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INTRODUCTION 

Les recherches menées en psycholinguistique se sont en premier lieu intéressées aux 

mécanismes de lecture, puis bien plus récemment, dans les années 80, aux mécanismes de 

transcription. En français, l’orthographe s’avère plus complexe et plus exigeante en termes de 

ressources déployées que le décodage des mots écrits. Tous les locuteurs d’une langue sont 

amenés, quand ils sont en âge d’apprendre et de maîtriser le langage écrit, à produire à leur 

tour de l’orthographe. Les psycholinguistes s’emploient à analyser les mécanismes cognitifs 

nécessaires à sa maîtrise, et à comprendre dans quelle mesure la production orthographique 

résiste à certains enfants lors de l’apprentissage ou même parfois aux adultes experts. En effet, 

compte tenu de la complexité du système orthographique français, les capacités nécessaires à 

la transcription ne peuvent se résumer à la maîtrise des conversions phonèmes-graphèmes. 

Lorsque les individus ne réussissent pas, significativement par rapport à la moyenne de leur 

classe d’âge, à acquérir et fixer à long terme l’orthographe des mots, un diagnostic de 

dysorthographie peut être évoqué par un orthophoniste. Les études réalisées cherchent encore 

à connaître les facteurs explicatifs de ces difficultés orthographiques spécifiques que 

rencontrent ces individus, afin de pouvoir leur proposer une remédiation appropriée à leurs 

déficits et à leur profil. 

Nous nous intéressons, dans le cadre de ce mémoire, à la production orthographique lexicale. 

Cette dernière se rapporte à la forme des mots isolés, sans prendre en compte l’orthographe 

grammaticale inhérente à transcription dès lors qu’elle concerne un énoncé de taille supérieure 

au mot. 

Les études sur l’orthographe lexicale sont nécessaires pour comprendre les processus 

d’apprentissage, dans la mesure où dans notre système les capacités morphologiques peuvent 

se développer lorsque l’orthographe lexicale est maîtrisée. Les différentes recherches 

effectuées jusqu’à présent ont cherché à découvrir la part d’influence, sur la production 

orthographique, des compétences phonologiques et du décodage, ou de la connaissance des 

lettres. Plus récemment, les auteurs se sont intéressés à l’impact de la mémoire à court terme 

verbale sur la production écrite, dans la mesure où elle est considérée comme un des éléments 

pré-requis pour l’accès au langage écrit. Cependant, certaines modélisations récentes 

suggèrent que la mémoire à court terme verbale recouvre deux dimensions distinctes: la 

capacité de rétention de l’item et celle de rétention de l’ordre des items présentés. Dans les 
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études menées jusqu’à présent sur le rôle de la mémoire à court terme dans la production 

écrite, les auteurs ne distinguaient pas ces deux dimensions. Les études de Steve Majerus, ces 

dernières années, ont révélé que les capacités de rétention de l’ordre sériel du matériel 

phonologique ont une influence sur l’acquisition lexicale et sur les capacités de décodage en 

lecture, contrairement aux capacités de rétention de l’item qui correspondent au lien avec le 

système langagier. 

 

Forte de cette démarche, notre présente étude cherche à évaluer l’impact de la rétention de 

l’ordre dans l’acquisition implicite de l’orthographe lexicale. Nous chercherons à connaître 

quels sont les facteurs linguistiques ou cognitifs qui interviennent et qui expliquent les 

performances orthographiques. 
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PARTIE THEORIQUE 
 

I-  De la complexité d’orthographier les mots en 
français  
 

1. L’inconsistance du système  (VH) 

1.1. La consistance orthographique : définition 

« La consistance du système orthographique d’une langue renvoie au degré d’incertitude 

rencontré soit à l’écriture d’une association phonème-graphème, soit à la lecture d’une 

association graphème-phonème » (Lété, 2008) [57]. On la rencontre dans le sens phonie-

graphie pour une tâche de production orthographique et dans le sens graphie-phonie pour la 

lecture. Le degré de consistance dans un des sens est indépendant du second. 

La consistance orthographique d’un mot est élevée si à un phonème correspond un unique 

graphème et réciproquement. En revanche, elle est moindre si à un des phonèmes peuvent 

correspondre plusieurs graphèmes ou à un des graphèmes plusieurs phonèmes. 

Un système idéal serait donc composé d’un même nombre de phonèmes et de graphèmes de 

telle sorte qu’à un phonème corresponde un seul graphème et qu’à un graphème corresponde 

un seul phonème. Les consistantes seraient univoques dans les deux sens. Dans un tel système  

l’apprentissage du langage écrit serait simplifié pour les apprenants. 

 

1.2. Les différents systèmes 

Les consistances orthographiques ou phonologiques sont différentes selon les langues bien que 

celles-ci puissent partager le même code alphabétique. C’est ainsi que l’italien, l’anglais 

l’espagnol et le français utilisent le même alphabet alors que leurs degrés de consistance sont 

différents. 

Ainsi ces quatre différents systèmes peuvent être regroupés deux à deux: 

- d’une part, l’espagnol et l’italien, dans lesquels toutes les lettres se prononcent et s’écrivent. 

Dans la majorité des cas, un phonème ne correspond qu’à un seul graphème et inversement. 

On appelle ces systèmes orthographiques des systèmes transparents, consistants ou réguliers. 

- d’autre part, l’anglais et le français où, à l’inverse, il peut exister pour certains graphèmes 

plusieurs phonèmes correspondants, ou aucun correspondant phonologique. Par exemple, en 

français le graphème “c” peut selon le contexte se prononcer /s/ ou /k/ ou ne pas se prononcer 

dans certains mots lorsqu’il est en position finale (“banc”). De même, dans ces systèmes 
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orthographiques, certains phonèmes peuvent se transcrire par plusieurs graphèmes. C’est le 

cas du phonème /e/ qui peut se transcrire, entre autres formes : é, er, ez, et, …  De tels 

systèmes sont dits opaques, inconsistants ou irréguliers (Jaffré, 2008) [50]. 

 

1.3. Le système français 

Le système linguistique français comporte environ 36 phonèmes (16 voyelles, 17 consonnes et 

3 semi-voyelles) mais les locuteurs peuvent proposer des variantes de productions augmentant 

ou diminuant ce nombre. En parallèle, on compte 130 à 175 graphèmes (Jaffré, 2008) [51]. Il 

existe donc une importante asymétrie entre le nombre de phonèmes et de graphèmes. La 

consistance est plus faible dans le sens phonie-graphie (production orthographique, 67%) 

qu’elle ne l’est en lecture (sens graphie-phonie, 94%) (Catach, 1984 [18], Sprenger-Charolles, 

2003 [106]). À un même phonème peuvent correspondre plusieurs graphies concurrentes, ce 

qui explique la complexité de l’orthographe lexicale à laquelle il faut rajouter les marques 

morphosyntaxiques dont la plupart ne sont pas perceptibles à l’oral et viennent complexifier 

encore notre orthographe. Kreiner (1996) [54] évoque le terme de polygraphie, qu’il décrit 

comme “le fait pour un mot d’avoir potentiellement plusieurs orthographes possibles au sein 

d’un système orthographique”. Cette polygraphie est illustrée par l’étude de Ziegler et al. 

(1996) [119] dans laquelle il démontre qu’un mot monosyllabique, en français, compte en 

moyenne 3,67 possibilités d’écriture. 

Le français est donc un système complexe. Quelles sont les stratégies dont dispose le scripteur 

pour orthographier ? 

 

2. Orthographier : modèles et stratégies 

Les approches psycholinguistique et neuropsychologique permettent de modéliser le 

fonctionnement du langage et son traitement cognitif, dont les processus nécessaires à la 

production écrite. Des modèles ont été réalisés par l’observation de patients adultes 

cérébrolésés. 
 

 

 

2.1. Le modèle expert à deux voies de Caramazza (1991) (VH) 

L’observation de patients cérébrolésés par Shallice (1981) [103] et par Beauvois et Dérouesné 

(1981) [7] a révélé l’existence de doubles dissociations qui ont conduit à l’élaboration des 

modèles à deux voies de traitement pour la lecture et l’écriture adultes. (Alegria et Mousty, 

1996 [2]; Foulin, 1997 [39]; Rapp et al, 2002 [92]; Zésiger, 2000 [116]; Fayol, 2008 [33]). 

Nous ne nous intéressons ici qu’à la production écrite. Ces modèles postulent l’existence de 
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deux procédures de traitement : une voie phonologique, dite voie indirecte ou d’assemblage ou 

plus récemment voie sub-lexicale et une voie lexicale, appelée également voie directe ou 

d’adressage, que nous détaillerons plus loin. Les premiers schémas proposés par Morton 

(1980) [77] et Ellis (1982) [28] ont permis de conceptualiser ces modèles à double voie.  

Caramazza (1991) [17] les a affinés pour la transcription et Coltheart et al. (1993) [22] pour la 

lecture. Ce sont les modèles les plus couramment utilisés en neuropsychologie.  

Ils postulent en premier lieu l’existence d’un lexique interne et d’un système sémantique 

(annexe 1). 

2.1.1. Le système sémantique 

Le système sémantique est le module central du système langagier et lexical. Il traite les mots 

selon leur signification. Samson (2001) [98] le décrit comme “le système représentant en 

mémoire l’ensemble de nos connaissances conceptuelles à propos du monde. Ces 

connaissances incluent diverses propriétés conceptuelles associées à un objet ou à un 

événement telles que : la catégorie d’appartenance d’un objet, ses caractéristiques sensorielles, 

sa fonction, ses relations avec d’autres objets ou événements et les connaissances 

encyclopédiques que l’on a acquises à propos d’un objet ou d’un événement”. En ce sens, 

c’est un sous-système de la mémoire à long terme qui stocke les connaissances résultant des 

acquisitions et apprentissages explicites mais aussi implicites, concernant le monde physique, 

biologique, social ou psychologique. 

L’organisation de ce système est sujet à controverse. Certains auteurs, notamment Collins et 

Quillian (1969) [20] postulent un répertoire hiérarchisé, sous forme de nœuds sémantiques 

dont chacun représente un concept. D’autres auteurs, dont Rosch (1976) [96], décrivent trois 

niveaux différents au sein du système sémantique: un niveau de base ou l’item cible partage le 

plus grand nombre d’attributs (pomme), un niveau super-ordonné (fruit dans cet exemple) et 

un niveau sous-ordonné contenant les différentes variétés possibles de la cible (dans cet 

exemple : golden...). Elle distingue alors deux dimensions dans ce système: une dimension 

verticale représentant les liens d’inclusion catégorielle et une dimension horizontale qui 

correspond à la distinction entre des mots de même niveau partageant des caractéristiques 

communes (tigre et lion).  

Enfin, certains auteurs refusent une conception du système sémantique hiérarchisée ou en 

réseaux. Ils avancent la théorie d’une association de concepts selon leurs attributs communs et 

leurs similarités conceptuelles. Plus ces caractéristiques sont nombreuses, plus l’association 

sémantique est forte et plus les concepts sont proches. Dans leur conception, l’activation des 
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concepts dépend de la transmission de l’activation de concepts en concepts, et l’intensité 

d’activation est corrélée à la force du lien associatif.  

 

2.1.2. Les lexiques 

Le système lexical comporte plusieurs lexiques connectés directement au système sémantique. 

Les lexiques se distinguent par leur nature : phonologique ou orthographique ; ainsi que par 

leur traitement: lexiques phonologiques d’entrée ou de sortie et lexiques orthographiques 

d’entrée ou de sortie.  

Les lexiques phonologiques renferment la séquence phonémique, propre à chaque mot. Ils sont 

activés après l’analyse acoustique et phonétique d’un mot de la langue pour le lexique 

d’entrée, et lors de la formulation orale d’un mot pour le lexique de sortie. 

Les lexiques orthographiques renferment la séquence graphémique des mots de la langue. Le 

lexique d’entrée est activé à la lecture d’un mot alors que le lexique de sortie l’est à la 

production écrite d’un mot lu (copie) ou entendu (dictée). 

Ainsi décrit, le modèle de Caramazza et Hillis permet de décrire de nombreuses atteintes 

possibles dans les diverses modalités ou tâches cognitives. 

Cependant, certains chercheurs postulent l’existence d’un lexique unique regroupant les 

informations phonologiques et orthographiques du fait que fréquemment les troubles en 

lecture sont associés à des troubles en écriture présentant de fortes similitudes (Fayol, 2008) 

[33]. 

 

2.1.3. Les buffers 

Les buffers ou systèmes de mémoire tampon sont des processus périphériques en aval des 

lexiques de sortie. Ils permettent de maintenir en mémoire à court terme les informations 

phonologiques ou orthographiques, le temps de leur traitement et de la mise en place des 

patterns articulatoires ou graphomoteurs correspondants, et le temps de la planification de ces 

patterns en vue de leur réalisation orale ou écrite. 

 

Les modèles de transcription sont construits, dans leur majorité, à partir d’une tâche de dictée. 

Deux voies distinctes sont décrites: l’une fait intervenir le système sémantique, l’autre non. 

Les deux voies partagent en commun l’étape initiale d’un traitement acoustique et phonétique 

du mot entendu.  
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2.1.4. La voie lexicale ou voie d’adressage. 

La procédure lexicale appelée également voie d’adressage correspond à l’activation de la 

représentation orthographique à partir du système sémantique. Elle est utilisée pour les mots 

connus, dont la représentation orthographique est stockée dans le lexique mental. En revanche, 

elle ne peut être utilisée pour les mots nouveaux, inconnus ou pour les non-mots car ceux-ci ne 

possèdent pas de représentation dans le lexique interne. Cette procédure est efficiente pour la 

transcription des mots familiers et des mots irréguliers à l’orthographe inconsistante, pour 

lesquels les conversions phonèmes-graphèmes sont inefficaces. Grâce à cette procédure, le 

scripteur récupère directement dans son lexique interne la forme orthographique du mot à 

transcrire. 

2.1.5. La voie phonologique ou voie d’assemblage.  

La procédure phonologique, voie d’assemblage ou encore voie indirecte, correspond à 

l’utilisation des conversions phonèmes-graphèmes. Après maintien de la forme phonologique 

dans le buffer phonologique et segmentation phonémique du mot, chaque phonème est 

converti sous forme graphémique selon les probabilités d’association phonie-graphie les plus 

élevées (Rapp et al., 2002 [92]) puis l’ensemble de ces graphèmes obtenus sont assemblés tout 

en étant maintenus dans le buffer graphémique au cours de leur transcription écrite. 

Cette procédure est utilisable pour tous les mots, mais elle est longue et coûteuse. Elle est 

utilisée notamment pour les non-mots et les mots nouveaux. Toutefois, cette procédure est 

efficace pour les mots réguliers, qui respectent les conversions phonèmes-graphèmes et ne 

l’est pas pour les mots irréguliers ou ambigus. Elle est sensible à l’effet de régularité 

orthographique et à l’effet de longueur (Sprenger-Charolles et al., 1998 [109]). Si elle est 

utilisée pour un mot irrégulier, elle aboutit à une orthographe phonologiquement plausible 

mais pas nécessairement correcte. 

Actuellement, on parle de voie sub-lexicale car cette voie prend en considération des unités 

inférieures au mot.  

2.1.6. La voie lexicale directe (non sémantique) selon Morton et Ellis 

Morton (1980) [77] et Ellis (1982) [28] ajoutent à ces modèles à deux voies une troisième 

voie, la voie lexicale directe qui suggère un traitement direct entre le lexique phonologique 

d’entrée et le lexique orthographique de sortie pour l’écriture. Le transcodage s’effectue alors 

sans passer par le système sémantique. Cette voie est utilisable pour les mots ambigus, 



8 
 

irréguliers et réguliers connus, mais ne l’est pas pour les non-mots ou les mots nouveaux, dans 

la mesure où ceux-ci n’existent pas dans le lexique interne du scripteur. 

 

2. 2. Les stratégies en production orthographique  (CW) 

Comme le suggère le modèle vu précédemment, diverses stratégies s’offrent aux scripteurs 

pour orthographier un mot. Le recours à l’une ou à l’autre de ces stratégies dépend du degré de 

familiarité avec le mot cible. Un scripteur qui a recours à de nombreuses stratégies et est 

capable d’utiliser l’une ou l’autre avec discernement a de fortes chances d’aboutir à une 

production orthographique correcte (Fayol, 2008) [33]. 

 

2. 2. 1. La conversion phonème-graphème  

Le scripteur débutant est sans cesse confronté à des mots dont l’orthographe lui est inconnue. 

Il a donc massivement recours à la stratégie phonographique en se basant sur sa connaissance 

explicite des correspondances phonèmes-graphèmes. Cette stratégie est également une 

stratégie de secours pour l’adulte qui rencontre des mots inconnus tels que les noms propres. 

Elle correspond à la voie d’assemblage du modèle de Caramazza (1991) [17] et suppose le 

maintien en mémoire de la forme phonologique du mot, son découpage en phonèmes, puis la 

conversion des phonèmes en graphèmes et la vérification par relecture. Si cette stratégie 

permet toujours d’aboutir à une forme phonologiquement correcte du mot, elle est insuffisante 

à elle seule pour transcrire sans erreur le français, du fait de l’inconsistance du système, et est 

source d’erreurs de “régularisation” (Sprenger-Charolles, Siegel et al., 1998) [109]. De plus, 

elle nécessite une forme phonologique claire, est coûteuse en temps, en attention et en capacité 

de mémoire. Plus le mot est long et plus le risque d’erreur est élevé. Ce n’est donc pas la 

stratégie la plus fréquemment employée par les experts. 

 

2. 2. 2. La récupération en mémoire 

Cette stratégie s’applique aux mots familiers. Pour qu’elle puisse être employée, la forme 

orthographique du mot doit avoir été stockée au préalable dans le lexique mental et stabilisée 

par des expositions répétées. Elle permet de transcrire correctement la majorité des mots 

français, lorsque la stratégie phonographique n’est pas efficiente (“femme”, “monsieur”). Les 

travaux de Sénéchal et al. (2006) [100] montrent que cette procédure devient rapidement, pour 

le scripteur, la plus utilisée et la plus efficace, car elle demande un effort cognitif moindre. 

Cependant, sa fiabilité et son efficacité restent corrélées à la qualité et à la stabilité de la forme 

orthographique stockée. Certaines expériences montrent en effet la dégradation des 
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représentations orthographiques par l’exposition à des formes erronées (Fayol, 2008 [32], Rey 

et al. 2005 [93]), même chez les bons orthographieurs, ce qui pourrait inciter à proposer aux 

débutants un apprentissage préférentiellement sans erreurs. 

2. 2. 3. Le recours à l’analogie. 

Cette stratégie consiste à se référer, consciemment ou inconsciemment (Nation et Hulme, 

1996) [79], à une forme orthographique connue pour en produire une nouvelle qui entretient 

avec la première une relation de ressemblance. Cette ressemblance peut être formelle, on parle 

alors d’analogie orthographique (Zésiger, 2000) [116] : elle consiste à recourir de façon 

simultanée aux représentations lexicales et à la conversion phonème-graphème (par exemple, 

le pseudo-mot /dato/ peut être transcrit “dateau” par ressemblance formelle avec “bateau”) ; ou 

sémantique, on parle alors d’analogie morphologique, lorsque le scripteur s’appuie sur les 

mots de la même famille pour orthographier le mot nouveau. Cependant, compte tenu de 

l’irrégularité du français, cette procédure n’est pas toujours fiable (le mot “cauchemar” ne 

prend pas de -d final malgré l’analogie morphologique avec le verbe “cauchemarder”). Le 

recours à l’analogie est employé par les meilleurs orthographieurs, car il s’agit d’une stratégie 

mixte qui nécessite des processus de conversion phonème-graphème efficaces et un lexique 

orthographique fourni. 

2. 2. 4. Le recours aux règles. 

Le scripteur peut se baser sur les règles qu’il a explicitement apprises si celles-ci sont 

maîtrisées. Par exemple, le son /on/ se transcrit “om” devant un “b”, un “p” ou un “m”. 

Cependant, le coût attentionnel de cette procédure est élevé et elle ne peut garantir une 

orthographe correcte en français, car peu de règles n’acceptent aucune exception. 

Aucune stratégie ne peut donc à elle seule assurer une orthographe correcte. Cependant, la 

variété des procédures utilisées peut diminuer les risques d’erreurs et caractérise les bons 

orthographieurs. Les modèles d’acquisition du langage écrit chez l’enfant expliquent comment 

les scripteurs débutants développent ces stratégies pour orthographier les mots. 
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3. Apprendre à orthographier (CW) 

3.1. Les modèles développementaux 

3. 1. 1. Le modèle par stades de Frith (1985)  

Malgré certaines remises en cause, le modèle proposé par Frith en 1985 [41] demeure la 

référence dans la conceptualisation du développement du langage écrit. Il apporte la vision 

d’un développement conjoint et interactif de la lecture et de l’écriture, qui s’enrichissent 

mutuellement en passant par trois stades successifs : 

● Le stade logographique 

L’enfant futur lecteur développe des stratégies non linguistiques pour identifier les mots : il se 

base à la fois sur des indices externes, présents dans l’environnement (par exemple, en 

identifiant le nom d’une célèbre marque de sodas grâce à sa calligraphie blanche sur fond 

rouge) et des indices internes qui sont les traits saillants des lettres (comme le point du “i”). 

Les mots sont traités comme des images par un système pictural sémantique (Morton, 1980) 

[77].  Peu à peu, l’enfant prend également en compte la forme globale du mot, sa longueur, sa 

première lettre ou une combinaison particulière tel un doublon consonantique. Ainsi, il est 

capable de reconnaître les noms de marques ou les prénoms de ses camarades de maternelle. 

En parallèle, il peut, vers 3 ans, produire des formes graphiques qui imitent l’écriture, et 

commence à écrire son prénom vers 4 ans. Ce stade est considéré par certains comme 

optionnel, voire inexistant, dans l’apprentissage de la lecture (Alegria et Morais, 1996) [1] et 

de l’écriture (Goswami et Bryant 1990) [46]. Selon ces auteurs, il ne précède pas 

nécessairement l’entrée dans la stratégie alphabétique. 

● Le stade alphabétique 

L’apprenti lecteur apprend ici la procédure d’assemblage du modèle à deux voies. Il s’appuie 

sur sa connaissance de l’alphabet et des règles de correspondance graphème-phonème, 

acquises par un enseignement explicite, mais aussi sur sa conscience phonologique, 

indispensable pour segmenter les mots en syllabes puis en phonèmes. Au début, l’enfant 

confond le nom de la lettre et le phonème associé, ce qui donne lieu à des orthographes 

phonographiques de type “BB” pour “bébé” (Fayol, 2008) [32]. 

Ce stade fait consensus pour la plupart des auteurs, qui s’accordent à reconnaître que 

l’apprentissage de la lecture passe nécessairement par la médiation phonologique et la 

découverte du principe alphabétique. Cependant cette stratégie s’avère rapidement insuffisante 

en français pour lire ou écrire les mots irréguliers et inconsistants, ce qui amène l’apprenti 

lecteur à l’abandonner au profit de la stratégie orthographique. 
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● Le stade orthographique

Cette stratégie correspond à la procédure d’adressage du modèle à deux voies : le lecteur 

devenu expert n’a plus recours à la médiation phonologique mais traite directement les 

morphèmes, unités signifiantes du mot. Ce procédé vaut pour les mots connus ou partiellement 

connus ; pour les mots qui n’ont jamais été rencontrés, la segmentation en unités sub-lexicales 

(phonèmes) intervient encore, mais de moins en moins. L’enfant devient ainsi capable de lire 

et d’orthographier des mots irréguliers. 

Dans le modèle de Frith, le caractère strictement séquentiel des stades a fait l’objet de remises 

en questions. Beaucoup d’auteurs considèrent que les enfants n’abandonnent pas une 

procédure pour passer à la suivante, mais continuent à utiliser toutes les procédures et les 

alternent en fonction du contexte orthographique. Lété et al. (2008) [57], dans une étude allant 

du CP au CM2, ont mis en évidence la coexistence des stratégies alphabétique et 

orthographique à tous les niveaux scolaires. La procédure orthographique existerait même dès 

le CP pour les mots monosyllabiques. 

3. 1. 2. Le modèle à niveaux d’Ehri (1991) 

Ehri (1991) [27] renouvelle le modèle de Frith en le centrant sur la connaissance du système 

alphabétique que possède l’enfant à un niveau donné ; elle définit ainsi quatre niveaux : 

● Le niveau pré-alphabétique

Il correspond au stade logographique de Frith, mais Ehri le considère comme optionnel ; à ce 

niveau l’enfant s’appuie sur les traits visuels saillants des mots. Il n’a pas encore connaissance 

du système alphabétique. 

● Le niveau alphabétique partiel

Les connaissances du système alphabétique sont incomplètes. L’enfant ne peut transcrire tous 

les sons et peut donc confondre un mot nouveau avec un mot connu, ou n’orthographier que 

les sons qu’il sait transcrire dans un mot. La lecture et l’écriture par analogie ne sont pas 

encore possibles. 

● Le niveau alphabétique complet

L’enfant segmente les mots en phonèmes et les transcrit grâce à sa connaissance des 

conversions phonème-graphème. Il peut écrire des formes phonologiques plausibles de mots 

non connus. Il commence à se constituer un stock de mots en mémoire, dont il se sert pour 

déchiffrer des mots nouveaux ; ce sont les débuts de la lecture par analogie. 
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● Le niveau alphabétique consolidé

À ce niveau, l’enfant appréhende les mots par des unités plus larges que les lettres : syllabes 

ou affixes. L’aisance dans le décodage lui permet de se former de nouvelles représentations 

orthographiques et d’intérioriser les régularités graphotactiques de la langue. 

3. 1. 3. Le modèle de la double fondation de Seymour (1994)  

Seymour (1994 [101], 1996 [102]) remet en cause le caractère successif des modèles comme 

ceux de Frith et d’Ehri et postule l’émergence simultanée des différents processus 

d’identification des mots : les stratégies logographique (traitement global) et alphabétique 

(traitement analytique) se développent en parallèle pendant les étapes précoces de l’acquisition 

et participent conjointement à l’élaboration du lexique orthographique. Le système 

orthographique mature est ainsi issu de la fusion des deux processus antérieurs, et gagne en 

complexité avec l’intégration de nouvelles formes. 

3. 1. 4. Le modèle connexionniste de Coltheart (1993) 

Issu de simulations par ordinateur et révisé par Coltheart et al. en 1993 [22], le modèle 

connexionniste postule, à l’inverse des autres, la déduction des règles de correspondance 

graphème-phonème à partir de l’identification des mots lus globalement. L’apprentissage des 

règles se fait donc par généralisation à partir du lexique acquis lors des expériences de lecture. 

Ce modèle est contesté car il n’explique pas l’acquisition de l’écriture (alors que les autres 

auteurs la traitent en parallèle de la lecture) et ne rend pas compte du rôle des compétences 

phonologiques dans l’acquisition de la lecture. Mais il présente l’intérêt de décrire une 

acquisition de la lecture autonome, par généralisation, et met en avant/soulève  la question de 

l’apprentissage. 

3. 1. 5. Le modèle d’auto-apprentissage de Share (1995, 1999)  

Le modèle d’auto apprentissage ou self-teaching de Share est celui qui rend le mieux compte 

de l’apprentissage. Share a cherché à mettre en évidence l’influence du décodage 

phonologique dans l’apprentissage de la lecture. Par différentes études menées en hébreu 

auprès de jeunes lecteurs en 1995 [104] et 1999 [105] il montre que le recodage phonologique 

que l’enfant opère pour identifier un mot inconnu a un rôle d’auto-apprentissage. Cela permet 

à l’enfant d’acquérir seul les représentations orthographiques précises nécessaires à la lecture 

et à l’orthographe expertes. Chaque décodage réussi pour un mot nouveau permet l’acquisition 

des caractéristiques orthographiques. D’après Share (1999) [105], il suffit de peu 



13 
 

d’expositions (4 voire moins) à un mot nouveau pour en acquérir la représentation 

orthographique. La reconnaissance des mots dépend de la fréquence d’exposition et du succès 

dans leur identification.  

Share a montré que le self-teaching apparaît très précocement, dès le début de la lecture, si 

trois facteurs sont présents : la connaissance des correspondances graphème-phonème, la 

présence d’une sensibilité phonologique minimale et la capacité à utiliser l’information 

contextuelle pour déterminer la prononciation exacte à partir d’un décodage partiel. Share a 

mené son étude en hébreu, langue transparente pour laquelle le décodage est immédiat et sans 

ambiguïté, mais les résultats ont été confirmés en anglais (Cunningham, Perry, et al., 2002, 

[24]; Cunningham, 2006 [25]).  

Une majorité de représentations orthographiques seraient en réalité apprises implicitement, 

puisque le nombre de mots que l’on peut apprendre explicitement ne peut concerner qu’une 

infime partie de la totalité du lexique constituant la langue.  

 

3. 1. 6. L’apprentissage explicite de l’orthographe  

Enfin, chez les enfants scolarisés, l’apprentissage implicite mis en évidence par Share se 

double d’un apprentissage explicite où les connaissances scolaires à acquérir sont verbalisées 

en vue d’être connues, comprises et appliquées. Il requiert la participation de l’apprenant et la 

mobilisation de son attention et de sa mémoire. C’est par ce moyen que les enfants prennent 

conscience que la chaîne parlée peut se décomposer en phonèmes et acquièrent la capacité de 

décoder qui leur servira à apprendre seuls des mots nouveaux (Fayol, 2010) [34]. 

D’après Zesiger, Schelstraete et al., (2006)[117] tout apprentissage explicite requiert trois 

étapes : 

● L’étape déclarative qui consiste à exposer explicitement à l’enfant ce qu’il doit faire ; 

● L’étape de transition où les connaissances déclaratives se consolident avec la pratique ; 

● L’étape procédurale où les processus sont automatisés, la vitesse d’exécution augmente 

et le nombre d’erreurs diminue. 

Ces étapes se retrouvent dans l’apprentissage des conversions graphème-phonème et 

phonème-graphème, ainsi que plus tard, dans l’acquisition de l’orthographe grammaticale. En 

revanche, l’orthographe lexicale, par son caractère non exhaustif, peut moins 

systématiquement faire l’objet d’un apprentissage explicite ; il est néanmoins possible par 

l’apprentissage de listes de mots, de la morphologie et des régularités graphotactiques. Cet 

apprentissage explicite de l’orthographe lexicale est particulièrement indiqué dans le cas des 
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faibles décodeurs qui ne peuvent pas apprendre implicitement les formes orthographiques par 

recodage phonologique. 

 

3. 2.  Le développement du lexique orthographique  

Au cours du chapitre précédent, nous avons évoqué à de nombreuses reprises la constitution 

du lexique orthographique chez les scripteurs débutants. Nous allons maintenant aborder ce 

point en détails. 

 

3. 2. 1. Le lexique orthographique en questions 

● Comment le définir ? 

Le lexique orthographique peut se définir comme une composante de la mémoire à long terme 

qui contient l’ensemble des représentations orthographiques des mots connus par un individu 

(Estienne, 2002) [29]. Les représentations orthographiques sont utilisées dans la procédure 

d’adressage et comprennent toutes les informations orthographiques du mot (Campolini, Van 

Hovell et al., 2000) [16]. 

● Existe-t-il ? 

L’existence même de ce lexique est remise en cause par le fait que les bons comme les plus 

faibles en orthographe sont sensibles à la présentation de formes erronées et que leurs 

performances orthographiques peuvent se dégrader. De plus, les lecteurs sont parfois capables 

de lire des mots sans toujours savoir les écrire. (Fayol, 2008 [33]). Nous considérons ici que ce 

lexique existe, même s’il est possible de s’interroger sur sa stabilité et son évolution dans le 

temps. 

 Comment est-il organisé ? 

Deux conceptions principales s’opposent sur l’organisation du lexique orthographique. La 

conception classique postulée par Coltheart (2004) [21] veut que l’ensemble des informations 

orthographiques (écriture), phonologiques (prononciation) et sémantiques soient classées dans 

des lexiques distincts ; tandis que selon d’autres conceptions (McClelland et al., 1986) [76], la 

représentation d’un mot serait issue d’un ensemble de connexions entre ces unités. 

La question de l’autonomie des représentations orthographiques par rapport aux données 

phonologiques est également soulevée par l’existence de dissociations écrit/oral chez des 

patients atteints de lésions neurologiques (Rapp et al.,1997) [91]. On considère maintenant que 

l’encodage orthographique se fait grâce à la médiation phonologique (Bonin, 2005) [8], mais 

qu’une fois la représentation orthographique stockée, la dénomination écrite est indépendante 

de la voie phonologique et donc de la modalité orale. 
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● Comment se constitue-t-il ? 

Différentes variables expliquent la formation du lexique orthographique chez l’enfant, et 

influencent la vitesse d’accès et la précision de leurs représentations orthographiques. Nous les 

détaillons ci-dessous. 

 

3. 2. 2. L’effet de fréquence 

La fréquence d’occurrence d’un mot est une mesure objective qui permet d’estimer le nombre 

de fois qu’un lecteur/scripteur a rencontré un mot donné (Ferrand, 2007) [36]. Pour le français, 

elle est répertoriée dans la base de données Lexique (New, Pallier et al., 2004) [80]. L’effet de 

fréquence est un phénomène très étudié et robuste, dont l’importance théorique et empirique 

est peu contestée. Il se traduit par une meilleure reconnaissance, significativement plus rapide 

et plus précise, des mots de haute fréquence, que des mots de basse fréquence d’occurrence 

(Ferrand et Grainger, 2003) [37], à l’oral comme à l’écrit. Martinet et al. (2004) [72], ont 

mené une étude auprès d’enfants de CP, en évaluant l’apprentissage de mots irréguliers 

fréquents et peu fréquents, à deux moments de l’année, janvier et juin. Les résultats ont montré 

que les mots irréguliers fréquents étaient mieux orthographiés aux deux sessions. L’effet de 

fréquence est donc précoce puisqu’il intervient dès la première année d’apprentissage. 

 

3. 2. 3. L’effet de l’âge d’acquisition 

L’âge d’acquisition d’un mot renvoie à l’âge auquel ce mot est acquis dans sa forme orale ou 

écrite. De nombreuses études, citées par Bonin et al. (2007) [9], montrent que les mots acquis 

précocement sont orthographiés avec plus de précision que les mots acquis plus tardivement. 

Cependant, certains arguments remettent en question la pertinence de l’âge d’acquisition 

comme facteur : les mots acquis précocement sont également des mots fréquents, il donc est 

difficile d’isoler l’effet de l’âge d’acquisition de l’effet de fréquence; et du reste l’âge 

d’acquisition est souvent évalué par des estimations adultes, qui sont des mesures subjectives 

(Zevin et Seidenberg, 2002) [118]. 

 

3. 2. 4. L’effet d’analogie 

L’analogie consiste à utiliser l’orthographe d’un mot référent, connu par l’enfant, pour 

orthographier un mot nouveau (Fayol, 2008) [33]. Pour y arriver, l’enfant combine ses 

connaissances phonologiques et ses connaissances lexicales (la forme orthographique du mot 

référent). Une étude de Martinet et al. (2004) [72] montre des effets d’analogie dès le CE1, où 

les enfants s’appuient sur leurs connaissances orthographiques pour orthographier des pseudo-
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mots voisins phonologiques des mots qu’ils connaissent (par exemple, /diro/ est orthographié 

“dirop” par analogie avec “sirop”). Cet effet est également organisateur du lexique 

orthographique, et présent dès trois mois d’apprentissage de l’écrit. 

 

3. 2. 5.  L’effet de consistance 

Dans notre premier chapitre, nous avons vu qu’un mot est consistant s’il existe une 

correspondance univoque entre ses unités orales (phonèmes) et écrites (graphèmes). Les mots 

consistants (“table”) sont mieux orthographiés que les mots inconsistants (“oignon”). De plus, 

pour écrire un mot inconsistant, le temps de latence avant l’écriture du mot et le temps de 

l’écriture elle-même sont allongés (Lété, Peereman et al., 2008) [58]. 

Pour expliquer ce phénomène, Rapp et al. (2002) [92] avancent l’hypothèse que lors de la 

transcription d’un mot inconsistant, les représentations lexicale et sous-lexicale du mot entrent 

en compétition. 

Cependant, selon Bonin et al. (2008) [10], l’effet de consistance aurait tendance à s’atténuer 

en fonction d’une part, de la localisation de l’inconsistance dans le mot et d’autre part, du 

contexte sémantique. 

 

3. 2. 6. L’effet de la régularité graphotactique 

Des études fondées sur la gémination des consonnes rapportent également un effet des 

propriétés statistiques des formes orthographiques sur la transciption des mots. Ainsi, Pacton 

et al. (2001) [85], ont montré que des enfants de CP choisissaient plus volontiers des pseudo-

mots avec des consonnes fréquemment géminées en français (pp, mm) que des pseudo-mots 

avec consonne rarement géminée (dd). Les enfants se montrent également sensibles à la 

position du doublet consonantique dans le mot (“fommir” est plus sélectionné que “ffomir”). 

 

En fonction de ces facteurs et de leurs interactions, un mot sera susceptible d’être stocké dans 

le lexique, et transcrit avec plus ou moins de rapidité et de précision. Mais, outre les 

caractéristiques des mots eux-mêmes, ce sont les caractéristiques des usagers de ce système, 

leurs compétences et leurs capacités, qui définiront leur capacité à apprendre et orthographier 

correctement les mots nouveaux. 
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II-  De la diversité des compétences et des capacités 

individuelles  

1. Typologie des erreurs en orthographe lexicale (CW)

Comme nous l’avons vu précédemment, l’orthographe du français est un système inconsistant 

et complexe. Ses usagers, tenus de s’adapter à ce système, ont recours à des stratégies 

diverses, mais demeurent faillibles. La fréquence et la diversité des erreurs orthographiques 

permettent de mieux appréhender les mécanismes de la production orthographique, de 

comprendre les connaissances et les compétences qui préviennent leur apparition, et 

d’envisager les remédiations spécifiques susceptibles d’être mises en place (Fayol, 2008) [32]. 

Nous ne nous intéressons pas, ici, aux erreurs d’ordre grammatical. 

1. 1. Les erreurs de conversion 

Il s’agit d’erreurs phonographiques qui modifient la forme sonore du mot, par une 

transgression des règles de correspondance phonème-graphème. Elles peuvent découler d’une 

omission de lettre (“cocodile” pour “crocodile”), d’un ajout (“crocrodile”), d’une inversion 

(“corcodile”) ou d’une substitution, le plus souvent par une lettre visuellement proche 

(“crocobile”). Dans tous les cas le mot ne peut se relire conformément à la forme orale 

conventionnelle.  

1. 2. Les erreurs d’usage 

Elles concernent les transcriptions qui respectent la forme phonologique attendue pour le mot, 

mais pas son orthographe conventionnelle, en raison d’une substitution de graphème (“corbo” 

pour “corbeau”), de la simplification d’une consonne géminée (“carote” pour “carotte”), de 

l’ajout, l’omission ou la substitution d’une lettre muette (“té” pour “thé”).  

Ces erreurs surviennent lorsque le mot n’appartient pas au lexique orthographique de l’usager, 

qui ne peut donc restituer sa forme graphique conventionnelle, ou en raison d’une mauvaise 

connaissance des règles orthographiques générales (le phonème /on/ se transcrit par le 

graphème “om” devant “b”, “p”, “m”) ou graphotactiques (très souvent à la fin des mots, le 

phonème /o/ est transcrit par le graphème “eau”). 
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1. 3. Les erreurs de dérivation 

Il s’agit d’erreurs orthographiques d’usage qui apparaissent lorsque les propriétés de la 

morphologie dérivationnelle ne sont pas respectées. En français, la plupart des mots ont une 

orthographe qui respecte les règles de la morphologie dérivationnelle ; on peut donc inférer 

leurs lettres muettes à partir de leurs affixes. Par exemple, le “d” final de “bavard” se justifie 

par les dérivations “bavarder” ou “bavardage”. Néanmoins, beaucoup d’erreurs proviennent du 

fait que certains mots ne suivent pas ces conventions : par exemple, “numéro” ne prend pas de 

“t” final alors que “numéroter” pourrait le justifier (Fayol, 2008) [32]. 

 

1. 4. Les erreurs des experts 

Les types d’erreurs précédemment cités se rencontrent principalement chez le scripteur 

débutant et tendent à diminuer avec l’expérience et l’accroissement du lexique orthographique. 

Cependant, dans le système français, il existe des “zones à risques” (Fayol, 2008) [32], 

propices à la survenue d’erreurs, même pour le scripteur expert. On peut y regrouper : 

● Les erreurs d’homophones, lorsqu’un mot est remplacé par un autre mot du lexique 

ayant la même forme sonore, induisant, en plus de l’erreur orthographique, une 

ambiguité sémantique (“verre”, “vert”, “ver”, “vers”, “vair”). 

● Les erreurs portant sur les signes diacritiques (accents, cédilles, trémas, traits d’union), 

plus discrètes mais très fréquentes, qui consistent souvent à omettre ces signes. 

● Les erreurs portant sur l’omission de doubles consonnes quand celles-ci ne modifient 

pas la prononciation du mot. 

● Ainsi qu’un certain nombre de mots “résistants” dont la forme orthographique fait 

défaut à la majorité des scripteurs pour des raisons encore incertaines. 

Enfin, les “zones à risques” ne sont pas seulement propres à des mots en particulier, mais aussi 

à des contextes de fatigue, d’anxiété ou d’attention divisée propices à la survenue des erreurs. 

Elles sont aussi extrêmement hétérogènes et fonction des compétences et des capacités 

spécifiques de chaque scripteur. 

 

2. Les compétences et les capacités mobilisées pour orthographier 

(VH) 

Si les termes “compétence” et “capacité” sont couramment admis comme synonymes, une 

compétence renvoie à ce que l’on sait faire tandis qu’une capacité concerne ce que l’on peut 

faire. Nous distinguons ici ces deux notions par le fait que les premières sont le fruit d’un 

apprentissage culturel tandis que les secondes se développent naturellement, mais cette 
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opposition peut être nuancée (dans le cas de la conscience phonologique dont nous allons 

parler par exemple). 

 

2. 1. Les compétences linguistiques  

Issues d’un apprentissage implicite ou explicite, plusieurs compétences spécifiquement 

linguistiques sont nécessaires à la maîtrise de l’orthographe, et permettent de prédire ou 

d’expliquer les performances d’un individu. 

 

2. 1. 1. Les compétences phonologiques  

La conscience phonologique est primordiale pour l’établissement de la stratégie alphabétique 

ou voie d’assemblage. Elle correspond à la capacité à segmenter la parole, à ne plus percevoir 

la chaîne parlée comme un flot continu mais comme la succession de phonèmes. La 

conscience phonologique se traduit par la capacité à distinguer et manipuler les unités 

infralexicales comme les rimes et les syllabes, puis ensuite les phonèmes entre 5 et 7 ans, sous 

l’effet d’un apprentissage explicite. Elle peut être évaluée par des exercices de segmentation, 

d’élision ou de fusion phonémiques. Son importance dans l’acquisition de la lecture (Gombert, 

1990) [45] et dans celle de l’orthographe lexicale (Bosman et Van Orden, 1997 [12], Pacton, 

2008 [82]) est primordiale et fait consensus. 

De nombreuses études ont montré l’existence d’une corrélation entre performances 

orthographiques et capacité d’analyse phonologique (Treiman, 1993 [112], Sprenger Charolles 

et al., 1995 [107]), confirmée par le fait que les erreurs orthographiques sont le plus souvent 

phonologiquement plausibles (Sprenger Charolles et al., 2003 [108]). 

Les capacités de conscience phonologique ont également une valeur prédictive sur les 

performances orthographiques, selon Cataldo et Ellis (1988) [19], Plaza et Cohen (2007) [87], 

Conners et al. (2011) [23]. 

De surcroît, selon Sprenger Charolles, Lacert et al. (1995) [107], en favorisant la mise en place 

d’une voie d’assemblage efficace, les compétences phonologiques facilitent l’émergence de la 

voie d’adressage. 

 

2. 1. 2. Les compétences phonographiques  

Il s’agit de la capacité à associer un son à un graphème (lettre ou groupe de lettres), qui 

émerge lorsque l’enfant prend conscience du lien entre les unités sonores du langage oral et les 

unités graphiques du langage écrit. Cette capacité découle de l’apprentissage du “son” de la 

lettre (Foulin, 2005) [40] et du développement de la conscience phonologique (Share, 1999) 
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[105]. Elle est la base de la maîtrise du principe alphabétique, et le fruit d’un apprentissage 

explicite des correspondances graphème-phonème et phonème-graphème.  

Dans des systèmes inconsistants comme le français et l’anglais, les compétences 

phonographiques seules ne peuvent conduire à transcrire la forme conventionnelle de tous les 

mots, mais permettent de produire une orthographe phonologiquement plausible pour tous les 

mots, connus, inconnus ou logatomes. 

En lecture, elles permettent la pratique du déchiffrage, qui induit l’apprentissage implicite des 

formes orthographiques (Share, 1995 [104], 1999 [105]). 

2. 1. 3. Les compétences graphotactiques  

Quand l’enfant garde implicitement en mémoire des formes orthographiques, les compétences 

phonologiques et phonographiques se doublent de compétences graphotactiques, qui 

s’appliquent aux unités infralexicales (plus larges que le graphème) et correspondent à la 

connaissance des combinaisons de lettres fréquentes dans une langue donnée (Jaffré et Fayol, 

2005) [52]. Au contact répété avec l’écrit, l’apprenti lecteur acquiert une connaissance 

implicite des options orthographiques les plus probables (par exemple, la combinaison -eau 

pour transcrire le phonème /o/ à la fin d’un substantif) et s’en sert lorsqu’il transcrit un mot 

nouveau. Pacton et al. (2005) [84] ont mis en évidence que certaines régularités 

graphotactiques influencent les choix des élèves dès le CE1.  

La combinaison des compétences phonographiques et graphotactiques permet la production 

d’une orthographe très souvent proche de la cible et presque fonctionnelle. Cependant, elles ne 

sont pas suffisantes dans un système aussi inconsistant que le français. 

2. 1. 4. Les compétences lexicales  

En fréquentant régulièrement l’écrit, les enfants se rendent compte que la transcription par 

voie phonologique, associée à la connaissance des régularités graphotactiques, ne peut suffire. 

Ils commencent à se constituer un lexique orthographique, dès la première année 

d’apprentissage de la lecture de manière implicite (Share 1995 [104], 1999 [105]) et explicite. 

Ce dernier est indispensable pour une langue aussi peu consistante que le français, et d’autant 

plus nécessaire que le niveau de performance est faible (Fayol, 2008 [33]). 

Toutefois, des compétences lexicales solides ne suffisent pas pour transcrire l’ensemble des 

mots français ; certains mots difficiles “résistent” et posent problème à tous, même aux très 

bons orthographieurs (Fayol, 2008 [32]). 
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D’autre part, beaucoup de questions subsistent par l’existence des différences 

interindividuelles dans la maîtrise du lexique orthographique, à compétences phonologiques 

égales. Les points abordés dans les chapitres suivants apportent des éléments de réponse. 

 

2.1.5. Les compétences morphologiques.  

Le terme “morphologie” renvoie à deux aspects car il recouvre à la fois la morphologie 

dérivationnelle et la morphologie  flexionnelle. 

La morphologie dérivationnelle correspond à l’extraction et l’utilisation de régularités 

orthographiques qui permettent de transcrire un mot en se référant à des mots de la même 

famille pour pouvoir en déduire l’orthographe correcte.   

Dans un système orthographique aussi complexe que le français, les compétences 

phonologiques et lexicales ne suffisent pas pour produire l’orthographe correcte des mots. La 

morphologie dérivationnelle permet dans un très grand nombre de cas d’expliquer la graphie 

finale muette des mots, (par exemple le -d final muet de “bavard” s’explique par le verbe 

“bavarder”) (Fayol, 2008) [33] . Les données actuelles suggèrent que l’apprentissage de ces 

connaissances est lent et tardif et qu’il est dépend d’un enseignement explicite (Pacton et al., 

2005) [84]. De plus, ces régularités ne sont pas validées pour l’ensemble du lexique, au vu des 

nombreuses exceptions qui existent. 

 

La morphologie flexionnelle, quant à elle, correspond à la transcription des marques du genre 

et du nombre pour les déterminants, noms et adjectifs, ainsi que les désinences verbales. La 

majorité de ces marques ne sont pas audibles à l’oral, ce qui rend leur transcription complexe. 

Ces compétences en morphologie flexionnelle nécessitent alors un apprentissage explicite. 

D’après Fayol et al. (1999) [35] l’entrainement répété permettrait d’automatiser et de rendre 

plus rapide l’utilisation de ces règles. Toutefois, l’apprentissage de la morphosyntaxe est lent. 

Le repérage des formes et l’évocation des règles d’accords sont possibles pour la majorité des 

enfants, et ce dès leur première année d’enseignement, mais leur utilisation est plus tardive. En 

CE2, l’utilisation des marques plurielles -s et -nt n’est toujours pas systématique ni adéquate  

(-nt pour un nom ou un adjectif ou -s pour un verbe) (Fayol, 2008) [32]. En définitive, 

l’application des règles d’accord demeure très dépendante du degré d’attention du scripteur, 

même adulte (Fayol, 1995 [30]; Largy et al., 1996 [55]). 
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2.1.6. Les compétences sémantiques.  

Dans le système français, en regard de l’opacité du système et de l’absence de marques 

morphologiques audibles, l’utilisation des compétences sémantiques est parfois la seule 

manière d’orthographier, voire même de segmenter correctement un mot ou une phrase 

entière. L’utilisation du sens et du contexte permet de lever les ambiguïtés éventuelles, 

notamment dans le cas de phrases holorimes ou d’homophonie. Par exemple, dans la phrase 

/sEtélEvparl/ seul le contexte et le sens peuvent permettre de choisir entre la forme “cet/cette 

élève parle” et “sept élèves parlent” (Pothier, 2003) [90]. De même, les compétences 

sémantiques sont nécessaires lorsqu’un mot possède un ou plusieurs homophones 

hétérographes dont chacune des formes renvoie à un sens propre. Dans ces deux cas, la 

compréhension linguistique est alors requise pour orthographier. De ce fait, elle ajoute un coût 

cognitif supplémentaire à la tâche de transcription.  

 

2.2. Les capacités cognitives  

Les compétences linguistiques sont nécessaires mais non suffisantes à la production écrite, 

qu’elles soient lexicales ou morphologiques. Des capacités cognitives plus générales et variées 

entrent alors en jeu dans cette tâche. 

 

2.2.1. Les capacités visuo-attentionnelles 

Les auteurs s’accordent pour dire que le recodage phonologique ne peut rendre compte à lui 

seul de l’acquisition des connaissances orthographiques (Share, 1999) [105]. Selon 

Cunningham et al. (2002) [24], le degré d’exposition à l’écrit pourrait expliquer les différences 

individuelles dans l’acquisition des connaissances.  

Pour Bosse (2005) [13], le niveau de décodage ou les compétences phonologiques ne 

permettent pas d’expliquer les variations interindividuelles dans l’acquisition de l’orthographe 

lexicale, mais un processus visuo-attentionnel spécifique favoriserait le traitement simultané 

de toutes les lettres d’un mot. Bosse émet l’hypothèse d’un lien entre les performances en 

orthographe lexicale et des capacités de traitement visuo-attentionnel, lien qui associerait une 

unité-mot visuelle à une unité-mot auditive issue du décodage. L’étude qu’elle a menée sur 

plus de 400 enfants de primaire a confirmé que la capacité à traiter simultanément l’ensemble 

des lettres d’une séquence est un facteur explicatif des performances en lecture et en dictée, du 

CP au CM2. L’acquisition des connaissances lexicales orthographiques dépendrait donc de 

deux capacités cognitives indépendantes : les capacités de traitement phonologique pour le 
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décodage et les capacités de traitement visuo-attentionnel pour la mémorisation de la 

représentation du mot. 

2.2.2. Les capacités attentionnelles. 

L’attention est un état de réceptivité cognitive, au cours duquel l'individu se rend disponible 

pour recevoir et traiter une information captée à l'aide de ses sens. Elle permet également 

d'engager un traitement par sélection d’une information ou d’une stratégie, sur laquelle le 

système agira en priorité. Selon, le modèle attentionnel de Van Zomeren et Brouwer (1994) 

[114]  l’attention peut être décomposée en deux grands domaines: la sélectivité et l’intensité.  

La sélectivité a pour rôle d’établir un choix de traitement, il s’agit alors de sélectionner les 

informations pertinentes parmi un ensemble d’informations qui devront être ignorées et 

inhibées. En ce sens la sélectivité regroupe l’attention focalisée ou attention sélective, qui est 

la capacité à se concentrer sur une cible et à ignorer les distracteurs, et l’attention divisée qui 

permet de réaliser deux tâches simultanément en partageant les ressources en plusieurs cibles. 

De fait, la sélectivité recouvre également la notion de changement d’orientation attentionnelle 

ou flexibilité, qui dépend des processus d’inhibition et donc de fonctions exécutives plus 

générales. 

La seconde dimension de l’attention dans ce modèle correspond à l’intensité, c’est à dire le 

niveau d’attention déployé. On distingue alors l’alerte de l’attention soutenue. L’alerte 

correspond à un éveil global de l’organisme sensible aux variations biologiques. L'alerte 

phasique permet d’augmenter le niveau d’attention en réponse à un stimulus connu. Enfin, au 

dernier niveau d’intensité on distingue l’attention soutenue de la vigilance selon la fréquence 

des stimuli, l’une et l’autre s’effectuant sur des durées plus importantes.  

En ce qui concerne l’orthographe, l’attention est nécessaire à deux niveaux. 

- D’une part elle intervient lors de l’apprentissage. Nissen et Bullemar (1987) [81] ont mis en 

évidence qu’une situation d’attention focalisée est propice à l’apprentissage, contrairement à 

une situation où l’on demande au sujet d’effectuer une tâche concurrente qui ne le rend plus 

disponible pour traiter la cible de l’apprentissage. 

- D’autre part, l’acte d’orthographier requiert en lui-même un fort degré de contrôle et 

d’attention afin de coordonner l’ensemble des processus linguistiques inhérents à la tâche de 

transcription.  
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Ces processus nécessitent une concentration et un effort volontaire du sujet, ainsi que la 

focalisation sur les cibles tout en inhibant les distracteurs. De telles capacités de flexibilité 

mentale sont à la limite des fonctions attentionnelles et exécutives. 

2.2.3. Les fonctions exécutives.  

Les fonctions exécutives regroupent un ensemble de processus qui visent l’adaptation du sujet 

à son environnement, et à des situations nouvelles ou complexes. Pour Van der Linden et al. 

(2000) [113] : "les fonctions exécutives commencent là où la tâche requiert la mise en œuvre 

de processus contrôlés" c’est à dire dès qu'au sein des activités réalisables de manière 

routinière, le répertoire des habiletés et réflexes appris ne suffit plus et ne permet pas 

d'affronter adéquatement une situation. Le sujet doit se désengager de ses habitudes pour 

produire des comportements nouveaux adaptés et dont il doit contrôler l'adéquation. Ces 

fonctions se distinguent donc des routines automatisées, et permettent la gestion des situations 

inhabituelles, complexes ou conflictuelles. 

Elles incluent des processus comme l'inhibition d'une réponse ou d'un comportement 

automatique inadaptés, l'initiation de comportements nouveaux, la génération d'hypothèses, la 

déduction de règles, la flexibilité cognitive, la prise de décision… 

Dès qu'une activité cognitive nécessite l'intervention d'un ou plusieurs de ces processus, on 

peut dire qu'elle est de nature exécutive. Ainsi l’orthographe doit être considérée comme une 

activité où interviennent les fonctions exécutives, dans les premières années d’apprentissage 

comme à un degré d’expertise plus avancé. Ainsi, la complexité ne constitue pas un critère 

pertinent pour définir une tâche exécutive, mais au contraire, sa fréquence de réalisation.  

2.2.4. Les capacités mnésiques 

La mémoire de travail est une composante cognitive qui permet le maintien en mémoire et le 

traitement d’informations visuelles et/ou verbales. Il existe, à ce jour,  plusieurs modèles de la 

mémoire de travail mais c’est le modèle d’Alan Baddeley (1974 [6], 2000 [5]) qui sert de 

référence et intègre notamment la mémoire à court terme et les capacités attentionnelles et 

exécutives. La mémoire de travail est impliquée dans toutes les activités cognitives qui 

nécessitent des ressources mentales, dans les tâches qui sollicitent un traitement mental des 

informations à retenir momentanément en mémoire à court terme. En parallèle, la mémoire à 

court terme est également nécessaire et essentielle pour le traitement orthographique. En effet, 

sa conception théorique a été récemment remaniée et s’avère essentielle pour les 

apprentissages langagiers. 
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On envisage alors facilement que la production orthographique, qui requiert de telles 

capacités, met en jeu également la mémoire de travail et la mémoire à court terme : pour 

pouvoir écrire un mot et plus encore une phrase sous dictée, il faut être capable de mémoriser 

le segment de parole et de le transcrire au fur et à mesure par les différentes stratégies à 

disposition du scripteur, en réalisant les accords nécessaires. Nous allons, dans le chapitre qui 

suit, étudier ces aspects avec plus de détails. 

3. Modélisations de la mémoire à court terme et influence sur

l’apprentissage orthographique (VH et CW) 

3.1. Le modèle sériel selon Atkinson et Shiffrin, 1968 

Un des premiers modèles de la mémoire à court terme est celui de Atkinson et Shiffirn en 

1968 [3]. Ces derniers mettent en évidence une distinction entre la mémoire à court terme et la 

mémoire à long terme ; cette distinction explique les effets de primauté (les premiers items de 

la liste redonnés, effet de la mémoire à long terme) et de récence (les derniers items de la liste 

redonnés, effet de la mémoire à court terme).  

Par l’observation de patients souffrant du syndrome de Korsakoff, les auteurs postulent un 

traitement sériel de l’information où un passage en mémoire à court terme est obligatoire avant 

d’être encodé en mémoire à long terme. Cette théorie est remise en cause par l’étude de 

patients présentant une dissociation inverse: une mémoire à long terme préservée mais une 

mémoire à court terme déficitaire, ce qui a permis l’émergence du concept de mémoire de 

travail. 

3.2. Le modèle de Baddeley 1974, 1986, 2000 

La mémoire à court terme est envisagée au sein d’un système plus vaste dans le modèle de 

mémoire de travail d’Alan Baddeley de 1974 [6], révisé en 1986[4] puis en 2000 [5]. Ce 

modèle est le plus couramment utilisé en neuropsychologie et fait référence dans le domaine. 

Il se compose de trois éléments: une boucle phonologique pour le traitement des informations 

verbales, le calepin visuo-spatial pour les informations visuelles et l’administrateur central qui 

supervise et coordonne les éléments issus de ces deux systèmes esclaves.  (annexe 2) 

La mémoire de travail correspond à un système à capacité limitée qui permet le maintien 

temporaire et la manipulation de l’information au cours de la réalisation de diverses tâches 

cognitives telles que la compréhension, le raisonnement, la résolution de problèmes, 
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l’apprentissage… Cet ensemble gère à la fois des opérations de stockage et de traitement 

pendant la réalisation des activités cognitives complexes 

3.2.1. La boucle phonologique. 

La boucle phonologique permet de traiter une information verbale sur entrée auditive. Elle est 

elle-même composée de deux éléments: le stock phonologique et la récapitulation 

articulatoire. Après analyse auditive et traitement phonologique, l’information verbale est 

maintenue au sein du stock phonologique à très court terme, stockage passif d’une durée 

inférieure à 2 secondes et réactivée par un processus de récapitulation articulatoire ou 

autorépétition subvocale qui auto-entretient son maintien à court terme. 

L’existence de la boucle phonologique et de ses deux composants est démontrée par la 

présence de plusieurs effets: 

- un effet de similarité phonologique: l’empan est meilleur pour des mots dont la forme 

phonologique est éloignée que pour des mots dont la forme phonologique se ressemble: "roi, 

voie, mois, doigt" est plus difficile à retenir que  "bar, mont, clé, toux". Cet effet est robuste et 

est associé au bon fonctionnement du stock phonologique. 

- un effet de longueur : on observe un meilleur empan pour les mots courts que pour 

les mots longs : la série "mer, pot, lys, roue" est alors plus facile que la série  "kangourou, 

pantalon, cacahuète, confiture". Cet effet caractérise l’utilisation efficiente de la récapitulation 

articulatoire. Cependant cet effet n’est pas toujours observable car la récapitulation 

articulatoire n’est pas utilisée chez tous les sujets dans des tâches de mémoire à court terme 

verbale. 

- un effet de suppression articulatoire: lorsqu’on demande au sujet de répéter une 

même syllabe au moment de la présentation de la série à mémoriser, on supprime la 

récapitulation articulatoire, et donc la réactivation de la trace dans le stock phonologique; on 

observe alors une disparition de l’effet de longueur sans empêcher l’effet de similarité 

phonologique. 

Chez les adultes, la boucle phonologique permet également de mémoriser une information 

visuelle en effectuant un recodage phonologique de cette dernière. Dans ce cas, un effet de 

longueur et de similarité phonologique s’observent mais si on contraint le sujet à une 

suppression articulatoire, ces deux effets disparaissent. 
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3.2.2. Le calepin visuo-spatial. 

Le calepin visuo-spatial se compose lui aussi de deux éléments et permet le traitement de 

l’information visuelle et de l’information spatiale. Il permet également de traiter les 

informations visuo-spatiales selon leur modalité statique ou dynamique. On ne connaît pas 

encore très bien le fonctionnement de ce calepin. Ainsi, certains auteurs postulent, par 

analogie à la boucle phonologique, un mécanisme de mémorisation à très court terme et un 

mécanisme de rafraîchissement de l’information (Logie,1995) [59]. 

3.2.3. L’administrateur central. 

L’administrateur central est la composante la plus importante du modèle. Il a pour rôle de 

superviser et de coordonner les informations en provenance des deux systèmes, et permet 

également le passage de l’information en mémoire à long terme. Ce système inclut le contrôle 

et la planification en lien avec les ressources attentionnelles. Par ces différentes fonctions, 

l’administrateur central s’apparente au concept des fonctions exécutives et du système 

attentionnel. 

En 1986, Baddeley modifie son modèle initial et attribue à l'administrateur central quatre 

capacités de base : [4] 

- attention sélective : focalisation attentionnelle par sélection de l'information 

pertinente et inhibition des informations interférentes ou non pertinentes. 

- attention divisée : partage de l'attention pour la coordination de plusieurs activités 

concurrentes, notamment la coordination des deux systèmes esclaves  

- shifting attentionnel (flexibilité) : alternance entre les stratégies de traitement, qui 

suppose obligatoirement l'inhibition du processus en cours  

- capacité à activer et à récupérer des informations en mémoire à long terme. 

3.2.4. L’intégration du buffer épisodique 

Pour répondre aux nouvelles interrogations concernant l’influence des connaissances 

langagières sur les processus mnésiques à long terme, Baddeley, en 2000 [5], instaure un 

nouveau composant dans son modèle : le buffer épisodique. Ce dernier est conçu comme un 

système de stockage temporaire, également à capacité limitée, qui permet le maintien, le 

regroupement et la manipulation d’informations issues des systèmes esclaves, mais aussi de la 

mémoire à long terme. Il se nomme buffer "épisodique" car il stocke des épisodes dans 

lesquels l'information est intégrée dans l'espace et dans le temps. 
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À l’instar des deux systèmes esclaves, il est sous le contrôle de l’administrateur central, sans 

lien direct avec la boucle phonologique ou le calepin visuo-spatial, car selon l'hypothèse de 

Baddeley, les transformations des informations visuo-spatiales ou phonologiques en des 

informations multimodales dépendent de l'administrateur central. Cet aspect est hypothétique 

et n’a pas encore été démontré. (annexe 3) 

 

3.3. La mémoire à court terme verbale.  

Le modèle de Baddeley perdure car il explique de manière cohérente un ensemble 

d’observations mais toutefois il ne rend pas compte de l’influence des capacités linguistiques 

sur la récupération des informations en mémoire à long terme.  

Faisant suite au modèle de Baddeley, d’autres modèles théoriques sont venus enrichir la 

conception de la mémoire à court terme, notamment dans la modalité verbale. La distinction 

entre mémoire de travail et mémoire à court terme ne fait pas consensus chez tous les auteurs; 

nous retenons et détaillons ici l’hypothèse d’une mémoire à court terme verbale alternative à 

celle de la boucle phonologique décrite précédemment. Cette boucle phonologique ne peut 

plus être considérée indépendamment du système langagier car les connaissances langagières 

constituent un facteur primordial de la mémoire à court terme.  

 

3.3.1. Les liens entre mémoire à court terme et langage 

Dans le domaine de la mémoire à court terme verbale, les compétences linguistiques et les 

capacités mnésiques s’entrecroisent. En effet, différents auteurs relèvent des arguments en 

faveur d’une interaction entre la mémoire à court terme verbale et les représentations 

langagières stockées dans la mémoire à long terme du sujet.  

Différents effets démontrent une influence de la nature du matériel linguistique utilisé sur les 

performances aux épreuves d’empan verbal, épreuves qui permettent d’évaluer la qualité de la 

mémoire à court terme: 

○ L’effet d’imagerie/de concrétude 

Un empan de mots à degré d’imagerie élevé (“soleil, pneu, stylo”) est supérieur à un empan de 

mots à degré d’imagerie faible (“gain, morale, service”) 

○ L’effet de fréquence lexicale 

Quand les listes sont constituées de mots d’usage fréquent, l’empan est meilleur que pour des 

listes constituées de mots peu fréquents. 
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○ L’effet de lexicalité

L’empan est meilleur pour des listes constituées de mots que pour des listes constituées par 

des non-mots. Par exemple, il est plus facile de retenir « mer ; voile ; carte ; flûte » que « 

monr, roil, keurt, flunte » (sans différence de complexité phonologique ou de longueur). Cet 

effet est le plus important des effets observés sur des rappels de listes de mots. En effet, chez 

les adolescents, l’empan de mots avoisine les cinq mots mais ne dépasse pas trois pour les 

non-mots sans ressemblance avec des mots existants (Majerus, Van der Linden 2003 [67]). 

Ces mesures reflètent l’activation interne du lexique, soit de façon stabilisée en mémoire à 

court terme, soit par un feed-back entre des traces en mémoire à court terme et le système 

langagier (Hulme et al. 1991 [48], Martin et Saffran 1992 [70], Martin et al. 1994 [71], 

Schweickert, 1993 [99]).  

○ L’effet de fréquence phonotactique

Nous avons vu précédemment que dans une langue donnée, les phonèmes ont des fréquences 

d’association variables. Certains phonèmes sont très associés par la langue et d’autres 

beaucoup moins. Il est possible de construire des non-mots selon les règles fréquentes 

d’association des phonèmes (non-mots de fréquence phonotactique élevée) ou de construire 

des non-mots avec des phonèmes associés entre eux dont la fréquence d’association dans la 

langue est peu élevée (non-mots de fréquence phonotactique faible). Des expériences ont 

vérifié que l’empan est meilleur pour des listes constituées de non-mots fabriqués de 

fréquence phonotactique élevée que pour des listes constituées de non-mots de fréquence 

phonotactique faible. Cette différence est constante car retrouvée à 4, 6 et 8 ans, chez les 

adolescents de 13 à 16 ans et chez les adultes de 20 à 22 ans (Majerus et Van den Linden, 

2003 [67]). Cet effet a un impact moindre que celui de l’effet de lexicalité mais reste 

consistant (Gathercole, et al. 1999 [43], Majerus et al. 2004 [68], Thom et al. 2005 [110]). 

○ L’effet du voisinage phonologique.

Il arrive que certains mots de la langue partagent de nombreux phonèmes, et ne diffèrent entre 

eux que par un seul ou peu de phonèmes. On considère que les mots presque similaires, qui ne 

diffèrent que par un seul phonème sont des voisins phonologiques. Les auteurs s’intéressent 

maintenant à l’effet de ce voisinage phonologique sur la mémoire à court terme. Les études 

sont encore peu nombreuses mais il semble que les mots ayant peu de voisins phonologiques 

sont mieux rappelés que les mots qui en possèdent plusieurs (Goh et Pisoni 2003 [44], Hulme 

et al. 1997 [49], Roodenrys et al. 1994 [95], Walker et Hulme, 1999 [115]). On ne connaît pas 

encore l’amplitude et la robustesse de cet effet. 
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L’ensemble de ces effets décrits témoigne de l’influence fondamentale des connaissances 

langagières sur les tâches d’empan, et donc sur les processus de mémoire à court terme. 

Tous ces effets sont robustes et de même amplitude en fonction des différents âges étudiés : on 

les observe de 4 ans à l’âge adulte (Gathercole et al. 1999 [43], Majerus et Van der Linden 

2003 [67], Majerus et al. 2004 [68], Pickering et Gathercole 2001 [86], Roodenrys et al. 1993 

[94]). 

Certains auteurs ont proposé des modèles cherchant à expliquer les liens qui existent entre le 

système langagier et le système mnésique. 

 

3.3.2. Les modèles explicatifs 

3.3.2.1. Le modèle de Dell (3 niveaux d’activation) 

En 1986 [26], Dell propose pour la mémoire à court terme un modèle d’activation interactive 

de la production des mots, basé sur les connaissances langagières stockées en mémoire à long 

terme. Dans ces connaissances langagières, il postule trois niveaux de représentation : 

phonologique, lexicale et sémantique. Les différentes représentations activent également des 

items phonologiquement proches, ainsi un mot, même déformé, peut être convenablement 

reconnu et activé dans le système langagier. Par exemple, le mot « kart » active les phonèmes 

entendus. Sur la base de cette représentation phonologique sont activées des connaissances 

lexicales : carte, quatre, carton, trac. Ces mots activent à leur tour des connaissances 

sémantiques, qui peuvent en retour activer des connaissances lexicales (par exemple, “carton” 

ayant activé “matière”, peut lui-même activer “papier”, “plastique”, “bois”). 

 

3.3.2.2. Le modèle de N.Martin et Saffran, 1992 (décours temporel) 

En 1992 [70], Martin et Saffran reprennent le modèle de Dell pour expliquer la compréhension 

et la répétition des mots chez les sujets normaux selon un décours temporel. Il s’agit d’un 

modèle comprenant différents nœuds, avec activation successive des nœuds phonologiques, 

lexicaux, puis sémantiques à partir de l’input auditif. Les nœuds phonologiques se dégradent 

en premier ; de fait, selon ce modèle, un déficit de la mémoire à court terme verbale s’explique 

par une vitesse de dégradation de l’activation trop élevée, qui engendre donc des erreurs en 

compréhension ou en répétition. D’après ce modèle, la mémoire à court terme verbale est un 

phénomène résultant de l’activation temporaire des différentes représentations langagières et 

de la dégradation dans le temps de cette activation. Il est étayé par la clinique de certains 

patients aphasiques dont les productions, riches en paraphasies sémantiques, sont caractérisées 

par un effet d’imagerie mais rencontrent de grandes difficultés pour répéter des non-mots, ce 
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qui atteste de la dégradation de l’activation de leurs nœuds phonologiques et de la persistance 

de l’activation des nœuds sémantiques. 

 

3.3.2.3. Le modèle de R.C. Martin, Lesch et Bartha (3 buffers) 

En 1999 [69], R.C Martin et al. reprennent le modèle précédent en distinguant deux niveaux 

de représentations phonologiques : les représentations phonologiques d’entrée et les 

représentations phonologiques de sortie, qui disposent de deux buffers dédiés et distincts. 

Entre ces deux mémoires-tampons, un buffer lexico-sémantique permet de stocker les 

informations lexicales, et est activé soit par les représentations phonologiques, soit par le 

niveau sémantique. Cette hypothèse est développée suite à l’observation de patients qui 

présentent de bonnes performances en désignation, sollicitant le traitement au niveau du buffer 

d’entrée, mais ont des difficultés à dénommer et à produire les mots, attestant d’une atteinte au 

niveau de la sortie. 

L’intérêt et la nouveauté de ce modèle résulte dans le postulat d’un stockage dans la mémoire 

à court terme verbale, et l’introduction de la notion de l’ordre dans la rétention des 

informations. En effet, le rôle premier des buffers est de maintenir l’information active et de 

permettre le stockage de l’ordre des items d’une liste lors d’une épreuve de répétition. Cette 

composante sérielle inhérente à la mémoire à court terme confirme l’existence de celle-ci face 

à la mémoire à court terme contenant l’ensemble des représentations langagières. 

 

Dans une tâche d’empan de chiffres ou d’une liste de mots d’une part il faut mémoriser les 

items mais aussi être capable de les redonner dans l’ordre. Cette conception justifie alors 

pleinement l’existence de la mémoire à court terme en association des représentations 

linguistiques. La mémoire à court terme correspond alors à la spécificité de traitement et de 

mémorisation de l’ordre sériel, alors que la mémorisation de l’item correspond à l’activation 

du système linguistique. 

 

3.4. La dissociation de l’item et de l’ordre au sein de la mémoire à 

court terme verbale (S. Majerus) 

3.4.1. Dissociation des deux processus 

Cette distinction entre l’information item et l’information ordre sériel est au centre de 

plusieurs études récentes. Ces dernières montrent l’importance de cette distinction afin de 

comprendre les processus inhérents aux tâches classiques d’empan qui permettent d’évaluer la 

mémoire verbale à court terme. Ainsi, les effets décrits précédemment sont les plus importants 
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pour l’information “item” (comptée par le nombre d’erreurs sur les items eux-mêmes lors 

d’une épreuve d’empan verbal) alors qu’ils n’interviennent pas pour l’information “ordre” 

(mesurée par le nombre d’items de la liste répétés dans une position sérielle incorrecte). 

(Nairne et Kelley 2004 [78], Poirier et Saint Aubin 1995 [88] et 1996 [89], Saint Aubin et 

Poirier, 1999 [97]). Ces études et observations prouvent alors que les connaissances 

langagières influencent le rappel de l’information “item” mais non celle de l’ordre de 

présentation. Donc, si la mémoire à court terme conserve une spécificité par rapport au 

système langagier, c’est par cette capacité de stockage de l’information sérielle. 

 

3.4.2. Données neuro-anatomiques 

Ces hypothèses sont confirmées par les données issues de l’imagerie cérébrale (Majerus et al., 

2006 [65], 2010 [61]) où le maintien de l’information “item” active les régions temporales 

supérieures, moyennes et inférieures qui sont le siège du traitement langagier alors que le 

maintien de l’information “ordre sériel” active d’autres régions dont la partie antérieure du 

sillon intrapariétal droit. L’information concernant l’ordre sériel génère donc une activation 

d’un circuit cérébral spécifique, indépendant du circuit dédié au traitement langagier. D’un 

point de vue développemental, les quelques travaux qui existent à ce jour ont révélé que la 

capacité d’encoder l’information “ordre sériel” augmente avec l’âge chez l’enfant. 

 

3.4.3 Interaction des deux composantes 

Sur ces nouvelles bases théoriques, de nouveaux modèles de la mémoire à court terme verbale 

remplacent le modèle initial de la boucle phonologique. Ces modèles proposent deux 

composantes en interaction : le système langagier d’une part, qui est activé pour la rétention de 

l’information “item” et un second processus d’autre part, qui traite de l’information “ordre 

sériel” grâce à un encodage temporel, contextuel ou positionnel. Ces deux composantes sont 

fortement associées puisque le système encode l’ordre dans lequel les items sont activés dans 

le système langagier et les réactive dans leur ordre de présentation lors de la phase de rappel 

(Brown et al. 2000 [14], Burgess et Hitch 2006 [15], Gupta 2003 [47]). 

 

3.4.4 Rôle de l’attention sélective 

Des études ont montré que dans une tâche d’empan les capacités attentionnelles sont requises 

même lorsque la tâche est un rappel simple identique à la présentation, sans aucun traitement 

cognitif supplémentaire. Majerus, Heiligenstein et al. en 2009 [62] ont montré que des tâches 

d’attention sélective expliquaient plus de 30% de la variance des performances à une tâche 
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d’empan chez des enfants de 6-7 ans. Ces résultats suggèrent que l’attention sélective est un 

facteur important dans les performances aux tâches de mémoire à court terme verbale. Chez 

l’adulte Todd et al. (2005) [111] et Fougnie et Marois (2007) [38] obtiennent des résultats 

similaires objectivant que plus la tâche est difficile, plus les capacités attentionnelles sont 

monopolisées par la tâche, et moins elles sont disponibles pour traiter une nouvelle 

information extérieure. 

À partir de ces données attentionnelles nécessaires au contrôle des informations à mémoriser, 

un nouveau modèle émerge et devra être développé (Majerus et al 2009 [62], Majerus 2010 

[60]) : le modèle A-O-STM (Attention, Order Short-term memory activation model). Il intègre 

à la fois les interactions avec le système langagier, les capacités attentionnelles, et le 

traitement de l’ordre sériel, tout en s’appuyant sur les localisations corticales spécifiques à 

chaque module (annexe 4). 

 

Ce modèle intègre l’attention sélective et la place au centre du système de telle sorte qu’elle 

interagit d’une part avec le système langagier pour permettre l’encodage et le maintien de 

l’information “item” et d’autre part avec le système assurant le traitement de l’ordre sériel afin 

d’encoder et de maintenir l’information “ordre”. 

De plus, ce modèle suppose un lien bidirectionnel entre le système langagier et le traitement 

de l’ordre sériel qui assure l’activation de l’item au sein du système langagier ainsi que sa 

position dans la présentation. Ce même lien met en évidence l’importance du traitement sériel 

lors de l’apprentissage de nouvelles formes, ou séquences, verbales qui confortent et 

stabilisent par confrontations successives la forme phonologique du nouvel item.  

Toutefois ce modèle reste incomplet, S. Majerus explique “qu'il fait encore l'impasse sur au 

moins un autre processus intervenant également lors de la mémorisation : la sensibilité à 

l'interférence”. 

 

3.4.5. Lien entre rétention de l’ordre sériel et capacités linguistiques 

3.4.5.1. Rétention de l’ordre sériel et niveau de vocabulaire 

La mémoire à court terme verbale demeure distincte du système langagier par sa spécificité de 

rétention de l’ordre sériel. Des études développementales récentes ont cherché à explorer le 

lien entre la mémoire à court terme et le niveau de vocabulaire et plus précisément, un lien 

causal entre la composante “ordre sériel” et le niveau de vocabulaire.  

En parallèle, certains modèles théoriques récents postulent que la capacité à stocker et traiter 

l’ordre des phonèmes détermine la vitesse d’apprentissage à long terme de nouvelles 
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séquences verbales, construites par un nouvel agencement d’unités verbales connues, les 

phonèmes, puisque leur nombre est fini au sein d’un système langagier donné et que l’ordre 

d’agencement de ces phonèmes peut être quasiment infini (Gupta 2003 [47], Majerus et al, 

2009 [62]) 

Plusieurs études ont mis en évidence la corrélation significative entre le rappel de 

l’information de l’ordre sériel et le niveau de vocabulaire chez des enfants de 6 et 7 ans, qui 

n’est pas aussi solide pour le niveau de vocabulaire et l’information “item” (Majerus,et al. 

2006 [64]) , Majerus et al, 2009 [62]). De plus, les performances de rappel de l’ordre chez des 

enfants de 4 ans prédisent leur niveau de vocabulaire à 5 ans, et non le rappel de l’information 

“item” (Leclercq et Majerus 2010 [56]). Des résultats similaires ont été obtenus chez des 

adultes : ceux qui présentent les capacités de rappel de l’ordre sériel sont ceux qui apprennent 

un nouveau vocabulaire le plus rapidement. (Majerus, et al. 2006, [63]; Majerus, Poncelet, et 

al. 2008 [65]).  

La mémoire à court terme, dans sa capacité à traiter l’ordre, apparaît donc comme un facteur 

important pour l’acquisition de nouvelles représentations phonologiques car le maintien de 

l’ordre des phonèmes d’un mot permet sa réactivation et son rafraîchissement au sein du 

système lexical pour le mémoriser et l’intégrer à long terme. 

3.4.5.2.  Rétention de l’ordre sériel et décodage en lecture 

L’acquisition de la lecture est expliquée en partie, et depuis plusieurs années par les capacités 

de mémoire à court terme de l’enfant (Gathercole et al, 1993 [42]). Mais cette capacité de 

mémoire à court terme ainsi que l’acquisition de la lecture sont toutes deux liées aux 

compétences phonologiques qu’elles mobilisent. Il convient donc d’explorer les performances 

en lecture à travers la distinction entre information item et information ordre en mémoire à 

court terme. Le maintien de l’ordre des phonèmes est nécessaire lors du décodage 

phonologique d’un mot lu afin de stocker temporairement le résultat des conversions 

graphème-phonème successives. La répétition du décodage au fur et à mesure des expositions 

favorise la création d’une nouvelle représentation orthographique qui est particulièrement 

nécessaire pour les mots irréguliers de la langue. 

Martinez-Perez et al. en 2011 [73] ont réalisé une étude longitudinale auprès d’enfants en 

dernière année de maternelle puis en fin de première année d’apprentissage du langage écrit. 

Les résultats confirment que la capacité à rappeler l’ordre des items, et non le rappel des items, 

permet de prédire la performance en lecture un an plus tard. Le stockage de l’ordre en 

mémoire à court terme tient une place spécifique dans le processus de décodage du langage 
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écrit, et joue un rôle causal dans l’acquisition de la lecture (tout comme la conscience 

phonologique.) 

Pour comprendre l’influence de la mémoire à court terme sérielle, les auteurs se sont 

également intéressés à une population de dyslexiques. En effet, il est avéré que les dyslexiques 

présentent des difficultés phonologiques et un déficit en mémoire à court terme. S’il existe un 

déficit spécifique alors il doit être objectivé tant dans la modalité item, lié au déficit 

phonologique, que dans la modalité ordre, lié à la spécificité de la mémoire à court terme. Les 

résultats de cette étude, (Martinez-Perez et al., 2012 [74]) auprès de 22 enfants dyslexiques de 

10 ans, appariés à 22 sujets contrôles en âge et 22 autres en niveau de lecture, montrent que les 

dyslexiques ont des scores équivalents aux sujets contrôles en niveau de lecture, mais plus 

faibles que les contrôles en âge pour l’épreuve “item”, alors que dans le cas de l’épreuve 

“ordre”, les dyslexiques ont des scores plus faibles que les enfants contrôles en niveau de 

lecture qui eux-mêmes ont des scores inférieurs à ceux des contrôles en âge. Ainsi ces résultats 

objectivent que les dyslexiques présentent un déficit sévère en mémoire sérielle, sans lien avec 

leurs difficultés phonologiques associées. 

 

Enfin, ces mêmes auteurs, en 2012 (Martinez-Perez et al., 2012 [75]), ont cherché à établir les 

prédicteurs des performances en lecture chez 127 enfants de niveau CM1. Leurs résultats 

révèlent que la mémoire à court terme pour l’information item est corrélée aux processus 

phonologiques, et que la mémoire à court terme pour l’information “ordre” est une capacité 

indépendante de ces mêmes processus. De plus, les performances en mémoire sérielle à court 

terme prédisent les performances en lecture indépendamment des processus phonologiques et 

de la mémoire à court terme pour l’item. Les capacités phonologiques et de mémoire à court 

terme communément admises pour être prédictives des capacités en lecture sont toujours 

d’actualité, à la lumière de la distinction au sein de la mémoire à court terme entre les 

informations item et ordre. La mémoire “item” s’avère corrélée aux capacités phonologiques 

et,  dans le même temps, la mémoire sérielle se révèle être une compétence indépendante et 

spécifique qui intervient dans les compétences de décodage chez les enfants de CM1. 

Les auteurs avancent que la mémoire sérielle intervient dans l’acquisition de la procédure de 

lecture de décodage ou voie d’assemblage, et moins dans celle de la procédure lexicale ou 

d’adressage. 

Ces différentes études ont montré que la mémoire sérielle fait partie des facteurs prédictifs 

pour l’acquisition de la lecture, mais on peut se demander quelle est son influence dans 

l’élaboration des représentations orthographiques. 
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3.4.5.3. Rétention de l’ordre sériel et production orthographique  

Selon les études réalisées par Martinez, Majerus et al., 2012 [73], la contribution de la 

mémoire sérielle à court terme (information “ordre”) aux capacités de décodage permet de 

prédire l’acquisition des représentations orthographiques. Ainsi, lors du décodage de nouvelles 

formes phonologiques, l’ordre des phonèmes caractéristique d’un mot nouveau est stocké par 

la mémoire sérielle à court terme, permettant la réactivation de l'ordre de ses phonèmes 

constitutifs. Il y a de fortes probabilités pour que cette nouvelle séquence de phonèmes soit 

associée à un nouveau nœud lexical, aboutissant à la création d’une nouvelle représentation 

phonologique (Gupta, 2003 [47] ; Jarrold et al., 2009 [53]; Leclercq & Majerus, 2010 [56]; 

Majerus, Poncelet, et al., 2008 [66]). 

Par analogie aux théories d’acquisition de la lecture, un processus similaire de réactivation de 

l’ordre permettrait à une nouvelle forme écrite d’être stabilisée en une nouvelle représentation 

orthographique via le recodage de la nouvelle représentation phonologique. Lorsque 

l’association entre les formes phonologique et orthographique est consolidée,  la voie directe 

ou d'adressage devient fonctionnelle pour ce nouveau mot. 

Ainsi, théoriquement, la capacité à retenir l’ordre sériel jouerait un rôle dans les premières 

étapes de la création des représentations orthographiques. L’étude de Martinez, Majerus, et al. 

(2012) [73] utilise une tâche de lecture de pseudo-mots et n’offre donc pas la possibilité de 

confirmer ou d’infirmer cette hypothèse; pour la tester, il est nécessaire d’utiliser une tâche 

d’apprentissage orthographique de pseudo-mots sur le principe des études de Share (1995 

[104], 1999 [105]), afin de déterminer si l’acquisition des représentations orthographiques 

peut être prédite par la capacité de rétention de l’ordre sériel. 
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PROBLÉMATIQUE ET HYPOTHESES 

 

 

S. Majerus et ses collaborateurs distinguent deux processus indépendants de la mémoire à 

court terme : l’un traite spécifiquement de l’information item, et est corrélé aux 

représentations phonologiques et donc au système langagier, le second concerne 

spécifiquement l’information ordre et est spécifique de la mémoire à court terme. Cette 

distinction s’avère essentielle et permet d’expliquer les liens entre mémoire à court terme et 

les capacités linguistiques telles que l’apprentissage lexical ou le décodage en lecture. 

 

En effet, une étude longitudinale menée par Martinez et al. (2012) [73] auprès d’enfants en 

dernière année de maternelle puis en fin de première année d’apprentissage du langage écrit 

confirme que la capacité à rappeler l’ordre des items, et non le rappel des items, permet de 

prédire la performance en lecture un an plus tard. Le stockage de l’ordre en mémoire à court 

terme tient une place spécifique dans le processus de décodage du langage écrit, et s’avère être 

une capacité prédictive de l’acquisition de la lecture. Un mécanisme semblable serait à 

l’œuvre dans l’acquisition des formes orthographiques, mais il n’a pas été validé à ce jour par 

la littérature.  

 

Le modèle de l’apprentissage implicite de Jorm et Share postule que les représentations 

orthographiques nécessaires à la reconnaissance des mots se développent grâce à l’encodage 

phonologique en associant les graphèmes à des sons. 

De nombreuses études montrent cependant que des processus phonologiques efficaces sont 

une condition nécessaire mais non suffisante à l’apprentissage orthographique, notamment 

dans les systèmes alphabétiques inconsistants. 

 

Nous avons réalisé une étude sur 95 élèves de CE2 à qui nous avons proposé un ensemble 

d’épreuves portant sur trois domaines distincts : l’apprentissage orthographique implicite, la 

mémoire à court terme verbale, certaines compétences linguistiques et cognitives générales. 

 

Dans un premier temps, nous avons mesuré l’apprentissage implicite de l’orthographe de mots 

nouveaux, que nous avons mis en relation avec les compétences testées dans les autres 

domaines : mémoire à court terme verbale divisée en rappel de l’item et rappel de l’ordre, 

compréhension en lecture, orthographe lexicale, raisonnement perceptif, pour déterminer à 

quelles compétences est corrélé cet apprentissage orthographique. 
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Puis, nous avons effectué une analyse détaillée de l’apprentissage orthographique selon 

différentes conditions : rappel immédiat, rappel différé, reconnaissance différée, et selon la 

régularité statistique des combinaisons de lettres comportant un H muet; en lien avec les 

compétences apparues précédemment comme significativement corrélées  

Enfin, nous avons cherché si les élèves qui apprennent le mieux l’orthographe ont également 

un bon rappel de l’ordre sériel. De même, nous avons voulu savoir si les élèves les plus faibles 

en apprentissage orthographique ont un rappel de l’ordre sériel faible. Nous avons cherché à 

identifier des profils associés ou dissociés et à mener une analyse qualitative des productions 

au travers de cas particuliers. 

À l’aide de ce protocole, nous souhaiterions apporter une réponse aux hypothèses suivantes :

1) Il existe un apprentissage implicite de l’orthographe des pseudo-mots rencontrés à plusieurs

reprises dans une tâche de lecture 

2) L’apprentissage implicite de l’orthographe peut être prédit par d’autres compétences

linguistiques ou cognitives, et en particulier par la capacité de rappel sériel immédiat. 

3) Les connaissances orthographiques antérieures ont un lien avec l’apprentissage de

configurations de lettres fréquentes 

4) La capacité de rappel de l’ordre sériel entretient un lien avec l’apprentissage de

configurations de lettres rares. 

5) L’apprentissage de configurations de lettres respectant la simple conversion phonème-

graphème est indépendant des connaissances orthographiques antérieures et de la capacité de 

rappel de l’ordre sériel. 

6) Il existe un lien entre la nature des erreurs observées et les capacités de rappel sériel et les

compétences linguistiques. 
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PARTIE PRATIQUE 

I- Méthodologie 

1. Population

1.1. Descriptif 

La population initiale de cette étude est composée de 95 enfants scolarisés en classe de CE2 

pour l’année 2011-2012. Ces enfants sont issus de cinq classes de CE2 appartenant à quatre 

établissements : l’école élémentaire privée sous contrat Saint-Pierre-de-Chaillot (Paris 8ème), 

l’école élémentaire publique de l’Hermitage (Pontoise, 95), l’école élémentaire publique Jean 

Moulin (Pontoise, 95), l’école élémentaire privée sous contrat l’Immaculée Conception 

(Elbeuf, 76) selon la répartition suivante : 

Classe Nombre d’enfants 

Saint-Pierre-de-Chaillot 20 

L’Hermitage 24 

Jean Moulin 15 

Immaculée Conception (classe 1) 23 

Immaculée Conception (classe 2) 13 

TOTAL 95 

Les évaluations ont été soumises au consentement des parents de chaque enfant, après accord 

du Rectorat, du directeur de l’établissement et entente avec le professeur des écoles en charge 

de la classe (annexe 5). 

1.2. Critères d’exclusion 

Nous avons retiré de l’étude les enfants dont les parents ne souhaitaient pas la participation, 

les enfants absents lors de l’une des épreuves, les enfants n’appartenant pas à la classe d’âge 

attendue pour un élève de CE2 et les enfants suivis en orthophonie au moment de l’étude. 

Certains enfants remplissent plusieurs de ces critères. Dans le tableau ci-après ils 

n’apparaissent qu’une fois. 
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Critère d’exclusion Filles Garçons Total 

Élève non autorisé 0 1 1 

Absence à une épreuve 4 6 10 

Élève avec 1 an de retard 1 1 2 

Élève avec 1 an d’avance 3 0 3 

Élève suivi en orthophonie 1 1 2 

Total des élèves exclus 9 9 18 

 

1.3. Critères d’inclusion 

Ont été retenus les enfants nés en 2003, bénéficiant d’une autorisation parentale, présents à 

toutes les épreuves et non suivis en orthophonie au moment de l’étude. Ces critères concernent 

77 enfants de la population initiale. 

 Filles Garçons Total 

Élèves inclus 40 37 77 

 

Ci-dessous, les caractéristiques des âges des 77 enfants inclus : 

 Moyenne Déviation Standard Minimum Maximum 

Âge (en mois) 107,55 3,90 102 113 

 

2. Matériel  

2.1. Épreuve d’apprentissage orthographique implicite 

2.1.1. Les textes 

Le matériel de passation nous a été fourni par notre directeur de mémoire, et est commun à 

plusieurs mémoires d’orthophonie antérieurs. 

Il regroupe six textes inspirés des contes de la mythologie grecque (annexes 9, 10, 11, 12, 13 

et 14). 

 Résumé du texte Mythe grec référentiel 

Texte 1 
Un général rusé trompe le roi des Dieux en recouvrant des 

os avec de la graisse. 
Prométhée et Zeus 

Texte 2 Des monstres marins dévorent des marins. 
Ulysse au gouffre de Charybde 

et Scylla 

Texte 3 
Pour fuir une île, un inventeur se fabrique des ailes qu’il 

colle avec de la cire. 
Dédale et son fils Icare 
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Texte 4 Un musicien se rend aux Enfers pour récupérer sa femme. Orphée aux Enfers 

Texte 5 Un navigateur combat un géant à un oeil. Ulysse et le cyclope Polyphème 

Texte 6 
Un prince décide de combattre un dragon pour récupérer 

une toison d’or 
Jason et la Toison d’Or 

  

2.1.2. Les pseudo-mots 

Afin d’évaluer l’apprentissage orthographique implicite de mots dont nous maîtrisons les 

paramètres, nous avons inclus des pseudo-mots dans chacun des six textes proposés, à la place 

du nom du héros. 

Les six pseudo-mots générés sont des mots trisyllabiques, contenant deux consonnes cibles 

situées à l’attaque de la 2ème et de la 3ème syllabe. Ces consonnes cibles ont été choisies en 

fonction de la fréquence de leur occurrence dans les bigrammes consonantiques avec h final en 

français (annexe 3). L’une de ces consonnes est donc un t ou un r, deux consonnes 

fréquemment suivies de h en français, et l’autre est un b ou un d, deux consonnes rarement 

suivies de h en français. Ces consonnes sont situées dans la syllabe 2 pour une première forme 

de chaque pseudo-mot (F1) et dans la syllabe 3 pour une seconde forme de chaque pseudo-mot 

(F2) afin de prévenir un éventuel effet de la position de la lettre dans le mot sur les résultats 

(Pacton et al., sous presse) [83]. 

En outre, à chaque forme phonologique de ces pseudo-mots correspondent trois orthographes 

possibles: une version sans h (SH), une version avec un bigramme h fréquent (HF) et une 

version avec un bigramme h rare (HR).  

Ainsi, chacun des six pseudo-mots initiaux se décline en deux formes donnant lieu à trois 

versions chacune, soit six versions. 

 F1 SH F1 HF F1 HR F2 SH F2 HF F2 HR 

PM 1 Fidorus Fidorhus Fidhorus Firodus Firhodus Firodhus 

PM 2 Vaditou Vadithou Vadhitou Vatidou Vathidou Vatidhou 

PM 3 Nobari Nobarhi Nobhari Norabi Norhabi Norabhi 

PM 4 Cobaté Cobathé Cobhaté Cotabé Cothabé Cotabhé 

PM 5 Rubétor Rubéthor Rubhétor Rutébor Ruthébor Rutébhor 

PM 6 Madéron Madérhon Madhéron Marédon Marhédon Marédhon 
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Chacun de ces pseudo-mots apparaît quatre fois dans un texte. 

2.1.3. Les exercices 

Chaque texte est présenté au recto d’une page et associé à trois exercices de compréhension 

imprimés au verso de cette même page : 

1 Un choix de titre parmi trois propositions ; 

2 Une épreuve de complétion de phrases avec cinq mots du texte à restituer pour 

reconstruire un résumé. Nous analyserons uniquement le premier mot qui correspond 

au nom du héros en rappel immédiat ; 

3 Une épreuve de compréhension avec deux questions à réponse ouverte. 

2.1.4. La dictée 

Une couleur est attribuée à chaque forme phonologique, ce qui permet aux enfants de ne pas 

se tromper de forme malgré le caractère collectif de la dictée (annexe 15). 

2.1.5. Le QCM, test de reconnaissance différée 

Chacun des pseudo-mots fait l’objet d’un choix orthographique parmi quatre propositions dont 

la bonne réponse : la forme SF, la forme HF, la forme HR et une forme phonologiquement 

incorrecte correspondant à un voisin visuel de la forme SH (annexe 16). 

2.2. Épreuve de lecture 

Nous avons utilisé l’épreuve de lecture silencieuse (L3) du Lobrot. (annexe 18) 

2.3. Épreuve d’orthographe 

Nous avons utilisé l’épreuve d’orthographe de la BELEC (ORTHO 3) (annexes 19 et 20) 

2.4. Dominos 

L’épreuve D70 (Kourovsky, 1970) est constituée de 44 séries de dominos. Nous n’en avons 

retenu que les 18 premières pour nous adapter à notre population composée de CE2 (annexe 

17). 
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2.5. Évaluation de la mémoire à court terme 

2.5.1. Évaluation “classique” de l’empan de chiffres endroit 

Nous avons utilisé 32 séquences de chiffres de plus en plus longues, avec 4 séquences par 

longueur. Les longueurs des séquences vont de 2 à 9 chiffres. Les séquences de chiffres sont 

randomisées de sorte qu’aucune suite logique ne permette leur rétention (annexe 21). 

2.5.2. Évaluation de la rétention de l’information “item” 

Nous avons élaboré 30 logatomes monosyllabiques de structure CVC, en veillant à respecter 

les règles phonotactiques du français ainsi qu’une variété des consonnes et des voyelles 

employées (annexe 22).  

2.5.3. Évaluation de la rétention sérielle immédiate 

Pour cette évaluation, nous avons retenu 11 noms d’animaux (loup, chien, chat, singe, lion, 

ours, coq, vache, tigre, âne, mouche) en fonction de leur fréquence lexicale et de l’âge précoce 

de leur acquisition (selon le répertoire Manulex). 

Ces 11 mots ont servi à constituer 40 séquences de mots de plus en plus longues, avec 4 

séquences par longueur. Les longueurs des séquences vont de 2 à 11 mots. Les mots sont 

randomisés dans chaque séquence (annexe 23). 

Chacun des animaux est dessiné en couleur et placé sur une carte plastifiée (10x7cm). Un 

support en forme de frise numérique avec les chiffres dans l’ordre croissant de la gauche vers 

la droite est utilisé pour positionner les cartes au cours de l’épreuve. 

3. Procédure

3.1. Cadre des passations 

Les passations collectives et individuelles se sont déroulées avec chacune des cinq classes aux 

mois de juin et juillet 2012. Les épreuves collectives ont eu lieu dans les classes des élèves. 

Les enseignantes étaient présentes, mais ne sont pas intervenues. Les épreuves individuelles 

ont eu lieu dans les salles de bibliothèque, dans la classe même lors des récréations ou dans 

des dépendances attenantes aux classes. 

3.2. Les épreuves collectives 

Une semaine, découpée en huit séances de 30 minutes, est nécessaire à l’évaluation collective 

de chaque classe, qui inclut l’épreuve d’apprentissage orthographique avec les six textes, le 

test de la BELEC, le test du Lobrot, et les dominos. Une neuvième séance d’une demi-heure 
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est réalisée le lundi suivant pour évaluer l’apprentissage de l’orthographe des pseudo-mots 

insérés dans les textes, par une dictée de ces pseudo-mots et une épreuve de reconnaissance 

visuelle à choix multiple. 

Le planning des séances est décidé selon les disponibilités et le programme de l’enseignante, 

en suivant autant que possible un rythme d’une séance de 30 minutes par demi-journée de 

classe. 

Pour ces épreuves, les enfants sont à leurs places habituelles. Les deux examinatrices sont 

présentes dans la classe, ce qui permet à l’une d’expliquer les consignes et à l’autre de 

s’assurer qu’elles sont comprises et respectées. 

 

3.2.1. L’épreuve d’apprentissage orthographique implicite 

3.2.1.1. La répartition des enfants 

Notre objectif était que chaque enfant, après lecture des 6 textes, ait rencontré 6 pseudo-mots 

dont deux SH, deux HF et deux HR. 

Nous avons donc créé 6 groupes en répartissant les mots dans les textes de la façon suivante : 

 

 Texte 1 Texte 2 Texte 3 Texte 4 Texte 5 Texte 6 

Groupe 1 Fidhorus Vatidou Nobari Cothabé Rutébhor Madérhon 

Groupe 2 Firodhus Vadhitou Norabi Cobathé Ruthébor Madéron 

Groupe 3 Firhodus Vatidhou Nobhari Cobaté Rubéthor Marédon 

Groupe 4 Fidorhus Vathidou Norabhi Cotabé Rubétor Madhéron 

Groupe 5 Fidorus Vadithou Norhabi Cobhaté Rutébor Marédhon 

Groupe 6 Firodus Vaditou Nobarhi Cotabhé Rubhétor Marhédon 

 

Les enfants sont répartis dans ces 6 groupes de manière aléatoire, en veillant toutefois à 

respecter un équilibre entre les sexes et les classes (annexe 6).  

Ainsi, chaque enfant voit une seule orthographe pour un pseudo-mot donné. 

 

3.2.1.2. La lecture des textes et le rappel immédiat 

Nous informons les enfants qu’ils vont travailler toute la semaine sur des contes issus de la 

mythologie grecque. Nous leur expliquons qu’il est très important de lire attentivement les 

textes pour répondre du mieux qu’ils peuvent aux questions qui leur seront posées tout de suite 

après. Ils sont informés que l’épreuve n’est pas notée. À aucun moment nous ne leur parlons 
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d’orthographe. Il s’agit, pour eux, d’une épreuve de compréhension de texte, et de ce fait ils 

doivent prêter attention aux détails du texte. 

La première séance débute avec un texte exemple (annexe 8) lu collectivement à l’oral, et dont 

les questions sont traitées avec les conseils et commentaires de l’examinatrice. Les enfants 

sont informés que chacune des séances suivantes se déroulera selon le même protocole, mais 

qu’ils devront lire puis répondre aux questions “en silence”. Dans chaque séance, une 

vingtaine de minutes est accordée à la lecture de chaque texte. Puis, après un décompte 

collectif, les élèves retournent leur feuille en même temps, sans possibilité de retour au texte. 

Ils ont à présent une dizaine de minutes pour accomplir les trois exercices : choix du titre, 

complétion du résumé lacunaire et questions de compréhension. Lors de la complétion du 

résumé, nous relevons leur restitution du nom du héros qu’ils viennent de lire. 

Pour minimiser le risque de copie sur un camarade, deux enfants voisins ne sont pas dans le 

même groupe et sont donc avertis qu’ils rencontrent des pseudo-mots différents.  

 

3.2.1.3. La dictée 

Pour évaluer l’apprentissage implicite de l’orthographe avec délai, nous réalisons une épreuve 

de dictée des 6 pseudo-mots rencontrés la semaine précédente. Pour rendre la dictée plus aisée, 

chaque forme phonologique de pseudo-mots est associée à une couleur, ce qui permet à 

chaque enfant de savoir que le pseudo-mot dicté correspond à celui qu’il a rencontré.  

L’épreuve dure environ 15 minutes. 

 

3.2.1.4. La reconnaissance différée 

Après l’épreuve de dictée, nous demandons aux enfants de choisir les pseudo-mots qu’ils ont 

rencontrés dans chacun des textes parmi un ensemble de 4 propositions. Les propositions 

correspondent à la forme sans H, à la forme avec H fréquent, à la forme H rare et à une forme 

phonologiquement incorrecte, visuellement proche de la forme sans H. 

L’épreuve dure environ 5 à 7 minutes. 

 

   3.2.1.5 Cotation des épreuves comprenant les pseudo-mots 

En ce qui concerne les pseudo-mots, on compte 1 point par bonne réponse pour tout pseudo-

mot phonologiquement correct, dont le H est correctement placé. On obtient donc un score sur 

2 pour les formes SH, un score sur 2 pour les HF et un score sur 2 pour les HR, pour chacune 

des 3 épreuves: rappel immédiat, dictée et reconnaissance visuelle. (annexe 24) 
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3.2.2. L’épreuve d’orthographe de la BELEC 

L’épreuve consiste à compléter les phrases à trous que dicte l’examinatrice. 

38 phrases lacunaires sont à compléter à raison de un à trois mots par phrase. Les enfants sont 

prévenus que certains mots pourront leur être inconnus et qu’ils devront essayer de les écrire 

malgré cette difficulté. L’examinatrice lit l’ensemble de la phrase au groupe. Elle répète 

ensuite les mots manquants. Au besoin, l’examinatrice explique le vocabulaire inconnu. 

La passation dure de 20 à 25 minutes selon les classes. 

Cette épreuve permet d’évaluer certaines graphies particulières, regroupées en 4 catégories: 

● les graphies consistantes acontextuelles (café, train, chambre...) 

● les graphies consistantes contextuelles (nombre, guignol...) 

● les graphies inconsistantes contextuelles (silence, cigale, quatre...) 

● les graphies dérivables par la morphologie (gras, haut...) 

 

Une note sur 101 est attribuée à l’épreuve d’orthographe de la BELEC, en additionnant 29 

graphies consistantes acontextuelles, 12 graphies consistantes contextuelles, 36 graphies 

inconsistantes contextuelles et 24 graphies dérivables par la morphologie. 

 

3.2.3. L’épreuve de lecture du Lobrot 

L’épreuve L3 de la batterie Orlec de Lobrot (1988), est une épreuve de lecture silencieuse 

comprenant 36 phrases lacunaires pour lesquelles l’enfant doit choisir un mot parmi 5 

propositions, donnant ainsi du sens à la phrase. Quatre phrases d’exemple sont lues 

collectivement pour commencer. Il est ensuite demandé aux enfants de les faire seuls, 

silencieusement et dans le temps imparti. Le temps accordé pour cette épreuve chronométrée 

est de 8 minutes maximum. 

Cette épreuve teste à la fois le décodage et la compréhension de lecture.  Elle utilise des 

distracteurs phonologiques et sémantiques. Elle permet donc d’obtenir un aperçu de la 

compréhension et de la vitesse de lecture. 

 

Une note sur 36 est attribuée à l’épreuve de lecture du Lobrot, en comptant 1 point par mot 

correctement choisi et attestant de la compréhension de la phrase lue. 

 

  3.2.4. L’épreuve des dominos 

Les enfants découvrent un feuillet avec 18 séries de dominos. Pour chaque série, ils doivent 

compléter les deux cases du domino vide par des chiffres entre 0 et 6. Le raisonnement attendu 
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peut être arithmétique, numérique, spatial ou mixte. Il s’agit d’un test visant à une évaluation 

rapide de l’intelligence générale non verbale et des capacités de raisonnement. 

Avant le début de la passation, quatre exemples sont effectués collectivement avec proposition 

des enfants devant le groupe classe et conseils et corrections par l’examinatrice. 

L’épreuve dure environ 15 minutes. 

 

Une note sur 18 est attribuée à l’épreuve des dominos, en comptant 1 point par domino 

manquant correctement complété. 

 

3.3. Les épreuves individuelles 

Pour cette épreuve, l’enfant et l’examinatrice sont installés face à face autour d’une table dans 

une salle extérieure à la salle de classe. Virginie Herbet et Charlotte Wagenaar ont vu à peu 

près 45 enfants chacune. Le protocole a été répété en amont des évaluations afin qu’il soit 

rigoureusement le même chez l’une ou l’autre examinatrice. 

Les trois épreuves individuelles sont effectuées à la suite, pour une durée globale de dix à 

quinze minutes selon les enfants.  

 

3.3.1. Épreuve d’empan endroit 

Ce test consiste à donner des séries de plus en plus longues de chiffres à l’oral. Il y a quatre 

essais possibles par longueur de série. Si l’enfant réussit à restituer en répétition immédiate 

deux séries correctes consécutives pour une longueur d’empan, on passe aux séries de 

longueur supérieure. L’échec aux quatre essais d’une même longueur entraîne l’arrêt de 

l’exercice. 

Les séries sont lues au rythme d’un chiffre par seconde, d’une voix monocorde. 

Aucune répétition de la série n’est accordée. 

Consigne donnée aux enfants : 

Je vais te dire une série de chiffres. Quand j’ai fini, tu les répètes dans le même ordre que moi. 

 

Nous répertorions la longueur maximale de l’empan pour chaque enfant, ce qui donne un 

premier score. 

Un second score est calculé en attribuant 1 point par série correctement restituée. Pour une 

longueur donnée le maximum de points obtenus est donc de 4. Si l’enfant réussit 2 séries 

consécutives au sein d’une même longueur, on passe directement à la longueur suivante en lui 

donnant directement 4 points.  
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3.3.2. Épreuve de rétention de l’information phonologique 

La rétention de l’information phonologique est évaluée par une tâche de répétition de 

logatomes monosyllabiques. Nous avons choisi cette tâche car elle permet de majorer les 

processus de récupération de l’information phonologique de l’item tout en minorant les 

processus de rétention de l’ordre.  

La rétention de l’ordre au cours de cette épreuve est réduite en vertu de différentes raisons : 

● Tout d’abord, les mots sont énoncés séparément. L’enfant ne doit retenir qu’un item à 

la fois ; 

● Ils ont une structure monosyllabique ; ainsi contrairement à la répétition de logatomes 

plurisyllabiques, les seules erreurs possibles portant sur l’ordre sont l’inversion de la 

consonne initiale et de la consonne finale. Comme l’avaient montré les travaux de 

Majerus (ref), aucune erreur de ce type n’a été observée ; 

● Enfin, l’enfant doit répéter le logatome de façon immédiate, afin de s’assurer qu’il l’a 

bien entendu. Ensuite un délai de 3 secondes est imposé, au cours duquel on instaure 

une suppression articulatoire (l’enfant répète “blablablablabla...”), qui vient supprimer 

la mémorisation littérale séquentielle des informations. Après ce délai, l’enfant est 

invité à redonner le logatome initial.  

 

Consigne donnée aux enfants : 

Je vais te dire des petits mots qui n’existent pas. Dès que je dis un mot, tu le répètes puis tu dis 

“blablablablabla”, et tu le répètes une deuxième fois. Par exemple, si je te dis “lob”, tu me 

dis “lob, blablablablabla, lob”. 

 

Une note sur 30 est attribuée à cette épreuve, avec 1 point pour chaque logatome correctement 

restitué après suppression articulatoire. 

 

3.3.3. Épreuve de rétention de l’ordre 

La rétention de l’ordre est évaluée par une tâche de reconstruction sérielle (références). Après 

la présentation auditive d’une série de noms d’animaux, l’enfant doit remettre des cartes 

illustrées de ces animaux dans l’ordre de leur présentation orale, sur la frise prévue à cet effet. 

Cette tâche est conçue pour majorer les processus de rétention de l’ordre sériel, et minimiser 

les processus de rétention de l’information sur l’item. En effet, ces noms d’animaux ont tous 

une structure monosyllabique qui permet d’alléger la rétention de leur forme phonologique.   

De plus, nous nous assurons au préalable que les enfants connaissent les animaux utilisés en 

leur faisant dénommer les cartes. L’enfant sait alors que ce sont ces animaux qui vont servir 
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lors des séquences de rétention. Il n’a pas besoin de récupérer l’information item car elle lui 

est donnée par les cartes qu’il va manipuler. En effet, l’enfant reçoit, immédiatement après 

l’audition de la série, les cartes correspondant aux animaux qui composent cette série, ni plus, 

ni moins : ainsi pour une série de 3 mots, l’enfant reçoit les 3 cartes correspondantes à placer 

sur la frise. 

De même qu’au cours de l’évaluation de l’empan endroit, chaque enfant a quatre essais pour 

une longueur. On passe à la longueur supérieure dès que deux essais consécutifs sont réussis. 

L’échec aux quatre essais d’une même longueur entraîne l’arrêt de l’exercice. 

Les séries sont lues au rythme d’un mot par seconde, d’une voix monotone.  

Aucune répétition de la série n’est accordée. 

Consigne donnée aux enfants : 

Est-ce que tu connais ces animaux ? Je vais te montrer les cartes et tu vas me dire leurs noms 

(...). Ces animaux font des courses. Je vais te dire l’ordre dans lequel ils ont passé la ligne 

d’arrivée, puis je vais te donner les cartes et toi tu vas les mettre à la bonne place sur la frise. 

Par exemple, si je dis lion en premier, tu mets le lion sur le 1. On commence avec une course 

entre deux animaux. Et on augmente le nombre d’animaux au fur et à mesure. 

Nous répertorions la longueur maximale de l’empan pour chaque enfant, ce qui donne un 

premier score. 

Un second score est calculé en attribuant 1 point par série correctement restituée. Pour une 

longueur donnée le maximum de points obtenus est donc de 4. Si l’enfant réussit 2 séries 

consécutives au sein d’une même longueur, on passe directement à la longueur suivante en lui 

donnant directement 4 points.  

II- Résultats et analyse 

1. Résultats et analyse des performances

1.1 Objectif de l’étude 

L’objectif de notre travail est d’étudier dans quelle mesure certaines caractéristiques 

cognitives générales, et non spécifiques de l’orthographe, sont en mesure de rendre compte 

des performances en production (immédiate ou différée) ou en jugement orthographique. Pour 

cela, nous avons soumis des enfants de 8 ans, en fin de CE2,  à une série d’épreuves :  
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- une épreuve d’apprentissage de l’orthographe (place du H dans un pseudo-mot) se 

déclinant en trois conditions : production immédiate, dictée à distance et jugement 

orthographique en QCM,  

- une épreuve de raisonnement non verbal : les dominos,  

- une épreuve d’orthographe,  

- une épreuve de lecture,  

- et une évaluation de la mémoire à court terme composée de trois épreuves: une tâche 

d’empan de chiffres, une épreuve de mémoire item, une épreuve de mémoire ordre. 

Pour analyser les différentes performances, nous utilisons différentes abréviations dont voici la 

signification : 

Abréviation: Signification : 

IHT 
score Total pour la position des H en condition de production Immédiate 

 

DHT 
score Total pour la position des H en condition de Dictée 

 

QHT 
score Total pour la position des H en condition de QCM 

 

HT 
score Total pour la position des H aux trois conditions précédentes 

 

SH 

caractéristique des pseudo-mots SANS H. L’abréviation peut être précédée 

d’un I pour le rappel immédiat, d’un D pour la dictée, ou d’un Q pour le 

QCM 

HF 

caractéristique des pseudo-mots avec un H en position Fréquente. 

L’abréviation peut être précédée d’un I pour le rappel immédiat, d’un D pour 

la dictée, ou d’un Q pour le QCM 

HR 

caractéristique des pseudo-mots avec un H en position Rare. L’abréviation 

peut être précédée d’un I pour le rappel immédiat, d’un D pour la dictée, ou 

d’un Q pour le QCM 

DOM 
score total à l’épreuve de DOMinos (raisonnement non verbal) 

 

LOB 
score total à l’épreuve du LOBrot (compréhension de lecture) 

 

BEL 
score total à l’épreuve de la BELec (orthographe) 

 

CH 
score total à l’épreuve d’empan de Chiffres 

 

CHY 
score total à l’épreuve d’empan de Chiffres avec une cotation plus sensible 

 

LOG 
score total à l’épreuve de répétition de LOGatomes, épreuve de mémoire 

item 

RSI 
score total à l’épreuve de Rappel Sériel Immédiat, épreuve de mémoire ordre 

 

RSIT 
score total à l’épreuve de Rappel Sériel Immédiat, avec une cotation plus 

sensible 
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 1.2. Résultats de l’apprentissage orthographique 

  1.2.1. Analyse globale des performances de HT dans les 3 conditions 

Chacun des 77 enfants rencontre, au total, 6 pseudo-mots. Le score total des réponses des 

enfants correspond à 77 x 6 soit 462 réponses. On peut alors compter le nombre de bonnes 

réponses, ainsi que leur proportion, dans les trois conditions d’épreuves : production 

immédiate, production sous dictée et jugement en QCM (annexe 25). 

  

IHT DHT QHT 

Valeurs Proportions Valeurs Proportions Valeurs Proportions 

Exactes 263 56,93% 198 42,86% 221 47,84% 

Erreurs 199 43,07% 264 57,17% 241 52,16% 

TOTAL 462 100% 462 100% 462 100% 

 

 

On observe donc que les enfants réussissent davantage le rappel immédiat que les deux 

épreuves différées avec une réussite globale à hauteur de 57%, et réussissent mieux la 

reconnaissance différée que le rappel différé. De plus, le choix de la bonne réponse en 

reconnaissance parmi quatre propositions est de 47,84%. Enfin, en production de dictée, les 

enfants réussissent à retranscrire correctement le pseudo-mot dans 42,86% des cas. 

Nous constatons que la localisation du H au sein du pseudo-mot a une influence sur les erreurs 

des enfants. 

 

  1.2.2. Analyse détaillée des erreurs selon la localisation du H 

Le tableau complet présentant la répartition des scores exacts et la nature des erreurs aux 

différentes conditions d’épreuves selon la place du h dans le pseudo-mot, ainsi que leurs 

proportions respectives est reporté en annexe accompagné de son illustration graphique 

(annexe 29). 
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Ci-dessous figurent les tableaux partiels correspondant à chaque condition. 

Chacun des 77 enfants rencontre deux pseudo-mots pour chaque catégorie de H à savoir SH 

(sans h), HF (avec h en position fréquente) et HR (h en position rare).. Ainsi les scores pour 

chacune de ces conditions sont de 77 x 2 = 154.  

Les différentes erreurs (annexes 26, 27 et 28) peuvent :  

- concerner la phonologie du mot cible (ce qui englobe la majorité de ce que nous 

qualifions de réponse "non valide", à laquelle s'ajoutent des absences de réponses et 

des mots copiés sur le voisin), 

-  correspondre à des omissions du h muet dans les PM HF et PM HR,  

- correspondre à des ajouts de h dans les PM SH, classés dans les transpositions selon 

leur fréquence 

- donner lieu à des transpositions, dans le cas des pseudo-mots comportant un h, soit de 

HR à HF (en majorité), soit de HF vers HR. 

 

  

Rappel immédiat 

ISH IHF IHR 

Valeurs Proportions Valeurs Proportions Valeurs Proportions 

Exactes 103 66,88% 85 55,19% 75 48,7% 

Omissions   13 8,44% 14 9,09% 

Transposition H 

fréquent 
0 0 0 0 10 6,49% 

Transposition H rare 1 0,65% 6 3,9% 0 0 

Non Valide 50 32,47% 50 32,47% 55 35,71% 

TOTAL 154 100% 154 100% 154 100% 
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Le rappel immédiat correspond à la transcription du pseudo-mot au sein de plusieurs autres 

questions de compréhension du texte lu. Le pseudo-mot est rencontré à quatre reprises dans le 

texte. Globalement, les pseudo-mots sont correctement transcrits dans 57% des cas. Les 

performances sont plus élevées pour les PM SH  (67% de réussite) que dans le cas des PM HF 

(55%), elles-mêmes supérieures au cas des PM HR (49%). La majeure partie des erreurs sont 

phonologiques, en raison d'un mauvais décodage ou d'une mémorisation partielle du mot-

cible. Les ajouts de h aux PM SH apparaissent dans une proportion infime. Les omissions 

n’apparaissent, par définition, qu’avec les pseudo-mots comportant un h. Les transpositions de 

HR vers HF sont plus nombreuses que les transpositions de sens inverse. 

 

  

Rappel différé 

DSH DHF DHR 

Valeurs Proportions Valeurs Proportions Valeurs Proportions 

Exactes 132 85,71% 38 24,68% 28 18,18% 

Omissions   88 57,14% 91 59,09% 

Transposition H 

fréquent 
9 5,84% 0 0 25 16,23% 

Transposition H rare 8 5,19% 23 14,94% 2 1,3% 

Non Valide 5 3,25% 5 3,25% 8 5,19% 

TOTAL 154 100% 154 100% 154 100% 

 

 

 

Les performances globales de dictée (rappel différé) révèlent un taux de réussite à 43%, qui est 

le plus faible score des trois épreuves proposées, mais qui reste supérieur au score obtenu si 

tous les pseudo-mots étaient transcrits par simple conversion phonémo-graphémique (33%, 

soit 2 mots sur 6 puisque pour chaque enfant 2 mots peuvent s'écrire sans faute par la voie 
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d'assemblage). Si l’on analyse les proportions de bonnes réponses par type de h présent dans 

les pseudo-mots, on note que PM SH sont largement transcrits sans erreur (86% des cas). Les 

PM HF sont correctement transcrits dans 25% des cas alors que les PM HR ne le sont que dans 

18% des cas. 

Dans ces deux conditions, ce sont les omissions qui sont majoritaires. On ne retrouve que peu 

d’erreurs sur la phonologie du mot puisque cette dernière est donnée par la dictée de 

l’examinateur. Les transpositions de HF en HR ou réciproquement, de HR en HF, sont 

présentes dans les mêmes proportions (0,32% et 0,30%). Enfin, pour les PM SH, les ajouts de 

h sont, de façon équivalente, soit des HF, soit des HR. 

  

Reconnaissance différée 

QSH QHF QHR 

Valeurs Proportions Valeurs Proportions Valeurs Proportions 

Exactes 102 66,23% 69 44,81% 50 32,47% 

Omissions   49 31,82% 56 36,36% 

Transposition H 

fréquent 
25 16,23%   43 27,92% 

Transposition H rare 20 12,99% 36 23,38%   

Non Valide 7 4,55% 0 0 5 3,25% 

TOTAL 154 100% 154 100% 154 100% 

 

 

 

L'épreuve de reconnaissance différée (QCM), dans laquelle les élèves devaient reconnaître le 

bon mot parmi quatre propositions, met en évidence des résultats au-delà du seuil de hasard 

(25%). Les performances globales montrent un taux de réussite de 48%. Dans l’analyse 

détaillée des types de pseudo-mots, on observe que les PM SH sont reconnus dans 66% des 

cas, les PM HF dans 45% et les PM HR dans 32%. 
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Les erreurs majoritaires sont les omissions, devant les transpositions. Ces dernières existent 

davantage dans le sens rare vers fréquent que dans l’autre sens. Les intrus visuels sont peu 

choisis, jamais pour les PM HF, puis très rarement, à des fréquences équivalentes (0,06% et 

0,09%), pour les PM HR et les PM SH. 

 

En conclusion, les taux de réussite aux épreuves d’orthographe, tant en modalité immédiate 

que différée, montrent que les enfants réalisent bien un apprentissage implicite de 

l’orthographe lors de la lecture de pseudo-mots comportant, ou non, un h muet. Les 

performances globales dépassent toutes le seuil du hasard (voir tableau des performances 

globales en annexe 20) . Lors d’une analyse plus détaillée, on remarque que les PM SH 

présentent, dans les trois types d’épreuves, les meilleurs taux de réussite, devant les PM HF, 

puis PM HR.  

 

 1.3. Aperçu global des performances à l’ensemble des épreuves 

Les performances à l’ensemble des épreuves apparaissent dans le tableau ci-dessous. 

 

Variable Moyenne Déviation Standard Minimum Maximum 

AGE      107.55 3.90 102 113 

IHT      3.42 1.60 0 6 

DHT      2.57 0.98 1 5 

QHT      2.87 1.10 1 5 

DOM      9.83 4.01 1 17 

LOB      27.21 5.31 12 34 

BEL      74.36 10.27 48 95 

CH       4.44 0.80 3 7 

CHY      14.00 2.86 10 23 

LOG      25.82 2.62 19 30 

RSI      4.13 0.73 3 7 

RSIT     12.26 2.73 7 20 

 

 1.4. Cotations des épreuves de mémoire à court terme 

Lors des cotations des épreuves d’empans de chiffres et de rappel sériel immédiat, nous avons 

remarqué que nombre d’enfants obtenaient le même score. Afin de rendre sensibles les scores 

des enfants, nous avons proposé une deuxième cotation.  

Le premier score obtenu rend compte de la longueur de l’empan de l’enfant. Le second score 

se calcule en attribuant un point à chaque essai réussi.  
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   1.4.1. L’épreuve d’empan de chiffres 

La répartition des scores des enfants à l’épreuve d’empan de chiffres (CH) est la suivante : 

 

 

 

44 enfants sur les 77 de notre étude obtiennent un score de 4, et 22 un score de 5. Sur la base 

de ce seul score, il est difficile de départager les individus. 

Avec le second score, l’épreuve s’avère plus sensible. On note ce score CHY. 

 

 

 

1.4.2. L’épreuve de rappel sériel immédiat 

La répartition de la longueur des empans des enfants à l’épreuve de rappel sériel immédiat 

(RSI) est la suivante : 
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46 enfants sur les 77 de notre étude obtiennent un score de 4. Sur la base de ce seul score, il 

est difficile de départager les individus. 

Avec le second score, l’épreuve s’avère plus sensible. On note ce score RSIT. 

 

 

 

 1.5. Corrélations entre les épreuves 

Les tableaux concernant les corrélations entre toutes les variables sont reportés en annexe 

(premier tableau avec toutes les corrélations ; second avec les corrélations significatives à au 

moins p < .05). (annexe 30) 
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Les corrélations entre performances aux trois épreuves orthographiques sont modestes. Elles 

ne sont significatives qu’entre les deux épreuves de production (IHT et DHT : R = .46). En 

revanche, l’épreuve de jugement n’est pas significativement corrélée avec les autres (r = .34). 

 

Les corrélations entre les épreuves évaluant les capacités générales mettent en évidence de très 

fortes corrélations : 

1) entre RSI et RSIT (> .89) ce qui nous amènera à ne retenir que RSI ;  

2) entre CH et CHY (.92), ce qui nous conduira à ne retenir que CH. 

L’âge n’est corrélé avec aucune autre variable, ce qui conduit à l’éliminer des analyses 

ultérieures. 

 

Afin de disposer d’une vision d’ensemble des résultats, nous avons, dans un premier temps, 

regroupé toutes les performances aux trois épreuves orthographiques (IHT, DHT et QHT), ce 

qui a permis d’obtenir un score TOTAL sur 18 et d’étudier les effets des variables cognitives 

sur cette performance globale. Le tableau ci-dessous résume l’essentiel des résultats : 

 

Variable Moyenne Déviation Standard 

TOTAL    8.86 2.77 

DOM      9.83 4.01 

LOB      27.21 5.31 

BEL      74.36 10.27 

CH       4.44 0.80 

LOG      25.82 2.62 

RSI      4.13 0.73 
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Les corrélations significatives sont les suivantes : 

 

 

Afin d’évaluer le poids de chacune des variables ayant une corrélation significative avec les 

performances orthographiques (la somme), nous avons procédé à une analyse de régression 

avec le score TOTAL comme variable dépendante et les performances DOM, LOB, BEL, CH 

et RSI comme variables indépendantes. Le modèle global explique 38% de la variance (ajusté 

32%) et est significatif (F (6, 70) = 7.03, p < .00001).  

L’analyse ascendante (forward) cherche à déterminer les variables les plus influentes. Deux 

variables sortent : le score à la BELEC qui explique 29% de la variance et la performance au 

RSI qui en ajoute 5%.  

 

FORWARD Multiple Multiple R-Square  F - to           

Variable    R     R-Square  change  entr/rem p-level  

BEL      0.54 0.29 0.29 30.89 .0000004 

RSI      0.59 0.34 0.05  5.71 .0194949 

DOM      0.60 0.37 0.02  2.63 .1091322 

 

En somme, ce résultat fait apparaître que l’apprentissage de la production et du jugement 

d’items nouveaux comportant (ou non) des lettres muettes (ici h) dépend d’une part des 

connaissances orthographiques antérieures, évaluées par la BELEC, et qui expliquent 

l’essentiel de la variance et, d’autre part, de la capacité de mémorisation de l’ordre des 

éléments présentés, estimée par l’épreuve RSI, qui ajoute une contribution propre de 5% de 

variance. Aucune autre variable n’influe sur les performances. 

 

 

 

 

 IHT      DHT      QHT      

IHT       1.00  0 .46          

DHT        0.46  1.00  0 .34 

QHT                 0.34  1.00 

DOM        0.25                   

LOB        0.33   0.34          

BEL        0.42   0.43   0.36 

CH         0.23   0.34   0.23 

CHY                 0.30          

LOG        0.24                   

RSI        0.38   0.23          

RSIT       0.41                   
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2. Analyse des différentes conditions et corrélations 

Dans les paragraphes suivants, nous nous proposons d’analyser les contributions des variables 

BEL et RSI aux différentes épreuves en fonction des caractéristiques des items : SH, HF ou 

HR.   

Nos hypothèses sont que :  

1) les connaissances antérieures (et donc le poids de la BELEC) devraient être 

particulièrement influentes lorsque les configurations de lettres sont conformes aux régularités 

statistiques (lorsque h est en position fréquente) 

2) les capacités de repérage des suites de lettres (RSI) devraient avoir un impact plus 

important lorsqu’il s’agit de traiter des configurations rares (lorsque h est en position rare) 

 3) ni l’une ni l’autre de ces variables (BELEC et RSI) ne devrait intervenir lorsque les 

items se transcrivent par simple application des correspondances phonèmes-graphèmes 

 4) les hypothèses ci-dessus émises devraient valoir surtout pour les conditions 

production immédiate (IMM) et de dictée (DICT) – qui nécessite la conservation temporaire 

ou prolongée de la forme orthographique d’items nouveaux. En revanche, cet impact devrait 

être faible en tâche de jugement. 

 

 2.1. Condition de production immédiate 

Après la lecture d’un texte où apparaît à quatre reprises le pseudo-mot, l’enfant est invité à 

répondre à plusieurs exercices de compréhension : un choix de titre parmi trois propositions, 

des complétions de phrases et deux questions à réponse ouverte. 

Lors de l’exercice de complétion de phrases, l’enfant doit retranscrire le nom du héros 

correspondant au pseudo-mot. Cette production correspond au rappel immédiat de la forme du 

pseudo-mot rencontré. 

 

Les moyennes des performances apparaissent ci-dessous ainsi que les valeurs des corrélations. 

Variables Moyenne Déviation Standard 

ISH Immédiat, Sans H 1.34 0,66 

IHF Immédiat, H position Fréquente 1.10 0,77 

IHR Immédiat, H position Rare 0.97 0,84 

BEL BELec 74.36 10,27 

RSI  Rappel Sériel Immédiat 4.13 0,73 

 

 

 



61 
 

Tableau des corrélations entre les différentes épreuves : 

 

 

 

 

 

 

 

 

Les résultats montrent que les variables indépendantes BEL et RSI sont faiblement corrélées 

(.27). Il en va de même des performances aux trois types d’items, ce qui suggère que leurs 

caractéristiques diffèrent, et aussi les habiletés mobilisées pour les traiter. Les analyses de 

régression prenant comme variables indépendantes les scores BEL et RSI et comme variables 

dépendantes successives les performances aux items mettent en évidence que : 

 

1) Concernant les items sans H (ISH), le modèle général est faiblement significatif (R
2
= 

.06, ajusté .04), F(2, 74 = 2.42, p = .09). Seule la variable RSI contribue à la 

performance, et ajoute 5% de variance 

 

2) Concernant les items avec H fréquent (IHF), le modèle général est significatif (R
2
= .14, 

ajusté .12), F(2, 74 = 5.95, p < .05). Seule, la BELEC contribue significativement et 

ajoute 12% de variance. 

Corrélations ISH      IHF      IHR      BEL      RSI      

ISH      1.00 0.39 0.06 0.14 0.23 

IHF      0.39 1.00 0.27 0.35 0.21 

IHR      0.06 0.27 1.00 0.37 0.35 

BEL      0.14 0.35 0.37 1.00 0.27 

RSI 0.23 0.21 0.35 0.27 1.00 

Forward Multiple Multiple R-Square  F - to           

Variable    R     R-Square  change  entr/rem p-level  

RSI      0.23 0.05 0.05 4.36 .0400809 
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3) Concernant les items avec H rare (IHR), le modèle général est significatif (R
2
= .20,

ajusté .18), F(2, 74 = 9.45, p < .0005). Les deux variables contribuent à la

performance, la BELEC avec 14% de variance et le RSI avec 7%

Ainsi, en production immédiate, les connaissances orthographiques antérieures influent sur 

l’encodage et la mémorisation à court terme des items avec H en position fréquente comme en 

position rare ; toutefois, dans ce dernier cas, le RSI ajoute une contribution propre, qui 

apparaît aussi dans la condition sans H.  

Les performances correctes et les erreurs commises se répartissent comme l’indique le tableau 

ci-dessous : 

Les performances exactes sont plus fréquentes avec ISH puis IHF qui l’emportent sur la 

condition IHR. Les omissions n’apparaissent (obligatoirement) qu’avec IHF et IHR. Les 

transpositions de H de rare vers fréquent sont descriptivement plus nombreuses que de H 

fréquent vers H rare. 

Parmi les 27 enfants qui obtiennent 2/2 à IHF, c'est-à-dire qui transcrivent correctement en 

rappel immédiat leurs deux pseudo-mots comportant un H fréquent, 10 appartiennent au 

groupe des meilleurs en BELEC, soit 37,03%.  Ces chiffres sont conformes à notre hypothèse 

selon laquelle les connaissances orthographiques antérieures aident à mémoriser les formes 

orthographiques qui respectent les fréquences graphotactiques de la langue. Dans ce même 

groupe, 10 enfants se classent parmi les meilleurs scores en RSI.  Si le RSI n’est pas 

Forward Multiple Multiple R-Square  F - to 

Variable    R    R-Square  change entr/rem p-level 

BEL     0.35 0.12 0.12 10.64 0.0016755 

Variable    R    R-Square  change entr/rem p-level 

BEL     0.37 0.14 0.14 11.83 .0009609 

RSI     0.45 0.20 0.07 6.20 .0150154 

ERREURS 

Exactes Omissions Ajout H > fréquent H > rare Non valide 

IHF 1,10 0,17 0,00 0,08 0,65 

IHR 0,97 0,18 0,13 0,00 0,71 

ISH 1,34 0,01 0,00 0,01 0,64 
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significativement influent dans le traitement des H fréquents, on remarque tout de même que 

les bons élèves dans ces deux épreuves réussissent dans cette condition.  

Parmi les 10 enfants qui effectuent des transpositions de H rares en H fréquents, 4 sont dans 

les meilleurs en BELEC, témoignant là encore de l’influence des connaissances 

orthographiques antérieures pour respecter les fréquences graphotactiques.  On compte 

également dans ces 10 enfants, 2 parmi les forts en RSI et 1 enfant faible en RSI, qui a la 

particularité de transposer ses deux pseudo-mots HR en HF.  

De plus, parmi les 6 enfants qui effectuent des transpositions de H fréquents en H rares, 3 sont 

parmi les meilleurs en Belec, et 2 parmi les plus faibles. On compte également parmi eux, 2 

forts en RSI et 1 faible en RSI. 

Enfin, parmi les 26 enfants qui transcrivent sans erreurs leurs deux pseudo-mots avec H rare, 

11, soit 42,30%, sont parmi les 19 meilleurs en RSI, ce qui laisse à penser que les  capacités de 

maintien de l’ordre des graphèmes aident à traiter des unités lexicales qui ne respectent pas les 

fréquences graphotactiques usuelles, conformément à notre hypothèse. 

2.2. Condition de dictée, production différée 

Une tâche de transcription sous dictée des pseudo-mots rencontrés pendant la phase 

d’apprentissage est proposée aux enfants. Cette production correspond à un rappel différé car 

un délai de trois à cinq jours selon le pseudo-mot, est introduit entre l’encodage des pseudo-

mots et leur production sous dictée. 

Les moyennes des performances apparaissent ci-dessous ainsi que les valeurs des corrélations. 

Variables Moyenne Déviation Standard 

DSH Dictée, Sans H 1.70 0.51 

DHF Dictée, H position Fréquente 0.49 0.68 

DHR Dictée, H position Rare 0.38 0.59 

BEL BELec 74.36 10.27 

RSI  Rappel Sériel Immédiat 4.13 0.73 

Tableau des corrélations entre les différentes épreuves : 

Corrélations DSH     DHF     DHR     BEL     RSI     

DSH     1.00 -0.36 -0.45 -0.06 -0.14 

DHF     -0.36 1.00 0.52 0.39 0.27 

DHR     -0.45 0.52 1.00 0.31 0.19 

BEL     -0.06 0.39 0.31 1.00 0.26 

RSI -0.14 0.27 0.19 0.26 1.00 
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1) Concernant les items sans H (DSH), le modèle général n’est pas significatif (F<1), ce

qui correspond aux très faibles corrélations relevées dans le tableau ci-dessus.

2) Concernant les items avec H fréquent (DHF), le modèle général est significatif (R
2
=

.18, ajusté .15), F(2, 74 = 8.14, p < .001). Seule, la BELEC contribue significativement

et ajoute 15% de variance.

3) Concernant les items avec H rare (DHR), le modèle général est significatif (R
2
= .11,

ajusté .09), F(2, 74 = 4.56, p < .02). Seule, la BELEC contribue significativement et

ajoute 10% de variance.

Ainsi, en production différée sous dictée, les connaissances orthographiques antérieures 

influent sur l’encodage et la mémorisation à court terme des items avec H en position 

fréquente comme en position rare, mais pas lorsque les items ne comportent aucun H. 

Aucune autre variable n’a d’impact significatif, notamment pas le RSI, ce qui explique 

peut-être la faiblesse des performances en dictée.  

Les performances exactes et les erreurs se répartissent comme l’indique le tableau ci-

dessous : 

Forward Multiple Multiple R-Square  F - to 

Variable    R    R-Square  change entr/rem p-level 

BEL     .3897787 .1519275 .1519275 13.43583 .0004617 

Forward Multiple Multiple R-Square  F - to 

Variable    R    R-Square  change entr/rem p-level 

BEL     .3115773 .0970804 .0970804 8.063879 .0058273 



65 

Les performances correctes sont rares, sous DHF et plus encore sous DHR alors qu’elles sont 

très élevées sous DSH. Les omissions dominent dans les deux premiers cas et les 

transpositions sont approximativement aussi fréquentes (.32 et .30) sous DHF que sous DHR. 

Les occurrences de H ajouté en DSH sont également approximativement équivalentes en 

position de H fréquent que de H rare (.12 et .10). 

Parmi les 8 enfants qui obtiennent 2/2 à DHF, c'est-à-dire qui transcrivent correctement en 

rappel différé leurs deux pseudo-mots comportant un H fréquent, 4 appartiennent au groupe 

des meilleurs en BELEC soit 50%. Au vu de ces scores, même modestes, on peut dire que les 

connaissances orthographiques antérieures aident dans le traitement de mots conformes aux 

fréquences graphotactiques, mais dans une proportion inférieure à la condition de rappel 

immédiat. Dans ce même groupe, seulement 3 enfants se classent parmi les meilleurs scores en 

RSI.  On observe donc que le RSI n’est pas significativement influent dans le traitement des H 

fréquents.  

Parmi les 23 enfants qui effectuent des transpositions de H rares en H fréquents, 9, soit 39%, 

sont dans les meilleurs en BELEC, et 2 dans les plus faibles.  On constate qu’ici encore les 

connaissances orthographiques et graphotactiques de la langue influent sur les scores. 

Enfin, 10 enfants sur les 27 qui réussissent à transcrire correctement les pseudo-mots HR sont 

parmi les meilleurs en RSI, soit une proportion de 37%, alors que seulement 4 enfants sur ces 

27 sont parmi les plus faibles en RSI, ce qui laisse penser que les  capacités de maintien de 

l’ordre des graphèmes aident à traiter des unités lexicales qui ne respectent pas les fréquences 

graphotactiques usuelles, conformément à notre hypothèse. De plus, parmi les 23 enfants qui 

effectuent des transpositions de H fréquents en H rares, 6 sont parmi les meilleurs en BELEC, 

et 3 parmi les plus faibles. On compte également parmi eux, 5 forts en RSI et 4 faibles en RSI. 

On peut donc conclure que le score aux épreuves de RSI et de BELEC ne sont pas les seuls 

facteurs expliquant les transpositions des enfants. 

ERREURS : 

Exactes Omissions Ajout H> fréquent H > rare Non valide 

DHF 0,49 1,14 0,00 0,30 0,06 

DHR 0,36 1,18 0,32 0,03 0,09 

DSH 1,71 0,22 0,12 0,10 0,06 
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 2.3. Condition de QCM, jugement orthographique 

 Les moyennes des performances apparaissent ci-dessous ainsi que les valeurs des 

corrélations. 

Variables Moyenne Déviation Standard 

QSH QCM, Sans H 1.32 0.73 

QHF QCM, H position Fréquente 0.91 0.69 

QHR QCM, H position Rare 0.64 0.72 

BEL BELec 74.36 10.27 

RSI  Rappel Sériel Immédiat 4.13 0.73 

 

Tableau des corrélations entre les différentes épreuves : 

 

Corrélations QSH      QHF      QHR      BEL      RSI      

QSH      1.00 -0.30 -0.20 0.19 0.02 

QHF      -0.30 1.00 0.20 0.12 0.08 

QHR      -0.20 0.20 1.00 0.26 0.14 

BEL      0.19 0.12 0.26 1.00 0.27 

RSI 0.02 0.08 0.14 0.27 1.00 

 

 

 

1) Concernant les items sans H (QSH), le modèle général n’est pas significatif (F= 1.35) ; 

il ne l’est pas non plus concernant les items avec H fréquent (QHF) (F < 1) ; ce qui 

correspond aux faibles corrélations relevées dans le tableau ci-dessus. 

 

2) Concernant les items avec H rare (IHR), le modèle général est marginalement 

significatif (R
2
= .07, ajusté .05), F(2, 74 = 2.82, p = .07. Seule la BELEC contribue, 

mais de manière faible, en ajoutant 6 à 7 % de variance. 
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Forward Multiple Multiple R-Square  F - to           

Variable    R     R-Square  change  entr/rem p-level  

BEL      .2552089 .0651316 .0651316 5.225195 .0250874 

 

Ainsi, l’épreuve de jugement se différencie des autres : ni les connaissances antérieures ni la 

capacité de repérage de l’ordre des lettres n’influent sur les performances.  

 

ERREURS : 

 Exactes Omissions Ajout H fréquent Ajout H rare Intrus visuel 

QHF 0,90 0,64                     0,47  

QHR 0,65 0,73 0,56  0,06 

QSH 1,32  0,32 0,26 0,09 

 

Les performances sont meilleures sous QSH puis sous QHF ; elles sont très faibles sous QHR. 

Les omissions représentent approximativement un tiers des choix. Quant aux transpositions, 

elles sont plus nombreuses dans le sens rare vers fréquent que dans l’autres sens. 

Parmi les 14 enfants qui obtiennent 2/2 à QHF (ceux qui choisissent correctement en 

reconnaissance différée (QCM), leurs deux pseudo-mots comportant un H fréquent), 6 

appartiennent au groupe des meilleurs en BELEC soit 43%.  Là encore, ces chiffres sont 

conformes à notre hypothèse selon laquelle les connaissances orthographiques antérieures 

aident à mémoriser les formes orthographiques qui respectent les fréquences graphotactiques 

de la langue. 

Seulement 2 enfants sur les 11 qui réussissent à choisir correctement les pseudo-mots HR en 

QCM sont parmi les meilleurs en RSI.  

On remarque que les proportions tant pour les meilleurs en BELEC qu'en RSI sont beaucoup 

plus faibles que ce qui a pu être relevé en rappel immédiat et en rappel différé.  

 

L’analyse globale et détaillée des résultats de notre étude sur l’apprentissage de pseudo-mots, 

ainsi que la mesure des corrélations entre les épreuves, révèlent que différentes capacités, 

notamment les connaissances orthographiques antérieures et le rappel sériel immédiat, influent 

sur les performances des enfants, mais dans des modalités et des proportions différentes, en 

fonction des conditions inhérentes aux pseudo-mots (SH, HF ou HR) ou des épreuves elles-

mêmes (rappel immédiat, rappel différé ou reconnaissance différée).  

Nous allons maintenant analyser les résultats de groupes d’enfants afin d’établir des profils 

significatifs, mais également détailler individuellement les scores de certains enfants 

particulièrement représentatifs de leur profil. 
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III- Études de profils 

1. Comparaison des meilleures et des plus faibles performances  

Nous avons cherché à obtenir une visualisation de l’ensemble des scores : 

 

 

 

Afin de dégager des profils d’enfants nous avons cherché à regrouper les enfants qui 

obtiennent les meilleurs scores et les plus faibles scores en HT, ainsi que les enfants qui 

obtiennent les meilleurs scores et les plus faibles scores à l’épreuve RSI. (annexe 31) 

Nous obtenons alors un groupe de 18 enfants situés entre +1 et +2 DS pour le score HT, et un 

groupe de 22 enfants situés entre -2 et -1 DS pour le score HT. Quant au score à l’épreuve de 

RSI, nous obtenons un groupe de 19 enfants situés entre +1 et +2 DS et un groupe de 13 

enfants situés entre -2 et -1 DS. 

Epreuve Moyenne Déviation standard 
Effectif compris entre 

+1 et +2 D.S. 

Effectif compris 

entre -2 et -1 D.S. 

HT 8,86 2,77 18 19 

RSI 4,13 0,73 22 13 

 

Nous comparons les meilleurs et les plus faibles selon chacune des conditions : 
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HT+ 5 3,67 3,89 12,55 11,89 30,28 82,22 4,78 15,17 26,72 4,56 13,94 

HT- 1,55 1,91 2,23 5,68 8,91 24,64 67,55 4 12,41 25 3,77 10,82 

signifi

cativité 
0,0001 0,0001 0,0001 0,0001 0,007 0,0001 0,0001 0,001 0,001 0,042 0,001 0,006 

 

Les analyses non paramétriques menées (test U de Mann-Whitney) montrent que les meilleurs 

en apprentissage orthographique sont, étonnamment, significativement meilleurs dans toutes 

les autres épreuves, y compris dans le raisonnement non verbal (dominos) et la mémoire à 

court terme verbale. 
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RSI+ 4,53 2,89 3 10,42 11,79 28,95 79,74 5,05 16,21 27,16 5,16 15,74 

RSI- 2,75 2,42 2,75 7,92 9,25 24,58 74,33 4 12,17 23,92 3 8,42 

signifi

cativité 
0,0008 NS NS 0,003 NS 0,014 NS 0,002 0,001 0,01 0,0001 0,0001 

 

La comparaison entre les meilleurs et les plus faibles en RSI est intéressante : nous constatons 

que seul leur score au rappel immédiat explique significativement leur meilleure performance 

en apprentissage orthographique, reprenant ce que l’analyse générale avait montré : une bonne 

capacité de RSI aide à fixer l’orthographe des mots en immédiat mais n’influe pas sur leur 

rétention à long terme. Le lexique orthographique, testé avec l’épreuve de la BELEC, est ainsi 

indépendant de la capacité de RSI, de même que le raisonnement non verbal (dominos). En 

revanche, la compréhension en lecture (Lobrot) est significativement meilleure pour les 

enfants forts en RSI. Ce résultat appuie les études de Majerus. 
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Lorsque nous croisons ces données nous obtenons différents profils d’enfants : (annexe 32) 

- Des profils associés où : 

o Les enfants font partie des meilleurs tant en HT qu’en RSI : profil HT+RSI+. 

o Les enfants font partie des plus faibles tant en HT qu’en RSI : profil HT-RSI- . 

- Des profils dissociés où : 

o Les enfants font partie des meilleurs en HT mais ne sont pas dans les meilleurs 

en RSI : profil HT+nonRSI+. 

o Les enfants font partie des plus faibles en HT mais ne sont pas parmi les plus 

faibles en RSI : profil HT-nonRSI-. 

o Les enfants font partie des meilleurs en RSI mais se sont pas dans les meilleurs 

en HT : profil RSI+nonHT+. 

o Les enfants font partie des plus faibles en RSI mais ne sont pas dans les plus 

faibles en HT : profil RSI-nonHT-.  

 

 1.1. Etude des profils associés 

Les profils associés correspondent aux enfants qui obtiennent des scores élevés à la fois aux 

deux épreuves HT et RSI (profil HT+RSI+) et aux enfants qui obtiennent des scores faibles 

dans ces deux mêmes épreuves (profil HT-RSI-). 

 

2.1.1 HT+RSI+ 

8 enfants obtiennent un score élevé tant en HT qu’en RSI. 

 IHT DHT QHT HT DOM LOB BEL CH CHY LOG RSI RSIT 

Moyenne 

profil 
5 3,5 3,63 12,13 12,5 30,63 82,3 5 16,38 27,5 5,38 16,5 

Moyenne 

générale 
3,42 2,57 2,87 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,1 12,26 

Déviation  

Standard 
1,6 0,98 1,1 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,7 2,73 

Minimum 0 1 1 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

Maximum 6 5 5 16 17 34 95 7 23 30 7 20 

 

2.1.2 Profil HT-RSI- 

4 enfants obtiennent un score faible tant en HT qu’en RSI. 
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 IHT DHT QHT HT DOM LOB BEL CH CHY LOG RSI RSIT 

Moyenne 

profil 
1,6 2,2 2,2 6 10,6 23,4 66,4 4 12,2 23,4 3 8,2 

Moyenne 

générale 
3,42 2,57 2,87 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,1 12,26 

Déviation  

Standard 
1,6 0,98 1,1 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,7 2,73 

Minimum 0 1 1 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

Maximum 6 5 5 16 17 34 95 7 23 30 7 20 

 

Nous avons mené des analyses non paramétriques (test U de Mann-Whitney) pour mettre en 

évidence les moyennes qui diffèrent de manière significative d’un profil à l’autre. 
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HT+RSI+ 5 3,5 3,63 12,13 12,5 30,63 82,25 5 16,38 27,5 5,38 16,5 

HT-RSI- 1,6 2,2 2,2 6 10,6 23,4 66,4 4 12,2 23,4 3 8,2 

Significati-

vité 
0,002 0,017 0,006 0,003 NS 0,013 0,023 0,036 0,003 0,038 0,002 0,003 

 

Nous constatons que toutes les épreuves donnent des résultats significativement meilleurs pour 

le profil HT+RSI+. La seule épreuve qui ne départage pas significativement les deux profils 

est l’épreuve des dominos, soulignant l’indépendance des capacités de raisonnement non 

verbal par rapport aux compétences que nous testons. 

 

 1.2. Etude des profils dissociés. 

2.1.1 Profil HT+nonRSI+ 

9 enfants obtiennent un score parmi les 18 meilleurs en HT mais ne font pas partie des 

meilleurs en RSI. 

 IHT DHT QHT HT DOM LOB BEL CH CHY LOG RSI RSIT 

Moyenne 

profil 
5,11 3,78 4,22 13,11 11,78 30,78 82,78 4,67 14,44 26,67 4 12,33 

Moyenne 

générale 
3,42 2,57 2,87 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,1 12,26 

Déviation  

Standard 
1,6 0,98 1,1 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,7 2,73 

Minimum 0 1 1 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

Maximum 6 5 5 16 17 34 95 7 23 30 7 20 
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2.1.2 Profil RSI+nonHT+ 

11 enfants font partie des meilleurs quant à leur score en RSI, mais ne sont pas parmi les 

meilleurs en HT. 

 

 IHT DHT QHT HT DOM LOB BEL CH CHY LOG RSI RSIT 

Moyenne 

profil 
4,18 2,45 2,55 9,18 11,27 27,73 77,91 5,09 16,09 26,91 5 15,18 

Moyenne 

générale 
3,42 2,57 2,87 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,1 12,26 

Déviation  

Standard 
1,6 0,98 1,1 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,7 2,73 

Minimum 0 1 1 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

Maximum 6 5 5 16 17 34 95 7 23 30 7 20 

 

Nous avons voulu savoir quelles dimensions départageaient les deux groupes. 
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HT+ 

nonRSI+ 
5,11 3,78 4,22 13,11 11,78 30,78 82,78 4,67 14,44 26,67 4 12,33 

RSI+ 

nonHT+ 
4,18 2,45 2,55 9,18 11,27 27,73 77,91 5,09 16,09 26,91 5 15,18 

Significa-

tivité 
0,046 0,007 0,003 0,0001 NS NS NS NS NS NS 0,0001 0,0008 

 

En dehors des résultats obtenus aux épreuves HT et RSI, aucune épreuve ne départage 

significativement les deux profils. Les différences relevées s’expliquent donc par d’autres 

facteurs que notre protocole ne permet pas d’identifier. 

 

2.1.3 Profil HT-nonRSI- 

17 enfants obtiennent un score parmi les plus faibles en HT, mais ne sont pas parmi les plus 

faibles en HT. 

 

 IHT DHT QHT HT DOM LOB BEL CH CHY LOG RSI RSIT 

Moyenne 

profil 
1,53 1,82 2,24 5,59 8,41 25 67,88 4 12,47 25,47 4 11,59 

Moyenne 

générale 
3,42 2,57 2,87 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,1 12,26 

Déviation  

Standard 
1,6 0,98 1,1 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,7 2,73 

Minimum 0 1 1 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

Maximum 6 5 5 16 17 34 95 7 23 30 7 20 
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2.1.4 Profil RSI-nonHT- 

6 enfants obtiennent parmi les plus faibles scores en RSI sans être dans les plus faibles en HT. 

 

 

Nous avons voulu savoir quelles dimensions départageaient les deux groupes. 
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HT-

nonRSI- 
1,53 1,82 2,24 5,59 8,41 25 67,88 4 12,47 25,47 4 11,59 

RSI-

nonHT- 
3,5 2,33 3,17 9 8,33 25,83 80,5 4 12,17 24,83 3 8,67 

Signifi-

cativité 
0,003 NS NS 0,0003 NS NS 0,008 NS NS NS 0,0001 0,001 

 

Il est intéressant de noter que la différence, significative, entre les scores HT est liée au score 

obtenu en immédiat. La dictée et le QCM ne départagent donc pas significativement les faibles 

en RSI et les faibles en HT. Parmi les épreuves testant les compétences générales, la BELEC, 

conformément à nos attentes, départage significativement les deux profils. Un bon lexique 

orthographique semble donc permettre aux élèves qui ont un faible RSI de compenser et de ne 

pas se classer parmi les plus faibles en HT. 

 

2.1.5 Profil HT+RSI- 

Une seule enfant obtient un score très dissocié. Elle fait partie des meilleurs en orthographe 

mais également des plus faibles en RSI. Il est difficile d’établir des conclusions à partir d’un 

seul individu, ses performances seront étudiées lors des études de cas individuels ci-après. 

 

 

 IHT DHT QHT HT DOM LOB BEL CH CHY LOG RSI RSIT 

Moyenne 

profil 
3,5 2,33 3,17 9 8,33 25,83 80,5 4 12,17 24,83 3 8,67 

Moyenne 

générale 
3,42 2,57 2,87 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,1 12,26 

Déviation  

Standard 
1,6 0,98 1,1 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,7 2,73 

Minimum 0 1 1 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

Maximum 6 5 5 16 17 34 95 7 23 30 7 20 
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2. Etudes de cas individuels  

Afin d’illustrer chaque profil, nous détaillons ici, des exemples individuels d’enfants 

appartenant à chacun des profils présentés ci-dessus. Les cas sélectionnés se veulent 

représentatifs des profils dont ils sont issus, ou alors ils présentent une caractéristique 

intéressante. 

Afin de respecter l’anonymat des enfants sélectionnés, nous avons choisi de modifier leur 

prénom. Les résultats de chaque enfant sont reportés dans un tableau où les scores supérieurs 

ou égaux à +1 DS sont indiqués en vert tandis que les scores inférieurs ou égaux à -1 DS 

figurent en rouge. 

 

 2.1. 1er cas : Noémie 9 ans et 5 mois, scolarisée à Jean Moulin  

Elle appartient au profil HT+RSI+.  

  
Apprentissage orthographique 

Compétences 

générales 
Mémoire à court terme verbale 

épreuve 
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score 5 5 5 4 5 6 15 16 33 94 7 22 29 7 20 

moyenne 3,42 2,57 2,87 4,38 2,49 1,99 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,13 12,26 

Dév. 

standard 1,6 0,98 1,1 1,23 1,63 1,57 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,73 2,73 

min 0 1 1 1 0 0 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

max 6 5 5 6 6 6 16 17 34 95 7 23 30 7 20 

 

  2.1.1. Apprentissage orthographique 

Avec un score total de 15/18, elle se classe au rang 3/77. Elle transcrit correctement 5 mots sur 

6 en rappel immédiat, (son erreur correspondant à une forme phonologiquement incorrecte), 5 

mots sur 6 en dictée (elle ajoute un H en position fréquente à un pseudo-mot sans H), et 

reconnaît 5 mots sur 6 lors du QCM (son erreur consistant à choisir un pseudo-mot sans H à la 

place d’un H fréquent). Si l’on analyse ses bonnes réponses par caractéristiques de pseudo-

mots, elle mémorise 4 mots sans H sur 6, ce qui correspond à la performance moyenne de la 

cohorte, mais 5 mots sur 6 avec H fréquent et la totalité des mots avec H rare, score qui la 

situe à plus de 2 DS de la moyenne dans cette configuration. Elle a donc un apprentissage 

particulièrement performant des formes orthographiques, même inconsistantes et ne respectant 

pas les règles graphotactiques du français. 
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  2.1.2. Mémoire à court terme 

Avec un empan de 7 en RSI (20 séries réussies), elle est 1ère/77 et se situe à +4 DS de la 

moyenne de la cohorte. Son empan de chiffres est également à 7 (22 séries réussies). Elle se 

situe également parmi les meilleurs en rétention de l’information phonologique avec 29/30. Sa 

mémoire à court terme verbale est donc très au delà des performances attendues pour sa classe 

d’âge. 

 

  2.1.3. Performances générales 

Elle se situe également dans les 10 premiers de la cohorte à l’épreuve des dominos (score de 

16/18), du Lobrot (score de 33/36) et de la BELEC (score de 94/101). 

 

  2.1.4. Conclusion du cas 

Son profil est homogène : ses résultats sont à + 1 DS ou plus de la moyenne des enfants de son 

âge dans toutes les épreuves proposées. Confirmant nos hypothèses, sa capacité de RSI très 

performante lui permet de rappeler la totalité des mots en configuration rare, mais son très bon 

lexique orthographique évalué par la BELEC lui permet également de retrouver la majorité 

des configurations fréquentes.  

 

 2.2. 2ème cas : Laura 8 ans et 7 mois, scolarisée à l’Immaculée 

conception classe n°1 

Elle appartient au profil HT-RSI-. 

  
Apprentissage orthographique 

Compétences 

générales 
Mémoire à court terme verbale 

épreuve 
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score 0 2 2 4 0 0 4 9 27 63 4 13 25 3 10 

moyenne 3,42 2,57 2,87 4,38 2,49 1,99 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,13 12,26 

Dév. 

standard 1,6 0,98 1,1 1,23 1,63 1,57 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,73 2,73 

min 0 1 1 1 0 0 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

max 6 5 5 6 6 6 16 17 34 95 7 23 30 7 20 

 

  2.2.1. Apprentissage orthographique 

Avec un score de 4/18, la situant entre -1,5 et -2 DS, elle est 74e ex aequo sur 77. Dans le 

détail des épreuves, on observe qu’en rappel immédiat, aucun des 6 mots n’est 

phonologiquement correct, ses transcriptions contiennent quelques h mais placés en mauvaise 

position. À la dictée comme au QCM, les 2 mots sur 6 correctement transcrits ou reconnus 
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sont les deux formes sans h. Elle n’a donc mémorisé aucune forme avec H, et transcrit les 

mots par simple conversion phonémo-graphémique. 

 

  2.2.2. Mémoire à court terme 

Elle est dernière (ex aequo) de la cohorte pour le RSI, avec un empan de 3 (10 séries réussies). 

En revanche, son empan de chiffres, de 4 (13 séries réussies) et sa rétention des logatomes 

(25/30) sont dans la moyenne. Elle a donc une faiblesse spécifique de rétention de l’ordre. 

 

  2.2.3. Performances générales 

Elle se situe également dans la moyenne à l’épreuve des dominos (score de 9/18) et du Lobrot 

(score de 27/36). En revanche, elle se situe à -1 DS de la moyenne à l’épreuve de la BELEC 

(score de 63/101). 

 

  2.2.4. Conclusion du cas 

Le profil de Laura, par ailleurs moyen, démontre une faiblesse spécifique dans les deux 

épreuves prédictives des performances en apprentissage orthographique : le RSI et la BELEC 

ce qui, confortant nos hypothèses, l’empêche de mémoriser les formes orthographiques 

comportant un H muet. 

 

 2.3. 3ème cas : Grégoire 8 ans et 8 mois, scolarisé à l’Hermitage 

Il appartient au profil HT+nonRSI+ 

  
Apprentissage orthographique 

Compétences 

générales 
Mémoire à court terme verbale 

épreuve 
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score 6 5 5 6 4 6 16 1 30 78 4 11 26 4 10 

moyenne 3,42 2,57 2,87 4,38 2,49 1,99 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,13 12,26 

Dév. 

standard 1,6 0,98 1,1 1,23 1,63 1,57 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,73 2,73 

min 0 1 1 1 0 0 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

max 6 5 5 6 6 6 16 17 34 95 7 23 30 7 20 

 

  2.3.1. Apprentissage orthographique 

Avec un score de 16/18, il est 1er ex aequo sur 77. Dans le détail des épreuves, on observe 

qu’en rappel immédiat, les 6 pseudo-mots sont correctement transcrits. À la dictée comme au 

QCM, le même pseudo-mot sur 6 comportant l’erreur est un oubli d’un H sur une forme 

fréquente. Si on compte ses bonnes réponses par caractéristiques de pseudo-mots, il mémorise 
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les 6 pseudo-mots sans H (+1 DS de la cohorte) et les 6 avec un H rare (entre +2 et +3 DS de 

la cohorte), et 5 mots sur 6 avec H fréquent. Son apprentissage des formes orthographiques est 

très performant, même pour les formes inconsistantes, ne respectant pas les règles 

graphotactiques du français. 

 

  2.3.2. Mémoire à court terme 

Grégoire obtient un score au RSI de 4, avec 10 séries restituées. Ces deux scores sont dans la 

moyenne de notre population. Il est également dans la moyenne pour la restitution des chiffres 

avec un empan de 4. Toutefois, le nombre de séries rappelées (11 séries) est à -1 DS de notre 

cohorte. Sa restitution des logatomes est conforme à la moyenne (26/30). 

 

  2.3.3. Performances générales 

Il se situe également dans la moyenne à l’épreuve  du Lobrot (score de 30/36) et à l’épreuve de 

la BELEC (score de 78/101). En revanche, il se situe à -2 DS de la moyenne à l’épreuve des 

dominos (score de 1/18). 

 

  2.3.4. Conclusion du cas 

Le profil de Grégoire est hétérogène. Son apprentissage orthographique révèle de très bonnes 

performances, en dépit de résultats moyens en RSI et à l’épreuve de la BELEC. Ce cas ne 

permet pas de valider nos hypothèses. Ses performances en HT doivent pouvoir s’expliquer 

par une capacité supplémentaire, que notre protocole n’a pas évaluée, par exemple par un 

empan visuel très efficient. 

 

 2.4. 4ème cas : Anthony, 9 ans et 2 mois, scolarisé à l’Immaculée 

Conception classe n°2 

Il appartient au profil RSI+nonHT+. 

  
Apprentissage orthographique 

Compétences 

générales 
Mémoire à court terme verbale 

épreuve 
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score 4 2 2 4 1 3 8 13 34 80 5 17 29 5 16 

moyenne 3,42 2,57 2,87 4,38 2,49 1,99 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,13 12,26 

Dév. 

standard 1,6 0,98 1,1 1,23 1,63 1,57 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,73 2,73 

min 0 1 1 1 0 0 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

max 6 5 5 6 6 6 16 17 34 95 7 23 30 7 20 
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  2.4.1. Apprentissage orthographique 

Avec un score de 8/18 dans l’apprentissage des pseudo-mots, Anthony se situe dans la 

moyenne de notre population où il est 43ème ex aequo sur 77. En immédiat, il a 4/6 et rappelle 

les deux pseudo-mots sans H ainsi que les deux pseudo-mots de configuration rare ; les deux 

autres sont phonologiquement incorrects. À la dictée, il ne restitue aucun H, ses deux 

productions correctes sont donc les deux pseudo-mots sans H. Lors du QCM, il reconnaît un 

pseudo-mot avec H fréquent et un pseudo-mot avec H rare, mais ces 2 bonnes réponses sur 6 

peuvent être imputées au hasard. 

 

  2.4.2. Mémoire à court terme 

Avec un empan de 5 en RSI (16 séries réussies), Anthony se situe parmi les meilleurs de la 

cohorte (3ème ex aequo sur 77). Sa rétention des logatomes est également très bonne, à plus 

de 1 DS de la moyenne (29/30) et son empan de chiffres est également à 5 (17 séries réussies). 

Sa mémoire à court terme verbale est donc particulièrement efficiente. 

 

  2.4.3. Performances générales 

Anthony se situe dans la moyenne haute pour l’épreuve des dominos (13/18), pour l’épreuve 

de la BELEC (80/101, +0,5 DS), ainsi qu’à +1DS pour l’épreuve du Lobrot (34/36). 

 

  2.4.4. Conclusion du cas 

Malgré une capacité de RSI particulièrement efficiente, une compréhension en lecture et un 

lexique orthographique bon pour l’âge, Anthony se situe dans la moyenne pour notre épreuve 

d’apprentissage orthographique, ce qui ne permet pas d’illustrer nos hypothèses. Il a pu 

rappeler les H en position rare en immédiat, mais oublie tous les H en rappel différé, 

confirmant l’impact de la capacité RSI pour la mémorisation immédiate mais son absence de 

corrélation avec la mémoire à long terme. 

 

2.5. 5ème cas : Carmen, 8 ans et 6 mois, scolarisée à Saint Pierre de 

Chaillot 

Elle appartient au profil HT-nonRSI- 
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Apprentissage orthographique 
Compétences 

générales 
Mémoire à court terme verbale 

épreuve 
IH

T
 

D
H

T
 

Q
H

T
 

T
S

H
 

T
H

F
 

T
H

R
 

H
T

 

D
O

M
 

L
O

B
 

B
E

L
 

C
h

if
fr

es
 

C
H

Y
 

L
O

G
 

R
S

I 

R
S

IT
 

score 0 2 4 4 0 2 6 9 29 84 5 15 27 4 12 

moyenne 3,42 2,57 2,87 4,38 2,49 1,99 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,13 12,26 

Dév. 

standard 1,6 0,98 1,1 1,23 1,63 1,57 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,73 2,73 

min 0 1 1 1 0 0 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

max 6 5 5 6 6 6 16 17 34 95 7 23 30 7 20 

2.5.1. Apprentissage orthographique 

Avec un score total en apprentissage orthographique de 6/18 elle se classe 63e ex aequo sur 77 

et se situe à -1 DS de la moyenne de notre population. Lors du rappel immédiat, elle ne 

redonne aucun pseudo-mot, commettant pour chaque item des erreurs phonologiques malgré la 

présence de H, mais mal placés dans plusieurs cas. En dictée, elle ne retranscrit correctement 

que les deux pseudo-mots sans H, omettant le h à trois reprises et transposant un H rare en H 

fréquent. En reconnaissance, elle choisit correctement 4 pseudo-mots (score supérieur à la 

moyenne) : les deux sans H et les deux avec H rare. Les deux pseudo-mots avec H fréquent 

sont transposés en H rare. 

2.5.2. Mémoire à court terme 

Le score de Carmen en RSI est de 4 avec 12 séries restituées. Ces deux scores la situent dans 

la moyenne de notre cohorte.  Il en va de même pour les scores de répétition de logatomes et 

pour l’empan de chiffres de 5 ainsi que le nombre de séries rappelées.  

2.5.3. Performances générales 

Les performances générales de Carmen se situent dans la moyenne de notre population tant 

pour l’épreuve de dominos (9/18) que pour celle du Lobrot (29/36). Toutefois, elle se 

démarque par ses performances à l’épreuve de la BELEC (84/101) la situant à + 1DS, 

témoignant d’un bon lexique orthographique.  

2.5.4. Conclusion du cas 

Malgré un bon lexique orthographique et des performances moyennes en RSI, Carmen obtient 

de faibles performances en apprentissage orthographique. Nos hypothèses initiales ne 

semblent pas pouvoir se vérifier avec ce cas, dans la mesure où malgré un RSI correct, elle ne 

peut restituer immédiatement aucun pseudo-mot. Toutefois on note une progression dans son 
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apprentissage au cours des épreuves, Carmen étant capable de reconnaitre 4 des 6 pseudo-

mots, alors qu’en dictée elle n’en transcrit que deux. Nous pouvons supposer qu’elle a stocké 

les pseudo-mots mais n’a pas pu les récupérer dans son lexique orthographique. 

2.6. 6ème cas : Rachid, 8 ans et 7 mois, scolarisé à Saint Pierre de 

Chaillot  

Il appartient au profil RSI-nonHT-. 

Apprentissage orthographique 
Compétences 

générales 
Mémoire à court terme verbale 

épreuve 
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score 5 1 2 4 3 1 8 3 27 81 4 10 30 3 8 

moyenne 3,42 2,57 2,87 4,38 2,49 1,99 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,13 12,26 

Dév. 

standard 1,6 0,98 1,1 1,23 1,63 1,57 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,73 2,73 

min 0 1 1 1 0 0 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

max 6 5 5 6 6 6 16 17 34 95 7 23 30 7 20 

2.6.1. Apprentissage orthographique 

Avec un score de 8/18 dans l’apprentissage des pseudo-mots, il se situe dans la moyenne de 

notre population où il est 43ème ex aequo sur 77. Il restitue très bien les mots en immédiat 

(5/6), à l’exception d’un pseudo-mot de configuration rare, dont la phonologie n’est pas 

respectée et le H mal placé. La dictée le met beaucoup plus en difficultés et il ne restitue 

correctement qu’un pseudo-mot sans H, par voie d’assemblage. Quelques H sont présents dans 

ses productions erronées, mais aux mauvais endroits. Au QCM, il reconnaît 2 pseudo-mots sur 

6 (1 SH et 1 HF), ce qui peut s’expliquer par le hasard. 

2.6.2. Mémoire à court terme verbale 

Il est dernier (ex aequo) de la cohorte pour le RSI, avec un empan de 3 (8 séries réussies). 

Son empan de chiffres, de 3 (10 séries réussies, le score minimum) est également faible pour 

son âge. En revanche, sa rétention des logatomes est excellente (30/30, 1er ex aequo de notre 

population). 
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2.6.3. Performances générales 

Il est parmi les derniers à l’épreuve des dominos (3/18) ; ce score, très faible, peut être imputé 

à une difficulté de raisonnement logique, ou à une mauvaise compréhension de la consigne. Il 

se situe dans la moyenne à l’épreuve du Lobrot (27/36) et dans la moyenne haute à l’épreuve 

de la BELEC (81/101). 

2.6.4. Conclusion du cas 

Le cas de Rachid infirme nos hypothèses. En effet, il rappelle correctement la quasi-totalité 

des mots en immédiat, en dépit d’une capacité de RSI particulièrement faible. Là encore, nous 

rappelons que l’épreuve de RSI concerne la modalité verbale, et les caractéristiques de la 

mémoire à court terme visuelle peuvent expliquer des résultats d’enfants non conformes au 

modèle général. 

2.7. 7 ème cas : Oriane 8 ans et 6 mois, scolarisée à l’Immaculée 

Conception classe n°2 

Son profil  HT+RSI- est singulier dans la mesure où elle est la seule de notre population à 

obtenir des scores si dissociés. 

Apprentissage orthographique 
Compétences 

générales 
Mémoire à court terme verbale 

épreuve 
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score 4 4 3 4 4 3 11 8 23 77 4 12 21 3 8 

moyenne 3,42 2,57 2,87 4,38 2,49 1,99 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,13 12,26 

Dév. 

standard 1,6 0,98 1,1 1,23 1,63 1,57 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,73 2,73 

min 0 1 1 1 0 0 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

max 6 5 5 6 6 6 16 17 34 95 7 23 30 7 20 

2.7.1. Apprentissage orthographique 

Avec un score total de 11/18 en apprentissage orthographique, elle se situe à +1,5 DS de la 

moyenne. Elle se classe alors 12e ex aequo. Lors du rappel immédiat, elle transcrit 

correctement les deux pseudo-mots sans H et les deux avec H fréquent. De plus, elle transpose 

les deux H rares en H fréquents. En dictée, elle se situe entre +1 et +2 DS, avec 2 réussites aux 

pseudo-mots avec H rare,  une pour un H fréquent et pour un pseudo-mot sans H. Ses deux 

erreurs consistent en un ajout de H fréquent pour le pseudo-mot sans H, et une transposition de 

H fréquent en H rare. En QCM elle ne reconnaît que 3 pseudo-mots. 
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Son score total pour les H fréquents est à +1 ET tandis que ses scores pour les autres 

conditions sont dans la moyenne. 

2.7.2. Mémoire à court terme verbale 

Oriane obtient un empan de 3 à l’épreuve de RSI, score minimum de notre population, à -1 DS 

de la moyenne. Elle parvient à ne restituer que 8 séries au total. La rétention des logatomes est 

elle aussi déficitaire avec un score de 21/30 qui la situe entre -2 et -1,5 DS. Son empan de 

chiffres est dans la moyenne. Ses faiblesses en mémoire à court terme verbale sont manifestes 

tant sur la composante item que ordre. 

2.7.3. Performances générales 

Les scores d’Oriane aux trois épreuves évaluant les capacités générales sont dans la moyenne 

avec les scores de 8/18 aux dominos, 23/36 au Lobrot et 77/101 à la BELEC. 

2.7.4. Conclusion du cas 

Le cas d’Oriane est particulier puisqu’il révèle une dissociation de performances entre un 

apprentissage orthographique efficace malgré des capacités de RSI faibles. Nos hypothèses 

concernant l’influence du RSI pour l’apprentissage orthographique ne sont pas confirmées par 

ce cas.  Cette fois encore, la modalité visuelle n’a pas été évaluée, et une compétence en 

empan visuel pourrait éventuellement expliquer, associé à un bon lexique orthographique, les 

performances obtenues par Oriane. 

2.8. Étude comparée des cas de Yacine, 9 ans et 7 mois, scolarisé à 

Jean Moulin, et Anaïs, 9 ans et 3 mois, scolarisée à L’Hermitage, tous 

deux suivis en orthophonie pour trouble du langage écrit 

Ces deux enfants ont étés exclus de notre cohorte en raison de leur suivi en orthophonie. Nous 

avons cependant choisi d’étudier leur cas pour constater une éventuelle corrélation entre leur 

trouble du langage écrit et leurs performances en RSI. 
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Apprentissage orthographique 
Compétences 

générales Mémoire à court terme verbale 

IH
T

 

D
H

T
 

Q
H

T
 

T
S

H
 

T
H

F
 

T
H

R
 

H
T

 

D
O

M
 

L
O

B
 

B
E

L
 

C
h

if
fr

es
 

C
H

Y
 

L
O

G
 

R
S

I 

R
S

IT
 

Yacine 0 0 2 1 1 0 2 3 8 34 3 7 16 1 0 

Anaïs 0/5 0/5 2/5 0/5 1/5 1/5 2/15 8 27 59 4 12 19 4 8 

moyenne 3,42 2,57 2,87 4,38 2,49 1,99 8,86 9,83 27,21 74,36 4,44 14 25,82 4,13 12,26 

écart 

type 1,6 0,98 1,1 1,23 1,63 1,57 2,77 4,01 5,31 10,27 0,8 2,86 2,62 0,73 2,73 

min 0 1 1 1 0 0 2 1 12 48 3 10 19 3 7 

max 6 5 5 6 6 6 16 17 34 95 7 23 30 7 20 

2.8.1. Apprentissage orthographique  

Yacine : Avec un score total de 2/18, il se situe au même rang que les derniers de notre 

population. Il ne parvient à restituer aucun pseudo-mot en immédiat, commet plusieurs 

confusions visuelles et inversions (“Fiqorus” pour “Firodus”, “Vatidon” pour “Vatidou”), la 

phonologie n’est pas respectée. Dans sa dictée, aucun H n’apparaît. Au QCM, il reconnaît 2 

pseudo-mots sur 6, mais ce score peut s’expliquer par le hasard (25%). Par ailleurs, là encore, 

il choisit 2 intrus visuels (“Firobus” pour “Firodus”, “Rudétor” pour “Rubétor”). 

Anaïs : Pour cette enfant, nous ne sommes pas en mesure de fournir un score complet car elle 

était absente lors de la séance sur le sixième texte et n’a donc pas rencontré le dernier pseudo-

mot. En revanche, nous ne retrouvons aucune restitution correcte lors du rappel immédiat (0/5) 

et de la dictée (0/5). Ses productions permettent d’observer plusieurs erreurs de sons. Comme 

Yacine, lors du QCM elle reconnaît 2 pseudo-mots sur 6, score qui n’est pas significativement 

au dessus du seuil de hasard. 

2.8.2. Mémoire à court terme verbale 

Yacine : Malgré plusieurs reformulations/exemples de l’examinatrice, Yacine ne peut replacer 

correctement qu’un seul item lors de l’épreuve de RSI et ne peut donc réussir la première série 

(comportant deux items). Sa capacité de RSI s’avère donc déficitaire et ne peut être imputée à 

une mauvaise compréhension de la consigne car il avait par ailleurs réussi 7 séries à l’épreuve 

des chiffres (empan de 3), ce qui reste comparable aux scores les plus faibles de notre 

population. Son score à l’épreuve de logatomes est également très faible (19/30, -2 DS).  

Anaïs : Comme Yacine, Anaïs a un score de 19/30 à l’épreuve des logatomes, que peut 

expliquer sa conscience phonologique probablement faible. En revanche, contrairement à 

Yacine, elle a un empan de 4 en RSI (8 séries restituées), dans la moyenne de notre 

population, et de 4 en chiffres.  
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2.8.3. Performances générales 

Yacine : Ses performances aux autres épreuves sont significativement en dessous de la 

moyenne de notre population : 3/18 aux dominos (-1,5 DS), 8/36 au Lobrot (-4 DS) et 34/101 

à la BELEC (-5 DS). D’après ces épreuves, son raisonnement logique est faible, tandis que sa 

compréhension en lecture et son orthographe lexicale sont pathologiques. 

Anaïs : Elle obtient 8/18 aux dominos, conformément à la moyenne ; ainsi que 27/34 au 

Lobrot, score moyen. Seule la BELEC, avec 59/101 (-1,5 DS) est révélatrice de son trouble du 

langage écrit, qui semble donc plus se situer sur le versant de l’orthographe. 

2.8.4. Conclusion des deux cas 

Anaïs et Yacine présentent tous deux des difficultés à mémoriser l’orthographe des mots 

nouveaux. Ils rencontrent des difficultés d’ordre visuel, phonologique, mais également lexical 

puisque ils n’intègrent pas la présence de h muets. Conformément au modèle général de notre 

étude, Yacine présente un déficit sévère de sa capacité à rappeler l’ordre sériel, qui peut en 

partie expliquer ces difficultés. En revanche, le modèle ne peut expliquer les difficultés 

d’Anaïs, soulevant l’hypothèse que si un déficit de rétention de l’ordre sériel peut contribuer 

aux multiples facteurs des troubles du langage écrit, il ne fait nécessairement partie de ces 

facteurs. Une étude portant sur une population d’enfants dyslexiques pourrait confirmer ou 

infirmer cette hypothèse. 

2.9. Conclusion générale des études de cas 

Les études de cas présentées ci-dessus nous permettent de reconsidérer l’apprentissage 

orthographique de certains enfants à la lumière de l’ensemble de leurs performances dans les 

autres épreuves. Les profils associés illustrent l’ensemble des résultats, tandis que les profils 

dissociés, non expliqués par le modèle général, mettent en évidence certaines lacunes dans 

notre protocole en suggérant l’influence de capacités qu’il ne nous permet pas d’évaluer. 
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IV- Discussion 

1. Rappel de notre étude

1.1  Objectif de notre étude 

Notre objectif était de comprendre pourquoi certains apprentis scripteurs fixent mieux 

l’orthographe des mots nouveaux que d’autres, pour qui les mots résistent. Conscientes de 

l’influence de nombreux paramètres du langage oral sur cet apprentissage (et en particulier des 

capacités phonologiques), nous avons cherché à dégager un nouveau facteur dans 

l’apprentissage de l’orthographe lexicale, en distinguant plusieurs composantes de la mémoire 

à court terme verbale. Cette capacité fait partie des prédicteurs du développement du langage 

écrit, mais ses différentes composantes sont rarement évaluées séparément. Nous avons voulu 

savoir si l’une de ces composantes, en particulier, était déterminante pour l’apprentissage des 

mots nouveaux. 

1.2  Modèles de référence 

En effet, S. Majerus (2008 [66] et 2010 [60]) propose une nouvelle modélisation de la 

mémoire à court terme verbale, divisée entre mémoire à court terme de l’item et mémoire à 

court terme de l’ordre (ou rappel sériel immédiat). Il constate que ces deux processus ont été 

systématiquement confondus dans les études précédentes sur la mémoire à court terme et le 

développement des capacités de lecture. Son étude démontre que la mémoire à court terme de 

l’item est prédictive des capacités de décodage en raison de sa corrélation avec la conscience 

phonologique ; tandis que la mémoire à court terme de l’ordre est directement corrélée aux 

capacités de décodage, donc déterminante pour la lecture car elle permet le maintien d’une 

représentation d’informations séquentielles. Nous avons donc décidé de reprendre une partie 

de ce protocole et de le combiner avec les épreuves d’apprentissage orthographique implicite 

élaborées par Share. Dans son étude de 1999[105], Share constate que les processus 

phonologiques expliquent une grande partie de l’apprentissage orthographique par le 

mécanisme d’encodage phonologique, mais que d’autres capacités entrent également en jeu. 

Nous avons souhaité voir si la mémoire à court terme de l’ordre, qui n’est pas corrélée aux 

habiletés phonologiques, fait partie de ces capacités prédictives. 
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1.3  Moyens utilisés 

Pour compléter cet objectif, nous avons proposé à 95 élèves de CE2, scolarisés dans quatre 

écoles et issus de cinq classes différentes, une série d’épreuves collectives et individuelles. 

Après exclusion des enfants absents ou ne répondant pas à certains critères, notre étude a porté 

sur 77 enfants tout-venants nés en 2003.  

Nous les avons fait participer à une tâche d’apprentissage orthographique implicite, en 

évaluant leur mémorisation de l’orthographe de 6 pseudo-mots rencontrés lors de la lecture de 

textes inspirés des contes de la mythologie grecque. L’évaluation était réalisée en trois temps : 

lors d’un rappel immédiat, lors d’un rappel différé (dictée) et lors d’une tâche de 

reconnaissance visuelle (QCM). Sur les 6 pseudo-mots rencontrés, deux se transcrivent par 

simple conversion phonème-graphème, deux comportent un bigramme avec h muet fréquent, 

et deux contiennent un bigramme avec h muet rare. Le h muet a été choisi en raison de sa 

discrétion phonologique. 

En parallèle, les enfants ont participé à une évaluation collective de leurs capacités de 

raisonnement non verbal (suite de dominos), de compréhension écrite (Lobrot), et 

d’orthographe lexicale (BELEC), et une évaluation individuelle de leur mémoire à court 

terme, par une épreuve classique de répétition de chiffres, puis une épreuve de répétition de 

logatomes pour évaluer leur rappel de l’item, et une épreuve de rappel sériel immédiat (images 

d’animaux à replacer sur une frise numérique, dans l’ordre entendu). 

2. Réponses aux hypothèses

Pour répondre à nos questionnements, nous utilisons les abréviations suivantes: 

Abréviation Signification 

PM SH Pseudo-Mot Sans H 

PM HF Pseudo-mot avec H Fréquent, selon les fréquences d’apparition de la langue 

PM HR Pseudo-mot avec H Rare,  selon les fréquences d’apparition de la langue 

2.1. Hypothèse 1 

Il existe un apprentissage implicite de l’orthographe des pseudo-mots rencontrés à plusieurs 

reprises dans une tâche de lecture. 

L’apprentissage orthographique des pseudo-mots est évalué par les épreuves différées, c’est à 
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dire, celles qui sont réalisées à distance de la présentation. Un délai de trois à six jours est 

introduit selon les textes. On demande aux enfants de transcrire sous dictée les pseudo-mots 

qu’ils ont rencontrés puis de les reconnaitre dans une épreuve de choix multiple parmi quatre 

propositions. L’épreuve de rappel immédiat a moins d’impact en terme d’apprentissage mais 

constitue une référence de contrôle de l’encodage de la forme présentée. Cet apprentissage 

orthographique devrait avoir un impact plus fort avec les PM SH, qui ne présentent aucune 

difficulté orthographique particulière en raison de leur consistance, puis avec les PM HF, par 

analogie avec des mots connus et grâce à la connaissance des règles graphotactiques, puis être 

moindre avec les PM HR.  

Le rappel immédiat correspond à la transcription du pseudo-mot au sein de plusieurs 

autres questions de compréhension du texte lu. Le pseudo-mot est rencontré à quatre reprises 

dans le texte. Globalement, les pseudo-mots sont correctement transcrits dans 57% des cas. 

Dans le détail on obtient des performances plus élevées pour les PM SH  (67% de réussite) 

que dans le cas des PM HF (55%), elles-mêmes supérieures au cas des PM HR (49%). Ces 

chiffres sont conformes à nos attentes initiales. 

Les performances globales de dictée (rappel différé) révèlent un taux de réussite à 

43%, qui est le plus faible score des trois épreuves proposées, mais qui reste supérieur au score 

obtenu si tous les pseudo-mots étaient transcrits par simple conversion phonémo-graphémique 

(33%). Si l’on analyse les proportions de bonnes réponses par type de h présent dans les 

pseudo-mots, on note que PM SH sont largement transcrits sans erreur (86% des cas). PM HF 

sont correctement transcrits dans 25% des cas alors que les PM HR ne le sont que dans 18% 

des cas. 

Enfin, l’épreuve de QCM (reconnaissance différée), dans laquelle les élèves devaient 

reconnaître le bon mot parmi quatre propositions, met en évidence des résultats au delà du 

seuil de hasard (25%). Les performances globales montrent un taux de réussite de 48%. Dans 

l’analyse détaillée des types de pseudo-mots, on observe que les PM SH sont reconnus dans 

66% des cas, les PM HF dans 45% et les PM HR dans 32%. 

En conclusion, les taux de réussite aux épreuves d’orthographe, tant en modalité immédiate 

que différée, montrent que les enfants réalisent bien un apprentissage implicite de 

l’orthographe lors de la lecture de pseudo-mots comportant, ou non, un h muet. Les 

performances globales dépassent toutes le seuil du hasard. Lors d’une analyse plus détaillée, 

on remarque que les PM SH présentent, dans les trois types d’épreuves, les meilleurs taux de 

réussite, devant les PM HF, puis PM HR.  

          Notre hypothèse initiale d’un apprentissage implicite de l’orthographe est validée, même 
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pour les items qui ne respectent pas les fréquences graphotactiques de la langue (PM HR). 

2.2. Hypothèse 2 

L’apprentissage implicite de l’orthographe peut être prédit par d’autres compétences 

linguistiques ou cognitives, et en particulier par la capacité de rappel sériel immédiat. 

L’apprentissage orthographique implicite s’effectue lors de la lecture de pseudo-mots, grâce 

au décodage phonologique, sur des items présentant des bigrammes d’apparition plus ou 

moins fréquente dans la langue. Nous nous interrogeons sur les capacités qui permettent de 

prédire les performances de cet apprentissage. Les enfants ont été soumis à plusieurs épreuves 

évaluant tant les capacités linguistiques que cognitives. Ainsi ont été proposées une épreuve de 

compréhension de lecture (Lobrot), une épreuve orthographique par une tâche de dictée 

(BELEC), une épreuve de raisonnement perceptif (suite logique de dominos) ainsi qu’une 

évaluation de la mémoire à court terme: un empan de chiffres, une épreuve de répétition de 

logatomes et une épreuve de rappel sériel immédiat (RSI).  

L’analyse ascendante met en évidence que deux variables sont les plus influentes. En premier 

lieu, la BELEC qui explique 29% de la variance, et dans une seconde mesure, la performance 

au RSI qui en ajoute 5%.  

On constate donc que l’apprentissage implicite de l’orthographe de pseudo-mots comprenant 

ou non une lettre muette dépend à la fois des connaissances orthographiques antérieures, 

évaluées par la BELEC, qui expliquent l’essentiel de la variance mais aussi de la capacité de 

mémorisation de l’ordre des éléments présentés, évaluée par l’épreuve RSI, qui ajoute une 

contribution de 5% de variance. 

L’analyse de régression ne fait apparaître aucune autre variable. Il est toutefois envisageable 

que d’autres capacités, non évaluées par ce protocole, soient également prédictives des 

capacités d’apprentissage implicite de l’orthographe.  

Il existe donc, au sein du protocole réalisé, deux épreuves qui permettent de prédire et 

d’expliquer les performances obtenues aux épreuves d’apprentissage orthographique. 

L’importance des capacités linguistiques (épreuve de la BELEC) est plus marquée que celle de 

la mémoire à court terme sérielle (RSI). Toutefois, cette dernière explique pour une partie des 

scores obtenus en apprentissage orthographique.  

Notre hypothèse est donc partiellement validée. Il existe éventuellement d’autres 

variables qui permettent de prédire les performances en apprentissage orthographique mais 

notre protocole n’a pas permis de les identifier. 
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2.3. Hypothèse 3 

Les connaissances orthographiques antérieures ont un lien avec l’apprentissage de 

configurations de lettres fréquentes. 

Les pseudo-mots proposés lors de l’épreuve d’apprentissage orthographique comportent un h 

muet en position fréquente ou rare d’après les fréquences d’occurrence dans la langue. Les 

connaissances orthographiques antérieures, acquises par les individus, ont-elles un impact sur 

l’apprentissage des pseudo-mots proposés ? 

Il apparait lors de l’analyse ascendante que deux variables influent sur les performances 

d’apprentissage orthographique. La première et la plus importante correspond à l’épreuve de 

dictée de la BELEC, nécessitant l’activation de connaissances orthographiques antérieures. 

Celles-ci comprennent tant le lexique orthographique interne que des connaissances infra-

lexicales comme les fréquences graphotactiques, fréquences d’occurrence de bigrammes dans 

la langue. Le score à la BELEC explique 29% de la variance des performances 

orthographiques globales.  

On envisage alors que les connaissances orthographiques antérieures ont davantage 

d’influence dans le traitement des configurations fréquentes de bigrammes comportant un h 

muet, que sur les autres configurations.  

Dans le cas du rappel immédiat, l’analyse de régression met en évidence que le poids 

de la Belec est significatif et qu’il explique 12% de variance des performances aux PM HF. 

Une analyse analogue effectuée pour la condition du rappel différé objective que, là 

encore, le score à la BELEC est significatif et qu’il explique 15% de variance des 

performances.  

Enfin, une troisième analyse de régression est effectuée, concernant la reconnaissance 

différée. Dans cette condition, il apparait qu’aucune variable n’est significativement influente.  

L’épreuve de la BELEC correspond à un facteur de l’apprentissage orthographique dans sa 

globalité. Plus particulièrement, le poids des connaissances orthographiques antérieures, et 

notamment des fréquences d’occurrence des bigrammes, permet d’expliquer les performances 

de l’apprentissage orthographique des PM HF. Toutefois dans le détail, cette influence diffère 

selon les épreuves orthographiques. Elle est plus importante pour la condition de rappel différé 

que de rappel immédiat, conditions pour lesquelles l’influence est significative. En revanche, 

aucune influence n’est retrouvée dans la condition de reconnaissance différée. 

Notre hypothèse est donc partiellement validée. Elle se vérifie dans deux des trois 

conditions, celles qui correspondent à un rappel, à un traitement actif du sujet pour produire la 

forme orthographique adéquate, mais elle ne se vérifie pas dans lors de la reconnaissance. 
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2.4. Hypothèse 4 

La capacité de rappel de l’ordre sériel entretient un lien avec l’apprentissage de configurations 

de lettres rares. 

Après les performances à l’épreuve de la BELEC, la deuxième variable qui permet d’expliquer 

les performances en apprentissage orthographique est l’épreuve de RSI. Dans la globalité des 

scores, cette épreuve de mémoire sérielle est assez faiblement mais toutefois significativement 

influente. Elle explique 5% de la variance des scores. 

On envisage que l’épreuve RSI, évaluant les capacités de rétention de l’ordre, est influente 

dans le traitement des PM HR. En effet, puisque ces pseudo-mots ne correspondent pas à ce 

qui est habituellement rencontré, un traitement actif de l’ordre des graphèmes est nécessaire. 

Nous avons ainsi effectué une analyse de régression pour chacune des trois conditions 

d’épreuves orthographiques afin de connaitre le poids des performances en RSI dans le 

traitement des PM HR. 

Il apparait que le RSI explique 7% de la variance lors du rappel immédiat, ce qui est 

toutefois moins que la BELEC qui en explique 14%. 

Pour le rappel différé, le RSI n’influe pas sur les performances, seule la BELEC 

explique pour 10% de variance. 

Enfin, en reconnaissance différée, le RSI, là encore n’explique pas significativement 

les performances obtenues. Seule la BELEC, permet d’expliquer 6 à 7% de variance des 

performances. 

L’épreuve de RSI correspond à un facteur de l’apprentissage orthographique dans sa globalité, 

expliquant 5% de la variance. On a cherché à connaître l’influence du traitement de l’ordre des 

graphèmes dans le traitement des PM HR, comportant une configuration rare ou inexistante 

dans la langue. Dans le détail, cette influence diffère selon les épreuves orthographiques. Elle 

est significative pour la condition de rappel immédiat. Toutefois son influence reste moins 

importante que l’épreuve de la BELEC qui explique 14% de variance 

En revanche, aucune influence du RSI n’est retrouvée dans les deux épreuves différées (rappel 

et reconnaissance), où seule la BELEC explique de 6 à 10% selon les épreuves. 

Notre hypothèse est donc partiellement validée. Elle se vérifie dans une seule des trois 

épreuves, le rappel immédiat. Le poids du RSI, plus faible que la BELEC, y est significatif. 
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2.5. Hypothèse 5 

 L’apprentissage de configurations de lettres respectant la simple conversion phonème-

graphème est indépendant des connaissances orthographiques antérieures et de la capacité de 

rappel de l’ordre sériel. 

Deux des six pseudo-mots insérés dans notre épreuve d’apprentissage orthographique, ne 

comportaient aucun h muet, et se transcrivaient par simple conversion des phonèmes en 

graphèmes. Dans cette condition, seules les capacités de conversion phono-graphémiques 

devraient être nécessaires aux enfants. De ce fait, les productions devraient être indépendantes 

tant des connaissances orthographiques antérieures que des capacités de mémoire à court 

terme sérielle. On envisage donc que les scores des PM SH soient indépendants des deux 

variables BELEC et RSI. 

L’analyse de régression effectuée dans chaque condition d’épreuve montre que pour le rappel 

immédiat, les performances à l’apprentissage orthographique ne sont pas totalement 

indépendantes des deux variables principales que sont la BELEC et le RSI. En effet sous cette 

condition le RSI explique 5% de la variance des scores. 

Pour le rappel différé, l’analyse de régression objective une indépendance des performances 

vis à vis de la BELEC ou du RSI. On ne retrouve aucune corrélation. 

Enfin, pour la reconnaissance différée les résultats sont similaires à la condition précédente, on 

ne retrouve aucune corrélation à la BELEC ou au RSI. 

L’utilisation des conversions phonèmes-graphèmes ne nécessite pas l’activation des 

connaissances implicites de la langue (fréquences graphotactiques) ni la rétention de l’ordre 

des graphèmes. Les analyses de régression effectuées dans chaque condition d’épreuve 

montrent que les performances sont indépendantes des scores à la BELEC et au RSI dans les 

conditions différées (rappel et reconnaissance) mais que ce n’est pas le cas pour le rappel 

immédiat où le RSI prédit pour une part significative les résultats en apprentissage 

orthographique (5%). En effet, l’application simple des correspondances phonème-graphème 

nécessite le maintien de l’ordre d’une séquence de phonèmes en mémoire immédiate afin de la 

traiter et de la convertir en séquence graphémique. 

Notre hypothèse est donc validée, sauf pour la condition de rappel immédiat où le RSI 

prédit une partie des performances. Mais cette influence du RSI s’explique par le processus de 

conversion phonème-graphème qui nécessite le maintien ordonné de l’information 

phonologique pour pouvoir transcrire la séquence. 
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2.6. Hypothèse 6 

Il existe un lien entre la nature des erreurs observées et les capacités de rappel sériel et les 

compétences linguistiques. 

L’apprentissage implicite de formes orthographiques nouvelles peut être évalué par l’analyse 

des bonnes réponses, (questionnements précédents), mais également par l’analyse des erreurs 

des enfants. Celles-ci peuvent concerner la phonologie du mot cible, ou correspondre à des 

omissions du h muet dans les PM HF et PM HR, ou encore à des ajouts de h dans les PM 

SH.  De plus dans le cas des pseudo-mots comportant un h, si la présence du h peut être 

mémorisée, sa place peut ne pas l’être, ce qui donnera lieu à des transpositions. De telles 

erreurs devraient s’avérer plus fréquentes dans les PM HR que dans le cas des PM HF. 

En condition de rappel immédiat, 37,03% des enfants qui réussissent à transcrire leurs 

deux PM HF appartiennent aux meilleurs en BELEC ; ce qui confirme notre hypothèse selon 

laquelle les connaissances orthographiques antérieures favorisent la mémorisation de formes 

orthographiques qui respectent les fréquences graphotactiques de la langue. 40% des enfants 

qui réalisent des transpositions de HR en HF sont dans les meilleurs en BELEC. Ce chiffre 

peut étayer notre hypothèse, mais il faut prendre en compte le faible effectif de ce groupe 

d’enfants. 

Les transpositions inverses, de HF en HR, sont encore plus rares, et aucun profil particulier 

d’enfants en fonction des scores à la BELEC ou au RSI ne se dégage. 

42,30% des enfants qui transcrivent sans erreurs leurs deux PM HR, sont parmi les meilleurs 

en RSI, ce qui confirme l’influence des capacités de maintien de l’ordre des graphèmes dans le 

traitement de formes lexicales qui ne respectent pas les fréquences graphotactiques usuelles. 

Pour la dictée, 50% des 8 enfants qui ne commettent pas d’erreurs pour les PM HF, 

appartiennent au groupe des meilleurs en BELEC. Ces scores, même modestes, appuient notre 

hypothèse initiale. Le RSI n’est pas significativement influent, conformément au modèle 

général. 

39,13% des enfants qui transposent les HR en HF sont dans les meilleurs en BELEC. Ici 

encore, les connaissances orthographiques et graphotactiques de la langue sont influentes. 

Enfin, 37,03% des enfants qui transcrivent sans erreurs les PM HR sont parmi les meilleurs en 

RSI. Ainsi, en conformité avec notre hypothèse générale, les capacités de maintien de l’ordre 

des graphèmes aident à traiter des formes orthographiques inhabituelles pour la langue. Aucun 

profil, en fonction de la BELEC et du RSI, ne se dégage des sujets qui transposent les HF en 

HR. 

Enfin, pour l’épreuve de reconnaissance différée (QCM),  42,86% des enfants qui 
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choisissent adéquatement, leurs deux PM HF, appartiennent au groupe des meilleurs en 

BELEC. Là encore, ces chiffres sont conformes à notre hypothèse générale d’une influence 

des connaissances orthographiques antérieures dans le traitement des formes orthographiques 

conformes aux régularités de la langue. 

Aucun profil significatif ne se dégage du traitement des PM HR d’après les scores au RSI, ce 

qui est logique au vu de l’absence d’influence révélée, pour le RSI, sur les résultats au QCM. 

Les résultats généraux sont globalement analogues pour les différentes épreuves. On retrouve 

une meilleure réussite dans le traitement des PM SH, devant les PM HF et les PM HR. De 

plus, dans le traitement des PM HF on retrouve à chaque épreuve une proportion relative de 40 

à 50% d’élèves parmi les meilleurs en BELEC. Ensuite, les meilleurs à l’épreuve de la 

BELEC sont davantage sujets à transposer un HR en HF. Ces deux résultats confirment bien 

l’hypothèse d’une influence des connaissances antérieures dans le traitement des mots 

conformes aux caractéristiques de la langue, par analogie. 

Dans le traitement des PM HR, seules les épreuves de rappel mettent en évidence une 

influence des capacités de traitement sériel. Dans aucune des épreuves on ne retrouve un profil 

significatif dans les transpositions de HF en HR. Le maintien de l’ordre des graphèmes aide 

donc à traiter des configurations de bigrammes inhabituelles de la langue, mais dans une 

contribution moins forte que celle qu’apporte la BELEC dans le traitement des HF.  

Notre hypothèse est donc validée, il existe une corrélation entre la nature des erreurs 

observées et les capacités de rappel sériel et les compétences linguistiques. Conformément au 

modèle général, la BELEC a un impact plus important que le RSI, et explique le traitement et 

les transpositions par analogie aux caractéristiques de la langue, tandis que le RSI permet de 

traiter les formes qui ne respectent pas les fréquences graphotactiques. Certains types d’erreurs 

ne permettent pas toutefois de dresser un profil significatif, ce qui, une nouvelle fois, laisse à 

penser que d’autres capacités, non évaluées ici, le pourraient. 

3. Limites de notre étude

3.1. Biais méthodologiques 

La taille de la cohorte est correcte (77 élèves), mais l’effectif de certains sous-groupes utilisés 

pour l’étude de profils est modeste (de 22 à 5 élèves) entraînant des résultats dont la fiabilité 

reste discutable. 
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L’épreuve d’empan de chiffres est peu comparable avec l’épreuve de rappel sériel immédiat : 

les chiffres constituent un matériel verbal automatique probablement plus facile à mémoriser, 

même dans le désordre. Pour réellement établir la contribution du rappel sériel immédiat à la 

mémoire à court terme verbale, il aurait été judicieux de proposer une épreuve similaire 

d’empan de noms d’animaux, sans cartes allégeant le rappel de l’item.  

Dans l’épreuve d’apprentissage orthographique, les six pseudo-mots ne sont pas tous vus le 

même jour, en raison des contraintes imposées par l’emploi du temps des classes. Les 

épreuves d’évaluation différées, incluant la dictée et le test de reconnaissance visuelle, ont 

donc lieu entre, au maximum, 6 jours après, pour certains pseudo-mots, au minimum, et 3 

jours après, pour d’autres. La mémorisation de l’orthographe de certains pseudo-mots peut 

s’en trouver modifiée,  mais cette contrainte de délai s’applique à tous les enfants, ce qui 

n’affecte pas l’ensemble des statistiques. 

De même, chaque pseudo-mot apparaît seulement quatre fois dans un texte. Même si les 

travaux de Share en 1999, démontrent que l’apprentissage implicite de l’orthographe survient 

dès peu d'expositions, de nombreux auteurs soutiennent qu'un plus grand nombre de 

présentations est nécessaire, et les performances aux épreuves vérifiant l’apprentissage 

orthographique auraient pu être considérablement modifiées par des présentations plus 

répétées. 

La collectivité de certaines épreuves empêche de tenir compte du comportement de l’enfant 

lors de la passation, et de s’assurer que la consigne est comprise de chacun. Cet inconvénient 

n’existe pas pour les épreuves de mémoire à court terme, individuelles, qui nous ont permis de 

rencontrer chaque enfant séparément. 

3.2. Épreuves manquantes 

Notre protocole ne comprend pas d’évaluation des capacités phonologiques alors qu’il 

s’agit, selon les données apportées par la littérature, du principal prédicteur des performances 

en apprentissage orthographique. Une telle épreuve aurait permis d’enrichir et de préciser les 

résultats. Selon Majerus, l’épreuve de mémoire à court terme de l’item est significativement 

corrélée aux capacités phonologiques, mais nos résultats ne mettent pas en évidence une 

corrélation entre l’apprentissage orthographique et le rappel de l’item. 
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De même, notre protocole ne comporte pas d’épreuve de mémoire à court terme visuo-

spatiale, de type Corsi, alors qu’il s’agit peut-être de l’un des prédicteurs principaux de 

l’apprentissage des mots nouveaux. Pour comprendre certains résultats d’enfants issus des 

profils dissociés et ne respectant pas le modèle général, la mesure de ces capacités mnésiques 

en modalité visuelle pourrait, éventuellement, être déterminante. 

Enfin, notre protocole n’inclut pas de test des capacités attentionnelles alors que 

l’attention est un pré-requis indispensable à tout apprentissage. Un manque d’attention chez 

certains enfants lors de la passation peut donc expliquer un mauvais apprentissage 

orthographique, en dépit de bonnes capacités de rappel sériel immédiat, et ainsi fausser 

certains résultats. 

 

4. Ouverture 

 4.1. Perspective longitudinale 

Il serait intéressant de réaliser cette étude dans une perspective longitudinale auprès d’autres 

classes d’âges et d’autres niveaux pédagogiques, du CP au CM2, voire même auprès d’une 

population adulte par exemple, pour éventuellement constater une évolution de l’influence du 

rappel sériel immédiat sur les performances d’apprentissage dans le temps, en postulant par 

exemple l’hypothèse d’une régression de cette influence due aux compensations par le lexique 

acquis et la connaissance des régularités graphotactiques. 

 

 4.2. Renouvellement des graphies étudiées 

Notre étude porte sur l’apprentissage implicite de mots comportant un h muet. Ce choix se 

justifie par l’absence d’impact du h sur la phonologie du mot. Il serait intéressant de reprendre 

notre protocole en évaluant d’autres graphies : les doubles consonnes ou les digraphes 

vocaliques par exemple, en veillant à ce que la forme phonologique n’en soit pas perturbée. Il 

est possible que l’impact des capacités de rappel sériel immédiat soit différent pour ces autres 

particularités orthographiques. 

 

 4.3. Comparaison avec une population dyslexique-dysorthographique 

L’un des objectifs premiers de notre travail était de réaliser une étude comparative avec une 
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population d’enfants dyslexiques-dysorthographiques. Nous voulions de fait mettre en 

évidence une éventuelle valeur prédictive d’une faiblesse de RSI dans la mémorisation des 

représentations orthographiques, ce qui permettrait d’ajouter les capacités de RSI aux 

nombreux facteurs potentiels de ce trouble d’acquisition du langage écrit. L’étude des deux 

cas d’enfants suivis en orthophonie qui faisaient partie de notre cohorte n’a pas permis 

d’approfondir cette hypothèse, mais il serait très intéressant de réaliser cette étude comparative 

avec des effectifs satisfaisants. 

5. Perspectives pour l’exercice de l’orthophonie

5.1. Dans l’évaluation 

À l’issue de cette étude, il apparaît essentiel d’évaluer de manière fine la mémoire à court 

terme verbale lors des bilans orthophoniques : en effet, la simple épreuve d’empan de chiffres 

endroit ne peut à elle seule, permettre de cibler les difficultés de l’enfant, et leur corrélation 

avec les difficultés en lecture et orthographe. De fait, notre étude, après analyses de régression, 

n’établit pas de lien direct entre empan de chiffres et apprentissage orthographique, pas plus 

que l’épreuve de rappel de l’item, qui, rappelons-le, n’est reliée aux capacités de lecture que 

par la médiation des capacités phonologiques. En revanche, les capacités de rappel sériel 

immédiat, dans cette étude, comme dans les précédentes, apparaissent directement corrélées 

aux capacités de décodage en lecture et d’apprentissage orthographique. Lors du bilan, il est 

donc préférable, en plus de l’empan de chiffres, de proposer une tâche de rappel de l’item  et 

une tâche de rappel de l’ordre.  

Le rappel de l’information “item” peut être évalué spécifiquement grâce aux empans de rimes 

(niveau phonologique) ou de catégories (niveau sémantique). Ils consistent à énoncer des listes 

de longueur croissante suivies d’un mot supplémentaire pour lequel on doit juger s’il rime ou 

s’il appartient à la même catégorie sémantique que l’un des mots de la liste. Ces deux tâches 

nécessitent que le patient ait accès aux concepts de rime et de catégorie, ce qui n’est guère 

envisageable avant l’âge de 8 ans ; dans ce cas, une tâche de répétition de logatomes 

monosyllabiques après suppression articulatoire, telle que décrite dans notre protocole, peut 

être utilisée. 

De même, pour évaluer le rappel de l’information “ordre sériel” on pourra, selon l’âge du 

patient, proposer aux plus jeunes la course des animaux, et aux plus grands une tâche d’empan 

de chiffres légèrement modifiée, en donnant au moment du rappel des cartons représentant les 
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chiffres énoncés et uniquement ceux-là.  

Ces épreuves permettront de situer plus précisément les difficultés et de proposer des 

remédiations plus adaptées. 

5.2. Dans la rééducation 

Si au cours de l’évaluation du patient, une faiblesse spécifique de rappel sériel immédiat est 

observée, la rééducation pourra, entre autres, programmer des exercices d’entraînement de 

cette capacité. L’entraînement sera proposé sur du matériel oral varié (lettres, chiffres, 

mots...), qui sera redonné dans une autre modalité au patient (sous forme visuelle ou écrite) 

pour entraîner seulement la mémorisation de l’ordre et soulager le coût de rétention de l’item. 

De même, si dans l’apprentissage de mots nouveaux, la mémorisation de la séquence de 

graphèmes pose des difficultés à l’enfant (nombreuses erreurs d’inversion, d’omission ou 

d’ajout plutôt que de substitution) au lieu de lui proposer une dictée, on pourra lui redonner 

toutes les lettres et uniquement les lettres du mot dans le désordre (cartes ou lettres mobiles) 

afin qu’il le reconstitue, ce qui l’entraînera à porter son attention sur l’ordre des graphèmes 

sans qu’il ait à les rechercher activement. De manière générale, l’objectif des exercices 

proposés en rééducation sera de soulager le rappel de l’item pour entraîner au mieux le rappel 

de l’ordre. 
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CONCLUSION 

Nous avons souhaité mettre en évidence une nouvelle variable dans l’apprentissage de 

l’orthographe lexicale chez les enfants d’âge scolaire. Nous avons donc évalué séparément, 

chez 77 élèves de CE2, deux composantes de la mémoire à court terme verbale, le rappel de 

l’item et le rappel de l’ordre sériel. Nous avons relié ces résultats aux performances obtenues 

par ces élèves dans une épreuve d’apprentissage implicite de l’orthographe, évalué en rappel 

immédiat, en rappel différé et en reconnaissance visuelle, ainsi qu’à des épreuves plus 

générales de compréhension en lecture, d’orthographe lexicale et de raisonnement non verbal. 

Parmi ces épreuves, les résultats de cette étude ont démontré une corrélation entre, d’une part, 

la mémorisation de nouvelles représentations orthographiques, et d’autre part, les 

connaissances antérieures en orthographe lexicale, et la capacité de rappel sériel immédiat. 

L’analyse a permis de préciser/nuancer ces résultats : 

Le rappel sériel immédiat, comme son nom le laisse à penser, explique en partie les 

performances à l’épreuve de rappel immédiat, mais pas aux épreuves de rappel différé 

et de reconnaissance visuelle. Il semble donc participer à l’encodage du mot mais ne 

semble pas corrélé à son stockage et à sa récupération par la suite. 

Les variables concernées changent également en fonction des paramètres du mot appris 

: si celui-ci respecte la simple conversion phonème-graphème, le rappel sériel 

immédiat a une influence modeste dans l’apprentissage ; si celui-ci respecte une 

combinaison de lettres fréquente dans la langue, il n’exerce plus aucune influence mais 

le lexique orthographique antérieur intervient ; enfin, si le mot présente une séquence 

de lettres inédite ou rare pour la langue, le rappel sériel immédiat comme, plus 

étonnamment, le lexique orthographique antérieur, sont prédictifs de sa mémorisation. 

Nous avons également sélectionné les meilleures et les plus faibles performances pour 

l’apprentissage orthographique et pour le rappel sériel immédiat afin de dégager des profils 

d’élèves, ce qui nous a permis de constater que : 

Les meilleurs en apprentissage orthographique sont, étonnamment, significativement 

meilleurs dans toutes les autres épreuves, y compris dans le raisonnement non verbal et 

la mémoire à court terme verbale ; 

Les meilleurs en rappel de l’ordre ont des performances significativement plus élevées 

en compréhension écrite, ainsi qu’en apprentissage orthographique, mais uniquement 
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grâce à leurs performances en rappel immédiat ; 

Les élèves qui obtiennent un bon score d’apprentissage orthographique en dépit d’un 

rappel de l’ordre faible compensent grâce à leur lexique orthographique, 

significativement meilleur ; cependant, certains sont dans ce cas alors que leur lexique 

orthographique est moyen : leurs performances doivent s’expliquer par une capacité 

supplémentaire que notre protocole n’a pas permis d’évaluer (la mémoire à court terme 

visuo-spatiale par exemple). 

Il en va de même pour ceux qui, meilleurs en rappel sériel immédiat, et dotés d’un bon 

lexique orthographique, échouent pourtant à notre épreuve d’apprentissage des mots ; 

ce profil s’explique par d’autres facteurs que notre protocole n’a pu identifier (un 

déficit attentionnel, ou plus simplement un manque de motivation et de concentration 

dans cette épreuve par exemple). 

L’étude de neuf cas particuliers permet d’étayer ces observations, en détaillant des profils 

associés conformes au modèle général et des profils dissociés que ce dernier ne permet pas 

d’expliquer. Du reste, l’étude des productions des deux enfants dyslexiques de la cohorte ne 

permet pas de généraliser le rôle du rappel sériel immédiat dans les troubles d’acquisition du 

langage écrit, mais esquisse l’existence de profils pathologiques distincts, et vient corroborer 

les données de la littérature qui relatent une diversité des facteurs. 

Dans une perspective clinique en orthophonie, cette étude suggère la pertinence d’une 

évaluation séparée des différentes composantes de la mémoire à court terme verbale, soit le 

rappel de l’item et le rappel de l’ordre, en complément de l’empan de chiffres utilisé dans les 

bilans. Cette évaluation permettra de mieux identifier la nature des difficultés des patients afin 

de leur proposer une rééducation adaptée à leurs troubles. 
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APPRENTISSAGE DE L’ORTHOGRAPHE LEXICALE 

ET RAPPEL DE L’ORDRE SERIEL 

Résumé:

Afin d’évaluer l’impact d’une composante spécifique de la mémoire à court terme verbale (le 

traitement de l’ordre) sur l’apprentissage orthographique, nous avons évalué l’apprentissage 

implicite de 6 pseudo-mots chez 77 élèves de CE2, puis l’avons comparé à d’autres épreuves. 

Seules deux épreuves sont corrélées aux performances : les connaissances orthographiques 

antérieures et le rappel sériel immédiat avec une influence variable selon le moment du rappel et 

les caractéristiques des pseudo-mots. Des profils associés et dissociés existent.

Mots-clés : orthographe lexicale, apprentissage implicite, mémoire à court terme verbale, ordre 

sériel, rappel de l’item. 

Abstract: 

In order to establish the role of a specific component of verbal short term memory - serial order 

processing - in the acquisition of orthographic knowledge, we tested 77 children in their third 

year of primary school on the implicit acquisition of the spelling of non-words. We then made a 

comparison with their performance in other tasks. Only previous orthographic knowledge and 

serial order processing proved to be correlated to the non-word task with variations related to the 

moment when recall took place and the characteristics of non-words. Associated or dissociated 

profiles do exist. 

Keywords: lexical spelling, implicit acquisition, short term memory, serial order, item recall. 
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