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Résumeé

Cette étude porte sur les difféerentes compétengdscture des adultes dyslexiques
développementaux, francophones, de niveau unig@esitPlus précisément, nous nous
sommes intéressées aux compétences métaphonokmgayuecapacités de mémoire a court
terme phonologique, d’acces aux représentationsngdbgiques et d'efficacité de la
médiation phonologique de ces adultes. Nous avaess @valué leurs compétences au niveau
du traitement morphologique (tadches de décisioitddx pour des mots avec liste inductrice
et pour des mots de différentes fréquences cumukEtesu niveau de leur conscience
morphologique (tache de décision de mots suffiy#sfixés et d’intrus). Nous les avons
comparé a un groupe contréle apparié en age lexafjnede déterminer si ces différentes

compétences sont déficitaires ou en retard cheaddtes.

Les résultats de cette étude ne montrent pas fifgatite entre les dyslexiques adultes
et le groupe contréle de méme age lexique, dansgtdes métaphonologiques, d’acces aux
représentations phonologiques, ni dans celles éntilla médiation phonologique. Dans les
taches évaluant le traitement morphologique, lagtesl dyslexiqgues ne manifestent pas de
traitement des mots morphologiquement complexes, gue soit leurs fréquences ou la liste
inductrice qui les précéde, tout comme le groupetréte, mais les dyslexiques sont plus
précis que les enfants dans leur décision lexicklgin, dans les taches évaluant la
conscience morphologique, les adultes dyslexiquastnent de meilleures performances que

le groupe contrble en age lexique.

Il semblerait donc que les dyslexiques développéauenadultes francophones de
niveau universitaire aient un retard mais pas dicitigphonologique et une conscience

morphologique meilleure que ce qui pourrait étteratu pour leur age lexique.

Mots clés: adultes dyslexiques francophones, d&saanétaphonologiques, traitement

morphologique, conscience morphologique
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|. Cadre théorique

[.1. Introduction

De nombreuses études ont été menées dans plusegses, dans le but de
déterminer quelles sont les compétences atteintesdlun trouble spécifique de la lecture,
appelé dyslexie. Certaines ont étudié les capadagsenfants et/ou des adultes dyslexiques
dans divers aspects de la lecture et les comp&e@messaires a son acquisition (pour revue,
Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004 ; glier & Goswami, 2005). La majorité des
études a ainsi mis en évidence que les dyslexigoeffraient, en premier lieu, d’'un déficit
des compétences phonologiques, notamment de l@ienns phonologique (voir Ramus &
al., 2003). Or, les compétences phonologiques fouwemble important dans I'acquisition de
la lecture, particulierement dans la constructibdams I'apprentissage des connaissances des
correspondances entre les lettres et leur(s) sdhéspussi été observé qu’un certain nombre
de dyslexiques, en dépit de leurs difficultés ectulee, sont parvenus a suivre des études

jusqu’a un niveau supéerieur.

Le principal objectif de cette étude est de teblsmpothese selon laquelle certains
dyslexiques francophones auraient pu développer ceapétences et des stratégies
compensatoires contournant leur déficit initiallecture et leur permettant, par exemple, de
suivre des études universitaires. Pour vérifietechypothese, nous avons testé des adultes
dyslexiques francophones de niveau universitairasddes épreuves impliquant leurs
compétences phonologiques et morphologiques. Nensgns que ce groupe de dyslexiques,
ayant réussi a atteindre un tel niveau d’étudegmales difficultés dans les compétences

phonologiques, est le plus a méme d’avoir reussiliver des stratégies compensatoires.

Un des intéréts de cette étude réside dans leqgfdille se déroule avec des
dyslexiques francophones. En effet, la plupartréeberches menées jusqu’a présent sur les
capacités morphologiques et phonologiques des>dgskes adultes ont été effectuées avec
une population anglophone. La spécificité de leglenest importante, car il a été montré
gu'au niveau des compétences phonologiques, il peuavoir des disparités dans
'apprentissage de la lecture, notamment en ragendiverses propriétés inhérentes au
systeme orthographique — transparent ou opaquiése yar la langue écrite (pour revue, voir

Ziegler & Goswami, 2006 Le francais utilisant une orthographe semi-opaguest donc



essentiel d’évaluer les compétences phonologiqueshologiques des adultes dyslexiques
dans des taches en francais, afin d’étudier leairidtés et de déterminer ainsi s’il y a ou non

des différences inter-langues aux niveaux de cegpeétences.

|.2. Lecture experte et dyslexie

.2.1. La lecture chez le normo-lecteur

La lecture est une activité cognitive complexe met en relation d’'une part des
processus spécifiques a la lecture et, d’autre ges processus plus généraux, utilisés aussi
dans la compréhension du langage oral. Ainsi, lapréhension en lecture fait intervenir
deux composants, que sont les processus d’idextiific des mots écrits et les processus de
compréhension (Hoover & Gough, 1990, cités par ig@eCharolles & Colé, 2006). Des
lors, contrairement au langage oral, la lecturesolm d’'un apprentissage explicite : I'enfant
ne va pas pouvoir extraire et construire une remtésion du systeme alphabétique par simple
exposition au langage écrit. Cette connaissancgysiiéme alphabétique est importante dans
I'acquisition de la lecture et de I'écriture, cdleeest la compréhension de la maniére dont le
systeme écrit de la langue encode les sons dudangeal (relations entre graphemes et

phonémes).

L’apprentissage de la lecture est réussi lorscaggplenti lecteur est reconnu comme
lecteur expert, c’est-a-dire lorsqu’il a atteint oiveau de performance en lecture qui lui
permet de comprendre ce qu'il lit sans effort cofjnLa lecture de mots chez le lecteur
expert est donc une activité quasi-réflexe, ragtié@répressible (voir Guttentag & Haith,
1978). Les processus d’identification des mots smmdsi indépendants par rapport aux
processus de compréhension dans des contextegigumeas(voir Stanovich & West, 1981,
Forster, 1981, cités par Sprenger-Charolles & C@@06). Cependant, au début de
I'apprentissage de la lecture, I'identification dasets écrits est dépendante de I'utilisation du
contexte, et celle-ci est elle-méme dépendanteivkan d’expertise en lecture (Nicholson,
1991, cité par Sprenger-Charolles & Colé, 2006)nsAi plus le niveau d’expertise en
identification de mots augmente, moins l'appreeiitéur aura recours a l'utilisation du

contexte. Enfin, la lecture experte repose surtiVaton de trois codes spécifiques a



I'identification des mots: le code orthographique, code phonologique et le code

sémantique. Le code orthographigue se composeettess| qui forment le mot et de leurs
combinaisons ; le code phonologique est le stockdgel'identité des phonémes qui

composent le mot et leurs combinaisons et le c@teastique représente I'ensemble des
connaissances conceptuelles que nécessite la doamgién du mot (Sprenger-Charolles &
Colé, 2006, p. 31). Le paradigme d’amorcage avesgomege montre la temporalité de
I'activation de ces trois codes : la premiere edlecdu code orthographique, puis celle du
code phonologique et enfin, plus tardivement, cdllecode sémantique (voir Ferrand &
Grainger, 1993, Perea & Gotor, 1997, Plaut & Bo@®n0, cités par Sprenger-Charolles &
Colé, 2006). L'identification du mot se déroule dainsi : d’abord il y a une activation des

processus de la reconnaissance des lettres, pusods et enfin du sens du mot.

Des méta-analyses (Scarborough, 1998a, Kipfferd?tju2003, Petersen & Elbro,
1999, cités par Sprenger-Charolles & Colé, 2006),naontré que lors de I'apprentissage en
lecture, certaines compétences sont fortementginéges du niveau de lecture ultérieure ; ce
sont la conscience phonologique, les capacités @naine a court terme phonologique, le
niveau de connaissance des lettres, la dénominatioide et la lecture de non-mots. La
conscience phonologique est définie comme la cpgoermettant de reconnaitre, de
segmenter et de manipuler explicitement et inteniédement les unités phonologiques
(phonéme, syllabe ou rime) a lintérieur d’'un matrlp (Bruck, 1993 ; Gombert, 1990, cité
par Sprenger-Charolles & Colé, 2006 ; Ziegler & Basii, 2005). La mémoire phonologique
a court terme est celle utilisée lors de la mamifioh ou du stockage d’unités phonologiques.
Enfin, la dénomination rapide est un prédicteur, e€iée permet d’évaluer la rapidité de
'accés aux représentations phonologiques, et ¢aude a haute voix de non-mots, les

capacités de décodage de I'apprenti lecteur.

[.2.2. Les modeles de la lecture

Deux modeles importants et reconnus dans la littéascientifique sont utilisés pour
expliquer les processus impliqués dans la lectiegentbts. Le premier est le modele
connexionniste issu des recherches de Seidenbég@elland, (1989) (voir Seidenberg &
McClelland, 1989). Le second est le modéele a denigsven cascades (DRC : Dual Route
Cascaded model), issu des recherches menées phe&bl(Coltheart, Curtis, Atkins &



Haller, 1993 ; Coltheart, Rastle, Perry, LangdorZiggler, 2001). Ce dernier modéle est
souvent cité comme référence dans I'apprentissade leécture et I'explication de la dyslexie.

Dans le modele a deux voies en cascades énnexe A trois étapes distinctes sont
représentées. Dans une premiéere étape, un movaaittomatiguement déclencher I'analyse
de lidentification des graphémes par 'activatides détecteurs de traits caractéristiques de
lettres, puis par lI'activation des détecteurs diede. A la fin de cette premiére étape, deux
voies de lecture distinctes vont s’activer parab@ent : il s’agit de la voie non lexicale (ou
voie indirecte, d’assemblage, phonologique ou niiétigphonologique) et de la voie lexicale
(ou voie directe, d’adressage ou orthographiquea)vdie non lexicale est caractérisée par
I'activation d'un systeme de regles de correspoodsaigrapho-phonologiques s’appliquant de
gauche a droite dés la premiere lettre du mot. D@n®ie lexicale, il y a une activation du
systéme de détecteurs de mots ou code orthograplyjgu permet une activation de la
représentation orthographique du mot dans le lexiQette activation se propage en parallele
dans le systeme sémantique donnant ainsi I'accesraidu mot. Dans une derniere étape, la
premiere voie arrivée au module du systéme phonémiqgest-a-dire la plus rapide, va
activer le code phonémique qui permettra au mdtel’)@ononcé oralement. La voie la plus
rapide, chez le lecteur expert, est la voie legiqgaiur les mots familiers et irréguliers (ou la
correspondance grapho-phonémique donne lieu aaaoberé erronée), car ces mots, par un
effet de familiarité peuvent activer leurs reprdéagans lexicales, orthographiques et
sémantiques stockées en mémoire a long terme,pseser par le décodage lettre a lettre.
Mais dans le cas de I'apprentissage de la lecturdans la lecture de mots non familiers tels
que les mots nouveaux et les non-mots, ce seraiéanon lexicale qui sera la plus rapide,
car, il faut déchiffrer le mot au moyen des cormgfances grapho-phonémiques, puisqu’il ne

peut y avoir une activation des représentationkeszei n’étant pas en mémoire.

En résumé, le mot «parc » sera lu & haute voix Ipavoie non lexicale, via
I'activation des regles de correspondances grapionglogiques permettant la représentation
phonologique : /p/ /al Ir/ Ik/, et par la voie lede, via I'activation de la représentation

orthographique (« p a r ¢ »), sémantique et phayigle.



1.2.3. La lecture chez les dyslexiques

Selon le manuel de diagnostique et de statisticege ttbubles mentaux édité par
I’Association Américaine de Psychologie (DSM-IV-TRQ03), la dyslexie fait partie des
troubles des apprentissages. Les critéres défiissatrouble spécifique de I'apprentissage
de la lecture sont, en premier, des difficultése(utifféerence de plus de deux déviations
standards par rapport a I'age chronologique dut,saijeon niveau intellectuel et & un niveau
d’enseignement approprié) en rapidité, exactitudeompréhension de la lecture, mesurées
par des tests standardisés. Deuxiemement, cesuttés interférent significativement avec la
réussite scolaire et dans les activités de la \warante faisant appel a la lecture.
Troisiemement, en cas de déficit sensoriel, leicdlfés en lecture doivent dépasser celles
habituellement rencontrées dans ce type de défnfin, la dyslexie peut étre diagnostiquée
si une maladie neurologique, une affection médjaateretard mental, un trouble envahissant
du développement ou une scolarité inadéquate smhiess comme cause des difficultés de
lecture (F 81.0 [315.000]).

Ainsi, le quotient intellectuel doit étre dans larme ; il faut que I'enfant n’ait pas de
troubles neurologiques ou psychiatriques et pasadence socio-éducative ; il doit suivre une
scolarisation adéquate et réguliere et son agguexdoit étre inférieur de dix-huit mois a

deux ans (minimum) par rapport a son age chrongpl@gi

[.2.3.1.L’identification des mots écrits et habiletés agées chez les enfants dyslexiques

En raison d'un déficit principal de la conscienceompologique, les dyslexiques
n'arrivent pas a établir une identification des snajui soit rapide, automatique et
indépendante du contexte. En effet, la consciemmnglogique et plus particuliéerement la
conscience phonémique (habiletés métalinguistiqogdiquant la conscience du niveau
phonémique dans la segmentation des mots oraurpifiRgon, van Orden, Smith, Green &
Haith, 1990) sont des prérequis nécessaires auiisitign de la lecture. L’acquisition de ces
consciences permet, d’'une part, la compréhensiopridgipe alphabétique (compréhension
gue les sons de la langue parlée peuvent étrectitsngar des lettres ou par des séquences de
lettres) et d’autre part I'apprentissage des cpordances graphémes-phonemes, qui ne peut
étre commencé que lorsque le principe alphabétigsie compris. Ainsi, les enfants
dyslexiques ont une connaissance limitée du princijphabétique (Ziegler & Goswami,
2005), une connaissance faible des correspondamapbo-phonémiques et une utilisation

inadaptée de ces correspondances (Vellutino £@04). Le fait de ne pouvoir apprendre ces
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correspondances de maniére fiable a aussi comns&goance un échec dans I'élaboration de
la médiation phonologique. En se basant sur le teazléeux voies en cascade (Coltheart &
al., 1993 ; Coltheart & al., 2001), la médiatioropblogique est un socle pour la constitution
de la voie lexicale, principalement dans [I'étaldiment du lexique orthographique
(mémorisation d’'une représentation orthographigogecte et unique pour chaque mot).
Ainsi, chez le dyslexique, les deux voies de lexgont affectées par le déficit phonologique
et s’élaborent donc plus lentement que chez l'apgpneormo-lecteur (Share, 1999). En
conséquence, les enfants dyslexiques ne parviepasr établir une identification des mots
efficiente, non seulement en rapidité, mais aussipgcision. Les enfants dyslexiques
souffrent aussi de faiblesses en mémoire a coumet@honologique qui peuvent entraver la
mise en place de la procédure phonologique dectarks puisque pour utiliser celle-ci, il faut
pouvoir retenir et manipuler ce qui vient d'étrecliéfré, c’est-a-dire retenir les phonemes

déduits des graphemes ainsi que leurs assembBges@er-Charolles & al., 2005).

[.2.3.2.L’identification des mots écrits et habiletés asées chez les adultes dyslexiques

Globalement, le méme profil de difficultés en leetwest observé chez les adultes
souffrant de dyslexie développementale que cheenfts dyslexiques (Bruck, 1990, 1992).
En effet, les adultes dyslexiques n’arrivent pasguérir une lecture ne sollicitant que peu de
traitements cognitifs et restent a un niveau datégies en lecture peu développé avec des
performances similaires a celui d’'un apprenti lecteu d’'un enfant dyslexique : ils sont plus
lents et ont plus de difficultés que les groupestrédes appariés soit en age chronologique,
soit en age lexique (Bruck, 1990). Dans son étugleick (1990) évalue des adultes
dyslexiques dans diverses taches de lecture ahanite, notamment de non-mots (évaluation
de la voie non-lexicale), de mots variant en régudgévaluation de la voie lexicale), en
longueur syllabique, et dans une tache d’identificade mots en contexte. Les résultats, dans
toutes les taches, montrent que ces adultes omioites bonnes performances que le groupe

apparié en age chronologique et en age lexique.

Ainsi, plus précisément, depuis I'enfance, les dutlyslexiques n’acquierent jamais
un niveau approprié de conscience phonologique miothscience phonémique, quel que soit
leur &ge ou leur niveau de lecture. En effet, aieani de ces compétences, des études ont
montré qu’il y a un faible développement de la coersce phonémique, mais que celui-Ci
n'est pas suffisant (Bruck, 1992, 1993) et quedgslexiques adultes ont toujours de la

difficulté dans les taches impliquant la consciepbenologique, telles que le comptage de
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syllabes ou la manipulation de phonémes (Hatcheawing, & Griffiths, 2002 ; Pennington
& al., 1990 ; Ramus & al., 2003 ; Snowling, Natidvipxham, Gallagher, Frith, 1997). De
plus, les adultes dyslexiques montrent toujourdailles connaissances et une utilisation
inadaptée des correspondances grapho-phonémidjicentification de mots non familiers
aussi bien que ceux familiers s'effectue via cesrespondances (Bruck, 1993);
I'identification des mots ne devient donc pas awttigue et reste ainsi dépendante du
contexte (Bruck, 1990). Enfin, les performancesn&moire a court terme phonologique sont
aussi déficitaires (Chiappe, Stringer, Siegel &n8tach, 2002 ; Hatcher & al., 2002 ;
Pennigton & al., 1990 ; Ramus & al., 2003 ; Snowg/hal., 1997).

En résumé, Hatcher et al. (2002) ont utilisé ceesitaches permettant d’évaluer avec
une grande sensibilité les difficultés des dysleggjadultes de haut niveau par rapport a un
groupe contrdle constitué d'étudiants de méme nivaEdémique. Il s’agit notamment des
taches de lecture de non-mots, évaluant I'effiéacie I'utilisation des correspondances
grapho-phonémiques, de la mémoire a court termengdbgique utilisée lors de la
manipulation des sons et de la dénomination raés.taches sont d’ailleurs les mémes que

celles utilisées dans I'évaluation des difficulties enfants dyslexiques.

Cependant, la plupart des résultats cités (Brué®011992, 1993 ; Hatcher & al.,
2002 ; Pennington & al., 1990 ; Ramus & al., 20@hpwling & al., 1997), sont issus de
recherches portant sur des systémes orthographigpagues, comme l'anglais ou les
correspondances entre graphémes et phonemes smntligres, c’est-a-dire que les unités
orthographiques ont plusieurs prononciations etuld@gs phonologiques plusieurs écritures
possibles (par exemple en anglais, il y a une oquairee de phonemes auxquels correspondent
plus de mille cent dix graphemes) (Jaffré, 2005. tgpe d’inconsistance peut retarder le
développement de la lecture par un ralentissemaatrparqué dans I'établissement de la voie
de lecture phonologique (Ziegler & Goswami, 2005).francais utilisant une orthographe
moins opaque que l'anglais, les correspondancese dets unités orthographiques et
phonémiques sont plus stables : il serait alors [phwile d’apprendre les correspondances
grapho-phonémiques et par conséquence de surnaartaines difficultés dans la mise en
ceuvre de la voie de lecture phonologique. Une étueleée par Paulesu et al. (2001) montre
que le déficit de lecture est plus marqué chez dgslexiques adultes anglophones
(correspondances opaques) que chez les francopkooresspondances moins opaques) et

que chez les italophones (correspondances tramépsye Mais, des études faites dans
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plusieurs langues (pour revue voir Ziegler & Goswa#®05) ont montré que tous les
dyslexiques, que ce soit dans un systéme orthoigra@lopaque ou transparent, ont des
difficultés dans I'établissement des procédureshabdage grapho-phonémiques (vitesse
d’encodage phonologique extrémement lente), bien @pt encodage soit Iégerement plus
précis pour les orthographes consistantes, en nrages feedbacks graphémiques qui
aideraient a la représentation phonémique et gardey a peu de prononciations incertaines
dans ces orthographes.

1.3. Morphologie et dyslexie

[.3.1. L’hypothése morphologique

Comme l'ont démontré certaines études (notammeamtk3rl990, 1992 ; Vellutino &
al., 2004), les difficultés en lecture (au niveaul'dentification des mots écrits) et le déficit
de conscience phonologiqgue que rencontrent lesenéyslexiques perdurent a I'age adulte.
Cependant, de nombreuses études montrent quensedgslexiques ont pu suivre une
formation supérieure, telle que des études unia@rss. Ainsi, comme le souligne Snowling
(2001, citée par Sprenger-Charolles & Cole, 20G623-23), il semblerait que les adultes
dyslexiques développeraient des stratégies comipiresaen lecture qui leur permettraient
d’atteindre de bonnes performances au niveau dmhapréhension de la lecture et, ceci,
malgré un déficit dans I'identification des mots.

Dans cette étude, nous nous interrogeons sur lé&reationt ces dyslexiques ont pu
concilier leurs études universitaires avec leurficdités de lecture et quelles sont les
compétences qu'ils utilisent pour lire.

Selon I'hypothese morphologique, les dyslexiqueselbdpperaient des stratégies
compensatoires de lecture qui s’appuieraient soedannaissance des unités morphémiques
qui composent les mot&asalis, Colé & Sopo, 2004 ; Casalis, Quémart &C2005 ; Elbro
& Arnbak, 1996).
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[.3.2. Définition de la morphologie

Les morphemes sont les plus petites unités podedsesignification de la langue
francaise. Un morpheme peut étre un mot en lui-méhaisg ou une partie d’'un mot
(autocar). La morphologie permet ainsi de distinguer dewatégories de mots: ceux
morphologiquement simples, ne comportant qu'un sewrpheme f{lle) et ceux

morphologiquement complexes, se composant au mmineideux morphémeslig tte).

Les morphemes peuvent étre classés en deux cldissestes : les bases ou racines
(morphemes qui peuvent étre ou non un mot en euravget les affixes (morphémes liés
qui ne sont pas des mots a eux seuls) eux-mémisththg en deux classes : les préfixes qui
se mettent avant la racine et les suffixes quiptacent apres. Il faut encore distinguer la
morphologie flexionnelle de la morphologie dérieatielle. La morphologie flexionnelle est
la combinaison d’'une racine avec un ou plusieurseaf flexionnels (exemple : ajout d’'urs —
afille ou l'ajout des terminaisons de conjugaison auke®r; ces transformations changent
la valeur syntaxique de la racine, mais ne changenta signification ni la catégorie
grammaticale de celle-ci. Au contraire, dans lapghotogie dérivationnelle, le ou les affixes
ajoutés vont changer la signification et parfoisclasse grammaticale de la racine (par
exemple :création, créer, créatif, recréer, etc.), créant ainsi une nouvelle entrée lexicale
(Marslen-Wilson, 2007).

Les unités morphémiques sont tres saillantes egdis, non seulement a I'oral mais
aussi a I'écrit, via notamment les morphogrammesir@ls se trouvant a la fin des mots
permettant de faire le lien visuel entre différemists d’'une méme famille morphologique :
laid, laideur, enladir, laidron, etc.). Les relations entre les différents mots d'unéme
famille morphologique, c’est-a-dire qui partageatrhéme racine, peuvent étre de nature
transparente ou opaque, tant sur le plan phonalegigrthographique que sémantique. Par

exemple, les relations phonologiques sont trangpesdorsqu’il N’y a pas de transformation

phonologique de la racine [4/ -/fatd/ chat-chaton et opaques quand il y a une

transformation phonologiquep@rice/ - /parfymeer/ parfum-parfumedr; il en va de méme
avec les relations orthographiqueshdt-chatiere relation transparente, versuheval-
chevaux,relation plus opaque). Au niveau sémantique, unatioe entre les différents

membres de la méme famille peut étre aussi traestactoiffure- coiffeuy ou opaquetoile-
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toilette). Plus ces différentes relations sont opaquespsrairelation morphologique entre les
mots devient facile a trouver (Colé, Royer, Leun&r€asalis, 2004). Il faut aussi signaler
gu’'un mot peut étre considéré comme irrégulier dumt de vu phonologique, comme le
mot femme mais régulier d’'un point de vue morphologigéen(me, féminin, féminitétc.),

car la méme racine se retrouve dans tous ces 1@atalis & al., 2004). Ainsi, le systéeme
orthographique du francais encode non seulemesiirdature phonologique des mots, mais
également les relations morphologiques et morphasgiques qu’ils entretiennent entre eux,

via l'utilisation des morphogrammes (Colé & al.020).

1.3.3. Les capacités morphologiques chez le normo-lecteur

Les capacités morphologiques regroupent le traiémmorphologique et la
conscience morphologique. Le traitement morphologigs’effectue dans les taches
impliquant la lecture de mots ou de non-mots malg@fiquement complexes. La conscience
morphologique recouvre deux types de connaissanass.connaissances implicites sont
utilisées quand les unités morphologiques doivast anipulées de maniere automatique et
sans focalisation intentionnelle du participant, @eemple dans des taches d’inflexion ou de
dérivation de mots ou dans des taches de jugeneerglaions morphologiques (Colé & al.,
2004 ; Gombert, 1992, cité par Colé & al., 2004 €bnt des connaissances qui se
développent au cours de l'acquisition du langag#épeat que I'enfant manipule sans s’en
rendre compte (Colé, Marec-Breton, Royer & Gomk&)3 ; Gombert, 1992, cité par Colé
& al., 2004). Les connaissances explicites, qui $orapacité a réfléchir sur et a manipuler
intentionnellement et consciemment les unités nmalggiques de la langue, sont utilisées,

par exemple, dans des taches d’extraction de Ediaa mot morphologiquement complexe.

1.3.3.1.Chez les enfants

Les principaux modéles de I'apprentissage de laileme prennent pas en compte la
morphologie, car il a été considéré que les apréedteurs n’'utiliseraient les informations
de la structure morphologique des mots qu’une &pisls auraient maitrisé le décodage
grapho-phonologique (voir Frith, 1985, cité par €@l al., 2004). De plus, ce recours au
traitement morphologique ne serait utilisé que padecture de certains mots irréguliers qui
ne peuvent étre identifiés par la correspondanaphgr-phonologique. L'utilisation d’unités

morphologiques pour identifier les mots morphologispent complexes ne serait donc traitée
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gue plus tardivement dans l'acquisition de la lextet serait un signe d’expertise en lecture
(Seymour, 1984, cité par Colé & al., 2003). Cependalusieurs études montrent qu'’il y a un
développement précoce des compétences morpholagiguelicites et ces derniéres
joueraient un réle précoce et important dans l'egtion de la lecture (Casalis & Louis-
Alexandre, 2000 ; Colé & al., 2003 ; Colé & al. 020 Feldman, Rueckl, DiLiberto, Pastizzo
& Vellutino 2002 ; Marec-Breton, Gombert & Colé,®). L'apprenti lecteur pourrait étre
sensible au fait que I'écrit, au travers des mamdg transmet du sens et cela avant méme
que les correspondances entre lettres-sons sotatgrhent acquises (Colé & al., 2003 ; Colée
& al., 2004). En effet, il a été démontré que leamaissances morphologiques implicites ne
dépendent pas du niveau de connaissances phongsgicontrairement aux connaissances
morphologiques explicites qui sont influencées s facteurs phonologiques et
sémantiques, méme tardivement dans la scolaritevl§Fo& Liberman, 1995 ; Mahony,
Singson & Mann, 2000, cités par Colé & al., 2008nsi, dans leur étude, Carlisle et
Nomanbhoy (1993, et Carlisle, 1995, cités par @o#d., 2003) observent que lorsque la base
du mot affixé a produire subit une transformatidvomologique, les performances traduisant
la conscience de la parenté de deux mots sontfisgfiiement moins €élevées que lorsque

I'on n'observe pas une transformation.

Plus précisément, concernant le lien entre la éense morphologique et la lecture, il
y aurait une évolution, allant de [l'utilisation desnnaissances implicites a celles des
connaissances explicites. En effet, a I'age dedhs, les taches impliquant la conscience
morphologique explicite, comme [I'extraction de lase d’'un mot morphologiquement
complexe, ne sont pas réussies (Colé & al., 2004d)s celles impliquant les connaissances
implicites le sont (Colé & al., 2003 ; Colé & a004 ; Marec-Breton & al., 2005). De plus,
Colé et al. (2003) montrent que les enfants mafitisdans une tache de jugement
d’appartenance a une méme famille morphologiquepteept de famille morphologique et
gu’ils sont capables de construire des mots eniqmpit les regles de construction
morphologique (par exemple, ils arrivent a reliatre eux des mots de la méme famille
morphologique ou a produire des néologismes dédu#se racine existant en francais). En
outre, a cet age, le niveau de lecture atteintgsapprentis lecteurs est associé au niveau de
développement des connaissances morphologiquesicitapl les éléeves qui ont les
meilleures performances dans une tache de jugedeerglation de mots ont les meilleures

performances a la lecture d’un texte (Colé & @048).
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A partir de l'age de 7-8 ans, les connaissancesphotogiques explicites sont
utilisées, par exemple, dans les taches d’extract&la base et commencent a étre exploitées
pour la compréhension des affixes. Le niveau defopeance dans ces taches
morphologiques est corrélé avec le niveau de lealier mots isolés. Ce développement des
connaissances explicites peut-étre relié a un gmegient de la morphologie a I'école et a
une expertise de plus en plus grande et fiableere. (Colé & al., 2004). Enfin, vers 8-9
ans, la compréhension explicite des affixes comuodas mots morphologiquement

complexes permet de distinguer le niveau de le@ude vocabulaire.

Ainsi, la relation entre la conscience morphologi@tila compréhension en lecture est
présente, des les premiéres années d’apprentidsagelle-ci, et se développe pour étre de
plus en plus significative, surtout au niveau dedpacité a découper et a analyser les mots en
leurs constituants morphémiques dans le but derecimsla signification de ceux-ci (Carlisle,
2000). Des études ont aussi mis en évidence qumng&ibution de ces connaissances
métamorphologiques dans la lecture augmente prEigessent entre 6 et 12 ans, tandis que
la contribution des connaissances métaphonologidjn@sue (voir Colé & al., 2003 ; Colé &
al., 2004).

Concernant le traitement morphologique, il y ayidés le début de I'apprentissage en
lecture, comme I'a relevé Laxon, Rickard et Colth€¢4992, cités par Marec-Breton, 2005)
un lien entre le traitement morphologique et leadége. Celui-ci est généralement testé au
moyen de la lecture de mots variant en complexitéphmologique (monomorphémique,
préfixé, suffixé, pseudo-préfixe, etc.), en fréqeercumulée ou au moyen du paradigme
d’amorcage (ou priming). Dans ce paradigme, unesurdots appelés « amorce » défilent sur
I'écran avant la présentation du mot « cible »lequel le sujet doit effectuer une tache, par
exemple une décision lexicale. Entre 'amorce ants cible, il peut y avoir des propriétés
communes (orthographiques, phonologiques, sémasjicpu aucune relation. Le but de ce
paradigme est dobserver s’il y a un effet fadéta (préactivation) ou inhibiteur
(interférence) de certains parametres de I'amoucdesmot cible. Ainsi, Colé et al. (2003),
dans une tache d’amorgcage (mot cible affixtaitier — précédé d’'une amorce non liée —
pomme- ou morphologiquement liée (base)ait — ou orthographiquement liéelaitue —)
montrent que des lage de 6-7 ans, il y a un eflet facilitation en condition
morphologiquement liée par rapport aux situatiomsahtréle et orthographique (Colé & al.,

2003). Il semble que cette prise en compte derletsire morphologique des mots lus serait
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de nature purement sémantique, car cet effet ditdton est aussi présent quand la base
subit un changement phonologique. Les résultatsedautre tache de lecture a voix haute de
mots préfixés dérangej et pseudo-préfixésiéchire), suffixés flanseuy et pseudo-suffixés
(douleu) et avec des pseudo-mots respectant les propdétéss quatre catégories, montrent
un effet de lexicalité et de complexité morpholagig dans les mots familiers, la structure
morphologique n’intervient peu ou pas comparé Bedaure de mots nouveaux et les mots
morphologiquement complexes sont mieux lus quemess monomorphémiques (Marec-
Breton & al., 2005 ; Colé & al., 2003). Les réstdtandiquent, de plus, que les enfants des
I'age de 6-7 ans lisent mieux (temps et précisites)tems préfixés que pseudo-préfixés, et
ce résultat n'est pas retrouvé pour les itemsyadfet pseudo-suffixés. L’asymétrie entre les
items suffixés et préfixés a été expliquée pamledue les préfixes ne changent que peu la
structure phonétique et/ou orthographique de l& loasla structure syllabique comparé aux
suffixes dont la signification est aussi plus adotgr (Marec-Breton & al., 2005). Mais ces
résultats sont a nuancer. En effet, dans une deexartie de leur étude, Marec-Breton et al.
(2005) relévent que lorsque le traitement morphqgleg intervient dans la lecture des
apprentis lecteurs de 7 ans, ces traitement pateria totalité de la structure (base et affixe),
car les mots composés de deux morphemes idengisiablie ce soit des préfixes ou suffixes,
sont mieux lus (temps et précision) que les masighs-préfixés ou pseudo-suffixés.

Ces derniers résultats vont dans le sens de I'&ledeaxon et al. (1992, cités par
Marec-Breton, 2005) qui montrent que les enfantgagrnone dés 8 ans lisent mieux a haute
voix les mots suffixés tels gquancercomparé a des mots pseudo-suffixés tels djneer.
Burani, Marcolini et Stella (2002) trouvent, ches lenfants italophones de 8-10 ans, les
mémes resultats dans une tache de lecture a vabte hads ont de meilleures performances
lorsque les pseudo-mots sont constitués d’'une eagird’un suffixe, comparé a des pseudo-
mots sans structure morphologique. De plus, damestéiche décision lexicale, ces enfants
acceptent plus facilement comme un mot existant gk=udo-mots avec une structure
morphologique comparé a ceux qui n'ont pas de strecmorphologique (Burani & al.,
2002).

Ainsi, a 6-7 ans, I'enfant traite déja, au niveamantique, la structure morphologique
des mots et est sensible a leur construction. €st gue progressivement, vers I'age de 7-8
ans qu’il va prendre en compte simultanément lésrnmations de la parenté formelle et
sémantique. A cet age, I'apprenti lecteur deviemsgle a la structure phonologique de la

forme de base du mot : quand il y a un changememtglogique, la relation morphologique
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entre la forme de base du mot et du mot dérivé ed¢vimoins exploitable et rend
formellement opaque la parenté entre les mots (&aé, 2003). Il a aussi été observé que
les changements orthographiques et phonologiquesngée traitement des mots chez les
enfants : I'amorcage morphologique varie ainsi emcfion du degré des dimensions
orthographiques, sémantiques et phonologiques RUEXO7, cité par Feldman & al., 2002).
Il semble donc que l'utilisation de la structurerptmlogique permette au lecteur de lire les
mots complexes avec plus de précision (Laxon &l8192, cités par Colé & al., 2004). Enfin,
les enfants italophones, des 8-10 ans, utilisessidas informations données par les unités

morphologiques avec efficience et avec un patteniiasre aux adultes (Burani & al., 2002).

En résumé, le traitement morphologique est présentes débuts de I'apprentissage,
de méme que la conscience morphologique, de mamgukcite, puis de plus en plus
explicite ; la conscience expliquant une part deanae de plus en plus importante dans la
compréhension en lecture (Carlisle, 2000, 20031¢ @oal., 2004). La présence d'unités
significatives composant les mots écrits, commemesphemes, serait donc une aide pour
I'apprenti lecteur dans son apprentissage de lareet dans I'accés au sens des mots lus,
participant ainsi a leur identification (Colé & ,aR003). L'enfant est d’ailleurs tres vite
confronté a la lecture des mots morphologiquemamhpiexes puisque, selon Nagy et
Anderson (1984), dans les manuels scolaires emiangl y a quatre fois plus de mots
complexes que de mots simples et il y a un pouagenimportant de nouveaux mots
morphologiquement complexes que les enfants apentmiurant les années d’école primaire.
Le francais oral et écrit est aussi riche en motsphmlogiquement complexes : 80% des
mots du Robert Méthodique (voir Rey-Debove, 198& par Colé & al., 2003). Anglin
(1993, cité par Carlisle, 2003) suggere que ladapugmentation du nombre de mots dérivés
connus serait liee a ce qu’il appelle «la résotutile problemes morphologiques », c’est-a-
dire que I'enfant devient expert dans I'analystaetécomposition du mot en ses constituants
morphémiques et qu'il arrive a déduire le sens dahot morphologiquement complexe par le
sens de ses constituants. Il y aurait aussi uheeimfe de I'expérience du systeme écrit dans
'augmentation des compétences en morphologieg@uau niveau de la reconnaissance des

formes de bases familieres (Carlisle, 2003).

1.3.3.2.Chez les adultes

Le lecteur expert effectue une analyse morpholagides mots morphologiquement

complexes qu'il lit (Alvarez, Carreiras & Taft., @D, Bertram, Schreuder & Baayen, 2000,
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Colé, Seqgui & Taft, 1997, cités par Colé & al., 2D6ét cette analyse contribue au décodage, a
I'identification des mots et a la compréhensioremture (Elbro & Arnbak, 1996).

Comme chez les enfants normo-lecteurs (Burani &802 ; Laxon & al., 1992, cités
par Colé & al., 2004) il a été mis en évidence,nsayen du paradigme d’amorcage, une
asymétrie dans le traitement des unités morphémigseuls les mots suffixés sont sensibles
a I'amorcage (voir Colé, Bauvillain, Pavard & Sedl®86). Plus précisément, pour les mots
suffixés, Colé & al. (1986) ont montré, au moyencdeparadigme, que l'identification d’'un
mot cible suffixé fautif) est plus rapide lorsque celui-ci est précédé d amorce suffixé
(tardif) que précédé d’'un mot monomorphémique ou d’un pseudo-suffixé rfocif). Cette
asymeétrie pourrait s’expliquer par le fait que danstraitement qui s’effectue de gauche a
droite, un mot suffixé active tout d’abord la raeidu mot et par propagation tous les
membres de la méme famille morphologique, avamsélaction du bon mot, tandis qu'avec
un mot préfixé, il y a directement une analyse gleldu mot, sans acces initial a la racine.
De plus, dans cette étude comme dans d’autrest dbservé que les mots suffixés sont plus
rapidement lus que les mots pseudo-suffixés (Bukaali, 2002 ; Colé & al., 1986 ; Manelis
& Tharp, 1977, cités par Colé & al., 1986). Enfinsemble que la lecture des adultes soit
affectée par la transparence orthographique des nudns une tache de lecture de mots,
Deacon, Parrila et Kirby (2006) relévent que leslted sont affectés dans leur lecture (plus

lente) pour les mots avec un changement orthogyaptdans la forme de la base.

D’autres études ont aussi montré, au moyen de sadbeadécision lexicale, que les
adultes normo-lecteurs sont sensibles a d’autreanpres morphologiques, comme les
frequences du mot morphologiguement complexe (Bwaal., 2002 ; Colé, Bauvillain &
Sequi, 1989 ; Marslen-Wilson, 2007) et la transpeeedes relations entre les mots d’'une
méme famille morphémique (Deacon & al., 2006 ; N&ardVilson, 2007). En effet, dans les
mots morphologiquement complexes, il y a deux fedges a calculer : celle de surface et
celle cumulée. La fréquence de surface représentealcul des occurrences d’'un mot
morphologiquement complexe, comme mot entier, détdlguence cumulée est le calcul des
occurrences de la racine et de son apparition ttanes les formes affixées qui partagent
cette méme racine (Colé & al., 1989). Il est imaottde noter que la fréquence d’occurrence
d’'une entrée lexicale va affecter la vitesse gircision de la réponse dans une tache telle
que la décision lexicale (Marslen-Wilson, 2007).slagit donc de définir quelle est la

composition de I'entrée lexicale.
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Selon Taft et Forster (1975, cités par Taft & Fersi976) I'entrée lexicale serait la
racine des mots morphologiquement complexes etlaotombinaison de la racine avec
I'affixe ; les affixes seraient ainsi séparés deaeine préalablement a I'accés lexical. Quand
ni la racine potentielle ni l'affixe potentiel neorg trouvés dans le lexique, ces deux
composants sont remis ensemble et cherchés ainsi ldalexiqgue. A I'opposé de ces
propositions, Butterworth (1983, cité par DeacddD&) présente un modele dans lequel des
mots morphologiquement complexes sont représemiésnéer dans le lexique. Mais la
plupart des modeles actuels proposent un comprauggérant qu’il y a une compétition
entre ces deux processus (Marslen-Wilson, Tylekdléa & Older, 1994, cités par Deacon &
al., 2006). Dans le sens de ces modéles actuels,e€al. (1989) ont démontré que les deux
fréequences sont importantes pour faciliter I'acdesical du mot morphologiquement
complexe. En effet, dans leur étude, ils ont deréandes sujets universitaires d’effectuer une
décision lexicale sur des mots ne variant qu'eguesice cumulée (haute versus basse), en
fréquence de surface (moyenne versus basse) gheuaé dérivation (préfixe versus suffixe).
Les résultats de cette étude montrent que les éremps cumulées des racines affectent les
latences de décision des mots suffixés quelle qudeur fréquence de surface et, pour les
mots préfixés, qu'il n'y a pas d'effet de fréquermemulée quelle que soit la fréquence de
surface. Dans une deuxieme partie de I'étude, lmentche était présentée au sujet, mais
avec comme items vingt paires de mots suffixéscgélmes de telle maniere que les paires
partagent exactement la méme racine, mais ne elitfequ’au niveau de la fréquence de
surface. Les résultats montrent que lorsque les morphologiquement suffixés partagent la
méme racine, il y a un effet de la fréquence dtasar

Enfin, comme les enfants, les adultes sont semssiadldéa relation transparente ou
opague entre les mots d’'une méme famille morphqgiegiEn effet, Deacon et al. (2006) ont
noté que, dans une tache de décision lexicale, al yn effet facilitateur pour les mots
morphologiquement complexes lorsque la relatiorreetd racine et la forme dérivée est
transparente orthographiquement et/ou phonologigaemMarslen-Wilson et al. (1994)

signalent le méme effet avec une relation sémagnngunt transparente.

En résumé, les adultes normo-lecteurs prennent @ampte les informations
morphologiques et sont sensibles a la structurephodogique et aux fréquences des mots

morphologiquement complexes.
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[.3.4. Les compétences morphologiques chez le lecteuredysglie

Les adultes et les enfants normo-lecteurs sonildegssau fait que I'écrit véhicule du
sens via les morphémes et ceci avant méme quealiemfe maitrise completement les
associations entre lettres et sons ; ils traitestunités et ont conscience de celles-ci plus ou
moins explicitement des I'apprentissage de la lecti&n effet, ces unités sont saillantes a
I'écrit (morphogrammes), courtes (bases et affixég€guentes (exait, re-, -ette,etc.) et
porteuses de sens sur le plan sémantique. Ainsst iprobable que les dyslexiques puissent
s’'appuyer sur plusieurs caractéristiques de cegsinmnorphémiques qui pourraient étre

utilisées comme une aide pour développer des gieatéompensatoires.

1.3.4.1.Chez les enfants dyslexiques

Les compétences de traitement morphologique chezefdants dyslexiques ont
notamment été étudiées par Laxon et al. (199289 @ar Casalis & al., 2004) qui montrent
que les enfants dyslexiques, comme les enfants awwateurs, traitent les unités
morphologiques : ils lisent mieux les mots affi{dance) que pseudo-affixégdinner). De
plus, dans leur étude, Carlisle et Stone (200&sqar Carlisle, 2003) observent que les
enfants dyslexiques (entre 9 et 12 ans) sont miodms en précision et en temps dans la
lecture de mots monomorphémiques et bimorphémiqaeyparé a des enfants appariés en
age chronologique, mais ont des performances (tempsecision) comparables a des enfants
appariés en age lexique. Le groupe de dyslexigqaesme les deux autres groupes controles,
a des performances moins bonnes dans la lecturenats monomorphémiques que
bimorphémiques, ce qui suggére que les dyslexigoes aussi aidés par les constituants
morphémiques familiers et transparents des motpmatwgiquement complexes. Dans une
autre étude, Carlisle, Stone et Katz (2001, cit@s Qarlisle, 2003) ont comparé la lecture
d’enfants dyslexiques avec des enfants appari@égermrchronologique dans la lecture de mots
dérivés avec une forme de base phonologiguemenspaaente ou opaque. Les résultats
montrent que les dyslexiques sont moins bons qugdepe apparié en age chronologique
mais, les deux groupes lisent plus précisémentniets avec une relation transparente.
Cependant, la différence dans la lecture de ces types de mots est plus prononcée pour les
enfants dyslexiques ; ces derniers bénéficient dientidentification de la forme de base a

I'intérieur d’'un mot dérivé.
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Dans différentes taches de conscience morphologCasalis et al. (2004) notent que,
comparé a des enfants de méme age chronologigtre &at 12 ans), les enfants dyslexiques
ont de moins bonnes performances, mais comparé ardants de méme age lexique, ils ont
de meilleures performances. Cette étude suggese qus les compétences morphologiques,
demandant une analyse formelle du mot, peuventedtiravées par le déficit en conscience
phonologique et se développeraient différemment nagport aux normo-lecteurs: les
dyslexiques ont en effet de moins bonnes perforemdans les taches morphologiques qui
font intervenir des habiletés phonologiques, compae exemple dans des taches qui
requierent une segmentation, une suppression ou oramipulation des unités
morphologiques. De plus, des études (Bryant, Nu&ddindman, 1997, cités par Deacon &
al., 2006 ; Casalis & al., 2004 ; Leong, 1989a¢ @ar Deacon, 2006) soulignent que les
dyslexiques ont de moins bonnes performances qgeolge apparié en age chronologique
dans les taches de conscience morphologique piedudts ont plus de difficultés avec la
production de formes dérivées dans des tachesrdplétion de phrases qui contiennent un
changement phonologique de la racine, mais ils da# performances comparables aux
enfants appariés en age lexique dans ces mémestdlch aurait donc une dissociation dans
la conscience morphologique des enfants dyslexigles taches demandant une analyse
formelle du mot seraient entravées par le déftettnmlogique, tandis que les taches requérant

des connaissances productives seraient reussiesigaau attendu pour leur age lexique.

En résumé, les enfants dyslexiques ont des perfaresaen traitement et en

conscience comparables a celles du groupe cortpplarieé en age lexique.

1.3.4.2.Chez les adolescents

Shankweiler, Lundquist, Dreyer & Dickinson (1998¢és par Deacon & al., 2006) ont
observé que, comme les enfants dyslexiques, ldesadmts dyslexiques ont de plus grandes
difficultés que les normo-lecteurs dans les tacpésnologiques et morphologiques,
notamment dans les compétences morphologiquesodegiion et d’écriture. Mais Casalis et
al., (2005) relevent que les sujets dyslexiquesa@llege présenteraient des compétences
morphologiques relativement préservées. En effetfecétude montre, au moyen du
paradigme de décision lexicale avec amorcage, yuilun effet facilitateur en lecture pour
les dyslexigues dans toutes les conditions ou uite de lettres peut étre identifiée comme un
morphéme (relation sémantiguement ou morphologigmrmansparente, opaque et pseudo-

dérivées), tandis que dans le groupe apparié ectégaologique, il n’y a d’effet facilitateur
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gue dans les conditions sémantiquement transparébés auteurs émettent aussi I’hypothese
que lidentification des morphémes s’effectuerait $a base d’'une régularité statistique

observée dans le langage écrit, selon un repéesgerttés orthographiques stables.

Elbro et Arnbak (1996) ont montré que les adoletscde 15 ans sont sensibles a la
structure morphologique des mots, car ils sont phpsdes et plus précis dans la lecture des
mots composés (permettant une analyse sémantiquesxpmple sunburr) que des mots
controles (par exemplewindowg. Cette amélioration dans la vitesse des temp®aetion
pour les mots composés est corrélée positivemeat da compréhension en lecture,
suggérant que les processus morphologiques pautrrafffir un moyen pour les mauvais
lecteurs de compenser leurs difficultés en hatsletétaphonologiques lors de l'identification
de mots et dans la compréhension en lecture. Cettélation n’étant pas retrouvée dans le
groupe contrble apparié en age chronologique, aestrgument en faveur de I'hypothese de
I'analyse morphologique comme stratégie compensat@ans une deuxieme expérience,
Elbro et Arnbak (1996) demandent a des dyslexigiged3 ans et a un groupe contrble de
normo-lecteurs appariés en age lexique de lireexitetprésenté en entier, mot par mot,
syllabe par syllabe, et morphéme par morphéme.résdtats montrent que les adolescents
dyslexiques présentent une différence de temp® etothbre de mots lus correctement par
minute en faveur de la lecture morphéme par morpsecomparé a la lecture syllabe par
syllabe, tandis que le groupe contréle ne montsedeadifférence entre ces deux conditions.
D’autre part, dans une condition de lecture deetembt par mot, le groupe controle est
meilleur que le groupe dyslexique en précision,sn@ds en temps de lecture et les deux
groupes présentent des compétences similaires ldarendition ou le texte est soumis en
entier. Ces résultats suggerent a nouveau queytdsxajues compenseraient par I'analyse

morphémique leur déficit phonologique dans la lextie texte.

Concernant les taches évaluant la conscience miogifoe, dans I'étude de Elbro
(1990, cité par Elbro et Arnbak, 1996), les ada@ess dyslexiques ont des performances en
dessous du groupe contréle apparié en age lexaue lds taches d’analyse de phrase ou les
participants devaient compter le nombre de motdayuiétait dit, d’inversion de racine entre
deux mots composés, et de complétion de phrases.ddas une autre étude avec ces mémes
taches (Van Bon, Dierx & Klerkx., 1990, cités pdioria et Arnbak, 1996), les dyslexiques ont
des performances comparables aux groupes appariggeelexique. Cependant, méme dans
I'étude Elbro (1989, 1990, cités par Elbro & Arnbal®96), la variance en conscience



24

morphologique chez les adolescents dyslexiquesigerplun pourcentage de celle de
I'identification de mots ; I'analyse morphologiqjeue donc un rdle dans l'identification de

mots dans la lecture et particulierement chez ystegiques.

Ainsi, chez les adolescents, les compétences @antient morphologique semblent
comparables au groupe contréle apparié en ageukexigput comme les compétences en

conscience morphologique, méme si les résultagssaijet sont plus controverses.

1.3.4.3.Chez les adultes

Concernant le traitement chez les adultes dyslesigcelui-ci a été étudié par Deacon
et al. (2006). Dans leur étude, ils ont testé dbdtes dyslexiques de haut niveau d’étude
(niveau universitaire) dans une tache de décisexicdle avec des items dérivésgd -
readel) ou pseudo-dérivéeoff - offel) qui avaient ou non un changement orthographicue d
la base d&ble-ably. Les résultats montrent, chez les normo-lectalgs méme niveau
universitaire que le groupe dyslexique, une difiéeedans les temps de réponse en fonction
de la transparence orthographique de la forme de batre deux mots morphologiquement
dérivés : les temps sont plus courts lors d’unatic transparente plutét qu'opaque (avec
changement orthographique). Mais, cette difféeraedemps de réponse ne se retrouve pas
chez les adultes dyslexiques, suggérant a cesraujaa les dyslexiques adultes ne seraient
pas sensibles a la structure morphologique déonaélle des mots. De plus, a partir de ces
résultats, les auteurs ont calculé la relationeetds processus dérivationnels et la lecture
(temps de réaction divisé par le nombre d’itemsvdéret pseudo-dérivés dans les conditions
avec et sans changement orthographique). Les atsuttontrent qu'il y a une relation
significative pour les normo-lecteurs entre la gdaht® dérivationnelle des items avec
changement orthographique de la forme de la base #wentification de mots et la
compréhension d’'un texte. Cette relation n’est p@&sente dans le groupe des dyslexiques.
Néanmoins, ces deux groupes ne different pas daosnhpréhension en lecture quand celle-
ci n'est pas chronométrée. Pour ces auteurs, ibleedonc que les dyslexique ne soient pas
sensibles a la structure morphologique dans dé® tdous contrainte temporelle (Deacon &
al., 2006 ; Giraudo, 2001, cité par Deacon & aDP&. Mais, il est possible que les
dyslexiques puissent utiliser les processus moqgiqlies dans certaines taches, sans
contrainte temporelle, et que la saillance sémaatispécifique des unités morphologiques
permette aux dyslexiques d’utiliser cette stratégimpensatoire morphologique.
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Concernant la conscience morphologique, la majai#g études menées en anglais
(voir Deacon & al., 2006) suggere que les adultedediques ont des performances moins
bonnes que leurs pairs en age chronologique, nraitases a des enfants appariés en age

lexique.

I semble donc que chez les adultes dyslexiques'yil ait pas de traitement
morphologique lors de taches sous contraintes testips, tandis qu’ils auraient une

conscience morphologique conforme pour leur agelex

l.4. Questions et objectifs de recherche

La plupart des recherches menées avec les adykiidjues de haut niveau ont été
faites en anglais. Il nous parait donc importaninilux connaitre les compétences en lecture
de ces dyslexiques dans une langue moins opaquéamggais, le francais. Notre groupe
expérimental de recherche se constitue de 21 adudre 21 et 47 ans, de formation
supérieure (universitaire). Nous avons donc évédués compétences métaphonologiques,
(tache de conscience phonologique : suppressiotadgremiere syllabe et du premier
phonéme), ainsi que leurs capacités en mémoiraid yme phonologique, leurs aptitudes
d’acces aux représentations phonologiques, etdadité de la médiation phonologique. Puis
nous avons étudié leurs capacités au niveau dertrant morphologique (tdches de décision
lexicale pour des mots avec liste inductrice etrpdes mots de différentes fréquences de
famille) et au niveau de leur conscience morphojogi(tache de décision de mots suffixés,
préfixés et dintrus). Enfin, nous avons estimé rdeucompétences en traitement
morphologique au travers de taches de décisiondxpour des mots avec liste inductrice ou

de différentes fréquences de famille.

L’objectif principal de notre recherche est donc d&terminer quelles sont les
compétences métaphonologiques et morphologiquesns¢mmce et traitement
morphologique) de ces adultes et s’ils s'aidentee compétences dans l'identification de
mots pour pallier leurs difficultés en lecture. mfile pouvoir déterminer si ces compétences
sont en retard ou déficitaires, notre groupe erpEmial sera comparé avec un groupe
contrdle apparié en age lexique ; celui-ci est titugsde 21 enfants apprentis normo-lecteurs

de niveau primaire (entre 7 et 13 ans).
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Ainsi, si les dyslexiques adultes francophonesiétudans notre étude se comportent
comme ceux étudiés dans la littérature anglaisgs nous attendons a ce qu’ils montrent une
conscience phonologique, une mémoire a court tghomologique et une efficacité de la
médiation phonologique moins performantes que ¢aige contrdle et que les deux groupes
aient des performances similaires dans la vitegsmeék aux représentations phonologiques.
De plus, si nos dyslexiques, comme le stipule ldtgpse morphologique, s’appuient sur
leurs compétences morphologiques, nous nous atisndionc a ce que le traitement et la
conscience morphologique soient plus développez dotre groupe expérimental que dans

notre groupe contréle.
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ll. Partie expérimentale

II.1. Participants

La population de cette étude comprend deux groupes groupe d’adultes
dyslexiques, suisses et francais, sélectionnésepaiais d’annonces affichées a I'Université
de Genéve, d’e-mails pour les étudiants de I'UrsNérde Savoie (Chambéry et Annecy) et
de journaux (Matin Bleu), ainsi qu’un groupe d’'emtfaapprentis normo-lecteurs sélectionnés
dans diverses écoles en Suisse et en France. &réaoequestionnaire, nous avons récolté
différentes données anamnestiques sur chaqueipanticafin de contrdler notamment qu’ils

soient tous monolingues et sans trouble cognitsiemisoriel\(oir Annexe Hl

Le groupe expérimental se compose de 21 adultefedfes et 11 hommes), agés de
21 a 47 ans (moyenne = 30,2 ans; écart-type =ang et de formation supérieure
(universitaire). Parmi ces adultes, seize ont tegiagnostic de dyslexie durant leur enfance
et un a I'age de 39 ans. Le test de lecturéAleuette (Lefavrais, 1967), nous a permis de
mesurer I'age lexique de ces participants (moyenrdd,3 ans ; écart-type = 1,7 ans) et de
nous assurer qu’en dépit d’'une intelligence norrfeale age lexique est inférieur de minimum
2 ans par rapport a celui attendu pour leur agenctogique, comme le stipule le critere

principal de diagnostic de la dyslexie{r tableau I)

Le groupe controle se compose de 21 enfants (lds fdt 11 garcons) apprentis
normo-lecteurs de niveau primaire (de 3P a 6P ;emog = 11,4 ans ; écart-type =1,8 ans),
qui, en plus des critéres globaux sus-mentionnésonérent ni de troubles langagiers ni de
problemes en lecture. Afin que I'on puisse effectles comparaisons entre ces deux groupes,
les enfants sélectionnés sont appariés au groupeultes dyslexiques selon leur pays
d’éducation, leur sexe et leur age de lecture (dguar I'Alouette) a plus ou moins 10 mois de
différence. Précisons également que I'dge de lectlg ces enfants correspond a une
difféerence maximum de 12 mois par rapport a lew @yonologique. Seul un participant a

17 mois de différence entre son age chronologitisereage de lectute

! Participant gardé en raison de ses performanceslds normes dans les autres taches.
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Tableau I: Moyennes (et écart-types) de I'dge chronologigukexical du groupe dyslexique
et du groupe contrdle

Age chronologique (ans) | Age lexique (ans)
Groupe dyslexique 30.2 11.3
(7.6) (1.7)
Groupe contréle en 11.4 11.3
age lexique (1.8) 1.7)

Le quotient intellectuel des deux groupes a ététrélin au moyen d'une tache
d’intelligence non verbale, afin de s’assurer questles participants ont une intelligence dans
la norme. Les participants devaient ainsi avoir gesformances au-dessus du®™0
percentile. Lerogressives Matrices Standa(Baven, 1995) ont été administrées au groupe
d’adultes dyslexiques et |€0loured Progressive Matric§Raven, 1956) au groupe contréle
d’enfants. A noter que seul un participant du geowupntréle d’enfants normo-lecteurs a

atteint le percentile 5.

11.2. Epreuves

Les participants ont passé un ensemble de tachesdafmesurer leurs habiletés
métaphonologiques, leur accés aux représentatidropogiques, leurs habiletés en
décodage, leur conscience morphologique et leitetneant morphologique.

[1.2.1. Habiletés métaphonologiques

Toutes les épreuves citées ci-dessous sont issués luatteriecEVALEC (Sprenger-
Charolles, Colé, Béchennec & Kippfer-Piquard, 20Q@tterie informatisée de tests sur la
lecture et les compétences associées, permettawvdldéer les performances d’identification

de mots écrits en tenant compte de la précision émps de latence des réponses.

11.2.1.1. Suppression de &% syllabe

Cette tache consiste a supprimer la premiere gylthbn non-mot trisyllabique. Le

participant entend le non-mot dans un casque atdioit le répéter a voix haute en 6tant la
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premiere syllabe. Chaque participant entend 10stdhentend par exempfeobund et doit

dire"bund (voir annexe B.a

[1.2.1.2. Suppression du ler phonéme

Cette tache consiste a supprimer le premier phonéfne pseudo-mot tri-
phonémique. Le participant entend le pseudo-mos darcasque et doit le répéter a voix
haute en supprimant le premier phoneme. Parmi fesxdh-mots, 12 sont de structure
Consonne-Voyelle-Consonne (CVC), et 12 sont decstra Consonne-Consonne-Voyelle
(CCV, groupe consonantique). Le participant entdnd’ et doit dire"ur” (tache CVC) ou
entend’'brd’ et doit dire"ro” (tache CCV) (voir annexe B.b).

Etant donné que de nombreuses études ont mis danée des déficits persistants
chez les adultes dyslexiques en habilités phongles (Bruck, 1990, 1992), nous nous
attendons a ce que les adultes dyslexiques aienbdes bonnes performances en temps et en

précision que le groupe contréle d’enfants appamédge de lecture.

[1.2.1.3. Mémoire a court terme phonologique

Les participants entendent des pseudo-mots danasque, qu’ils doivent répéter les
uns aprées les autres. Ces 24 non-mots sont complesés a 6 syllabes. Une cotation
guantitative attribue le point lorsque le participeépéte correctement le pseudo-mot, tandis
gu’aucun point n’est attribué en cas d’erreur, élgonse incomplete ou de réponse absente.
Les temps de réactions sont aussi relevés. Parpelm participant entendalbuld’ et doit

répéter'talbuld’(voir annexe .

Sur le plan théorique, la majorité des études reogtre les adultes dyslexiques ont
des déficits dans les taches de mémoire a coumet@honologique. De ce fait, nous nous
attendons a ce que les adultes dyslexiques aienbdes bonnes performances en temps et en

précision que le groupe contréle d’enfants appamédge de lecture.
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[1.2.2. Acces aux représentations phonologiques

Nous avons administré un test de dénomination eapeRapid Automatic Naming
(RAN, une épreuve tirée de la batterie EVALEC), liepant des items trés fréquents, pour
évaluer la rapidité d'acces aux représentationsiqgibgiques dans le lexique mental. Le
participant doit dénommer le plus rapidement pdsdid couleur de 48 rectangles, (jaune,
gris, bleu, blanc, rouge, vert) (voir dans EVALE®up une description plus détaillée).
L’expérimentateur reléve les erreurs ainsi questepts mis par le participant. Préalablement,

nous avons Vérifié qu’aucun participant ne soitataén ou ait des problemes de vision.

Dans cette épreuve, nous faisons I'hypothese queldex groupes fonctionnent de
maniere équivalente, a savoir que les temps de ndéation ne différent pas
significativement. En effet, la dénomination rapide noms de couleurs ne serait pas
déficitaire chez les adultes dyslexiques, maisrdét (Hatcher & al., 2002, Chiappe & al.,
2002).

[1.2.3. Habiletés en décodage

La lecture de non-mots nous permet d'évaluer ekausent les capacités de
décodage du participant, car il ne peut faire dé&&eénces ou « deviner » la suite ou la fin du
mot dont il s’agit ; il est donc obligé d’utilisees connaissances au sujet des correspondances
grapho-phonémiques. Dans cette tache, il voit @ipara I'écran 40 pseudo-mots (20 courts,
unisyllabiques [moyenne du nombre de lettres =; £@art-type = 0.57] et 20 longs, bi ou
trisyllabiques [moyenne du nombre de lettres = 8.&Bart-type 0.81]) les uns aprés les
autres, et doit les lire a voix haute dans un milrglus rapidement possible. Avant chaque
mot, une étoile apparait au centre de I'écrangumlit le point de fixation sur I'écran. Des
qgue la réponse du participant est donnée, l'iteiasti apparait. L'expérimentateur juge de
'exactitude de la lecture en cliquant sur un leoitiLe bouton de droite indique que le
pseudo-mot est correctement lu et celui de gauciee lg pseudo-mot est lu de maniéere
incorrecte. Par exemple, fErticipant voit sur son écrarfblife” et doit lire a haute voix

"blife” (court) ou'acribiort’ et doit lire & haute voi%acribior’ (long) (voir annexe D).
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Nous nous attendons a ce que le groupe d’adultsxdgues mette plus de temps et
fasse plus d’erreurs dans le décodage de pseudoguetle groupe contrdle, dans la mesure
ou la lecture de pseudo-mots nécessite uniquerigiishtion de la voie phonologique qui
est le plus souvent déficitaire chez les dyslexsqie plus, nous faisons I'hypothese que les
pseudo-mots courts seront mieux lus et plus rapgaiémue les pseudo-mots longs pour les
deux groupes de participants et nous nous atteraloagju’il y ait un effet d’'interaction entre
la longueur et les groupes: le groupe d'adultesledyques aura de moins bonnes
performances en temps et en précision pour lirgp$esido-mots longs que les pseudo-mots

courts par rapport au groupe contréle d’enfantsnoelecteurs.

[1.2.4. Conscience morphologique

Avant de commencer les taches de conscience magifak, il est primordial
d’expliquer clairement ce que signifie un mot stdfiou un mot préfixé, en donnant un

exemple précisvpir annexes E

11.2.4.1. Décision de suffixation

Dans cette tache, les participants entendent darmsasque des mots suffixés ou
pseudo-suffixés et doivent décider, en cliquantisinoitier, si le mot présenté est suffixé ou
non. Chaque participant va entendre 48 mots (2dldlsques et 24 trisyllabiques, appariés
en fréquence totale pour l'oral et partageant Iéses suffixes). Ainsi, dans cette tache, le
participant entend le métourgetté et doit indiquer a I'aide du boitier que ce mdtssfixée
(main dominante). Il peut aussi entendre le fizagretté et doit indiquer que ce mot n’est

pas suffixé (main non dominantep{r annexe E.p

[1.2.4.2.Intrus préefixé

Dans cette tache, les participants vont entendires te casque, plusieurs listes de trois
mots composées de deux mots pseudo-préfixés etndairpréfixé, commencant tous de la
méme maniere. Les participants entendent 36 itemst d2 intrus préfixés, tous
bimorphémiques, appartenant a la méme catégormmngasicale Yoir annexe E.pet ils
doivent juger, parmi ces trois mots, lequel esfixéé Les participants écoutent donc les trois
mots, puis doivent attendre de voir apparaitre aroex au centre de I'écran de 'ordinateur,

avant de donner leur réponse. Cette derniere déwela présentation de I'item suivant.
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Ainsi, le participant cliquera sur le bouton nuniérd"”, "2" ou”3" en fonction de la place de
I'item qui lui semble préfixé. S’il entend les matsivants dans le casquédeget, "dédairi,
"débit', il doit dans ce cas appuyer sur la touttie car c’est le premier mot entendu qui est

le mot préfixe, les deux autres étant pseudo-p&séfix

11.2.4.3. Intrus suffixé

Cette tache se déroule de la méme maniére quettegente, a I'exception que les
participants doivent repérer I'item suffixé parmais mots se terminant de la méme maniére.
Comme pour la tache précédente, les sujets entedden 36 items dont 12 intrus suffixés,
tous bimorphémiques, appartenant a la méme categpammaticale vpir annexe E.p
Comme pour la tache précédente, il n'y a, danste, lqgu'un seul item suffixé parmi les trois
présentés. Si le participant entend dans le calguenots suivantsaissellg, "gamellé,
"tourell€', il doit dans ce cas appuyer sur la toutBie car c’est le troisieme mot entendu qui

est le mot suffixé, les deux autres étant pseutfo«és

Dans les trois taches de conscience morphologimues faisons I'’hypothese que les
dyslexiques vont avoir de meilleures performaneegemps et en précision que le groupe des
enfants appariés en age de lecture. En effet, $algpothese morphologique, les dyslexiques
auraient des compétences morphologiques préseevédgppuieraient sur la reconnaissance
des unités morphémiques qui composent les motso BliArnbak, 1996).

[1.2.5. Traitement morphologique

11.2.5.1. Induction de set

Dans cette tache, les participants doivent effeaine décision lexicale sur une cible
précédée d’une liste inductrice. Nous avons carestitois groupes de listes inductrices : un
groupe composé de mots suffixés, un de mots pssuifisés et un de mots
monomorphémiques. Chacun de ces groupes comprelistéstinductrices de 6 mots et 72
items cibles : 36 mots suffixés de basse frequémmyenne du nombre de lettres = 7.44 ;
ecart-type = 2.12; frequence Manulex (Léte, Speei@harolles & Colé, 2004)
moyenne = 1.44 ; écart-type = 2.3 ; fréquence &&ic moyenne = 1.60 ; écart-type = 1.23),

et 36 de pseudo-mots. Les cibles sont les mémes ad@myue groupe de listes inductrices.
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Elles sont donc testées dans les trois conditiomsdwttion. Chaque participant voit
apparaitre a I'écran 72 listes inductrices (24 iséffs, 24 pseudo-suffixées et 24
monomorphémiques), composées chacune de 6 mat,iteims cibles, présentés de maniere
contrebalancée, de sorte que chaque participanbieequ’une fois le mot cible dans une
seule des trois conditions inductrices. La tachel&eule de la maniere suivante : chaque
participant voit apparaitre a I'écran une listeuicttice de 6 mots qu'il doit lire dans sa téte.
Ensuite, il entend un son trés court et voit sthifir une croix au centre de I'écran annoncgant
le point de fixation. Puis, une cible apparaité&tan et il doit décider s’il s’agit d’'un mot ou
non. De méme que pour toutes les taches ou lecipart répond lui-méme a l'aide du
boitier, la main dominante est associée au boutmt’, tandis que la main non dominante est
associée au boutdmon-mot. Par exemple, dans une liste inductrice suffix@garticipant
doit lire dans sa téte: chimique-lanceur-routisiement-forestier-imitable, puis voit
apparaitre une croix et la cible : quolani annexe Ik

Dans cette épreuve, nous nous attendons a ceycuitilune identification plus rapide
de la cible suffixée lorsqu’elle est précédée d'liste inductrice suffixée, par rapport a une
liste monomorphémique ou pseudo-suffixée, pourdesx groupes. De plus, nous nous
attendons a observer effet du traitement morphglagides mots écrits plus important chez
les adultes dyslexiques, sachant gu’ils ont euplug grande exposition a I'écrit, et une plus
longue utilisation de la langue. En effet, selotittarature, les dyslexiques pourraient lire les
mots en s’appuyant sur la reconnaissance des uniaégshémiques qui les composent et ils
utiliseraient la structure morphologique de cewcemme aide dans la lecture (Elbro &
Arnbak, 1996).

[1.2.5.2. Fréquence cumulée

Dans cette tache de décision lexicale, les paattgpdoivent juger si la suite de lettres
présentées a I'écran constitue ou non un mot dengue francaise. Le participant répond a
I'aide du boitier : sa main dominante indiquantilgoense que les lettres présentées forment
un mot et son autre main le cas contraire. Lesstapparaissent successivement sur I'écran et
ce n’'est qu'apres avoir donné la réponse, quar’iseivant apparait. Chaque participant voit
a I'écran 144 suites de lettres trisyllabiquesni®a@es items, 72 sont des non-mots (de 7 a 11
lettres), 48 sont des mots monomorphémiques (dé&17lattres) et 24 sont des mots suffixés

(12 de basse fréquence cumulée [moyenne nombretulesl = 9.33; écart-type = 2.12;
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moyenne fréquence de surface Manulex = 0.40 ; f&gaet = 0.33 ; moyenne frégquence

cumulée Manulex = 11.68 ; écart-type = 15.05] etlézhaute fréquence cumulée [moyenne
nombre de lettres = 9.08 ; écart-type = 1 ; moyenéguence de surface Manulex = 0.35;
écart-type = 0.4 ; moyenne fréquence cumulée Mana7.51 ; écart-type = 232.89]),

appariés en suffixes semblables. Par exemple, figcipant voit apparaitre sur I'écran :

"bijoutier" et a I'aide du boitier, il doit indiquer qu’il & d’un mot (basse fréquence) ou il

voit apparaitre sur I'écran"ourladir’ et doit indiquer qu’il s’agit d’'un pseudo-motafr

annexe G

Dans cette tache également nous nous attendonsqgaecées adultes dyslexiques
fassent une meilleure utilisation du traitement photogique des mots écrits pour lire que le
groupe contréle. Nous nous attendons a ce que éex groupes reconnaissent plus
rapidement les mots de haute fréquence cumuléeapaort aux mots de basse fréquence
cumulée, avec un effet plus marqué chez les addistexiques par rapport au groupe
contrdle, car ils ont une plus longue expériend@xposition de I'écrit, ainsi qu’'une plus
longue utilisation de la langue que le groupe diatd. En effet, selon la littérature, les
dyslexiques s’appuieraient sur la reconnaissanseudigés morphémiques qui composent les
mots et utiliseraient la structure morphologique rdat comme aide pour lire (Elbro &

Arnbak, 1996).

[1.3. Procédure

La passation s’est déroulée en deux sessions dunée d’environ une heure chacune.
Un intervalle d'une semaine au minimum a été maintentre les deux séances. Les

participants ont été testés individuellement dankoal calme.

Lors de la premiére session, les épreuves suivamteété effectuées : I'Alouette, la
mémoire & court terme phonologique, la suppressiofa £ syllabe, la suppression df' 1
phonéme, le RAN, l'induction de set et le questara nous permettant de récolter des
données anamnestiques.

Lors de la deuxieme session, les épreuves suivantedé proposées : les Matrices de
Raven, la fréquence de famille, la lecture a haoig de non-mots, la tdche de décision de
suffixation, la tache d'intrus préfixé et la tadtmtrus suffixé.
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[I.4. Apparatus

Les taches informatisées ont été présentées sardumateur de marque DELL, avec
le logiciel E-prime pour les taches suivantes : MCT phonologique, f@eession de [a®f
syllabe, la suppression dfi bhonéme, le RAN, I'induction de set, la fréquededamille, la
lecture a haute voix de non-mots, la tdche de écde suffixation, la tache d'intrus préfixé
et la tache d'intrus suffixé. Nous avons utiliséaanan d'ordinateur de 15 pouces, un casque

branché a I'ordinateur, un microphone, un boitéggrense a cing touches et une souris.

[1.5. Résultats

[1.5.1. Habiletés métaphonologiques

[1.5.1.1. Suppression phonémique et syllabique

Dans toutes les taches de conscience phonologigie t@bleau Il) les analyses
statistiques ne montrent pas de différence sigtifie ni en temps, ni en précision entre les
deux groupes (t(40) < 1, ns) pour toutes les coaipams. De plus, nous observons un effet

plafond au niveau de la précision dans la tacheugeression du premier phonéme CVC.

Tableau Il: Moyennes (et écart-types) en temps et en précthiogroupe expérimental et du
groupe contrble dans les taches de conscience pogigae.

Epreuves Dyslexiques Contréles
age lexique
Suppression de la 1° Temps (sec) 28.5 29.6
syllabe (6.8) (5.9)
Précision 90.5 87.6
(% de bonnes réponses) (9.2) (22.1)
Suppression du 1’ Temps (sec) 25.3 26.7
phoneme (CVC) (4.5) (6.3)
Précision 99.2 Effet 96
(% de bonnes réponses) (2.5) plafond (6.8)
Suppression du 1’ Temps (sec) 32.6 34
phonéme (CCV) (8.1) (7.7)
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Précision 76.2 70.6
(% de bonnes réponses) (18.1) (18.4)

Les résultats infirment donc nos hypotheses quidipagent de moins bonnes
performances en temps et en précision du groupdydiexiques par rapport au groupe

contrble.

[1.5.1.2. Mémoire a court terme phonologique

Concernant le temps total mis pour effectuer ctitde, les analyses statistiques
montrent une différence non significative (t(40)1< ns) entre les deux groupes. Nous
observons cependant une différence significati@@d)t= 2.42, p<.01) entre les deux groupes
concernant le pourcentage de bonnes réponsessjprécile groupe contrdle d’enfants ayant
significativement plus de bonnes réponses quedepgr d’adultes dyslexiquesq(r tableau
[l1). Notons que quatre non-mots ont de faibles taex réussite "pédonuratilé et
"vafitaludérd a 9.5% de réussite étutadiléra¢ et "pubagoritélti a 16.7%). Malgré ces
faibles taux, nous avons décidé de garder ces rag-muisqu’ils ne pénalisaient pas un
groupe en particulier, a savoir qu’on retrouve mme taux d’échec pour les enfants normo-
lecteurs que pour les adultes dyslexiques. Ces pauwwent s’expliquer par un biais de
matériel : certains non-mots étant entendus moiasement en raison de la qualité de

I'enregistrement.

Tableau Ill: Moyennes (et écart-types) en temps et en précdiiogroupe expérimental et du
groupe contréle dans la tache de mémoire a courntvephonologique.

Epreuve Dyslexiques Contréles en age
lexique
Mémaoire a court terme | Temps (sec) 80.1 77
phonologique (12.6) (7.3)
Précision (% de| 53.6 ** 1627
bonnes réponses) | (15.7) (7.3)

** résultat significatif (p<.01)



37

De ce fait, notre hypotheése, qui prédisait de mbimsnes performances en temps et
en précision pour le groupe d'adultes dyslexiquest, confirmée concernant la variable

"précisiorf, mais infirmée concernant la variabtemps.

[1.5.2. Acces aux représentations phonologiques

Les analyses statistigues montrent que le tempspous effectuer cette tache ne
differe pas entre les deux groupes (t(40) < 1,(wgiy tableau 1. Signalons que les deux

groupes plafonnent au niveau de la précision.

Tableau IV: Moyennes (et écart-types) en temps du grouperiexgdtal et du groupe
contrdle dans la tache du RAN couleur.

Epreuves Dyslexique | Contréles age lexique
RAN Couleur | Temps (sec) 30.6 31.2
(8.3) (6.5)

Ces résultats confirment donc notre hypothése, irsajue les deux groupes

fonctionnent de maniére équivalente au niveau ehypsemis pour dénommer les couleurs.

[1.5.3. Habiletés en décodage

Les données ont été traitées afin que tous lesstataplatence inférieurs a 300ms
soient éliminés, puis, ces temps de latence onliss&s. Pour chaque participant, les temps
situés a plus de 2 Ecarts Inter-Quartile (EIQ) assds de la valeur quantile d’ordre 0.75
(3*™ quartile) ou en dessous de la valeur quantileddén.25 (£ quartile) ont été éliminés.
Moins de 5% de la totalité des temps sont concgragse lissage.

Une ANOVA a été effectuée ayant pour facteurs lempges (dyslexiques/contréles
age lexique) et la longueur des non-mots (courtgdpn

Concernant le temps, les analyses statistiquesameremt pas d’effet du groupe (F(1,
40) = 2.26, ns). Par contre, il y a un effet degglogur du non-mot trés significatif (F(1, 40) =

127.21, p<.001), les non-mots courts sont lus pysdement que les longs. Il N’y a pas
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d’interaction longueur/groupe=(1, 40) = 1.62, ns), les deux groupes se compodanita
méme maniére par rapport a la longueur des psewds-m

Au niveau de la précision, les analyses statissiqueemontrent pas d’effet du groupe
(F(1, 40) <1, ns), les deux groupes se comportartadeéme maniere. Par contre, nous
pouvons observer un effet de longueur du mot saatif (F(1, 40) = 42.10, p<.001) : les
non-mots courts sont mieux lus et plus rapidemerm lgs non-mots longs. Il n'y a pas

d’interaction longueur/group&(1, 40) = 1.85, ns\pir tableau V.

Tableau V' Moyennes (et écart-types) en temps et en pogcthil groupe expérimental et du
groupe contrdle dans les taches de lecture a hanitede non-mots.

Dyslexiques Controdles age lexique

Non-mots courts Temps (ms) 1101.2 983.3
(399) (483)
Précision (% erreurs) 16.9 13.8

(10.3) (12.3)

Non-mots longs Temps (Ms) 1548 1247.5

(795.3) (649.8)
Précision (% erreurs) 28.6 31.7

(14.4) (14.3)

Les résultats infirment notre hypothese, puisqtegisiiguement, le groupe d’adultes
dyslexiques ne met pas plus de temps et ne faiplpasd’erreurs dans le décodage de non-

mots que le groupe controle.

[1.5.4. Conscience morphologique

11.5.4.1. Décision de suffixation

Les analyses statistiques montrent une différeigafisative (t(40) = 2.25, p<.05)
entre les deux groupes concernant le temps, emrfaite groupe d’adultes dyslexiques. Au
niveau de la précision, les analyses statistiquastient une différence significative (t(40) =
4.77, p<.001) entre les deux groupes. Le groupduites dyslexiques fait moins d’erreurs

gue le groupe contrdleVir tableau V).
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[1.5.4.2. Intrus préfixé

Les analyses statistiques montrent une différenggifisative, au niveau de la
précision entre les deux groupes (t(40) = 2.850Dpk.les dyslexiques commettant moins

d’erreurs que le groupe contrélgo(r tableau V).

11.5.4.3. Intrus suffixé

Les analyses statistiques montrent une différenggifisative, au niveau de la
précision, entre les deux groupes (t(40) = 3.320@K), les dyslexiques commettant moins

d’erreurs que les contrbles en age lexiqueir tableau V)

Tableau VI Moyennes (et écart-types) en temps et en précaiiogroupe expérimental et du
groupe contréle dans la tache de décision de siftin, d’intrus préfixé et
d’intrus suffixé

Epreuves Dyslexiques Contrdles age lexique
Détection de Temps (S) 117.4 * 147.2
suffixation (24.4) (55.6)
Précision (% erreurs) 20.9 rrk 33.1
(7) (10.1)
Intrus préfixé Précision (% erreurs) 13.1 *x 23.8
(10.4) (13.8)
Intrus suffixé Précision (% erreurs) 175 rrx 31
(12.3) (14)

* résultat significatif (p<.05) ; ** résultat sigiatif (p<.01) ; *** résultat significatif (p<.00}L

Les résultats de ces trois taches confirment rnotpomthése prédisant que le groupe
d’adultes dyslexiques aurait de meilleurs résubatsiveau de la précision (et en temps pour

la tache de détection de suffixation) que le grozgodrdle.

[1.5.5. Traitement morphologique

11.5.5.1. Induction de set

Les données ont été traitées afin que tous lessataplatence inférieurs a 300ms

yav’e

soient éliminés, puis, ces temps de latence onliss&s. Pour chaque participant, les temps
situés & plus de 2 Ecarts Inter-Quartile au deslsufa valeur quantile d'ordre 0.75°(8
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quartile) ou en dessous de la valeur quantile do@d25 (£ quartile) ont été éliminés. Moins
de 5% de la totalité des temps sont concernéseplissage. A noter que le métambrure” a
da étre 6té de la liste, en raison de problemeaddlifirité ; le taux de réussite de cet item

étant de seulement 42.9%.

Une ANOVA a été effectuée ayant pour facteurs lesipes (dyslexiques/contréles
age lexique), [linduction (monomorphémique/suffigsmudo-suffixée) et les listes
(listel/liste2/ liste3).

Concernant le temps, nous nous sommes assuréngualait pas d’effet de liste, ni
d’interaction avec les autres facteurs d'intéréte{ede liste F(2, 36) <1, ns) ; interaction
groupel/liste (2, 36) = 1.04, ns) ; interaction induction/listg4, 72) <1, ns) et interaction
induction/groupe/listeR(4. 72) <1, ns)). Les analyses statistiques ne raohpas non plus
d’effet significatif de groupe, ni d’induction (eff de groupeR(1, 36) <1, ns), effet de
I'induction (F(2, 72) = 1.61, ns), ni d’interaction significativauction/groupeK(2, 72) <1,
ns).

Concernant la précision, nous nous sommes assqtées’y avait pas d'effet de
liste, ni d’interaction avec les autres facteurstdrét (effet de liste {(2, 36) <1, ns;
interaction groupel/listeH(2, 72) <1, ns) ; interaction induction/list&(4, 72) <1, ns) et
interaction induction/groupe/listé=(@, 72) <1, ns)). Les analyses statistiques montuen
effet de groupe significatiff(1, 36) = 6.24, p<.05), le groupe de dyslexiquésafat moins
d’erreurs que le groupe contrdle. Par contre, yl an’pas d’effet d’'induction ni d’interaction
induction/groupeR(2, 72) <1, ns)\oir tableau VII).

Tableau VII :Moyennes (et écart-types) en temps et en préciiiogroupe experimental et
du groupe contréle dans la tache d’induction de set fonction de la liste

inductrice.
Liste inductrice Dyslexiques Contrdles age lexique
Monomorphémique Temps (ms) 948.3 1083.8
(353.6) (658.9)
Précision (% erreurs) 3.3 8.9
(4.3) (10.4)
Suffixée Temps (Ms) 911.8 1025.6
(313.8) (469.2)
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Précision (% erreurs) 4.1 9.7
(7.1) (10.4)
Pseudo-suffixée Temps (Ms) 959.4 1054.3
(385.2) (560.9)
Précision (% erreurs) 3.2 8.2
(5.6) (12.8)

De ce fait, notre hypothese, prédisant un effetrditement morphologique des mots
écrits plus important chez les adultes dyslexiqaéssi qu’'une meilleure sensibilité a la
structure morphologique que le groupe contrdle, ieBtmée, car il N’y a pas d'effet

d’induction, ni d’interaction groupe/induction.

[1.5.5.2. Fréquence cumulée

Les données ont été traitées afin que tous lessataplatence inférieurs a 300ms
soient éliminés, puis, ces temps de latence onlissés. Pour chaque participant, les temps
situés & plus de 2 Ecarts Inter-Quartile au-dessuta valeur quantile d'ordre 0.75°(8
quartile) ou en dessous de la valeur quantile do€d25 (£ quartile) ont été éliminés. Moins
de 5% de la totalité des temps sont concernésepiéssage.

Trois mots (balisage’, "oiselier” et "historiette”) ont di étre supprimés de la liste, en raison
de probleme de familiarité. Les paires correspotetaont également été 6tées, il s’agit des
mots "balayage€, “cocotier” et penduletté. Les tests statistiques ont donc été faits sur 9

items au lieu de 12, pour tous les participants.

Une ANOVA a été effectuée ayant pour facteurs lemipges (dyslexiques/contréles
age lexique) et les frequences (basse/haute).

Concernant le temps, les analyses statistiquesremdnin effet de groupe significatif
(F(1, 40) = 11.30, p<.01), les dyslexigues mettemiteneent moins de temps a effectuer leur
décision lexicale que le groupe contrdle. De ptusreleve un effet tendanciel de fréquence
(F(1, 40) = 3.47, p = .07), mais pas d’interactioougre/fréequenceH(1, 40) <1, ns).

Concernant la précision, les analyses statistiquestrent également un effet de
groupe significatif F(1, 40) = 9.14, p<.01). En effet, le groupe d’adsildyslexiques fait
moins d’erreurs que le groupe d’enfants appariésage de lecture. Par contre, nous
n'observons pas d'effet de fréquendgl, 40) <1, ns), ni d’interaction groupe/fréquence
(F(1, 40) <1, ns)\oir tableau VII).
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Tableau VIII: Moyennes (et écart-types) en temps et en précdas groupes controle et
expérimental dans la tache de fréquence de famille.

Dyslexiques Contréles en age lexique
Basse fréquence Temps (ms) 922.7 1360
(238.5) (674.5)
Précision (% erreurs) 5.3 19
(7.6) (22.8)
Haute fréquence Temps (ms) 887.4 1338.9
(212.1) (707)
Précision (% erreurs) 5.8 19
(8.3) (19.6)

Ces résultats montrent que le groupe d’adultesegigpies reconnait plus rapidement
les mots et fait moins d’erreurs quelle que soirédguence (haute versus basse) par rapport
au groupe contréle. Concernant le temps, notre thgise n’est que partiellement confirmée,
car on n'‘observe qu’'un effet tendanciel de la fesge en faveur du groupe expérimental.
Concernant la précision, les résultats infirmentrendvypothése, car nous n’observons pas

d’effet significatif de la frequence en faveur dogpe dyslexique.
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[1l. Discussion

Cette recherche tentait, comme objectif princighd, déterminer quelles sont les
compétences métaphonologiques, de mémoire a ceumetphonologique, de décodage,
d’acces aux représentations phonologiques et gustiat les compétences morphologiques
(conscience et traitement morphologique) des asldiBcophones de niveau universitaire,
dans le but de définir d’'une part quel est leuffipd® lecture et d’autre part de déceler s'ils
s’aident de leurs compétences morphologiques palliepleurs difficultés en lecture.

Pour évaluer ces compétences, nous avons tese gronpe expérimental et notre
groupe contréle apparié en age lexique dans ddésedade conscience phonologique, de
mémoire a court terme phonologique, d’accés auxésgmtations phonologiques et de
décodage ; pour la conscience morphologique, dasgathes de détection de suffixes, de
préfixes et d’intrus ; pour le traitement morphatpge, dans des tadches de décision lexicale

pour des mots avec liste inductrice et pour des metdifférentes fréquences de famille.

lll.1. Les habiletés métaphonologiques

Dans les taches évaluant la conscience phonolo¢épueuves issuesENALEQ, les
adultes dyslexigues ne different pas du groupergélenhi en temps, ni en précision. Ceci
indique que les adultes dyslexiques francophondsgadeniveau n’ont pas un déficit mais un
retard de conscience phonologique, puisque leurgpétences sont comparables au groupe
apparié en age lexique.

Ces résultats vont a I'encontre des recherches ese@é anglais, ou la persistance
d’un déficit en conscience phonologique est trowhéz les adultes dyslexiques anglophones
(Bruck, 1992, 1993 ; Hatcher & al., 2002 ; Penmmg®& al., 1990 ; Ramus & al., 2003,
Snowling & al., 1997). Deux explications peuveneé&mises au sujet de cette différence de
résultats. La premiere est expérimentale : il 3¢ gae la tache proposée et le matériel soient
trop simples et donc pas assez sensibles pouredvialsi compétences métaphonologiques.
Cette hypothese est soutenue par nos résultats ldatd&he de suppression du premier
phoneme dans la condition CVC, car les deux groupstes ont des performances qui
plafonnent. La seconde explication est que cestagsisoutiennent I’hypothése selon laquelle
la transparence de l'orthographe a un impact suddeeloppement des compétences
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phonologiques, méme dans la population dyslexigiegler & Goswami, 2005). En effet, les

correspondances entre graphemes et phonemes &targtables et moins incertaines que
dans les orthographes opaques, elles sont appiisegacilement. En retour, les feedbacks
graphémiques des mots étant plus consistantsgdéataa la construction d’une représentation
phonémique unique et différenciée de ces mots ekedait, & I'élaboration de la conscience
phonologique. Cette interaction n’est donc pasciéfie chez les dyslexiques francophones :
elle est en retard par rapport a leur age chrompleget conforme a ce qui pourrait étre
attendu pour leur age lexique. Ces résultats corenth ceux de Gelder et Vroomen (1991,
cités par Ziegler & Goswami, 2005) et ceux de DegJet van der Leij, (2003, cités par

Ziegler & Goswami, 2005), indiquant, dans un systediorthographe transparent (le

hollandais), qu’il n'y a pas de déficit de la coesce phonologique chez les adultes

hollandais dyslexiques.

Dans la tache de mémoire a court terme phonologifjast surprenant de remarquer
que le groupe de dyslexiques a des résultats aamigdu temps similaires au groupe controle,
mais qu’ils sont moins bons au niveau de la précisDans la littérature, plusieurs études
anglophones (Hatcher & al., 2002 ; Pennigton & 90 ; Ramus & al., 2003 ; Snowling &
al., 1997) signalent un déficit de la mémoire artterme verbale (précision et temps) chez
les adultes dyslexiques de haut niveau. Il se pdugue le groupe de dyslexiques étudié,
ayant une conscience phonologique conforme a lgeid@ lecture, ait pu, en s’appuyant sur
ces compétences, développer une mémoire phonotgigourt terme efficiente au niveau de
la vitesse mais au détriment de la précision dactdage. Il semblerait donc que le
développement de la mémoire a court terme phormlegsoit tout de méme entravé par les
difficultés au niveau de la conscience phonologiqueempécheraient un encodage précis

des sons.

[11.2. Accés aux représentations phonologiques

Dans la tache évaluant I'accés aux représentagitmosmologiques dans le lexique
mental (RAN), les deux groupes de notre étude @3t performances équivalentes : ils
mettent le méme temps pour dénommer les coule@s.r€sultats sont confirmés par ceux
mis en évidence dans la littérature. En effet,iplus études (Chiappe & al., 2002 ; Hatcher
& al., 2002 ; Pennington & al., 1990 ; Ramus & &Q03; Snowling & al., 1997) ont
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mentionné que les adultes dyslexiques ont de msesgberformances en dénomination
rapide par rapport a un groupe apparié en age clugique, mais que celles-ci sont
similaires au groupe contrble en age lexique. Ailesi compétences dans l'accés a la forme
phonologique des mots sont celles attendues pomrni@eau de lecture : les dyslexiques
adultes dans différentes langues souffrent dona datard, mais pas d’'un déficit dans la
vitesse d’accés aux représentations phonologigaes lé lexique mental. Cette tache, comme
celles évaluant la conscience phonologique, est homne indication pour évaluer les

compétences phonologiques des adultes dyslexiques.

[11.3. Habiletés de décodage

Dans la tache évaluant le décodage (lecture a laikale non-mots), les dyslexiques
ont les mémes performances (temps et précisigmgsentent le méme effet de longueur que
les enfants de méme age lexique. Ceci montre que échantillon de dyslexiques ne souffre
pas d’'un déficit mais d’'un retard dans I'établisseinde la voie phonologique, car leurs
compétences de lecture par cette voie sont cetisdaies pour leur niveau de lecture.

Généralement, dans la littérature anglophone, lasgleé relévent une voie
phonologique déficitaire chez les adultes dyslessqne permettant pas une lecture de non-
mots efficiente (Bruck, 1993 ; Hatcher & al., 200€ependant, Frith et al. (1998, cités par
Ziegler & Goswami, 2005) ont testé la lecture da-nmwts chez des enfants normo-lecteurs
de 7 a 9 ans dans une langue opaque, I'anglatsaretparente, I'allemand. lls ont mis en
évidence que la lecture de non-mots des enfargmalids plafonne, en précision, au bout
d’'une année d’apprentissage, alors que la préctsnenfants anglais est toujours faible et
n'atteint pas un niveau comparable apres troisdarsseignement de la lecture. || semblerait
donc que les enfants, dans des langues transpardr@eéficient de la stabilité et de la
régularité des correspondances grapho-phonémiqueseraient ainsi plus rapides dans
I'acquisition de la lecture par cette voie phonajog. Dans notre étude, les dyslexiques
adultes ayant des compétences en décodage phapaamii correspondent pour leur age de
lecture, il est donc possible d’émettre I'hnypothége les dyslexiques, lecteurs dans les
langues transparentes, pourraient développer désrpances en correspondance grapho-
phonémiques meilleures que les dyslexiques dandalegues opaques. Ainsi, tous les
apprentis lecteurs des langues transparentes #apjnt plus sur des compétences

phonologiques, tandis que dans les langues pluguega ceux-ci S’'appuieraient sur des
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compétences plus lexicales, les correspondancgshapzhonémiques étant instables, ils
doivent avoir une représentation lexicale du maitréddi & al., 2002). Mais les difficultés
dans I'élaboration de la voie phonologique et desmétences phonologiques restent une
caractéristique principale de la dyslexie, mémesdas langues transparentes (Paulesu & al.,
2001).

l11.4. La conscience morphologique

Les résultats des dyslexiques dans toutes les da@waluant la conscience
morphologique (décision de suffixation, intrus sudf intrus préfixé) montrent qu’ils ont de
meilleures performances que le groupe apparié an légique. Ceci signifie que les
dyslexiques adultes ont réussi a développer uranide conscience morphologique meilleur
que celui de leur conscience phonologique et desl@ompétences en lecture ; leur
conscience morphologique n’est donc pas déficitaire

Ces résultats sont dans la continuité de ceux éopar Casalis et al. (2004) avec les
enfants dyslexiques francophones. En effet, dasst@lghes de conscience morphologique
(suppression de suffixe, dérivation d’'un mot danscontexte phrastique, production sur
définition et fluence morphologique), les enfanisldxiques ont des performances moins
bonnes que les enfants appariés en age chronotogigen age lexique, pour les taches
demandant une analyse formelle, mais ils ont déleues résultats que le groupe apparié en
age lexique dans les taches demandant une anatydieiie. Ces auteurs expliquent cette
différence par le fait que l'analyse formelle esfpendante des capacités en conscience
phonologique chez les enfants. Cependant, comneeriaaissance des relations entre des
mots morphologiquement liés correspond a leur &pequie ; cela signifierait que les
compétences morphologiques se développeraient e madépendamment des capacités
phonologiques, notamment en s’appuyant plus sur ildsrmations sémantiques que
phonologiques et pourraient ainsi étre une stratégmpensatoire contournant leurs faibles
capacités phonologiques. Cette hypothése est samutpar nos résultats. En effet, notre
groupe expérimental a réussi a développer une mtsEe morphologique (aussi dans les
aspects explicites) qui est supérieure a ce que pourrait attendre par rapport a leurs

capacités de lecture.

Cependant, dans notre étude, il n'est pas possitdéfirmer que les adultes

dyslexiques ont une conscience morphologique ap@®pour leur age chronologique. En
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effet, il aurait fallu, pour cela, comparer notm@gpe d’'adultes dyslexiques a un deuxieme
groupe expérimental apparié en age chronologiquesiAsi leurs performances sont
semblables a ce deuxiéme groupe controle, la cemsei morphologique se serait alors
fortement développée pour atteindre un niveau dasaence normale pour ['age,
indépendamment des capacités de lecture et de ienoscphonologique. Dans le cas
contraire, les dyslexiques adultes présenteraieataonscience qui ne correspondraient ni a

leur age chronologique ni a leur age lexique.

l11.5. Traitement morphologique

Le traitement morphologique a été évalué au moyerdeux taches de décision
lexicale. Dans la premiére, la décision lexicalefaé sur des pseudo-mots ou des mots
suffixés suite a la lecture d’une liste inductratedans la deuxieme, sur des pseudo-mots ou
des mots monomorphémiques ou suffixés, de bassie dwaute fréquence cumulée. Ainsi,
dans la tache avec liste inductrice, les résuitaistrent une précision de la décision lexicale
meilleure pour le groupe des dyslexiques, compargraupe appariée en age lexique, quel
gue soit la liste inductrice, mais ils ne montraatune différence entre les groupes au niveau
du temps. N'ayant pas d'effet d’induction, ni démaction groupe/induction, il n'est pas
possible de conclure a un effet de traitement naggique dans cette tache. Dans la tache de
fréequences cumulées, les adultes dyslexiques dositrapides et plus précis que le groupe
contrGle pour juger si une suite de lettre est wh ou non de la langue francaise. Les deux
groupes sont plus rapides (effet tendanciel) massplus précis pour effectuer un jugement
lexical pour les mots avec une fréquence cumulégtehaAinsi, en l'absence d'effets
statistiques significatifs pour cette tache, noes pouvons pas conclure a un effet de
traitement morphologique, tant pour les dyslexiqadsltes que pour le groupe contrble. Les
performances dans ces deux taches de traitemephoiogique montrent qu’il n'y a pas de

traitement pour les deux groupes testés.

Pour la tache inductrice, ces résultats pourraiéné expliqués par un défaut
expérimental : la lecture de la liste de mots étdlehcieuse et la tache étant longue, nous
n‘avons aucun moyen de veérifier que les participaligent bien tous les mots avant
d’effectuer leur décision lexicale sur le mot cidi effet, ils pourraient se contenter d’'une

attention flottante lors des six premiers motsuetr@ment ou simultanément la croix apparait
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et I'avertisseur sonore se fait entendre, liregust mot qui les succéde. Un argument en
faveur de I'hypothése d'un défaut expérimental gsé dans une autre étude, avec un
paradigme expérimental différent, 'amorcage, dsultats sont obtenus. En effet, Casalis et
al. (2005), chez des adolescents dyslexiques fpdnowes, dans une tache de décision
lexicale avec un amorcage non relie¢, morphologicgremelié (sémantiquement transparent
Oou opaque) ou avec un amorcage pseudo-morpholodatigographique et sémantique),

trouvent un effet facilitateur dans toute les ctinds morphologiques, que le lien soit opaque
ou transparent. Les dyslexiques utiliseraient dtex unités morphologiques dans leur

identification des mots.

Concernant nos résultats trouvés dans la tacheédaence cumulée, ils montrent que
les adultes dyslexiques ne traitent pas la fréquenmme les normo-lecteurs. En effet, chez
les adultes experts la frequence cumulée des smdege mots morphologiguement complexes
affectent les temps de latence de décision lexidasemots suffixés (Colé & al., 1989) ; ce
résultat est aussi trouveé chez les enfants norgtetles de 8-9 ans (Carlisle, 2000) : ils lisent
plus rapidement les mots morphologiqguement complggemposés d’'une racine et d’un
suffixe) de haute fréquence par rapport a ceuxasdsebfréquence. Cependant, nos résultats,
qui ne montrent pas de traitement de la fréequemrsendots suffixés, vont dans le sens de
I'étude menée par Deacon et al. (2006) avec d'ayiteametres morphologiques. En effet,
dans une tache de décision lexicale avec des mdesaion-mots suffixés et pseudo-suffixés
avec ou sans changement orthographique de la fdenb@ase, il est mis en évidence qu’il n'y
a pas de différence de performances selon ces tmmgi(complexité morphologique et
transparence de la relation orthographique ensarets dérivés). Ces auteurs interpretent
leurs résultats en expliqguant que les dyslexiquesient des difficultés dans le traitement de
la morphologie dérivationnelle dans des taches sousainte temporelle. Mais, sans cette
contrainte, les dyslexiques pourraient traiter arphologie dérivationnelle comme une aide
dans leur lecture. Il pourrait en étre de méme dwearitement de la fréquence. Cependant,
dans leur étude, des différences entre les conditébaient trouvées chez le groupe contrdle,
ce qui n'est pas le cas dans notre étude. Ainsi,stinuli expérimentaux pourraient ne pas
étre assez sensibles puisqu’ils n'induisent pasaitement morphologique dans aucun de nos

deux groupes.

Concernant le fait que le groupe dyslexique, et lgogroupe contrble, montre une

précision meilleure que le groupe contréle en &yéqlie dans son jugement lexical, il se
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pourrait qu’il y ait quand méme un effet facilitatede la morphologie, quel que soit 'amorce
(Casalis & al., 2005) ou la fréqguence du mot. Gkhande aussi d’autres recherches plus

précises.

[11.6. Conclusion

En conclusion, dans cette étude, les adultes dygsiex francophones ont des
compétences metaphonologiques, de mémoire a ceurtet phonologique, d'acces aux
représentations phonologiques et d’habiletés enddge en retard mais pas déficitaires, car
elles correspondent a celles attendues pour leer lagique. lls ont de meilleures
performances en conscience morphologique par ragpogroupe controle apparié en age
lexique, indiquant ainsi une conscience morphémiguieest développée et non déficitaire
chez les adultes dyslexiques; d’autres investgatiavec un groupe de méme age
chronologique sont nécessaires pour déterminea siohscience est en retard ou dans la
norme par rapport a leur age chronologique. Cepgngaur le traitement, notre groupe
d’adultes dyslexiques ne montre pas d'effet detemagnt morphologique, tout comme le
groupe contréle, mais ils sont plus précis questfdants de méme age lexique pour décider si
un mot morphologiquement complexe existe ou nors darangue francaise et ce, quel que
soit sa fréquence ou le type d’amorce qui précBdrutres études seraient aussi nécessaires
afin d’évaluer plus précisément s’il y a ou non waitement morphologique chez les

dyslexiques francophones de haut niveau.

Il semblerait donc que les dyslexiques francophaieelsaut niveau puissent s’appuyer
sur des compétences meétaphonologiques approprigas lpur age lexique et sur une
conscience morphologigue meilleure que ce qui pauétre attendu pour leur age lexique et
pour leurs compétences métaphonologiques. Ce diarient, atypiqgue comparé aux
normo-lecteurs, semble donc se traduire par ugivelindépendance entre les compétences
métaphonologiques et métamorphologiques. Ces a¢swlbivent étre encore complétés par
d’autres recherches dans ce domaine, notammert,|la@gerspective d'un développement et
d’'une mise en place de thérapies rééducativessambaur les compétences morphologiques
des dyslexiques. En effet, la rééducation de laledies est souvent centrée sur le
rétablissement des compétences phonologiques quidedicitaires. Or notre étude montre

que les dyslexiques qui ont réussi a atteindre iweanm universitaire ont développé
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« naturellement » une stratégie compensatoire agposur de bonnes compétences
morphologiques (en tout cas au niveau de la conseje ce pourrait étre un nouvel axe de
thérapie : aider les dyslexiques, deés I'enfance, développer leurs compétences
morphologiques. Les rares études qui se sont seées aux effets de I'entrainement des
compétences morphologiques, ont eu des résultataiggeants (voir Henry, 1988, citée par
Carlisle, 2003 ; Elbro et Arnbak, 1996).
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V. Annexes

MODELE A DEUX VOIES EN CASCADES Il

TACHE DE CONSCIENCE PHONOLOGIQUE 1]

SUPPRESSION DE LA PREMIERE SYLLABEPSEUDGMOTS TRFSYLLABIQUES Il
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Annexe A : Modeéle a deux voies en cascades

(Coltheart & al., 1993 et 2001)
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Annexe B : Tache de conscience phonologique

B.a Suppression de la premiére syllabe : pseudo-matsyiiabiqgues

Consignes dites oralement

Je vais te dire des mots inventés et tu devrayenien morceau au début.
Par exemple,
- sij'enléve le début de "pajomi"..., Il reste. OMfji'.
- Qu'est-ce qu'il reste si tu enléves le début déuod'...? DONNER UN FEED BACK...il
reste... "buna
- Qu'est-ce qu'il reste si tu enléves le début dedipd'? DONNER UN FEED BACK...il

reste... "rotu.

Liste des pseudo-mots
trisyllabiques

povidu

tokali

tipango

banidé

zofitu

kossila

buliva

rétouda

valoté

soguté




B.b Suppression du premier phonéme : pseudo-mots tripfmiques

Consignes données a l'oi@atructure du pseudo-mots CVC):

On va faire la méme chose avec d’autres mots iggemais plus courts. Tu devras enlever
un petit morceau au début.
Par exemple,
- sijenléve le début de "fur"..., Il reste... "ur".
- Qu'est-ce qu'il reste si tu enléves le début del"v.d? DONNER UN FEED BACK...il
reste... "oul".
- Qu'est-ce qu'il reste si tu enléves le début dB?MDONNER UN FEED BACK...il reste...
"of".

Consignes données a l'oi@atructure du pseudo-mots CCV):

On fait une derniere fois la méme chose avec dautiots inventés.
Par exemple,
- sijenléve le début de "tru"..., Il reste... "ru".
- Qu'est-ce qu'il reste si tu enléves le début deri§r.?DONNER UN FEED BACK...lI

reste... "ron".

- Qu'est-ce qu'il reste si tu enléves le début de"DDONNER UN FEED BACK...il reste...

"ro".
Liste des pseudo-mots
cvC ccv
puf klo
jor pra
zil Sri
kip tsé
dour blo
bir sti
tal pso
gof flin
fek sla
sat vri
chol spa
vaf grou




Annexe C : Mémoire a court terme phonologique

Consignes dites oralement

Tu vas écouter des mots inventés. Tu devras bmute¥c tu n'entendras chaque mot qu'une

seule fois et apres tu devras le répéter.

Liste des pseudo-mots
3 syllabes 4 syllabes 5 syllabes 6 syllabes
moukola gontadiro tabaritolu vardotivaruté
bartino rikalpéta mandurlanoti toziltéfavilo
favéli nuronlado rutadilérac munigamessotir
varéla sazidulor tirsatabito pédonuratilé
linourac farvikéru munolivoura vafitaludéro
chadurlé todonkino takorétidou pubagoritélu
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Annexe D : Lecture a voix haute de pseudo-mots

Consignes sur I'écran de 'ordinateur

« Bonjour. Des mots et des mots inventés vonpédsentés un par un sur I'écran. A chaque
fois, votre tache est de dire ce mot ou mot invanéix haute. Vous devez donnez votre
réponse le plus rapidement possible et si posstdms faire d’erreurs. Cependant, soyez bien
sar d’avoir le mot « en téte » pour répondre. Avelmique mot, vous verrez une étoile au
centre de I'écran qui vous indique ou fixer I'écr&yes que vous aurez donneé votre réponse,
I'essai suivant apparaitra. Merci de bien vouloarfer fort et clairement dans le

microphone. Vous allez avoir quelques essais aya@t’'expérience ne commence. Appuyez
sur la barre espace lorsque vous étes préts a commendentrainement »

Essais : dromate — barcote — tranimare - parnotare

liste des pseudo-mots
longs courts
staciol clofe
coituppe oume
scaltoir spoge
risapanfe quin
cangnoval poibe
cranonque unte
cavourbe kiope
curmafire ponfe
coipribe miefe
acribion kibe
iqguande moibe
cleintaf rilte
muizaple gaiche
muxafate rufe
hognape hufe
rhanupisme clofe
tainourque olque
pontarse slove
arsippe cugne
quinpive keupe
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Annexe E : Tache de conscience morphologique

Consignes données a l'oral

« Nous allons maintenant faire trois exercices pitent sur les affixes. Un affixe se met au
début du mot qui se met au début ou a la fin d’'ohaui existe et en change le sens.
V.1.1.1.Lorsque l'affixe se met au début du mot, on apprdla un préfixe et on dit alors que
le mot est péfixé. Par exemple, remonter est gréftxest monter encore, c’est donc
re+monter. En revanche, repérer n’est pas préfoetn’est pas le fait de pérer encore, ce

n'est donc pas re+pérer.

Lorsque l'affixe se met a la fin du mot, on appekla un suffixe, et on dit alors que le mot
est suffixé. Par exemple, fillette est suffixéest’'une petite fille, c’est donc fille+ette. En
revanche, girouette n’est pas suffixé, ce n'est pae petite girou, ce n’est donc pas
girou+tette.

Donc, un bon moyen de savoir si un mot comportaaftine ou non est d’'essayer de le
décomposer, c’est-a-dire d’enlever 'affixe ou dechanger. Si vous pouvez le faire, il s'agit
bien d’'un affixe, si vous ne pouvez pas, c’estapi@’est pas le cas. Par exemple, pensez-
vous que enthousiasme est préfixé *? Encouragdreflisez-vous gu’hivernal* est suffixé ?
Littoral* ? *Donnez un feedback

Attention, les exemples que je vous ai donné sseizefaciles et ce n’est pas toujours évident
de savoir si le mot est affixé ou non. Vous dewwsr dien réfléchir. Vous allez avoir
guelques essais avant que I'expérience ne commaAppelyez sur la barre espace lorsque

vous étes préts a commencer I'entrainement. »
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E.a Tache de décision de suffixation

Consignes sur I'écran d’ordinateur

«Bonjour. Vous allez voir apparaitre une étoilestrapidement sur I'écran puis vous allez
entendre un mot. A chaque fois, votre tache estétlrminer si ce mot est suffixé ou non. Si
ce mot comporte un suffixe, appuyez sur la toucbiéed En revanche si ce mot ne comporte
pas de suffixe, appuyez sur la touche gauche. denusz donnez votre réponse le plus
rapidement possible et si possible sans faire d@rs. Lorsque vous aurez répondu, I'essai
suivant commencera. Vous allez avoir quelques ssaint que I'expérience ne commence.

Appuyez sur la barre espace lorsque vous étes arédsnmencer I'entrainement »

liste des mots
2 syllabes 3 syllabes
item | suffixe pseudo-suffixés suffixés pseudo-suffixés suffixés
1 al mistral choral féodal provencal
2 al rural nasal sidéral nominal
3 al oral frontal cardinal terminal
4 ard renard pétard épinard étendard
5 elle quenelle lamelle mirabelle citronnelle
6 elle flanelle sauterelle coccinelle citadelle
7 elle bretelle ombrelle hirondelle violoncelle
8 ette aigrette jeunette galipette pendulette
9 ette pirouette noisette salopette vinaigrette
10 ette gazette courgette guillerette rondelette
11 iere charniére chatiere montgolfiére gaziniere
12 ure mercure stature envergure moisissure




E.b Intrus préfixé

Consigne sur I'écran d’ordinateur

« Bonjour. Vous allez entendre trois mots puis woie croix sur I'’écran. Ces trois mots
commencent de la méme maniére. Cependant, parnioigsnots, un seul est préfixé. Votre
tache est de trouver ce mot. S'’il s’agit du prenmeat entendu, appuyez sur la touche gauche,
s'il s’agit du deuxieme, appuyez sur la touche dliem s’il s’agit du troisieme, appuyez sur
la touche de droite Vous allez répondre lorsquesraix apparait sur I'écran, aprés avoir
entendu les trois mots, aussi vite que possibt possible sans faire d’erreurs. Vous allez
avoir quelques essais avant que I'expérience nentame. Appuyez sur la barre espace

lorsque vous étes préts a commencer I'entrainement

Listes
Amorces Cible
endive enclume Envol
déficit dépendance Désaccord
redingote reliquaire Relecture
débit dédain Dégel
registre renard Rechange
impérial impeccable Impoli
détention député Décollage
encrier entendeur Entétement
remorquage | recenseur | regroupement
détriment dévolu Découpage
détection deéfensive Déshonneur
dépensier dérapage Dépannage




E.c Intrus suffixé

Consigne sur I'écran d’ordinateur

« Bonjour. Vous allez entendre trois mots puis woie croix sur I'’écran. Ces trois mots
finissent de la méme maniere. Cependant, parmitroés mots, un seul est suffixé. Votre
tache est de trouver ce mot. S'’il s’agit du prenmeat entendu, appuyez sur la touche gauche,
s'il s’agit du deuxieme, appuyez sur la touche dliem s’il s’agit du troisieme, appuyez sur
la touche de droite. Vous allez répondre lorsqueraix apparait sur I'écran, apres avoir
entendu les trois mots, aussi vite que possibt possible sans faire d’erreurs. Vous allez
avoir quelques essais avant que I'expérience nentamse. Appuyez sur la barre espace

lorsque vous étes préts a commencer I'entrainement

Listes
Amorces cible
omelette lunette chaussette
gazelle truelle rondelle

mortadelle | varicelle aquarelle

guépard hussard tétard
laniere taniere glaciere
maquette | crevette boulette

escampette | ciboulette | maisonnette

squelette | baguette clochette

aisselle gamelle tourelle

tourterelle | ribambelle | balancelle

arsenal carnaval musical

chaumiere | paupiére glissiere
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Annexe F : Tache d’induction de set

Consigne sur I'écran de 'ordinateur

« Bonjour. Vous allez voir apparaitre a I'écran sinots présentés un par un. Vous devez lire
ces mots dans votre téte. Ensuite vous allez emtand son trés court puis une croix va
s'afficher au centre de I'écran pour vous indiquezregarder I'écran. Vous allez alors voir
apparaitre une suite de lettres. A chaque foistevtiiche est de déterminer si cette suite de
lettres présentée en dernier constitue ou non uhdeda langue francaise. Si la suite de
lettre forme un mot, vous appuierez sur la touatoite/gauche. Si la suite de lettre ne forme
pas un mot, vous appuierez sur la touche gauchiééddrdous devez donnez votre réponse le
plus rapidement possible et si possible sans fdigereurs. Dés que vous aurez donné votre
réponse, I'essai suivant apparaitra. Vous allezilmgoelgues essais avant que I'expérience
ne commence. Appuyez sur la barre espace lorsques épes préts a commencer

I'entrainement. »

Listes inductrices suffixées de la tache d’'inductio n de set

Iltem 1 Item 2 Iltem 3 Iltem 4 ltem 5 Iltem 6 Cible 1 C ible2 Cible 3
chimique | lanceur routier paiement forestier imitable guolan cimoibe acrionne
élevage nageur blocage poterie encrier humoriste plongeur sculpteur livreur

cétier danseur | cueillette cassable musical agressif laitage rincage freinage
brassage | rongeur potier brassard déviation saladier anleppe octamphe julnire
cordage lainage | jongleur noisetier périodique hivernal bancaire voliere lunaire
cassure cirage penseur séchage expressif hotelier rulande badute roxate
douanier boxeur literie vital poissonnier essayage rayure soudure cambrure*
capteur bavure | sommier motard auditif machinal ragibe laroume iquande
candeur mixture saliere horaire vibration marécage banoupe ouslite durmafe
toiture rondeur | cynisme bichette arrosage pédalier valreau chousteau uplixe
grimpeur final crémier social pensionnaire effaceur disquette clochette boulette
gazeux rosier durable charmeur étalage garderie riziere théiere soupiere
dallage réveur scierie tragique imprimeur remplissage serviable lavage collage
tonique stature frontal farceur adhésif patinage partule clanior astule
couture livret actif fichier ronflement chansonnette jetable buvable réglable
curable tricheur muret dressage adorable farineux bottier dentier millier
guerrier semeur | coupure lingerie sablier médical marquage stockage brossage
caissier loyal moqueur batterie prédiction ramassage rispanfe éguilte estiol

captif morsure | jeunette réglage esclavage bananier cavourbe chognoupe freaupian
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cubisme pensif coffret laverie natation épicier dresseur graveur viseur
cadrage | mallette tenture pécheur séduction miséreux coipribe cleintau cangnove
chémage rédeur beurrier massage anisette équipier arclofe baichufe driponfe
boudeur | tenable glacier dosage adoption amandier iffarpe billourde peiluge
conteur prunier | vestiaire | souhaitable producteur essorage mondial craintif plaintif
Listes inductrices pseudo-suffixées de la tache d'i nduction de set
Item 1 Item 2 Item 3 Item 4 Item 5 Item 6 Cible 1 Cible 2 Cible 3
navet régal brouette guichet sécateur écuelle uplixe valreau chousteau
pirouette mercure mollet banniere mortadelle littoral millier boitier dentier
sanction quenelle fluet bélier salopette garnement réglable jetable buvable
structure olive sapeur roquet étrier céramique brossage marquage stockage
charniére ravage affable bretelle épinard vulnérable boulette disquette clochette
moustique palet calvaire caution cassoulet coccinelle viseur dresseur graveur
huissier gazette cafard menuet collation ribambelle moxate rulande badute
tunique récif lunette préfet envergure arsenal lunaire bancaire voliere
galet furtif gourmette nacelle chanterelle chandeleur peiluge iffarpe billourde
mistral maillet hagard colique [évrier gestation freaupian cavourbe | chognoupe
canif piolet fauvette lessive bilboquet urticaire durmafe banoupe ouslite
paupiéere érable civet aigrette sagittaire basilique livreur plongeur sculpteur
duvet bouvier gachette | maquette acrylique infernal cangnove coipribe cleintau
aisselle alouette budget cellier escampette téméraire driponfe arclofe baichufe
chronique douillet homard bastion pétition épervier soupiere riziere théiere
cadet potion pilier disette gladiateur ciboulette iquande ragibe laroume
minet rival éthique laurier omelette cabaret astule partule clanior
soulier orvet chandelle civiere féodal varicelle acrionne guolan crimoibe
saccage semelle chétif augure galipette hermétique plaintif mondial craintif
bolet chenal ration copieux destrier plantureux estiol rispanfe éguilte
squelette cannelle muguet brancard confection impeccable freinage laitage rincage
girouette standard orniere décret caravelle martinet cambrure* rayure soudure
flanelle crevette clavier belette congestion sobriquet collage serviable lavage
furet masure gamelle mention acoustique calumet julnire anleppe octamphe
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Liste inductrice monomorphémique de la tache d’'indu ction de set
Item 1 Item 2 Iltem 3 ltem 4 Iltem 5 ltem 6 Cible 1 Cible 2 Cible 3
fossile gorille verrou réglisse cachalot farandole chognoupe freaupian cavourbe
curry abrupt bohéme chatain tombola parmesan buvable réglable jetable
péniche anguille caddie pompon abdomen pissenlit badute moxate rulande
pivoine cardon opale tympan sarbacane macaron ouslite durmafe banoupe
ébéne caprice jaguar pollen esquimau frangipane rincage freinage laitage
bécasse légume propice ardent jacuzzi rubéole billourde peiluge iffarpe
enclume apache pétale Zénith scarabée spaghetti baichufe driponfe arclofe
vodka caléche aubergine flocon abbaye nénuphar graveur viseur dresseur
rhubarbe ardoise moutarde lingot odorat libellule soudure cambrure* rayure
cobaye nectar cratére chalut basilic Zizanie chousteau uplixe valreau
cahute kayak jacinthe citerne circonflexe amidon clanior astule partule
satin coqueluche panda écharde vermillon barbecue éguilte estiol rispanfe
sillon brioche rotule savane mimosa vagabond voliere lunaire bancaire
fléau turquoise oignon espion confetti semoule clochette boulette disquette
patate faucon atome compact odyssée mandarine cleintau cangnove coipribe
tajine suspect crépon limace dynastie cacahuete sculpteur livreur plongeur
delta carbone jasmin hublot anorak écrevisse stockage brossage marquage
parka futile platane bitume macadam artichaut octamphe julnire anleppe
samba costaud merlan obése trémolo baobab laroume iquande ragibe
saumon fanfare framboise castor domino sparadrap théiére soupiére riziere
méléze brésil toupie poumon asticot pamplemousse lavage collage serviable
syllabe amande baudruche pépite canari avalanche dentier millier boitier
carcan bruyére rapace volley toboggan camembert cimoibe acrionne quolan
persil cagoule équerre turban véranda chantilly craintif plaintif mondial

* item supprimé de la liste, en raison de problémdamiliarité.
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Annexe G : Tache fréquence cumulée

Consignes sur I'écran de 'ordinateur

« Bonjour. Des suites de lettres vont étre présntae par une sur I'écran. A chaque fois,
votre tache est de déterminer si la suite de Isttrenstituent ou non un mot de la langue
francaise. Si la suite de lettre forme un mot, vapiguierez sur la touche droite/gauche. Si la
suite de lettre ne forme pas un mot, vous appuieneza touche gauche/droite. Vous devez
donnez votre réponse le plus rapidement possibte possible sans faire d’erreurs. Avant
chaque suite de lettre, vous verrez une étoileemire de I'écran qui vous indique ou fixer

I'écran. Dés que vous aurez donné votre réponesséi suivant apparaitra. »

Liste de mots suffixés

N° |fréquence de famille basse fréquence de famille haute
1 balisage balayage
2 raffinage allumage
3 remorquage hivernage
4 bobinette voiturette
5 pendulette historiette
6 propulseur parfumeur
7 randonneur accordeur
8 cotation obtention
9 cocotier oiselier
10 bijoutier armurier
11 citronnelle balancelle
12 taupiniere jardiniére




Liste des non-mots

XV

Liste des mots mono-morphémiques

arachide dimension mandarine
artichaut diplomate  mandibule
badminton  éphémere  mandoline
baratin estragon marabout
belvédéere  étourneau  marcassin
berlingot farfelu marguerite
bigoudi flamenco orphelin
candidat géranium panoplie
caniveau goéland panthéon
carapace indigéne parasite
charabia institut pharaon
chicorée intérim polochon
choléra interview pyramide
circonflexe jacuzzi rubéole
libellule macadam superflu
crescendo macaron zizanie

ourladin stegunit indréfut
pitroluque ouadila arquilife
aramundre denirfa barudau
briganuse lantonie  mantognule
alintrophe ellugrie alipelle
tertoulie grillurac cabralin
bacafrante  femustipe elunoure
craloupenne bleautinon panaguse
dritufan abrippeau  nitruphau
palanco jerrislyte fabilute
tirouphaine  heurostule  austravin
grastunil plutarnie  burtinoque
abetteau batarron pransolipe
inclortule plufarnime enlonni
potrissan baruleau nirzulate
ristouvelte  planurtine éprasille
pratuno araldut froloudine
braicoti aurtimel tapichu
fipanaud grinlonte barralide
artiflaye chauturille  carunolte
ouderranle crantolin pélintare
tunoulare banarout casulor
aicargie inigour artipugne
pocompru olitave frolanpine
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Annexe H : Questionnaire

Nom et Prénom :

Code sujet :

I. RENSEIGNEMENTS PRELIMINAIRES
1. Femme Homme
2. Date de naissance

3. Nationalité :

4. Langue parlée a la maison :
- une seule :

- plus d’une :
- s1 plus d’une : laquelle est la plus utilisée ? :

langue du peére :

langue de la mére :

langue parlée par vous :

5. Langue de scolarisation

6. Vous prétérez utiliser :

Votre main droite D votre main gauche D vous étes ambidextre D

7. VISION : Sans correction, votre vision est elle normale?

Oul D Non D

Aprés correction, votre vision est elle normale?

Ou D Non I:l

8. AUDITION :
Votre audition est elle normale 2 Oui D Non D

Sinon, elle est —elle corrigee ? :

Par quel moyen ?

a) Enfant avez vous subi une perte d’audition? : O/N

b) Enfant avez vous regu un diagnostique formel de trouble du langage oral ? : O/N
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2
¢) De trouble de I'attention et/ou d’hyperactivité ? : O/N

d) Enfant avez vous eu une lésion cérébrale nécessitant une hospitalisation de plus de 24 heures 7 :
O/N

e) Enfant avez vous eu des crises d’épilepsie ? O/N
f) Enfant avez vous re¢u un traitement médicamenteux pour épilepsie ou pour des troubles du
comportement ? O/N
9. LANGAGE ECRIT :
Avez-vous re¢u un diagnostique officiel de trouble du langage écrit ?

Ou D Non D

Si vous avez répondu oui d cette question, merci de répondre aux questions suivantes, sinon vous
pouvez directement aller a la page 3.

A quel dge avez-vous recu ce diagnostique ?

Pouvez-vous indiquer ce diagnostic ? Vous n’étes pas obligé(e) de répondre mais les informations
communiquées resteront confidentielles.

Suite a ce diagnostique, avez-vous bénéficié d’une prise en charge orthophonique/logopédique ?

Oui D Non D

Si oui, pouvez vous décrire a quelle fréquence et pendant combien de temps ?

Pensez vous que cette prise en charge vous ait fait progressé 7 Ow D Non D

Pensez vous que cette prise en charge vous a permis de lire/orthographier normalement ?

Oui D Non D

Avez-vous des commentaires concernant cette prise en charge ? Si oui lesquels ?




II SCOLARITE

3.a.Quel est le diplome le plus élevé que vous avez obtenu ?
b. Quel est le diplome le plus élevé de votre mére?
c. Quel est le dipléme le plus élevé de votre pére?

4. A votre connaissance, vos parents ont-ils eu des problémes de lecture ou d’orthographe?

Oul |:| Non D Pas sﬁrD

Si oui, pouvez-vous donner des détails ?:.... ...

5. A votre connaissance, votre (vos) frére(s) et/ sceur(s) ont eu ou ont des problémes de lecture
et d’orthographe?

Ow D Non |:| Pas str |:|

Si1 out, pouvez-vous donner des détails ? Par exemple redoublement de la 1ére année
d’apprentissage de la lecture

6. A votre connaissance, d’autres membres de votre famille (oncle, tante, grands parents...) ont
également rencontré des difficultés de lecture ou d’orthographe?

Oui D Non D Pas stir D

Si oui, pouvez-vous donner des détails 7 :...........................

A I’Ecole élémentaire

Merci d’entourer le numéro de la réponse qui correspond le mieux & votre attitude pour chacune des
questions ou affirmations suivantes. Si vous estimez que votre réponse se situe entre deux chitfres,
merci de placer un « X » a I’endroit opportun

XVII
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1. Décrivez votre attitude face a 1I’école durant votre scolarité a I’école primaire.

Vous aimiez I'école
(activité favorite)
0

Vous détestiez I'école

2. Quel a été votre niveau de difficulté pour apprendre a lire & 1’école primaire ?

Aucune

0

4

Beaucoup

3. Avez-vous eu besoin d’une aide extérieure pour apprendre 4 lire ?

Aucune aide Aide d'un professeur /
ami parents
0 1 2

tuteur ou une classe
spéciale (1 an)
3

tuteur ou une classe
spéciale (2 ans)
4

4. Tous les enfants ont des difficultés de temps en temps a 1’école primaire. Par rapport 4 vos
camarades de classe, quel niveau de difficulté avez-vous éprouvé pour termuner votre travail ?

Pas du tout

0 la plu
1

Moins que

A peu prés
identique
2

part

Plus que la
plupart
3

Beaucoup plus que 1
la plupart
4

5. Quand vous étiez a I’école primaire, quel degré de plaisir éprouviez-vous en lisant ?

Beaucoup
0

XIX

Un peu
1 2

4

Aucun

6. Quel degré de diffic

ulté avez-vous éprouvé en app

Beaucoup
0

renant

a orthographier a 1’école primaire ?

Un peu
1 2

4

Aucun

7. Quand vous étiez a ’école primaire, combien de li

vres lisiez vous par plaisir chaque année ?

Plus de 10

0

De6a10 De2ab
2

Det1a2

Aucun




8 .Combien de bandes dessinées lisiez vous par plaisir chaque année ?

XX

Plus de 10 De6a10

0

1

De2as
2

Det1a2
3

Aucun

AU COLLEGE

1. Décrivez votre attitude face a I’école durant votre scolarité au collége.

Vous aimiez le collége
(activité favorite)

0 1

Vous détestiez le collége

2. Quel était votre miveau de difficulté pour lire au collége?

Aucune
0 1

3 4

Beaucoup

3. Avez-vous eu besoin d’une aide extérieure au collége?

Aucune aide

0

Aide d'un
ami

1

professeur /
parents
2

classe spéciale
3

orthophonie
4

4. Par rapport a vos camarades de classe, quel niveau de difficulté avez-vous éprouvé pour terminer

votre travail ?

Pas du tout

Moins que
la plupart
1

A peu prés
identique
2

Plus que la
plupart
3

Beaucoup plus que
les la plupart
4

5. Avez-vous éprouvé des difficultés en francais au college?

Non, vous réussissiez bien

0

Un peu
2

Non, vous aviez du mal

4




6. Au collége, quelle a été votre attitude face a la lecture ?

6

Trés positive

0

Trés négative
4

7. Quel degré de difficulté avez-vous éprouvé d’orthographe au collége?

XXI

Beaucoup
0

Un peu
2

Aucun

8. Avez-vous eu des difficultés a vous souvenir d’instructions complexes données a I’oral ?

Beaucoup
0

Un peu
2

Aucun
4

9. Quand vous étiez au collége, combien de livres lisiez vous par plaisir chaque année ?

Plus de 10 De6a10 De2a5s De1az2 Aucun
1 2 3 4
0
10. Combien de bandes dessinées lisiez vous par plaisir chaque année ?
Plus de 10 De6a10 De2a5b De1a2 Aucun
1 2 3 4
0
11. Combien de magazines lisiez vous par plaisir chaque mois ?
Plus de 10 De6a10 De2ab De1a2 Aucun
1 2 3 4
0

12. Lisiez-vous un journal quotidien (entre le lundi et le vendredi) quand vous étiez au collége?

Tous les jours

0

1 a 4 fois par
semaine
1

De temps a
autres
2

Rarement

3

Jamais

4




AULYCEE

1. Décrivez votre attitude face a 1’école durant votre scolarité au lycée.

XXII

Vous aimiez le lycée
(activité favorite)

Vous détestiez le lycée

0 2 3 4
2. Quel était votre mveau de difficulté pour lire au lycée?
Aucune Beaucoup
0 2 3 4

3. Avez-vous eu besoin d’une aide extéreure au lycée?

Aucune aide Aide d'un
ami
0 1

professeur /
parents
2

classe spéciale
3

orthophonie
4

4. Par rapport a vos camarades de classe, quel niveau de difficulté avez-vous éprouvé pour terminer

votre travail ?

Pas du tout Moins que A peu prés Plus que la Beaucoup plus que
la plupart identique plupart les la plupart
1 2 3 4
0
5. Avez-vous éprouvé des difficultés en francais au lycée?
Non, vous réussissiez bien Non, vous aviez du mal
0 Un peu
2 3 4
6. Au lycée, quelle a été votre attitude face a la lecture ?
Trés positive Trés négative
0 2 3 4

7. Quel degré de difficulté avez-vous éprouvé d’orthographe au lycée?

Beaucoup
0

Un peu
2

Aucun
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8. Avez-vous eu des difficultés a vous souvenir d’instructions complexes données a I’oral ?

XX

Beaucoup

Un peu
2

Aucun
3 4

9. Quand vous étiez au lycée, combien de livres lisiez vous par plaisir chaque année ?

Plus de 10 De6a10 De2a5 Det1az2 Aucun
1 2 3 4
0
10. Combien de bandes dessinées lisiez vous par plaisir chaque année ?
Plus de 10 De6a10 De2a5 Detaz2 Aucun
1 2 3 4
0
11. Combien de magazines lisiez vous par plaisir chaque mois ?
Plus de 10 De6a10 De2a5 De1a2 Aucun
1 2 3 4
0

12. Lisiez-vous un journal quotidien (entre le lundi et le vendredi) quand vous étiez au lycée?

X . . Jamais
. 1 a 4 fois par De temps a
Tous les jours semaine autres Rarement
3 4
1 2
0
ACTUELLEMENT

Situation actuelle :

- vous poursuivez des études a I’Université : lesquelles et en quelle année? :

- vous poursuivez d’autres études: lesquelles et a quel niveau ?:

Vous travaillez : quelle profession exercez vous ?
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1. Quel est actuellement votre niveau de difficulté pour lire ?

XXIV

Beaucoup

0 1

Un peu
2

Aucun

2. Avez-vous besoin d’une aide extérieure?

Aucune aide

0

Aide d'un
ami

1

parents
2

Professeur
3

Orthophoniste
4

3. Comment considériez-vous votre technique de lecture par rapport a celle de vos collégues ?

Au dessus de la moyenne

0

Dans la
moyenne
2

3 4

Au dessous de la moyenne

4. Par rapport a vos collégues, quel niveau de difficulté éprouvez pour terminer un travail écrit?

Pas du tout Moins que A peu prés Plus que la Beaucoup plus que
la plupart identique plupart les la plupart
1 2 3 4
0
5. Quelle est votre attitude face a la lecture ?
Trés positive Trés négative
0 1 2 3 4

6. Combien de lecture faites-vous en lien avec vos études/ votre formation ou votre profession ?

Plus de 40 h

0

30-40 heures
par semaines
1

20-30 heures
par semaine
2

10-20 heures
par semaines
3

Moins de 10 h
4

7. Quel degré de difficulté éprouvez-vous pour orthographier par rapport a d’autres personnes du

méme dge et de méme formation ?

Au dessus de la moyenne

0

Dans la
moyenne
2

3 4

Au dessous de la moyenne
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8. Avez-vous des difficultés a vous souvenir des noms de personnes ou des noms de lieu ?

XXV

Aucune

Beaucoup
4

9. Avez-vous des difficultés a vous souvenir d’adresses, de numéros de téléphone ou de dates ?

Aucune

Beaucoup
4

10. Avez vous des difficultés a vous remémorer des instructions verbales complexes?

Aucune Beaucoup
1 2 3 4
11. Combien de livres lisez vous par plaisir chaque année?
Plus de 10 De6a10 De2as De1az2 Aucun
1 2 3 4
0
12. Combien de magazines lisez vous par plaisir chaque mois ?
5 ou plus 3-4 1-2 1-2 Aucun
P régulierement réguliérement irrégulierement 4
1 2 3
0
13. Lisez-vous quotidiennement un journal (entre le lundi et le vendredi) ?
- Jamais
. Une fois par De temps
Tous les jours semaine en temps Raren;ent .
) 1 2

MERCI POUR VOTRE COLLABORATION!



