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ACQUERIR LCORTHOGRAPHE DU FRANCAIS :
APPRENTISSAGES IMPLICITE ET EXPLICITE

Le systeme orthographique francais étant a base alphabétique, chaque
phoneme d'un mot est représenté par un grapheme (une lettre ou un
groupe de lettres) dans le mot écrit correspondant. Etre capable de seg-
menter un mot en ses unités phonémiques constituantes et de leur faire
correspondre des unités graphémiques ne permet toutefois pas I'écriture
correcte de plus de la moitié des mots francais (Véronis, 1988). En effet,
d'une part, de nombreux phonemes ont plus d’'une transcription possible
(e.g. si/o/ peut étre transcrit, entre autres, « 0 », « au », « €au » ou « ot »)
et, d’autre part, les mots écrits peuvent inclure des lettres n’ayant pas de
contrepartie phonologique (e.g. siles « d »s a la fin de foulard et bavard,
le « s » final de « poules » et le « nt » final de « mangent » ne se pronon-
cent pas). Loccurrence d’une graphie, plutdt que d'une autre et de lettres
muettes n’est toutefois pas totalement aléatoire. Il existe des régularités,
certaines de type probabiliste, d’autres descriptibles sous forme de regles.

Les régularités de type probabiliste ne font pas I'objet d'un enseigne-
ment explicite, probablement en raison de la difficulté quily a a exploi-
ter une connaissance probabiliste telle que le fait que la probabilité que
/o/ soit transcrit « o », plutdt que « au », differe en fonction de I'envi-
ronnement consonantique dans lequel il apparait. Parmi les régularités
pouvant étre décrites sous forme de regle, certaines seulement font I'ob-
jet d'un enseignement explicite. Ainsi, en France, on enseigne comment
se marquent les pluriels des noms, verbes et adjectifs réguliers. En
revanche, d’autres régularités, bien quégalement descriptibles sous forme
de regle, ne font pas 'objet d'un enseignement explicite. Ainsi, on n’en-
seigne pas aux éléves que les consonnes sont doublées seulement en posi-
tion médiane ou que le son /eV/ est transcrit « ette », plutot que « aite »,
« &te », ou « &te », lorsqu’il correspond a un suffixe diminutif.
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Le premier objectif de ce chapitre est de rapporter une série d’expé-
riences €tudiant, chez des ¢leves de 'enseignement élémentaire, 'ap-
prentissage de régularités orthographiques du francais non explicitement
enseignées, certaines de type probabiliste (e.g. si la fréquence de double-
ment des consonnes ou la distribution de certaines transcriptions de /o/
en fonction de I'environnement consonantique), d’autres descriptibles
sous forme de regle (e.g. si la position 1égale des doubles consonnes ou
la transcription des suffixes diminutifs /o/ et /et/). Concernant le deuxieme
type de régularités, la question de savoir si les éléves acquierent une
connaissance abstraite des regles orthographiques a été explorée en uti-
lisant des paradigmes habituellement employés dans les études portant
sur 'apprentissage implicite et menées en laboratoire (e.g. si paradigme
de transfert, fréquemment utilisée dans les études d’apprentissage de
grammaires artificielles, e.g. Reber, 1989 [voir Pacton, sous presse]). Le
second objectif de ce chapitre est de rapporter des expériences étudiant
si, quand et comment des éleves (de primaire et de college) et des adultes
utilisent des regles orthographiques relatives a la morphologie flexion-
nelle (e.g. si regles de formation des pluriels nominal, adjectival et ver-
bal) qui leur ont été explicitement enseignées. Concernant les différents
aspects descriptibles sous la forme de regle, la question de savoir si les
sujets utilisent des regles et/ou récuperent des (fragments d’) instances
sera discutée.

ASPECTS DE 'ORTHOGRAPHE FRANCAISE
NE FAISANT PAS LUOBJET D'UN ENSEIGNEMENT EXPLICITE

Des erreurs orthographiques telles que « ppome » (pour « pomme »),
« eaubéir » (pour « obéir ») et « fillaite » (pour « fillette ») indiquent,
respectivement, I'absence de recours a des regles spécifiant quen fran-
cais : les consonnes ne sont doublées qu’en position médiane ; /o/ n’est
jamais transcrit « eau » en début de mots; /et/ est toujours transcrit
« ette » quand il correspond a un suffixe diminutif. Lécriture correcte de
certains mots comme « oignon » et « tabac » indique que ces mots ont
été écrits en récupérant leur forme orthographique en mémoire plutot
qu'en effectuant des correspondances entre des unités sonores (e.g. pho-
némes) et écrites (e.g. graphemes) car « oi » est une transcription
inusuelle de /o/ et « ¢ » n’a pas de contrepartie phonologique et ne peut
étre déduit a partir de mots morphologiquement reliés (e.g. tabagie ; taba-
tiere). Toutefois, dans de nombreux cas, les productions correctes s'ave-
rent beaucoup moins informatives quant a la forme de connaissance
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orthographique possédée par les scripteurs (e.g. connaissance générale
vs spécifique) et aux processus sous-tendant leurs performances ortho-
graphiques (e¢.g. recours a des regles vs récupération d’instances en
mémoire). Ainsi, la transcription correcte de /et/ dans « fillette » ne per-
met pas de déterminer si un scripteur recourt a une regle spécifiant que
/et/ se transcrit « ette » quand il correspond a un suffixe diminutif ou sl
ne s'agit que de la connaissance d’'un mot spécifique.

Une facon d’étudier la sensibilité des individus a des régularités ortho-
graphiques plus générales consiste a utiliser des non-mots, c’est-a-dire
des mots inventés qui respectent les contraintes phonotactiques de la
langue. Dans les expériences rapportées dans cette premiere partie, des
taches de dictée et de jugement de non-mots étaient utilisées pour étu-
dier la sensibilité d’éleves de I'enseignement élémentaire a des régulari-
tés relevant de I'orthographe lexicale (¢.g. position des doubles consonnes;
transcription de /o/) et de la morphologie dérivationnelle (e.g. le fait que
/et/ se transcrit « ette » quand il correspond a un suffixe diminutf). Dicter
des non-mots permet, par exemple, d’étudier I'éventail des graphies uti-
lisées par les scripteurs pour transcrire certains phonémes ainsi que leur
sensibilité a la distribution de certaines graphies en fonction de facteurs
tels que la position ou le contexte consonantique (e.g. Pacton, Fayol &
Perruchet, 1998, 2001). Une tache de jugement de non-mots permet de
proposer un choix entre (au moins) les deux termes d'une alternative
qui mapparaitraient pas nécessairement dans les écritures de non-mots
des éleves. Cest ainsi que Pacton, Perruchet, Fayol et Cleeremans (2001)
ont demandé a des éleves du CP au CM2, qui ne doubleraient probable-
ment pas les consonnes « X » ou « h » (Treiman, 1993), lequel des deux
non-mots « xihhel » (qui inclut un doublet formé de consonnes jamais
doublées en francais en position légale) et « xxihel » (qui inclut un dou-
blet formé de consonnes jamais doublées en francais en position illégale)
ressemble le plus a un mot afin d’étudier si, et avec quelle amplitude, la
connaissance qu’ils ont de la position légale des doubles consonnes s'étend
a des consonnes jamais doublées en francais.

Les doubles lettres

Certaines régularités de 'emploi des doubles lettres en francais sont
de type probabiliste : « 1 » est fréquemment doublée, « d » I'est rarement
et « h » ne I'est jamais. Il n’est pas possible de décrire au moyen d'une
regle abstraite quelles consonnes peuvent étre doublées et lesquelles ne
peuvent pas P’étre; il s’agit d'une propriété idiosyncrasique de chaque
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lettre. Dans une étude naturalistique portant sur 'anglais, Treiman (1993)
a montré que les écritures de mots d’éleves de CP reflétaient leur sensi-
bilité a I'identité des lettres pouvant étre doublées. Ainsi, les enfants dou-
blaient-ils plus souvent les lettres « e » et « 1 » (qui sont fréquemment
doublées en anglais) que les lettres « a » et « h » (qui ne sont jamais dou-
blées en anglais). Afin d’étudier si des éleves de ce niveau possedent une

‘connaissance générale de I'identité des consonnes pouvant étre doublées

ou s'il ne s’agit que de la connaissance de mots spécifiques, Cassar et
Treiman (1997) ont utilisé un test de « contraintes orthographiques ».
Elles ont demandé a des éleves de CP de désigner lequel de deux non-
mots tels que « affe » et « ahhe » ou « yill » et « yihh » (« f» et « 1 » sont
doublés en anglais mais « h » ne 'est pas) ressemblait le plus a2 un mot.
Des éleves de CP sélectionnaient les non-mots incluant des consonnes
fréquemment doublées (e.g. « yill ») plus souvent que ceux incluant des
consonnes jamais doublées en anglais (e.g. « yihh »). Cassar et Treiman
en ont conclu que les enfants connaissaient I'identité des lettres pouvant
etre doublées. Toutefois, la préférence des éleves pour « yill », plutét que
pour « yihh », pourrait simplement refléter leur sensibilité a la fréquence
des lettres simples, plutdt que leur sensibilité a Iidentité des consonnes
pouvant étre doublées. En effet, comme « | » est une lettre a la fois plus
fréquente et plus souvent doublée que « h », il est difficile de détermi-
ner si les enfants disent que « yill » ressemble davantage a un mot que
« yihh » parce que « 1 » est plus souvent doublé que « h » ou simple-
ment parce que « 1 » est une consonne plus fréquente que « h ».
Pacton et al. (2001) ont exploité le fait qu’en francais certaines
consonnes sont fréquentes en formats simple et double (e.g. « m » est
une lettre fréquente et fréquemment doublée) alors que d’autres sont fré-
quentes uniquement en format simple (e.g. « d » est une lettre fréquente
mais rarement doublée) pour tester si des éleves de primaire sont sen-
sibles a la fréquence de doublement des consonnes ou s’ils ne sont sen-
sibles qu’a la fréquence des lettres en format simple. Les sélections de
non-mots incluant des consonnes fréquentes en formats simple et double
(e.g. « m ») ont été comparées aux sélections de non-mots incluant des
consonnes fréquentes uniquement en format simple (e.g. « d »), d'une
part pour des paires de non-mots incluant ces consonnes en format simple
(imose — idose), d’autre part pour des paires de non-mots incluant ces
consonnes en format double (ummise — uddise). Chypothese était que,
si les éleves sont sensibles a la fréquence de doublement des consonnes,
les non-mots incluant des consonnes fréquentes en format simple uri-
quement, plutét que des non-mots incluant des consonnes fréquentes
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en formats simple et double, devraient étre plus souvent sélectionnés
lorsque ces consonnes apparaissent en format simple (¢.g. « idose ») que
lorsquelles apparaissent en format double (c.g. « uddise »). Les résul-
tats ont confirmé cette seconde hypothese. Des le CP, les non-mots tels
que « idose » pour la paire [imose — idose] étaient plus souvent sélec-
tionnés que des non-mots tels que « uddise » pour la paire [ummise —
uddise] et amplitude de cet effet, qui reflete la sensibilité des éleves a
la fréquence de doublement des consonnes, augmentait avec le niveau
scolaire.

Drautres aspects de I'emploi des doubles lettres, comme la position
légale des doubles consonnes, peuvent étre décrits sous la forme de regle.
Cassar et Treiman (1997) ont montré que des éleves américains de CP
préféraient des non-mots incluant une double consonne en position légale
(médiane ou finale, e.g. « baff ») a des non-mots incluant une double
consonne en position illégale (i. e., initiale e.g. « bbaf »). Cette préfé-
rence pourrait toutefois ne refléter que 'apprentissage des propriétés
idiosyncrasiques de chaque consonne, par exemple, le fait que « bb » ne
survient jamais au début des mots anglais. Afin de tester si les éleves
acquéraient une connaissance abstraite de la position légale des doubles
consonnes, Pacton et al. (2001) ont utilisé une situation de transfert, ana-
logue au paradigme de transfert de lettres communément utilisé dans les
taches d'apprentissage implicite de grammaires artificielles.

Dans la phase d’étude d'un apprentissage de grammaires artificielles,
les sujets sont exposés a des séquences de consonnes générées par une
grammaire qui détermine 'ordre possible des consonnes. Lors de la phase
de test, de nouvelles séquences sont présentées aux sujets. Certaines sont
grammaticales (elles peuvent étre générées par la grammaire) ; d’autres
sont agrammaticales (elles ne peuvent pas étre générées par la gram-
maire). Dans la condition classique (sans transfert), les items d’étude et
de test possédent la méme structure de surface. Par exemple, les items
d’étude et de test sont générés avec le méme ensemble de consonnes
(Reber, 1967). Dans la condition dite de transfert, la forme de surface
des stimuli est modifiée entre les phases d’étude et de test, de sorte que
les items d’étude et de test possedent la méme structure sous-jacente mais
des structures de surface différentes. Par exemple, si des suites de
consonnes comme MXVVM sont utilisées dans la phase d’étude, des suites
de consonnes comme HJKKH (Shanks, Johnstone & Staggs, 1997), de
carrés comme ROUGE-VERT-JAUNE-JAUNE-ROUGE (Whittlesea &
Wright, 1997) ou de notes de musique comme « do mi 1€ 7¢ do » (Altman,
Dienes & Goodge, 1995) peuvent étre utilisées dans la phase test.
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Dans I'expérience de Pacton et al. (2001), exposition des enfants a
Iécrit, essentiellement a travers leurs lectures, constituait la phase d’étude.
La phase de test, elle, consistait en un test de jugement de paires de non-
mots. Comme dans un apprentissage de grammaires artificielles, les items
tests étaient nouveaux (des non-mots étaient proposés aux éleves) par
rapport a la phase d’étude (les éleves lisaient des mots). Comme dans un
apprentissage de grammaires artificielles, les items tests étaient soit gram-
maticaux (ils incluaient un doublet en position légale) soit agrammati-
caux (ils incluaient un doublet en position illégale). Dans la condition
sans transfert, des paires de non-mots incluaient des doublets formés de
consonnes fréquemment doublées en francais, en position légale dans
un non-mot (e.g. lammi) versus illégale dans l'autre (e.g. llami). Dans la
condition avec transfert, les paires incluaient des doublets formés de
consonnes jamais doublées en francais, en position légale dans un non-
mot (e.g. xihhel) versus illégale dans l'autre (e.g. xxihel). Les éleves
devaient sélectionner le non-mot de chaque paire qui ressemblait le plus
a un mot selon eux.

Dés le CP, les éleves préféraient les non-mots incluant des doublets
en position légale a ceux incluant des doublets en position illégale. Cet
effet, qui reflete la sensibilité des éleves a la position légale des doubles
consonnes, augmentait avec le niveau scolaire (de 82,1 % en CP 2 90,8 %
en CM2). Cette connaissance était dans une certaine mesure abstraite
puisque la sensibilité des éleves a la position 1égale des doubles consonnes
s’étendait a des consonnes jamais doublées en francais (de 65,8 % en CP
a 74,2 % en CM2). Toutefois, comme dans les apprentissages de gram-
maires artificielles utilisant la technique de transfert, les performances
étaient toujours inférieures lorsque les sujets étaient testés avec du maté-
riel non familier (i. e. avec des non-mots incluant des doublets conso-
nantiques formés de consonnes jamais, plutét que fréquemment dou-
blées en francais). De plus, 'amplitude de la baisse des performances
associée a l'utilisation d’un matériel nouveau (le « transfer-decrement »)
ne différait pas en fonction du niveau scolaire. Des résultats similaires
étaient observés avec une tache de completement de non-mots. La per-
sistance et la constance de ce « transfer decrement » indiquent que, méme
apres au moins cinq ans d’exposition a I'écrit, le comportement ortho-
graphique des ¢leves pouvait difficilement étre qualifié de « gouverné par
des régles ». En effet, le recours a une regle prédit que les performances
devraient étre aussi bonnes pour des taches impliquant de nouveaux items
que pour des taches impliquant dés items familiers (Anderson, 1993 ;
Manza & Reber, 1997 ; St John & Shanks, 1997 ; Whittlesea & Dorken,
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1997). Ce résultat suggere que le « transfer decrement », observé lorsque
la forme de surface des items est modifiée entre les phases d’étude et de
test dans les apprentissages de grammaires artificielles, ne peut étre attri-
bué a la seule pratique limitée — en durée et en nombre d’items prati-
qués — qui caractérise des études menées en laboratoire.

La transcription de /o/ et /et/

Le cas de la transcription de /o/ est intéressant car il permet d’étudier
la sensibilité des éleves a diverses régularités orthographiques.
Premierement, il existe au moins huit transcriptions différentes de /o/
qui different en termes de fréquence (« o » est tres fréquent ; « aud » ou
« 0s » sont beaucoup plus rares). Deuxiemement, la transcription de /o/
varie en fonction de sa position dans les mots (eau est fréquent en posi-
tion finale, rare en position médiane et ne survient jamais en début de
mots). Troisiemement, la transcription de /o/ varie en fonction du contexte
dans lequel il apparait. Par exemple, en position médiane, /o/ est plus
souvent transcrit « o » que « au » entre « b » et « r » mais plus souvent
«au» que « 0 » entre « p » et « v ». De méme, en fin de mots, /o/ est fré-
quemment transcrit « eau » apres « r » ou « t » mais ne I'est jamais apres
« f ». Quatriemement, dans certains mots morphologiquement com-
plexes, /o/ correspond a un suffixe diminutif : les mots « éléphanteau »
et « renardeau » sont constitués d'un radical (« éléphant » et « renard »
respectivement), suivi du suffixe diminutif « eau ». Le point clef est qua
I'exception de « chiot », /o/ est toujours transcrit « eau » quand il cor-
respond 4 un morpheme diminutif (Fayol, 1997, p. 34). Le fait que la
transcription de /o/ soit contrainte a la fois par des régularités grapho-
tactiques (i. e. la probabilité de successions des graphemes, Jaffré & Fayol,
1997) et par des régularités morphologiques a été exploité afin d’étudier
les éventuelles interactions entre deux types de contraintes dont les
influences sont, la plupart du temps, explorées de facon indépendante.

Afin d’étudier I'influence de la position et des contraintes graphotac-
tiques sur la transcription de /o/, Pacton, Fayol et Perruchet (1998, sous
presse ; voir Pacton & Fayol, 1998, pour des résultats similaires avec une
tache de jugement de non-mots) ont dicté a des éleves de CE1, CE2 et
CM1 des non-mots trisyllabiques incluant le phoneme /o/ en positions
initiale, médiane ou finale. v

Parmi les non-mots incluant /o/ en position médiane, /o/ survenait dans
un contexte (les consonnes précédant et suivant /o/) dans lequel, en fran-
cais, /0/ est soit plus fréquemment transcrit « o » que « au » (c.g. /borile/;
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/ribore/ : « o » est plus fréquent que « au » entre « b » et « r ») soit plus
fréquemment transcrit « au » que « o » (e.g. /povari/; /ripove/ : « au » est
plus fréquent que « o » entre « p » et « v »). Parmi les non-mots incluant
/o/ en position finale, /o/ survenait dans un contexte (la consonne précé-
dant /0/) dans lequel /o/ est soit fréquemment transcrit « eau » en fran-
cais (e.g. /bitavo/ : « eau » est fréquent apres « v ») soit jamais transcrit
« eau » en francais (e.g. /bylefo/ : « eau » n’apparait jamais apres « f »).

Seul un éleve de CE1 (sur 20) n'utilisait qu’une graphie (« o ») pour
transcrire /o/. Dés le CE1, la plupart des éleves utilisaient au moins trois
transcriptions différentes de /o/ et la variété des transcriptions utilisées
augmentait avec le niveau scolaire. Lutilisation d’'une graphie plutot que
d’une autre variait en fonction de la position de /o/ dans le non-mot. Par
exemple, « ho » et « hau » n’étaient utilisées qu’en début d’items alors
que « ot » et « aut » ne I'étaient qu'en fin d’items. De méme, « eau » était
beaucoup plus fréquemment utilisé en fin d’items qu’en positions ini-
tiale et médiane. Cet effet, significatif des le CE1, augmentait avec le
niveau scolaire : la plus grande utilisation de « eau » en position finale,
qu’en position initiale ou médiane passant de 5,0 % en CE1 a 15,0 % en
CE2 et 23,7 % en CM1.

La transcription de /o/ était également influencée par le contexte dans
lequel il survenait. En position médiane, l'utilisation relative de « o » et
« au » différait en fonction des consonnes gauche et droite de /o/. La gra-
phie « au » était davantage utilisée lorsque /0/ survenait dans un contexte
ou il est plus souvent transcrit « au » que « o » (43,1 %; e.g. entre un
« p » etun « v ») que lorsqu’il survenait dans un contexte dans lequel il
est plus souvent transcrit « 0 » que « au » (13,3 %; e.g. entreun « b » et
un « 1 »), ce qui correspond a la distribution de ces graphies en francais.
LCamplitude de cet effet, significatif des le CE1, augmentait en fonction
du niveau scolaire (de 16,2 % en CE1 2323 % en CE2 et 41,1 % en CM1).

Une influence du contexte dans lequel /o/ survenait apparaissait aussi
en position finale. La graphie « eau » était davantage utilisée lorsque /o/
suivait une consonne apres laquelle il est fréquemment transcrit « eau »
(30,8 %; e.g. apres un « v ») que lorsquil suivait une consonne aprés
laquelle il n’est jamais transcrit « eau » (4,6 %; e.g. aprés un « f »), ce
qui correspond a la distribution de ces graphies en francais. Comme en
position médiane, I'amplitude de cet effet, significatif des le CE1, aug-
mentait en fonction du niveau scolaire (de 6,0 % en CE1 2 27,0 % en
CE2 et 45,8 % en CM1).

Cette expérience confirme et étend les résultats d’autres études mon-
trant que les écritures des enfants sont influencées par des régularités
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orthographiques spécifiques a I'écrit (Treiman, 1993) beaucoup plus 16t
que ne le suggerent les modeles en stades de l'acquisition de l'orthographe
(e.g. Frith, 1985). Un résultat important concerne la mise en évidence
d’un impact précoce des régularités orthographiques sur les écritures des
enfants avec une méthodologie n’impliquant pas le paradigme d’amor-
cage communément employé (e.g. Campbell, 1985 ; Goswami, 1988
Nation & Hulme, 1996) et avec des non-mots polysyllabiques différant
davantage de mots que les non-mots monosyllabiques utilisés dans la
plupart des études existantes (e.g. /zisk/ qui differe peu de « disk »,
Nation, 1997). Dées le CE1, les enfants utilisaient différents graphémes
pour transcrire /o/ et variaient leurs transcriptions en fonction de la posi-
tion et du contexte consonantique dans lequel /o/ apparaissait. Le fait
que, dés le CE1, I'utilisation relative de « 0 » et « au » différait en fonc-
tion des consonnes précédant et suivant /o/ en position médiane et que
celle de « eau » différait en fonction des consonnes précédant /o/ en posi-
tion finale indique clairement que, tres tot, lorsque les €leves écrivent un
mot nouveau, la taille des correspondances son — orthographe sur les-
quelles ils fondent leurs transcriptions est plus large que les correspon-
dances phonemes — graphémes.

Dans une autre série d’expériences, Pacton, Fayol et Perruchet (1999,
soumis a) ont exploré limpact des régularités graphotactiques (de type
probabiliste) et morphologiques (pouvant étre décrites par une regle)
ainsi que les éventuelles interactions entre ces deux types de régularités
sur la transcription des sons /o/ et /et/. Les régularités graphotactiques
exploitées concernaient le fait que la probabilité que /o/ soit transcrit
« eau » et que /gt/ soit transcrit « ette » en fin de mots varie en fonction
de la consonne gauche de /o/ et /et/. Les régularités morphologiques
concernaient le fait que, dans certains mots morphologiquement com-
plexes, /0/ est transcrit « eau » (plutot que « 0 » ou « au ») et /ev « ette »
(plutot que « aite » ou « éte ») quand ils correspondent a des suffixes
diminutifs (e.g. renard-eau; vach-ette). Des résultats similaires ayant été
obtenus pour /et/ et /o/, seuls ceux relatifs a /o/ sont rapportés ici.

Linfluence des régularités graphotactiques a été étudiée en dictant a
des éleves douze non-mots tels que /vitaro/ et /vitafo/, précédés de I'ar-
ticle indéfini masculin « un ». Le phoneme /o/ était précédé d’une
consonne apres laquelle il est fréquemment transcrit « eau » en francais
dans six non-mots (e.g. /vitaro/) et d’'une consonne apres laquelle il n’est
jamais transcrit « eau » dans six autres (e.g. /vitafo/). Comme dans I'ex-
périence précédemment rapportée; lhypothese était que, si les écritures
des éleves étaient influencées par les régularités graphotactiques,
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/o/ devrait étre plus souvent transcrit « eau » dans /vitaro/ que dans
/vitafo/.

Afin de tester I'influence des contraintes morphologiques, une semaine
apres avoir effectué la tache décrite ci-dessus, il était demandé aux éleves
d’écrire les mémes non-mots insérés dans des phrases telles que « un
petit /vitar/ est un /vitaro/ » ou « un petit /vitaf/ est un /vitafo/ », qui four-
nissent une information quant a la structure morphologique des non-
mots (i. e. un radical suivi d’'un suffixe diminutif). Par exemple, les éleves
devaient écrire « un /vitaro/ » dans les deux conditions mais entendaient
« un /vitaro/ » dans la condition « base » et « un petit /vitar/ est un
/vitaro/ » dans la condition « diminutif ». Chypothese de Pacton et al.
(1999, soumis a) était que, si les écritures des éleves étaient influencées
par les contraintes morphologiques, /o/ aurait da étre plus souvent trans-
crit « eau » dans la condition « diminutif » que dans la condition « base ».
Une question cruciale concernait I'impact des régularités graphotactiques
dans la condition « diminutif ». Notre hypotheése était que, si les éleves
recouraient a une régle abstraite telle que « si un mot se termine par le
diminutif /o/ alors /o/ se transcrit “eau” », limpact des régularités gra-
photactiques — attendu dans la condition « base » — ne devrait pas étre
observé dans la condition « diminutif ».

Les résultats ont mis en évidence un effet des contraintes graphotac-
tiques : « eau » était davantage utilisé lorsqu’il suivait une consonne aprés
laquelle il est fréquemment transcrit « eau » (33,6 %; e.g. /vitaro/) que
lorsqu’il suivait une consonne apres laquelle il n’est jamais transcrit
« eau » (15,4 % e.g. /vitafo/). Camplitude de cet effet ne différait pas en
fonction du niveau scolaire. La transcription de /o/ était également
influencée par les contraintes morphologiques : /0/ était plus souvent
transcrit « eau » dans la condition « diminutif » (29,6 %) que dans la
condition « base » (19,4 %) ; 'amplitude de cet effet augmentait avec le
niveau scolaire. Un résultat important est que l'effet des contraintes gra-
photactiques ne différait pas significativement selon que les non-mots
étaient dictés dans la condition « base » ou « diminutif » (pas d’interac-
tion contraintes graphotactiques x contraintes morphologiques) et que
cet effet demeurait stable avec le niveau scolaire (pas d’interaction niveau
scolaire x contraintes graphotactiques X contraintes morphologiques).

Il est a noter qu'insérer les non-mots dans des phrases telles que « un
grand /vitar/ est un /vitaro/ » ou « un méchant /vitar/ est un /vitaro/ »
n’entrainait pas une augmentation de l'utilisation de « eau ». La plus
importante utilisation de « eau » dans la condition « diminutif » reflé-
tait donc bien l'utilisation de I'information morphologique fournie par
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les phrases « un petit... » et non I'insertion des non-mots dans tout type
de phrases. Lobtention d’un impact aussi précoce de la morphologie est
d’autant plus intéressante que les éleves sont probablement plus enclins
a utiliser des correspondances phonéme-grapheme avec des items non
familiers et dépourvus de sens qu'avec des mots. Limpact de la mor-
phologie pourrait donc étre encore plus précoce, ou plus ample lorsque
les enfants doivent écrire des mots.

La persistance d’un effet des contraintes graphotactiques dans la condi-
tion « diminutif » ne peut pas étre expliquée par une tendance des éleves
a écrire les non-mots comme ils 'ont fait précédemment dans la condition
« base ». En effet, Pacton et al. (sous presse) ont obtenu des résultats simi-
laires quand l'expérience était conduite dans I'ordre inverse (i. e. la condi-
tion « diminutif » suivie de la condition « base ») ainsi qu'avec une tache
de jugement de non-mots dans laquelle des groupes indépendants pas-
saient les conditions « base » et « diminutif ». La persistance d’effets des
contraintes graphotactiques dans la condition « diminutif », en dépit de la
possibilité de recourir a une regle orthographique, suggére donc que, méme
aprés au moins cing ans de pratique de I'écrit, les éléves ne recouraient pas
a une regle spécifiant comment transcrire /o/ lorsqu’il correspond 4 un suf-
fixe diminutif. En effet, le recours a une telle regle prédit que les contraintes
morphologiques auraient da supprimer (ou au moins réduire) I'effet des
contraintes graphotactiques dans la condition « diminutif ».

Ainsi, pour des aspects orthographiques fondés sémantiquement
(diminutifs) ou non (doubles consonnes), des effets liés a la familiarité
du matériel utilisé persistent méme aprés une pratique prolongée, sans
aucune tendance vers une diminution de Pamplitude de ces effets. Ces
résultats apparaissent difficiles a réconcilier avec I'idée selon laquelle les
sujets acquiérent une connaissance de plus en plus abstraite, fondée sur
des régles, des régularités présentes dans le matériel auquel ils sont
confrontés. Ils sont en revanche en accord avec des conceptions statis-
tiques, distributionnelles, de I'apprentissage implicite selon lesquelles
abstraction est con¢ue comme un processus graduel (Cleeremans, 1997;
Pacton ct al., 2001 ; Shanks et al., 1997), avec des gradients de générali-
sation qui dépendent de la similarité entre les formes familieres et nou-
velles. Ces conceptions rendent compte du caractére permanent du
« transfer decrement », méme apres une pratique prolongée, car la simi-
larité entre les situations familieres et nouvelles ne change pas au cours
du temps (e.g. Ward & Churchill, 1998).

Le fait que, méme apres au moins cing ans de pratique de I'écrit, le
comportement orthographique des éleves n’apparait pas « gouverné par
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des regles » pour des aspects descriptibles sous la forme de régle mais
ne faisant pas I'objet d'un enseignement explicite conduit a s'interroger
sur ce qui se produit lorsque des regles sont explicitement enseignées.

ASPECTS DE CORTHOGRAPHE FRANCAISE
FAISANT LOBJET D’UN ENSEIGNEMENT EXPLICITE

Les expériences rapportées dans cette deuxiéme partie exploitent des
aspects relevant de la morphologie flexionnelle qui sont explicitement
enseignés (e.g. pluriels nominal, adjectival et verbal). Les erreurs d’omis-
sion et de substitution ont été spécifiquement étudiées car elles sont
informatives quant aux processus sous-tendant les performances ortho-
graphiques des scripteurs.

Les erreurs d’omission (e.g. non marquage du pluriel) indiquent que
le scripteur n’a pas utilisé une regle telle que « si le nom est au pluriel,
alors ajouter -s ». Ces erreurs peuvent résulter soit de la méconnaissance
de la regle, soit de la non application de celle-ci, par exemple en raison
d’'un cotit trop important de la tache, alors méme que les sujets posse-
dent une connaissance déclarative de la regle. Si ces erreurs résultent
d'une méconnaissance de la regle, les sujets effectuant ces erreurs
devraient étre incapables de les détecter lorsqu'elles sont introduites dans
des textes (e.g. Largy, 2001) ou de mettre en correspondance des dessins
illustrant des situations faisant intervenir une ou plusieurs entités a des
noms transcrits au singulier ou au pluriel (e.g. Totereau, Thévenin &
Fayol, 1997). Ces taches devraient, en revanche, étre réussies si cCest le
cott de la tache qui empéche les sujets d’appliquer la régle dont ils ont
une connaissance déclarative. Si les erreurs résultent du coat cognitif
trop élevé de la tache, leur fréquence devrait diminuer (chez des sujets
commettant de telles erreurs) lorsque le cotit de la tache est allégé (e.g.
Totereau et al., 1997) et, inversement, augmenter (chez des sujets ne
commettant pas, ou trés peu, de telles erreurs) lorsque le cotit de la tache
est augmenté (Fayol, Largy & Lemaire, 1994).

Certaines erreurs de substitution, consistant, par exemple, en l'utili-
sation de la marque du pluriel nominal ou adjectival (-s) a la place du
pluriel verbal (-nt) et vice versa, proviendraient de ce que les conditions
d’application de la regle sont incorrectement spécifiées. Cest le cas
d’éleves utilisant systématiquement -s pour marquer la pluralité, qu’il
s’agisse de noms ou de verbes (Totereau, Barrouillet & Fayol, 1998).
* Drautres erreurs, qui varient en fonction des caractéristiques des itemis,
telles que le fait qu'un adjectif possede (ou non) un homophone verbal,
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sont intéressantes car elles indiquent que les accords sont réalisés en
récupérant des instances, plutét qu’en appliquant la regle enseignée. Dans
la phrase « les gens pauvres du quartier sont démunis », récupérer en
mémoire la seule forme plurielle possible de ce mot (i. e. « pauvres »)
ou appliquer une regle spécifiant que les adjectifs réguliers prennent -g
au pluriel conduit au marquage correct de la pluralité. En revanche, dans
la phrase « les yeux fixes du garcon sont bleus », I'adjectif « fixe » pos-
sédant un homophone verbal, deux formes plurielles, la forme adjecti-
vale (« fixes ») et la forme verbale (« fixent ») peuvent étre récupérées.
La récupération d’instances en mémoire et I'application d’une régle peu-
vent donc conduire a des performances différentes. Si les sujets recou-
rent 2 une régle spécifiant que les adjectifs réguliers prennent -s au plu-
riel, l'utilisation erronée de -nt ne devrait pas différer pour des adjectifs
possédant des homophones verbaux et pour des adjectifs n’en possédant
pas. En revanche, si les sujets récuperent des instances en mémoire, -nt
devrait étre utilisé (erronément) plus souvent pour des adjectifs possé-
dant des homophones verbaux (e.g. fixe) que pour des adjectifs n’en pos-
sédant pas (e.g. pauvre).

Acquérir les pluriels nominal et verbal en francais

Totereau et al. (1997, 1998) ont étudié 'acquisition de la morpholo-
gie écrite des pluriels nominal et verbal. Ils ont observé que, dans un
premier temps, les éléves ne marquent pas les aspects du langage écrit
n’ayant pas de correspondant a I'oral. Ceci les conduit a4 ne marquer ni
le pluriel nominal ni le pluriel verbal : les éléves écrivent alors « les
nuage » ou « le chien et le chat mange ». Ces erreurs de non marquage,
initialement tres fréquentes, diminuent trés rapidement au cours de la
scolarité (82 % en CE1; 46 % en CE2; 7 % en CM1 — ces taux portant
sur plus de 1500 items, noms, adjectifs et verbes confondus; Fayol,
Thévenin, Jarousse & Totereau, 1999). Dans un second temps, les éleves
commencent a utiliser -s pour marquer le pluriel nominal mais utilisent
aussi -s de facon erronée pour des verbes : ils écrivent alors « les nuages »
et « le chien et le chat manges ». Ensuite, ils apprennent comment mar-
quer le pluriel verbal mais, au lieu d’ajouter -nt uniquement pour les
verbes, utilisent parfois la marque du pluriel verbal pour des noms et ce
d’autant plus pour les noms qui possedent des homophones verbaux
(e.g. « les meubles »). Enfin, les éleves utilisaient -s pour marquer le
pluriel nominal et -nt pour marquer le pluriel verbal, le plus souvent
correctement.
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Cette séquence développementale apparait trés similaire a celle rap-
portée par Nunes, Bryant et Bindman (1997) concernant le marquage du
passé des verbes réguliers anglais (-ed) chez des éleves de six 4 onze ans.
Ces auteurs ont dicté des verbes réguliers au passé, dont le son conso-
nantique final s’écrit « ed » (e.g. called; dressed) ; des verbes irréguliers
au passé, dont le son consonantique final s’écrit phonétiquement (e.g.
found; felt) et des « non-verbes » (e.g. bird; soft). La moitié¢ de chacun
de ces trois types d'items se terminait en /d/ (e.g. called; found; bird);
lautre en /t/ (e.g. dressed; felt; soft). Dans une premitre phase, pour les
trois types de mots dictés, les éleves transcrivaient phonétiquement les
terminaisons en /d/ et en /t/. Dans une seconde phase, les éleves com-
mencaient a utiliser la graphie « ed » mais I'utilisaient méme a la fin de
mots grammaticalement inappropriés, c’est-a-dire a la fin de « non-
verbes » (e.g. écrire sofed pour soft). Dans une troisi¢me phase, les géné-
ralisations a la catégorie grammaticale incorrecte disparaissaient et deve-
naient confinées aux verbes (e.g. keped pour kept). Enfin, dans une
quatrieme phase, « ed » n’était utilisé que pour marquer le passé des
verbes réguliers.

Les erreurs d’omission

La tres grande fréquence des erreurs de non marquage des pluriels
nominal et verbal chez les plus jeunes éleves résulterait de ce qu’ils ne
connaissent pas, au sens déclaratif du terme, la fonction des marques -s
et -nt. Totereau et al. (1997) ont proposé a des éleves de CP et CE1 une
épreuve dans laquelle ils devaicnt faire correspondre des dessins illus-

~trant des situations faisant intervenir une ou plusieurs entités (i. e. des

situations de singularité ou de pluralité) a des items (noms ou verbes)
transcrits au singulier (absence de flexion pour les noms comme pour
les verbes) ou au pluriel (-s pour les noms; -nt pour les verbes). Les per-
formances des plus jeunes traduisaient I'absence de prise en compte des
marques, la mise en correspondance entre items et dessins ne différant
pas du hasard.

D'autres éleves commettent des erreurs d’omission alors méme qu'ils
possedent une connaissance déclarative de la régle d’accord en nombre
du nom et du verbe. Leurs erreurs ne résulteraient pas d'une mécon-
naissance de la regle mais du cott trop élevé de sa mise en ceuvre. Les
résultats d'une étude récente de Largy (2001) vont dans ce sens. Largy a
montré que des éleves de CE1-CE2, qui commettent trés fréquemment
des erreurs d’omission lorsquils doivent écrire des phrases eux-mémes,
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sont en mesure de détecter la présence d’erreurs d’accord (oubli de -s ou
-nt ou, au contraire, présence erronée de -s ou -nt) introduites dans des
phrases. Ainsi, le fait que ces éleves disposent d’'une connaissance décla-
rative relative a I'accord leur permettrait de détecter et de corriger des
erreurs d’accord. A cette période de la maitrise de la production verbale
écrite, ce serait le cont trop élevé de la mise en ccuvre de la procédure
d’accord qui empécherait le marquage correct des pluriels nominal et
verbal au cours méme de la production (Bourdin & Fayol, 1994, 1996,
2000).

Comme nous I'avons signalé, si les erreurs d’omission résultent du
cotit cognitif trop ¢élevé de la tache, leur fréquence d'occurrence devrait
diminuer lorsque le cout cognitif de la tache est allégé et, inversement,
augmenter lorsque la tache est rendue cognitivement plus cotiteuse.
Concernant la premiere de ces deux prédictions, Totereau et al. (1997)
ont mis en évidence que des éleves de CE1-CE2 commettaient moins
d’erreurs d’omission lorsqu’ils devaient compléter les terminaisons de
mots dont les racines leur étaient fournies (e.g. nos nouveaux voisins
meubl... leur maison) par rapport a une condition ot la méme phrase
devait étre écrite entierement.

Concernant la deuxieme prédiction, Fayol, Hupet et Largy (1999) ont
montré que des éleves de CE1, qui étaient en mesure d’accorder un verbe
avec son sujet, ce qui indique qu'ils disposaient des connaissances décla-
ratives nécessaires, utilisaient la forme non marquée des verbes (i. e. com-
mettaient des erreurs d’omission) lorsqu’ils avaient, en méme temps, a
détecter et dénombrer des stimuli sonores. Ce résultat confirme, avec de
jeunes éléves, les résultats d’'une étude antérieure de Fayol et al. (1994)
qui comparait comment des adultes marquaient le pluriel verbal pour
des taches de complétement et de production sous dictée, éventuelle-
ment accompagnées de taches secondaires. Lorsque les sujets n’avaient
qua compléter les terminaisons de mots dont les racines leur étaient
fournies (e.g. Les filles nag...), ils ne commettaient pratiquement jamais
d’erreurs. Ces erreurs étaient également tres rares lorsque les sujets
devaient simplement transcrire I'intégralité d'une phrase qui leur était
présentée oralement (i. e. condition sans double tache). En revanche, les
erreurs d’omission devenaient plus fréquentes lorsque les phrases étaient
accompagnées d’une tache secondaire. Ainsi, dans certaines circonstances,
notamment en situation de double tache, des adultes qui connaissent les
regles d’accord et sont presque lOUJOUI’S capables de les appliquer, omet-
tent parfois les inflexions.
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Les erreurs de substitution

Lutilisation de la marque du pluriel nominal -s, qui est la plus fré-
quente, la premiére présentée par les enseignants et qui est sémantique-
ment fondée (la pluralité nominale renvoie 4 une pluralité référentielle,
ce qui n’est pas le cas de la pluralité verbale) peut étre formalisée sous
forme d’une regle de production : « si l'item est un nom au pluriel alors
ajouter -s a la fin » (Anderson, 1983, 1995). I’étude de Totereau et al.
(1998) montre que I'application de plus en plus systématique de cette
regle entraine la disparition du non marquage des noms mais que, dans
le méme temps, cette regle est généralisée erronément aux verbes. Par
exemple, dans une épreuve de complétement, des éleves de CE1 inflé-
chissent correctement les noms pluriels dans 76 % des cas mais ajoutent
également un -s erroné aux verbes dans 59 % des cas. I'étude des per-
formances d’¢leves de différents niveaux scolaires montre que ces surgé-
néralisations de la marque du pluriel nominal aux verbes diminuent rapi-
dement entre le CE1 et le CE2, alors que se met en place I'apprentissage
d’une seconde procédure, « siI'item est un verbe au pluriel alors ajouter
-nt », laquelle donne a son tour lieu a des surgénéralisations portant sur
les noms. Ces dernieres étaient toutefois plus limitées en fréquence que
les sugénéralisations du pluriel nominal au pluriel verbal, et étaient beau-
coup plus fréquentes pour les noms ayant un homophone verbal (e.g.
meuble, ce qui peut conduire les enfants a écrire les meublent).

Les deux types d’erreurs de surgénéralisation (i. e. du pluriel nomi-
nal au pluriel verbal et du pluriel verbal au pluriel nominal) mis en évi-
dence par Totereau et al. (1998) semblent avoir des origines différentes.
Les premiéres (du pluriel nominal au pluriel verbal), systématiques, résul-
teraient d'une spécification incorrecte des conditions d'application de la
régle. Tout se passe comme si les éleves appliquaient une regle telle que
« si l'item est au pluriel, alors ajouter -g », plutot que « si I'item est un
nom au pluriel, alors ajouter -s ». Au contraire, les erreurs de surgéné-
ralisation du pluriel verbal au pluriel nominal n’étaient pas systéma-
tiques : elles étaient plus fréquentes pour des noms possédant un homo-
phone verbal, surtout lorsque la forme verbale des homophones était
plus fréquente que la forme nominale. Contrairement aux erreurs de sur-
généralisation du pluriel nominal au pluriel verbal, les erreurs de surgé-
néralisation du pluriel verbal au pluriel nominal ne résultaient pas du
recours 2 une regle erronée telle que « si litem est au pluriel, alors ajou-
ter -t », a la place de « si le verbe est au pluriel, alors ajouter -nt ». En *
effet, si tel était le cas, le fait qu'un nom posséde ou non un homophone

110



ax

ACQUERIR LORTHOGRAPHE DU FRANCAIS

verbal ne devrait pas avoir d'influence sur I'utilisation erronée de -nt. Les
effets d’homophonie et de fréquence des homophones sur les erreurs de
substitution suggerent que des noms réguliers étaient écrits en récupé-
rant directement en mémoire la forme la plus fréquente des mots, plu-
tot quwen recourant a la regle selon laquelle le pluriel des noms réguliers
se marque en ajoutant -g. Notons que de tels effets perdurent, méme chez
des adultes cultivés placés dans des situations ot leurs ressources atten-
tionnelles sont insuffisantes (Largy, Fayol & Lemaire, 1996).

Des effets dhomophonie et de fréquence des homophones similaires
ont été obtenus entre verbes et adjectifs (Pacton, Fayol & Perruchet, sou-
mis). Dans cette expérience, des éleves de sixieme devaient écrire sous
dictée des phrases contenant des adjectifs qui, soit ne possedent pas d’ho-
mophone verbal (e.g. pauvre), soit posseédent un homophone verbal et
pour lesquels la forme adjectivale est plus fréquente que la forme ver-
bale (e.g. liquide), soit possedent un homophone verbal et pour lesquels
la forme verbale est plus fréquente que la forme adjectivale (e.g. fixe).
De plus, ces adjectifs survenaient soit en position épithete, une confi-
guration syntaxique dans laquelle peuvent apparaitre des adjectifs ct des
verbes (e.g. les yeux fixes du garcon sont bleus), soit en position attri-
but, une configuration syntaxique ou seuls des adjectifs peuvent surve-
nir (e.g. les yeux bleus du garcon sont fixes). Le recours a la regle préa-
lablement enseignée, selon laquelle le pluriel des adjectifs se marque en
ajoutant -g, prédit que le fait qu'un adjectif possede un homophone ver-
bal ou sa position dans la phrase ne devraient pas influer sur I'exactitude
des productions des sujets : les erreurs de substitution (utilisation erro-
née du pluriel verbal -nt, plutét que du pluriel adjectival -s), si elles sur-
viennent, devraient se répartir de facon homogene entre les différentes
conditions. Or, les résultats ont montré un effet d’homophonie, consis-
tant en un plus grand nombre d’erreurs de substitution pour des adjec-
tifs ayant un homophone que pour des adjectifs n’en possédant pas, et
un effet de fréquence des homophones, consistant en un plus grand
nombre d’erreurs pour les adjectifs ayant un verbe homophone plus fré-
quent que son correspondant adjectival que pour ceux dont ’homophone
verbal était moins fréquent. De plus, les erreurs de substitution étaient
plus fréquentes lorsque les adjectifs survenaient en position épithéte plu-
tot quw'en position attribut. ’

Les effets dhomophonie, de fréquence des homophones et de la confi-
guration syntaxique dans laquelle les adjectifs surviennent sur I'exacti-
tude des accords indiquent, qu'au moins en certaines occasions, les indi-
vidus récupeérent des items infléchis ou des associations entre les racines

111



R ;

SEBASTIEN PACTON, MICHEL FAYOL & PIERRE PERRUCHET

des mots et leurs flexions les plus fréquentes, plutét que d’appliquer les
regles morphologiques qui leur ont été enseignées. Le recours a la regle
enseignée permet d’accorder tout item, quelle que soit sa fréquence ou
la configuration syntaxique dans laquelle il survient, mais est coiiteux,
au moins tant que les procédures ne sont pas compilées et sur-apprises.
Le recours a la récupération directe en mémoire serait adaptatif puisqu’il
permet d’effectuer la plupart des accords sans faire appel 2 des procé-
dures cotteuses et fragiles. Par exemple, les adjectifs possédant un homo-
phone verbal étant relativement rares, la récupération d’instances en
mémoire conduit le plus souvent au méme résultat que I'application
de la regle, ce qui contribuerait a renforcer positivement le recours 2 la
récupération. '

CONCLUSION

Les expériences rapportées dans la premiere partie de ce chapitre mon-
trent que les enfants sont tres tot sensibles a des régularités de écrit qui
ne sont pas explicitement enseignées. Ces expériences confirment, en
francais, les résultats d’études antérieures (e.g. Treiman, 1993) montrant
que le comportement orthographique d’éleves anglo-saxons est influencé
par des régularités orthographiques spécifiques a I'écrit beaucoup plus
tot que ne le suggerent les modeles en stades de l'acquisition de T'ortho-
graphe (e.g. Frith, 1985). Elles constituent également une extension de
ces études. Concernant des régularités de 'écrit de type probabiliste,
'étude de Pacton et al. (2001) montre que, des le CP, les éléves sont sen-
sibles a I'identité des consonnes pouvant étre doublées dans une situa-
tion ott les résultats ne peuvent pas étre expliqués par la seule sensibilité
des éleves a la fréquence des consonnes en format simple, comme cela
était le cas dans d'autres études (e.g. Cassar & Treiman, 1997). Une autre
extension concerne la mise en évidence d’'un impact précoce des régula-
rités orthographiques sur les écritures des enfants avec une méthodolo-
gie n’impliquant pas le paradigme d’amorcage communément employé
(e.g. Campbell, 1985 ; Goswami, 1988 ; Nation & Hulme, 1996) et avec
des non-mots polysyllabiques différant davantage de mots que les non-
mots monosyllabiques utilisés dans la plupart des études existantes.

Concernant des aspects de 'orthographe francaise descriptibles sous
forme de regle ne faisant pas 'objet d'un enseignement explicite, 'utili-
sation de paradigmes couramment utilisées dans les études d’apprentis-
sage de grammaires artificielles a permis de montrer que la connaissance
orthographique des éleves était, dans une certaine mesure, abstraite. Par
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exemple, la sensibilité des ¢éleves a la position 1égale des doubles
consonnes s’étendait a des consonnes jamais doublées en francais.
Toutefois, méme aprés une pratique tres intensive (i. ¢. plusieurs années),
les performances demeuraient inféricures lorsque des non-mots incluant
des consonnes jamais (plutot que fréquemment) doublées, étaient utili-
sés et lamplitude de cet effet persistait sans aucune tendance vers une
réduction. De plus, ce résultat était obtenu avec des taches de jugement
et de production de non-mots, tant pour des aspects de 'orthographe
francaise qui ne sont pas liés au sens (¢.g. doubles consonnes) que pour
des aspects qui le sont (e.g. transcription des suffixes diminutifs). Ainsi,
ces résultats montrent, d'une part, que les phénomenes de transfert obser-
vés dans les études d’apprentissage de grammaires artificielles sont géné-
ralisables « en dehors du laboratoire » et, d’autre part, que I'observation
d’un « transfer decrement » ne peut étre attribuée a la seule pratique limi-
tée des études menées en laboratoire.

Dautres données indiquent que, méme lorsque les régles sont expli-
citement enseignées, les individus n’y ont pas nécessairement recours.
Selon Anderson (1983, 1993, 1995), les savoirs enseignés et mémorisés
verbalement ont initialement un statut de connaissances déclaratives. La
pratique en situation conduirait a une procéduralisation des connais-
sances, c’est-a-dire en la mise en place de connaissances procédurales,
qui s'appliqueraient a chaque fois que les conditions d’utilisation de I'al-
gorithme sont remplies. Au cours des premieres phases, le cout d’utili-
sation de l'algorithme serait trés élevé, ce qui rendrait son utilisation tres
sensible a la difficulté des taches. Plusieurs résultats rapportés dans ce
chapitre peuvent étre interprétés a la lumiere de ce modele. Dans I'étude
de Totereau et al. (1997), des éleves de CE1-CE2 commettaient moins
d’erreurs d’omission lorsqu’ils devaient compléter les terminaisons de
mots dont les racines leur étaient fournies par rapport a une condition
ot la méme phrase devait étre écrite entierement. Selon Anderson, apres
une pratique suffisante, la mise en ceuvre des procédures deviendrait de
plus en plus automatisée. Elle requerrait donc de moins en moins d'ef-
forts. La diminution rapide de la fréquence des erreurs d’omission au
cours de la scolarité (Fayol et al., 1999) pourrait refléter automatisa-
tion progressive des procédures d’accord. Certaines données suggérent
quil serait toujours possible de trouver une situation suffisamment coti-
teuse pour que la mobilisation de la procédure d’accord se trouve per-
turbée. Ainsi, dans certaines situations de double tache, des erreurs du
méme type que celles observées chez les ¢leves de CE1-CE2 dans I'étude
de Totereau et al. (1997) apparaissent chez des sujets adultes qui utili-
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sent correctement les marques du pluriel lorsque les ressources atten-
tionnelles dont ils disposent sont suffisantes (Fayol et al., 1994).

La pratique conduirait également au stockage en mémoire d’instances
spécifiques, récupérées comme telles lorsque les conditions de cette récu-
peération sont remplies (Anderson, Fincham & Douglas, 1997 ; Anderson
& Lebiere, 1998; Logan, 1988; Logan & Klapp, 1991). 1l y aurait com-
pétition entre l'utilisation d’une procédure et la récupération d’instances
en mémoire (e.g. Logan, 1988); le processus le plus rapide et/ou le moins
couteux gagnerait. En francais, lorsque les individus doivent écrire un
homophone nom/verbe ou adjectif/verbe, ils se retrouvent dans une situa-

tion ou récupérer des instances et appliquer les regles préalablement

enseignées conduisent a des performances différentes. Loccurrence d’ef-
fets d’homophonie et de fréquence des homophones indique, quau moins
dans certains cas, les accords sont réalisés en récupérant les items en
mémoire, plutdt qu’en recourant aux regles préalablement enseignées.
Le recours a la récupération d’instances en mémoire serait adaptatif en
ce sens qu’il permet d’effectuer la plupart des accords sans faire appel a
des procédures cotiteuses et fragiles. Toutefois, cela ne signifie pas pour
autant que les individus ne recourent plus a une procédure. Ces derniéres
resteraient disponibles et mobilisables dans certaines circonstances, par
exemple comme procédure de secours (back up). Une question impor-
tante concerne les facteurs qui ameénent un individu a recourir, ou non,
a de telles procédures de secours. Des données suggérent que ce recours
nécessite d'une part, que les capacités attentionnelles soient suffisantes
et, d'autre part, que le systeme cognitif détecte une erreur (Hupet, Fayol
& Schelstraete, 1998 Largy, Fayol & Lemaire, 1996).

Dans I'étude de Largy et al. (1996), lorsque des adultes n’avaient qua
transcrire des phrases telles que « Le facteur a des lettres et il les timbre »
ou quils devaient simplement infléchir le verbe final (tache de comple-
tement), ils ne commettaient pas d’erreurs. En revanche, lorsqu'ils
devaient transcrire la phrase tout en maintenant en mémoire une liste
de trois mots, « timbre » était souvent écrit (erronément) avec un -s,
essentiellement lorsque la forme nominale de ’homophone était plus fré-
quente que sa contrepartie verbale, ce qui est le cas pour timbre. De plus,
Largy et al. notaient que, lorsque l'accord effectué par récupération de la
forme la plus fréquente entrait en conflit avec I'accord réalisé par I'ap-
plication de la procédure, les performances a des taches secondaires se
trouvaient négativement affectées. Par exemple, dans des phrases du type
« Léléphant voit les clowns et il les asperge », la fréquence des erreurs
d’accord était plus faible que dans des phrases telles que « Le jardinier
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sort les légumes et il les asperge » dans lesquelles un amorcage séman-
tique (jardinier et légume ici) biaise en {aveur de la valence nominale.
Toutefois, la meilleure performance pour le premier type de phrases avait
un cott : le nombre de mots rappelés apres transcription de la phrase
était moindre avec la premiere quavec la seconde phrase. Dans la pre-
miere phrase, tout se passait comme si les sujets, percevant que le résul-
tat de la récupération en mémoire est incorrect, recouraient a une pro-
cédure plus couteuse, mobilisant des ressources attentionnelles, ce qui
entrainait une baisse des performances dans la tache secondaire. Par
contraste, dans la seconde phrase, ne percevant pas que la récupération
en mémoire conduisait 4 une erreur, les sujets ne recouraient pas a une
procédure cotiteuse. Aussi, les performances dans la tache secondaire
étaient bonnes parce que les ressources attentionnelles des sujets n’étaient
pas mobilisées par le recours a une procédure.

Dans I'étude de Hupet et al. (1998), les sujets devaient transcrire sous
dictée des phrases du type « Prép. + Nom 1 + Verbe + Sujet » tout en
mémorisant une liste de mots ou en effectuant (mentalement) des addi-
tions. Le nom précédant le verbe constituait (pour le verbe suivant ce
nom) soit un sujet plausible (e.g. Dans les trains passe le controleur) soit
un sujet non plausible (c.g. Sous les étoiles réve la mariée). Les résultats
montraient que les accords étaient plus souvent corrects pour le second
type de phrases (i. e. sujet non plausible) mais, la encore, cette meilleure
performance était associée a une diminution des performances sur la
tache secondaire. La procédure d’accord se maintiendrait donc, au moins
a titre de procédure de secours, mais son déclenchement ne pourrait avoir
lieu que si les capacités attentionnelles requises pour sa mise en ccuvre
sont suffisantes et que le systeme cognitif détecte 'éventualité d'une erreur.
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