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« L’écriture est une analyse linguistique a des degrés divers de conscience. »

Claude Hagege, L’homme de paroles, 1985, Fayard.

« Que les rééducations deviennent des moments de découverte et de plaisir partagé avec l'enfant :
c'est tout l'art de I'orthophonie. »
Monique Touzin, Les approches thérapeutiques en orthophonie,

tome 2, chap. 2, 2008, Ortho Ed.

1. Introduction

1.1. La dyslexie-dysorthographie (DL-DQO)
1.1.1. La dyslexie

1.1.1.1. Définition

L’orthographe, qui peut étre considérée comme une institution sociale, constitue un
marqueur social important (Lucci & Millet, 1994) car la mauvaise maitrise de ses conventions peut
conduire a une discrimination. L’écrit n’est pas manipulé avec la méme efficience par tous. Il existe
de multiples raisons qui peuvent amener un individu a rencontrer des difficultés dans ce domaine ;
parmi elles, la dyslexie est reconnue depuis plus d’un siecle. Ce trouble, qui touche aussi bien la
lecture que 1’orthographe, est une des principales causes d’échec scolaire, puis d’échec

professionnel et social.

Selon la Classification Internationale des Maladies (CIM) de I’Organisation Mondiale de la
Santé (OMS), la dyslexie est un trouble spécifique de la lecture. Il s’agit également d’un trouble
durable et spécifique d’apprentissage du langage écrit qui affecte la lecture mais aussi I’écriture. Ce
trouble est durable car il persiste dans le temps. Il est spécifique car le trouble, qui ne touche de
maniere focalisée que le ou les secteurs de la cognition mis en jeu dans les activités de lecture et
d’écriture, est primaire et non secondaire a une étiologie connue (Launay, 2018). L’intelligence de
la personne dyslexique n’est pas remise en question. On parle de « dyslexie » par rapport aux

troubles de la lecture et de « dysorthographie » par rapport aux troubles de I’orthographe.

La dyslexie est un handicap social cognitif reconnu ; en effet, les personnes concernées par
des troubles « dys » entrent dans la catégorie spécifique du « handicap cognitif ». La loi francaise
du 11 février 2005 reconnait dans son article 2 la spécificité du « handicap cognitif » et insiste sur
« I’égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées ».

(Loi n® 2005-102 du 11 février 2005 pour 1’égalité des droits et des chances, la participation et la
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citoyenneté des personnes handicapées, 2005).
1.1.1.2. Diagnostic (critéres d’exclusion)

Pour parler de dyslexie, un diagnostic par I’emploi de criteres d’exclusion est préconisé par
le DSM-5 (American psychiatric association, 2013). Ainsi, on ne peut évoquer une dyslexie qu’une
fois exclus : un déficit sensoriel, un déficit intellectuel, un défaut de scolarisation et/ou de
stimulations socioculturelles, un trouble psychologique ou psychiatrique, une lésion cérébrale
acquise. De plus, elle ne peut étre évoquée que lorsque sa performance aux scores de lecture et
d’écriture est inférieure ou égale a -2 écarts-types (E.T.) par rapport aux normes de son age, ce qui
correspond a un décalage significatif d’au moins dix-huit mois entre son age lexique (qui indique le
niveau de lecture d’un sujet) et son age chronologique (age réel). Par conséquent, on ne parle
réellement de dyslexie qu’apres deux années de retard d’apprentissage de la lecture, soit en début de

classe de CE2.
1.1.1.3. Etiologie

On dénomme communément « dyslexie» la dyslexie développementale, ou trouble
spécifique d’apprentissage de la lecture. En effet, il convient de la distinguer de la dyslexie acquise,
également dénommée « alexie ». La dyslexie développementale est la forme la plus fréquente des
Troubles Spécifiques d’ Apprentissage (TSA), volontiers appelés dans la tradition clinique francaise
« troubles dys ». Il ne s’agit pas d’un retard dans 1’acquisition de 1’écrit mais bien d’un trouble
structurel, d’une déviance de cet apprentissage. Dans le DSM-5, il est en effet indiqué que le
« trouble spécifique de I’apprentissage est un trouble neurodéveloppemental d’origine biologique
qui entraine des anomalies cognitives associées a des symptomes comportementaux du trouble.
L’origine biologique comprend une interaction de facteurs génétiques, épigénétiques et
environnementaux qui dffectent la capacité du cerveau a percevoir et a traiter les informations
verbales et non verbales de maniére précise et efficace ». Le retard en lecture, quant a lui, serait
connu sous la terminologie « trouble non spécifique des apprentissages avec déficit de la lecture »

(American psychiatric association, 2013).

Malgré des avancées notables dans la compréhension de 1’étiologie de la dyslexie (Peterson
& Pennington, 2012), les causes de la dyslexie restent assez mal connues. Selon le rapport de
I’INSERM sur la dyslexie, la dysorthographie et la dyscalculie, 1’étiologie de la dyslexie serait de
nature neurobiologique (INSERM, France & Centre d’expertise collective, 2007). Ce trouble
neurodéveloppemental aurait une origine multifactorielle, dans laquelle des facteurs génétiques et

environnementaux sont impliqués (Bishop, 2015; Peterson & Pennington, 2012).
1.1.1.4. Classification (théorie a double voie de lecture de Coltheart)

Le modele a double voie initié par le chercheur cognitiviste Max Coltheart (Coltheart, 1978;

Coltheart, Curtis, Atkins, & Haller, 1993; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001) décrit
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les mécanismes de reconnaissance des mots. Il est tres fréquemment utilisé comme modele de
référence pour le décodage lors de la lecture et postule 1’existence de deux procédures (ou deux
voies de traitement) intervenant tant en lecture qu’en écriture : la voie sous-lexicale et la voie
lexicale (Cavalli et al., 2018). La voie sous-lexicale, également appelée voie d’assemblage ou voie
indirecte, est basée sur la médiation phonologique ; elle est surtout utile pour lire les mots
nouveaux. La voie lexicale, aussi appelée voie d’adressage ou voie directe, est plus automatique que
cette derniére ; en effet, elle fournit un acces immédiat du mot connu a sa représentation dans le
lexique interne. On peut définir ce dernier comme « I’ensemble des représentations abstraites en
mémoire ou l’ensemble des représentations lexicales : informations orthographiques (écriture),
phonologiques (prononciation) et/ou sémantiques (sens) que le lecteur possede a propos des mots
de sa langue » (Brin-Henry, Courrier, Lederlé, & Masy, 2014). C’est la voie lexicale qui permet de
lire les mots irréguliers, c’est-a-dire ceux qui ne se prononcent pas comme ils s’écrivent, et de
distinguer les homophones, de fagon rapide et en garantissant 1’accés au sens. La voie d’assemblage
et la voie d’adressage ne s’opposent pas mais elles coexistent. Néanmoins, la lecture courante
repose sur la voie d’adressage pour les mots déja connus car cette voie, permettant un acces direct
au sens, est moins coliteuse en termes de ressources cognitives et en termes de temps. Dans le cas
d’une dyslexie, il existe un déséquilibre par rapport a ces deux voies de lecture car le dyslexique
n’automatise pas ces voies. La classification d’Elena Boder (1971, 1973) découle de ce modéle a

double voie, puisque les déficits observés portent sur 1'une des deux procédures de lecture, voire sur

.....

Cette approche traditionnelle des modeles a double voie de lecture est partagée par de
nombreux auteurs (Coltheart, 1978; Coltheart et al., 1993, 2001; Frith, 1985; McMullen & Besner,
1999). Les définitions suivantes sont inspirées du Dictionnaire d’Orthophonie (Brin-Henry et al.,
2014), lequel reprend les différents types de dyslexie décrits par Boder (1971, 1973).

- La «dyslexie phonologique » : la dyslexie phonologique est la forme la plus répandue. Les
enfants porteurs de ce type de trouble présentent un déficit dans la procédure phonologique, c’est-a-
dire qu’ils ont des difficultés a déchiffrer les mots nouveaux et les non-mots (ou logatomes).
L’enfant essaie de deviner a partir de syllabes qu’il reconnait isolément ou en s’aidant du contexte.
Comme il a des difficultés avec la voie d’assemblage, il développe une stratégie par adressage
(traitement visuo-orthographique des mots). Par ailleurs, par ricochet, la dyslexie phonologique
affecte également la voie d’adressage.

- La « dyslexie visuo-perceptuelle » (ou « dyslexie de surface ») : les enfants porteurs de ce type de
trouble ont une difficulté a traiter I’image visuelle de la lettre et des mots écrits. Ils maitrisent bien
la conversion grapheme/phoneme, c’est-a-dire la correspondance permettant de relier une unité
d’écriture a sa prononciation. Mais ils présentent un déficit dans la procédure d’adressage et les
mots sont des suites de sons sans sens. La phase d’apprentissage de la lecture qui correspond au

8



stade orthographique! est impossible (Frith, 1985). L’enfant redécouvre le mot a chaque lecture : il
lit phonétiquement.

- La dyslexie mixte : les enfants porteurs d’une dyslexie mixte présentent les troubles de la dyslexie
phonologique et de la dyslexie visuo-perceptuelle. Les deux voies de lecture sont atteintes. Les
personnes présentant ces troubles ont des « difficultés de déchiffrage (grapho-phonémiques), des
difficultés majeures de constitution d’un stock visuo-orthographique [...] et des difficultés majeures

de compréhension » (Brin-Henry et al., 2014).

En dépit de son usage fréquent, tant en clinique que dans la recherche, cette classification est
aujourd’hui controversée, car il apparait qu’en réalité, les types de dyslexie purs sont rares
(Valdois, 2005). Certaines études, partant de I’examen de cas multiples, ont cherché a déterminer la
prévalence des sous-types dans la dyslexie du développement, d’apres la méthode classique de mise
en relief de ces sous-types, c’est-a-dire celle dans laquelle on tient compte d’un déficit absolu dans
une procédure de lecture, ’autre étant préservée. Les résultats montrent que la majorité des
dyslexiques souffre d’un double déficit, entre 52 et 76% selon les études ; et que la proportion des
profils dissociés reste faible, de 20 a 35% (Genard et al., 1998; Sprenger-Charolles, Colé, Lacert, &
Serniclaes, 2000; Sprenger-Charolles & Serniclaes, 2004). D’ailleurs, dans la dyslexie,
contrairement a 1’alexie, les profils dissociés ne devraient théoriquement pas se retrouver car les
procédures de lecture se mettent en place progressivement, en suivant une trajectoire
développementale spécifique, la maitrise de la voie phonologique conditionnant la mise en place de

la voie lexicale (Sprenger-Charolles & Colé, 2013).
1.1.1.5. Hypotheses sur la nature des troubles

Plusieurs théories étiologiques cognitives existent (Sprenger-Charolles & Colé, 2013) pour

expliquer les difficultés de lecture et d’écriture constatées dans la dyslexie.

Deux conceptions prévalent. Une conception unitaire propose que la dyslexie ait pour
facteur causal direct un trouble unique de nature phonologique (Alegria & Mousty, 2004; Sprenger-
Charolles & Serniclaes, 2004) ; il existerait un continuum du trouble phonologique, dans lequel la
dyslexie de surface ne serait pas considérée. Selon le degré du trouble, on parlerait de « dyslexie
phonologique » en cas de déficit phonologique important et de « retard » pour les autres cas. Les
difficultés de lecture de ces enfants s’expliqueraient par un « déficit dans la composante
phonologique du langage », qui est souvent inattendu par rapport aux autres capacités cognitives de
I'enfant et a I'enseignement dispensé dans sa classe. En effet, I’hypothése explicative qui semble
vérifiée le plus souvent dans de nombreuses études sur la dyslexie est I’hypothése d’un déficit de la
conscience phonologique : les capacités phonologiques sont les seules a étre reliées

systématiquement au niveau de lecture (Ramus, Pidgeon, & Frith, 2003) et peuvent étre considérées

1 Selon Uta Frith, il existe trois phases d’apprentissage de la lecture : le stade logographique, le stade
alphabétique et le stade orthographique.
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comme des prédicteurs de 1’apprentissage de la lecture dans une écriture alphabétique (Share, Jorm,

McLean, & Matthews, 2002). Cette théorie phonologique recueille la plus large adhésion.

A 1’opposé, des auteurs suggérent que 1’ensemble des formes de dyslexie observées ne peut
étre expliqué par le seul déficit phonologique et qu’une pluralité de déficits cognitifs peut étre a
I’origine de la dyslexie et expliquerait la variation des formes cliniques rencontrées (Valdois, 1996;
Valdois et al., 2003; Valdois, Bosse, & Tainturier, 2004). Le trouble visuel rendrait compte d’une
dyslexie de surface (Valdois et al., 2004) alors que le trouble phonologique serait responsable de la
dyslexie phonologique. Ces difficultés de traitement visuel seraient un facteur explicatif concurrent
ou complémentaire au facteur phonologique (Chaix & Albaret, 2013). C’est la conception pluraliste
des troubles cognitifs (Pennington, 2006). Cela se traduirait par un défaut d’encodage du lexique
orthographique, et in fine par une dyslexie de surface. Bien qu’il y ait divergence des données
expérimentales, il est possible que différents éléments puissent étre altérés chez la personne
dyslexique. Plusieurs théories sont en compétition pour expliquer ces formes de dyslexie
«visuelles » : la théorie magnocellulaire qui suggére un dysfonctionnement du systéme
magnocellulaire, le déficit de D’attention visuelle ou trouble visuo-attentionnel. Ce dernier
correspondrait a un déficit du déplacement attentionnel pour Facoetti et son équipe (2009) ou a la

réduction de I’empan visuo-attentionnel pour Valdois et son équipe (2014).
1.1.1.6. Prévalence et comorbidités

Environ 6 % des enfants sont diagnostiqués comme dyslexiques en France (INSERM,
France & Centre d’expertise collective, 2007), ce qui se traduit par au moins un enfant par classe.
Par ailleurs, il existerait une prédominance de la dyslexie chez les garcons, avec la proportion d’une
fille pour trois garcons en moyenne. Des statistiques portant sur des enfants adressés en consultation
avancent une proportion d'1 fille pour 6 garcons, écart habituellement expliqué par le fait que les
garcons présenteraient plus de comorbidité et des manifestations « extériorisées », et seraient donc
plus souvent repérés que les filles (Habib, 2019). De fait, la dyslexie apparait trés rarement seule ;
on parle de troubles associés, voire de comorbidité, lorsque 1’individu cumule les critéres
diagnostiques officiels de plusieurs troubles (autres « troubles dys ») (Habib, 2018). De nombreuses
études cliniques ont mis en exergue que la dyslexie est plus souvent associée qu’isolée : 10 % de
de la dysorthographie, la dyslexie peut étre accompagnée d’autres difficultés : des perturbations du
langage oral, parfois peu visibles (Catts, Fey, Tomblin, & Zhang, 2002; Snowling & Melby-Lervag,
2016), des troubles de la coordination motrice (Visser, 2003), un trouble de la latéralité et du
schéma corporel, des troubles de 1’attention avec ou sans hyperactivité (TDA/H) (Carroll, Maughan,
Goodman, & Meltzer, 2005), des difficultés dans le repérage temporel (dyschronie) ou dans le
repérage spatial, une dyscalculie (Gross-Tsur, Manor, & Shalev, 1996), un trouble du graphisme

(dysgraphie) ou une précocité intellectuelle. Quand le trouble est sévere, il est fréquent que des
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troubles comportementaux ou émotionnels en résultent, secondaires aux difficultés d’apprentissage

(Huc-Chabrolle, Barthez, Tripi, Barthélémy, & Bonnet-Brilhault, 2010).

1.1.2. La dysorthographie, trouble consécutif a la dyslexie

1.1.2.1. Définition : répercussion, et non trouble spécifique

L'Inserm (2007) définit la dysorthographie comme « un trouble spécifique de l'orthographe,
qui accompagne la dyslexie » dans lequel 'orthographe déficitaire est une « conséquence directe du
trouble phonologique des dyslexiques ». L’enfant éprouve de grandes difficultés durables a maitriser
les regles orthographiques, ce qui entraine une altération de 1’écriture, aussi bien spontanée que
dictée. La dysorthographie touche la treés grande majorité, sinon la totalité des jeunes dyslexiques,
puisqu'elle est consécutive aux difficultés de lecture (Bourassa & Treiman, 2014; Cassar &
Treiman, 1997). Comme ce trouble se retrouve fréquemment dans la continuité des troubles de la
lecture, on parle souvent de « dyslexie-dysorthographie » (DL-DO). La dysorthographie constitue
souvent « une séquelle ou une expression de la dyslexie. La plupart du temps, les erreurs retrouvées
témoignent des mémes mécanismes » (Touzin, 2014). Néanmoins, certains auteurs (Joshi & Aaron,
1990) considerent qu’il est impossible d’isoler une dysorthographie d’une dyslexie ; d’autres, a
I’inverse, parlent de cas de dysorthographie pure (Frith, 1980; Katusic, Colligan, Weaver, &
Barbaresi, 2009). Pour Khomsi (1992), il convient de distinguer le retard orthographique de la
dysorthographie. Selon lui, lorsque des écarts a la norme orthographique persistent a un degré
atténué chez une personne notamment du fait de ses connaissances et de sa fréquentation a I’écrit,
on pourrait parler de retard orthographique. La dysorthographie concernerait les cas ou les stratégies
orthographiques sont « systématisées dans une sorte de tentative de transcription d’une
représentation orale », sans prise en compte de la réalité de la langue écrite, notamment celle de la
morphosyntaxe. Nous avons choisi, dans le cadre de notre étude, d’employer le terme de dyslexie-
dysorthographie (DL-DO), car ce sont les conséquences orthographiques de la dyslexie qui nous

intéressent.

Puisque la personne dyslexique a des difficultés d’acquisition des correspondances
graphémes-phonémes (en lecture), il est logique que la construction des correspondances
phonémes-graphemes (en écriture) pose également probleme. Comme les dyslexiques ont des
difficultés a lire les mots, il s’ensuit mécaniquement que le processus d’auto-apprentissage ne peut
aboutir de maniere normale : les représentations orthographiques ne peuvent étre créées que si les
mots écrits ont été décodés correctement. Comme les enfants dyslexiques ont moins d’expérience
de lecture que leurs pairs de méme age chronologique, la construction de leur lexique
orthographique est atteinte, c’est-a-dire I’ensemble des formes orthographiques stockées dans leur

mémoire. Cette atteinte a un impact négatif sur le développement de leurs capacités d’expression
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écrite alors que ces dernieres constituent un enjeu fondamental pour la réussite scolaire et I’insertion

professionnelle (Graham, 1999).
1.1.2.2. L’écriture : un enchainement complexe de processus cognitifs

L’écriture fait appel & une multitude de processus cognitifs successifs. Ecrire et
orthographier demandent que 1’exécutant explicite les informations qu’il veut communiquer ou
qu’on lui demande de réaliser sous dictée : la planification et la conceptualisation du discours sont
deux compétences cognitives nécessaires pour ce faire. L’exécutant doit aussi apprendre a tenir
’outil scripteur en le faisant fonctionner de maniere efficace. Le graphisme manuel nécessite des
programmes moteurs spécifiques a chaque lettre. Tant que cette habileté n’est pas acquise et
automatisée, I’enfant reste en double tache, ses ressources cognitives se trouvant absorbées par ces
processus de bas niveau. (Piérart, 2011). Par ailleurs, les registres de langue utilisés dans le langage
écrit ne sont pas les mémes que dans le langage oral. Pour maitriser 1’orthographe, le scripteur doit
maitriser les différents secteurs qui composent le systéme orthographique et qui demandent des
stratégies différentes :

- Porthographe phonétique met en jeu les processus phonologiques (segmentation
syllabique et surtout phonémique, correspondance phonémes-graphemes),

- Porthographe lexicale, anciennement nommeée orthographe d’usage, que 1’on peut
rapprocher de la morphologie lexicale (cf. paragraphe 1.2.2), correspond aux graphies usuelles des
mots et met en jeu la mémorisation des formes orthographiques.

- DPorthographe grammaticale nécessite de connaitre et d’appliquer les regles

morphosyntaxiques, c’est-a-dire les regles de la grammaire.

Méme si certains processus peuvent étre automatisés chez le scripteur expert (récupération
des formes orthographiques d’usage, contrdle du graphisme), la production d’écrits reste donc sous
controle attentionnel important (Alamargot, Lambert, & Chanquoy, 2005). De plus, en francais, les
correspondances entre graphemes et phonemes sont beaucoup plus inconsistantes en écriture qu’en
lecture (Sprenger-Charolles, 2017). Catach (2005) a recensé 133 phonogrammes (graphemes ayant

une fonction phonologique) pour traduire la trentaine de phonémes de la langue francaise.
1.1.2.3. Les spécificités de I’orthographe francaise

L’orthographe francaise s’est développée sous l’influence de deux visions antagonistes :
I’une centrée sur 1’étymologie, selon laquelle les lettres reflétant 1’étymologie doivent étre
transcrites (« sept », du mot latin « septem ») ; ’autre centrée sur la phonologie, selon laquelle les
graphies rendent compte de la langue orale (soutenue par des écrivains comme Ronsard?, Corneille
et Voltaire). La plupart des incohérences de notre orthographe sont une conséquence de ces

antagonismes, entre autres causes (Casalis, Parriaud, et al., 2018). Néanmoins, selon la spécialiste

2 En 1542 déja, le grammairien Louis Meigret avait proposé une réforme rationnelle de 1’orthographe ; Ronsard avait
aussi été tenté, mais sous I’influence de Du Bellay, il s’en est tenu finalement a 1’usage courant. Meigret abandonne
son systéeme en 1554.
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de I’histoire de I’orthographe francaise Nina Catach (1993), I’orthographe francaise n’est ni tout a
fait systématique, ni tout a fait arbitraire. Elle reléve plus particuliérement d’un pluri-systeme dans
lequel se dégagent deux dimensions : la dimension phonographique (transcription des graphemes
par les phonémes) et la dimension sémiographique. Cette derniére désigne les unités significatives
d’une orthographe. Cette fonction est assurée par les unités spécifiquement graphiques que sont les
morphogrammes (marques de féminin/masculin, de singulier/pluriel, des suffixes/préfixes, des
bases/des dérivés) et les logogrammes qui constituent des éléments grammaticaux ou des flexions
(par ex., les logogrammes « ain » et «in», qui sont des graphemes distinctifs, permettent de
distinguer « pain » et « pin »).

Plus la part de la sémiographie est majeure dans 1’orthographe d’une langue, plus cette
derniére est opaque, c’est-a-dire que les correspondances alphabétiques sont difficilement
maitrisables avec un minimum d’efforts. Chaque langue a un certain degré d’opacité. Le francais
écrit repose sur un systeme orthographique qui est relativement transparent dans le sens graphéme
vers phoneme (en lecture) mais opaque dans le sens phonéme vers grapheme (en écriture)
(Sprenger-Charolles & Serniclaes, 2003; Véronis, 1988). De fait, la seule connaissance des
correspondances phonemes-graphemes ne permet de transcrire correctement qu’environ 50 % du
lexique (Véronis, 1988). En outre, « toutes les langues possédent une morphologie, mais ce qui
distingue le francais, c’est que de nombreux morphémes finaux ne se prononcent pas » (Bégin,

Saint-Laurent, & Giasson, 2010) : c'est ce que 1'on nomme parfois la morphologie silencieuse.

1.2. Eléments de théorie linguistique a la base de notre
entrainement

La morphologie se définit, étymologiquement, comme 1'étude de la forme ; en linguistique,
elle se préoccupe de la structure interne des mots (Apothéloz, 2002). Elle a pour objectif de rendre
compte de la formation des mots, qu’il s’agisse de celle des mots fléchis, relevant de la flexion
(conjugaison et accord), ou de celle d’unités lexicales complexes construites a partir d’autres plus
simples, relevant de la dérivation. Différents courants peuvent la caractériser. Bernard Fradin (2003)
en décrit deux : la morphologie morphématique (combinatoire) et la morphologie lexématique
(constructionnelle). On peut définir la morphologie morphématique comme I’étude des plus petites
unités de forme et de sens que sont les morphemes (Huot & Perret, 2005). La morphologie
lexématique critique le concept de morpheme et lui préfere celui de lexéeme. Dans cette étude, nous
nous placons dans une approche morphématique de la morphologie, pour laquelle le morpheme est
I’unité de base. C’est en effet a partir de la notion de morphéme que notre EML a été construit. Les

définitions issues du courant de la morphologie morphématique varient légerement mais toutes
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s’accordent a considérer le morpheme comme le signe minimal : il est le plus petit élément de la
langue ou une forme et un sens se superposent encore. Au-dela, il ne reste plus que les lettres ou les

sons qui composent le morpheme.

Le morpheme peut étre aussi bien doté d’un contenu lexical que d’un contenu grammatical ;
ainsi, on distingue classiquement le morpheme lexical (ou « lexéme », unité lexicale) du morpheme
grammatical (ou « grammeme », unité grammaticale). Dans chaque cas, il peut étre libre ou lié. Le
morphéme libre a une existence en tant qu’unité autonome, tandis que le morphéme lié s’attache a
un autre morphéme avec lequel il entretient une relation de dépendance mutuelle. On parle dans ce
cas de «mot construit ». Dans un mot construit, un morpheme appelé « base » s’adjoint un
morpheme appelé « affixe ». Les affixes flexionnels (par ex., s dans chiens) et dérivationnels (par
ex., entre et erie dans entrecouper et laverie) sont toujours des morphémes liés. Le terme d’affixe
recouvre les préfixes et les suffixes. Les affixes flexionnels du francgais sont tous des suffixes. Quant
aux affixes dérivationnels du francais, ce sont les préfixes et les suffixes. Un morphéme (que ce soit
une base ou un affixe) peut changer de forme sonore et graphique, selon son contexte phonologique
ou morphologique. Ces formes alternatives sont appelées des « allomorphes » (c'est-a-dire, « autres
formes »). Par exemple, on peut citer enfer et infernal, fleur et floral, mer et maritime, peine et
pénal, etc. « Un type particulier d'allomorphie est ce qu’on appelle le supplétisme (on dit aussi
supplétion) » (Apothéloz, 2002). On parle de supplétisme quand des allomorphes ne sont reliés que
sémantiquement et non formellement : ainsi, eil, ocul- et ophtalm- forment pour certains auteurs
une série allomorphique supplétive pour le morphéme lexical eil (Choi-Jonin & Delhay, 2002) car
ils se construisent sur des radicaux synonymes qui n'ont pas la méme origine. Malgré leurs
différences formelles, ces mots peuvent étre considérés comme faisant partie de la méme famille de

mots (Huot & Perret, 2005).

La morphologie peut revétir une dimension synchronique ou une dimension diachronique.
En linguistique, depuis Ferdinand de Saussure, en se placant d’un point de vue chronologique, on a
coutume de distinguer la morphologie synchronique et la morphologie diachronique. Du point de
vue des strates d’une langue qu’elle étudie, la morphologie descriptive (synchronique) décrit la
structure morphologique de la langue a un moment donné de son développement et la morphologie
historique (diachronique) étudie I’évolution des mots a travers le temps. L’étymologie procede
d’une démarche diachronique : elle étudie les relations qu’un mot entretient avec des formes plus
anciennes (Riegel, Pellat, & Rioul, 2011). La construction d’un modeéle de compétence lexicale
nécessite d’adopter une perspective synchronique car elle ne peut s’appuyer que sur la description
de relations lexicales perceptibles actuellement. « Toutefois, 1’état actuel du lexique est le produit
de I’histoire » (Corbin, 1987) et le recours au regard diachronique peut étre pertinent. « La notion
de grammaticalisation désigne, en linguistique diachronique, le processus par lequel un mot, au

cours de I’évolution historique d’une méme langue, ou bien en passant d’une langue a une autre, se
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voit conférer le statut de morpheme grammatical (ou gramméme) [...] La grammaticalisation
s’accompagne nécessairement d’une désémantisation » (Neveu, 2017). Nous pouvons citer
I’exemple suivant de grammaticalisation : le mot latin mens, mentis (a 1’ablatif mente) est devenu en
francais un suffixe d’adverbe de maniére, comme dans doucement. Les exemples suivants peuvent
aussi étre cités : cependant, pourtant, toutefois, nonobstant, néanmoins. En effet, « les morphémes
"logiques"”, connecteurs ou marqueurs de discours, sont fréquemment le résultat de
grammaticalisation : les adverbes concessifs, comme les autres morphémes exprimant la
concession, ne font pas exception » (Marchello-Nizia, 2008). Ce concept de « grammaticalisation »,
processus par lequel des mots du lexique se transforment en unités grammaticales, renouvelle ainsi
la grammaire des langues. Le concept de « grammaticalisation » permet d'articuler histoire interne
et histoire externe, de repenser la relation entre synchronie et diachronie, entre langue et parole, et
de redéfinir les rapports entre lexique et grammaire (Marchello-Nizia, 2006). On observe un usage
parfois extensif de ce terme, qui peut simplement désigner un figement relatif (Prévost & Fagard,
2007). L’agglutination est une forme lexicale héritée d’une évolution morphologique diachronique
et correspond a un processus long aboutissant a une soudure de mots (par ex., vinaigre ou bonheur).
« 1l s’agit d’un processus d’évolution morphologique selon lequel deux ou plusieurs unités
distinctes, mais contigués, et le plus souvent employées dans un méme cadre syntagmatique, se
trouvent soudées en une seule forme lexicale » (Saussure & Riedlinger, 1916) (par ex., I’endemain

— lendemain, tous jours — toujours , au jour d’hui — aujourd’hui).

Schématiquement, la morphologie descriptive (synchronique) est articulée en deux grands

secteurs : la flexion et la dérivation.

La morphologie flexionnelle (ou morphologie grammaticale) s’intéresse aux variations
formelles que subissent les mots en rapport avec leur fonction dans la phrase (conjugaison,
déclinaison). Elle reléeve du domaine de la morphosyntaxe (elle est orientée vers une perspective
syntaxique).

La morphologie dérivationnelle (ou morphologie lexicale) s’intéresse a la structure interne
des unités lexicales (les mots). Elle releve du domaine de la morpholexicologie. La morphologie
dérivationnelle se subdivise en quatre types d’opérations : 1’affixation (avec deux sous-types), la
composition (avec deux sous-types), la conversion et les autres procédés : le télescopage (mot-valise
comme le mot motel), la troncation (par ex., prof), la siglaison (par ex., ovni ou sida), le verlan (par
ex., chelou) et 'emprunt (mot emprunté a une autre langue comme le mot spaghetti) etc. Quant a la
conversion, elle fait référence aux mots qui changent de catégorie grammaticale sans changer
de forme (par ex., le sourire) et la dérivation régressive (ou inverse) se caractérise par la

désuffixation d’un élément suffixal (par ex., accorder — accord).
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De facon générale, nous pouvons dire que la morphologie dérivationnelle s’occupe de la
formation de mots nouveaux a partir de mots existants. Dans le cadre de notre étude, nous nous
intéressons exclusivement a la morphologie dérivationnelle du francais et nous présentons les

procédés de création lexicale que sont I'affixation et la composition.

Les affixations lexicales, dites dérivations, permettent de construire des mots complexes a
l'aide de préfixes ou de suffixes. Il existe des différences entre les deux types de mécanismes
d’affixation : la préfixation et la suffixation. La premiére opposition entre préfixe et suffixe réside
dans leur essence méme : leur positionnement. En effet, le préfixe est ajouté a gauche de la base (il
la précéde) alors que le suffixe est ajouté a sa droite (il la succéde). La seconde distinction s’articule
autour de I’identité de la base. Le contact phonémique entre la base et le suffixe induit plus souvent
des modifications (par ex., dans une formation par suffixation : /fleR/ > /floR-al/ ou /lir/ > /lizibl/
alors que dans une formation par préfixation : /fleeR/ > /e-fleeR/ ou /lir/ > / RaliR /) (S. H. Deacon
& Bryant, 2005; Elbro & Arnbak, 1996). Le changement de genre du mot construit par affixation
constitue également un élément de cette différenciation préfixe-suffixe ; en effet, il dépend du mode
d’affixation. Le genre d’un mot construit par préfixation est le méme que celui du mot-base (par
ex., le mot « remontée » est un dérivé du mot « montée » et ces deux mots sont du méme genre, a
savoir le genre féminin) alors que, dans le cas d’un mot suffixé, le genre sera dépendant du suffixe
(par ex., le mot « gravure » et le mot « graveur » sont tous les deux des dérivés du mot «graver »
mais ces deux mots ne sont pas de méme genre puisque le premier est un nom de genre féminin
alors que le second est un nom de genre masculin). Pour affiner la différenciation entre préfixation
et suffixation, on peut également s’intéresser a la fréquence d’apparition des mots suivant leur
mode de construction, ce qui renseigne sur la rentabilité de chacun des procédés d’affixation dans
les mots dérivés de la langue. En frangais, les mots suffixés sont nettement plus fréquents (Mathiot,

Casalis, & Colé, 2006).

La composition concerne la juxtaposition syntagmatique de bases lexicales autonomes
du lexique francais (par ex., porte-monnaie, lave-vaisselle) ou du lexique gréco-latin. Ces bases
lexicales, séparées ou non par un trait d’union (par ex., perce-neige mais aussi autoroute), une
apostrophe (par ex., presqu’ile) ou un blanc graphique (par ex., chaise longue ou fait divers),
sont inséparables, ce qui permet de les identifier. Ainsi, on ne peut pas dire un chef majeur
d’ceuvre. La composition ayant recours aux langues anciennes est dite savante (par ex.,
téléphone ou encore hydromassage, qui utilise une base supplétive issue du lexique grec) ; dans
le cas contraire, elle est dite populaire ou standard (Lehmann & Martin-Berthet, 2008). La
composition savante est formée a partir d’éléments grecs et latins qui ne sont pas autonomes
par ailleurs. A la différence des affixes, les éléments entrant dans la composition peuvent étre

utilisés de facon indifférente comme premier ou comme deuxiéme terme d’un composé (par
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ex., misanthrope / anthropologue).

1.3. L’hypothese de la compensation morphologique chez les
dyslexiques

1.3.1. La conscience morphologique

Les compétences morphologiques sont généralement désignées sous le terme de
« conscience morphologique ». Carlisle (1995) la définit comme « la conscience qu’a I’enfant de la
structure morphologique des mots et sa capacité a réfléchir (sur) et a manipuler explicitement cette
structure » en distinguant ce qui reléve des connaissances et ce qui reléve de la capacité a effectuer
des manipulations. La conscience morphologique représenterait 4 ou 5 % de la variance du
décodage (S. H. Deacon & Kirby, 2004) et elle a un apport spécifique sur le vocabulaire, la lecture
de mots (justesse et vitesse) et 1’orthographe (Apel, Brimo, Diehm, & Apel, 2013; W. E. Nagy,
Carlisle, & Goodwin, 2014).

Les chercheurs utilisent les termes « sensibilité morphologique » et « conscience
morphologique » pour décrire le niveau de connaissance implicite ou explicite atteint lors de la
manipulation et de l'expression des connaissances morphologiques (Colé, Royer, Leuwers, &
Casalis, 2004; Marec Breton, Royer, Gombert, & Colé, 2003). La sensibilité serait un stade
implicite de connaissance morphologique qui se manifeste, par exemple, par la production de mots
dérivés et 1’habileté implicite a identifier les bases dans des mots suffixés ; cette sensibilité se
développe en une conscience plus explicite, comme 1'habileté a définir le sens particulier d'un
suffixe (Carlisle, 1995). Un probléme associé a cette distinction est qu'il est parfois difficile de juger
si une production résulte d'une application de connaissances implicites ou explicites. Rocher (2005)
montre que la sensibilité a la structure morphologique écrite existe dés le début de la deuxiéme

année de primaire et précede le développement de connaissances explicites.

L’acquisition des reégles dérivationnelles se fait plus tardivement et plus lentement que celles
des régles flexionnelles (Berko, 1958; Kuo & Anderson, 2006). Les enfants arriveraient a matitriser
la morphologie flexionnelle et la composition avant la dérivation suffixale (Derwing & Baker,
1979). Certains suffixes dérivationnels ne sont maitrisés qu’au secondaire. Le développement de ces
connaissances n’est pas terminé lorsque les éléves débutent 1’apprentissage de la lecture. Il se
poursuit au-dela du CM1 et des premieres années de college (D. L. Mahony, 1994). Néanmoins, les
progres les plus importants sont réalisés au cours des premieres années d’apprentissage de la

lecture (Colé, Gombert, & Royer, 2000).

La typologie développée par Tyler et Nagy (1989) distingue trois types de connaissances

morphologiques concernant les suffixes : la connaissance relationnelle, la connaissance syntaxique
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et la connaissance distributionnelle. La connaissance relationnelle concerne la capacité de
reconnaitre un méme morpheme partagé par plusieurs mots, c’est-a-dire les relations formelles entre
les racines et les mots dérivés. La connaissance syntaxique correspond a la connaissance de la
catégorie grammaticale véhiculée par les suffixes. La connaissance distributionnelle correspond a la
connaissance des régles de construction morphologiques, c’est-a-dire les régles de formation des
mots. Ces trois types de connaissances sont présentées dans 1’ordre d’acquisition présupposé par les
auteurs. Marec-Breton (2003) a proposé d’ajouter a cette typologie la connaissance réceptive. Selon
Roy et Labelle (2007), cette catégorie ajoutée par Marec-Breton serait la premiére connaissance a
étre développée par les enfants, étant donné qu’elle n’implique que 1I’habileté a reconnaitre les
affixes fréquents pouvant constituer des unités de sens. Suivraient ensuite les trois autres types de

connaissances présentées dans la typologie de Tyler et Nagy.

1.3.2. Conscience morphologique et langage écrit

Avoir des compétences morphologiques revét une grande importance dans la matitrise de la
version écrite de la langue francaise, aussi bien pour son versant réceptif que pour son versant
expressif, c’est-a-dire la lecture et I’orthographe, car ces derniéres sont toutes deux régies par des

régularités d’ordre phonologique et d’ordre morphologique.

L'importance de la conscience phonologique dans 1’apprentissage du langage écrit n’est plus
a prouver. Or, selon un certain consensus, la dyslexie se caractérise par un déficit phonologique
(Armbak & Elbro, 2000; H. Deacon, Tong, & C, 2016; INSERM, France & Centre d’expertise
collective, 2007). De nombreuses études ont exploité 1’importance de la conscience phonologique
pour créer des outils d'évaluation et de remédiation de la dyslexie ; la conscience phonologique tient

une place prépondérante dans ce domaine.

Néanmoins, a partir des années 2000 (Goodwin & Ahn, 2010), I’intérét de la recherche pour
la morphologie s’est intensifié et les études ayant pour but de comprendre l'influence de la
morphologie dans le langage oral et écrit se sont multipliées. Ces études tendent a montrer que les
connaissances morphologiques jouent un role primordial dans 1’apprentissage de la langue écrite.
Ainsi, pour Casalis et Louis-Alexandre, la morphologie intervient de facon précoce et implicite
dans les traitements opérés par I’apprenti lecteur® alors qu’auparavant, les compétences
morphologiques avaient longtemps été considérées comme intervenant tardivement dans
'apprentissage du langage écrit et comme constituant un signe d'expertise en lecture (Casalis &

Louis-Alexandre, 2000)

De plus, nous avons vu précédemment que, comme notre langue est une langue

morphologiquement riche, «la prise en compte de la dimension morphologique constitue un

3 Lors de I’acquisition du langage écrit, la morphologie semble intervenir avant 1’installation compléte des
mécanismes de base de conversion grapho-phonémique.
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élément déterminant dans la maitrise de I’orthographe frangaise. » (Casalis & Colé, 2018). Selon
'étude de Rey-Debove (1984), la majorité des mots du vocabulaire francais (80% des mots du
Robert Méthodique) sont complexes, c'est-a-dire plurimorphémiques. De plus, non seulement les
aspects morphologique et sémantique apparaissent dans les stratégies orthographiques mais en plus,
la conscience morphologique est plus corrélée avec 1’orthographe et la lecture, que les consciences
phonologique et syntaxique (Siegel, 2008).

Les personnes dyslexiques ayant du mal a appréhender les unités non signifiantes (les
graphemes) renvoyant aux sons du langage (les phonémes), certains auteurs se sont interrogés sur
I’éventuelle mise en place d’une stratégie compensatoire basée sur les unités formelles, ne
correspondant plus a des unités sonores mais correspondant a des unités de sens visuellement
accessibles, que sont les mots et le morpheme. L’application de connaissances morphologiques
pourrait amoindrir les difficultés de lecture de ces enfants en compensant, en partie, un déficit
phonologique. Ils se sont donc intéressés au développement et a l'influence des connaissances

morphologiques des mots chez les personnes dyslexiques.

En effet, avant de pouvoir tester cette hypotheése, il convenait d’abord de vérifier si les
dyslexiques développent une conscience morphologique ; des chercheurs ont désiré vérifier les
connaissances morphologiques dérivationnelles des éleves dyslexiques (Berthiaume & Daigle,
2014; Burani, Marcolini, De Luca, & Zoccolotti, 2008; Casalis, Colé, & Sopo, 2004; Casalis,
Mathiot, Bécavin, & Colé, 2003; Quémart & Casalis, 2015; Service & Tujulin, 2002; Siegel, 2008;
Suarez-Coalla & Cuetos, 2013). En I’occurrence, au Danemark, Elbro & Arnbak ont été les
premiers a évaluer la conscience morphologique chez les dyslexiques et a évoquer la notion de
stratégie compensatoire (cf. paragraphe 1.3.3.) (Elbro & Arnbak, 1996). La remédiation
morphologique ne se substituerait pas a la remédiation phonologique mais elle la compléterait, en
offrant une manipulation des deux types d’unités linguistiques de base que sont les phonéemes et les

morphemes (Bois Parriaud, 2018).

Globalement, deux conclusions ressortent de ces études. La premiéere est que les
connaissances morphologiques dérivationnelles des éléves dyslexiques sont déficitaires. La
deuxiéme est que ces éléves démontrent un certain niveau de connaissances qui, certes, sont
inférieures a celles d’éléves du méme age, mais qui sont parfois comparables a celles d’éléves plus
jeunes étant du méme niveau de lecture. En effet, les dyslexiques-dysorthographiques n’ont pas
autant de difficultés dans le traitement sémantique que dans le traitement phonologique (Vellutino,
1979). Dans leur étude, Hélene Brethes et Caroline Bogliotti (2012) corroborent cela et notent que
différentes études semblent indiquer que les connaissances morphologiques des enfants dyslexiques
ne sont pas déficitaires, alors que les connaissances phonologiques le sont (Burani et al., 2008;
Casalis et al., 2004; Cavalli, Duncan, Elbro, El Ahmadi, & Colé, 2017). Néanmoins, certains

auteurs tels que Daigle et Berthiaume (2014) notent un déficit en conscience morphologique chez
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les 26 enfants dyslexiques agés de 9 a 12 ans de leur échantillon, comparativement aux participants
auxquels ils ont été appariés soit sur 1’age chronologique, soit sur 1’age lexique. Ces résultats
contradictoires peuvent s’expliquer par la nature de la tiche morphologique demandée : en effet,
Casalis (2004) remarque que le déficit phonologique chez les dyslexiques peut étre a 1’origine de
moins bonnes performances en tdches morphologiques, lorsque celles-ci demandent d’effectuer une
segmentation, par opposition aux taches ne le nécessitant pas, telles que la production de dérivés

morphologiques.

L’ensemble de ces données a permis d’envisager |’utilisation de la morphologie comme
stratégie de compensation pour pallier les difficultés d’acquisition du langage écrit des dyslexiques.
Les études ont montré qu’ils adoptaient déja cette stratégie de manieére spontanée. D’ailleurs,
certaines études ont montré que les sujets dyslexiques utilisent spontanément la décomposition en
morphémes et que 1’enseignement de la morphologie semblait avoir aidé les enfants dyslexiques a

utiliser plus stratégiquement les regles de décodage (Elbro & Arnbak, 1996).

1.3.3. Effets d’entrainements a la morphologie sur le langage écrit

Face a cette possible préservation des compétences morphologiques, la méta-analyse de
(Goodwin & Ahn, 2010) s’est intéressée aux effets d'un entrailnement morphologique sur les
compétences en langage oral et écrit d’enfants avec difficulté de lecture : les auteurs notent des
bénéfices significatifs sur la compréhension en lecture, le décodage, la conscience morphologique et
I’orthographe. L’effet de 1’entralnement morphologique sur le développement du langage écrit et
oral était plus ou moins important, selon que I’entralnement était présenté isolément ou compris
dans un entrainement plus large (I’entrainement morphologique offre de meilleurs résultats a
condition qu’il soit en collaboration avec une autre instruction de lecture basée sur la recherche),
selon ses objectifs (1’efficacité est plus grande sur le vocabulaire que sur la lecture), selon le nombre
d’heures (I'efficacité est plus grande quand I’entrainement était d’au moins 10 heures), et enfin
selon le type d’apprenant (un entrailnement morphologique a montré le plus de bénéfices, par ordre
décroissant, sur ces catégories d’apprenant : les enfants dysphasiques, les allophones, les lecteurs en

difficulté, les enfants avec des troubles d’apprentissage et enfin, les enfants dyslexiques).

et de 5¢ année d’enseignement primaire (ce qui correspond en France aux classes de CM1 et CM2),
agés de 10 a 12 ans, diagnostiqués dyslexiques, pour qui un entrainement oral a la conscience
morphologique a été proposé lors de 36 sessions d’environ un quart d’heure. Cet entrainement basé
sur la sémantique des morphémes concernait les mots de base, les affixes et les mots composés. Il
était proposé 3 fois par semaine, pendant 12 semaines. Apres les sessions, le groupe expérimental a

progressé significativement plus que le groupe contrdle en conscience morphologique, en
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compréhension de lecture, en lecture de mots et de bases, et aussi en orthographe des mots
morphologiquement complexes. Les auteurs suggerent que les dyslexiques pourraient développer
des stratégies compensatoires de lecture qui reposeraient sur la reconnaissance des unités
morphémiques les composant (en particulier la base). Cette étude s’est révélée déterminante pour
’orientation des recherches ultérieures car ses résultats ont suggéré que la dimension qui est la
mieux préservée chez les dyslexiques est la dimension sémantique et que les programmes
d’entrainement portant sur le sens des morphémes fonctionnaient bien. Depuis lors, la voie était
ouverte a I’idée qu’il est possible de développer la conscience morphologique des éléves
dyslexiques et qu’ils pouvaient donc améliorer leurs représentations orthographiques par

|’utilisation de la morphologie.

Elbro et al. (2000; 1996) soulignaient que 1'effet bénéfique de I'analyse morphologique sur
les performances en orthographe de dyslexiques ne se limiterait pas a l'écriture de segments
phonologiquement ambigus. Selon eux, la segmentation en unités de sens, avant l'application de
correspondances entre unités orales et écrites placerait une contrainte moins importante en mémoire
de travail dans la mesure ou le scripteur qui orthographie pourrait se concentrer sur la transcription

d'un seul morphéme a la fois. Ceci expliquerait que, dans leur étude, les erreurs des dyslexiques

bénéficiant de I'entrailnement morphologique étaient plus plausibles phonologiquement que celles

des sujets controles.

Une étude de Casalis et Colé (2005) a montré qu’un entrainement morphologique a eu des
effets positifs sur la conscience morphologique et la fluidité de lecture de collégiens dyslexiques,

avec un léger bénéfice sur la compréhension.

a la 3éme (Grades 4 a 9) de « 3eme Tiers », c’est-a-dire les enfants dont les difficultés nécessitaient
une prise en charge par une structure et des intervenants hautement spécialisés dans les troubles
spécifiques des apprentissages. Les auteurs ont trouvé un effet significatif et spécifique de
I’entrainement orthographique centré sur la morphologie pour la lecture et I’écriture des pseudo-
mots. Des effets sont également remarqués en fonction du niveau de classe des participants : les
enfants scolarisés de la 5eme a la 3eme (Grades 7 et 9) ont le plus progressé sur I’ensemble des
compétences évaluées, en particulier en ce qui concernait les mesures de conscience
morphologique, en 1’occurrence les connaissances sur les suffixes, et au niveau de I’efficience du
décodage. Les auteurs interprétent ce résultat comme le reflet du fait que les enfants plus jeunes
n’avaient probablement pas encore atteint un « stade d’orthographe morphologique ».

L’étude de Chapleau (2013) portait sur 1’entrailnement morphologique chez les dyslexiques
dans un objectif d’amélioration de I’orthographe dérivationnelle, et 1’auteure a eu recours a un

design d’étude expérimentale en cas uniques. Dans son protocole, 1’entralnement portait
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uniquement sur l’affixation. L’intervention était précédée d’une phase préparatoire de quatre
semaines, visant a s’assurer de la motivation de 1’enfant, et a lui enseigner le vocabulaire de la
morphologie dérivationnelle. La fréquence de I’intervention était de trois séances de 60 minutes par
semaine sur une durée de 12 semaines (pour un total de 36 séances d’intervention, représentant
environ 36 heures au total). Les mesures répétées avaient lieu une fois par semaine, pendant 30
minutes. Les phases de lignes de base et de maintien duraient quatre semaines. L’auteure a constaté

des effets bénéfiques de son entrainement au bout de deux mois.

Dans sa méta-analyse, Reed (2008) cite 1’étude de Nunes et al. (2003) qui portait sur un
entrainement a la morphologie et son impact sur les capacités de production orthographique
d’enfants agés de 7 a 8 ans « sans distinction de niveaux de capacités ». En dépit de 1’absence d’un
effet significatif lors de 1’analyse de la variance entre les deux échantillons de leur étude, Nunes et
al. remarquent une meilleure performance des enfants entrainés a la morphologie, par rapport aux
enfants ayant bénéficié d’un entrailnement controle, en ce qui concerne 1’orthographe de la base de
pseudo-mots morphologiquement construits. Cette absence d’effet significatif est expliquée par les
auteurs comme étant le reflet de demandes trop exigeantes pour un protocole de 12 semaines
comportant une séance hebdomadaire de seulement 30 minutes. Reed (2008) a collecté les résultats
de sept études pour réaliser une méta-analyse qui documentait les effets d'un entrainement
morphologique sur les performances en lecture, chez des enfants anglophones d'age scolaire. Méme
si la grande variabilité des études recensées sur le plan méthodologique ne permet pas
I'établissement de conclusions fermes, les résultats de cette méta-analyse indiquent qu'une
intervention en conscience morphologique représente un constat encourageant, pour le
développement des habiletés lexiques chez les enfants de la 3éme a la 5éme année (impact sur

l'identification des mots, la compréhension écrite mais aussi l'orthographe).

Le lien entre la conscience morphologique et 1’orthographe était au cceur d’une étude récente
au cours de laquelle Casalis et al. (2018) se sont intéressés a 70 enfants étant en classe de CM2,
dont 9 avaient des difficultés de langage ou de lecture. Casalis et ses collaborateurs concluent
qu’une fois les bases mémorisées, une approche basée sur I’analyse morphologique des mots peut
étre une stratégie efficace qui pourrait aider les enfants, pas seulement pour mémoriser les modeles
spécifiques des affixes, par exemple, mais aussi pour capitaliser des stratégies de récupération
basées sur les familles de mots. Ils ont montré qu’une amélioration de la conscience morphologique
des enfants peut améliorer leur niveau orthographique, en particulier pour les mots dérivés, ce gain

se prolongeant dans le temps.

Toutes ces études susmentionnées ont montré que les entrainements morphologiques
semblent bénéfiques aux dyslexiques, 1’accroissement de la conscience morphologique étant
corrélée a I’age lexique. Par contre, on remarque qu’en général, ces entrainements ont tendance a ne

porter que sur un seul procédé dérivationnel : I’affixation. De plus, toutes les études, a part celle de
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Chapleau (2013) utilisent un design en pré-post, ne permettant pas d’observer 1’évolution des sujets

au cours du temps.

1.4. Objectifs et hypothéses

Nous appuyant sur 1’hypothese de la compensation morphologique chez les dyslexiques,
notre objectif était de vérifier si un entrainement morphologique permettrait, en développant la
conscience morphologique, d'améliorer, par voie de conséquence, I'orthographe lexicale
d'adolescents dyslexiques-dysorthographiques. Nous avons choisi de cibler cette tranche d’age car
le progres de la contribution des compétences en conscience morphologique a la lecture de mots
commence vers la classe de CE2 et se poursuit jusqu’a la classe de CM2. Au vu des entrainements
déja existants, ayant tendance a ne faire appel qu’au procédé d’affixation, et a étre quelque peu
répétitifs et peu attrayants, nous avons créé un entrainement morphologique ludique (EML) pour
atteindre cet objectif. Cet EML s’inscrit dans un univers attractif pour cette tranche d’age et permet
d’acquérir des connaissances et de développer des compétences de nature morphologique, dans le
but d'améliorer I'orthographe lexicale. Il se présente de maniere plus compléte que les entrainements
existant déja, puisqu’il a recours a des bases et des affixes, des mots faisant partie de la méme
famille de mots, de mots comportant une lettre muette finale, de mots d'origine savante, de mots
contenant un accent circonflexe et de mots étant le fruit du processus morphologique diachronique
de I’agglutination. Nous avons souhaité évaluer 1’efficacité de notre EML grace a une étude
expérimentale en cas uniques, en lignes de base multiples a travers des sujets. Ce type de design
permet d’apprécier les performances des patients de maniére longitudinale, puisqu’il introduit

séquentiellement une intervention a différents sujets, chaque sujet étant son propre témoin.

Notre hypothése est que notre EML aide les adolescents dyslexiques-dysorthographiques a
améliorer significativement leurs performances orthographiques lexicales a des dictées de mots et a

des Q.C.M. de choix orthographique.

2. Méthodologie

2.1. Participants

2.1.1. Criteres d'inclusion et d'exclusion

Les sujets devaient correspondre aux critéres d’inclusion suivants :
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- étre suivis en orthophonie pour dyslexie-dysorthographie, avec un diagnostic posé,

- avoir entre 10 et 18 ans. Ce critere a été choisi d'une part en fonction de la tranche d’age
visée par I’EML, les adolescents (cf. partie 2.2.1.) ; d'autre part, les compétences morphologiques
augmentant entre le CE2 et la 6e, en particulier les connaissances relationnelles (D. Mahony,
Singson, & Mann, 2000), il nous a semblé que les patients ayant au minimum 10 ans seraient plus
susceptibles de profiter de I’entrainement.

- avoir un age lexical correspondant a celui attendu dans leur tranche d’age. Pour vérifier ce
dernier critére, nous avons utilisé le test E.V.L.P. -Echelle de Vocabulaire en Images Peabody (Dunn,
Thériault-Whalen, & Dunn, 1993) qui est 1’adaptation en langue francaise du Peabody Picture
Vocabulary Test - Revised (PPVT-R) (Dunn & Dunn, 1981), qui fait partie des tests de vocabulaire
normés les plus anciens et les plus utilisés (Stockman, 2000). Ce test évalue le lexique passif de
sujets agés de 2 ans et demi a 18 ans, a 1’aide d’un choix par désignation entre 4 images, et donne

entre autres 1’age lexical. Les participants pressentis pour I’étude ont passé la forme A de 1’échelle.

En référence notamment aux critéres d’exclusion de la CIM-11 pour le diagnostic de la
dyslexie, les criteres d’exclusion étaient les suivants :

- avoir une langue maternelle autre que le frangais,

- avoir une pathologie psychiatrique,

- avoir des lésions cérébrales médicalement documentées,

- avoir une déficience sensorielle sévere,

- étre porteur d’une déficience intellectuelle (Quotient Intellectuel inférieur a 70), connue ou
suspectée,

- étre une personne a haut potentiel (Quotient Intellectuel supérieur a 130), connu ou

suspecté.

2.1.2. Recrutement

L’expérimentation repose principalement sur une étude expérimentale en cas uniques, en
lignes de base multiples a travers des sujets, design qui nécessite, pour étre valable, 3 sujets au
minimum. Le nombre de sujets envisagé au moment de I’inclusion était de 4, afin de pallier un
éventuel phénoméne de mortalité expérimentale (Krasny-Pacini & Evans, 2018). Il nous a donc

semblé que prévoir un nombre de sujets supérieur a 3 représentait une garantie.

Les sujets ont été recrutés dans des cabinets orthophoniques libéraux, par I’intermédiaire des
orthophonistes qui les prenaient en soin. Sur les 6 sujets que nous avions la possibilité d'inclure,

nous n’en avons conservé que quatre (un sujet a changé d'avis et a refusé de s’investir davantage en
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orthophonie ; nous avons dii écarter un autre sujet car il n'aurait pas été suffisamment disponible
pendant la durée de l'expérimentation). Etant donné que les sujets sont mineurs, un texte de
présentation de 1’étude et un formulaire de consentement ont été transmis pour accord et signature

aux parents (cf. Annexe 1 : Formulaire de consentement parental).

2.1.3. Caractérisation

Quatre patients ont été retenus pour notre étude expérimentale en cas uniques. Ils étaient tous
suivis dans le méme cabinet orthophonique, situé dans une commune faisant partie de la banlieue

d’une grande métropole francaise.

Les patients étaient 2 garcons et 2 filles. Ils étaient dgés de 11 ans 7 mois a 14 ans 5 mois au
moment de I’inclusion. Un enfant était scolarisé en classe de sixiéme, trois étaient en classe de
quatrieme. Leur age lexical, évalué au moyen de I’E.V.L.P,, allait de 13 ans a 31 ans. Nous nous
sommes basées sur le Compte-Rendu de Bilan Orthophonique pour estimer le type et la sévérité de
la dyslexie : tous présentaient une dyslexie de type mixte, dont la sévérité était moyenne chez deux
patients, et sévere chez deux autres. Tous étaient suivis en orthophonie depuis 6 ans au minimum
(cf. tableau 2). La morphologie n’avait pas été travaillée au préalable chez ces patients. Le numéro
d’anonymisation a été attribué en fonction du nombre de MR durant la phase A. Par exemple, le
patient 1 était celui qui a bénéficié du plus petit nombre de MR durant la phase A et qui a
commencé I’EML en premier ; la patiente 4 était celle qui a bénéficié du plus grand nombre de MR
durant la phase A et qui a commence I’EML en dernier.

Tableau 1 : Caractérisation des patients

Patient 1 Patient 2 Patiente 3 Patiente 4
Nombre de MR en 4 5 6 7
lignes de base
Sexe Masculin Masculin Féminin Féminin
Age chronologique 13;11 11;7 13;5 14;5
(ans ; mois) au
moment de I’inclusion
Age chronologique 14;2 11;10 13;8 14;7
(ans ; mois) a la fin de
1’étude
Classe scolaire au Classe de Classe de Classe de Classe de
moment de I’inclusion | quatriéme sixieme quatriéme quatriéme
Age lexical (ans ; 31;9 13;9 16;0 29:9
mois) au moment de
I’inclusion
Type de dyslexie Mixte Mixte Mixte Mixte
Sévérité de la dyslexie | Moyenne Moyenne Sévere Sévere
Classe scolaire au CE. 1 G.S.M. CE. 1 M.S.M.
début du suivi
orthophonique
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2.2. Matériel

2.2.1. Description de 'EML

Notre EML (Entrailnement Morphologique Ludique), destiné aux adolescents dyslexiques-
dysorthographiques, se présente comme un jeu de plateau. L’aire de jeu comprend trois plateaux,
représentant les trois Mondes successifs que le héros ou 1’héroine de I’histoire devra traverser pour
mener a bien son parcours. Un pion-personnage effectue les déplacements sur ces trois plateaux.
Les sous-jeux composant I’EML sont au nombre de dix-sept et sont territorialisés, c’est-a-dire qu’ils
correspondent a différents territoires que le joueur va traverser. La découverte du parcours est
progressive : le deuxieme Monde (correspondant au deuxieme plateau de jeu) n’est dévoilé au

participant qu’une fois toutes les épreuves du premier Monde surmontées.

Afin d'intéresser les patients de la tranche d'age visée, 1’histoire dans laquelle s’inscrit ’EML
a été concue comme un parcours initiatique. Elle décrit I’itinéraire d'un(e) jeune prince(sse). Le
héros ou I’héroine de I’histoire va devoir triompher d’épreuves et d’obstacles pour mériter sa

couronne et devenir roi ou reine de son peuple (cf. Annexe 2 : Narration/prologue).

Le matériel est riche et varié ; I'annexe « Inventaire du matériel » liste le matériel de
l'entrainement de maniére exhaustive (cf. Annexe 3). Quinze sous-jeux visent 1’entrainement d’un
processus morphologique particulier. En ce qui concerne le nombre d’items, notre EML en contient
841 que I’on pourrait qualifier d’effectifs, c’est-a-dire qui sont lus et nécessairement travaillés par le
participant ; quant a son nombre total incluant les distracteurs, il est de 950. Nous avons choisi
d’utiliser un code de couleur des morphémes qui est repris tout au long des différents sous-jeux, deés
que cela est possible : les préfixes sont en violet, les suffixes en vert, les mots composés en rouge,
les mots agglutinés en bleu et les bases en noir. Pour ne pas éteindre I’intérét du participant, deux
sous-jeux d’appel ont été créés, c’est-a-dire qu’ils misent davantage sur le plaisir que les autres : La
Fée des Prénoms et Le Manoir des Phobies. 1ls offrent ainsi au participant une incursion agréable,
au milieu de sous-jeux plus difficiles, une sorte de « respiration », tout en livrant quand méme des

connaissances et en développant des compétences morphologiques utiles.

2.2.2. Activités proposées en fonction de 1'objectif orthographique

Les connaissances morphologiques et les compétences d'analyse morphologique

développées par les différents sous-jeux de notre EML ont été regroupées ci-dessous en fonction de
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leur objectif orthographique.

Les activités pratiquées sur le morphéme ont permis de travailler I’orthographe de bases et
d’affixes : informations progressives et répétées sur le vocabulaire morphologique, c’est-a-dire les
bases, les affixes (préfixes et suffixes) et les différents types de mots complexes (tous les sous-
jeux) ; identification des bases et des affixes (tous les sous-jeux dans lesquels le code de couleur des
morphemes est utilisé) ; composition de mots a partir de morphemes (Les Wagonnets, Les
Blicherons) ; segmentation morphémique mentale d’un mot dicté par I’orthophoniste puis
recomposition de ce mot a partir de morphémes proposés (Les Biicherons) ; signification des affixes
et information sur 1’allomorphie des préfixes (Les Biicherons) ; instructions sur 1’allomorphie, a
I’aide de I’image du reflet déformant et création d’un lien familial entre deux mots malgré
I’allomorphie (La Riviére magique, L’Etang magique, Le Lac magique) ; recours aux logatomes
pour vérifier le transfert des connaissances relatives a la signification affixale en évitant 1’écueil de

la simple récupération lexicale (Le Village des Sylvains).

Les activités pratiquées en rapport avec ’attribution de mots a une famille de mots et
identification d’une famille de mots (Les Arbres des Familles) permettent d’ancrer 1’orthographe de

la base de tous les mots qui en sont dérivés.

Les activités pratiquées sur les morphogrammes lexicaux, qui constituent des indicateurs
de séries lexicales, par 1’établissement de liens entre des mots et leurs dérivés, ont permis de
travailler sur des lettres muettes finales de mots : choix du morphogramme lexical (lettre muette)
d’un mot, en fonction de sa famille de mots, c’est-a-dire de ses mots dérivés (L’Empreinte, Le

Couronnement).

Les activités pratiquées sur le procédé d’agglutination ont permis de travailler
I’orthographe de mots agglutinés : notions de diachronie, en 1’occurrence le processus
d’agglutination aboutissant a la formation d’un mot agglutiné (La Scierie, L’Arbre a Lettres) ;

segmentation de mots agglutinés en morphémes (La Scierie).

Les activités pratiquées sur les bases grecques / latines (composition savante et étymologie)
ont permis de travailler I’orthographe des mots d’origine grecque / latine : instructions sur 1’origine
des mots, 1’étymologie (La Fée des Prénoms, La Riviére magique, L’Etang magique, Le Lac
magique) ; création de liens étymologiques entre des mots (La Fée des Prénoms, La Riviere
magique, L’Etang magique, Le Lac magique) ; informations sémantiques sur des bases gréco-latines
(Le Manoir des Phobies, La Crypte des Mots) ; alternance décodage /encodage de mots composés

savants (La Crypte des Mots).

Les activités pratiquées en rapport avec 1’explication de la présence de I’accent circonflexe
dans certains mots, présence en lien avec I'amuissement d'une ancienne lettre, en 1’occurrence la

lettre « s », ont permis de travailler 1’orthographe de ces mots contenant un accent circonflexe (La
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Riviere magique, Le Lac magique). De plus, cette présence peut avoir une valeur logographique,

c’est-a-dire une fonction distinctive entre des mots homophones (par ex., forét / foret).

2.2.3. Principes généraux d’administration

Dans le souci d’une certaine rentabilité, cet EML n’a pas été prévu pour s’inscrire dans
I’interaction entre 1’orthophoniste et le patient ; il repose plutot sur le principe de I’étayage. Les
consignes des sous-jeux sont totalement intégrées dans la ligne narrative de 1’entrainement et
doivent étre présentées par 1’orthophoniste pour ne pas entrainer un cofit cognitif supplémentaire :
ce n’est pas le patient qui les lit. L’intégration des consignes a la ligne narrative de I’EML permet de
remporter 1’adhésion et I’enthousiasme du participant. En effet, celui-ci, s’identifiant au héros de
I’histoire, est désireux de mener a bien sa quéte et attribue donc plus de sens a I’entralnement.
Puisque le principe de progression topologique sur les plateaux de jeu a été réfléchi, les sous-jeux se
succedent dans un ordre pré-établi, correspondant a une progression dans la difficulté des analyses
morphologiques impliquées (cf. Tableau 2). L'EML débute par un sous-jeu introductif. Certains

sous-jeux se retrouvent d'un plateau a I'autre, avec des niveaux de difficulté différents.

La consigne intégrée a la ligne narrative de I’EML était lue au participant. L’administratrice
lui demandait de lui reformuler cette consigne pour discerner ce qu’il en avait compris. Que devait-
il faire ? Si besoin, un réajustement était livré. Une fois que I’administratrice s’était assurée de la
bonne compréhension du participant par rapport a la consigne, elle le laissait tatonner. En cas
d’erreur, celle-ci lui était rappelée dans toutes ses dimensions. Evoquons 1’exemple du sous-jeu des
Wagonnets pour lequel un temps libre d’essai-erreur était laissé au participant : une fois que ce
dernier déclarait avoir terminé alors que ce n’était pas le cas, par exemple si I’intégralité des
dominos-wagonnets n’était pas employée pour former le train de wagonnets, I'expérimentatrice lui
précisait que tous les wagonnets devaient étre utilisés. Il recommencait alors jusqu’a trouver
I’unique solution. S’il ne la trouvait pas, des indices lui étaient graduellement fournis. S’il
constituait un mot qui n’existe pas, on le lui faisait remarquer. Si le participant ne connaissait pas un

mot, on lui en donnait la signification.

Tableau 2 : Progression dans les séances
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Séances Sous-jeu Nombre d’items Notion(s) ou Opération(s) Perspective
habileté(s) effectuée(s) | morphologique
morphologique(s) du point de vue
travaillée(s) chronologique
1 Les 48 : affixation, assemblage de | diachronique et
Wagonnets - une série de 9 composition, morphémes synchronique
mots suffixés. agglutination (principe des
- une série de 9 dominos)
mots préfixés.
- une série de 9
mots cComposés.
- une série de 9
mots agglutinés.
- une série de 12
mots mélangeant
les quatre
catégories de
mots précédentes.
2 Les Biicherons | 34 préfixation segmentation synchronique
(1eére partie) suffixation mentale de
mots et
assemblage de
morphémes
La Fée des 20 étymologie mise en lien synchronique
Prénoms de mots
3 Les Biicherons | 35 préfixation segmentation synchronique
(2éme partie) suffixation mentale de
mots et
assemblage de
morphémes
L’Empreinte 39 morphogrammes mise en lien synchronique
(1eére partie) lexicaux de mots
4 L’Empreinte 39 morphogrammes mise en lien synchronique
(2éme partie) lexicaux de mots
La Riviere 40 : allomorphie mise en lien synchronique
magique 20 substantifs et de mots
20 adjectifs
5 La Scierie 22 agglutination segmentation diachronique
(lére partie) de mots
agglutinés
Les Biicherons | 36 préfixation segmentation synchronique
suffixation mentale de
mots et
assemblage de
morphémes
6 La Scierie 22 agglutination segmentation diachronique
(2éme partie) de mots
agglutinés
Les Arbres des | 37 familles de mots mise en lien synchronique
Familles de mots
(1eére partie)
7 Le Labyrinthe | 1124 préfixation mise en lien synchronique
suffixation de mots
familles de mots

4 Le sous-jeu du Labyrinthe comprend trois labyrinthes de 63 cases chacun. Le chemin a parcourir du premier

contient 30 items ; quant aux deuxiéme et troisieéme, ils comprennent 41 items chacun.

29



8 Les Arbres des | 38 familles de mots mise en lien synchronique
Familles de mots
(2éme partie)
L’Etang 40 : allomorphie mise en lien synchronique
magique 20 substantifs et de mots
20 adjectifs
9 L’Arbre a 6 agglutination assemblage de | diachronique
Lettres lettres
Les Biicherons | 36 préfixation segmentation synchronique
suffixation mentale de
mots et
assemblage de
morphémes
10 Le Manoir des | 33 introduction a la assemblage synchronique
Phobies composition
savante
La Crypte des | 16 composition assemblage synchronique
Mots savante
(lére partie)
1 La Cryptedes | 16 composition assemblage synchronique
Mots savante
(2éme partie)
Le Lac 48 : allomorphie mise en lien synchronique
magique 24 substantifs et de mots
24 adjectifs
12 Le Village des | 1125 logatomes assemblage de synchronique
Sylvains bases et
d’affixes pour
former des
logatomes et
identification
de la
signification
d’affixes
Le 12 morphogrammes mise en lien synchronique
Couronnement lexicaux de mots

2.3. Design expérimental

Le design expérimental est constitué d'une mesure principale évaluant 1'orthographe lexicale,
sous la forme d'un S.C.E.D., et d'une mesure complémentaire qui se veut indicative, évaluant la

conscience morphologique, sous la forme d'une mesure pré/post.

5 Le sous-jeu du Village des Sylvains comprend 6 tableaux de 48 cases chacun (288 items au total dont 144 mots et

144 logatomes). Mais sur ces 288 items, seuls 112 sont des mots utiles pour répondre a la consigne.
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2.3.1. Etude expérimentale en cas uniques : évaluation de I'orthographe

Nous avons cherché a valider notre hypothése selon laquelle 1'EML améliorerait
l'orthographe lexicale des adolescents dyslexiques-dysorthographiques par une étude expérimentale
en cas uniques, ou Single Case Experimental Design (S.C.E.D.), en lignes de base multiples a
travers des sujets, laquelle représente notre mesure principale. Ce type de design expérimental vise
a tester les effets d’une intervention a 1’aide d’un petit nombre de sujets (typiquement 1 a 3), en
utilisant des mesures répétées, ’introduction séquentielle de 1’intervention et des analyses de
données spécifiques (Krasny-Pacini & Evans, 2018). L’OCEBM (CEBM, University of Oxford, &
CEBM, 2019) classe les études expérimentales en cas uniques au niveau de preuve 1, en ce qui
concerne les bénéfices du traitement. Dans ce type de design, le comportement ciblé par 1’étude est
mesuré de maniére répétée, avant le début de 1’intervention (phase de lignes de base : phase A), puis
pendant I’intervention (phase d’intervention : phase B), et éventuellement a distance de
I’intervention (phase de maintien : phase C). Les mesures répétées (MR) doivent étre construites de
maniére a évaluer un comportement ciblé objectif et mesurable, et pouvoir étre administrées de
maniére fiable de nombreuses fois. Pour éviter un effet test/re-test, elles peuvent consister en des
formes similaires (« parallel forms ») de la tache, comportant des niveaux similaires de difficulté.
La puissance de ce type de design provient du nombre de MR et non du nombre de sujets, ce qui a
pour conséquence que chaque sujet devient son propre contréle. Ainsi, ce design est adapté aux
études portant sur des populations de tres petite taille ou hétérogenes, ce qui est souvent le cas des
interventions faites dans le domaine de la rééducation ; et aux études faites dans un temps tres
limité, ce qui est le cas de celles qui sont faites dans le cadre de 1’obtention d’un diplome de fin
d’études (Krasny-Pacini & Evans, 2018). Etant donné que nous n’attendions pas un résultat
immeédiat de I’intervention, c’est-a-dire des I’introduction de notre matériel aupres des patients, le
type d’étude expérimentale en cas uniques que nous avons choisi de réaliser est celui en lignes de
base multiples a travers des sujets (multiple baseline design accross subjects). Dans ce type de
design, les sujets doivent étre au minimum 3. La phase A débute au méme moment chez tous les
sujets, puis l’intervention (phase B) est introduite séquentiellement aupreés de chaque sujet ;
autrement dit, la phase A est plus ou moins longue d’un sujet a un autre. Ainsi, le changement
observé, s'il y en a un, provient de l'introduction chez chaque patient de I'intervention elle-méme et
non d'un autre facteur. Ce type de design ne nécessitant pas d'alterner entre plusieurs phases A et B
(comme par exemple dans le design en introduction / retrait), il est particulierement adapté aux
études visant a évaluer une intervention dont un effet immédiat n'est pas attendu (Krasny-Pacini &

Evans, 2018).

Les séances, de 30 minutes, ont eu lieu 2 fois par semaine. Pour chaque sujet, la fréquence
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est restée identique pendant la totalité de la phase d’intervention (les séances ont eu lieu les mémes
jours de la semaine). La séance avait lieu alternativement dans les cabinets libéraux d’orthophonie

et au domicile du sujet.

Phase de lignes de base (phase A) : les mesures répétées étaient au nombre de 4, 5, 6 ou 7
par sujet, en fonction des résultats de la randomisation (tirage au sort manuel). Dans cette phase, les
activités proposées aux sujets devaient étre différentes de ’intervention (phase B). Nous avons
proposé aux sujets des activités visant a travailler 1’orthographe grammaticale (par ex., le travail de

I’accord des participes passés) ou la lecture (Saut’mots).

Phase d’entrainement (phase B) : la premiére séance avec ’EML (congu de maniére a durer
12 séances, voir partie 2.2.3.) coincidant avec la derniere séance de la ligne de base, il y a donc 11
MR dans cette phase. Le sujet jouait avec I’EML pendant la séance (20 a 25 minutes). Pendant ce
temps, 1’expérimentateur lui fournissait un étayage approprié. L’EML est composé de plusieurs
sous-jeux, permettant de travailler différents domaines morphologiques, concus de maniére a étre
terminés pendant la séance. L’ordre de I’entrainement, c’est-a-dire le parcours du sujet a travers les

différents sous-jeux, était le méme pour tous les sujets.

Phase de maintien (phase C) : la phase de maintien comprenait 3 mesures répétées, qui ont

été faites en une fois pendant la derniere séance.

Une mesure répétée (MR), de 5 a 10 minutes, a été réalisée a chaque séance, tout au long des
trois phases, en début de séance afin d’éviter un effet test/re-test avec les items travaillés pendant la
seance. Elle comprenait une dictée de 10 mots, et un Q.C.M. consistant en une tache de choix

orthographique.

Dictées de mots : chaque dictée de 10 mots se composait de 5 mots entrainés a 1’aide du
matériel (c’est-a-dire apparaissant dans ’EML au cours d’un sous-jeu), et de 5 mots non entrainés
mais contenant des morphémes abordés dans des mots entrainés (par ex., le morphéme télé- contenu
dans le mot non entrainé téléphone a été abordé dans télévision). Les items étaient différents d’une
mesure répétée a une autre, afin d’éviter que le sujet engramme une mauvaise orthographe (Rey,
Pacton, & Perruchet, 2005). Dans un souci de controle du choix et de la fréquence des items, nous
avons procédé a un tirage au sort de chaque dictée a 1’aide d’un outil en ligne®, parmi deux listes. La
premiere liste était constituée de 1’ensemble des mots présents dans I'entrainement morphologique
ludique (a I’exclusion de ceux des sous-jeux La Fée des Prénoms et Le Village des Sylvains, dont
I’objectif n’est pas la mémorisation de 1’orthographe des mots). La seconde correspondait a une
liste de mots non entrainés, que nous avons créée a cet effet, en choisissant des mots comprenant
des morphémes ou des notions morphologiques vus pendant 'EML (par ex., froid, dont la lettre

muette finale peut étre déduite de refroidir qui est un mot entrainé ; andromorphe, dont chacune des

6 Site My2lbox : http://my2lbox.com/fr/tirage-au-sort-liste
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deux bases savantes a été présentée dans des mots différents). Le nombre total de mots de cette liste

a été choisi en fonction du nombre total d'items demandés au patient qui devait suivre le protocole

le plus long (21 MR fois 5 mots non entrainés : 105 mots non entrainés). Nous présentions aux

patients la dictée comme étant composée de deux listes distinctes, mais sans leur préciser la nature

de chaque liste.

Les résultats des dictées ont mené a la création de quatre scores par patient (SOE ; SME ;

SONE ; SMNE). Pour cela, les données ont mené dans un premier temps a la création de deux types

de scores, construits selon les principes suivants :

Un score orthographique (SO) : un point a été attribué a chaque mot correctement

orthographié. Le score maximal est de 5 points.

Un score morphologique (SM) : il portait sur les mémes mots que pour le score
orthographique, mais un point était attribué pour chaque morpheme correctement
orthographié. Seuls étaient comptabilisés les morphemes ayant été travaillés dans le jeu (par
ex., dans composition, 1’orthographe de com- a été évaluée mais non celle de -ition). Un seul
mot pouvant contenir selon les cas 1, 2 ou 3 morphémes entrainés, le score maximal variait
d’une MR a I’autre (entre 5 et 11 points). Par exemple, le SM des mots entrainés de la MR 6

a été comptabilisé comme suit (les morphémes retenus comme étant entrainés sont

soulignés) : dentelle ; gémellaire ; heur/eux ; impardon/nable ; mal/entendu. L.e SM

maximal dans cet exemple s’élevait donc a 9 points.

Dans un second temps, ces deux types de score ont été appliqués sur chaque ensemble de

mots (entrainés ; non entrainés), ce qui a mené a 1’établissement des quatre scores :

I
I
I
I

un score orthographique des mots entrainés (SOE),
un score morphologique des mots entrainés (SME),
un score orthographique des mots non entrainés (SONE),

un score morphologique des mots non entrainés (SMNE).

Afin de permettre des comparaisons entre les scores, ceux-ci ont tous été recalculés sur un

score maximal de 100 points.

Précisons que pour la notation, n’ont pas été comptabilisées :

les erreurs d’orthographe grammaticale (par ex., les confusions entre la terminaison de
I’infinitif et du participe passé des verbes du ler groupe).

les erreurs de transcription des accents aigus et graves, pour des raisons d’évolution de la
langue orale (Riegel et al., 2011).

Q.C.M. (tdache de choix orthographique) :

Dans un souci d’éviter toute pénibilité, due a une trop grande demande d’écriture, aux

participants de notre étude, nous avons imaginé une deuxieme facon de récolter des données,
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consistant en une évaluation de l'orthographe en réception sous la forme d'une tache de choix
orthographique par le biais dun Q.C.M. (Questionnaire a Choix Multiple) de 16 items.
L’expérimentatrice énoncait le mot-cible, le sujet lisait les propositions et cochait la bonne graphie.
Pour chacun des 16 items, 3 graphies étaient proposeées :

- la cible, un mot tiré au sort parmi la liste des mots entrainés : par ex., alliance,

- un distracteur phonologique, formé d’un pseudo-homophone de la cible (par manipulation,
selon la nature de I’item, soit de 1’affixe ; soit de 1’élément savant ; et pour les mots
composés, soit d’un seul ou des deux éléments, ce qui aboutissait a la création d’un pseudo-
morpheme) : par ex., alliansse,

- un distracteur visuel, qui ressemblait orthographiquement a la cible. Ce type d’item permet
de savoir si le sujet dyslexique, pour pallier ses difficultés phonologiques, utilise une

stratégie de reconnaissance visuelle du mot : par ex., abliance.

Dans tous les cas, ces deux intrus étaient concus en référence au modéle a double voie de
lecture (Coltheart, 1978). D’un item a I’autre, 1’ordre entre les 3 choix variait de maniere aléatoire.
Un point était attribué chaque fois que le patient choisissait la cible. Le score maximal était de 16

points.

2.3.2. Mesure pré/post : évaluation de la conscience morphologique

Partant du postulat que l'efficacité éventuelle de 'EML sur 1’orthographe lexicale découlerait
du développement de la conscience morphologique, nous avons voulu recueillir également des
données sur cette derniére. L’objectif était de la quantifier, de maniére indicative étant donné le petit

nombre de sujets de 1’étude.

Pour cela, nous avons réalisé une mesure pré/post a 1’aide de la partie évaluative de
l'entrainement informatisé Morpho-REM (Colé, Casalis, & Dufayard, 2012). Les consignes et les
réponses sont données oralement. Les épreuves, au nombre de sept, sont : des taches de complétion
de phrase a ’aide du dérivé suffixé, que celui-ci soit un mot (épreuve 1. « Compléto-mots ». Par
ex., « Une petite fille est une ... (fillette) »), un mot avec allomorphie de la base (épreuve 2.
« Compléto-mots transformés ». Par ex., « Quand on dit vrai, on dit la ... (vérité) »), un pseudo-mot
(épreuve 3. « Compléto-pseudo-mots ». Par ex., « Celui qui fabrique des pludes est un ...
(pludier/pludeur) »), ou un néologisme (épreuve 4. « Compléto-néologismes ». Par ex., « On rince
sa vaisselle dans un ... (ringoir/vaisselloir) ») ; d’identification de I’intrus dans une famille de mots,
par reconnaissance de la méme base (épreuve 5. « Intrus-base ». Par ex., Librairie / Liberté /
Libérer / Libération, l'intrus étant Librairie), et par reconnaissance du méme affixe (épreuve 6.
« Intrus-affixe ». Par ex., Noyade / Marmelade / Baignade / Promenade, 1'intrus étant Marmelade) ;

de définition d’un pseudo-mot dérivé 1égal (épreuve 7. « Définitions ». Par ex., « Une trinette est :
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une petite trine ou une fille qui fabrique des trines ? (une petite trine) »). Le logiciel fournit un
score par épreuve sous forme de pourcentage, ainsi qu’un score global, qui correspond a la

moyenne des épreuves, sous forme de pourcentage.

La mesure en pré-test a été réalisée au moment de 1’inclusion. La mesure en post-test a été
réalisée peu de temps apres la fin de I’intervention. La durée entre pré et post-test était d’environ

trois mois, pour tous les sujets.

3. Résultats

Les quatre sujets inclus ont tous commencé I'expérimentation au méme moment, et ils ont

suivi I’entrainement dans sa totalité.

Le tirage au sort des items qui donnait lieu aux MR se faisant sur I’ensemble des items de
I’EML, il était nécessaire que le patient les ait tous rencontrés et donc que I’EML ait été vu dans son
intégralité. Pour cela, il nous a été nécessaire d'une part d'allonger la durée de certaines séances ; et
d'autre part de proposer des séances supplémentaires dans la phase B aux patients, en fonction de
leur progression dans I'EML. Voici le nombre de séances dont a bénéficié chaque patient en phase
d'intervention avec I'EML (phase B) (cf Tableau 3) : le patient 1 en a eu 13, pour une durée totale de
8h30 ; le patient 2 en a eu 15, pour une durée totale de 11h ; la patiente 3 en a eu 14, pour une durée
totale de 8h30 ; la patiente 4 en a eu 13, pour une durée totale de 12h. Au total, l'intervention a duré

entre 2 mois et 2 mois et demi, selon les participants.

Tableau 3 : Nombre de séances et durée totale de l'intervention (phase B)

Nombre de séances Durée totale
Patient 1 13 8h30
Patient 2 15 11h
Patiente 3 14 8h30
Patiente 4 13 12

3.1. Résultats de la tache de choix orthographique

Les résultats montrent un effet plafond dés le début des prises de mesures répétées (par ex.,
score de 15/16) des le début des prises de mesures répétées. Comme tous les scores individuels se
regroupent sur le haut de 1’échelle, la mesure répétée perd son pouvoir discriminatif. Le niveau,

représenté par une barre verte, correspond a la moyenne des scores d’une phase. Pour deux patients
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sur quatre, le niveau avoisinait un score de 14/16 en phase A (phase de ligne de base).

Toutefois, on peut tout de méme faire quelques observations : le niveau est trés légerement
meilleur en phase B qu’en phase A pour deux patients (patient 3, patient 4), et le niveau est meilleur
en phase C qu’en phase B pour trois patients (patient 2, patient 3, patient 4). La quasi-totalité des
erreurs produites est le résultat du choix du distracteur phonologique ; le distracteur visuel n'a été

choisi que 2 fois, par une seule patiente (patiente 3).

Fig. 1. Evolution des scores obtenus aux tiches de décision orthographique par le patient 1
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Fig. 2. Evolution des scores obtenus aux tiches de décision orthographique par le patient 2
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Fig. 3. Evolution des scores obtenus aux tiches de décision orthographique par la patiente 3
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Fig. 4. Evolution des scores obtenus aux tiches de décision orthographique par la patiente 4
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3.2. Résultats des dictées de mots entrainés et non entrainés

3.2.1. Résultats par type de score

3.2.1.1. Résultats du score orthographique des mots entrainés (SOE)

Fig. 5. Evolution des scores obtenus au SOE par le patient 1
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Fig. 6. Evolution des scores obtenus au SOE par le patient 2
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Fig. 7. Evolution des scores obtenus au SOE par la patiente 3
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3.2.1.2. Résultats du score morphologique des mots entrainés (SME)

Fig. 9. Evolution des scores obtenus au SME par le patient 1
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Fig. 10. Evolution des scores obtenus au SME par le patient 2
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Fig. 11. Evolution des scores obtenus au SME par la patiente 3
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Fig. 12. Evolution des scores obtenus au SME par la patiente 4
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3.2.1.3. Résultats du score orthographique des mots non entrainés (SONE)

Fig. 13. Evolution des scores obtenus au SONE par le patient 1
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Fig. 14. Evolution des scores obtenus au SONE par le patient 2

SONE du patient 2

\—/ \—1
6 T 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 '
NOMBRE DE MR

100
920
30
70
60
50
40
30
20
10

SCORE SUR 100

SONE : score orthographique des mots non entrainés - MR : mesures répétées

42



SCORE SUR 100

SCORE SUR 100

Fig. 15. Evolution des scores obtenus au SONE par la patiente 3
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Fig. 16. Evolution des scores obtenus au SONE par la patiente 4
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3.2.1.4. Résultats du score morphologique des mots non entrainés (SMNE)

Fig. 17. Evolution des scores obtenus au SMNE par le patient 1
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Fig. 18. Evolution des scores obtenus au SMNE par le patient 2
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Fig. 19. Evolution des scores obtenus au SMNE par la patiente 3
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Fig. 20. Evolution des scores obtenus au SMNE par la patiente 4
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3.2.2. Analyse des niveaux

Dans les figures 5 a 20, le niveau de chaque phase est représenté par un trait vert. Le tableau

4 donne I'évolution d'une phase a une autre des niveaux des scores.

SOE : Le niveau est moins bon en phase B qu’en phase A pour 3 patients sur 4 ; il est
légérement meilleur pour le patient 4. Il est meilleur en phase C qu’en phase B pour tous les

patients.

SME : Le niveau est meilleur en phase B qu’en phase A pour 2 patients sur 4 (patient 2,

patient 4) ; il est pratiquement identique pour le patient 3 ; il est moins bon pour le patient 1. Il est
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meilleur en phase C qu’en phase B pour tous les patients.

SONE : Le niveau est moins bon en phase B qu’en phase A pour tous les patients. Il est
meilleur en phase C qu’en phase B pour 3 patients sur 4 (patient 1, patient 2, patient 3) ; il est moins

bon pour le patient 4.

SMNE : Le niveau est pratiquement identique entre la phase A et la phase B pour 2 patients
sur 4 (patient 1, patient 3) ; il est moins bon pour 2 patients sur 4 (patient 2, patient 4). Il est
meilleur en phase C qu’en phase B pour 2 patients sur 4 (patient 1, patient 2) ; il est pratiquement

identique pour le patient 4 ; il est moins bon pour le patient 3.

On n'observe pas de différences de performances en fonction du nombre d'heures

d'intervention dont les patients ont bénéficié.

3.2.3. Analyse des patterns

Un des buts de 1’analyse graphique est d’identifier des patterns en formation, des figures.
Globalement, trois patterns se dégagent sur 1’ensemble des graphiques relatifs aux scores obtenus en

dictées de mots.

Pattern d’instabilité initiale : dans la phase A, c’est-a-dire en ligne de base, on note une
instabilité initiale, avec de grandes étendues (I’étendue s'obtient en retranchant la valeur minimale
de la valeur maximale, elle correspond a 1’amplitude). Ceci est particulierement visible pour le

score SOE pour la patiente 3.

Pattern en « U » : au début de la phase B (phase interventionnelle), on constate pour tous les
patients (sauf dans le score SME du patient 1) une chute des performances, qui donne a la courbe
une forme de « U » (par ex., score SOE du patient 1, score SOE du patient 2) voire de « W » (par
ex., score SME de la patiente 3, score SMNE de la patiente 4), s’étendant sur trois a cinq séances, a
la suite desquelles les performances semblent s’améliorer, car les points se situent plus souvent au-
dessus qu'au-dessous du niveau (par ex., parmi les scores SONE de la patiente 4 de la séance 10 a la
séance 19, 6 scores sont au-dessus du niveau, 4 sont en-dessous). Dans les graphiques, ce pattern est

entouré d’un trait rouge.

Pattern d’oscillations : a la suite de ce pattern en forme de « U », on observe en phase B
une phase d'oscillations tres marquées des performances, qui peut se prolonger en phase C (par ex.,
les scores SONE de la patiente 4 sont, de la séance 10 a la séance 19 : 40, 0, 20, 40, 40, 0, 80, 40, 0,
40). Dans les graphiques, ce pattern est entouré d’un trait jaune. En dépit de cette oscillation, les
performances semblent dans I'ensemble s’améliorer par rapport a celles du pattern en « U », car les
points se situent plus souvent au-dessus qu'au-dessous du niveau (par ex., parmi les scores SONE de

la patiente 4 de la séance 10 a la séance 19, 6 scores sont au-dessus du niveau, 4 sont en-dessous).
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L'amplitude de 1’oscillation est variable pour chaque patient : elle est plus importante pour le patient
1 et pour la patiente 4 alors que la patiente 3 connait une variation de faible amplitude (amplitudes
moyennes : patient 1 : 67,5 ; patient 2 : 54 ; patiente 3 : 44 ; patiente 4 : 62,5). L’amplitude de
I’oscillation est également variable d'un score a un autre, pour tous les patients : elle est
particulierement variable pour le score SONE (amplitudes moyennes : SOE : 55; SME ; 52,5 ;
SONE : 75 ; SMNE : 45,5).

3.3. Résultats de la mesure pré/post

Afin d’avoir des données indicatives sur les compétences morphologiques des patients, nous
avons réalisé une mesure pré/post complémentaire, a 1’aide de la partie évaluative du logiciel

Morpho-REM.

Le score total correspond a la moyenne des scores par épreuve, exprimée en pourcentage. Le
score total du patient 1 a augmenté de 12 % (pré : 80%, post : 92 % ; cf. Fig. 22). Le score total du
patient 2 a augmenté de 14 % (pré : 69 %, post : 83 % ; cf. Fig. 23). Le score total de la patiente 3 a
augmenté de 12 % (pré : 80 %, post : 92 % ; cf. Fig. 24). Le score total de la patiente 4 a augmenté
de 20 % (pré : 68 %, post : 88 % ; cf. Fig. 25).

Fig. 22 Fig. 23
Scores du patient 1 Scores du patient 2
100
92 an
80 20 83
< 69
1 10
PTI pré PTI post v PT2 pré T2 post
Fig. 24 Fig. 25
Scores du patient 3 Scores du patient 4
100 100
80 = " 88
~ 70 20 ~ 0
S S &
10 10
U PlEpre PT5 post PT4pre PT4 post
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Les résultats par épreuves figurent dans le Tableau 3. Les scores de 1'ensemble des patients
ont peu ou pas augmenté a l'épreuve 1 « Compléto-mots », car les résultats montrent un effet
plafond de la mesure en pré (92% pour tous les patients). A I'épreuve 2 « Compléto-mots
transformés », les scores des patients 2 (de 23%) et 3 (de 15%) ont fortement augmenté. A 1'épreuve
3 « Compléto-pseudo-mots », les scores de I’ensemble des patients ont fortement augmenté (entre
15 et 31%). A I'épreuve 4 « Compléto-néologismes », les scores des patients 1 (23%) et 2 (23%) ont
fortement augmenté. A 1'épreuve 5 « Intrus-base », on constate un effet plafond dés la mesure en pré
pour les patients 2, 3 et 4 ; seul le score du patient 1 a augmenté (20%), le score du patient 2 a
baissé (-10%). A I'épreuve 6 « Intrus-affixe », les scores des patients 1 (100%) et 3 (90%)
plafonnent dés la mesure en pré ; le score de la patiente 4 a tres fortement augmenté (70%), le score
du patient 2 a un peu augmenté (20%). A I'épreuve 7 « Définitions », les scores de I’ensemble des

patients ont augmenté, en particulier ceux des patients 3 (21%) et 4 (50%).

Tableau 4 : progression des scores entre les mesures pré et post, pour chaque épreuve

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.
« Compléto- | « Compléto- | « Compléto- | « Compléto- |« Intrus-base » « Intrus- « Définitions »
mots » mots pseudo-mots » | néologismes » affixe »
transformés »
2l gl 3 3l gl 3 2] 5 5 8] 2] 7| 5] 5] 5| =] 5] 3| 2] ] 7
Szl g 22l & 22l 2 ol &l 2zg g 2rlE 2 o208
- -z .- -z e I A 2
= = = = = = =
PT |92 |100/8 |85 |92 |8 |54 |77 |23 |62 |85 |23 |80 |100|20 |100 100 0 |86 |93 |7
1
PT |92 |92 |0 |69 |92 |23 |46 |77 |31 |46 |69 |23 |100|90 |-10 |40 |60 |20 |86 |100 14
2
Pte |92 |100|8 |85 |100 |15 |38 |69 |31 |77 |85 |8 |100|100/0 |90 |90 |0 |79 |100 |21
3
Pte |92 |92 |0 |8 |85 |0 |54 |69 |15 |77 |77 |0 |100|100|0 |20 |90 |70 |50 |100 |50
4

4. Discussion

4.1. Validation des hypothéses

L’objectif de notre étude était de tester 1’efficacité de 1’utilisation de notre EML, en vue de
I’obtention d’une amélioration significative de 1’orthographe des adolescents dyslexiques-
dysorthographiques. Pour cela, nous avons mis en place un protocole aupres de quatre adolescents
dyslexiques-dysorthographiques, selon la méthodologie d’une étude expérimentale en cas uniques.

Afin d’arriver au bout du parcours proposé par notre EML, notre protocole s’est étalé sur 17
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séances pour le patient 1 et sur 20 séances pour les patients 2, 3 et 4, avec une fréquence de deux
séances hebdomadaires. La phase interventionnelle avec 'EML a duré entre 13 et 15 séances, sur 2
mois a 2 mois et demi, en fonction de la progression de chaque patient, ce qui correspond a un

volume horaire situé entre 8 heures 30 et 12 heures.

L'effet plafond observé dans les résultats de la tache de choix orthographique a travers des
Q.C.M. pourrait provenir du fait que le patient devait choisir entre la cible, un distracteur
phonologique et un distracteur visuel. Comme le disent Noizet et Caverni (1978), « si la difficulté
d'une question tient pour une part a son théeme, elle tient également au choix des distracteurs dont
on l'assortit, c'est-a-dire au contenu des sous-questions invitant a l'erreur ». Le fait que le
distracteur visuel n'ait presque jamais été choisi semble indiquer que les patients, pour lire les mots,
n'aient pas utilisé une stratégie de reconnaissance visuelle des mots mais qu’ils aient utilisé une
stratégie de déchiffrage. Pour les deux seuls cas dans lesquels le distracteur visuel avait été choisi,
la lettre modifiée de la cible et celle qui prenait sa place dans le distracteur visuel créé étaient des
lettres en miroir (par ex., « b» / «d », « p» / « q»), ce qui a pu induire la patiente en erreur. Nous
pouvons donc émettre I’hypothése que méme les personnes ayant une dyslexie mixte ne se laissent
pas induire en erreur par un distracteur visuel. De plus, les distracteurs visuels ne respectaient pas
toujours les régularités graphotactiques de notre langue francaise, et il est possible que les patients
se soient appuyés sur leurs connaissances implicites de celle-ci. En effet, par les lectures, une
sensibilité aux régularités du systéme orthographique est acquise ; il s’agit de 1’apprentissage
implicite de connaissances infra-lexicales. Par exemple, le fait que certaines lettres sont doublées
plus fréquemment que d’autres (par ex., « m » plus que « ¢ » ou « d ») est intégré, ainsi que le fait
que ce ne soit le cas qu’en position médiane. Les enfants ont une sensibilité précoce, mais
inconsciente, a 1’agencement des structures infra-lexicales. Les régularités graphotactiques
influencent notre choix face a une tiche de décision orthographique ou de transcription. A chaque
MR, c’est comme si les patients n’avaient donc eu a faire un choix qu’entre deux possibilités, ce qui
a augmenté leurs probabilités de donner la bonne réponse dans les cas ou ils ne la connaissaient pas.
En outre, ils pouvaient probablement s'appuyer sur la familiarité que les graphies proposées leur

évoquaient.

En ce qui concerne les résultats de 1'étude expérimentale en cas uniques, les analyses de
niveaux des scores des dictées de mots entrainés et non entrainés montrent globalement une baisse
des performances orthographiques entre la phase de ligne de base (phase A) et la phase
interventionnelle correspondant a l'introduction de 'EML (phase B), ce qui ne nous permet pas de

valider notre hypothese selon laquelle notre EML aide les adolescents dyslexiques-
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dysorthographiques a améliorer significativement leurs performances orthographiques lexicales. Le
fait que 'EML traite d'un grand nombre de notions morphologiques peut expliquer pourquoi les
patients ne voient pas leurs performances s'améliorer significativement : en effet, tandis que la
plupart des entrainements cités dans la littérature se concentrent sur 1’affixation (Goodwin & Ahn,
2010), nos patients ont été confrontés a des procédés linguistiques variés (affixation et composition
; agglutination), ce qui a sans doute rendu leur mémorisation et leur réutilisation plus difficile. De
plus, du fait qu'il fallait cloturer ’EML a la fin de l'intervention, et chacun des sous-jeux le
composant a la fin de chaque séance, nous n'avons tres probablement pas été en mesure d'offrir
suffisamment de temps aux patients pour mémoriser les informations données, en particulier
I’orthographe des mots travaillés. En outre, en faisant porter les mesures sur l'orthographe, qui fait
appel a une multitude de processus cognitifs successifs (Piérart, 2011), on ne pouvait pas s'attendre

a des effets aussi nets qu'en évaluant un processus cognitif plus simple.

Par ailleurs, en termes de durée de I’entrainement, ce résultat n'est pas surprenant quand on
considere que, dans leur méta-analyse, Goodwin et Ahn (2010) montrent que les interventions les
plus efficaces durent au minimum 10 heures, et que les plus efficaces durent plus de 20 heures.
Chapleau (2013) obtient des effets visibles au bout de 2 mois d'entrainement, et des effets sont notés
également pour I’entralnement morphologique orthographique de Berninger et al. (2008) au bout de
3 semaines seulement ; néanmoins il faut noter que les entrainements de Chapleau comme ceux de
Berninger étaient plus intensifs : 3 heures hebdomadaires pendant 12 semaines pour Chapleau
(équivalant a 36 séances d’intervention pour un total d’environ 36 heures), 4 heures hebdomadaires
pendant 3 semaines pour Berninger (équivalant a 12 séances d’intervention pour un total d’environ
12 heures). De plus, chez Chapleau, I’intervention était précédée d’une phase préparatoire de 4
semaines, visant a s’assurer de la motivation de 1’enfant, et a lui enseigner le vocabulaire de la
morphologie dérivationnelle. L’entrainement d’Arnbak et Elbro (2000) montrait également une
efficacité sur la production orthographique, mais ces résultats ont été mesurés au bout de 3 mois
d’entrainement. La durée de l'entrainement constitue vraisemblablement une explication clé au
manque d'effets significatifs. Dans la méta-analyse de Goodwin et Ahn, il est question de tailles
d’effets significatifs pour les interventions d’au moins 10 heures (p < 0,01 ; d de Cohen = 0,31), et
qui sont légerement plus importants pour les entrainements qui duraient plus de 20 heures (p <
0,01 ; d de Cohen = 0,32) ; or, notre intervention n'ayant duré plus de 10 heures que pour 2 patients,
on peut considérer que cette durée est insuffisante pour espérer démontrer des effets. Toutefois, on
note une amélioration globale des performances entre la phase interventionnelle et la phase de
maintien (phase C), qui pourrait découler du fait que les patients ont eu besoin de cet intervalle de
temps pour intégrer leurs connaissances et réinvestir celles-ci. Elle pourrait aussi indiquer que,
l'efficacité de 'EML n'étant pas immédiate, une amélioration est possible au-dela des limites
temporelles de l'intervention.
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En dépit d’une absence de mise en évidence d’un effet significatif, I’analyse visuelle de
I’évolution des scores des patients au cours de I’étude permet de constater la présence de patterns
récurrents dans les courbes des résultats de dictées de mots. Le pattern en « U », correspondant a
une chute temporaire des performances en début de phase B, au moment de l'introduction de I'EML,
pourrait s'interpréter comme le signe que de nouvelles stratégies orthographiques sont en cours
d'acquisition par l'adolescent, qui le déstabilisent dans un premier temps. Ce type de pattern a été
décrit dans certaines études. Tyler et Nagy (1989) ont montré que le développement des
connaissances morphologiques dérivationnelles distributionnelles, qui se développent de la 4eme
(en France, la classe de CM1) a la 6eme (en France, la classe de 6eme) prend la forme d'une courbe
en « U » (une régression suivie d'une progression des compétences). Leur explication est que les
apprenants passent par une phase d'apprentissage dans laquelle leur connaissance incompléte des
regles distributionnelles les amene a faire des erreurs de surgénéralisation, par méconnaissance des
cas dans lesquels la regle peut s'appliquer ou non. Plus généralement, certains auteurs évoquent une
progression des compétences non linéaire du développement de I'enfant (Houdé, 2004). Karmiloff
Smith (1979) montre que la maitrise comportementale d’une tache n'est pas la derniere étape du
développement de la compétence. Pour mieux comprendre, les enfants doivent aller au-dela de cette
étape et, ce faisant, parfois, leurs performances baissent temporairement, prenant la forme d’une
courbe en « U », qui serait le reflet d’un temps d’adaptation. Karmiloff Smith a établi des liens entre
ce modele d’apprentissage en « U » et un modéle similaire observé dans 1’apprentissage par les
enfants de la morphologie flexionnelle. Nous pouvons donc supposer que la chute des performances
concomitante au début de I'EML est due a un début d'effet d'apprentissage : dans cette phase,
I’adolescent passerait d'une stratégie orthographique portant sur la globalité du mot, a une stratégie
s'appuyant un peu plus sur la morphologie de celui-ci, et porterait davantage son attention sur la
morphologie des mots des MR, mais sans pour autant avoir acquis des connaissances stables et
fiables sur lesquelles s'appuyer pour orthographier, ce qui serait la source des erreurs observées. Il
s'agirait d'un effet de désorientation ressemblant au phénomeéne de surgénéralisation. On remarque
dans les graphiques de résultats de 1’étude expérimentale en cas uniques réalisée par Chapleau
(2013) un pattern semblable en début de phase B, visible de facon presque systématique jusqu’a la
huitieme semaine de 1’expérimentation, que ce soit pour les mots entrainés ou pour les mots non
entrainés, mais il 1’est particulierement sur les mots non entrainés. Par contre, ’instabilité initiale
(en phase A) et les oscillations (en phases B et C) sont probablement dues en partie a la maniére
dont nous avons construit les MR. Les effets de fréquence et de difficulté des mots n'ont pas été
controlés de maniére rigoureuse a 'aide d'une base de données lexicales, ce qui a pu mener a des
variations importantes de difficulté entre les différentes MR, que ce soit pour les dictées de mots ou
pour les Q.C.M. de choix orthographique. Ce pattern d’oscillations, de méme que l'instabilité
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initiale, ne se retrouvent pas de maniere aussi marquée chez Chapleau. En ce qui concerne les
variations d'amplitude des oscillations (phases B et C), les variations d'amplitude entre les patients
nous semblent pouvoir étre attribuées a des différences inter-individuelles, tandis que la forte
amplitude du SONE par rapport aux autres scores pourrait s'expliquer par le fait que ce score porte a
la fois sur I'orthographe du mot dans son entier et sur des mots non entrainés dans I'EML, et que de
ce fait, son niveau de difficulté serait plus élevé que celui des autres scores. En effet, on peut
s'attendre a ce que ce soit plus difficile pour le patient d'orthographier un mot complexe dans son
intégralité (puisque cela suppose qu'il sache orthographier chaque morphéme qui le compose) plutot
qu'un seul morpheme (ce qui est le cas dans le SME et dans le SMNE). Par ailleurs, on peut aussi
s'attendre a ce qu’il soit plus facile d'orthographier un mot rencontré dans I'EML, plut6t qu'un mot
qui n'a pas été rencontré (ce qui est le cas dans le SOE). La courte durée de notre étude n'a pas
permis de montrer I'évolution a moyen terme de ces oscillations : on peut supposer que celles-ci
auraient tendu vers une stabilisation, au fur et a mesure que l'adolescent développe la nouvelle

stratégie orthographique et réalise moins d'erreurs.

Les mesures en pré/post réalisées de maniere indicative sur la conscience morphologique
montrent une augmentation des scores dans l'ensemble des épreuves pour tous les patients. Ces
résultats semblent aller dans le sens d'une amélioration de la conscience morphologique chez
I’ensemble des patients. Les résultats par épreuves montrent que les scores se sont améliorés sur des
épreuves différentes d'un patient a un autre. Cette différence semble due au fait que certaines
épreuves tendent a plafonner dans la mesure en post-test chez tous les patients : en effet, comme
ceux-ci n'avaient pas le méme niveau de départ mais un méme niveau final di a I'effet plafond, la
progression ne pouvait mécaniquement étre la méme chez tous (par ex., dans l'épreuve 7
« Définitions », les patients 2, 3 et 4 obtiennent tous le score de 100 dans le post-test, mais avec un
score qui était respectivement de 86, 79 et 50 dans le pré-test). Cette bonne progression générale des
scores chez tous les patients semble montrer un effet de I'EML sur ce qui est évalué par Morpho-
REM, c'est-a-dire les connaissances affixales et les capacités de segmentation. Ces résultats,
quoiqu'uniquement indicatifs, sont encourageants car ils vont dans le sens d'une certaine efficacité
de 'EML sur le développement de la conscience morphologique. Néanmoins, nous pouvons relever
que les taches demandées dans Morpho-REM relevent toutes de la production de dérivés
morphologiques, or selon Casalis (2004), c'est sur ce type de tache que l'on peut s'attendre a de
meilleures performances chez les personnes dyslexiques, par opposition a des taches de
segmentation qui risquent d'étre impactées par le déficit phonologique.

Les résultats épreuves par épreuves (du moins celles qui ne plafonnaient pas dés le pré-test)
apportent des informations supplémentaires. Dans 1'épreuve 2 « Compléto-mots transformés »,

portant sur les mots avec allomorphie de la base, la forte progression pour 2 patients sur 4 pourrait
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étre due au fait que 1’allomorphie des bases a été entrainée dans I'EML (sous-jeux La Riviere
magique, L'Etang magique, Le Lac magique), ce qui a pu aider les patients & comprendre que la
base du dérivé pouvait subir une modification par rapport a celle du mot de départ. Dans 1'épreuve 3
« Compléto-pseudo-mots », dans lequel les bases sont des pseudo-mots, on peut supposer que la
trés bonne progression générale pourrait étre due au fait que de nombreux sous-jeux de I'EML
entrainent 1'affixation, en insistant sur le sens véhiculé par 'affixe (Les Wagonnets, Les Biicherons,
Le Labyrinthe, Le Village des Sylvains, ce dernier sous-jeu utilisant d'ailleurs le principe des
pseudo-mots ou logatomes), ce qui a donné lieu a un transfert des compétences affixales chez les
patients. Au contraire, en ce qui concerne l'épreuve 4 « Compléto-néologismes », les néologismes
n'ont pas été entrainés dans 'EML, ce qui pourrait expliquer la moins bonne progression des scores

des patients sur ce type de mot.

4.2. Biais et limites

Le biais le plus évident dans notre étude concerne le choix et la construction des mesures, en
particulier en ce qui concerne les MR de I'étude expérimentale en cas uniques. En effet, nous
n'avons pas contr6lé le niveau de difficulté des mots entrainés et non entrainés des dictées ; or, des
MR comportant des niveaux similaires de difficulté représentent un gage de qualité dans ce type de
méthodologie (Krasny-Pacini & Evans, 2018), et cela a rendu moins lisible le niveau réel des
patients. Par ailleurs, dans la tache de décision orthographique a travers des Q.C.M., le fait de ne
proposer qu'un seul distracteur phonologique a limité 1'intérét de cette tache, dans la mesure ou cela
a augmenté les chances des patients de donner la bonne réponse. En ce qui concerne I'évaluation de
la conscience morphologique, le fait d'avoir réalisé une mesure en pré/post sur nos 4 patients a l'aide
de Morpho-REM a limité les conclusions que nous pouvions porter sur les effets de 'EML dans ce
domaine, d'une part parce que ce type de design fournit des résultats indicatifs et non quantitatifs,

d'autre part parce que seule la suffixation a été mesurée.

Certains biais concernent I'EML et son administration. Nous n'avons pas veillé a ce que les
patients mémorisent les bases avant de faire les activités autour des affixes, ce qui leur aurait permis
de développer une stratégie efficace pour mémoriser les graphies de ceux-ci, et de capitaliser des
stratégies de récupération basées sur les familles de mots (Casalis, Pacton, Lefevre, & Fayol, 2018).
De maniere plus générale, une partie importante de 1’entrainement consiste en la maniere dont il est
administré, a savoir la facon dont 1’étayage a été mené et les informations relatives a la langue
apportées ; or, nous étions deux administratrices pour faire passer ce protocole d’entralnement

morphologique et nous n’avons pas mis en place de moyen de contrdle de la fidélité procédurale’,

7« La fidélité procédurale est le degré avec lequel une intervention est mise en ceuvre comme prévu. Cela
aide a augmenter le degré de confiance que les changements observés dans les mesures sont bien dus a
l'intervention. » (Krasny-Pacini & Evans, 2018).
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ce qui a pu mener a des styles de prise en soin différents (par ex., plus de temps passé sur tel ou tel
aspect du jeu, ou sur la mémorisation de tel ou tel item). De plus, du fait du grand nombre d'items
présents dans la plupart des sous-jeux, et des notions morphologiques traitées dans l'ensemble de
I'EML, la part laissée a la mémorisation des graphies et des connaissances sur les mots était peu
importante. A la lumiére de ces faits, il nous semble qu'une étude exploratoire, plutdt qu'une étude
expérimentale en cas uniques, aurait été plus adaptée a notre sujet, qui portait sur la création d'un
matériel de rééducation, et non sur un matériel déja créé. Ainsi, une étude exploratoire nous aurait
permis de tester les sous-jeux de maniére plus flexible, et de les modifier en fonction des

comportements et des réactions des patients.

Le facteur temps n’a jamais été pris en compte pour évaluer I’orthographe au cours de la
prise de nos MR ; pourtant, ce facteur constitue un critére dévaluation pertinent qui, comme pour la
lecture, est important pour qualifier le niveau de difficulté qu’éprouve un sujet et qui mérite d’étre
investigué. Un temps de latence peut étre le signe d’une hésitation. Dans leur étude, Bonin, Collay
et Fayol (2008) évoquent la performance orthographique. Celle-ci serait composée de deux
parametres : la vitesse et la précision des productions. Dans leur étude, ils ont mesuré la corrélation
entre la polygraphie et la performance orthographique et ont montré que les systémes inconsistants

nécessitent plus de temps pour étre produits.

La premiere limite que l'on peut adresser a notre étude concerne la rééducation de
I’orthographe lexicale par la morphologie. On dit « blanch-eur, blanch-atre, blanch-ir » mais on dit
« noirc-eur, noir-atre, noirc-ir ». Le systéme dérivationnel du francais n’est pas totalement
prédictible, ce qui nuit a son acquisition (Brethes & Bogliotti, 2012). Les bénéfices que le
développement de la conscience morphologique peut apporter a 1’orthographe lexicale sont de fait
limités.

Une autre limite tient a 1’approche théorique linguistique que nous avons suivie, la
morphologie morphématique, dans laquelle le morphéme est 1’unité minimale de sens et de forme,
et la complexité morphologique s’analyse comme une concaténation de morphémes. Cette théorie
est celle qui est actuellement encore en vigueur dans la plupart des travaux de psycho-linguistique
(Casalis & Colé, 2018; Cavalli et al., 2017; S. H. Deacon, Tong, & Mimeau, 2016) et d’orthophonie
ou d'orthopédagogie (Chapleau & Godin, 2019; Lapert & Thibault, 2011; Maillart, Leclercq, &
Quemart, 2012). Or, les linguistes qui ont développé cette approche ont été confrontés a des
probléemes insurmontables, tenant a des incohérences entre d’une part la théorie et les prévisions qui
en découlent, d’autre part le fonctionnement réel des langues (par ex., la conversion, qui se fait en
’absence de marque morphologique). En effet, la morphologie morphématique apporte une réponse

qui se veut simple a la question de la construction des unités complexes, qui seraient toutes
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construites a partir de morphémes ; mais cela I’oblige a faire comme si, inversement, les procédures
d’obtention des unités minimales débouchaient sur un résultat uniforme, le morpheme, ce qui n’est
pas le cas. En conséquence, et afin de rendre compte de tous les phénomeénes linguistiques, certains
auteurs défendant cette approche ont été amenés a complexifier la notion de morphéme (par ex., les
« morphémes-zéro » et les « morphémes vides ») (Fradin, 2003)8. Cette impasse pousse méme
certains linguistes a abandonner la notion de morpheéme pour explorer la voie d’une nouvelle unité
d’analyse, le lexéme. Celui-ci fait 1’objet de la morphologie lexématique (ou constructionnelle).
Dans cette approche, les mécanismes de construction des unités complexes sont processuels : les
unités morphologiques complexes résultent de 1’application de fonctions au lexéme. Par ex., une
regle de construction du lexéme (RCL) telle que RCL-age est une fonction, qui quand elle est
appliquée au lexeme BROUILLER enclenche d’autres fonctions, s’appliquant aux représentations
phonologique et graphémique, a la représentation sémantique (le changement de signification) et au
continuum syntaxique (les informations concernant la combinabilité de I’unité). D’autres lexémes
enclencheront des fonctions différentes (Fradin, 2003). Quoique la morphologie lexématique soit
encore en discussion parmi les linguistes, il serait intéressant que les autres disciplines se saisissent
de ce nouveau modele théorique, afin d’examiner dans quelle mesure il pourrait leur apporter de
nouvelles perspectives dans leurs champs de recherche respectifs. Nous pensons notamment a

’orthophonie, avec pour objectif 1’élaboration de supports matériels de rééducation.

Une limite importante tient au fait qu'il n'existe actuellement pas d'outil d'évaluation de la
conscience morphologique de la morphologie dérivationnelle, qui soit a la fois normé et complet en
ce qui concerne les capacités testées. Seuls les batteries informatisées EXALANG et le test
Morpho-REM proposent d'évaluer la conscience morphologique a I'aide d'épreuves spécifiques. Les
batteries EXALANG (il en existe plusieurs selon la tranche d'age) sont étalonnées et normées, mais
seules 3 proposent 1 épreuve consacrée a la conscience morphologique : dans EXALANG 5/8,
I'épreuve « Métamorphologie » est une tache de production de la base a partir du dérivé, avec
consigne et réponse orales (par ex., « lionceau », réponse attendue : « lion » ou « lionne ») ; dans
EXALANG 8/11, l'épreuve « Décision lexico-morphologique » est une tache chronométrée de
complétion de phrase parmi un choix de 3 dérivés, sur consigne orale ou écrite (par ex., « Quand il
fait beau, mon pére aime faire du ... », mots proposés : « jardinage » / « jardiner » / « jardinier ») ;
dans EXALANG 11/15, I'épreuve « Morphologie dérivationnelle » est une tache de complétion de
phrase parmi un choix de 4 bases ou dérivés ou pseudo-dérivés, sur consigne écrite (par ex., « La
chute du mur de Berlin est un événement ... », mots proposés : « historien » / « histoire » /
« historique » / « historiste »). Quant au test Morpho-REM, que nous avons utilisé dans cette étude,
c'est actuellement le test le plus complet qui existe (7 épreuves de conscience morphologique), mais

il ne donne qu'une évaluation incompléte dans la mesure ou son objectif est simplement de

8 Lire en particulier son analyse des probléemes soulevés par la morphologie morphématique.
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permettre la comparaison du patient a lui-méme avant et aprés entralnement (précisons que
Morpho-REM est aussi constitué d'un entrainement) : il n'est donc pas étalonné ni normé et les
informations sur sa qualité psychométrique (fidélité, validité®) ne sont pas fournies avec le logiciel

(les procédures de passation sont fournies) ; enfin, il n'est actuellement plus édité.

Enfin, certaines limites sont inhérentes a 1’état des patients. Nous n’avons pas pu controler
les effets dus a la fatigue ou a un manque de concentration des patients. La concentration du patient

2 était tres fluctuante d’une séance a I’autre.

4.3. Intérets et recommandations

Le matériel ayant servi de support a notre étude, c’est-a-dire I'EML, est inédit et original. Il
est relativement complet et varié, du point de vue des notions et des habiletés morphologiques qu’il
met en jeu ; il en est de méme pour les types de taches demandées au patient. Une de ses originalités
tient au fait qu'il a recours au point de vue diachronique, en 1'occurrence a l'agglutination, pour
expliquer 1'orthographe actuelle de certains mots par leur histoire. En outre, nous avons cherché a
développer un univers adapté aux collégiens, en développant un monde forestier poétique et
magique qui est notamment inspiré de la fantasy, et en utilisant la thématique du héros ayant une
quéte a remplir dans 1'objectif de susciter et maintenir leur intérét. Nous avons ainsi essayé de tenir
compte de la personnalité et de la psychologie des patients en fonction de leurs centres d'intérét
(univers imaginaires, théme du passage a 1'age adulte). De plus, il s'appuie sur des supports ludiques
déja connus et appréciés des patients (dominos, jeux de cartes, labyrinthe, etc.) De la méme maniere
que I’enfant se saisit des objets et instruments qui lui sont familiers pour faire ses propres
expériences physiques élémentaires (Vygotski, Piaget, & Seve, 1985), I’adolescent reconnait dans
notre EML certains principes de supports ludiques qu’il connait déja et qu’il apprécie et peut s’en
saisir pour aller plus loin, c’est-a-dire pour développer sa conscience morphologique. Nous avons
donc cherché a le rendre le plus plaisant possible, afin que la séance soit un moment de plaisir pour
lui. Nous avons souhaité rendre notre EML réutilisable, et le mettrons prochainement a disposition

des chercheurs et des cliniciens, en licence libre, afin que la communauté puisse 1'améliorer.

En ce qui concerne 1’évaluation de 1I’orthographe, I’épreuve la plus souvent proposée est
celle de la dictée ; des épreuves comportant des réponses a choix multiples sont beaucoup plus
rarement utilisées. Or, en francais, le terme d’orthographe définit les processus impliqués dans la
récupération et/ou dans la génération de la forme orthographique des mots (tandis que le terme
anglais spelling ne recouvre que la production orthographique). Nos MR évaluent les processus

cognitifs orthographiques lexicaux aussi bien sur leur versant productif, avec les dictées de mots,

9 La fidélité correspond a la précision et a la reproductibilité dans le temps (test-retest) ou par différents
observateurs (interjuges) de la mesure ; la validité correspond au fait que la mesure obtenue équivaut bien a ce que
I'on désire mesurer (par comparaison du test a une valeur de référence) (Bouvard, 2008).
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que sur leur versant réceptif, avec les Q.C.M. de choix orthographique.

Un autre point fort est I’utilisation de la méthodologie de I'étude expérimentale en cas
uniques. Le design que nous avons développé remplit 8 des 15 criteres de 1’échelle RoBiNT (Tate et
al., 2013) qui évalue la qualité méthodologique d’une étude expérimentale en cas uniques. Nous
avons respecté 3 criteres de validité interne : premiérement, le design méthodologique a été respecté
(essai d’obtention de 4 démonstrations d’effet en lien avec nos 4 patients de 1’étude) ; 4 participants
ont fait partie de notre étude, ce qui est suffisant puisqu’en ce qui concerne la rééducation cognitive,
un nombre de 3 sujets est suffisant. Deuxiémement, la durée des phases et I’ordre des interventions
ont été randomisées ; en effet, dans les études expérimentales en cas uniques en ligne de base
multiple a travers les sujets, 1’intervention est introduite séquentiellement a différents sujets afin de
montrer que les patients s’améliorent en raison de ’intervention et non en raison d’un effet du
temps passé avec le thérapeute — ce qui pourrait étre invoqué si tous les participants s’amélioraient
en méme temps. C’est ce que nous avons fait en introduisant séquentiellement, et de maniere
randomisée, notre intervention avec I’EML. De plus, les participants de notre étude ont été inclus en
méme temps dans la ligne de base. Troisiemement, un minimum de trois points sont présents par
phase ; en effet, pour une étude expérimentale en cas uniques pragmatique en pratique clinique, un
minimum de 3 mesures par phase est suffisant. Nous avons respecté 5 critéres de validité externe :
ligne de base, contexte et environnement de 1’intervention, description des mesures, description de
I’intervention, analyse des données.

Enfin, le dernier point fort, mais qui ne nous semble pas le moins intéressant puisqu'il
pourrait avoir des conséquences sur la clinique, découle précisément de I'utilisation de la
méthodologie de 1'étude expérimentale en cas uniques. Cette méthodologie permet de récolter des
données longitudinales sur les performances des patients, ce qui nous a permis d'observer le
phénomene de pattern en « U » présent dans les graphiques des dictées de mots, et qui correspond a
une baisse des performances au début de I'entrainement. Ce résultat nous semble remarquable d'un
point de vue clinique, dans la mesure ou les rééducateurs peuvent s'attendre a observer un tel pattern
au début de leur rééducation de la conscience morphologique, et a devoir dépasser les premiéres

performances pour pouvoir observer un effet significatif de 1'entrainement.

Dans le cadre d'un nouveau travail de recherche reprenant le méme design d'étude
expérimentale en cas uniques, il serait pertinent de réaliser conjointement des MR sur 1'orthographe
lexicale et sur la conscience morphologique, ce qui permettrait de comparer les deux résultats, et, si
les deux sont améliorées, d'appuyer 'hypothése que I'amélioration de l'orthographe lexicale est
explicable par le développement de la conscience morphologique. On pourrait également envisager
de mesurer les effets de I'entrainement sur le lexique et la lecture. En effet, outre 1I’orthographe, les

entrainements a la morphologie peuvent également favoriser le développement du vocabulaire et
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médiatiser le lien a la lecture tout en entretenant une relation bidirectionnelle avec ces compétences
(S. H. Deacon & Kirby, 2004; S. H. Deacon et al.,, 2016). En effet, selon certaines études, les
connaissances morphologiques contribuent au développement du vocabulaire. Les études évoquent
souvent I’influence positive prépondérante de la conscience morphologique des mots sur le
traitement morphologique faciliterait 1’interprétation de mots morphologiquement complexes
inconnus, mais un large vocabulaire permettrait aussi de voir les liens entre des mots de méme

famille.

Notre entrainement, quoique centré sur l'orthographe, a pu impacter la conscience
sémantique des morphemes et des mots, et donc I’augmentation du vocabulaire. Par ailleurs,
l'utilisation de listes de mots ayant fait 1’objet d’un controle rigoureux, du point de vue de leur
difficulté et de leur fréquence, nous semble essentielle pour la validité des futures études. Enfin, il
serait intéressant d'essayer de prouver I’efficacité de I'EML en proposant ce protocole sur un temps
plus long, d'au moins 20h (Goodwin & Ahn, 2010), afin de se rapprocher de meilleures conditions

pour la mémorisation.

Les chercheurs et les cliniciens gagneraient a la création d'un test spécifique a la
morphologie, complet du point de vue des capacités morphologiques, et possédant de bonnes
qualités psychométriques (fidele, valide et normé). Un tel test pourrait devenir un outil de référence,
qui permettrait aux chercheurs de comparer entre eux les résultats des études a venir, et aux
cliniciens, dans leurs rééducations du langage écrit et du langage oral, de cibler précisément les

forces et les difficultés des patients.

Enfin, il nous semble que l'entrailnement que nous avons créé présente en lui-méme des
perspectives intéressantes pour la clinique orthophonique, en tant que nouveau matériel qui sera mis
a disposition librement. Bien que la rééducation de |'orthographe lexicale par la morphologie ait des
limites, il est néanmoins pertinent de tirer parti de ce qu'elle peut offrir : en effet, il est dans
'essence de la pratique orthophonique de connaitre et d'utiliser des méthodes et des moyens de
rééducation les plus variés possible, et ainsi de se fabriquer une « boite a outils », qui permettra de
proposer a un patient donné des supports variés, riches et adaptables aux besoins de celui-ci. Nous
espérons donc que notre matériel pourra a l'avenir profiter a la communauté orthophoniste. Il
convient d'ailleurs de rappeler que cet outil a été créé par et pour des orthophonistes, et que de ce
fait, son utilisation ne peut se passer de la réflexion clinique de 1’orthophoniste ainsi que de son
étayage. Cette notion est inspirée de celle de « zone proximale de développement » (ZPD)
développée par Vygotski (Vygotski et al., 1985), et qui correspond a la distance entre ce que 1’enfant
peut effectuer ou apprendre seul et ce qu’il peut apprendre uniquement avec 1’aide d’une personne
plus experte. Pour lui, les démarches cognitives s’engagent essentiellement par le dialogue, et le

langage est a la fois un instrument de pensée et un instrument de communication, qui rend possibles
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les processus d’apprentissage assisté. Par l'étayage, l'orthophoniste s'adapte précisément aux
capacités et difficultés du patient, afin d'aider celui-ci a conscientiser les phénomenes
morphologiques et orthographiques que 'EML lui fait découvrir et manipuler. Pour plus d'efficacité,
celui-ci devrait intervenir, dans la progression du projet thérapeutique, apres un travail préalable sur
la conscience phonologique et la mémorisation visuelle. Ce travail prendrait sa place en tant que
compensation des troubles phonologiques résiduels. Launay (2016) recommande de ne pas
seulement entrainer les modules déficitaires et ceuvrer sur les manifestations de la dyslexie (ce qui
est difficile), mais également, parallélement a cette approche, de renforcer les compétences du
patient et d'enrichir ce qu'il sait faire facilement, car on obtiendra plus facilement des résultats. En
termes d'adaptation de ce matériel au patient et au projet thérapeutique, cet entrainement
morphologique peut étre réalisé de la maniere dont il a été concu (c'est-a-dire en suivant la
progression d'un sous-jeu a un autre, avec les supports de la narration et des plateaux de jeu), mais
également en ne sélectionnant spécifiquement que 1’un ou ’autre des sous-jeux, que nous avons
aussi créés de manieére a ce qu'ils puissent étre travaillés indépendamment les uns des autres. Du fait
de son aspect ludique, il nous semble que 'EML pourrait étre utilisé comme initiation a un travail
de développement de la conscience morphologique, avant un travail plus formel si besoin. Par
ailleurs, on pourrait tout a fait concevoir de proposer 'EML a d'autres populations de patients
(adultes dyslexiques-dysorthographiques) ou d'autres types de prises en soins (pathologies
neurologiques) que ceux pour lesquels il a été concu. On peut également imaginer une plus grande
adaptation aux besoins du patient : ne travailler qu’avec des bases que le patient connait et sait
orthographier pour mettre le focus sur les dérivés, créer des listes de mots qu'il ne connait pas et les
utiliser dans I'EML, etc. D'ailleurs, nous espérons que la mise en acces libre donnera lieu a la
création par la communauté des orthophonistes d'extensions comportant de nouveaux items ou
travaillant d’autres types de formation de mots (par ex., la catégorie des mots-valises, qui nous

semble tres productive dans le francais contemporain).

5. Conclusion

En nous basant sur I'hypothese de la compensation morphologique par les dyslexiques-
dysorthographiques, nous avons expérimenté un matériel que nous avons créé, constituant un
entrainement morphologique ludique a destination d’adolescents dyslexiques-dysorthographiques,
avec pour objectif d’améliorer leurs performances en orthographe lexicale. Ce matériel permet de
développer des connaissances et des compétences morphologiques, en abordant I’orthographe de
bases et d'affixes, de mots de la méme famille, de mots comportant une lettre muette finale, de mots
agglutinés, de mots d'origine savante, de mots contenant un accent circonflexe.

Méme si nous n’avons pas pu démontrer ’efficacité de cet entrailnement morphologique
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ludique sur l'orthographe lexicale, les résultats font cependant apparaitre un pattern de courbe en
« U » correspondant a une chute des performances a l'introduction de 1'entralnement, qui pourrait
correspondre a un début d'effet d'apprentissage. Par ailleurs, la conscience morphologique a fait
l'objet d'une mesure indicative indiquant une amélioration des performances pour tous les patients,
ce qui tendrait a montrer une efficacité de l'entrainement sur le développement de la conscience

morphologique.

Il serait intéressant, dans une prochaine étude, d'évaluer notre entrailnement morphologique
ludique sur une durée d'entrainement plus longue, avec des items dont la difficulté est controlée et
en intégrant une mesure de la conscience morphologique. Nous avons souhaité rendre notre EML
réutilisable, et le mettrons prochainement a disposition des chercheurs et des cliniciens, en licence

libre, afin que la communauté s'en empare pour 1’améliorer.
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Glossaire des abréviations utilisées

DL-DO : dyslexie-dysorthographie

EML : entrainement morphologique ludique

MR : mesure répétée

SCED: Single Case Experimental Design

SM : score morphologique

SME : score morphologique des mots entrainés
SMNE : score morphologique des mots non entrainés
SO : score orthographique

SOE : score orthographique des mots entrainés

SONE : score orthographique des mots non entrainés
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Annexes

Annexe 1 : Formulaire de consentement parental

Objet : Demande d’accord parental

Madame, Monsieur,

Nous proposons a votre enfant deux séances par semaine au cours desquelles la compétence

de reconnaissance morphologique des mots serait entrainée et mesurée.

En effet, dans le cadre de notre 5éme année d’études, en vue de I’obtention du Certificat de
Capacité d’Orthophoniste, nous réalisons une étude portant sur le développement de la conscience
morphologique des mots chez des adolescents dyslexiques — dysorthographiques, en vue de

I’amélioration de leur orthographe.

Bien siir, nous assurons la plus stricte confidentialité des réponses obtenues et I’anonymat

lors de nos analyses. En effet, les noms des participants ne paraitront sur aucun document.

Conformément a la loi "informatique et libertés" du 6 janvier 1978 modifiée, vous bénéficiez

d’un droit d’acces et de rectification aux informations et données qui vous concernent.

Nous vous informons que vous étes libre de ne pas contribuer et/ou de cesser les séances a

tout moment.

Si vous acceptez que votre enfant participe a cette étude, nous vous remercions de nous
retourner le coupon ci-joint signé. Dans ce cas, nous vous remercions chaleureusement pour la

confiance dont vous nous honorez et pour votre contribution a notre projet.

Sinceres salutations,

Aurélie TRUER et Solange MARTRAY,

étudiantes de 5éme année du Centre de Formation Universitaire en Orthophonie de

Strasbourg

memoire.consciencemorpho@gmail.com
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CONSENTEMENT DE PARTICIPATION
ACCORD PARENTAL

Je soussigné(e) :

Nom Prénom

Consent librement et de fagon éclairée a la participation de mon enfant a cette étude portant
sur le développement de la conscience morphologique des mots, en vue de 1’amélioration de

I’orthographe :

Nom Prénom

Fait @ .ooooovvviiiiiiiii 3 LB s
Signature:

Contacts

* Responsables de 1’étude :
Aurélie TRUER et Solange MARTRAY,

étudiantes de 5eme année du Centre de Formation Universitaire en Orthophonie de

Strasbourg

memoire.consciencemorpho@gmail.com

* Centre de Formation Universitaire en Orthophonie de Strasbourg
4, rue Kirschleger

67085 STRASBOURG Cedex

Tél. 03 68 85 35 03

Fax : 03 68 85 35 18

Site internet : http://med.unistra.fr
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Annexe 2 : Narration/prologue

L'HSTOIRE DE SYLVESTRE, LE PRINCE DES ELFES

Tres loin, quelque part, il existe des elfes qui sont nommeés
"Sylvains".
Tu es le prince de ce peuple.
Avant de devenir le roi, tu dois mener un parcours initiatique.

Tu as été déposé en haut de la montagne. Pour pouvoir regagner
ton village qui est ton royaume, tu sais que tu dois traverser la
forét de mots.

Cette forét est constituée de trois mondes.
Pour passer d'un monde a l'autre,
tu devras passer bien des épreuves
en allant d’une feuille a I’autre
et un droit de passage te sera demandé par 1'Arbre sacré,
qui est le gardien des frontieres ...

Bon courage ! Le peuple des Sylvains t'attend avec impatience et
inquiétude.
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L'HSTOIRE DE SYLVIE, LA PRINCESSE DES ELFES

Tres loin, quelque part, il existe des elfes qui sont nommés
"Sylvains".
Tu es la princesse de ce peuple.
Avant de devenir la reine, tu dois mener un parcours initiatique.

Tu as été déposée en haut de la montagne.
Pour pouvoir regagner ton village qui est ton royaume,
tu sais que tu dois traverser la forét de mots.

Cette forét est constituée de trois mondes.
Pour passer d'un monde a l'autre,
tu devras passer bien des épreuves
en allant d’une feuille a I’autre
et un droit de passage te sera demandé par 1'Arbre sacré,
qui est le gardien des frontieres ...

Bon courage ! Le peuple des Sylvains t'attend avec impatience

et inquiétude.

77



Annexe 3 : Inventaire du matériel de 'EML « Les Racines de I’Orthographe »

Voici ci-dessous le descriptif précis du matériel correspondant a notre entrainement morphologique

ludique :

- 1 manuel d’utilisation de format A4.

- 3 plateaux de jeu de format A3, correspondant aux trois Mondes.

- 2 pions (un de genre masculin, un de genre féminin).

- 1 plaquette « Narration/prologue » recto-verso de format A4 (selon le genre choisi) présentant
I’histoire (cf. Annexe 2).

- Les Wagonnets : 53 cartes-wagonnets (réparties en cing catégories).

- Les Biicherons :

ler niveau, 1ere partie : 1 biichette-préfixe, 9 biichettes-suffixes et 34 biichettes-bases.

ler niveau, 2éme partie : 3 bilichettes-préfixes, 9 biichettes-suffixes et 35 biichettes-bases.

2éme niveau : 6 blichettes-préfixes, 36 biichettes-bases et 8 biichettes-suffixes.

3eme niveau : 13 biichettes-suffixes et 36 biichettes-bases.

- La Fée des Prénoms : 20 cartes vertes « signification » et 20 cartes roses « prénom ».

- L’Empreinte : 3 parchemins, trois séries de 26 cartes et 8 cartes animaux-lettres muettes et leurs 8
lettres mobiles associées.

- La Riviére magique : 20 cartes bleues et 20 cartes violettes.

- La Scierie : 22 cartes-planches a découper pour la premiere « Scierie » et 22 cartes-planches a
découper pour la seconde « Scierie ».

- Les Arbres des Familles : 7 arbres peints, 37 cartes-fruits pour la premieére série (+ 7 écriteaux
pour les arbres) et 38 cartes-fruits pour la seconde série (+ 7 écriteaux pour les arbres).

- Le Labyrinthe végétal : 3 plaquettes « labyrinthe ».

- L’Etang magique : 20 cartes bleues et 20 cartes violettes.

- L’Arbre a Lettres : 6 plaquettes, une boite de lettres mobiles magnétiques.

- Le Manoir des Phobies : 1 parchemin, 33 images-phobies.

- La Crypte des Mots : 1 parchemin, 16 cartes.

- Le Lac magique : 24 cartes bleues et 24 cartes violettes.

- Le Village des Sylvains : 6 feuilles de dictionnaire franco-sylvanais.

- Le Couronnement : 7 petits sapins verts en bois portant chacun une lettre (pour trouver le mot

mystere).
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Université de Strasbourg, Faculté de Médecine, Centre de Formation Universitaire en Orthophonie.

Mémoire présenté en vue de I’obtention du Certificat de Capacité d’Orthophoniste (CCO).

Validation d’un entrainement morphologique visant a améliorer I’orthographe lexicale des adolescents
dyslexiques-dysorthographiques a I’aide d’une étude expérimentale en cas uniques

2018-2019
TRUER Aurélie et MARTRAY Solange

RESUME :

Dans cette étude, nous nous intéressons a la conscience morphologique et son lien avec 1’orthographe
chez des adolescents dyslexiques-dysorthographiques. Ayant créé un entrainement morphologique ludique original
nommé « Les Racines de 1’Orthographe » visant le développement de la conscience morphologique, nous avons
testé son efficacité sur I’amélioration de I’orthographe, que ce soit au niveau de la réception ou au niveau de la
production, a 1’aide d’une mesure répétée de tache de choix orthographique et d’une mesure répétée de dictée de
mots.

En effet, nous avons utilisé pour cela la méthodologie d’une étude expérimentale en cas uniques ou
Single Case Experimental Design (S.C.E.D.). Le design choisi est celui en lignes de base multiples a travers des
sujets.

Nous avons administré notre programme d’entrainement a quatre adolescents collégiens, sur environ deux
mois, a raison de deux séances hebdomadaires.

Les résultats ne permettent pas de valider notre hypothése d’amélioration de 1’orthographe lexicale des
participants de notre étude. Cependant, 1’analyse de nos résultats fait apparaitre un pattern intéressant de courbe en
« U » correspondant a une chute des performances a l'introduction de l'entralnement qui pourrait étre due a un
début d'effet d'apprentissage : dans cette phase, I’adolescent passerait d'une stratégie orthographique portant sur la
globalité du mot, a une stratégie s'appuyant davantage sur la morphologie de celui-ci.

Par ailleurs, 1’amélioration manifestée par une mesure indicative portant sur la conscience
morphologique, laisse entrevoir I’efficacité de notre entralnement morphologique ludique sur le développement de
la conscience morphologique.

MOTS-CLES : dyslexie, dysorthographie, orthographe lexicale, conscience morphologique, orthophonie,
entrainement morphologique, étude expérimentale en cas uniques.

ABSTRACT :

In this study, we will be focusing on the morphological awareness and its connection with spelling in
dyslexic-dysorthographic teenagers. Having created an original ludic morphological training called “The Roots of
Spelling” aimed at the development of morphological awareness, we tested its effectiveness on the improvement
of spelling, both at the level of reception and at the level of production, using a repeated measure of orthographic
choice task and a repeated measure of word dictation.

Indeed, we used for this the methodology of a Single Case Experimental Design (S.C.E.D.). We chose a
multiple baselines across subjects design.

We administered our training program to four middle-school teenagers for approximately two months,
with two weekly sessions.

Our results did not allow us to validate our hypothesis of improvement of our participants' lexical
orthography. However, our results analysis shows an interesting "U" curve pattern corresponding to a fall in
performance at the introduction of the training which could be due to an early learning effect: in this phase , the
teenager could be moving from a global spelling strategy, to a strategy more based on word morphology.

Moreover, the improvement in a morphological awareness indicative measurement suggests the
effectiveness of our ludic morphological training on the development of morphological awareness.

KEY WORDS : developmental dyslexia, dysorthographia, written spelling, morphological awareness,
speech therapy, morphological training, SCED.
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