| RESUME:

Aprés avoir rappelé comment, en psychologie cognitive, les mécanismes orthogra-
phiques sont envisagés par les modéles de production écrite chez Uadulte et I"enfant,
nous développons la notion de cotit cognitif associée a Iapprentissage de I'écriture et
de Porthographe lexicale et grammaticale et I'évolution de ce coiit avec Uapprentissa-
ge. Dans un systéme de traitement  capacités limitées, les ressources consommées par
chacun des mécanismes impliqués sont en effet trés importantes en début d’apprentis-
sage et le risque de surcharge, élevé ; au fur et & mesure que les performances s'amé-
liorent, bon nombre de ces mécanismes deviennent de plus en plus automatiques, libé-
rant de la sorte des ressources de traitement pour des activités de plus haut niveau, telles
que la sélection et ['organisation des idées d'un texte a produire. Sous cet angle, nous
présentons, dans le présent article, le développement de Iécriture et les difficultés sou-
levées par I’ absence d’ automatisation des mécanismes périphériques et orthographiques.
Ensuite, nous montrons comment les mécanismes impliqués dans 'erthographe gram-
maticale sont également une source de colit cognidif important. Nous terminons par des
considérations cliniques exploitant les travaux de recherche précédemment exposés.
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SUMMARY : Development of writing and spelling processes and processing limitations

In the present paper, we analyze the consequences of the cognitive cost associated with
the development of writing and spelling. First, the cognitive approach of written pro-
duction in adults and children is developed, with a particular stress put on writing and
spelling processes and on the processing limitations of the system. In a second part, the
development of writing processes is presented 5o as some experimental works showing
the role of the non-automatization of grapho-motor skills in the beginning of learning.
In a third part, the cost associated with the learning of grammatical spelling is analy-
zed. Finally, some clinical considerations are presented.
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INTRODUCTION

I’ apprentissage du langage €crit est un défi important pour les enfants en début de sco-
larité. Contrairement 4 I’acquisition du langage oral, qui, la plupart du temps, se déve-
loppe “spontanément”, 1"apprentissage do langage écrit nécessite une instruction for-
melle pour faire face aux difficultés spécifiques engendrées par 1’utilisation d’un code
écrit arbitraire : I’enfant doit recevoir un enseignement explicite pour pouvoir apprendre
a lire et & écrire, méme si ses progrés seront également tributaires de mécanismes d’ap-
prentissage implicite®.

Les efforts que l'enfant doit fournir pour s’ approprier peu a peu le systéme de conver-
ston (acquisition du décodage), encoder la forme orthographique des mots (constitution
du lexique orthographique) et intégrer les régles grammaticales ont un coit en termes
d’utilisation de ressources attentionnelles. En effet, 'exécution d'activités cognitives mal
maitrisées et par conséquent non automatisées monopolise davantage d'attention que la
réalisation d'activités plus automatiques. Ce phénomeéne, non spécifique aux apprentis-
sages scolaires, peut facilement trouver des illustrations dans 1a vie quotidienne : chacun
sait qu'atiliser un nouvel appareil ménager ou un programme informatique peu connu
nous impose une concentration toute particuliére. Il en va de méme pour les enfants
confrontés aux apprentissages scolaires. La demande attentionnelle d'une tidche peut ainsi
&tre définie en termes de "colit cognitif" : si la tche - ou un composant de 1a tAche- requiert
beaucoup de ressources dans le systéme de traitement, on dit qu’elle a un cofit cognitif
élevé. Par contre, l'exécution d'une activité parfaitement automatisée est peu cofiteuse
en ressources attentionnelles et on dira que son cofit cognitif est faible. Par exemple, pour
un conducteur expérimente, il n'est pas difficile de conduire dans un environnement fami-
liertout en discutant avec son passager on enréglant le volume de I'auto-radio. Enrevanche,
un jeune conducteur ne peut faire face  ces situations de "double tiche” car il doit se
concentrer sur ce qu'il fait. Pour lui, le “coiit cognitit” de 1a conduite automobile est donc
élevé. La notion de “cofit cognitif” fait directement référence 3 ce que I"on appelle la
mémaire de travail, i.e. 'ensemble limité des ressources qui peuvent étre alloudes simui-
tanément au traitement et au stockage temporaire d’informations nécessaires au traite-
ment dans une tiche donnée*.

En début d'apprentissage scolaire, le “coflit cognitif”” de 1'écrit se traduit conerétement
par une lenteur et une certaine inexactitude des performances aussi bien en lecture qu’en
écriture. L’ automatisation des mécanismes impliqués permettra progressivement 2 ces
activités de se dérouler plus rapidement et plus exactement. I est important de noter que
la demande cognitive propre a l'orthographe est plus importante que celle liée a 1a lec-
ture. A la charge imposée par le recours a un code arbitraire s’ajoutent les composants
propres aux activités de production. Tout d’abord, écrire un mot requiert toujours le rap-
pel de la totalité€ du mot. En revanche, la lecture de ce mé&me mot peut se contenter d'in-
dices partiels {ex. si on lif 1a séquence de lettres “TELE” dans Ta phrase “Ce soir, je regar-
de la...” ou “va décrocher le...”, un décodage partiel dn mot suffit pour accéder au sens
de “télévision” dans un cas et de “téléphone” dans 1" autre). De plus, lors de la trans-
cription, la forme phonologique doit étre maintenue en mémoire de travail alors que pen-
dant la lecture, le stimulus reste présent sous les yeux. Ensnite, la mobilisation des méca-
nismes périphériques de I’écriture* engendre un cofit non négligeable en début d’ap-
prentissage comparativement a 1’utilisation des organes de la parole et du balayage ocu-
laire utilisés en lecture. Enfin, on relévera aussi la plus grande complexité du systéme
de conversion en orthographe qu’en lecture. Le systéme de conversion phonéme/gra-
phéme utilisé pour orthographier des mots comprend un plus grand nombre d’ambigui-
tés (plusienrs graphémes pour un phonéme donné, ex. le son [k] peut s’écrire C, K, QU)
que le systéme de conversion graphgme/phonéme utilisé en lecture. S’ ajoute également
a la complexité de ce systéme la nécessité d’appliquer des régles grammaticales per-
mettant de transcrire correctement les homophones et d’effectuer les accords dont bon
nombre sont inaudibles.
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Dans la suite de ce texte, nous nous intéresserons plus spécifiquement aux effets de la sar-
charge cognitive liée 4 1’apprentissage de I'écriture et de I’orthographe. Nous commence-
rons par replacer les activités orthographiques et le cofit qu’elles engendrent dans le contex-
te plus général des modéles de production de textes chez I'adulte et I’enfant. Ensnite, nous
nous arréterons au cotit cognitif engendré par le recours 4 I'écrit en production de mots iso-
1és et de phrases; nous terminerons par des suggestions pour le diagnostic et la remédiation.

1. UN SYSTEME DE TRAITEMENT A CAPACITES LIMITEES
EN PRODUCTION DE TEXTES

Il est bien connu que 1I’on peut difficilement traiter plusieurs choses & la fois sans que la
qualité de ce que 1’on fait n’en soit affectée. Notre systéme de traitement de 1'information
est en effet un systéme dit “a capacités limitées™ : 1a quantité¢ d’informations que I’on pent
stocker et traiter en méme temps n’est pas infinie, loin de 1. Ceci est tout particulidrement
vrai pour la production écrite qui demande tout d’abord de mobiliser son attention sur la
téche. H est, par exemple, difficile de rédiger dans un environnement bruyant et plus enco-
re, en pensant a autre chose. Produire un texte requiert Ia coordination de plusieurs activi-
tés*: réfléchir a son contenu, choisir les idées et les organiser (activités de planification),
sélectionner les termes et les structures syntaxiques 2 utiliser (activités de formulation) et
enfin, écrire en gérant tout un ensemble d’activités oculo-grapho-motrices (activités de
transcription). La qualité du texte produit dépendra également des activités de relecture et
de révision: la comparaison entre le résultat obtenu et les objectifs attendus peut conduire
a d'éventuelles corrections. L'ensemble de ces activités puise dans une méme réserve de
ressources cognitives, la mémoire de travail*; elles doivent donc &tre coordonnées pour
éviter la surcharge du systéme. Siun composant consomme trop de ressources, ce sera alors
au détriment des autres composants. Les composants de planification, formulation, trans-
cription et révision sont ainsi gérés par une instance de contrdle qui les coordonne et qui,
notons-le, consomme elle-méme des ressources attentionnelles.

Le modeéle de Hayes et Flowers* constitue une référence en matidre de modéiisa-
tion de la production écrite. Ce modéle scinde 1'activité d’écriture en trois parties (cf.
Figure 1): (1) le contexte, I"environnement de 1a tiche : la production écrite est influen-
cée par les buts de 1’ écriture (théme, destinataire, motivations du scripteur) et par le texte
déja écrit ; (2) lamémoire & long terme du scripteur dans laquelle sont stockées les connais-
sances antérieures; (3) le processus d’écriture qui comprend les composants de planifi-
cation, formulation, retranscription et contrdle brigvement décrits ci-dessus.
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Figure I — Le modéle de Hayes et Flowers (1980), d’aprés Hayes (1998)



Ces trois parties du systéme ne sont évidemment pas indépendantes (cf. fléches sur le
graphique): par exemple, Ia planification du texte (3) sera influencée par les buts du
rédacteur et par ce qui a déja été écrit (1), la formulation (3) sera d’ autant plus aisée que
Ie vocabulaire est développé (2), 'expertise dans un domaine particulier (2) facilitera la
structuration des idées (3), etc.

Scardamalia et Bereiter® ont étudié le développement de la production de textes
chez P'enfant. Comme Hayes et Flowers, ils distinguent trois composants dans le pro-
cessus d’écriture : €laboration du contenu, production du langage écrit et re-traitement.
Leurs observations récoltées chez des apprentis scripteurs indiquent notamment que le
compeosant d”élaberation n’atteindrait un mode de fonctionnement optimal que relati-
vement tard: méme quand on les y invite explicitement, les enfants jusque 10 ans pla-
nifient peu leur texte ; ensuite, vers 12 ans, ils montrent certaines capacités de planifica-
tion mais celles-ci portent uniquement sur le contenu ; ce n’est que vers 14 ans que 'on
voii apparaitre une véritable planification conceptuelle. Par ailleurs, Scardamalia et Bereiter
observent également que le composant de production consomme beaucoup plus de res-
sources chez les scripteurs novices, ce qui se fait au détriment des autres composants.
Enfin, le composant de révision apparait aussi étre opérationnel assez tardivement : les
enfants éprouvent des difficultés a réviser leurs textes, ce qui 8’ explique non seulement
par une méconnaissance des procédures 4 mettre en oeuvre mais aussi par une difficul-
té & prendre leurs distances par rapport au texte produit®.

En étudiant plus en profondeur la mise en place du composant d’ élaboration, Scardamalia
et Bereiter mettent premiérement en évidence que la part prise par ce composant est net-
tement plus importante chez 1'adulte: 2/3 du temps total de production alors qu’il ne
prendrait qu’1/3 chez I’enfant. De plus, chez Fenfant, on verrait d’abord ’application
d’une stratégic d’énonciation des connaissances suivie dans un stade vltérieur par une
stratégie de transformation. Au début, I’enfant produit les idées au fur et & mesure qu’il
les récupere, les énoncés sont simplement juxtaposés, la gestion de la production se fai-
sant pas a pas, de maniére locale. L' enfant commence & écrire dés qu’il connait le théme
du texte 4 produire et chaque phrase produite sert d’indice de récupération pour I'idée
suivante. Ce n’est qu’ ensuite qu’une véritable planification émergerait par application
de la stratégie de transformation, avec une organisation de la production autour du théme
et des buts de la production: les idées récupérées sont restructurées avant d’étre trans-
crites.

Le développernent du composant de production fait intervenir la maftrise progressive
de I"orthographe lexicale et grammaticale de méme que I'automatisation croissante des
activités périphériques grapho-motrices lides a1’ activité d’ écriture. Ces différents aspects
sont développés phus en détails dans la section suivante. Outre ces aspects orthogra-
phiques et grapho-moteurs, on note également une acquisition progressive de la ponc-
tuation, de I’ utilisation des connecteurs et des marques anaphoriques (ex. pronoms) gque
nous ne développerons pas ict*. '

II. COUT COGNITIF DU COMPOSANT DE PRODUCTION

Certains aspects du composant de production sont entitrement spécifiques 4 la pro-
duction écrite. Cette derniére nécessite en effet de recourir aux processus orthographiques
lexicaux et grammaticaux propres & la formulation d’un message écrit et aux activiés
motrices requises par I’éeriture (processus “grapho-moteurs™). Dans cette section, nous
envisagerons d’abord les difficultés soulevées par I’absence d’automatisation des méca-
nismes périphériques requis par le recours a P'écrit et du systéme de conversions ortho-
graphiques. Ensuite, nous verrons que les mécanismes impliqués dans |’ orthographe
grammaticale sont également une source de cofit cognitif important, en nous attardant
plus précisément aux mécanismes d’accord en nombre.
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2.1. Les mécanismes périphériques de I’orthographe

La constitution des représentations orthographiques abstraites (lexique orthographigue
de sortie) et I’ apprentissage des premiéres régles grammaticales retiennent généralement
I"attention lorsqu’on émdie I’acquisition de 1"orthographe. Il ne faudrait pourtant pas
faire abstraction des processus impliqués dans I’exécution motrice des “patterns” ortho-
graphiques appris. En effet, ces processus sont loin d’étre automatisés en début d’ap-
prentissage et sont parfois 4 1’origine d’une surcharge cognitive empéchant I’enfant de
se concenirer exclusivement sur I’ orthographe des mots 4 écrire. Dans certains cas, ils
peuvent méme faire I’ objet d’une altération spécifique, par ex. chez un enfant présentant
des difficultés du contréle moteur.

Aprés avoir envisagé comment les modéles de production écrite envisagent lfes
aspects grapho-moteurs, nous verrons briévement comment I’ écriture se développe chez
I’enfant pour terminer par des données expérimentales illustrant 1" évolution du cotit cogni-
tif induit par Ies processus grapho-moteurs.

2.1.1. Les processus grapho-moteurs dans les modéles de la production écrite des mots isolés

Les modeles de la production écrite des mots isolés décomposent les processus gra-
pho-moteurs en plusieurs sous-composants: d’une part, des processus centraux, impli-
qués dans la préparation de la réponse motrice et d’autre part, des processus périphé-
riques qui modélisent la production méme de cette réponse motrice. $i on se référe au
modele proposé par Ellis en 1982 (cf. figure 2), la séparation entre processus centraux
et périphériques (en pointillé dans le schéma) se situe au moment o les représentations
abstraites vont recevoir une traduction motrice,

Stock allographique - Buffer graphémique
- > Buffer allographique
Stock de patterns Buffer des patterns

Y

Moteurs graphiques

Moteurs graphiques

Y
Exécution neuro-musculaire

Figure 2: Modeéle des processus grapho-moteurs, d'aprés Ellis (1982)

a) Les processus centraux

Dans les modéles classiques de I’ orthographe, la représentation du mot 2 transcrire est
momentanément stockée dans le buffer — ou mémoire-tampon — graphémique, et
ce indépendamment de {a voie orthographique utilisée (lexicale ou non lexicale). Ce buf-
fer, qui contient des informations de nature abstraite, les graph&mes, a notarmment pour
objectif de spécifier et de stocker temporairement les différents grapheémes du mot, Une
foisles graphémes caractérisés, il faut déterminer une variante manuscrite, un allographe,
de ces graphémes. 1l est en effet nécessaire de choisir un répertoire approprié (majuscu-
le ou minuscule ; lettre détachée ou lettre liée, etc.). Cette sélection s'effectue a partir dun
stock allographique comportant les allographes mémorisés. Les différents allographes
sélectionnés sont ensuite envoyés dans le buffer allographique ot ils seront maintenus
cn mémoire pendant le temps nécessaire 4 la préparation de I'exécution motrice. Il est



important de noter que les choix réalisés & ce moment peuvent interagir avec la réalisa-
tion mottice. Par exemple, le changement d’allographe pendant la production mobilise
des ressources cognitives, ce qui se traduit par un temps d’accés plos long pour deux
allographes différents que pour deux allographes identiques*.

b) Les processus périphériques

Pour effectuer la traduction motrice des informations allographigques stockées dans le
buffer allographique, il faut récupérer les commandes musculaires associées aux diffé-
rentes situations d’écriture possibles. Ces informations sont stockées dans le stock des
patterns moteurs graphiques et sont ensuite envoyées vers le buffer des patterns moteurs
graphiques ou elles resteront jusqu'au codage des patterns moteurs en impulsions ner-
veuses destinées aux muscles impliqués.

Ces différentes opérations de préparation cognitive et de réalisation motrice 5’ ef-
fectuent en paralléle. Lors d'une dictée, un adulte est capable de réaliser le geste moteur
d’une premiére lettre tout en programmant Ia réalisation motrice de ta lettre suivante et
en réfléchissant aux particularités orthographiques ainsi qu’aux accords grammaticaux.
Pour rendre compte de ces caractéristiques, Van Galen* a proposé un modéle en stades
organisés de fagon séquentielle. Selon ce modele, les demandes liées aux processus de
haut nivean (par exemple: orthographe lexicale et grammaticale) se manifesteront en
avance de cette production en temps réél. Ainsi, si pour la phrase “une série d’ciseaux
chante sur le fil”, on réfléchit & "accord du verbe, un ralentissement de I’ écriture sera
observé avant la graphie critique (par exemple sur le CH de “chante” alors que la gra-
phie critique est le E}.

Enfin, la production écrite bénéficie des mécanismes de régulation importants que sont
les feed-backs visuels et kinesthésiques. Le rdle et ’efficacité de ces feed-backs ont fait
I'objet de plusieurs études qui soulignent leur importance™ mais que nous ne détaille-
rons pas ici**.

2.1.2. Développement de U'écriture

L’apprentissage de I’écriture n’est réalisable que lorsque le jeune enfant est parve-
nu & un certain niveau de développement cognitif, moteur, praxique et affectif*, Le che-
min est long entre les premiers tracés de ’enfant, entre 12 et 18 mois, et le moment oit
I'€criture se personnalise et devient suffisamment automatique en fin de scolarité pri-
maire (vers 11 - 12 ans).

Dés les premiers contacts de I’enfant avec "écrit, nous retiendrons I’impertance de Ia
maturation du développement psychomoteur qui conditionne les réalisations graphiques.
Ainsi, & 2 ans, la possibilité de fléchir Ie pouce se traduit par I’apparition des premiers
tracés réalisés avecles doigts. La prise de I’ instrument qui était auparavant globale (crayon
tenu dans la paume de la main) devient digitale (utilisation des doigts, et notamment du
pouce, pour maintenir le crayon). Vers 2 ans et demi, les tracés se complexifient : boucles,
cycloides plus complexes ainsi gue les premigres figures 4 base de segments (carré, tri-
angle) rendues possibles par un meilleur contréle visuel qui permet de guider la main
vers un trac€ déja produit. Peu a peu, I'enfant va trouver du sens & ce qu’il produit méme
8’il ne dénomme qu’aprés coup {“12, c’est un bonhomme™). Ce n’est que vers 3-4 ans
que Penfant sera capable de formuler son intention de figuration (“je vais faire...”™), Il
produit alors des idéogrammes sous la forme de tracés simples et arbitraires mais gui ont
une signification pour lui. Ensuite, le geste graphique continue a s’affiner. on voit appa-
raitre une certaine linéarité et une maitrise de la séquence dans les productions. Ces der-
niéres caractéristiques conjuguées a un début d’orientation inaugurent le passage & la
ligne d’€criture. Vers 5-6 ans, ’enfant prend plaisir & imiter I’ adulte qui écrit. A cet 4ge,
la forme des letires peut paraitre incertaine : on observe des désorientations, des repro-
ductions en miroir, des renversements dans le sens haut-bas ou droite-gauche. Ces erreurs
doivent étre considérées comme des étapes dans "organisation des structures spatiales,
elles ne porteront aucun préjudice a "évolution ultérienre de I’ écriture. Toutes ces étapes,
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rendues possibles par la maturation des fonctions motrices et cognitives, vont contribuer
a rendre |’enfant apte 4 1’apprentissage de 1’écriture, vers 1’Age de 6 ans pour la majori-
té des enfants¥.

L’apprentissage proprement dit de I’écriture commence donc en premiére primaire, i
partir de 6-7 ans, par une étape pré-calligraphique. L’enfant se familiarise avec les formes
des leutres qu’il dessine en prenant grand soin de respecter le modele calligraphique. Les
lettres sont tracées une i une et sont juxtaposées par des points de collage ou des join-
tares superposées. Aprés une premiére année d’apprentissage, 1" écriture évolue : les dif-
ficultés motrices de tenue ou de guidage de 1'instrument disparaissent el le code gra-
phique devient familier & 'enfant. Vers 8-9 ans, I’écriture s’assouplit, se régularise et
comporte a présent des liaisons plus nettes (étape calligraphique). L’ intérét de "enfant
s’est déplacé des lettres aux mots, Enfin, & 10-11 ans, I'enfant acquiert ’essentiel des
fondements structuraux de ' écriture, ce qui lui permet d’écrire plus rapidement avec un
mouvement plus aisé. L écriture s”automatise et requiert moins d’attention pour sa réa-
lisation, laissant le champ libre & 1a réflexion et & la pensée.

2.1.3. Le cotit des processus grapho-mofeurs

Le probléme des limitations de capacités de traitement en production écrite est un élé-
ment trés critique chez I’ enfant en début &’ apprentissage de 1’ écrit puisqu’il doit apprendre
non seulement i orthographier correctement mais aussi, en méme temps, a écrire. Avant
Pentrée en primaire, les activités propres & 1'écriture ne sont pas maitrisées, ainsi que
nous 1'avons relevé ci-dessus: I’enfant doit apprendre 4 former correcternent les lettres,
ce qui requiert en début d’apprentissage une attention considérable. 11 faudra en effet
attendre plusieurs années pour que le geste graphique soit en grande partie automatigue
et donc ne demande plus d’attention particuliére de ta part de I’enfant. Les aspects méca-
niques de [a production écrite mobilisent ainsi une grande attention chez I’enfant. On
considére que les trois premigres années d’apprentissage, et plus particulidrement la pre-
miére, sont dominées par la maitrise de 1’acte graphique comme en témoigne 1"activité
de subvocalisation des jeunes enfants*. Au cours des premiéres années d’apprentissage
de I’écriture, les enfants ont ainsi tendance & verbaliser ce qu’ils écrivent (comportement
dauto-dictée). Ce comportement, qui disparait vers 9-10 ans, peut &tre interprété en
termes de cotit cognitif : Simon propose que 'accompagnement moteur vocal observable
en début d'apprentissage a pour role de surmonter les difficultés imposées par l'acte gra-
phique, la régulation des mouvements de la main pour écrire se faisant par I'intermé-
diaire de la vocalisation. A T"appui de cette hypothése, une étude assez ancienne de
Nazarova* monire que, lorsque les mouvements subvocaux sont entravés (par exemple,
en serrant la langue entre les dents}), le nombre de fautes augmente.

Ce coiit des processus grapho-moteurs explique en partie pourquoi apprendre i écrire
est plus difficile qu apprendre 4 lire. L’enfant de 6 ans n’a en général plus de problémes
articulatoires : 1a gestion des aspects périphériques de la production orale se fait facile-
ment, Uenfant ne doit plus y faire consciemment attention. Il en est généralement de
méme trés rapidement pour le balayage oculaire. En lecture, I’ apprenti-lecteur peut donc
concenfrer toute son attention sur le transcodage et la reconnaissance des mots écrits. Par
contre, la transcription écrite Ini demande de porter son attention i la fois sur le trans-
codage des mots écrits et sur leur exécution motrice. Bourdin® a trés bien moniré 1’ avan-
tage de Ia production orale sur la production écrite chez des apprentis scripteurs grice
un paradigme expérimental relativement simple. Les participants recevaient des listes
orales de mots qu’ils devaient mémoriser et ensuite rappeler (ex : avion, vache, pente).
Le rappel se faisait soit oralement soit par écrit. Les résultats mettent en évidence un effet
de 1a modalité de rappel chez les enfants mats pas chez les adultes. Ainsi, les enfants de
2' primaire (CE1) et ceux de 4°™ primaire (CM 1) rappellent significativement plus de
mots oralement que par écrit. En d’autres termes, chez les enfants, le recours & la pro-
duction écrite consomme davantage de ressources cognitives pour une tiche équivalen-
te de rappel sériel.
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Plusieurs hypothéses ont été envisagées par Bourdin* pour identifier les facteurs res-
ponsables de cette surcharge cognitive :

(1} ralentissement du débit en modalité écriie : ce ralentissement imposant un main-
tien prolongé des informations en mémoire de travail, il pourrait &tre a I’origine de
la chute des performances en modalité écrite ;

(2) contrdle de Dactivité grapho-motrice : 1a récupération en mémoire et ’exécution
des actes graphiques pourraient mobiliser des ressources attentionnelles qui entra-
veraient les capacités de rappel ;

(3) orthographe :1a gestion des difficultés orthographiques requiert des ressources cogni-
tives méme chez des adultes habitués & manipuler |’ écrit.

Les expériences de Bourdin montrent que le cofit cognitif de I'écrit mis en évidence
chez les jeunes enfants semble principalement dil & la non automatisation des activités
grapho-motrices et 2 la gestion des difficultés orthographiques. En effet, les performances
des jeunes enfants ne varient pas significativement quand un rythme de rappel est impo-
s$é -hypothése du ralentissement du débit - mais se dégradent significativement quand on
recourt & une calligraphie inhabitoelle (ex ; lamajuscule cursive chez des adultes) - hypo-
thése du contrdle de l'activité grapho-moirice - ou 4 des mots dont l'orthographe est irré-
guligre - hypotheése de la gestion des difficultés orthographiques.

Maillart* a également testé le colit des processus grapho-moteurs chez des adultes fai-
blement lettrés en les comparant 4 des enfants de méme 4ge de lecture. L’hypothése de
travail était la suivante: chez les adultes, méme sans grande expérience du langage écrit,

les processus grapho-moteurs devraient 8tre proportionnellement moins coiteux que chez’

I’enfant. En effet, les adultes devraient étre avantagés par la maturité de leur systéme
moteur, tant pour ta motricité fine que pour le contrdle oculo-moteur. De plus, 1a plupart
des adultes ayant fréquenté 1’école, la transcription graphique a déja été travaillée et
semble relativement conservée. Cette préservation pourrait trouver son explication dans
la nature méme de ce type de connaissance. L.’ acquisition d’un geste moteur reléve de
connaissances procédurales (suite d'actions organisées permettant de réaliser un but: par
exemple, rouler 4 vélo), qui sont moins sensibles & I’oubli que des connaissances décla-
ratives (connaissances précises stockées en mémoire & long terme, par exemple, savoir
que "carotte" ne prend guun seul "r").

Un groupe composé de 15 adultes faiblement lettrés et trois groupes contrdles de 24 enfants
répartis dans trois années scolaires différentes (1%, 2= et 4™ années primaires} ont &€
testés selon le méme paradigme expérimental que celui utilisé par Bourdin (le matériel
est présenté en annexe ainsi que les statistiques descriptives, cf. Section “Implications
cliniques™). Les résultats des enfants montrent une nette évolution au cours de la scola-
rité : e colit cognitif chez les enfants de premiere primaire est trés élevé (rapport écrit/oral
moyen: 0,2) mais diminue progressivement dés la devxiéme primaire (0,6) pour se rap-
procher de 1 en quatriéme année (0,8). Pour les adultes faiblement lettrés, le cofit cogni-
tif observé (0,65) est moins important que chez des enfants en tout début d’apprentissa-
ge, alors que le niveau de lecture est similaire. Cette constatation confirme 1’hypothése
de départ selon laquelle une plus grande maitrise du geste graphique avantage les aduites,
mémes peu lettrés. Toutefois, il est 4 noter que le eoiit cognitif n’est pas négligeable, ce
qui montre que le passage a I’écrit ne reléve pas encore d’automatismes,

Ces observations ont des conséquences concrétes pour la remédiation. En début d’ap-
prentissage, I’essentiel des ressources attentionnelles disponibles chez les jeunes enfants
semblent mobilisées pour la gestion des aspects plus périphériques de 1'écriture aux
dépens, par exemple, de I’ attention allouée aux caractéristiques orthographiques du mot.
Certaines stratégies simples permettent de soulager le systéme cognitif de "enfant {écri-
re a sa place, utiliser des lettres mobiles), ce qui peut lui permettre de se concentrer davan-
tage sur 1’orthographe des mots.

2.2. L’orthographe grammaticale

Les conséquences des limitations de traitement sur la qualité de la production s’ob-
servent également en orthographe grammaticale. Par rapport 2 la production de mots 1s0lés,
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la production correcte de phrases et -a fortiori- de textes nécessite plusienrs opérations sup-
plémentaires: segmentation de la phrase en différents mots, choix de l'orthographe correc-
te pourles homophones non homographes fex. Ver-verre-vert-vers ), et enfin, application des
régles d’orthographe grammaticale, principalement les accords en nombre et en genre.

En comparaison avec les travaux sur I’orthographe lexicale, les recherches publices
sur |’orthographe grammaticale sont relativement rares et traitent principalement des
mécanismes d’accord. Dans cette section, nous développerons ces derniéres et ne ferons
que décrire brievement les opérations de segmentation et Ie probléme de I’homophoenie.

2.2.1. Les opérations de segmentation

A Doral, les mot se suivent sans qu’il y ait de frontieres trés nettes entre eux. L’enfant
transcrivant des phrases se trouvera donc confronté 4 la nécessité de segmenter correc-
tement les phrases en laissant des blancs entre les mots. En début d’apprentissage, il ne
sera pas rare de le voir segmenter & I'intérieur de certains mois (ex. le ta pi pour “tapis™)
ou au contraire de fusionner deux mots (ex. Ielivre). Ces comportements peuvent per-
durer en cas de dysorthographie et ne sont pas rares chez des adultes faiblement lettrés,
Ii est fort probable que le développement du lexique orthographique et des compétences
métalexicales (notarnment liées 4 la notion de “mot™) joue un réle important sur ’exac-
titude de la segmentation. De plus, dans la mesure ol certains homophones se segmen-
tent différemment, des compétences grammaticales doivent également intervenir.

2.2.2. L'homophonie : les homophones non-homographes

Certains mots ou suites de mots ont des prononciations similaires mais s’ écrivent dif-
téremment. On peut en fait distinguer, et ce, de maniére non exclusive :

(1) leshomophones qui, 4 I écrit, se segmentent différemment (ex. C’est/ses ; sans/s’en) ;

(2) les homophones qui appartiennent & des catégories syntaxiques identiques {ver et
verre : deux noms) ou différentes (sent (verbe}, sang {nom), sans (préposition), cent
{adjectif);

(3) les homophones dans les formes fléchies (ex. roule-roulent). Seules ces derniéres
formes ont fait 4 notre connaissance 1’objet de recherches dans le cadre de travaux
sur I’accord en nombre que nous développons ci-dessous,

2.2.3. L'accord en genre et en nombre

11 est raisonnable de penser que les processus d’accord les plus simples sont acquis
relativement vite et facilement. Par contre, les régles plus complexes (ex. : accord du
participe passé, pluriel des noms composés) relévent d’apprentissages plus tardifs et ne
sont probablement jamais tout & fait automatiques. Toutefois, si les accords les plus
simples peuvent &tre acquis aisément, leur apprentissage ne va pas pour autant de soi.
En effet, bon nombre de marques de pluriel sont inaudibles et doivent donc faire 1’ objet
d’un apprentissage spécifique 4 I'éerit (ex. : les petits ballons jaunes s’envolent),

Plus encore que I’orthographe lexicale, 1’acquisition de 1’orthographe grammaticale
fait I’objet d un apprentissage que I’on dit “déclaratif”, i.e. qui reléve d’un enseignement
explicite: I'enfant apprend des régles qui lui sont données, il ne doit pas lui-méme les
découvrir. La ¢lé du succés de I"acquisition de I’ orthographe grammaticale résidera alors
dans cequ’on appelle, en psychologie cognitive, la “procéduralisation” des régles apprises
de maniere déclarative®. Au fur et & mesure de leur emploi par 1’ apprenti-scripteur, les
regles d’orthographe vont devenir des “procédures” utilisables de maniére automatique,
c.-a-d. sans qu’il en ait conscience et avec un cofit négligeable pour le systéme de trai-
tement*. Il ne devra alors plus faire appel consciemment aux régles grammaticales et
pourra concentrer toute son attention sur le contenu de ce qu’il écrit. Par contre, en début
d’apprentissage, 1’application des régles nécessitera un contréle conscient, cofiteux en
termes de ressources attentionnelles et fera I"objet d’oubli ou d’erreurs tout particulia-
rement dans les situations ot les ressources attentionnelles sont consommées par d’autres
activités {ex. : la transcription d’un mot dont I’orthographe est mal connue ou lorsque
I atiention est allouée & I"écriture ou aux choix des idées & transcrire).



Les études sur 1'acquisition de I'orthographe grammaticale montrent que, pour ce qui
concerne 1’accord, enfant passe par différentes étapes dans ce parcours qui n’est pas
sans embiliche*.

Au départ (1** primaire/CP™), les enfants ignorent simplement les terminaisons plu-
rielles inaudibles. Ils écrivent comme ils entendent, phonétiquement, et donc omettent
la plupart des terminaisons du pluriel qui, en francais, ne sont pas repérables a I’oral.

Plus tard (fin 1% primaire/CP), les enfants commencent 2 utiliser la ferminaison “S”
pour le pluriel mais ils I’écrivent  la fin des verbes comme & la fin des noms (ex. : les
lapins manges).

Encore plus tard (fin 2¢™ primaire/CE1), les enfants apprennent & utiliser la terminai-
son “NT” mais au lieu de I ajouter seulement aux verbes de a troisi¢me personne du plu-
riel, ils la mettent parfois aux noms et aux adjectifs (ex. les acrobatent; les jolient fleu-
rent sentent bon).

Enfin, ils apprennent Putilisation correcte des morphémes pluriels nominaux (-S ou —
X) et verbaux (ex. -NT pour la 3™ personne du pluriel).

Plusieurs conclusions peuvent étre tirées de telles observations:

(1) I'acquisition du pluriel nominal précéde celle du pluriel verbal, comme & I"oral
d’ailleurs*;

(2) on assiste 2 des phénoménes de surgénéralisation : enfant utilise pour les verbes
une régle gu’il a apprise pour les noms et ensuite, la régle du pluriel verbal est erro-
nément appliquée de temps & autre aux noms et aux adjectifs. La surgénéralisation
refléterait I’ automatisation progressive de larégle au sein d’un systéme ol les autres
régles ne sont pas encore maitrisées et oii la connaissance des categorles syntaxiques
(Nom, Verbe, Adjectif, etc.) est partjelle.

Le fait que le coiit cognitif de I"accord est important en début d’ apprentissage et qu’il
diminue progressivement peut &tre facilement mis en évidence en situation de double tiche,
ol & la tAche de transcription, on ajoute une tiche secondaire qui doit étre effectuée en
méme temps, par ex. : dans des tiches o 'enfant doit écrire ce qu’on lui dicte et simulta-
nément retenir des mots en mémoire. On peut ainsi d'une part observer les performances
en orthographe et d’autre part les performances & la tdche secondaire. Cette derniére ne
sera pas affectée si 1’orthographe n’a plus ancun cofit ou si les processus d’accord ne sont
méme pas mobilisés comme ¢’est Ie cas en début d’apprentissage*. Dans la recherche de
Fayol et coll.**, on a observé les performances en dictée d’enfants de 2™ et 5™ primaire
et de jeunes adultes avec des phrases de structure Nom1 de Nom?2 (ex. La fille des voisins
chante) ol I’on manipule le nombre de Nom1 et de Nom?2 (ex. Les filles du voisin, la fille
des voisins, la fille du voisin, les filles des voisins}. La dictée se fait soit en condition libre,
soit en situation de charge (les participants passent dans les deux conditions) ; dans cette
dernigre modafité, I'expérimentateur donne, avant la phrase qu’il dicte, des mots que les
participants devront rappeler par écrit aprés avoir transcrit la phrase dictée (expériences 2
et 3: enfants de 5% primaire et jeunes adultes) ou alors les participants doivent réagir & un
stiroulus sonore le plus rapidement possible {expérience | : enfants de 3*™ primaire). En
2 primaire, deux profils sont relevés parmi les enfants : soit ils ne marquent pas I'accord
{ex. : Les fille des voisin chante), soit ils marquent 1’ accord plus ou moins correctement
mais ils sont sensibles i la charge, leurs performances étant significativement moins bonnes
en condition de charge qu’en condition libre. En 5** primaire, les performances sont simi-
laires & celles des adultes : les erreurs sont plos fréquentes si le Nom! et le Nom?2 n’ont pas
le méme nombre et surtout si le Nom2 est au pluriel (erveurs dites d’attraction) ; de plus, le
nombre d’erreurs est plus important en condition de charge. Les adultes font toutefois moins
d’erreurs 4 la dictée et rappellent plus de mots 2 la tiche ajoutée.

La procéduralisation des régles grammaticales n’est évidemment jamais parfaite.
En témoignent les erreurs d’orthographe grammaticale qu’il n’est pas rare de trouver
dans les écrits d’adultes lettrés. L' orthographe grammaticale requiert le plus souvent un
certain contrdle de [a part du scripteur®. Ceci peut aussi se démontrer expérimentalement
en sitnation de double tiche comme celles expliquées ci-dessus**. Le nombre d’erreurs
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est tout particuliérement important avec des structures telles que celles décrites plus haut,
lorsque le Nom! est au singulier et le Nom?2 au pluriel (La fille des voisins). Par ailleurs,
il a ét€ montré* que la probabilité de telles erreurs est plus importante si le Nom2 estun
sujet sémantiquement plausible du verbe (ex. : La caravane des voisins fume) que lors-
qu’il ne Pest pas (ex. : La caravane des voisins rouille). I incompatibilité entre le N2 et
le verbe servirait de signal déclencheur aux mécanismes de contréle, ce qui engendre-
rait un certain colit observable dans la chute des performances 4 la tiche secondaire.

Enfin, les phénoménes de surgénéralisation décrits plus haut peuvent aussi se mettre
en évidence chez I’adulte dans des conditions particulidres* : si le verbe a un homopho-
ne homographe nominal plus fréquent (ex. : Timbre: le nom est plus fréquent que la
forme verbale), on peut voir apparaitre, en condition de charge cognitive, des erreurs du
type “Tl les timbres” ; ces erreurs seront nettement plus rares si I"homophone nominal est
moins fréquent (ex. : Il les abimes) ou si le verbe n’a pas d"homophone nominal (11 les
roules). L'interprétation proposée de cette observation repose sur Iidée que Iactivation
d’une forme déclenche 1’activation de la marque qui lui est associée (S pour une forme
nominale, NT pour un verbe), voire méme que cette association ferait ’objet d’un enco-
dage en mémoire a long terme, par apprentissage implicite®.

IIL. IMPLICATIONS POUR LA PRATIQUE CLINIQUE

Des travaux préseniés ci-dessus, il ressort notamment que I'immaturité du systéme de
conversions phonémes-grapheémes ou un lexique orthographique fragile ne suffit pas tou-
jours & expliquer les performances orthographiques du jeune apprenti scripteur. Des dif-
ficultés périphériques comme le manque de maitrise des processus grapho-moteurs peu-
vent se traduire par des difficuliés en orthographe lexicale. De méme, quand 1’ortho-
graphe lexicale requiert une attention particuliére (mots peu fréquents ou irréguliers), la
gestion de ces difficultés peut se faire aux dépens de I’orthographe grammaticale. Ainsi,
dans certaines situations, Ies erreurs orthographiques ou une lenteur excessive de la trans-
cription sont les seuls témoins observables d’'un manque d’automatisation de certains
processus. Chaque activité impliquée dans la production orthographique a, nous I’avons
vu, un cofit en terme de demande attentionnelle : coiit de PPutilisation des conversions
phonémes-graphemes ou de la récupération de la représentation orthographigue, coiit
des mécanismes grammaticaux et cofit de la transcription motrice. Lors du diagnostic de
troubles orthographiques, il est important de garder & I’esprit le fait que certaines erreurs
pourraient simplement étre le reflet d'une demande cognitive trop importante dont il est
ators capital d’identifier la source: troubles périphériques, méconnaissances des allo-
graphes, orthographe lexicale non maitrisée, etc,

3.1. Diagnostic

Pour différencier les erreurs résultant d’une surcharge cognitive ou d'une néconnais-
sance réelle de 1’orthographe des mots ou des régles orthographiques, une solution assez
simple consiste & proposer des épreuves similaires en variant les conditions de produc-
tion. En effet, certaines conditions sont plus exigeantes que d’antres. Par exemple, pour
I’orthographe lexicale, si I'on soupgonne que des troubles périphériques sont 2 1 origi-
ne d’un score inférieur & la norme 4 un test standardisé, il sera utile de demander 4 I'en-
fant soit d’écrire des mots sous dictée, soit de choisir parmi des lettres mobiles, soit d’épe-
ler le mot, soit encore de choisir entre plusieurs orthographes possibles (mais cette der-
niére solution est discutable puisqu’elle mobilise les mécanismes de reconnaissance et
pas les mécanismes orthographiques). Pour autant que les mots utilisés dans ces diffé-
rentes conditions soient strictement comparables quant aux parametres connus pour affec-
ter ’orthographe lexicale (longueur, régularité, fréquence, complexité), les performances
devraient étre plus mauvaises dans la premiére condition qui requiert un geste graphique
que dans les autres. De méme, face 4 des troubles d’orthographe grammaticale, il est
utile de comparer des activités oil les mécanismes d’orthographe grammaticale s’effac-
tuent parmi les avtres mécanismes de la production €crite (production spontanée), les



antres mécanismes orthographiques et grapho-moteurs (dictée de textes) et des situations
olt I"on soulage au maximum le scripteur de tout ce qui ne reléve pas de 1 orthographe
grammaticale (complétement de phrases lacunaires). Certains tests ou épreuves d’or-
thographe ne demandent d’ailleurs au patient que d’écrire les parties “critiques™*. Le
cotit de I’application des régles grammiaticales peunt aussi se tester plus finement en com-
parant les performances du patient quand il doit appliquer une ou plusieurs régles, aprés
5’ étre évidemment assuré qu’il connait les régles ainsi que le moment ot il doit les appli-
quer. On peut également utiliser la technique de la double tiche et voir dans quelle mesu-
re I’ajout d’une tiche secondaire (ex. : retenir des mots, additionner des chiffres) dété-
riore ou non les performances sur un matériel comparable. Ceci peut également étre utile
en fin de rééducation ov au moment du bilan d’évolution, pour tester le degré d’auto-
matisation des processus orthographigues.

Enfin, si I’on veut tester plus finement le cout cognitif des processus grapho-moteurs,
on peut recourir aux tiches utilisées par Bourdin® et Maillart**. Le matériel et la pro-
cédure utilisée par Maillart sont présentés en Annexe 1, de méme que les données qu’el-
Ie a obtenues chez les participants de 1’étude. Deux listes de mots bisyllabiques réguliers
et sélectionnés dans le vocabulaire orthographique de base™ ont ét¢€ appariées sur fa base
dunombre de lettres, du nombre de phon&mes et du nombre de voisins orthographiques.
Les listes de mots sont lues dans un ordre ascendant a raison d'un mot par seconde : on
commence par les séries de 2, puis de 3, etc.. A la fin de chaque série, un rappel sériel
est demandé en modalité orale ou écrite (I’ordre de passation est contrebalancé). Les
sujets disposent d’un temps non limité pour répondre. Le coilt cognitif est calculé en
effectuant le rapport entre les résultats obtenus pour les deux conditions de passation
(écrite et orale). Plus ce rapport s’ éloigne de 1, plus le cofit cognitif de I’ écrit est impor-
tant. Inversement, une valeur proche de 1 indique une charge cognitive peu importante
qui ne peut donc étre a I"origine des éventuelles difficultés orthographiques.

3.2. Rééducation

Quand le coft cognitif de I'écrit s’avére important, le projet thérapeutique proposé se
doit d’essayer de réduire les ressources attentionnelles mohilisées en travaillant plus par-
ticulitrement I’ automatisation des différents composants impliqués dans la production écri-
te. Pour {"orthographe lexicale, une des premiéres décisions qui peut étre prise est d’auto-
matiser (** driller’’) 1’ orthographe des mots fonctionnels les plus courants (cf. Liste en Annexe 2)
et des mots pleins les plus fréquents (cf. liste 2 aussi pour certains de ces mots, pour les
autres mots, on pourra utiliser les bases de données lexicales récentes, comme Novlex* ou
Lexique**), de construire rapidement un mini-lexique orthographique de base. Pour ce
faire, une confrontation intensive et réguliére au matériel est requise, sous des formes mul-
tiples et variées (et les plus ludiques possible), de maniére 4 ce que fa transcription de ces
mots devienne automaiique, i.e. avec un cofit de traitement minime.

Le thérapeute peut également diriger la gestion des ressources en hiérarchisant les dif-
ficultés, Dans un premier temps, la rééducation se cible sur un seul composant: par
exemple en travaillant uniquement I’ orthographe lexicale avec des lettres mobiles afin
d’éviter un surcoiit induit par la mobilisation des processus grapho-moteurs ; ensuite en
travaillant I’ orthographe grammaticale en complétement de phrases ou de mots ou avec
des phrases comportant du vocabulaire bien maitrisé et en veillant 4 hiérarchiser les dif-
ficultés a I'intérieur de ce niveau; enfin, et si nécessaire, en ciblant le travail sur 1’effi-
cience des processus grapho-moteurs. Aprés avoir stimulé les différents composants iso-
1ément, on peut envisager, dans un deuxiéme temps, de combiner les demandes cogni-
tives en offrant d’autres supports {par exemple: dictée de phrases complétes mais avec
possibilité d’avoir acceés aux régles). On applique alors la procédure traditionnelle de la
méthodelogie par indigage : quand un seuil de réussite fixé est atteint, on diminue pro-
gressivement le nombre d’indices fournis jusqu’a une réalisation autonome. Enfin, la
troisiéme phase est atteinte lorsque plus aucun support spéeifique n’est nécessaire pour
soulager la demande cognitive. A ce moment, on peut envisager de refaire passer une
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épreuve de cofit cognitif pour contrdler I’ automatisation des différents composants de
I’orthographe lexicale et une dictée de phrases avec et sans tiche ajoutée pour tester I'au-
tomatisation de 1’application des régles grammaticales,

Avec des enfants ou des adolescents particulidrement sensibles au contexte de passation
des épreuves (on connait tous des patients qui présentent des effets plafond en séance mais
qui, d&s qu’ils sont en situation scolaire, sont incapables d’appliquer des régles pourtant
connues}, il est intéressant de travailler en situation de double tiche ou en imposant des
contraintes de temps assez strictes, Ces situations, plus proches des conditions de passa-
tion en classe, favorisent le transfert des apprentissages. Par exemple, on peut dicter des
phrases en demandant d"écrire mais anssi de mémoriser du maiériel verbal, d’effectuer un
jugement sur la phrase & écrire (plausible ou non), ou de résoudre des calculs simples.

CONCLUSION

Apprendre 2 orthographier, comme toute activité cognitive, monopolise des ressources
attentionnelles. La quantité de ressources nécessaires pour effectner upe activité cogni-
tive est définie comme étant le coiit cognitif de cette activité. De la méme maniére, une
activité physique intense va entrainer un coft énergétique qu’il faudra compenser en
fournissant & notre organisme un apport alimentaire adéquat. Malheureusement, quand
il s'agit de traitement cognitif, il n'est pas possible de bénéficier d'un apport complé-
mentaire en ressources attentionnelles. Notre systéme de traitement de I'information est
limité et ne peut donc gérer simultanément des processus qui requitrent une importante
mobilisation de ressources. Ainsi, quand une activité a un cofit cognitif trés élevé, saréa-
lisation peut se faire aux dépens d'autres activités cognitives, en raison de la surcharge
de la mémoire de travail qu’elle entraine.

Le coiit cognitif dune activité varie en fonction de la difficulté de la tiche a effec-
tuer et de son caractére automatique : une tiche peuexigeante et trés automatique consom-
me peu de ressources. L'apprentissage du langage écrit, et plus particuliérement de 1'or-
thographe, a un cofit cognitif qui a des répercussions concrétes sur les performances des
enfants. Quand on travaille avec des patients présentant des troubles d'acquisition du lan-
gage écrit, il est important de pouvoir distinguer les difficultés qui relévent d'une sur-
charge cognitive, caractéristique d'un nouvel apprentissage, de celles qui sont reliées &
des difficultés plus spécifiques. En effet, les modaliiés de rééducation ne sont pas les
mémes. Dans le premier cas, on observe une variation importante des performances en
fonction de 1a demande de la tiche: on veillera alors A varier les modalités de produc-
tion pour diminuer le coiit cognitif. En revanche, dans le second cas, les difficultés per-
sistent quelle que soit Ia demande de la tiche. Une rééducation ciblée sur ces difficultés
s'avére alors nécessaire.
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ANNEXE 1: EVALUATION DU COUT COGNITIF [MAILLART, 1998)

I. DESCRIPTION DU MATERIEL

Des mots réguliers, bisyllabigues, comportant 5 ou 6 lettres ont €té sélectionnés dans
le vocabulaire orthographique de base afin d’étre maitrisés dés la fin de la premiére année
d’apprentissage. Ces mots ont ét€ répartis dans deux listes paralleles constituées sur base
du nombre de lettres, du nombre de phonémes et du nombre de voisins orthographiques.
Si cette épreuve est une adaptation des épreuves de Bourdin®, elle en différe cependant
sur certains points. Dans I’ épreuve initiale, la condition écrite stricte est en réalité une
condition d’épellation. Mais, demander d’épeler un mot est une activité inhabituelle qui,
si elle permet d’étre un reflei de la connaissance orthographique du mot, peut aussi &tre
une source d’erreurs (passage par la production orale, méconnaissance dunom des lettres,
absence de contrle visuel,...). Il nous semblait que signifier explicitement, par la péna-
lisation des erreurs, I'importance d’une orthographe correcte était suffisant. En outre,
plusieurs variables psycholinguistiques ont été contr8lées: le voisinage orthographique
{un mot qui n’a pas de voisins proches est plus facilement écrit correctement que s'il
posséde de nombreux voisins), le nombre de lettres & produire (pour neutraliser le cofit
graphique et imposer une charge identique au buffer graphémique) et le nombre de pho-
némes contenus dans chaque mot (cette variable permet de neutraliser des effets éven-
tuels de charge au niveau du buffer phonologique mais aussi de tenir compte de la com-
plexité orthographique). Enfin, la catégorie grammaticale a été neutralisée (tous les items
sont des noms) ainsi que le caractére régulier du matériel orthographique (les premiers
mots acquis étant en grande majorité réguliers, cette variable n’a pas pu étre manipulée
plus précisément, faute d’items irréguliers suffisants).

II. PROCEDURE

L expérimentateur présente les listes de mots dans un ordre ascendant 3 raison d un
mot par seconde. A la fin de chague série, il demande de rappeler les mots de la liste en
respectant teur position sérielle. Les sujets disposent d’un temps non Limité pour ce rap-
pel. Pour une longueur donnée, chaque sujet restitue une séric & 1’oral et une 3 Pécrit,
I’ordre €tant contrebalancé. Le protocole se trouve ci-dessous.

IH. CONSIGNES:

Condition orale: Je vais te lire une liste de mots. A la fin de chaque liste, tu devras
rappeler oralement ces mots dans I'ordre oil je te les ai lus. Par exemple, si je te dis
“crayon-chaise”, i devras dirve “crayon” ef puis “chaise” ef non “chaise”, “crayon”.
C’est important de les rappeler dans le bon ordre. Si tu oublies un mot, tiu me le signales

et tu passes ai mot suivant™.

Condition écrite stricte: “Je vais te lire une liste de mots. A la fin de chaque liste, tu
devras rappeler par écrit ces mots dans Iordre oit je te les ai lus. Par exemple, si je te
dis “crayon-chaise”, i devras écrire “crayon’ et puis “chaise” etnon “chaise”, “crayon”.
C’est important de les rappeler dans le bon ordre. Si tit oublies un mot, tme le signales
et tu passes au mot suivant. Attention, tu dois faive attention o ['orthagraphe des mots,
seuls les mots écrits correctement seront compiés comme exacts”.



TV. MINI NORMES

Le tableau ci-dessous présente les donndes contrbles obtenues chez 24 enfants répar-
tis dans trois années scolaires différentes. Le cofit cognitif est obtenu en faisant le rap-
port entre les performances en réponse écrite et orale. Plus la valeur obtenue se rapproche
de zéro, plus le coiit cognitif est considéré comme important.

Tableau I: performances moyennes obtenues dans une population controle
{déviation standard entre parenthéses)

Réponse orale Réponse écrite l Coflit cognitif
1= année (n=8) 3(0) 0,625(1,19) 0,21 (0,4
2= année (n=8) 3,5(0,53) 20,93 0,57 (0,26)
4 année (n=8) 3,875 (0,83) 3,125 (0,64) 0,82 (0,16)
V. PROTOCOLE
Liste 1 Réponses Liste 2 Réponses
noto auto
lion mari
bébé papa
jeudi lundi
bateau bonbon
vélo café
maman avion
chemin moulin
bouton orange
image : usine
bureau cheveu
malade carton
orage école
poupée dessin
mouton | maison
cadeau piseall
retour dictée
soleil camion
cheval figure
sapin lapin
chemise minute
bonsoir calcul
demain coucou
avril arbre
papier mardi
ami été
voleur cabine




ANNEXE 2: LISTE DES MOTS FONCTIONNELS LES PLUS FREQUENTS

(d’apres Piron et Tonmeau, 1990)

Le tableau 1 ci-dessous fournit une liste des mots fonctionnels les plus fréquents (44 %
des occurrences). Notons que la maitrise de 1’ orthographe de certains de ces mots implique
des connaissances grammaticales. Sion ajoute les mots présentés au tableau IT1, on obtient
54 % des occurrences.

Tableau 11
A, au, aux 1,ils nous Soi
Avoir (v.) Je, me, moi On Son, sa, ses
C’, ce, cet, cette, ces . 1, le, la, les Ou Ton, ta, tes
{art. et pron.)
D’, de, du, des Mon, ma, mes | Ob T, te, tol
Elle, elles Ne  Pas (adv.) Un, une
| (art. et adj. Num)
En {prép. Et pron.) | Ne...pas - Que Votre, vos
: (conj., rel., et interr.)
Et Ne...que Qui (re. Etinterr.)  Vous
Btre (v.) Notre, nos S, se Y
Tableau 1T
Aller (v.) | Dans Femme Par Savoir (v.)
Autre Deux Grand Petit Si (conj. et adv.)
Avec Dire (v.} Homme Plus Sur (prép.)
Avoir {n) | Domner (v.) | Jour Pour Tout, tous, toute, toutes
Bien Enfant Leur, leurs Pouvoir Venir (v.)
(adj. et pron.) | (v.etn)

Bon Etre (n.) Lui (pron.) Prendre (v.) | Voir (v.)
comme Faire (v.) Mais . Sans Vouloir (v.)




