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Les régularités graphotactiques correspondent a des régularités relatives a la fréquence de
combinaisons des lettres ou groupes de lettres, par exemple que certaines lettres sont plus
souvent doublées que d’autres et ce seulement dans certains environnements orthographiques
(Chetail, 2017 ; Mano, 2016 ; Pacton, Fayol, Nys & Peereman, 2019). Cet article présente
brievement comment 1’apprentissage des connaissance graphotactiques et leur influence sur
I’acquisition orthographique lexicale ont été mis en évidence

1. Evaluer les connaissances graphotactigues

Déterminer si la production d’orthographes correctes résulte de 1’utilisation de connaissances
sur I’orthographe de mots spécifiques (orthographe lexicale) ou de connaissances
graphotactiques est souvent impossible. Si un éleve écrit le mot odeur EAUDEUR, cela
montre clairement qu’il n’a pas utilisé une régle spécifiant que le graphéme eau ne survient
qu’a la fin des mots en francais mais s’il écrit correctement bateau, cela peut refléter la seule
connaissance de 1’orthographe de ce mot spécifique, indépendamment de toute connaissance
graphotactique. Pour cette raison, les connaissances graphotactiques ont souvent été évaluées
avec des épreuves de dictée et de jugement graphotactique de pseudo-mots.

En francais, Pacton, Fayol et Perruchet (2002) ont montré avec une épreuve de dictée de
pseudo-mots que des éleves de 7 a 10 ans variaient leurs transcriptions du phonéme /o/ en
fonction de sa position et de son environnement consonantique. Par exemple, ils utilisaient
eau presque exclusivement en position finale et beaucoup plus souvent aprés un v, ou il est
fréquent, qu’aprées un f, ou il est rare (voir Treiman & Kessler, 2006 pour des données
similaires en anglais). L effet du contexte sur I’utilisation de eau peut refléter une sensibilité
au fait que le grapheme eau est plus fortement associé au grapheme v qu’au graphéme f,
indépendamment de toutes régularités au niveau phonologique, et/ou au fait que le graphéme
eau est plus fortement associé au phonéme /v/ qu’au phonéme /f/. Dans le deuxi¢me cas, il
serait préférable de parler de régularités phonographotactiques plutét que de régularités
graphotactiques (Pacton, Fayol & Perruchet, 2005).

Treiman et collaborateurs ont exploité des cas permettant de dissocier les influences des
contextes phonologiques et graphotactiques sur la transcription d’une consonne cible (e.g.,
Hayes, Treiman, & Kessler, 2006 ; Treiman & Boland, 2017 ; Treiman & Kessler, 2016). En
anglais, d’un point de vue phonologique, les orthographes « longues » (plus d’une lettre,
comme ff et ck) sont plus fréquentes aprés une voyelle phonologiquement courte alors que les
orthographes « courtes » (une seule lettre, comme f et k) sont plus fréquentes apres une
voyelle phonologiquement longue. D’un point de vue graphotactique, les orthographes

« longues » sont plus fréquentes aprés une voyelle transcrite avec une seule lettre alors que les
orthographes « courtes » sont plus fréquentes aprés une voyelle transcrite avec plus d’une
lettre. Hayes et al. (2006) ont montré que c’est le nombre de lettres utilisées pour écrire la
voyelle précédant une consonne cible, plutdt que la longueur phonologique de cette voyelle,
qui déterminait si des enfants de 7 ans utilisaient des orthographes « courtes » (e.g., k pour
représenter /k/) ou longues (ck ).



Dans les épreuves de jugements de paires de pseudo-mots, les éleves doivent indiquer laquelle
de deux orthographes leur semble la plus probable dans leur langue (Cassar & Treiman,

1997 ; Treiman, 1993). Pacton, Perruchet, Fayol et Cleeremans (2001) ont ainsi montré une
sensibilité précoce a la fréquence de doublement des consonnes et a 1’illégalité des doublets
en début de mots en francais. Dés le CP, les éléves choisissaient plus souvent le pseudo-mot
contenant un doublet dans une paire comme imose — immose, avec la consonne cible m qui est
fréquente aussi bien en format simple que double, que dans une paire comme idose — iddose,
avec la consonne cible d qui est fréquente seulement en format simple. Les orthographes
incluant un doublet en position médiane étaient également préférées a celles dont le doublet
était en position initiale (e.g., fommir préfére a ffomir). D’autres régularités graphotactiques
sont plus difficiles a apprendre. Ainsi, ce n’est pas avant 8-9 ans que les enfants démontrent
une sensibilité au fait que les consonnes doubles peuvent survenir avant mais non apres les
consonnes simples en francais (apprulir — aprrulir ; Danjon & Pacton, 2009).

2. L’influence des régularités graphotactiques sur les performances en orthographe
lexicale.

D’autres études ont examiné si 1’exactitude des productions orthographiques et les erreurs
commises variaient selon que des mots incluent des patrons plus ou moins fréquents du point
de vue des régularités graphotactiques. D’autres études ont abordé la méme question dans des
situations d’apprentissage de nouvelles orthographes.

Treiman (1993) a montré que les orthographes produites par des enfants américains de 6
ans, ne recevant aucun enseignement explicite de 1’orthographe, sont le plus souvent
compatibles avec les caractéristiques du systéme d’écriture anglais. Ainsi, ces éleves
transcrivaient parfois /k/ par ck au lieu de ¢ ou k en milieu et fin de mots mais jamais en début
de mots ou ck n’apparait jamais en anglais. La comparaison des écritures inventées produites
par des enfants américains parlant I’anglais et des enfants brésiliens parlant le portugais a
permis de mettre en évidence une influence des caractéristiques du systéme écrit chez des
enfants encore plus jeunes (4 ans et 9 mois), incapables de produire des orthographes
phonologiquement plausibles (Pollo, Kessler & Treiman, 2009). Par exemple, les enfants
brésiliens utilisent plus de voyelles, plus d’alternances consonnes / voyelles et moins de
doublets que les enfants américains, ce qui correspond a des différences dans la distribution
des lettres entre ces deux systémes d’écriture.

En francais, Sénéchal, Gingras et L’Heureux (2016) ont dicté a des €leves de 7-8 ans
des mots monomorphémiques se terminant par un t muet, qui est fréquent en francais, ou par
un d muet, qui est plus rare. Les éléves produisaient correctement la lettre muette finale plus
souvent pour les mots se terminant par un t muet que pour les mots se terminant par un d
muet. Egalement en francais, Pacton, et al. (2019) ont exploré si les performances
orthographiques d’éléves de 7-8 ans variaient en fonction de la fréquence des lettres muettes
finales pour une rime donnée (e.g., ard plus fréquent que art ; ant plus fréquent que and).
Contrairement a 1’étude de Sénéchal et al. (2016), des mots sans lettre muette finale étaient
aussi dictés. Les éleves de 7 ans orthographiaient mieux les mots sans lettre muette finale
(e.g., radar) que les mots en incluant une, et ils n’ajoutaient que trés rarement une lettre



muette aux mots n’en ayant pas (erreurs d’addition ; e.g., radare ou radard au lieu de radar).
Ils omettaient souvent la lettre muette finale (rempar au lieu de rempart) et commettaient peu
d’erreurs de substitution d’une consonne par une autre (€.g., rempard ou rempare au lieu de
rempart). Les pourcentages de ces deux types d’erreurs étaient indépendants de la fréquence
de la rime orthographique du mot (e.g., ard dans foulard et art dans rempart).
Comparativement, les éléves de 8 ans commettaient moins d’erreurs d’omission mais plus
d’erreurs de substitution et d’addition. Leurs erreurs d’omission ne variaient pas en fonction
de la fréquence de la rime orthographique mais leurs erreurs de substitution d’une lettre rare
par une lettre fréquente (e.g., foulart au lieu de foulard) étaient plus nombreuses que d’une
lettre fréquente par une lettre rare (e.g., rempard au lieu de rempart). Ce patron de résultats
révéle une sensibilité croissante a deux régularités statistiques du francais :1) de nombreux
mots se terminent par une lettre muette (d’ou I’inclusion de lettres muettes méme lorsque cela
n’est pas requis) et 2) certaines lettres muettes sont plus fréquentes que d’autres (d’ou
certaines erreurs de substitution plus fréquentes que d’autres).

L’influence des connaissances graphotactiques sur les performances en orthographe
lexicale apparait également dans des situations d’apprentissage de 1’orthographe de nouveaux
mots. Dans 1’étude de Pacton, Borchardt, Treiman, Lété et Fayol (2014), des étudiants lisaient
des histoires dans lesquelles des pseudo-mots étaient insérés. Ceux-ci étaient orthographieés,
soit sans doublet (e.g., tidunar), soit avec un doublet fréquent (e.g., nn dans tidunnar), soit
avec un doublet rare (e.g., dd dans tiddunar). Une fois les histoires lues, les pseudo-mots
étaient dictés afin d’évaluer I’apprentissage de leur orthographe. Les orthographes incluant un
doublet rare étaient moins bien rappelées que les deux autres. Le doublet était aussi souvent
omis pour les items vus avec un doublet fréquent (e.g., tidunar au lieu de tidunnar) que pour
ceux vus avec un doublet rare (e.g., tidunar au lieu de tiddunar). En revanche, les erreurs de
transposition concernaient presque exclusivement les items incluant un doublet rare (e.g.,
tidunnar au lieu de tiddunar mais presque jamais tiddunar au lieu de tidunnar). Enfin, les
items vus sans doublet n’étaient presque jamais restitués avec un doublet. Ce patron de
résultats suggére que parfois les individus repérent la présence d’un doublement mais ne
mémorisent pas ’identité et la position du doublement. Dans ce cas, ils reconstruiraient les
orthographes en se fondant sur leur sensibilite au fait que certaines consonnes sont plus
souvent doublées que d’autres. Ceci aboutirait a une production correcte pour des items
incluant un doublet fréquent mais a des erreurs pour ceux incluant un doublet rare, avec par
exemple la transposition du doublement du d, rarement doublé en francais, au n, fréiquemment
doublé en francais (voir Pacton et al., 2019 ; Pacton, Sobaco, Fayol & Treiman, 2013
Expérience 2 pour des résultats similaires chez des éléves de 8-9 ans).

L’influence des connaissances graphotactiques sur I’apprentissage de 1’orthographe lexicale
ne survient pas uniquement dans des situations d’apprentissage implicite. Ainsi, dans 1’étude
de Sobaco, Treiman, Peereman, Borchardt et Pacton (2015), dans laquelle étaient présentes
des items sans doublet (e.g., guprane), des items incluant un doublet en position Iégale (e.g.,
gupprane) et des items incluant un doublet en position illégale (e.g., guprrane),
I’apprentissage orthographique était meilleur chez des étudiants invités a essayer de
mémoriser les orthographes, comparativement a des étudiants placés dans une situation



d’apprentissage implicite. Les premiers commettaient moins d’erreurs d’omission (e.g.,
orthographier aprulir apres avoir lu apprulir) que les seconds. Toutefois, dans les deux
groupes, les erreurs de transposition survenaient presque exclusivement sur les items incluant
des patrons graphotactiques illégaux (guprrane souvent orthographié gupprane mais
gupprane presque jamais orthographié guprrane).

Conclusion :

Les enfants et les adultes semblent s’appuyer sur les régularités graphotactiques pour
apprendre et/ou produire 1’orthographe de mots. Comme décrit dans cet article, cela peut
expliquer pourquoi certains mots sont plus souvent orthographiés correctement que d’autres et
le caractére assez systématique de certaines erreurs : transposer le doublement d’une
consonne rarement doublée vers une consonne fréquemment doublée ou remplacer une lettre
muette peu fréquente par une lettre muette plus fréquente. Ces résultats sont en accord avec
des études montrant que les connaissances graphotactiques et les connaissances
orthographiques lexicales (relatives a I’orthographe d’un mot spécifique) ont des
contributions séparées et uniques sur les performances en lecture et orthographe, évaluées
avec des tests standards, méme apres avoir controlé les habiletés phonologiques (e.g.,
Conners, Loveall, Moore & Hume, 2011 ; Conrad, Harris & Williams, 2013).
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