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Résumé :

L’acquisition de I’orthographe grammaticale (OG) chez le normo-scripteur a fait I’objet
de nombreuses publications. Peu d’études abordent sa dynamique développementale chez
I’enfant dyslexique-dysorthographique (ED). Pour compléter 1’état de la recherche sur cette
question, nous avons constitué¢, a partir de la base de données du Centre Régional de
Diagnostic des Troubles d’Apprentissage (CRDTA) un corpus de 96 dictées (Le Corbeau,
L2MA-2, Chevrie-Muller, Maillart, Simon, & Fournier, 2010), transcrites par des ED du CE2
a la 6°. Nos analyses suggerent que les scores moyens des ED en OG sont pathologiques. La
seule différence significative entre scores orthographiques grammaticaux a été retrouvée chez
les 6° et va dans le sens de I’infléchissement. Nous avons ensuite examiné les performances
d’un sous-groupe de 23 enfants appariés a des enfants plus jeunes de méme niveau de lecture.
Une fois comparés a des normo-lecteurs plus jeunes, les ED voient leurs performances se
normaliser, méme si un écart de performance subsiste en leur défaveur. Enfin, nous avons
mené une analyse qualitative portant sur trois secteurs de I’OG. Le profil des réponses pour
I’accord nominal se rapproche de celui des normo-scripteurs, en dépit de taux de réussite
moindres. Certains sujets pourraient recourir a une stratégie de récupération en mémoire
d’instances base+flexion pour accorder le nom. L’accord verbal est le secteur dont la
dynamique s’écarte le plus de celle des normo-scripteurs : massivement échoué, il connait trés
peu d’évolution. Enfin, la dynamique développementale est inversée pour I’acquisition des
flexions concurrentes -é et -er. Des limites méthodologiques restreignent la portée de ces
résultats. D’autres recherches transversales pourraient étre menées a partir d’un test couvrant
un nombre plus large de niveaux scolaires.

Mots clés :
Orthographe grammaticale, Dyslexie-dysorthographie, Etude de corpus

Abstract :

The acquisition of grammatical spelling (GS) by normal writers has been the subject of
many studies. However, its developmental dynamics in dyslexic-dysorthographic (DD)
children is rarely addressed in the literature. To advance the state of research on this question,
we have established a corpus of 96 dictations (Le Corbeau, L2MA-2, Chevrie-Muller,
Maillart, Simon, & Fournier, 2010) transcribed by DDs from 3rd to 6th grade, available in the
database of the Regional Center of Diagnosis of Learning Disorders (CRDTA). Our analysis
suggests that the mean GS scores of DD children are pathological. The only statistically
significant gap between the GS scores of different classes was found for 6th graders, whose
mean score is lower than the one of the three other classes. We then looked at the performance
of a subgroup of 23 children matched with younger children of the same reading level. When
compared to younger normal readers, the performance of DDs is no longer pathological,
although a performance gap persists. Finally we have conducted a qualitative analysis of three
GS subdomains. The response profile for the nominal agreement is close to that of the normal
writers, in spite of a lower success rate. Some subjects might use an in-memory recovery
strategy of base+inflection instances for the nominal agreement. The verb agreement is the
subdomain whose dynamic deviates most from that of normal writers: massively failed, very
little evolution is observed. Finally, the developmental dynamic is reversed for the acquisition
of the concurrent inflections -¢ and -er. Methodological limits restrict the scope of these
results. Further cross-sectional research could be carried out based on a test covering a larger
number of school levels.

Keywords : :

Grammatical spelling, dyslexia-dysorthographia, corpus study
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Introduction

Si les études s’intéressant a 1’acquisition de I’orthographe grammaticale (OG), et plus
particulierement a la morphographie du nombre, ont été nombreuses ces vingt derniéres années, peu
d’entre elles portent sur son développement chez 1’enfant dyslexique-dysorthographique (ED).
Deux études ciblant une population d’ED anglophones ont mis en évidence des performances en
OG inférieures a celles d’enfants plus jeunes de méme niveau orthographique lexical (Egan &
Pring, 2004; Egan & Tainturier, 2011). Une étude en frangais (De Weck & Fayol, 2009) aboutit aux
mémes conclusions. On sait également que la conscience phonologique, altérée chez les ED, prédit
largement les performances orthographiques (Perin, 1983). On peut donc s’attendre a ce que les
performances orthographiques lexicales des ED soient altérées. Cependant, la morphologie
flexionnelle en frangais, essentiellement inaudible et régie par des régles, pourrait apparaitre comme
relativement autonome par rapport aux autres domaines orthographiques.

L’objectif principal de notre mémoire est de compléter 1’état de la recherche sur le
développement de ’OG chez les ED. Pour ce faire, nous avons constitu¢ deux corpus de dictées
produites par des ED recus au Centre Régional de Diagnostic des Troubles d’Apprentissage
(CRDTA). Le premier comprend 96 dictées d’enfants scolarisés du CE2 a la 6°(corpus global). Le
second est un sous-ensemble du premier : il regroupe les 23 dictées des enfants que nous avons pu
apparier a des enfants controle de CE2 sur la base de leur age de lecture (sous-groupe apparié).

Nous poursuivons trois objectifs dans cette recherche. Le premier est d’observer 1’évolution
de I’écart a la norme en OG au fil de la scolarité : observe-t-on une stagnation, une amélioration ou
un fléchissement des performances ? Pour répondre a cette question, nous allons analyser les
performances orthographiques de I’ensemble des sujets (corpus global). Le deuxiéme objectif est de
déterminer si les performances pathologiques des ED relévent d’un simple retard ou d’une atypicité
développementale. Pour ce faire, nous allons examiner les performances du sous-groupe d’enfants
appariés a des enfants plus jeunes de méme niveau de lecture (sous-groupe apparié). Enfin, le
dernier objectif est de déterminer, grace a une analyse qualitative, si une dynamique
développementale peut étre mise en évidence pour les secteurs de I’OG étudiés dans la littérature
(accord nominal et verbal, morphologie verbale en /E/) comme chez le normo-scripteur. Cette étude
qualitative sera menée pour 1’ensemble des sujets et pour le sous-groupe d’enfants appariés.

En premier lieu, nous définissons 1’OG et présentons un état de ’art de son développement
chez I’enfant typique. Nous exposons d’abord la chronologie des acquisitions morphographiques
grammaticales explorées dans la littérature (accord nominal et adjectival, accord des verbes du
premier groupe au présent, morphologie verbale en /E/). Ensuite, nous présentons les mécanismes
cognitifs sous-jacents susceptibles d’expliquer la relative automatisation de 1’accord, avant
d’explorer les facteurs intrinséques et extrinséques affectant sa réussite. Puis, nous abordons les
résultats des études parues sur notre problématique, et présentons les objectifs de notre mémoire.

En second lieu, nous présentons notre méthodologie et nos résultats, avant de discuter ces
résultats et de conclure.

Contexte théorique, buts et hypothéses

Dans un premier temps, nous nous penchons sur le développement de 1’OG chez I’enfant
typique, pour comprendre sa dynamique et les contraintes qui pesent sur son acquisition. Puis, nous
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exposons les résultats de la littérature sur le développement de ’OG chez I’ED, ce qui nous permet
de préciser nos objectifs principaux.

1. Orthographe grammaticale

Nous définissons ici I’OG et ses spécificités en frangais.

1.1. Définition

L’OG concerne les morphogrammes grammaticaux qui relevent de la morphologie
flexionnelle par opposition aux morphogrammes lexicaux, marques (affixes et lettres finales)
intégrées aux mots qui permettent de les relier a leur famille, et qui ressortissent a la morphologie
derivationnelle (Riegel, Pellat et Rioul, 1994, [2009]). Les morphogrammes grammaticaux sont des
désinences qui s’ajoutent aux mots pour apporter au lecteur deux types d’informations (Riegel et
al., 1994 [2009]). D’abord, ils fournissent des informations de genre ou de nombre pour les noms
(masculin/féminin; singulier/pluriel) et des indications de mode, de temps, de personne et de
nombre pour les verbes. Ensuite, ils sont les outils grace auxquels la marque morphologique (genre,
nombre, personne) d’un donneur (nom, pronom) est transférée a un receveur (déterminant, adjectif,
verbe). Ce phénomene de contrainte syntaxique, régi par des normes, est appelé accord. Riegel et
ses collegues (1994, [2009]) décrivent trois types d’accords selon leur dimension : les accords a
I’intérieur du groupe nominal (déterminant et adjectif épithéte), ceux a 'intérieur de la phrase
(verbe, participe passé, attribut), et ceux au-dela des limites phrastiques (pronom anaphorique).

1.2. Particularités de ’orthographe grammaticale du francais

L’une des difficultés de ’OG du frangais tient au fait que la production orale se caractérise
par un principe d’économie, la ou la production écrite se distingue par un principe de redondance,
les flexions étant distribuées sur de nombreux segments pour accroitre la cohésion phrastique
(Riegel et al., 1994 [2009]). Dans Ces marins voudraient rejoindre les jolies iles en bateau, on
trouve six marques du pluriel, dont trois sont inaudibles. Parmi les trois marques audibles, seules
celles portant sur les déterminants (ces et /es) sont perceptibles quel que soit le contexte, le pluriel
de jolies ne I’étant que grace a la liaison. L’enfant qui découvre I’écrit doit donc apprendre un
nouveau systéme qui n’est qu’en partie adoss¢ au systéme oral qu’il connait. La deuxiéme difficulté
procede du fait qu’'une méme marque, par exemple le -s final, peut indiquer, selon la classe
grammaticale, le pluriel (du nom, de I’adjectif, du déterminant), mais aussi la personne (2° du
singulier). Néanmoins, comme le signalent Riegel et ses collegues (1994, [2009]), la morphologie
flexionnelle a un fonctionnement plus systématique que la morphologie dérivationnelle (#7of donne
trotter mais on ne peut en déduire que numéro prendra un -¢ au motif qu’il donne numéroter). Ainsi,
99 % des noms en francais forment leur pluriel avec un -s, le pourcentage restant ne tolérant que la
marque -x (Fayol, Totereau & Barouillet, 2006).

2. Orthographe grammaticale et développement typique

Nous présentons ici les principaux résultats de la littérature regardant la dynamique
d’acquisition de I’OG chez I’enfant francophone, ce qui nous permettra de spécifier le matériau
linguistique pour lequel nous disposons de données.

2.1.  Accords nominal, verbal et adjectival

Les travaux portant sur I’acquisition de I’OG chez les normo-lecteurs de langue maternelle
2



francaise se concentrent sur I’accord en nombre des noms, des adjectifs et des verbes. Les travaux
portant sur le verbe ne prennent le plus souvent en compte que I’accord au présent, a la 3° personne,
de verbes du 1 groupe.

2.1.1. Etapes de développement des accords nominal et verbal

Les noms sont mieux et plus tot accordés que les verbes (Totereau, Thévenin & Fayol, 1997;
Largy, 2001). Les auteurs s’accordent sur 1’existence d’étapes dans le développement des accords
nominal et verbal chez I’enfant tout-venant.

Dans un premier temps, les enfants de CP, encore peu familiers des marques inaudibles
spécifiques a I’écrit, produisent majoritairement des formes verbales, nominales et adjectivales dites
non marquées (Totereau et al., 1997). En CEl, les erreurs de non-marquage commencent a
diminuer, pour la catégorie nominale uniquement (Largy, 2001). Pour autant, les enfants de CE1 ne
réalisent I’accord nominal au pluriel que dans un peu plus de 50% des cas, alors qu’ils sont déja
capables de réviser un accord incorrect dans plus de 90% des cas. La connaissance passive des
régles d’accord précede donc sa connaissance active.

Dans un second temps, les enfants ont conscience de la nécessité de marquer le nombre,
mais emploient majoritairement la marque -s pour indiquer le pluriel, quelle que soit la classe
grammaticale du mot. Cet effet de surgénéralisation semble plus ou moins précoce selon les taches
proposées. Dans une tiche de complétion, qui se concentre sur la production de la flexion et
nécessite uniquement la mise en ceuvre de la reégle et I’écriture d’une ou deux lettres (les nuag.../ils
mang...), les surgénéralisations émergent au cours de I’année de CEl, et diminuent dé¢s la fin de
cette méme année (Totereau, Barouillet & Fayol, 1998). Dans une tache plus consommatrice de
ressources, telle que celle de dictée de mots, qui exige en plus de I’application de la regle le
recodage et I’écriture du morphéme lexical, cette évolution apparait nettement moins rapide. Du
CE1 au CM1, en dictée de mots, les verbes sont de mieux en mieux accordés, tandis que diminuent
les erreurs de non-marquage. Néanmoins, les surgénéralisations augmentent en proportion jusqu’au
CM1. Cet effet se vérifie dans une tache de révision d’accords (Largy, 2001) : les erreurs consistant
a laisser inchangé un verbe non marqué (ils mange*) diminuent du CEl1 au CMI, tandis
qu’augmentent celles qui consistent a lui ajouter une flexion nominale (ils manges*).

Enfin apparaissent des erreurs portant sur les noms : la marque -nt est parfois indiment
associée aux formes nominales. Ces erreurs n’apparaissent qu’au CM1, et restent moins nombreuses
que celles portant sur les verbes (Fayol, Totereau & Barrouillet, 2006).

2.1.2. Le cas de ’accord adjectival

Tout comme le verbe, 1’adjectif reste plus longtemps non marqué et moins bien accordé que
le nom, quel que soit le niveau scolaire (Thévenin, Totereau, Fayol, & Jarousse, 1999). Néanmoins,
en CE1, les adjectifs sont mieux fléchis que les verbes. Les adjectifs partageant leur flexion avec le
nom, I’effet de surgénéralisation de la marque -s, qui mene a des erreurs de flexion pour les verbes,
pourrait incidemment conduire a des réponses correctes pour les adjectifs. En CE2, les niveaux de
réussite en accord sont quasiment identiques pour les adjectifs et les verbes, avec respectivement 62
et 65 % d’accords correctement réalisés (Thévenin et al., 1999). A partir du moment ou les verbes
commencent a étre mieux fléchis, soit dés le CE2, se produisent des interférences entre les flexions
verbales et adjectivales : une partie des adjectifs sont erronément fléchis avec la marque verbale -nt
(Fayol et al., 2006). Ces erreurs de flexion restent stables entre le CE2 et le CM2 (autour de 14 %).

2.1.3. Le cas de I’accord du participe passé

Une seule étude a notre connaissance aborde 1’accord du participe passé (Fayol & Pacton,
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2006). La tache consistait a compléter une base verbale par une flexion au choix (-¢, -ée, -és,-¢). On
retrouve la méme dynamique développementale que pour les noms et les verbes. Les performances
des enfants les plus jeunes (CE1 et CE2) sont faibles, puis s’améliorent considérablement (CM1 et
CM2). Seules les performances en accord du participe passé précédé du verbe avoir chutent entre le
CEl et le CM2 : les enfants du cours élémentaire réussissent 1’accord par défaut en favorisant le
non-marquage, tandis que ceux du cours moyen échouent en appliquant a tort la régle d’accord du
participe passé précédé du verbe étre aux participes passés précédés du verbe avoir.

2.1.4. Accord des flexions verbales a ’imparfait de I’indicatif

Une étude aborde ’accord verbal a un autre temps que le présent (Negro & Chanquoy,
2000). Des le CM1, les enfants commettent moins d’erreurs a I’imparfait qu’au présent, dont la
conjugaison est pourtant enseignée plus précocement. La régularit¢ des morphémes de I’imparfait
expliquerait cet effet. Ses marques sont les mémes quel que soit le groupe verbal, alors que les
terminaisons du présent différent selon les groupes (il pense, finit, mord). Selon les auteurs, la
sélection de ces marques stockées en mémoire a long terme exigerait trop de ressources en mémoire
de travail, a un age ou I’accord est peu automatisé. Au CM2, cette différence s’estompe. La plus
grande fréquence d’emploi des verbes du premier groupe au présent pourrait expliquer cet effet.

2.2. Morphographie verbale en /E/

Plusieurs études abordent le secteur homophonique des formes verbales en /E/, et notamment
la question de la compétition entre les morphogrammes -é (participe passé), -er (infinitif) et -ai
(imparfait). En production spontanée, les éleves de primaire parviennent rapidement a produire une
finale verbale quand elle est requise (Brissaud & Sandon, 1999). En CE2, 10 % des finales en /E/
sont incompatibles avec le sous-systeme verbal (finales en -et, par exemple), contre moins de 1 %
au CM2. La méme tendance se retrouve au college, de la 6° a la 3° : dans une tiche de complétion
de phrases, seules 1 % des flexions produites sont incompatibles avec le systéme verbal (ibid.).

La plupart des études se sont concentrées sur la compétition entre les morphographes -¢ et
-er et ont permis de mettre au jour une dynamique développementale. Au CE2, les éléves emploient
majoritairement la marque verbale -er : ils réussissent par défaut lorsque la marque attendue est -er,
et échouent lorsque la marque requise est -é. La tendance s’inverse des le CM1 et s’affirme en
CM2 : le morphographe -é est surgénéralisé. (Brissaud, Chevrot & Lefrancois, 2006; Totereau &
Brissaud, 2006). En méme temps que la finale -é devient le morphogramme le plus disponible, le
participe passé commence a &tre accordé systématiquement avec le sujet, y compris quand cet
accord n’est pas requis (Les enfants vont mangés™). On note que ces deux études proposent un
exercice peu consommateur de ressources (complétion de phrases lacunaires), ce qui invite a
nuancer les conclusions quant au schéma développemental.

2.3. Mécanismes cognitifs sous-jacents

Trois hypothéses non exclusives sont évoquées par les auteurs pour expliquer I’automatisation
progressive de I’accord.

2.3.1. L’hypothése de I’apprentissage algorithmique

L’hypothese la plus intuitive concernant I’acquisition de 1’accord en nombre est celle de la
transformation progressive d’une reégle en un savoir-faire. Cette hypothese s’integre dans le cadre
du modele Adaptative Control of Thought (ACT*) d’ Anderson (1996).

Selon ce modele, tout apprentissage complexe commence par une phase déclarative au
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cours de laquelle les informations conceptuelles ou factuelles sont encodées sous une forme verbale.
A ce stade, 1’¢leéve est capable d’énoncer la reégle enseignée en contexte scolaire (Régle 1: Si c’est
au pluriel, alors j’ajoute un -s a la fin du mot), et de repérer les erreurs de production. L’application
de la régle est néanmoins souvent trop cotlteuse, la mémoire de travail étant déja sollicitée par
I’activité graphomotrice et par I’activité de codage orthographique lexical (Bourdin & Fayol, 2000).
Lors de la seconde phase, dite associative, la connaissance déclarative, sous 1’effet de I’exposition
répétée au contexte d’application de la régle, est compilée en une connaissance procédurale. La
procéduralisation s’élabore grace a des mécanismes de généralisation, de discrimination et de
renforcement. La généralisation consiste a appliquer largement la procédure nouvellement apprise.
Ainsi, [’automatisation de la regle de 1’accord nominal se traduit par des erreurs de
surgénéralisation portant sur le verbe. La discrimination consiste a restreindre le champ
d’application d’une régle pour en spécifier les conditions d’application. Dans le cas des accords
nominal et verbal, la régle 1, dont I’application est uniquement conditionnée par la notion de
pluralité, est spécifiée grace a I’ajout de la condition classe grammaticale (Régle 1.1.: Si le mot
est un nom et qu’il est au pluriel, j’ajoute un -s/ Regle 1.2. : Si le mot est un verbe et qu’il est au
pluriel, j’ajoute -nt). Cette spécification s’opere grace a un enseignement qui met 1’accent sur les
conditions d’application et/ou grace a une exposition répétée a I’association entre la condition et la
production (Van Reybroeck, Schelstracte, Hupet & Szmalec, 2014). Enfin, le renforcement permet
aux procédures les plus utilisées d’€tre automatisées. La troisiéme phase du modele ACT*, dite
autonome représente I’aboutissement de ce processus : la procédure, quasi automatisée, libére la
mémoire de travail du scripteur.

2.3.2. Hypothése de la récupération en mémoire d’une forme fléchie

Une série d’expériences sur les homophones ont mis au jour I’existence d’un phénomene de
récupération en mémoire de formes base + flexion. Face a des homophones, les enfants tendent a
produire le morphéme grammatical le plus fréquemment rencontré. Cet effet de fréquence a été mis
en évidence pour les noms et les verbes par Totereau et ses collegues (1998). Le nombre de
surgénéralisations est plus €élevé pour les noms possédant un homophone verbal plus fréquent (/e
juge pourra étre fléchi le jugent®, la forme ils jugent étant plus fréquente que la forme /les juges). Le
méme phénomeéne est observé pour les verbes. Cet effet ne se limite pas aux véritables
homophones. Les enfants tendent a traiter les formes non marquées (/e parent) et marquées (les
parents) d’un méme lexéme comme deux homophones, c’est-a-dire comme des mots ayant chacun
une entrée lexicale dans un dictionnaire (Cousin, Largy & Fayol, 2002). Ils peuvent éprouver des
difficultés a fléchir au singulier un nom habituellement rencontré au pluriel : le parent tendra a étre
fléchi le parents*, cette derniére forme ayant été plus précocement découverte au pluriel. Les
enfants pourraient donc recourir & un mécanisme de récupération en mémoire des bases et de leurs
flexions plutdt que d’appliquer systématiquement une procédure algorithmique.

2.3.3. Hypothése probabiliste

La rencontre répétée des mémes associations (les/des + nom; il/ils + verbe) au cours des
activités de lecture ou de transcription pourrait conduire les enfants & mémoriser la co-occurrence
entre morphémes grammaticaux libres et liés. L’extraction implicite de ces régularités leur
permettrait de disposer d’'un mécanisme analogique de traitement des flexions (Van Reybroeck &
Hupet, 2012). Aucune étude en frangais ne vient appuyer cette hypothése. Cependant, I’adjectif
semble étre plus souvent erronément fléchi avec la marque -nf lorsqu’il se trouve en position
postnominale (/es filles sympathiques), soit a la position habituellement occupée par le verbe, qu’en
position prénominale (les_jolies filles). Les enfants pourraient employer un mécanisme implicite
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d’association entre la position des unités dans la phrase et les marques qui leur sont le plus souvent
associées (Fayol et al., 2006). Thévenin et ses collegues (1999) suggerent que les vertus de
I’enseignement explicite tiendraient au fait qu’il est accompagné d’exercices exposant a des
structures répétitives permettant 1’extraction de régularités positionnelles, plutét qu’a 1’instruction
d’une régle et de ses conditions d’application, comme le voudrait le modéle ACT*.

2.3.4. La question de ’automatisation

Les trois mécanismes évoqués ci-dessus, loin de s’exclure mutuellement, pourraient tous
trois €tre a la disposition de I’enfant. La production écrite d’un accord résulterait d’une compétition
entre mécanismes au cours de laquelle les moins coliteux (récupération d’items en mémoire, recours
a l’analogie) recevraient le plus d’activation. Ces mécanismes quasi automatiques ne peuvent
cependant d’emblée étre a la disposition de ’apprenti-scripteur : quelle pourrait étre la généalogie
de cette automatisation? Et comment expliquer qu’une fois les mécanismes automatiques en place,
certains scripteurs commettent trés peu d’erreurs?

La plupart des études ayant exploré la question de I’automatisation de I’accord recourent a
un paradigme inspiré par celui de Bock et Miller (1991). Cette tache consiste a présenter aux sujets
des phrases du type Le chien des voisins mange (NI1+ [prép.+ N2]+ V). Quatre types de phrases
sont possibles : PP (N1 et N2 au pluriel), SS (N1 et N2 au singulier), PS (N1 au pluriel, N2 au
singulier) et SP (N1 au singulier, N2 au pluriel). La tache peut étre simple (écriture sous dictée) ou
compliquée d’une tache seconde (additions de nombres). Chez 1’adulte instruit, il a ét¢ démontré
que les erreurs d’accord étaient plus nombreuses en double tache, dans les conditions ou le nombre
port¢ par N1 et N2 différe (condition mismatch), en particulier dans la condition SP (Hupet,
Schelstraete, Demaeght & Fayol, 1996). Ces erreurs d’attraction sont considérées comme des
erreurs d’experts. Elles indiquent que le scripteur n’a pas recouru a 1’application laborieuse d’une
procédure, mais qu’il s’est appuyé€ inconsciemment sur une régularité statistique de la langue (le
verbe s’accorde le plus souvent avec le nom qui le précéde immédiatement).

Hupet et ses collegues (1996) postulent l'existence, chez l'expert en orthographe, d'un
mécanisme de traitement de I’accord en deux temps, qui maximiserait la vitesse de production et
minimiserait le recours a des procédures cognitivement cotiteuses : 1) activation automatique de la
flexion selon le nombre du nom en position préverbale 2) contrdle prégraphique de 1’accord. Ce
mécanisme de contrdle prégraphique, consommateur de ressources, serait plus difficilement mis en
ceuvre lorsqu’une tiche additionnelle surchargerait la mémoire de travail, conduisant a un plus
grand nombre d’erreurs d’accord (Largy, Cousin & Dédayan, 2005). Le controle prégraphique ne
serait sollicité que dans les cas ou le scripteur identifie une dissonance dans 1’accord (mismatch
entre N1 et N2, absence de plausibilité sémantique de N2 comme sujet du verbe).

Ce paradigme a permis d’identifier deux phases dans I’automatisation de 1’accord sujet-
verbe chez les enfants. D’abord (CE1 et CE2), ils n’accordent pas le verbe en tiche double, quel
que soit le type de phrase, et réussissent donc par défaut les phrases SP et SS (Negro, Chanquoy,
Fayol & Louis-Sidney, 2005). Leur connaissance de la régle est déclarative, et ne peut étre
mobilisée en situation de double tiche. Alamargot et ses collegues (2015) ont étudié le temps de
regard lors d’une tdche de complétion de terminaisons verbales dans des phrases de structure N7+
[prép+N2] +V. Les enfants de CE2 ne mobilisent pas le mécanisme d’accord en deux temps, mais
recourent a une procédure algorithmique, comme le montrent leurs fixations oculaires régressives.
Dans une seconde phase, leurs erreurs sont similaires a celles des experts : ils se détachent des
algorithmes pour se fonder sur des indices de surface. Le recours au mécanisme adulte émerge en
CM2 (Fayol et al., 1999). 11 est employ¢ majoritairement en 5°(Negro & Chanquoy, 2000).



2.4. Facteurs influencant la production de I’accord en nombre

Un méme accord sera plus ou moins réussi selon le matériau linguistique proposé. L’étude des
facteurs extrinseques influengant la réussite de 1’accord peut nous livrer des informations quant aux
variables psycholinguistiques a prendre en compte dans notre travail. Ensuite, des facteurs
intrinséques, linguistiques ou généraux, influencent la réussite de I’accord. Leur mise en évidence
nous permettra d’émettre des hypothéses quant a leur impact sur I’enfant dysorthographique.

2.4.1. Facteurs linguistiques centraux influencant le mécanisme d’accord

Quatre types de facteurs, correspondant a des niveaux de traitement différents, sont
examinés dans les études : sémantique et phonologique, morphologique et syntaxique.

Peu d’¢études en francais ont été réalisées sur le niveau de traitement sémantique. Dans une
tache de détection d’erreurs portant sur des phrases NI+ [prép.+N2]+V (Largy et al., 2004), les
enfants les plus jeunes (CM2 et 5°), corrigent mieux les phrases erronées dans lesquelles N2 ne
constitue pas un sujet plausible (Le commandant des casernes crient™) que celles dans lesquelles N2
fait figure de sujet plausible (La cliente des vendeuses bavardent*). Cet effet n’est pas retrouvé chez
les adolescents de 1°°. Il indique que les enfants jeunes continuent a recourir a une stratégie
algorithmique dont 1’'une des étapes, la recherche du sujet, est rendue plus difficile dés lors que les
deux noms constituent des agents plausibles du verbe. Ces résultats sont néanmoins contredits par
ceux de Hupet et ses collegues (1998) qui remarquent que la plausibilité¢ du sujet exerce également
son influence chez des étudiants. Il faut cependant noter que la tache était une tache de dictée et non
de détection d’erreurs. Largy et Fayol (2001) ont proposé a des adultes une tiche permettant de
mesurer I’influence de la phonologie sur I’accord en nombre. Des phrases NI+ [prép+N2]+ V,
comportant des verbes a I’imparfait, étaient énoncées. Les participants devaient réécrire les phrases
en transposant les verbes au présent. Plus d’erreurs étaient commises pour les verbes du premier
groupe, pour lesquels la différence entre singulier et pluriel est inaudible (arrive/arrivent) que pour
les verbes du deuxieme groupe (surgit/surgissent) : la phonologie influence la précision de 1’accord.
L’accord pourrait donc étre perméable a des informations d’ordre sémantique et phonologique.

Au niveau morphologique, Van Reybroeck et Hupet (2009) suggérent I'existence d'un lien
entre complexité orthographique lexicale et performances en accord nominal, adjectival et verbal.
Ce lien est significatif pour les enfants de CM2 et de 6° les plus faibles en orthographe lexicale,
uniquement quand l'intégralité du mot doit étre écrit. Les enfants les plus forts auraient un acces peu
colteux a leurs représentations orthographiques lexicales, ce qui leur permettrait d'allouer plus
d'espace en mémoire de travail au traitement de 'accord.

La complexité syntaxique exerce une influence sur la réussite de I’accord. Negro et ses
collegues (2005) signalent que les enfants de CM2 et les adultes commettent plus d’erreurs dans des
phrases comportant une seule proposition (NI +/prép+N2]+V) que dans des phrases en comportant
deux (Le singe [qui imite les oursons] grimpe). Cet effet n’est pas retrouvé chez les enfants de CE2.

L’ordre syntaxique des éléments joue également un rdle dans la réussite de I’accord. Van
Reybroeck et Hupet (2009) constatent que des enfants de CM2 et de 6% soumis a une tache de dictée
de phrases accordent mieux les verbes de phrases pour lesquelles la distance sujet-verbe est courte
(a) Les_touristes observent les animaux de notre région) que ceux des phrases pour lesquelles cette
distance est longue (b) Les filles de ce célebre musicien chantent ce soir).

2.4.2. Facteurs linguistiques centraux prédictifs de la réussite de I’accord.

Les compétences orthographiques grammaticales sont-elles associées a des compétences
orthographiques générales ou a des compétences spécifiques? Zesiger et Schelstracte (2004)
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remarquent que le niveau global des enfants de CM2 en OG est largement corrélé a leurs
compétences en orthographe lexicale, et plus particulierement en orthographe des mots irréguliers.
Les compétences en OG, si elles peuvent étre formellement distinguées des compétences
orthographiques lexicales, leur sont plus étroitement associées qu'on ne pourrait le penser.

Si les enfants recourent, du moins dans un premier temps, a des procédures algorithmiques
pour accorder le verbe, alors leur capacité¢ a identifier les classes grammaticales (conscience
syntaxique) devrait favoriser la réussite. C’est ’hypothése que Van Reybroeck (2012) a voulu
vérifier en soumettant des enfants du CMI1 a la 6° a une tache de dictée de phrases associée a une
tache d’identification de sujets. Tous accordent mieux les verbes des phrases simples (S+V+0O) que
ceux des phrases complexes (interrogatives, inversées) mais 1’écart diminue avec 1’augmentation du
niveau orthographique. Tous reconnaissent plus facilement les sujets des phrases simples, sans
doute parce qu’ils emploient une stratégie positionnelle (recherche de I'unité en position
préverbale). L’identification des sujets des phrases complexes est mieux réussie par les enfants
ayant le meilleur niveau orthographique général, et les performances en identification du sujet
jouent un role dans la performance en accord.

2.4.3. Facteur linguistique de bas niveau influencant la production de I’accord.

De nombreux processus sont mis en ceuvre lors de I'écriture : conceptualisation (en
production spontanée), recours a la boucle audio-phonologique, récupération des formes lexicales,
activité graphomotrice. Chez les plus jeunes, un défaut d'automatisation des processus de bas niveau
pourrait surcharger la mémoire de travail et influencer la mise en ceuvre de 1'accord. Bourdin et
Fayol constatent, dans une tache de rappel de mots présentés oralement, que les enfants (CE1 et
CM1) obtiennent des performances plus ¢élevées en les énoncant oralement qu'en les écrivant,
contrairement aux adultes (1994; 2000). Les mémes auteurs (2000) signalent que l'activité
graphomotrice est encore coliteuse au CEl. Ce cotlt devient imperceptible en CM1. Cependant, la
tache proposée était une activité¢ de copie, et ne mesurait que le colt du geste graphique, sans
évaluer la charge que fait peser la récupération des formes orthographiques.

Pour répondre a cette question, Van Reybroeck et Hupet (2009) ont comparé les
performances d'enfants de CM2 et de 6° en écriture sous dictée dans deux conditions : compléter des
flexions (noms, adjectifs et verbes); écrire l'intégralité de la phrase. Seuls les enfants les plus faibles
en orthographe voyaient une baisse de leurs performances orthographiques grammaticales dans la
deuxieme condition. L'association des processus (acte graphomoteur et récupération des
morphémes) pése donc sur la mémoire de travail des enfants les plus faibles en orthographe.

2.4.4. Facteurs environnementaux influencant la production de I’accord.

Van Reybroeck et ses collegues (2014) explorent le lien entre enseignement et apprentissage
procédural. Les enfants (CE2 et CM1) obtiennent de moindres performances lorsqu’ils doivent
changer la régle a appliquer au sein d’une méme phrase (accorder un nom et conjuguer un verbe)
que lorsqu’ils doivent appliquer une méme régle d’accord (accorder deux noms ou deux verbes).
Cet effet disparait en CM2 et en 6°. Suite a ce constat, les auteurs ont réalis€ une étude
interventionnelle, qui met en évidence une amélioration significative des performances d’enfants de
CE2 exposés a un apprentissage progressif, majorée lorsque 1’enseignement des deux régles est
opéré simultanément. L’instruction de régles selon le patron condition— action semble efficace,
surtout lorsque les conditions d’application sont rapidement affinées.

2.4.5. Facteurs généraux

Les résultats de 1’étude menée par Zesiger et Schelstracte (2004) suggerent que
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I’intelligence non-verbale n’est pas corrélée aux performances morphographiques (accord nominal,
adjectival, pronominal et verbal) d’enfants de CM2.

Dans la méme étude, les auteurs observent, de facon surprenante, que I’empan en mémoire
phonologique a court terme n’explique pas les performances en OG. Ce résultat doit étre relativisé,
puisque la tache proposée pour évaluer la mémoire phonologique était composite. Réalisée de fagon
collective, elle exigeait que les enfants écrivent les pseudo-mots qui leur étaient proposés.

3. Orthographe grammaticale et enfants dyslexiques.

Nous nous penchons sur les quelques études portant sur le développement de I’OG chez
I’ED.

3.1. La dyslexie-dysorthographie développementale

Nous exposons les définitions de la dyslexie-dysorthographie proposées par les classifications
internationales et par la littérature, ainsi que la problématique qui guide notre travail.

3.1.1. Définitions de la CIM-10 et du DSM-5

Les deux nosographies internationales (CIM-10, Organisation Mondiale de la Santé, 1994;
DSM-5, American Psychiatric Association, 2013) actuellement en vigueur ont défini une catégorie
de troubles qui ne se révelent qu’au moment d’acquérir les compétences scolaires de base, qualifiés
de troubles spécifiques des apprentissages par le DSM-5 et de troubles spécifiques des acquisitions
scolaires par la CIM-10. Cette catégorie regroupe les troubles d’acquisition de la lecture, de
I’écriture et de I’arithmétique. Les critéres d’inclusion retenus sont proches : les difficultés
d’apprentissage doivent interférer avec la vie scolaire et la vie quotidienne, et se manifestent par des
performances a des tests standardisés significativement en dessous de [celles] attendufe]s pour
[’age (DSM-5). Elles doivent persister, ¢’est-a-dire perdurer depuis au moins six mois, et résister
aux tentatives de remédiation (DSM-5). Ces troubles ne sont pas mieux expliqués par une
déficience intellectuelle, une acuité visuelle ou auditive non corrigée, d’autres troubles
neurologiques ou mentaux, ou une adversité psycho-sociale (DSM-5).

Le DSM-5 distingue quatre troubles spécifiques en lien avec le langage écrit : 1) lecture de
mots lente, inexacte ou laborieuse 2) difficulté a comprendre le sens de ce qui est lu (méme si lu
correctement) 3) difficultés orthographiques (spelling) 4) difficultés dans [’expression écrite
(erreurs de ponctuation ou grammaticales, manque de clarté de [’expression des idées). La
littérature portant sur la dyslexie tend a ne pas dissocier ces troubles, et a exclure du champ de ce
trouble spécifique les difficultés de compréhension de ce qui est lu lorsque la lecture est fluente. En
effet, seul le processus d’identification de mots écrits est spécifique a I’activité de lecture, le
processus de compréhension étant également déployé dans le langage oral (Alegria & Morais, 1989;
Demont & Gombert, 2004). Il s’ensuit que les difficultés de compréhension en lecture ou les
difficultés a exprimer ses idées a 1’écrit sont considérées comme les conséquences de I’inefficacité
d’un processus de bas niveau, la reconnaissance des mots écrits (Demont & Gombert, 2004).

3.1.2. La dyslexie-dysorthographie dans la littérature

D’autres définitions de la dyslexie mettent 1’accent sur I’étiologie du trouble, et ne la
dissocient pas de la dysorthographie. Elle est caractérisée par des difficultés dans la
reconnaissance exacte et/ou fluente de mots ainsi que par une orthographe (...) et des capacités de
décodage limitées, [dont] les conséquences secondaires peuvent inclure des problemes dans la
compreéhension en lecture (Lyon, Shaywitz & Shawitz, 2003). Ces auteurs mettent I’accent sur son
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origine neurobiologique. Plus précisément, ils font ’hypothése qu’un déficit phonologique sous-
jacent, qui se manifeste par une difficulté a catégoriser et a manipuler les sons, est a I’origine de la
dyslexie. Un trouble de la représentation phonologique entrainerait un déficit de la voie sublexicale,
lui-méme a I’origine d’un retard dans la mise en place d’une voie lexicale efficiente (INSERM,
2007). La dysorthographie n’a pas été¢ étudiée indépendamment de la dyslexie, les chercheurs
postulant leur indissociabilité (INSERM, 2007). Nous partirons donc de ce postulat.

3.1.3. Dyslexie et orthographe grammaticale : hypotheses

Comparés a des enfants du méme age, les ED ont, par définition, un niveau orthographique
lexical inférieur. Qu’en est-il une fois qu’ils sont comparés a des enfants plus jeunes ayant le méme
niveau d’orthographe lexicale et/ou le méme age de lecture? Deux hypotheéses peuvent étre émises.
Si1’0OG des ED connait une dynamique développementale plus lente mais de méme nature que celle
d’enfants plus jeunes, leurs erreurs ne pourront pas étre distinguées. En revanche, si leurs difficultés
les engagent dans des voies de développement qualitativement différentes, on peut s’attendre a ce
que leurs performances différent significativement de celles d’enfants controle.

3.2. L’hypothése d’une aspécificité de I’orthographe grammaticale.

Le francais est une langue opaque, la correspondance entre phonéme et graphéme n’étant
pas biunivoque : un seul phonéme peut correspondre a plusieurs graphémes (/€/ peut étre transcrit -
ain, -in, -ein, -un), et un méme graphéme peut transcrire plusieurs phonémes (c peut transcrire [k]
comme dans cachalot, ou [s] comme dans ceci). Cette opacité est particuliecrement marquée en
orthographe : il est plus difficile de déduire I’orthographe d’un mot de sa prononciation que de
procéder au décodage d’un mot a partir de sa forme écrite. En effet, I’écriture d’un mot nécessite
une transcription de 1’ensemble des graphémes, 1a ou une simple reconnaissance suffit au décodage.
C’est pourquoi on admet que les performances des enfants et des adultes en orthographe sont
inférieures a celles qu’ils obtiennent en lecture (Sprenger-Charolles & Serniclaes, 2003).

Il est également admis que 1’acquisition de 1’orthographe dépend en premier lieu des
capacités de recodage phonologique, qui influencent la constitution du lexique orthographique,
duquel dépend I’efficience en lecture (INSERM, 2007). Cette influence du facteur phonologique
explique les performances orthographiques déficitaires des ED. En revanche, on pourrait s’attendre
a ce que la morphologie flexionnelle, régie par des régles et majoritairement inaudible, bénéficie
d’une certaine autonomie par rapport au domaine phonologique. Une seule étude vient appuyer
cette hypotheése. Van Reybroeck, Delaere, Schelstracte et Hupet (2013) ont mis en évidence les
résultats équivalents d’enfants ED et d’enfants plus jeunes de méme niveau orthographique lexical
dans une tache de complétion de phrases par des noms et des verbes a accorder.

3.3. L’hypothése d’une spécificité de I’orthographe grammaticale

Les quelques études parues sur notre sujet vont dans le sens d’une spécificité des erreurs
grammaticales des ED.

3.3.1. Etudes en frangais et en anglais

L’OG des ED a fait I’objet de trés peu de recherches. Mousty et Alegria (1999) remarquent
que des ED agés de 9;9 ans a 13;2 ans, comparés a des enfants de méme niveau de lecture,
présentent un retard significatif pour 1’acquisition des accords nominaux et verbaux. De Weck et
Fayol (2009) comparent les performances d’enfants typiques de CEl et de CM1 a celles d’ED de
CML1. Les ED de CM1 obtiennent des scores équivalents a ceux de leurs pairs en intelligence non
verbale et en vocabulaire. En revanche, leurs scores dans toutes les autres épreuves (lecture,
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orthographe, empan mnésique) les apparient aux enfants de CEl. Deux taches leur ont été
proposées. D’abord, ils devaient rédiger un texte en autonomie a partir d’un support imagé¢. Puis,
leur texte était corrigé, dactylographié, et leur était proposé sous une forme lacunaire : ils devaient
écrire les morphémes lexicaux dictés et leur ajouter d’éventuels morphémes flexionnels. Dans la
premiere tache, les erreurs grammaticales sont majoritaires dans les trois groupes. Les enfants de
CEl et de CM1 dysorthographiques commettent un nombre équivalent d’erreurs, mais les auteurs
soulignent la spécificité du profil des ED : chez eux, les erreurs grammaticales dominent plus
nettement et les erreurs phonétiques constituent la seconde catégorie d’erreurs en importance,
contrairement aux deux autres groupes. Dans la seconde tache, seuls les enfants de CM1 typiques
bénéficient de 1’allégement de la charge. Une analyse comparative approfondie des productions
orthographiques des enfants de CEl et des ED indique une instabilit¢ de leurs représentations
orthographiques (grammaticales et lexicales).

Egan et Pring (2004) constatent que des ED anglophones de 12 ans font relativement plus
d’erreurs en conjuguant des verbes réguliers au prétérit (marqués par le suffixe audible -ed) que des
verbes irréguliers, qu’ils soient comparés a de faibles lecteurs ou a des enfants appariés en age de
lecture et en niveau orthographique. Cela suggere qu’ils traitent plus difficilement la régularité
morphologique, et qu’ils recourent a la récupération d’items spécifiques en mémoire.

3.3.2. Hypothése explicative du défaut d’automatisation de I’accord

Il semble acquis que D’apprentissage de 1’OG commence par une phase procédurale,
nécessitant la pratique répétée du méme algorithme. Le colt des processus recrutés en dictée
pourrait expliquer les difficultés qu’éprouvent les ED a automatiser 1’accord. Ce colt serait d’autant
plus élevé que ces processus doivent étre réalisés simultanément.

Lors d’une tache de dictée réalisée au début de ’apprentissage du langage écrit, les enfants
doivent faire appel a la boucle audio-phonologique pour garder I’énoncé en mémoire et effectuer un
recodage phono-graphémique. La mémoire a court terme phonologique, réputée plus fragile chez
les ED, pourrait imposer des limites plus étroites au nombre et a la durée de maintien des
informations stockées temporairement (Nithart, Demont & Metz-Lutz, 2009). Par ailleurs, méme
dans I’hypotheése ou la mémoire a court terme phonologique serait intacte, la conversion phono-
graphémique est plus consommatrice de ressources chez le dyslexique. S’il hésite entre les phoneme
[d] et [t] a initial du mot dame dans le syntagme les dames, il est possible que ses ressources
cognitives ne soient pas suffisantes pour lui permettre d’accorder le nom. De plus, la fragilité des
fondations phonologiques entrave la constitution d’un lexique orthographique, qui permettrait a
I’enfant de récupérer facilement les items en mémoire. Ainsi, les représentations orthographiques
des ED de CM1 sont aussi instables que celles d” enfants de CE1 (De Weck & Fayol, 2009).

Par ailleurs, 1’activité graphique, associée a de faibles performances en orthographe lexicale,
peut conduire les enfants tout-venant les plus fragiles a obtenir de moindres performances en OG
(Van Reybroeck et al., 2009). La dysgraphie n’est pas systématiquement associée a la dyslexie.
Néanmoins, plusieurs études indiquent que les ED d’age primaire, comparés a des enfants du méme
age chronologique, produisent des lettres moins lisibles (Martlew, 1992 ; Sovik & Arntzen, 1986).

La surcharge cognitive entrainée par la réalisation simultanée des processus recrutés dans la
tache d’écriture pourrait entraver la procéduralisation de I’accord. Une fois certains colits cognitifs
contrdlés, les ED sont 8 méme de mettre en place ces procédures. Des ED de 12 ans, soumis a un
programme d’apprentissage par étapes des accords verbaux et nominaux, associé a des auto-
évaluations réguliéres, obtiennent de meilleurs résultats que les enfants du groupe contrdle en dictée
(Van Reybroeck & Birecki, 2017). Néanmoins, ces acquis ne sont pas transférés lors d’une activité
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de production de texte libre, qui recrute plus de ressources cognitives (conceptualisation).

Certaines théories évoquent par ailleurs un possible déficit spécifique de 1‘apprentissage
procédural chez les ED, en s’appuyant sur des travaux ayant montré leurs difficultés a appréhender
de facon implicite la régularité de séquences motrices ou visuelles, alors que leurs réponses étaient
normales face a des stimuli présentés aléatoirement (Vicari et al., 2003; Howard et al., 2006).

3.3.3. A quelles erreurs s’attendre ?

Si I’hypothése d’un déficit de procéduralisation, qu’il soit spécifique ou secondaire au
déficit phonologique, était avérée, alors les erreurs des ED en OG pourraient étre qualitativement
différentes et plus nombreuses que celles d’enfants contrdle plus jeunes. On pourrait s’attendre a
une plus grande instabilité des erreurs et a une apparition plus tardive du phénomene de
surgénéralisation, qui signale le début de I’automatisation d’un accord.

3.4. L’hypothése de 1a mise en ceuvre de mécanismes compensatoires

Van Reybroeck et ses colleégues (2013) ont mis en évidence que des ED obtenaient les
mémes résultats que des enfants contrdle plus jeunes dans une tache d’accord nominal et verbal. En
revanche, leurs scores étaient moins élevés dés lors qu’ils devaient identifier le sujet de chacun des
verbes. Les auteurs concluent a un déficit spécifique de la conscience grammaticale. Il se pourrait
également que les ED ne recourent que rarement a une procédure algorithmique aussi colteuse
(recherche du sujet) mais parviennent par d’autres voies a obtenir des résultats équivalant a ceux
d’enfants plus jeunes de méme niveau orthographique global.

3.4.1. L’emploi de stratégies compensatoires?

Cousin et ses collegues ont comparé les performances en accord nominal d’enfants tout-
venant de CP et de CE1 a celles d’enfants présentant un trouble du langage écrit a prédominance
phonologique, scolarisés aux mémes niveaux scolaires (Cousin, Thibault, Largy & Fayol, 2006).
Ces derniers n’ont pas regu le diagnostic de dyslexie-dysorthographie, ce trouble ne pouvant étre
objectivé qu’en CE2, une fois un retard d’age lexique de 18 mois mis en évidence, mais ils
présentent cliniquement un trouble d’acquisition du langage écrit s’apparentant a une dyslexie. Les
deux groupes ont recu un entrailnement de plusieurs semaines au cours duquel ils étaient confrontés
a des mots rares (Ex. : colobe) systématiquement proposés au pluriel ou au singulier. A I’issue de
I’entrainement, les enfants devaient compléter avec le nom cible une phrase lacunaire écrite et
dictée par les expérimentateurs. Les résultats des enfants de CP et de CE1 présentant un trouble du
langage écrit sont trés largement inférieurs a ceux de la population contrdle lorsque la tache est
d’accorder au pluriel un mot fréquemment rencontré au singulier. En revanche, pour les CP, ils sont
significativement supérieurs lorsque 1’accord a effectuer est congruent avec la modalité de
présentation. Cet effet disparait en CEl, et la différence significative n’est plus retrouvée, sans
doute sous I’effet de ’apprentissage explicite de 1’algorithme d’accord nominal, qui a lieu en CE1.
Les auteurs suggerent que les enfants présentant des difficultés d’acquisition du langage écrit
développent précocement un mécanisme compensatoire de récupération d’instances base-flexion.

3.4.2. A quelles erreurs s’attendre ?

Si les ED compensent en partie leurs difficultés en OG en ayant recours a des mécanismes
de récupération en mémoire d’instances base-flexion, on peut supposer que le profil de leurs erreurs
sera conditionné par la fréquence de rencontre des items et par la modalité de nombre dans laquelle
ils sont le plus souvent rencontrés.
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4. Buts et objectifs

Peu de recherches ont été menées sur la question de I’OG des ED. Les compétences
phonologiques exercent une influence fondamentale sur le développement orthographique. Il est
donc normal que les ED, souffrant d’un déficit de catégorisation et de manipulation des phonémes,
obtiennent des performances orthographiques pathologiques au regard de leur classe d’age. En est-il
de méme dés lors qu’ils sont comparés a des enfants plus jeunes ayant le méme age de lecture ou le
méme niveau orthographique lexical?

Nous avons élaboré et étudié un corpus constitu¢ de dictées d’ED recus au Centre Régional
de Diagnostic des Troubles des Apprentissages (CRDTA), qui constitue la base de notre étude. Nous
poursuivons trois objectifs majeurs. Le premier est d’observer 1’évolution de I’écart a la norme en
OG : y-a-t-il une stagnation, une évolution ou une involution des scores en OG au fil de la
scolarité¢ ? Le deuxiéme objectif est de déterminer si les performances pathologiques des ED
relévent d’un simple retard ou d’une divergence développementale. Les ED, une fois appariés a des
enfants plus jeunes de méme niveau lexique, obtiendront-ils des résultats les ¢€loignant
significativement de la norme ? Enfin, le dernier objectif est de déterminer, grice a une analyse
qualitative, si une dynamique développementale peut étre mise en évidence pour les secteurs de
I’OG ¢étudiés dans la littérature (accord nominal et verbal, morphologie verbale en /E/). Cette étude
qualitative nous donnera notamment 1’occasion d’explorer 1’hypothése de la mise en ceuvre d’un
mécanisme compensatoire de récupération d’instances base + flexion.

Méthode

Pour répondre a nos objectifs, nous avons constitu¢ deux corpus a partir de la base de données
de patients du CRDTA. Nous exposons ici le processus de sélection des sujets inclus dans notre
étude et les caractéristiques de ces populations. Nous décrivons briévement les caractéristiques de
la dictée sélectionnée, et les modalités de traitement des données recueillies.

1. Population

Nous avons constitu¢ deux populations : 1) un corpus de 96 dictées (corpus global) 2) un
sous-groupe de 23 sujets issus du corpus global (sous-groupe appari¢).

Nous allons apprécier 1’évolution des scores orthographiques grammaticaux au fil de la
scolarité en étudiant les dictées des 96 sujets (corpus global - objectif 1).

Nous allons ensuite tenter de savoir si les performances pathologiques des ED restent altérées
une fois comparées a celles d’enfants plus jeunes de méme age de lecture. Pour ce faire, nous
n’allons garder que 23 des 96 sujets initialement inclus (sous-groupe apparié - objectif 2)

Enfin, nous allons procéder a une analyse qualitative, qui portera sur certaines des
productions du groupe et du sous-groupe.

1.1. Processus de constitution des corpus.

Les dossiers ont ét¢ sélectionnés au cours du mois de janvier 2021, a partir de la base de
données locale FileMaker qui recense, pour chaque patient ayant consult¢é au CRDTA : ses
caractéristiques personnelles (genre, age, classe fréquentée, situation familiale), la date de passation
des bilans, les tests et subtests administrés pour chaque bilan paramédical, le diagnostic principal et
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les diagnostics secondaires ou associés retenus a I’issue de la synthése pluridisciplinaire. La primo-
sélection logicielle a été¢ complétée par une vérification manuelle de chaque dossier, lorsqu’il est
apparu que certains des subtests administrés n’étaient pas recensés dans le logiciel.

La premiére étape a consisté a sélectionner le test pour lequel nous disposions d’un nombre
suffisant de dictées (au moins 20 productions par classe). Les trois tests couramment utilisés au
CRDTA pour évaluer ’OG de la population définie (enfants scolarisés du CE2 a la 6°) sont :

* L2MA-2 : enfants du CEl a la 6° (Chevrie-Muller, Maillart, Simon, & Fournier, 2010).
* ChronosDictées : enfants du CE1 a la 3° (Baneath, Boutard, & Alberti, 2006).
* Evaleo 6-15 : enfants du CP a la 3°(Maeder, Roustit, Launay, & Touzin, 2018).

ChronosDictées a ét¢ d’emblée exclu : la dictée proposée aux enfants scolarisés en primaire
différe de celle proposée aux collégiens, ce qui rend impossible toute comparaison transversale des
productions morphosyntaxiques. Evaleo 6-15 a été écarté en raison du nombre insuffisant de sujets
susceptibles d’étre inclus, le test n’étant édité que depuis 2018. Sur la période 2018-2020, la dictée
d’Evaleo 6-15 (Maeder et al., 2018) a été administrée a 3 enfants de CE2, 8 enfants de CM1, 6
enfants de CM2, 6 enfants de 6°. Notre choix s’est donc arrété sur la dictée Le Corbeau, subtest de
la batterie L2MA-2 (Chevrie-Muller et al., 2010) qui propose deux versions de la dictée : une
version courte, dite 4/, destinée aux enfants de CE2 ; une version longue, dite 47/+42, dédi¢e aux
enfants de CM1, CM2 et 6°.

Nous avons constitu¢ le corpus global classe par classe, en commencant par le CE2 et par
I’année 2020. Chaque liste était générée comme suit a partir du logiciel FileMaker : sélection du
critere d’inclusion principal (diagnostic de dyslexie-dysorthographie), sélection de I’année,
sélection du niveau scolaire. Pour chaque niveau scolaire, nous avons parcouru les années a rebours
jusqu’a obtention d’une population d’au moins 20 sujets. Nous souhaitions initialement rassembler
30 individus par niveau scolaire, puisque ce nombre doit étre atteint pour que 1’échantillon soit
considéré comme grand (la normalité de la distribution d’un grand échantillon ne doit pas étre
vérifiée), mais nous n’y sommes pas parvenu faute de temps.

Ont été exclus du corpus les enfants qui présentent les diagnostics associés ou les troubles
primaires suivants : trouble déficitaire de ’attention avec ou sans hyperactivit¢ (TDAH), trouble
développemental du langage (TDL), trouble psychopathologique (syndrome anxieux, syndrome
dépressif, trouble psychopathologique non spécifié), association de plusieurs de ces troubles, haut
potentiel, efficience intellectuelle limite. Le risque de manifester un TDAH si I’on est dyslexique
est évalué autour de 25 a 40 % d’apres Willcutt et Pennington (2000), cités par 'INSERM (2007).
Les troubles du langage oral sont retrouvés dans plus de 40 % des cas de dyslexie-dysorthographie
d’apreés Habib (2003). Dans les deux cas, il est difficile de déterminer s’il s’agit d’une comorbidité
vraie, ou si la dyslexie-dysorthographie est un symptome secondaire au TDL ou au TDAH. Dans
tous les cas, ces deux troubles majorent considérablement les symptomes de la dyslexie-
dysorthographie (Habib, 2003), raison pour laquelle nous les avons écartés. Nous avons exclus les
sujets présentant des troubles psychopathologiques diagnostiqués, dans la mesure ou ces troubles
sont susceptibles d’interférer significativement avec les résultats des sujets ED (Prior, Smart,
Sanson & Oberklaid, 1999). Les sujets situés aux deux extrémités du spectre de I’efficience
intellectuelle ont été¢ exclus car leurs scores risquaient de s’éloigner des vrais scores des ED, soit
par exces, soit par manque de mise en ceuvre de moyens compensatoires.

Seuls 10 % des ED ne présentent aucun trouble associ¢, d’aprés Habib (2003), raison pour
laquelle les sujets présentant certains troubles n’ont pas été exclus de notre recherche. Ont été inclus
dans notre corpus les enfants présentant les troubles associés ou secondaire suivants : anxiété de
performance, dyscalculie, dysgraphie, trouble d’acquisition de la coordination (TAC), association
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de plusieurs de ces troubles. Nous avons considéré que la dyscalculie, bien que fréquemment
associée a la dyslexie (prés d’un quart des cas d’aprés Habib, 2003), reléve d’un autre domaine
cognitif que la lecture et I’orthographe et n’interfére donc pas avec les résultats. Nous avons adopté
le méme raisonnement pour les troubles moteurs (TAC et dysgraphie), méme si le choix d’inclure
les dysgraphiques est plus discutable, s’agissant d’une étude sur I’orthographe. En effet, ’activité
grapho-motrice peut influencer défavorablement les performances des enfants les plus fragiles en
orthographe (Van Reybroeck & Hupet, 2009). Nous avons jugé que la présence d’une anxiété de
performance, par définition secondaire au trouble d’acquisition du langage écrit, ne justifiait pas I’
exclusion de sujets présentant ce symptome. Les redoublants ont également été inclus dans notre
corpus. En effet, on peut considérer que 1’apprentissage de ’OG reléve d’un apprentissage scolaire
et dépend donc du niveau scolaire, surtout s’agissant d’une population d’ED, peu exposés au
langage écrit en dehors du contexte scolaire en raison méme de leur trouble.

Une vérification manuelle des dossiers scannés a ensuite permis d’exclure ceux qui
comportaient des données non pertinentes, inexploitables ou incomplétes. Ainsi, nous avons exclu
les enfants évalués avec un autre subtest que Le Corbeau, mais aussi les enfants de CM1, CM2 et 6°
qui n’avaient réalis¢ que la premiére partie de la dictée (A7) pour laquelle la cotation n’est
disponible que pour une population de CE2. Ces enfants sont ceux pour lesquels le principe de non-
malveillance imposait a I’orthophoniste de ne pas poursuivre une évaluation qui les mettait trop en
difficulté. Les enfants, peu nombreux, dont la leximétrie a été¢ évaluée avec un autre test que
I’Alouette-R ont été écartés de notre corpus. Enfin, dans la perspective de 1’évaluation qualitative
que nous menons dans I’expérience 3, nous avons exclu les dossiers qui ne comportaient pas
I’original scanné de la dictée, ou pour lesquels cet original était illisible. La figure 1 décrit
précisément la procédure de sélection des dossiers.

Pour chaque classe (CE2, CM1, CM2, puis 6e)...

A ¢

... en commencant par 2020|

Requéte dans FileMaker
—> "classe ET année ET
‘diagnostic principal = DLDO"

passer a I'année
précédente

récupérer la liste produite par FileMaker!|

non

oui Quorum atteint? fin de la liste o
(>20 dossiers par classe) atteinte? =
examiner dossier suivant
dans la liste
TDAH? TDL? G
Tb psychopathologique? ou 4>{ Exclure dossier
association de ces troubles? A
¢non
Dictée cible + Alouette-R non
effectués ?
Voui
n

‘ Scan de la dictée disponible? }oni

Figure 1. Diagramme de flux décrivant le processus de sélection des
dossiers

L’annexe 1 dénombre, par année et par classe, les sujets inclus et exclus de 1’étude. Elle
précise leur effectif cumulé. Elle fournit le décompte, par année et par motif d’exclusion, des sujets
exclus de I’étude. Le diagramme circulaire présenté en annexe 2 offre un apercu global de ces
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informations. Nous avons compulsé les dossiers de 487 sujets ayant regu le diagnostic principal de
dyslexie-dysorthographie entre janvier 2014 et décembre 2020. Notre corpus final, aprés I’exclusion
de 391 dossiers, comprend 96 dossiers, soit 19,71 % des dossiers consultés. Plus de 65 % des
dossiers ont été exclus sur la base de critéres extrinseques : dictée indisponible ou inexploitable,
dossiers écartés pour cause de quorum atteint, évaluation de I’orthographe grammaticale réalisée
avec un autre test, dictée incompléte. Parmi les motifs d’exclusion liés a des caractéristiques
intrinséques, les troubles psychopathologiques tiennent la premiere place (17,39 % des dossiers),
suivis par le trouble spécifique du langage oral (6,65 % des dossiers).

1.2. Caractéristiques de la population

Nous décrivons ici successivement les caractéristiques de chaque population
d’échantillonnage : d’abord celles des 96 sujets (corpus global), puis celles du sous-groupe de 23
sujets (sous-groupe apparié¢). Nous reportons également les scores moyens obtenus a I’ Alouette-O
(age lexique moyen, décalages scolaire et chronologique moyens).

1.2.1. Caractéristiques de la population globale (N =96)

Pour chaque dossier sélectionné, les données nécessaires a 1’élaboration des statistiques
descriptives de la population (genre, age, statut face au redoublement, comorbidités) ont été
extraites et reportées dans un tableur (LibreOffice Calc.). Comme I’indique le tableau en annexe 3,
le corpus final est composé des dossiers de 96 enfants : 21 enfants de CE2 (age moyen de 8;11 ans,
age de 8;3 a 10 ans), 25 enfants de CM1 (age moyen de 10;1 ans, age de 8;11 a 11;5 ans), 27
enfants de CM2 (4ge moyen de 10;10 ans, age de 10;1 a 11;11 ans), 23 enfants de 6° (4ge moyen de
11;10, age de 10;11 a 13;8 ans). Quarante d’entre eux, soit 41,7 %, ont bénéfici¢ d’un
redoublement. Un enfant de 6° a redoublé a deux reprises : nous avons fait le choix de I’inclure dans
notre corpus, dans la mesure ou son second redoublement est motivé par une déscolarisation
partielle attribuable a une pathologie organique. On observe une différence inter-classes de
proportion entre redoublants, ces derniers représentant 47,6 % des ¢€leves de CE2 et 56 % des éleves
de CMI1, contre 33,3 % des ¢léves de CM2 et 30,4 % des ¢leves de 6°. La part des redoublants
décroit sensiblement entre le sous-groupe des CMI1 et celui des CM2, d’ou la moindre différence
d’age moyen entre ces classes.

Comme le précise le tableau en annexe 4, un peu plus de la moiti¢ des enfants de notre corpus
(51%) ne présente aucun trouble associé identifi¢. Quelle que soit la classe considérée, dans notre
corpus, la comorbidité la plus fréquemment associée a la dyslexie-dysorthographie est I’anxiété de
performance, suivie par la dyscalculie.

Au CRDTA, le niveau de lecture oralisée est le plus souvent apprécié avec le test de
L’Alouette (Lefavrais, 1967; 2005). Ce test étalonné évalue la lecture en trois minutes d’un texte
dénué de sens. L’Alouette-R (Lefavrais, 2005) fournit un indice de vitesse et un indice de précision,
calculés a partir des scores bruts (temps de lecture, nombre de mots lus, nombre de mots
correctement lus). L’ Alouette-O (Lefavrais, 1967) permet d’établir a partir de mesures sensiblement
identiques (temps de lecture, nombre de mots lus, nombre d’erreurs) une équivalence entre les
performances du lecteur, un dge chronologique (Ex. : 6;11 ans) et un niveau scolaire (Ex. : CP, juin).
Elle permet de mettre en évidence le décalage de 18 a 24 mois entre 1’dge chronologique et/ou
scolaire de I’enfant et son age de lecture, admis en clinique comme un critéere d’inclusion du
diagnostic de dyslexie. Dans le cadre de notre recherche, elle rend possible I’appariement d’un ED a
un enfant plus jeune sur la base de 1’age de lecture. Nous avons reporté en annexe 3 1’age de lecture,

16



le décalage scolaire et le décalage chronologique moyens de nos 96 sujets. L’age de lecture moyen
progresse au fil des classes : il passe de 83,19 mois en moyenne au CE2 (équivalant au niveau d’un
écolier de CP au mois de juin) a 93,35 mois en moyenne en 6° (équivalant au niveau d’un écolier de
CEl au mois d’avril). Cette progression ne suffit pas a combler I’écart de performances qui se
creuse avec les normo-lecteurs, ce qui explique que les décalages chronologique et scolaire se
creusent avec la progression dans la scolarité.

1.2.2. Caractéristiques du sous-groupe de sujets appariés sur la base de leur age de

lecture (N =23)

Le second objectif de notre recherche est de déterminer si le niveau orthographique
grammatical des ED se normalise une fois leurs résultats comparés a ceux d’enfants plus jeunes de
méme age de lecture ou de méme niveau orthographique lexical. En effet, comme le souligne le
rapport de 'INSERM (2007, p.222), comparer un ED a un enfant du méme age chronologique
apporte peu d’informations. I1 est plus pertinent de comparer ses performances a celles d’un normo-
lecteur plus jeune de méme age de lecture (ou a celles d’un normo-scripteur de méme age
orthographique). Cette comparaison fournit des indices sur la spécificit¢é du trouble. Pour
paraphraser le rapport de 'INSERM (ibid.), le poids global dans la balance peut étre le méme, alors
que le poids relatif supporté par chaque plateau peut différer. Si la distribution des poids est la
méme, il s’agit d’un simple retard d’apprentissage. Si la répartition des poids differe, alors il s’agit
d’une atypicité développementale.

Nous avons di écarter I’idée de nous appuyer sur le niveau d’orthographe lexicale. En effet,
la BALE (Groupe Cognisciences, 2010), test le plus souvent utilis¢ au CRDTA pour évaluer les
procédures de transcription, ne propose pas de score orthographique lexical global. Nous avons
donc fait le choix d’apparier les ED sur la base de leur age de lecture. En pratique, si un enfant de 6°
a I’age de lecture d’un enfant de CM1 scolarisé en janvier, ses résultats en OG seront comparés a
ceux d’enfants contréle scolarisés en CMI1. Dans notre cas, la population contréle du test Le
Corbeau, normalisé pour les niveaux scolaires qui vont du CE2 a la 6°, tient lieu de population de
référence. Cela signifie que les ED de notre corpus ayant le niveau de lecture de normo-lecteurs de
CP ou de CE1 ne peuvent pas €tre appariés, faute de population contrdle. Or, aucun des ED de notre
corpus n’a un niveau de lecture supérieur a celui d’un enfant de CE2 scolaris¢ au mois d’aoft, et
seuls sept sujets ont un age lexique au moins égal a celui d’un enfant de CE2. C’est la raison pour
laquelle un seul sous-groupe a pu étre constitué, dans lequel nous avons également inclus les
enfants ayant un age lexique égal ou supérieur a celui d’enfants de CEI1 scolarisés en juin, pour
obtenir un nombre plus important de patients (voir figure 2). Ce sous-groupe est constitu¢ de 23
enfants dont les caractéristiques générales et les résultats a 1’ Alouette-O sont précisés en annexe 5.
Le pourcentage de sujets présentant un trouble associé est précisé, par pathologie, en annexe 6.

Questions 1 et 3

N=96

Questions 2 et 3
N=23

sujets appariés sur la base de leur age de lecture
(supérieur ou égal a un niveau CE1-juin)

Figure 2. Représentation schématique de 'inclusion du sous-groupe
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Le sous-groupe apparié¢ présente une distribution des genres et une proportion de
redoublants proches de ceux du corpus général. De facon prévisible, I’age moyen des sujets est
supérieur a celui du corpus général (4ge moyen de 11; 2 ans contre un 4ge moyen de 10; 5 ans pour
le corpus général) avec une surreprésentation des éléves de 6°, qui comptent pour 47,83 % des sujets
du sous-groupe, contre 23,96 % des sujets du corpus général. L’étendue est légerement moindre
(étendue de 8;11 ans a 13;8 ans pour le sous-groupe contre une étendue de 8;3 ans a 13;8 ans pour
le corpus général) mais plus large qu’escompté. En effet, un enfant de CE2 a été inclus dans le sous-
groupe, dans la mesure ou son age de lecture 1’y autorisait. Redoublant, il présente un écart entre
son age chronologique et son age de lecture de 11 mois seulement, mais a recu le diagnostic de
dyslexie-dysorthographie en raison de ses performances déficitaires en lecture et en transcription de
mots isolés (inefficience des deux procédures). L’age lexique moyen du sous-groupe équivaut a
celui d’un enfant de CE2 au mois de septembre, contre un age lexique moyen équivalant a celui
d’un enfant de CE1 au mois de novembre pour le corpus général. Le profil clinique des enfants
inclus dans le sous-groupe differe 1égerement de celui des enfants inclus dans le corpus général :
une plus grande proportion d’entre eux ne souffre d’aucune comorbidité, une part plus importante
d’entre eux est affectée par une dyscalculie, et aucun d’entre eux n’est atteint par une dysgraphie.
Hormis ces légeres différences, la distribution des comorbidités est proche de celle du corpus
général en ordre d’importance, I’anxiété de performance occupant la aussi la premicre place.

2. Matériel et procédure

Apres une breve description de la dictée Le Corbeau, nous dépeignons le processus de mise
en forme des données préalable au traitement statistique et a I’analyse qualitative.

2.1. Présentation du Corbeau, procédure préalable au traitement statistique
des données du corpus général

Le matériel sur lequel s’appuie I’ensemble de notre recherche est la dictée Le Corbeau, issue
de la batterie semi-informatisée L2MA-2 (Chevrie-Muller et al., 2010). Cette dictée est composée
de deux parties : les enfants de CE2 se voient administrer la partie 4/ uniquement (version courte),
tandis que les enfants de CM1, CM2 et 6° se voient proposer les parties 47 et A2 (version longue).
La dictée, chronométrée, est lue en intégralité avant d’étre dictée par rheses, répétées deux fois
chacune. Trois sous-scores ainsi qu’un score global sont calculés : un sous-score phonétique
(évaluation de la plausibilité phonétique du mot transcrit, indépendamment de son exactitude
orthographique), un sous-score usage (€valuation de I’orthographe d’usage) et un sous-score
grammaire (évaluation de 1’exactitude des désinences et des homophones grammaticaux). Pour les
sujets scolarisés en CE2, qui transcrivent uniquement la partie 4/, le score maximal global est de
61, avec un sous-score phonétique noté¢ sur 20, un sous-score usage noté sur 22 et un sous-score
grammaire noté sur 19. Pour les éléves scolarisés au-dela du CE2, qui transcrivent les parties A/ et
A2, le score maximal global est de 98, avec un sous-score phonétique sur 28, un sous-score usage
sur 33 et un sous-score grammaire sur 37.

Le manuel de la L2MA-2 ne propose pas d’analyse de la distribution des scores de
I’échantillon d’étalonnage, mais fournit uniquement des mesures paramétriques (moyennes et
écarts-type), ce qui suggere que la distribution des scores suit une loi normale.

L’ensemble des scores relatifs a la dictée ont été reportés dans le tableur pour permettre un
traitement statistique ultérieur a 1’aide du logiciel R. L’épreuve est chronométrée, mais le temps de
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réalisation de la dictée figurait dans un peu moins de la moitié¢ des cas, raison pour laquelle la
vitesse de transcription ne figure pas dans notre tableau final.

2.2. Procédure preéalable au traitement statistique des données du sous-
groupe

Notre deuxiéme objectif consiste a comparer les performances en OG d’une sous-classe
d’enfants du CE2 a la 6°, regroupés sur la base de leur age lexique, a ’aune des scores normés des
enfants de CE2 de I’échantillon d’étalonnage. Vingt-deux des vingt-trois enfants inclus dans notre
sous-groupe ont ét¢ soumis a la version longue (47/+A42) de la dictée Le Corbeau. 11 a donc été
nécessaire de recalculer les scores de ces 22 enfants pour obtenir leurs scores pour la partie 47
uniquement. Nous disposions de la feuille de cotation de la plupart des dictées, raison pour laquelle
seules trois dictées ont dii étre recotées par nos soins, ce qui limite le risque de biais d’évaluation.
L’ensemble des scores ont été reportés dans une autre feuille du classeur.

2.3. Procédure préalable a I’analyse qualitative

Le troisiéme objectif poursuivi par cette recherche est d’analyser quelques items de la dictée
conformes aux secteurs de ’OG déja explorés par la littérature. Des trajectoires développementales
se dessinent-elles ? Le cas échéant, sont-elles sensiblement différentes selon que 1’on considere le
corpus complet ou le sous-groupe d’enfants d’age lexique supérieur ?

Apres avoir choisi les trois secteurs que nous allions explorer (accord nominal, accord verbal
au présent a la troisiéme personne du pluriel, morphographie verbale en /E/), nous avons codé les
erreurs et les réussites, et les avons reportées dans un tableur afin d’établir des statistiques
descriptives.

Résultats

Nous rappelons brievement nos objectifs et présentons nos résultats, statistiques pour les
objectifs 1 et 2, qualitatifs pour I’objectif 3.

1. Objectif 1

768 données numériques ont été recueillies a partir de la dictée Le Corbeau. Nous avons
reporté la note brute et le score-z pour chaque score (score global, sous-score usage, sous-score
phonétique, sous-score grammaire), soit huit données, multipliées par 96 sujets. Seuls les scores
globaux et les sous-scores grammaticaux ont été exploités statistiquement a 1’aide du logiciel R, soit
192 données.

Nous avions trois sous-objectifs : 1) estimer I’écart a la norme moyen des ED, en orthographe
et en OG, 2) déterminer si les performances orthographiques grammaticales des ED sont
relativement meilleures que leurs performances orthographiques générales, 3) apprécier 1’influence
du niveau scolaire sur les performances orthographiques globales et sur les performances
orthographiques grammaticales.
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1.1. Estimation de I’écart a la norme pour les scores globaux et
grammaticaux.

Notre premier sous-objectif est de quantifier I’écart moyen des scores des ED a la norme. 4
priori, ces scores devraient étre significativement inférieurs aux scores moyens des enfants controle,
que l’on considére I’ensemble du champ orthographique (score global) ou le sous-domaine de
I’orthographe grammaticale (score grammaire).

Le test de Student pour échantillon unique, appliqué aux scores orthographiques globaux de
I’ensemble de la population (t(95) = 27,14, p <2,2 x 107°), est concluant : la moyenne observée
différe significativement de la valeur théorique 0. Nous avons ensuite réalisé cette analyse par
niveau scolaire. Notre population d’échantillonnage n’atteignant pas le seuil de 30 individus par
classe, nous avons appliqué un test de Shapiro-Wilk dont I’hypothése nulle est la distribution
normale de la population. A I’exception de la classe de sixiéme, les données sont conformes avec
cette hypotheése (CE2 : W= 97, p=.65; CM1 : W=.96,p=.38; CM2 : W= .97, p=.48). Avec un
seuil de significativité¢ a .05, ’hypotheése de la distribution normale doit étre rejetée pour les 6°
(W=.91, p =.04). Cependant, comme il ne s’agit pas d’un rejet extréme, nous effectuons un t-test de
Student et donnons des intervalles de confiance pour I’estimation de la moyenne comme pour les
autres classes. Afin de renforcer I’estimation des indicateurs centraux, des tests (non-paramétriques)
de Wilcoxon ont été effectués, pour 1I’hypothése nulle d’'une médiane égale a 0.

Pour chaque classe et pour la population compléte, ’hypothése d’une moyenne (ou d’une
médiane) égale a zéro (le score-z moyen de la population contréle) est hautement improbable au vu
des tests de Student (ou de Wilcoxon). Les résultats des tests et les estimations des indicateurs
centraux sont donnés dans le Tableau 1.

Tableau 1. Estimation du score orthographique global moyen (ou de la médiane) par classe et pour I’ensemble des
sujets, accompagnée de la p-valeur du test effectué

Score orthographique global

Moyenne estimée Test de Student Médiane estimée Test de Wilcoxon
avec IC 95% (t, p-valeur) (p-valeur)
3,14 [-3,37;-2,91] 1(95) = -27,14; <2,2 x 10 -3,09 <22x 107
CE2 -3,30 [-3,69;-2,91] (20)=-17,4; 1,4x 103 33 6,4 x 10°
2,67 [-3,08;-2,26] t(24)=-13,4; 1.2 x 102 2,69 1,29x 10°
-2.95 [-3,34;-2,56] (26) =-15,4;1.3 x 10 22,97 582x 10°
-3,71 [-4,31;-3,10] t(22) =-12,7;1.2 x 10" 3,54 2,9x 107

Les mémes traitements statistiques ont ¢été appliqués aux scores orthographiques
grammaticaux. Le test de Student pour échantillon unique, appliqué aux scores orthographiques
grammaticaux de I’ensemble de la population (t(95) = -30,5, p < 2,2x 10"°), est concluant : la
moyenne observée différe significativement de la valeur théorique 0, comme le montre le tableau 2.
La normalité de la répartition des scores grammaticaux par classe a été examinée a 1’aide du test de
Shapiro-Wilk. L’hypothése de normalité est rejetée pour les scores grammaticaux des CE2 et des
CM2 (CE2:W =.82,p=.002;CM1 : W=93p=.13;CM2: W=091,p=.02,6°: W=.93,p
= .15). Par conséquent un test de Wilcoxon, avec 1’hypothése d’un médiane nulle a été réalis¢ pour
les CE2 et les 6°: cette hypothése est clairement rejetée (CE2 : p=4,3x 10°; CM2:p=5,8x 10°).
Pour ces deux classes, le tableau 2 donne la moyenne empirique comme estimateur de la moyenne.
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Tableau 2. Estimation du score grammatical moyen (ou de la médiane) par classe et pour l’ensemble des sujets,
accompagnée de la p-valeur du test effectué

Score orthographique grammatical

Moyenne estimée avec Test de Student Médiane estimée Test de Wilcoxon
IC 95 % ( p-valeur) (p-valeur)
-2,28 [-2,42;-2,13] #(95) =-30,5; <2,2x 10" -
CE2 -1,97 - -2,08 435x10°
-1,96 [-2,17;-1,76] t(24) =-20,1 ; <2,2 x 107 -
2,27 - 2,3 5,76 x 10°
2,91 [-3,22;-2,61] t(22)=-19,7 ;1,8 x 10"* -

Ces deux analyses confirment que les scores global et grammatical moyens s’écartent
significativement de la norme et se situent tous dans la zone pathologique, fixée a -1,64 ET.

1.2. Des performances relativement meilleures en OG ?

L’inspection des tableaux de données laisse a penser que les scores grammaticaux moyens
sont relativement meilleurs que les scores globaux moyens. Nous avons effectué¢ des tests de
Student appariés (pour la population totale et par classe) ainsi que des tests de Wilcoxon appariés
(étant donné que I’hypothése de normalité doit étre rejetée pour certaines classes). L’ensemble des
tests effectués, dont les résultats sont résumés dans le tableau 3, conduisent a rejeter 1’ hypothése
nulle selon laquelle les moyennes (ou les médianes) des scores tofal et OG sont égales. Que la
population soit considérée dans son ensemble ou par classe, ses scores grammaticaux sont
significativement supérieurs aux scores totaux, avec des écarts allant de +1,33 ET en CE2 a +0,68
ET en CM2. Ces résultats suggerent que les compétences orthographiques grammaticales des ED
pourraient étre relativement meilleures que leurs performances orthographiques globales. Ils
doivent cependant étre considérés avec une certaine circonspection en raison de biais
méthodologiques, comme nous 1’exposons dans la partie Discussion.

Tableau 3. Estimation de la différence moyenne entre le score orthographique grammatical et le score orthographique
global

Différence (Score OG) — (Score total)

Estimation de la différence moyenne Test de Student Test de Wilcoxon
avec IC 95% (t, p-valeur) (p-valeur)
0,86 [0,71 ; 1,0] t(95) = 11,48 ; <2.2x 1076 1,7x 10"
1,33 [1,03 ; 1,63] t(20)=9,34; 9,8 x 10” 6,39 x 10°
CM1 0,71 [0,44 ; 0,98] t(24) =544 ;13 x 10° 1,8 x 10*
0,68 [0,41 ; 0,95] (26)=5,21;1,91 x 10° 2,04 x 10
0,79 [0,44 ; 1,13] (22)=9,1 x 10° 928 x 10°

1.3. Influence du niveau scolaire sur les performances orthographiques ?

Notre troisiéme sous-objectif est de déterminer si le niveau scolaire exerce une influence sur
le score orthographique global et sur le score orthographique grammatical.

Nous avons d’abord soumis les scores moyens orthographiques a une analyse de variance a un
facteur, avec comme variable dépendante les scores-z orthographiques globaux et comme variable
indépendante le niveau scolaire (CE2, CM1, CM2, 6°). Les conditions d’applicabilité de I’ANOVA
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sont toutes vérifiées. L’analyse de variance suggere que la moyenne d’un groupe au moins differe
significativement des autres moyennes (F(3,92) = 4,14; p = .008). La taille de 1’effet est faible (f =
0,119). Les analyses post hoc (Tukey) montrent que le seul écart significatif est celui qui sépare les
CM1 des 6° (t(39.5) = 2.94, p ajusté = .033) : comme I’indique la figure 3, le niveau orthographique
global des 6° est significativement inférieur a celui des CM1, avec une moyenne estimée a -1,04 ET
(ICa95 % [-1,85; 0,22]).

Score total L2MA-2 Score OG L2MA-2

Anova, F(3,92) = 4.14, p = 0.008, nj =0.12 Welch Anova, F(3,50.32) = 11.07, p = <0.0001, n = 96
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Figure 3. Diagrammes figurant 1’évolution du Figure 4. Diagrammes figurant l'évolution du
score orthographique global selon la classe score en OG en fonction de la classe

Note. Toute différence significative est figurée par une accolade, sa force est quantifiée par le nombre
d’asterisques.

Nous nous sommes ensuite penché sur les scores orthographiques grammaticaux, que nous
avons exposés a une analyse de variance a un facteur, avec comme variable dépendante les scores-z
orthographiques grammaticaux et comme variable indépendante le niveau scolaire (CE2, CM1,
CM2, 6°). L’une des conditions d’applicabilité¢ de I’ANOVA n’était pas respectée, le test de Levene
ne permettant pas de conclure a ’homogénéité des variances (W(3,92) = 3,03; p = .003). Nous
avons donc recouru a une ANOVA de Welch, qui nous a permis de nous affranchir de la condition
d’homogénéité. Au moins une moyenne différe significativement des autres (F(3,50.32) = 11, 07; p
< .0001). Les analyses post hoc (Games-Howell) suggerent une tendance a la baisse des scores
grammaticaux avec I’avancement dans la scolarité, comme ’indiquent la figure 4 et le tableau 4 :
I’écart est significatif entre les CE2 et les 6°, entre les CM1 et les 6°, entre les CM2 et les 6°. La
différence de scores moyenne entre les CE2 et les CM1, les CE2 et les CM2, les CM1 et les CM2,
n’est pas significative. Notre étude n’étant pas longitudinale mais transversale, il est difficile
d’affirmer que cet écart signale une tendance a la baisse. Si tel était le cas, on pourrait envisager
qu’un saut qualitatif dans le processus de semi-automatisation de I’accord s’opére en 6° chez les
enfants tout-venant, entrainant un creusement des scores des ED de 6°.

Tableau 4. Différences significatives entre les scores grammaticaux, par classe

Score OG
Différence moyenne (ET) p-valeur Taille de I’effet (d de Cohen)
CE2-6° -0,945 [-1,43 ;-0,47] .00003 1,58 (tres élevée)
CM1-6° -0,952 [-1,43;-0,48] .00002 1,56 (tres élevée)
CM2-6° -0,65 [-1,21;-2,26] .02 0,87 (¢levée)
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2. Objectif 2

Le deuxi¢me objectif de notre travail est de déterminer si les ED, une fois comparés a des
enfants contrdle de méme niveau de lecture, obtiennent des résultats pathologiques. Un sous-groupe
de 23 sujets a été constitué sur la base d’un age lexique au moins égal a celui d’un enfant de CE1
scolarisé en juin. Pour cette analyse, les scores globaux et les sous-scores grammaticaux des 23 ED
de notre sous-groupe ont été exploités statistiquement a 1’aide du logiciel R, soit 46 données.

Nous avons d’abord examiné le score orthographique global. Notre population
d’échantillonnage n’atteignant pas le seuil de 30 individus par classe, nous avons appliqué un test
de Shapiro-Wilk dont I’hypothése nulle est la distribution normale de la population. Les résultats du
test nous autorisent a ne pas rejeter cette hypothése (W = 0,96; p = .463). Le test de Student pour
échantillon unique a pu étre appliqué aux scores orthographiques globaux de I’ensemble de notre
sous-population (t (22) = -4,2, p =.0004). Le test est concluant. La moyenne observée est estimée a
-0,91 ET (IC a2 95 % [1,36 ; -0,46]), avec une taille de I’effet élevée (d = 0,78) . On trouve donc une
différence significative entre nos sujets dyslexiques-dysorthographiques appariés et la population-
contrdle, méme si nos sujets dyslexiques sortent de la zone de pathologie, fixée a -1,64 ET.

Les mémes traitements statistiques ont été appliqués aux scores grammaticaux. La normalité
de la distribution des scores a été vérifiée avec un test de Shapiro-Wilk, probant (W = .925, p
=.08) . Les résultats du test de Student (t (22) =-3,87, p = .0008) nous permettent de considérer que
la vraie moyenne, estimée a -0,70 ET, se situe entre -1,07 et 0,33 avec une probabilité de 95 %. La
taille de I’effet est ¢levée (-0,81). Comme pour le score global, il est possible de mettre en évidence
une différence significative, qui pourrait suggérer une spécificité de ’OG des ED.

3. Objectif 3

Notre troisieme objectif était de mener une analyse qualitative des dictées de nos 96 sujets.
Nous nous sommes concentré sur les trois secteurs grammaticaux les plus explorés dans la
littérature : I’accord nominal, I’accord verbal au présent, et la morphologie verbale en /E/. Nous
avons codé¢ les productions, puis déterminé pour chaque item la part de réussites et d’échecs. Cette
analyse a ét¢ menée pour notre corpus de 96 sujets et pour le sous-groupe des sujets appariés aux
enfants de CE2 de la population-controle.

Une catégorie de productions, que nous avons nommeée inexploitable, figure dans les tableaux.
Cette catégorie comprend les productions inanalysables (EX. : lancent transcrit la, effrayer transcrit
éfrégir) mais que nous souhaitions catégoriser pour offrir la vue la plus fidele possible des
difficultés de nos sujets, et ne pas augmenter abusivement la part des autres réponses.

3.1. Accord nominal

Nous nous concentrons ici sur 1’accord nominal au pluriel des mots enfants (rencontré deux
fois dans la dictée) et ailes. Le tableau 5 quantifie la proportion de formes non marquées,
correctement marquées et inexploitables. Les phrases desquelles sont issus ces noms sont en partie
reproduites en téte du tableau.

Si I'on considére les productions de nos 96 sujets, on remarque que le nom enfants,
essentiellement non marqué en CE2, commence a étre majoritairement fléchi en CM1. Le marquage
connait ensuite une stagnation, voire une baisse en classe de 6°. Le taux de réussite de 1’accord reste
stable entre la premiére et la deuxiéme occurrence du nom. Le marquage du nom ailes est
minoritaire et connait une progression réguliere du CMI1 a la 6°, passant de 12 a 43 %. L’écart de
réussite entre 1’accord du nom enfants et celui du nom ailes est considérable. Plusieurs raisons

23



pourraient 1’expliquer. D’abord, les deux syntagmes nominaux comportant le nom enfants sont
placés en téte de phrase, a une place prototypique. Ensuite, la fréquence de co-occurrence de la base
enfant et de la flexion -s est trés élevée dans les manuels scolaires, avec un indice U de 833
occurrences par million, contre 392 occurrences par million pour sa forme non fléchie
(Manulex_morpho’, Lété, Sprenger-Charolles & Colé, 2004). Les enfants pourraient récupérer plus
aisément en mémoire la séquence base+flexion du mot enfants que du mot ailes, bien moins
fréquent (112 occurrences par million).

Si I’on se penche maintenant sur les productions du sous-groupe d’enfants dont 1’age lexique
équivaut approximativement a celui d’enfants tout-venant scolarisés en CE2, on note que les taux
de réussite semblent équivaloir aux taux rapportés dans la littérature pour les accords nominaux
réalisés par les enfants de CE2.

Tableau 5. Répartition des réponses par sous-groupe pour [’accord en nombre des trois noms sélectionnés

[A1] Des enfants, rendus furieux par cet oiseau cruel, décident d’aider la souris. Ces enfants lancent alors des cailloux (...) . [A2]
Le corbeau les a observés puis a déployé ses ailes (...).

enfants enfants (2) ailes
CE2 non-marquage 57,14 % 61,90 % -
marque -$ 38,10 % 38,10 % -
inexploitable 4,76 % 0% -
non-marquage 24 % 32% 76 %
marque -s 76 % 68 % 12 %
inexploitable 0% 0% 12 %
CM2 non-marquage 37,04 % 40,74 % 74,07 %
marque -s 62,96 % 59,26 % 25,93 %
inexploitable 0% 0% 0%
non-marquage 43,48 % 34,78 % 56,52 %
marque -s 56,52 % 60,87 % 43,48 %
inexploitable 0% 4,35 % 0%
Sous-groupe non-marquage 21,74 % 21,74 % 47,82 %
(ﬁ%elsi”;iu‘li‘l‘s 2 marque -s 78,26 % 73,91 % 52,17 %
inexploitable 0% 4,35 % 0%

Nous avons également souhaité étudier la répartition des erreurs pour le nom cailloux (la
phrase de laquelle est issue ce nom est en partie reproduite en téte du tableau 6), d’une part parce
que sa position dans la phrase est prototypique, d’autre part parce que sa flexion irréguliere (-x)
pourrait nous permettre de distinguer les enfants recourant a une procédure algorithmique et/ou
positionnelle, et qui ajouteraient donc un -s a caillou, des enfants qui récupéreraient en mémoire
I’instance cailloux. Le nom cailloux est en effet plus fréquemment rencontré au pluriel dans les
manuels scolaires, d’aprés Manulex morpho (fréquence de 34,6 par million d’occurences pour
cailloux, contre 24, 44 par million pour caillou).

1 Manulex_morpho est une base de données lexicales qui comprend prés de 10 000 mots issus des manuels scolaires
utilisés par les écoliers frangais. Elle fournit notamment un index U, qui prend en compte la fréquence des mots
dans les manuels scolaires, pondérée par la distribution de ces mots dans les manuels scolaires.
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Tableau 6. Répartition des réponses par sous-groupe pour l’accord en nombre de « cailloux »

[A1] Ces enfants lancent alors des cailloux (...) .

CE2 ‘ ‘ CcM1 ‘ ‘ CM2 ‘ ‘ 6° ‘ ‘ Sous-groupe
Non-marquage 80,95 % 44 % 51,85 % 21,74 % 8,7 %
marque -X 0 % 12 % 333 % 26,09 % 47,83 %
-S pour -X 9,52 % 36 % 11,11 % 26,09 % 30,43 %
-e pour -X 4,76 % 0% 0% 4.35% 0%
inexploitable 4,76 % 4% 3,7% 21,74 % 13,04 %

Comme pour enfants et ailes se dessine une tendance a 1’amélioration des performances, en
dépit d’une légere baisse en 6° Le non-marquage est tres élevé en CE2, puis décroit en CMI1. Les
enfants recourent & une procédure algorithmique ou a une stratégie positionnelle des le CE2 en
ajoutant la flexion -s a caillou dans un peu moins de 10 % des cas. L’emploi de ce type de stratégie
augmente en CM1 puis décroit en CM2 a la faveur d’un plus grand nombre de réussites de 1’accord.

On remarque que le profil des 6° se distingue de celui des autres classes. Le non-marquage
baisse, mais au profit d’'une augmentation des erreurs rangées dans la catégorie inexploitable, qui
rendent le nom non reconnaissable (caill*, cailles* caé*). La proportion de noms marqués
augmente globalement, mais avec une distribution équivalente des marques erronées (-s) et des
marques exactes (-x), alors que -s était trois fois moins employé en CM2 que -x. Apparait une
confusion entre le nombre et et le genre, qui reste marginale. Les réponses se diversifient, comme si
les morphographes disponibles étaient nombreux mais que leurs conditions d’application
s’obscurcissaient. Lorsque nous avons compar¢ les résultats en OG des sujets de chaque niveau
scolaire, nous avons constaté une stagnation des scores-z du CE2 au CM2, puis un infléchissement
en 6°. Nous avons alors émis I’hypothése que pourrait s’opérer un saut qualitatif dans le processus
d’automatisation de 1’accord mis en ceuvre par les normo-scripteurs de 6°. Une hypothése
alternative et non exclusive, suggérée par ces résultats, serait que 1’accumulation au fil de la
scolarité de marques concurrentes mais dont les conditions d’application ne se spécifieraient pas,
conduirait les ED les plus agés a commettre plus d’erreurs.

La tendance a 1’accord est plus marquée encore dans le sous-groupe, avec prés de 80 % des
sujets accordant caillou, accords corrects et erronés confondus. L’accord est presque aussi réussi
que pour ailes, pourtant plus fréquent. Il est possible que I’enseignement explicite des pluriels en -x
joue un réle, en exposant a plusieurs reprises les ED a la forme globale base+flexion, d’autant plus
disponible que sa flexion releve de I’exception.

3.2. Accord verbal

Deux accords verbaux de la dictée Le Corbeau sont conformes au matériau linguistique
employé dans les études : il s’agit des verbes du premier groupe décider et lancer, qui requi€rent un
accord a la troisieme personne du pluriel ([A1] Des enfants, rendus furieux par cet oiseau cruel,
deécident d’aider la souris. Ces enfants lancent alors des cailloux (...)). L’annexe 7, dont les
résultats sont synthétisés par les figures 5 (verbe décident) et 6 (verbe lancent), offre le détail des
erreurs et des succes pour chaque classe et pour le sous-groupe appari¢ aux enfants tout venant de
CE2.
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Figure 6. Diagramme décrivant la répartition de réponses pour
« lancent »

Nous nous intéressons d’abord aux performances de notre population de 96 sujets. Dans
I’ensemble, le taux de réussite de 1’accord est trés faible, avec un taux maximum de réussite de
7,41 % pour le verbe lancent, atteint en CM2. Le verbe décident est mieux accordé en CE2 et en
CM1, tandis que le verbe lancent est mieux accordé en CM2 et en 6°. Pourtant, décident est €loigné
de son sujet par un groupe adjectival détaché, alors que /ancent se trouve dans une position
canonique, postnominale. On note cependant que le groupe détaché comprend le syntagme cet
oiseau cruel, placé en position préverbale : le nombre porté par chacun des noms differe (condition
dite mismatch). 11 est possible que certains des enfants les plus jeunes recourent a une stratégie
algorithmique, tandis qu’un nombre croissant d’enfants a partir du CM2 réalisent un accord par
attraction consistant a accorder décident a cet oiseau cruel, témoignant d’une amorce
d’automatisation de 1’accord. Les surgénéralisations de la marque nominale -s aux verbes
surviennent simultanément aux quelques accords réussis, ce qui suggere l’émergence d’une
conscience syntaxico-sémantique de la pluralité. Le pourcentage de verbes ne comportant aucune
marque de personne (décid*, lans*) est élevé en CE2 et en CMI, en particulier pour le verbe
lancent le plus souvent retranscrit lans : les difficultés d’ordre phonologique (on remarque,
cliniquement, une difficulté a assimiler le concept de e muet) pourraient faire obstacle a I’ajout de la
marque erronée -s, qui devient dans ce cas redondante. Ces suggestions doivent bien sir étre
nuancées, ¢tant donné le trés faible taux de marquage, qu’il soit erroné ou approprié. L’étude de
Largy (2001), qui est celle qui propose des accords verbaux au pluriel dans les conditions les plus
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proches de celles d’une dictée, puisque les enfants devaient compléter une amorce constituée par un
syntagme nominal avec un verbe dicté, fait état de taux de réussite pour une population d’enfants
tout-venant incomparablement plus élevés : 25,4 % au CE1, 49,5 % au CE2 et 81,2 % au CM1.

En ce qui concerne le sous-groupe apparié, le profil d’erreurs est 1égérement plus proche de
celui des enfants tout-venant : 13 % des sujets fléchissent correctement ou erronément le verbe
lancent, et le non-marquage reste la régle, ce qui rapproche cette dynamique de celles d’enfants
tout-venant de CEI.

3.3. Morphologie verbale en /E/ : compétition entre -¢ et -er

La dictée du Corbeau comprend de nombreuses formes verbales en /E/. Nous nous sommes
concentré sur la compétition entre les morphogrammes -¢é et -er. Pour la flexion -er, la distribution
des réponses étant globalement similaire, nous avons traité conjointement les trois items
s¢lectionnés ([A1] Ces enfants lancent des cailloux pour effrayer l’oiseau et [’obliger a s ’envoler) .
Pour la flexion -¢é, nous n’avons pas pris en compte les participes épithétes et nous sommes limité
aux participes qui contribuent a la formation du passé composé ([A2] Le corbeau les a observés,
puis_a déployé ses ailes et s’est élancé ...), en excluant le participe précédé du pronom clitique /es.
Ces participes s’intégrant dans la partie 42, nous ne disposons pas de données relatives a la cible
morphographique -é pour les CE2.
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Figure 7. Diagramme décrivant la répartition des réponses par sous-
groupe pour la cible -er
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Comme le montrent les figures 6 et 7, les finales en /E/ non compatibles avec le systeme
verbal du francais, voire phonétiquement non valides, représentent une part non négligeable des
réponses, et ce jusqu’en 6°, 1a ou ce type d’erreurs ne représentait que 10 % des réponses en CE2 et
1 % en CM2 chez des enfants tout-venant (Brissaud & Sandon, 1999). D’un point de vue qualitatif,
les erreurs se partagent assez équitablement entre 1) des erreurs phonologiquement valides
(s’envolet™®, s’envolei*) mais improbables du point de vue graphotactique 2) des erreurs qui se
situent dans une zone grise (s’envoles®) 3) des erreurs qui violent les principes phonologiques
(I’oblige* pour [’obliger). 11 est possible que les enfants se fondent sur les déterminants et
conjonctions (et, des) auxquels ils sont exposés précocement dans leur apprentissage de 1’écrit pour
en extraire des terminaisons et les généraliser aux verbes. A partir du CM2 apparaissent des flexions
verbales concurrentes (-ez, -ais), sans doute (du moins pour I’imparfait) sous I’effet de
I’introduction de ce nouveau temps a I’école primaire, en classe de CM1.

Les études sur la compétition entre -é et -er ont mis en évidence un schéma
développemental : les enfants emploient majoritairement la marque verbale -er au CE2, qu’ils
surgénéralisent, avant d’adopter et de surgénéraliser la flexion -é des le CM1 (Brissaud, Chevrot &
Lefrangois, 2006; Totereau & Brissaud, 2006). Les ED de notre corpus semblent suivre une
dynamique développementale inverse : la flexion -é est favorisée en CE2 et est employée en lieu et
place de la flexion -e7, avant que la flexion - er ne tende a étre surgénéralisée, et ce jusqu’en 6°.

Le sous-groupe de sujets appariés a un niveau CE2 d’apres leur age lexique semble en
revanche suivre cette dynamique : la flexion -er est employée a raison dans plus de 50 % des cas;
elle remplace erronément -é dans plus de 60 % des cas, ce qui est conforme au schéma
développemental d’enfants de CE2.

Discussion

Apres avoir rappelé et analysé nos principaux résultats, nous exposerons les limites de notre
travail.

1. Synthése et interprétation des résultats statistiques

Dans cette partie, nous synthétiserons nos résultats statistiques et qualitatifs, avant de les
analyser a la lumiere des références théoriques exposées dans la partie Contexte théorique.

1.1. Synthése des résultats statistiques

Nos données suggerent, comme escompté, que les scores des ED en orthographe et en OG
sont significativement inférieurs a la norme. Cet écart moyen est estimé a -3,14 ET pour le score
orthographique global, et a -2,28 ET pour le score orthographique grammatical. Les performances
orthographiques grammaticales des ED semblent relativement meilleures que leurs performances
orthographiques générales, avec un écart moyen de +0, 86 ET, qui s’étend de + 0,68 ET en CM2 a
+1,33 ET en CE2.

Le niveau scolaire a peu d’effet sur les performances orthographiques générales. En OG, on
peut mettre en évidence une différence significative, dans le sens de 1’involution, entre toutes les
classes et la classe de 6°. Aucune différence significative n’a été détectée entre les classes de CE2,
CMI1 et CM2.
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Une fois comparés a des normo-lecteurs plus jeunes sur la base de leur age de lecture, notre
sous-groupe d’ED obtient des résultats en OG dans la norme, mais qui restent inférieurs a ceux de la
population de normo-lecteurs, suggérant une atypicité¢ développementale.

1.2. Interprétation des résultats statistiques

Nous interprétons et nuangons les résultats statistiques pour chacun des objectifs.

1.2.1. Objectif 1

Le fait que les performances des ED en OG semblent relativement meilleures que leurs
performances orthographiques générales pourrait s’expliquer par la relative autonomie que connait
le secteur de I’OG par rapport a la phonologie, qui constitue la pierre d’achoppement de la dyslexie-
dysorthographie. Ces résultats doivent néanmoins étre considérés avec précaution. En effet, nos
tests statistiques sont légérement biaisés, dans la mesure ou nous avons effectué¢ des tests-t de
Student ou des tests de Wilcoxon appariés alors que le score orthographique grammatical n’est pas
un score absolument distinct du score général, puisqu’il en est une composante.

Nos analyses indiquent que les performances en OG n’évoluent pas significativement entre le
CE2 et le CM2. Une différence significative a été mise en évidence entre toutes les classes et la 6°,
dans le sens d’un I’accroissement de I’écart. Nous nous attendions a une diminution de 1’écart a la
norme, considérant que les ED pourraient mettre en ceuvre des stratégies compensatoires (recours a
la récupération en mémoire d’instances base+flexion). Cette différence significative pourrait
s’expliquer par le tres faible effet de la scolarité sur les ED. En effet, ’age lexique moyen des 96
sujets du corpus général est de 88,40 mois, équivalant a 1’age de lecture d’un enfant tout-venant
scolaris¢ en CEl, au mois de juin. Dans notre corpus, dix mois seulement séparent 1’age lexique
moyen d’un ED de CE2 et celui d’un ED de 6°. Le décalage scolaire entre le niveau lexique effectif
et le niveau lexique attendu, qui s’¢léve en moyenne a 20 mois seulement en CE2, atteint 45,43
mois en moyenne en 6°. Le niveau de lecture des ED, grévé par I’inefficience durable de la
procédure sublexicale, s’¢éleve tres lentement au-dessus du niveau plancher de CP, et atteint souvent
un niveau plafond équivalant a celui d’un enfant de CE2, ce qui explique que les décalages
(chronologique et scolaire) s’accentuent au fil des années.

Au contraire, et méme si [’automatisation de la lecture est un processus progressif, un saut
qualitatif s’opéere entre le CE2 et le CM1 chez les enfants tout-venant. Il est possible d’envisager
que ce méme type de cristallisation ait lieu en OG a partir de la classe de 6°. La plupart des études
signalent une nette amélioration des performances, dans les secteurs de I’accord nominal et verbal,
en CM2, avec un recours de plus en plus fréquent a des mécanismes experts (abandon progressif
des stratégies algorithmiques au profit de stratégies fondées sur des indices de surface) au CM2
(Fayol et al., 1999), qui devient majoritaire en 5°(Negro & Chanquoy, 2000).

Nous pourrions donc postuler que, méme si les compétences orthographiques grammaticales
sont relativement meilleures chez les ED que les compétences orthographiques générales -
I’influence de la phonologie s’exercant moins directement sur I’OG que sur les autres secteurs
orthographiques - elles connaissent une évolution trop lente pour éviter que 1’écart ne se creuse avec
les normo-lecteurs au moment ou leurs stratégies se diversifient et s’automatisent. Ces hypothéses
doivent néanmoins é&tre considérées avec précaution : cette analyse porte sur des données
transversales et non longitudinales. De plus, a défaut de données sur les niveaux scolaires supérieurs
a la 6°, nous ne pouvons consolider I’hypothése d’une tendance a la baisse.

Ajoutons qu’une réserve sur notre méthodologie statistique peut ici encore €tre soulevée. En
effet, si nous avons pu conclure a la normalité de la distribution des notes d’OG des CM1 et des 6°,
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cela n’a pas été le cas pour les classes de CE2 et de CM2, ce qui nous a conduit a réaliser notre
analyse de variance avec deux moyennes empiriques sur les quatre.

1.2.2. Objectif 2

Les scores orthographiques généraux et les scores orthographiques grammaticaux d’ED ayant
un age lexique au moins égal a celui de normo-lecteurs de CE2 se normalisent. L’écart avec la
population controle est significatif et s’¢leve a — 0,91 ET pour ’orthographe globale, et a -0,70 ET
pour I’OG. Ici encore, nous relevons une différence empirique entre les scores orthographiques
généraux et les scores orthographiques grammaticaux, au profit de ces derniers.

Il est difficile de se prononcer, a partir de ces écarts significatifs, sur la question d’une
éventuelle déviance des ED par rapport a la trajectoire développementale en OG. En faveur de cette
hypothése, nous pouvons avancer que prés de 48 % des ED du sous-groupe sont issus de la
population générale des 6°, dont 46 % ont redoublé. Ainsi, un écart scolaire de trois ans et un écart
chronologique qui peut aller jusqu’a quatre ans, séparent ces ED des normo-lecteurs auxquels ils
sont appariés. Le fait qu’un écart significatif subsiste entre les scores grammaticaux est en faveur
d’une atypicité du développement de leurs compétences grammaticales. A 1’encontre de cette
hypothese, il faut souligner que seulement sept des 23 sujets inclus dans le sous-groupe ont un
niveau lexique effectif au moins égal a celui d’un CE2 scolarisé¢ au mois de septembre. Nous avons
¢été contraint, pour atteindre un quorum suffisant, d’inclure des enfants dont I’age de lecture est
inférieur (inclusion a partir de CE1 juin). Il est donc possible que cet écart de performances soit
I’effet du manque d’homogénéité de 1’appariement. Ajoutons que, méme si les corrélations entre le
développement de la lecture et celui de I’orthographe sont tres €levées, une asymétrie subsiste chez
le normo-lecteur en défaveur de 1I’orthographe, plus opaque que ne I’est la lecture (Sprenger-
Charolles & Serniclaes, 2003). Ainsi, un appariement sur la base du niveau orthographique lexical
aurait pu €tre plus favorable aux résultats de notre sous-groupe, venant appuyer les résultats de Van
Reybroeck, Delaere, Schelstraete et Hupet (2013) qui concluent a la similitude des résultats en OG
d’enfants ED appariés a des normo-lecteurs de méme niveau orthographique lexical.

2. Synthése et interprétation des résultats qualitatifs

Nous exposons brievement nos résultats qualitatifs, réalisés a partir de statistiques
descriptives. Les résultats ne sauraient donc €tre généralisés mais sont susceptibles de dessiner des
tendances.

2.1. Synthése des résultats qualitatifs

L’accord nominal est ’accord le mieux réussi, avec une progression réguliere du CE2 a la 6°.
Les scores moyens de réussite restent trés inférieurs aux taux rapportés dans la littérature.

L’accord verbal au présent, a la 3° personne du pluriel, est massivement échoué, avec un taux
de non-marquage tres €levé, y compris pour le sous-groupe apparié.

Le taux de réussite pour la flexion -er est supérieur a 40 % des le CM1 et progresse lentement
jusqu’a la 6° Il équivaut aux taux de réussite rapportés dans la littérature pour les normo-scripteurs
(Brissaud, Chevrot & Lefrancois, 2006). En revanche, il est faible pour la flexion -é et tend a
décroitre a partir du CM1, sous I’effet de la surgénéralisation de la flexion concurrente.

2.2. Interprétation des résultats qualitatifs

Les résultats qualitatifs sont hétérogenes.
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En ce qui concerne I’accord nominal, le profil des réponses se rapproche de celui des normo-
scripteurs, en dépit de taux de réussite moindres. Les résultats suggerent une sensibilité a I’effet de
fréquence de la base et de sa flexion, ce qui laisse supposer que des ED recourent a une stratégie de
récupération d’instances. L’analyse du mot caillou permet de mettre en évidence que les ED
recourent & au moins deux stratégies pour [’accord nominal : la récupération en mémoire
d’instances, I’application d’un algorithme (Si ¢’est au pluriel, alors j’ajoute un -s a la fin du mot)
et/ou la stratégie probabiliste et positionnelle (Si le mot se trouve placé apres des, alors j ajoute un
-s a la fin du mot). 11 est peu probable qu’une stratégie algorithmique gouverne I’accord de caillou,
dans la mesure ou cet accord exige la mise en ceuvre d’un triple algorithme (Si ce mot est un nom,
qu’il y en a plusieurs et qu’il se termine par -ou, alors j’ajoute un -x). On peut donc supposer,
conformément aux résultats de I’étude de Cousin, Thibault, Largy et Fayol (2006) que les ED
développent précocement un mécanisme compensatoire de récupération en mémoire d’instances
base-flexion auxquels ils sont exposés fréquemment.

En ce qui concerne la morphologie flexionnelle du verbe, les résultats sont tres éloignés des
taux de réussite mis en €évidence par la littérature. Le non-marquage reste la régle, y compris dans
notre sous-groupe d’enfants appariés a des normo-lecteurs de CE2. Il semble méme augmenter avec
I’avancée dans la scolarité pour ’'un des deux verbes étudiés. Cependant, la distribution comparée
des réponses suggere qu’une partie des verbes non marqués subissent, a partir du CM2, I’influence
de la condition mismatch, qui signale habituellement une automatisation de 1’accord via le recours a
des stratégies positionnelles. Ces erreurs restent marginales néanmoins, comme le prouve le fait que
le verbe lancent, précédé d’un groupe nominal, n’est accordé par aucun CM2 : si le non-marquage
de décident (en condition mismatch) par les ED de CM2 et de 6° relevait de I’erreur d’attraction,
alors ils accorderaient lancent, précédé du groupe nominal ces enfants. Les taux de marquage
maximum (indépendamment de la justesse du marquage) sont atteints en CM2 (11,11%), en 6°
(8,70%) et dans le sous-groupe de sujets appariés (13,05%). Ils sont treés inférieurs aux taux
rapportés par Van Reybroeck et Hupet (2009) pour une tache de transcription de phrases complexes
avec condition mismatch (EX. : Les filles de ce célébre musicien chantent ce soir). La population d’
enfants de CM2 et de 6° de I’é¢tude avait été séparée en deux groupes de niveaux. Pour les normo-
scripteurs appartenant au groupe faible, 65,2 % des verbes étaient correctement conjugués, contre
13,05 % pour notre meilleur sous-groupe. On remarque que les surgénéralisations de la marque
nominale -s aux verbes surviennent simultanément aux quelques accords réussis, ce qui suggere
I’émergence d’une conscience syntaxico-sémantique de la pluralité. Ces surgénéralisations différent
de celles que I’on trouve chez le jeune normo-scripteur, qui diminuent en quelques mois au profit
d’un marquage correct.

En ce qui concerne la morphologie verbale en /E/, et plus particuliérement la compétition
entre les morphogrammes -é et -er, la dynamique développementale est inversée. Alors que les
enfants typiques emploient majoritairement la marque -er au CE2, qu’elle soit appropriée au
contexte ou non, avant de surgénéraliser la flexion -¢ dés le CM1 (Brissaud, Chevrot & Lefrancois,
2006), nos sujets dyslexiques-dysorthographiques semblent suivre un schéma développemental
inverse : la flexion -é est favorisée en CE2, avant que la flexion -er ne soit surgénéralisée. Les
résultats du sous-groupe de sujets appariés a un niveau CE2 sont conformes a ceux des normo-
scripteurs de ce niveau scolaire.
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3. Limites

Nous exposons les limites de notre travail, afin que des recherches ultérieures puissent y
remédier.

3.1. Limites méthodologiques liées aux tests et a la population

Le deuxieme objectif de notre étude, qui devait constituer le cceur du travail, était de
déterminer si les performances pathologiques des ED relévent d’un simple retard ou d’une
divergence développementale. Pour ce faire, nous devions apparier des ED a des enfants plus jeunes
de méme niveau orthographique lexical ou de méme age de lecture.

Les quelques études en frangais et en anglais ayant traité cette question proposent le plus
souvent un appariement selon le niveau orthographique lexical, présumé plus proche du niveau réel
en OG que I’age lexique. Or, la BALE (Groupe Cognisciences, 2010), utilisée au CRDTA pour
évaluer la procédure de transcription, ne propose pas de score global, ce qui a rendu impossible
I’utilisation de cette mesure. Par ailleurs, aucun test orthographique lexical n’offre, a notre
connaissance, d’échelle permettant de déterminer un dge orthographique.

Ensuite, nous n’avons pu constituer qu’un seul groupe appari¢, alors que nous aurions
souhaité obtenir une vue transversale de I’évolution de I’OG des ED. Pour obtenir plusieurs
groupes, il aurait fallu choisir un test couvrant un plus grand nombre de niveaux scolaires. Le test
EVALEO 6-15 (Maeder et al., 2018), qui propose une dictée normalisée pour une population
d’échantillonnage tres large (de 6 a 15 ans), permettrait sans doute de remédier a ce probleme.

3.2. Limites liées a ’insuffisance de concordance entre tests et études

Les études qui se sont intéressées a I’acquisition de I’OG proposent des taches de difficulté
variable : complétion de mots par des flexions au choix, complétion d’une phrase lacunaire par la
base et la flexion, révision d’accords, transcription de phrases intégrales. Le degré de difficulté
varie aussi selon le matériau linguistique employé (groupe nominal isolé, phrases simples, phrases
complexes) et les variables psycholinguistiques contrélées. Seules de grandes tendances peuvent
donc étre esquissées quant aux principales acquisitions des normo-scripteurs en OG, ce qui limite
la portée de certaines de nos conclusions.

Au regard du matériau linguistique et de la méthodologie trés contrdlés de la littérature, la
dictée du Corbeau apparait peu spécifique. Cela constitue un avantage certain : ’ensemble des
processus cognitifs (mémoire a court terme phonologique, récupération des items lexicaux en
mémoire et/ou conversion phono-graphémique, activité graphique) sont mobilisés simultanément,
ce qui offre une vision précise des difficultés des ED en situation. Mais la comparaison avec les
résultats de la littérature en devient plus délicate.

Enfin, Le Corbeau est un test, et vise donc avant tout a différencier les enfants présentant
des scores pathologiques des enfants présentant des scores dans la norme. Sa validité de contenu
semble bonne : les items sont suffisamment nombreux, y compris pour la partie 4/ considérée
isolément (19 items grammaticaux), et exhaustifs. Mais le revers de cette exhaustivité est le faible
nombre d’items par secteur grammatical. Ainsi, parmi les 19 items grammaticaux de la partie Al,
seuls trois d’entre eux concernent 1’accord en nombre du nom. Il est donc difficile, a partir d’un si
petit nombre d’occurences, d’obtenir des résultats significatifs. Par ailleurs, I’indice de difficulté de
certains items (pourcentage de participants obtenant la bonne réponse) de la partie 4/ semble
relativement faible : un enfant de CE2 obtenant une note grammaticale de 6/19 se situe dans la
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norme faible (score orthographique grammatical de -1,09 ET), et un enfant obtenant 3/19 se situe
dans la zone pathologique (score orthographique grammatical de -2,08 ET). Or, la moiti¢ des CE2
de notre corpus obtient un score brut de 3/19 a la partie 4/. Le test ne permet pas, pour ce niveau
scolaire, de discriminer entre les degrés de sévérité du déficit orthographique grammatical.

3.3. Limites liées a notre recherche

En dehors des points de faiblesse de notre méthodologie statistique, que nous avons
commentés dans la partie Résultats, nous pensons que I’inclusion d’enfants dysgraphiques a été une
maladresse méthodologique, au regard de I’influence du geste graphique sur les performances en
OG des enfants les plus faibles en orthographe.

Faute de temps, nous n’avons pas pu effectuer d’analyse statistique a partir de notre relevé de
la répartition des erreurs dans les trois secteurs de I’OG examinés. Nous pensons qu’une analyse
statistique de ce type de résultats descriptifs pourrait étre riche d’enseignements quant aux stratégies
employées par les ED.

Conclusion

Notre étude avait pour but de compléter 1’état de la recherche sur le développement de I’OG
chez les ED. Nous avons réalisé une étude de corpus, a partir de la dictée Le Corbeau, issue de la
batterie L2ZMA-2 (Chevrie-Muller et al., 2010). Les dictées ont été¢ collectées au CRDTA. En
I’absence de groupe contrdle, la population d’étalonnage de cette batterie, qui couvre quatre
niveaux scolaires (CE2, CM1, CM2, 6°) a tenu lieu de population de référence.

Les sujets sélectionnés ont tous recu le diagnostic principal de dyslexie-dysorthographie.
Nous avons inclus les redoublants et les enfants présentant les troubles associés suivants :
dysgraphie, dyscalculie, anxiété de performance, association de ces troubles. Au moins 20 sujets par
niveau scolaire ont ¢t€ incorporés. A 1’issue du processus de sélection des sujets, 96 dictées d’ED
scolarisés du CE2 a la 6° ont été collectées pour former le corpus global. Un second corpus a été
constitué¢ a partir du corpus global. Ce sous-ensemble comprend les dictées de 23 ED ayant un age
de lecture au moins égal a celui de normo-lecteurs scolarisés en CE1, au mois de juin.

Notre premier objectif était d’observer 1’évolution de 1’écart a la norme en OG au fil de la
scolarité. Nous avons d’abord constaté que les scores orthographiques moyens des ED (global et
grammatical) sont pathologiques. Les résultats de notre analyse statistique suggerent également que
les performances orthographiques grammaticales des ED en OG sont significativement meilleures
que leurs performances orthographiques globales. En ce qui concerne 1’évolution des performances
en OG, nous avons mis en ¢évidence une différence significative entre les scores des enfants de CE2,
CM1 et CM2 et les enfants de 6°

Le deuxiéme objectif était de déterminer si les performances pathologiques des ED relevent
d’un simple retard ou d’une spécificité développementale. Nous avons analysé les performances du
sous-groupe d’enfants appariés a des enfants plus jeunes de méme niveau de lecture (sous-groupe
appari€). Une fois comparés a des normo-lecteurs plus jeunes, les ED voient leurs performances se
normaliser, méme si un écart de performance subsiste en leur défaveur. Etant donné les réserves
méthodologiques que nous avons soulevées (appariement sur la base de I’age de lecture et non sur
la base du niveau orthographique lexical; inclusion d’enfants avec un age de lecture inférieur au
niveau CE2), nous ne pouvons pas conclure en faveur de la spécificité de I’OG des ED.
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Enfin, nous avons mené une analyse qualitative portant sur trois secteurs de ’OG étudiés dans
la littérature (accord nominal et verbal, morphologie verbale en /E/), en recensant les productions de
nos sujets. Cette analyse suggere que les dynamiques développementales différent selon le sous-
domaine de ’OG considéré. L’accord nominal est le secteur le mieux préservé, pour lequel la
progression se rapproche le plus, quoique avec un décalage considérable dans le temps, de celle des
normo-scripteurs. L’accord verbal est massivement échoué, et ne connait pas de progression au fil
des années. Enfin, en ce qui concerne la compétition entre les flexions -é et -er, nous avons mis en
évidence une dynamique développementale inversée pour le corpus global. Nous avons soulevé les
limites méthodologiques de notre recherche, au terme de laquelle nous avons esquissé des pistes
plutdt qu’abouti a des résultats consolidés. Nous pensons néanmoins que le méme type de travail
pourrait €tre entrepris avec profit avec un test couvrant un temps de scolarité plus large, tel
quEVALEO 6-15 (Maeder et al., 2018).

Des pistes se dessinent en ce qui concerne les mécanismes sous-jacents a la mise en ceuvre de
I’accord. Les résultats des études suggérent que trois mécanismes sont a la disposition de I’enfant
tout-venant : une stratégie algorithmique, une stratégie de récupération en mémoire d’instances
base + flexion, une stratégie probabiliste, fondée sur la rencontre répétée de structures syntaxiques.
La production écrite de I’accord résulterait d’une compétition entre mécanismes au cours de
laquelle les moins coliteux recevraient le plus d’activation. Une étude (Cousin, Thibault, Largy &
Fayol, 2006) met en évidence, chez I’enfant présentant un trouble du langage écrit, un recours
précoce au mécanisme compensatoire de récupération d’instances base-flexion. Nous avons pu
constater, a I’échelle de notre modeste analyse qualitative, que ce mécanisme est employ¢ par les
ED. Nous avons mis en évidence, a la marge, un recours a des stratégies probabilistes chez certains
des ED les plus agés. Des effets de surgénéralisation apparaissent, en particulier pour la flexion -er.
La surgénéralisation est I'un des mécanismes qui conduit a 1’automatisation, d’aprés le modele
ACT*. Néanmoins, alors que ces surgénéralisations disparaissent en quelques mois chez 1’enfant
tout-venant, elles tendent, dans le cas précis de la flexion -er, a perdurer chez I’ED. D’une maniére
générale, deux tendances se dégagent dans notre analyse qualitative : le nombre d’accords réussis
progresse trés lentement, mais le nombre de flexions disponibles croit avec les années. Ainsi,
certains des ED les plus 4gés sont amenés a commettre des erreurs plus variées et plus éloignées de
la cible (écrire s ’éloignes, s éloignei, s’éloignez ou s’éloignais pour s’éloigner, par exemple). Il
semblerait que les ED parviennent difficilement a spécifier les conditions de sélection de 1’accord.
D’apres le modele ACT*, la spécification s’opére grace a un enseignement qui met 1’accent sur les
conditions d’application et/ou grace a une exposition répétée a 1’association entre la condition et la
production. Au regard de la charge cognitive qu’exige la mise en ceuvre de 1’accord chez I’ED, il
semble peu judicieux de recourir a des stratégies d’enseignement ou de rééducation explicites, qui
viseraient a spécifier les conditions d’application de la regle (Ex. : Si c¢’est un verbe du 1 groupe, a
la 3¢ personne du pluriel, alors j’emploie la terminaison -ent). Une exposition implicite et répétée,
en lecture en méme temps qu’en transcription (voire en copie pour limiter le risque de consolidation
de l’erreur), a des structures syntaxiques de complexité progressive, pourrait améliorer les
performances des ED en OG.
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