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INTRODUCTIONGENERALE

« corps, ¢a s'écricordparce qu’on peut dire corde ! »
Léo, 7ans 10 mois, CE1

«désert prend uha la fin parce gu'on I'entend danse ile déserte »
Thomas, 10 ans 7 mois, dyslexique, CM2

Lorthographe francaise, comme chacun peut le, cig¢ loin d’étre simple et ses
subtilités nous ont appris depuis nos début dalastgge écrit a développer des stratégies pour
faire le moins d’erreurs possibles. Nous faisongehp notre mémoire visuelle ou encore a des
moyens mnémo-techniques. Une autre stratégie qusi vient des tres jeune est de se référer a
d’autres mots de notre vocabulaire proches du ribie-et que I'on sait déja écrire. Par exemple,
pour écrire le « t » final muet de 'adjectif « ¢tent », nous pensons a changer de genre car la
mise au féminin, « contente », nous fait percegeik t » inaudible au masculin. Toutefois, si
'on ne veut pas se tromper comme notre petit léaut avoir acquis la conscience que les
mots que l'on transforme doivent rester sémantiqgraniiés. Cette conscience de la
segmentation des mots en morphémes s’acquieredede la scolarité, en méme temps que
'apprentissage de la lecture et de I'orthographe.

L'orthographe de mots morphologiques a lettre 8malette peut donc étre facilitée en faisant
appel a des mots de la méme famille. Cet exercest déja pas facile pour les jeunes éléves
sans difficultés particulieres de lecture alors gqaepasse-t-il pour les enfants atteints d’'un
trouble spécifique de I'acquisition du langageteérisavoir la dyslexie ?

La dyslexie empéche le jeune apprenant d’entreirsmnent dans I'écrit. Mais elle n’affecte

pas uniguement les capacités de décodage, la tysdek un trouble complexe ayant des



retentissements sur 'ensemble de la sphéere laaigafiorthographe, le vocabulaire), sur la
scolarité (mise en échec scolaire) mais aussastorstruction psychique (faible estime de soi,
perte d’'intérét,...). Méme si la dyslexie semble &uve a un déficit dans le traitement des
phonemes, peut-étre atteint-elle aussi les capaéité&aiter les morphemes. Dans ce cas,
comment les enfants atteints de ce trouble gelefibithographe de mots morphologiques a
lettres finales muettes ? Sont-ils capables madggnés difficultés d’avoir recours aux mots de
la méme famille pour orthographier la bonne termsioa? Et si c’est le cas, comme nous le
prouve Thomas cité ci-dessus, dans quelle mestatiés, en comparaison aux enfants tout-
venant ?

C’est ce que nous allons tenter de déterminer pte @&tude. L'objectif est d'élargir nos
connaissances sur le domaine de la dyslexie, gupas fini de nous dévoiler ses mysteres,
mais aussi de découvrir de nouvelles pistes peukeéducations orthophoniques.

Pour y parvenir, nous allons dans un premier tepn@senter ce que I'on sait actuellement de
la dyslexie : sa définition, ses caractéristiqueguelques théories sur son origine. Puis nous
décrirons l'orthographe francgaise et ses partidtégrainsi que la fagcon dont I'enfant tout-
venant se I'approprie. Suite a ces définitions,snaesenterons quelques études qui ont traité
de l'utilisation de la morphologie d’abord pourl&cture, puis pour I'orthographe chez les
enfants normo-lecteurs et dyslexiques. Nous évamseensuite notre problématique et nos
hypothéses de recherche. Dans une troisieme padiss, décrirons notre expérience par le
matériel utilisé et le protocole suivi. Une quattg partie sera consacrée a la présentation des
résultats ainsi que leur analyse statistique. Enfous proposerons une discussion de ces
résultats qui inclura leur interprétation, ainsi’ume ouverture sur les perspectives

orthophoniques que cette étude nous aura apporté.
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1. La dyslexie développementale
1.1.Présentation et diagnostic

Dans les premiers ouvrages dédiés a son suibtslexie a été définie comme un trouble
qgui se manifeste par des difficultés a apprendnme analgré un enseignement conventionnel,
une intelligence adéquate et un bon environnenmio-<ulturel (Rutter, 1978). Depuis, de
nombreuses recherches ont apporté plus de prégisiora compréhension de ce trouble, ce
qui a permis d'affiner les criteres diagnostiquedaldyslexie. Lune des définitions les plus
récentes est celle donnée par Lyon, Shaywitz epv@tra(2003) et elle est la suivante : « La
dyslexie est un trouble spécifique de I'apprentissdont les origines sont biologiques. Elle est
caractérisée par des difficultés dans la reconmaigsexacte et/ou fluente de mots ainsi que par
une orthographe des mots et des capacités de dgcdidatées. Ces difficultés résultent
typiqguement d’un déficit dans la composante phaogiglee du langage qui est souvent inattendu
par rapport aux capacités cognitives de I'enfardt ¢nseignement dispensé dans sa classe. »
Cette définition ajoute aussi des conséquencesndares a ses difficultés, notamment une
mauvaise compréhension en lecture qui entrainenaiperte d’intérét pour I'écrit et donc une
expérience réduite en lecture. Ceci empécherdiéveloppement du vocabulaire de I'enfant et
de ses connaissances générales.

Des auteurs (Goswami et Bryant, 1990 ; Rack, Sngwdt Olson, 1992 ; Griffith et
Snowling, 2002 ; Ziegler et Goswami, 2005 ; Spret@earolles, Colé et Serniclaes,2006) ont
étudié les capacités a traiter les informationsphagiques chez les enfants dyslexiques. Il est
ressorti de ces différentes recherches que lemtsntteints de dyslexie ont une faible
conscience phonologique. La conscience phonologiqustitue un lien entre I'acquisition du
langage oral, basé sur des représentations phogoésget celle du langage écrit, basé sur des
représentations orthographiques (Rohl et Tumn&8YLElle est la prise de conscience chez le
jeune éleve que les mots du langage sont constituagés plus petites : les syllabes puis les
phonemes. Elle se traduit par la capacité a re¢oananalyser et manipuler les composants
phonologiques du langage. Cette conscience phoigolegeut étre évaluée grace a une grande
variété de taches, par exemple, des taches desssppr de phonemes en début ou fin de mots,
des taches de reconnaissance de rimes, des ta&iebgtitution de phonémes, ou encore de
combinaison, etc...

Le déficit phonologique rapporté par la définitida Lyon et al, se traduit par des
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difficultés pour les enfants dyslexiques a liregoéon appelle les mots réguliers et les pseudo-
mots. Les mots réguliers sont des mots existarg @alangue francaise dont la lecture par le
jeune lecteur débutant se fait par le processusadscription du graphéme au phoneme (par
exemple, le motecturese lit par la correspondance de chaque graphé&me phonémd-e-c-
t-u-r ). Les pseudo-mots font appel au méme traitemieomglogique mais ils n’existent pas
dans notre langue (par exempiial ).

On observe aussi chez certains dyslexiques desulliéls dans la lecture de mots irréguliers,
c’est-a-dire des mots dont la lecture par proceskisorrespondances de graphemes a
phonemes est erronée. Ces mots font appel aux issanaes orthographiques stockées en
mémoire grace a I'imprégnation dans le langage Guair exemple, pour lire le mgmmele
lecteur a appris qu’exceptionnellement pour ce imgraphéme se prononce [a]). En effet,
un mauvais décodage dd a une mauvaise consciennelpgique empécherait le stockage en
mémoire de la bonne représentation orthographiqukduist, 1997) et donc une lecture fluide

et automatisée (Share,1995).

De facon plus concréte, le diagnostic de dyslexéeessite une évaluation muti-
disciplinaire de I'enfant afin d’éliminer tout trble sensoriel (auditif ou visuel) sévere, un
déficit intellectuel ou encore une pathologie néagmue ou psychiatrique. Puis les
performances en lecture (décodage et compréhersianhgvaluées et la note obtenue doit étre
située a 1,65 écarts-types en deca de la notelatgrar rapport a 'age ou au niveau scolaire
de I'enfant, ou bien un retard de 24 mois (18 npoisr les plus jeunes) doit étre constaté. Des
épreuves de conscience phonologique dans lesquelldemande par exemple de supprimer
ou encore de combiner des phonémes sont aussiggegd_es scores obtenus a ces épreuves

doivent se situés sous le seuil pathologique poar’gn puisse parler de déficit phonologique.

1.2.Prévalence

La prévalence de la dyslexie en France est emuéo®nnue. Peu de recherches ont été
effectuées a ce jour. Toutefois, si on se réfedes études internationales, la dyslexie
toucherait 5% de la population (d’apres 'INSERM, qui signifie la dyslexie toucherait
au moins un enfant par classe de 20 éleves etittenghe réelle source de préoccupation

pour la société.

1.3. Symptomatologie

10



Les différentes formes de dyslexie ont été déire@ se basant sur les modeéles
cognitivistes a double voie qui décrivent les psstes de lecture. Beaucoup d’'auteurs ont décrit
et ont réajusté ces modeles (Frith, 1985 ; HatriSodtheart, 1986 ; Seymour, 1986, 1993).

Les modeles a double voie décrivent les mécanisogstifs permettant la lecture de mots et
distinguent deux procédures : tout d’abord, la @dace phonologique (ou voie d’assemblage)
qui consiste en un traitement séquentiel des mbfait appel aux capacités a faire les
correspondances de graphemes a phonemes. Ceti@dpm®mermet la lecture des mots
réguliers et des pseudo-mots ; Mais aussi la proeddxicale (ou voie d’adressage) qui, apres
le traitement visuel du mot va activer sa reprédent orthographique stockée en mémoire a
long terme, ce qui va donner acces a sa forme so@ette procédure permet la lecture de mots

réguliers pour le lecteur expert mais aussi des @débrthographe irréguliére.

Procédure Mot écrit Procédure
Lexicale | Phonologique

l Analyse visuellel

Lexique 4
orthographique

«Segmentation
*Systeme de conversion

grapho-phonémique
*Synthése

Systeme

semantique \

Lexique
phonologique

!

Meémoire a2 B
court terme

Mot oral

Figure 1 : Une proposition du modele a double paieS. ValdoisUniversité d’automne : « La
dyslexie a I'école 2002.

On distingue trois principaux sous-types de dysleXelle-ci résulte : soit d'une atteinte
dans la procédure phonologique (touchant la sptiérangage), on parle alors de dyslexie
phonologique; soit d'une atteinte dans la procélduieale (relevant du domaine visuo-spatial),
il s'agit de la dyslexie de surface; ou encorena'atteinte mixte (présentant certaines
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caractéristiques des deux formes). Ces mémes nsodete aussi utilisés pour décrire les

mécanismes orthographiques. Nous les expliquentérseurement.

L'observation des différentes manifestations dedyaslexie nous permettent d’en
apprendre un peu plus sur ce trouble et surtougesiorigines. La question de I'étiologie de la
dyslexie est encore controversée et plusieursiggtont vu le jour. Nous allons présenter dans
les prochains paragraphes une liste non exhawgiv@rincipales théories étudiées a ce jour.

1.4.Les hypothéses étiologiques

1.4.1. La théorie phonologique

Au cours de ces dernieres décennies, I'hypothése d@gficit phonologique comme
étiologie principale a la dyslexie s’est imposéenpdes différentes théories. Ainsi, la
définition donnée par Lyon et al (2003) en fait t@m Notre étude se base sur cette théorie
phonologique qui considere que les enfants attelatslyslexie ont a I'origine de leurs
difficultés de lecture un dysfonctionnement dansrdecapacités de représentations

phonémiques.

Drysfonctionnement
cérébral

Faibles Accés

correspondances Faible Faible inefficace v

aphéme-phoném conscience meémoire verbale au lexique !

Irrégularité phenologique 4 cowt terme phonologique s Fud
de I’orthographe -

“deficit
phorologique

Faible lexique
orthographique

Faible
empan de
_ chifftes

Difficultés
avec
ontrepéterie

Dénomination
lente

Difficultés

apprentissage

. de lecture
““-ﬂ_
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Figure 2: Théorie phonologique (tiré deyslexie, dysorthographie, dyscalculie, bilan des
données scientifiquepublié par I'lnserm, 2007)

D’aprés le schéma de la figure 2, le déficit pHogmue atteint les capacités de
conscience phonologique, la mémoire verbale a teurte et I'acces au lexique phonologique.
De nombreuses études ont listé et documenté Feuttiés qu’ont les enfants dyslexiques dans
les taches impliquant les représentations phongleg. Des faiblesses ont été évaluées, entre
autres dans les taches de dénomination rapide gésn@nowling, Van Wagtendonk et Stafford,
1988 ; Swan et Goswami, 1997), ou de mémoire veraatourt terme (Brady, 1991, Elbro,
1996) ou encore de fluidité verbale (Snyder et Deyvi995).

Pour appuyer cette théorie phonologique, des bikers ont comparé les performances

des compétences phonologiques des enfants dystsxayec celles d’enfants normo-lecteurs.
Par exemple, Snowling (2000) a fait la comparaigon appariant un groupe d’enfants
dyslexiques avec un groupe d’enfants tout-venaatsm@me niveau de lecture, et donc plus
jeunes. La comparaison des résultats a montré ugeravec un niveau de lecture semblable,
les enfants dyslexiques ont des capacités phomplegiinférieures a celles observées chez le
groupe d’enfants normo-lecteurs plus jeunes. Getelusion est réveélatrice d’'un réel déficit
phonologique chez les enfants atteints de dyslexie.
D’autres chercheurs ont démontré grace a des étodgisudinales démarrant avant I'entrée
dans le langage écrit que les enfants diagnostigjté&seurement comme dyslexiques avaient,
des le départ, des compétences phonologiquesghlss que les enfants témoins (Lundberg,
Oloffsson, Wall, 1980 ; Scarborough, 1990 ; SnowliGallagher, Frith, 2003)

Cependant, la théorie d’un déficit phonologiquexpl&ue pas tous les cas de dyslexie.
En effet, certains enfants porteurs de ce trouldesamblent pas présenter de déficit
phonologique pathologique. De plus, le dysfonctement cérébral causant le déficit
phonologique ne justifie pas la présence d’autyegpgdmes associés frequemment observés
chez les enfants dyslexiques (troubles moteursngore sensoriels). D’'autres auteurs, sans
douter de la présence d’un déficit phonologiquesaterent qu’il existe un dysfonctionnement
plus global affectant la perception visuelle, awudiet motrice. Voici quelques-unes des théories

qui prennent en compte d’autres dimensions du Fnga

1.4.2. Autres hypothéses

1.4.2.1.  La théorie visuo-attentionnelle
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Des chercheurs (Valdois, Bosse, Ans, Zorman, GexdédpDavid, 2003 ; Valdois, Bosse,
Tainturier,2004) ont mis en évidence une taillentan visuo-attentionnelle (c’est-a-dire, la
capacité a mémoriser une chaine de lettres visealsréduite chez un groupe d’enfants
dyslexiques, par rapport a un groupe d’enfants neeuoteurs. Cet empan réduit empécherait
a l'enfant d’avoir une vision globale d’'un mot ebndt d’en garder une représentation
orthographique en mémoire. Mais une fois encorite ¢gypothese n’explique pas tous les cas

de dyslexie.

1.4.2.2.  La théorie du traitement auditif temporel

Tallal, Miller et Fich (1993) mettent en causaimension temporelle du langage. En
effet, les difficultés des enfants dyslexiques aegpgésenter les phonémes seraient dues a de
mauvaises capacités de perception des sons brafssetransitions rapides. Ces auteurs
confortent leur hypothese car leurs études monfqeates enfants dyslexiques ont, en moyenne,

des capacités de discrimination auditive moindees@pport aux enfants de leur age.

1.4.2.3.  La théorie cérébelleuse

D’autres auteurs, notamment Nicolson, Fawcett earD(2001) ont constaté que les
enfants atteints de dyslexie sont relativement dnalts, ont des problémes d’équilibre et ont
aussi des difficultés de séquencage temporel. (Pestrquoi ils mettent en cause un

dysfonctionnement cérébelleux entrainant des tesulmoteurs.

1.4.2.4.  La théorie magnocellulaire

Enfin, la théorie magnocellulaire proposée pannS{@001) réunit les hypotheses
visuelle, auditive et motrice et donne pour origide tous ces troubles une anomalie
neurologique unique, dont le déficit phonologigesponsable de la dyslexie en est un trouble

secondaire.

La dyslexie n’est donc pas un trouble isolé. Laestiapprentissage de la lecture est

entravé, il en est de méme pour l'apprentissafjertieographe. En effet, les difficultés du sujet
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dyslexique a s'imprégner du langage écrit ne vast gader dans la constitution du stock

orthographique. On parle alors de dysorthograpésecée.

Pour mieux comprendre les troubles liés a l'orthplge des mots, il faut d'abord définir

comment se développent les capacités orthographique

2. Qu’est-ce gqu’orthographier ?
2.1.L'orthographe francgaise et ses caractéristiques

Avant de décrire comment s’acquiert I'orthograptens notre langue francaise, il
convient d’aborder certaines caractéristiques quisbnt propres. En effet, I'orthographe
francaise possede des particularités qui jouendl@dans son apprentissage.

Tout d’abord, notre langue possede un systemeitliéerdit morpho-phonologique, c’est-a-
dire qu’il encode a la fois des informations phagidues (regles de correspondance phonéme-
graphéme) et aussi des informations morphologi¢ugsseront définies ultérieurement). Nos
habiletés a orthographier font donc nécessairerappél a nos habiletés phonologiques et
morphologiques.

Une autre caractéristique de I'orthographe framcag ce qu’'on appelle son inconsistance, ou
encore son opacité. Ces termes sont employés poler p’'une langue a faible transparence.
La transparence d'une langue est définie comme létamesure du degré selon lequel un son
donné peut étre mis en correspondance avec urearthibgraphique (définition de Peereman
et Content, 1999). Ainsi, le francais, lorsqu’o@ctit (tout comme l'anglais) a une tres faible
transparence, du fait du multiples choix de grapF®pour certains phonemes (par exemple, le
son /o/ peut s'orthographierau, eay etc...).

Ces particularités rendent I'orthographe francalggcile a acquérir de par les multiples
connaissances a intégrer et a maitriser. La questibmaintenant de savoir de quelle maniere

ces spécificités agissent sur I'apprentissageatthbgraphe chez le jeune enfant.

2.2.Comment vient I'orthographe a I'enfant ?

Dans les années 70, les études expliquaient #appsage de I'orthographe comme se

faisant uniguement par la mémorisation des motl|&que soit leur complexité.
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De nos jours, les recherches mettent en valeudtke actif de I'apprenant face a la structure
linguistique des mots, c'est-a-dire par, la comgnéfon, I'acquisition et I'utilisation de régles

particulieres. Ces regles sont pour la plupartieitgs mais certaines sont plutét implicites et
tiennent plus de la sensibilité du jeune lecteux particularités de la langue écrite. Des
stratégies se mettent en place. La simple mémionisae suffit pas au développement des
capacités orthographiques. L'enfant qui entre delengage écrit va en fait faire I'acquisition

de trois types de connaissances linguistiques : réggésentations phonologiques (ou

alphabétiques), orthographiques et morphologiques.

2.2.1. Les représentations phonologigues

Les enfants en age préscolaire (de 3 a 4 ans)) pé@nencore conscience que le tracé
des lettres sert a représenter les sons de ladabgailleurs, d'aprés certaines études (Ferreiro
et Teberosky, 1982; Levin et Korat, 1993; LevinTetchinsky-Landsmann, 1989, cité par
Treiman et Bourassa, 2008), les enfants attribuleatsignification plutét par rapport a l'aspect
formel du mot. Ainsi, si le signifiant est un obg petite taille (par exemplemoustique »),
certains enfants, a 4 ans, vont le représentenmpaseule lettre; a l'inverse, si I'objet est gros
(par exemple eurs », les tout-jeunes enfants peuvent enchainer umgu suite de lettres

pour le représenter.

Plus tard, lorsque les enfants comprennent legligre les lettres et les sons, il leur faut
acquérir des compétences en segmentation et emdistion des sons de la langue. Ceci est
démontré par I'une des études de Snowling (19%tamment sur « le développement des
compétences phonologiques ». Les enfants passeah@gériode plus ou moins courte ou le
découpage des sons ne se fait pas forcément uindegmes, ni méme en unités syllabiques,
mais plutdt sur des unités intermédiaires. En 198iman vient confirmer ces difficultés de
segmentation mais étudie aussi des erreurs deindisation qui «suggérent que la
classification des sons par les enfants ne cornredpeas toujours a celle assumée par le

systéme d'écriture conventionng|Bourassa et Treiman, 2008).
Ces difficultés vont bien slOr s'estomper chez denftout-venant dans le cours de ses
apprentissages. Il sera alors en mesure de proeéldetranscription par correspondance de

phoneme a grapheme.
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2.2.2. Les représentations lexicales

Une fois ces régles de correspondance intégtéefant se retrouve face a un probléme :
il ne peut malheureusement pas écrire tous les dedis langue par ces seules regles. En effet,
a un méme son peut correspondre plusieurs graphémesompétences phonologiques ne
permettraient en fait d'orthographier que la mai#é mots de la langue francafsenulation
informatique de Véronis,1988).apprenant, pour la plupart des mots, va devoimoéser
«par ceceur» la forme orthographique. Par exemf@emot «yacht» ne nécessite
'apprentissage d’aucunes regles particulieressrsaule la mémorisation est utilisée. Pour
d’autres, il va développer une sensibilité a dggesed’orthographe implicites, appelée aussi
sensibilité graphotactique. C’est cette sensilijitéva lui permettre d’apprendre, par exemple,
gue le mot @pprendre» peut s’écrire avec deux « p » méme si I'orthpgeaavec un seul « p »
est phonologiquement correcte. Au fur et & mesarsoth imprégnation dans le langage écrit,
I'enfant repere certaines régularités dans l'ordpye des mots. Il apprend, de maniére
implicite, & se référer a la position d'un phonéaes le mot, ou encore aux lettres qui le
précedent pour déterminer l'orthographe de ce phena plus probable. Par exemple, le jeune
enfant a intégré, avant d'étre lecteur-scriptepeex que dans la langue francaise, des lettres
comme le v ou le h ne sont jamais en doublet, aopiment au | ou au n. Par exemple, I'enfant
jugera incorrecte une orthographe comme « avviators que « consonne » lui semblera
possible. Un autre modele orthographique que l&apptt va assimiler est que ces doublets de
consonnes ne se retrouvent jamais ou rarementuérniébut ou toute fin de mot. Ainsi, une
orthographe telle que « mmot » lui semblera molasgible que « mot ».
Aussi, dans leurs travaux de 2006, Hayes, Treintalessler ont effectué des recherches
concernant des modeles orthographiques complexesz des enfants anglophones de
deuxieme, troisieme et cinquieme année (c'estegg-de CE1, CE2 et CM2). lls ont démontré
gue les participants étaient capables d'orthogeapim mot avec une finale en consonne double
(comme dansull ou pecR ou simple (par exemplepol ou peel en se référant a la voyelle
précédente, ces capacités croissant avec le nsoedaire.
En francais, ce sont les recherches de Pacton, leay@erruchet (2002) qui vont révéler
l'utilisation plus fréquente chez le jeune appreangraphémeeauen fin de mot qu'en début,

et ceci plus frequemment si la consonne qui préestiev plutét que Id.

On peut affirmer que les capacités de corresparedpimoneme a graphéme, et les capacités de

mémoire a long terme permettant la rétention deatesdorthographiques ne suffisent pas.
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Ainsi lI'apprenant a recours a d'autres modeletegitpes qui font appel au sens, au contexte

pour réussir I'orthographie d'un mot. Il fait apaedes connaissances en morphologie.

2.2.3. La morphologie

2.2.3.1.  Définiion

La morphologie est la branche de la linguistique &udie les regles relatives a la
structure interne des mots (d’apiistionnaire d’orthophonieBrin-Henry, Courrier, Lederlé,
Masy, édition 2004). On distingue deux types déesede formation de mots : la morphologie
flexionnelle, qui rend compte des relations qustedt entre différentes formes d'un méme mot
et concerne les accords en genre et en nombre@ingugaisons des verbes ; et la morphologie
dérivationnelle, qui étudie les relations qui extigtentre différents mots d'un méme lexique et
concerne la base et ses affixes (préfixes et @sfix
Lapprentissage de régles par le jeune éleve aatafiexion (conjugaison des verbes, pluriel
des noms et adjectifs,...) qu’en dérivation (comlsoni base-affixes), va permettre
I'enrichissement de son vocabulaire mais aussiodessock lexical et orthographique. Ainsi,
les flexions du genre, repérables dans le langadéexemple chien/chienne facteur/factrice
seront acquises en premier dans le bain de langageflexions du nombre (ajout ds au
pluriel, conjugaison d’un verbe a la troisieme perge du pluriel, par exemplemange/ils
mangeny, ne sont pas perceptibles a I'oral et nécessitan apprentissage explicite. Quant a
la morphologie dérivationnelle, elle s’acquierefauet a mesure de I'imprégnation de I'enfant
a la fois dans le langage oral et écrit. Lenfgmtreand a repérer les bases morphémiques et a
les combiner a d’autres morphemes préfixes (pampiee montedémonter) ou suffixes (par
exemple : filleffillete). Les morphemes sont les unités minimales en notogle et ont la
particularité d’étre dotés de sens. En effet, l& fillette se décompose difl+ette ; le suffixe
—ettecaractérise quelque chose de pdiitette signifie donc une petite fille. Lenfant, pour
enrichir son vocabulaire, doit étre capable d’idartet de combiner les unités morphologiques.

On peut alors parler de conscience morphologique.

2.2.3.2.  La conscience morphologique

Celle-ci a été définie pour la premiére fois parliSle (1995) qui a fait un parallele avec

la conscience phonologique. Ainsi, la consciencepmmogique est la capacité a repérer,
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analyser et manipuler de maniere consciente légside structure de la morphologie, a savoir
les morphémes.
Il existe plusieurs taches permettant d'évalueotscience morphologique chez un sujet. On
peut par exemple proposer une tache de fluencelagunslle I'éleve doit produire le plus grand
nombre possible de dérivés (par exemple, « doer@us de mots de la méme famille possibles
gue porter » : «reporter, déporter, portage, transpo®tc... »). Aussi, on peut demander au
sujet de repérer des mots qui sont de la mémeléadaihs une liste (par exemple, « quels sont
les mots qui appartiennent a la méme famille daitslaideur, laitage? ») de donner des
dérivés de mots avec ou sans contexte, etc... tda @xemple d’épreuve est la tache d'analogie
dans laquelle I'enfant doit identifier la relatiovorphologique entre deux mots et appliquer
cette méme relation a une seconde paire suivamoliele a:b; c:d (Piaget, Montangero et
Billeter, 1977).
Différents auteurs (Carlisle,1995,2000 ; CasalisléC Royer, 2003 ; Colé, Marec-Breton,
Royer, Gombert,2003) se sont penchés sur la guedtiodéveloppement de la conscience
morphologique et de son rble dans I'acquisition d@apétences de lecture. Carlisle (1995) a
proposé une étude longitudinale pour évaluer lediatre la conscience morphologique et les
performances en lecture chez des enfants de I'étaternelle au CE1. Les résultats ont montrée
gue de bonnes capacités dans les taches de caresamemphologique prédisaient de bonnes
compétences en lecture et que le r6le de la corszimorphologique était plus important chez
les éleves plus agés.
Concernant I'écrit, la réussite en transcripticaitdieaucoup moins évidente pour I'étude de
Casalis, Deacon et Pacton (2011). lls ont étudliteentre la conscience morphologique et
I'utilisation de marques morphologiques en prodarcirthographique par une dictée de mots
dits morphologiques (c’est-a-dire, appartenant & udamille morphologique, comme
« candidat ») et de mots dits « opaques » (quitqgas de famille morphologique, par exemple,
« buvard »). Les résultats ont montré que les padaces aux épreuves de conscience
morphologique prédisaient la transcription des nmat¥phologiques mais pas celles des
opaques, en CE2; et la transcription des mots notwglyues et opaques pour les éléves de
CM1.

L'acquisition de l'orthographe chez I'enfant nétes donc des capacités a faire
correspondre des phonémes et des graphémes petiggeellation, complétées par des
connaissances orthographiques, qui incluent lahgtagptique et la morphologie, impliquant

une représentation globale du mot. La questiorsgiose est de savoir comment ces capacités
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se mettent en place chez l'apprenant. Il existeapposition de point de vue concernant ce

point.

2.2.4. Le développement de I'orthographe

2.2.4.1.  Une vision « étapiste » : le modele de Frith

Certains auteurs, (Frith, 1985, suivi de Ehri,99&ient I'acquisition de I'écrit comme
une suite de stades. Selon le modéle décrit ptr @985), I'enfant passe par trois étapes pour
développer ses compétences en écriture. Chaque sémpant de base indispensable pour

construire la suivante.

Phase logographique ‘ Ecriture

reconnaissance globale
grice 4 des indices visuels favorise 1installation

exemple : @ d’une procédure

alphabétique
\ Phase alphabétique

[ apprentissage du son des lettres, puis
de la forme sonore des syllabes et des
mots crits

=JL_ Phase orthographique

formation progressive d’un
lexique orthographique

Figure 3 : Le modele de Frith(1985) d’apfeste de lirepar C Totereau

Tout d’abord, I'enfant entre dans la phase logolgiigue. Lors de cette phase, le jeune apprenant
confronté a I'écriture commencera a traiter ceil@ar une prise d’'indices visuels (forme

globale du mot ou des lettres) et contextuels sl autour du logo par exemple). Ainsi
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'enfant se crée un stock logographique et estllapde reconnaitre la plupart des marques de

produits qu'il rencontre au quotidien. Mais ce &test limité et difficile a manipuler.

Dans la phase suivante, I'enfant est capable derelifcier les lettres qui composent un mot et
prend conscience qu’il peut lui associer un sonidéntifie un mot par une stratégie

d’assemblage des sons qui le composent. On panle d¢ phase alphabétique. Cette phase
permet a I'apprenant de mieux entrer dans I'éaipar le biais de ses premiéres lectures. De

méme que ses premiéres écritures vont renforcerapesités de lecture.

Par ces interactions entre lecture et écriturefdiet va commencer a développer un stock
orthographique qui va lui permettre de perfectiorses compétences de lecteur-scripteur.

Il entre alors dans la derniere phase : la phakegnaphique.

D’aprés ce type de théorie par étapes, le pasdagestade a l'autre ne se fait que
lorsque le précédent est maitrisé. Par exemplefamiequi est devenu compétent dans la phase
alphabétique en ayant automatisé sa procéduretmuaypeut, uniqguement a ce moment-1a,
porter son attention sur I'orthographe et dévelogpa stock orthographique.

C’est cette idée de séquentialité qui crée lesrgerees. Lacquisition des différentes
représentations de I'écrit semble en effet plusplere.

2.2.4.2.  Une évolution des connaissances en parallele

Les recherches les plus récentes ne sont paveuwr fde I'idée de développement des
capacités en langage écrit par I'apparition d’'éapecessives. Les modeles orthographiques
sont intégrés chez I'enfant trés jeune. C'est dentj@émontré les études de Treiman (1994),
puis Treiman et Cassar (1997). Ces auteurs ontaténgue dés la maternelle, les enfants ont
acquis les connaissances de la position des deulde&onsonnes; puis en CP, ils savent quelles
consonnes sont susceptibles d'étre doublées.

Treiman et Kessler (2008) ont cependant consta& lgsl connaissances orthographiques
commencaient a s'installer, certes précocement @assolarité des enfants mais qu'elles

nécessitaient un long apprentissage avant d'éfiteisgas.

Ces dernieres recherches montrent les limites diefaale Frith (1985) selon lequel I'enfant
entrant dans le langage écrit n’est pas encoreaaptifiser d’autres sources de connaissances
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gue ses habiletés phonologiques ou méme que lelopgeenent des représentations
orthographiques se base uniquement sur une phoaaoguise. En effet, le nouveau lecteur-
scripteur est capable de faire appel a la foissardgles orthographiques et phonologiques.
Nous pouvons ajouter que le développement de cesidgs ne se fait pas de facon si
homogene ; c’est-a-dire que toutes les connaissagr@@hotactiques et morphologiques ne
sont pas acquises dés le départ mais que leurrdjggege se fait selon un gradient de

complexité croissante.

Dans le chapitre suivant, nous tacherons de répainth question sur I'aide que peut
apporter la morphologie dans I'orthographe de rabéz I'enfant tout-venant. Il a été démontré
gue le jeune éleve est en mesure d'utiliser deraissances morphologiques, mais nous nous
demandons si cette utilisation est en lien aveccteapétences de I'enfant en conscience

morphologique.

2.3.L’'impact des connaissances morphologiques dansdascriptions

2.3.1. Lutilisation de la morphologie dans la productierite

Pacton, dans son article dédié a la morphologie e Rééducation Orthophonique
n°233, octobre 2005), s'est demandeé s'il « est, @ilméme parfois indispensable, d'utiliser des
informations morphologiques pour écrire dans ungua comme le francais D'autres auteurs
gue Pacton ont aussi cherché a déterminer danie gquesure les jeunes éléves, mais aussi les
plus agés, et méme les adultes, se servaient desreagprphologiques plutét que leurs
connaissances graphotactiques. En anglais, beadeaegherches ont été effectuées autour de
la terminaison ered au passé des verbes réguliers. Il s'agit la duadwrde la morphologie
flexionnelle. En effet, méme si tous les verbesiliégs prennent la marquedau passé, cette
terminaison, peut soit se prononcer /d/ (@dled) ou bien /t/ (exdressedl Dans une étude
longitudinale, Nunes, Bryant et Bindman (1997) alogervé un développement par étape dans
la transcription de ces verbes chez des élevesxdereeuf ans: Dans un premier temps, les
transcriptions restaient purement phonétiques, lautsrminaison ed est apparue mais ceci
€également pour des mots non appropriés grammatieale(sur des adjectifs par exemple);

enfin, dans un troisieme temps, cette généralisatiappropriée disparaissait.
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En francais, Sénéchal (2000) a cherché si lesnenfétaient capables d'utiliser les
relations morphologiques entre les mots pour ordqager des lettres finales muettes. Cette
étude traite alors de morphologie dérivationn&i&néchal a proposé une dictée de mots a des
enfants tout-venant francophones canadiens, dauwige CE1 et de CM1. Elle a opposé des
mots dits morphologiques, c'est-a-dire qui appangat a une famille lexicale (par exemple,
campqui peut étre dérivé esamper campement,). et des mots dits opaques, c'est-a-dire, qui
n'‘appartiennent a aucune famille de mots (par elefoplard, dont on ne connait pas de forme
dérivée). Il est ressorti de cette étude que, pErideux niveaux scolaires étudiés, les mots

morphologiques étaient mieux orthographiés quenlets opaques.

Plus tard, Pacton (2001) va confirmer cette ola@mw sur des éléves francais de CE2,
puis en 2003, il va méme la prolonger en montraetlipbservation est la méme quel que soit
le niveau d'orthographe de I'éléve (faible, moyem).

L'utilisation de regles morphologiques est doncépehdante du niveau de lecture ou
d'orthographe.

2.3.2. Lien entre utilisation de la morphologie et coneci morphologique

Pour établir un lien entre I'utilisation de reghasrphologiques en transcription et la
conscience morphologique, certains chercheurs wiidée d'un type d'approche encore peu
développé qui est I'étude d'intervention. C'esir@,-dju'apres avoir fait des premiers tests, ils
ont réalisé un programme d'entrainement, puis énfi& son impact par une deuxiéme
passation d'épreuves.

C'est le cas, entre autres de Pacton et Casal§)2@Qi ont soumis des éleves de CE2 a une
dictée de mots a deux reprises. Les mots donn&nethvisés en cing catégories: la premiére
catégorie était constituée de mots morphologigaas kttre finale muette (exemple : citron) ;
la deuxieme, de mots morphologiques avec lettraldimuette (exemple: candidat) ; une
troisieme liste donnait des mots opaques sang l@tizle muette (exemple: lavabo) ; dans la
guatrieme liste se trouvaient des mots opaques lattee finale muette (exemple: brebis) et
enfin une cinquieme liste regroupait des mots«jgges » car morphologiques mais dont les
dérivés lexicaux peuvent induire une erreur d'aythphe (exemple: numéro). Entre les deux
dictées, il était demandé aux éléves de produitécét des mots de la méme famille pour
certains items des trois listes de mots morpholeggqAprés I'entrainement, les auteurs ont

révélé que les performances entre les deux dictégaient pas varié pour les deux listes de

23



mots opaques et la liste morphologiques sans |etisde muette. Par contre, il y a eu une

amélioration significative pour les mots morphotpgs avec lettre finale muette et une baisse
des performances pour la liste des mots pieges.

Ce qui démontre bien l'influence d'un entraineneld conscience morphologique et donc

gu'elle est bien reliée aux performances en ordpig

Si un entrainement a la conscience morphologigue gider les enfants tout-venant a
mieux orthographier des graphies complexes, ilisert@ressant de se pencher sur le cas des
enfants atteints de dyslexie, a savoir s'ils somt nesure de s'aider d'informations
morphologiques pour la lecture et I'écriture. DAatitque I'on sait déja que les connaissances
morphologiques sont acquises indépendamment dauwniyerthographe ou de lecture (Pacton,
2003).

2.4.Pourguoi la morphologie pourrait jouer un réle ches dyslexiques ?

Nous avons rapporté précédemment que I'étiol@gmus probable de la dyslexie est
un déficit dans le traitement des informations piogiques. Les enfants dyslexiques ont des
difficultés avérées pour repérer et manipuler gatés que sont les phonémes. Mais malgré
leurs difficultés qui persistent encore a I'ageled(Bruck,1990,1992 ; Felton, Naylor, Wood,
1990, cités par Quémart et Casalis, 2013), la pluges jeunes dyslexiques finissent par étre
capable de lire et de poursuivre leur scolaritéafda, Parrila, Kirby, 2006 ; Pennington, Van
Orden, Smith, Haith, 1990, cités par Quémart ealta<2013) Il est probable que ces enfants
mettent en place des stratégies compensatoire®ptrepasser leur déficit phonologique. Mais
guels moyens de compensation peuvent aider leshiyslexiques ? Plusieurs idées ont été
explorées. Tout d’abord, Stanovitch (1980) a suggée les enfants dyslexiques compensaient
leur difficulté a décoder en s’appuyant sur le s phrase pour reconnaitre les mots. Aussi
les éléves dyslexiques auraient développé une euesll conscience de la structure
orthographique des mots que les éleves de mémawndeslecture (Siegel, Share, Geva, 1995,
cité par Quémart et Casalis, 2013).

Plus récemment, des chercheurs (entre autres,,Bbnbak, 1996) se sont intéressés a la
morphologie comme stratégie de compensation afigudtés de langage écrit chez les enfants
atteints de dyslexie. Si le traitement des phorseese difficile, voire inaccessible aux éleves

atteints de dyslexie, peut-étre ont-ils la capacitéanipuler une unité plus large et surtout dotée
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de sens : le morphéme. Des auteurs ont donc chamtiesurer quelles étaient les compétences

des enfants dyslexiques dans la représentati@nneahipulation des unités morphémiques.

2.5. Dyslexie et conscience morphologique

Dans leur étude évaluant des éleves dyslexiqubgitians et demi a douze ans sur une
expérience de lecture silencieuse, Casalis, e(2803) ont démontré que, malgré leurs
difficultés d’origine phonologique, les enfantseatits de dyslexie pouvaient développer des
compétences morphologiques. En effet, elles onerebsde meilleurs résultats en analyse
morphologique (évaluée par exemple par des tagheggmentation de mots en morphémes)
par rapport a ceux en analyse phonologique.

Toutefois, Casalis et al. (2003) mais aussi Coéésalis et Leuwers (2005) rapportent aussi dans
leurs recherches que les performances en morplkoldgi ces enfants dyslexiques sont
hétérogenes selon les taches morphologiques desmrite fait, les taches les mieux réussies
sont celles ayant nécessité une manipulation dggtafication (par exemple, une tache de
segmentation de suffixe). Les scores étaient g@lildefs pour les épreuves ayant demandé une

analyse plus formelle (par exemple, une tache depulkation de pseudo-mots).

Ces études prouvent l'efficacité des capacitésaiement de la signification chez les
enfants dyslexiques. Il nous reste ensuite a déternsi ces capacités peuvent servir de
compensation du déficit phonologique dans les tdedecture et d’écriture. Les dyslexiques
sont-ils en mesure d’élaborer des stratégies derkeet d’écriture basées sur les morphemes ?

C’est ce que tentent actuellement de détermineshiescheurs.

2.6.R0le de lamorphologiedans la lecture chez les dyslexiques

D’aprés Elbro et Arnbak (1996 ; cité par Colé ket 2005), les éleves dyslexiques
feraient appel a la reconnaissance directe deshaorgs composant le mot, pour la lecture.
Les résultats de leur étude ont montré que lesnenfdyslexiques, comparés a des enfants
normo-lecteurs de méme niveau de lecture, lisamigux et plus rapidement les mots
morphologiques complexes (exemple : « sunburn e)dgs mots opaques (comme « window).
Dans une seconde expérience, ces auteurs ontdagt ln groupe d’enfants dyslexiques et a
un autre d’enfants normo-lecteurs de méme agedlerée des phrases segmentées de cing
maniéres différentes : par lettres, par syllabas,nporphémes, par mots et enfin par phrases
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entiéres. lls ont constaté que les enfants dyslesigtaient plus performants dans la lecture de
phrases segmentées en morphémes et en syllabggjaéotes normo-lecteurs lisaient mieux
les phrases en condition mots puis syllabes. Ebrnbak (1996) ont conclu que la lecture
chez les dyslexiques était probablement facilitée lpaspect sémantique que permet la

morphologie.

Cette étude a été suivie par d’autres (Colé eR@05 ; Casalis et Colé, 2005) qui ont
aussi abouti a la conclusion que la morphologiebserétre une aide a la lecture chez les
dyslexiques. Mais gqu’en est-il concernant l'ortreqgre ? Les dyslexiques font-ils appel aux

mémes stratégies pour s’aider a orthographier ?

2.7.Rdle de lamorphologiedans 'orthographe chez les dyslexiques

Concernant I'effet de la morphologie sur les periances en orthographe des enfants
dyslexiques, trés peu d’études ont été menéegatuicedl est donc difficile de faire état de nos
connaissances a ce sujet. Certains auteurs oétdeeterminer quelles étaient spécifiquement
les difficultés des éleves dyslexiques dans I'aythphe de mots dits morphologiques.

C’est le cas par exemple de Tsesmeli et SeymoW@6j2Qui ont cherché a mesurer pour un

groupe d’adolescents dyslexiques les difficultésrihographier des mots morphologiques

complexes, c’est-a-dire composés d’'une base et dluplusieurs affixes. Ces auteurs ont

observé que le niveau d’orthographe pour les motphologiques simples et complexes était
plus bas chez les dyslexiques par rapport a umpgrdienfants normo-lecteurs de méme age et
a un autre d’enfants plus jeunes et de méme nidealecture. Néanmoins, le niveau de

compétences morphologiques chez les dyslexiqussréeelé identique a celui des enfants du
méme niveau de lecture. Aussi les erreurs prodgigesces enfants du groupe dyslexique
montraient qu'ils étaient capables de faire appelgs connaissances morphologiques pour
orthographier les mots morphologiquement complexes.

Dans une autre étude, Bourassa, Treiman et Kg&€66) ont tenté d’évaluer les capacités

d'un groupe d’enfants dyslexiques a utiliser lewsnnaissances morphologiques en

orthographe par rapport a un groupe d’enfantstenant plus jeunes appariés selon le niveau
d’orthographe. L'expérience portait sur une dictle mots morphologiquement simples et

complexes, avec pour particularité une terminasogroupe consonantique (exemple de mot
morphologiquement simples : « blond »; mot morpgmuement complexe : «bars ») .

L'intérét d’expérimenter ce type de mot est qugtlme éléve anglais apprenant I'orthographe
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commet frequemment 'erreur d’oublier la premiéoasonne exemple : « blid » a la place de
« blind »). Ces auteurs n’ont pas observé de mapi®bante une utilisation des connaissances
morphologiques plus efficaces chez les dyslexiques. performances en orthographe des
enfants dyslexiques étaient semblables a cellesrdants normolecteurs plus jeunes. Bourassa,
et al. (2006) ont conclu que les enfants dyslexdgoemme les enfants normo-lecteurs de méme
niveau d’orthographe, étaient capables de fairelagppa morphologie mais pas autant que le

permettraient leurs connaissances morphologiques.

2.8. Objectifs de I'étude

Il ressort de ces études une incertitude concetesmapacités des enfants dyslexiques
a utiliser leurs connaissances en morphologie pesraider a orthographier des mots
appartenant a une famille morphologique. Il apparétessaire de continuer a explorer ce
domaine d’autant que I'on sait que ces connaissgmeavent aider dans la lecture (Elbro et al.,
1996)). Nous allons tenter par cette présente éllafgporter des données supplémentaires
concernant I'impact de la morphologie sur I'ortheygine chez les enfants dyslexiques. C’est la
principale question a laquelle nous essaieronsgendre. Dans un deuxieme temps, nous
chercherons a déterminer dans quelles conditiohes gglisation est favorisée. En particulier
si une plus grande fréquence d’occurrence de ldlé&adu mot ou s’il appartient a une famille
morphologique de taille plus importante, constitue effet facilitateur sur l'utilisation de
'information morphologique en orthographe chezdgslexiques. La famille morphologique
comprend I'ensemble des mots dérivés a partir dbase lexicale. Par exemple, le mot
« porter » a pour baseport —et on construit la famille morphologique en dérivestte base
en y ajoutant des préfixes et/ou des suffixesrarsiport », «port-age », « dgort-ation »,
etc... Plus d’éléments dérivés vont constituer unglfg, plus la taille de celle-ci sera grande.
On parlera de la fréquence de cette famille powigdér la fréquence d’occurrence de
'ensemble des mots qui la constituent, dans lemaigsances d’'une population donnée. Une
famille de taille importante n'aura pas forcémene dréguence importante si chacun de ses
éléments ont une tres faible fréquence.
Pour mener a bien cette étude, nous avons chadsialdier I'orthographe sur des mots
morphologiquement simples a lettre finale muettet tomme I'a proposé Sénéchal (2000) en
testant I'orthographe chez les enfants tout-veridotis comparerons les résultats obtenus par

les éleves dyslexiques a ceux obtenus par destemfarmo-lecteurs mais de méme niveau de
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lecture et d’orthographe. Pour répondre a notrgiéewe question, nous avons sélectionné des

items de taille de famille et de fréquence de flemiariables.

2.9. Hypotheses

Notre premiere hypothése théorique est que naideéévélera une réussite semblable
voire meilleure chez les enfants dyslexiques athe de dictée de mots morphologiques a
lettre finale muette par rapport aux enfants notewteurs plus jeunes, de méme niveau de
lecture et d’orthographe. En effet, nous partonpalktulat que, comme I'a démontré Casalis
(2003), les enfants dyslexiques ont une meillearescience morphologique (uniguement pour
une tache faisant appel au vocabulaire comme whe @e fluence) que des enfants de méme
niveau de lecture et par conséquent sont plus ennaele faire appel a des mots de la méme
famille morphologique pour orthographier. Si c'éstcas, nous mettrons en corrélation les
résultats des enfants dyslexiques dans notre &qb&rimentale avec leurs résultats dans les
taches de conscience morphologique, afin de vésfies habiletés morphologiques sont liees
aux performances en orthographe. Nous ferons &usséme corrélation avec le niveau de
vocabulaire pour tenter de démontrer la présenge lién entre connaissances lexicales et
performances en orthographe.

Concernant notre deuxiéme question, nous veérife une forte fréquence et une
grande taille de la famille morphologique appomeeffet facilitateur a la bonne transcription

des mots de notre expérience.
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PARTIE EXPERIMENTALE
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3. Matériel et méthodes
3.1. Participants

Au total, 36 participants ont été retenus pourenétude. Une partie des enfants évalués
pour notre expérience ont été vus par une étudanfesychologie. Les 18 enfants du groupe
dyslexique ont entre 10 ans et 5 mois et 15 ahswdis (moyenne d’'age : 12 ;7 ; écart-type :
19 mois). Les niveaux scolaires de ces enfants der@E2 a la classe de quatrieme. Chaque
enfant de ce groupe expérimental a été apparié selo niveau d'orthographe et de lecture a
un enfant normo-lecteur. Les 18 participants deyrmeipe contréle ont entre 7 ;1, et 11 ;7
(moyenne : 10;9 ; écart-type :15 mois) et sontideau de CP au CM2. Les caractéristiques
de chaque enfant étudié sont récapitulées danahleati donné en Annexe llla p48 pour le

groupe Dyslexique et en Annexe lllb p49 pour leug Controle.

3.1.1. Les criteres d'inclusion

Les criteres d'inclusion des participants damgdepe expérimental étaient les suivants :
D’aprés leur dossier, les enfants étudiés n'avaaecun trouble sensoriels séveres, ils ne
présentaient pas de pathologies psychiatriqueshp&giques ou encore neurologiques. De
plus, tous les enfants devaient bénéficier d'unirenrement scolaire adéquat. Aussi, leur
efficience intellectuelle devait étre normale ett@ut ils devaient présenter des troubles
durables, d'apprentissage de la lecture, c’esteaeqie leur dernier bilan orthophonique devait
présenter un écart pathologique a la norme (égadfétieur a -1,65 écarts-types) en lecture.

Un ensemble de pré-test a été constitué pour évbds niveaux de lecture, d'écriture,

de vocabulaire et d'intelligence chez ces enfants.

3.1.2. Les pré-tests

Lecture : Pour vérifier que le participant est bien dane pathologie de I'apprentissage
de la lecture, nous avons évalué son age de legtéice au texte de I'Alouette (Lefavrais, 1967).
Ce test consiste a faire lire a I'enfant un tex¢e2@85 mots, dont certains qu'il n‘a jamais
rencontrés, en un temps donné (3 minutes ou milirsfmi avant). On compte le nombre de

mots lus que I'on corrige en fonction du nombrereles produites. On obtient alors un age
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lexique qui, s'il est inférieur de 18 mois ou pligsl'age réel de I'enfant, montre une pathologie

de la lecture.

Conscience phonologigue L.es compétences de conscience phonologique ositetas

evaluées, afin de vérifier que le sujet a desaliffés a utiliser les informations phonologiques.
Pour cela, nous avons fait passer I'épreuve derssgipn du phoneme initial de la batterie
Odédys (Outil de Dépistage des dyslexies) versi@Qra2quier-Roux, Valdois, Zorman, 2002).

Dans cette épreuve, I'enfant doit supprimer le prephoneme d'un mot donné oralement et

énoncer le nouveau mot résultant de cette suppressi

Orthographe : Les performances orthographiques ont aussi ¢ti®redes car elles ont

servi a I'appariement avec les enfants normo-lest&our cela, nous avons choisi la dictée de
mots de I'Odédys qui évalue les compétences digzrites mots réguliers, irréguliers et des
pseudo-mots. Suite a cette épreuve, on sera errendsulire si les difficultés de I'enfant sont
plus de l'ordre du traitement phonologique (quansktbre en écriture des pseudo-mots est trés
chuté, c'est-a-dire non plausible phonologiquemaxmple datoir écritbadoir), ou bien de
I'ordre du traitement lexical (quand le score enté@® des mots irréguliers est trés chuté, c'est-
a-dire phonologiquement plausible mais avec deslaégations, exemple secondeécrit
segondg

Vocabulaire : Il a été aussi nécessaire d'évaluer le niveauodabulaire pour notre
étude afin de vérifier si les enfants dyslexiquesun lexique plus développé que les enfants
tout-venant de méme niveau d'orthographe, car eesiails sont plus jeunes. Pour cette
évaluation nous avons utilisé I'Echelle de Vocabellan Images PeabodyVYIP (Dunn et al,
1993) , version B. Il s'agit d'une tache de dégsignad'images qui permet de déterminer un
niveau lexical réceptif. Devant le large intervallége des enfants étudiés et dans un souci de
faciliter la comparaison, nous avons choisi de gty les mémes 30 images a I'ensemble de

I'échantillon : des items 75 a 104, pour tous, quet soit I'age.

Raisonnement :Enfin, le diagnostic de dyslexie ne peut étre létdi®z un individu

gue si un test psychométrique est établi et givitle une efficience intellectuelle dans la norme.
Nous avons donc fait passer a nos participantgépgesuves de la version courte de I'échelle
non-verbale de Wechsler, (Wechsler Non Verbal soélability, WNV (Naglieri, 2008)), a

savoir : les matrices et la mémoire visuo-spatiale, de n’inclure que les enfants ayant des
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capacités de raisonnement et de mémoire visuedigries, c’est-a-dire que le score total devait

étre supérieur ou égal a 80.

3.2. Matériel

Les épreuves suivantes vont nous permettre dentdétr si les enfants dyslexiques
sont en mesure d'établir des stratégies comperestn faisant appel a la morphologie pour
écrire des mots a lettre finale muette. Nous avest® la conscience morphologique de nos
sujets a l'aide de deux taches avant de leur gerskdpreuve expérimentale sous forme de

dictée de mots.

3.2.1. Les épreuves de conscience morphologique

La conscience morphologique de nos participantg @aluée dans un premier temps
par la tache de fluence morphologique de Casalide, &t Sopo,(2004). L'enfant devait
évoquer le plus de mots de la méme famille d'undoahé oralement. Cette épreuve comporte

cing items ranger, servir, passey chaussureetplier.

Ensuite, nous avons choisi de faire passer I'éprdianalogie créée par Sénéchal (2000) (voir
Annexe | p46)lors de son étude sur les effets des compétencaphoiogiques sur
l'orthographe des mots en francais. Dans cettet@chdonne a I'enfant une premiére paire de
mots qui ont un lien morphologique (exapide ->rapidement; puis on donne a l'enfant le
premier mot d'une seconde paire (éeureu) et on lui demande d'y associer un second mot
qgui a le méme type de relation morphologique quesda premiére paire donnée (dans notre
exemple, le mot attendu dstureusemehtll est a noter que chaque item, au nombre ded 2,

termine par une consonne muette.

3.2.2. Lépreuve de dictée

La tdche expérimentale qui a servi dans notre &adsiste en une dictée de 40 mots a
consonne finale muette. La moitié appartient afanglle morphologique supposée favoriser
la bonne orthographe de la lettre finale muette @&nd parce qudlondeau féminin) ; Ces

20 mots sont appariés selon la lettre finalé,d a 20 autres mots qui n'ont pas de famille
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morphologique et dont I'orthographe dépendrait ples capacités de mémoire a long terme
(ex :dossard). Lensemble des items est présenté en Annep47l

Les items ont été sélectionnés grace a la baserdeds Manulex (Lété, Sprenger-Charolles,
et Colé, 2004) qui fournit les fréequences d'ocaweed'un mot dans les lectures courantes
(manuels scolaires, livres, revues,...) pour dénesd'un age donné. Pour notre dictée de mots,
nous avons sélectionné des items en relevantiégudénce d’occurrence pour des enfants de
CP a CM2, afin de les apparier aux mots de la t¢mmdic non-morphologique » par leur
fréquence. Ainsi, une différence de résultats didtée entre les deux conditions ne peut étre
due a une différence de fréquence.

Nous avons aussi recherché tous les mots de la nf@mée pour chacun de nos items
expérimentaux afin de déterminer la taille maissalasfréquence des familles morphologiques.
Pour constituer nos familles morphologiques, ndasans pas inclus I'ensemble des verbes
conjugués ni les flexions en genre et en nombreuifa nous avons relevé les fréquences de
chacun des mots d’'une famille et nous en avonsa&da@bmme pour obtenir la fréquence de la
famille. Nous avons ensuite calculé la fréquencganpe de chacune des familles en faisant la
moyenne de la frequence de la famille par rapportaanbre de mots la constituant.

Enfin, pour chacun des items, nous avons élabaéhrase courte qui sera énoncée aux sujets
afin de contextualiser le mot et qui faciliteraiacces au lexique et aux compétences

morphologiques ; par exemple velours il est doux comme du velours. »

Figure 3 : Tableau récapitulatif des caractérigtfjdes items.

Condition Exemple | Effectif Fréquence Taille de la Fréquence
d’occurence famille d’occurence de
moyenne la famille
Contréle Dossard 20 29,97

Moyenne : 11,47 Moyenne : 68,96
Morphologique| Tard 20 39,38 Minimum : 4 Minimum : 3,32

Maximum : 39 | Maximum : 90,5
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3.3.Procédure

Le déroulement des épreuves pour le groupe expéraing'est effectué en cabinet
libéral, sur les temps de séances d'orthophonimmt, en passation individuelle. Comme le
diagnostic de dyslexie n'étant pas posé pour tessehfants vus en cabinet libéral, le
recrutement se faisait dans un premier temps préafation de I'orthophoniste, puis a l'aide
des pré-tests de notre étude. Deux a trois séahwes demi-heure ont été nécessaires pour
faire passer l'intégralité des épreuves. Ces séagtedent espacees d'une a deux semaines.
L'ordre de passation des épreuves était le suivant

Pour la premiéere épreuve, l'enfant avait le clixcommencer soit par de la lecture
(avec I'Alouette) ou soit par de I'écriture (avadlictée de mots de I'Odédys). Ceci dans le but
de mettre I'enfant en confiance. Selon ce cha@grduve suivante était la deuxiéme option.
Lors de I'épreuve de 'Alouette, les participargsaient lire le texte le plus vite qu'ils peuvent
mais aussi du mieux qu'ils le peuvent. On leuripegainsi qu'il ne s'agit pas de se précipiter.
Les enfants ont été informés avant le début dedidge qu’ils seraient chronométrés et arrétés
au bout des trois minutes. La dictée de mots av@kiee sur support manuscrit. Ensuite a suivi
la tache de suppression de phoneme initial, paitilehes de conscience morphologique avant
de présenter les images de I'EVIP par le biais afdmateur.

Les taches de conscience phonologique ont été deror@lement avec au préalable un voire
deux exemples pour étre sure que la consigne a&bdertomprise. Les réponses des sujets sont
aussi données oralement.

Le méme procédé a été tenu avec les taches decdluend'analogie morphologique. Les
exemples ont été fortement nécessaires notammant'@preuve d'analogie dont la consigne
est trées complexe pour les plus jeunes. La constprd : « Je vais te donner un mot, puis je
vais le transformer en un autre mot de la mémellignainsuite je te donne encore un mot et
c'est toi qui va me donner un mot de la méme faraih faisant la méme transformation que
pour le premier mot ». trois exemples suivaient) t'eux étant formulé ainsi : « si je te dis

chienqui devientchienne je dischatet il devient... ? ».

Pour I'épreuve de vocabulaire en images, il a ggemté aux sujets 30 planches sur lesquelles
figuraient quatre images numérotées. La consigaieds désigner I'image qui correspondait le
mieux au mot que je donnais oralement. La désigngiouvait se faire en montrant l'image
correspondante sur I'écran, mais la réponse ngéantoujours trés claire dans ce procéde, il a

été préférable de demander a l'enfant d'énonceureero correspondant a l'image. Aussi
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comme nous avons choisi de sélectionner les méaras pour tous les ages, il a été nécessaire
de préciser surtout aux sujets les plus jeunes&ait normal qu'ils ne connaissent pas certains

mots car cette épreuve est destinée a des enfastages qu'eux.

Les deux subtests de la WNV ont suivi ces épreuMasyant pas encore en ma
possession le matériel de la WNV lors des entreaues les sujets 1 et 2, ceux-ci se sont vus
passer la dictée expérimentale avant le testcl&fite intellectuelle. Le sujet 3 ne s’est pas vu
passer les épreuves de la WNV du fait d'un bilgelpsmétrique tres récent, et montrant un QI
dans la norme. Le sub-test des matrices a éténpéeser support informatique. La consigne
n'‘est pas explicitée oralement car il s'agit dest sur les compétences non-verbales. Les
guelques exemples visualisés avant I'épreuve aigfis a faire comprendre aux sujets nos
attentes, c'est-a-dire, trouver une partie d'uhdgodaisant des liens entre les éléments. Le sub-
test de mémoire visuo-spatiale a nécessité un ralgparticulier: une planche sur laquelle sont
disposés aléatoirement des cubes de bois. On mauntdeigt a I'enfant un enchainement de
désignation de cubes, qu'il doit ensuite reprodud@bord dans le méme ordre que

I'examinateur, puis dans l'ordre inverse.

Enfin la tAche expérimentale venait clore la pé@sall a été fourni aux enfants un
tableau avec 42 cases (les 40 items plus 2 itegra@es) en précisant qu'elles allaient toutes
servir. Il a été expliqué a chacun des participgatan mot allait étre dicté, suivi d’'une courte
phrase précisant dans quel contexte on pouvaihérgece mot, mais que seul le mot devait
étre écrit ; par exemple : « tu vas éctanel, comme danslle s'est couchée tarth écrigard ».

Les items ont été dictés de maniéere aléatoire peyras influencer les réponses de I'enfant.

Concernant le groupe contrdle, le recrutement slggupres de la famille, le voisinage
et de I'école du Bourg de Buxerolles. Les passats@nsont déroulées de facon beaucoup plus
réguliere que pour les enfants dyslexiques etwiiea en une entrevue durant une heure a une
heure et demi, au domicile du sujet. Les épreutaasré proposées en passation individuelle,
dans une piéce au calme, apres le temps scolaipemmdant les vacances et week-end pour
certains. Un temps de pause a été instauré agrépreuves de conscience morphologique afin

de ne pas perdre l'attention et la concentratisrsdgts durant ce long temps d'épreuves.

Un formulaire de consentement a été fourni awemtardes sujets étudiés pour leur

garantir la confidentialité et lI'anonymat des h&ds obtenus, ainsi qu'un maximum
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d'explications sur le déroulement et l'intérét de épreuves lors d'entretiens en face a face ou

bien téléphoniques.

4. Résultats

4.1. Analyse des données

Nos questions de recherche étaient les suivaniesit d’abord, l'utilisation des
connaissances morphologiques aide-t-elle les enfdydlexiques a mieux orthographier les
mots a lettre finale muette ? Ensuite, cette atili; est-elle facilitée par une taille et une
fréequence de famille plus importantes ?

Pour répondre a la question du lien entre les ctenpés morphologiques des participants et
les pourcentages de réponses correctes, nous effectsié une analyse par participant.

Par ailleurs, pour répondre a la question du lietreeles caractéristiques de taille et de

frequence de famille morphologique et les pouragdade réponses correctes, nous avons

effectué une analyse par item.

4.1.1. Analyse par participants

A la suite de la passation de notre expérimemtatious avons relevé les transcriptions
de la dictée de mots a lettre finale muette deuntdes sujets puis nous avons coté tout d'abord
si le mot était correctement orthographié puisaslettre finale était juste, quelle que soit
I'orthographe du mot. Le pourcentage de réusdidedictée pour chacun des participants est
donné en Annexe VI.

Apres réflexion, nous avons constaté que certa@mssi n'avaient pas leur place dans notre
expeérience. Les items « corps » et « doigt » ajgpemtnt en fait & une famille morphologique
méme si la base est modifiee (par exemple : « cekpoet « digital »). Ces mots, ainsi que
leurs homologues de la condition morphologiqueafist» et « respect ») ont été écartés de
'analyse. De plus, I'item « velours » (et donddin morphologique « univers ») a été écarté
du fait de son taux de réussite quasi-nul danafestription de la lettre muette (0% de réussite
pour le groupe contréle et 0,08% pour le groupeéargental) (voir Annexe VII).

La moyenne du pourcentage de réussite a été calpolkd chacun des deux groupes selon

chacune des conditions.
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4.1.2. Analyse par items

Nous avons également examiné pour chaque itema derdition morphologique le
pourcentage de lettres muettes correctement odpbgres en fonction de ses caractéristiques,
a savoir la fréequence et la taille des famillesphotogiques. Ensuite, pour chacun des items,
le pourcentage de participants de chaque groupe e§@assi la transcription de la lettre finale
muette a été calculé. Par exemple, pour l'itemordbl», 80% des éléves du groupe contrble

ont orthographié correctement contre 73% des entiingroupe dyslexique.

4.2. Analyses statistiques

Tableau 1: Pourcentage de lettres finales comeaté orthographiées en fonction de la

condition et du groupe

Condition Groupe controlel  Groupe dyslexique
Non morphologique 37 14
Morphologique 6 56

Les moyennes relevées ont été statistiquemengs@esd dans un premier temps a l'aide
d’'une analyse de variance (ANOVA) pour vérifierles pourcentages de lettres muettes
correctement orthographiées dépendent des facteoomdition » (morphologique et non
morphologique) et « groupe » (controle et dysleg)qu
Dans le cas ou il y aurait effet de la conditiom Bugroupe d’enfants dyslexiques, nous
chercherons ensuite s'il y a une corrélation eetseore de conscience morphologique et celui
de 'orthographe des mots en condition morphologidtnfin, nous tenterons de savoir si les
réponses des participants en condition morphol@gitfypendent des caractéristiques des items
en calculant le coefficient de corrélation entredere en orthographe des mots morphologiques
et les caractéristiques de leur famille. Les défiées analyses de variance figurent dans le

tableau en Annexe VIII.
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4.2.1. Analyse des effets principaux

4.2.1.1.  Effet du groupe

L'analyse de variance ne montre pas d’effet sigaiif du groupe (F(1, 34)=0.80, p=.38).
Les performances en orthographe ne varient pasqta fsignificative entre le groupe controle

et le groupe dyslexique.

4.2.1.2. Effet de la condiion

En revanche, I'effet de la condition est signitiicé-(1, 34)=11,46, p=.002), c’est-a-dire
gue selon la condition, les performances en ordqigr pour les deux groupes sont différentes.
En effet, le tableau 2 nous montre que la moyenrntawak de réussite dans I'orthographe de la
lettre finale muette est plus élevée dans la cmmdinorphologique que non morphologique

pour les enfants du groupe dyslexique, alors quigste inchangée pour le groupe contréle.

4.2.1.3.  Interaction entre groupe et condition

Les analyses nous montrent aussi que l'effet defhalition interagit avec le groupe
(F(1, 34=9,76, p=.004). Nous nous sommes interog@air savoir comment l'effet de la
condition agissait sur chacun des groupes. Noussav@alisé pour cela une comparaison

planifiée

4.2.1.4.  Comparaison planifiée

Ce type de comparaison nous permet de testestl'@df la comparaison sur chacun des
deux groupes pris séparément (voir Annexe) Noussobservé que l'effet de la condition
n’est pas significatif chez les participants dugre contréle (F(1, 34)=0,03, p=.85), par contre,
il 'est chez le groupe d’enfants dyslexiques (B4)721,18, p<.001).(voir Annexe IX,

Tableaux a et b)

Comme nous avons constaté que selon la condigsiiteins dictés, les participants du
groupe dyslexique montraient des performancesblaganous avons voulu savoir si cet effet

de condition dépendait des résultats aux épreueesamscience morphologique et de
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vocabulaire. Nous avons calculé le coefficient aieétation entre ces différentes données pour

nos deux groupes de participants.

4.2.2. Analyse de corrélation entre la conscience morgiigl® et I'orthographe en

condition morphologigue

4.2.2.1.

Dans le groupe dyslexique

Analyse de corrélation dans le groupe dyslexigpe (95 ; **p<.01)

Epreuve Epreuve Epreuve
L . . Epreuve
dictée mots conscience conscience :
) . ; vocabulaire
morpho morpho : analogie [ morpho: fluence
Epreuve dlcte_ze mots - 03 - 03 26
morphologiques —
Epreuve c.:onsuen_ce 13 23
morpho : analogie - -
Epreuve conscience
. -,53*
morpho: fluence - - -
Epreuve vocabulaire

Nous n’observons pas de lien significatif entre $eores obtenus en dictée de mots

appartenant a la condition morphologique et lesescdans I'épreuve d’analogie (r(18)=.034,

p=.893) ni dans ceux de I'épreuve de fluence (K184, p=.894), ni méme avec ceux de

vocabulaire (r(18)=.026, p=.30). La seule corrélatijue nous pouvons relever est celle entre

le vocabulaire et la tache de fluence (r(18)=.520p6).

4.2.2.2.

Dans le groupe controle

Analyse de corrélation dans le groupe controle (Qix; **p<.01)

Epreuve dictée Epreuve Epreuve
i . Epreuve
mots conscience conscience .
. ) . ; vocabulaire
morphologiques [morpho : analogie | morpho: fluence
Epreuve dlctge mots 57 57 45
morphologiques -
Epreuve (.:onsmen_ce 44 _51*
morpho : analogie - -
Epreuve conscience o
morpho: fluence - - - '
Epreuve vocabulaire
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Une fois encore, les analyses ne montrent pasrdélation entre les résultats en dictée
de mots morphologiques et la conscience morphalegiqr(18)=.27 ; p=.27 pour la tache
d’analogie et r(18)=.27 ; p=.27 pour la tache deriice) ni le vocabulaire r(18)=.45 ; p=.06).

4.2.3. Analyse de corrélation entre I'orthographe des nmtsphologiques et les

caractéristiques des familles

Nous avons sélectionné nos items morphologiquesglerant la taille et la fréquence
de la famille morphologique a laquelle ils appamtient. Ceci afin de déterminer si ces
caractéristiques ont une influence sur les perfooesa en orthographe des mots

morphologiques.

4.2.3.1.  Dans le groupe dyslexique

Corrélation orthographe et caractéristiques dessitehez dyslexiques (*p< .05 ; **p<.01)

Epreuve dictée Frequence
Frequence . .
mots . Taille Famille Moyenne
. Famille :
morphologiques Famille
Epreuve dictée
mots _ .29 .02 .26
morphologiques
Freque_znce 77 53*
Famille - -
Taille Famille
_ _ _ -.03
Frequence
Moyenne _ _ _ _
Famille

Le tableau de corrélation ne montre aucun lieredetscore en orthographe des mots
morphologiques et la fréquence de la famille (139, p=.025), ni la taille de celle-ci

(r(18)=.022, p=.93) pour les éléves dyslexiques.
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4.2.3.2.  Dans le groupe controle

Corrélation orthographe et caractéristiques iteamsdyroupe contrdle (*p< .05 ; **p<.01)

Frequence Frequence Epreuve
que Taille Famille Moyenne dictée mots
Famille .
Famille morpho
Frequence 7% ,53* .25
Famille —
Taille Famille _ _ -.03 .09
Frequence
Moyenne _ _ _ 27
Famille
Epreuve dictée
mots morpho - - - -

Les observations pour le groupe contrble somi&ses que pour le groupe dyslexique :
il N’y a pas de corrélation entre les scores ehagraphe de nos mots morphologiques et les
caractéristiques des familles de ces mots (r(18)7;2.33 pour la fréquence et
r(18)=.09 ;p=.73 pour la taille de la famille).

5. Discussion générale
5.1. Synthése des résultats

Notre étude recherche avait pour premier objedifpporter des données
supplémentaires concernant la question trop pediéstude I'impact des connaissances
morphologiques sur I'orthographe chez les enfapstediques. Les résultats de notre présente
expérience ont montré que les enfants du groupexdgae ont mieux orthographié les items
de la condition morphologique que ceux de la camditontrdle. Linfluence de la condition
n'a pas été observée pour le groupe contrble ¢oéstienfants normo-lecteurs plus jeunes.
Ceci nous conforte dans I'hypothese selon laguelieéleves dyslexiques seraient plus en
mesure de faire appel a leurs connaissances moxphoes pour la transcription de mots
morphologiques que des éleves de méme niveau tedext d’orthographe, peut-étre grace a

un meilleur vocabulaire. Malheureusement, notrdeéhe nous permet pas de dire si le résultat

41



en orthographe dépend de la conscience morpholegigul’enfant dyslexique, ni de son
vocabulaire.

Concernant notre deuxieme question, a savoir sirdguence et la taille des familles
morphologiques pouvaient avoir une influence sargerformances en orthographe, une fois
encore, les résultats de notre expérience ne mustant pas d’éléments significatifs. Aucune
corrélation entre les caractéristiques des famiksitems et les scores en orthographe n’est
ressortie, ni pour le groupe dyslexique, ni pougrieupe contréle.

5.2. Critique de la méthode

Nous pouvons nous satisfaire de notre étude damesure ou il en est ressorti que les
enfants dyslexiques semblent utiliser certainehamsances morphologiques pour s’aider a
orthographier. Nous nous demandons alors pourques ne sommes pas parvenues a établir
un lien entre les compétences en morphologie de pascipants et leurs capacités a
orthographier. Nous supposons que nous n’avongepisun panel d’enfants assez conséquent
pour pouvoir observer des comportements signifca® nos variables. Nous pouvons aussi
remettre en question les épreuves de vocabulaide ebnscience morphologique gque nous
avons choisies et qui ne représentent peut-étrd’'§tas des connaissances réelles de nos
participants.

La question de la taille du groupe de participgist se poser aussi quant a I'absence de lien
entre la transcription des mots expérimentauxsetéeactéristiques de leur famille. Aussi nous
pouvons émettre une réserve concernant le calaufrdguences qui n'est pas basé sur les
connaissances réelles de I'enfant.

Une autre critique que I'on peut faire sur cettedétconcerne la sélection des participants et la
méthode de passation des épreuves pré-tests.dEmeffis étions deux examinatrices issues de
formations différentes et nous avons chacune étératées a des tests avec lesquels nous
n’étions pas familiarisées. Pour ma part, j'ai @edkes capacités de raisonnement logique avec
I'échelle non-verbale de Wechsler qui est un ted¢stination des neuropsychologues et que
les orthophonistes ne sont pas habilitées a faseqr dans leur pratique. L'utilisation de ce test
restera donc uniguement dans le cadre de mon m&miadr diagnostic de dyslexie et par
conséqguent la sélection des participants peuveatrémis en doute si on considére mon

incompétence dans le domaine de la neuropsychologie
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5.3. Perspectives orthophoniques

La rééducation orthophonique des enfants attelatslyslexie est souvent longue et
laborieuse. Certes, des progres en lecture etgrdapbe sont observés mais ils restent encore
faibles par rapport a ce qu’on attend d’un éléviesqit un parcours scolaire normal (Casalis et
al, 2003). Pourtant les orthophonistes ne manqoastd’inventivité pour mener a bien leurs
rééducations et aider le patient a mettre en pilesestratégies pour compenser son déficit
phonologique. Notre présente étude et les précéslemti nourrissent I'hypothése selon
laguelle les enfants dyslexiques utilisent degéxias de lecture et d’'orthographe basée sur la
connaissance et la reconnaissance des morphémeassminé d'autres chercheurs qui tentent
maintenant d’évaluer I'nmpact d’'un entrainement pmmiogique sur les performances en
langage écrit. . Ce fut le cas d’Arnbak et ElbroQ@) qui ont proposé un entrainement a la
conscience morphologique en modalité orale. lls ocotnparé deux groupes d’enfants
dyslexiques : I'un ayant suivi un entrainement rhoipgique et l'autre, un entrainement
uniquement phonologique. D’apres les résultatpréenier groupe d’enfants dyslexiques a vu
ses compeétences en morphologie s’améliorer a ta dgei I'entrainement, contrairement au
deuxieme groupe. Ce qui montre une certaine ré&dtpta I'entrainement en conscience
morphologique chez les enfants dyslexiques. A i gle cette étude, Casalis et Colé (2005)
ont voulu mesurer I'impact d’'un entrainement motppmue en modalité orale mais aussi
ecrite, sur les capacités phonologiques. L'entragrg comportait 32 séances d’'une demi-heure
effectuées deux fois par semaine, sur une dur@piattee semaines. Les résultats ont montré
gue les habiletés morphologiques étaient amélioméss qu'il n'y a pas eu d’effet sur les
habiletés phonologiques. Toutefois, I'entrainemest morphologie a eu un effet
significativement bénéfique sur le décodage lorépduves de lecture. Cette derniere
observation montre lintérét d’'une remédiation leastr la morphologie pour aider a

compenser le déficit en phonologie des enfantsedigles.

Aussi, cette étude servira, je I'espeére, a dirigerrééducations orthophoniques vers la voie de
la morphologie comme stratégie compensatoire drographe, non sans laisser de coté les

autres méthodes de rééducation déja existantes.

5.4.Conclusion

Nous retenons des différentes études citéesogamemoire que I'enfant dyslexique est

plus a I'aise dans la manipulation des morphemegigus celle des phonémes et qu’il pourrait
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donc tirer un bénéfice d’'une rééducation basédesucompétences morphologiques. Notre
étude ci-présente nous rapporte que, malgré leiffisutlés en phonologie, les éléves
dyslexiques sont capables d'utiliser des infornmetimorphologiques.

Peut-étre que d’autres études suivront et évaltidesncompétences en orthographe et en
morphologie sur un échantillon d’enfants dyslexgphis larges et avec des épreuves plus en
adéquation avec leurs connaissances réelles. @reipujours aussi quelle est I'influence des
fréquences et de la taille des familles morphologigsur les performances en orthographe. De
nouvelles données sont encore nécessaires pouroemélos compétences, mais nous ne

sommes pas loin de connaitre un tournant dangéekications en orthophonie.
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ANNEXES

ANNEXE [: Epreuve de conscience morphologique: ¢édtanalogie de Sénéchal (2000) :

ltems d'entrainement :

chien chienne chat

content contente joyeux

deux deuxieme trois
ltems test :

méchant méchante croquant

repos reposer refus

cane caneton rat

écrit écriture toit

dos dossier dent

sec séche frais

rapide rapidement heureux

gris grise blond

danse danser saut

canard canardeau renard

grand grandeur lent

roux rousse doux
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ANNEXE Il : Tache expérimentale : dictée de motgphologiques et non morphologiques
associée aux phrases de contexte.

ltems d'entrainement :
— Lourd: mon cartable est lourd.
— Trousse : ma trousse est sur le bureau.

Condition contrble

- Dossard: le coureur porte un dossard.

- Boulevard: e boulevard est trés long.

- Plafond: Le plafond est humide

- Crapaud: les crapauds sautent dans la mare
- Sirop: Il aime le sirop de grenadine

- Talus: Il est tombé dans le talus

- Autrefois :  autrefois il n’y avait pas la télévision
- Corps: Son corps est blessé

- Velours: Il est doux comme du velours

- Hublot : le marin regarde a travers le hublot
- Rempart: le chateau est entouré de remparts
- Artichaut : Tl'artichaut est un légume

- Mulot : le mulot aime le fromage

- Haricot : les haricots sont mars

- Effort : cet exercice lui demande de I'effort
- Soldat: le soldat est courageux

- Escargot: Il roule comme un escargot

- Doigt: il leve le doigt pour prendre la parole
- Défaut: Il a un gros défaut

- Endroit : cet endroit est calme

Condition expérimentale

- Friand : Ce friand est délicieux

- Blond: cet homme est blond

- Second: le coureur est arrivé second
- Tard: elle s’est couchée tard
- Drap: Son drap est sale

- Refus: sa réponse est un refus.

- Avis: donne-moi ton avis

- Tapis: Le tapis est blanc

- Univers: Les étoiles sont dans l'univers
- Suspect: C’est le suspect n°1

- Abricot : Il mange un abricot

- Biscuit: la fille mange un biscuit

- Tricot : grand-meére fait du tricot

- Confort : guel confort ce canapé

- Récit: le récit de Cendrillon I'a ému
- Désert: il a survécu dans le désert

- Climat : le climat est orageux

-  Respect Il fait preuve de respect

- Front : I'enfant s’est cogné le front

- Gant: J'ai perdu un gant
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ANNEXE Il : Tableau récapitulatif des caractérigtes des participants (age, niveau, age de

lecture) :

Annexe llla : Groupe Dyslexique :

Age de lec- Retard de
Participants | Sexe | Niveau scolaire Age Age en mois ture lecture
1 F 4éme 13 ans 8 mois 164 87 77
3 F 6eme 11 ans 1 mois 133 92 41
4 F 3éme 14 ans 9 mois 177 113 64
5 G 4éme 14 ans 8 mois 176 99 77
6 G 3éme 15 ans 1 mois 181 119 62
7 G 6eme 11 ans 4mois 136 116 20
8 F 6eme 11 ans 11 mois 143 109 34
9 G 5éme 13 ans 4 mois 160 103 57
10 G 6eme 11 ans 10 mois 135 92 43
12 F 3éme 15 ans 1 mois 181 120 61
13 F 4éme 13 ans 7 mois 163 124 39
14 G 5éme 12 ans 6 mois 150 99 51
1bis G 5éme 12ans 4mois 148 102 46
2bis G CcM2 10 ans 7 mois 127 96 31
4bis F CM2 1lans 132 106 26
Sbis G CcM2 10 ans 5 mois 125 86 39
6bis G 6éme 12ans 4mois 148 94 54
9bis F 6eme 11 ans 7 mois 139 118 21
Moyenne 151 104,1666667 | 46,83333333
Ecart-type 19 12,01 17,37
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Annexe llIb : Groupe Controle :

Age delec- | Retardde
Participants| Sexe Niveau scolaire Age Age en mois ture lecture

1 F 6éme 11 ans 5 mois 137 110 27

2 G CE2 9 ans 108 97 11

3 F CM2 10 ans 8 mois 128 109 19

4 G CE2 8 ans 5 mois 101 118 -17

5 F CEl 7 ans 6 mois 90 107 -17

6 G CE1 7 ans 9 mois 93 97 -4

7 G cM1 9 ans 8 mois 116 101 15

8 F CM1 9 ans 11 mois 118 96 22

9 F 6éme 11 ans 6 mois 138 109 29

10 G cM1 10 ans 120 109 11

11 F CE2 8 ans 4 mois 100 99 1

12 G 6éme 11 ans 7 mois 139 122 17

13 F CM1 10 ans 1 mois 121 110 11

14 F cM1 10 ans 120 107 13
2bis F CE1 8 ans 3 mois 99 95 4
4bis F CE2 9 ans 2 mois 110 102 8
8bis F CEl 7 ans 10 mois 94 99 -5
9bis F cMm1 9 ans 6 mois 114 116 -2

Moyenne 113,6666667 |105,7222222 |7,944444444
Ecart-type 15,58 7,98 13,35
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ANNEXE IV : Résultats des participants aux prégdesépreuves d'orthographe Odédys,
Conscience (CS) phonologique et QI.

Annexe IV a : Groupe Dyslexique

Partici- Niveau Score Niveau Score Niveau (8 Score
pants orthoA =z ortho B z orthoC Scorez phono z Ql
1 5 -2,3 7 -2,3 8 -1,4 5 -1,63 81
3 2 -4,46 8 -1,75 6 -3,6 3 -1,88 89
4 8 -0,33 10 0,7 8 -1,4 5 -1,65 90
5 7 1 8 -1,3 7 -2,5 2 -3,15 90
6 9 0,33 10 0,7 8 -1,4 6 -1,15 94
7 10 0,86 9 -0,5 7 -2,3 2 -2,28 94
8 6 1,8 9 -0,5 10 0,7 4 -1,48 95
9 8 -0,33 10 0,7 7 -2,5 3 -2,65 82
10 3 -3,8 7 -2,4 7 2,3 3 -1,88 102
12 8 -0,33 10 0,7 10 0,7 4 -2,15 94
13 8 -0,33 10 0,7 10 0,7 3 -2,65 88
14 6 -1,6 9 -0,3 8 -1,4 4 -2,15 103
1bis 2 -4,33 8 -1,3 6 -3,67 8 -0,15 119
2bis 3 -3,8 8 -1,75 8 -1,3 7 -0,28 87
4bis 7 -1,13 9 -0,5 10 0,7 3 -1,88 80
Sbis 6 -1,8 6 -4,25 10 0,7 3 -1,88 104
6bis 3 -3,66 5 -4,3 8 -1,4 9 0,35 98
9bis 8 -0,46 8 -1,75 7 -2,5 2 -2,28 92
Moy 6,06 -137 839 -1,08 8,06 -1,09 4,22 -1,71 93,44
DS 2,51 1,96 1,46 1,58 1,39 1,69 2,07 0,91 9,51
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Annexe IV b : Groupe Contréle :

Partici-
pants
1

O 00 N O U1 & WN

O S )
A W N RO

2bis
4bis
8bis
9bis

Niveau Score Niveau Score

ortho A
10

00 U1 N W O N N U1oo ooy N U O 00O

6,28
1,90

Y4
0,9
0,14
0,5
0,14
0,36
0,71
1,1
1,1
0,5
0,06
0,3
-1,13
0,5
-1,12
-0,35
0,59
0,35
0;05

-0,28
0,64

ortho B
10
9
10
11
9
9
8
10
10
10
8
10

O 00 O J 0

9,06
1,06

Y4
0,75
0,36
0,75
1,78

0,4
0,4
-1,75
0,75
0,75
0,75
-0,36
0,75
-1,75
-1,75
0,7
0,35
0,36
-0,44

0,08
1,00

Niveau Score
ortho C z
10 0,7
9 0,4
9 -0,3
10 1,06
9 0,6
8 0,1
9 -0,18
8 -1,09
10 0,7
10 0,72
10 1,1
9 -0,3
9 -0,18
9 -0,18
8 0,2
9 0,4
7 -0,4
9 -0,18
9,00 0,18
0,84 0,58

cs
phono
8

Ul O W OV W OV NN O OUu BN PP Do

6,56
2,38

score z
0,12
0,22
-1,48
-1,26

0,3
0,7
-1,08
0,46
0,52
2,2
0,22
-0,28
0,46
0,08
0,9
-1,63
0,93
-1,07

-0,31
0,94

Ql
113
127
102
120
105
112
96
122
115
101
105
110
109
113
86
88
86
88

105,44
12,65
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ANNEXE V : Résultats des participants aux épreustesconscience morphologique (CS
morpho) et de vocabulaire (EVIP).

Annexe Va : Groupe Dyslexique : Annexe Vb : Gre@ontrole :
Parti- CSmor- CS mor- Parti- CSmor- CS mor-
ci- pho:ana- pho: ci- pho: pho:
pants logie fluence EVIP pants analogie fluence EVIP
1 7 9 5 1 12 11 2
3 10 6 12 2 10 11 10
4 10 8 2 3 10 10 8
5 11 13 4 4 11 13 7
6 11 8 4 5 8 8 11
7 9 8 7 6 7 9 5
8 11 8 7 7 6 3 14
9 11 10 4 8 10 10 6
10 9 6 7 9 10 8 7
12 11 13 2 10 12 10 5
13 9 6 7 11 11 8 8
14 12 14 5 12 11 10 5
1bis 9 17 5 13 11 8 7
2bis 12 15 2 14 10 8 8
4bis 8 9 4 2bis 10 4 14
Sbis 8 13 4 4bis 11 5 10
6bis 9 9 6 8bis 8 5 10
9bis 6 13 6 9bis 9 12 7
moy 9,61 10,28 5,17 moy 9,83 8,50 8,00
DS 1,69 3,36 2,41 DS 1,65 2,77 3,11
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ANNEXE VI : Tableaux des résultats des participants dictée de de mots expérimentale :

Groupe Dyslexique Groupe Controle
P % réussite % réussite P % réussite % réussite
Condition Condition Condition Condition
controle morphologique Contréle morphologique
1 23,53 29,41 1 70,59 82,36
3 11,76 29,41 2 47,06 35,29
4 58,82 100 3 70,59 88,23
5 35,29 58,82 4 70,59 64,70
6 82,35 76,47 5 29,41 47,06
7 58,82 58,82 6 23,53 41,18
8 76,47 76,47 7 52,94 64,70
9 5,88 35,29 8 52,94 29,41
10 17,65 23,53 9 76,47 82,35
12 58,82 58,82 10 76,47 82,35
13 64,70 94,12 11 47,06 35,29
14 29,41 58,82 12 70,59 76,47
1bis 35,29 52,94 13 76,47 58,82
2bis 0 47,06 14 82,35 70,59
4bis 58,82 70,59 2bis 52,94 23,53
5bis 23,53 47,06 4bis 35,29 41,18
6bis 35,29 41,18 8bis 41,18 47,06
9bis 75,47 88,23 9bis 29,41 47,06
Moy 41,83 58,17 Moy 55,88 56,53
DS 25,67 22,64 DS 18,95 20,58
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ANNEXE VII : Tableau récapitulatif du taux de réitesen transcription des items de la dictée
experimentale

Annexe Vlla : mots issus de la condition Controle

taux réussite taux réussite

groupe Con- groupe Dy- Total géné-
items cibles trole slexique ral
Artichaut 0,30434783 0,125 0,21276596
Autrefois 0,73913043 0,625 0,68085106
Boulevard 0,34782609 0,41666667 0,38297872
Corps 0,30434783 0,375 0,34042553
Crapaud 0,17391304 0,16666667 0,17021277
Défaut 0,56521739  0,58333333 0,57446809
Doigt 0,7826087  0,79166667 0,78723404
Dossard 0,13043478 0,16666667 0,14893617
Effort 0,60869565  0,54166667 0,57446809
Endroit 0,69565217 0,54166667 0,61702128
Escargot 0,7826087 0,5 0,63829787
Haricot 0,73913043 0,625 0,68085106
Hublot 0,34782609 0,25 0,29787234
Mulot 0,39130435  0,29166667 0,34042553
Plafond 0,39130435  0,29166667 0,34042553
Rempart 0,34782609 0,16666667 0,25531915
Sirop 0,43478261  0,20833333 0,31914894
Soldat 0,69565217 0,625 0,65957447
Talus 0,17391304 0,125 0,14893617
Velours 0 0,08333333 0,04255319
moy 0,44782609 0,375
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Annexe VIIb : mots issus de la condition Morphobpge :

items cibles
Abricot
Avis
Biscuit
Blond
Climat
Confort
Désert
Drap
Friand
Front
Gant
Récit
Refus
Respect
Second
Suspect
Tapis
Tard
Tricot
Univers

moy

taux réus-
site groupe
Controle
0,69565217
0,47826087
0,56521739
0,7826087
0,65217391
0,56521739
0,73913043
0,34782609
0,26086957
0,34782609
0,39130435
0,34782609
0,52173913
0,39130435
0,52173913
0,08695652
0,86956522
0,60869565
0,39130435
0,30434783

0,49347826

taux réus-
site groupe
Dyslexique
0,625
0,45833333
0,66666667
0,625
0,5
0,375
0,70833333
0,375
0,25
0,45833333
0,625
0,54166667
0,20833333
0,5
0,5
0,45833333
0,625
0,58333333
0,45833333
0,16666667

0,48541667

Total géné-
ral
0,65957447
0,46808511
0,61702128
0,70212766
0,57446809
0,46808511
0,72340426
0,36170213
0,25531915
0,40425532
0,5106383
0,44680851
0,36170213
0,44680851
0,5106383
0,27659574
0,74468085
0,59574468
0,42553191
0,23404255

ANNEXE VIII : Analyse des effets principaux :

SC Degré de - Liberté MC F p Eta-deux partiel
Ord.Orig. 203046,9 |1 203046,9 |235,0295 |0,000000 (0,873620
Groupe 694,0 1 694,0 0,8033 |0,376419 (0,023080
Erreur 29373,3 |34 863,9
Condition 12995 |1 1299,5 |11,4576 |0,001809 |0,252051
Condition*Groupe |1107,3 |1 1107,3 |9,7627 ]0,003631 |0,223083
Erreur 3856,2 |34 113,4
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ANNEXE IX : Comparaison planifiee

Somme - Carrés |Degré de - Liberté |Moy. - Carré F p
Contraste |5 g5 1 3,8447 0,033898 [0,855017
contrble
Erreur 3856,209 34 113,4179

Tableau a : comparaison planifiee effet conditionles enfants tout-venant

Somme - Carrés |Degré de - Liberté |Moy. - Carré F p
contraste dyslexiques |2402,922 1 2402,922 21,18644 |0,000056
Erreur 3856,209 34 113,418

Tableau b : comparaison planifiee effet conditionles enfants dyslexiques
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RESUME:

Cette étude a pour objectif d’apporter des doneépplémentaires aux recherches précédentes
qui ont tenté de déterminer comment les enfantexiggies font appel a leurs connaissances
en morphologie pour s’aider a orthographier desrappartenant a une famille morphologique.
Nous partons du postulat que les éléves dyslexigaeautant voire plus de compétences en
vocabulaire et en morphologie que des enfantsdiffitsiltés de langage écrit mais plus jeunes.
Nous posons alors I'hypothése selon laquelle Idaném dyslexiques ont plus facilement
recours a la morphologie pour orthographier queidants plus jeunes. Pour vérifier cela, nous
avons proposé une dictée de vingt mots morpholegigaxemple : Blond») et vingt mots
non morphologiques (exemple ptafond») a, au total, 36 enfants répartis en deux graupes
Un groupe de 18 enfants dyslexiques et un groupé&8denfants normo-lecteurs, chaque
participant d’'un groupe étant apparié a un enfarltaditre groupe selon son niveau de lecture
et d’'orthographe. Les résultats de notre dictée nontré que les participants du groupe
dyslexique ont significativement mieux orthograplEé mots morphologiques que les mots
non morphologiques ; ce que I'on n‘observe pas &wenfants de I'autre groupe. Nous avons
aussi évalué les compétences en vocabulaire airestience morphologique des participants
afin de déterminer si ces habiletés ont eu uneenfte sur les capacités a orthographier les
mots morphologiques. Malheureusement, nous n'ayassrelevé de corrélation entre ces
différents champs de compétence. En conclusiosentblerait que les enfants dyslexiques
utilisent effectivement la morphologie pour orthaygnier. Ceci ouvre la voie pour de nouvelles

pistes rééducatives visant a aider le jeune dyglexa compenser son déficit phonologique.

Mots-clés :
Dyslexie — Deéficit phonologique — Morphologie dériationnelle - Conscience

morphologique.
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