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RESUME

L'orthographe francaise fait partie des systemeésriture les plus opaques au monde. Son
acquisition et sa mise en ceuvre ne se limitentagpdes composantes explicites mais sont
egalement influencées par des aspects implicitgittérature montre que I'orthographe est
influencée par plusieurs variables, notamment lasibéité aux régularités implicites
verbales. La présente étude postule qu’il y a égate un lien entre les compétences
orthographiques et la sensibilité aux régularit@glicites ne relevant pas du domaine verbal.
Des éleves de 4P et de 6P de deux écoles de CafBlgeSuisse) ont été soumis a des
épreuves de sensibilité aux régularités implicites verbales, de conscience phonologique,
d’intelligence non verbale, de sensibilité aux tagtés implicites verbales et de mesure de
'exposition a I'écrit. Les résultats, contrairerh@énce qui était attendu, révélent qu’aucune
part de variance des compétences orthographiquest rExpliguée par les capacités
d’apprentissage implicite non verbal. Les principdacteurs prédictifs des compétences
orthographiques qui apparaissent sont la sensitdlitx régularités implicites verbales, la
conscience phonologique et I'exposition a I'éaré,qui correspond aux conclusions trouvées
dans la littérature. Il parait donc peu utile, pdacquisition et/ou I'amélioration des
compétences orthographiques, de chercher a tmvhillsensibilité aux régularités implicites
non verbales. Les aspects déterminants pour I'griphe sur lesquels I'accent doit étre mis
sont les trois facteurs ressortant dans cette é{sdmsibilité aux régularités implicites
verbales, conscience phonologique et expositidécait). C’est sur ces aspects qu’un travalil

doit étre fait pour aspirer a une meilleure acgoiside I'orthographe.



1. INTRODUCTION

L’orthographe francgaise pose probléme, pour soniaitipn et son application, a bon nombre
d’enfants, et méme d’adultes. En effet, le systértteographique du francais a la particularité
d’étre I'un des plus opaques et donc I'un des pitfgciles au monde. Son acquisition se fait
tout au long de la scolarité, voire méme de la \i.connaissance des correspondances
phono-graphémiques ne permet d’écrire, selon leilnographe lexicale, que la moitié des
mots en francais et n'‘est donc pas suffisante po@ orthographe efficiente. D’autres
facteurs entrent donc en jeu, notamment des comiessanfralexicales, comme les
régularités graphotactiques. Des études précédentemn effet montré que les compétences
orthographiques ont un lien avec la sensibilité agularités implicites du langage écrit. La
guestion qui se pose et que nous aborderons ddrsetede est de savoir si les capacités en
orthographe ne sont liées qu'a une forme d’appsatie implicite de type verbal ou si elles
seraient également liées a une forme d’apprentsgaglicite plus général, de type non
verbal, une sorte de sensibilité aux régularitésraunde environnant. Dans la méme idée,
Pacton, Fayol et Perruchet (2005) postulent queéeeloppement de la sensibilité aux
régularités statistiques du langage écrit serais¢endu par des mécanismes d’apprentissage
généraux. Nous allons donc soumettre des éléevép @¢ de 6P a différentes épreuves afin de
mettre en évidence les facteurs déterminant leongpétences orthographiques. Parmi ces
épreuves figure notamment une tache de sensiailité@égularités implicites non verbales, ou
apprentissage implicite non verbal, afin de déciowsirles compétences des enfants dans ce

domaine déterminent leurs capacités en orthographe.



2. INTRODUCTION THEORIQUE

2.1 orthographe

2.1.1. Systemes orthographiques

Les difféerentes écritures existant a travers le aeagt leurs orthographes respectives révelent
de nombreuses différences. En effet, d’'un pointvde visuel, il est difficile de nier, par
exemple, que I'écriture du chinois et celle du ¢ae sont fortement éloignées. On peut
cependant trouver un point commun aux diversestuges. Aussi €loignées qu’elles
paraissent a premiere vue, elles ont toutes unalet le langage oral, avec les sons de la
langue représentée. Une autre ressemblance edt dgi€, par souci d’efficacité, elles doivent
étre économiques. Elles utilisent donc des systéeuegpermettant de créer un nombre infini
d’énoncés avec un nombre limité d’'unités. On troak@s, entre autre et selon les langues,
des systemes alphabétiques (basés sur la notigghal®eme) et des systemes syllabiques
(reposant sur la notion de syllabe) (Jaffré, 19€&dtte représentation des phonémes ou des
syllabes constitue la phonographie (Jaffré, 2008ajnportant seulement une quarantaine de
phonémes mais environ 6000 syllabes (Jaffré, 2008mmotation alphabétique convient bien
au francais ainsi qu’a de nombreuses langues @galement un inventaire de phonemes
restreint. Le systeme syllabique est plus éconoengfudonc possible uniquement pour des
langues ne répertoriant pas plus de deux a troits yllabes, comme le japonais (Jaffré,
1998 ; 2008D).

Une orthographe n’est pas réduite a une représamtdés sons du langage. Elle nécessite
également de pouvoir accéder au sens (Jaffré, 2008crincipe phonographique est donc
nécessaire mais pas suffisant (Jaffré, 1998). drikuge est donc le résultat d’'un compromis
entre la représentation des sons (la phonogramtida représentation du sens, appelée
sémiographie (Jaffré, 2008d). Ces deux composaloigent coexister, créant des conflits qui
apparaissent notamment sous la forme des homopHemedfet, la forme sonore est la méme
(ce qui fait appel a la phonographie), mais I'ésritoduit des différences qui permettent de
reconnaitre le sens du mot (ce qui a trait a laicgmaphie) (Jaffré, 1998). Toutes les

orthographes sont donc des objets mixtes batisesudeux principes (Fayol & Jaffré, 2008).

Les différentes orthographes ne sont pas égalds glain de leur régularité. On trouve donc
des orthographes qualifiées de transparentes etreiad’opaques (Fayol & Jaffré, 2008),



notions relevant plutdt d’un continuum que d’'unehditomie. Cette transparence (ou opacite)
dépend de la régularité de la phonographie quirtiépie-méme de I'importance que revét la
sémiographie. En effet, plus la phonographie emtligre (donc moins les unités phoniques
ont de correspondances graphiques différentess, yphe orthographe est transparente. Pour
étre totalement transparente, une orthographe ilelarac avoir une relation biunivoque entre
les phonémes (ou syllabes) et les graphémes, &dse que chaque unité de son ne devrait
avoir qu'une seule correspondance graphique (Ja#@@8a). Or les orthographes n’ont
pratiguement jamais une phonographie totalementligsg, les unités graphiques étant
généralement plus nombreuses que les unités phlem{daffré, 2008c). A I'inverse, plus une
orthographe (alphabétique) comportera de lettragamt pas de correspondant phonique, plus
cette orthographe sera opaque (Jaffré, 2008a).

La sémiographie a une influence non négligeable laurrégularité phonographique.
Phonographie et sémiographie doivent, comme vuéderoment, faire des compromis. Cela
résulte en une sémiographie pouvant étre maje@® dhracteres utilisés n'ont aucune
correspondance phonologique) ou mineure (la phapbge rend compte de pratiquement
toutes les variations lexicales et morphologiqudsffré, 2008a et c). La structure de la
langue peut avoir une influence sur le poids deélamiographie. En effet, les orthographes
alpha-syllabiques ont tendance a avoir une sénpbgganineure, ce qui n’est pas forcément
le cas des orthographes syllabiques ou alphabéti{daéré, 2008a).

Une autre caractéristique des orthographes a séspioig majeure est qu’elles sont
généralement liees a des langues dotées d'une ggpad d’homophonie (par exemple
'anglais, le japonais, le chinois et le francaiBhn effet, dans ce cas la phonographie ne
semble pas suffisante pour permettre une bonne&geptation du sens linguistique. Pour
lever I'ambiguité, il est nécessaire d’ajouter édsments n'ayant pas d’écho phonologique,
ce qui résulte généralement, dans les systemealaiphues, en I'ajout de lettres muettes ou
de graphies différentes pour un méme son (Jaffl68@. Ce matériau graphique devient
disponible grace aux hasards de I'histoire. L’'udunguistique, notamment, entraine une non
différenciation phonologique de mots qui gardenteranche une différenciation graphique.
C’est pourquoi on trouve plus d’homophonie, et dplus souvent une sémiographie majeure,

dans les orthographes les plus anciennes (Jaffé8a2et c).

L’'opacité/transparence d'une orthographe dépend dienla structure de la langue qu’elle

représente, qui va en partie déterminer I'importaghe sa phonographie et de sa sémiographie



(mineure ou majeure). Mais plus encore que la strac c’est surtout 'histoire d’'une
orthographe qui va influencer sa transparence. €gfdique pourquoi la frangais a une
orthographe plus opaque que d’autres langues ranaomme I'espagnol et l'italien (Jaffré,
2008a).

2.1.2. Difficultés du francais écrit

Le langage écrit englobe deux aspects : la lectigehiffrage- compréhension) et I'écriture
ou orthographe (production-expression) (Brin, Cienyr Lederlé & Masy, 2004).
L’'orthographe du francais, de type alphabétiqud, maticulierement irréguliere (130
graphéemes pour une trentaine de phonémes envlr@mglais reste cependant un exemple
encore plus impressionnant d’opacité (561 graphépms& environ 41 phonemes). A
I'exception de ces deux langues, peu d’orthograplfi@sabétiques ont un si grand décalage
entre leur nombre d’unités phoniques et celui dasagraphiques. Ce nombre plus élevé de
graphéemes que de phonemes entraine une plus gramgédexité de I'écriture (encodage) par
rapport a la lecture (décodage) (Jaffré, 2008, €)etes correspondances sont régulieres a
96% dans le sens graphemes-phonémes (lectura)letremt a 71% dans le sens phonémes-
graphéemes (écriture) (Jaffré, 2008e). Il paraitsatmturel que, dans des langues avec un tel
écart, comme le francais, la lecture puisse étrtonaatisée précocement alors que
'orthographe se développe tout au long de la sitélavoire de la vie. D’autres langues,
comme l'italien, sont transparentes aussi bieniaean de la lecture que de I'orthographe, ce
qui induit un moins grand décalage entre ces dabxdiés. Une bonne maitrise de la lecture
n'implique donc pas de bonnes capacités orthoggapli (Fayol, 2008c et d), bien que ces
deux compétences soient fortement corrélées (Fa@oiBb). La plus grande complexité de
I'orthographe par rapport a la lecture s’expliggalément par le fait que la lecture ne requiert
gue des représentations lexicales partiedesofpnaissancelu mot) pour étre efficiente alors
gue l'orthographe nécessite des représentationsalegs completes pour restituer toutes les
lettres du motr@ppeldu mot) (Fayol, 2008b ; Pacton, Foulin & FayolD2Q Pacton, 2008).

Les principales difficultés de l'orthographe fraisgarésident donc dans le fait que pour
transcrire un son, le scripteur a le choix entresiglurs graphies concurrentes (Jaffré, 2008e;
Pacton, Foulin et al., 2005 ; Fayol, 2008g) et geetaines lettres sont dépourvues de
contrepartie phonologiques (Pacton, Fayol & Lég88).



2.1.3. Orthographier un mot

L’'orthographe comprend deux catégories : I'orthpbe lexicale, qui concerne les mots
isolés, et l'orthographe grammaticale, qui se rajgpaux mots insérés dans des phrases
(accords, conjugaison...). La morphologie est compai® deux versants qui se séparent
chacun dans une de ces catégories. La morpholégieationnelle, qui permet de créer des
mots par la combinaison d’'une base et d’affixegveedu versant lexical. La morphologie
flexionnelle, qui concerne la conjugaison et lesoads (en genre et en nombre), releve du
versant grammatical (Fayol, 2008a). Ces deux coarges de l'orthographe (lexicale et
grammaticale) seraient déterminées par les mémeteufa, a savoir la conscience
phonologique, la conscience morphologique et lasibdité aux régularités implicites
(Zesiger, 2007).

Dans les systémes alphabétiques, la lecture etitliée s’opérent selon deux voies. Les mots
connus (réguliers ou irréguliers), sont lus ou gcaits par la voie d’adressage (ou lexicale).
lls sont directement récupérés en mémoire a lomgetedans une sorte de dictionnaire mental
appelé lexiqgue orthographique. Les mots qui ne gmm contenus dans le lexique
orthographique sont lus ou transcrits par la vééssemblage (ou phonologique). La lecture
de ces mots s’effectue donc par correspondancengmags-phonémes et leur écriture par

correspondance phonémes-graphémes (Fayol, 20@#tgrPet al., 2008).

Dans une langue a orthographe transparente, coritalen ou I'espagnol, comprendre le
systeme alphabétique et appliquer les correspoedaphonémes-graphemes est suffisant
pour transcrire la quasi totalité des mots (Fagol8b). En francais, langue a orthographe
inconsistante, I'utilisation des correspondancesngmes-graphémes ne permet d’écrire que
la moitié des mots (Pacton, Foulin et al., 200a¢tén et al., 2008 ; Pacton, 2008). En effet,
le nombre de graphemes est beaucoup plus élevéequembre de phonemes. Or plus ce
décalage est grand, plus le choix des graphéme$iquepun traitement qui n’est pas
phonographique (Jaffré, 2008e).

La production orthographique des mots en francéicessite donc I'emploi de plusieurs
stratégies. Pour l'orthographe d'usage des motdédsdorthographe lexicale), outre
'application des correspondances phonémes-graphén® scripteur peut récupérer
directement la forme orthographique en mémoire mcéuler par analogie orthographique
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(Ehri, 1997 ; Content & Zesiger, 1999, cités pasiger, Schelstraete & Bragard, 2006 ;
Fayol, 2008c). L'orthographe par analogie consistecrire un mot non familier en utilisant
les caractéristigues orthographiques spécifiguean dmot familier partageant des
caractéristiques phonologiques avec le mot a e€ete stratégie ne serait pas intentionnelle
mais activerait des mots connus de maniére autquet non consciente (Pacton, 2008).
D’autres sources d’informations peuvent égalemerg étilisées (consciemment ou non),
notamment les régularités générales du systeme ograhhique, ou régularités
graphotactiques (par exemple le fait que les vegatle sont jamais doublées en francais), et
les informations morphologiques (par exemple ¢ daie « chant » a un «t» muet qu’'on
retrouve dans des mots de la méme famille, commigarter » ou le fait que le sogt//
s’écrira préférentiellement « ette » lorsqu’il stagfun diminutif) (Pacton et al., 2008). Les
meilleurs orthographieurs sont donc ceux qui omégré le plus de stratégies et qui les
utilisent avec perspicacité (Fayol, 2008c). L'ampissage de ces différentes connaissances
peut se faire par un enseignement explicite et/eudévelopper implicitement, par la

fréquentation du langage écrit.

2.1.4. Acquisition de l'orthographe

Le jeune enfant ne différencie tout d’abord pasritére du dessin. C’est vers I'age de 3 ans
gu’il va commencer a élaborer des formes graphiquese sont plus assimilées au dessin et
qui imitent I'écriture, mais qui n'ont pas encore tlen avec la phonologie. Vers 4 ans
apparaissent dans les productions des lettres esrdril’enfant, surtout celles de son nom et
de son prénom. Avec l'aide de l'adulte et grace rnaemseignement explicite, I'enfant
s’apercoit petit a petit que I'écriture (alphabaay transcrit le langage oral et il comprend le
principe alphabétique. La compréhension de cetteegpondance réguliere entre formes
graphiques et segments oraux constitue I'étape urejele l'apprentissage dans les
orthographes alphabétiques. La capacité de traades sons de la langue dépend ensuite de
la conscience phonologique (capacité a découpendie sonore) et de la connaissance des

lettres, leurs combinaisons et leurs correspondaavec les sons (Fayol, 2008e).

Une fois que I'application des correspondancestgraggs-phonemes est maitrisée et que par
conséquent la lecture dans le systeme alphabé&tgjiefficiente, le lexique orthographique de
'enfant va pouvoir se mettre en place (Pacton,820Qa phonologie aurait une grande

importance dans [I'établissement des premieres septdtions orthographiques. Elle
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permettrait, par le biais du recodage phonologigéehiffrage) et a force de rencontres avec
les mots, de retenir leur forme. Cependant, la plogne ne suffit pas pour expliquer
'apprentissage des formes orthographiques des. fantsffet, les formes mémorisées ne sont
pas uniquement en relation directe avec la phommloges productions des enfants
contiennent des indices orthographiques indépeadiamia phonologie, méme s’ils ne sont
pas toujours placés correctement (par exemple keuab écrit « mahleur » ou « maleuhr »)
(Fayol, 2008b). Une partie de I'apprentissage adesiés orthographiques se ferait donc de
maniere implicite, grace aux activités de déchiffra Cette idée est renforcée par la
corrélation positive entre les performances enogptiiphe et les capacités de décodage. Cet
apprentissage peut également s’accomplir de maeigicite et volontaire. C’est le cas, par
exemple, lorsqu’'un enfant doit apprendre une ld¢emots de vocabulaire pour I'école
(Pacton et al., 2008). La lecture et I'écriturenpeitent donc non seulement de stocker et
d'utiliser la forme orthographique des mots (cossances lexicales), mais également
d’acquérir une sensibilité a certaines régulaxi¢systeme orthographique, autrement dit aux
régularités graphotactiques (connaissances infrakes) (Fayol, 2008b ; Pacton, 2008 ;
Pacton et al., 2008). Ces connaissances infralesiceraient un autre facteur (en plus de la

phonologie) impliqué dans I'apprentissage ortholgigye (Pacton et al., 2008).

Selon les modeéles en stades, notamment celui te #O85, cité par Pacton et al., 2008),
'orthographieur débutant emploierait avant tous smnnaissances des correspondances
phonographémiques pour transcrire les mots (stéolealzétique). Ce n’est qu'au stade
suivant (stade orthographique) que le scriptelisetait des informations orthographiques et
morphologiques (Pacton, Perruchet, Fayol & Cleesna@01).

Mais la question est de savoir si les jeunes ordpigeurs utilisent cette procédure
orthographique ainsi que les autres stratégiesndicds nécessaires pour une bonne
orthographe du francais et, si oui, quand et conhmen

L’existence d'un lexique orthographique peut étésélée par deux effets: l'effet de

frequence et I'effet d’analogie. On releve le premeffet lorsque les mots fréquents sont
mieux et plus vite lus et orthographiés que lessnrates. Le second effet est quant a lui
observé quand un mot nouveau est transcrit ener&féra un mot déja connu. On y trouve
notamment des indices orthographiques sans échwlugique. Ces deux effets apparaissent

précocement, en milieu dé®année primaire, aprés quelques mois d'enseigneexelitite.
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Cela dénote que les jeunes scripteurs construisenutilisent trés tét un lexique
orthographique qui augmente avec la pratique declare (Fayol, 2008b ; Pacton, Fayol &
Perruchet, 2002 ; Pacton, 2008).

La sensibilité des enfants aux régularités graphioizes peut, quant a elle, étre estimée a
I'aide de jugements de pseudo-mots et d’épreuvgwatiuctions sous dictée (Pacton, 2008).
Pacton et al. (2001) se sont intéressés a la s@asitles enfants au doublement des
consonnes en francais, aspect respectant plusiégugarités. En effet, dans I'orthographe
francaise, les voyelles ne sont jamais doubléesaines consonnes peuvent étre doublées
alors que d’autres non et les doubles consonngsparaissent qu’en position médiane
(jamais en initiale, ni en finale). Les auteurs oesté la sensibilité des enfants a ces
régularités avec trois expériences. La premierduaitala sensibilité a la fréquence des
consonnes doublées avec une épreuve de jugememselelo-mots en opposant des
consonnes ne différant que par leur fréquence déldment en francais (mais équivalentes
guant a leur fréquence d’apparition en format sehpla deuxieme, toujours a I'aide d’'une
épreuve de jugement de pseudo-mots, testait lab#dasau fait que les voyelles et certaines
consonnes ne sont jamais doublées ainsi qu’'a iigokgale des doubles consonnes. Enfin,
la troisieme expérience cherchait a découvrir sieffets de jugement observés dans les deux
premiéres experiences se généralisaient dans desstale production (complétion). Les
résultats montrent que, deés la premiere primadegehfants sont sensibles a la fréquence et a
l'identité des consonnes pouvant étre doubléesuetogtte sensibilité influence aussi leurs
productions dans des taches de complétion. Toujdéssla premiere primaire, les enfants
montrent une sensibilité au fait que les voyellegpruvent jamais étre doublées en francais
ainsi qu’'au fait que les doubles consonnes ne @mevént qu’en position médiane. Cette
sensibilité a la position influence aussi les puatoins des enfants dans des taches de
complétion. Ces résultats indiquent que les enfantd sensibles trés tot aux régularités
graphotactiques et que ces derniéres influence¢dgnt leurs productions orthographiques.
Cependant, le fait que les performances ne soiast gguivalentes lorsqu’on utilise un
matériel non familier, méme apres plusieurs anmbastrainement (entre la premiere et la
cinquiéme primaire), va dans le sens que les rétdagraphotactiques présentes dans les

productions des enfants ne seraient pas basédestggles ou des connaissances abstraites.

D’autres recherches (Pacton et al., 2002 ; Pa&aynl & al., 2005 ; Pacton, Fayol, Lonjarret

& Dieudonné, 1999) se sont également intéresséesdinfluence des régularités
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graphotactiques, mais aussi a la combinaison de @#tuence avec celle des régularités
morphologiques. En effet, en francais, la transicmpd’'un méme son peut étre contrainte par
ces deux types de régularités, la premiere étatypdeprobabiliste et la seconde pouvant étre
décrite par une regle. Aucune de ces deux carsiitgres ne donne lieu a un enseignement
explicite. Les auteurs utilisent donc les sonsetokt/ qui peuvent s’écrire de différentes
maniéres (/o/ peut étre orthographié « 0 », «eauau », etc. ;et/ peut s'écrire « ete »,

« aite », « ette », etc.). Leur transcription dépron seulement de leur position dans le mot
(/o/ ne s’écrit jamais « eau » en déebut de mot,sni@@quemment en fin de mot) mais
également de leur voisinage consonantique (par gbeeren position finale, « eau » ne se
trouve jamais apres « f », mais fréiguemment apnmes, €t « ette » apparait rarement apres
« b » mais souvent apres « | »), ce qui correspothels régularités graphotactiques. Au niveau
des régularités morphologiques, /o/ est toujowassttrit « eau » et/ « ette » lorsqu’il s’agit

de diminutifs (par exemple un éléphanteau ou Uledté). Les auteurs utilisent ces propriétés

pour créer des pseudo-mots testant la sensibdgéedfants a ces régularités.

La premiere partie de ces expériences correspama &ondition de base ou les pseudo-mots
sont dictés isolément, ne mettant en jeu que pdagtés graphotactiques, sans influence de
la morphologie. Les résultats montrent que, déﬁ"f&primaire, les enfants transcrivent /o/ et
/et/ a l'aide de plusieurs formes graphiques diffégen et que cette transcription est
influencée par la position dans le mot et le caiteonsonantique. Cela confirme donc que,
trés tot, les enfants sont sensibles aux régudagit&onventions du francgais écrit et qu’ils en
tiennent compte dans leurs productions. On peueggat en conclure que les enfants se
basent sur des unités plus larges que les simplegersions grapheme — phonéeme (Pacton,
Fayol et al., 2005). Cependant, Pacton, Foulinl.e{2805) nuancent cette conclusion en

ajoutant que d’autres recherches seraient nécessgaur confirmer cela.

La deuxiéme partie de ces expériences, désignéeneorondition « diminutif », prend en
compte le versant morphologique. En effet, les msfaloivent orthographier les mémes
pseudo-mots mais, cette fois-ci, dans le conteximed phrase donnant a [I'enfant
information qu’il s’agit d’un diminutif (par exeple « un petit /mitar/ est un /mitaro/ »). Les
résultats indiquent qu’il y a un impact de la marolgie sur la production orthographique des
enfants. En effet, /o/ est plus souvent transoeiaik » (dés 1a®3°primaire) et gt/ « ette » (dés

la 2™ primaire) dans la condition « diminutif » que démsondition de base.
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Cependant, méme dans la condition « diminutifeffét d0 aux contraintes graphotactiques
est encore présent, ce qui montre que les enfarttisent pas systématiquement une simple
regle morphologique qu’ils auraient abstraite, goet: « si un mot se terminant par /o/ est
considéré comme un diminutif, il s’écrira « eau.>L¥bstraction (explicitations) de ce type
de regle implicite ne se fait pas, méme apres @lusiannées d’exposition a I'écrit (Fayol,
2008a). On trouve, en effet, les mémes résultaz s adultes (Pacton, Fayol et al., 2005).
Ainsi, d’aprés ces données et celles d’autres ét(ldlerruchet & Pacton, 2004 ; Pacton et al.,
2001 ; Deacon, Conrad & Pacton, 2008), les enfdisisoseraient plutét d’'une sensibilité a

des régularités statistiques.

Nous avons jusqu’a présent abordé I'impact suptesluctions orthographiques des enfants
(et des adultes) de leur sensibilité a des régétarayant trait au versant lexical de
'orthographe. En ce qui concerne l'orthographengreticale, bien qu’'une partie fasse
'objet d’'un apprentissage explicite, elle est égatnt influencée par des connaissances
implicites. L'application des accords, notammengt ien ceuvre simultanément des processus
automatiques appris implicitement et des processmrélés appris explicitement (Fayol,
2008f). Pacton et al. (1999) illustrent cela pae étude ou des enfants doivent écouter une
phrase dictée oralement tout en additionnant défseshcontenus dans cet énoncé, puis écrire
la phrase et pour finir donner le résultat de liidd. Les items cibles sont des adjectifs ayant
un homophone verbal ou non, et si oui, cet homoplest soit de fréequence supérieure, soit
inférieure a celle de ladjectif. Les résultats rment un taux d’erreurs d'accord
significativement plus élevé lorsque I'adjectif pede un homophone verbal par rapport a s'il
n'en a pas. D'autre part, les homophones verbaex ane fréquence inférieure sont moins
souvent substitués a I'adjectif (taux d’erreurgrdur dans cette condition). Ce phénomeéne
«[...] ne peut s’expliquer que si I'on postule ugeupération en mémoire d’une association
fréquente entre un radical (fix_) et un morphenegifinnel du pluriel. Cette association n'a
pas fait 'objet d’'un enseignement explicite. Edléété acquise par apprentissage incident au
cours des activités de lecture et décriture. »c{®a et al., 1999, p.99). L'apprentissage
implicite, acquis au cours de la fréquentation alughge écrit, aurait donc non seulement un
impact sur le versant lexical de la production ogtilaphique, mais également sur le versant
grammatical. De plus, cette influence serait prisseméme lorsqu’une regle a été

explicitement enseignée.
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L’expérience de Pacton et al. (1999) utilise, pouettre en évidence cet effet de
I'apprentissage implicite, une tache mobilisant gremde partie des ressources cognitives. En
effet, la complexité de la tdche a un impact suréxision des productions écrites. Pacton &
Fayol (2004) relévent qu’'aussi bien chez les adulige chez les enfants, plus la tache est
difficile et nécessite des ressources cognitives g taux d’'omissions augmente. Les jeunes
scripteurs sont d’'autant plus touchés par cettéabiar qu'en début d’apprentissage, le
graphisme mobilise une part importante des camaaittentionnelles, laissant ainsi peu de
ressources pour les autres aspects de I'écritotajmment I'orthographe. Vers 10-12 ans, le
graphisme s’automatise (rapidité, fluidité et régi€) et I'écriture devient proche de celle de
'adulte, libérant des ressources cognitives atbisponibles pour 'orthographe (Zesiger et
al., 2006).

L’application des régles d’accord fait aussi I'dbjeune automatisation, qu’on peut appeler
procéduralisation. D’aprés Anderson (1982, 198@, par Zesiger et al., 2006), I'acquisition
de l'orthographe grammaticale passe par trois étapétape déclarative, I'étape de transition
et I'étape procédurale. La premiére étape (dedlajatorrespond a I'apprentissage explicite
de la régle. L'enfant verbalise cette regle et &ntient en mémoire de travail afin de pouvoir
I'utiliser dans ses productions. L'importante @@fion de ressources en mémoire de travail
rend les performances particulierement sensiblés éharge cognitive a cette étape. La
deuxieme étape (de transition) voit les connaissadéclaratives devenir de moins en moins
conscientes. Elles se procéduralisent progressiverha charge en mémoire de travail est
donc moindre, les erreurs moins fréquentes et licgomn de la régle plus rapide et
automatique. Cette étape est caractérisée pardarsralisation des regles. La derniére étape
(procédurale) est I'aboutissement du processustatizatisation. La vitesse de production

s’accroit encore et les erreurs disparaissent peesgmplétement.

Les compétences orthographiques sont en partigsgsgpar un apprentissage explicite mais
elles sont également fortement influencées pacdegposantes implicites, que ce soit pour le
versant lexical ou grammatical de I'orthographes gunes orthographieurs sont sensibles
tres précocement aux régularités du langage €beppendant, méme avec plusieurs années
d’expérience, les enfants et les adultes n'irapad jusqu’a I'extraction d’'une régle (Fayol,

2008d). Des regles explicites sont enseignées guiceoncerne la morphologie flexionnelle

(surtout les accords en genre et nombre), cetteieder étant en francais le plus souvent

silencieuse (Fayol, 2008d). Cependant, malgré ceds regles ne sont pas toujours
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appliguées, méme par des orthographieurs expentgffet, lorsque la charge cognitive est
élevée, le scripteur effectue des erreurs d’accquisne sont pas des omissions mais une
mauvaise utilisation des morphemes verbaux du glypar exemple «ils timbres »). Il
récupere en mémoire une forme déja flechie, damsstciation entre le radical et le
morphéme est plus fréquente et qui reléve d'un eafjgsage implicite des régularités

statistiqgues du langage écrit (Pacton et al., 19%8/0l, 2008f).

L’'orthographe se révele donc étre une activité taspliquée et elle nécessite notamment,

pour son acquisition et son exécution, la mise eweade différents systemes de mémoire.

2.2La mémoire

La mémoire est un processus mental complexe quaita(ét fait toujours) I'objet de
nombreuses études. L'étude de la mémoire peut motgin se faire a l'aide de la
neuropsychologie cognitive qui permet de testerndedeles présupposés du fonctionnement
mental en tirant parti de déficits dus a des atteirtérébrales (Seron, 2004). En effet, ces
déficits, ainsi que les dissociations observableslsgentrainent, permettent de mieux
comprendre l'organisation et le fonctionnement g@escessus mentaux normaux et plus
particulierement, dans le cas qui nous intéresaex de la mémoire. D’aprés certains auteurs
(Parkin, 1997 ; Tulving, 1995), la mémoire seraind composée de plusieurs systemes
partageant les mémes propriétés qui se diviseraansous-systemes fonctionnellement
distincts. Tous les sous-systemes d’'un méme systétheotamment en commun le méme
mode de récupération : implicite ou explicite. Gaupalors classer les différents systemes de
mémoire en deux grandes catégories, la mémoireiditgplet la mémoire explicite. La
mémoire implicite et la mémoire explicite ne soasples systemes de mémoire mais des
formes d’expression de la mémoire (Tulving, 19963 mémoire explicite aurait un mode de
récupération qui requiert le rappel intentionnelrdévénement passé, ou d’'une information
acquise dans un épisode antérieur, au contraile m&moire implicite qui ne requiert pas ce
rappel (Parkin, 1997 ; Steffler, 2001). Une autaniare de distinguer les différents systémes
de mémoire peut étre de les séparer en deux atlasses : la mémoire déclarative et la
mémoire procédurale (Parkin, 1997). La mémoire atative rassemble toute connaissance
accessible consciemment. La mémoire explicite etbrec dans la catégorie de la mémoire

déclarative. La mémoire procédurale englobe diffiae formes de mémoires qui ont en
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commun la propriété d’étre inaccessibles a la dense mais qui sont fonctionnellement

distinctes.

2.2.1. Mémoire déclarative

La mémoire déclarative est donc un systeme de nméneaiplicite, c’est-a-dire qu’elle est
caractérisée par la récupération consciente entaite d’évenements et de faits spécifiques
(Meulemans, 1998 ; Poldrack, Prabhakaran, Segdrri€hia 1999). Son contenu est donc
accessible a la conscience (Parkin, 1997). Il exidifférentes hypothéses quant au
développement de cette mémoire, notamment par rappgamnésie infantile. Celle-ci est
décrite comme une absence de mécanisme de ménuorigals événements dans la petite
enfance (Tamisier, 1999). Ce phénoméne peut laEseser que la mémoire déclarative ne
serait pas opérationnelle avant I'adge d’enviromd @din de cette période d’amnésie infantile,
age des premiers souvenirs). Cependant, il senitbtpra ce systeme de mémoire soit déja
opérant avant cet age-la, mais que les souveninson®es ne sont plus accessibles au rappel
conscient (Parkin, 1997).

On observe un effet de I'dge sur la mémoire déilara les performances des personnes
agees et des enfants seraient moins bonnes qes delé jeunes adultes (Parkin & Street,
1988, cités par Meulemans, 1998). La région célélarbitrant cette forme de mémoire serait
I'hippocampe (des Iésions de I'hippocampe affectantmémoire déclarative) et elle serait

egalement reliée aux structures du lobe tempordiangPoldrack et al., 1999).

2.2.2. Mémoire implicite et mémoire procédurale

La mémoire implicite non seulement ne requiert gsappel d’'un événement passé (Parkin,
1997), mais elle est plus précisément I'expresdioriormations qui ont été mémorisées sans
nécessairement que l'individu ne soit consciemnieese rappelle de comment, quand et ou a
eu lieu cet apprentissage (Tulving, 1995). Elle iespliquée dans la récupération non
intentionnelle d’informations provenant d’expériea@ntérieures qui influencent de maniere
inconsciente le comportement présent (Steffler,1200leulemans, 1998). La mémoire
implicite serait caractérisée par une certaine stdase de ses effets (Meulemans, 1998).

Un exemple de mise en ceuvre de la mémoire impliede I'orthographe par analogie

(Steffler, 2001). En effet, le scripteur ne dispugaas dans son lexique orthographique de la
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forme exacte du mot a écrire, il se base sur un proche, partageant certaines
caractéristiques phonologiques, et dont la formeatje se trouve, elle, dans son lexique
orthographique (Zesiger et al., 2006). C’est le, g exemple, si un scripteur écrit le
logatome « boap » par analogie avec le mot « sofpixon & Kaminska, 2007). La

confusion dans I'écriture du mot « artichaut »,gérmment transcrit « artichaud », peut
également étre interprétée comme étant due adatiibn de I'orthographe par analogie, basée

sur le mot « chaud ».

Un exemple prototypique de systéme de mémoire aitplest la mémoire procédurale. Celle-
ci sous-tend l'acquisition d’habiletés perceptivotrites et cognitives et s’exprime surtout
par I'action (Tulving, 1995; Van der Linden, 200La mémoire procédurale est considérée
comme séparée de tout accompagnement consciekin(Pi97).

La mémoire procédurale est fonctionnelle trés ttsdle développement et ses capacités
pourraient étre complétement établies a un ageopeécDes études démontrent une
indépendance fonctionnelle de ce systeme de mémbireeffet, ces aptitudes mnésiques
peuvent rester normales quand les compétencegatéaa ne se développent pas. De plus,
les recherches menées sur des patients souffraptodepagnosie (perte de la faculté de
reconnaitre des physionomies) révelent que cesmatont tout de méme une reconnaissance
des visages familiers qui se traduit par une cotahee de la peau plus élevée (phénomeéne
qui ne se produit pas lorsqu’il s’agit de visagesiveaux). Certaines études font le méme
constat d’augmentation de conductance de la peau des sujets tout-venant pour des
images déja rencontrées par rapport a des imagaseltes, ce qui témoigne d'une
reconnaissance de cette image. Cela indique gueéaoire procédurale est indépendante de

ce qui régit la reconnaissance explicite (Parkeg7).

Plusieurs études recueillies par Parkin (1997)leéxéue la mémoire procédurale ne varie
pas avec I'age. En effet, Meulemans (1998) déct recherche de Russo et al. (1995) dans
laquelle des enfants et des adultes doivent, dangremier temps, dénommer des images.
Puis ils accomplissent un rappel libre des motgjegs, et pour finir ils effectuent une tache
d’amorcage perceptif qui consiste a reconnaitreirdages fragmentées. L'effet d’amorcage
consiste en une facilitation du traitement d’'umitiorsque le sujet a déja été exposé a ce
méme stimulus. On mesure cet effet d'apres I'éeatte la performance pour les items
familiers et celle pour les items nouveaux. Lesultats révelent un effet d’amorcage

identique chez les enfants et les adultes. En obearles performances en rappel libre, tache
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requérant la mise en ceuvre de la mémoire explisdat inférieures chez les enfants. Les
conclusions de cette expérience sont qu'il n'y aypas d'effet de I'dge sur la mémoire
implicite. Cependant, Parkin (1997) releve que esd¢'étude de Russo et al. (1995, cité par
Parkin, 1997) montre une bonne évidence de cettgiance de la mémoire procédurale selon
'age et qu'il est préférable d’attendre les rémtsltdes recherches a venir avant de faire des

suppositions basées sur ce constat.

La robustesse des effets de la mémoire implicitengse en évidence par des recherches
meneées avec des patients amnésiques et des pabefitant de la maladie d’Alzheimer. En
effet, leurs performances dans des taches de m&nmoplicite correspondent a celles
d’adultes tout-venant (Steffler, 2001 ; Knowltonaiyels & Squire, 1996 ; Van der Linden,
2007).

D’autre part, les régions cérébrales gouvernamntise en ceuvre de la mémoire procédurale et
de la mémoire déclarative sont distinctes. La mémpiocédurale impliquerait le striatum,

alors que la mémoire déclarative impliquerait pllitippocampe (Poldrack et al., 1999).

En ce qui concerne les capacités langagiéres, fa-améalyse menée par Ullman et Pierpont
(2005) sur plusieurs études les conduit a émetiggpdthese qu’'un déficit de la mémoire
procédurale serait lié au trouble spécifique dgdae. Ils ajoutent que le lexique dépendrait
plutdt de la mémoire déclarative tandis que la gname releverait de la mémoire
procédurale. Steffler (2001) mentionne égalemerd qas deux systemes de mémoire,
déclarative et procédurale, sont impliqués dansplentissage des connaissances

orthographiques.

2.3 L’apprentissage implicite

De maniére générale, I'apprentissage implicite @@ un processus incident, sans intention
de la part de I'apprenant et sans conscience deampssitions (Perruchet & Pacton, 2004 ;
2006 ; Meulemans, 1998 ; Steffler, 2001 ; Pactoal& 1999 ; Dixon & Kaminska, 2007 ;
Pacton, Fayol & al., 2005). Il s’agirait d’'une sod’adaptation aux régularités du monde, que
cela concerne le langage, la perception, les hébilmotrices, les lois de la physique, la
catégorisation ou le comportement social, pour gitar que quelques exemples (Perruchet &

Pacton, 2004 ; 2006). Ces habiletés seraient domaises de maniére naturelle et spontanée
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et resteraient inaccessibles a la conscience é&tilég (voire impossibles) a verbaliser
(Perruchet & Pacton, 2004). Pour que l'apprentissamlicite ait lieu, la situation doit étre
structurée et I'apprenant doit posséder les méeemsognitifs rendant possible I'extraction
des régularités de cette situation, notammentehdittn (Fayol, 2008f). Il est en effet
important de relever que, bien qu’il s’agisse dapprentissage implicite ne nécessitant ni
intention, ni conscience, I'apprenant n’est pasiaSet apprentissage exige tout de méme de
I'« attention ». De plus, quel que soit le type mieentissage (implicite ou explicite),
l'individu opére une construction graduelle de babiletés. On ne peut donc pas escompter
gue n’'importe qui soit capable d’apprendre n'impoguoi, du moment qu’il est question

d’apprentissage implicite (Perruchet & Pacton, 2004

Comme cela a déja été évoqué dans le cadre dedantigu graphotactiques et
morphologiques, il semblerait que I'apprentissagplicite ne mene pas a I'abstraction d’une
régle, malgré une exposition répétée au matérekésultat de cet apprentissage consisterait
plutbét en une facilitation du traitement de ce matégrace a l'extraction de régularités
fréquentielles. Les productions ou comportements dhdividu respectant les régles de
'environnement sont le reflet de cet apprentissagaicite (Perruchet & Pacton, 2004). Ce
type d’apprentissage est mis en ceuvre trés préeteau cours du développement de
'enfant et s’applique a tous les comportementgutifs, moteurs, langagiers et sociaux
(Fayol, 2008f). Le systeme de mémoire impliqué dansype d’apprentissage serait celui de

la mémoire procédurale (Meulemans, 1998).

D’apres Pacton & Perruchet (2004), I'exposition @s derreurs dans le contexte d'un
apprentissage explicite pourrait avoir une fonctpgdagogique. En revanche, elle risque
d’avoir un effet subversif dans la part implicite tapprentissage. C’est notamment ce que
relévent Brown (1988) et Jacoby et Hollingshea®(1 Zités par Steffler, 2001) : I'exposition
a des formes orthographiques correctes et inceseatfluencerait les performances
orthographiques ultérieures. Cependant, d’apresoigt Kaminska (2007), les enfants
seraient moins influencés par une orthographe éerque les adultes. En effet, les données
gu’ils recueillent montrent un effet bénéfique @xposition a une orthographe correcte mais
pas deffet de I'exposition a une orthographe ekmrsur la précision orthographique
ultérieure. Les auteurs expliquent ces résultatdepfait que les représentations lexicales des
enfants sont moins spécifiées que celles des addte revanche, la forme orthographique

correcte a un effet bénéfique a la fois sur ledtagiet les enfants.
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Comme nous l'avons vu précédemment, I'apprentisshgéangage écrit est basé sur des
mécanismes explicites et implicites. Pour comprendrmrincipe alphabétique, le fait que le
langage écrit transcrit principalement le langagal,oles enfants ont besoin d'un
enseignement explicite et d’étre aidés par 'adutar la suite, une partie de I'apprentissage
se fait de maniére implicite, donc de maniére maantionnelle et non consciente, plus ou
moins indépendamment de I'assistance de I'adultduaet a mesure de la fréquentation du
langage écrit (Fayol, 2008e). L'utilisation des raissances acquises implicitement se fait
ensuite toujours de maniere non intentionnelleeett pnterférer avec I'application de regles
explicites, comme nous l'avons vu dans le cas deerds en nombre (Pacton et al., 1999 ;
Fayol, 2008f). Les enfants acquiérent tres tétaamaissances implicites sur les régularités
graphotactiques et morphologiques du francais.€ce$ connaissances ont des conséquences
contradictoires : a la fois elles facilitent leguctions suivant ces régularités, mais en méme

temps elles entravent les productions qui ne leestpas (Fayol, 2008b).

La présente recherche s’intéresse au lien entrepriémtissage implicite non verbal,
concernant les régularités environnementales rt'gas en lien avec le langage écrit, et les

compétences orthographiques des enfants.
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3. METHODE ET HYPOTHESES
3.1Problématique

Comme relevé précédemment, le haut niveau de ulificle I'orthographe francaise implique
gue l'apprentissage explicite des correspondanbesigagraphémiques ne suffit pas pour
assurer une orthographe correcte. D’autres facentrent donc en jeu dans l'acquisition des
compétences en orthographe générale. Il s’agitnmotnt, d’apres la littérature, du niveau
scolaire, des capacités métaphonologiques, de maome de travail, du degré d’exposition a
I'écrit, de la sensibilité aux réegularités implast verbales (régularités graphotactiques) et,
dans une moindre mesure, de l'intelligence nonalerklLe lien entre I'orthographe générale
et des capacités d’apprentissage implicite toucleladbmaine verbal améne a se questionner
sur I'existence d'un lien entre l'orthographe géd€ret des capacités d’apprentissage
implicite non verbal, de type plus général. C’estamment ce que postulent Pacton, Fayol et
al. (2005). En effet, pour eux le développementadsensibilité aux régularités statistiques du
langage écrit serait sous-tendu par des mécanidiaggrentissage généraux. Cette recherche
vise donc tout d’abord a savoir si la sensibilit& aégularités implicites non verbales peut
expliquer une partie des différences de performmeoeorthographe générale et, si oui, quelle
part explique-t-elle par rapport aux autres facteifous cherchons également a connaitre
importance respective des différentes variablasjeu (déja mises en évidence dans la
littérature) dans I'explication des compétenceshagtaphiques générales. L'orthographe
étant composée de deux versants, I'orthographedkexiet I'orthographe grammaticale, on

s’'intéresse aussi a I'influence des différentsefact sur ces deux facettes distinctes.

3.2Hypothéses théoriques

La littérature montre que le niveau, la métaphogielola mémoire de travail, I'exposition a
lécrit et la sensibilité aux régularités impligteverbales influencent I'acquisition de
'orthographe en général. L'intelligence non vegbal contribue également, mais dans une
moindre mesure. Par conséquent, ces variables idevraxpliguer une part de variance
significative des compétences orthographiques géser

En ce qui concerne I'orthographe d’'usage, nous attesdons aux mémes résultats que pour

I'orthographe en général.
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Nous postulons que les mémes facteurs devraidoemder I'orthographe grammaticale, mais
avec une contribution moins importante de la sditsitaux régularités implicites verbales.
L'impact de la conscience phonologique devrait @&@m@ndre voire inexistant, comparé a
l'influence de cette variable sur I'orthographe sige. En effet, 'orthographe grammaticale
comporte une part d'implicite, mais également urande part d’explicite (enseignement de
régles a I'école). Quant a la capacité a identiéiea manipuler les sons de la parole, elle
n'aide pas le scripteur a orthographier correcteénesimarques grammaticales qui, pour la
plupart, sont dépourvues de correspondance phagakgl’exposition a I'écrit devrait
également avoir une influence moindre.

Cette recherche vise en particulier a tester ldribaion de la sensibilité a I'apprentissage
implicite non verbal. On s’attend donc a ce queeceariable explique une part significative
de variance supplémentaire des compétences orfifoguees générales, d'usage et

grammaticales.

3.3Méthode

3.3.1. Participants

Les sujets testés sont des enfants de 4P et de @Bua écoles de Carouge (Geneve, Suisse).
Les passations ont eu lieu de mars a mai 2008hai@dlon des enfants de 4P est composé
de 43 éleves d’'une moyenne d’age de 10 ans (mrans® mois ; max. 10 ans 8 mois) dont 23
filles (53.5%) et 20 garcons (46.5%). L’échantilldes enfants de 6P est composé de 33
éléves d'une moyenne d’age de 11 ans 2 mois (mans9l mois ; max. 13 ans 0 mois) dont
16 filles (48.5%) et 17 garcons (51.5%). Tous lefsuets ont suivi la totalité de leur scolarité
en francais. Le pourcentage d’éléves parlant unplusieurs autres langues s’éleve a 55.8%
chez les 4P et a 45.5% chez les 6P.

3.3.2. Matériel

Pour la tache de classification probabiliste, nauens utilisé le logiciel e-prime sur un
ordinateur de marque Dell, modéle Latitude D620sLae la tAche de répétition de pseudo-
mots, nous avons enregistré les productions desmengur un lecteur mini-disc de marque
Sony, modeéle MZ-R91.
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3.3.3. Taches et procédure

3.3.3.1. Taches collectives

Les taches collectives comprennent 5 épreuves diatée de mots et de pseudo-mots, une
dictée de pseudo-mots évaluant spécifiguemenépgdarités implicites, une dictée de texte,

une épreuve de lecture et une épreuve d’intelligern verbale.

Dictée de mots et de pseudo-mots

Cette tache est tirée du test ODEDYS (Outil de Bxége des Dyslexies) (Jacquier-Roux,

Valdois, & Zorman, 2002) et consiste en une dice8 types de mots : mots irréguliers (ex :

seconde), mots réguliers (ex : ordure) et pseudis-ifex : gontra) (voir annexe ). Chaque

catégorie de mots comprend 10 items qui compteatwh pour 1 point. Pour les mots, le

point est attribué lorsque l'item est orthograptoérectement. Pour les pseudo-mots, le point

est attribué lorsque l'item est phonologiquememtex.

Epreuve de sensibilité aux régularités implicitesbales

Les enfants doivent écrire des pseudo-mots dans ptieases lacunaires dictées par
'expérimentateur (voir annexe Il). Cette tacheléedes régularités implicites de la langue
francaise (Schelstraete & Zesiger, 2005b). Un exerept effectué au début de I'épreuve,
puis 9 phrases sont dictées aux enfants. Cellesiti composées chacune de deux items
cibles comptant chacun pour 1 point. Le score makast donc de 18 points. Une réponse est
considérée comme correcte si la partie cible ducooespond a la graphie attendue d’aprés
les regles implicites de construction de l'orthgra du francais (ex: affle). Chaque
pseudo-mot est construit selon 'un des trois @#esuivants : I'information de position (ex :
fin du mot - valreau), l'information sur la morphologie (genr@x : nom féminin -
poracelle) et I'information sur la classe gramnma&gnom masculin en « eu » vs. adjectif en
« eux » ; adjectit> panfieux).

Exemple : Hier, un bluseau a fait tomber le cratine

Dictée de texte
Le texte dicté est tiré du L2ZMA (Chevrie-Muller,n®n, & Fournier, 1997) et s’intitule « Le
Corbeau » (voire annexe lll). Il est scindé en dparies : la premiére partie est dictée aux

4P et aux 6P, et la deuxiéme partie n'est dictéaugqu6P. La correction se déroule en
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plusieurs étapes et permet d’obtenir 4 indices traascription phonétique, I'orthographe

d'usage, l'orthographe grammaticale et I'aptitudebgle (qui est la somme des 3 autres
indices). Pour les 4P, la partie phonétique a uxirmam de 15 points, la partie usage de 22
points, la partie grammaire de 13 points et la giabale de 50 points. Pour les 6P, la partie
phonétique a un maximum de 17 points, la partigeiske 30 points, la partie grammaire de

23 points et la note globale de 70 points.

Epreuve de lecture

L’épreuve L3 de 'ORLEC (Batterie d’épreuves pouesurer I'Orthographe et la LECture)
(Lobrot, 1980) est composée de 36 phrases (voiexantV). L'épreuve commence par 4
essais puis les enfants disposent de 5 minutes négpandre a un maximum d’items. lls
doivent lire chaque phrase silencieusement et ichpmasmi 5 mots celui qui termine le mieux
la phrase. On calcule le pourcentage de réponsescteas en multipliant le nombre d’items
corrects par 100 et en divisant le tout par 36.

Exemple : Prends le panier et va m’acheter desdjaes) oranges, ordures, ombres, ordres).

Epreuve d’intelligence non verbale

Cette tache tirée du TONI-3 (Test of Nonverbal lligence, 3™ version) (Brown,
Sherbenou, & Johnson, 1997) est composée de nsafkiog annexe V). Le principe est de
compléter la figure par I'item le plus adéquat paémpossibilités. L'épreuve débute par 4
essais puis le temps accordé est de 10 minutesséirie réponse est correcte et un point est
accordé par réponse juste. Le score maximal e$6 ¢mints. La passation de cette épreuve a
été adaptée : un item sur deux de I'épreuve ofligiag@té sélectionné.

3.3.3.2. Taches individuelles

Les taches individuelles comprennent également reugps : une tache de classification
probabiliste, deux épreuves de conscience phorgplegiacronymes et contrepeteries) et deux

épreuves de mémoire de travail (chiffres et pseudts).

Tache de classification probabiliste

Cette tache est effectuée sur support informatigjus’appelle «le marchand de glaces »
(Mayor Dubois, en préparation, voir annexe VI). pBrsonnage apparait a I'écran et I'enfant
doit décider (en essayant de deviner) quelle glgméfére (vanille ou chocolat) et presser sur
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la touche correspondant a son choix. S’il a bierirse le personnage lui donne de I'argent et
le parfum apparait a I'écran. S'il s’est trompébtsmhomme ne lui donne pas d’argent, mais
le parfum souhaité est affiché a I'écran. Aucunieagonsigne n’est donnée a I'enfant. Les
personnages peuvent avoir une moustache ou pahapeau ou pas, des lunettes ou pas, un
nceud papillon ou pas. Ces propriétés peuvent dimec ddmbinées et différencier les
personnages. On calcule ensuite le pourcentagépdeses correctes. La tache est composée
de 200 items et dure en moyenne 25 minutes. Cest@®8 sont ensuite décomposés en 8

blocs de 25 items pour I'analyse des données.

Epreuve de conscience phonologique | : acronymes

Cette épreuve est issue de la BELEC (Batterie did@mn du Langage ECrit et de ses
troubles, voir annexe VII) (Mousty, Leybaert, AlegrContent, & Morais, 1994). Deux mots
sont dits a I'enfant qui doit prendre le premien sl@ chaque mot et les mettre ensemble pour
former un nouveau « mot ». L’épreuve débute parphase d’entrainement et une fois celle-
ci terminée, plus aucun feedback n’est donné ddenOn obtient deux indices en comptant
d’abord le nombre total de réponses justes (maxir@npoints) puis le nombre d’erreurs
orthographiques (ou I'enfant se base sur la lattréeu du son pour former le nouveau mot).

Exemple : Tante — Alice- /ta/.

Epreuve de conscience phonologique Il : contrepetéBchelstraete & Zesiger, 2005a)

Deux mots sont dits a I'enfant et il doit inversemremier son de chaque mot pour former
deux nouveaux « mots » (voir annexe VIII). L’éprewdebute par une phase d’entrainement
et une fois celle-ci terminée, plus aucun feedbdekt donné a I'enfant. La réponse a un item
contenant deux mots cibles, on attribue un poinir pthaque mot restitué correctement
(maximum 12 points).

Exemple : Gateau — Frais Fateau — Grais.

Epreuve de mémoire de travail avec des chiffres

Cette épreuve tirée de la WISC-4 (Wechsler, 2008)porte deux parties (voir annexe 1X).
Dans la premiere partie, I'enfant doit répéter apiexpérimentateur des séries de chiffres de
plus en plus longues, exactement dans I'ordre éndbbaque série ne peut étre répétée une
deuxieme fois a I'enfant. Chaque item contient de¢ries de chiffres de méme longueur. La

tache se termine lorsque I'enfant obtient une wieteéro aux deux séries d’'un méme item.
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Une réponse est considérée comme correcte uniqudonegue I'enfant restitue 'ensemble
des chiffres dans le bon ordre. La note maximalee46 points.
Dans la deuxieme partie, I'enfant doit répéterditfres entendus dans I'ordre inverse (ex :

2-7 - 7-2). Les conditions d’arrét et de cotation sesthémes que pour la premiére partie.

Répétition de pseudo-mdRoncelet & Van der Linden, 2003)

L’expérimentateur dit des pseudo-mots de longusnisgante a I'enfant, et ce dernier doit les
répéter apres lui (voir annexe X). Les pseudo-metpeuvent pas étre répétés une seconde
fois. En premiére partie, 'enfant doit répéter gesudo-mots contenant des syllabes simples
(ex : bin po na gu) et en deuxieme partie des mseunts contenant des syllabes complexes
(ex : spin kre vron dré). Les productions de I'eifsont enregistrées et permettent d’obtenir
un score renseignant sur les capacités de mémamibale. Celui-ci est calculé en attribuant
un point par item correct. La tache se terminesapéehec a deux items conseécutifs. Pour les
pseudo-mots simples, le maximum est de 21 poirasr Res pseudo-mots complexes, le

maximum est de 15 points.

3.3.3.3.  Procédure

Les passations se déroulent en deux temps. Tobbmiades épreuves collectives sont
administrées a la classe, puis chaque éleve sssgparément pour les épreuves individuelles.
La durée totale de la passation des épreuves toliecs’éléeve a environ 45 minutes. Les
épreuves individuelles sont administrées a chagf@nteen une seule séance d’environ 45
minutes. L'ensemble des passations a lieu danstt@slissements scolaires des classes
concernées. L’intervalle entre les passations ciblies et les passations individuelles varie de

une a plusieurs semaines.

3.4 Hypothéses opérationnelles

La variance des scores aux différentes taches graphiques (L2MA total, L2MA indice

« orthographe d’'usage », L2ZMA indice « orthogragteammaticale », ODEDYS) devrait étre
expliquée par le niveau, les tdches de métaphomo(agronymes, contrepéteries), les taches
de mémoire de travail (épreuve de mémoire de travac des chiffres : ordre direct et ordre
inverse, répétition de pseudo-mots : syllabes smpt complexes), I'épreuve L3, la dictée de
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pseudo-mots en contexte phrastique, la tache dssifitation probabiliste et dans une
moindre mesure par le TONI-3.

Pour lindice « orthographe d'usage » du L2MA eépfeuve des mots irréguliers de
'ODEDYS, nous nous attendons aux mémes résultats.

Les mémes résultats devraient également appargiter Iindice « orthographe
grammaticale » du L2MA, mais I'épreuve L3 de I'ORLEt la dictée de pseudo-mots en
contexte phrastique expliqueraient une part deamaa significative plus faible. La part de
variance expliquée par les taches de métaphonolag®nymes et contrepéeteries) serait
guant a elle moindre, voire non significative, eattcas plus faible que la part de variance de

I'orthographe d’'usage expliquée par la consciermmmnplogique.
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4. RESULTATS

Les données ont été analysées a l'aide du logié?&S. Les résultats sont considérés comme

statistiguement significatifs a un seuil de .05.

Dans le tableau | figurent les statistiques defugp, c’'est-a-dire les moyennes et écarts-

types des enfants de 4P et de 6P pour chaque épreuv

Tableau |
Moyennes et écarts-types par niveau aux différegpiesuves

4P 6P

Moyenne| Ecart-type| MoyenneEcart-type
ODEDYS : dictée de mots irréguliers 5 35 208 8.15 1734
od_mi ' ' ' '
ODEDYS : dictée de mots réguliers 8.16 1785 964 0.699
od_mr ' ' ' '
ODEDYS : dictée de pseudo-mots 8.28 1.403 997 1126
od_pm : : : :
Dictée de pseudo-mots en contexte phrasuiqu9 o8 5 404 8.91 2821
dic_pm ' ' ' '
L2MA : transcription phonétique 12.74 2761 16.36 1.220
I2ma_dpl
L2MA : orthographe d'usage 1458 | 3705 | 2324| 3.083
2ma_dul
L2MA : orthographe grammaticale 767 3.74 17.67 2 965
I2ma_dgl ' ' ' '
L2MA : aptitude globale 3474 | 7926 | 57.27| 5886
I2ma_tot
ORLEC:LS 68.927 | 15514 | 88214  8.449
TONI-3 9.81 2333 | 12.39 1.58
toni
Acronymes 11.42 4.277 11.73 4.237
acron
Acronymes : erreurs 177 2 543 145 3.001
acron_err ' ' ' '
Contrepeéteries 7.26 3.274 8.09 4.726
contrep ' ' ' '
Epreuve de mémoire de travail avec des
chiffres : ordre direct 8 1.839 8.7 1.776
digit_od
Epreuve de mémoire de travail avec des
chiffres : ordre inverse 6.67 141 7.21 1.556
digit_oi
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Répétition de pseudo-mots (syllabes simples)_Ll 74 3.691 1239 4.062
rep_pm_s ' ' ' '
Répétition de pseudo-mots (syllabes

complexes) 5.12 2.362 6.18 2.579
rep_pm c

Tache de classification probabiliste : bloc 1 0531 0.102 0.549 0.118
blocl ' ' ' '
Tache de classification probabiliste : bloc 2

bloc? 0.579 0.144 0.598 0.143
Tache de classification probabiliste : bloc 3

bloc3 0.583 0.136 0.585 0.133
Tache de classification probabiliste : bloc 4

bloca 0.563 0.133 0.579 0.119
Tache de classification probabiliste : bloc %

blocs 0.586 0.153 0.648 0.124
Tache de classification probabiliste : bloc 6 0.580 0117 0.628 0.136
bloc6 ' ) ' '
-ll)-l?)cch; de classification probabiliste : bloc 7 0.589 0.139 0.644 0.104
'tl)'lzzl)ccrée de classification probabiliste : bloc 8 0593 0.152 0.657 0.165

La figure 1 illustre les statistiques descriptivemcernant I'évolution des performances des
enfants de 4P et de 6P au cours de la tache dsficiaison probabiliste. Cette tache comporte

200 items qui ont été subdivisés en 8 blocs dee?s chacun.



31

0.68

0.66 A

0.64 -

0.62 A

0.6 -
— 4eme

—— 6éme

0.58 A

0.56
/
0.54

Taux de réponses corectes

0.52
0.5
1 2 3 4 5 6 7 8
Bloc de 25 items
Figure 1

Taux de réponses correctes a la tache de classificarobabiliste par bloc et par
niveau.

Une premiere analyse visant a déterminer si ledoqeances sont significativement
supérieures au hasard (voir les résultats au,taeaexe XI) montre que les performances des
4P le sont des le 2eme bloc. Celles des 6P dépapsamt a elles significativement le niveau
du hasard dés le ler bloc. Cependant, les résdiialer bloc sont significatifs a un seuil de

p<.023 alors que ceux des autres blocs sont sigtificap<.001.

Une deuxieme analyse a été effectuée avec le faaten-sujet (niveau scolaire) et le facteur
intra-sujet (blocs 1 a 8). Elle permet d’observeretfet significatif des blocs;(7, 68) = 4.04,
p=.001. On peut considérer que cet effet est impgrtar I'eta au carré partiel a une valeur
de .294. L'effet du niveau scolaire, quant a Iteshpas significatifF(1,74) = 2.998p=.088,
mais montre une tendance vers une différence &drdeux niveaux scolaires. En effet, les

eléves de 6P ont, dés le ler bloc, des performamcgeu plus élevées que les éleves de 4P.
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Cette tendance perdure au cours des différentss.blbes données, ne révelent pas

d’interaction significative blocxniveat(7,68) = .76p=.624.

Une troisieme analyse visant a tester les éveeudllfférences entre les niveaux aux 4
derniers blocs a été réalisée. Elle implique 3aldes : le facteur intra-sujet (4 derniers
blocs), le facteur inter-sujet (niveau scolairedie¢ co-variable (bloc 4). Elle montre qu’il n’y
a pas d’effet significatif du bloc mais une tenda€(3,71)=2.419p=.073), que l'interaction
blocxbloc 4 est presque significativie(8,71)=2,692p=.053) et que l'interaction blocxniveau
n’est pas significativeH(3,71)=.087 p=.967). Cette analyse révele également que I'elfiet
niveau scolaire est significati, (1,73)= 5.258p=.025.

Certaines variables évaluant les mémes compétenoas, les avons regroupées en scores
composites. Les variables « acronymes » et « quétegdes » ont été regroupées sous la
variable « conscience phonologique » et les vaggaklrépétition de pseudo-mots : syllabes
simples », « répétition de pseudo-mots : syllabemptexes », « épreuve de mémoire de
travail avec des chiffres : ordre direct » et «eépe de mémoire de travail avec des chiffres :
ordre inverse » ont été regroupées sous la varialo@moire de travail phonologique ».

Chaque score composite représente donc une mogenpeurcentage de réponses correctes

pour I'ensemble des taches.

Les scores composites ont été calculés de la neasiugvante :

Conscience phonologique = [[(score d’acronymesreues orthographiques) / 16] + (score de
contrepéteries / 12)] x 100/ 2

Mémoire de travail phonologique = [(score de mémdies chiffres a I'endroit / 16) + (score
de mémoire des chiffres a I'envers / 16) + (scogerépétition de pseudo-mots : syllabes

simples / 21) + (score de répétition de pseudo-meyabes complexes / 15)] x 100/ 4

Tableau Il
Moyennes et écarts-types par niveau aux scores a@gitep « conscience
phonologique » et « mémoire de travail phonologigue

4P 6P

Moyenne| Ecart-type| MoyenneEcart-type
cons_phono 72.307 18.435 72.128 15.464
mdt_phono 45.420 10.561 49.916 10.518

cons_phono = conscience phonologique
mdt_phono = mémoire de travail phonologique
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Les analyses descriptives nous permettent d’obsee certaines épreuves de 'ODEDYS
(dictée de mots réguliers et de pseudo-mots) santspnsibles. En effet, nous constatons des
effets plafonds a ces épreuves. C’est pourquovadembles dépendantes que nous utilisons
dans les analyses suivantes sont les différentesen L2MA (dictée du corbeau) ainsi que

le score a la dictée de mots irréguliers de 'ODEDY

L’épreuve de mots irréguliers de 'ODEDYS et l'indi « orthographe d’'usage » du L2ZMA
mesurent tous deux les performances orthographidussige. Cette épreuve et cet indice
corrélant fortementr€.74), nous en avons fait un score composite Igtituorthographe
lexicale ». Pour obtenir ce score nous avons talodd calculé un score Z pour chaque sujet
et chaque variable. Z = (valeur du sujet — moyeshungroupe) / écart-type du groupe. Puis
nous avons calculé un score composite pour chagjeé en faisant la moyenne des deux

scores Z.

4.1 Analyse de I'ensemble des données (4P et 6P confosy

4.1.1. Compétences orthographiques générales (L2MA)

Les analyses de régression permettent, dans rtatte, @e mettre en évidence les variables
qui prédisent les compétences orthographiques gié@séites variables indépendantes qui ont
été introduites sont : I'dge, le TONI-3, la conscie phonologique, la mémoire de travail
phonologique, la tache de classification probdieili$a dictée de pseudo-mots en contexte

phrastique et I'épreuve L3. La variable dépendatitisée est le L2ZMA total.

Tableau IlI
Analyse de régression testant I'effet des diff@entariables prédictives sur les
compétences orthographiques générélés 74)

Variables B Erreur Beta R Variation de Signification
indépendantes standard R?
dic_pm 1.389 0.229 0.581 0.338 0.338 .000
cons_phon 0.157 0.034 0.412 0.488 0.151 .00(
13 0.126 0.037 0.561 0.749 0.072 .001

dic_pm = dictée de pseudo-mots en contexte phrestiq
cons_phon = conscience phonologique
I3=ORLEC: L3
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D’aprés l'analyse de régression, on constate queaf@ble « dictée de pseudo-mots en
contexte phrastique» explique 33.8% de la variades compétences orthographiques
générales. La variable «conscience phonologiquesplioele 15.1% de variance

supplémentaire. La variable « L3 » explique 7.2%vdaance supplémentaire. Toutes ces

valeurs sont statistiquement significatives.

4.1.2. Compétences orthographiques d’'usage (orthographexeale)

Les variables indépendantes introduites pour prédl's compétences orthographiques
d'usage sont les mémes que pour prédire les congeeorthographiques générales. La

variable dépendante utilisée est quant a elledeestomposite « orthographe lexicale ».

Tableau IV
Analyse de régression testant I'effet des diff@entariables prédictives sur les
compétences orthographiques d'uséiye= 74)

Variables B Erreur Beta R Variation de Signification
indépendantes standard R?
13 0.045 0.005 0.753 0.567 0.567 .000
age 0.284 0.076 0.293 0.638 0.071 .000
cons_phon 0.016 0.004 0.300 0.719 0.081 .00(
dic_pm 0.060 0.025 0.174 0.741 0.022 .019
I3=ORLEC: L3

cons_phon = conscience phonologique
dic_pm = dictée de pseudo-mots en contexte phrasti

D’aprés l'analyse de régression, on constate queatable « L3» explique 56.7% de la
variance des compétences orthographiques d'usag&atiable « age » explique 7.1% de
variance supplémentaire. La variable « consciehomgogique» explique 8.1% de variance
supplémentaire. La variable « dictée de pseudo-emisontexte phrastique » explique 2.2%

de variance supplémentaire. Toutes ces valeursstatigtiquement significatives.

4.1.3. Compétences d’orthographe grammaticale (L2ZMA)

Les variables indépendantes introduites pour peédas compétences d'orthographe
grammaticale sont les mémes que pour prédire lepénces orthographiques générales. La

variable dépendante utilisée est quant a ellei€me orthographe grammaticale » du L2ZMA.
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Tableau V
Analyse de régression testant I'effet des diff@®ntariables prédictives sur les
compétences d’orthographe grammaticale (N = 74)

Variables B Erreur Beta R Variation de Signification
indépendantes standard R?
dic_pm 0.744 0.115 0.606 0.367 0.367 .000
age 0.928 0.314 0.269 0.436 0.069 .004

dic_pm = dictée de pseudo-mots en contexte phrestiq

D’apres l'analyse de régression, on constate queat@ble « dictée de pseudo-mots en
contexte phrastique » expligue 36.7% de la variades compétences d’orthographe
grammaticale. La variable « age » explique 6.9%vaeance supplémentaire. Toutes ces

valeurs sont statistiquement significatives.

4.2 Analyses des données des 4P

4.2.1. Compétences orthographiques générales (L2MA)

Les variables indépendantes qui ont été introdsted : I'age, le TONI-3, la conscience
phonologique, la mémoire de travail phonologigaetlche de classification probabiliste, la
dictée de pseudo-mots en contexte phrastiquepmtlée L3. La variable dépendante utilisée
est le L2ZMA total.

Tableau VII
Analyse de régressiotestant I'effet des différentes variables prédesivsur les
compétences orthographiques générées 41)

Variables B Erreur Beta R Variation de Signification
indépendantes standard R?
dic_pm 2.347 0.369 0.713 0.509 0.509 .000
cons_phon 0.182 0.044 0.417 0.660 0.151 .00(
13 0.180 0.047 0.346 0.758 0.098 .000

dic_pm = dictée de pseudo-mots en contexte phtaestiq
cons_phon = conscience phonologique
I3=ORLEC: L3

D’aprés l'analyse de régression, on constate queaf@ble « dictée de pseudo-mots en
contexte phrastique» explique 50.9% de la variades compétences orthographiques
générales. La variable «conscience phonologiquexpligue 15.1% de variance

supplémentaire. La variable « L3 » explique 9.8%vdaance supplémentaire. Toutes ces

valeurs sont statistiquement significatives.
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4.2.2. Compétences orthographiques d’'usage (orthographexeale)

Les variables indépendantes introduites pour prédi's compétences orthographiques
d'usage sont les mémes que pour prédire les conge&eorthographiques générales. La

variable dépendante utilisée est quant a elledeestomposite « orthographe lexicale ».

Tableau VI
Analyse de régression testant I'effet des diff@entariables prédictives sur les
compétences orthographiques d'uséiye= 41)

Variables B Erreur Beta R Variation de Signification
indépendantes standard R?
13 0.029 0.006 0.636 0.404 0.404 .000
dic_pm 0.126 0.034 0.437 0.565 0.160 .001
cons_phon 0.012 0.004 0.321] 0.652 0.087 .004
I3=ORLEC : L3

dic_pm = dictée de pseudo-mots en contexte phtaestiq
cons_phon = conscience phonologique

D’apres l'analyse de régression, on constate queatable « L3 » explique 40.4% de la
variance des compétences orthographiques d’'usagealiable « dictée de pseudo-mots en
contexte phrastique » explique 16% de variance |éopmtaire. La variable « conscience
phonologique » explique 8.7% de variance suppléament Toutes ces valeurs sont

statistiguement significatives.

4.2.3. Compétences d’orthographe grammaticale (L2ZMA)

Les variables indépendantes introduites pour peédas compétences d'orthographe
grammaticale sont les mémes que pour prédire lepénces orthographiques générales. La

variable dépendante utilisée est quant a ellei€ae orthographe grammaticale » du L2ZMA.

Tableau IX
Analyse de régression testant I'effet des diff@entariables prédictives sur les
compétences d’orthographe grammaticale (N = 41)

Variables B Erreur Beta R Variation de Signification
indépendantes standard R?
dic_pm 0.973 0.192 0.630 0.397 0.397 .000

dic_pm = dictée de pseudo-mots en contexte phrestiq
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D’apres l'analyse de régression, on constate queat@ble « dictée de pseudo-mots en
contexte phrastique » expligue 39.7% de la variades compétences d’orthographe

grammaticale. Toutes ces valeurs sont statistiqnesignificatives.

4.3 Analyses des données des 6P

Les données du L2MA ne comprennent que la leréepdet la dictée afin de pouvoir étre

comparées a celles des 4P.

4.3.1. Compétences orthographiques générales (L2MA)

Les variables indépendantes qui ont été introdsted : I'age, le TONI-3, la conscience
phonologique, la mémoire de travail phonologigaetlche de classification probabiliste, la
dictée de pseudo-mots en contexte phrastiquepmtlée L3. La variable dépendante utilisée
est le L2ZMA total.

Tableau XI
Analyse de régressiotestant l'effet des différentes variables prédesivsur les
compétences orthographiques générgiés 33)

Variables B Erreur Beta R Variation de Signification
indépendantes standard R?
dic_pm 1.185 .308 .568 .323 323 .001
cons_phon 143 .055 376 448 125 .014

dic_pm = dictée de pseudo-mots en contexte phrestiq
cons_phon = conscience phonologique

D’apres l'analyse de régression, on constate queat@ble « dictée de pseudo-mots en
contexte phrastique » explique 32.3% de la variades compétences orthographiques
générales. La variable «conscience phonologiquexplique 12.5% de variance

supplémentaire. Toutes ces valeurs sont statistignesignificatives.

4.3.2. Compétences orthographiques d’'usage (orthographexiale)

Les variables indépendantes introduites pour prédlss compétences orthographiques
d'usage sont les mémes que pour prédire les conge&eorthographiques générales. La

variable dépendante utilisée est quant a elledeestomposite « orthographe lexicale ».
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Tableau XIlI
Analyse de régression testant I'effet des diff@gntariables prédictives sur les
compétences orthographiques d’'usage (N = 33)

Variables B Erreur Beta R Variation de Signification
indépendantes standard R?
cons_phon 0.020 0.005 0.545 0.297 0.297 .001
13 0.023 0.010 0.349 0.409 0.112 .023
cons_phon = conscience phonologique
I3 = ORLEC : L3

D’aprés l'analyse de régression, on constate queat@ble « conscience phonologique »
explique 29.7% de la variance des compétencesgrepbiques d’'usage. La variable « L3 »
expliqgue 11.2% de variance supplémentaire. Toutes ealeurs sont statistiquement

significatives.

4.3.3. Compétences d’orthographe grammaticale (L2MA)

Les variables indépendantes introduites pour peédas compétences d'orthographe
grammaticale sont les mémes que pour prédire lepénces orthographiques générales. La

variable dépendante utilisée est quant a ellei€met orthographe grammaticale » du L2MA.

Tableau Xl
Analyse de régression testant I'effet des diff@entariables prédictives sur les
compétences d’orthographe grammaticale (N = 33)

Variables B Erreur Beta B Variation de Signification
indépendantes standard R?
dic_pm 0.640 0.150 0.609 0.371 0.371 .000

dic_pm = dictée de pseudo-mots en contexte phrestiq

D’apres l'analyse de régression, on constate queat@ble « dictée de pseudo-mots en
contexte phrastique » explique 37.1% de la variades compétences d’orthographe

grammaticale. Toutes ces valeurs sont statistigonesignificatives.

4.4 Analyses des corrélations

Les analyses de corrélations révelent que de neamjénérale, la tache d’apprentissage
implicite non verbal (tdche de classification prolbiate) ne correle ni avec la tache
d’apprentissage implicite verbal (dictée de psemmbds en contexte phrastique), ni avec les

autres variables (voir annexe XII).
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5. DISCUSSION

Les résultats montrent que les compétences orthbigraes des enfants ne sont expliquées de
maniéere significative que par quatre variableapprentissage implicite verbal, la conscience

phonologique, I'exposition a I'écrit et le niveatotaire.

Mémoire de travail phonologique

La mémoire de travail phonologique n’explique awcpart de variance significative, que ce
soit pour les compétences orthographiques générdlesage ou grammaticales et tous
niveaux confondus ou séparés. Selon nos hypothksesémoire de travail phonologique
aurait dd avoir une influence sur ces trois typescdmpétences orthographiques a tous les
ages. La mémoire de travail phonologique n’est derasemblablement pas un facteur
déterminant dans les compétences orthographiguastracement, par exemple, a la
conscience phonologique. Cependant, ces deux facpeemoire de travail phonologique et

conscience phonologique) sont reliés.

Intelligence non verbale

L’intelligence non verbale n’explique pas non plds part significative de variance des
compétences orthographiques (générales, d’'usagemimaticales). Nous spéculions que la
part de variance expliquée par ce facteur deviatrabindre, cependant elle est ici carrément
inexistante. Il est plausible que les autres fasteaient un poids plus important dans
I'explication des compétences orthographiques Icaiagit de variables verbales ayant donc
un lien plus direct avec ces capacités. Ces résultant dans le méme sens que ceux
concernant l'apprentissage implicite non verbal. &ffet, ces variables ont trait a des
compétences trop larges et n'ont que peu (voir@ gaslien avec la sphére verbale dans
laquelle se situent les compétences orthographidilies ne permettent donc pas d’expliquer

les différences interindividuelles.

Age

Les performances en orthographe générale des 4P ebnfondus n’'ont pas une part de
variance significative expliquée par I'age, ce gigst pas conforme a nos hypotheses. Il est
possible que linfluence de l'dge soit moindre ausea du fait que les compétences

orthographiques générales sont composées de pkisietsants et qu’il y a donc plusieurs
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facteurs explicatifs qui entrent en jeu. De pluss différentes compétences évoluent

probablement avec I'age et peuvent donc masquepamele variance liée a I'age.

Toujours pour les 4P et 6P confondus, I'dge estdéeixieme facteur explicatif des
compétences orthographiques d’'usage et grammatidalessort apres I'exposition a I'écrit
pour ce qui est de l'orthographe d'usage et apmésehsibilité aux régularités implicites
verbales pour ce qui est de I'orthographe grammalaticCette influence de I'age sur ces deux
versants de l'orthographe est conforme aux résulitendus. En effet, les compétences

augmentent avec I'age et I'entrainement (expérisootire).

Cette variable ne ressort que dans les résultatslps 4P et 6P confondus, et pas dans ceux
de ces niveaux séparés. Ceci peut s’expliqueredail que la différence d’age est moins
grande a l'intérieur d’'un niveau qu’entre les niweau également parce gu’ils en sont au

méme stade de leur cursus scolaire.

Conscience phonologique

La conscience phonologique est f&2acteur explicatif des compétences orthographiques
générales pour les 4P et les 6P, qu'ils soientidéréss ensemble ou séparément. Cette
variable expligue donc une part significative dedfétences dans les compétences

orthographiques, mais elle n’est pas la plus eaplie. Ce résultat reste cependant conforme
a I'hypothese que la conscience phonologique expligne part de variance significative des

compétences orthographiques générales. Il esthp@sgie cette variable ait une plus grande

importance en tout début d’apprentissage de lafet de I'écriture, donc avant la 4P, et que

par la suite d’autres variables prennent plus déspmotamment la sensibilité aux régularités

implicites verbales.

En ce qui concerne l'orthographe d'usage, la cemea phonologique n’est que 1E™3
facteur explicatif de ces performances pour legd®P ensemble ainsi que pour les 4P seuls.
L’orthographe d’usage a une plus grande part denvee expliquée par I'exposition a I'écrit
et la sensibilité aux régularités implicites vedsathez les 4P et par I'exposition a I'écrit et le
niveau chez les 4P et 6P confondus. Comme spdauti®nscience phonologique explique
une part de variance significative des compétenddegraphiques d’'usage, mais pas la plus
grande part. Ce qui, en revanche, n'est pas coef@mos hypotheses est le fait que chez les

6P seuls, la conscience phonologique est le prefacteur explicatif des compétences en
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orthographe d’'usage. Or nous ne nous attendiona pasqu’elle explique une si grande part
de variance. Une explication possible de ces r#suist que I'épreuve d’exposition a I'écrit
et les taches de métaphonologie ont une forte gmnariance commune. Par conséquent,
'une prend une part de variance de l'autre etarssn premier (notamment la conscience
phonologique), ne laissant plus qu’'une part explieamoindre et donc non significative de

l'autre variable (notamment I'exposition a I'écrit)

Pour le versant de I'orthographe grammaticale,dascience phonologique n’explique pas
une part significative des compétences dans ce idengue ce soit pour les 4P et 6P seuls ou
confondus. Ces résultats vont dans le sens de hgpathese qui spéculait que la variance
expliquée par la conscience phonologique serdildaroire non significative. En effet, les
marques de morphologie grammaticale du francarg étagrande partie silencieuses, c’est-a-
dire sans contrepartie phonologique (Fayol, 20@8#)pbonnes capacités a manipuler les sons
du langage ne semblent pas nécessaires pour Eapiph de I'orthographe grammaticale. De
plus, la voie d'assemblage, qui nécessite notamnum¥ capacités de conscience

phonologique, ne permet pas d’écrire correctenaentdrphologie flexionnelle.

Sensibilité aux régularités implicites verbales

La sensibilité aux régularités implicites verbadss le facteur expliquant la plus grande part
de variance interindividuelle dans les compétemtehographe générale chez les 4P et 6P
confondus et séparément, ce qui est conforme aypighéses. La part de variance expliquée
par cette variable est encore plus élevée cheP¢50.9%) que chez les 6P.

Au niveau de I'orthographe d’usage, cette variabst que le 4" facteur explicatif chez les
4P et 6P confondus. Elle sort en deuxieme pospiaur les 4P seuls (apres I'exposition a
I'écrit) et n'explique pas de part de variance Bigative chez les 6P seuls. Une maniére
d’expliquer ces résultats serait que les 6P onlenigue orthographique plus riche et plus
consistant. Par conséquent, ils n'auraient plusibg®u moins) d’utiliser d’autres stratégies
pour orthographier les mots, notamment les régaamgraphotactiques. Possédant plus de
formes orthographiques connues, ils utiliseraidus e récupération directe en mémoire a
long terme, dans le lexique orthographique.

Pour ce qui est de l'orthographe grammaticaleglesibilité aux régularités implicites est le
premier facteur explicatif pour tous les niveauR @t 6P confondus et séparément), ce qui est
conforme a nos attentes. En effet, comme évoqueEgednment, I'orthographe grammaticale

comprend un versant explicite ('application delesgrégissant le systeme orthographique,
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comme les —s ou les —nt du pluriel des substagititkes verbes) et un autre versant implicite
(par exemple la récupération directe d’'une fornéeHie en mémoire, associant un radical et
un morphéme flexionnel). La dualité de cette compeét se retrouve dans la tache de dictée
de pseudo-mots qui contient un pan implicite (fguent en début de mot, -age fréquent en
fin de mot, etc.) et un pan explicite (on écritl4mur le masculin et —eille pour le féminin,
etc.). Cette correspondance entre ces mesuresobstement ce qui explique que l'une soit

prédictive de l'autre.

Exposition a I'écrit

En ce qui concerne I'orthographe générale, I'expmsia I'écrit est le 4" facteur explicatif
des performances pour les 4P et 6P confondusaiespour les 4P seuls, apres la sensibilité
aux regularités implicites verbales et la consa@emhonologique. Ces résultats sont
conformes a nos attentes qui étaient qu’'une paviadance significative de ces compétences
serait expliquée par I'exposition a I'écrit. Chexs I6P isolés, en revanche, I'exposition a
I'écrit n'expligue aucune part de variance sigmfice des performances en orthographe
générale. Ce résultat, non conforme a nos hypaheserrait étre expliqué par le fait que la
conscience phonologique et I'exposition a I'écnit @ne part de variance en commun. La

conscience phonologique masquerait alors l'infleethe I'exposition a I'écrit.

Cette variable est le premier facteur explicatifldethographe d’'usage pour les 4P et 6P
confondus et chez les 4P seuls, ce qui correspardhgpothéeses. En effet, I'exposition

répétée a la forme lexicale d’'un mot permet decbeler dans le lexique orthographique et
permet également d'extraire des régularités grauttigues pouvant ensuite étre utilisées
pour écrire des parties de mots ayant plusieugshgga possibles. Cela confirme les constats
evoqués dans l'introduction théorique, comme gaolelcture, et I'exposition a I'écrit de

maniére plus générale, permettent une extensidexiyue orthographique et des acquisitions
implicites du langage écrit (Fayol, 2008b ; Pactéayol & Perruchet, 2002 ; Pacton, 2008).
De plus, il parait normal qu'un mot irréegulier gtus de chance d'étre orthographié
correctement si I'enfant a frequemment été exposa forme lexicale, contrairement a s'il

n'y a jamais été confronte.

Chez les 6P seuls, I'exposition a I'écrit n'est glee deuxiéme facteur explicatif des
performances en orthographe d'usage, aprés la iemesc phonologique. Plusieurs

hypothéses non exclusives peuvent expliquer cdtaéstiout d’'abord, il est possible que la
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conscience phonologique, possédant une part deneari commune avec la variable
d’exposition a I'écrit, dissimule l'influence dette derniere sur I'orthographe d’'usage. Une
autre explication serait que les 4P bénéficienné’'moins grande exposition a I'écrit en
contexte scolaire, les différences entre individtent alors imputables a la stimulation du
langage écrit en dehors de 'école. En 6P, en ahares enfants sont plus exposeés a I'écrit
dans le contexte de I'école, ce qui pourrait dissiles différences inter-individuelles. La
variance des compétences en orthographe d'usagé akms plus expliquée par d’autres
facteurs. Pour finir, cette différence entre lesedfes 6P peut s’expliquer par la nature de la
tache. En effet, celle-ci implique également laida@ de la lecture, qui est accrue par une
utilisation prédominante de la voie d’adressage, ez les 4P, cette voie est moins
efficiente que chez les 6P. Des différences deopmdnces a cette tache expliquent donc plus

de variance en orthographe d'usage.

L'orthographe grammaticale n’est, quant a elle, papliguée par ce facteur, ce qui
correspond approximativement au résultat escoript@ffet, I'orthographe grammaticale fait
appel a un apprentissage principalement explidies ajue I'exposition a I'écrit implique un
apprentissage implicite. Cependant, étant donnpala implicite (bien que moindre) qui
compose l'orthographe grammaticale, on s’attentbaite de méme a une part de variance

(méme infime) expliquée par I'exposition a I'écrit.

Sensibilité aux regularités implicites non verbales

En ce qui concerne la sensibilité aux régularitgslicites non verbales, I'effet significatif des
blocs atteste d’'une évolution au cours de la té@tzres son entier pour les 4P et 6P, qui peut
étre traduite en termes d’apprentissage. Cet éfgprentissage est confirmé par le t-test qui
indique que les performances des éleves sont auslds seuil du hasard. La différence entre
les niveaux n’est, quant a elle, pas significatue 'ensemble des huit blocs, mais il y a une

tendance vers une différence qui se maintientaoubng de la tache.

Cependant, cet effet du niveau scolaire est saatifipour les quatre derniers blocs (5 a 8), ce
qui dénote une différence d’évolution des perforoeanentre les 4P et les 6P. En effet, les
performances des 6P sont significativement supesed celles des 4P aprés {8%bloc. On

peut postuler I'existence de deux phases d’'apmsade chez les 6P, la premiére relevant

d’'un apprentissage implicite et la seconde d’'urrapissage plutbt explicite, se caractérisant
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par la recherche de stratégies pour améliorer éeonmances. Les 4P resteraient, quant a

eux, du début a la fin de la tache, dans un moalepéentissage de type implicite.

Comme évoqué dans [lintroduction théorique, l'appesage implicite impliquerait

l'utilisation de la mémoire procédurale. L’abseram différence entre les niveaux dans la
premiere moitié de la tache, qui reléverait justettbun apprentissage implicite, corrobore
I'idée que les capacités de mémoire procéduralerpent étre complétement développées a

un age précoce.

Malgré des performances significativement supéeieupour les 6P aprés 1€™ bloc,
'absence d’'interaction bloc x niveau indique qas Eléves de 4P et de 6P n’évoluent
globalement pas de maniére différente au coursetsdmble de la tache. Le fait que la
différence de performances entre 4P et 6P soitfigtive sur la deuxiéme partie de la tache
laisse présumer gu’entre la premiere et la deuxiparéie, les 6P auraient eu une légeére
augmentation de leurs performances (passage aprergigsage explicite), mais I'absence
d’effet d’interaction bloc x niveau (sur I'ensemigles blocs et sur les quatre derniers blocs)
amene a la conclusion que ces performances, bempagsées a un niveau supeérieur, restent

stables sur la deuxiéme partie de la tache.

Ce constat est confirmé par I'analyse de la deuziémitié de la tache (blocs 5 a 8) qui ne
révele pas d'effet significatif des blocs. Il n’ydanc pas d’augmentation des performances
dans la deuxieme moitié de la tadche de classificagirobabiliste chez les 4P et 6P mais
seulement une tendance a I'amélioration des pedioces. Le méme constat peut étre fait
concernant I'interaction entre les blocs (5 a 8gdtloc 4 qui n’est tout juste pas significative.
On ne peut donc constater qu'une tendance a cdequeeilleurs éleves au bloc 4 soient
également les meilleurs aux quatre derniers bldeshonnes performances au bloc 4 auraient

donc tendance a prédire de bonnes performancedeaix@&me moitié de la tache.

Les analyses de corrélations révelent qu’il n'y as pde relation entre les capacités
d’apprentissage implicite non verbal et les autv@siables (conscience phonologique,
mémoire de travail, niveau, intelligence non veebahpprentissage implicite verbal et

exposition a I'écrit).
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Contrairement aux hypothéses, les analyses de sgigne indiquent que les capacités
orthographiques (orthographe générale, d’'usageagtrgaticale) ne peuvent étre expliquées
par les capacités d’apprentissage implicite norbalerPar conséquent, contrairement aux
capacités d’apprentissage implicite verbal, lesaca@s d’apprentissage implicite général ne
sont pas prédictrices du niveau orthographique. dagmcités d’apprentissage implicite se
décomposent donc clairement en deux catégoriegppréntissage implicite verbal et non

verbal.
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6. CONCLUSIONS

Les données recueillies aupres d'éléves de 4P eibPvenants a l'aide de différentes
épreuves et les résultats statistiques qui en t&woumenent a la conclusion que les
compétences orthographiques des enfants sont paleaient expliquées par leur sensibilité
aux régularités implicites verbales, leurs compg&tsren conscience phonologique (capacité a
manipuler les sons de la langue) et leur degrépdsiion a I'écrit. Ces trois facteurs
s’averent donc étre les principaux prédicteurs depacités orthographiques. Des
compétences élevées dans ces trois domaines pouerdt de bonnes compétences en

orthographe, et inversement.

Du reste, ces trois variables sont liées. En effed, été souligné précédemment que la
conscience phonologique partageait une grandedparariance commune avec I'exposition a
I'écrit. D’autre part, la lecture et la conscienpgbhonologique entretiennent une causalité
réciprogue. Une bonne capacité a manipuler les dena langue aide a apprendre a lire et la
lecture aide a une bonne segmentation du signpade en phonémes (Zesiger, 2007). Pour

finir, plus un enfant (ou un adulte) est expos&eérit, plus il a de chances d’en extraire les

régularités (pour autant, évidemment, qu’il y saihsible).

6.1 Limites de la recherche

Comme toute recherche expérimentale, cette étuapade certaines limites. Tout d’abord,
étant donné le contexte, il était difficile d’assudes conditions de passation identiques pour
tous les enfants. En effet, ces conditions pouvapamfois étre entravées par les bruits
provenant de I'extérieur (fenétre ouverte) ou useggnant qui interrompait la passation. Les
discussions entre les enfants sur les épreuvepdsgtes ou a venir constituent également un

biais a I'accomplissement des taches.

Un autre biais est que les différentes taches deaimé de travail phonologique (répétitions
de pseudo-mots avec des syllabes simples et coagpxépétition de chiffres a I'endroit et
a I'envers) ne consistaient pas en un enregistrestendardisé. Il y a donc un risque de biais
di a I'expérimentateur, chaque personne faisargepds test étant susceptible de dire les
mots et les chiffres d’'une maniére et a un rythmepeu différents. Il aurait donc été
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préférable que ces épreuves soient préalablemesgistnées afin d’assurer la standardisation

de leur passation.

Une autre limite de cette recherche est que lacoemse morphologique (capacité a
comprendre que les mots se composent d’'unitésrde@as petites) n'a pas été mesuree et
donc pas prise en compte. Or, celle-ci est consgdléomme un prédicteur déterminant les
capacités orthographigues d’'usage et grammati¢Zkesiger, 2007). Il aurait donc pu étre
intéressant d’analyser la part de variance expicquad la conscience morphologique pour les

différents versants de I'orthographe.

En ce qui concerne les épreuves de sensibilitérégudarités implicites verbales, leur nature
n’étant pas totalement implicite (le genre et legégarie grammaticale releveraient plutét de
notions explicites), il est difficile de dissociker part relevant en effet de I'implicite et celle
relevant plutét de I'explicite. De plus, l'utilisah de composantes implicites et explicites
dépend des sujets. Certains peuvent récupérerriaefdléchie du mot directement en
mémoire alors que d’autres appliqueront une raghas le résultat sera le méme. Il est donc

difficile d’évaluer précisément les parts d’impleciet d’explicite de cette tache.

Pour terminer, certaines épreuves tirées de 'ODED)uI ont été administrées se sont
révélées peu, voire pas sensibles, et il a dorla fak éliminer. Ces taches ont donc
malheureusement inutilement allongé les temps dsgban, ce qui peut avoir une influence

sur le niveau d'attention des éleves et une régsion sur les résultats aux autres épreuves.

6.2.Implications cliniques

Cette recherche n'a pas abouti aux conclusionsydts, a savoir que l'apprentissage
implicite en général aurait une influence sur lempétences orthographiques. Cela va donc
également contre le postulat de Pacton, Fayol. ¢2@05) qui présupposait que la sensibilité
aux régularités statistigues du langage écrit étamous-tendue par des mécanismes
d’apprentissage général. Il ne parait donc pas délchercher des moyens de développer ces
capacités d’apprentissage général, du moins pas Kajectif qui est le nbtre, a savoir
I'acquisition et/ou I'amélioration des compétencethographiques. Cependant, les données
recueillies permettent tout de méme de mettre éfeage des pistes utiles pour cet objectif

dans le cadre, notamment, de la pratique logopédiqu
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Certaines compétences (conscience phonologiqueysitiigqm a I'écrit et sensibilité aux

régularités implicites verbales) ressortent comn&ernthinantes dans I'acquisition des
capacités orthographiques et il parait donc fond@mhede mettre I'accent sur elles. La

conscience phonologique notamment, comme le mdnégalement de nombreuses autres
recherches, est tres importante. En cas de ddéoitette aptitude, il est possible et préconisé
de I'entrainer. Elle est essentielle pour mettreokace la voie d’assemblage (voie indirecte)
qui permettra ensuite l'installation de la voie diessage (voie directe), en lecture et en

écriture.

Pour les enfants présentant un déficit dans lailsétés aux régularités implicites verbales,
comme le souligne Fayol (2008a, pp. 209-210), «emh amené a envisager qu'un
enseignement soit nécessaire pour que les phénenmexpeimables sous forme de régle
fassent I'objet d’'une découverte guidée, d’'une fdation susceptible d’étre mémorisée et
d’activités de consolidation visant notamment fola I'automatisation de la mise en ceuvre et
la mémorisation des contextes associés a 'em@delle ou telle régle ou régularité ». Par
conséquent, en lI'absence d’apprentissage impireitbal, les régles et régularités du langage
écrit peuvent étre mises en évidence et expliciteragprimées par I'adulte afin de faciliter
leur prise en compte et leur acquisition par I'enfa&Cela permettrait de compenser I'écart
entre les bons et les faibles orthographieurs, plesniers accomplissant la majorité de
'apprentissage de l'orthographe de maniere imggialors que les seconds ont besoin d’'un
enseignement explicite (Fayol, 2008d). Or, comnkevéedans l'introduction, méme lorsque
ce type de régularités est appris implicitemenia oéaboutit pas a I'abstraction d’'une regle
explicite (Pacton et al., 2001 ; Fayol, 2008a rirgret & Pacton, 2004). Par conséquent, tous
les enfants pourraient bénéficier d’'une expliaitiatde ces aspects, ce qui leur donnerait des

outils pour orthographier allant au-dela de la B®iitg et de I'« intuition ».

Enfin, I'exposition a I'écrit s’étant également éée d’'une importance majeure, il parait
essentiel de I'encourager en privilégiant le ptatk lire, que ce soit, selon les intéréts de
'enfant, au travers de livres d’histoires, de esntd’ouvrages abordant des sujets spécifiques
(animaux, nature, sciences), de magazines ou epeore biais du jeu. Les bibliothéques et
les ludothéques sont donc des lieux qu’il est irgrarque I'enfant connaisse et apprivoise.
Cette sensibilisation peut commencer par la lectlingstoires par I'adulte et la mise en

evidence de I'utilité de I'écrit pour que, petipatit, 'enfant ait envie d’étre autonome dans sa
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lecture. Une grande fréquentation de l'écrit permeh seulement une amélioration des

compeétences en lecture et en écriture mais égatamerouverture et un acceés a la culture.

Ces différentes pistes peuvent étre exploitées Banadre logopédique, mais lI'impact sera
d’autant plus important si, dans la mesure du ptesselles sont également mises en place

dans le cadre scolaire et familial.
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8. ANNEXES

Annexe | : Dictée de mot et de pseudo-mots

On donne a I'enfant la fiche qu’il doit complétéxg colonnes pour les 3 types de mots).
On dicte les mots (une liste a la fois) en prédisae pour la troisieme liste, il s’agit de mots
gui n’existent pas et qui n'ont pas de sens.

Noter sur 10 pour chaque colonne, et pour les nots;non accorde 1 point pour toute forme
orthographique phonologiquement correcte (quitsslinme le mot dicté).

Dictée de mots : réquliers, irréguliers et pseuddsm

Liste A Liste B Liste C
Mots irréguliers Mots réguliers Pseudo-mots
seconde ordure gontra
monsieur poisson copage
million jardin bartin
femme bille datoir
ville chapeau majon
fusil vigne nagule
tabac frite savette
galop gare bracho
aoat verbe famire
parfum couleur poulan
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Annexe Il : Epreuve de sensibilité aux réqularitésmplicites (dictée avec des pseudo-

mots)

Consigne :

« Maintenant on va faire un autre exercice avec dasts qui n’existent pas. Je vais vous
dicter des phrases qui contiennent des mots invené je vous demande simplement de les
écrire. Comme vous ne les avez jamais vus, vousdeisez comme vous pensez que c’est
bon ; il n'y a pas de réponse correcte, ce quiiegbortant c’est que vous les écriviez comme
vous pensez qu’ils devraient s’écrire s'ils exigat en francais.

Sur la feuille, il y a des phrases « a trous » slmots inventés doivent étre écrits dans les
trous. Je vais donc vous lire les phrases une pae @t vous remplirez simplement les trous
avec les mots inventés, au fur et a mesure. »

Puis distribuer les feuilles aux enfants.

« Avant de commencer la vraie dictée, on va faireruexemple pour voir si vous avez bien
compris. Dans cet exemple, le premier mot inventésedéja écrit, il faudra que vous
écriviez le second. »

Lire 'exemple :« Cette nuit, jai entendu un petit picron couru-alessus dbasutail »
« Vous avez des questions ?[sepondre le cas échéant].

« Voila, nous allons maintenant passer a la dictéde vais vous lire les phrases que vous
devrez compléter avec les mots inventés. Ecrivezslalu mieux que vous pouvez en
faisant comme si ces mots existaient. Je lis d’albla phrase une premiere fois, vous

suivez sur la feuille ; ensuite je la relis et vouécrivez les mots inventés dans les trous
correspondants. Il est important de suivre le rythne de la dictée et de ne jamais revenir

en arriere sur un mot déja écrit. »

Dictée

J'ai prété undutirelle a Claire parce qu’elle avait perdu sareu.
Hier, unbluseaua fait tomber leratinel.

Ce touristganfieux a acheté unmochuelledans une boutique.
Dans cette ville il y a peu dffrules et seulement quelquesnquels.
Le valreau étaitbantreux depuis toujours.

Il faut beaucougfficuder pour arriver a utiliser utiveu.
Sonurpeau arrivait tous les jours avec un amanigueux

Uneaffurmose s’avancgait au milieu de |aoracelle

© © N o g bk~ w0 N R

Le dupariel s’en allait au bord dbujeu.
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Annexe Il : Dictée de texte (« Le corbeau » du L2M)

Cette tache nous permettra d’avoir 4 indices :
- Transcription du mot du point de vue phonétiqueXpPP
- Orthographe dite d’'usage, témoignant de la constiiud’'un lexique orthographique
(DU1)
- Orthographe grammaticale, témoignant de [lintésation des regles
morphosyntaxiques (DG1)
- Aptitude globale (DD1 = DP1 + DU1 + DG1)

(22-29) ORTHOGRAPHE -
DICTEE DE TEXTE (DP-DU-DG-DD)

Consignes et notation . Manuel page 48.

Dicter le texte segment par segment, aprés l'avoir lu & l'enfant en entier, en utilisant un
débit normal et une intonation bien adaptée au sens. On peut répéter chague segment
(entre / /) une fois (pour toutes les classes, on it le paragraphe supplémentaire CM2,
méme si on ne le dicte pas).

La dictée est transcrite par I'enfant sur son «Cahiem.

DicTée «counte» : CE2 - CM1 - CM2

LE CORBEAU

Un corbeau / perché sur I'antenne d'un batiment / tient dans son bec / une souris
blessée /. Rendus furieux / par cet oiseau cruel, / des enfants lancent des cailloux /

pour I'abliger a s'envoler /.
{22) Phonétique 115
(23) Usage 122
(24) Grammaire /13
{25) Total /80

DicTée «LONGUE» : CM2
Au CM2 ajouter lo texte suivant * :

Le corbeau les a observés / puis a déployé ses ailes / et s'est élancé / en lachant la
souris / que les enfants / vent recueillir et soigner /.

(26) Phonétique
(27) Usage
(28) Grammaire
(29) Total

* On ne dicte pas ce complément de texte & un enfant de CM2 qui aurail rencontré des difficultés
imporlantes pour faire la dictée «courte» (il existe de toute fagon un étalonnage CM2 pour cette dictée
ucourtes).




DICTEE DE TEXTE - CORRECTION - CE2 - CM1 - CM2 (OU1 - 22-25)

[Phonétique | Note Usage Note | Grammaire | Note Total

DP1 DU1 DG1 8]0} ]
corbeau 1oul 1
perje iou0 | perché Toul (perch)é | 1ou0 3
aten 1ouD I'antenne 2oul” 3
batimi 1oul | batiment 20u0* 3
ye 1oul (tien)t | 10u0 2
son | 1oul 1
bek 1oul |bec 1oul 2
souris 1oud 1
blese 1ou0 | blessée 1oul (bless)ée | 10u0 3
rady 1ou0 |rendus 1ou0 (rendu)s | 1oul 3
fyrjg 1ou0 | furieux 1oud 2
par 1oul 1
set 1oul |cet 1oul (c)et | 1oul 3
wazo 1ou0 | oiseau toul 2
kryel 1oul cruel 1oul (cruyel | 1Toul 3
enfants ieud {enfant)s | 1oul 2
las 1ou0 | lancent 1oul (lanc)ent | 1ou0 3
kaju 1ou0 | cailloux 1oul (caillou)yx | 1oul 3
ablize 1oul | I'obliger 20uQ* (oblig)er | 1o0u0 4
al toul 1
savole 1oul |s'envoler 20u0" | (s'envol)er | 1ou0 4

DP1 = DU1 = DG1 = DD1 =

/15 122 /13 /50
DICTEE DE TEXTE - CORRECTION CM2 (OU2 - 26-29)

[Phonétique | Note Usage Note | Grammaire | Note Total

DP2 buz2 DG2 DD2
(lesya| 1o0u0 1
abserve 1oul observé 1oul (observiés | 1ouD 3
puis 1ou0 1
deplwaje 1ou0 | déployé 1ou0 | a(déploy)é| 10ud 3
ses | 1oul 1
{aile)s | 1oul 1
sest | 1oul 1
élancé 1ouD (Glanc)é | 1ou0 2
lachant 20u0* 2
(Voent| 1oul 1
recueillir 1oul (recueill)ir | 1ou0 2
soigner 1oul (soignjer | 1oul 2

DP2 = puz = DG2 = DD2 =

ny /30 23 70

* La note 1 ne doit jamais étre accordée (méme en cas de «réussite partielle»)
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Annexe IV : Epreuve de lecture (L3 de 'ORLEC)

(Puisqu’elle est effectuée collectivement, il feaite attention au copiage !)

L’épreuve est distribuée a chaque enfant, aveattepentrainement devant et la partie test
cachée derriére.

On leur demande de se munir d’un crayon et dddgghrases silencieusement (« dans votre
téte »). On leur explique gu'il faut qu'ils souligmt le mot entre parentheses qui va le mieux
avec la phrase lue. On lit avec eux les phrasésmpné@ires. On leur montre (ou on vérifie) ce
gu’ils doivent souligner, et on les fait souligner.

Phrases préliminaires a lire avec les enfants

1 — Je ferai la vaisselle demain matin car je fatigué et je préfere aller au (bout, loup, jour,
lit, loin).

2 — Si on fait marcher trop fort la radio on risqie déranger les (poissons, mains, coins,
Voisins trains).

3 — Mon frere a fait un voyage en Afrique et a @pp une trés originale (ville, statue
chaleur, estrade, saison).

4 — Un homme qui conduit un véhicule s’appelle oré¢anicien, compagnon, accordeur,

conducteurchanteur).

Une fois I'épreuve préliminaire terminée on leur:di

« Vous avez bien compris. Maintenant, vous allezife la méme chose, mais seuls sur la
page suivante. Vous irez le plus vite que vous paez et vous ferez le mieux possible.
Attendez pour tourner la page. Je vous rappelle queous devez souligner le mot qui va
le mieux avec la phrase que vous venez de lire. \®uous arrétez pile quand je vous le
dirai et vous poserez votre crayon. Etes-vous pré®&Allez-y, tournez la page ! »

On déclenche le chronométre au moment ou I'entamhe la page. Au bout de 5 minutes, on
arréte I'épreuve en disant « Stop, posez les asye®. Puis on ramasse les feuilles.

Phrases tests
1 - Prends le panier et va m’acheter des (armadresiges, ordures, ombres, ordres).

2 - Si vous mangez ce gateau, dit ma meére, vousaz’eomme il est (long, rond, bon, doux,
chou).

3 - Tous les chiens ont quatre (bouches, pattasepj prunes, oreilles).
4 - Jaimerais aller sur la plage pour me baigrarsda (guerre, mer, mere, marche, marque).

5 - La petite fille a mis sa (roche, cloche, raue, robe).
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6 - La gare se trouve au milieu de la (fille, viltélle, boule, poule).
7 - Il a ouvert la radio et a écouté les (nousglidhandelles, voiles, vitres, navires).
8 - Il a déchiré son tablier et il s’est fait (reulgrandir, sonder, craindre, gronder).

9 - Un endroit ou on range les livres s’appelle (péche, cuisine, galerie, bibliotheque,
porte).

10 - Il y a eu un grand accident : la locomotige sortie des (tiroirs, rails, rayons, routes,
rangs).

1l - lls travaillent toute la journée et le sois ike (noient, brisent, sechent, répondent,
reposent).

12 - Vous pourriez enlever la poussiére avec ukaig@aalai, bceuf, lard, valet).
13 - Il est parti a la chasse, c’est pourquoigtia son (outil, feu, fusil, gentil, foin).

14 - Mon oncle, aprés de longues études, est de@resuille, médecin, moisi, monsieur,
moyen).

15 - Il s’est penché sur le puits et il est tombdfand, front, frein, fard, four).

16 - Il fait chaud sur la terrasse, pourquoi netezetvous pas le (paravent, radiateur, parasol,
passage, patin) ?

17 - Quand on est dans la rue il faut faire trésnéibn aux autos afin de ne pas se faire (laver,
transporter, casser, pousser, écraser).

18 - Quand vous dormirez, jespere que vous feegplis (réves, yeux, trous, rires, cous).

19 - Parmi tous les jeux préférez-vous le ping-pdadpillard, les dominos, ou les (douches,
astres, bras, cartes, cadres) ?

20 - |l s’est pris la main dans la porte et ilst’enis a pleurer en poussant des (bruits, lits,
nuits, cris, cas).

21 - Un camarade I'a poussé et il est tombé surdéeges, mains, nains, vins, ponts).

22 - Tout le monde est parti en voiture jusqu'ddeet et la nous nous sommes assis sur
I'herbe et nous avons mangé notre (rat, rang, repast, pas).

23 - lls comptent aller aux courses dimanche prioctar ils aiment voir les chevaux courir
sur la (piste, liste, vodte, route, mine).

24 - 1l est arrivé une drole d’aventure a un péchelua attrapé une (carpe, tanche, godasse,
truite, perche).
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25 - Du cratere du volcan s’échappent peu a petiatesle (vague, lave, bave, cave, rage).

26 - Pourquoi ne vous servez-vous pas d’'un coyteaumanger votre (vin, voiture, viande,
voisin, ville)?

27 - Tous les gens sont sortis de leur maison ¢tregardé les dégats produits par
I'(explosion, exposition, ascension, expéditioragdration).

28 - Nos voisins ont acheté un gros chien méchardajt rester devant la porte pour monter
la (corde, fuite, chaine, grade, garde).

29 - C’est I'hiver, et cette nuit sont tombés desgfflacons, cocons, flocons, sapins, sabots).

30 - Nous sommes allés nous promener dans la érébus avons rapporté des (chalets,
champions, chataignes, chateaux, chapeaux).

31 - C'est le printemps, les bois sont fleuris deilles, jongleurs, jonques, jonquilles,
feuilles).

32 - La fatigue, le surmenage ont rendu cette peesdalerte, petite, aimable, maligne,
souffrante).

33 - Le prestidigitateur, en plantant un couteansda paume de sa main nous a (payés,
effacés, fouillés, effrayés, ensanglantés).

34 - Les hommes aiment ce qui est nouveau parcecelaesatisfait leur (bonté, amitie,
curiosité, vanité, justice).

35 - Le mari d’'une fille est pour la mere de cditle un (géant, agent, gendre, gedlier,
gendarme).

36 - Les refrigérateurs empéchent la nourriturénateurir, rouiller, se souiller, geler, pourrir).
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Annexe V : Epreuve d’intelligence non verbale

Expliquer que I'on va pour finir faire quelque ckadun peu plus amusant. Distribuer les
protocoles, en mettant la feuille test dessugsetitres dissimulées au dessous. Expliquer
ensuite que pour chaque exercice (en indiquanbdy du’il y a 4 exercices par feuille), il
faut bien regarder le dessin en haut.

« On va regarder la premiere page ensemble. Dansadjue dessin, il manque une petite
partie. C’est a vous de trouver la partie qui mange, et qui va le mieux avec le reste du
dessin, parmi les figures qui se trouvent en bas diessin. Une fois qu’on a trouvé le
morceau manguant, on va I'entourer.

« On va faire quelques exemples ensemble. Regarddegremier dessin, il manque cette
petite partie (montre du doigt). Laquelle des figues en bas va le mieux avec le reste du
dessin (on pointe chaque dessin, d’'un coté a l'agtren disant « celui-ce ? »).

On passe dans les rangs, pour les enfants qui embérbonne image, on félicite en disant
gu’ils ont bien compris. Pour les enfants qui senpent, en réexplique.

« On va essayer encore quelques exemples.... »

Quand on a fini avec la phase test, on dit que teaamt, chaque enfant va travailler tout seul,
et continuer a entourer pour chaque exercice dedefed’apres, la figure qui va avec le reste
du dessin.

« Je vais compter jusqu’a 3, puis vous allez tourmecette premiére page, et faire les
exercices des pages d'apres, ou il faut faire exactent la méme chose. Quand je dirai
stop, tout le monde pose son crayon. Vous étes bjgréts ? 1, 2, 3... allez-y ! ».
Chronométrez 10 minutes, quand celles-ci sontdjnmi@massez les feuilles.

Iltems d’entrainement
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Annexe VI : Tache de classification probabiliste

On explique a I'enfant :

« Nous allons maintenant jouer a un jeu qui s’appé le « Marchand de Glaces ». Dans
ce jeu, c’est toi le marchand de glaces.

Tu vas voir un petit personnage qui vient vers toiTu devras deviner s'il préfére une
glace a la vanille ou au chocolat. Essaye de dewuiraissi bien que possible !

Pour VANILLE tu appuies sur A, et pour CHOCOLAT tu appuies sur L. (On lui
montre bien sur le clavier).

Si tu as bien deviné, le petit personnage te donreedes sous pour te montrer qu'il veut
acheter la glace que tu proposes ! »

Surtout il ne faut RIEN donner comme indices afba !!!
S’il demande comment faire, on dit simplement :vauras bien, si c’est juste ou pas en
fonction de s’il te donne des sous ou pas, moejeais pas, ou je ne peux rien te dire...

«Tu es prét? Tu as bien compris ou sont les toues? A pour vanille et L pour
chocolat. Onyva!»
On rentre le numéro du sujet et on commence I'éareu
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Annexe VIl : Epreuve de Conscience phonologigue lacronymes

« On va faire un exercice avec des mots. Je vaisdige deux mots et tu vas inventer un
nouveau mot en mettant ensemble le premier son guy a au début de chacun de ces
deux mots. »

« Par exemple : si je dBANTE ALICE, on garde le premier son de « tante » quigstt le
premier son de « Alice » qui est /A/, et on met deax sons ensemble pour avoir le son
TA. »

« Essaie maintenant d’en faire un tout(e) seulfe) :
SOLEIL — ARDENT

« On fait encore un essai : »
BETE - HORRIBLE
« Tu as des questions ? [répondre le cas échéafildrs, on peut continuer. »

PHOTO -ARTISTIQUE
CHIEN - ACCROUPI
BEBE -OURSON
TORTUE -ENLEVEE
BEL —OISEAU
GRANDE -OURSE
VIEIL - AUTOBUS
BON —ENFANT
LIVRE —OUVERT

© © N o g k& w0 NP

10.COUSIN —INFERNAL
11.CHER -AUGUSTE

12. GANT - EPAIS
13.MAISON —ENTIERE
14.GENTIL - INVITE
15.FABULEUX - EMPIRE
16.GRAVE —ENTORSE
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Annexe VIl : Epreuve de conscience phonologique Il contrepéteries

« Maintenant nous allons faire un autre exercice. el vais te dire deux mots et tu vas
inventer deux nouveaux mots en inversant le premieson qu’il y a au début de chacun
de ces deux mots. »

« Ecoute, je vais te donner un exemple : »
a. CANARD - ROUGE:

« On enleve le premier son de « Canard » qui gset/ke premier son de « Rouge » qui est
IR/, et on les échange ; cela donnANRRD — COUGE »

« Essaie maintenant de faire un essai : »
b. TORTUE —GRISE : @RTUE - TRISE

« On fait encore un essai. »
c. DRAPEAU -GAI : GRAPEAU — DAl

« Tu as des questions ? [répondre le cas eéchéafildrs, on peut continuer. »

GATEAU -FRAIS: FATEAU - GRAIS
CRAYON —FIN : FRAYON — KIN
CAMION - BLEU : BAMION - CLEU
FAUTEUIL — PLAT :  PAUTEUIL — FLAT
TRACTEUR -VERT : VRACTEUR —1ERT
PLAFOND —SALE: SLAFOND —PALE

o ok w bd P
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Annexe IX : Epreuve de mémoire de travail avec deshiffres

Epreuve tirée de la WISC.
Commencer par I'ordre direct puis I'ordre inverss faisant passer chaque essai.

Consignes :

- Ordre direct :

« Je vais te dire des chiffres. Ecoute bien atteng#ment, et quand j'aurai fini, tu les
répéteras exactement comme moi ».

NB : Lire chaque essai dans sa totalité au rythenerdchiffre par seconde, en baissant
Iégérement le ton de la voix au dernier chiffrdalsérie, et faire une pause pour permettre a
'enfant de répéter.

La répétition d’un essai n'est pas autorisée.e3ifint demande de répéter, direEssaie de
répéter de ton mieux. »'aide n’est autorisée uniquement pour I'item d'exse de I'ordre
inverse.

- Ordre inverse :

« Maintenant, je vais encore te dire des chiffresnais cette fois, quand j'aurai fini, tu les
répéteras a I'envers. Par exemple, si je dis 8-2u¢q dois-tu répéter ? ».

- Si la réponse est correcte, dikec’est bien »et passer a I'item 2

- Si la réponse est incorrecte, dire Ce n’est pas tout a fait juste. J'ai dit 8 — 2ot pour
les répéter a I'envers, tu aurais dd dire 2 - 8.dagons a nouveau : 8 — 2.

Entourer les chiffres restitués par I'enfant dantableau.

Critére d’arrét : arrét apres une note 0 aux deux essais d’'un mémedardre direct et

ordre inverse).

Cotation:  Pour chaque essai, coter 1 point pour toute répaorsecte et O point pour
toute réponse incorrecte.
La note d’item est la somme des notes aux delwaiseds l'item.
La note brute est la somme des notes aux itemsulbessts ordre direct et
inverse. Pour les autres notes cf. le manuelhdiaigtration
. Are:(
0 Ote
Reno d’essat - drten
2-9 01
1'4-6 01 0 1'_2
— 1
g, 8-8-6 01 hie ‘13 01
6-1-2 01 2
— 3-5 01
g 324-1-T 01101 61 01
6-1-5-8 01] s 01
4 B-4-2-3-9 01ty "9-5-9 01
5-2-1-8-6 01 - 7 2-9_6 01
5'3—8m-9w1 -4 01 0 12 ‘8..4-9..3 01
7-9-6-4-8-3 ¢ 1 4-1-3-5-7 01
g i-1-T-4-2-3-8 01 011 ) "9-7-8-5-2 01
9-8-5-2-1-6-3 01/ 1-6-5-2-9-8 01
g 1-8-4-5-9-7-6-3 0111, '3-6-7-1-9-4 01
2-9-7-6-3-1-5-4 01 8-5-9-2-3-4-6 01
g B3-8-7-1-2-4-6-9 oty 1 A 4-5-7-9-2-8-1 01
'4-2-6-9-1-7-8-83-5 01| " 6-9-1-7-3-2-5-8 01
3-1-7-9-5-4-8-2 01




Annexe X : Répétition de pseudo-mots

« Maintenant nous allons faire une autre épreuve dmémoire : tu vas entendre des mots
qui n’existent pas ; a la fin de chaque mot, tu leépéteras. D’abord les mots seront assez
courts et ils deviendront de plus en plus longs. Csont des mots que tu n'as jamais
entendus. Ce qui est important, c’est de répéter Imieux possible. Au début ce sera assez
facile mais quand les mots deviendront plus longsiela deviendra plus difficile. Tu
répéteras donc tout ce dont tu te souviens, mémetsias oublié une partie. Nous allons
d’abord commencer par un essai. »

Répétition de non-mots

a) simples

essai: PE BIN JA ZOU
21 BE | PO 31 BO | FE | NAN 41 BIN | PO | NA | GU
22| ZIN | GU 32l PIN | Mé | DA 42l ZU |GON | MEU | CHI
23] Pé |MEIL 331 Zé | GON | MEIL 43l PAN | Mé |DEIL| KO
51/ ZIN | GU |MEIL |ICHON| Lé 61 PE | Mé | DA | KIN | VO | REU
52/ Pé |MEU |DEIL| KIN | VO 62| Bl PO | NA |GON|TEU | ZIN
531 BO | FIN | NAN |GON| TI 63 ZOU | GU |MEIL| CHI | LEU | Pé
71 BIN | FE |[NAN| GU | TO | Zé | LEU
72t PIN | Mé | DA | KO | VE |REU | CHI
73l ZOU |GON|MEU | CHI | LIN | Pé | TO
g1 Pé |[MEU| DA | KIN | VO | RE |[CHON| PIN
82l ZIN | GU | Mé | CHI | LEU | PIN | TO | Zé
83l BE | PO | NAN |GON| TI ZU Lé | BIN

b) complexes

essai: PRE SPAN BLI VLIN
21|SPON| KRIN 31/VLEU| PLO |[SCOU 41| SPIN | KRE VRON| DRe
22| VLO |PLOU 32| SPIN | KRO | VRI 42| BLO | PSé |GLOU| FLI
23| BLU | PSA 33 BLOU| PSIN | GLO 43 VLI |PLIN | SCO | GLE
51/ BLIN |[PSON| GLI | FLA |TRAN 61/ BLIN | PSA | GLé | FLIN | TRE | GRU
52| VLé |PLOU| SCIN |GLEU| DRO 62| SPU |KRON| VRIN IDROU|FREU| SPO
53)1SPOU| KRé | VRIN IDRON| FRA 63 VLU | PLE |SCAN|GLOU| DRe | PRA




Annexe Xl : Résultats au t-test

t-test pour les 4P

Statistiques sur échantillon uniqué

Erreur
standard
N Moyenne | Ecart-type moyenne
bloc1 43 .53116 101915 015542
bloc2 43 57860 144314 022008
bloc3 43 .58326 136412 020803
bloc4 43 .56279 132778 020249
bloch 43 .58605 152661 023281
bloct 43 58047 117229 017877
bloc? 43 .58884 .138928 021186
bloc8 43 .59349 .151922 023168
a. niveau = 4
Test sur échantillon uniqué
Valeur du test = .50
intervalle de confiance 95% de
la différence
Sig. Différence
{ ddl {bilaterale) movenne inférieure Supérieure

bloct 2.005 42 051 031163 -.00020 06253
bloc2 3.572 42 001 078605 03419 12302
bloc3 4.002 42 000 083266 04127 12524
bloc4 3.101 42 003 062791 02193 10365
bloch 3.696 42 .o 086047 03906 13303
bloct 4.501 42 .000 080465 04439 11654
bloc? 4.183 42 .000 088837 04608 13159
blocB 4.035 42 .000 093488 04673 14024

a. niveau =4



t-test pour les 6P

Statistiques sur échantillon uniqué

Erreur
standard
N Moyenne | Ecart-fype moyenne
bloct 33 .54809 .118014 .020544
bloc2 33 59758 .142807 .024860
bloc3 33 58545 133348 023213
bloc4 33 57939 118794 020679
hioch 33 54848 .123585 021515
bioc6 33 62788 135825 023644
bioc? 33 .64364 103616 018037
bioc8 33 85697 165236 028764
a. niveau =6
Test sur échantillon uniqué
Valeur du test = .50
Intervalle de confiance 95% de
la différence
Sig. Différence
t ddl {bilatérale) movyenne Inferieure Supérieure

bloct 2.390 32 .023 048091 00725 .09094
bloc2 3.925 32 .000 .097576 04694 .14821
bloc3 3.881 32 .001 .0854585 .03817 13274
bloc4 3.839 32 001 079394 .0arzr 12152
blocs 6.801 32 .000 148485 .10466 19231
bloct 5.408 32 000 127879 07972 17804
bloc7 7.963 32 .000 143636 10690 18038
bloc8 5.457 32 .000 156970 09838 .21558

a. niveau = 6



Annexe Xll : Analyses de corrélations

niveau od mi od mr od pm dic pm

app_imp_1 4 Pearson

Correlation -0.004 -0.122 0.016 -0.141 -0.05

Sig. (2-

tailed) 0.973 0.294 0.894 0.223 0.671

N 76 76 76 76 76
app_imp_4 8 Pearson

Correlation 0.158 0.144 0.08 0.026 0.031

Sig. (2-

tailed) 0.172 0.214 0.494 0.821 0.79

N 76 76 76 76 76

I2ma dpl I2ma dul I2ma dgl I2ma_tot 13

app_imp_1 4 Pearson

Correlation 0.073 -0.011 -0.06 0.005 -0.001

Sig. (2-

tailed) 0.53 0.923 0.609 0.967 0.993

N 76 76 76 76 76
app_imp_4 8 Pearson

Correlation 0.043 0.056 0.187 0.097 0.05

Sig. (2-

tailed) 0.71 0.63 0.106 0.402 0.67

N 76 76 76 76 76

toni acron contrep digit od digit oi

app_imp_1_ 4 Pearson

Correlation 0.003 0.103 -0.127 0.122 0.09

Sig. (2-

tailed) 0.983 0.376 0.276 0.292 0.438

N 76 76 76 76 76
app_imp_4 8 Pearson

Correlation 0.116 -0.17 0.03 0.047 0.043

Sig. (2-

tailed) 0.318 0.142 0.794 0.69 0.71

N 76 76 76 76 76

rep pm s rep pm ¢ |app imp 1 4|app imp 4 8

app_imp_1 4 Pearson

Correlation 0.042 -0.048 1 -.308"

Sig. (2-

tailed) 0.72 0.679 0.007

N 76 76 76 76
app_imp_4 8 Pearson

Correlation -0.13 -0.035 -.308" 1

Sig. (2-

tailed) 0.263 0.765 0.007

N 76 76 76 76

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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