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RESUME :
.

L'acquisition et la rééducation de I'orthographe font ['objet de beaucoup moins de
publications que celles de la lecture. Toutefois, lecture et orthographe découlent des
mémes compétences et dépendent des mémes sources de connaissances, méme si l'or-
thographe nécessite le stockage de plus d’informations en mémoire. Nous verrons au
cours de cet article les hypothéses et processus sous-tendant I’acquisition de I'ortho-
graphe et le rapport avec le développement de la lecture. La compétence orthographique
peit se définir comme la capacité d’associer des concepts linguistiques et des traces gra-
phiques parlamise en cuvre progressive d’opérations cognitives capables de faire coexis-
ter les analyses métalinguistiques, les formes graphiques constituées et les empreintes
visuo-graphiques. La complexité de cette acquisition rend indispensable une réflexion
sur la rééducation qui devra investiguer les différents domaines cognitifs impliqués.
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REEDUCATION DE L'ORTHOGRAPHE
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SUMMARY :

Wer publications have focused on the development of spelling skills and treatment of
its disturbances than on reading skills and disorders. Yet, reading and spelling skills are
anchored into the same abilities and depend on the same source of knowledge, although
spelling requires more memorizing of information. This article reviews various hypo-
theses and processes underlying the acquisition of spelling skills and its relationships
with the acguisition of reading skills. Spelling skills may be defined as the ability to
associate linguistic concepts with graphic marks through the progressive implemention
of cognitive operations which enable the coexistence of metalinguistic analyses,
constructed graphic forms and visual-graphic prints. This process of acquisition is
complex and treatment of its disorders deserves in-depth investigation of the various
cognitive areas involved.
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INTRODUCTION

Les enfants qui présentent dés leur confrontation au langage écrit, des troubles d’ap-
prentissage de la lecture sont & haut risque de présenter également des difficultés dans
T"acquisition de I’ orthographe.

Ceci est compréhensible car lecture et orthographe découlent probablement des mémes
compétences. Notamment elles dépendent toutes deux des mémes sources de connais-
sance en mémoire : des connaissances sur le systéme alphabétique et des connaissances
sur I’orthographe de mots spécifiques.

Mais des différences existent aussi entre lecture et orthographe. Notamment, il faut plus
d’informations en mémoire pour orthographier correctement les mots gue pour les lire.

ACQUISITION DE L'ORTHOGRAPHE

L’orthographe du francais appartient 2 la famille des systémes orthographiques pro-
fonds. Elle permet en premier lieu la représentation de la forme phonologique du langa-
ge, avec toutes ses complexités au niveau des traductions phonéme-graphéme. Mais une
étude a montré que 1utilisation des régles de transcriptions phonéme-graphéme permet
d’écrire correctement 88% des phonémes contenus dans un corpus de mots, mais seule-
ment 50% de ces mots*. Pour pouvoir orthographier une proportion importante de mots
francais, il est nécessaire de posséder des représentations lexicales contenant les spéci-
fications orthographiques de ces mots. L’ orthographe incorpore donc également certains
aspects de la morphologie et aussi de la syntaxe. Pour orthographier correctement, ’en-
fant doit donc posséder un nombre important de connaissances linguistiques (phonolo-
giques, morphologiques, lexicales et syntaxiques) et étre capable de les appliquer simul-
tanément et de facon adaptée.

L' orthographe fixe une forme admise et une seule, facilitant ainsi la reconnaissance
immédiate des mots, mais nécessitant en méme temps un apprentissage fondé sur I'ap-
propriation des formes requises.

La fonction phonographique permet la transcription phonétique des mots et suppose
Iaconnaissance des systémes de conversion phonie-graphie, systémes peu simples puisque
certaines phonies dépendent du contexte dans lequel est placée 1a graphie.

La connaissance du support morphologique ne constitue qu’une aide partielle dans le
processus d’apprentissage de I"orthographe des mots, car beaucoup de mots ne répon-
dent pas i ce systéme morphologique et il o’y a patfois pas d’autres solutions que de
mémoriser 1a forme graphique du mot.

Une autre difficulté est celle des homophones qui correspondent 4 une combinaison
entre phonographie (son) et sémiographie (sens).

Sur le plan développemental, le principe phonographigue est le premier 4 se constituer
et il se combine ensuite au principe sémiographique.

Comimne pour la lecture, les modéles classiques distinguent deux procédures indépen-
dantes, qui peuvent fonctionner en parallgle : une procédure lexicale (sémantique) et une
procédure extra-lexicale (indirecte).

Le développement de 1’ orthographe est intimement 1ié & celui de la lecture, comme I'a
montré U. Frith* dans son modéle qui distingue trois stratégies: logographique, alpha-
bétique (assemblage), orthographique (adressage). Mais la stratégie logographique pour-
rait n’étre spéeifique qu’a la lecture. 1l existe aussi des divergences entre auteurs quant
au caractére successif ou simultané de | élaboration et de I’ utilisation des différentes stra-
tégies et quant A 'existence de stratégies alternatives {notamment celle fondée sur1’ana-
logie lexicale). Pour Frith, le développement normal en lecture et en orthographe proce-
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de par étapes et I'utilisation d’une stratégie au sein d’un domaine peut servir d’entrai-
nement pour le développement d’une autre siratégie an sein d’un autre domaine.

11 se peut que les enfants fassent leur entrée dans le code alphabétique par la pratique
de I’orthographe et que ce phénoméne amene 4 une modification de 1a stratégie de lec-
ture logographique en une approche alphabétique.

L’importance de la conscience phonologique dans 1’acquisition de 1a lecture a été lar-
gement décrite. Or certains auteurs s’accordent pour dire qu’elle joue également un rble
mmportant dans I'acquisition de I’orthographe. C’est notamment la conclusion d’éudes
longitudinales*. De méme, le passage 4 la stratégie orthographique se ferait d’abord en
lecture®. La constitution d’un stock orthographique dépendrait des représentations ortho-
graphiques complétes constituées i partir de la lecture. Ces représentations orthogra-
phiques seraient d’abord partielles et se trouveraient ensuite progressivement détaillées
par les rencontres répétées avec le mot lors de Uexpérience de lecture.

Le début de I'apprentissage se caractériserait d’abord par I'utilisation exclusive de
régles simplifiées. Puis I’enfant prendrait de plus en plus en compte les contraintes contex-
tuelles dans "application des régles (selon la fréquence des mots) et I"utilisation crois-
sante des graphies minoritaires. Les deux procédures se développent en paraligle.

De plus, dés Ia troisiéme année de primaire, ¢’est-&-dire au moment de I’explosion du
lexique orthographique, I’enfant utiliserait les effets d’analogie par rapport aux mots
présents en mémoire {comparer, identifier la ressemblance, accéder 3 leur connaissance,
adapter). Mais il faut que 1"enfant ait déja des connaissances sur le systéme alphabétique
(les conversions)

TROUBLES DU LANGAGE ECRIT : LES HYPOTHESES

Wolf et Bowers*, émettent I’hypothése d’'un double déficit suggeérant que I’hypothése
phonologigue est incompléte. Les troubles de 1a lecture pourraient résulter d’une lenteur
de dénomination des symboles, indépendamment des compétences phonologigues. Depuis
environ 20 ans, les études montrent bien qu’il existe un déficit dans la vitesse de déno-
mination chez la majorité des enfants avec des troubles de la lecture. Mais la relation
entre échec en lecture et processus sous-tendant la vitesse de dénomination apparait plus
complexe, La vitesse de dénomination est conceptualisée comme le produit final d’un
ensemble a la fois de processus de bas niveau perceptif, attentionnel, articulatoire et
d’évocation lexicale et de processus cognitifs et linguistignes de haut niveaun, chacun
nécessitant des traitemments exirémement rapides. Des déficits dans les processus sous-
tendant la vitesse de dénomination affectent aussi la vitesse de traitement dans Ia déno-
mination et la reconnaissance de mots.

Le déficit phonclogique : déficit des habiletés métaphonologiques, déficit de la mémoi-
re phonologique de travail, éventuellement déficit des perceptives fines dans le traite-
ment de la parole. Il existe une littérature abondante concernant le déficit de conscience
phenologique dont on reconnait largement qu’il affecte la plupart des enfants avec des
troubles de la lecture. Wagner et al.* ont décrit 5 capacités corrélées, inhérentes au trai-
tement phonologique (analyse phonologique, synthése phonologique, codage phonolo-
gique en mémoire de travail, dénomination isolée et dénomination sérielle).

Certains auteurs évoquent un déficit dans le mécanisme d’anto-apprentissage associé
au processus de la médiation phonologique. L'auto-apprentissage permettait de déve-
lopper des représentations orthographiques lexicales. Si la médiation phonologique est
déficitaire, cela limiterait les opportunités de créer et de consolider les représentations
orthographiques.



Le déficit visuel : difficultés dans la constitution ou dans le stockage des représenta-
tions orthographiques. Un déficit non spécifique de la mémoire visnele powrrait avoir
été a ’origine d’une lecture basée sur des indices visuels partiels et avoir ainsi entravé
le stockage de représentations lexicales détaillées.

Mousty et Alegria suggérent que les difficuliés des enfants dyslexiques i traiter effi-
cacement 1"ordre spatial des caractéres composant les séquences orthographiques pour-
raient avoir entravé la constitution de leurs représentations orthographiques lexicales.

Boden et Brodeur* étudient 'existence d'un déficit du tratternent visuel pour du maté-
riel verbal, et soutiennent I'idée que les adolescents avec des troubles de la lecture ont
des difficultés dans le traitement rapide de matériel non verbal dans certaines tiches. Ceci
semble confirmer que certains enfants avec des iroubles de 1a lecture ont un déficit basique
du traitement temporel visuel.

Certains sujets dyslexiques peuvent aussi étre caractérisés par un autre déficit haute-
ment spécifique dans le développement de la parole et du langage : la capacité 4 nom-
mer rapidement du matériel présenté visuellement. Bien que certains aient considéré que
la vitesse de dénomination visuelle soit une composante de [a capacité de traitement pho-
nologique, Wolf et coll.* ont considéré que ces deux déficits étaient des déficits distincts
et dissociables.

Ces déficits entraveraient donc 1’apprentissage de la lecture en inhibant 1’augmenta-~
tion des connexions entre patrons phonémiques et orthographiques au niveau des repré-
sentations des mots et sous-mots durant 1’apprentissage de l'identification des mots et
potentiellement en réduisant la qualité des codes orthographiques en mémoire.

Bowers el al.* pensent que les lecteurs débutants qui sont lents & identifier les lettres
individuelles dans un mot imprimé n’activeraient pas les lettres en mémoire dans un mot
dans un temps suffisamment proche pour encoder les combinaisons de lettres qui appa-
raissent le plus fréquemment & I’écrit. Donc ces enfants n’acquerraient pas de patrons ou
de représentations de formes orthographiques des mots anssi rapidement et facilement
que les enfants qui ont des identifications plus rapides des lettres.

Ainsi, la lenteur de dénomination (particuli¢rement des lettres) interfére avec la recon-
naissance ¢t le stockage de patrons orthographiques des mots écrits.

Dans le sens de cette hypothése, Sunseth et Bowers ont rapporté que les enfants avec
un déficit de la vitesse de dénomination, mais pas de la conscience phonologique, avaient
un trouble des compétences orthographiques comparés aux lecteurs présentant unique-
ment un déficit de la conscience phonologique. Le groupe double déficit avait un trouble
de la compétence orthographique de méme intensité que e groupe déficit orthographique
et déficit de la vitesse de dénomination. Mais ceci n’a pas été retrouvé dans une étude
ultérieure*. Pour ces auteurs, les enfants avec uniquement le déficit de vitesse de déno-
mination étajent moins atteints sur le plan orthographique que les enfants sans ce défi-
cit ou avec des déficits de la conscience phonémique. Cette étude apporte des preuves
préliminaires d’un lien direct entre compétence orthographique et déficit de la vitesse de
dénomination, mais plus d’études sont nécessaires pour généraliser cette découverte,

Donc, les troubles développementaux de la lecture pourraient 8tre cansés par un ou
denx groupes de déficits hautement spécifiques dans des aspects séparés de la parole, du
langage et du développement visible du langage :

- problemes dans la capacité a se représenter, 4 accéder et & manipuler les sons indivi-

duels de la parole dans des mots, et

- difficulté & accéder et i retrouver rapidement les noms de'symboles visuels.

Mais si on sait que les enfants sont sensibles 4 la rééducation du premier type de défi-
cit, aucune étude n’a encore testé la rééducation du second type. Des recherches sont en
cours*,
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L'ACQUISITION DE L'ORTHOGRAPHE, LE LEXICON ORTHOGRAPHIQUE

L’accés 2 la compétence orthographique n’est pas seulement une question de savoirs,
elle est aussi et peut-8tre surtout une affaire d’entrainement. L'automatisation d un savoir
impligue qu’on le mette au service d’un but qui Je dépasse et, de ce point de vue, Pap-
prentissage de 1’orthographe ne peut se passer de I’ écriture.

La conscience segmentale est sans doute une condition nécessaire 4 la compétence gra-
phique, mais elle o’est pas suffisante. Elle constitue la premiére interface vraiment ren-
table pour le lexicon orthographique.

La compétence orthographique est essentiellement morphographique qui consiste &
étre capable d’analyser la structure linguistique des mots pour en maitriser la variation

graphique.

Beaucoup de reconnaissances de mots réussies et suffisamment de rappels orthogra-
phiques réussis renforcent la précision et la redondance des représentations des mots.
Pour apprendre I orthographe il faut écrire puisque c’est en écrivant gu’on a le plus de
chance d’antomatiser les procédures orthographiques. Mais 1" activité d’écriture mobili-
se un espace mémoriel important. De ce fait elle entrave le bon déroulement des procé-
dures orthographiques qui ne sont pas encore automatisées et nécessitent par conséquent
une place importante en mémoire. Pour I’ acquisition de 1’ orthographe, I’ écriture est donc,
tout i fa fois, un passage obligé et un écueil.

L'analogie constitue le principe majeur de 1’organisation mentale, spécialement dans
le domaine linguistique. L'efficience des capacités de gestion dépend de la place dont
elles disposent en mémoire de travail. Plus elles entrent en conflit avec des activités qui
consomment de 1’énergie mentale et plus elles ont des chances de se dérouler dans de
mauvaises conditions. Ainsi, en orthographe, les erreurs commises ne dépendent pas seu-
{ement des savoirs dont on dispose ; elles sont aussi déterminées par le niveau d’exigence
des tiches.

Le mot écrit est d’abord une image pergue visuellement et le lexicon orthographique
se construit aussi a partir des empreintes que de telles impressions visuographiques dépo-
sent dans notre cerveau. Mais la perception visuelle ne rend compte que d’une toute peti-
te partie du lexicon orthographique. Les empreintes orthographiques sont un accéléra-
teur de compétence mais pas une compétence a elles seules. $’ajoutent des facteurs méta-
graphiques gui ancrent chaque unité dans un résean d’analogies. La régularité orthogra-
phique des mots constitue un atout, puisque 1a mise en ceuvre des lois générales suffit &
approcher au plus prés des formes normées. La fréquence d’emploi des mots offre par
ailteurs une aide qui permet de combler les limites de la régularité métagraphique.

La bonne gestion d’une orthographe dépend de Ia coordination d’un ensemble de fac-
teurs linguistiques et cognitifs, eux-mémes déterminés par le niveau de compétence des
usagers. '

Plus les formes 4 produire sont familieres et plus le contrdle orthographique est auto-
matisé ; moins les formes 4 produire sont familidres et plus la part de calcul est grande.
Ei quand le contrfle réclame une vérification analytique (par les constituants) et non plus
seulement synthétique (par la totalité amalgameée), I’énergie cognitive augmente.

DPans le cas de ’accord en genre et en nombre, un tel calcul peut exiger un investisse-
ment cognitif considérable et dans ce cas, le bon exercice de contrdle n’est possible que
si la place en mémoire de travail est suffisante.

Lacompétence orthographique peut donc finalement se définir comme la capacité d*as-
socier des concepts linguistiques et des traces graphiques. Ces associations passent par
la mise en ceuvre progressive d’ opérations cognitives capables de faire coexister les ana-
lyses métalinguistiques, les formes graphiques constituées et fes empreintes visuo-gra-



phiques. Elles aboutissent, par cristallisation, & la construction d”entités graphiques engram-
mées dans un espace mental (le lexicon orthographique).

Quant a I’orthographe syntaxique, elle consiste en marques visuelles (non audibles) et
en marques auditives (dort/dorment ; liaisons (leur ami/leurs amis) ; changement de déter-
minant (le/la 2 les)).

L'ENFANT DYSORTHOGRAPHIQUE

I acquisition de 1I’orthographe est une tiche difficile, car nécessitant des savoirs lin-
guistiques spécialisés, des procédures de traitement orthographique et une mise en mémoi-
re. De plus, il faut pouvoir utiliser plusieurs straiégies simultanées en un méme point, ce
qui nécessite que certaines d’entre elles soient automatisées pour libérer I'énergie cogni-
tive nécessaire a I’activation des auires.

Les erreurs dysorthographiques concernent particuliérement les mots dont ’enfant ne
mémorise pas la forme stable et & propos desquels il produit de faux codages. La capa-
cité phonologique A 6 ans permet de prédire la performance orthographique & 7 ans*.
Inversement, les enfants mauvais lecteurs ont des performances orthographiques infé-
rieures aux normo-lecteurs de méme nivean de lecture qu’eux™.

D’ autres difficultés souventrepérées chez les enfants dysorthographiques, sontles troubles
de ta segmentation. Ces erreurs peuvent faire penser que I’enfant n’a pas acces an sens
de ce qu’il écrit, ce qui aboutirait & une destructuration des mots, qui perdraient ainsi leur
unité propre. Or, il s’avére que bien souvent I’enfant accéde rapidement au sens de ce
qu’on lui fait transcrire, mais que cette segmentation en unités de sens n’a plus cours
quand il va &tre soumis a I’acte de transcription, tant les problémes a résoudre vont &tre
importants. Tout ne peut pas étre géré simultanément par I'enfant dysorthographique,
d’oll 'importance de lui donner et de Iui apprendre & hiérarchiser les stratégies pour
résoudre tous les problémes auxquels il est confronté an méme moment face 4 1a trans-
cription ¢’un mot.

Le déficit de la conscience phonologique a Ionguement éi€ décrit chez 1’enfant présen-
tant des troubles d’acquisition de la lecture. Ce trouble qui explique en partie les diffi-
cultés d’accés i la lecture intervient doublement dans les capacités orthographiques. En
effet, nous avons vu que cette conscience phonologique est également un composant de
P'acquisition de I’orthographe et que la lecture sert d’entrainement pour le développe-
ment de I'orthographe en permettant ’acquisition de représentations orthographiques
lexicales. Un autre déficit souvent incriminé chez ces enfants, est le frouble de la mémoi-
re de travail. Or, I’orthographe nécessite un processus de contrdle qui, bien que n’ex-
cluant pas une part d’automatisation, se caractérise par une attention soutenue et donc
consomme une énergie mentale. Ces opérations transitent par la mémoire de travail. C’est
ainsi, par exemple, que les enfants devant en méme temps maintenir en mémoire les
phrases présentées oralement et effectuer la transcription peuvent ne pas parvenir & gérer
simultanément le contrdle de 1’ accord.

Nicolson et Fawcett® ont montré qu'une population d’enfants dyslexiques de 13 ans
présentait, entre autres choses, une difficuli€ 4 automatiser les habiletés, méme motrices
{équilibre & maintenir sur une poutre). On peut donc §’attendre 4 ce que ces sujets pei-
nent aussi & autormatiser les accords et en conséquence commettent des erreurs plus fré-
quentes lorsque les tiches se compliquent. En effet, la complexification exige la mobi-
lisation de ressources attentionnelles, qui deviennent alors indisponibles pour la gestion
des accords.

:
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Sur le plan lexical, quand un enfant commet des erreurs ce sont :

- des erreurs incompatibles avec les principes d’écriture

- des erreurs compatibles (notére) = orthographe.

11 faut donc visualiser le mot normé pour le connaitre, mais quand la graphie entre dans
des séries fonctionnantrégulierement, il faut mettre 1’ accent sur ces séries pour en confor-
ter "appropriation. Le support d’alternances morphologiques peut ultérieurement consti-
tuer une aide ou un renfort. Ceci suppose donc que I'enfant ait & 1a fois une bonne per-
ception visuelle et une mémoire visuelle suffisante pour maintenir un certain nombre de
formes, et que son lexique oral soit construit et suffisamment riche pour y retrouver les
formes morphologiques adéquates.

LA REEDUCATION

Plusieurs domaines vont devoir étre abordés en rééducation, selon fes déficits obser-
vés chez Ienfant :

Le processus phonologique : ¢’est le domaine Ie plus exploré jusque 13 et probable-
ment celui dont la rééducation est 1a mieux connue, Plusieurs compétences seront tra-
vaillées comme 1"analyse des mots dans la phrase (délimitation des différents mots),
I’analyse et I’identification des sons dans les mots, la fusion phonémique et I' dvocation
des graphies correspondantes,

Le processus visuel : les demiéres recherches attirent notre attention sur I’importance
de ce processus, tant dans I’ acquisition de 1a lecture que dans la maitrise de I’ orthographe.
L’attention et la perception visuelles devront &tre adéquates. L' utilisation des couleurs
permettra d’entrainer I’enfant 2 une bonne prise des indices visuels. La vitesse de déno-
mination visuelle sera également travaillée, sur du matériel verbal et non verbal.

Les processus visuel et phonologique vont permettre la constitution du stock visuel.
Pour favoriser la constitution du lexicon orthographique, plusieurs stratégies pourront
étre développées comme 1'épellation, la création d"images mentales, les moyens mnémo-
techniques, la copie pour créer un feed-back kinesthésique ou le traitement de texte. Pour
fixer ce stock visuel de mots et aboutir A son utilisation, il faut favoriser son évocation
rapide et automatique, en réutilisant les mots sous différentes modalités et dans diffé-
rents confextes.

L orthographe grammaticale nécessite la connaissance des régles morpho-syntaxiques.
Elle ne pourra se manifester que si certaines procédures orthographiques sont automati-
sées, libérant ainsi de 1"espace cognitif pour la réflexion grammaticale.

CONCLUSION

Larééducation de la dysorthographie est donc multifactorielle car la compétence ortho- -
graphique est multidimensionnelle.

Bien que les processus impliqués en lecture et en orthographe soient en étroite rela-
tion, beaucoup de recherches ne se sont iniéressées qu’a la lecture. Pourtant, la plupart
des enfants dyslexiques sont dysorthographiques, et ils le restent méme quand leur lec-
ture s”est correctement améliorée.

C’estpourquoi les orthophonistes doivent s’intéresser a larééducation de I’ orthographe,
& travers des domaines moins connus et moins bien maitrisés comme le travail sur le pro-
cessus visuel, en complément de la réflexion déja menée sur celui du processus phono-
logique. Des stratégies devront étre disponibles pour permettre i I"enfant de traiter simul-
tanément toutes les tiches requises pour aboutir 4 une « bonne orthographe ».
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