer un point de départ

pour tous ceux qui désirent travailler dans cette direction.

Bien que les variables ciblées par cette recherche soient les processus spécifiques,
d’autres aspects de la maitrise de la lecture et de 1’écriture pourraient étre améliorés
par cette intervention, tels que le vocabulaire et la compréhension. Les résultats de
plusieurs études (Carlisle, 2000; Carlisle et Nomanbhoy, 1993; Lyster, 2002) et
certains €crits (Gombert et coll.,, 2000) permettent de présumer de telles retombées
dans ces aspects si difficiles pour la clientéle en L2 (Droop et Verhoveen, 2003,
Verhallen et Schoonen, 1998).

Sur le plan théorique, les résultats de cette recherche fourniront des données
empiriques qui, avec les résultats d’autres recherches aupreés de la méme clientéle,
constitueront des preuves nécessaires a 1’élaboration de théories ou de modeles sur
I’implication de la conscience morphologique dans I’apprentissage de la lecture et de
I’écriture chez des éléves en L2. Cette recherche revét un intérét particulier dans le
contexte ou la recherche en L2 est trés peu abondante dans cette direction. Etant la
premiére étude causale a proposer un programme de conscience morphologique aux
éléves en L2, cette recherche contribuefait a la théorisation de la lecture et de
I’écriture en L2 qui en est a4 ses premiers pas quant aux processus spécifiques du
traitement de 1’écrit. Cette recherche est la premiére a apporter des données
empiriques relatives a la production des mots écrits chez les éléves en L2. De plus,
elle apporte des données qualitatives reliées aux stratégies utilisées par cette clientéle

au niveau intermédiaire de la littératie.

Bien qu’elle soit menée aupres d’une clientéle en L2, cette étude pourrait apporter des
données empiriques qui intéresseraient la théorisation en L1. Premiérement, elle
permettrait de dresser un paralléle entre les facteurs qui influencent le développement

de la lecture et de 1’écriture en L1 et en L2. D’autant plus que cette recherche
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compare les performances des €léves en FL1 et en FL2 griace a |’utilisation de tests
standardisés. Deuxiémement, les résultats d’une étude causale ont le mérite
d’apporter des preuves convaincantes en lien avec la théorie et les modeles de
développement de la lecture et de 1’écriture. Troisiémement, visant I’amélioration des
processus spécifiques de la lecture et de I’écriture en méme temps, les résultats de
cette recherche pourraient aider & mieux comprendre I’interdépendance entre les deux
facettes de 1’écrit. Quatriémement, les recherches causales auprés du lecteur
intermédiaire sont rarissimes méme en L1. Cette recherche pourrait aider & préciser

les modalités d’intervention aupres du lecteur et scripteur intermédiaire.

Finalement, du point de vue méthodologique, cette recherche opte pour une
méthodologie mixte apportant des données quantitatives et qualitatives relatives aux
trois pdles du triangle didactique : & savoir 1’éléve (ses forces et ses besoins), I’objet
d’apprentissage (le programme de développement de la compétence morphologique)

et ’enseignant (la démarche d’enseignement d’un tel contenu).

Pour résumer, cette recherche aurait un apport sur un triple plan : de 1’éducation, de la

psycholinguistique et de la didactique.




CHAPITRE IT

CADRE THEORIQUE

Introduction

La contribution de la compétence morphologique au développement des processus
spécifiques de traitement de 1’€crit, soit 1’identification et la production des mots, est
au cceur de ce cadre théorique. Un apergu des bases théoriques ainsi que des données
empiriques provenant des écrits et des recherches portant sur ces processus y sont
rapportés et discutés dans le but d’étayer cette contribution. Ce cadre théorique non
seulement soutient cette contribution mais il va plus loin en visant a faciliter
I’apprentissage de ces processus par le développement de la compétence
morphologique auprés d’une clientéle particuliére, la clientéle en L2. Afin de batir
une solide argumentation, la présente recherche s’inscrit dans le domaine de la
didactique puisqu’elle concerne les trois péles du triangle dynamique en didactique, a
savoir  respectivement 1’objet, 1’apprenant et 1’enseignant. C’est I’interaction
dynamique entre les trois poles qui explique la présence de plus d’une perspective
dans chacune des sections. Plus spécifiquement, les contenus des sections sont les

suivants :

La premiére section est consacrée a une bréve description linguistique de la langue
écrite du point de vue de son fonctionnement graphique. Plus particuliérement, le mot
écrit du francais, résultat de la phonologie et de la morphologie francaises, ainsi que
les difficultés relevant de ces particularités auxquelles s’expose le lecteur/scripteur de

cette langue sont discutées dans cette section.

Ensuite, un apergu de la théorisation de la lecture et de 1’écriture, focalisant sur les

processus cognitifs mis en ceuvre lors de I’identification et de la production des mots
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écrits chez des apprenants en L1 et en L2, est présenté dans les deuxiéme et troisieme
sections. Des modéles de développement des processus spécifiques des compétences
a lire et & écrire y sont discutés dans le but de dégager la contribution de la conscience

morphologique dans le développement de ces compétences.

Par la suite, 1’analyse conceptuelle de 1a compétence morphologique est abordée dans
la quatriéme section. Des recherches portant sur cette compétence ainsi que les
recommandations de chercheurs reconnus dans le domaine quant & 1’enseignement
explicite, rapportées dans cette section, apportent un éclairage sur le développement
de la compétence morphologique chez les apprenants en L1 et en L2 et permettent de

dégager des pistes d’intervention afin de favoriser ce développement.

Enfin, des hypothéses de recherche émises a 1’égard des effets du programme
d’intervention en compétence morphologique sur les processus d’identification et de
production des mots écrits constituent la cinquiéme section. Le schéma suivant

résume 1’organisation du présent cadre théorique.



Cadre théorique

1. Le mox £crit

2. Identification
des mots écrits
(DIE)Y

Architecture Architecoure
cognitive des cognitive des
processus d'IDE processus de PAE
i AR |
Développement des Développement
processus d'TNF des processus de
/ PALE
Xdenzification . Productien
des mors en L2 des mots en
12
Orthegraphe } ;
delal2:
arabe Performance
[ ] des arabophones
Performance des enPAME enl2
arabophones en
IMEen 12
Identification et production des
mots derits: r bl
différemces et interdépendance
4. Compétence \
mearphologique o

Contribution de

ia compécence Analyse

morphologique conceptuelie

i
Développensent de 1a
compétence
morphologique

Enseignement i
explicite de la
compétence

3. Hypwthises de recherche

Figure 2.1. Schéma du cadre théorique
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2.1 Mot écrit : fonctionnement graphique des langues

L’intérét porté au début de ce cadre théorique au fonctionnement graphique des
langues en général et a celui du frangais en particulier s’explique par trois raisons.
Premiérement, aborder les processus spécifiques de lecture/écriture, soit
I’identification et la production des mots écrits, passe nécessairement par la prise en
considération du fonctionnement graphique de la langue a laquelle appartiennent ces
mots écrits (Jaffré, 2003; Jaffré et Fayol, 2006; Morais, 2004; Golder et Gaonac’h,
2004). En effet, les processus spécifiques de lecture et d’écriture dépendent de la
- fagon dont une langue écrite transcrit la langue orale. Deuxiémement, la connaissance
des particularités du mot écrit dans une langue donnée, en I’occurrence le francais,
permet de déceler les difficultés auxquelles se heurte 1’apprenti lecteur/scripteur de
cette langue. La connaissance de ces derniéres revét une importance particuliére dans
le cadre de cette recherche qui vise entre autres a proposer une piste de solution pour
venir en aide aux apprenants aux prises avec des difficultés reliées a 1’écrit.
Troisiémement, des termes linguistiques tels que morphéme, base, racine, radical,
préfixe, suffixe, etc. qui permettent de décrire le mot écrit facilitent la lecture des

autres sections et chapitres de cette thése.

Toute langue écrite s’organise autour de deux principes fondamentaux : la

phonographie et 1a sémiographie (Jaffré et Fayol, 1997 ; Jaffré, 1999; Fayol et Jaffré,

2008). Le principe phonographique se refléte dans les alphabets ou les syllabaires. -

Dans les systémes d’écriture alphabétique, comme c’est le cas du frangais, ce principe
se refléte dans les correspondances entre phoneémes et graphémes - le phonéme étant
la plus petite unité non segmentable de la représentation phonologique de la parole et
le graphéme la représentation écrite du phonéme - . Plus un systéme d’écriture est
biunivoque, dans le sens ou il compte le méme nombre d’unités de base a ’oral qu’a
I’écrit, plus il est transparent. Par contre, quand ces correspondances sont peu

réguliéres, I’écriture est opaque ou profonde, comme c’est le cas du frangais.
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Or, le principe phonographique n’est pas le seul a étre représenté dans 1’écrit. En fait,
la raison d’étre de 1’écrit n’est pas de noter des sons mais de représenter des signes
linguistiques dotés de sens. «Pour celui qui écrit, le rappel des mécanismes
phonographiques est utile, mais pour celui qui lit ¢’est la force d’évocation de la trace
écrite, sa capacité de noter du sens » (Jaffré, 2003, p.45). 11 s’agit 1a du principe
sémiographique. Le principe sémibgraphique donne aux signes graphiques une allure
originale pour chaque langue. Il existe des langues, comme le chinois, ou les signes
graphiques ont une stabilité graphique remarquable et d’autres, comme le frangais, ot
les signes graphiques varient en fonction du genre, du nombre, du temps, etc. Cette
variation est due a la présence d’un sous-principe sémiographique contr6lé par la

morphologie que Jaffré (1999) nomme le principe morphographique.

Ce systéme mixte phono-morphographique mélangeant des éléments sonores et de
sens, est le meilleur compromis selon Dehaene (2007). D’un c6té, la notation
purement phonoldgique ne pourrait pas remédier & 1’ambiguité qui résulterait des
homophones nombreux dans la plupart des langues. De 1’autre c6té, la notation
purement sémiologique, ol chaque mot aurait son propre symbole n’aiderait pas la
mémorisation de tous les mots, «sachant que chacun d’entre nous maitrise 50 000

mots» (idem).

La combinaison des notations phonologique et sémiologique (ou morphologique)
dépend de la langue. Quand les oppositions phonologiques ont une portée
morphologique et que la langue dispose d’une orthographe de surface, 1a morphologie
est tout a fait transparente. Dans le cas de I’italien, de 1’espagnol ou de I’albanais, par
exemple, la morphologie est transparente, car les marques des relations
morphologiques sont perceptibles & 1’écrit comme a ’oral. Les noms ragazzi, chicos,
djem, (gargcons respectivement dans les trois langues mentionnées), que ce soit &
I’écrit ou a I’oral, renseignent sur le genre et le nombre du nom en question. Les
usagers de ces langues comprennent qu’il s’agit donc d’un nom masculin au pluriel

peu importe la langue utilisée (écrite versus orale). Par contre, quand la morphologie
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de I’écrit échappe & toute correspondance avec la phonologie, comme c’est souvent le
cas du frangais, I’orthographe présente une nouvelle forme de complexité qui renvoie
4 la notion d’orthographe profonde. Cette nouvelle forme de complexité provient
d’une asymétrie entre la morphologie a I’oral et celle de I’écrit (Jaffré et Fayol, 1997).
11 suffit de mentionner le paradigme des verbes du premier groupe avec trois formes
4 ’oral et cinq formes & 1’écrit, ou bien les lettres muettes s et e marquant le nombre

et le genre a I’écrit en frangais.

2.1.1 L’orthographe frangaise

Aprés ce bref apercu du fonctionnement graphique de la langue écrite en général, il
serait judicieux de bien comprendre les particularités du mot écrit en frangais. Pour ce
faire, le mot sera tout d’abord considéré en tant qu’unité respectant les conventions de
I’orthographe francaise et, par la suite, en tant qu’unité lexicale régie par les régles de

la morphologie frangaise.

L’orthographe frangaise est loin d’étre une orthographe transparente, au point qu’elle
est qualifi¢e de « plurisysteme » par Catach (1978) et son équipe HESO. Ce
plurisystéme est représenté par une série de cercles. Le centre est constitué par le
«code graphique» proprement dit, c’est-d-dire la totalit¢é des graphémes
correspondant directement aux phoneémes, appelés phonogrammes. Cette zone
comprend un noyau essentiel composé d’archigraphémes. Les archigraphémes sont
des formes maximales stables des graphémes correspondants que 1’on retrouve dans
toutes les positions, en toute place du mot. Des 130 phonogrammes, seulement 70-75
répondent plus ou moins aux criteéres de « filtrage », a savoir le degré de fréquence de
'unité (ch et pas sch), son degré de cohésion et de stabilité (eau et pas eoi ou ean),
son degré de signifiance ou de pertinence phonologique (pas les lettres doubles), son
degré de « rentabilité » linguistique (dans des rapports morphologiques : eau-elle) et

son degré de créativité linguistique (le suffixe -eur). Pourtant, les linguistes ne
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distinguent que 33 unités théoriques du frangais qui constituent 1’ « alphabet »

francais de signes fonctionnels. Voici cet « alphabet » selon Catach (1978):

A,AN,E L IN,ILL, Y, O, ON, U, UN, EU, OU, OL, OIN, P, B, T, D, C, G, F, V, S,
Z,X,CH,J,L,R,M, N, GN.

La zone adjacente du premier cercle est la zone des graphémes positionnels, soit les
formes et les valeurs diverses qu’ils peuvent prendre en telle ou telle position &
I’intérieur du mot. Par exemple, le graphéme tie en position finale se lit /si/ comme
dans démocratie, et en position initiale ou médiane se lit /ti/ comme dans fiers ou
entiérement. Vient ensuite le cercle des morphogrammes, ou « graphémes de
morphémes » désinences, flexions verbales, préfixes, suffixes, lettres dérivatives, etc.
Les morphogrammes sont prononcés, par exemple -ons dans mangeons, ou non,
comme -ent dans mangent, mais maintenus dans la graphie, ils multiplient

I’information, aidant a la lecture visuelle de I’adulte.

La quatrieme zone, celle des logogrammes ou des « figures de mots », apporte des
informations complémentaires pour distinguer certains homonymes (aoiit et on, ou).
Il s’agit donc d’homophones-hétérographes qui sont le plus souvent des mots
monosyllabiques ou tres fréquents et qui constituent une partie minime en regard de

tous ceux qui existent dans le lexique et dans le discours.

Enfin, il reste les lettres hi.;'toriques ou étymologiques qui ne sont utiles qu’au lecteur
savant ou diment averti (par exemple, les consonnes doubles), car elles font appel
soit & la connaissance du latin ou & I’histoire de la langue (par exemple, appeler,
donner) (Catach, 1978).

Il serait logique d’inclure dans cette zone tous les graphémes que Gak (2001)
rassemble sous le nom du sous-systéme « étranger ». La présence de ces graphémes
dans I’orthographe frangaise est due & « sa grande pénétrabilité graphique » (Gak,

2001) car «le frangais semble adapter peu les mots venus des langues latines en
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imitant le plus prés possible leur lecture » (le phonéme /n/ a fini par s’implanter dans

le systéme phonétique de la langue accompagné de son graphéme ng) (p.32).

La figure suivante présente cette vision de 1I’équipe HESO.

Figure 2.2 Le plurisystéme de Catach, 1978 (p. S5)

En se référant aux résultats du sondage de I’équipe HESO, Catach (1978) conclut que
« ’orthographe francaise est phonologique (a plus de 80%), dans une certaine mesure
morphologique avec une concentration extréme des « morphogrammes
gaﬁmaticmm », bien moindre des « morphograinmes lexicaux », et enfin une partie
distinctive - les distinctions des homophones grammaticaux étant de loin plus
" informatives que celles des homophones lexicaux. Il est vrai, cependant, qu’un
certain nombre de variantes « redondantes » n’apportant qu’une « information »
minime ou méme nulle, génent en frangais non seulement le scripteur mais awsi le

Jecteur » (p-65-66).
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La différence entre le nombre de graphémes et le nombre de phonémes peut paraitre
secondaire aux yeux des lecteurs adultes qui sont moins sensibles aux graphémes et
plus enclins a traiter les lettres comme les constituants de mots écrits. En revanche,
elle introduit une difficulté de taille pour les apprentis lecteurs/scripteurs qui ont &
maitriser les correspondances de base. De plus, I’application de ces correspondances
ne permet ’écriture correcte que de la moitié des mots (Pacton, Fayol, Lonjarret, et
Dieudonné, 1999, se référant a Véronis, 1988). A la lumiére de la description
phonologique du francais, il est donc important de souligner que 1’apprenant
francophone doit intégrer, outre les correspondances de base graphémes-phonémes et

phonémes-graphémes, d’autres éléments tels que les connaissances morphologiques.

2.1.2 La morphologie francaise

Etymologiquement « créé en allemand par Goethe » (Le Petit Robert, 1996, p.1440),
le terme morphologie est défini, en linguistique moderne, comme « la description des
régles qui régissent la structure interne des mots, c’est-a-dire les regles de
combinaison entre les morphémes racines pour constituer des « mots » (régles de
formation des mots, préfixation et suffixation) et la description des formes diverses
que prennent ces mots selon la catégorie de nombre, de genre, de temps, de personne,
et selon le cas (flexion nominale ou verbale) » (Dubois, Giacomo, Guespin,
Marcellesi et Nevel, 1999). La morphologie se préoccupe donc de la structure des
mots. La description morphologique du frangais présentée dans cette section s’appuie

sur I’ouvrage de Huot (2001).

D’aprés leur structure formelle, les mots du lexique frangais peuvent étre répartis en
plusieurs classes. On trouve d’abord les mots constitués d’une suite de sons insécable
a l’oral et de signes graphiques & I’écrit; insécable dans le sens ol on ne peut la
segmenter sans en perdre le sens. Ainsi, le mot sac est constitué de la suite des sons
ou des graphémes s-a-c qui pour le locuteur francophone signifie « contenant formé

d’une maticre souple ». Cette relation entre la suite de sons et le sens est arbitraire,
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comme le soulignait Saussure, car le sens du mot sac ne s’explique en rien par cette

suite de phonémes. Ces mots s’appellent des mots non construits.

A P’inverse de ces mots, il existe dans le lexique frangais des mots construits qui sont
constitués de suites de sons sécables, c’est-a-dire qui peuvent étre segmentées en
plusieurs éléments retrouvables dans d’autres mots du lexique. Par exemple, le mot
menteur peut étre segmenté en ment+eur sans pour autant atteindre la seconde
articulation, c’est-a-dire le niveau phonémique (la premiére étant celle des éléments
pourvus de sens : morphémes ou mots). En fait, on trouve ces deux éléments dans
d’autres mots du frangais, tels que ment+ir et parl+eur. On peut déduire qu’une
partie du sens de menteur serait donq liée a 1’élément ment-, qui porte 1’idée
de « affirmer ce qu’on sait étre faux » et I’autre liée & —eur, qui porte ’idée de

«I’agent de I’action ».

Ces éléments repérables dans certaines unités lexicales sont appelés des
morphémes. Le morphéme est donc «1’unité minimale porteuse de sens que 1’on
puisse obtenir lors de la segmentation d’un énoncé sans atteindre le niveau

phonologique » (Dubois et coll., 1999).

Mais sous cette dénomination générale se trouvent réunis des éléments dont les
propriétés sont diverses (Huot, 2001). Par exemple, si on se référe aux morphémes de
notre exemple, les caractéristiques de ment- ou de pari- sont différentes de celles de
—eur, ou de -ir. Ces morphémes se distinguent tout d’abord en termes de productivité.
Les premiers (ment- et parl-) ne se trouvent avec le méme sens que dans certains
autres unités lexicales (une dizaine au plus), alors que les deuxiémes (-eur, -ir) se
trouvent dans des centaines de mots. Ensuite, ’autonomie linguistique les différencie
aussi. Ainsi, si les seconds ne peuvent fonctionner seuls dans la langue, les premiers
peuvent fonctionner en tant qu’unité lexicale autonome (par exemple, i/ menf). Enfin,
c’est le sens des premiers qui autorise la mise en relation 4 des objets du monde
extérieur. Par exemple dans le mot chandelier c’est le sens du premier morphéme

chandel- qui permet de penser & 1’objet désigné, pas le morphéme —ier. C’est pour
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cela qu’ils sont appelés les morphémes lexicaux. Dans ce groupe, on distingue la

racine, le theme et le radical.

La racine est la partie du mot qui constitue la limite de la segmentation et qui est
porteuse de 1’identité¢ du mot. C’est cette partie qu’on trouve dans d’autres mots,
lesquels forment une famille morphologique. Par exemple : part- dans départ, partir,
etc. L’identification de la racine n’est malheureusement pas aussi facile dans certains
mots construits. Par exemple, il est difficile pour un apprenant d’identifier le
morphéme lexical —(s)tru- dans la famille construire, détruire, construction,

destruction, constructif, destructif, construit, etc.

Une racine a parfois besoin d’un allongement qui sert de point d’ancrage pour
d’autres constructions de mots. La racine accompagnée de cet allongement constitue
le théme. Par exemple, form+at permettent la construction de formatif, formation, etc.
Certains mots frangais sans avoir le statut de racine peuvent servir de point de départ

pour d’autres mots construits. Par exemple, poisson(n)+eux. 1l s’agit 1a d>un radical.

De part et d’autre de la racine, du théme ou du radical, sont attachés des éléments
dépourvus d’autonomie lexicale que I’on désigne sous le nom d’affixes. Selon leur
position par rapport aux morphémes lexicaux, on distingue les affixes qui précédent

le morphéme lexical, soit les préfixes, et les affixes qui le suivent, soit les suffixes.

D’une part, peu nombreux, les préfixes sont pourvus d’une valeur trés générale qui
peut étre directionnelle (in- dans invasion), réitérative (re- dans redire), associative
(co- dans coopérer) ou privative (dé- dans défaire), ou encore négative (im- dans
impoli). Les préfixes en frangais présentent une certaine instabilité. Tout d’abord, un
méme morphéme peut se manifester sous différentes variations suivant le contexte
linguistique. Les linguistes les appellent des allomorphes. Par exemple, le préfixe in-
peut avoir plusieurs allomorphes en fonction de la consonne initiale du morphéme
lf:xical qu’il précede, respectant des régles relevant de la phonétique. Par exemple, in-

devient il- dans illisible, im- dans immobile ou impossible, ir- dans irréfutable.
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Ensuite, certains préfixes, trés productifs d’ailleurs, ne sont pas toujours porteurs du
méme sens. Par exemple, in- signifie 1a direction dans immigration, mais la privation
dans injustice. Cette instabilité aurait-elle des incidences sur le développement des

connaissances morphologiques implicites des jeunes francophones ?

Du point de vue de leur productivité, les préfixes les plus productifs selon Estienne

(2000) qui se réfere au Petit Larousse sont :

re- (ré-, res-), avec preés de 1500 entrees ;

de- (des-) avec 1425 entrées ;

a- (ac-, af-, etc.), avec 1050 entrées, dont seulement 43 seulement avec ad- ;
in- (il-, im-, ir-, ...) avec 980 entrées ;

co- (col-, com-, ...), avec 854 entrées ;

en- (em-), avec 675 entrées ;

puis, loin derriére, les préfixes sur- (156), sous- (126), contre- (120). p.83.

D’autre part, hétérogénes et nombreux, les suffixes sont répartis en deux classes
distinctes en fonction de leurs caractéristiques de fonctionnement et de sens:
dérivationnels et flexionnels. Les suffixes dérivationnels servent a former des mots
construits et sont porteurs d’un sens trés général (par exemple, action de, agent de
’action, etc.). Ils comportent généralement un son vocalique et allongent le mot
construit d’une syllabe par rapport au radical, a la racine, ou au théme (lav+age).
Contrairement aux préfixes, les suffixes dérivationnels déterminent 1’appartenance
catégorielle du mot construit. Par exemple, tous les mots finissant par le suffixe —age
appartiennent a la catégorie du nom, tandis que les mots finissant par le suffixe —eux
appartiennent a la catégorie de ’adjectif. De plus, certains suffixes dérivationnels
peuvent entrainer des changements phonologiques au morphéme lexical auquel ils
s’ajoutent. Ils sont qualifiés de non neutres. Les suffixes qui ne modifient pas

phonologiquement le morphéme lexical sont qualifiés de neutres. Ainsi, le suffixe —
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able est un suffixe neutre car il ne modifie pas la forme phonologique du morphéme
lexical (port-er — portable), tandis que le suffixe —tion est non neutre, car il entraine

souvent a des changements phonologiques de la base (ag-ir — action).

Selon Huot (2005), le rendement des suffixes nominaux et adjectivaux est le suivant :
-ion (2400 mots), -age (1400), -ment (1200), -isme (850 mots), - rie (700 mots), eur
(600), -aire (700 mots), (a) — ble (700 mots), - if (450 mots) et —ien (400 mots).

En revanche, les suffixes flexionnels sont porteuré d’indications d’ordre grammatical,
soit de genre (-¢ du féminin), de nombre (-s du pluriel), de temps (-ais de I’imparfait),
de personne (-es de la deuxi¢me personne), etc., et se placent aprés les suffixes
dérivationnels (par exemple, les lav+age+s). Contrairement & ces derniers, ils sont
dépourvus de sens lexical et ne déterminent pas la catégorie des mots issus de leur
adjonction. Parmi les suffixes flexionnels, les morphogrammes, soit les morphémes
flexionnels muets & 1’oral encodés par 1’orthographe frangaise, apportent des
informations syntaxiques au lecteur mais constituent un vrai défi pour le scripteur.
Tout comme les suffixes dérivationnels, les suffixes flexionnels peuvent se décliner
en suffixes flexionnels neutres et non neutres. Les changements phonologiques
apportés peuvent étre relatifs a la prononciation d’une consonne muette dans le cas du
féminin (vert — verte), a I’ajout d’une consonne (je finis — nous finissons), ou au

changement de la rime de la derniére syllabe de la base (animal — animaux).

11 existe un autre mécanisme assez productif de formation de mots en frangais, la
composition. Elle consiste en 1’assemblage de deux morphémes lexicaux. Par
exemple, porte-clés, timbre-poste, etc. Les mots ainsi formés sont en général
phonologiquement et sémantiquement transparents, et, par voie de conséquence,

n’entraineraient pas de difficultés pour les apprenants.

Bref, le frangais est doté d’une morphologie complexe combinant les morphémes
lexicaux, les morphémes dérivationnels et les morphémes flexionnels suivant des

régles précises. Les morphémes dérivationnels se distinguent des morphémes
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flexionnels sur les plans du sens (lexical versus grammatical) et de la position. Les
affixes dérivationnels peuvent se placer avant ou aprés le morphéme lexical, alors que
les affixes flexionnels se placent abrés le morphéme lexical, aprés méme le
morpheéme dérivationnel. De plus, ils ont un « pouvoir catégorisant » distinct. Les
affixes dérivationnels, contrairement aux affixes flexionnels, déterminent la catégorie

des mots.

Les difficultés reliées au systéme morphologique francais sont tributaires de deux
facteurs. De prime abord, il existe des difficultés qui découlent de 1’asymétrie entre la
morphologie de ’oral et celle de 1’écrit (Jaffré, 1999), comme c’est le cas des
morphogrammes (lait — laid, parle (il) — parlent (ils)). En fait, ce décalage est une
source de difficultés pour le scripteur, mais apporte des informations utiles au lecteur.
Ensuite, s’ajoutent aux premiéres des difficultés ayant trait & la non-transparence
phonologique entre les mots morphologiquement reliés (agir — action). Si les
premiceres difficultés concernent les processus spécifiques du traitement de 1’écrit, soit
I’identification des mots écrits, les deuxiémes concernent le vocabulaire. Les deux

types de difficultés conduisent a des difficultés de compréhension.

En conclusion, les éléments évoqués dans cette premiére section permet de
comprendre les difficultés découlant de la double opacité du fonctionnement
graphique du francais auxquelles doit faire face 1’apprenti lecteur/scripteur du
frangais. Au niveau phonographique, ce dernier doit non seulement connaitre la
multitude des graphémes correspondant & un nombre réduit de phonémes, mais aussi
les regles de conversion positionnelle qui régissent ces correspondances. Au niveau
sémiographique, il doit affronter le décalage entre les morphologies de 1’oral et de
I€crit. Il reste donc & comprendre quels processus le lecteur/scrif)teur met en ceuvre
pour «apprivoiser» ce stimulus visuel pas trés «convivial» qu’est le mot frangais. Il en

est question dans la section suivante.
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2.2 Lecture et écriture du francais : identification des mots écrits

La lecture et 1’écriture sont des activités langagiéres de construction et de production
de sens a partir de mots écrits qui mettent en ceuvre trois types de processus : des
processus visuels, des processus de haut niveau, soit la compréhension, et des
processus de bas niveau, soit respectivement 1’identification de mots écrits et la
production de mots écrits. C’est & ces derniers processus que s’intéresse ce cadre
théorique. I1 traite tout d’abord des processus d’identification de mots écrits et,

ensuite, des processus de production de mots écrits.

Dans I’ensemble, les sections sont organisées suivant la méme logique. De prime
abord, une section sur la contribution des processus d’identification et de production
des mots écrits a la lecture et & I’écriture et des clarifications terminologiques sont
présentées. Par la suite, la présentation des modeéles d’«architecture cognitive» des
processus d’identification et de production des mots écrits permet de comprendre le
«voyage mental» des mots écrits chez les lecteurs/scripteurs habiles. Ensuite, des
modeles de développement de ces processus sont exposés afin d’éclairer les étapes
qui gouvernent leur développement chez les lecteurs/scripteurs débutants, de méme
que sur les pistes d’intervention pour aider les lecteurs/scripteurs en difficulté. Enfin,
un apercu des différentes théories et des données empiriques relatives a la lecture et &
I’écriture chez les éléves en L2 met en évidence les spécificités de ces processus et
analyse les difficultés supplémentaires qu’éprouve la clientéle en L2 lors du

développement de ces processus.

2.2.1 L’identification des mots écrits : définition et clarification terminologique

Pour un grand nombre de chercheurs (Morais, 1999; Morais, 2004; Morais et
Robillard, 1998; Ferrand, 2007; Golder et Gaonac’h, 2004; Fayol, David, Dubois et
Rémond, 2000; Ehri, 1999; Lecocq et coll. 1996, Perfetti et Hart, 2002) les processus

d’identification des mots écrits occupent une place cruciale dans la lecture. En fait, la
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compréhension d’un texte écrit (en particulier lors des premiéres années
d’apprentissage de la lecture) est étroitement dépendante de la précision, de la
rapidité et de I’automatisation des processus d’identification des mots (Lecocq et coll.
1996) et I’échec en lecture s’explique en grande partie par des difficultés associées a

ces processus (Perfetti, 1985; Sprenger-Charolles et Casalis, 1996).

Il a été amplement documenté qu’il est pratiquement impossible qu’il y ait une bonne
compréhension en lecture chez le lecteur qui éprouve des difficultés a identifier les
mots écrits (Stanovich, 2000). Les processus d’identification des mots écrits
constituent un indice prédictif indépendant de la compréhension en lecture chez le
lecteur adulte et ce, méme dprés le contrdle de la compréhension & 1’oral. Ils
entretiennent une relation causale avec la rapidité de I’acquisition de la lecture chez
I’apprenti lecteur (Stanovich, 2000). De nombreuses recherches ont également
montré les effets positifs de 1’entrainement des processus d’identification des mots

écrits sur la compréhension en lecture (Stanovich et Stanovich, 1999).

Certains chercheurs (Morais, 1999; Ferrand, 2007) voient dans ces processus la seule
composante de la lecture en considérant la compréhension comme une finalité et pas
comme une de ses composantes. Cependant, dans ce cadre théorique, le terme
«lecture» est utilisé en tant que terme «parapluie» englobant les processus
d’identification des mots écrits et ceux impliqués dans la compréhension, car nous
croyons comme d’autres chercheurs (Chauveau, 2001; Brissiaud, 2001; Gombert et
coll., 2002; Romdhane, Gombert et Bélajouza, 2003; Golder et Gaonac’h, 2004;
Fayol, 2004; Koda, 2004; Rieben, 2004; ONL, 2005) que la compréhension est une
des composantes de la lecture. Identifier les mots écrits ne peut pas étre une fin en soi.
De surcroit, comme le modéle d’interaction compensatoire de West et Stanovich
(2000) et le modele de compréhension de lecture de Perfetti (1999) le sugéérent,
I’identification des mots écrits et la compréhension de la lecture interagissent entre

elles pour compenser les carences de 1’une ou de I’autre.
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Les processus d’identification des mots écrits, appelés aussi processus spécifiques de
la lecture (Morais, 1999; Ferrand, 2007), ou processus de décodage (Golder et
Gaonac’h, 2004; Stanovich et Stanovich, 1999), ou reconnaissance des mots (Lecocq
et coll., 1996; word recognition, Stanovich, 2000), ou processus de bas niveau (Besse,
2001), englobent les mécanismes cognitifs impliqués lors du traitement de 1’écrit
permettant d’«identifier chaque mot en tant que forme orthographique ayant une

signification et de lui attribuer une prononciation» (Morais, 1999, p.115).

Par souci de clarté terminologique, le terme retenu pour désigner les processus qui
font que le mot écrit n’est plus un obstacle pour la compréhension en lecture chez le
lecteur est le terme identification. Tout en sachant que les termes identification et
reconnaissance sont utilisés indifféremment par différents auteurs (Morais, 1999;
Ferrand, 2007, recognition en anglais, Stanovich, 2000; Legendre, 2005), il a été
décidé de recourir a identification dans le présent document, ceci en se référant aux
significations accordées par Morais et Robillard (1998). Pour ces auteurs, la
reconnaissance ferait référence a ’activation de la forme soit phonologique, soit
orthographique, tandis que 1’identification ferait référence a 1’appréhension du sens
activée par D’activation préalable des représentations orthographiques et des
représentations phonologiques correspondantes. Egalement, Perfetti et Hart (2002)
utilisent le terme identification dans ce sens quand ils exposent leur hypothése de la

qualité de la représentation lexicale (lexical quality hypothesis).

2.2.2 Architecture cognitive des processus d’identification des mots écrits chez le

lecteur compétent

Comment identifions-nous un mot parmi 50 000 autres, et cela en moins d’une moitié
de seconde? Cette question est d’autant plus pertinente que les processus
d’identiﬁcation de mots écrits sont inconscients, irrépressibles et automatiques
(Ferrand, 2007; Morais, 1999; Dehaene; 2007, Ehri, 1999). Grice a de longues

années de-recherches et au _génie des psychologues cognitivistes, de nombreux
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modeles et théories apportent un éclairage sur le voyage mental des mots écrits. Par
souci de pertinence, seuls les modles et les théories qui comportent un niveau de
traitement morphologique lors de I’identification des mots écrits sont apportés dans
ce cadre théorique. Pour la méme raison, ni la classification des modéles
d’identification des mots écrits (pour plus de détails, voir Fijalkow, 2000; Ecalle et
Magnan, 2002; Ferrand, 2007) ni leurs limites (pour plus de détails voir Sprenger-
Charolles, 1996; Fijalkow, 2000; Ecalle et Magnan, 2002) n’y figurent.

Théories sur ’architecture cognitive des processus d’identification des mots

écrits chez le lecteur compétent

Le mot écrit est, selon Morais (1999), ’objet d’une analyse visuelle non spécifique a
sa perception. Compte tenu des multiples apparences que prennent les lettres, cette
analyse serait insuffisante pour conduire a 1’identification des mots. Morais suggere
alors qu’un sous-systéme prend en charge la catégorisation des lettres, c’est-a-dire la
conversion de chacune d’entre elles en une représentation abstraite permettant de
reconnaitre la méme lettre a travers toutes les calligraphies possibles. Chez le lecteur
habile cette catégorisation des lettres se fait en paralléle & mesure que les lettres sont
présentées simultanément. Ensuite, deux voies opérationnelles s’offrent au lecteur

habile : 1a voie orthographique et 1a voie phonologique.

L’activation de la voie orthographique est déclenchée par la catégorisation des lettres.
Les unités de cette voie sont les graphémes et d’autres unités plus larges, telles que
1’attaque (consonne ou groupe de consonnes précédant la voyelle qui est le noyau de
la syllabe), la rime (la voyelle, soit le noyau dans une syllabe suivie ou non d’une
consonne ou groﬁpe de consonnes appelés «coda») et la syllabe qui sont activées de
fagon automatique. Ces unités servent, a leur tour, & l’activation des formes
orthographiques des mots qui se trouvent dans le lexique orthographique. Il est
important de souligner que les représentations des mots écrits qui composent ce

lexique, utilisées aussi bien dans 1’identification que dans la production des mots
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écrits ne sont pas «des suites linéaires de lettres mais comportent une structure interne
organisée suivant différents principes» (p.155). La présentation d’un mot active les
représentations mentales non seulement de ce mot mais de tous les mots qui partagent
quelque information orthographique que ce soit avec lui. Donc, identifier un mot c’est

le distinguer de ses «voisins» orthographiques.

Le processus d’identification des formes orthographiques peut avoir lieu sans passer
par la phonologie. Ce phénoméne arrive avec les mots fréquents. En revanche, pour
les mots d’usage peu fréquent a 1’écrit, la voie orthographique, ne possédant pas de
représentation orthographique pour ces mots, laisse la place a la voie phonologique.
A la premiére étape du traitement de la voie phonologique, les lettres, catégorisées en
parall¢le, tout comme dans la voie orthographique, sont groupées en graphémes pour
étre converties en phonémes a 1’étape suivante. Grace 4 un processus d’assemblage
hautement automatisé€, les phonémes servent a activer les formes phonologiques des
mots, lesquelles conduisent a [D’activation des représentations sémantiques et
phonologiques correspondantes. Dans la figure présentant le modéle, les trois types
de représentations des mots - orthographique, sémantique et phonologique - sont
reliées par des doubles fléches afin d’exprimer que ces représentations sont en

interaction mutuelle méme si elles dépendent d’aires cérébrales distinctes.
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Figure 2.3 Modéle du systéme de lecture des mots (Morais, 1999).

Modéle de Ferrand (2007)

Le modéle de I’architecture cognitive de la lecture de Ferrand (2007) (voir figure 4)

ou «le module du langage écrit» est constitué d’une série de sous-modules ou de
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Modéle de Ferrand (2007)

Le modéle de I’architecture cognitive de la lecture de Ferrand (2007) (voir figure 4)
ou «le module du langage écrit» est constitué d’une série de sous-modules ou de
niveaux relativement autonomes: visuel, orthographique, phonologique,
morphologique et sémantique. Chacun de ces modules serait spéciélisé dans le
traitement d’un type particulier d’information et serait associé a un niveau particulier
de représentation linguistique; orthographique, phonologiqlie, morphologique,
sémantique. La transmission de 1’information d’un sous-module/niveau se fait en
cascade et de fagon interactive, c¢’est-3-dire que le traitement aux niveaux supérieurs
(morphologique et sémantique) est enclenché presqu’en méme temps que les
traitements aux niveaux inférieurs (visuels, orthographiques et phonologiques
prélexicaux et lexicaux). L’information découlant des premiers rétroagit sur les
niveaux immédiatement inférieurs, c’est-a-dire du niveau sémantique au niveau
morphologique, du niveau sémantique aux niveaux orthographique et phonologique,

et ainsi de suite.

Il existe également des connexions bidirectionnelles latérales entre le lexique
orthographique et le lexique phonologique aux niveaux lexicaux et prélexicaux. Les
informations de tous les niveaux interagissent entre elles lorsqu’un mot écrit est
présenté. L’auteur souligne que «les deux types d’informations, orthographique et
phonologique, contribuent & I’identification des mots écrits, et ce de fagon
indépendante, avec la contrainte majeure que [Pactivation de [’information
orthographique précéde toujours 1’activation de 1’information phonologique» (p. 200).
L’activation de ces informations est <<aut6matique, irrépressible, trés précoce, rapide,

générale, non optionnelle, non stratégique et prélexicale» (idem).
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Figure 2.4 Modéle des principaux niveaux de traitements impliqués dans la lecture (Ferrand,
2007)
Une analyse détaillée et minutieuse des travaux et des modeles portant sur chacune
‘des unités des niveaux de traitement de 1’écrit permet & Ferrand de présenter un
tableau récapitulatif de ces unités. Selon lauteur, les unités de représentation
correspondant a chacun des niveaux de traitement sont les suivantes : les traits visuels

(/ _)|) au niveau visuél; les lettres (AB, C, D), les graphémes (an, ch, un), les
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orthographique et phonologique prélexicaux; la forme orthographique globale (balle)
et la forme phonologique globale (/bal/) des mots aux niveaux orthographique et
phonologique lexicaux ; les préfixes (im- dans impoli), les suffixes (-ier dans portier )
et les racines (poli et porte) au niveau morphologique et les traits sémantiques

(homme : + humain, +adulte, +mdle, -enfant, -femelle) au niveau sémantique.

Le modele de Ferrand (2007) présente deux nouveautés par rapport au modéle de
Morais : I’interaction au niveau prélexical et le sous-module morphologique. Pour
appuyer ’interaction entre les niveaux orthographique et phonologique prélexicaux,
Ferrand se référe aux travaux de Grainger et Ferrand (1994, 1996) portant sur les
effets d’amorcage dans une tdche de décision lexicale. Cette technique étudie les
processus mentaux impliqués lors de la lecture d’un stimulus «cible» précédé d’un
premier stimulus appelé «amorce». Les relations entre les stimuli peuvent étre de
nature différente, morphologique, phonologique, orthographique, etc. Leur modéle a
été implanté sur ordinateur et les résultats ont été encourageants. L’analyse de ces
effets suggérait que les unités orthographiques prélexicales activées par 1’entrée
visuelle et les unités phonologiques prélexicales activées par 1’entrée auditive se

facilitent mutuellement et activent leurs lexiques respectifs de fagon automatique.

Quant au sous-module morphologique, Ferrand justifie sa présence dans le modeéle
par une analyse minutieuse des théories et des travaux consacrés aux représentations
morphologiques et leurs modes d’accés. Selon Ferrand (2007), il existe tréis théories
concernant la nature et le mode d’organisation des représentations morphologiques.
La premiére théorie, celle du «listing exhaustify, soutient que tous les mots
morphologiquement complexes seraient enregistrés dans le lexique mental
indépendamment des morphémes les composant. Par conséquent, 1’accés au lexique
ne requiert pas une décomposition préalable des mots morphologiquement complexes
et les modalités d’accés & ces mots sont semblables a celles impliquées pour les mots

monomorphémiques.
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En revanche, la deuxiéme théorie soutient qu’une décomposition morphologique
prélexicale a lieu avant l’accés au lexique, c’est-d-dire que les mots
plurimorphémiques seraient décomposés automatiquement en morphémes
constituants. Selon cette théorie, certains mots plurimorphémiques (les formes
fléchies) seraient décomposés automatiquement avant 1’accés au lexique, d’autres
(les formes dérivées) ne le seraient pas. Pour les tenants de cette théorie hybride, les
deux types de représentations lexicales des mots plurimorphémiques existeraient
simultanément, mais le mode d’accés dépendrait de dif_férents facteurs comme la
familiarité et la fréquence de la forme, la fréquence des constituants morphémiques,
ainsi que la transparence sémantique et phonologique. Une troisiéme théorie suggére
que les unités morphémiques ne sont pas représentées explicitement dans le lexique
mental mais sont lf_e résultat de fortes corrélations entre les représentations
orthographiques, phonologiques et sémantiques. Selon les tenants de cette théorie, il

n’existerait donc pas de niveau «morphologique» proprement dit.

Analysant un grand nombre de travaux sur les effets de 1’amorgage morphologique,
«paradigme privilégié pour étudier le mode d’organisation des représentations
morphologiques dans le lexique mental», Ferrand conclut que I’effet de 1’amorgage
morphologique ne dépend pas du partage orthographique, phonologique ou
sémantique. Cet effet est obtenu dans différentes langues, pour les mots fléchis et
dérivés, peu importe la position du mot morphologiquement complexe, ¢’est-a-dire
s’il est I’amorce ou la cible. L’ensemble de ces travaux suggére donc l’existence d’un
niveau morphologique explicite qui joue un rdle important dans la lecture silencieuse.
La place de ce sous-module dans le modéle de Ferrand (2007) est au-dessus du
lexique orthographique et du lexique phonologique, ce qui indique que I’accés aux

composantes morphémiques serait supralexical et présémantique.
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Modéle de Dehaene (2007)

Le modéle de Dehaene est expliqué selon la perspective de la neuropsychologie. La
raison de cette présentation provient du postulat que les données
neuropsychologiques ont le mérite «d’établir la causalité, et pas seulement la
corrélationy» (OCDE, 2007). Selon Dehaene (2007), I’architecture cognitive des
processus d’identiﬁcation des mots serait sensiblement la méme que celle proposée

par Ferrand (2007), comme en témoignent les propos suivants :

Aprés un prétraitement visuel, les caractéres sont canalisés aux régions
ventrales du lobe temporal gauche ou ils sont reconnus indépendamment de leur
forme, de leur taille et de leur position. Puis, cette information visuelle
invariante est envoyée dans les principaux circuits, 1’un qui la convertit en sons,
’autre qui en retrouve le sens. Ces deux voies travaillent en paralléle, et 1’'une
I’emporte alternativement sur I’autre en fonction de la régularité du mot et de la
langue dans laquelle il est écrit. (p.165)

Toutefois, ces deux architectures cognitives différent quant & la place du traitement
morphologique. Pour Dehaene, la reconnaissance des mots ressemble & une pyramide
qui a a sa base une population de neurones détectrice des traits élémentaires des
lettres, ensuite des populations responsables des lettres, plus haut des neurones
détecteurs de bigrammes, de morphémes pour parvenir a reconnaitre le mot. Selon
cette description, la place des morphémes serait 4 c6té des unités orthographiques

prélexicales.
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Figure 2.5 Mod¢le de lecture de Dehaene (2007j

Bien que les fléches soient unidirectionnelles sur la figure, I’auteur explique que les
connexions qui existent entre les différentes régions sont ascendantes, descendantes et

latérales. Il existerait donc une interaction entre les différents niveaux de traitement

du mot.

En conclusion, les modéles d’architecture cognitive de I’identification des mots chez

le lecteur compétent présentés, inspirés du modele d’acces lexical de Coltheart (1978),
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suggerent que les mécanismes cognitifs mis en ceuvre lors de I’identification des mots
€crits s’opérationnalisent sous la forme de deux voies : la voie orthographique ou
directe, et la voie phonologique ou indirecte. La premiére repose sur le traitement
orthographique du stimulus graphique sans intervention de la voie phonologique et
permet I’accés direct au sens, d’ou ’appellation voie d’adressage. Ce processus est
mis en ceuvre quand le lecteur lit un mot déja rencontré a 1’écrit et présuppose que ce
lecteur a déja emmagasiné sa représentation orthographique dans son lexique mental.
La deuxiéme voie, celle liée a la phonologie, s’active quand le lecteur rencontre un
mot nouveau 3 ’écrit. Pour I’identifier il recourt aux correspondances graphéme-
phonéme et & la capacité d’assemblage phonémique, d’ou son appellation voie
d’assemblage. Cette procédure de traitement active les représentations phonologique
et orthographique respectives du mot dans le lexique mental, ce qui permet d’accéder

au sens.

Quant 2 la contribution d’un traitement morphologique, les chercheurs mentionnés
identifient le morphéme parmi les unités de traitement prélexical (Dehaene, 2007) ou
supralexical (Ferrand, 2007). Dans 1’état actuel des connaissances, il est impossible
de trancher sur le niveau de traitement. D’ailleurs ce qui importe, d’une part, pour ce
cadre théorique, est de s’assurer qu’un traitement morphologique est impliqué lors de
l’idenﬁﬁcaﬁon des mots écrits morphologiquement complexes. D’autre part, méme si
les chercheurs ne s’entendent pas sur le niveau auquel se réalise le traitement
morphologique, ils sont plusieurs (Gombert et coll., 2002; Ehri, 1999) a croire 4 la
nécessit¢ d’un enseignement explicite des régles de formation des mots
plurimorphémiques afin d’aider les lecteurs intermédiaires. Or, des données
empiriques sont présentement disponibles pour appuyer 1’implication du traitement
morphologique dans I’identification des mots écrits. Cet aspect est traité en détail
dans la section 2.4.3 consacrée aux recherches portant sur la compétence

morphologique.
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2.2.3 Développement des processus d’identification des mots écrits

Les modéles d’architecture cognitive de la lecture ne rendent pas compte de la fagon
dont un aprenti-lecteur qui ne sait identifier que son prénom en début d’apprentissage
réussit a identifier un mot écrit en aussi peu que 150 & 300 millisecondes quand il
devient un lecteur expert. Ils ne peuvent pas non plus éclairer le didacticien sur ce qui
doit étre fait afin de soutenir le lecteur débutant dans la réussite de ses premiers
apprentissages. En revanche, les modéles de développement rendent compte du
passage de lecteur débutant au lecteur expert. Méme s’ils ne sont pas en mesure
d’expliquer la dynamique du développement de la lecture (Sprenger-Charolles et
Casalis, 1996; Ecalle et Magnan, 2002), ces modéles permettent de préciser comment
intervenir a différents moments de ce développement. Les modeles
développementaux décrits ici sont également choisis en fonction de la contribution du

traitement morphologique a I’identification des mots €crits.

Modéles développementaux en stades de Frith (1985)

Inspirée des modeéles de Marsh et de ses collégues et aprés avoir analysé beaucoup de
données empiriques, Frith (1985) propose un modéle d’acquisition de la lecture en
stades. Ce modeéle suppose que I’acquisition de la lecture se traduit par une séquence
développementale de stades, chacun caractérisé par ’introduction d’une stratégie
dominante. En fonction de la stratégie dominante, le modéle propose trois stades

d’acquisition de la lecture : logographique, alphabétique et orthographique.

La stratégie logographique, propre au premier stade, se référe a la reconnaissance
instantanée des mots familiers. Les éléments graphiques saillants sont importants
dans ce processus. Par contre, .l’ordre des lettres est absolument ignoré. L’enfant peut
deviner le mot en se servant d’autres indices contextuels ou pragmatiques. Prenant
appui sur les habiletés mnésiques de ’enfant de quatre ou cinq ans, la stratégie

logographique permet 1’apprentissage d’un vocabulaire by sight mesurable. Toutefois,
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méme s’il reconnait nombre de mots qu’il trouve dans son environnement, tels que
son prénom ou des marques publicitaires (Coca-Cola, Mc Donald), I’enfant ne
comprend pas pour autant le principe alphabétique qui sous-tend la lecture. En effet,
pendant le stade logographique, I’analyse visuelle des mots est liée 4 une sémantique
picturale dans le systéme cognitif, non pas a une sémantique verbale, c’est-a-dire que
I’accés a la signification du mot écrit ressemble & 1’accés au sens d’une image
(Morton, 1989).

La stratégie alphabétique se référe a la connaissance et a 1’application des
correspondances graphémes-phonémes. Au stade alphabétique, 1’enfant découvre les
liens qui existent entre le code €crit et la parole. Puisque ces liens sont arbitraires, un
enseignement explicite des correspondances graphémes-phonémes simples, au début,
et contextuelles, par la suite, est indispensable. Ce sont 1’ordre des lettres et les

facteurs phonologiques qui jouent un réle crucial lors de ce stade. La conscience

phonoio gique est un facteur important dans I’introduction de la stratégie alphabétique.

Durant ce stade, le lecteur peut lire des mots nouveaux a 1’écrit ou des non-mots. La
connaissance de ces correspondances et la capacité d’assemblage lui permettent
d’accéder 4 la forme phonologique des mots écrits. C’est ’accés a la forme

phonologique qui permettrait 1’acces au sens.

Lors du stade ortho graphique, 1’apprenti lecteur a un accés direct au lexique mental,
sans recours systématique a la conversion phonologique. Cette procédure permet la
lecture des mots connus a 1’écrit et des mots irréguliers. Les unités orthographiques
traitées correspondent idéalement avec des morphémes qui sont représentés en tant
que séries abstraites de lettres. Ces séries de lettres peuvent étre utilisées pour créer
par combinaison un nombre illimité de mots. Les connaissances morphologiques sont
trés importantes pour cette stratégie, comme il a été démontré par les productions
écrites des enfants. Cette stratégie différe de la stratééie logographique, parce qu’elle
est analytique et non visuelle. Elle se distingue aussi de la stratégie alphabétique, car

elle traite des unités plus larges que le graphéme et n’est pas phonologique.
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Frith (1985) précise que les stratégies acquises lors des étapes antécédentes sont
disponibles chez le lecteur expert, et que ce dernier peut recourir 4 chacune d’elles en
cas de besoin. Par contre, quand la stratégie orthographique est bien établie, les autres .

stratégies sont moins accessibles.

Les trois stratégies sont supposées se mettre en place selon un ordre séquentiei strict.
Chaque nouvelle stratégie est établie sur la base des stratégies précédentes. Frith
soutient I’hypothése selon laquelle, le passage d’une phase & 1’autre se fait au moment
ou la stratégie précédente et la nouvelle stratégie coexistent. Des éléments de la
stratégie précédente sont préservés car ils sont nécessaires a 1’acquisition de la
nouvelle stratégie. Ainsi, le «but» de la reconnaissance instantanée de la stratégie
logographique ‘est nécessaire pour la reconnaissance des lettres dans la phase
alphabétique. L’hypothése de 1’auteure est que le développement d’une stratégie est

provoqué par la fusion des deux stratégies, de la précédente et de la nouvelle.

Théories relatives aux processus d’identification des mots écrits

Pour d’autres auteurs (Morais, 1999; Ehri, 1999; Ecalle et Magnan, 2002; Golder et
Gaonac’h 2004), I’explication du développement de la lecture en termes de stades tels
que décrits par Frith (1985) suscite un certain malaise. Ces chercheurs pensent qu’il
s’agit plutét de phases qui se chevauchent (Morais, 1999) ou de procédures
disponibles qui coexistent chez le lecteur débutant comme chez le lecteur expert
(Bcalle et Magnan, 2002). Le lecteur débutant qui ne dispose que d’un nombre limité
de mots écrits pouvant étre identifiés par la procédure logographique, recourt a la
procédure alphabétique pour I’identification des autres mots (Golder et Gaonac’h,
2004). Par contre, chez le lecteur expert, ce serait les procédures alphabétique et
orthographique qui coexistent.

Selon Morais (1999), méme si 1’acquisition de la langue écrite part des plus petites

unités a des unités plus larges : des graphémes aux formes orthographiques des mots,
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il n’y aurait pas de stades clairement marqués durant 1’apprentissage de la lecture.
Apres le développement de la compréhension du principe alphabétique, les différents
types de processus se chevaucheraient. S’appuyant sur des données empiriques,
Morais souligne que le lecteur débutant connait la forme orthographique compléte de
certains mots avant de connaitre toutes les lettres de 1’alphabet. La constitution des
différentes structures orthographiques plus larges que la lettre et des structures
phonologiques correspondantes serait réalisée inconsciemment. f,’apprentissage des
regles simples de correspondances graphéme-phonéme est enrichi des regles
phonologiques contextuelles et positionnelles. L’apprentissage de ces derniéres se
développerait probablement «en interaction avec des connaissances morphologiques»
(Morais, 1999, p.206). Cet apprentissage serait le résultat d’une analyse implicite de
la structure orthographique des mots.

Gombert, Bryant et Warrick (1997) vont dans le méme sens en soulignant la mise en
place des processus analogiques. Les processus analogiques permettent au débutant
de développer des procédures d’appréhension de 1’écrit qui vont au-dela de ce qu’il
comprend de fagon explicite. L’utilisation des analogies est plus fréquente chez les
¢éleéves habiles que chez les débutants. Elle est également plus fréquente chez des
apprenants anglophones, moins chez les francophones et encore moins chez les
hispanophones (Goswami, Gombert et Fraca de Barrera, 1998). Ces données mettent
en évidence que I’expertise du lecteur et le codage orthographique de la langue sont
des facteurs qui influencent le recours & I’analogie. La démonstration du recours
précoce des analogies en lecture est nécessaire pour expliquer comment un systéme
de traitement de 1’information qui, initialement, ne sait ni lire ni écrire devient une

machine 3 lire et 3 écrire.

Morais souligne que cette analyse implicite est possible seulement quand la
conscience phonémique et la connaissance de quelques correspondances graphémes-
phonémes sont déja en place. Ces deux éléments constituent les branches du principe

alphabétique, lequel constitue une condition incontournable pour la mise en place du
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traitement alphabétique. Par la suite, le lecteur débutant devient de plus en plus
sensible a la structure des mots écrits. Il se rend compte au début que les mots
comportent des consonnes et des voyelles, suivant une alternance relativement
grossiére. Plus tard, il acquiert une sensibilité & la structure syllabique des mots. A
partir du moment ou la sensibilité & la structure syllabique est atteinte, il resterait
probablement peu & développer pour la consolidation des représentations complétes

des formes orthographiques.

Enfin, pour Morais (1999), il est possible de parler plutét d’une hiérarchie de
conditions minimales que de stades. Ces conditions minimales déterminent la mise en
place des trois procédures ou niveaux développementaux de la lecture, soit le
décodage séquentiel, le décodage en paralléle et le processus orthographique. La
premiére condition minimale est la conjonction d’une conscience phonémique
rudimentaire et de la connaissance de quelques correspondances graphémes-
phonémes pour le développement du décodage séquentiel. La conscience phonémique
et la connaissance des correspondances continuent & s’approfondir pendant et au-dela
du décodage séquentiel. La conjonction de celui-ci et d’une capacité d’élaboration de
relations grapho-phonologiques plus larges que la paire graphéme-phonéme constitue
la deuxi¢me condition minimale pour I’apparition d’un décodage phonologique
partiellement en paralléle. La conjonction des décodages séquentiel et en paralléle
avec la capacité de constitution de représentations orthographiques correspondant au

mot met en place le processus orthographique.

Modéle a quatre phases de Ehri (1999) -

Le modé¢le développemental de Ehri (1999) comprend quatre phases: pré-
alphabétique, partiellement alphabétique, entiérement alphabétique et alphabétique
consolidée. Le passage d’une phase & 1”autre chez le lecteur débutant est supporté par
le développement des connaissances du systéme alphabétique. A la phase pré-

alphabétique, le pré-lecteur est capable de lire les mots en se souvenant de certains
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indices visuels contextuels ou par prédiction. Des connexions entre ces indices
visuels et leur sens se forment dans la mémoire. Pour passer a la phase partiellement
alphabétique, le pré-lecteur a besoin de connaitre les correspondances graphémes-
phonémes et d’atteindre un certain niveau de développement de la conscience
~ phonologique. Durant cette phase de lecture par indices phonétiques, les connexions
tenant compte de quelques graphémes et phonémes sont emmagasinées dans le
lexique mental. Souvent ce sont les lettres/sons en position initiale et finale. Lors de
cette phase, 1’apprenti-lecteur ne connait i)as toutes les correspondances graphémes-

phonémes.

A la phase entiérement alphabétique, le lecteur débutant lit les mots en formant des
connexions précises entre les graphémes et les phonémes. Il procéde  une analyse
systématique des mots pour former des connections complétes dans le lexique mental.
Une fois la connaissance des régles de fonctionnement du systéme alphabétique
acquise, des connexions entre la forme orthographique et la forme phonologique des
mots sont formées automatiquement. Durant cette phase, le lecteur peut décoder des
mots qu’il n’a jamais lus avant. Ce processus est supplanté par la reconnaissance
directe quand le mot a été rencontré suffisamment souvent. Quatre rencontres
semblent étre suffisantes pour que I’information orthographique soit retenue dans la

mémoire.

A la phase alphabétique consolidée, le lecteur a emmagasiné un grand nombre de
formes orthographiques dans sa mémoire. Il est capable de détecter les unités
orthographiques qui se répétent & travers les mots. Ces unités, soit les morphémes, les
syllabes, les attaques et les rimes, constituent une partie des connaissances
généralisées du systéme orthographique. Ces unités consolidées permettent au lecteur
d’avoir un accés plus rapide et moins cofiteux au lexique mental. Cette phase prend
place aprés la deuxiéme année d’enseignement. Des activités sur les régularités

morphologiques de formation de mots aideraient les éléves & mieux connaitre le
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systéme alphabétique, ce qui contribuerait en retour «a leurs capacités d’identification
et de production de mots» (Ehri, 1999, p.98).

Le modele de Ehri (1999) a le mérite d’offrir aux didacticiens et aux pédagogues des
informations détaillées relatives au cheminement des apprenants, des idées

d’évaluation et d’intervention concrétes pour chaque phase.

Modéle a double fondation de Seymour (1997)

Le modéle de Seymour est composé de cinq composants distincts pouvant étre congus
comme processeur ou module. Ces composants ont des rdles précis dans le
développement orthographique. Ainsi, le processeur alphabétique et le processeur
logographique jouent un r6le de fondation, c’est-a-dire qu’ils constituent la base des
développements ultérieurs. Leur role ne se limite pas aux étapes précoces de
I’apprentissage, ils exercent une contribution continue sur le développement. Le
troisiéme composant, la conscience linguistique a une fonction d’habilitation. Elle
permet des interactions nécessaires au développement d’autres systémes. Les deux
derniers composants, la structure orthographique et la structure morphographique ont
une fonction de représentation, car c’est dans ces systémes que les connaissances
abstraites sur la langue écrite sont stockées. Leur formation dépend de la disponibilité

des fondations et des niveaux de conscience linguistique.

" Le processeur logographique concerne la reconnaissance directe et le stockage des
mots en tant qu’unités lexicales tenant compte d’informations partielles et complétes
sur l’identit¢ des lettres. Ce processus est considéré comme vital pour le
développement ultérieur du cadre orthographique car c’est lui qui permet
I’intériorisation des informations orthographiques extraites des mots. Mais ce
processeur a des ressources cognitives restreintes, limitant ainsi la portée du

traitement holistique des mots et le stockage des entités issues de ce processus. Ne
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facilitant pas le développement de la segmentation du discours, ce processeur n’a pas

d’interaction avec la conscience linguistique.

Par contre, le processeur alphabétique qui assure la conversion graphéme-phonéme,
entretient une relation interactive avec la conscience linguistique, plus spécifiquement
la conscience phonologique. La mise en place de ce processus sous-tend, entre autres,
I’isolement des structures phonémiques du discours, une composante de la conscience
phonologique. Lors des étapes précoces, le traitement alphabétique est un processus
séquentiel des lettres représentant des phon¢mes et par la suite un processus
d’assemblage pour former un mot. Cependant, ce processus perdure lors du
développement ultérieur comme procédure utilisée dans la conversion des formes non
familiéres en analysant lettre par lettre. La contribution majeure de la fondation
~ alphabétique, tout comme celle de la fondation logographique, réside dans la
formation de la structure orthographique, plus précisément d’une structure «centraley»

qui constitue la base des développements orthographiques ultérieurs.

La conscience linguistique émerge comme une nécessité dans le développement de la
lecture et de 1’écriture. Cette conscience passe par différents niveaux d’élaboration
des segments linguistiques mettant en relation des segments orthographiques et des
segments de la parole. A 1’oral, le développement phonologique «naturel» permet la
segmentation des unités plus larges, soit les mots et les syllabes, des unités
intermédiaires, soit les attaques et les rimes, jusqu’aux unités plus petites, les
phonémes. A I’écrit, la demande va dans le sens inverse, des unités plus petites aux
unités plus larges. Le développement du processus alphabétique conduit a
I’émergence de la conscience des phonémes. Le recours aux unités plus larges que le
phonéme, comme le morphéme, sera mis a contribution quand la structure
morphographique se met en place. Seymour soutient que cette position est appuyée

par les résultats de recherches qu’il a menées lui-méme.

Dans ce modgele, le développement de la structure orthographique, soit d’une structure

qui code des connaissances générales sur le systéme orthographique avec des traits
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spécifiques des mots, constitue 1’aspect central de 1’acquisition des processus
spécifiques de lecture et d’écriture. Le développement de cette structure
orthographique est progressif. Ainsi, celle-ci comprend des structures simples au tout
début pour s’étendre graduellement a 1’élaboration de structures plus complexes.
Durant cette élaboration, le systéme logographique lui fournit «des représentations
orthographiques qui peuvent étre relativement complétes et spécifiées». La structure
orthographique se distingue du systétme logographique par [’analyse des
représentations orthographiques dont le résultat est la description abstraite du

fonctionnement de I’orthographe.

La progression de la mise en place de cette structure est présentée par trois stades : le
stade central, le stade intermédiaire et le stade avancé. Cependant I’auteur prend la
précaution de préciser que la progression réelle met en jeu un plus grand nombre de
stades transitionnels. La structure orthographique origine du stade central émergeant
des connaissances de base sur les correspondances graphémes-phonémes et de la
connaissance de la structure tridimensionnelle de la syllabe, comprenant la consonne
initiale, la voyelle et 1a consonne finale. Au stade central une généralisation se produit
quand I’apprenti fait une «echerche» et trouve la structure tridimensionnelle de la
syllabe dans les mots lus ou les mots stockés dans le lexique logographique. Cette
généralisation permet & 1’apprenti lecteur de lire les mots ou les non-mots ayant une
telle structure sans 1’aide du décodage séquentiel, ce qui distingue le processus
orthographique du processus alphabétique. Les mots «irréguliers» sont localisés dans

la structure orthographique par un index de divergence avec la prononciation attendue.

Le développement de la structure orthographique se poursuit avec I’introduction d’un
plus grand nombre de structures variables et complexes. Le processus d’appropriation
s’étale dans le temps et peut prendre de 6 & 10 ans pour les structures plus avancées.
Ce processus peut étre fonction de variations individuelles, c’est-a-dire que
’acquisition des représentations orthographiques peut étre réalisée naturellement

chez certains apprenants, alors que ce processus demande un enseignement explicite
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pour d’autres. Or, la hiérarchie précise de I’acquisition de la structure orthographique
n’est pas connue. Les stades intermédiaire et avancé procédent a des généralisations
de structures orthographiques comme au stade central. Ces généralisations sont

fonction des caractéristiques de la langue écrite apprise.

Pour rendre compte de la nécessité des connaissances morphologiques, le modéle
place la composante morphologique dans le prolongement de la composante
orthographique suggérant ainsi que la mise en place de la structure morphographique
nécessite au préalable un certain niveau de développement de la structure
orthographique. D’autre part, la structure morphographique interagit avec la
conscience morphologique. De plus, la conscience linguistique joue un réle interactif
dans le développement des systémes orthographique et morphographique a tous les
niveaux, soit central, intermédiaire et avancé. A n’importe quel niveau, un échec de
réciprocité peut empécher le développement ultérieur. «Une difficulté concernant la
conscience morphémique affectera 1’établissement de la structure morphographique
(donc I’habileté a apprendre a orthographier des mots plurimorphémiques)...»
(Seymour, 1999, p. 400).
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Figure 6 Modéle de «fondation duale» du développement orthographique et morphographique
(Seymour, 1997)

Dans le modéle de Seymour (1999), I’acquisition de la lecture (identification des
mots) et de I’orthographe (production des mots) s’appuie sur la formation d’une
structure qui encode la description abstraite du fonctionnement de la langue écrite. La
mise en place de cette structure dépend des fondations logographique et alphabétique
et de la conscience linguistique. Les détails de 1’établissement de cette structure
seront décrits dans la partie portant sur les modéles des processus orthographiques.
Le modele de fondation duale apporte un éclairage supplémentaire sur le
développement de la structure orthographique, mais ne rend toutefois pas compte de

la dynamique de I’apprentissage de ces processus.
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Critique des modéles développementaux

Les modéles développementaux présentés ici et d’autres qui n’y figurent pas rendent
compte de 1’acquisition des processus spécifiques de la lecture-écriture en langue
anglaise. Le frangais présentant ses particularités orthographiques (déja identifiées
dans ce cadre théorique) et phonologiques (la prédominance de la syllabe ouverte en
frangais, la difficulté a percevoir les frontiéres du mot a 1’orai), il est tout & fait
pertinent de se questionner sur leur applicabilité en frangais. Sprenger-Charolleé et
Casalis (1996) ont effectué des études a cet égard. Les résultats de ces recherches sont
proches de ceux attendus en référence au modéle de Frith (1985) concernant
’existence d’une étape ou I’enfant utilise exclusivement le traitement alphabétique.
Cette procédure joue un réle particulier dans la dynamique développementale. Selon
Sprenger-Charrolles et Casalis (1996), le traitement alphabétique utilisé au début de
I’acquisition de la lecture/écriture permettrait 1’établissement ultérieur du lexique

orthographique.

En conclusion, les médéles de développement permettent de comprendre que les deux
procédures, phonologique et orthographique, ne se mettent pas en place
simultanément chez le lecteur débutant et que leur réle prépondérant, mais pas
exclusif, est fonction de 1’étape d’acquisition des processus d’identification des mots
écrits. La procédure phonologique ou le processeur alphabétique, succédant a la
«lecture» logographique ou picturale, joue un rdle important au début de
’apprentissage d’un systéme d’écriture alphabétique. Cette procédure, combinant les
connaissances des correspondances graphémes-phonémes et de la conscience
phonologique, est lente et cognitivement colteuse, mais indispensable au
développement des processus d’identification des mots écrits puisqu’elle contribue a
I’établissement du lexique orthographique. Par la suite, c’est la procédure
orthographique qui prend le dessus. Elle est plus rapide et cognitivement moins
cofiteuse, moyennant 1’acces direct aux représentations orthographiques des mots. La

mise en place d’une procédure ne présuppose pas la disparition d’une autre procédure.
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Elles s’alternent en fonction de la connaissance du mot rencontré. Il est important de
souligner que le modele développemental de Seymour (1999) présente des
différences par rapport aux autres modeéles présentés sur deux plans : premiérement
selon son modele la procédure phonologique est développée simultanément a la
procédure logographique. Deuxiémement, c’est cette procédure aussi qlii permet la

construction du lexique orthographique.

Les modéles développementaux présentés postulent que les morphémes sont des
unités de traitement qui facilitent 1’accés au mot et la formation de structures
morphographiques. Puisque le développement des processus du traitement de la
langue écrite passe des unités plus petites aux unités plus larges, le traitement des
morphémes écrits surviendrait plus tard dans le développement : dans la foulée de la
phase orthographique (Morton, 1989), ou lors de la phase alphabétique consolidée
(Ehri,1999) et méme aprés un certain développement de la composante
orthographique (Seymour, 1999). Du point de vue didactique et pédagogique, cela
signifie que toute intervention visant & améliorer le traitement morphographique
devrait avoir lieu aprés la consolidation du traitement alphabétique et méme aprés un
certain niveau d’acquisition du traitement orthographique. En termes de niveau
scolaire, selon Ehri (1999), cette intervention devrait avoir lieu, pour la langue

anglaise apres la deuxieme année d’enseignement/apprentissage de la lecture.

2.2.4 Apprentissage de la lecture en L2 : spécificités

Les théories et les modeles reliés aux processus d’identification des mots écrits
présentés dans les sections précédentes concernent 1’apprentissage de la lecture en
langue premiére (L1). Les évolutions dans la compréhension des relations entre les
différents systémes orthographiques et les processus spécifiques de lecture légitiment
la pertinence de se questionner sur leur validité dans le cadre de la lecture en 1.2. La
recension de la littérature sur la lecture en L2 permet de constater que peu d’écrits

by

théoriques sont consacrés & ce sujet. Selon cette littérature, la lecture en langue
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seconde est un objet d’étude trés complexe résultant de l’interaction de divers
facteurs qui sont propres au contexte de la lecture en L2. Ces facteurs qu’il faut
considérer pour la compréhension de 1’apprentissage de la lecture en L2 (Koda, 2004),

sont associés aux spécificités de la population en L2.

Les lecteurs en L2 constituent une population trés hétérogéne présentant des
variations trés importantes d’age, d’expérience avec 1’écrit et de maturité linguistique
au moment ou 1’apprentissage de la lecture en L2 s’amorce. Concernant la premicre
source de variations, soit 1’4ge, les lecteurs en L2 sont de tous dges. Abordant la
lecture en L2 a différents 4ges, les apprenants en L2 ont des expériences de littératie
en L1 trés diverses et une sophistication linguistique en L1 et en L2 inégale. Ces trois
types de variation les différencient non seulement entre eux mais aussi les distinguent
de I’apprenti lecteur en L1. Dans ce contexte, tenir compte de ces types de variation

s’avere indispensable au point de vue méthodologique et didactique.

De plus, méme si ce cadre théorique se limite, par souci de pertinence, au lecteur en
L2 d’age scolaire, d’autres particularités de la population en L2 interviendraient dans
I’apprentissage de la lecture en L2. Contrairement aux apprenants en L1 qui
commencent I’apprentissage de la lecture avec un bagage linguistique bien développé,
les apprenants en L2 abordent 1’apprentissage de la lecture en L2 avec des
connaissances linguistiques en L2 trés limitées. Cette disparité engendre une nouvelle
différence entre ces deux populations: I’intention d’apprentissage lors de
’acquisition de la lecture. Si les apprenants en L1 mettent 1’accent sur I’identification
des mots pour faire des liens entre 1’écrit et leurs connaissances lexicales orales, les
apprenants en L2, ayant peu de support oral, focalisent plut6t sur la construction des
connaissances linguistiques en L2. Ces derniéres revétent une importance particuliére
non seulement pour I’apprentissage de la langue orale mais aussi, et par voie de
conséquence, pour 1’apprentissage de la lecture en L2. De récentes recherches ont
démontré que la maitrise de la L2 & ’oral compte pour 30% a 40% de la variance en
lecture en L2 (Koda, 2004).
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Les différences typologiques constitueraient des sources de difficultés
supplémentaires pour le lecteur en L2 (Geva, 2009). Ces derniéres comprennent les
différences entre les langues en termes d’orthographe. Les langues différent selon
plusieurs dimensions associé€es a leur systéme d’écriture, entre autres, le niveau de
transparence orthographique. Le niveau de transparence, relié & la complexité des
correspondances graphéme-phonéme, des composantes morphémiques, des relations
syntaxiques, aurait des implications de deux ordres, & savoir linguistique et cognitif.
Les recherches comparant le traitement de 1’écrit dans différentes langues suggerent
que les ressources linguistiques et cognitives sous-jacentes seraient exploitées
différemment selon le niveau exigé par les caractéristiques typologiques (Geva, 2009;
Koda 2004, Gaonac’h 2000). L’utilisation des connaissances linguistiques en L1 lors
de I’acquisition de la lecture en L2 dépendra presque entiérement de la distance

linguistique entre les deux langues.

De surcroit, le conditionnement linguistique généré par les -caractéristiques
linguistiques de la L1 influence non seulement 1’acquisition de la L2, mais aussi les
procédures cognitives utilisées lors de la lecture en L2. Par exemple, le traitement
visuel est plus crucial au traitement des langues idéographiques, telles que le chinois,
qu'a celui des systtmes d’écriture alphabétiques. Les différences entre les
orthographes de la L1 et de la L2 influencent le poids accordé aux processus cognitifs
qui sous-tendent la lecture des mots tels que la conscience phonologique et la
dénomination rapide et le traitement visuel (Geva, 2009). Par exemple, en allemand la
dénomination rapide est un meilleur indice prédictif de la réussite des premiers

apprentissages relatifs a 1’identification des mots écrits que la conscience

phonologique, ce qui n’est pas le cas pour les enfants anglophones.

2.2.4.1 Identification des mots écrits en L2

En dépit de son importance, 1’identification des mots écrits a regu une attention
insuffisante dans les recherches en L2 (Gaonac’h, 2000; Koda, 2004). Pour expliquer
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cet état de faits différents auteurs invoquent quatre raisons. Premiérement, jusqu’aux
années 80, la recherche en L2 a été dominée par le modéle de lecture top-down, selon
lequel la lecture est un processus actif ou le lecteur émet des hypothéses sur le
message du texte et seulement quelques indices dans le texte lui permettent de les
confirmer ou de les rejeter (Koda, 2004). L’identification des mots dans cette
conception de la lecture aurait donc peu d’importance. Deuxiémement, dans les
recherches en L2, les connaissances linguistiques et les habiletés de traitement de la
langue ne sont pas clairement distinguées. Troisiémement, le manque d’intérét pour la
lecture en L2 s’expliquerait aussi par la croyance selon laquelle ’apprenant en L2 a
généralement acquis la maitrise de la lecture en L1, compétence qu’il pourrait utiliser
dans ’apprentissage de la lecture en L2. Quatriémement, la population en L2 a
généralement été exclue de 1’échantillonnage des études (Ehri, 2006), pour des
raisons méthodologiques, empéchant ainsi la cueillette de données sur cette
population.

L’intérét pour les processus spécifiques de la lecture en L2 tient & des évolutions
marquées dans les conceptions de la lecture depuis une trentaine d’années en
psychologie cognitive. Selon ces conceptions, le rle des connaissances antérieures et
celui du contexte n’était plus un déterminant fondamental des performances en
lecture. De fait, la différence entre bons et mauvais lecteurs concerne surtout
I’efficacité et I’automatisation des mécanismes de bas niveaux et la vitesse de
I’identification des mots constitue une condition incontournable pour que des

processus de haut niveau puissent étre mis en ceuvre par le lecteur.

La compréhension des processus d’identification des mots &crits chez les apprenants
en L2 tient compte de deux cadres de référence, le cadre de traitement universel et le
cadre de référence spécifique (Geva, 2008, 2009). Selon le cadre de traitement
universel, les mémes habiletés cognitives et linguistiques qui sous-tendent les
processus de lecture et d’écriture en L1 sont cruciales pour le développement de la

lecture en L2. Ces processus sont la conscience phonémique, la dénomination rapide,
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la mémoire verbale de travail, la mémoire phonologique et le traitement visuel.
Lesaux, Koda, Siegel et Shanahan (2006) ont fait une revue des études portant sur le
traitement de I’écrit en L2 et arrivent a la conclusion que le développement des
processus d’identification des mots écrits chez les apprenants en L2 est similaire a
celui des apprenants en L1, non seulement & la lumiére des études comparant des
apprenants en L1 et en L2, mais aussi en tenant compte des résultats d’études visant &
identifier les variables influengant ce développement chez les éléves en L2. D’autres
chercheurs (Lipka et Siegel, 2007) ont vérifié si les indices prédictifs de
I’identification des mots sont similaires en L1 et en L2. Les résultats de leur étude
suggerent que la connaissance des lettres combinée a la conscience phonologique
mesurées en maternelle sont de solides indices prédictifs de la compétence a identifier
les mots écrits en 3° année chez les éléves natifs anglophones et les éléves en anglais
L2,

Bref, il est possible de résumer les conclusions des études concernant 1’identification
des mots écrits en trois constats. Premiérement, des corrélations positives et
significatives existent entre les habiletés reliées a I’identification des mots en L1 et
celles en L2. Deuxiémement, les éléves ayant des difficultés de lecture en L1 en
éprouvent également en L2. Troisiémement, le profil des éléves en difficulté de

lecture en L2 est similaire au profil de 1’éléve en difficulté en L1.

Selon le cadre de référence spécifique, le développement de I’identification des mots
en L2 serait influencé par la similarité ou la distance entre les orthographes des deux
langues. La mise en place des processus d’identification des mots se heurte &
certaines difficultés associées a 1’orthographe lors du transfert de la L1 &4 la L2. Au
niveau phonologique, la lecture en L2 peut conduire 4 1’émergence chez le lecteur
d’un systeéme phonologique idiosyncrasique, c’est-a-dire fondé en grande partie sur le
systéme de la langue maternelle. Dans le cas o les deux langues sont alphabétiques,
les différences au niveau des correspondances phonémes-graphémes pourraient

entrainer chez le lecteur des ambiguités. Dans le cas ou les deux langues
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appartiennent a deux systémes d’écriture tout & fait différents, soit idéographique et

alphabétique, les difficultés pour le lecteur en L2 seraient encore plus grandes.

Au niveau orthographique également, 1’encodage des représentations orthographiques
pourrait avoir des caractéristiques spécifiques selon les langues. En d’autres termes,
les informations orthographiques peuvent étre saisies sur la base de découpages
incluant des lettres représentant le phonéme, la syllabe ou le morphéme. Chaque
langue inciterait le lecteur 2 procéder & des découpages orthographiques a des
niveaux précis. Ainsi, si le découpage au niveau morphémique est nécessaire pour la
lecture de —tion en frangais, ce type de découpage est inutile pour le lecteur de
I’albanais & cause de sa transparence orthographique. C’est dans le cadre du
traitement spécifique qu’on peut expliquer les différences de performance en lecture
de L2 de populations de langues maternelles différentes ayant des compétences orales

en L2 comparables.

1 serait donc pertinent de tenir compte des deux cadres de référence pour comprendre
le développement de la lecture en L2. Il convient toutefois de préciser que les
habiletés de lecture en L1 interviennent quand les enfants ont déja une expérience -
avec 1’écrit en L1. Cependant, il n’en est pas toujours ainsi. Une population de plus
en plus présente dans les écoles des pays occidentaux n’a préalablement pas
d’expérience avec 1’écrit en L1 quand elle aborde la lecture en L2. Les recherches
dans ce domaine sont peu nombreuses. Le péu d’études sur le développement normal
et avec difficulté au plan des capacités d’identification des mots écrits chez des éléves
en L2, non exposés a I’écrit en L1, montrent que les éléves normaux développent des
habiletés d’identification des mots écrits sans difficulté méme quand leurs
compétences orales en L2 sont en train de se développer (Geva, Yaghoub-Zadeh et
Schuster, 2000, Geva et Yaghoub-Zadeh, 2006).

"Pour résumer, 1’identification des mots écrits en L2 doit étre considérée en référence
4 deux cadres, I'un universel et 1’autre spécifique. Selon le cadre universel,

’identification des mots en L2 est influencée par les mémes facteurs que celle en L1,
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soit la conscience phonologique, la dénomination rapide, la mémoire phonologique et
le traitement visuel. Les lecteurs en difficulté en L2 ont le méme profil que les
lecteurs en L1. Selon le cadre spécifique, les habiletés cognitives et linguistiques que
les lecteurs en L2 maitrisent en L1 pourraient avoir un impact positif ou négatif sur
I’apprentissage de la lecture en L2. En d’autres termes, les trajectoires
développementales en lecture en L2 seraient influencées positivement lorsque la L1 et
la L2 ont des orthographes similaires, ou négativement lorsque la L1 et la L2 ont des
orthographes dissimilaires. Les recherches présentées dans la section suivante
apportent le support empirique a cette théorie et éclairent les difficultés auxquelles se

heurtent les apprentis lecteurs en L2.

2.2.4.2 Recherches sur I’identification des mots en L2

Les recherches portant sur I’identification des mots en L2 visent & vérifier les
hypothéses reli¢es a I’impact de la similarité des orthographes sur la lecture en L2, en
comparant des populations en L2 ayant des L1 différentes, ou des populations en L2
avec des populations en L1. La majorité des recherches a été menée auprés
d’apprenants en L2 ayant déja une expérience avec 1’écrit en L1 et seulement un
nombre trés réduit d’études ont été menées auprés d’éléves qui commencent 3 lire en

L2 sans avoir une expérience en littératie en L1.

Muljani, Koda et Moates (1998) ont étudié l’influence du degré de similarité
orthographique entre L1 et L2 sur I’identification des mots en L2. Leur étude
consistait a proposer une tiche de décision lexicale & des lecteurs en AL2 ayant des
langues matemelles similaires (indonésien) et dissimilaire (chinois). Les deux
variables manipulées parles chercheurs étaient la fréquence et la consistance
structurale (si la structure syllabique est probable dans les deux langues). Le groupe
indonésien a eu des résultats supérieurs dans toutes les conditions. Cependant, la
performance des deux groupes n’était pas si distincte dans la condition de

I’inconsistance structurale. La facilitation de la L1 se produit quand les exigences de
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traitement sont les mémes dans les deux langues, mais ce phénoméne ne se produit
pas automatiquement quand les composantes de traitement ne sont pas les mémes.
Ces résultats suggérent donc que la distance entre les langues explique non seulement
les différences de performance entre les lecteurs en L2 avec différentes L1, mais
souligne également la maniére dont 1’expérience en L1 facilite 1’identification des

mots en L2,

Pour vérifier I’hypothése du transfert des stratégies développées en L1 lors de
I’apprentissage de la lecture en L2, Wang, Koda et Perfetti (2003) ont menée une
recherche auprés de lecteurs chinois et coréens, lecteurs en L2. Le systéme d’écriture
chinois étant morphosyllabique et le systéme d’écriture coréen étant alphabétique, les
Coréens devraient avoir un avantage par rapport aux Chinois dans 1’apprentissage
d’un systéme alphabétique selon 1’hypothése de facilitation due & la similarité
orthographique. Les résultats de cette recherche appuient cette hypothése suggérant
que les Chinois apprennent & lire en AL2 en utilisant une stratégie lexicale et les
Coréens apprennent a lire en AL2 en utilisant la stratégie sublexicale. Bref, les deux
populations transferent leurs stratégies de lecture utilisées en L1 dans 1’apprentissage
de la lecture en L2.

Green et Meara (1987) ont comparé les stratégies de scanning visuel chez des
apprenants de la lecture en AL2 (ESL) divisés en trois groupes selon leur L1 :
espagnol (alphabet romain), arabe (alphabet non-romain) et chinois (systéme
logographique). Les participants devaient repérer une lettre ou un caractére
logographique cible dans une .suite de cinq symboles. La tache était de déterminer si
la cible apparaissait dans la suite. Les systémes d’écriture des langues maternelles des
sujets ayant des fagons différentes de présenter les symboles graphiques (anglais de
gauche a droite ; arabe de droite a gauche), incitent les lecteurs a développer des
stratégies de scanning visuel différentes. Le but de 1’étude était de vérifier si ces

stratégies développées en L1 seraient utilisées dans 1’identification des mots AL2.
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Les résultats ont permis aux chercheurs de conclure que les systémes d’écriture des

L1 ont un effet profond et durable dans la fagon d’identifier les mots en L2,

Une autre étude utilisant une tiche de similarité visuelle menée par Ryan et Meara
(1991) a permis de vérifier I'impact de la L1 sur I’identification des mots en L2. Des
mots composés de dix lettres ont été présentés deux fois aux participants. La premiére
fois les mots étaient correctement écrits et la deuxiéme fois ces mots étaient
légerement (absence d’une voyelle) ou non modifiés. Les deux groupes de lecteurs en
L2 étaient des apprenants arabes ou non arabes. Les sujets arabophones ont été plus
lents et moins précis que les non arabophones. Les chercheurs ont attribué ces
difficultés au manque de sensibilité des sujets arabophones a I’absence des voyelles,
phénomeéne qui peut étre expliqué par le fonctionnement graphique de I’arabe
standard qui ne représente pas les voyelles. Ces résultats corroborent 1’hypothése
selon laquelle les caractéristiques orthographiques de la L1 ont un effet durable sur le
traitement de la L2. Les indices phonologiques et orthographiques sont utilisés

différemment par des lecteurs en AL2 ayant des L1 différentes.

Geva et coll. (2000) s’intéressent également au développement des habiletés
d’identification des mots écrits chez les apprenants en AL2. Deux cohortes
d’apprenants en anglais langue premiére et langue seconde de premiére et de
deuxiéme année ont été suivies pendant deux ans. Les sujets de 1’étude appartiennent
a trois groupes ethniques : Sud-Asiatiques, Chinois et Canadiens anglophones. Des
épreuves mesurant la conscience phonologique, la rapidité de dénomination, le
vocabulaire oral, P’intelligence verbale et I’identification des mots ont été
administrées au début de la premiére année, 4 la fin de la premiére année et a la fin de
la deuxitme année du primaire. Les résultats ont montré que la conscience
phonologique et la dénomination rapide sont des indices prédictifs aussi bien pour les
natifs que pour les éléves en AL2. IIs suggérent également que méme dans les
conditions d’une faible connaissance de la L2 ces mesures sont fiables pour dépister

des difficultés de lecture chez les apprenants en L2. Les auteurs concluent que des
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processus similaires, sans étre identiques, sous-tendent le développement des
habiletés d’identification des mots écrits chez les éléves en L1 comme chez les éléves
enl.2:

En somme, comme le souligne Koda (2004), les études comparant les performances
en identification des mots en L2 des éléves ayant des L1 différentes démontrent que
I’expérience avec 1’écrit en L1 a une influence durable, clairement identifiable dans le
traitement lexical en L2 et qu’elle est une source majeure de variabilité entre les
apprenants en L2. Les études en L2 apportent des preuves que les expériences de
traitement en L1 et en L2 affectent 1’identification des mots en L2, mais peu est
connu quant & leur contribution relative au développement de ces processus.
To summarize, cross-linguistic comparisons of L2 word recognition
collectively demonstrate that L1 orthographic experience has longlasting,
clearly detectable impacts on L2 lexical processing, further implying that L1
processing experience is a major source of performance variations among L2
learners. L2 research provides evidence that both L1 and L2 processing
experiences affect L2 word recognition development, but little is known about

their relative contributions to the shaping of L2 processing competencies.
( Koda, 2004, p.46)

2.2.4.3 L’orthographe arabe

Dans la section de la problématique, il a été annoncé que les sujets de cette recherche
sont des éléves arabophones, un choix justifié par la portion de cette population par
rapport aux autres populations en FL2, ainsi que par les difficultés que cette
population éprouve dans 1’acquisition des processus spécifiques. A la lumiére de ce
qui a été mentionné précédemment dans la présente section, il serait donc
indispensable de comparer les caractéristiques orthographiques de leur langue
maternelle, soit 1’arabe, & celles de la L2, soit le frangais. Cette comparaison
permettrait de prédire I’impact de I’orthographe arabe dans le traitement des mots

écrits en frangais. Les caractéristiques de 1’orthographe frangaise étant déja décrites
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dans une section précédente, la présente section traite uniquement des caractéristiques
de I’orthographe arabe selon les descriptions de Fender (2008) et Abu-Rabia et Hata
(2006).

L’arabe est une langue sémitique basée sur un alphabet de 28 lettres, dont 25
consonnes et trois voyelles longues. La plupart des lettres arabes posseédent plus
d’une forme écrite dépendamment de la position qu’elles occupent dans le mot, soit
initiale, médiane et finale. Certaines lettres sont accompagnées de signes diacritiques
et de points. Il existe deux niveaux de représentation écrite de 1’arabe : 1’arabe
voyellisé (3 orthographe transparente) et 1’arabe non voyellisé (& orthographe
profonde). Le premier niveau est représenté par les consonnes et les voyelles, le
deuxiéme se caractérise par la présence de racines de trois ou quatre consonnes
auxquelles le lecteur doit ajouter des affixes vocaliques pour former des familles de
mots partageant le méme sens. Les contextes sémantique et syntaxique permettent de
choisir les voyelles appropriées. Par exemple, la racine k-t-b, dont le sens est écrire,
combinée avec différentes affixes vocaliques, selon le contexte, produit ketaab — livre;

maktaba — bibliothéque, kataba — il a écrit, etc.

Le lecteur expert devant lire la version sans voyelles courtes, qui est I’arabe standard,
doit mettre a profit les connaissances orthographiques, morphologiques et autres
ressources pour compléter ’information manquante (Abu-Rabia et Hata, 2006). Cette
particularité de 1’arabe améne le lecteur arabophone & donner une importance
particuliére aux consonnes lors de I’identification des mots écrits méme dans le
contexte d’une L2. Confronté a2 une L2 non sémitique, le lecteur arabophone se
trouverait donc face & une double difficulté. Premi¢rement, il a accés a plus
d’informations fournies par le mot écrit (consonnes et voyelles). Deuxiémement, il
peut étre déstabilisé devant des mots partageant les mémes consonnes mais pas le

méme sens, tels que gdterie (g-t-1) et guitare (g-t-r).

D’autres différences orthographiques susceptibles de causer des difficultés aux

arabophones dans I’identification des mots en L2 sont dégagées par Randall et Meara
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(1988). Méme si ces différences proviennent de la comparaison entre 1’arabe et
1’anglais, elles sont apportées ici car elles sont valables pour le frangais également. a)
Le script arabe est €crit de droite & gauche. b) L’arabe est une langue consonantique
ou les voyelles ne sont pas marquées et le lecteur doit fournir les voyelles par la
compréhension du contexte dans lequel le mot apparait. Cela peut affecter aussi la
maniére dont les mots sont encodés dans le lexique mental. ¢) Les mots arabes sont
souvent trés courts. La majorité des mots en arabe ont moins de six cﬁractéres dont le
radical de trois consonnes et les affixes. La recherche du radical serait une stratégie
plus générale pour les lecteurs arabophones que pour les anglophones. d) Les lettres
arabes sont beaucoup moins redondantes que les lettres romaines. Cela pourrait
influencer 1’adoption de stratégies de recherche différentes chez les lecteurs arabes
qui doivent chercher des différences mineures entre les lettres. €) L’ajout des affixes &
la base est différent pour les deux langues : si en anglais ou en frangais 1’ajout est
concaténatif, 1’affixe s’ajoutant au début ou a la fin, en arabe les affixes s’ajoutent

également 4 I’intérieur de la racine.

Selon I’hypothése de la similarité orthographique, ou plutét de la distance
orthographique dans le cas de 1’arabe, il est tout & fait pertinent de s’attendre & ce que
la performance en identification des mots écrits des apprenants arabophones ayant
une expérience avec 1’écrit en L1 soit inférieure & celle des apprenants ayant une L1
similaire & la L2. En effet, les recherches investiguant sur 1’identification des mots
chez les arabophones en L2 comparés & d’autres populations en L2 sont unanimes 2
cet égard (Randall et Meara, 1988; Ryan et Meara 1991, Fender, 2003, 2008) : les
apprenants arabophones en L2 performent moins bien que les autres apprenants en L2

et éprouvent de grandes difficultés dans le développement de ces processus.

2.2.4.4 Identification des mots écrits chez les arabophones en L2

Les études sur la client¢le arabophone sont peu nombreuses mais leurs résultats

tendent 4 corroborer I’hypothése de la distance orthographique. Ces études
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comparatives suggerent que les arabophones ont plus de difficultés & acquérir les
processus d’identification des mots écrits que d’autres populations dont la L1 est
similaire a la L2. Ces études portent sur I’AL2. Cependant, compte tenu de la
similarité orthographique entre 1’anglais et le frangais, il est possible d’établir des

paralléles avec le francais.

L’hypothése de la recherche de Ryan and Meara (1991) était que les.arabophones
devraient avoir plus de difficultés que les non-arabophones & acquérir les processus
d’identification des mots écrits en AL2. L’échantillon de cette recherche était
constitué de dix arabophones en AL2, de dix non-arabophones en AL2 et de dix
natifs anglophones. Les sujets devaient compléter une tache de décision lexicale sur
ordinateur, composée de 100 mots trés fréquents. Ces mots ont été présentés par
paires, une paire 4 la fois. Chaque mot apparait pendant une seconde, ensuite il
réapparait aprés 2 secondes dans sa forme identique ou dans une forme modifiée ou
une voyelle a été enlevée en deuxiéme, en quatriéme, en sixiéme ou en huitiéme
position. Les sujets doivent répondre par oui ou non si le mot présenté en second est

le méme que celui présenté initialement. Le temps de réponse est mesuré.

Les résultats supportent I’hypothése que les arabophones ont de grandes difficultés
dans I’identification des mots en anglais. Malgré une maitrise de 1’oral comparable,
les arabophones ont fait significativement plus d’erreurs que les non-arabophones,
mais aussi ont eu un temps de réponse significativement plus long. Ces résultats
peuvent étre expliqués par le fait que les arabophones mettent a4 contribution des
représentations lexicales incomplétes ou partielles des mots anglais dans lesquelles
les voyelles peuvent étre absentes. Un fait intéressant était que les éléves arabophones
ont réagi plus vite dans la détection de I’erreur a la huitiéme position, alors qu’ils font
beaucoup d’erreurs et ont mis plus de temps pour la détection des erreurs i la
deuxiéme position. Ces résultats vont de pair avec la premiére spécificité de 1’arabe
identifiée par Randall et Meara (1988), soit 1’écriture de droite & gauche. Ils

concluent que les éléves arabophones sont confrontés a des difficultés qui se



66

distinguent de celles des autres apprenants en AL2 et que ces difficultés sont reliées a

la structure lexicale et orthographique de 1’arabe écrit.

La recherche de Randall et Meara (1988) proposait une tiche de décision ou les
. sujets devaient dire si la lettre cible apparaissait dans une suite de cinq lettres. Les
résultats montrent que les lecteurs arabophones utilisent des stratégies radicalement
différentes de celles utilisées par les lecteurs utilisateurs de 1’alphabet romain et qu’ils

ne développent pas naturellement des stratégies s’apparentant a celles des natifs.

Une étude intéressante portant sur 1’influence des connaissances acquises en lecture
en L1 dans I’acquisition de la lecture en L2 est celle de Besse (2007). S’inscrivant
dans ne perspective évolutive et comparative, cette étude a été menée aupres de 153
éléves tunisiens de 3°, 4° et 5° années, et de 125 éléves brésiliens de 3°, 5° et 7° années.
Les deux groupes apprenaient le FL2. Des tests mesurant 1’identification des mots
écrits, la compréhension de phrases écrites, les connaissances phonologiques,
morphologiques et syntaxiques en L1 et L2 ont été administrés en arabe, en portugais

et en frangais.

Les résultats suggérent qu’en lecture de mots isolés, les arabophones éprouvent plus
de difficultés pour identifier les mots en frangais que leurs pairs lusophones, méme si
leurs connaissances lexicales ne sont pas faibles. Les arabophones ont plus de
difficultés que les lusophones pour comprendre les phrases écrites en FL2, quel que
soit le niveau de connaissances lexicales. Les capacités de compréhension
augmentent avec la progression dans les apprentissages pour les deux groupes sans

toutefois atteindre le niveau maximal.

Les lusophones sont particuliérement sensibles aux aspects graphophonologiques du
francais, sensibilité qui n’apparait pas pour ’ensemble des arabophones. Les
lusophones n’ont aucune difficulté a traiter la structure phonologique des mots en
frangais. A un niveau avancé, les connaissances implicites graphophonologiques en

portugais éxpliquent 30% des performances en lecture en FL2. Cependant le facteur




67

prédictif le plus puissant de I’identification des mots en FL2 chez les lusophones est
la lecture de mots en portugais. Quel que soit le niveau, on observe chez les
lusophones une forte association entre les habiletés en lecture en portugais L1 et en
~ frangais L2. A T’issue des analyses, la performance de la lecture des mots en portugais

explique 57,85% de la performance en lecture de mots en frangais.

En revanche, aucun des groupes arabophones dans cette étude n’est sensible aux
régles graphophonologiques, soit & la rime et & la voyelle terminale des mots frangais
dans cette étude. Pour ce groupe également, le niveau de lecture de mots en frangais
est systématiquement associé au niveau de lecture de mots en arabe-. I1 explique
40,74% de la variance en lecture des mots francais. Cependant, ce sont les
connaissances lexicales en francais et les connaissances morphologiques qui
interviennent pour expliquer une bonne partie de la variance en lecture de mots en
FL2 chez les arabophones. Au niveau A (3° année), ce sont les connaissances
morpho-flexionnelles en arabe qui interviennent dans la lecture des mots (11,37%), ce
qui n’est pas le cas pour les lusophones. Au niveau C la sensibilité aux unités
morpho-dérivationnelles en frangais explique 22,15% de la variance en lecture en
FL2.

Il se dégage ainsi un certain degré de symétrie dans les compétences en lecture de
mots en L1 et en L2 pour les deux groupes. De plus, il y a une influence appréciable
et durable, chez les arabophones, des connaissances morphologiques développées en
L1 et pour le niveau scolaire plus avancé, I’apparition du réle de la sensibilité aux

unités morphologiques propres au frangais.

La chercheuse en conclut que 1’apprentissage d’un nouveau code orthographique
complexifie durablement I’acquisition de la lecture en FL2 chez les arabophones. La
relation entre les habiletés de lecture dans les deux langues est plus forte chez les
lusophones pour lesquels I’application des régles graphophonologiques est plus facile.

Il semble toutefois possible que les compétences nécessaires a la lecture en arabe
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interviennent lors de la lecture en FL2, comme c’est le cas de la sensibilité a certaines

unités morphologiques du frangais.

En conclusion, les éléves arabophones éprouveraient des difficultés qui découlent de
la distance entre les orthographes du francais et de l’arabe. Ces difficultés
concerneraient 1’encodage des représentations orthographiques. Habitués a se fier a
un noyau de trois consonnes et aux connaissances morphologiques pour
I’identification des mots écrits en arabe, ces éléves auraient des représentations
orthographiques peu précises. La piétre qualité de ces représentations aurait un
impact sur la rapidité et la précision de 1’identification des mots écrits, qui auraient, a -
leur tour, des incidences sur la mise en ceuvre des processus de haut niveau. Par ‘
contre, puisque 1’orthographe arabe pousse les arabophones & développer une
sensibilité aux unités morphologiques de leur langue maternelle, ils devraient étre
portés a observer les régularités morphologiques en L2. La section 2.4 sur la

compétence morphologique traitera spécifiquement de cet aspect.

2.3 Production des mots écrits

La production des mots écrits désignée souvent par le terme «orthographe» a
relativement été négligée par les sciences cognitives, étant considérée comme un
sujet purement pédagogique. Cette perception explique la rareté des travaux sur
Porthographe en psycholinguistique (Treiman et Cassar, 1997). Les raisons de
cette «relative négligence» sont multiples selon Perfetti (1997), mais elles
incluent entre autres le privilége scientifique accordé au langage oral, hérité des
linguistes. C’est 4 partir des travaux de Frith dans les années 80 que les
recherches sur I’orthographe foisonnent et permettent de mieux comprendre les
mécanismes impliqués dans la production des mots écrits, ainsi que leur mise en

place chez le scripteur débutant.
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La présente section est organisée comme suit. Tout d’abord, certaines précisions
sont apportées quant aux termes utilisés pour désigner les mécanismes de
production des mots écrits. Ensuite, I’identification et ’acquisition des processus
de production des mots écrits sont abordées a la lumiére des écrits théoriques,
des modéles de développement et des données empiriques. Ces derniéres
résultent de la recherche portant sur ’orthographe en L1 et en L2 en général, et
sur la performance en orthographe des éléves arabophones en particulier. Enfin,
une synthése des écrits sur la lecture et I’écriture dégageant les ressemblances,
les différences et I’interdépendance entre I’identification et la production des

mots écrits parachéve cette section.

2.3.1 Production des mots écrits : définition et terminologie

Dans les écrits portant sur les processus spécifiques d’écriture, le terme le plus utilisé
pour désigner ceux-ci est le terme orthographe. Son utilisation par les
psycholinguistes porte souvent a& confusion. Emprunté a la iinguistique, plusieurs
auteurs significatifs dans le domaine de la psycholinguistique (Jaffré et Fayol 1997 ;
Jaffré, 1999 ; Perfetti 1997 ; Alegria et Mousty, 1997 ; Allal, 1997, Joshi et Aaron,
2006) le définissent comme 1’ensemble des reégles permettant la transcription de la
langue orale en langue écrite. Toutefois, dans les occurrences théoriques en
psycholinguistique, le terme orthographe est également utilisé dans le sens de
processus spécifiques a 1’écriture, de I’action ou du produit d’orthographier (Kremin,
1999, en frangais; Perfetti, 1997; Ehri, 1997 traduits en frangais). Le terme frangais
orthographe traduirait donc le terme «orthography» et le terme «spelling» utilisés

par les auteurs en anglais.

Pour remédier & cette ambiguité terminologique en frangais, plusieurs termes
alternatifs ont été utilisés, tels que «mécanismes orthographiques» (Foulin, 1997) ou
«production orthographique» (Fayol, 2008a), «écriture» (Roch et Frangois, 1999),
«orthographier» pour parler du processus (Fayol et Jaffré, 2008), ou bien le terme
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«orthographieur» (Foulin, 1997) pour désigner les scripteurs. Cependant, le substantif
traduisant ’action d’orthographier qui serait le terme approprié pour désigner les
processus spécifiques de 1’écriture, comme le fait si bien le terme «identification»
dans le cas des processus spécifiques de la lecture, n’existe malheureusement pas
encore en frangais. Dans ce contexte, le terme processus orthographiques pouvant
porter a confusion a cause de la procédure orthographique (I’'une des deux voies)
engagée dans le traitement de 1’écrit, en lecture comme en écriture, le terme
production des mots écrits (Mousty et Leybaert, 1999) sera préférablement utilisé
dans ce cadre théorique dans le sens des mécanismes cognitifs engagés lors de la
production écrite des mots. Cependant, sous 1’influence des écrits dans le domaine de
la psycholinguistique, les termes orthographe ou écriture - terme parapluie, tout
comme lecture - y seront également utilisés dans le sens restreint de processus de

production de mots écrits.

Quant a la définition des processus impliqués dans la production des mots écrits, il n’
y a pas de consensus dans la littérature scientifique (Katzir, Kim, Wolf, Kennedy,
Lowett et Morris, 2006). Ces auteurs définissent la production des mots écrits comme
des processus qui impliquent I’abstraction des régularités orthographiques et des
séquences plausibles de méme que la correspondance de I’information phonologique
a linformation orthographique respective. Ces processus requiérent des
connaissances sur la structure des mots, sur les régles morphologiques et sur la
distribution des lettres (des séquences plausibles et non plausibles). Tenant compte de
cette définition et des écrits sur le sujet, la définition retenue pour les processus de
production des mots écrits est la suivante : mécanismes qui permettent la production
de la forme orthographique du mot en mettant & contribution des connaissances.
phonologiques (CGP), morphologiques, syntaxiques et des régularités
orthographiques (ou graphotactiques).
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La définition du terme orthographe retenue par ce cadre théorique est la définition
d’Allal (1997) pour sa complétude et pour son adéquation au contexte scolaire auquel
s’intéresse particuliérement la présente étude:
«Dans le contexte scolaire, ’orthographe au sens large peut recouvrir
I’ensemble du code de transcription de la langue écrite, [...] & deux aspects de

conventions de transcription de la langue écrite telles que définies et enseignées
aI’école, a savoir :

- Porthographe lexicale ou d’usage (correspondances phonémes-graphémes
intervenant dans la transcription des mots pris individuellement, y compris leurs
composantes morphémiques et leurs aspects idéographiques;

- I’orthographe grammaticale (morphémes spécifiant les accords et les relations
entre les constituants de la phrase).» p.182.

La définition détaillée d’Allal (1997) permet de préciser I’aspect de 1’orthographe qui
est visé par ce cadre théorique, soit 1’orthographe lexicale. La section portant sur
’orthographe et la morphologie francaise aide & cerner davantage 1’objet d’étude de
la présente recherche. En termes plus précis, cette section ﬁse a comprendre les
processus cognitifs mis en ceuvre dans la transcription des mots morphologiquement
complexes qui sont des formes dérivées (la case hachurée dans la figure suivante),
mais aussi des mots monomorphémiques dont la production serait influencée par les
connaissances morphologiques. Ces derniers sont les mots contenant des

morphogrammes, tels que lait, chaud, etc.
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Orthographe

Orthographe lexicale Orthographe grammaticale

e S

Mots Mots

monomornhémianes nlnrimornhémianes

Figure 7 Schéme de 1’orthographe visée par la présente étude

Formes fléchies

2.3.2 Architecture cognitive de la production des mots écrits

La littérature scientifique relative aux processus de production des mots écrits
suggére que ces processus requiérent la mise en oeuvre de deux procédures: la
procédure phonologique et la procédure lexicale. La procédure phonologique ou
phono-graphémique (Estienne, 2002) ou phonographique (Fayol, 2008b), ou
d’assemblage (Foulin, 1997), est la procédure privilégiée pour 1’écriture des mots
réguliers par la mise en ceuvre des régles de correspondances phonéme-graphéme.
Des capacités métaphonologiques d’analyse, de maintien et de récupération sont
également misés a contribution lors de 1’écriture des mots par cette procédure. La
deuxiéme procédure est la procédure lexicale, ou orthographique, ou d’adressage

(Foulin, 1997) qui permet I’activation de la représentation orthographique du mot

e
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dans le lexique orthographique. Ce lexique contient les informations orthographiques

des mots que le lecteur/scripteur a rencontrés lors de son expérience avec 1’écrit.

Si la premiére procédure permet 1’orthographe du mot sans erreur dans les langues a
orthographe transparente ou biunivoque, ou chaque phonéme correspond a un
graphéme et vice versa, elle n’assure pas la production écrite de tous les mots dans les
langues & orthographe opaque. Dans le cas du frangais, le scripteur ne peut écrire
correctement que la moitié des mots s’il se fonde uniquement sur la procédure
phonologique (Morais et Robillard, 1998). Pour orthographier certains mots, le

scripteur du frangais, tout comme celui de langues a orthographe opaque, doit mettre

a contribution plusieurs informations et recourir a différentes stratégies. -

Dépendemment des circonstances, ces informations et ces stratégies sont reliées a la
phonographie, [’analogie orthographique, la morphologie dérivationnelle, la
morphologie flexionnelle et, enfin, & la récupération directe en mémoire de formes
orthographiques lexicales (Fayol, 2008b,c; Estienne, 2002; Perfetti, 1997, Pacton,
2008). Voici, de fagon plus détaillée, les processus cognitifs engagés selon les

circonstances.

Lorsqu’un mot nouveau doit étre transcrit, par exemple /maté/, normalement la forme
phonologique du mot est conservée temporairement en mémoire, pour y étre analysée,
décomposée en segments-phonémes et ensuite transcrite pas a pas (Fayol, 2008b).
Lors de cette transcription pas a pas ol chaque phonéme est transcrit par un graphéme,
on ne perd pas de vue la forme phonologique d’ensemble. Il est clair que plus la
forme phonoio gique est longue plus la tache est difficile a réaliser. Cette transcription,
coliteuse en attention, nécessite de disposer d’une forme phonologique de départ
claire, exige de segmenter cette forme en unités, de faire correspondre i ces unités
des graphémes plus ou moins faciles a sélectionner, tout cela en conservant présente
I’esprit la forme phonologique initiale pour vérifier par la relecture que la

transcription y correspond bien. Il s’agit de la procédure phonologique.
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Quand le mot est nouveau, inconnu ou lorsque le non-mot est voisin orthographique
de mots dont les représentations lexicales existent dans le lexique mental, une
consultation de ces derniéres a probablement lieu. Ce processus présuppose une
interconnexion entre les informations phonologiques et les informations
orthographiques qui existeraient seulement chez le lecteur expert (Perfetti, 1997). Par
exemple, le scripteur débutant qui doit écrire valable pour la premiére fois sera porté
a consulter les représentations orthographiques des mots qui finissent
phonologiquement par able, puisque la premiére partie du mot, soit val- lui semble
facile & écrire & cause des correspondances phonémes-graphémes. Il consultera tous
les mots finissant par —able tels que table, sable & condition bien sir que les
représentations de ces mots existent dans son lexique mental. Si toutes les
représentations ont la méme suite orthographique, en ’occurrence —able, il 