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RESUME

Cet article est une contribution au probléme complexe de I’évaluation de I’ orthographe
lexicale en vue d'aider les praticiens a analyser les capacités orthographiques d’enfants
Jeunes et/on en difficulté. En référence a quelgues travaux de recherche effeciués dans
ce domaine, nous insistons plus particuliérement sur le fait que I'évaluation des pro-
ductions orthographiques nécessite de tenir compte de trois ensembles de facteurs qui
peuvent agir comme contraintes sur la production orthographique : des facteurs lin-
guistiques dépendant de la nature du systéme orthographique ; des facteurs décrivant la
complexité des tdches de production que I’on propose aux scripteurs; des facteurs liés
& certaines capacités cognitives et langagiéres des enfants, celles-ci contribuant a expli-
quer la nature de certaines erreurs orthographiques.

MOTS-CLES;

Acquisition de |’orthographe - Erreurs orthographiques - Contraintes sur les appren-
tissages.

I'ANALYSE CLINIQUE DE L'ORTHOGRAPHE
LEXICALE CHEZ L'ENFANT DEBUTANT OU
EN DIFFICULTE: DE QUELQUES REPERES

THEORIQUES ET METHODOLOGIQUES®
par Philippe GUIMARD

SUMMARY : Clinical analysis of spelling in joung learners or learners in
difficulty: some theorical and methodogical indicators

This article is a contribution to the complex problem of spelling evaluation in order
to help praticians to analyze spelling abilities of young children and/or in difficulty. In
reference to some researches undertaken in this area, we insist more particularly on the
fact that spelling evaluation necessitates to take into account three kinds of factors that
can act as constraints on spelling production : linguistic constraints that are dependent
of the nature of the spelling system; constraints describing the complexity of produc-
tion tasks that are proposed to the writers and constraints linked to some linguistic and
cognitive abilities, the former contributing to explain spelling errors.
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INTRODUCTION

Pour les praticiens de 1’évaluation ou de la rééducation, I’analyse de la compétence
orthographique s’intégre généralement dans le cadre d’un examen crienté vers la des-
cription/compréhension des difficults de I’enfant dans la maftrise de 1"écrit et plus par-
ticulidrement de la lecture. Dans ce cadre, I"analyse de Ia production écrite permet d’ef-
fectuer un examen complet du langage écrit. Elle peut présenter également I”intérét de
révéler "existence de difficultés en lecture dans la mesure oi il est plus facile de com-
penser des difficultés dans ce domaine qu’en orthographe.

Les travaux de ces vingt dernitres années ont permis de mieux comprendre les pro-
cessus en jeu dans " acquisition de la lecture et ont conduit & construire divers outils uti-
lisables dans la pratique clinique. Il n’en va pas de méme en orthographe, qui, compa-
rativement 4 la lecture, est un domaine relativement peu exploré. A notre connaissan-
ce, les outils d’évaluation disponibles sont rares et/ou relativement anciens (voir cepen-
dant I’éprenve proposée dans la BELEC* et celle figurant dans I'ECS83%%). Par ailleurs,
§’ils permettent bien souvent de définir un niveau de performances et confirmer ce que
d’autres (les enseignants, par exemple) savent déja, ils n’offrent pas la possibilité de
repérer les potentialités, la nature des difficultés et de faire des hypothéses sur les fac-
teurs {cognitifs et langagiers, notamment) susceptibles de contribuer a leur émergence.
De fait, le praticien peut se retrouver relativement démuni dans le domaine de I’ortho-
graphe alors méme que la maitrise de cette compétence est valorisée A certains niveaux
scolaires et que des difficuliés dans ce domaine constituent un motif de consuitation.

L’'objectif de cet article est de fournir aux praticiens quelques points de repéres théo-
riques et méthodologiques susceptibles de les aider & analyser les compétences ortho-
graphiques lexicales d’enfants jeunes ou en difficulté. En utilisant en partie les données
des recherches réalisées dans le domaine de I’acquisition de I’ orthographe, on cherche-
ra dans un premier temps, & dégager quelques parameétres (ou contraintes) importants 4
prendre en compte pour analyser les performances orthographigues. Dans un second
temps, une attention particuliére sera portée i I'analyse des erreurs orthographiques
dans 1a mesure o elles fournissent des informations particuliérement intéressantes pour
comprendre les fonctionnements individuels.

LA PRODUCTION ORTHOGRAPHIQUE ET SES CONTRAINTES

1 » Comment I’enfant parvient a erthographier les mots: rappels théoriques

Les recherches cognitives portant sur les toutes premiéres dtapes de l'acquisition de
la compétence orthographique s'inscrivent dans le cadre de modéles développemen-
taux* qui présentent deux principales caractéristiques. D'une part, ces modéles asso-
cient directement le développement de la lecture et de l'orthographe. Frith* considére
en effet que les procédures utilisées en lecture et en orthographe jouent des roles de sti-
mulateur & des moments différents du développement et se développent interactive-
ment. La lecture logographique, qui se caractérise par un traitement effectué sur la base
d’indices visuels, favoriserait le développement de la procédure alphabétique (mise en
relation phonémes/graphémes) en écriture. Par la suite, la procédure alphabétique serait
transférée en lecture et, du fait de son caractére analytique, contribuerait 4 la mémori-
sation de l'orthographe des mots. Se construirait ainsi un lexique orthographique qui
pourrait étre finalement utilisé en orthographe. Ce modéle permettrait en outre de
rendre compte des dysfonctionnements®: la dyslexie/dysorthographie phonologique
résulterait d’un blocage au niveau de la procédure logographique et donc d’une diffi-
culté & accéder a la procédure alphabéiique; la dyslexie/dysorthographie de surface
s’ expliquerait, quant a elle, par un blocage au niveau de la procédure alphabétique qui
entrainerait une difficulté & construire la procédure orthographique.

*Mousty et colf, 1994 **Khomsi,
1998

*Ehri, 1989 ; Frith, 1983
#1985

*Briick, 1988
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*Casabis, 1995

*Divers outifs d'évaluation de Ia
lecture {cf. Casalis, 1995 ; Mousty
et coll. ; 1994) se réitrent A ces
paramétres pour déterminer les
maodalitdés de taaitement du mot
€écrit des enfanis en voie d’acquisi-
tien de la lecture ou en difficulié
dans ce domaine et construire, par
exemple, des profils conirastés
d"enfants dyslexigues,

*of. Guimard, 1994

D’autre part, on considére qu'aux étapes extrémes de l'acquisition, la compétence ortho-
graphique se différencie & la fois du point de vue de la nature des connaissances mobili-
s€es et du degré d'automatisation des procédures mises en ceuvre. Pour Ehri¥, le lexique
orthographique se construirait par mémorisation progressive des €léments les plus simples
du code orthographique 2 partir de la procédure alphabétique. Ces connaissances de base,
une fois acquises ef automatisées, libéreraient la charge de traitement en mémoire et per-
metigient ainsi de focaliser I'attention sur le traitement des irrégularités orthographigues.
Se construirait ainsi un stock de connaissances de plus en plus €laborées qui, s'automati-
sant et s'associant entre elles et aux autres composantes du lexique mental (phonologigue,
sémantique), pourraient ainsi &tre activées directement selon un processus d'adressage.
Aux procédures contrdlées et A I'absence de lexique orthographique qui caractérisent le
début d'acquisition correspondraient, 4 I'étape de maitrise, des procédures automatisées et
un dictionnaire spécifiant l'orthographe des mots complexes (irréguliers, notamment).

Ces modeles soulignent, par conséquent, que dans des systémes orthographiques fon-
damentalement structurés autour du principe alphabétique (comme 1’est le pluri-systé-
me orthographique duo frangais; Catach, 1980}, le recours 4 la procédure alphabétique
constitue le processus de base par lequel I'enfant construit l'orthographe des mots.

2 « De quelques contraintes pesant sur la production orthographique

La forte dépendance des enfants jeunes ou des enfants en difficulté & cette procédure de
traitement affecte leurs performances orthographiques surtout lorsqu’ils doivent écrire des
mots & Porthographe souvent non transparente. C’est ce que de nombreux travaux de
recherche réalisés durant ces dernigres années ont pu metire en évidence. Ainsi, il est clas-
siquement démontré que les performances orthographiques sont largement dépendantes de
Ia complexité orthographique des mots. Cette complexité peut se décliner sous plusieurs
aspects*, qu’il s’agisse par exemple, de la longueur des mots, de la plus ou moins grande
régularité des relations phonémes-graphémes, des contraintes contextuelles (par exemple,
le graphéme “an” s’écrit “am” devant “m”, “b” ou *p”), de la structure syllabique des mots,
etc... De méme, les jeunes apprenants et les enfants en difficulté ont tendance 4 mieux
orthographier les mots fréquents ou familiers que les mots rares ou pev familiers®.

Ces contraintes linguistiques qui, pour la plupart d’entre elles sont connues des prati-
clens, constituent donc des parameétres importants & prendre en compte dans le cadre
d’une évaluation des performances orthographiques*. Plus précisément, 1’évaluation des
capacités orthographiques nécessite d’utiliser un matériel présentant un certain niveau de
complexité, puisque si I’application de la procédure alphabétique peut largement suffire
& écrire les mots & ’orthographe transparente (MOUTON), elle sera insuffisante dans le
cas de mots moins transparents (TAMBOUR) ou irréguliers. Ceci étant, la notion de
complexité orthographique n’est pas simple & définir et, par ailleurs, I'hypothése selon
laquelle 1a procédure alphabétique est la modalité de traitement privilégiée par le scrip-
teur débutant pour écrire les mots est probablement 4 nuancer. Ces deux points seront
llustrés par un exemple. Comment peut-on expliquer en effet que des mots comme BOL
et OS soient si faiblement correctement orthographiés en fin de premiére année primai-
e (respectivement 22 % et 27 % de réussite™) alors mé&me qu’ils sont courts, monosyl-
labiques et que leur transcription nécessite 1" utilisation de graphémes simples et trés fré-
quents 7 Une hypothése explicative peut étre formulée a partir de deux constats: d'une
part, I’analyse des erreurs révele que les enfants ajoutent trés fréquemment un “e” en fin
de mot. D’autre part, des observations effectudes en classe montrent combien les enfants
ont peine & €crire sans sub-vocaliser. Cette sub-vocalisation se déroule d’ailleurs en deux
temps : elle est d’abord de type “syHabique” (BO/LE et O/SE), puis, pour chaque sylla-
be identifiée, de type phonémique. De fait, si la présence fréquente du “¢” final peut, sur
un plan linguistique, correspondre a la généralisation d’une régle prévoyant 1’ajout d’un
“g” muet aux mots se terminant par une consonne, elle peut également étre interprétée,
d’un point de vue cognitif, comme indice graphique issu de la double procédure de seg-
mentation utilisée. Cet exemple suggére en définitive, d’une part, que, chez les jeunes



apprenants, le recours a une segmentation syllabigque peut alléger le coiit cognitif qu’en-
traine trés souvent I’application des correspondances phonémes-graphémes, et, d’autre
part, que, dans certains cas, I’application correcte de ces deux procédures conduit, para-
doxalement, & des productions non phonologiquement pertinentes*.

Mais les contraintes pesant sur la production orthographique ne sont probablement
Ppas que linguistiques. L'importance que la recherche a accordée 2 1'étude de la compé-
tence lexique et le fait que la plupart des recherches en orthographe aient &té réalisées
en soumettant les enfants a des tiches classiques de “dictées”, contribuent probable-
ment & privilégier I'importance de ce facteur. Toutefois, si la tiche de dictée présente,
pour le chercheur, I’avantage de recueillir un grand nombre de productions en un mini-
mum de temps, elle n’en demeure pas moins une situation de production superficielle
et relativement “simple” comparée, par exemple,  la production orthographique réali-
sée dans le cadre d’une activité rédactionnelle. Dans ce demnier cas, le nombre et la
complexité des opérations mentales a effectuer sont telles que ces tiches peuvent pro-
voquer une surcharge cognitive préjudiciable a la qualité des productions orthogra-
phiques. Nous avons testé cette hypothése auprés d’enfants de 1&re, de 2nde et de 3éme
année primaire dans un contexte apparemment nettement moins contraignant. Les
enfants devaient orthographier des mots familiers dans une tiche de dictée classique et
dans une tiche d’écriture de mots sous images. Les résultats montrent qu’en lére année
et en 2nde année primaire, le pourcentage de réussite est toujours significativement plus
élevé dans la tiche de dictée que dans la tiche de dénomination sous image, méme si
les écarts de performances entre les deux tiches se réduisent entre ces deux années. Ce
nw’est qu'en 3éme année primaire que les différences de performances entre les deux
tiches disparaissent. Cette expérience démontre que le simple fait de mettre 1'enfant
dans une tiche o il doit gérer I'ensemble des procédures de production de maniére
autonome provoque une baisse de performances chez les enfants les plus jeunes.

1’évaluvation de la production orthographique doit ainsi tenir compte des contraintes
directement li€es aux tiches de production, ce qui suppose alors de déterminer la natu-
re et la complexité des procédures que ces tiches imposent i ’enfant. Les mots & pro-
duire sont-ils dictés ou bien I"enfant doit-il s’en faire seul une représentation phonolo-
gique ? Les mots sont-ils & produire dans un texte & trous qui mobilise des capacités de
lecture-compréhension ? S’agit-il pour 1'enfant de faire le rappel écrit du texte qu’il
vient de lire, ce qui suppose, conformément aux attentes scolaires, qu’il porte son atten-
tion en méme temps sur les aspects syntaxiques, sur la ponctuation, etc.? Ou bien
s"agit-il de produire un texte en parfaite autonomie, tiche qui requiert des compétences
de haut niveau* ? Voila autant de contextes différents susceptibles d’affecter la produc-
tion orthographique et, par conséquent, d'étre utilisés par le praticien pour évaluer le
degré de maitrise orthographique en lien a des situations plus cu moins complexes et/ou
plus ou moins éloignées de la finalité de I"écriture et pour appréhender le degré de sta-
bilité des représentations orthographiques construites.

Ce dernier point nous parait également essentiel. L’évaluation de I orthographe ne
s’effectuant généralement qu’a partir d’une seule prise d’informations, on considére,
implicitement, que les productions obtenves refletent les capacités de I'enfant. Or,
comme !’observent souvent les praticiens, ce qui caractérise la production orthogra-
phique en début d’acquisition et chez des enfants ou adultes en difficulté, ¢’est Uinsta-
bilité de leurs productions orthographiques. Instabilité qui fait qu’un méme mot, méme
parfois correctement orthographié, peut étre produit différemment 4 quelques minutes
d’intervalle. Instabilit¢ qui parfois est telle, que ’enfant en est réduit & rechercher
désespérément dans le regard de I'adulte I'indice qui pourrait signifier que sa produc-
tion est en accord avec la réponse attendue. Dans le cadre de la pratique clinique, une
procédure simple consistant 4 proposer plosieurs évaluations & intervalles té guliers peut
permettre un contrdle minimal de la stabilité des productions et donc un repérage de ce
qui semble étre durablement acquis de ce qui est en voie d’acquisition.

*cf. OSE et d’autres exemples
dansle §3.2.1

*Hayes et Flower, 1980



*1994

*Faffre, 1989, p 101

*1980

*De Maisire, 1980 ; Girolami-
Boutinier, 1984 ; par exemple

*(Gruaz. 1986, p. 26
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Ainsi, en faisant varier ces différents parameétres, que ceux-ci soient de nature linguis-
tique ou bien liés aux tiches de production, on peut disposer déja d’informations impor-
tantes permettant & la fois de confirmer I'existence de difficuités en orthographe, d’en
mesurer I'ampleur et de définir 1a plus ou moins grande stabilité des connaissances
acquises et donc leur degré d’acquisition. Cependant, le traitement des performances
orthographiques en termes de nombre de mots correctement orthographiés (vs d’erreurs)
demeure relativernent peu informatif dans une perspective de prise en charge. Dans ce
cadre, la question est de savoir quelle est la nature des difficultés et quels peuvent éure les
facteurs associés & ces difficuliés. La poursuite de cet objectif nécessite alors &’ analyser
plus finement les productions et, plus particulicrement, de prendre en corapte la nature des
erreurs orthographiques. En effet, comime le suggérent par exemple Mousty et coll.*, I’ana-
Iyse détaillée des erreurs apporte de 1'information 4 la fois sur ce que Ienfant sait faire et
ne sait pas faire. De fagon plus générale, ["analyse des erreurs peut contribuer 4 affiner le
diagnostic et & développer des hypothéses sur les compétences associées  cerlains types
d’erreurs. Le point suivant vise & apporter quelques ¢clairages dans ce domaine complexe.

LES PROBLEMES DE CLASSIFICATION ET (DONC) D’INTERPRETATION
DES ERREURS ORTHOGRAPHIQUES

Comme I’exprimait clairement J.-P. Jaffré 4 {'intention d’enseignants “On ne peut plus
se contenter aujourd’hui d’analyser les produits de surface en constatant des écarts entre
ce qui est et ce qui devrait étre. Les pédagogues ont besoin de pouvoir mieux apprécier
les mécanismes cognitifs qui font qu’une erreur existe et qu’elle exprime une forme de
savoir’*. Cette position vaut naturellement pour les praticiens qui savent que 1’analyse
des erreurs orthographiques peut contribuer 2 saisir les potentialités et les difficultés que
’enfant rencontre ponctuellement ou durablement dans la maitrise de 1'orthographe et
du langage écrit. Toutefois, la variabilit€ des erreurs orthographiques pour un méme mot
est parfois telle, que la question centrale est de savoir comment classer les erreurs en
catégories distinctes et mutuellement exclusives, d’une part, et d’autre part, de savoir a
quelles significations psychologiques renvoie chaque catégorie d’erreur,

1 » De quelques problémes posés par les typologies d’errenrs

Une premiére démarche peut consister & utiliser les typologies existantes, Outre le fait
gu’elles sont trés nombreuses, ces typologies posent, nous semble-t-il, un certain
nombre de problémes. Nous nous proposons de les évoquer succinctement A partir de
la présentation rapide d’une typologie située dans le champ de la linguistique de 1’or-
thographe et se référant au plurisystéme graphique de Catach*. Trois raisons expliquent
ce choix. D’une part, cette typologie est relativement récente. D’ autre part, elle propo-
se un systéme de regroupement des erreurs que I’on retrouve, sous des appeltations dif-
férentes, dans diverses typologies créées par des professionnels de la rééducation du
langage écrit*. Enfin, pour ces auteurs, elle a vocation & &tre diffusée en milieu scolai-
re dans le cadre d’une pédagogie rénovée de I’ orthographe.

De cette typologie qui comporte six principales catégories & erreurs, nous retiendrons les
deux premieres dans la mesure ol elles concernent le codage des erreurs lexicales. Ces
deux catégories sont les suivantes: les erreurs & dominante phonétique (matenant™ pour
MAINTENANT), d’une part, qui sont dues “& une mauvaise production orale lorsque ’on
peut s’assurer de la prononciation erronée™*; les erreurs & dominante phonogrammique,
d’autre part, qui expriment un dysfonctionnement du seul écrit, 1’oral étant correct. Les
erreurs 4 dominante phonogrammique comportent deux sous-catégories selon que la valeur
phonologique du mot est altérée (asis” pour ASSIS) ou non (criller” pour CRIER). Par
ailleurs, chacune de ces catégories (ou sous-catégories) se décomposent elles-mémes en
trois catégories distinctes selon que I"erreur se traduit par une omission ou une adjonction
d’une unité graphique, d’'une confusion graphique ou d’une inversion de lettres.



Appliquée aux productions individuelles, une telle typologie présente ’intérét de
localiser des zones de difficulté. Pour ’enseignant, cet instrument constitue un moyen
d’adopter un regard plus objectif sur les erreurs produites, d’éviter des jugements
dépréciatifs immédiats et de travailler plus spécifiquement sur certains aspects de I’ or-
thographe lorsque, par exemple, il constate la redondance de certaines catégories d’er-
reurs chez ses éléves. Dans le cadre de cette pédagogie, I’éléve peut &tre entraihé i cette
pratique de codage de maniére & ’aider & prendre conscience de ses erreurs et 4 déve-

lopper ses capacités de contrble orthographique.

Cependant, cette typologie est complexe & mettre en ceuvre : elle nécessite, notamment, de
la part de I'utilisateur, une solide formation en linguistique de I’ orthographe. Plus profon-
dément, ¢’est la catégorisation des erreurs & partir d"une grille pré-établie qui interroge, dans
la mesure ol elle repose sur des interprétations relatives & des fonctionnements présupposés
dont on ne sait rien en vérité de leur origine. Qui nous dit, pour reprendre I'exemple de
Gruaz* que “manman” provient d’une mauvaise production orale, que “criller” est issu
d’une analogie avec “briller” 7 Que signifient les termes de confusion, inversion ou d’omis-
sion de lettres ou de graph®mes qui servent de critéres de catégorisation des errenrs 7 §'ils
ont un sens au regard de I’ organisation du systéme orthographique, ont-ils un sens psycho-
logique, auquel cas lequel ? De fait, en regroupant des phénomenes orthographiques trés
locaux (inversion, omission, etc...), cette vision pointilliste souligne la prédominance du
modele linguistique qui, en tant que principe organisateur de la classification, contribue
renforcer I’idée que I'erreur orthographique exprime une connaissance partielle ou erronée
du systéme orthographique. Or, une description simple des processus cognitifs en jeu dans
la production de mots écrits conduit & complexifier singuliérement cette conception.

L’approche cognitiviste définit en effet différentes procédures impliquées dans la pro-
duction orthographique lexicale (voir schéma ci-aprés). Aprés 1’activation de la repré-
sentation sémantique puis phonologique du mot, suivent la décomposition phonémique,
I'appariement des graphémes anx unités phonémiques identifides, le maintien en
mémoire de Ia séquence graphophonologique ainsi construite et la réalisation motrice
qui sollicite des compétences motrices fines et des connaissances calligraphiques pré-
cises. Cette représentation, conduit a envisager plusieurs sources d’erreurs, selon que
I"'une ou plusieurs étapes du processus de production est déficiente.

Représentation sémantique du mot

|
[

Représentation phonologique du mot
i
I

Déeomposition en phonémes
1
|
Recherche des graphémes

3
I

Maintien en mémoire de la séquence
i

Production écrite

Les différentes étapes de la production orthographique
chez le scripteur débutant

Ainsi une représentation orale du mot imprécise ou floue (typique, par exemple, des
enfants présentant ou ayant présenté un retard de parole ou de langage) peut &tre 3 elle
seule une source potentielle d’erreurs. De méme, la phase de décomposition phoné-
mique (qui sollicite des compétences métaphonologiques de haut niveau) est une étape
complexe qui peut conduire 'enfant & omettre certains phongmes et les letires corres-
pondantes. Par ailleurs, la phase d’appariement des graphémes ne peut s’ effectuer cor-
rectement que si les connaissances graphémigues correspondantes sont spécifides de
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*1992 #%1995

*Guimard, 1964

*Sprenger-Charolles, 1992

*Comme fesuggérent Aicart de Faleo
et Vion: (1987), la maitrise du syste-
me phonologique est encore loin
d"étre parfaitement maitrisée par les
enfants en début &' apprentissage de
la lectire et de 1’écriture.

manigre précise en mémoire. Des difficultés motrices et/ou des connaissances calligra-

phiques peu précises peuvent également contribuer & rendre 1’activité de production
extrémement coliteuse cognitivement.

Cette simple analyse montre que I'errenr orthographique ne peut étre interprétée
exclusivement en termes de connaissances manquantes ou erronées du systdme ortho-
graphique. De fagon générale, comme le montrent si bien Fayol et Largy* et Fayol, I'er-
reur peut également étre due a 1'utilisation d’une procédure erronée et/ou au poids de
contraintes cognitives excessives. Comment, dés lors, classer et interpréter les etreurs
orthographiques ?

2. L’analyse des erreurs: perspectives actuelles en psychologie des apprentissages

2.1. Comment classer et interpréter les ervveurs ?

Nous avons cherché & répondre & cette question dans une étude longitudinale réalisée
de la fin de grande section de maternelle au CE1 auprés d’une centaine d’enfants*. Fn
CP et en CEl, les productions orthographiques ont été recueillies et analysées dans le
cadre d’une épreuve d’écriture de 24 mots, chaque mot étant représenté par un dessin.
Ces mots sont de grande fréquence puisqu'ils étaient utilisés en classe pour introduire
des tableaux de graphémes. Dix de ces mots sont orthographiquement simples (mou-
fon; pantalon; poire; bol, camion ; arbre; os; cartable, confiture ; voiture): ils sollici-
tent l'utilisation des unités les plus fréquentes et les plus réguligres du systeme ortho-
graphique. Les 14 autres sont plus complexes (ballon ; glace; pain; bouteille; para-
pluie; gdteau; sabot; dent; doigt; éléphant; lampe; tambour; tasse; brosse) puis-
qu’ils impliquent l'utilisation de graphémes de moins grande fréquence (variantes gra-
phémiques, graph&émes dérivationnels et positionnels notamment).

Le principe de codage des productions qui a ét€ adopté est simple: il repose sur I'hy-
pothése selon laquelle la production orthographique du jeune enfant suit essentielle-
ment une logique de recodage phonologique*®. Les productions erronées ont donc été
catégorisées selon qu'elles respectaient ou non le principe de recodage phonologique.
Six catégories de production ont pu ainsi &tre définies:

- les productions correctes {C);

- les productions “Oralisables” (O) sont des formes qui, oralisées, correspondent aux
mots cibles. Elles se regroupent en formes “pures” (FP) “ balon” pour BALLON;
“pentalon” pour PANTALON) et en formes complexes (FC) (‘glase” pour GLACE;
“ten” pour DENT). Dans ce dernier cas (FC), ces productions non phonologiques sont
considérées comme phonologiquement acceptables “dans un contexte d'oralisation”
dans la mesure ot le graphéme erroné est soit une transcription possible du phonéme
cible dans d’auires contextes lexicaux (cf. “glase™) ou soit une transcription d’une
unité phonémique erronde mais trés proche du phongme cible® {(cf, “ten™).

- les productions “Reconnaissables” (R) qui ne respectent pas les principes phono-
graphiques en raison sojt de I'omission d'une letire ou d'un graphéme, (tanbou™ pour
TAMBOUR), soit de I'ajout de lettres (¢ dene” pour DENT), soit parce que Ie gra-
phéme transcrit n'est pas phonologiquement adéquat ;

- les productions autres (A): catégorie qui se définit par exclusion des précédentes.
Les formes produites ne respectent pas les principes phonographiques soit en raison
d'un codage partiel (“p” pour POIRE)}, soit parce que les formes sont trés éloignées
du mot cible (“anera” pour MOUTON);

- les non productions (NP);

- les variations lexicales (VL) correspondant a une production sémantiquement diffé-
rente de celle attendue (¥peigne” pour BROSSE, par exemple).

L’analyse descriptive des différentes catégories montre (cf. tableau 1), qu’en fin de CP,
un peu plus de 37 % des mots sont correctement orthographiés (C). Les errenrs Oralisables
(O) sont les erreurs les plus fréquentes. Elles représentent 34 % de 1'ensemble des pro-
ductions et 60 % des productions erronées. Les emreurs Reconnaissables (R) sont moins
nombreuses (9,3 % de I'ensemble des productions et 16 % des erreurs). La fréquence des



Non Productions (NP) et des erreurs Autres (A) est comparativement plus faible (respec-
tivement 6 % et 7 % de 'ensemble des productions et 11 et 13 % de P'ensemble des
erreurs), tout comme les variations lexicales (7.7 % de 1’ensemble des productions).

Types de productions Fréquence (%) en fin de CP
Correctes (C) 37,2
Oralisables (O)
Formes "pures" (FP) 26

Formes "complexes” (FC) 8
Reconnaissables (R) 9.3
Autres {A) 6,1
Neon Productions (NP) 7,7
Variations lexicales (VL) 5,7

Tableau 1: Fréquence (en %) des différents types de productions orthographiques
en fin de premiére année primaire (d’aprés Guimard, 1994)

Des analyses complémentaires indiquent, en outre, que les Variations Lexicales — qui
ne concernent que les mots CONFITURE, BROSSE et DOIGT- sont liées a la valeur
polysémique des images. Par ailleurs, on constate que les enfants qui ne produisent pas
(NP) sont aussi ceux qui produisent un nombre trés élevé d'erreurs Autres. Enfin, les
erreurs Oralisables apparaissent plus fréquemment sur les mots complexes que sur les
mots simples, alors que les erreurs Reconnaissables, Autres et les Non Productions appa-
raissent quelle que soit 1a complexité orthographique des mots. Cette derniére observa-
tion indique que les erreurs Oralisables seraient dues a I’ application systématique de la
procédure alphabétique et que les erreurs Reconnaissables Auires et les Non Productions
exprimeraient des difficultés de degré croissant a utiliser la procédure alphabétique.

En conclusion, tout en étant imparfaite, cette typologie est proche de celles générale-
ment proposées dans les études expérimentales qui distinguent les erreurs phonologi-
quement adaptées (Oralisables} et non phonologiquement adaptées (Reconnaissables et
Autres). Elle va également dans le sens de celle proposée par Mousty et coll.*.,
Cependant, au deli, de son intérét pratique, il faut s’interroger, dans une perspective cli-
nique, sur ce qu’il est convenu d’appeler Porigine des erreurs, ¢’est-a-dire sur les fac-
teurs cognitifs et langagiers qui peuvent contribuer & leur émergence.

2.2. D’oir proviennent ces erreurs ?

Une étude différentielle a €t€ mende pour tenter de répondre & cette question. On a d’abord
cherché & regrouper les enfants “hors normes™, c’est-a-dire produisant pour une catégorie
d’erreurs donnée, un nombre ¢ erreurs situé 4 plus d'un écart-type de la movenne de Fen-
semble des enfants. Cette procédure a permis d’identifier 4 profils orthographiques distincts
(orthographieurs, phonographes, codeurs partiels et non producteurs), Ie tableau 2 résume
les principales caractéristiques de chacun des quatre groupes ainsi constitués.

C 21y G (21) R (21) A (/21) NP (21}
corrects oralisables reconnaissable autres non
s production
Moy/E.T. Moy/E.T. Moy/E. T, MewE.T. Moey/E.T.
ORTHO (» 11,39 7.48 1,31 0,22 0,15
2,89 19 1,i9 0,57 0,36
PHONO (2) 5,29 11,82 2,12 0,29 0,12
1,86 1,01 1,32 0,47 0.33
CODEURS (3) 547 7.47 5.73 1,6 0,07
2,36 1,81 1,28 1,55 0,26
NON PROD (4) 0,42 0,33 0,92 8,08 11
144 0,65 1,51 8,11 203
[P [ 1<2* 1=2 1=2
Comparaisons Im3sE® 1=3 ISl 1=3 1=3
inter-groupes 1kt g i=4 LT Tk
(ANOVA) 2=3 phis 23k 2=3 2=3 |
ZmdFEE 2>4*33=* 2)4** 2<4*=&# Qg Bk
g B HES FoedFEE FuogfhrE Furd EE

* p<03; =% p<il; #H¥ p 0l
Tableau 2 : Les profils orthographiques en fin CP: comparaisons inter-profils
{Moy: Moyenne ; ET: Ecart-Type) sur I'ensemble des indicateurs orthographiques.

*1954

‘Les auteurs, en effet. distinguent
4 grandes catégories d'erreurs :

- les substitutions phonologigues
fegroupant 2 sous-catégorigs, les
errenrs acceptables dans le contexte
{«jencis pour GENOU et les erreurs
acceptables hors du contexte («pyga-
ma» pour PYJAMA). Cette catégo-
fie cemrespondent dans notre typolo-
gie, aux errears Oralisables, farmes
simples et complexes,

- les substifutions non phonologiques
{«hanche» pour BOUCHE) comes-
pond aux erreuss «Reconnaissabless ;
- les transpositions {«belu» pour
BLELT} qui marquent une moedifica-
tion de I"ordre des letires et que nous
avons classées dans Ia catégorie
«Reconnaissabless ;

- les «autres errenrs» correspondant
a notre catéporie « Autress.

? Faisant 1'objet de Variations
Lexiczales, les mots CONFITURE,
BROSSE et DOIGT ont €€ retirés
des analyses.



*Khomsi, 1950
*Khomsi, 1942
*1988

Par suite, on a comparé les performances cognitives et langagitres de ces guatre
groupes d’enfants alors qu’ils étaient en fin de Grande Section de Maternelle (GSM). Les
domaines de compétence évalués étaient les suivants: la compréhension orale*, les capa-
cités a résoudre des problémes perceptifs et analogiques*, les conceptualisations du sys-
teme écrit (épreuve inspirée de Ferreiro*), les compéiences en graphisme et les compeé-
tences phonologiques (identification de phonémes et segmentation syllabique). Les prin-
cipaux résultats de cette étude différentielle et prédictive sont présentés dans le tablean 3.

0-20 RP CE G P S8
(note f2¢) (note /36) | (note /5} (note /20) (note /18) (note /10}
Moy/E.T. Moy/E.T. Moy/E.T. Moy/E.T. Mov/E.T. Moy/E.T.
ORTHO (1) 12,4 121 2.9 14,7 8,6 9.3
2,3 59 1,6 2,2 4,3 1
PHONO (2) 11,6 7.2 z,1 11,8 8.4 8.9
1,6 5.4 1,7 2.3 4,1 1,7
CODEURS (3) 10,6 6,2 1,6 13,3 59 8,7
2 3 1.6 2,4 4 1.2
NON PROD (4) 9,3 5,5 10,4 Lg 5
1.8 2,6 1 4 3 3
1=2 152%* 1>2% 1>2%* i=2 1=2
Comparaisons 1>3%* 3 135k 1= [=3%* 1=
inter-groupes 1>4%% 1g bk 14k 1mgx¥% 16 Tog ik
(ANOVA) 2=3 2=3 DegFkkk 2<3* 2>3% 2=3
2dx* 2=4 2cqx® 2=4 Do 2
3=4 3=4 g ek J>gx* 34> R S

* p<03; ** p<.01; ¥** p<.001

Tableau 3 : Profils orthographiques en fin de CP et compétences
cognitives et langagiéres
(Moy : Moyenne ; ET: Ecart-Type) en fin de GSM
{0-20: compréhension orale; RP: résolution de probiémes;
CE: conceptualisation de 1"écrit ;
(G graphisme; IP: Identification de phonmes; SS: segmentation syllabigue).

Les orthographieurs (56 % de I'échantillon} ont en fin de CP une réussite moyenne
en orthographe statistiquement beaucoup plus élevée que celle des trois antres groupes
{11 mots correctement orthographiés en moyenne sur 21), 1ls obtiennent les meilleures
performances en production de mots complexes. Ces enfants font statistiquement peu
d'erreurs Reconnaissables et peu d'erreurs Aufres. Les erreurs Oralisables sont de fré-
quence moyenne. Ces enfants semblent entrer dans une dynamique de production d'écrit
qui tient compte, an moins en partie, de la variété des problémes orthographiques posés:
c’est en cela qu’ils sont qualifiés d*“orthographieurs™. En GSM, ces enfants obtiennent
des performances cognitives et langagigres supérieures i celles des 3 autres groupes.

Les Non-Producteurs (12 % de I’échantillon) se caractérisent essentiellement par un
nombre élevé de Non productions et/ou de productions Autres. Leur niveau de réussite
orthographique est trés faible (moins d'un mot correctement orthographié sur 21). Les
formes Oralisables et Reconnaissables sont peu fréquentes. La difficulté essentielle de
ces enfants n'est donc pas tant de s'adapter & la variété des problémes orthographiques
posés, que de produire de I'écrit. En GSM, ces enfants obtiennent des performances trés
faibles dans les épreuves phonologiques, en résolution de problémes analogiques et
perceptifs, en compréhension orale et en connaissance des fonctions de I’ écrit. Les dif-
ficuliés trés sérieuses de ces enfants en orthographe semblent associées a des difficul-
tés développementales importantes.

Les codeurs partiels (15 % de 1’échantillon) produisent un nombre statistiguement
élevé de formes Reconnaissables et un nombre d'erreurs Oralisables comparable aux
orthographieurs. Par ailleurs, leur réussite globale (C) est plutdt basse {5 mots correc-
tement orthographiés sur 21). Ces enfants ont donc bien recours & une stratégie par
recodage phonologique, mais celle-ci semble difficile & mobiliser. Le terme de “codeurs
partiels” renvoie au fait que ces enfants ont autant 4 faire face & des problemes de pro-



duction qu'a des problémes typiquement orthographiques. En GSM, ces enfants pré-
sentent des performances trés basses en phonologie et en résolution de problémes.

Les phonographes (17 % de 1’échantillon) se caractérisent par une production élevée
d’erreurs Oralisables. Ils ne font, comparativement au groupe précédent, que peu d'erreurs
Reconnaissables (la fréquence est comparable & celle des orthographieurs). Mais leur réus-
site orthographique est relativement basse et comparable a celle des codeurs partiels
(6 mots €crits correctement sur 21). Ces enfants paraissent donc capables de gérer les
contraintes de délinéarisation de la production écrite tout en accusant une difficulté 3 tenir
compte des aspects proprement orthographiques des mots, En somme, ces enfants sont de
bons “phonographes” (ils écrivent ce qu’ils entendent) mais de faibles orthographieurs. En
GSM, ces enfants présentent des performances basses en résolution de problémes (nivean
comparable & celui des codeurs partiels). De plus, ce groupe présente, comparativement
aux orthographieurs et aux codeurs partiels, des performances basses en graphisme.,

Ces résultats suggerent ainsi que la capacité 2 orthographier des mots en fin de pre-
migre année primaire sollicite a la fois des capacités phonologiques et un espace men-
tal de travail dans le cadre duquel les opérations d'assemblage phono-graphiques peu-
vent §”effectuer. Ils soulignent également que les différentes catégories d’erreurs n’ap-
paraissent pas ex nihilo. Elles dépendent en effet de facteurs cognitifs ¢t langagiers
spécifiques qui semblent agir en tant que contraintes* sur ’acquisition de 1’ortho-
graphe. Ainsi, les erreurs Oralisables, typiques des phonographes pourraient s’expli-
quer, notamment, par le poids de contraintes grapho-motrices qui auraient pour effet de
surcharger 1'activité de traitement et, par conséquent, d’inhiber la mobilisation des
connaissances orthographiques. Les erreurs reconnaissables (typiques des “codeurs
partiels”) semblent, comme on pouvait sy attendre, directement lides 3 des difficultés
atphabétiques dues, notamoment, 3 des difficultés phonologiques. Enfin, les erreurs
Autres et les non productions (correspondant aux “non producteurs”) apparaitraient
dans un contexte de difficultés développementales plus globales.

CONCLUSION

Du fait du nombre important de paramétres 4 prendre en compte, I’ évaluation des pro-
ductions orthographiques demeure une tache difficile, d’ autant que les outils d’évalua-
tion disponibles sont rares, Conscients de cette double difficulté, nous avons souhaité
rappeler que produire de 1”orthographe, ¢’est tenter de gérer 1a complexité inhérente au
systéme orthographique lui-mé&me mais que c’est aussi réaliser une activité d’écriture,
Par conséquent, I’évaluation de la production orthographique doit nécessairement
prendre en compte cette complexité linguistique, mais également les contraintes
propres aux tiches de production,

I’ évaluation passe également par I’analyse des erreurs. Les connaissances montrent
que Porigine des erreurs ne se réduit pas 3 une connaissance partielle ou erronée des
connaissances orthographiques. Des contraintes de traitement peuvent également géné-
rer une énergie attentionnelle telle que des connaissances pourtant acquises peuvent ne
pas étre mobilisées. C’est ainsi que les recherches menées dans e domaine de la mor-
pho-syntaxe (ou orthographe “grammaticale™) soulignent que, méme chez les adultes
experts, 1'application de régles aussi simples que les régles d’accord du pluriel sur les
verbes et les noms dépend du degré de surcharge cognitive qu’impose la tiche de pro-
duction & réaliser®, #*, :

La classification des erfeurs que nous avons proposée se distingue des typologies
classiques, moins par le type de classement proposé, que par I'hypothése opératoire
(hypothése alphabétique) qui en est & 1’origine. Son intérét réside, non seulement dans
sa capacit€ a regrouper des faits orthographiques, mais également dans la possibilité
qu’elle offre de repérer des difficultés de nature différente, d’envisager des hypothases

*La nature de ces contraintes doit
cependzt &ire précisée notamment
pour ce gui concerne les comps-
tences en résolution de problémes
perceptifs et analogiques. Cette
dvaluation, qui, peur 'auteur,
donne une mesure de I'intelligence
non verbale, regroupe diverses
compétences (capacités pezcep-
tives, capacités de la mémoire 3
court terme, etc..) domt le rike
n'est pas directement €valué.

#Fayol, Largy, Lemaire, 1994
**Fayol et Jaffrd, 1999
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relatives aux contraintes cognitives et langagiéres qui sont associées A ces différents
types de difficulté, Ia levée de ces contraintes pouvant constituer des objectifs de réédu-
cation. Elle peut également &tre utilisée pour décrire la compétence orthographigue
d’enfants plus 4gés en difficulté. L'application de cette grille & la dictée réalisée en
classe (cf. document ci-dessous) par Thomas, éléve d’dge normal scolarisé en CM1 et
bénéficiant d'un suivi orthophonique depuis (malheurcusement?) un an, peut aider a
s’en convaincre...
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Texte de la dictée :

La construction des mids. Par les haies humides, P’escargot paresseux s’étire et
allonge ses cornes mobiles. Au sommet des noyers, la pie enchevétre ies brindilles, ef le
moineau, dans le tron des murs, tresse des brins de paille tandis que ’hirondelle, en toute
hiite, maconne sa maison au bord du toit. Sous les feuilles luisantes du Herre, le roitelet
accroche sa ruche de mousse percée d’un trou rond, Dans les peupliers, Ia fanvette joue de
la fliite a coté de son nid.




