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Dysorthographie

Ce chapitre traite des troubles de l’apprentissage et de l’utilisation de
l’orthographe et, plus généralement, de certains aspects de la production
verbale écrite. Nous avons essayé non pas de viser une revue complète des
travaux mais de fournir un aperçu des connaissances et des méconnaissances
– de loin les plus nombreuses – en ce domaine.

Caractéristiques des données

Avant d’en venir à la présentation des données, trois points doivent être
soulignés.

Premièrement, la production verbale écrite (ci-après PE) en général et la
production orthographique (ci-après PO) en particulier n’ont pas fait l’objet
de recherches aussi nombreuses et approfondies que, d’une part, la produc-
tion verbale orale et, d’autre part, la lecture. Il suffit pour s’en convaincre
de consulter l’une des plus importantes synthèses portant sur le langage :
l’ouvrage de Gernsbacher (1994), essentiellement consacré aux performan-
ces adultes, comporte quatre chapitres portant sur la lecture, mais aucun sur
la production verbale écrite. Relativement aux troubles de l’apprentissage,
Lussier et Flessas (2001) intègrent les troubles de l’orthographe dans le cha-
pitre relatif à la dyslexie, la dysorthographie n’occupant que cinq (pages
182-186) des vingt pages du chapitre. Même Temple (1997) ne rédige
qu’un relativement bref chapitre sur les « Spelling disorders ». C’est seule-
ment récemment que le nombre de recherches s’est accru et que des synthè-
ses ont commencé à paraître (Perfetti et coll., 1997 ; Hulme et Joshi, 1998 ;
Alamargot et Chanquoy, 2001 ; Berninger et Richards, 2002 ; Fayol, 2002a
et b).

Cette relative désaffection pour la PE et la PO tient à un ensemble de fac-
teurs. D’une part, la linguistique dans son ensemble s’intéresse à l’oral : les
travaux théoriques portant sur l’écrit sont apparus plus tard (Catach, 1986)
et ne jouissent pas du même prestige. D’autre part, l’orthographe est intime-
ment liée aux disciplines scolaires : elle apparaît comme relevant de la
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norme et son apprentissage est perçu comme dépendant quasi uniquement
du temps et des efforts qui lui sont consacrés. Enfin, des difficultés métho-
dologiques ont longtemps empêché l’étude de la PE et de la PO, les cher-
cheurs devant s’en tenir à l’analyse des produits (textes, mots, phrases)
(Olive et Levy, 2002). Depuis environ une décennie, le statut de la PE et de
la PO a changé et les recherches se développent, même si leur nombre reste
limité, ce qui a des conséquences sur les travaux consacrés aux troubles : à
la fois les modèles théoriques et les données empiriques font assez souvent
défaut, par exemple pour situer les performances d’un individu.

Deuxièmement, l’orthographe relève en fait de deux domaines d’activité :
la lecture d’une part à travers la reconnaissance des mots, l’écriture d’autre
part, comme récupération et rappel des lettres et de leur succession. Ces
deux domaines présentent à la fois de fortes similitudes – tous deux repo-
sent sur la transcription de la parole, et donc sur la phonologie – et
d’importantes différences. En lecture, les signes (lettres...) sont écrits, con-
crets, permanents et (relativement) faciles à définir quant à leurs caractéris-
tiques physiques. En revanche, en production, les configurations sonores de
départ sont moins concrètes, plus évanescentes et donc sans doute plus dif-
ficiles à isoler, discriminer et identifier. En général, la lecture va d’un
nombre donné de lettres à un nombre plus limité de sons. L’écriture pré-
sente le plus souvent une tendance inverse, allant d’un nombre limité de
sons vers un nombre plus élevé de suites graphiques. Il s’ensuit qu’il existe
des homophones plus ou moins nombreux selon les systèmes orthographi-
ques qui induisent des difficultés de détermination des configurations des
mots orthographiques. La prononciation présente et tolère une grande
variabilité, à la fois individuelle et dialectale. Ses variations passent le plus
souvent inaperçues et sont acceptées sans problème. En revanche, l’ortho-
graphe actuelle ne supporte pas la variation : elle est rigide et repose sur
une norme sociale valorisée. En conséquence, la correspondance allant de
configurations de lettres aux configurations de sons s’accommode sans pro-
blème des variations dialectales. Par contraste, les correspondances allant
des configurations de sons aux configurations de lettres peuvent considéra-
blement affecter l’orthographe. Cette absence de réversibilité rend l’ortho-
graphe particulièrement complexe et nécessite un curriculum spécifique
pour l’instruction.

La lecture et la PO ne sont donc pas exactement assimilables : écrire est
généralement plus difficile que lire (Bosman et Van Orden, 1997). En
termes de traitements, les chercheurs ont été conduits à s’interroger sur
l’existence d’un lexique orthographique unique ou, au contraire, dépendant
de l’activité (lecture versus PO). Sans être complètement tranché, le débat
semble avoir abouti à considérer que les individus recourent à un seul lexi-
que, en perception comme en production. En revanche, les processus d’accès
et de mise en œuvre diffèrent. La lecture peut s’accommoder d’une prise
d’information relativement sommaire. Comme il s’agit de reconnaître un
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rôle essentiel. Toutefois, il suffit assez souvent d’un nombre réduit d’indices
pour que l’identification puisse se réaliser. Par contraste, en PO, toutes les
lettres constitutives du mot doivent être retrouvées et transcrites dans un
ordre strict. La charge attentionnelle n’est évidemment pas la même qu’en
lecture. Comme, par ailleurs, la PE impose en elle-même une charge, même
chez les adultes (Bourdin et Fayol, 1994 et 2002), les performances en PO
sont presque inévitablement inférieures à celles relevées en lecture. Ce cons-
tat vaut pour le tout-venant des adultes, et plus encore pour les enfants chez
lesquels, d’une part, le lexique orthographique n’est que partiellement cons-
titué et consolidé et, d’autre part, la maîtrise de la graphie est faible, impo-
sant de ce fait une charge attentionnelle très élevée lors de la PO.

Les remarques ci-dessus conduisent à soulever une série de problèmes impor-
tants pour l’interprétation des données qui seront rapportées. Premièrement,
les épreuves utilisées pour évaluer les connaissances orthographiques sont
tantôt des tests de PO (dictée de mots ou production à partir d’images)
tantôt des épreuves de choix : déterminer de deux items celui qui correspond
à l’orthographe correcte d’un mot. Ces deux types d’épreuves ne donnent
pas toujours des résultats congruents, notamment avec les enfants. Leur
application à des individus présentant des troubles de l’écriture devrait éga-
lement aboutir à des performances différentes. Deuxièmement, l’impact
(négatif) de la charge attentionnelle de la PE et de la PO induit la survenue
d’erreurs qui ne traduisent pas nécessairement la mauvaise qualité des repré-
sentations orthographiques. De là, les difficultés rencontrées pour coter les
transcriptions (Moats, 1995) et l’incidence de ces cotations sur l’affectation
de tel ou tel individu à telle ou telle catégorie de déficit. Enfin, il n’est pas
exclu que les différences de processus impliqués expliquent au moins en
partie les variations des performances en lecture et PO chez les dyslexiques.
La difficulté vient de ce que rares sont les études qui ont utilisé conjointe-
ment des épreuves de PO et de jugement.

Troisièmement, comme dans d’autres domaines relevant des troubles de
l’apprentissage, la collecte des données s’effectue dans un cadre extrême-
ment variable. Ainsi, les dénominations changent d’un auteur à un autre.
Temple (1997) utilise les termes de dysgraphies (de surface versus phonolo-
gique) pour décrire, classer et interpréter les troubles de l’orthographe. Elle
s’inspire en cela des modèles dits à deux voies (assemblage versus adressage)
issus de la neuropsychologie de l’adulte (troubles acquis) et étendus à l’étude
des troubles du développement. Nous nous référerons peu à cette approche,
notamment parce qu’elle porte sur des études de cas en nombre limité et
qu’elle est difficilement compatible avec les travaux portant sur des groupes.
Concernant ces groupes, les dénominations sont tantôt « spelling disorders »
tantôt « spelling disabilities » sans qu’on puisse déterminer sur quels critères
reposent ces différences. Dans tous les cas, des problèmes apparaissent, qui
ont trait aux critères de sélection des populations. De manière générale, les
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troubles de la PO y sont postulés continus : les auteurs n’envisagent pas et
ne recherchent pas de syndrome. Ils recourent à des épreuves qui leur per-
mettent de retenir les individus se situant en deça du 20e, du 25e ou du
35e centile dans des épreuves standardisées. Selon le seuil choisi, les pour-
centages retenus sont évidemment variables. Cela n’a toutefois pas la même
incidence que dans d’autres champs relevant des troubles de l’apprentissage
du fait qu’aucune étude de prévalence n’a, à notre connaissance, été publiée
relativement à la seule PO. Les troubles de la PO sont étudiés soit en asso-
ciation avec des troubles généraux de l’apprentissage (les individus à faible
QI ont majoritairement des difficultés importantes d’acquisition de l’ortho-
graphe) soit, le plus souvent, en liaison avec un autre trouble spécifique, la
dyslexie, soit de manière spécifique. Dans ce dernier cas, les troubles spécifi-
ques de l’orthographe sont définis comme correspondant à un niveau de per-
formance en PO significativement inférieur à celui qui serait attendu
compte tenu d’un niveau d’intelligence (QI) normal, d’un milieu sociocultu-
rel et d’une instruction non problématiques et d’un niveau de lecture (code
et compréhension, selon les recherches) congruent avec le QI. Comme en
général, les bons lecteurs (BL) sont aussi bons (mais moins) en PO (BO), et
que les faibles lecteurs (FL) sont faibles en PO (FO), l’essentiel des travaux
porte sur les associations entre lecture et écriture, notamment chez les dys-
lexiques. Toutefois, une sous-population a particulièrement retenu l’atten-
tion, celles des « unexpectedly poor spellers » (Frith, 1980 et 1985) (ci-après
BLFO), qui précisément ont un niveau en PO significativement inférieur à
celui que leur performance en lecture conduit à attendre. En revanche,
hormis dans les études de cas neuropsychologiques, aucune étude de groupe
ne porte sur des FLBO, peut-être parce qu’il s’agit d’individus très rares,
voire n’existant que dans les troubles acquis.

Production orthographique

Il ne paraît pas réaliste de décrire les troubles, d’étudier leur origine et
d’envisager leur évolution sans avoir préalablement défini ce que sont la
production orthographique (PO) et les composantes qu’elle mobilise. La pre-
mière partie de ce sous-chapitre décrit les procédures susceptibles d’être
impliquées dans la PO.

Comment écrire les mots ?

Deux cas extrêmes se présentent (Margolin, 1984 ; Frith, 1980 et 1985 ;
Ehri, 1997 ; Temple, 1997). Dans le premier, le mot est connu et fréquem-
ment pratiqué. Il est donc disponible en mémoire. L’écrire, sous dictée ou à
partir d’une image ou d’une représentation événementielle, nécessite que sa
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graphique), maintenue dans une mémoire temporaire (un « buffer graphémi-
que ») le temps que s’effectue la transcription, et éventuellement relue et
contrôlée pour tester sa conformité à la forme présente en mémoire (Simon
et Simon, 1973). Dans le second cas, l’item est inconnu. Il peut d’ailleurs
s’agir d’un pseudo-mot utilisé pour les nécessités de l’étude. Sa présentation
s’effectue nécessairement sous dictée. La forme sonore doit être temporaire-
ment stockée le temps qu’elle fasse l’objet d’une segmentation en « configu-
rations phonologiques » pouvant aller du phonème à la syllabe, voire à des
« unités » plus larges. À chaque segment doit être associée une configuration
de lettres. Ces configurations, une fois construites ou remémorées, sont
maintenues en mémoire temporaire graphémique le temps de leur transcrip-
tion. Cette dernière n’a pas besoin pour commencer d’attendre que l’intégra-
lité des mises en relation entre segments phonologiques et graphémiques ait
eu lieu. La PO s’effectue ici par assemblage.

Les deux cas ci-dessus opposent la récupération directe en mémoire à la
construction (ou invention ; Ehri, 1997) de l’orthographe d’un item. Toute-
fois, des situations intermédiaires existent, qui participent des deux possibili-
tés. Ainsi, il est possible de transcrire un item en se référant partiellement à
un mot disponible en mémoire. Une telle situation relève à la fois de la
récupération en mémoire et de la construction : le mot connu est segmenté
de manière à en conserver (au moins) une partie et ce qui subsiste de l’item
à transcrire fait l’objet d’une ou plusieurs autres segmentations jusqu’à ce que
l’item entier soit écrit. Cet item est traité à la fois par adressage et assem-
blage.

La PO des mots et mots potentiels mobiliserait donc deux procédures, l’une
lexicale, l’autre sous-lexicale. Cette dernière pourrait porter sur des segments
de tailles variables – graphonème associant un phonème et un graphème,
bigrammes, trigrammes, voire morphèmes – dépendant du niveau d’expertise
des individus. Certains vont même jusqu’à considérer que les mots ne sont
pas stockés en mémoire mais sont en quelque sorte reconstitués à partir des
unités sous-lexicales. Les données neuropsychologiques et celles recueillies
auprès d’adultes sains et d’enfants attestent l’intervention de processus sous-
lexicaux (Rey et coll., 2000 ; Bonin, 2003). Une question délicate a trait à
la coordination en temps réel des apports respectifs des dimensions lexicale
et sous-lexicale (Bonin et coll., 2001).

La conception dominante de la PO permet d’envisager plusieurs sources
potentielles de difficultés. Les représentations lexicales elles-mêmes peuvent
être erronées ou simplement imprécises (Perfetti, 1992), suffisantes pour lire
mais non pour écrire. Les processus d’accès sont susceptibles d’être affectés,
par exemple par une trop grande lenteur ou par l’inattention. Ces facteurs
interviennent peut-être différemment sur les voies lexicale et sous-lexicale,
conduisant à des types différents de performance. Les mémoires temporaires,
phonologique ou graphémique, imposent des limites fortes aux nombre,
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taille et durée du maintien des informations. Enfin, les processus dits péri-
phériques qui assurent la sortie motrice – écriture (minuscule, majuscule…),
épellation orale, dactylographie – imposent leurs propres contraintes, dont
le coût peut rejaillir sur les performances en PO. Cette description sommaire
éclaire la nature des épreuves utilisées (ou qui devraient l’être) pour dresser
un bilan des performances en PO : épreuves testant les voies lexicale et sous-
lexicale, en perception et en production ; épreuves de vitesse de réaction, de
dénomination, d’écriture ; épreuves évaluant les capacités de mémoire tem-
poraire...

Manifestations des troubles

Rares sont les études portant systématiquement sur les erreurs commises, leur
fréquence et leurs caractéristiques. En particulier, à notre connaissance, seuls
Lucci et Millet (1994) ont abordé la question de la production orthographi-
que chez l’adulte tout-venant en décrivant soigneusement (mais encore par-
tiellement) les erreurs les plus fréquentes. Bien que très différentes dans
l’esprit et portant sur une population d’enfants, les données rapportées par
Pothier et Pothier (2003) fournissent elles aussi une source précieuse d’infor-
mations, portant sur quelques 50 000 enfants de l’école élémentaire et
11 000 termes qui leur ont été dictés, permettant d’établir une échelle de
difficulté. Le fait que seules les réussites soient rapportées, et non les erreurs
commises, limite malheureusement l’exploitation potentielle de ces don-
nées. Le bilan de ces travaux, réalisés sans perspective normative, met claire-
ment en évidence l’existence de « zones de fragilité » induisant en quelque
sorte les erreurs. Il faudrait que les psycholinguistes reprennent ces données
pour étudier les processus cognitifs contribuant à la survenue de ces erreurs.

Types d’erreurs

Les erreurs de PO se répartissent en quatre grandes catégories. Première-
ment, certaines erreurs sont de type phonétique. La transcription effectuée
ne permet pas, lorsqu’elle est relue, de retrouver la forme phonologique des
mots. Par rapport à cette dernière, se manifestent des omissions, des substitu-
tions ou des modifications de l’ordre des graphonèmes (« orde » pour
« ordre » ; « pidon » pour « bidon » ; « sèche » pour « chaise » ; Girolami-
Boulinier, 1984 ; Zesiger et de Parz, 1997). Ces erreurs sont particulièrement
fréquentes chez les débutants. Elles se perpétuent aux niveaux scolaires supé-
rieurs, mais leur fréquence diminue. Contrairement à ce que suggère l’intui-
tion, la catégorisation des erreurs dans cet ensemble ne va pas de soi.
Certaines formes orthographiques estimées non phonétiquement recevables
par des auteurs sont acceptées par d’autres, cela de manière théoriquement
justifiée (« fegr » refusé par Frith, 1980, comme transcription de « finger » est
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(voir Moats, 1995 pour une classification précise en anglais) et a conduit les
chercheurs à se référer non pas à la transcription adulte normée mais à celle
d’individus de même niveau en lecture et/ou en PO.
Deuxièmement, d’autres erreurs sont phonétiquement acceptables mais ne
respectent pas l’orthographe conventionnelle (Alegria et Mousty, 1996).
Plusieurs distinctions ont été introduites parmi ces erreurs. Les unes portent
sur des formes lexicales que rien, hormis la mémorisation, ne permet de
transcrire par analogie ou en recourant à des régularités sous-lexicales
(« foulard » ; « femme »). Les autres ne respectent pas des régularités dont
on sait qu’elles sont précocement extraites et utilisées. Par exemple
« achopper », probablement inconnu de nombreux enfants de l’école élé-
mentaire, pourrait néanmoins être correctement orthographié par certains
avec le doublet « pp » parce que celui-ci est fréquent dans la configuration
« oppe » (Pacton et coll., 2001 ; Lehtonen et Bryant, 2005). D’autres au
contraire ne s’appuieraient pas sur cette régularité, soit parce qu’ils ne l’ont
pas acquise soit parce que sa mise en œuvre leur pose problème. Les erreurs
phonétiquement acceptables sont relativement fréquentes, même chez les
adultes, car elles reposent pour les premières sur des connaissances lexicales
non toujours disponibles et, pour les secondes, sur des régularités probabilis-
tes, qui ne peuvent donc être systématiquement appliquées.
Troisièmement, des erreurs peuvent être prévenues si des connaissances
morphologiques sont disponibles et appliquées. Ainsi, le « -d » final de
« retard » est « calculable » du fait des dérivations possibles. Les PO
« retar » ou « retart » ou « retars » traduisent soit l’ignorance de cette déri-
vation soit l’absence de son exploitation. Ce type d’erreurs est à la fois spéci-
fique des items (il est sensible aux effets de fréquence) mais aussi
partiellement transférable : les apprenants peuvent l’étendre à des items
pour lesquels les dérivations induisent des erreurs (numéro transcrit
« numérot » par dérivation en « numéroter »). De telles erreurs,
« positives », comme l’utilisation de pseudo-mots « dérivables » permettent
d’évaluer la disponibilité et la productivité de la dérivation.
Quatrièmement, les erreurs d’accord, en genre et en nombre se manifestent
soit par des omissions (« les table ») soit par des substitutions (« les
tablent »). Elles surviennent normalement et fréquemment au cours de
l’apprentissage (entre la 2e et la 4e primaires ; Totereau et coll., 1998) puis
diminuent sans totalement disparaître, même chez l’adulte cultivé, notam-
ment lorsque les noms ont des homophones verbaux (« timbre »,
« ferme »…) (Fayol et coll., 1994 ; Largy et coll., 1996).

Erreurs relevées dans les troubles de la production orthographique

Une importante question a concerné, d’une part, la fréquence des erreurs et,
d’autre part, leur distribution chez les individus ayant un trouble de la PO.
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Erreurs phonologiques

De manière générale, les enfants qui peinent à apprendre à lire présentent
des habiletés phonologiques faibles (Bradley et Bryant, 1978). Comme
l’écriture nécessite la segmentation des mots en phonèmes, on peut s’atten-
dre à ce que la faiblesse phonologique se traduise encore plus dans la PO que
dans la lecture. Les recherches abordant l’apprentissage de l’orthographe
confirment l’impact de la conscience phonologique : celle-ci prédit la per-
formance orthographique mieux qu’elle ne prédit la performance en lecture
(Perin, 1983). Elle a même un poids plus important que la lecture dans le
développement précoce de l’orthographe. Les données portant sur les élèves
plus âgés vont dans le même sens. Les faibles en orthographe (FO) de cin-
quième année primaire, appariés à la fois à des groupes de même âge chrono-
logique et de même niveau orthographique (donc plus jeunes), manifestent
une conscience phonologique plus faible que les autres et des performances
plus faibles en orthographe, notamment de mots réguliers et de pseudo-mots.
Ils commettent aussi plus d’erreurs attestant d’inexactitudes phonologiques
(Rohl et Tunmer, 1988).

Si l’écriture s’appuie sur la phonologie, le niveau en orthographe des enfants
dyslexiques devrait être approximativement le même que celui des enfants
qui leur sont appariés sur le niveau phonologique. Bruck et Treiman (1990)
puis Cassar et coll. (2005) ont confirmé que les dyslexiques et les enfants
plus jeunes ont des performances très proches en segmentation et en ce qui
concerne la fréquence et la nature des erreurs.

Les travaux portant sur les adultes faibles en orthographe (FO) ont détecté
chez beaucoup d’entre eux, mais pas chez tous (Holmes et Castles, 2001) des
déficits d’ordre phonologique (Bruck et Waters, 1990 ; Burden, 1992).
Cette thèse est étayée par le constat que les individus ayant une histoire de
dyslexiques restent FO, même lorsqu’ils ont dominé ou compensé leurs diffi-
cultés de lecture. Leurs représentations orthographiques seraient suffisantes
pour leur permettre de lire à partir d’indices partiels, mais elles rendraient
très difficile voire impossible une production orthographique parfaite
(Holmes et Carruthers, 1998 ; Poncelet et coll., 2003).

Erreurs orthographiques

Il se pourrait que les dyslexiques compensent leur faiblesse phonologique en
s’appuyant plus que les tout-venant sur les caractéristiques orthographiques
des items. Leurs performances orthographiques devraient alors être supérieu-
res à celles attendues compte tenu de leur niveau phonologique. La plupart
des travaux montrent que les performances des dyslexiques en orthographe
correspondent à celles de leur niveau phonologique (Nelson, 1980 ; Moats,
1983 ; Pennington et coll., 1986). Ils possèdent des connaissances orthogra-
phiques relatives aux mots et aux lettres qui sont au moins du niveau de leur
capacité de lecture et d’écriture (Bourassa et Treiman, 2003). Toutefois, leurs
performances dans les tâches phonologiques ne sont pas influencées par les
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1992 ; Landerl et coll., 1996). Certains résultats, notamment chez les sujets
plus âgés, rapportent un niveau supérieur en orthographe (Olson et coll.,
1985 ; Manis et coll., 1993 ; Siegel et coll., 1995), qui pourrait être lié à la
durée de la pratique de l’écrit. Les données issues des études de cas neuropsy-
chologiques attestent l’existence d’individus, adultes mais aussi enfants pré-
sentant des atteintes spécifiques de la PO sans pour autant manifester de
troubles de la phonologie (Moats, 1995 ; Temple, 1997). Il se pourrait que
certains parviennent à mémoriser des configurations de lettres sans transiter
par la phonologie, et à manifester ainsi des effets de régularité orthographi-
que. L’utilisation d’épreuves de choix orthographiques (choisir entre « filv »
et « fild » ou entre « fkan » et « flan » le pseudo-mot qui pourrait être un mot
anglais ; Majeres, 2005 ; Siegel et coll., 1995) tend à montrer que les perfor-
mances orthographiques des dyslexiques ou des FO sont supérieures à ce que
laisse attendre leur niveau aux épreuves phonologiques. Toutefois, les carac-
téristiques du matériel, notamment le fait que de nombreuses séquences sont
illégales (« fkan ») conduit à s’interroger sur les résultats.

Les données n’étayent pour l’instant pas clairement la thèse selon laquelle
les dyslexiques compenseraient leur déficit phonologique en faisant plus
que les autres référence à l’orthographe. Il se pourrait toutefois qu’ils le fas-
sent d’autant plus que leur habileté et leur expérience orthographiques aug-
mentent.

Erreurs morphologiques

Il est clair que la phonologie joue un rôle fondamental mais qu’elle ne suffit
pas à assurer l’apprentissage de la PO. Les conventions orthographiques doi-
vent également être acquises et posent des problèmes spécifiques. Une partie
de ceux-ci provient de ce que des formes phonologiquement semblables
(« e » en français) peuvent se transcrire de différentes manières (« é » (és,
ée, ées), « er », « et »…). Trouver la forme seule acceptable peut dépendre
de règles morphologiques, relatives à la dérivation (« poulet » ; « poulette »)
ou à la flexion (« ils ont chanté » versus « ils vont chanter »). De là l’intérêt
(encore modeste) porté à l’acquisition de la morphologie, à l’évolution de la
conscience morphologique (Muter et Snowling, 1997 ; Sénéchal, 2000) et à
la mobilisation de ces connaissances en PE et PO. Les données les plus nom-
breuses et précises relèvent de la morphologie flexionnelle, notamment des
accords en nombre du nom et de l’écriture du prétérite en anglais. La décou-
verte que la morphologie régit l’écriture demande du temps aux enfants
(Waters et coll., 1984 ; Carlisle, 1988). Certains adultes faibles scripteurs
peuvent même ne jamais parvenir à la maîtrise de cette dimension de l’écrit
(Waters et coll., 1984). Des élèves de la troisième à la sixième année pri-
maire ont des difficultés à écrire « sign » alors que le rapprochement de
« signal » permet cette transcription. Sterling (1983) rapporte des erreurs de
même type chez des élèves de 12 ans, écrivant « closlay » au lieu de
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« closely ». Ils ne mettent pas en relation close et closely. Plusieurs auteurs ont
noté que la connaissance de la morphologie et son emploi à l’oral ne garan-
tissent pas sa mise en œuvre en PE, particulièrement chez les FL. Smith-
Lock (1991) rapporte ainsi que des élèves de deuxième primaire tous capa-
bles d’utiliser sans erreur la morphologie en production orale omettaient les
inflexions en PE, cela d’autant plus qu’ils étaient FL. Hauervas et Walker
(2003) confirment ce résultat. Ils comparent les performances en PO chez
des élèves de la 6e à la 8e années scolaires présentant des déficits en lecture
et PO à celles de normolecteurs de 2e et 3e années primaires. Tous ont des
performances verbales orales normales. Dans une épreuve nécessitant
d’accorder les verbes soit présentés isolément soit insérés dans des phrases,
les élèves déficitaires omettaient les inflexions, mais significativement plus
fréquemment lorsque ces verbes étaient en contexte (17 %) qu’isolés (7 %).
Ces résultats suggèrent que la disponibilité de connaissances morphologiques
ne suffit pas à assurer leur mise en œuvre, celle-ci variant de manière com-
plexe en fonction des tâches à effectuer (Carlisle, 1987).

Au total, les erreurs en PO relevées chez les FO correspondent à celles qu’on
rencontre chez des élèves plus jeunes appariés sur le niveau de lecture et
d’orthographe, au moins en ce qui concerne les erreurs de type phonologique
(Invernizzi et Worthy, 1989 ; Treiman et Bourassa, 2000). Cette conclusion
est moins assurée relativement aux erreurs portant sur les conventions
orthographiques. Il n’est pas exclu que la pratique de la lecture permette à
certains individus d’acquérir des patrons orthographiques de niveau supé-
rieur à celui que laisse attendre leurs performances phonologiques (Lennox
et Siegel, 1996 ; Bourassa et Treiman, 2003). Enfin, les (rares) données por-
tant sur la morphologie flexionnelle suggèrent que les erreurs, presque tou-
jours des omissions, tiennent aux conditions de mise en œuvre plus qu’à des
méconnaissances de marques ou de conditions d’emploi de celles-ci.

Comorbidité

À notre connaissance, aucune étude n’a jamais étudié la prévalence des
troubles de la PO (ou de la PE) indépendamment de ceux de la lecture (dys-
lexie). En conséquence, pratiquement tous les travaux postulent implicite-
ment le caractère indissociable des troubles de la PO et de ceux de la lecture.
C’est si vrai que Frith (1980 et 1985) peut évoquer les « unexpectedly poor
spellers » : c’est l’existence même d’un groupe dans lequel les performances
en PO ne sont pas aussi bonnes que celles relevées en lecture qui est inatten-
due. En d’autres termes, même si quelques études de cas neuropsychologi-
ques rapportent des atteintes en PO sans troubles de la lecture, toutes les
recherches portant sur l’apprentissage et le développement considèrent que
les troubles de la PO sont systématiquement associés à ceux de la lecture, et
notamment à la dyslexie.
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SELa question de la comorbidité avec les troubles du langage est, elle aussi, pres-
que toujours envisagée en relation avec la lecture. Nous ne reprenons donc
pas ici ce qui est abordé dans le chapitre consacré à la dyslexie. Le seul sous-
domaine dans lequel la question des relations entre performances à l’oral et à
l’écrit ait été soulevée de manière plus explicite relativement à la PO a trait à
la morphologie. Windsor et coll. (2000) ont cherché à établir si les erreurs
rencontrées en production orale par les enfants présentant au cours de la
période préscolaire des troubles spécifiques du langage (Language Learning
Disabled, LLD) se retrouvaient encore au cours de leur scolarité élémentaire, à
l’oral comme à l’écrit. Les erreurs étudiées portaient sur la morphologie du
verbe (prétérit) et du nom (pluriel) ainsi que sur la copule (to be). Au total,
20 enfants LLD de 11 ans et 5 mois présentant globalement 2 ans de retard
en langage (au moins un écart-type inférieur en production et pour certains
un écart-type en réception) ont été appariés sur l’âge (groupe témoin âge : 20
enfants de 11 ans et 6 mois), sur le niveau de langage (groupe témoin
langage ; 20 enfants de 8 ans et 11 mois) ainsi que sur le sexe et le statut
socioéconomique. Tous ces enfants produisaient chacun quatre textes, deux à
l’oral, deux à l’écrit, une narration et une description. Les productions (4 688
énoncés à l’oral contre 2 430 à l’écrit) ont été transcrites et cotées en ce qui
concerne les accords des noms et des verbes. À l’oral, les erreurs de morpho-
logie portant sur les noms et les verbes étaient proches de zéro, chez les
« tout-venant », groupe témoin âge et groupe temoin langage, comme chez
les LLD. À l’écrit, les choses étaient très différentes. Les erreurs – toutes des
omissions – étaient plus nombreuses dans les trois groupes. Mais la différence
était surtout importante chez les LLD et plus élevée avec les verbes qu’avec
les noms. Ces données recoupent celles de Hauervas et Walker (2003). Elles
suggèrent que les difficultés rencontrées initialement à l’oral par les LLD sont
devenues inapparentes : les enfants connaissent les marques, leurs conditions
d’utilisation et savent les mobiliser à bon escient. Pourtant, lorsque la tâche
devient plus difficile, notamment en PE, les mêmes erreurs ré-apparaissent,
essentiellement des omissions, pour lesquelles la méconnaissance des mar-
ques, des règles ou des conditions ne peut être invoquée. Il faut probablement
chercher en direction des mécanismes de l’attention ou de la mémoire de tra-
vail pour tenter de rendre compte de ces résultats. Il reste que ces derniers
conduisent à soupçonner, mais encore de manière limitée, une comorbidité
entre troubles de la morphologie à l’oral et à l’écrit.

Quelques travaux rapportent des comorbidités plus spécifiques, parfois diffi-
ciles à interpréter du fait de flottements dans les dénominations. Ainsi,
Shalev et coll. (1998) ont suivi pendant six ans (du 5e au 11e grades)
140 dyscalculiques d’intelligence normale (QI>80), en évaluant à trois
reprises leurs performances en calcul, lecture et écriture. Ces auteurs rappor-
tent que la persistance de la dyscalculie (le fait d’avoir des performances à
un niveau n qui justifient d’être considéré comme dyscalculique alors qu’on
l’était déjà à un niveau n-1) est associée à un faible QI, à l’inattention, mais



Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie – Bilan des données scientifiques

284

aussi à une faible performance en écriture. Shalev et coll. (1998) évoquent
la possibilité que l’association de l’écriture avec les troubles arithmétiques
tienne à un facteur commun : l’inattention. Malheureusement, les recher-
ches portant sur la relation entre écriture et attention d’une part ou entre
PO et attention d’autre part sont rares même si l’existence d’une telle liaison
est signalée par Bouvard et coll. (2002). Toutefois, la formulation de Shalev
et coll. (1998) est ambiguë. Le terme writing est utilisé dans le résumé et les
tableaux, mais le terme spelling apparaît dans le corps du texte : il est difficile
de déterminer si l’évaluation porte sur la PE ou la PO faute de disposer des
épreuves. Or la question n’est pas inutile.

Siegel et Feldman (1983), et plus précisément, Ostad (1998), observent une
comorbidité entre troubles de l’arithmétique (mathematics difficulties, MD) et
troubles de l’orthographe (spelling difficulties, SD). Environ 50 % des MD
présentent des difficultés en PO. La comorbidité s’élèverait à 4-6,5 % de la
population scolaire. La mise en relation avec les performances au WISC-R
(Weschler Intelligence Screening) suggère que la capacité cognitive générale
pourrait en partie, mais pas totalement, expliquer cette comorbidité. Siegel
et Feldman évoquent les troubles de la coordination mains-yeux pour rendre
compte de la présence de troubles conjoints en arithmétique et PO.

S’il n’est pas exclu qu’un facteur général, le QI ou l’attention, intervienne
dans la survenue de comorbidités entre écriture ou orthographe et arithméti-
que, notamment parce que, comme le souligne Ostad, ces activités mobilisent
à la fois des procédures et des faits mémorisés et donc, sont susceptibles d’être
conjointement affectées lorsqu’une de ces deux dimensions pose problème.
Toutefois, la littérature rapporte que des troubles de l’arithmétique peuvent
être associés à des troubles de l’écriture (dysgraphie), de la latéralité et des
gnosies digitales dans le syndrome de Gerstmann (1940). Il n’est pas exclu
que cette association existe aussi chez le tout-venant et qu’elle se manifeste
dans des troubles de moindre intensité que le syndrome de Gerstmann.

Au total, la comorbidité des troubles de la PO avec ceux de la lecture (dys-
lexie) est considérée comme allant de soi. Les choses sont moins claires avec
le langage oral, mais là encore c’est par le biais de la dyslexie que s’établirait
le lien. Par contraste, les associations avec l’écriture d’une part et le calcul
d’autre part ne peuvent sans doute pas s’expliquer de la même manière.
L’intervention de facteurs généraux (QI, attention) est possible, mais égale-
ment celle de facteurs spécifiques, tels ceux impliqués dans le syndrome de
Gerstmann.

Héritabilité

Peu d’études ont envisagé la question de l’héritabilité des troubles de la PO
en la distinguant de celle de la dyslexie. Pourtant, la question se pose du fait
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sont fortement corrélées, notamment chez l’enfant, elles sont aussi dissocia-
bles. Les variations des capacités orthographiques ne peuvent entièrement
s’expliquer par celles des capacités phonologiques. Ce constat justifie que
Shulte-Körne (2001) ait conduit la seule investigation d’envergure portant
sur l’héritabilité comparée de la dyslexie et des troubles de la PO sur les
mêmes individus et en s’appuyant sur les données issues de recherches por-
tant sur les familles, les jumeaux et les études moléculaires.

Les études de familles montrent que la probabilité de présenter une dyslexie
est plus élevée lorsqu’un parent a ce trouble, encore plus si les deux le pré-
sentent. Les probabilités seraient les mêmes pour la lecture et pour l’ortho-
graphe. Les études des jumeaux sur la cohorte de Londres (Stevenson
et coll., 1987) rapportent que l’héritabilité des troubles de l’orthographe est
de 0,53 et qu’elle atteint 0,75 quand l’intelligence est contrôlée. Ainsi, ajou-
tées à celles de la cohorte du Colorado, on en arrive à considérer que 50 à
60 % des performances en lecture et orthographe seraient expliquées par les
facteurs génétiques. Les contributions respectives des facteurs phonologiques
(évalués par la lecture de pseudo-mots), conscience phonologique (segmen-
tation et délétion de phonèmes) et orthographe (choix de l’orthographe
exacte des mots ; « rane » et « rain ») ont été évaluées. Olson et coll. (1994)
rapportent une héritabilité à la fois en phonologie, conscience phonologique
et orthographe. Il reste qu’une part importante de la variance dépend de fac-
teurs environnementaux. Les études moléculaires suggèrent l’implication de
deux chromosomes : 6 (en lecture et écriture, mais sans qu’on sache com-
ment il intervient), et surtout 15, notamment avec les troubles de l’ortho-
graphe (Nöthen et coll., 1999).

En conclusion, alors que l’orthographe est socialement valorisée et défen-
due, peu d’études approfondies existent sur les difficultés qu’elle soulève et
sur les troubles qui l’affectent. En l’absence de données précises portant sur
les erreurs commises par le tout-venant des enfants ou des adultes, il est diffi-
cile de déterminer dans quelle mesure le nombre et la nature des erreurs relè-
vent de performances normales nécessitant par exemple une pratique plus
fréquente et régulière de certains exercices ou, au contraire conduisent à
soupçonner un trouble nécessitant alors une prise en charge spécifique. C’est
peut-être là que réside la cause de l’absence de toute étude de prévalence des
troubles d’apprentissage de l’orthographe et celle de l’étude presque systéma-
tiquement conjointe des troubles de la lecture et de la production orthogra-
phique.

En d’autres termes, il apparaît urgent de développer des recherches portant
sur l’apprentissage de l’orthographe, dans les perspectives longitudinale et
transversale, prenant en compte les enseignements et entraînements dispen-
sés. Ces recherches devraient aborder la question de l’acquisition de l’ortho-
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graphe lexicale, sans doute le domaine le plus méconnu quant aux
déterminants des réussites et des échecs. Elles devraient aussi traiter de
l’apprentissage et de la mise en œuvre des morphologies dérivationnelle
(« chat » ; « chatte » ; « grand » ; « grande ») et flexionnelle (participe
passé versus infinitif ; accords en genre et en nombre des noms et adjectifs).
Là encore, les enseignements dispensés devraient être contrôlés et leur
impact soigneusement étudié, à court et à moyen termes.

Si l’on admet que l’orthographe du français doit rester ce qu’elle est, et donc
qu’elle continuera à présenter les difficultés d’apprentissage que l’on sait,
alors il convient de se donner les moyens, d’une part, d’étudier quelles
approches seraient les plus efficaces pour assurer à la plupart des enfants la
maîtrise de leur système orthographique et, d’autre part, de construire des
instruments de dépistage et d’intervention visant les populations suscepti-
bles de présenter des troubles.
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