N
N

N

HAL

open science

De la relation entre acquisition de ’orthographe lexicale
et traitement visuo-attentionnel chez I’enfant

Marie-Line Bosse

» To cite this version:

Marie-Line Bosse. De la relation entre acquisition de l'orthographe lexicale et traitement visuo-
attentionnel chez ’enfant. Rééducation orthophonique, 2005, 222, pp.9-30. hal-00854547

HAL Id: hal-00854547
https://hal.science/hal-00854547
Submitted on 27 Aug 2013

HAL is a multi-disciplinary open access
archive for the deposit and dissemination of sci-
entific research documents, whether they are pub-
lished or not. The documents may come from
teaching and research institutions in France or
abroad, or from public or private research centers.

L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
destinée au dépot et a la diffusion de documents
scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
émanant des établissements d’enseignement et de
recherche francais ou étrangers, des laboratoires
publics ou privés.


https://hal.science/hal-00854547
https://hal.archives-ouvertes.fr

TITRE:
De la relation entre acquisition de l'orthographe lexicale et traitement visuo-

attentionnel chez l'enfant
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RESUME:

Ce chapitre se penche sur la question des facteurs cognitifs importants pour
l'acquisition de l'orthographe lexicale, c'est-a-dire la connaissance de la forme orthographique
des mots. Beaucoup d'études montrent que le traitement phonologique est trés important pour
le décodage, et de nombreux spécialistes font I'hypothése que ce décodage est un vecteur
essentiel de I'acquisition de l'orthographe lexicale, notamment par auto-apprentissage.
Cependant, plusieurs résultats suggerent que la variation dans les capacités d'acquisition des
connaissances orthographiques ne peut pas s'expliquer uniquement par le niveau de décodage
ou les capacités de traitement phonologique des enfants. Nous émettons 1'hypothése que
l'acquisition de I'orthographe lexicale met également en jeu un processus visuo-attentionnel
spécifique, qui permettrait le traitement de toutes les lettres du mot simultanément. Cette
hypothése est appuyée par des données montrant un lien fort, pendant toute I'école
¢lémentaire, entre acquisition de 'orthographe lexicale et capacités de traitement simultané de

'ensemble des lettres d'une séquence.
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L'acquisition de connaissances lexicales orthographiques est le processus complexe de
mémorisation a long terme de la forme entiére des mots écrits. Les connaissances lexicales
orthographiques sont indispensables pour écrire correctement une grande partie des mots de la
langue frangaise. En effet, beaucoup de phonémes de notre langue, qualifiés d'inconsistants,
peuvent se transcrire de plusieurs fagons différentes. De plus, dans de nombreux cas, le choix
d'un grapheme plutdt qu'un autre pour écrire un phonéme ne peut s'expliquer en terme de
régle, comme par exemple le /o/ final de lavabo ou de crapaud. Il faut donc avoir mémorisé la
forme orthographique de ces mots pour pouvoir les écrire correctement. Ces connaissances
orthographiques lexicales sont également tres utiles pour lire. En effet, un lecteur expert
utilise ses connaissances orthographiques pour reconnaitre trés rapidement un mot, sans avoir
besoin de le lire graphéme par graphéme ou syllabe par syllabe. Cela lui permet de lire tres
vite et d'accéder rapidement au sens de ce qu'il lit.

On le voit, l'acquisition des connaissances orthographiques est indispensable pour
devenir un bon lecteur et un bon scripteur. Cette acquisition commence sans doute des les
premiers contacts avec la langue écrite. En effet, plusieurs études ont montré chez I'enfant de
CP l'existence de connaissances lexicales orthographiques (Bosse, Valdois, & Tainturier,
2003; Martinet, Valdois, & Fayol, 2004; Rittle-Johnson & Siegler, 1999). Donc, un enfant
peut acquérir la connaissance de l'orthographe spécifique d'un mot aprées seulement quelques
mois de contact avec 1'écrit. Cependant, cela ne signifie pas qu'il en acquiert beaucoup
pendant cette période. En effet, on sait que les performances en orthographe lexicale restent
faibles dans les premiéres années d'école ¢lémentaire, et augmentent fortement a partir de la
troisiéme année. Il semble également que 1'on continue d'acquérir des connaissances
orthographiques tout au long de sa scolarité et méme sirement pendant toute sa vie.

Les difficultés dans l'acquisition de ces connaissances orthographiques peuvent étre
plus ou moins séveres et persistantes, mais se rencontrent chez un nombre d'éléves non
négligeable. Or, avoir une orthographe correcte et une capacité de lecture rapide est
aujourd'hui une condition essentielle pour poursuivre une scolarité et s'intégrer dans la
société. Méme si la faiblesse en orthographe n'est plus aussi sanctionnée a 1'école qu'autrefois,
elle reste un critére d'exclusion. La lenteur en lecture qui découle d'un manque de
connaissances lexicales orthographiques, est handicapante aussi bien au collége ou au lycée
que dans la vie courante. Il parait donc important de se poser la question des raisons qui font
qu'un enfant n'arrive pas a acquérir 'orthographe lexicale, afin de lui apporter les aides

adéquates.



Cette question n'est pas simple car pour justifier toute réponse, il faut d'abord
connaitre les mécanismes normaux de mémorisation de 1'orthographe lexicale. Alors, il sera
possible d'émettre des hypotheses sur les causes des difficultés d'acquisition de l'orthographe.
La suite du chapitre tente simplement de mieux comprendre les mécanismes normaux de
mémorisation de l'orthographe lexicale, en examinant les facteurs cognitifs liés a cette
mémorisation. Une premiére partie rappelle les données de la littérature concernant les liens
entre acquisition de 1'orthographe lexicale et capacités phonologiques. La seconde partie
avance des arguments en faveur d'une idée complémentaire a la précédente, celle d'un lien

entre acquisition de l'orthographe lexicale et capacités visuo-attentionnelles.

1 Acquisition de la lecture-écriture et traitement phonologique

Il est aujourd'hui largement admis que les capacités de traitement phonologique,
mesurées le plus souvent par des épreuves de conscience phonologique, sont tres liées a
I’apprentissage de la lecture et de I'écriture. Cependant, il convient pour notre propos de
distinguer le lien entre le traitement phonologique et la lecture-écriture par décodage
analytique, acquise assez vite par le débutant lecteur, du lien entre ce traitement et la lecture-
écriture lexicale qui fait référence a la mémorisation et a la reconnaissance de patrons
orthographiques.

1.1 lecture-écriture analytique et traitement phonologique
Un nombre impressionnant d'études montre que le traitement phonologique est une capacité
cognitive treés corrélée a la lecture débutante. Certaines recherches suggerent que le traitement
phonémique se développe grace a 'acquisition de la lecture. Ainsi, on sait que la plupart des
enfants deviennent capables de manipuler les phonémes seulement quand ils commencent a
apprendre a lire (Alegria, Pignot, & Morais, 1982; Cheung, Chen, Lai, Wong, & Hills, 2001;
Hoien, Lundberg, Stanovich, & Bjaalid, 1995; Liberman, Shankweiler, Fisher, & Carter,
1974) et que cette capacité dépend du niveau de lecture de l'enfant en premicre année
d'apprentissage (Bentin, Hammer, & Cahan, 1991) et de ses connaissances du langage écrit en
maternelle (Mann & Wimmer, 2002). En accord avec cette hypothése, des études montrent
que les adultes illettrés ou mauvais lecteurs ont une mauvaise conscience phonémique
(Morais, Cary, Alegria, & Bertelson, 1979; Read & Ruyter, 1985). La conscience phonémique
serait donc induite par I'apprentissage du décodage de I'écrit qui forcerait l'enfant a prendre
conscience des phonémes (les capacités de traitement des syllabes et des rimes seraient par

contre plus précoces). Toutefois, la relation ne semble pas si clairement unidirectionnelle.



En effet, un grand nombre de données suggere une relation causale inverse. La prise
de conscience de la structure phonologique de la langue semble indispensable pour
comprendre le code alphabétique (e.g., (Byrne & Fielding-Barnsley, 1989; Morais, Alegria, &
Content, 1987). Des études longitudinales démontrent que le niveau de conscience
phonémique prédit une bonne part de la variance d'acquisition de la lecture en premiére année
(Caravolas, Hulme, & Snowling, 2001; Hulme et al., 2002; Hulme, Muter, & Snowling, 1998;
Laing & Hulme, 1999; Muter, 1998; Stuart, 1995; Wagner, Torgesen, & Rashotte, 1994;
Wimmer, Landerl, Linortner, & Hummer, 1991). Les études d'entrainement sont également
appropriées pour tester une relation causale (voir toutefois (Castles & Coltheart, 2004). Elles
ont montré qu'un entrainement a la conscience phonémique a des conséquences positives sur
l'apprentissage de la lecture analytique (Bus & Van Ijzendoorn, 1999; Ehri et al., 2001;
Perfetti, Beck, Bell, & Hughes, 1987). Cet entrainement est d'autant plus efficace qu'il est
initi¢ précocement (Ball & Blachman, 1991; Cary & Verhaeghe, 1994; Lundberg, Frost, &
Peterson, 1988) et qu'il est associé¢ a un apprentissage des relations lettres-sons (Ball &
Blachman, 1991; Bradley & Bryant, 1983). Les nombreuses données montrant un déficit de la
conscience phonémique chez les dyslexiques, notamment ceux qui présentent un trouble
important du décodage, fournissent un élément supplémentaire a I'appui d'une implication
directe de la conscience phonémique dans l'acquisition de la procédure analytique de lecture.

Finalement, 1'ensemble de ces études suggere donc un lien bi-directionnel fort entre les
capacités de traitement phonologique et I'acquisition de capacités de lecture-écriture
analytique. L'enfant peut comprendre le principe alphabétique et aborder correctement
l'apprentissage des correspondances grapho-phonémiques s'il a certaines capacités de
traitement phonologiques de base, et ces capacités s'amélioreront fortement avec la pratique
de la lecture-écriture analytique.

1.2 lecture-écriture lexicale et traitement phonologique

Dans une étude d'entrainement, (Dixon, Stuart, & Masterson, 2002) montrent que les
enfants débutants ayant une bonne conscience phonologique mémorisent mieux et plus
rapidement les connaissances orthographiques que ne le font les enfants faibles en conscience
phonologique. Cependant, la littérature concernant le lien entre la conscience phonologique et
la lecture lexicale est assez réduite. En fait, la plupart des études ayant défendu ce lien
utilisent une mesure indirecte du traitement phonologique, qui est la lecture analytique
(appelée parfois médiation phonologique). Le role majeur de la médiation phonologique dans
I’établissement de connaissances orthographiques a ét¢ mis en évidence dans de nombreuse

¢tudes longitudinales qui montrent que les lecteurs ayant manifesté au départ de bons scores



en lecture de pseudo-mots sont ceux qui progressent le plus, y compris en lecture de mots
irréguliers (Byrne, 1992; Jorm, Share, McLean, & Matthews, 1984; Juel, 1988; Juel, Griffiths,
& Gough, 1986). De plus, des études longitudinales indiquent que les capacités précoces de
lecture de pseudo-mots expliquent une part importante de variance dans les connaissances
orthographiques ultérieures (Manis, Custodio, & Szeszulski, 1993; Sprenger-Charolles,
Siegel, Béchennec, & Serniclaes, 2003 ; Sprenger-Charolles, Siegel, & Bonnet, 1998).
(Sprenger-Charolles et al., 2003) ont montré que les capacités précoces de décodage
(mesurées par la lecture de pseudo-mots) prédisent une part significative de variance en
lecture des mots irréguliers en fin de premicre année et en fin de quatriéme année, confirmant
le réle du décodage (lui-méme conditionné par les capacités de traitement phonologique) dans
I’¢laboration des connaissances orthographiques.

En accord avec ces résultats, (Share, 1995, 1999), (Share, 2004) a développé
I’hypothéese d’auto-apprentissage. Il postule que les représentations orthographiques
spécifiques s’acquierent essentiellement grace au décodage utilisé par le jeune enfant pour lire
les mots nouveaux. (Share, 1999) montre que la lecture par décodage de mots nouveaux pour
I’enfant hébraique est une condition suffisante a la mémorisation des formes orthographiques.
(Cunningham, Perry, Stanovich, & Share, 2002) ont confirmé ces résultats en langue anglaise.
I1s trouvent une corrélation substantielle entre 1’apprentissage orthographique et le nombre de
mots nouveaux correctement décodés dans la phase d’auto-apprentissage. Méme si, dans les
langues opaques, la lecture par décodage conduit a des erreurs sur les mots irréguliers, et
risque dans ce cas de fournir des informations phonologiques erronées, il est possible que la
consultation du lexique oral permette de corriger la mauvaise prononciation lors d’une lecture
en contexte (Sprenger-Charolles et al., 2003). Dans ce cas, I'auto-apprentissage serait donc
possible méme pour des mots irréguliers.

En résumé, I’ensemble des données de la littérature montre que la lecture analytique
semble étre un canal essentiel d’acquisition des connaissances lexicales orthographiques. La
lecture analytique étant tres liée aux capacités de traitement phonologique, on peut avancer

l'idée d'une relation indirecte entre traitement phonologique et connaissances orthographiques.

Cependant, expliquer la variation des acquisition de connaissances lexicales
orthographiques par les seules variations des capacités de traitement phonologique semble
insuffisant. Plusieurs auteurs reconnaissent que le recodage phonologique ne peut pas rendre
compte a lui seul de I’acquisition des connaissances orthographiques (Cunningham et al.,

2002; Share, 1999). Méme apres contrdle des habiletés de décodage, des différences



importantes apparaissent entre les personnes quant a leur capacité & mémoriser I’information
orthographique (e.g., (Barker, Torgesen, & Wagner, 1992 ; Olson, Wise, Conners, & Rack,
1990). (Sprenger-Charolles et al., 2003) trouvent que la lecture des mots irréguliers en
quatriéme année est prédite par les connaissances orthographiques acquises en premicre
année, mé€me apres controle de I’influence des processus de décodage a cette méme période.
On ne peut donc pas réduire I’acquisition de 1I’orthographe des mots irréguliers a la pratique
du décodage (voir également Plaza, 2003; Plaza & Cohen, 2004). Les résultats de
(Cunningham et al., 2002) vont dans le méme sens. Les connaissances orthographiques
préalables prédisent le niveau des acquisitions orthographiques acquises par auto-
apprentissage, méme apres contrdle de la part prédite par le niveau de décodage pendant
I’auto-apprentissage (voir cependant Manis et al., 1993). En d’autres termes, les
connaissances orthographiques ne dépendraient pas uniquement des capacités de lecture
analytique et des capacités de traitement phonologique.

La question demeure donc d’identifier les autres facteurs qui pourraient étre impliqués
dans I’acquisition de ces connaissances (Cunningham, Perry, & Stanovich, 2001;
Cunningham et al., 2002). Le degré d’exposition a 1’écrit est un facteur plausible (Cipielewski
& Stanovich, 1992; Cunningham & Stanovich, 1993 ; Stanovich, West, & Cunningham,
1991). Toutefois, ce facteur environnemental n’apporte pas d’explication quant aux processus
cognitifs mis en jeu dans I’acquisition orthographique. Si I’exposition a 1’écrit a un impact sur
les acquisitions orthographiques indépendamment du traitement phonologique, alors peut-on
penser que le fait de voir les mots souvent, et pas seulement de les lire, a une importance ?
Dans ce cas, pourrait-on identifier un facteur cognitif visuel li¢ a 'acquisition
orthographique ? Nous proposons maintenant de tester I'hypothese, inspirée du
fonctionnement d'un mode¢le de lecture connexionniste multi-trace (ACV98, Ans, Carbonnel,
& Valdois, 1998), selon laquelle les capacités de traitement visuo-attentionnel sont un facteur

cognitif influant sur I’acquisition des connaissances lexicales orthographiques.

2 Acquisition de I'orthographe lexicale et capacités visuo-attentionnelles

2.1 Hypothése

Partant de la constatation que le décodage permet l'acquisition de connaissances
orthographiques, réfléchissons a ce qui se passe pendant le décodage d'un mot que I'enfant n'a
jamais lu. Par exemple, l'enfant lit /kra/-/p/-/o/ de fagon un peu laborieuse, en regardant

d'abord "cra", puis "p", puis "aud". Puis il effectue un assemblage phonologique et peut dire

/krapo/ (et fait alors directement le lien avec la connaissance qu'il a de cet animal). Mais cet



assemblage phonologique est insuffisant pour construire une connaissance orthographique
lexicale du mot lu. Il faut également qu'un "assemblage orthographique" ait lieu, c'est-a-dire
qu'il regarde et traite "crapaud", et non plus "cra" puis "p" puis "aud". On peut en effet
supposer que la capacité instantanée a reconnaitre un mot écrit ou a retrouver l'orthographe
d'un mot entendu nécessite la mémorisation du lien entre une unité-mot visuelle et une unité-
mot auditive. Dans ce cas, la lecture analytique n'est qu'une premiére étape participant au

processus d'auto-apprentissage de I'orthographe des mots. La Figure 1 schématise cette

hypothese.

Insérer Figure 1

La premiére étape est celle du décodage analytique, le traitement successif de
différents segments du mot et I'activation successive de leur forme phonologique. La seconde
correspond aux assemblages qui permettent de traiter le mot comme une unité phonologique
et une unité orthographique. L'assemblage orthographique correspond ici a un traitement
visuel différent de celui de 1'é¢tape précédente, puisque toutes les lettres du mot sont traitées en
méme temps, comme les éléments d'une seule unité-mot. La dernicre étape est I’établissement
(ou le renforcement) de la connaissance orthographique, c'est-a-dire du lien entre
I’orthographe de l'unité-mot et sa phonologie. Dans le modé¢le ACV98 (Ans, Carbonnel, &
Valdois, 1998), cette étape correspond, pendant I’apprentissage, a la création d’une trace-mot
en mémoire.

Cette hypothése est en accord avec les données rappelées dans les paragraphes
précédents, qui montrent que la pratique d’une lecture décodage permet 1’acquisition de
connaissances orthographiques lexicales (e.g., (Ehri, 1998; Share, 1995, 1999; Share, 2004).
Elle est en particulier conforme avec I’idée que les capacités de traitement phonémique ont un
impact sur cet apprentissage. En effet, le décodage et ’assemblage phonémique sont trés
dépendants des capacités de traitement phonémique.

Cependant, cette conception ameéne également a s’interroger sur le traitement visuel du
mot pendant le décodage, et particulierement sur ce qui a été nommé « assemblage
orthographique » dans la Figure 1. Pour que la forme visuelle du mot entier soit considérée
comme une unité par le systéme, on suppose que le sujet est capable de traiter simultanément
I’ensemble du mot vu. En d’autres termes, 1’assemblage orthographique suppose le traitement
visuel de toutes les lettres en parallele. On peut alors faire I’hypothése que la capacité de

traitement visuel simultané de toutes les lettres d’un mot conditionne I’acquisition des



connaissances lexicales orthographiques. Cette capacité cognitive, simulée dans le modéle
AV(CI8 par la fenétre visuo-attentionnelle, pourrait avoir une influence sur I’acquisition de
I’orthographe indépendamment de 1’influence des capacités de traitement phonologique.

Cette hypothése a été défendue dans le cadre d’études d’enfants dyslexiques, qui
montrent que certains enfants dyslexiques présentent un trouble sélectif du traitement rapide
d’un ensemble de lettres (Valdois et al., 2003; Valdois, Bosse, & Tainturier, 2004) ou de
chiffres (Hawelka & Wimmer, 2005) présentées ensemble. L’hypothése dépasse cependant
les seuls cas de dyslexie développementale. Si la capacité a traiter simultanément toutes les
lettres des mots conditionne l'acquisition de l'orthographe lexicale, alors un lien entre ces deux
capacités doit pouvoir s'observer pour I’ensemble de la population. Il est probable que,
comme le traitement phonologique, le traitement visuo-attentionnel soit variable d’un enfant
lecteur a 1’autre. Dans ce cas, on s’attend a ce que de bonnes capacités de traitement visuo-
attentionnel s'accompagnent de bonnes capacités d'acquisition des connaissances
orthographiques.

Certaines ¢tudes suggerent effectivement un lien entre traitement visuo-attentionnel et
lecture. (Brannan & Williams, 1987) ont mesuré 1’habileté a diriger son attention dans un
espace visuel et ont trouvé des performances plus faibles chez les enfants mauvais lecteurs.
(Aghababian & Nazir, 2000) suggerent que les mauvais lecteurs n’extraient pas I’information
visuelle des mots écrits comme les normo-lecteurs. (Casco, Tressoldi, & Dellantonio, 1998)
montrent que les enfants les plus lents dans une tache de barrage de cibles sont également plus
lents que les autres en lecture et font un nombre d’erreurs visuelles plus élevé. Ainsi, la
performance dans une tdche impliquant I’attention visuelle sélective semble liée a la
performance en lecture.

Toutes ces études sont cependant insuffisantes pour la validation de notre hypothése.
D’abord, elles considerent les performances générales en lecture sans distinguer les
performances relevant de bonnes connaissances orthographiques de celles qui nécessitent
seulement un bon décodage. Elles ne permettent donc pas de savoir si I’impact du facteur
visuel sur les capacités lexicales est plus important que son impact sur les capacités de lecture
analytique. De plus, ces études ne donnent pas une vision globale de la relation entre
traitement visuo-attentionnel et lecture lors de I’apprentissage puisqu’elles se cantonnent a la
comparaison de mauvais et de bons lecteurs. Une étude sur toute une population d’enfants
aurait un impact plus fort. Enfin, un lien entre traitement visuel et lecture ne peut étre établi

que si I’influence des autres capacités cognitives connues pour étre en relation avec



I’acquisition de la lecture a été contrdlée. Malheureusement, les études décrites précédemment
n’ont pas pris en compte les capacités phonologiques des participants.

Pour résumer, I’hypothéese principale est que I’acquisition de connaissances lexicales
orthographiques, notamment lors de la lecture, dépendrait de deux capacités cognitives
indépendantes : les capacités de traitement phonologique qui conditionnent fortement le
décodage, et les capacités de traitement visuo-attentionnel qui conditionnent la formation de
I’image mentale du mot entier. De nombreuses données confortent 1'idée d'un lien entre les
capacités de traitement phonologique et I’acquisition de connaissances lexicales
orthographiques. Par contre, les quelques études qui ont étudié le traitement visuo-attentionnel
chez 'enfant lecteur ne permettent pas de conclure. Nous avons mené une €tude sur des
enfants de CP, CE2 et CM2 tout-venants, afin de tester I’hypothése selon laquelle les
capacités de traitement visuo-attentionnel entretiennent un lien fort avec 1'acquisition des
connaissances orthographiques lexicales, indépendamment des capacités de traitement

phonologique.

2.2 Données expérimentales (Bosse, Zorman, Milesi, & Valdois, submitted)

Plus de 400 enfants issus de huit écoles élémentaires ont été testés, répartis en CP (age
moyen 6;10), CE2 (age moyen 8;11)et CM2 (4ge moyen 10;11). Pour chaque niveau, les
participants provenaient de nombreuses classes différentes (9 en moyenne). Ils étaient tous de
langue maternelle francaise et ne présentaient pas de déficit du raisonnement non verbal
(Raven, Court, & Raven, 1998). Tous les participants avaient une vision normale ou corrigée.

Les participants ont été testés individuellement en une session d’une heure environ
(avec des pauses si nécessaire), par un expérimentateur, dans une salle de leur école. La
batterie d’évaluation consistait en une évaluation de 1’dge de lecture (épreuve de 1’ Alouette,
(Lefavrais, 1965), des tests de lecture de mots isolés (40 mots réguliers, 40 irréguliers et 40
pseudo-mots de 'ODEDYS ; (Jacquier-Roux, Valdois, & Zorman, 2002), une dictée de 66
mots (utilisés dans(Martinet, Bosse, Valdois, & Tainturier, 1999) et une dictée de 20 pseudo-
mots, trois (CP) ou quatre (CE2 et CM2) épreuves de conscience phonémique, et deux
épreuves visuo-attentionnelles. L efficacité d’identification de lettres isolées et I’empan en
mémoire a court terme ont également été controlés.

Les épreuves de conscience phonémique comprennent une tache de segmentation
phonémique (/kado/ = /k—a—d—o/) avec 15 items, une tiche d'acronyme sur les premiers
phonémes (/kan/, /ubli/ = /ku/) avec dix items de deux mots, une tache d'omission du premier

phonéme (/plakar/ - /lakar/) avec 15 (en CP) ou 20 items. Une quatriéme tache de



contrepéterie (/banan/ - /fisel/ = /fanan/ - /bisel/), avec 10 items de deux mots, était

¢galement proposée aux CE2 et CM2.

Les épreuves visuo-attentionnelles sont celles déja utilisées dans plusieurs études
ayant mis en évidence un déficit visuo-attentionnel sans trouble phonologique chez certains
enfants dyslexiques (Bosse, Valdois, & Tainturier, 2004; Hawelka & Wimmer, 2005; Valdois
et al., 2003). Elles sont utilisées classiquement pour mesurer le traitement visuo-attentionnel
normal (Dixon, Gordon, Leung, & Di-Lollo, 1997; Giesbrecht & Dixon, 1999; Hagenaar &
Van Der Heijden, 1995; Mewhort, Campbell, Marchetti, & Campbell, 1981) et les troubles
visuo-attentionnels acquis (Arguin & Bub, 1993; Duncan et al., 1999; Duncan et al., 2003;
Habekost & Bundesen, 2003; Rapp & Caramazza, 1991). Le paradigme consiste en la
présentation pendant 200ms, en vision centrale (5.4° angulaire), d'une suite de 5 consonnes.
Dans l'une des épreuves (report global, 20 items), les participants doivent reporter oralement
et sans délai toutes les lettres vues, sans contrainte d'ordre. Dans 1'autre épreuve (report
partiel, 50 items), un indice positionnel apparait a la disparition des lettres et les participants
doivent reporter la lettre indicée.

Les résultats moyens par niveau aux différentes épreuves montrent un effet du niveau
scolaire pour chacune des épreuves. Bien sir, les CP sont plus faibles que les plus grands sur
toutes les mesures de lecture. Tous les scores s’améliorent également significativement entre
le CE2 et le CM2 sauf pour les mots réguliers de haute fréquence présentant un effet plafond
des le CE2. Les épreuves métaphonologiques et visuo-attentionnelles sont également d’autant
mieux réussies que les enfants sont plus grands.

De fortes corrélations apparaissent entre les mesures censées évaluer le méme
traitement cognitif, phonologique d’une part et visuo-attentionnel d’autre part. Des
corrélations, moins fortes et pas systématiques, apparaissent aussi entre variables
phonologiques et visuo-attentionnelles. La lecture et la dictée ne sont pas seulement corrélées
avec les capacités de traitement phonologique mais aussi, fortement et de fagon stable dans le
temps, avec les capacités de traitement visuo-attentionnel.

Une analyse factorielle a été conduite, pour chaque niveau scolaire, sur les scores aux
épreuves phonologiques et visuo-attentionnelles. Cette analyse a permis, par I'extraction de
facteurs correspondant a notre classification a priori des épreuves cognitives, de simplifier les
données. Pour chaque niveau scolaire, le premier facteur extrait par I'analyse correspond au
traitement phonologique (poids factoriels importants sur les épreuves de conscience

phonémique et faibles sur les épreuves de report de lettres) et le second au traitement visuo-



attentionnel (poids factoriels importants sur les épreuves de report de lettres et faibles sur les
épreuves de conscience phonémique). Les facteurs extraits de chaque analyse ont été utilisés
dans les analyses de régression multiple.

Les régressions multiples permettent de déterminer la contribution unique de chaque
facteur cognitif, phonologique ou visuo-attentionnel, a la variation des scores de lecture ou de
dictée. Cette contribution est la part propre de variance expliquée par le facteur, mesurée
aprés controle de la contribution de l'autre facteur et de celles des variables controlées (age,
QI non verbal, mémoire a court terme, identification de lettre isolée).

Le tableau 1 expose les résultats des régressions multiples en lecture. En CP, la
contribution unique des facteurs phonologique (de 9 a 25%) et visuo-attentionnel (de 13 a
19%) est significative et forte pour toutes les mesures de lecture. C’est le cas également en
CE2, mais la contribution spécifique du facteur phonologique parait plus faible qu’en CP (de
2 28 %). En CM2, le facteur phonologique explique une part de variance significative mais
faible du score de lecture (de 2 a 7%). Il n'explique pas de part significative de la variance en
vitesse ou en age de lecture. A ce niveau, au contraire, la contribution unique du facteur
visuo-attentionnel est forte et significative pour toutes les mesures de lecture. Elle s’¢léve a

20% de la variance en lecture de mots irréguliers et en vitesse de lecture.

Insérer Tableau 1

En fait, les analyses de régression en lecture montrent que le facteur visuo-attentionnel
contribue a la performance en lecture indépendamment du facteur phonologique, quel que soit
le niveau scolaire testé. De plus, 1I'évolution des analyses au cours de la scolarité suggere que
la contribution des capacités phonologiques diminue quand le niveau scolaire augmente alors
que celle des capacités visuo-attentionnelles augmente. La comparaison des résultats sur les
scores et les vitesses montre que les capacités phonologiques contribuent fortement au score
de lecture mais trés peu a la vitesse de lecture, quel que soit le type de mots lus. Les vitesses
de lecture sont fortement prédites par les capacités visuo-attentionnelles, qui rendent
¢galement compte d'une part de variance particuliérement importante des scores de lecture.
Au CM2, la lecture de mots irréguliers est celle dont la part de variance expliquée par le
facteur visuo-attentionnel est la plus importante.

Ces résultats suggerent que les performances en lecture qui reflétent le plus les
connaissances orthographiques de 1’enfant (lecture de mots irréguliers, vitesse de lecture) sont

fortement prédites par les capacités de traitement visuo-attentionnel, alors que le traitement



phonologique semble moins lié a ces performances, en tout cas a partir du CE2. Chez les plus
petits, la contribution du facteur phonologique a la lecture des mots irréguliers et a la vitesse
de lecture est également importante.

Afin de conforter I’hypothése d’une relation directe entre traitement visuo-attentionnel
et connaissances orthographiques lexicales, les mémes types de régressions ont été effectués
sur les dictées de mots. On sait qu’une lecture lexicale est possible malgré des connaissances
orthographiques lexicales incomplétes ou instables. Au contraire, la dictée de mots demande
le rappel de mémoire de la forme orthographique exacte. L'analyse des régressions sur les
dictées devrait donc permettre de préciser nos résultats.

On a distingué les scores en dictée de pseudo-mots, de mots simples (e.g., marmite,
flan, ourson), complexes (e.g., angine, faucon, océan) et tres irréguliers (e.g., monsieur,
technique, pied). Un analyse qualitative des erreurs a également permis d'établir le nombre
d'erreurs phonologiquement plausibles (EPP: e.g., focon pour faucon) interprété comme un
indice de la qualité de la procédure analytique d'écriture, et le nombre d'erreurs sur mots
irréguliers contenant un indice orthographique (EIO), calculé pour estimer la mémorisation
des caractéristiques orthographiques des mots. Par exemple, un enfant qui écrit "feme" pour
femme a mémorisé la présence d'un "e" (I'indice orthographique) pour le son /a/ dans ce mot,
contrairement a celui qui écrit "fame".

Les résultats moyens en dictée montrent que pour chaque niveau de classe, les mots
simples sont toujours mieux écrits que les mots complexes qui sont eux-mémes plus faciles a
orthographier que les mots irréguliers. L'amélioration des performances avec I'augmentation
du niveau scolaire est trés importante entre le CP et le CE2 et se poursuit en CM2, pour tous
les types de mots. En CP, les enfants écrivent correctement la moitié des mots simples et des
pseudo-mots et ignorent I'orthographe de la plupart des mots plus complexes. En CM2, la
plupart des mots simples et des pseudo-mots sont correctement écrits, mais seulement deux
tiers des mots irréguliers. Les analyses qualitatives des dictées de mots montrent une
augmentation de la proportion d'erreurs phonologiquement plausibles, de 45% en CP a
presque 71% en CM2. La connaissance des particularités orthographiques des mots irréguliers
augmente ¢galement avec le niveau scolaire.

Comme précédemment pour les résultats de lecture, des analyses de régression ont été
conduites afin de déterminer la contribution unique de chaque processus cognitif,
phonologique et visuo-attentionnel, a chaque score de dictée apres l'extraction de la part de

variance expliquée par l'autre facteur et par les variables controles.



Insérer Tableau 2

Les résultats sont résumés dans le Tableau 2. A tous les niveaux scolaires, la
contribution unique des facteurs phonologique et visuo-attentionnel est significative pour tous
les scores en dictée. En CP, la contribution spécifique du facteur phonologique est tres
importante sur les dictées de mots simples et de pseudo-mots. Chez les plus grands, la
contribution de ce facteur reste significative mais diminue fortement, pour tous les types de
mots. En CP, la contribution spécifique du facteur visuo-attentionnel est importante sur les
mots complexes et les mots irréguliers. Cette tendance se confirme chez les plus grands
jusqu'au CM2, ou ce facteur prédit 26% de la part de variance en dictée sur ces deux types de
mots. La contribution du facteur visuo-attentionnel a la variance en dictée de pseudo-mots
reste également substantielle a tous les niveaux. Elle dépasse la contribution propre du facteur
phonologique en CM2.

Les régressions faites sur les analyses qualitatives des erreurs montrent en CP une
contribution plus forte du facteur phonologique sur les erreurs phonologiquement plausibles,
et du facteur visuo-attentionnel sur la présence d'indices orthographiques. Cependant, les deux
facteurs prédisent tous les deux une part significative de la variance sur ces variables
qualitatives. En CE2, les deux facteurs prédisent toujours une part significative de variance
sur les erreurs phonologiquement plausibles. Concernant la proportion d'indices
orthographiques, seul le facteur visuo-attentionnel apporte une contribution significative, mais
faible. Les résultats en CM2 ne montrent une contribution spécifique d'aucun des deux
facteurs sur les analyses qualitatives. Le fait que, a ce niveau, les calculs de proportions
d'erreurs se fondent sur un trés petit nombre d'erreurs totales, pourrait expliquer cette absence
de prédictibilité.

Il semble donc que les capacités de traitement simultané de 'ensemble des lettres d'une
séquence contribuent a la performance en dictée indépendamment des capacités
phonologiques, quel que soit le niveau scolaire testé. La contribution marquée du facteur
visuo-attentionnel en dictée de mots orthographiquement complexes dés le CP et le fait que
cette contribution augmente avec le niveau scolaire, donc avec 1'augmentation des
connaissances orthographiques, suggere que les capacités de traitement visuo-attentionnel
sont fortement impliquées dans I'acquisition des connaissances orthographiques, tout au long
de la scolarité ¢lémentaire. La relation observée entre le facteur visuo-attentionnel et la
proportion d'indices orthographiques dans les erreurs en dictée de mots irréguliers, confirme

cette hypothése. D'autre part, les résultats sur la dictée de pseudo-mots et les erreurs



phonologiquement plausibles suggerent que le facteur visuo-attentionnel est également
impliqué dans la production écrite faisant essentiellement appel aux connaissances phono-

graphémiques.

L'ensemble des analyses de régressions montre que la capacité a traiter simultanément
I'ensemble des lettres d'une séquence est un facteur explicatif des performances en lecture et
en dictée de mots, du CP au CM2. L'influence de ce facteur sur les performances est
indépendante de l'influence des capacités phonémiques. Les résultats suggerent que le facteur
visuo-attentionnel est fortement impliqué dans l'acquisition des connaissances lexicales
orthographiques, comme en témoigne sa forte capacité prédictive sur, notamment, la lecture et

la dictée de mots irréguliers, la vitesse de lecture, et cela jusqu'au CM2.

3. Discussion

3.1 Résumé et interprétation des résultats

Les analyses ont montré que, chez I'enfant du CP au CM2, la contribution spécifique
du facteur visuo-attentionnel est substantielle sur la performance et la vitesse de lecture de
mots irréguliers. De plus, le fait que cette contribution reste importante tout au long de la
scolarité élémentaire, pendant laquelle se forme une grande partie des connaissances
orthographiques, alors que la contribution spécifique du facteur phonologique diminue
fortement, suggere que l'augmentation des connaissances lexicales orthographiques aprées le
CP est plutdt dépendante des capacités de traitement visuo-attentionnel que des capacités de
traitement phonémique. Le fort impact du traitement visuo-attentionnel sur la vitesse de
lecture des mots réguliers et irréguliers, en CP mais aussi en CM2, suggere également que le
traitement visuo-attentionnel est li¢ a 1'automatisation de la procédure globale de lecture.
Enfin, les résultats en dictée mettent en évidence une relation vraiment importante entre
connaissances orthographiques et traitement visuo-attentionnel. La contribution spécifique du
traitement visuo-attentionnel sur la performance en dictée de mots irréguliers représente
presque la moiti¢ (42% en CP, 48% en CE2) ou plus de la moitié (60% en CM2) de la
variance expliquée par 1'ensemble des facteurs entrés dans 1'analyse. La spécificité de cette
relation est aussi attestée par le fait que la part de variance expliquée par ce méme facteur
visuo-attentionnel sur la dictée de mots nouveaux n'est jamais aussi forte, méme si elle reste
significative a tous les niveaux scolaires étudiés. Il a également été montré que le pourcentage
d'indices orthographiques dans les erreurs en dictée de mots irréguliers était, en CP et CE2,

significativement prédit par le facteur visuo-attentionnel. Ces indices orthographiques étant



les signes d'une acquisition lexicale orthographique en cours de "consolidation", les résultats
suggerent que le traitement visuo-attentionnel joue un role dans la construction et la
consolidation des connaissances orthographiques lexicales.

L'ensemble de ces résultats, associés a 'observation de troubles visuo-attentionnels
spécifiques chez certains enfants dyslexiques sans trouble phonologique apparent (Bosse,
Tainturier, & Valdois, submitted; Hawelka & Wimmer, 2005; Valdois et al., 2003 ; Valdois et
al., 2004), est en accord avec notre hypothése selon laquelle la capacité a traiter ensemble
toutes les lettres d'un mot lu est impliquée dans l'acquisition des connaissances lexicales
orthographiques. Cependant, il est encore impossible de préciser la nature de cette implication
sans I’apport d’études complémentaires. Il est possible que des capacités visuo-attentionnelles
précoces, c'est-a-dire présentes avant le début de I’apprentissage de la lecture, soient un
facteur important pour le développement ultérieur des capacités d’acquisition orthographique.
Dans ce cas, des études longitudinales devraient permettre de mettre en évidence les capacités
prédictives du traitement visuo-attentionnel précoce sur I’acquisition de 1I’orthographe a 1’age
scolaire. Il est également possible que la capacité a traiter ensemble toutes les lettres d'un mot
se développe surtout lors de, et grace a, ’apprentissage de la lecture. Dans ce cas, on peut
penser que la relation entre capacités visuo-attentionnelles et orthographe lexicale soit a
double sens : dans un contexte de développement normal des capacités, lire et écrire entraine
le développement des capacités visuo-attentionnelles, qui permettent a 1I’enfant d’acquérir de
plus en plus de connaissances lexicales ; mais si ces capacités visuo-attentionnelles ne se
développent pas normalement a cause d’un déficit spécifique du systeme de traitement visuel,
alors la lecture lexicale et I’acquisition de connaissances orthographiques seraient perturbées.
Ce pourrait étre par exemple le cas d’enfants dyslexiques présentant une dysorthographie
majeure et une lenteur de lecture alors que leur lecture analytique a pu se mettre en place.

Enfin, il est important de souligner que ces différentes possibilités ne sont pas
exclusives mais plutét complémentaires. Dans le domaine du traitement phonologique, il a été
démontré que certaines capacités phonologiques précoces prédisent les capacités de lecture,
que malgré ¢a la conscience phonémique se développe essentiellement grace a I’apprentissage
de la lecture, et que certains enfants ayant des difficultés a développer cette conscience
phonémique ont un apprentissage de la lecture analytique perturbé. Cette complexité de la
relation entre traitement phonologique et apprentissage de la lecture est probablement
équivalente a la complexité de la relation qui lie le traitement visuo-attentionnel et
I’apprentissage de 1’orthographe lexicale.

3.2. Propositions pour la pratique



La mise en évidence d’une relation entre traitement visuo-attentionnel et acquisition
de I’orthographe lexicale permet d’avancer des propositions pour aider les enfants a améliorer
leurs capacités de traitement visuel des mots, et, on I’espere, améliorer par conséquent leur
orthographe lexicale par auto-apprentissage (on ne reviendra pas sur I’importance incontestée
du traitement phonologique et de la lecture analytique dans le processus d’auto-
apprentissage). Il existe de nombreux exercices utilisé€s par les orthophonistes pour améliorer
le stock lexical (Launay & Valdois, 2004), et il ne s’agit pas d’en faire I’inventaire ici. Nous
allons seulement proposer quelques idées d’exercices trés directement liées a notre hypothése.

Un traitement simultané de toutes les lettres du mot étant une condition importante
pour 1’acquisition de la connaissance orthographique du mot, il est sans doute intéressant de
proposer (aux enfants montrant des difficultés a acquérir les connaissances orthographiques)
des exercices poussant a ce traitement visuel simultané. Il pourra s’agir de présentations
rapides de mots sur des cartes, a travers une fenétre découpée dans une feuille, ou sur un
écran. Les mots présentés seront d’abord trés courts puis on augmentera la difficulté avec le
nombre de lettres. Si 1’on demande a I’enfant de lire les mots, il est important que les mots
présentés ne contiennent pas de graphemes que 1’enfant ne maitrise pas, sinon la consigne de
lecture engendrera un traitement analytique difficilement compatible avec un traitement
simultané de toutes les lettres. Par contre, un travail avec des mots présentant des graphémes
inconsistants ou des lettres muettes sera intéressant, car les réponses aux questions posées sur
I’orthographe du mot lu (e.g., quelle est la lettre finale ?) ne pourront pas s’appuyer
uniquement sur la forme phonologique.

Ce type d’exercice peut aussi s’envisager sans consigne de lecture. Dans ce cas, on
peut présenter un mot, une suite de lettres ou de symboles, et demander a I’enfant de décrire
ce qu’il a vu, en ’interrogeant sur le contenu de la séquence (e.g., Quel était le premier
symbole ? Quel symbole était en double ?). Pour aider I’enfant & se préparer a un traitement
simultané de I’ensemble, on peut lui proposer, avant I’apparition de la séquence, un indice
spatial (e.g., un cadre, un trait) qui donne la longueur de la séquence et doit lui permettre de se
préparer a porter I’attention sur toute cette longueur. Bien sir, la difficulté de I’exercice
augmente avec le nombre d’¢éléments ou de lettres d’une séquence. Au lieu d’interroger
I’enfant sur chaque séquence vue, on peut aussi lui proposer d’autres consignes, comme de
signaler la séquence déja vue dans une série en présentation rapide. Présenter une méme
séquence plusieurs fois permet de juger de la capacité de mémorisation.

Un exercice assez proche peut étre proposé avec des mots que 1I’enfant peut, ne peut

pas, ou peut difficilement lire. Il semble approprié pour les enfants qui persistent dans une



lecture analytique et n’acquiérent pas la vitesse de lecture attendue. Le mot est présenté
d’abord une fois sans temps limité, mais ¢’est 1’adulte qui le lit. Les présentations suivantes
seront plus rapides, mais toujours avec une lecture de 1’adulte, I’enfant ayant seulement la
consigne de regarder le mot entier. En lui lisant le mot, on lui donne I’information
phonologique pendant qu’il traite I’information orthographique. A la suite de la présentation,
on peut par exemple lui demander d’écrire immédiatement le mot, ou de 1’épeler. Ce type
d’entrainement, en focalisant 1’attention de 1’enfant uniquement sur le traitement visuel du
mot et pas sur sa lecture, pourrait I’aider a améliorer le traitement global sur les mots. On peut

espérer que cela lui permette également d’améliorer son stock lexical orthographique.
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Etape 1: Etape 2: Etape 3 :
lecture analytique assemblages renforcement du lien
phonologique et entre orthographe et
orthographique phonologie du mot
cra H aud , crapaud crapaud
/kra/ /p/ lo/ — |, /krapo/ /krapo/

Figure 1: hypothéese des différents traitements permettant l'acquisition d'une connaissance

lexicale orthographique nouvelle par auto-apprentissage



Tableau 1. Pourcentages de variance expliquée uniquement par les facteurs phonologique et visuo-

attentionnel (parts propres) sur les scores de lecture, en CP, CE2 et CM2. Le total est le pourcentage de

variance expliquée par les deux facteurs et par 'ensemble des variables contréles

CP
Facteur Age de lecture Mots réguliers Mots irréguliers Pseudo-mots
score vitesse score vitesse score vitesse
Visuo-attentionnel 18*** [5¥%*  [Q¥kk  [3xkk QR Pk Rk
Phonologique 10*** 25%¥* JQEEEk DpkxE - [QRxkE DFEE (QF**
Total 4% %% SO¥**k  QGrEkx AwkEk JRRE QGERE JkEkk
CE2
Facteur Age de lecture Mots réguliers Mots irréguliers Pseudo-mots
score vitesse score  vitesse score vitesse
Visuo-attentionnel 11%*** 06**  [3%**  S¥kx JPEREx [3wEE (7EE
Phonologique 03* 04*  05*%*  08*** (4% 08*** 02
CM2
Facteur Age de lecture Mots réguliers Mots irréguliers Pseudo-mots
score vitesse score vitesse score vitesse
Visuo-attentionnel 23*** [3%%% Dpkxk  DFk*  Pkxk [k [Srkk
Phonologique 01 06** 00 02* 00 07*** 00

*=p<.05, % =p<.0l,**=p< .00l



Tableau 2. Pourcentages de variance expliquée uniquement par les facteurs phonologiques et visuo-

attentionnels (parts propres) sur les scores de dictée et les scores d'erreurs EPP (phonologiquement

plausibles) et EIO (avec indice orthographique), en CP, CE2 et CM2. Le total est le pourcentage de

variance expliquée par les deux facteurs et par I'ensemble des variables controles

CpP
Mots Mots Mots Pseudo-mots EPP EIO
simples complexes irréguliers
Visuo-attentionnel 09*** 17%%* 13%%* 09*** 09*** [2%*%
Phonologique 26%%* 19 ** 08 *** 25%H* 29%H* Q7***
CE2
Mots Mots Mots Pseudo-mots EPP EIO
simples complexes irréguliers
Visuo-attentionnel 05** [1*** 16%*%* 06** 08*** 04*
Phonologique Q7*** 09*** 05** 09*** 10*** 02
Total 3Q*H* 3oH** 33wk 34k 34wk 12*
CM2
Mots Mots Mots Pseudo-mots EPP EIO
simples complexes irréguliers
Visuo-attentionnel [2%%* 20%** 20%** [2%%* 02 03
Phonologique 02 04%* 02* 05** 03 01
Total 29%** 4 ¥%* 43x%* 29%** 14%* 03

*=p<.05 **=p<.01, *¥**=p<.001



