UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL

ETUDE DES DIFFICULTES EN ORTHOGRAPHE LEXICALE
CHEZ LES ELEVES DYSPHASIQUES :
UNE FENETRE SUR LES HABILETES LANGAGIERES ET
LES FONCTIONS EXECUTIVES

THESE
PRESENTEE
COMME EXIGENCE PARTIELLE

DU DOCTORAT EN EDUCATION

PAR

MARIE-PIER GODIN

SEPTEMBRE 2018



UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL
Service des bibliothéques

Avertissement

La diffusion de cette thése se fait dans le respect des droits de son auteur, qui a signé le
formulaire Autorisation de reproduire et de diffuser un travail de recherche de cycles
supérieurs (SDU-522 — Rév.10-2015). Cette autorisation stipule que «conformément a
larticle 11 du Réglement no 8 des études de cycles supérieurs, ['auteur] concéde a
'Université du Québec a Montréal une licence non exclusive d'utilisation et de
publication de la totalité ou d’'une partie importante de [son] travail de recherche pour
des fins pédagogiques et non commerciales. Plus précisément, [lauteur] autorise
I'Université du Québec a Montréal a reproduire, diffuser, préter, distribuer ou vendre des
copies de [son] travail de recherche a des fins non commerciales sur quelque support
que ce soit, y compris I'Internet. Cette licence et cette autorisation n’entrainent pas une
renonciation de [la] part [de l'auteur] a [ses] droits moraux ni a [ses] droits de propriété
intellectuelle. Sauf entente contraire, [I'auteur] conserve la liberté de diffuser et de
commercialiser ou non ce travail dont [il] posséde un exemplaire.»



REMERCIEMENTS

Je m’étais longtemps dit que je ne ferais jamais de doctorat... Il faut croire que j’avais tort!
Malgré les embuches et les détours, j’ai pris énormément de plaisir & décortiquer un sujet qui
me passionne. Je suis parvenue a réaliser une recherche dont je suis de plus en plus fiére, et

ce, grice au soutien inestimable de plusieurs personnes.

Mes premiers remerciements reviennent sans aucun doute & mes deux directrices, Andréanne
Gagné et Nathalie Chapleau. J’ai eu le privilege d’étre dirigée par deux chercheuses dont
j’admire profondément les qualités professionnelles, mais surtout, humaines de chacune.
Andréanne, tu as été un modéle de rigueur, de créativité et un guide dans le monde
académique. Je suis sinceérement reconnaissante de la qualité de ton encadrement et de ton
immense disponibilité (méme en congé de maternité!) au fil de mon périple doctoral. Tu as su
trouver les bons mots pour m’encourager, m’inspirer et me remonter le moral, surtout quand
j’avais la mine basse. Merci infiniment! Nathalie, merci de m’avoir, encore une fois, suivi et
guidé dans mes projets de recherche. Cette theése a été nourrie par ta passion, ton expertise et
ton optimisme. Je te remercie de m’avoir ouvert la porte de ton bureau a maintes reprises et

de m’avoir permis de vivre toutes sortes d’expériences enrichissantes. Merci énormément!

Cette thése n’aurait pu se concrétiser sans la participation des enseignantes, Caroline, Emilie,
Jessica, Maryse, Mélanie, Nadine et Stéphanie, qui m’ont accueilli & bras ouverts dans leur
classe. Un merci bien spécial & Julie Ménard et Andréanne Ricard pour les contacts! Je tiens &
remercier de tout coeur les €léves et leurs parents d’avoir accepté de participer a ce projet.
Jespére que les retombées de cette thése sauront faire leur chemin dans votre parcours
scolaire. Je dois une fiére chandelle a toutes les auxiliaires de recherche qui ont participé a ce
projet et sans qui je n’y serais certainement jamais arrivée: Daphnée Beaulieu-Turenne,
Meéliane Conroy, Marianne Couillard-Després, Ariane Gauthier, Audrey Ann Labrecque,

Elizabeth Ladouceur, Gabrielle Marquis, Marianne Morrisseau et Catherine Paré.



iil
Mon parcours doctoral a été agrémenté par des expériences de recherche palpitantes et par
des rencontres stimulantes. D’abord, merci & Véronique Fortier, qui, non seulement, a accepté
d’étre la présidente de mon jury de theése, mais qui m’a aussi offert un stage de recherche. Par
ta rigueur et ton humour, tu m’as initiée au merveilleux monde des statistiques et tu as méme
réussi 4 me le faire aimer! Ce n’est pas en! Merci également a Nathalie Bélanger qui m’a
chaleureusement accueillie au Rayner Eyetracking Lab a P’University of San Diego,
California (UCSD). J’y ai grandement appris et découvert un pan d’études avec lequel je
n’étais pas familiere. Merci pour cette  ipirante découverte! Je tiens & remercier Madame
Marie-Catherine St-Pierre, professeure a 1’Université Laval, et Madame Nathalie Lavoie,
professeure & I’Université du Québec & Rimouski, d’avoir généreusement accepté d’étre

membres de mon jury de thése. C’est un honneur.

Cette thése a été rendue possible graice au Fonds de recherche — Société et Culture du
Québec, a la Fondation de ’'UQAM, au Centre d’études sur I’apprentissage et la performance
de ’'UQAM et a la Faculté des sciences : 1’éducation de "UQAM. Par leur appui financier,
j’ai pu mener & terme ce doctorat et vivre des expériences de recherche enrichissantes a

P’international.

Cette thése a également ét€ nourrie par de merveilleuses amitiés : ma grande amie Marie-
Andrée, la cligue de filles, le brunch crew, les camarades de patin Golding Ice et les
collégues du doc’, particuliérement ma confidente dans le bureau du 6°, Emilie Tremblay-
Wragg. Vous avez tous su, a votre maniére, me faire décrocher au moment opportun et me
faire vivre de doux et bons moments, me permettant ainsi de faire le plein d’énergie pour

retourner au travail le cceur plus 1éger.

Mes derniers mots vont 2 ma famille * Diane, Michel, Benoit, Marie-Eve et Charles-Antoine.
Votre douce et rassurante présence, votre soutien et votre confiance au fil de ces années
m’ont permis d’aboutir & cette thése. Je vous aime. Enfin, j'aimerais exprimer toute ma
gratitude et mon amour 4 Jérémie, quia  vivre au quotidien avec la rédaction de cette thése.
Tu as été un véritable pilier dans cette aventure. Tu arrivais toujours en renfort, méme dans
mes périodes d’insomnie, avec ta bonne humeur contagieuse et ta sagesse avec laquelle tu me

détournais de ma thése, surtout avec tes'  )jets de voyage! Merci tellement. Je t’aime.



DEDICACE

A Jérémie,
sans qui je n’aurais pu passer
a travers ces années...

Anyone who can only think of one way
to spell a word obviously lacks imagination.

Mark Twain



TABLE DES MATIERES

LISTE DES FIGURES........ceueeeeetruenennenssessssenressnsnsssssesssssasssssssssensaes crereasaenneseaiarseesaes ix
LISTE DES TABLEAUX : X
LISTE DES ABREVIATIONS, DES SIGLES ET DES ACRONYMES............... Xii
RESUME ... coocervuuereeresmmsssssrsesssssssssssssessssssssssssisasssssssssssssssssssssssassssssssssssssssnnes xiv
INTRODUCTION ....ouiuiirreenciccenseiesescnetessnsensacsssssnsssssescssassssssssssssssessnsssssssesasssssesen 1
CHAPITRE I ProblématiqUe ...........cceceeceeceerererescesresnsresneseseseressessesseseseesssssesess 5
1.1 L’orthographe lexicale : un domaine d’étude encore peu défriché......................... 7
1.2 La complexité de I’apprentissage de 1’orthographe lexicale frangaise ................... 9
1.3 Les él¢ves ayant une dysphasie . 13
1.5 Probléme et question générale de recherche............coeeveereveeeeeeececccveneecvereerenennes 19
1.6 Les retombées sociales et scientifiques................ reresereieteasenisbeatessbererassbeasabtanens 20
CHAPITRE IT  Cadre thEOrIQUE.......ccevvrreerierernrerensensrenenensesesserseeessessessessesssesersesees 22
2.1 Différents modéles théoriques de I’apprentissage de I’écrit .......covveveveeerrvennnne. 22

2.1.1 Les modeéles développementaux ..........cceveerrueerrcessrereresscssnarseraeenssnssessens 24

2.1.2 Les modéles du traitement de I’information ...........eeereevereenens rereneenertaraaane 39

2.1.3 Synthése générale des modeles théoriques .........c.eeeeeeeveerereenrereseerreennssenens 47
2.2 La complexité du code orthographique frangais .........c.cceccerverereerreerreereessreransnennes 48

2.2.1 La transcription inconsistante des phonémes.........cc.coeeveveeerirveresvecreeenreraene 51

2.2.2 Les graphémes relatifs a la langue frangaise.........ccccceceeerererevereneesreresnerenene 53
2.3 Les habiletés impliquées en orthographe lexicale...........ccceervrereereererenrererererneresnens 57

2.3.1 Les habiletés 1angagi€res ..........ccooeeeenuevenenrerenesseceereenens .................. 57

2.3.2 1eS fONCHONS EXECULIVES uueneeereeeiiissieneeersuessseasneseseesssosssesessssssssesssnnsssssssnssees 70



2.3.3 Synthése des habiletés impliquées en orthographe lexicale ....................... 90
2.4 La dysphasie 92
2.4.1 La dysphasie : une définition en EFFETVESCENCE «.vvvvveeeeemermmmeessssssesseessemmnnns 92
2.4.2 Les habiletés langagiéres des éléves dysphasiques.........cceceeerererveerereennene 101
2.4.3 Les fonctions exécutives des éléves dysphasiques ........ccoeveererreeeveereannne 110
2.5 Les performances en orthographe lexicale de I’apprenti scripteur ..................... 119
2.5.1 Les performances en orthographe lexicale du scripteur dysphasique....... 126
2.6 Synthése et objectifs généraux de recherche..........cccoeerrererurrenrrrereenrneceenereennes 141
CHAPITRE III  MéthOdOIOIE.......coccnivruirenrseneecaerrsnsnesessereesassesasessanesessosssssnsasanns 145
3.1 Le devis de 1a reCherche.......ueeueceeceenreenenerccrneneesenereneessesnssssesesessessssessessesaens 145
3.2 La description de I’échantillon...........ceceeeereerunreneesesrsusnsesseesesssnenesassssessereanenens 146
3.3 Le procédé d’échantillonnage et les modalités de recrutement ............cccucuee...l. 150
3.4 Les inStruments de MESUTE .......ccccoveeurecrrercnreecerreeresseesessessessessesseressansassesssersssnnes 151
3.4.1 Mesure des habiletés NN VEIBalEs...........uuuneeeemmreeeeeesesseresmmesssssessenns ... 151
3.4.2 Mesures des habiletés 1angagi€res ........ceeeveeveeseerenrerceeeresecerresereesseeseenes 152
3.4.3 Mesures des fonctions EXECULIVES ......cccceverrerereereeereenserreerensesenseseessesensenns 159
3.4.4. Mesures en orthographe lexicale...........ccceerrererrereceenvecteeierreeeeeessesessnene 163
3.5 Les modalités de la collecte de dOnNEes ...........cecererreeererrrsinenerenrereereressessenannns 174
3.6 Les modalités de traitement et d’analyse des données...........cccceeeeerurrercnenveennene 177
3.6.1 Plan d’analyses pour les trois articles scientifiques........coeccevevevercvesennnnne. 178
3.7 Les portées et les limites de la recherche........ocevveeeeevenenvenenceeeceeceeeerreenees 190

CHAPITRE IV Atrticle 1 : La production de graphies dérivables et les habiletés en
conscience morphologique d’éléves dysphasiques.........cceeerereerernennes 192

CHAPITRE V Article 2: Phonographic spelling errors in developmental language
' disorder: Insights from executive functions...........ccccceeeerereerererrverennnens 223

CHAPITRE VI Article 3: Spelling acquisition in French children with
developmental language disorder: An analysis of spelling error patterns




7.1 Un rappel des objectifs généraux et des regroupements .........ccceceeeeeeeevcereneeenne 292
7.2 Discussion autour des habiletés 1angagi€res .........cceoeeeeerevervenrnenrseeseesesreseenaenes 293
7.2.1 Les habiletés en conscience morphologique.........ccoeveeveereerecrerrenseecsennenes 293
7.2.2 La taille du vocabulaire réceptif. cesstseenssnssssnstesssessnsanesesssonass 301
7.2.3 Les habiletés en conscience phonologique ...........ccceceeeeeeeereneeseecenserreennen 302

7.3 Discussion autour des fonctions EXECULIVES.........coreevereereecrrrrernceeseressesenesnessoseees 303
7.3.1 Les capacités d’inhibition ........c.coeceeeerineinsineceniiininsncsnessessseeesisacsens 304
7.3.2 Les capacités de flexibilité COGItIVE ......ccccerererreeurrecerserreceernseereesessenseeaenes 309
7.3.3 Les capacités de mise a jour de la mémoire de travail..........cccceceureivennene. 310

7.4 Discussion autour des performances en orthographe lexicale des éléves........... 314
7.4.1 Comparaison longitudinale du nombre total d’erreurs en orthographe
lexicale vesssssenasnsans w314

7.4.2 L’analyse fine des erreurs en orthographe lexicale.........cccceeerreueererervernee 320

7.5 SYILBESE «...veueererererererrreiseeaecreesssssstsesaessesssessesessesessssesssssssssssasssessssnssssssssanessnen 349
CONCLUSION ....ocoetrirerirecrernreeesnstssesessssessessonsessossssssssesssssssossssesssssasssssssssasasnsosess 352
8.1 Rappel du probléme de recherche et bilan..........cc.oeeeeeveeecceervcencnnneercccrvennnee 352
8.2 Les limites de 1a recherche.......co.cueveeeeircninsiininicininiciencnecnceeceecneeneeenes 356
8.2.1 Les limites liées au choix des participants..........oceceeeereeereereerererseereeneenennes 357
8.2.2 Les limites liées au choix des instruments de mesure...........coceeueeereverernene 360
8.2.3 Les limites liées & I’approche quantitative.........cococeeveereercccrecnncnecneenenes 366

8.3 Les apports de 1a TeCherche .......cuvveeeveenccieeeenireerrctrcrtnecseresesneeesneeseesnsanas 369
8.3.1 Les retombees thEOTIQUES......coveuereereeeererencensssesessesesssssssenessssesnssassearessassens 369
8.3.2 Les retombEes PratiQUES........coceeeeereeniresseressisesesseseseseessassescssssssssacssssesssses 371

8.4 Les PIStES PrOSPECLIVES....cucmeuremrreevresseessossssescosessossssssssssssesesnssssssssosessosassnssssasossss 375
ANNEXE A Recension des écrits SCIENtifiqUES.......ccceveeerreerrrererrcrreresnereescrrersecnennes 378
ANNEXE B Questionnaire relatif aux pratiques enseignantes.........coeeeereervereenen 380
ANNEXE C Dictée expérimentale............oeeuevirinueirinnerernencncesesssesesessesnesescosessonss 387

ANNEXE D Comparaisons des fréquences lexicales et de 1a longueur syllabique et
phonémique des items retenus pour la dictée expérimentale............... 395



ANNEXE E Exemple d’une grille d’analyse de paragraphies..........ccccceeveeeecernennes 398
ANNEXE F Questionnaire sociodémographique et formulaire de consentement
PATENTAL....cooviirenrrenrecereeriensennesnssesssrsssssansesnssssnsssssssssssossasssssssssssres 400
ANNEXE G Analyses SUPPIEMENLAUTES..........cocoreerrreeerneranesencassnsssscosesessasessressnes 410
APPENDICE A Certificat €thiqUE..........cceceereeecescererreeranenrsnersenssesseseessssassssesssrsaesses 429

APPENDICE B Preuves de soumission et confirmation de la publication s articles
scientifiques ...oeeeeeeneennss eeereeseeseeresseesteeeseeseseesaeteesaessesaersesetensesssrnaesre 431

REFERENCES......... ceresueneeeeserersseresasasassesseenesaenanten 435




LISTE DES FIGURES

Figure

2.1

22

23

24

25

2.6

7.1

Le modéle développemental de 1’identification des mots écrits en trois
stades (Frith, 1985) ......ccccieiinieeerrerreeresenenessernesssssssesassssssesssnsesessssasessessas

Le mode¢le développemental en six étapes de 1’acquisition de la lecture et
de I’orthographe (Frith, 1985) ....cccceeiiimiieemrecreccninnsenseneneneneesssnsneenaes

Le modéle a double fondation de ’apprentissage de 1’écrit (Seymour,

Représentation schématique du modele hybride Unity/diversity
framework, tirée de Miyake et Friedman (2012)................

Le modéle de la mémoire de travail de Baddeley (2000 2003, 2010), tiré
de Baddeley (2010)....ccouvirrneeceineciristrnnescnsasnceesiensseseesseesencsssssssiesesesens

Possibles modéles causaux expliquant les corrélations entre les fonctions
exécutives (FE) et les difficultés langagiéres, figure tirée de Bishop,
Nation et Patterson (2014).....cuvicvevrerrerrernnrsrercesresseesreessnessesesssssssssssassasesees

Proportions d’erreurs phonographiques au fil de I’année scolaire pour les
trois groupes & la dictée expérimentale.............ccereeeecvrrererneenrreeecnsresarneanens

Page

25

27

31

44

74

80



LISTE DES TABLEAUX

Tableau Page

2.1.

2.2.

23

24
2.5

3.1
3.2
33
34

3.5

Synthése et comparaison des modeles développementaux relatifs a la
lecture-écriture (tableau inspiré de Ehri, 2007) ...coceoveeerevereeeeerereeecrerennen 35

Classification de langues faisant partie des systémes alphabétiques au
regard de 1’opacité orthographique (tirée de Seymour et al., 2003) ........... 51

Consistance des correspondances graphémes-phonémes et phonémes-
graphémes selon la position (Peereman et al., 2007), tableau tiré de
Sprenger-Charolles (2008) 53

Synthé¢se de I’implication des habiletés langagiéres et des fonctions
exécutives en orthographe lexicale.......ccvrmerrerncerrrcnterrrnvenserrersseneesaeressnnnns 91

Synth¢se des difficultés potentielles en orthographe lexicale lorsque les

habiletés langagiéres et fonctions exécutives sont lacunaires ..................... 125
. Synthése des caractéristiques des groUPES......ccceeeeeeereeeerereerersaseresnessesensens 147
Synthése des instruments de mesure 152
La fréquence orale et écrite des items de la dictée expérimentale............... 169
Analyse fine des erreurs en orthographe lexicale.........c.coevveeveevenenrecrennnne. 173

Calendrier de passation des EPrEUVES .....coveveeereerereerersesrenseeseessenseneresassenes 177



3.6

3.7

3.8

39

3.10

3.11

7.1

72

73

74

7.5

7.6

Comparaison des scores moyens (écart-type) a la dictée Ortho3 pour le
groupe dysphasique (DYS) et le groupe ayant un développement typique
(TD) trOIS GLOUPES...eereerrsersrsareectosssssiostsssnssesssarsssassssssassenssnssnssnsassassassassarans

Comparaison des proportions de lettres muettes dans la Dictée groupée a
celles proposées dans la base de données SILEX.........ccerverervevecrnnrereerenens

Devis de recherche — ArtiCle L. eeriiiiveiieiiieiciiieeecesereessssnesesescrnesessaneens

Comparaison des scores moyéns (écart-type) a la dictée Ortho3 pour les
trois groupes.........coursvenee ceereenenessnens

Devis de recherche — Article 2

Devis de recherche — Article 3...

Présentation des résultats aux tdches mesurant les composantes des
fonctions exécutives au temps 1 chez le groupe de normoscripteurs..........

Présentation des résultats aux tiches mesurant les composantes des

- fonctions exécutives au temps 1 chez le groupe dysphasique DLD-S ........

Présentation des résultats aux tdches mesurant les composantes des
fonctions exécutives au temps 1 chez le groupe dysphasique DLD-AM .....

Exemples de substitutions orthographiques tirés des productions
orthographiques des troiS GrOUPES .......coveererererrrerenerrersrerensassereeersessesssnsseses

Exemples de productions orthographiques illustrant la sensibilité aux
régularités graphotactiques (ajouts et substitutions orthographiques).........

Exemples de substitutions phonémiques tirés des productions
orthographiques des trois SrOUPES .........cceceeeeeeerenrerecereerresserersessesassaensensens

Xi

179

181

182

185
188

190

307

308

308

337

339



LISTE DES ABREVIATIONS, DES SIGLES ET DES ACRONYMES

BELEC

CATALISE

CELF-CDN-FR

CMS
DLD
DLD-AM
DLD-S
DYS
EVIP

FE

MELS
NEPSY-II
OL

O0AQ

Batterie d’évaluation du langage écrit et de ses troubles

Criteria and Terminology Applied to Language Impairments:
Synthesising the Evidence

Evaluation clinique des notions langagiéres fondamentales, version
pour francophones du Canada

Echelle clinique de mémoire pour enfants
Developmental language disorder

Developmental language disorder — age matched
Developmental language disorder — spelling matched
Dysphasique(s)

Echelle de vocabulaire en images Peabody

Fonctions exécutives

Ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport

Bilan neuropsychologique de I’enfant — Seconde édition
Orthographe lexicale

Ordre des orthophonistes et audiologistes du Québec



SLI

TEA-Ch

D

TDL

TONI-3

xiii
Specific language impairment
Test d’évaluation de 1’attention chez I’enfant
Typically developing (ou développement typique)
Trouble développemental du langage

Test of Nonverbal Intelligence, Third Edition



RESUME

L’apprentissage de 1’orthographe lexicale requiert, notamment, de mobiliser diverses
habiletés langagiéres et fonctions exécutives. Les éléves ayant une dysphasie (aussi
appelée trouble développemental du langage) sont hautement & risque de présenter
des difficultés en orthographe lexicale en raison, entre autres, de leurs faibles
habiletés langagiéres et de leurs fonctions exécutives bien souvent limitées. Pourtant,
cet apprentissage demeure peu étudié chez cette population. Cette thése a donc pour
objectif de décrire les erreurs en orthographe lexicale fréquemment produites par les
éléves dysphasiques et d’étudier les liens entre ces erreurs, les habiletés langagieres et
les fonctions exécutives, et ce, au cours d’une année scolaire.

Certaines habiletés langagieres (c’est-a-dire le vocabulaire réceptif, la conscience
phonologique et la conscience morphologique) et fonctions exécutives (soit les
capacités d’inhibition, de flexibilité cognitive et de mise a jour de la mémoire de
travail) ont été évaluées auprés de 16 éléves dysphasiques (7-9 ans) et comparés a 16
normoscripteurs (7-8 ans), tous de 2° année du primaire. Pour évaluer 1’orthographe
lexicale, une épreuve normalisée, ainsi qu’une dictée expérimentale ont été passées a
trois reprises durant une année scolaire. Une analyse fine des erreurs a permis de
relever certaines erreurs fréquemment commises chez les groupes & 1’étude. Ces
erreurs ont été analysées au regard de trois dimensions et les résultats sont présentés
au sein de trois articles scientifiques.

Le premier article porte sur la dimension morphographique et les graphies dérivables
par la morphologie (p. ex. : long). Les résultats montrent que, malgré leurs faibles
habiletés en conscience morphologique, les éléves dysphasiques produisent un
nombre similaire de graphies dérivables adéquates a celui des normoscripteurs. Ainsi,
ces deux groupes ne semblent pas recourir & leurs connaissances morphologiques
pour produire ces lettres inaudibles. Le deuxiéme article examine plus
particuliérement la dimension phonographique. Les résultats montrent que les éléves
dysphasiques produisent plus d’erreurs qui alteérent la structure phonologique du mot
(p. ex.: chaise — *chége) que leurs pairs normoscripteurs. De plus, lorsque leurs
habiletés de mise a jour de la mémoire de travail sont faibles, les éleves dysphasiques
ont tendance a omettre plus fréquemment des phonémes dans leurs productions (p.
ex. : chaise — *che). Le troisiéme article concerne les erreurs altérant la dimension
orthographique, c’est-a-dire que les productions respectent la structure phonologique
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du mot, mais les graphémes choisis sont inadéquats. Les normoscripteurs ont
tendance a ajouter plus fréquemment des lettres muettes a la fin des mots dans leurs
productions (p. ex.: métro — *métrof). En revanche, les éléves dysphasiques
produisant une proportion plus faible d’erreurs phonographiques ont tendance a
ajouter des lettres muettes en fin de mots, ce qui n’est pas le cas de ceux commettant
davantage d’erreurs phonographiques.

Pour conclure, une discussion générale permet d’établir des liens entre les résultats
issus des trois articles de la thése. En somme, cette recherche montre que les éléves
dysphasiques présentent un retard dans 1’apprentissage de I’orthographe lexicale,
mais que celui-ci n’est pas homogene au sein de cette population. Des différences
dans le nombre et le type d’erreurs produits sont notées entre les groupes, soit une
plus grande imprécision orthographique et phonographique pour les éléves
dysphasiques, et cette imprécision est d’autant plus importante lorsque les habiletés
de mise a jour de 1a mémoire de travail sont faibles.

Mots clés :

dysphasie; trouble développemental du langage, orthographe lexicale, habiletés
langagiéres, fonctions exécutives, analyse des erreurs.



INTRODUCTION

Apprendre a orthographier représente un défi pour bon nombre d’éléves. Cet
apprentissage peut s’avérer plus laborieux pour certains enfants et c’est le cas,
notamment, de ceux présentant une dysphasie (aussi appelée trouble primaire du
langage ou, plus récemment, trouble développemental du langage). La dysphasie est
un trouble qui affecte en premier lieu les habiletés langagiéres orales (Leonard,
2014), mais un nombre croissant d’études montrent que les éléves dysphasiques
présentent également des fonctions exécutives lacunaires (Henry et al., 2012;
Montgomery et al., 2010; Pauls et Archibald, 2016). Ces habiletés sont, en fait, un
ensemble de processus cognitifs qui permettent un contrdle conscient de la pensée et
des actions afin de réguler les comportements vers un but précis (Jurado et Rosselli,
2007; Miyake et Friedman, 2012).

Or, force est de constater que les habiletés langagiéres orales (Apel et al., 2004;
Caravolas ef al., 2001; Lervdg et Hulme, 2010; Masterson et Apel, 2010a, 2014),
mais aussi les fonctions exécutives (Altemeier et al., 2008; Berninger et al., 2016;
Drijbooms et al., 2015; Roebers et Jager, 2014; Swanson et Berninger, 1996; Walda
et al., 2014) sont impliquées dans 1’apprentissage de 1’écrit et, notamment, en
orthographe lexicale. Conséquemment, les éléves dysphasiques sont hautement &
risque de présenter des difficultés en orthographe lexicale. Pourtant, I’apprentissage

de I’orthographe lexicale chez cette population demeure peu étudié.

Les études qui se sont penchées sur cet apprentissage relévent que les scripteurs

dysphasiques commettent plus d’erreurs que leurs pairs du méme dge chronologique
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(voir, par exemple, Cordewener ef al., 2012a, 2012b, 2012¢; van Weerdenburg et al.,
2011; Zourou et al., 2010). D’ailleurs, ces études pointent vers une hypothese de
retard dans cet apprentissage. En revanche, les difficultés en orthographe lexicale et
les types d’erreurs fréquemment produits par ces éléves ne sont bien souvent que
sommairement analysés dans ces écrits scientifiques. Les performances en
orthogreiphe lexicale ne sont généralement observées qu’a un seul moment dans le
développement de 1’éléve dysphasique. 1l est donc difficile de pleinement compi'endre
le retard en orthographe lexicale en ne recourant qu’a une seule prise de mesure.
Finalement, a la lumiére de notre recension des écrits, I’examen des liens entre les
habiletés langagiéres, les fonctions exécutives et les erreurs produites ne semblent

encore jamais avoir été fait auparavant.

Dans ces circonstances, ce manque d’études permet difficilement d’orienter les
interventions didactiques et orthodidactiques adaptées aux besoins des éléves
dysphasiques et, ainsi, d’améliorer leurs habiletés en orthographe lexicale. Avant de
proposer de telles interventions, un travail de recherche en amont est nécessaire afin
d’étudier plus précisément leurs difficultés en orthographe lexicale. C’est dans cette
perspective que cette recherche doctorale s’inscrit. Il s’agit donc d’une recherche
descriptive et longitudinale ayant pour principale visée d’analyser, au fil d’une année
scolaire, les types d'erreurs fréquemment produits par les éléves dysphasiques et de
relever si les erreurs sont similaires ou différentes & celles produites par leurs pairs
sans difficulté. De plus, cette analyse des erreurs permet de relever si le retard en -
orthographe lexicale apparait homogéne ou hétérogéne au sein de cette population. A
partir des profils orthographiques décelés et des types d’erreurs fréquemment
recensés, il est possible de noter si I’efficience des habiletés langagiéres et fonctions
exécutives varie au regard de ces profils identifiés. Enfin, afin d’obtenir un portrait
plus précis de leurs difficultés en orthographe lexicale, trois dimensions sont

examinées : la dimension phonographique, soit le respect de la structure
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phonologique du mot; la dimension orthographique, soit le choix adéquat des
graphémes; et la dimension morphographique, soit le respect de 1’information
morphographique, telle que la présence de lettres muettes dérivables par la

morphologique.

Cette thése comporte huit chapitres. Le premier chapitre permet de situer le probléme
et d’amorcer la présentation des principaux concepts au cceur de cette recherche. La
formulation de la question générale de recherche et une explication des principales

retombées sociales et scientifiques concluent ce chapitre relatif a la problém que.

Puis, le cadre théorique est présenté au deuxiéme chapitre. Les concepts et les
modeles théoriques sur lesquels s’appuie cette recherche y sont définis. D’ ord, les
principaux modéles de 1’apprentissage de 1’écrit sont décrits. Par la suite, la
complexité du code orthographique frangais, ainsi que les habiletés langagiéres et les
fonctions exécutives impliquées dans 1’apprentissage de I’orthographe lexicale sont
expliquées. Ensuite, la dysphasie — le trouble au cceur de cette recherche — est définie.
Finalement, 1’apprentissage de 1’orthographe lexicale au regard des dimensions
phonographique, orthographique et morphographique chez le normoscripteur et le
scripteur dysphasique est présenté. Les objectifs généraux de cette recherche

concluent ce cadre théorique.

Le troisi¢éme chapitre justifie les choix méthodologiques privilégiés. Le devis de
recherche, 1’échantillon retenu, les instruments de mesure utilisés et les modalités
relatives a la collecte, au traitement et aux analyses des données y sont exposés. Un

plan d’analyse spécifique a chacun des articles scientifiques compléte ce chapitre.

Le quatriéme, cinquiéme et sixiéme chapitre rapporte les trois articles empiriques
soumis dans des revues scientifiques avec comité de lecture. Le premier article

présente les résultats relatifs a la dimension morphographique; le deuxiéme rapporte
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les résultats liés a la dimension phonographique et le troisiéme article, ceux de la

dimension orthographique.

Par la suite, le septiéme chapitre établit des liens entre chacune des dimensions de
P’orthographe lexicale qui ont été traitées dans les trois articles scientifiques. Cette
discussion répond alors aux cing objectifs généraux de recherche. Enfin, le huitiéme
et dernier chapitre est une résultante de cette recherche et permet d’exposer les forces
et les limites de cette recherche doctoralé. Des pistes prospectives concluent cette

thése.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

L’apprentissage de I’écrit est au cceur des préoccupations sociales et scolaires. Savoir
lire et écrire est nécessaire pour apprendre le contenu d’autres domaines disciplinaires
et est associé, éventuellement, a de meilleures perspectives d’emploi (Fondation pour
l'alphabétisation, 2015; Institut de la statistique Québec, 2003). Or, cet apprentissage
représente un défi considérable pour de nombreux éléves québécois. Les difficultés
relatives a 1’écrit peuvent perdurer tout au long du cheminement scolaire et, parfois
méme, jusqu’a I’dge adulte. D’ailleurs, 49 % des Québécois dgés de 16 a 65 ans
présentent des difficultés en lecture et en écriture et, parmi ceux-ci, 800 000 adultes
sont analphabétes (Conseil canadien sur l'apprentissage, 2008; Fondation pour

l'alphabétisation, 2015; Institut de la statistique Québec, 2003).

Dans un tel contexte, les milieux scientifiques et scolaires doivent agir en amont pour
prévenir les difficultés relatives & I’écrit. C’est dans cette perspective que le milieu
ministériel a mis en place des politiques (p. ex. : Politique de I’adaptation scolaire
(1999)) et des plans d’action (p. ex. : Plan d'action pour I’'amélioration du frangais

(2010)) pour améliorer les compétences a I’€crit.

Malgré les efforts déployés, certaines habiletés demeurent lacunaires, et ce, méme au
terme du parcours scolaire. La plus récente évaluation du ministére de I’Education, du

Loisir et du Sport (MELS, 2010) indique que les éléves de 5° secondaire atteignent
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les objectifs liés a I’organisation textuelle (99,2%), au vocabulaire (93,3%) et 4 la
syntaxe (81,2%). Toutefois, seulement la moitié des éleves (55,4%) répond aux
exigences liées a I’orthographe. En fait, les difficultés orthographiques apparaissent
dés le primaire. Par exemple, comme le montrent les résultats & 1’épreuve d’écriture
de 6° année du primaire (MELS, 2012), plusieurs éléves ne maitrisent pas
suffisamment les connaissances de base en orthographe. Le cinquiéme (21%) d’entre
eux a des compétences jugées acceptables, peu satisfaisantes ou insatisfaisantes en

orthographe (MELS, 2012).

Comparativement a d’autres pays de la francophonie, le Québec ne fait pas toujours
bonne figure concernant I’efficience des habiletés orthographiques. En 1995,
I’enquéte internationale du groupe DIEPE a comparé les performances écrites
d’environ 6 000 éléves francophones de la France, de la Belgique et du Québec. Les
résultats aux épreuves mesurant la connaissance du code orthographique lexical et
grammatical montrent que les apprenants québécois obtiennent des scores inférieurs a

ceux des éleéves européens.

Depuis de nombreuses années, les faibles habiletés orthographiques des apprenants
québécois sont pointées du doigt par les milieux scolaires et scientifiques et sont, de
fagon récurrente, soulignées dans I’actualité. Dans cette perspective, il importe
d’étudier les performances en orthographe, particuliére_ment celles au début de
’apprentissage formel de 1’écrit, et de suivre leur évolution au fil du cheminement
scolaire. De cette maniére, cela permet de mieux prévenir les difficultés et de

comprendre plus précisément le probléme que pose cet apprentissage.



1.1 L’orthographe lexicale : un domaine d’étude encore peu défriché

De maniére plus précise, I’orthographe représente I’ensemble de régles qui permet de
transcrire la langue orale en langue écrite (Allal, 1997; Perfetti, 1997). L’orthographe
correspond donc a une composante de Pactivité d’écriture et référe a la production
adéquate, selon les normes, de la séquence de lettres qui constitue le mot (Daigle et
Montésinos-Gelet, 2013; Dalpé e al., 2010). Dans le contexte scolaire, 1’orthographe
renvoie a deux concepts de transcription de la langue écrite : I’ orthographe lexicale et
I’orthographe grammaticale (Allal, 1997). D’une part, I’orthographe lexicale (OL)
représente les correspondances phonémes-graphémes qui interviennent dans la
transcription précise des mots a I’écrit et comprend les composantes morphémiques
lexicales et les aspects idéographiques (Allal, 1997). Dalpé et ses collaborateurs
(2010) ajoutent que 1’OL ne tient pas compte du rdle syntaxique que joue le mot écrit
dans une phrase. D’autre part, 1’orthographe grammaticale référe a la production de
morphémes flexionnels marquant les relations entre les constituants d’une ou de
plusieurs phrases (Allal, 1997). 1l s’agit, en fait, de I’application de régles
grammaticales, telles que les accords en genre et en nombre (Dalpé et al., 2010).

Dans le cadre de ce projet de recherche, uniquement 1’OL est examinée.

L’apprentissage de la lecture a.longtemps été le principal objet d’étude des
chercheurs en didactique ou en psycholinguistique au détriment de I’étude de I’OL
(Colin, 2011a, 2011b; Fayol et Jaffré, 2014; Perfetti, 1997). Plusieurs raisons
expliquent ce désintérét pour 1’orthographe. D’abord, les études en sciences
cognitives se sont davantage intéressées aux processus cognitifs de plus haut niveau,
tels que ceux nécessaires a la compréhension en lecture ou a la production textuelle
(Perfetti, 1997). Les processus cognitifs de plus bas niveau, particuliérement ceux
relatifs a ’orthographe, ont été plutét négligés. Puis, I’orthographe a longtemps été

pergue comme une convention littéraire ou un sujet pédagogique et non comme un



8

. probléme scientifique relatif a I’utilisation de la langue (Perfetti, 1997). D’ailleurs,
son apprentissage était, généralement, associé & une mémorisation de mots écrits
(Colin, 2011b) et non a une activité sollicitant des processus cognitifs beaucoup plus
complexes (Lervig et Hulme, 2010; Sprenger-Charolles et Casalis, 2003; Zesiger,
1 995). Cette conception a, notamment, contribué au désintérét pour ce domaine de
recherche (Colin, 2011a). Au cours des années 70, plusieurs travaux ont tenté de
déconstruire cette conception passive (voir, par exemple, Vellutino, 1979). Plus
spécifiquement, les travaux de Catach (voir, entre autres, Catach, 1973a, 1973b,
1978, 1995) ont offert une description détaillée des caractéristiques du code
orthographique frangais dans le but de mieux I’enseigner.

Toutefois, force est de constater que I’0OL demeure peu enseignée dans les classes.
Une étude américaine (Graham et al., 2008) et une étude canadienne (Scott ef al.,
2003) ont montré que moins de 5% du temps-en classe au primaire était accordé a
Ienseignement de 1’0OL. Récemment, une enquéte québécoise portant sur les
pratiques d’enseignement de 1’0OL au primaire a permis de relever que prés de la
moitié (49.2%) des enseignants recrutés consacrent une heure ou moins par semaine a
cet enseignement (Daigle et Bastien, 2015). Les pratiques enseignantes se résument
bien souvent a des interventions répétitives et décontextualisées (Colin, 2011a;
Daigle et Bastien, 2015). Le recours & une mémorisation de liste de mots est certes
I’une des pratiques les plus répandues (Daigle et Bastien, 2015; Graham ef al., 2008;
Lévesque, 2014; Masterson et Apel, 2014). Or, cette pratique ne représente pas un
dispositif d’enseignement en soi : 1’éléve doit apprendre, & la maison, les mots a
orthographier, et ce, avec ou sans 1’aide de ses parents (Daigle et Bastien, 2015).
Ainsi, I’enseignement du code orthographique est, la plupart du temps, redirigé vers
la maison et se fait surtout a travers une mémorisation de mots écrits. ourtant,
orthographier ne représente pas qu’une simple mémorisation d’un ensemble

circonscrit de régles et de mots. Cet apprentissage est nettement plus cor Hlexe et
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requiert une mobilisation simultanée de diverses habiletés et connaissances
(Caravolas et al., 2001; Fayol et Jaffré, 2008; Lervag et Hulme, 2010; Torrance et
Galbraith, 2006). L’apprenti scripteur doit non seulement s’approprier le code
orthographique, mais aussi développer, entre autres, des habiletés langagiéres et des
fonctions exécutives suffisantes (Berninger ef al., 2013; Berninger et Winn, 2006;
Chaves et al, 2013; Gordon-Pershey, 2014). Cette recherche doctorale cible
- particuliérement les habiletés langagicres et les fonctions exécutives impliquées en
OL. Cet examen de I’OL et des habiletés associées est d’importance pour mieux
comprendre comment 1’apprenti scripteur s’approprie le code orthographique, mais
aussi pour promouvoir d’autres maniéres d’enseigner 1’orthographe que par la

mémorisation de listes de mots.

1.2 La complexité de I’apprentissage de I’orthographe lexicale frangaise

L’apprentissage de 1’OL représente, a priori, un défi pour le normoscripteur, en raison
des particularités du code orthographique frangais (Fayol et Jaffré, 2008; Jaffré et
Fayol, 2006; Sprenger-Charolles, 2008). En s’intéressant au code frangais, cette thése
compléte les connaissances en OL ot la majorité des études se sont plutdt penchées
sur le code orthographique anglais. Les caractéristiques du code orthographique
frangais représentent une double source d’erreurs pour les apprentis scripteurs. D’une
part, ils doivent comprendre que la langue écrite est une transcription de phonémes
(découverte du principe alphabétique); d’autre part, ils doivent généraliser les normes
et connaitre les irrégularités orthographiques qui la composent (Masterson et Apel,
2000; Perfetti, 1997).

La langue frangaise fait partie des systémes alphabétiques qui transcrivent les sons de
la langue (phonémes) & 1’écrit, en graph¢mes (Sprenger-Charolles, 2008). Dans ces

systtmes, un code orthographique idéal comprendrait un ensemble de
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correspondances phonographémiques simples, ou chaque phonéme serait représenté
par un seul graphéme. Dans ce cas, I’apprenant pourrait orthographier précisément et
plus aisément les mots, soit en les segmentant en phonémes, puis en choisissant le
graphéme adéquat pour chacun d’entre eux. Quelques langues s’approchent de cet
idéal, comme le finnois ou le turc, mais la majorité des langues dérogent de cette
consistance et transparence, et c’est le cas notamment du code orthographique

frangais (Caravolas, 2004; Seymour et al., 2003).

La complexité dans la transcription de la langue frangaise se manifeste sur plusieurs
plans (Bosse et al., 2003; Caravolas, 2004; Catach, 2003; Daigle et Montésinot-Gelet,
2013; Sprenger-Charolles et Colé, 2008). Par exemple, les correspondances
phonémes-graphémes sont fréquemment inconsistantes. Cela signifie qu’un phonéme
peut étre représenté par différents graphémes, comme c’est le cas du phonéme /o/
dont les graph¢mes eau, o, au, entre autres, peuvent lui é&tre associés. Des
correspondances irréguliéres et faisant exception aux patrons orthographiques
réguliers sont aussi observées en frangais (p. ex. : le phonéme /o/ dans monsieur).
Enfin, la présence de marques morphologiques inaudibles (p. ex.: chocolat)
augmente, a leur tour, ’opacité et 1’inconsistance du code orthographique frangais.
D’ailleurs, certaines variables linguistiques influenceront et guideront également les
choix orthographiques de I’apprenant. Par exemple, les mots fréquents sont
généralement mieux orthographiés que les mots rares (effef de fréquence), tout
comme les mots réguliers sont souvent mieux orthographiés que ceux irréguliers
(effet de régularité). Conséquemment, plus le code orthographique comprend des
sources d’inconsistance, plus 1’apprentissage de celui-ci risque d’étre lent, long et
ardu (Carvolas, 2004; Seymour et al., 2003). Considérant les particularités de 1’OL
frangaise, il n’est pas étonnant qu’elle représente ’'un des codes les plus difficiles a
maitriser (Fayol et Jaffré, 2008; Jaffré et Fayol, 2006; Sprenger-Charolles, 2008).

Non seulement [’apprenti scripteur devra comprendre et s’approprier les
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caractéristiques du code orthographique, mais ses performances en OL seront
également modulées par d’autres habiletés sous-jacentes. Ces habiletés englobent,
notamment, le geste graphomoteur, le traitement visuel, I’attention, mais aussi les
habiletés langagiéres et les fonctions exécutives (Berninger et al., 2002; Bourdin,
2002; Chaves et al., 2013; Dalpé et al., 2010; McCutchen, 2011), qui sont les deux

aspects examinés au cceur de cette recherche doctorale.

D’une part, les habiletés langagiéres expliquent une partie importante de la
performance orthographique (Berninger e al., 2013; Dalpé et al., 2010; Masterson et
Apel, 2007, 2010b, 2014). Plus largement, le langage représente la faculté permettant
4 «’humain de concevoir et d’acqqérir des systtmes de communication élaborés
appelés langues » (Daviault, 2011, p.13). Autrement dit, il renvoie & la capacité a
communiquer et & exprimer sa pensée (Bloom et Lahey, 1978). Le langage est
constitué de trois composantes : la forme, incluant les régles d’organisation des
phonémes (la phonologie), des mots (la morphologie) et des phrases (la syntaxe); le
contenu/sémantique, englobant les aspects liés au sens du message et a
I’établissement des relations de signification; et la pragmatique, faisant référence a
I'utilisation du langage en contexte social (Bloom et Lahey, 1978). Ainsi, I’enfant
développe ses habiletés langagiéres pour utiliser la langue en situation de

compréhension et de production (Bloom et Lahey, 1978; Tran, 1992).

Certaines habiletés langagiéres sont reconnues pour assurer les fondations de
’apprentissage de 1’OL.: les habiletés phonologiques, sémantiques et morphologiciues
(Apel et al., 2004; Caravolas ef al., 2001; Dalpé et al., 2010; Lervag et Hulme, 2010;
Masterson et Apel, 2010a, 2014). Conséquemment, le scripteur n’ayant pas
suffisamment développé ces habiletés est hautement a risque d’avoir des difficultés
en OL (Apel et al., 2004; Masterson et Apel, 2014). Pour illustrer ce risque, il est

possible d’imaginer, par exemple, qu’un enfant présentant des difficultés a traiter et &
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manipuler les phonémes de la langue aura des difficultés a transcrire adéquatement
ces sons a I’écrit, et ce, en respectant la suite appropriée de phonémes (Bishop et
Clarkson, 2003).

D’autre part, en plus de développer des habiletés langagiéres efficientes, le scripteur
doit étre en mesure de controler et d’automatiser la tiche d’orthographier. Les
fonctions exécutives (FE) assurent, notamment, ce role. Les FE sont décrites comme
étant un ensemble de processus cognitifs permettant un contrdle conscient de la
pensée et des actions afin de réguler les comportements vers un but précis (Jurado et
Rosselli, 2007; Miyake et Friedman, 2012). Plusieurs études ont mis en lumiére leur
caractére prédictif de I’apprentissage de I’OL (Asberg Johnels et al., 2014; Berninger
et al., 2009) et certaines études ont montré les liens qu’entretenaient les FE et les
performances a I’écrit (Altemeier et al., 2006; Berninger et al., 2009; Berninger et al.,
2016; Hooper et al., 2002). D’ailleurs, ces habiletés permettent de surveiller tout le
processus d’écriture en cours. Elles assureront aussi le maintien en mémoire de
I’information linguistique & ftraiter, ainsi que la récupération des informations
pertinentes pour la production de mots écrits (Drijbooms ef al., 2015; Kellogg et al.,
2013). Par exemple, Berninger et ses colleégues (2016) proposent que les FE
permettent au scripteur de choisir le graphéme adéquat parmi un ensemble de
graphémes possibles et d’inhiber ceux qui ne sont pas appropri€s. Par conséquent, un
déficit en FE risque fortement de teinter les performances orthographiques et
d’amener des productions moins précises, erronées, illustrant ainsi un manque de

contrdle et de justesse sur la tache orthographique.

En somme, la complexité relative a I’apprentissage de 1’OL réside, a la fois, dans les
caractéristiques du code orthographique francais, mais aussi dans la mobilisation
d’habiletés langagi¢res et de FE. Cet apprehtissage est difficile pour les

normoscripteurs, mais il I’est d’autant plus pour ceux présentant des lacunes dans ces
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habiletés langagiéres et FE. C’est le cas des éléves ayant une dysphasie, qui montrent
en premier lieu des habiletés langagieres lacunaires (Beaulieu et Buttiens, 2005;
Leclercq et Leroy, 2012; Leonard, 2014), mais aussi, fréquemment, des FE limitées
(Henry et al., 2012; Montgomery et al., 2010; Pauls et Aréhibald, 2016). Une étude,
telle que cette recherche doctorale, intégrant & la fois des mesures en habiletés
langagiéres et en FE, pourrait apporter des éléments d’explications aux lacunes

observées en OL, et ce, particuliérement chez les éleéves dysphasiques.

1.3 Les éleves ayant une dysphasie

De maniere générale, les difficultés langagiéres représentent 1’un des problémes les
plus fréquents en éducation (Lindsay et Strand, 2016). Plusieurs études
épidémiologiques a grande échelle soulignent cette forte prévalence. Par exemple, au
Canada, I’étude de Beitchman et ses collégues (1986) rapporte qu’environ 12.6 % des
enfants de la maternelle présentent des difficultés importantes de langage. Aux Etats-
Unis, Tomblin et ses collaborateurs (1997) ont re}evé que 7.4% des enfants dgés de 5
ans (sur un échantillon de 7218 enfants) regoivent la conclusion clinique de trouble
spécifique du langage (specific language impairment). Plus récemment, étude de
Norbury et son équipe (2016) a conclu qu’a I’entrée a 1’école, environ deux enfants
dans une classe de 30 éléves auraient un trouble du langage assez sévére pour
entraver les apprentissages scolaires. Finalement, dans le contexte clinique québécois,
le mémoire de 1’Ordre des orthophonistes et audiologistes du Québec (OOAQ, 2014)
rapporte que 13% des enfants 4gés de 2 & 5 ans présentent un retard langagier et 9.4%
des enfants de 5 ans présentent une dysphasie. Ainsi, de nombreux ¢léves présentent
un trouble langagier. Malgré sa forte prévalence, la dysphasie demeure une
pathologie peu comprise (Bishop, 2017). Les scientifiques cherchent encore a

déméler les confusions conceptuelles et terminologiques pour contrib T a4 une
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meilleure évaluation de ce trouble et pour améliorer les interventions (Bishop, 2014,
2017; Bishop et al., 2017; Bishop et al., 2016; Reilly et al., 2014; Reilly et al., 2014).

La définition de la dysphasie (aussi appelée trouble développemental du langage ou
trouble primaire du langage) a récemment fait ’objet d’une révision sur le plan
terminologique (Bishop, 2014, 2017; Bishop et al., 2017; Bishop et al., 2016; Reilly
et al., 2014; Reilly et al., 2014). De maniére succincte, ce trouble renvoie a des
difficultés langagieres créant des obstacles a la communication ou aux apprentissages
de la vie quotidienne. Pour obtenir cette conclusion clinique, le pronostic doit étre
considéré comme mauvais pour le développement langagier oral (Bishop et al., 2017,
Bishop et al., 2016). De plus, les difficultés langagiéres ne peuvent étre expliquées
par d’autres déficits, tels que ceux auditifs, sensoriels ou moteurs ou par un retard
intellectuel ou une sous-stimulation langagiére, par exemple (Leonard, 2014).
Parall¢lement a cette démarche terminologique, un domaine d’études a émergé depuis
quelques années mettant en évidence que le fonctionnement exécutif est impliqué
dans le développement langagier et pourrait étre déficitaire chez les personnes
dysphasiques (Henry et al., 2012; Montgomery et al., 2010; Pauls et Archibald,
2016).

Les éléves ayant une dysphasie sont donc hautement a risque de présenter des
difficultés dans I’apprentissage de la lecture-écriture (Catts, 1993; Catts ef al., 1999,
Nash et al, 2013), notamment en raison de leurs déficits langagiers et en FE.
Toutefois, les études examinant les performances en OL, son apprentissage et son
enseignement chez les éléves dysphasiques sont rares. En fait, plusieurs études
soulignent que ces éléves sont fortement & risque de présenter un retard dans
I’apprentissage de 1’OL (Lewis et al., 2000; Nathan et al., 2004; Nauclér, 2004;
Snowling et al, 2000). En revanche, les raisons expliquant leurs difficultés

demeurent imprécises et leurs erreurs en OL sont trés peu examinées.
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1.4 L’apprentissage de I’orthographe lexicale chez les €léves ayant une dysphasie

Depuis les dix derniéres années, plusieurs études (voir, entre autres, Cordewener ef
al., 2012a, 2012b, 2012c; van Weerdenburg et al., 2011; Vandewalle et al., 2012;
Vandewalle et al, 2012; Zourou et al, 2010) ont mohtré que les scripteurs
dysphasiques sont a risque de présenter d’importantes difficultés en OL et qu’ils ont
tendance a commettre plus d’erreurs que leurs pairs normoscripteurs. Une hypothése
de retard dans I’apprentissage de I’OL est généralement émise (voir, par exemple,
Cordewener et al., 2012c; Nauclér, 2004). Cependant, comme le soulévent plusieurs
chercheurs (Cordewener et al., 2012a, 2012b; Leonti, 2013; Schelstraete, v2012), la
nature des difficultés en OL est trés peu décrite chez les scripteurs dysphasiques. Plus
précisément, la description de leurs erreurs en OL et 1’évolution de leurs
performances orthographiques sont encore peu examinées. Qui plus est, les liens entre
les productions de 1’¢léve dysphasique et ses habiletés langagieres et FE demeurent
peu étudiés. Néanmoins, certaines études apportent de plus amples précisions sur cet

apprentissage.

D’abord, la majorité des études recensées (par exemple, Broc ef al., 2013; Connelly et
al., 2012; Deacon et al., 2013; Larkin et Snowling, 2008; Larkin et al., 2013; Mackie
et al., 2013; Williams et al., 2013) se sont centrées sur ’apprenant dysphasique d’age
scolaire (~10 ans). Ces études mettent en lumi¢re une production plus grande
d’erreurs en OL chez les éléves dysphasiques que chez leurs pairs du méme 4ge sans
difficulté langagiére, et ce, que ce soit en contexte de dictée de mots isolés ou en
production de textes. Toutefois, peu d’information est disponible sur les productions
orthographiques du plus jeune scripteur. Dans le but de prévenir les difficultés en OL
et d’éviter 1’aggravation de celles-ci, les difficultés doivent étre identifiées et
examinées le plus tot possible, dés les premieres années d’apprentissaige formel de

I’écrit (Torgesen, 2002), soit au premier cycle du primaire. De plus, les difficultés
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langagiéres que présentent les jeunes enfants risquent de nuire & 1’apprentissage
éventuel de la lecture-écriture et impacter le cheminement académique (Catts et al.,
1999; Kaiser et al., 2011; Nash et al., 2013; van Weerdenburg et al., 201'1).
Conséquemment, un travail de recherche en amont, comme celui proposé dans cette
thése, est essentiel pour mieux comprendre les difficultés en OL et pour mieux
intervenir sur celles-ci. Cela dit, bien qu’il soit essentiel de déceler précocement les
difficultés orthographiques, il importe de souligner que la production d’erreurs en OL
est un phénoméne normal en début d’apprentissage (Fayol, 2008; Fayol et Jaffré,
2014). 11 est donc pertinent de décrire les erreurs de 1’éléve dysphasique et de les
comparer a celles du normoscripteur, afin de relever les erreurs dites typiques et, d’un
point de vue évolutif et longitudinal, d’identifier celles qui tendent a persister dans le

temps et & déroger de cette norme.

Par le fait méme, en examinant les performances en OL de maniére longitudinale,
comme le propose cette these, cela contribue a une compréhension plus riche du
retard que présentent les éléves dysphasiques. Cela permet, notamment, de relever les
difficultés qui apparaissent & certains moments dans le développement, mais aussi
d’observer si la trajectoire développementale varie entre celle des scripteurs
dysphasiques et celle des normoscripteurs. Or, la plupart des études recensées ne
recourent qu’a une seule prise de mesure 8 un moment déterminé. Généralement, les
études longitudinales recensées examinent plutdt les habiletés prédictives de
I’apprentissage de la lecture-écriture (Cordewener ef al., 2012b; van Weerdenburg e?
al., 2011; Vandewalle et al., 2012; Vandewalle et al., 2012) et non les productions
orthographiques des éléves dysphasiques. Néanmoins, quelques études longitudinales
ont analysé certains aspects de I’OL, soit les caractéristiques orthographiques
influengant les productions (Cordewener et al, 2012a), la connaissance des

graphémes (Cordewener et al., 2012c) ou certains types d’erreurs produits (Nauclér,
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2004). Par conséquent, trés peu d’études ont examiné précisément les productions en

OL dans une perspective développementale.

Puis, la majorit¢ des études recensées portent sur 1’apprentissage du code
orthographique anglais (voir, par exemple, Deacon et al., 2013; Larkin et Snowling,
2008; Williams et al., 2013) ou du code orthographique néerlandais (voir, entre
autres, Cordewener ef al., 2012a; van Weerdenburg et al., 2011; Vandewalle et al.,
2012). En revanche, un nombre limité de travaux (soit, les travaux de Broc et al.,
2013; Zourou et al., 2010) ciblent les scripteurs dysphasiques francophones. Comme
I’ont montré Seymour et ses collegues (2003), le degré d’opacité d’une langue
influence le rythme d’apprentissage du code orthographique. Puisque I’OL frangaise
est plus opaque que celle néerlandaise et plus transparente que celle anglaise
(Seymour ef al., 2003), il est fort probable que les caractéristiques orthographiques
propres a la langue frangaise exercent une influence différente sur les performances
orthographiques. Bien que des liens puissent étre établis avec les résultats d’études
recensées dans d’autres langues que celle francgaise, ces résultats ne peuvent étre
complétement transposés aux scripteurs francophones. Cette thése permettra d’offrir
des assises pour mieux comprendre I’apprentissage du code orthographique chez les
scripteurs dysphasiques francophones, et ce, sans devoir nécessairement inférer leurs

difficultés a partir de données issues d’autres langues.

Enfin, comme 1’ont soulevé plusieurs chercheurs (Colin, 2011b; Fayol et Jaffré,
2008), les études en OL chez les normoscripteurs ont surtout examiné les
performances orthographiques en termes d’écart a la norme et dans une perspective
strictement quantitative. Cet aspect est généralement tributaire du type d’épreuves
utilisées pour mesurer les habiletés orthographiques. Par exemple, 1’utilisation unique
de tests standardisés permet de situer la performance de 1’éléve par rapport a une

norme et d’identifier, dans le cas échéant, un retard développemental (Apel et al.,
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2004). Cette tendance est également relevée dans le domaine de la dysphasie, puisque
plusieurs études examinant les scripteurs dysphasiques (voir, par exemple, Connelly
et al., 2012; Conti-Ramsden et al., 2012; Zourou et al., 2010) n’utilisent que ce type
de tests pour mesurer les habiletés orthographiques.

D’autres études analysent de maniére différente les performances orthographiques,
soit en comptabilisant les erreurs en OL commises lors de productions de textes
(Connelly et al., 2012; Dockrell et Connelly, 2015; Williams et al., 2013). Ces études
révélent que les éléves dysphasiques font quantitativement plus d’erreurs que leurs
pairs normoscripteurs, mais la description des difficultés n’est que superficielle. En
d’autres termes, elles ne fournissent aucune analyse des types d’erreurs en OL, ne
recensent pas les erreurs fréquemment produites et n’émettent pas d’hypothéses sur
les causes possibles de celles-ci. Or, une analyse fine des erreurs, comme le propose
cette thése, serait pertinente puisqu’elle permet de relever certains patrons d’erreurs
fréquemment produits et d’établir des liens entre ces patrons et les habiletés
impliquées (Bahr et al., 2012; Bishc et Clarkson, 2003; Fayol, 2008; Garcia et al.,
2010; Masterson et Apel, 2007), soit les habiletés langagiéres et les FE. Par
conséquent, en relevant des patrons d’erreurs fréquents et les habiletés qui y sont
impliquées, cela alimente les réflexions relatives a P’évaluation de I"OL et guide les
futures études testant des interventions adaptées aux éléves dysphasiques. En effet, en
comparant les erreurs en OL d’éléves dysphasiques a celles de normoscripteurs, cela
permet de relever les erreurs qui sont plus représentatives d’un apprentissage en
construction de celles qui dérogent de la norme et sur lesquelles 1’enseignant ou
Porthopédagogue pourrait plus particuliérement intervenir. De plus, en sachant qu’un
éléve dysphasique présente des difficultés en ce qui a trait a certaines habiletés
langagiéres ou FE, I’intervenant obtient des indices sur les erreurs en OL qui seront

plus susceptibles d’étre produites.
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1.5 Probléme et question générale de recherche

Bien qu’il soit largement reconnu que 1’apprentissage de 1’OL représente un défi de
taille pour les éléves dysphasiques, leurs difficultés orthographiques et les types
“d’erreurs fréquents sont peu étudiés et peu décrits. Le défi que pose cet apprentissage
peut étre associé a, notamment, la complexité du code orthographique frangais, mais
aussi a certaines habiletés fondatrices lacunaires, telles que les habiletés langagiéres
et les FE.

Comme le soutient Colin (2011b), pour contribuer 4 I’avancement des connaissances
didactiques, les erreurs en OL doivent &étre, non seulement, analysées en termes
d’écart 4 la norme, mais elles doivent aussi étre mises_ en relation avec les habiletés
sous-jacentes qui sont mobilisées. Certaines études ont établi des liens entre les
habiletés langagiéres lacunaires des scripteurs dysphasiques et leurs faibles habiletés
| orthographiques (Brizzolara ef al., 2011; Cordewener et al., 2012b; van Weerdenburg
etal.,2011; Vandewalle et al., 2012; Zourou et al., 2010). En revanche, aucune étude
recensée n’a établi de liens entre les habiletés langagiéres, les FE et le type d’erreurs
en OL produit, et ce, autant chez les normoscripteurs que chez les scripteurs

dysphasiques. C’est, en partie,  cette question que cette thése tentera de répondre.

Une meilleure compréhension des performances en OL chez ces scripteurs & risque
permettrait ainsi de mieux prévenir leurs difficultés orthographiques, de proposer
d’éventuelles pistes d’intervention adaptées a leurs besoins et de comprendre avec
plus de précision leur processus d’apprentissage. Ce probléme méne donc & un
questionnement général de recherche : au début de I’apprentissage formel de 1’écrit,
soit au premier cycle du primaire, quelles sont les difficultés en orthographe lexicale,

manifestées au cours d’une année scolaire, chez des éléves dysphasiques?
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1.6 Les retombées sociales et scientifiques

Considérant les difficultés persistantes en OL des scripteurs québécois (MELS, 2010)
etle mahque d’études s’intéressant a la remédiation et a la prévention de celles-ci
(Fayol et al., 2013), surtout pour les éléves a risque, cette recherche doctorale a une
pertinence scientifique et sociale évidente. De plus, considérant que les éléves ayant
des difficultés langagiéres représentent I’un des groupes les plus fréquents dans les
milieux scolaires (Lindsay et Strand, 2016), et que cette population est peu étudiée et
demeure incomprise (Bishop, 2014, 2017), il importe d’examiner ces scripteurs et

d’améliorer la compréhension de leurs difficultés en OL.

Sur les plans théorique et scientifique, 1’apprentissage .de I’0OL frangaise est peu
étudié, et ce, particulicrement chez les scripteurs ayant des besoins particuliers
(Fayol, 2013; Fayol et Jaffré, 2014). Les modéles théoriques de 1’apprentissage de
I’OL sont peu nombreux et ceux-ci sont appuyés sur des données provenant
majoritairement de scripteurs anglophones (Perfetti, 1997). Comme le mentionne
Fayol (2013), les différences interindividuelles sont absentes des théories relatives a
I’apprentissage de 1’orthographe, ce qui permet difficilement de comprendre le
processus d’apprentissage des scripteurs ayant des difficultés particuliéres. Ainsi, un
examen des habiletés mobilisées en OL et des difficultés qui y sont associées

contribuera a préciser les modeles théoriques relatifs & cet apprentissage.

Sur les plans didactique et scolaire, les enseignants sont souvent dépourVus de
dispositifs didactiques, appuyés par la recherche, visant I’enseignement de
I’orthographe. Comme plusieurs chercheurs le soulévent (Colin, 2011b; Fayol et al.,
2013; Fayol et Jaffré, 2008, Masterson et Apel, 2010a; 2014), I’enseignement de
Porthographe n’est pas nécessairement fait de maniére efficace et est bien souvent

négligé dans les salles de classe. Une analyse fine des erreurs en OL et une mise en
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relation avec les habiletés langagiéres et les FE mobilisées permettraient de mieux
guider les enseignants dans leurs pratiques. En effet, les études documentant les
pratiques probantes en OL rapportent que les interventions les plus efficaces sont
celles qui sont notamment explicites, systématiques, stratégiques et qui incorporent
des activités développant des habiletés langagieres (voir, p. ex., les recensions d’écrits
de Wolter, 2009 et de Wolter et Squires, 2014). Dans le cadre de cette recherche
doctorale, I’ajout une analyse fine des erreurs contribue & identifier les erreurs les
plus fréquemment produites par les éléves dysphasiques, guidant ainsi les enseignants
vers des interventions plus ciblées et explicites. De surcroit, en relevant les difficultés
orthographiques fréquentes et les habiletés impliquées,' cela permet d’identifier les
habiletés potentielles sur lesquelles il serait important de miser en intervention et de
tester, lors de futures études, des propositions didactiques adaptées aux particularités
des éleéves dysphasiques. En ce sens, les conclusions permettront de relever s’il est
important d’intervenir non seulement sur les difficultés orthographiques, mais aussi,
sur les habiletés qui y contribuent. Un travail multidisciplinaire avec les

orthophonistes, les orthopédagogues et les enseignants serait donc valorisé.

A notre connaissance, aucune ¢tude n’a amalysé de fagcon aussi précise les
performances orthographiques de scripteurs dysphasiques francophones. Par
conséquent, les retombées de cette étude pourront contribuer, notamment, au
développement des connaissances dans le domaine scientifique de 1’éducation et de la

didactique des langues, mais aussi aux pratiques enseignantes et orthopédagogiques.



CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE

S’intéresser & 1’apprentissage de I’orthographe lexicale (OL) chez les scripteurs
dysphasiques implique de définir de multiples concepts. Ce cadre théorique s’articule
autour de cinq principaux thémes: 1) la description des modéles théoriques relatifs a
I’apprentissage de 1’écrit; 2) les caractéristiques du code orthographique frangais; 3)
les habiletés impliquées dans I’apprentissage du code orthographique, soit les
habiletés langagiéres ef les fonctions exécutives (FE); 4) les éléves dysphasidues et 5)
les performances orthographiques du normoscripteur et du scripteur dysphasique. La

formulation des cinq objectifs généraux de recherche clot ce chapitre.
2.1 Différents modeles théoriques de 1’apprentissage de 1’écrit

L’étude de I’apprentissage de 1’écrit a ét€ marquée principalement par deux courants
théoriques : les sciences cognitives et les sciences sociales. D’un c6té, les modéles
théoriques issus des sciences cognitives conceptualisent les habiletés en lecture-
écriture comme des mécanismes cognitifs qui peuvent étre étudiés dans une situation
décontextualisée (Lefebvre et St-Pierre, 2010). Ainsi, ces modéles tentent d’expliquer
le développement et le fonctionnement de ces mécanismes en analysant les
comportements des individus et les habiletés sollicitées lors de taches isolées (Sfard,

1998; Stone, 2004). De I’autre cdté, les théories issues des sciences sociales (théories
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sociolinguistique, socioculturelle, socioconstructiviste, etc.) considérent, au contraire,
que les habiletés reliées a 1’écrit ne peuvent étre dissociées du contexte naturel et
social (Lefebvre et St-Pierre, 2010). Ainsi, les comportements reliés a I’apprentissage
du code écrit sont observés, en premier licu, au regard du contexte, mais sans

nécessairement considérer les habiletés cognitives sous-jacentes.

Cette recherche se limitera aux modeles issus des sciences cognitives. En fait,
I’intérét premier de cette recherche est de décrire I’apprentissage et les performances
en OL d’apprentis scripteurs en établissant des liens avec leurs habiletés langagieres
et leurs FE. L’objectif n’est donc pas d’étudier cet apprentissage sur le plan, par
exemple, des pratiques enseignantes ou de 1’environnement social ou familial, mais
bien d’établir des liens avec les mécanismes cognitifs sous-jacents. Ce choix aura
pour conséquence d’expliquer une partie de 1’apprentissage de 1’orthographe observée
au regard des habiletés langagiéres et des FE des éleves. Une partie de 1’apprentissage
de I’orthographe, celle reliée plus étroitement aux facteurs sociaux de 1’apprentissage,
dépasse le cadre de cette étude. Les conclusions issues des résultats de ce choix
théorique et méthodologique seront pondérées en conséquence tout au long de cette

recherche doctorale.

Au cours des dernieres décennies, plusieurs théories issues des sciences cognitives
ont été proposées : les théories développementales (p. ex. : le modeéle de Frith (1985))
et les théories du traitement de ['information comprenant les modeéles d’architecture
Sfonctionnelle (p. ex. : les modeles a deux voies, tels que celui de Coltheart et de ses
collegues (2001)), les modéles comnnexionnistes, tels que celui de Seidenberg et
McClelland (1989) et les modeéles constructivistes, tels que celui de Ferreiro (Ferreiro,

2000; Ferreiro et Palacio, 1988; Ferreiro et Teberosky, 1982).
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Comme cette recherche doctorale s’intéresse principalement aux procédures
sollicitées pour orthographier au cours du développement de celles-ci, les modéles
développementaux sont plus particuli¢rement considérés. En fait, ces derniers ont
pour but de tracer un portrait des comportements reliés & 1’écrit au regard d’une
séquence (Lefebvre et St-Pierre, 2010) et d’expliquer cette dynamique
développementale (Ehri, 2007; 2015). Quelques mode¢les théoriques issus des théories
du traitement de [Dinformation sont également décrits et pourront enrichir
Iinterprétation des données si les modeles développementaux n’apparaissent pas
“suffisants. D’une part, les principes des modéles a deux voies, constituant les assises
théoriques de nombreux outils d’évaluation de la lecture-écriture — seront explicités.
D’autre part, les modéles connexionnistes et la théorie relative a Papprentissage
statistique seront présentés considérant leur influence de plus en plus manifeste dans

ce domaine scientifique.

2.1.1 Les modéles développementaux

Ces modéles décrivent le développement des habiletés d’identification et de
production de mots €crits & 1’aide d’une succession de « stades » ou de « phases » ou
chacun d’entre eux refléte un type particulier d’association entre les unités constituant
les mots écrits et d’autres informations emmagasinées en mémoire (Ehri, 2005,
2015). Les termes « stade » et « phase » renvoient & des concepts distincts. D’une
part, le terme « stade » réfere a une séquence développementale stricte, ou le passage
d’un stade & un autre nécessite une maitrise des procédures relatives a celui-ci;
d’autre part, le terme « phase » renvoie a une séquence développementale plus souple
n’imposant pas de contraintes aussi strictes pour passer a une prochaine phase (Ehri,

2007).

Trois modeles sont présentés et critiqués au sein de cette section: le modéle

développemental par stades de Frith (1985), le modele développemental en quatre
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phases de Ehri (1997, 1998) et le mode¢le a double fondation de Seymour (2008). Une

comparaison des modeles et une critique de ceux-ci concluent cette section.

2.1.1.1 Le modéle développemental par stades de Frith (1985)

L’un des modéles pionniers du développement de 1’écrit est celui de Frith (1985). Ce
modele propose un développement séquentiel dans lequel I’apprenant franchit
différents stades. L’atteinte d’une certaine expertise dans un stade est requise pour
passer a un stade supérieur. D’abord, Frith (1985) a proposé un modéle de
I’apprentissage de 1’identification des mots écrits et s’est ensuite appuyée sur celui-ci
pour élaborer un modele relatif a la production de mots écrits. Son modéle
développemental en lecture comporte trois stades (voir Figure 2.1): le stade

logographique, le stade alphabétique et le stade orthographique.

Figure 2.1

Le mod¢le développemental de I'identification
des mots écrits en trois stades (Frith, 1985)

Premiérement, le stade logographique est principalement associ€ a la reconnaissance
instantanée de mots familiers. L’apprenti lecteur s’appuie sur les caractéristiques
visuelles saillantes pour reconnaitre les mots. Ainsi, ’ordre des lettres et

I’information phonologique associée aux graphémes sont secondaires, voire ignorés.



26

Deuxiémement, lorsque ’apprenti lecteur découvre le principe alphabétique, soit que
la langue écrite représente une transcription de la langue orale, il se situe au stade
alphabétique. Le jeune lecteur est en mesure de faire correspondre les graphémes aux
phonémes de la langue. 11 s’agit d’une procédure analytique ot chaque graphéme est

décodé. Dorénavant, I’ordre des lettres et les aspects phonologiques sont essentiels.

Troisiémement, lorsque les habiletés du lecteur s’automatisent, celui-ci entre dans le
dernier stade, celui orthographique. Ce stade correspond & une lecture experte. De
maniere plus précise, le lecteur effectue une analyse quasi instantanée, non
seulement, des petites unités linguistiques, mais aussi d’unités plus larges, telles que
les unités orthographiques (p. ex., un ensemble de lettres) ou morphémiques, sans

recourir nécessairement a une conversion graphophonémique.

A partir de ce modele, Frith (1985) a élaboré une version pour I’écriture. L’apprenti
scripteur passe par les mémes stades que celui en lecture, mais ceux-ci sont divisés en
deux ou trois niveaux. Le premier niveau est associé aux habiletés de base et le
deuxiéme et le troisitme, aux habiletés plus avancées (Figure 2.2). Frith (1985)
suggere que le développement de la lecture et de I’écriture s’influencent

réciproquement, mais ce développement se fait en alternance.

D’abord, comparativement au modele en lecture, le stade symbolique est ajouté en
écriture. Ce stade représente le développement des connaissances générales associées
a I’écrit. Au méme moment, en lecture, I’apprenant développe ses habiletés
logographiques. Ainsi, il est en mesure de reconnaitre instantanément des mots et il
s’approprie les conventions de [’écrit. Ce n’est qu’une fois ses habiletés
logographiques assez développées en lecture que 1’apprenant peut entrer dans le stade

logographique en écriture.






28

lecture et en écriture. Puis, une étape est ajoutée marquant une convergence entre ces
habiletés. Ainsi, la lecture permet de développer les habiletés logographiques;
P’écriture améne le développement des habiletés alphabétiques; et la lecture permet, a

nouveau, de développer les habiletés orthographiques.

2.1.1.2 Le modele développemental en quatre phases de Ehri (1997, 1998)

Le modele que propose Ehri (1997, 1998) suit un développement similaire a celui de
Frith (1985). En effet, le développement des habiletés de production des mots écrits
renvoie & ’amélioration de la capacité & faire correspondre les phonémes aux
graphémes. Les quatre phases mettent en lumiére les comportements en lecture-
écriture et ’appellation de celles-ci fait référence aux connaissances que posséde
I’enfant sur le systéme alphabétique. Il importe de souligner que ce modéle a été
principalement développé pour 1’identification de mots écrits, mais qu’il permet
également d’établir des liens avec la production de mots écrits (Ehri, 2005; Ehri,
2015). |

La premiére phase est celle préalphabétique. Comme ’enfant a encore trés peu
d’expérience avec 1’écrit, ses connaissances sur le systéme alphabétique sont peu
développées et imprécises. En lecture, le jeune apprenant parvient & reconnaitre
quelques mots, non pas en effectuant les correspondances graphémes-phonémes, mais
en ayant stocké en mémoire des traits visuels saillants. Par exemple, il reconnait le
mot McDonald’s de par son arche dorée. En orthographe, I’apprenant produit des
gribouillages qui s’apparentent a I’écriture cursive. La production de mots écrits est
parfois constituée de chaines de lettres aléatoires ou de formes similaires & celles-ci,

mais aucune association aux phonémes n’est effectuée.

Lorsque I’enfant apprend le nom des lettres et les sons qui leur sont associés, il

découvre progressivement le principe alphabétique. Il entre ainsi dans la phase
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alphabétique partielle. Comme les connaissances sur le systéme alphabétique sont
encore rudimentaires et insuffisantes, orthographier demeure difficile. Toutefois, il
s’appuie de plus en plus sur la phonologie pour orthographier les mots. Il est en
mesure de détecter certains phonémes, principalement les consonnes et certaines
voyelles plus saillantes. Il a recours au nom des lettres pour orthographier (p. ex.: g
— j’ai) et, souvent, le mot produit est incomplet. Ces comportements sont le reflet,
entre autres, d’habiletés peu développées a détecter et 4 segmenter les mots en

phonémes.

Par la suite, avec la pratique, ’apprenti lecteur-scripteur est en mesure de segmenter
plus précisément les mots en phonémes. Il est donc capable de produire, la plupart du
temps, des mots écrits respectant la phonologie ce qui signifie que tous les phonémes
sont représentés par des graphémes. Ces comportements sont associés a la phase
alphabétiqgue compléte. Ses connaissances relatives aux correspondances phonémes-
graphémes et ses capacités de segmentation syllabique et phonémique sont assez
développées pour orthographier adéquatement des mots réguliers. De plus,
I’apprenant a stocké plusieurs mots en mémoire et utilise des stratégies relatives a

I’analogie pour orthographier les mots inconnus.

Enfin, la derni¢re phase est celle alphabétique consolidée. L’apprenant s’appuie
dorénavant sur des unités plus larges pour orthographier, telles que les syllabes, les
parties de celles-ci (p. ex. : ’attaque, la rime, la coda) ou les morphémes (p. ex. : les
préfixes et les suffixes). Il comprend que 1’orthographe peut représenter a la fois des
informations phonologiques, mais aussi d’autres marques ne reflétant pas la structure
phonologique du mot (p. ex.: les morphogrammes dérivationnels). I comprend

certaines régularités ou régles orthographiques.
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2.1.1.3 Le modele a double fondation de Seymour (2008)

Contrairement au modele de Frith (1985), qui propose un développement séquentiel
et restrictif des habiletés logographiques, alphabétiques et orthographiques, Seymour
(1997, 1999, 2008) propose, pour sa part, un développement structural et interactif
(Figure 2.3). Ce modéle & double fondation tente de décrire ’apprentiss e de la
lecture-écriture pour les langues qui ont une structure syllabique plus complexe et un
systéme de correspondances graphophonémiques inconsistantes (Seymour, 2008),
comme c’est le cas pour le code orthographique frangais. D’ailleurs, les premiéres
phases de ce modéle ont été analysées lors d’une étude transversale (voir Seymour et
al., 2003) comparant 13 langues, dont le francais. Les conclusions de cette étude
montrent que ce modéle peut s’appliquer a un contexte d’apprentissage de la langue
frangaise. Ce modele en quatre phases a pour objectif de mieux rendre compte des
variations interindividuelles, de présenter I’interactivité entre les procédu s et de

mettre en lumiére le développement hiérarchisé de la conscience linguistique.

Phase 0-1 — Prélittératie. La premiere phase représente une étape de trans on vers
Papprentissage formel de I’écrit. Lors de cette phase, ’enfant est en mesure de
reconnaitre visuellement des mots, et ce, méme en 1’absence de connaissances sur les
lettres et avant la découverte du principe alphabétique. L’enfant a développé une
conscience épilinguistique (implicite) d’unités linguistiques larges, telles que les
syllabes et les rimes. Toutefois, la conscience métalinguistique (explicite) est trés peu
développée ce qui ne lui permet pas de manipuler de fagon consciente et efficiente
ces unités. Ensuite, la phase 0 — Connaissances sur les lettres-sons — représente le
moment ou I’enfant apprend & discriminer les lettres de 1’alphabet et & nommer leur
nom et les phonémes prédominants qui leur sont associés. Selon Seymour (2008), ce
moment d’apprentissage est fortement relié & des facteurs éducationnels el ulturels
(par exemple, le moment et la maniére dont les lettres et leurs correspondances sont

enseignées).
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Phase Conscience

métalinguistique
0-1 [ Prélittératie :l

Connaissances
0 graphémes—phonémes

1 Procédure Procédure < | Petites unités
logographique alphabétique Pphonémes
Structure
orthographique
Grandes unités
. niveau 1 > | Attague- oda
Mémoire mquzz}f:‘mﬁ
lexigraphique niveau 2
niveau n
A 4
Structure Grandes unités
morphographique morphémes
Figure 2.3

Le modeéle a double fondation
de l'apprentissage de 1’écrit (Seymour, 2008)

Phase 1 — Fondation de la littératie. Lors de cette phase, I’apprenti lecteur-scripteur
développe deux procédures distinctes qui assurent les fondations de ce modéle : la
procédure logographique et la procédure alphabétique. Les connaissances sur les
relations entre les lettres et les sons de la langue sont essentielles pour le

développement efficient de cette phase.
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De maniére plus précise, la procédure logographique permet la reconnaissance
globale de mots écrits. En fait, contrairement au modele de Frith (1985), ou cette
reconnaissance s’appuie sur la forme visuelle du mot, Seymour (2008) propose plutot
une reconnaissance en utilisant certaines lettres, particuliérement celles finales,
comme caractéristiques d’identification et en recourant & quelques correspondances
graphophonémiques. Les mots identifiés ou produits grice a la procédure
logographique sont ceux qui ont été rencontrés fréquemment en lecture et en écriture
et feraient partie de la mémoire lexigraphique (ou lexique orthographique). Ainsi,
cette procédure permettrait d’identifier ou de produire des mots écrits fréquents et

familiers.

La procédure alphabétique, quant a elle, renvoie aux habiletés de conversion
séquentielle des graphémes en phonémes (ou des phonémes en graphémes). Ainsi, le
recours a cette procédure, mais aussi aux connaissances sur les graphémes-phonémes,
permettrait d’isoler les phonémes de la langue et de les manipuler explicitement.
C’est a ce moment que les représentations explicites des phonémes émergent. La
conscience métalinguistique assure un rdle essentiel pour la production et
I’identification de mots écrits puisque c’est elle qui permet, entre autres la
manipulation explicite des phonémes. Par conséquent, cette procédure permet de lire
et d’orthographier des mots qui sont moins familiers et dont les correspondances
graphophonémiques sont réguliéres et ont une structure syllabique et des graphémes

simples.

Phase 2 — Littératie orthographique. Cette phase renvoie au développement de la
structure orthographique. Comme la langue frangaise a une orthographe complexe et
semi-opaque, plusieurs graphémes peuvent étre associés & un méme phonéme et vice
versa. Ainsi, les habiletés de conversion phonographémique ne s’avérent pas

suffisantes pour identifier ou produire correctement tous les mots. Cette phase
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implique d’extraire les principes sous-jacents aux représentations orthographiques ce
qui permet d’identifier ou de produire des structures syllabiques de plus en plus
complexes (pour plus d’information sur la notion de structures syllabiques simples et

complexes, voir section 2.2).

Seymour (2008) propose un processus d’apprentissage cumulatif et progressif de la
structure orthographique par lequel I’apprenant franchit différents niveaux. Les
premiers niveaux sont associés & 1’élaboration de représentations de structures
syllabiques simples (p. ex.: des mots monosyllabiques simples) et les niveaux
suivants sont associés a des structures plus complexes, telles que des regroupements
de lettres (p. ex. : b, tr, ion, ied, etc.). Ainsi, la structure orthographique permet de
traiter des unités linguistiques plus larges, telles que la syllabe. Ce développement
hiérarchisé est également influencé par d’autres variables, telles que la fréquence du

mot, son opacité et sa consistance (Seymour, 2008).

Le développement de telles connaissances orthographiques est tributaire des deux
procédures fondatrices, soit la procédure logographique et celle alphabétique.
Seymour (2008) propose que, d’une part, le développement de la procédure
alphabétique fournisse les assises pour une structure syllabique phonologiquement
bien définie dans la mémoire lexigraphique; d’autre part, la mémoire lexigraphique
contienne des mots — partiels ou complets — qui sont nécessaires a 1’extraction des

principes généraux orthographiques (p. ex. régles contextuelles, régularités, etc.).

Phase 3 — Littératie morphographique. La derni¢re phase référe au développement de
la structure morphographique. Cette derniére traite et accéde a des unités
linguistiques plus larges, soit les morphémes (les plus petites unités significatives de
la chaine orale). Ainsi, les mots comprenant des affixes y sont traités. Le

fonctionnement de cette structure est tributaire d’un développement efficient de la
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structure orthographique, mais aussi de la conscience métalinguistique qui permet de
traiter les unités morphémiques (Seymour et Evans, 1999). Selon ce modéle, la
mémoire lexigraphique contient des exemples de formes écrites de mots
morphologiquement complexes qui sont analysés et comparés. Cette analyse et
comparaison favorisent la construction d’une représentation abstraite du systéme
morphographique. Ce développement permet alors de créer des représentations des
morphémes et permet une manipulation plus explicite de ceux-ci. Par conséquent,
cette phase se développe plus tardivement puisqu’elle nécessite un fonctionnement

adéquat des structures et des procédures précédentes.

2.1.1.4 Synthese et critique des modeles développementaux

Les sections précédentes ont permis de définir trois modéles développementaux : le
modele en stades de Frith (1985), le modele en quatre phases de Ehri (1997, 1998) et
le modele & double fondation de Seymour (2008). Ces modéles présentent des
divergences et des similitudes, mais aussi des forces et des lacunes qu’il importe de

présenter (pour une synthése, voir le Tableau 2.1).

Dans un premier temps, les trois mod¢les accordent tous une place prépondérante au
développement des habiletés de correspondance entre les phonémes et les graphémes.
Un développement efficient de ces habiletés est souvent considéré comme un
prérequis pour passer au stade ou a la phase suivante reflétant la procédure
orthographique (traitement d’unités linguistiques plus larges). Par contre, le
développement que propose Frith (1985) est généralement critiqué puisque ce ne sont
pas tous les enfants qui franchissent nécessairement tous les stades (Lefebvre et St-
Pierre, 2010). De plus, I’existence d’un stade orthographique, associé a I’utilisation
exclusive des procédures orthographiques, est remise en question et n’a jamais été
démontrée scientifiquement (Ecalle et Magnan, 2010). En fait, le lecteur-scripteur

recourrait, & la fois, aux procédures alphabétiques et orthographiques (Ecalle et
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Magnan, 2010). Enfin, bien que le mode¢le de Frith (1985) ait été longtemps un cadre

de référence majeur pour 1’étude de I’écrit et un pilier pour 1’élaboration d’autres

modeles, cette séquence stricte de stades ne permet pas de fournir un portrait détaillé

de la dynamique développementale de 1’écrit.

Tableau 2.1

Synthése et comparaison des modéles développementaux relatifs

a la lecture-écriture (tableau inspiré de Ehri, 2007)

Phases/stades en production de mots écrits

Seymour (2008)

Périodes ,en.identiﬁcation Frith (1985) Ehri (1997, 1998)
de mots écrits
1. Prélecture Symbolique ;. Préalphabétique ;) Prélittératie g,
2. Lecture débutante . Alphabétique Double fondation
et précoce Logographiqueqy, partielle s de la littératie
. >
3 g
, .. Alphabétique Q &
3. Décodage Alphabétiqueg, 2, 33 compléteg, '§- g
8 =
&
Littératie
” orthographique,,
4. Lecture fluide Orthographiquey, Alphab.e tique
consolidée, Littérati
itteratie
morphographiques,

Note. Les chiffres en indice indiquent les stades ou les phases proposés.

De son coté, le modéle en quatre phases de Ehri (1997, 1998) fournit un cadre de

référence intéressant pour 1’étude de I’apprentissage d’un code orthographique -issu

d’un systéme alphabétique. Contrairement a celui de Frith (1985), ce modéle tente

d’expliquer de maniére plus précise la dynamique développementale entre les phases

en présentant une séquence plus souple. Ce modéle fournit des exemples de

comportements et d’erreurs d’apprentis lecteurs-scripteurs fréquemment observés, et
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ce, pour chacune des phases. Ce modéle est appuyé par des données issues
d’observations en contexte écologique et par des expérimentations ce qui contribue &
sa validité (Pollo et al, 2008). De plus, les erreurs en OL des éléves sont
principalement considérées comme un reflet des connaissances sur les propriétés
sonores des mots (Pollo et al., 2008). Toutefois, cette conception peut amener une
analyse restrictive de ces erreurs, surtout dans un contexte d’apprentissage de la
langue écrite francaise. En effet, les erreurs peuvent refléter une conversion
phonographémique déficitaire ou une conscience phonologique lacunaire, mais elles
peuvent aussi montrer une méconnaissance des régles orthographiques ou des

morphogrammes dérivationnels; des aspects ne reflétant pas la phonologie.

D’ailleurs, corﬁme cette recherche doctorale s’intéresse a I’apprentissage de 1’0OL
frangaise — un code orthographique renvoyant & des correspondances phonémes-
graphémes plus irréguliéres reflétant davantage la morphologie (Perfetti, 1997) — le
cadre de référence retenu doit tenir compte de cette particularité. Le modéle a double
fondation de Seymour (2008) est le seul a inclure le développement d’une structure
morphographique. Toutefois, Seymour (2008) mentionne que cette structure se
développe plus tardivement, soit aprés avoir développé une structuré orthographique
efficiente. Or, il a été démontré que les habiletés morphologiques commencent a se
développer dés la période préscolaire et leur développement se poursuit plus
tardivement, méme aprés la quatri¢me et la cinquiéme année du primaire (Casalis et
Louis-Alexandre, 2000, Ecalle et Magnan, 2010).

Le modéle & double fondation de Seymour (2008) propose un cadre de référence
pertinent puisqu’il permet d’examiner plus précisément les variations
interindividuelles en identifiant les procédures efficientes ou déficitaires du lecteur-
scripteur. Par contre, ce modele a plus particuli¢rement été testé en identification des

mots écrits au détriment de la production de mots écrits (p. ex. : Seymour, 1999,
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2006). De plus, la séquence de’ve]oppementale des phases et des procédures
sollicitées n’est pas clairement explicitée dans ce modele. Comme le souligne
Seymour (2008), le modéle a généralement été testé dans des études transversales
(voir, par exemple, I'étude de Seymour ef al., 2003) évaluant les abiletés
d’identification des mots écrits & un moment précis et non a travers un devis
longitudinal. Cette lacune méthodologique permet difficilement de définir le rythme
d’acquisition et de fournir un cadre de référence précis concernant le développement
des habiletés en lecture-écriture. En fait, cette limite se refléte sur ’ensem! 3 de ces
modeles, car la séquence développementale n’est pas explicitement déct :, et ce,
particuliérement en ce qui a trait a ’apprentissage des régularités orthogra; iques et
morphographiques. Le principal argument évoqué est que ces régularités sont
apprises au fil du temps, a travers différents niveaux (Seymour, 2008), et aprés une
relative maitrise des phases ou stades précédents relatifs a la conversion
phonographémique (Ehri, 1997, 1998; Frith, 1985; Seymour, 2008).

Force est de constater que plusieurs études ont plutét montré I’inverse et ont mis en
lumiére que les apprentis scripteurs prennent trés t6t en considération les informations
orthographiques et morphographiques. Par exemple, dés la premiére née du
primaire, les enfants sont sensibles aux régularités graphotactiques. L’orthographe de
certaines voyelles (Treiman et Kessler, 2006), de consonnes (Hayes et al., 2006), de
groupes de phonémes, tels que le —ette (Pacton et al., 2005) ou de consonnes
géminées (Pacton et al., 2001) est influencée par le contexte sublexical. Ainsi, les
scripteurs appliquent certaines régularités orthographiques bien avant I’attei 2 d’une
maitrise de la procédure alphabétique. Un constat similaire est fait pour les
informations morphographiques. Par exemple, plusieurs études (Pacton et Deacon,
2008; Sénéchal, 2000; Sénéchal et al., 2006) ont montré que les enfants utilisent trés
tot les mots de la méme famille morphologique pour orthographier les lettres muettes

(p. ex.: grand — grandeur). De plus, les études récentes de Sénéchal (Gingras et
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Sénéchal, 2016; Sénéchal et al., 2016) ont relevé que les enfants de la premiére a la
troisiéme année du primaire sont sensibles a la présence de lettres muettes en fin de
mots. Conséquemment, [’apprentissage de régularités orthographiques et
morphographiques apparaitrait plus précocement et la maitrise des premiéres phases
ou stades visant la conversion phonogfaphémique ne serait pas nécessaire pour

dégager ces régularités.

Enfin, malgré ses limites, le modéle & double fondation de Seymour (2008) propose
la description la plus détaillée des procédures sollicitées et met en lumicre
P’interactivité entre celles-ci. Ainsi, ’analyse des performances en OL peut se faire de
maniére nettement plus précise, par exemple, en décelant un développement
déficitaire ou plus tardif de la procédure logographique, alphabétique, orthographique
ou morphographique. Finalement, ce modele est le seul a établir des liens explicites
avec la conscience métalinguistique et la mémoire lexigraphique. Ces composantes
s’avérent pertinentes dans le cadre de cette recherche doctorale puisque non
seulement les procédures sollicitées sont analysées, mais aussi d’autres habiletés

contributives, telles que les habiletés langagiéres et les FE, sont examinées.

Néanmoins, afin d’apporter un éclairage sur le développement des régularités
orthographiques et morphographiques — une limite inhérente aux modéles
développementaux — une présentation des modeles connexionnistes et de la théorie
relative a I’apprentissage statistique s’avére pertinente. En effet, ces modeles
prennent le contre-pied des modeéles développementaux en offrant une vision
différente de 1’apprentissage de 1’écrit. Ces assises théoriques pourront, le cas
échéant, enrichir les interprétations des résultats au regard des régularités
orthographiques et morphographiques. Ces approches s’inscrivent plus

particuliérement dans les théories du traitement de 1’information.



39

2.1.2 Les modéles du traitement de P'information

Les modé¢les du traitement de l’information tentent d’expliquer les procédures
cognitives mobilisées lors de la lecture-écriture et comment celles-ci sont organisées
(Lefebvre et St-Pierre, 2010). Deux principaux types de modéles sont proposés au
ceur de ces théories : les modéles d’architecture fonctionnelle et les modéles

connexionnistes.
2.1.2.1 Les mod¢les d’architecture fonctionnelle : les modéles & deux voies

Les modéles a deux voies s’inscrivent dans une perspective d’architecture
fonctionnelle ayant pour principal objectif de mettre en évidence la séquence des
opérations cognitives, ainsi que la structure interne (Iarchitecture) du systéme relatif
a la lecture-écriture (Coltheart ez al., 2001). Généralement, ces opérations sont
simulées a 1’aide de programmes informatiques qui auront pour résultante de mieux
comprendre le traitement cognitif en lecture (Coltheart, 2005). Ces mode¢les (p. ex. :
Caramazza, 1988; Coltheart, 1978; Coltheart et al., 2001; Kreiner et Gough, 1990)
tentent d’expliquer les différentes étapes du traitement cognitif chez le lecteur-
scripteur expert. Malgré leurs limites, qui seront énoncées ultérieurement, les modéles
a deux voies exercent encore une grande influence sur les plans clinique et
scientifique. Sur le plan clinique, ils constituent fréquemment les assises théoriques
pour ’évaluation cognitive et neuropsychologique de la lecture (Sprenger-Charolles
et Colé, 2013) et ont généré un grand nombre d’outils cliniques visant 1’évaluation
des habiletés d’identification et de production de mots écrits (Lefebvre et St-Pierre,
2010). Sur le plan scientifique, les modeéles a deux voies représentent encore un cadre
théorique dominant pour mieux saisir les processus cognitifs impliqués en production
de mots écrits (Barry, 1994; Tainturier et Rapp, 2001; Treiman, 2017a; Treiman,
2017b).
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Les modeles a deux voies proposent deux procédures distinctes pour orthographier
les mots : la procédure phonologique (aussi appelée voie d’assemblage ou indirecte)
et la procédure lexicale (aussi nommée voie d’adressage ou directe). La procédure
phonologique consiste 4 s’appuyer sur la structure phonologique du mot pour
appliquer les régles de correspondances phonographémiques. La structure
phonologique est alors maintenue en mémoire de travail afin de segmenter le mot en
phonémes, puis de les apparier aux graphémes appropriés (Rapp et al, 2002;
Tainturier et Rapp, 2001; Treiman, 2017a). Au début de I’apprentissage de 1’écrit, les
apprentis scripteurs s’appuient largement sur la procédure phonologique (Sprenger-
Charolles et al., 1998). Elle demeure également pertinente pour produire des mots
réguliers et peu fréquents (ou inconnus), ainsi que pour la production de pseudomots
(Treiman, 2017a). Au fil du temps, le scripteur se construit un lexique orthographique
qui comprend les mots rencontrés (Sprehger-Charolles et Colé, 2013; Tainturier et
Rapp, 2001; Treiman, 2017b). A partir de ce lexique orthographique, il pourra

recourir a la procédure lexicale.

La procédure lexicale implique un acces direct et une récupération de la forme
orthographique du mot dans le lexique orthographique. Le scripteur maintient en
mémoire de travail la forme orthographique pour ensuite la transcrire a 1’écrit
(Caramazza, 1988; Kreiner et Gough, 1990; Rapp et al., 2002; Tainturier et al., 2013;
Tainturier et Rapp., 2001). Autrement dit, en recourant a cette procédure, le scripteur
s’appuie sur les mots qui ont été précédemment rencontrés en lecture ou
orthographiés, et qui ont été emmagasinés en mémoire a long terme (Treiman, 2017a,
Treiman, 2017b). Cette procédure est également utile pour produire des mots qui
dévient des régularités orthographiques et pour lesquels la procédure phonologique
n’est pas suffisante (Tainturier et al., 2013). Par exemple, les mots irréguliers sont
spécifiquement traités par la procédure lexicale. Dans le cas d’un ;éléve ayant un

lexique orthographique peu développé, il risque de régulariser certains mots
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irréguliers en s’appuyant sur la procédure phonologique (p. ex. : femme écrit fame).
Ainsi, la procédure lexicale joue un role important dans I’apprentissage d’un code
orthographique plus opaque (Tainturier et al., 2013; Tainturier et Rapp, 2001;

Treiman, 2017b), comme c’est le cas de celui de la langue francaise.

Bien qu’ils s’agissent de modeles phares, les modéles a deux voies comprennent
certaines limites qu’il importe de relever. D’abord, la dichotomie entre les deux
procédures est souvent remise en question. Malgré le fait que certaines études
montrent des difficultés propres a la procédure lexicale et & la procédure
phonologique, particuli¢rement chez les éléves dyslexiques (voir, par exemple,
Valdois, 1996, Valdois et al., 2003; Weekes et Coltheart, 1996); d’autres études ont
mis en lumiére qu’une majorité d’éleves dyslexiques présentent une altération dans
les deux procédures et contestent la totale indépendance de celles-ci (Manis et al.,
1996; Rapp et al., 2002; Tainturier et al., 2013; pour une recension des écrits, voir
aussi Rapp et al., 2001). Conséquemment, une telle dissociation entre les deux voies

n’est pas aussi nette que le proposent ce type de modeles.

Une autre limite inhérente aux modeles a deux voies est leur vision plut6t réductrice
de la production de mots écrits. Ces modeles ont mis en évidence I’importance de la
phonologie dans la production de mots écrits, et ce, par le biais de la procédure
phonologique. Or, comme le soul¢ve Treiman (2017a, 2017b), cette procédure n’est
pas aussi simple et dénuée du contexte sublexical, comme peuvent le prétendre la
plupart des mode¢les & deux voies. En ce sens, ce ne sont pas tous les mots réguliers
qui sont produits aussi facilement par le scripteur — le choix des graphémes peut aussi
étre influencé par les régularités graphotactiques ou morphographiques (voir, par
exemple, Pacton et al., 2001; Pacton et al., 2005; Pacton et al, 2013; Treiman,
2017a, 2017b, Treiman et Kessler, 2016). Pour ce qui est de la procédure lexicale,

peu d’explication est fournie sur son fonctionnement dans les modeles a deux voies.
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Comme le mentionne Treiman (2017b), la production des mots irréguliers peut aussi
étre influencée par le contexte sublexical et ces mots ne sont pas nécessairement
traités comme un tout dans le lexique orthographique. Enfin, ces modéles permettent
difficilement de rendre compte du développement des deux procédures (Lefebvre et
St-Pierre, 2010), comme le tentent les modeles développementaux par exemple. Leur
objectif premier vise plutdt & expliquer le traitement cognitif effectué lors de la
lecture-écriture. Ces limites ont donc amené a proposer des modifications aux
modeles & deux voies, mais aussi d’autres modeles théoriques, notamment ceux

connexionnistes.

2.1.2.2 Les modéles connexionnistes et 1’apprentissage statistique

Apparus dans les années 1980, les modéles connexionnistes (p. ex. Harm et
Seidenberg, 2004; Plaut ef al., 1996; Seidenberg et McClelland, 1989) proi)osent une
tout autre fagon de concevoir 1’apprentissage de la. lecture-€criture. Ils se distinguent,
notamment, de par leur conception différente du stockage des informations
linguistiques et des procédures mobilisées dans les activités de lecture-écriture
(Sprenger-Charolles et Colé, 2013). Depuis leur apparition, ces modéles sont parmi

les plus influents dans ce domaine scientifique.

Les modéles connexionnistes ont pour principal objectif de simuler le fonctionnement
neuronal lors de tiches d’identification et de production des mots écrits (Sprenger-
Charolles et Colé, 2013). Contrairement aux modeles & deux voies, les modéles
connexionnistes se fondent sur les propriétés générales des activités cognitives plut6t

que sur des propriétés spécifiques 4 la lecture-€criture (Seidenberg, 2012).

De maniere générale, les processus cognitifs sont représentés comme les interactions
qu’entretiennent différentes unités (semblables a des neurones) qui sont organisées en

réseaux. L’activité cognitive est congue comme le résultat d’un calcul parall¢le et
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distribué sur le réseau d’unités, et non comme des processus distincts et séparés, tel
que le proposent les modéles & deux voies (Plaut, 2005; Sprenger-Charolles et Colé,
2013). Les interactions peuvent se faire de maniére coopérative ou compétitive, par
exemple, en activant ou en inhibant certaines connexions entre les unités (Plaut,
2005; Seidenberg, 2012). Les unités qui sont considérées comme compatibles sont
connectées par des liens excitateurs tandis que les unités dites incompatibles sont
connectées par des liens inhibiteurs ou par aucune connexion (Sprenger-Charolles et
Colé, 2013). Les connaissances sont donc encodées selon le poids accordé aux

connexions liant les unités et ce poids est ajusté au fil du temps (Seidenbeg, 2012).

En ce qui a trait plus particuliérement a 1’activité de lecture-écriture, des interactions
entre trois groupes d’unités sont nécessaires : les unités orthographiques, sémantiques

et phonologiques. Ces interactions se mettent en ceuvre et forment un réseau (voir
| Figure 2.4). Seidenberg et McClelland (1989) ont également inclus le contexte a ces
trois unités puisqu’il est rare qu’un mot apparaisse de maniére isolée. Le contexte
permet alors de dégager le sens du mot & orthographier ou a identifier — expliquant
ainsi les connexions entre le contexte et la sémantique & la Figure 2.4 — et cela
influencera les choix orthographiques. Ce réseau est également structuré a I’aide
d’unités dites « cachées » qui assurent les liens entre les groupes d’unités. Il s’agit de
représentations internes permettant d’effectuer des appariements plus complexes
entre les unités (Seidenberg, 2012). Par exemple, ils permettent une meilleure
discrimination des mots qui partagent des variables similaires (Plaut, 2005), telles que

des unités phonologiques et orthographiques, comme pour les mots poule — boule.

La facon dont réagit le réseau pour identifier ou produire un mot écrit se nomme un
patron d’activation (Sptenger-Charolles et Colé, 2013). Au début de 1’apprentissage
de I’écrit, les unités sont activées d’une maniére plutdt aléatoire créant ainsi un patron

d’activation instable (Lefebvre et St-Pierre, 2010). Au fil du temps, 1’é1éve identifie et
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orthographie plus fréquemment le mot, ce qui permet de renforcer les interactions
entre les unités et stabiliser le patron d’activation. L’¢éléve sera en mesure
d’orthographier plus précisément le mot. Conséquemment, la fréquence d’exposition
aux mots est un élément central de I’approche connexionniste. En effet, les
connaissances langagiéres et orthographiques émergent progressivement a partir
d’une extraction de régularités statistiques associées aux mots (Sprenger-Charolles et

~ Colé, 2013).

Figure 2.4

Schématisation du modéle connexionniste reliant les informations
orthographiques, phonologiques, sémantiques et le contexte lors de
la lecture-écriture, inspirée de Seidenberg (2012)

Cette conception s’inscrit main dans la main avec les concepts relatifs a
I’apprentissage statistique (Pollo et al., 2008; Masterson et Apel, 2007; Masterson et
Apel, 2014) proposant que les productions orthographiques de 1’éleve refletent les
caractéristiques de 1’input auquel il est exposé (Deacon et Spark, 2015). La théorie de
I’apprentissage statistique promeut une exploration des régularités qui sont présentes
dans la langue et s  lesquelles le scripteur peut s’appuyer (Deacon et al., 2008;
Deacon et Spark, 2( 3; Pollo ef al., 2008; pour une recension des écrits scientifiques

sur I’apprentissage statistique, voir Perruchet et Pacton, 2006). Ainsi, le scripteur est
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sensible simultanément & un éventail d’informations (Deacon et Spark, 2015; Pollo et

al., 2008) qui lui sera utile pour produire les mots 3 Péerit.

Le qualificatif « statistique » renvoie & la notion de fréquence. Une régularité référe a
un ensemble d’éléments qui cooccurrent plus souvent que par chance (Deacon et
Spark, 2015; Pollo et al., 2008; Treiman, 2017a). Ainsi, une réglﬂarité graphotactique
(ou orthographique) est associée a la fréquence d’occurrence de lettres ou de groupes
de lettres selon leurs positions spécifiques dans les mots (Pacton et al., 2005).
Comme le soulignent Pollo et ses collegues (2008), les modeles connexionnistes
fournissent un cadre de référence pertinent pour expliquer 1’apprentissage des
régularités graphotactiques. En fait, au regard de ces mod¢les, I’apprentissage de ces
patrons implique une modification et. un renforcement des connexions entre les
unités, a la suite d’une exposition & plusieurs exemples de ces patrons (Seidenberg,
1997). Par exemple, dans I’étude de Pacton et ses collaborateurs (2005), les scripteurs
(8-11 ans) présentent une sensibilit¢ aux régularités graphotactiques et
morphographjdues pour orthographier les phonémes /et/ en position finale de
pseudomots (p. ex. : /vitaret/). Plus précisément, 'lorsque le contexte renvoie a un
diminutif (p. ex. : Une petite /vitar/ est une /vitaret/.), les scripteurs choisissent plus
fréquemment le suffixe —ette, montrant ainsi une sensibilité & la morphologie. Cela
dit, les scripteurs sont également sensibles au contexte sublexical et choisissent plus
fréquemment —etfe lorsqu’il est précédé du phonéme /r/, comme dans /vitaret/. En
revanche, ils choisissent d’autres graphémes lorsque les phoneémes /et/ sont précédés
de /f/, comme dans /vitafet/. Les résultats suggérent alors une grande influence du
contexte sublexical dans les productions orthographiques, et ce, méme lorsque des
régles morphographiques peuvent é&tre appliquées. Ainsi les productions
orthographiques du scripteur reflétent les patrons orthographiques auxquels il a été
exposé (Deacon et Spark, 2015). La fréquence d’exposition joue alors un rdle clé

dans la production de mots écrits et I’influence des régularités graphotactiques a été
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montrée dans de multiples études (voir, entre autres, Cassar et Treiman, 1997; Hayes
et al., 2006; Kemp et Bryant, 2003; Pacton ef al., 2001; Pacton et al., 2013; Treiman
et Kessler, 2006; Treiman et Kessler, 2016).

Les modé¢les connexionnistes et, par intermédiaire, les théories relatives a
Papprentissage statistique sont intéressants pour mieux comprendre I’influence de
Pexposition aux mots et a leurs caractéristiques. Toutefois, ils présentent quelques
limites qu’il importe de souligner. D’abord, ces modeles offrent peu d’explications
sur le développement des habiletés orthographiques, outre en proposant que les mots
soient orthographiés plus facilement lorsque plusieurs sources d’informations
soutiennent 1’orthographe (Treiman, 2017b). Conséquemment, ces modeéles offrent
peu de repéres et de pistes d’interventions concrétes pour les enseignants, hormis de
souligner I’importance de considérer les régularités graphotacti 1es dans
I’enseignement du cbde orthographique (Kessler et al., 2013). L’apprentissage
statistique prend appui sur I’apprentissage implicite et, comme le soulévent Deacon et
Spark (2015), il est encore difficile de savoir & quel point un enseignement explicite
peut compléter I’apprentissage implicite de 1’0OL. En fait, les interventic s les plus

efficaces en OL sont encore difficiles a identifier (Treiman, 2017b).

Puis, comme 1’ont plus particuli¢rement souligné les modeéles développementaux et
les modeles a deux voies, les premiéres productions orthographiques des enfants sont
largement influencées par la phonologie (voir, par exemple, Ehri, 1998; Sprenger-
Charolles ef al., 1998). De plus, les habiletés métalinguistiques prédisent les
performances en OL (pour plus de précision sur ce sujet, voir section 2.3.1 sur les
habiletés langagieres). Ces conclusions sont en contradiction avec les modéles
connexionnistes qui, pour leur part, soulignent que le principal déterminant est la
fréquence d’exposition (Deacon et Spark, 2015). En somme, d’autres études sont
nécessaires pour expliquer I’influence des habiletés métalinguistiques au regard des

mod¢les connexionnistes, mais aussi pour mieux guider les pratiques enseignantes.
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2.1.3 Synthése générale des modéles théoriques

Plusieurs mode¢les issus des sciences cognitives tentent d’expliquer le développement
et les procédures impliquées en lecture-écriture. Chacun apporte des éléments
intéressants, mais présente aussi certaines limites. Les modéles connexionnistes et
I’apprentissage statistique se distinguent particuliérement des autres modéles. En
effet, I’approche connexionniste propose qu’il n’y ait qu’une seule procédure
d’apprentissage de 1’orthographe qui se développe au fil du temps. Cette vision se
différencie drastiquement des modeles développementaux suggérant que diverses
procédures se mobilisent a travers différents stades ou phases (p. ex. : les procédures
logographique et alphabétique, en début d’apprentissage (Seymour, 2008)). De plus,
les modéles développementaux et les modeles a deux voies accordent beaucoup
d’importance a la phonologie et & son implication en lecture-écriture, particuliérement
au début de I’apprentissage (p. ex. : Coltheart ef al., 2001; Seymour, 2008; Sprenger-
Charolles ef al., 1998). Selon les modeles développementaux, les premiéres
productions orthographiques des enfants sont dominées par une représentation de la
phonologie et la prise en compte des caractéristiques orthographiques se fait plutot
lors des derniéres phases, par exemple, lors de la Phase de littératie orthographique
et la Phase de littératie morphographique (Seymour, 2008). En revanche, les modeéles
connexionnistes proposent une vision tout a fait différente : les éléves apprennent
simultanément plusieurs informations relatives aux mots, dont les informations
orthographiques (Deacon et Spark, 2015; Pollo et al., 2008). En fait, des régularités
graphotactiques peuvent trés tot étre dégagées et apparaissent dans les premiéres
productions des €leves, et ce, avant la maitrise de la « procédure alphabétique » et du
respect de la structure phonologique (voir, par exemple, Pacton ef al., 2001; Hayes et

al., 2006; Treiman et Kessler, 2006).

De surcroit, les modéles connexionnistes se distinguent plus particuliérement des

modeéles a deux voies au regard des types de mots a traiter. D un c6té, les modéles a
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deux voies suggerent que les mots réguliers soient traités par la procédure
phonologique et les mots irréguliers, par la procédure lexicale (Tainturier et al., 2013;
Tainturier et Rapp, 2001; Treiman, 2017a; Treiman, 2017b). De I'autre c6té, les
modeles connexionnistes ne font pas de différences dans le traitement des mots
réguliers ou irréguliers : ce sont plutdt les régularités statistiques et la fréquence
d’exposition qui régissent le traitement des mots et des patrons qui le composent

(Deacon et al., 2008; Deacon et Spark, 2015; Pollo et al., 2008; Seidenberg 2012).

En somme, que D'apprentissage de I’OL soit analysé dans une perspective
développementale,  d’architecture  fonctionnelle ou  connexionniste, les
caractéristiques du code orthographique représentent une variable centrale. Les
régularités graphotactiques issues de la langue d’apprentissage générent des
difficultés qui lui sont propres (Kessler et al., 2013; Pollo et al., 2005; Pollo et al,
2009; Pollo ef al., 2008). De surcroit, Seymour et ses collégues (2003) ont mis en
lumiere que les caractéristiques du code orthographique d’une langue influencent son
rythme d’apprentissage. Les caractéristiques propres au code orthographique frangais

et sa complexité méritent donc d’étre présentées.

2.2 La complexité du code orthographique francais

Orthography, n. The science of spelling by the eye instead of the ear.

Ambrose Bierce
The Devil’s Dictionary

Comme les modéles théoriques présentés précédemment le montrent, savoir
orthographier requiert plusieurs années d’apprentissage. Pour bon nombre d’éléves,
orthographier représente un parcours cahoteux, ainsi qu’une source de labeur
(Estienne, 2002). L’orthographe renvoie a l’ensemble de régles qui permet de

transcrire la langue orale en langue écrite (Allal, 1997; Perfetti, 1997).
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Plus précisément, I’OL représente les correspondances phonémes-graphémes qui
interviennent dans la transcription précise des mots & I’écrit et comprenant les
composantes morphémiques lexicales et les aspects idéographiques (Allal, 1997).
Ainsi, le rdle syntaxique que joue le mot écrit dans une phrase n’est pas pris en
considération (Dalpé et al., 2010). L’OL ne référe pas a la production de morphémes
flexionnels marquant les relations entre les constituants d’une ou de plusieurs phrases'
(p. ex. : I’application de régles grammaticales, telles que les accords en genre et en
nombre). Ces aspects sont plutdt reliés a 1’orthographe grammaticale (Allal, 1997;
Dalpé et al., 2010).

La langue écrite frangaise fait partic des systémes alphabétiques transcrivant
principalement les phonémes & 1’écrit, en graphémes. Les phonémes correspondent
aux unités distinctives minimales de I’oral, tandis que les graphémes représentent les
plus petites unités distinctives et/ou significatives de la chaine écrite, composées
d'une ou de plusieurs lettres et ayant une référence phonique et/ou sémique dans la
chaine parlée (Catach, 1995, 2003; Sprenger-Charolles, 2008).

La principale difficult¢ des systémes alphabétiques réside dans le nombre de lettres
disponibles pour transcrire les phonémes. Un code orthographique idéal comprendrait
un ensemble de correspondances phonographémiques simples, ou chaque phonéme
serait représenté par un seul graphéme. Quelques langues écrites s’approchent de ce
ratio, telles que le finnois ou le turc (Caravolas, 2004). Or, en francais, le nombre de
lettres (26 lettres) n’est pas suffisant pour transcrire tous les phonémes (36 phonémes)
de la langue (Jaffré et Fayol, 2006; Sprenger-Charolles, 2008). En guise de
comparaison, Sprenger-Charolles (2008) rapporte que les cinq voyelles simples de
I’espagnol peuvent étre transcrites par six lettres, ¢’est-a-dire par g, ¢, i, o, u, y. Or,
ces six lettres ne sont pas suffisantes pour transcrire les 16 voyelles du frangais. La

combinaison de lettres s’avére donc essentielle pour transcrire certaines voyelles (p.
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ex.: W/ — ou), mais aussi certaines consonnes (p. ex.: /f/ — ch) (Sprenger-
Charolles, 2008).

Chaque langue appartenant aux systémes alphabétiques renvoie a un codage
particulier de la phonologie. Leur orthographe varie, a différents degrés, en termes
d’opacité (Perfetti, 1997; Seymour ef al., 2003). L’opacité (ou la transparence) d’un
systéme orthographique réfeére alors a la caractérisation des relations entre les unités
phonologiques et orthographiques (Bonin et al, 2008). Plus précisément, une
orthographe transparente, comme celle de la langue espagnole, renvoie a des
correspondances phonémes-graphémes réguliéres qui reflétent plus fidélement la
phonologie (Perfetti, 1997). Les possibilités de graphémes pour un phonéme sont
alors plus restreintes. En revanche, une orthographe opaque, comme celle de la
langue anglaise, renvoie a des correspondances phonémes-graphémes plus
irréguliéres reflétant davantage la morphologie de la langue aux dépens de la
phonologie (Perfetti, 1997). L’OL frangaise, quant a elle, est généralement considérée
comme étant semi-opaque, notamment en raison des régles orthographiques et de la
forte présence de marques morphologiques au sein de celle-ci (Alegria et Mousty,
1997, Jaffré et Fayol, 2006; Perfetti, 1997).

L’étude de Seymour et de ses collegues (2003) a montré que le degré d’opacité de la
langue influence le rythme d’apprentissage du code orthographique et le temps requis
pour développer les habiletés fondatrices pour orthographier, soit les procédures
logbgraphiques et alphabétiques. Le code orthographique frangais, comme le montre
le Tableau 2.2, est ’'un des plus difficiles & maitriser en raison de son opacité et

demande plusieurs années d’apprentissage.
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Tableau 2.2

Classification de langues { ant partie des systémes alphabétiques
au regard de I'opacité orthographique (tirée de Seymour et al. (2003))

Opacité orthographique

Transparent Opaque
Simple finnois grec portugais frangais
g 8 italien
s
g g espagnol
g = | Complexe allemand néerlandais | danois | anglais
ZI norvégien suédois
islandais

Note. La complexité de la structure syllabique distingue principalement les langues romanes des langues
germaniques. Les langues romanes comprennent généralement des structures syllabiques plus simples. Par
exemple, elles présentent davantage de syllabes consonne-voyelle (syllabes ouvertes) et peu de groupes
consonantiques a I’attaque ou 4 la coda. En revanche, les langues germaniques comprennent plus de syllabes
consonne-voyelle-consonne (syllabes fermées) et des groupes consonantiques a ’attaque ou 2 la coda. Ces
structures sont considérées comme plus complexes (Seymour et al., 2003).

2.2.1 La transcription inconsistante des phon¢mes

Comparativement a la lecture, les correspondances phonémes-graphémes en écriture
sont nettement plus ardues a établir (Catach, 2003; Sprenger-Charolles, 2008). Par
exemple, en lecture, le mot lopin renvoie a une seule prononciation possible. En
revanche, en écriture, les voyelles de ce mot peuvent étre orthographiées de
différentes facons et la consonne /p/ peut étre géminée ou non. Certaines
caractéristiques de transcription des consonnes et des voyelles sont propres a la
langue frangaise et sont parfois une source d’erreur pour le scripteur, qu’il soit

apprenti ou expérimenté.

D’une part, la transcription des consonnes peut entrainer quelques difficultés
(Sprenger-Charolles, 2008). Des régles orthographiques régissent la transcription de
certaines d’entre elles. C’est le cas, par exemple, de la graphie ¢ qui peut représenter
la consonne occlusive /k/ devant la voyelle écrite a, 0o, u ou devant une autre

consonne. En revanche, elle peut aussi représenter la consonne fricative /s/ devant la
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voyelle écrite i ou e. De plus, les consonnes peuvent étre géminées sans
nécessairement entrainer de modification sur le plan de la prononciation (p. ex.:
ballade/balade). D’autre part, la transcription des voyelles s’avére également un défi
important pour le scripteur (Sprenger-Charolles, 2008). En fait, il existe de
nombreuses possibilités de graphémes pouvant représenter un méme phonéme. Par
exemple, le phonéme /¢/ peut étre représenté par, entre autres, &, ais, et, ai, est, e.
Cette notion renvoie a la consistance, soit la stabilité des correspondances entre les
unités phonologiques et les unités orthographiques (Bonin ef al., 2008). La mesure de
la consistance s’établit principalement a partir du nombre de graphémes possibles
pour représenter ’inventaire de phonémes de la langue (Caravolas, 2004). De
surcroit, certains patrons de lettres apparaissent plus fréquemment que d’autres, et ce,
selon leurs positions spécifiques dans les mots. Cela fait référence au concept de
régularité (Pacton et al., 2005). Un mot régulier est donc composé des
correspondances phonographémiques les plus fréquentes (Cortese et Simpson, 2000).
En frangais, la consistance et la régularité vont de pair et sont des variables hautement

corrélées (Bonin et al.,, 2005).

En plus de la transcription inconsistante des voyelles et des consonnes, le marquage
de la morphologie s’avére également une source de difficulté (Caravolas, 2004,
Peereman er al., 2013; Sprenger-Charolles, 2008). En effet, certaines marques
morphologiques apparaissent uniquement a 1’écrit et ne sont pas prononcées a 1’oral
(p. ex.: chat, lourd puits, billof). Les difficultés relatives a la morphologie se
reflétent plus fortement en écriture qu’en lecture. Selon une analyse de Peereman,
Lété et Sprenger-Charolles (2007), I’écriture de 1a finale des mots représente 1’une
des difficultés les plus importantes puisque les correspondances phonémes-
graphémes a cette position sont plus fréquemment inconsistantes (Tableau 2.3). De
maniére plus précise, au moins 28% des mots en frangais ont une lettre muette en

position finale (Gingras et Sénéchal, 2016; Sénéchal et al., 2016). De plus, les lettres
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t, e, s, x et d sont présentes dans 98% des cas pour les mots non fléchis (Gingras et

Sénéchal, 2016).

Tableau 2.3

Consistance des correspondances graphémes-phonémes et phonémes-graphémes
selon la position (Peereman et al., 2007), tableau tiré de Sprenger-Charolles (2008)

. Consistance des Consistance des
Position correspondances graphémes-  correspondances phonémes-
phonémes (lecture) graphémes (écriture)
Début du mot 96% 91%
Milieu du mot 80% 76%
Fin du mot 92% 45%

En somme, ces caractéristiques induisent des difficultés, car 1’orthographe d’un mot
ne représente pas qu’une simple transcription de la forme phonologique (Fayol,
2008). Plusieurs études (voir, par exemple, Bonin et al., 2001; Delattre er al., 2006;
Jubenville ef al., 2014; Lété et al., 2008; Peereman et Content, 1997; Peereman et al.,
1998) attestent la présence d’effet de cbnsistance. Ces études montrent que les
performances orthographiques des scripteurs sont meilleures lorsque les mots a
produire sont consistants et, inversement, comprennent plus d’erreurs lorsque les
mots sont inconsistants. Les productions orthographiques de mots consistants sont
plus précises et s’exécutent plus rapidement (Bonin et al., 2008; Peereman et
Content, 1997; Peereman et al., 1998). Autrement dit, plus le code orthographique
comprend des sources d’inconsistance, plus I’apprentissage de celui-ci risque d’étre

long et parsemé d’embiiches (Caravolas, 2004; Seymour et al., 2003).

2.2.2 Les graphemes relatifs a la langue frangaise

Comme mentionné précédemment, les correspondances entre les phonemes et les

graphémes en francais sont rarement stables et les nombreuses possibilités de
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graphémes pouvant représenter un méme phonéme rendent la tdche d’orthographier
ardue. Certains chercheurs ont classifi€é les graphé¢mes afin de déterminer les
procédures relatives a I’orthographe qui sont lacunaires (voir Mousty et al., 1994) et
pour dégager une structure qui sera utile pour I’enseignement du code orthographique
(voir Catach, 1995, 2003).

Mousty, Leybaert, Alegria, Content et Morais (1994) ont présenté une classification
des graphémes dans la Batterie d’évaluation du langage écrit et de ses troubles
(BELEC) en s’appuyant sur les modeles théoriques a deux voies (pour plus de
précision, voir Mousty et Leybaert, 1999). Bien que cette classification soit issue
d’un test clinique et ne puisse alors constituer un cadre de référence théorique, elle
permet tout de méme de mettre en lumiére la présence d’inconsistance dans les
correspondances phonographémiques, 1’ajout de marques morphologiques et
I’influence du contexte lexical et sublexical. Cinq catégories de graphémes sont

distinguées dans cette classification.

1. Les graphémes consistants acontextuels. La premiére catégorie renvoie a une
transcription phonographémique réguliére. Un mot est considéré comme consistant
lorsque la correspondance entre les phonémes et tous les graphémes est stable. Un
graphéme est dit acontextuel lorsqu’il est indépendant du contexte. C’est le cas, par

exemple, du phonéme /v/ qui s’écrit v, et ce, peu importe sa position.

2. Les graphémes consistants contextuels. Lorsque la transcription
phonographémique est régie par une régle systématique et dépendante du contexte, il
s’agit d’un graphéme consistant contextuel. Par exemple, la voyelle nasale /&/ ést
transcrite par un graphéme constitué de la lettre m devant les lettres p ou b ou avec la

lettre n dans tout autre contexte (p. ex. : vin, limbe, impot).
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3. Les graphémes inconsistants contextuels. La troisitme catégorie renvoie au
concept d’inconsistance. Un mot est considéré comme inconsistant lorsqu’une ou des
correspondances phonémes-graphémes de celui-ci ne sont pas systématiques et sont
dépendantes du contexte. Parmi les graphémes inconsistants, Mousty et ses collégues
(1994) distinguent les graphémes dominants, soit le graphéme le plus fréquemment
utilisé pour représenter un phonéme, et les graphémes minoritaires, soit un graphéme
utilisé moins couramment. Par exemple, pour représenter le phonéme /s/, le graphéme

dominant est s, et I’'un des graphémes minoritaires est le c.

4. Les graphies dérivables par la morphologie. Les mots comprenant une telle
graphie ont une lettre muette finale qui peut avoir un lien phonologique lorsqu’il est
relié 2 des mots de la méme famille morphologique (p. ex. : chat — chatte; bord —

bordure; haut — haute).

5. Les graphies non ou peu dérivables. En revanche, il existe des mots comprenant
une graphie ayant une lettre muette finale qui ne peut étre justifiée clairement par un
lien phonologique ou morphologique (p. ex. : puits, jus, repas). Ce sont des graphies
non ou peu dérivables par la morphologie. Ces graphies ont davantage une fonction

étymblogique.

Cette classification met en lumicre I’inconsistance dans les correspondances
phonémes-graphémes qui engendre des difficultés de transcription drthographique.
Bien que ces correspondances soient instables, Catach (1995, 2003) a montré que
Porthographe frangaise représente un systéme a la fois structuré, complexe, mais
aussi représentatif des composantes de la langue, soit de la phonologie, de la
morphologie, de la syntaxe et de la sémantique. Selon Catach (1995, 2003), quatre
fonctions principales peuvent étre remplies par les graphémes dont chacune d’entre

elles est déterminée par un principe organisateur.
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D’abord, le principe phonographique régit les phonogrammes. Ces derniers -
correspondent aux graphémes qui représentent les phonémes et ont donc une fonction
phonique. En grande majorité (83%), les graphémes sont des phonogrammes (Ters et
al., 1995).

Puis, le principe morphologique régit les morphogrammes. Ce sont en fait les
graphémes qui complétent la notation de morphémes et ils ont une valeur sémique
plus ou moins autonome. Ils ont ain une fonction mbrphologique. En francais, les
morphogrammes grammaticaux marquent le genre et le nombre ou les flexions
verbales, et les morphogrammes lexicaux (ou dérivationnels) établissent un lien dit
visuel entre les mots d’une méme famille morphologique (p. ex. : le morphogramme t
dans chocolat qui indique un lien avec les mots dérivés tels que chocolatier,

chocolaté, chocolaterie.).

Ensuite, le principe distinctif régit s logogrammes qui référent & des graphies
globales permettant de distinguer des homophones. Comme pour les
morphogrammes, il est possible de distinguer les logogrammes lexicaux, renvoyant a
des distinctions sémantiques (p. ex.: pallier/palier,; ballade/balade), des
logogrammes grammaticaux, qui permettent, entre autres, de distinguer des catégories

grammaticales (p. ex. : d/a; son/sont).

Enfin, le principe étymologique et historique régit les graphémes ou graphies qui ont
une fonction étymologique permettant de rappeler une forme ancienne du mot. Par

exemple, la lettre p dans le mot Joup renvoie au mot latin /upus.

A la lumiére de la classification des graphémes de Mousty et de ses collégues (1994)
et de la description des fonctions de ceux-ci effectuée par Catach (1995, 2003), la
phonologie occupe évidemment une place centrale dans I’OL frangaise. Par contre,

les correspondances inconsistantes et/ou contextuelles entre les phonémes et les
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graphémes et la forte présence de marques morphologiques dérivables ou non font de
cette orthographe un code difficile & maitriser et dont les caractéristiques sont une

source d’erreurs.

2.3 Les habiletés impliquées en orthographe lexicale

Pour étre en mesure d’orthographier correctement, 1’apprenti scripteur doit connaitre
et s’approprier les diverses particularités du code frangais. Ces caractéristiques
orthographiques sont également le reflet de composantes linguistiques, telles que la
phonologie, la morphologie et la sémantique. Des habiletés langagiéres efficientes
contribueront donc aux performances orthographiques. De plus, effectuer les bons
choix orthographiques, contrdler et réguler les comportements relatifs a I’orthographe
sont des habiletés essentielles. Ces capacités de controle et de.-régulation renvoient
aux fonctions exécutives (FE). Par conséquent, les habiletés langagiéres et les FE sont
impliquées dans la réussite en orthographe. Les prochaines sections mettent en

lumiére leur contribution respective.

2.3.1 Les habiletés langagiéres

L’apprentissage d’une langue écrite ayant un systéme alphabétique, comme c’est le
cas du frangais, nécessite des habiletés langagi¢res adéquates et de bonnes
connaissances de la langue orale (Berninger et al., 2013; Leonti, 2013; Masterson et
Apel, 2007, 2010a, 2010b, 2014). Les habiletés langagiéres sont définies comme ce
qui permet d’utiliser la langue en situation de compréhension et de production (Tran,
1992).

A Décrit, le scripteur accéde avant tout 4 une forme orale du mot qu’il doit produire.
Ainsi, ses habiletés langagiéres lui permettront de traiter et de manipuler les unités

phonologiques, morphologiques et sémantiques dans le but d’orthographier le plus
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précisément possible. Si des lacunes dans les habiletés langagiéres sont identifiées, ce
déficit risque fortement de se refléter lors de I’apprentissage de 1’écrit et de persister
s’il s’agit d’un trouble (Kaiser et al., 2011; St-Pierre et al., 2010). Certaines des
habiletés langagiéres sont reconnues pour assurer les fondations de I"apprentissage de
I’OL: les habiletés phonologiques, sémantiques et morphologiques (Apel et al., 2004;
Caravolas et al., 2001; Dalpé er al., 2010; Lervag et Hulme, 2010; Masterson et Apel,
2010a, 2014).

2.3.1.1 Les habiletés phonologiques

Le traitement, la manipulation et la production de séquences de phoné¢mes, et ce,
indépendamment du sens des mots, renvoient aux habiletés phonologiques (Sanchez
et al., 2007). Pour orthographier, le scripteur fait appel a celles-ci puisque les mots

sont codés selon leur structure phonologique (Dalpé et al., 2010).

Dans les habiletés phonologiques, Gombert (1992) distingue deux modes de °
traitement des unités phonologiques : un traitement épiphonologique et un traitement
métaphonologique. Le premier, aussi appelé traitement phonologique, renvoie a des
comportements peu intentionnels d’unités phonologiques. Martinot et Gombert
(1996) évoquent 1’idée d’un « simple contrdle exercé par I’organisation des
connaissances phonologiques en mémoire & long terme sans intentionnalité » (p.
268). Ainsi, le traitement phonologique se fait de maniére « automatique » lors de la

perception des sons de la parole (Troia, 2014).

Dalpé et ses collégues (2010) précisent que le traitement phonologique renvoie a la
capacité d’élaborer un systéme de représentations phonologiques (c.-a-d. d’images
mentales de la forme sonore du mot) emmagasinées en mémoire a long terme. Ainsi,
comme I’indiquent Ecalle et ses collegues (2002), ce traitement serait la traduction

comportementale de I’état de ce systéme. Des difficultés a discriminer les phonémes
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acoustiquement proches pourraient étre le reflet d’un traitement phonoldgique
lacunaire. Cette faible discrimination pourrait étre associée a4 une mauvaise
consolidation des représentations phonologiques, les rendant ainsi instables et moins
définies (Edward et Lahey, 1998; Maillart ef al., 2004; Metsala, 2011).

Le traitement phonologique englobe un ensemble d’opérations cognitives s’appuyant
sur la structure phonologique. Ces opérations sont nécessaires a la reconnaissance, la
compréhension, I’emmagasinage et la récupération en mémoire et a la production des
codes linguistiques (Troia, 2014). Plus particuliérement, trois habiletés sont
étroitement liées au traitement phonologique : la conscience phonologique, la
mémoire de travail et I’accés lexical (Snowling, 2000; Troia, 2014; Vandewalle ef al.,
2012a; Wagner et Torgesen, 1987). La performance a chacune de ces composantes
détermine la qualité des représentations phonologiques (voir, par exemple, Elbro,
1996; Snowling, 2000; Vandewalle et al, 2012a). Les liens qu’entretiennent ces
composantes seront plus particuliérement expliqués a la section 2.3.1.3. Enfin,
comme le rapportent Ecalle et ses collégues (2002), pour évaluer le traitement
phonologique, des tiches de jugement de similarité (p. ex. : paires minimales), de

détection d’intrus et de répétition de non-mots sont souvent utilisées.

Le deuxiéme type de traitement distingué par Gombert (1992) est celui
métaphonologique. Ce dernier est stimulé par un enseignement formel de 1’écrit et
renvoie & une manipulation intentionnelle et réfléchie des unités phonologiques
(Ecalle et Magnan, 2010; Gombert et Colé, 2000). A la suite de 1’élaboration du
systéme phonologique, une manipulation consciente des unités phonologiques est
possible (Troia, 2014). La manipulation explicite des syllabes et des phonémes est
aussi appelée conscience phonologique. Les habiletés de conscience phonologique
permettent plus précisément de manipuler les unités phonologiques a travers diverses

tiches, telles que la segmentation, la fusion, 1’élision, I’ajout ou I’inversion de



60

syllabes ou de phoneémes (Dalpé ef al., 2010). Ainsi, une manipulation consciente des
syllabes renvoie a la conscience syllabigue, tandis qu’une manipulation des phonémes

fait référence a la conscience phonémique.

Les habiletés phonologiques sont essentielles pour orthographier les mots et, plus
largement, pour le développement des habiletés de littératie (voir, par exemple, Catts
et al., 1999; Stanovich et Siegel, 1994; Wagner et Torgesen, 1987). Le traitement
phonologique permet au scripteur de s’appuyer sur la structure phonologique des
mots afin de les produire & 1’écrit. Il apparait donc nécessaire pour transcrire les
phonémes en graphémes, comme le demandent les codes orthographiques issus des
systémes alphabétiques (Troia, 2014). De plus, comme 1’OL renvoie & une conversion
phonographémique respectant la séquence et la structure phonologiques, les habiletés
de conscience phonologique jouent un réle central (Caravolas ef al., 2001; Lervag et
Hulme, 2010; Ouellette et Sénéchal, 2008) et constituent 1’un des indices prédictifs
les plus forts de cet apprentissage (voir par exemple, Lonigan et al., 2000; Storch et
Whitehurst, 2002; pour une recension, voir National Early Literacy Panel, 2008). Plus
particuliérement, la conscience phonémique est une habileté essentielle pour
apprendre a lire et & écrire et elle accompagne la découverte du principe alphabétique
(Ecalle et Magnan, 2010; Troia, 2014). Avant la découverte du principe alphabétique
et sans enseignement, les enfants ne sont pas conscients que les mots oraux sont
représentés par une séquence précise de phonemes (Dalpé et al., 2010; Ecalle et
Magnan, 2010). IIs sont en mesure de différencier oralement des mots, mais leurs
connaissances sont insuffisantes pour décompdser les mots en phonémes. D’ailleurs,
vers 1’4ge de deux ou trois ans, les enfants sont habituellement en mesure de
manipuler intentionnellement les syllabes et, vers I’dge de cinq ou six ans, ils peuvent
manipuler consciemment les phonémes (Daviault, 2011; Gombert, 1992). Ces.
habiletés de manipulation se développent donc parallélement aux habiletés d’éveil a

Pécrit (Dalpé et al., 2010).
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Comme mentionné précédemment, les habiletés en conscience phonologique
permettent de recourir & la procédure alphabétique (Seymour, 2008). Ces habiletés
améneront le scripteur a segmenter le mot en syllabes et/ou en phonémes pour ensuite
les apparier aux graphémes adéquats. Ainsi, de faibles habiletés en conscience
phonologique conduisent & une production de mots écrits risquant d’étre
phonologiquement inacceptables, c’est-a-dire qu’ils ne respectent pas sa structure
phonologique (voir, par exemple, Bishop et Clarkson, 2003; Caravolas et al., 2000;
Masterson et Apel, 2010a).

2.3.1.2 Les habiletés morphologiques

L’orthographe frangaise encode les plus petites unités distinctives minimales de 1’oral
(les phonémes), mais aussi les plus petites unités significatives de la chaine orale : les
morphémes (Catach, 2003; Huot, 2001). Les mots peuvent étre monomorphémique
(p. ex. : chat comprend un seul morphéme) ou plurimorphémique (p. ex. : chatons
comprend trois morphémes (chat/on/s)). Ainsi, des affixes peuvent étre placés avant
(préfixe) ou aprés (suffixe) la racine du mot. Deux types d’affixation sont distingués :
’affixation dérivationnelle permettant la création de nouvelles unités lexicales
relativement indépendante de la racine (p. ex.: chant — chanteur), et 1’affixation
flexionnelle qui permet ’ajout de marques morphologiques li€es a la syntaxe, telles
que les marques de conjugaison, de genre et de nombre (Verhoeven et Carlisle,
2006). Comme I’objet de cette recherche est I’OL, uniquement la morphologie

dérivationnelle est considérée.

Pour orthographier, il est vrai que [Papplication adéquate des régles de
correspondance phonémes-graphémes est essentielle. Cependant, elle demeure
insuffisante, car ces correspondances sont souvent complexes et irréguliéres et que
certaines conventions orthographiques du francais reflétent des caractéristiques

morphologiques qui sont inaudibles (Catach, 2003). Par exemple, en francais, il est
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possible d’orthographier correctement la moiti€é des mots en recourant uniquement
aux correspondances phonémes-graphémes (Véronis, 1988). En fait, 80% des mots de
la langue frangaise sont plurimorphémiques (Rey-Debove, 1984). Les habiletés
morphologiques, renvoyant & celles permettant de manipuler et de traiter les

morphémes (Dalpé ef al., 2010), sont évidemment importantes pour orthographier.

L’habileté a traiter les aspects morphologiques de la langue se développe
graduellement chez ’enfant d’dge préscolaire (Carlisle, 2004). L’acquisition des
connaissances relatives & la morphologie débute vers 1’dge de 11 mois et atteindrait
une certaine expertise vers 1’age adulte (Daviault, 2011; Derwing et Baker, 1986). En
ce qui a trait & la morphologie dérivationnelle, les connaissances s’acquerraient plus

tard, soit vers 1’age de 2 ans et 4 mois (Daviault, 2011).

Le modele de Tyler et Nagy (1989) permet de relever trois types de connaissances en
morphologie dérivationnelle : les connaissances relationnelles, syntaxiques et
distributionnelles. Ces connaissances sont présentées dans 1’ordre d’acquisition
suggérée par les auteurs. Roy et Labelle (2007) y ajoutent les connaissances
réceptives et elles seraient les plus précocement acquises. La typologie de Tyler et
Nagy (1989) représente I’'unique modele proposé dans le domaine. Bien qu’il fasse

référence 4 la langue anglaise, des liens peuvent étre établis avec la langue frangaise.

D’abord, les connaissances réceptives permettent de reconnaitre un certain nombre
d’affixes courants et de repérer quelques morpheémes a I’intérieur d’un mot. Il s’agit
de connaissances de base, puisqu’elles impliquent la simple reconnaissance de
certaines informations morphologiques dans les mots et non une manipulation de
celles-ci. D’ailleurs, comme le rapporte Daviault (2011), les bébés francophones de
11 mois reconnaissent déja certains morphémes li€s. Leurs connaissances peuvent

notamment étre évaluées a ’aide de mesures oculométriques (voir, par exemple,
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Marquis et Shy, 2008). Ces connaissances marquent donc un premier pas vers une

conscience plus explicite de la structure morphologique du mot.

Puis, les connaissances relationnelles consistent & comprendre que les mots une
structure interne complexe et que ceux-ci peuvent partager une base ¢ nmune.
Autrement dit, il s’agit de reconnaitre que des mots partagent des :lations
morphologiques (p. ex. : lait — laitier), et ce, méme si la forme phonologi e de la
base est altérée lors de la dérivation (p. ex. : sec — sécheresse). A I'inverse, cette
connaissance permet aussi de reconnaitre que des mots ne s it pas
morphologiquement reliés malgré leurs similarités orthographiques et phon >giques
(p. ex.: lait — laitue). Les connaissances relationnelles sont alors fort ut s pour
P’apprenant afin de reconnaitre des morphémes issus d’un mot non familier et d’en
déduire le sens, et 1’aideront aussi & produire des mots plurimorphémiques & partir,
par exemple, d’une base commune. D’ailleurs, Carlisle et Nomanbhoy (1993) ont
montré que les éléves de premiére année du primaire étaient en mesure de juger de la
relation morphologique et que cette compétence était notamment corrélée 3 la lecture

de mots.

Les connaissances syntaxiques constituent le troisiéme type de connaissance et
correspondent & la connaissance du role syntaxique véhiculé par les affixes
dérivationnels. Elles permettent alors de reconnaitre la catégorie grammaticale d’un
mot en s’appuyant sur les préfixes et suffixes qui le composent (p. ex. : reconnaitre le
suffixe —ment dans premiérement et qu’il indique qu’il s’agit d’un adve e). Ces
connaissances se développent tout au long du primaire et, particuliérement, au

deuxiéme et troisiéme cycle du primaire.

Enfin, les connaissances distributionnelles sont associées au dernier type de

connaissances. Elles sont associées & un niveau de compréhension plus con lexe de
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la structure morphologique et ne sont bien souvent pas encore maitrisées a la sixiéme
année du primaire. Ces connaissances permettent de comprendre les régles qui
régissent la construction de mots plurimorphémiques. Ainsi, 1’éléve reconnait que ce
n’est pas n’importe quel affixe qui peut étre apposé & n’importe quelle base. Par
exemple, I’éléve comprend que le suffixe —able s’ajoute généralement a4 une base
verbale pour former un adjectif (p. ex. : mangeable, aimable, abordable), mais pas

dans tous les cas (p. ex. : *comprenable).

Une connaissance explicite des principes de la morphologie dérivationnelle
apparaitrait plus tardivement. Elle se développerait pleinement a partir de la troisiéme
année du primaire (Carlisle, 2000), notamment, en raison de la complexité de ces
regles (Carlisle, 2000, 2004; Ravid ef al., 2009). De maniére plus précise, au début de
I’apprentissage de 1’écrit, les habiletés morphologiques sont fortement corrélées aux
habiletés phonologiques (Carlisle, 1995; Casalis et Louis-Alexandre, 2000), et ce, en
raison de la proximité phonologique entre le mot dérivé et sa racine (p. ex. : chat —
chaton; chant — chanteur). Par conséquent, si la proximité phonologique s’éloigne
entre les mots morphologiquement liés (p. ex. : main — manuel), la dérivation sera
plus complexe et la tAche recourant aux habiletés morphologiques sera de plus en plus

indépendante des habiletés phonologiques (Dalpé et al., 2010).

En fait, trois caractéristiques influencent le traitement de 1’information
morphologique (Carlisle, 2003; 2004): 1a fréquence du mot de base et des affixes, la
productivité et la transparence (ou I’opacité) sur le plan structurel. La transparence
renvoie a trois aspects de la structure, soit le partage de caractéristiques
phonologiques, orthographiques et sémantiques. Plus précisément, les mots peuvent
partager des caractéristiques phonologiques, ce qui signifie que la représentation
phonologique du mot de base demeure la méme dans le mot dérivé. Les mots peuvent

également partager des caractéristiques orthographiques, soit la représentation
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orthographique de la base demeure intacte dans le mot dérivé. Enfin, le partage de
caractéristiques sémantiques est également un élément important. Ceci implique que
le mot dérivé est sémantiquement proche de la base. Conse’quemment,vpour le lecteur-
scripteur, il lui est plus facile de produire, d’identifier et de comprendre le sens d’un
mot plurimorphémique transparent et partageant des caractéristiques phonologiques,
orthographiques et sémantiques (p. €x. : amour — amoureux; neige — déneigeur). En
revanche, les mots opaques représenteront davantage un défi (p. ex.: sec —
sécheresse; conduire — conducteur; cheveux — chevelure). Ces facteurs linguistiques
vont donc influencer le développement de la conscience morphologique, mais aussi

les productions orthographiques.

La compréhension, la réflexion et la manipulation de la structure morphémique
renvoient & la conscience morphologique (Carlisle, 1995). En OL, cette habileté
métalinguistique permet au scripteur de reconnaitre la présence de préfixe ou de
suffixe, de juger des mots au regard des caractéristiques morphologiques ou de
manipuler les unités morphologiques (Dalpé et al., 2010). Les habiletés de conscience
morphologique permettent donc d’orthographier les morphogrammes dérivationnels
en établissant les relations entre les mots, leur racine et leurs formes dérivées (Apel et
al., 2004). Comme le souléve Pacton (2005), ces habiletés permettent de choisir
I’affixation appropri€e en s’appuyant sur le sens (p. ex. : le suffixe —ette est employé
pour signifier « plus petity, comme dans maisonnette, fillette, pommette), mais aussi
de choisir les graphies dérivables adéquates. Par exemple, pour la production de
lettres muettes finales, le scripteur peut déduire la graphie a apposer en effectuant une
dérivation a partir d’'un mot de la méme famille morphologique (Pacton, 2005; Pacton
et Deacon, 2008; Sénéchal, 2000; Sénéchal et al., 2006). Les études de Sénéchal
(Sénéchal, 2000; Sénéchal et al., 2006) montrent que les éléves francophones de 2° et
de 4° année du primaire orthographient avec une plus grande facilité les graphies

dérivables que celles non dérivables, et ce, grace a leurs habiletés en conscience
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morphologique. Méme apres le contréle de la conscience phonologique, ces habiletés
prédisent la variance en orthographe (Nagy et al., 2006) et jouent, trés t0t, un rdle
spécifique en production de graphies dérivables (Sénéchal, 2000). Conséquemment,
de faibles habiletés de conscience morphologique pourraient nuire a I’apprentissage
de I’OL et engendrer certaines erreurs quant a la production des mots de base, des
affixes et des graphies dérivables. Au fil de 1’apprentissage, le scripteur pourrait
demeurer centré sur la conversion phonographémique et ne pas s’appuyer sur les

informations morphologiques afin de gagner en efficacité et en précision.

23.13 Les habiletés sémantiques

Pour traiter et pour saisir le sens associé aux mots, 1’éléve fait appel a ses habiletés
sémantiques (Apel et al., 2004; Masterson et Apel, 2014). Ces habiletés renvoient a la
fois au vocabulaire, mais aussi aux procédés linguistiques permettant de transmettre
le sens d’un message et des idées plus complexes que ne le peuvent les mots isolés
(Dalpé et al., 2010). Dans le cadre de cette the¢se, nous nous appuyons sur la
définition des habiletés sémantiques proposée par Apel et ses collegues (Apel ef al.,
2004; Masterson et Apel, 2014) puisque ces chercheurs ciblent les habiletés
permettant 1’utilisation des connaissances lexicales pour orthographier. Ainsi, les
habiletés sémantiques permettent de comprendre, d’emmagasiner et de récupérer
adéquatement les mots et leur orthographe. L’appui sur le sens du mot serait plutdt
utile pour distinguer des homophones et pour choisir 1’orthographe appropriée selon
le contexte (Masterson et Apel, 2014). Cet aspect touche davantage a 1’orthographe
grammaticale et a la notion de catégorie grammaticale (p. ex. : mes = déterminant;

mais = adverbe; mets = nom ou verbe).

Conséquemment, dans le cadre de I’OL, les habiletés sémantiques, selon Apel et ses
collaborateurs (Apel et al., 2004; Masterson et Apel, 2014), réferent principalement

au vocabulaire et a ’accés lexical. Communément, lorsqu’on référe au vocabulaire,
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on renvoie 3 sa taille, c’est-a-dire, & ’ensemble de mots que connait une personne,
que ce soit sous sa forme orale ou écrite (Marulis et Neuman, 2010). Pour ce qui est
de l'accés lexical, ce concept renvoie & I’habileté qui permet d’accéder aux
représentations phonologiques et orthographiques emmagasinées en mémoire a long
terme (Dalpé et al., 2010). Ces représentations ne sont pas péle-méle en mémoire :
elles sont organisées et structurées pour en faciliter leur accés (Metsala, 2011; Troia,
2014; Walley, 2005; Walley et al, 2003). Pour orthographier, le scripteur peut
s’appuyer sur les informations lexicales déja emmagasinées en mémoire (Dalpé et al.,
2010) et un acces rapide et fluide a celles-ci est important. En ce sens, accéder 4 un
large éventail de mots contribue a identifier et & produire plus facilement un plus

grand nombre de mots a I’écrit.

Les habiletés phonologiques, le vocabulaire et I’accés lexical sont étroitement liés.
Plusieurs études ont relevé des corrélations significatives entre le vocabulaire et la
conscience phonologique (voir, entre autres, Carroll ef al., 2003; Lonigan et al., 2000;
Metsala, 2011; Sénéchal et LeFevre, 2002; Troia, 2004; Troia, 2014). Un large
vocabulaire prédit généralement de bonnes habiletés de conscience phonologique
(Bowey et Francis, 1991; Metsala, 1999). D’ailleurs, une étude de Lonigan (2007) a
évalué et comparé I’impact d’une intervention en vocabulaire & une intervention en
conscience phonologique chez des éléves du préscolaire. Les résultats montrent que
le groupe ayant recu ’intervention en vocabulaire a progressé non seulement en ce
qui a trait au vocabulaire, mais aussi en conscience phonologique. En revanche, le
groupe qui a regu I’intervention en conscience phonologique n’a progressé que dans
cette habileté et non en vocabulaire. Le vocabulaire apparait particuli¢rement lié aux

habiletés phonologiques et semble influencer leur développement.

Lorsque la personne entend un nouveau mot, la forme phonologique est analysée et

emmagasinée en mémoire & long terme (Metsala, 2011). Cet aspect est plus
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particuliérement 1ié au traitement phonologique. Si ce mot partage des
caractéristiques similaires a celles d’autres mots déja emmagasinés, telles que des
unités phonologiques ou orthographiques (p. ex.: chat : chaud, chou; rose : ruse,
dose), ces mots s’organisent en groupes ou en réseaux, de sorte a favoriser un accés
rapid¢ et efficace a ceux-ci (Charles-Luce et Luce, 1990; Goldinger et al., 1989;
Troia, 2014; Walley et al., 2003). Ainsi, lorsque les mots sont récupérés en mémoire
a long terme, c’est tout le réseau lexical qui est activé (Troia 2014). Plus précisément,
lorsque des mots similaires sur le plan phonologique sont emmagasinés en mémoire a
long terme, une pression se crée pour préciser les représentations des syllabes et des
phoneémes déja présentes en mémoire, de maniére a rendre plus efficace le systéeme
d’emmagasinage et d’accés a ces iformations (Troia, 2004; Troia 2014). Par
conséquent, 1’emmagasinage de nouveaux mots méne a une restructuration et a une
spécification du lexique (Metsala, 2011; Walley, 2005; Walley et al., 2003). En plus
d’étre significativement li€¢ aux habil 3s de conscience phonologique, le vocabulaire
se développe en paralléle & la conscience morphologique (Dalpé et al., 2010).
L’emmagasinage de nouveaux mots écrits partageant des caractéristiques
orthographiques, phonologiques ou morphologiques améne donc une restructuration
du lexique. Conséquemment, les habiletés phonologiques et morphologiques

apparaissent étroitement liées au vocabulaire et & son organisation.

Lorsque le scripteur doit produire v mot a 1’écrit, c’est tout le réseau qui s’active
autour de la représentation phonologique et orthographique du mot ciblé. D’ailleurs,
Seymour (2008) propose qu’au début de I’apprentissage formel de I’écrit, I’apprenti
scripteur développe une procédure logographique et une procédure alphabétique. Les
mots rencontrés fréquemment en lecture et en écriture sont intégrés a la mémoire
lexigraphique (ou, autrement dit, au lexique mental) et sont produits via la procédure
logographique. La production d’un ot plus fréquent ou familier, soit déja présent

dans le lexique, se fait généralement plus efficacement, presque sans effort, et
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requiert une attention plutdt minimale (Fayol et Jaffré, 2014). La mémoire
lexigraphique contiendrait des mots partiels ou complets (p. ex. : phonémes, syllabes,
rimes, graphémes, morphémes) qui permettent d’extraire des principes
orthographiques et contribuent au développement de la phase de littératie
orthographique (Seymour, 2008). Par conséquent, un scripteur ayant un vocabulaire
riche peut accéder & une grande diversité de représentations lexicales ce qui fournit
les bases pour extraire les principes et régularités orthographiques (Seymour, 2008).
Considérant les liens énoncés précédemment entre les habiletés phonologiques et le
vocabulaire, avoir un large vocabulaire contribue & orthographier avec une grande
précision et brédit une production de mots respectant une orthographe plausible et
respectant la structure phonologique de ceux-ci (San Francisco et al., 2006; Vadasy et
Nelson, 2012). A I’inverse, une faible taille de vocabulaire peut avoir un impact sous
différents plans dans la production orthographique. D’abord, cela peut nuire a la
procédure logographique pour produire des mots fréquents et/ou irréguliers. Puis,
I’extraction de régularités graphotactiques et de régles orthographiques risque d’étre
plus ardue puisque le scripteur s’appuie sur un ensemble plus restreint de mots
emmagasinés. Enfin, comme des liens sont identifiés entre le Vocabulaire et
I’élaboration du systéme phonologique, des erreurs en OL altérant la structure

phonologique peuvent également survenir.

En somme, le vocabulaire et 1’accés lexical apparaissent liés aux performances en
OL. Les habiletés relatives a I’accés lexical, généralement mesurées a I’aide de tAches
de dénomination automatique rapide, ont été plus particulierement étudiées. Les
études ont montré qu’elles sont significativement liées aux habiletés orthographiques
(voir, par exemple, Jongejan et al., 2007; Savage et al., 2008; Stainthorp et al., 2013).
Toutefois, et étonnamment, la relation entre la taille du vocabulaire et I’OL est encore
imprécise et demeure peu étudiée (Ouellette et Sénéchal, 2008). Certaines études ont

montré des associations faibles 8 modérées entre ces deux variables (Caravolas et al.,
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2005; Sénéchal et LeFevre, 2002), tandis que d’autres n’ont pas montré e telles
relations (Kim et al., 2013). 1l importe alors d’explorer plus particuliérement ces liens

puisqu’il n’y a pas de consensus.

En somme, les habiletés phonologiques, morphologiques et sémantiques sont
essentielles pour orthographier, notamment en raison des liens étroits qui existent
entre la langue orale et la langue écrite. Par conséquent, le scripteur n’ayant pas
suffisamment développé ces habiletés est hautement a risque d’avoir des « ficultés
en OL (Apel et al., 2004). Pourtant, les difficultés en OL découlant des habiletés

langagiéres lacunaires sont peu décrites dans les études (Larkin et al., 2013).

2.3.2 Les fonctions exécutives

En plus de développer des habiletés langagiéres efficientes, I’apprenti scripteur doit
étre en mesure de contrdler et d’automatiser ses habiletés en OL. Les fonctions |
exécutives (FE) assurent, notamment, ce rdle. Bien que la définition ne soit pas
uniforme dans les écrits scientifiques (Walda et al., 2014), les FE sont souvent
décrites comme un ensemble de processus cognitifs permettant un contrdle  nscient
de la pensée et des actions afin de réguler les comportements vers un but précis (Best
et al., 2009; Jurado et Rosselli, 2007, Miyake et Friedman, 2012). Les FE sont,
généralement, associées aux aires préfrontales du cerveau impliquées dans les
‘conduites sociales, les comportements d’adaptation et le contrdle et la modulation des

émotions (Best ef al., 2009; Lussier et Flessas, 2009; Miyake et Friedman, 2012).

Les FE se développent au fil du temps, dés les premiéres années de vie. L’¢  ant nait
avec le potentiel de développer ces habiletés et c’est grice 4 un encadreme et une
stimulation adéquate qu’il les améliore (Diamond, 2002; Lengua et al., 2007; Zelazo
et al., 2008). Au début du développement, les habiletés de FE sont plutdt s 1ples et
rudimentaires. Avec le temps, mais surtout ’expérience, les habiletés s’améliorent

afin de réaliser des taches plus complexes. Offrir des occasions a I’enfant de décider,



71

d’organiser et de diriger ses propres activités, faire un modelage de ce qui est attendu
et réduire graduellement 1’aide qui lui est accordée sont des exemples pour favoriser
le développement des FE (Diamond, 2013). Conséquemment, les parents, mais aussi
I’enseignant, jouent un role central dans le développement des FE. D’ailleurs 1’entrée
a I’école est une période particulicrement florissante ou les FE connaissent de
multiples changements (Best et Miller, 2009; Best et Miller, 2010; Romine et
Reynolds, 2005). Leur amélioration est un prédicteur des habiletés s