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Cet article précise dans un premier temps la nature des compétences complexes et variées qui sont
nécessaires pour qu'un enfant acquière l'orthographe dans de bonnes conditions. Il précise ensuite
comment ces compétences se mettent en place durant le développement. Les quelques travaux de recherches
qui sont présentés ici comparent, dans cette perspective, des enfants au parcours scolaire normal et des
enfants qui présentent des difficultés spécifiques d'apprentissage de l'écrit.

Dans les systèmes orthographiques dits
« transparents" ou "superficiels », comme

c'est le cas de langues telles que l'italien ou l'es
pagnol, la langue tend à être représentée à l'écrit
au niveau strictement phonologique. Dès lors, un
nombre limité de règles, assurant la traduction
tiable de la phonologie en orthographe, permet
d'écrire correctement quasi tous les mots de la
langue. Dans les systèmes dits "opaques» ou
" profonds", comme le français ou l'anglais, il
existe par contre un nombre extrêmement impor
tant de mots dont l'orthographe dépend de l'uti
lisation de connaissances orthographiques spé
citiques. Par exemple, le phonème /s/ s'écrit
différemment dans "sirène », "cigale" et
« science »; seul l'accès aux représentations
orthographiques propres à ces mots permettra de
les écrire correctement. En français, une étude
quantitative très précise réalisée par Véronis

(1 988) a montré que le seul recours aux règles
de conversion phonème-graphème ne permet
d'écrire qu'environ la moitié des mots.

Une source de ditticultè supplémentaire associée
aux systèmes protonds vient du tait que, outre les
connaissances phonologiques et orthographiques,
ces systèmes représentent la langue au niveau
morpho-syntaxique. Ainsi, les marques du nombre
souvent absentes au niveau phonologique (il n'y a
aucune différence à l'oral entre « il chante » et " ils
chantent ») sont toutefois représentées au niveau
orthographique. Par ailleurs, des lettres muettes
placées en fin de mot, comme le « s » de « exquis"
ou le «t» de «petit", trouvent leur justification
dans le fait que les phonèmes correspondants sont
présents dans le féminin de ces mots.

Comme l'on pouvait s'y attendre, plusieurs
auteurs ont montré que la faible transparence
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d'une langue constituait un handicap majeur à ia
maîtrise de l'orthographe. Ainsi, Thorstad (1991) a
comparé l'orthographe d'enfants italiens et
anglais. Parmi les enfants les plus jeunes (âgés
d'environ 6 ans et demi), les italiens écrivaient
79 % des mots correctement alors que les enfants
anglophones n'en écrivaient que 23 % seulement.
Chez les plus âgés (âgés d'environ 10 ans et
demi), alors que les anglais n'étaient capables de
lire que 2 des 8 mots les plus difficiles d'un texte,
les italiens ies lisaient tous. Tandis que les enfants
anglais ne pouvaient orthographier que la moitié
des mots qu'ils étaient en mesure de lire, le niveau
d'orthographe des jeunes italiens était équivalent
à celui de leur lecture. Des travaux réalisés dans
d'autres langues ont confirmé cette notion
(Wimmer, 1997).

En conclusion, l'acquisition de l'orthographe du
français pose des problèmes à l'apprenti scripteur
parce qu'elle implique la mise en œuvre de
sources de connaissances multiples. Si l'on
considère la complexité des différents processus
cognitifs engagés et le fait qu'ils doivent être
mobilisés en même temps, on peut facilement
imaginer que la maîtrise de l'orthographe soilicite
des ressources cognitives considérables. Les
modèles que nous propose la psychologie cogni
tive n'ont d'ailleurs peut-être pas suffisamment
pris cet aspect des choses en considération
(Snowling, 1994).

Les travaux de la recherche se sont principale
ment intéressés à décrire et à modéliser deux des
sources fondamentales de connaissance évo
quées ci-dessus, à savoir les compétences pho
nologiques, basées sur l'utilisation de règles per
mettant de tra,duire la phonologie en orthographe,
et ies competences orthographiques lexicales.
Les compétences morpho-syntaxiques ont reçu
n~tteme.nt :noins d'attention. Les données dispo
nlbies indiquent cependant qu'ii faudra tenir
compte davantage de ces compétences tant dans
l'élaboration de modèies intégrés du développe
ment que pour rendre compte de la diversité des
troubles.

LES COMPÉTENCES PHONOLOGIQUES
ET ORTHOGRAPHIQUES

L'état stable

Avant d'aborder la question de savoir comment
les processus d'orthographe se développent, il

est sans doute utile de se demander vers quel
type d'architecture le développement doit aboutir.
En d'autres termes, comment décrit-on les méca
nismes chez le scripteur habile? Les modèles qui
ont servi de cadre de référence pour la majorité
des travaux entrepris jusqu'ici sont les modèles
dits « à deux voies ". Comme pour la lecture, ces
modèles distinguent deux procèdures indépen
dantes qui peuvent fonctionner en parallèle: une
procédure orthographique (ou lexicale) et une
procédure phonologique (ou sub-Iexicale).

La procédure orthographique consiste à récupé
rer l'orthographe d'un mot connu à partir d'une
représentation orthographique stockée en mé
moire. Le mot dicté subit d'abord un traitement
préliminaire de manière à extraire une représenta
tion intermédiaire acoustico-phonétique. Cette
représentation, dans le cas d'un mot familier, va
permettre d'activer une entrée dans un registre de
mémoire qui contient les représentations phono
logiques des mots connus (lexique phonologique)
et de récupérer sa signification par l'intermédiaire
d'une représentation stockée dans le système
sémantique. Dans le cas de l'écriture spontanée,
c'est bien entendu ce système sémantique qui
sera le point de départ de la procédure. La repré
sentation sémantique permet ensuite de récupérer
la représentation orthographique correspondant
au mot dans un autre registre de mémoire appelé
le lexique orthographique. Cette procédure est
sensible à la fréquence d'usage des mots et au
statut lexical des séquences orthographiques (un
mot inconnu ou un pseudomot, n'étant pas repré
sentés lexicalement, ne pourront être traités par
cette procédure).

La procédure phonoiogique, quant à elle, est
basée sur l'utilisation d'un système sub-Iexical
de règles de conversion phonologie-orthographe.
Un mot entendu, après analyse de sa forme
sonore, est segmenté en unités phonologi
ques (ex. : phonèmes), lesquelles reçoivent ensuite
u~e traduction orthographique (ex. : graphèmes).
L orthographe est enfin obtenue par l'assemblage
de ces segments orthographiques. Cette procè
dure. est. sensible au caractère plus ou moins
systematique des relations phonèmes-graphèmes
(les correspondances inconsistantes minoritaires
[/s/ -----7 « C " dans « cigale ,,] traduites erronément
par des correspondances dominantes [/s/ --; " s >oD
et au~ Infuences du contexte, lequel contraint
le. Ch?'X de certaines graphies (/g/ devant" e " ou
( 1 » ecnt avec Il 9 » au lieu de « gu ,,).
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L'étude de patients cérébrolésés qui montrent
des formes de dysorthographies sélectives affec
tant l'une ou l'autre de ces deux procédures a
fourni un appui considérable aux modèles à deux
voies. La dysorthographie de surface (Marshall et
Newcombe, 1973; Shallice, Warrington et Mc
Carthy, 1983) se caractériserait par l'atteinte de la
voie orthographique et le recours à la voie pho
nologique. La dysorthographie phonologique
(Beauvois et Dérouesné, 1979, Shallice et
Warrington, 1980) résulterait de l'atteinte de la
voie phonologique et du recours à la voie ortho
graphique.

Cependant, comme dans le cas de la iecture,
les modéles à deux voies ont été l'objet de
diverses critiques. Les unes portent sur la notion
d'indépendance entre les deux procédures. Ainsi,
de nombreuses données indiquent que l'écriture,
dans des pseudo-mots, de phonèmes à corres
pondance inconsistante peut être influencée par
l'orthographe de mots entendus préalablement et
plus généralement par l'existence de mots voisins
orthographiquement (Campbell, 1983; Barry et
Seymour, 1988; Seymour et Dargie, 1990; et
Genard, Aiegria et Mousty, en préparation, pour
une étude sur des sujets francophones). D'autres
remettent en question l'existence même de
deux procédures (voir par exemple le modéle
connexionniste de Brown et Loosemore, 1994,
directement inspiré du modéle de Seidenberg et
McClelland, 1989, en lecture). Des considérations
purement empiriques ne permettent toutefois pas
à l'heure actuelle de privilégier ce type de modé
lisation par rapport aux modélisations plus clas
siques.

L'acquisition

Au milieu des années 80, des auteurs comme
Frith (1985) et Seymour (Seymour et MacGregor,
1984) ont proposé des modéles de l'acquisition
de la lecture et de l'orthographe qui ont joué un
rôle déterminant en proposant un cadre de réfé
rence pour les travaux de recherche ultérieurs.
Ces modèles reposent sur t'idée que l'acquisition
du langage écrit se fait au travers de stades suc
cessifs mais interdépendants, chaque stade se
caractérisant par ['émergence d'une procédure
dominante.

Méme si, à l'heure actuelle, la notion de stade
semble difficile à maintenir (voir Alegria, Leybaert
et Mousty, 1994 ; cette notion sera reprise égale-

ment plus loin), la contribution majeure de ces
modèles a été de mettre l'accent sur tes aspects
dynamiques du développement et, en particulier,
d'insister sur le rôle moteur de la médiation pho
nologique (correspondant au «stade alphabé
tique" dans le modéle de Frith donc et à la mise
en place de la procédure phonologique) sur le
développement des mécanismes rapides d'identi
fication et de production des mots (correspondant
au « stade orthographique)) et donc à la mise en
place de la procédure orthographique).

Un aspect intéressant du modéle de Frith est
qu'il envisage également des interactions entre le
développement de la lecture et celui de l'ortho
graphe. Ainsi, chaque stade comprendrait deux
phases distinctes, la première caractérisée par
des divergences entre les stratégies utilisées en
lecture et en écriture, la seconde établissant leur
convergence. Ainsi, l'écriture donnerait l'impul
sion pour la stratégie alphabétique. L'utilisation
de la procédure phonologique apparaîtrait
d'abord dans la production parce qu'elle serait
davantage nécessaire pour écrire que pour lire.
Alors qu'il est possible de reconnaître un mot sur
base d'indices globaux, écrire exige une cons
cience phonémique plus explicite et la maîtrise du
code alphabétique. À cet égard, plusieurs études
longitudinales ont montré que la conscience pho
némique semble davantage corrélée avec la per
formance en orthographe qu'avec cetle en lecture
à un moment précoce du développement (Cataldo
et Ellis, 1988). L'entraînement de la conscience
phonémique semble également avoir un effet
bénéfique plus précoce et plus marqué sur l'or
thographe que sur la lecture (Bradley et Bryant,
1983; Lundberg, Frost et Petersen, 1988, San
chez et Rueda, 1990). Parmi les arguments favo
rables au rôle moteur de l'orthographe dans
l'accès à la procédure alphabétique, certaines
données montrent qu'à un certain moment du
développement, certains enfants sont parfois
capables d'écrire des mots qu'ils sont incapables
de relire (Bryant et Bradley, 1980 ; Read, 1980).
Les résultats d'études longitudinales (Cataldo et
Ellis, 1988) et d'études d'entraînement (Ehri et
Wilce, 1987) corroborent cette idée.

De maniére analogue, le passage à la stratégie
orthographique se ferait d'abord en lecture.
Comme nous l'avons vu, en français, les inconsis
tances au niveau des correspondances pho
no-graphémiques sont plus nombreuses en écri
ture qu'en lecture. Il serait donc nécessaire de
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constituer des représentations orthographiques
complètes en lecture qui permettront ensuite la
maîtrise progressive de l'orthographe des mots
nécessitant des connaissances spécifiques. Pour
de nombreux auteurs (Frith, 1985; Seymour,
1990; Perfetti, 1991), les représentations ortho
graphiques seraient d'abord stockées sous une
forme « partielle» et ensuite progressivement
détaillées grâce à 1'« expérience visuelle", c'est
à-dire les rencontres répétées avec les mots écrits
dans la pratique de la lecture. Certaines études,
comme celle de Cunningham et Stanovich (1990)
indiquent que des enfants, même très jeunes
(1'e année), qui lisent beaucoup obtiennent de
meilleures performances en orthographe lexicale.

Les troubles de l'acquisition

Si de nombreux auteurs pensent que les
troubles du développement peuvent être interpré
tés à la lumière des modèles de l'état final
(Casties et Coltheart, 1993), les approches déve
loppementales ont également insisté sur l'impor
tance de tenir compte de la dynamique du déve
loppement. Selon cette conception, il y aurait
deux raisons principales qui justifient de ne pas
assimiler les troubles du développement aux
troubles acquis. D'une part, un trouble dévelop
pemental peut affecter certains processus qui,
indirectement, vont perturber ou bloquer le déve
loppement d'autres processus (problème de
chaîne causale). D'autre part, spontanément ou
sous l'effet de la (ré)éducation, l'enfant va déve
lopper des stratégies compensatoires qui peuvent
aboutir à des patrons comportementaux com
plexes. Le cas RE décrit par Campbell et
Butterworth (1985) pourrait être interprété dans
ce sens. Il s'agit d'une étudiante universitaire qui,
à l'âge adulte, montrait de bonnes capacités de
lecture et d'orthographe lexicale sans pouvoir ni
lire ni écrire des pseudo-mots, si ce n'est par
analogie lexicale. De même, certains sujets
sourds profonds de naissance atteignent parfois
des compétences orthographiques exception
nelles malgré leur faible reCOurs à la phonologie
(Denys et Alegria, 1998). On peut penser que ces
cas exceptionnels ont mis en place des moyens
compensatoires très efficaces pour se construire
un lexique orthographique en dépit de déficits
persistants de nature phonologique.

Selon Frith (1985), la dysorthographie dévelop
pementale résulterait principalement d'un arrêt ou

d'un ralentissement dans la séquence normale
d'acquisition des procédures qui se situerait plus
particulièrement dans la transition entre la procé
dure alphabétique et la procédure orthographique.
Elle se caractériserait par des difficultés à ortho
graphier les mots irréguliers, pour lesquels une
forme régularisée est produite par le biais des
conversions phonème-graphème. Deux formes de
dysorthographies sont proposées par Frith, la dys
orthographie de type A et celle de type B, qui se
distinguent essentiellement par la nature de la stra
tégie utilisée à ce moment en lecture. La dysortho
graphie de type A se caractérise par l'application
d'une stratégie alphabétique souvent perturbée
aux mots (et donc par des problèmes au niveau de
la lecture des mots irréguliers) alors que la dysor
thographie de type B se caractérise par l'utilisation
d'une stratégie orthographique déjà présente en
lecture qui permet de lire correctement tous les
mots, y compris les irréguliers. Cette forme corres
pond donc aux cas, bien connus des praticiens, de
« bons lecteurs» présentant des troubles persis
tants de l'orthographe lexicale.

Lorsque l'on examÎne la littérature sur les
études de cas, différentes formes symptomatolo
giques de dysorthographies développementales
ont été décrites qui s'apparentent globalement à
celles décrites chez les patients (voir Ellis, 1993,
pour une revue). Les formes les mieux documen
tées correspondent à la dysorthographie phonolo
gique (Campbell et Butterworth 1985, Funnell et
Davison, 1989, Snowling, Stachouse et Rack,
1986 ; Temple, 1986) et à la dysorthographie de
surface (Coltheart et al, 1983; Goulandris et
Snowling, 1991 ; Temple, 1986). D'autre part, la
plupart des études menées sur des groupes d'en
fants dyslexiques-dysorthographiques, si elles
mettent généralement en évidence une grande
hétérogénéité dans les patrons de déficits, elles
témoignent également de l'existence d'au moins
deux profils extrêmes, l'un phonologique, l'autre
de surface (Boder, 1973; Casties et Coltheart
1993 ; Manis, Seidenberg, Doi, McBride-Chang et
Petersen, 1996 ; Seymour et Mc Gregor, 1984).

Une étude sur des enfants francophones

Dans une étude décrite plus en détail dans
d'autres publications (Alegria et Mousty, 1996,
1997), nous avons examiné des enfants belges
francophones issus de classes ordinaires de 26,
3

8
et 58 année primaire. Nous les avons d'abord

soumis à un test de lecture-compréhension afin
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de constituer trois sous-groupes de sujets se dis~

tinguant par leur niveau de lecture.

La première tâche proposée aux enfants était
d'écrire, sous dictée, des pseudo-mots contenant
des phonèmes à correspondance inconsistante
(/s/ et /z/). L'utilisation de pseudo-mots était des
tinée à examiner la manière dont les enfants pou
vaient utiliser les règles de conversion phonème
graphème en l'absence de référence lexicale. En
outre, pour évaluer sÎ les enfants tenaient compte
du contexte intra-Iexical, ces phonèmes étaient
placés soit au début des pseudo-mots (#ls-zN)
soit à l'intérieur. Dans ce dernier cas, ils étaient
précédés soit d'une voyelle graphique (V/s-zN)
soit d'une consonne (C/s-zN).

La seconde tâche consistait à écrire cette fois
des mots dans des phrases lacunaires. Ces mots
contenaient les mêmes phonèmes à correspon
dance inconsistante que ceux utilisés dans
l'épreuve d'écriture de pseudo-mots, mais cette
fois la graphie attendue était minoritaire (/s/ -->
« C n, /Z/ -:> « Z »). L'apparition de telles graphies

dans les productions étant supposée dépendre du
développement du lexique orthographique, on
s'attendait à ce que leur utilisation se manifeste
d'abord dans des mots familiers. C'est pourquoi
le matériel comprenait des mots fréquents et des
mots rares.

Dans ia tâche d'écriture de pseudo-mots (voir
figure 1, traits continus), les enfants les moins
avancés (niveaux de lecture 1) ont utilisé quasi
exclusivement le « s » pour traduire le phonème
Iz/. À ce moment du déveioppement, ia graphie
minoritaire « z )) semble donc pratiquement incon
nue. Pour traduire le phonème /s/, iis utilisaient
en proportion égale le « s ), et le « ss )), les autres
graphèmes possibles (" c ~>, "ç », ... ) n'étant utili
sés que de manière tout à fait marginale. Même
s'ils témoignaient déjà d'une certaine sensibilité
au contexte en préférant le «s" en début de
pseudo-mot et le « ss H à l'intérieur des pseudo
mots, ces enfants ne tenaient pas compte de la
lettre qui précédait (consonne ou voyelle gra
phique). Ainsi, le «s" (incorrect) était utilisè
autant que le « 55 » en situation intervocalique.

Figure 1. - Écriture de pseudomots : pourcentage moyen d'utilisation des correspondances /s/-:> 1< s»
et Iz/-:> « z )) en fonction de la nature du contexte, du niveau de lecture et du groupe de sujets.
Les traits continus désignent les enfants normaux et les traits pointillés les enfants dyslexiques
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D'autre part, dans l'écriture de mots, l'utilisa
tion des graphies minoritaires était à ce stade
quasi inexistante (voir figure 2, traits continus,
niveaux de lecture 1). Ces résultats indiquent
donc que le début de l'apprentissage se caracté
rise par l'utilisation exclusive d'un système sim
plifié de règles essentiellement dominantes et
probablement apprises à l'école (voir Alegria et
Mousty, 1994a, pour une discussion).

L'évolution ultérieure (voir figures 1 et 2, traits
continus, niveaux de lecture 2 et 3), a révélé la
prise en compte progressive des contraintes
contextuelles dans l'application des règles dans
l'écriture de pseudomots et l'utilisation croissante
des graphies minoritaires qui, comme prévu,
dépendait considérablement de la fréquence du
mot porteur, témoignant ainsi de la constitution
progressive du lexique orthographique.

Ce travail mené sur des enfants francophones
suggère donc une évolution des processus d'or
thographe qui reflète une apparente séquentialité
dans l'acquisition respective de la procédure
phonologique (utilisation de règles de plus en
plus sophistiquées) et de la procédure orthogra
phique (développement du lexique orthogra
phique). Cependant cette évoiution ne se produit
pas de manière abrupte comme le suggèrent les
modèles en stades successifs. Les deux procé-

dures semblent davantage coexister précoce
ment et se développer en parallèle. Il n'y aurait
pas de « scripteur alphabétique» ni de « scrip
teur orthographique II, mais simplement des
mots pour iesqueis i'enfant dispose déjà d'une
représentation orthographique et des mots pour
lesquels il n'en possède pas et qui seront ortho
graphiés au moyen de la procédure phonolo
gique. Bien entendu, la proportion relative de
ces deux catégories de mots change au cours du
développement.

Nous avons aussi étudié la manière dont les
enfants écrivaient, dans des mots, des phonèmes
à correspondance tout à fait consistante en fran
çais mais dont l'orthographe dépend du contexte
fntra-Iexical : par exemple /g/e, i~ « gu », comme
dans" guenon" ou /N/b, p->" m " (les voyelles
nasales devant « b )) ou « p » nécessitent la gra
phie « m lI), comme dans" bambou. » L'évolution
de la performance pour de telles graphies (voir
figure 3, traits continus) s'est révélée assez simi
laire à celle des graphies inconsistantes minori
taires, avec une contribution importante de la fré
quence des mots. La question qui se posait dès
lors était de savoir si cette évolution ne résultait
pas de l'évolution des connaissances lexicales.
De nouvelles analyses plus fines (Alegria et
Mousty, 1997), ont montré que les facteurs lexi-

Figure 2. - Écriture de mots: pourcentage moyen de réponses correctes dans l'utilisation
de graphies inconsistantes minoritaires (Isle, i----7 « C l) et Iz/----7 « Z lI) en fonctîon de la fréquence

des mots, du niveau de lecture et du groupe de sujets. Les traits continus désignent les enfants
normaux et les traits pointillés les enfants dyslexiques
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Figure 3. - Écriture de mots: pourcentage moyen de réponses correctes dans l'utilisation
de graphies consistantes contextuelles (tgle, i--7 « gu » et INlb, p--7 « m »} en fonction de la fréquence

des mots, du niveau de lecture et du groupe de sujets. Les traits continus désignent les enfants
normaux et les traits pointillés les enfants dyslexiques
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caux n'expliquent pas tout. Nous avons analysé
plusieurs graphies consistantes contextuelles
dans des mots qui étaient appariés en fréquence
avec les mots utilisés dans le cas des phonèmes
à correspondance inconsistante. La comparaison
critique consistait à voir, dans le cas des mots
rares (où la contribution de facteurs lexicaux est
supposée être minimale), si l'évolution de la per
formance pour ces graphies consistantes était
plus importante que celle observée pour les gra
phies inconsÎstantes minoritaires (<< c» et «z »).
Les résultats ont confirmé cette tendance, même
si des différences non négligeables étaient pré
sentes entre les différentes graphies étudiées.
Ces données indiquent donc que le fait de dispo
ser de règles contribue à une amélioration des
performances en plus des seuls facteurs lexicaux.

Dans l'étude principale relatée pius haut, nous
avions également examiné un échantillon d'en
fants dyslexiques dans le but de comparer leur
évolution à celle des enfants issus des classes
ordinaires. À cet effet, les enfants dyslexiques (9
à 13 ans) ont été répartis en trois sous-groupes
appariés en termes de niveau de lecture aux
groupes de sujets normaux.

À l'épreuve d'écriture sous dictée de pseudo
mots destinée à examiner la procédure phonolo-

gique, nous avons constaté (voir figure 1, traits
pointillés) que les enfants dyslexiques les moins
habiles utilisaient de manière systématique la
transcription dominante (( s » pour traduire le pho
nème /s/. Contrairement aux sujets normaux de
même niveau de lecture, ils ne tenaient absolu
ment pas compte du contexte. L'évolution ulté·
rieure était similaire à celle des enfants normaux
quoique plus faible. Pour le phonême Izl, comme
chez les normaux, les moins habiles n'utilisaient
pas la graphie «( z » minoritaire. L'évolution était
ensuite similaire à celle des normaux, mais à nou
veau fort retardée, puisqu'il fallait attendre le
niveau le plus élevé de compétence en lecture
pour observer une amélioration significative.

Dans la tâche d'écriture de mots destinée à
évaluer la procédure lexicale, l'évolution de la
performance était également plus lente chez les
dyslexiques que chez les normaux (voir figure 2,
traits pointillés). En outre, cette évolution se mar
quait par des effets de fréquence moindres. Les
mêmes constatations étaient faites dans l'écriture
de graphies consistantes contextuelles (voir fi
gure 3, traits pointillés).

L'échantillon d'enfants dyslexiques exammeS
dans ce travail présente donc des déficits qui cor-
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respondent globalement au profil de la dysortho
graphie de surface. Tous étaient capables de
fournir des productions acceptables du point de
vue phonologique. Mais, malgré le fait qu'ils aient
été appariés aux enfants normaux en termes de
niveau de lecture, ces enfants rencontraient des
difficultés persistantes quand il s'agissait de tenir
compte des contraintes contextuelles dans l'ap
plication des règles. D'autre part, ces enfants
montraient une évolution plus lente dans [a
constitution de leur lexique orthographique.

Origine des troubles de l'acquisition

L'existence de dyslexiques/dysorthographiques
phonologiques et de surface semble, à priori,
indiquer que deux types de capacités différentes,
l'une d'ordre phonologique et l'autre d'ordre
( visuo-orthographique)), contribuent au proces
sus de reconnaissance et de production des mots
écrits dès le début de l'apprentissage. Des
troubles dans le développement des capacités
phonologiques entraîneraient un patron de défi
ciences du type phonologique. Des retards ou des
troubles spécifiques dans le développement du
lexique orthographique conduiraient à un patron
de déficiences du type surface. C'est l'hypothèse
d'étiologies différentes.

Si nous pouvons plus ou moins bien caractéri
ser le déficit phonologique (difficultés impliquant
les habiletés métaphonologiques, les habiletés de
mémoire phonologique de travail, voire éventuel
lement des habiletés perceptives fines dans le
traitement de la parole qui pourraient entraîner
des déficits au niveau des représentations phono
logiques des mots), il n'en va pas de même pour
expliquer le déficit « visuo-orthographique) qui
serait à la base des difficultés associées à la
constitution ou au stockage des représentations
orthographiques.

Goulandris et Snowling (1991) ont décrit un cas
de dyslexie-dysorthographie développementale de
surface, JAS, qui présentait un déficit non spéci
fique de la mémoire visuelle. Comme RE, cette
jeune fille de 22 ans, avait atteint un assez bon
nîveau de lecture avec néanmoins encore
quelques difficultés pour la lecture de mots irré
guliers peu fréquents et la compréhension d'ho
mophones. Ses déficits en orthographe lexicale
étaient par ailleurs très sévères. Elle n'avait pas
de problèmes pour lire ou écrire des pseudo-mots
et ses résultats dans des épreuves métaphonolo-

giques étaient bons sans être parfaits. Par contre,
elle affichait de très sérieuses difficultés dans des
tâches de reconnaissance de formes géomé
triques et dans des épreuves de rappel de
séquences de lettres grecques (non familières
pour elle) ou de symboles (pseudo-lettres). Les
auteurs font l'hypothèse que ce déficit non-spéci
fique de la mémoire visuelle pourrait avoir été à la
base d'une lecture basée sur des indices partiels
et ainsi avoir entravé le stockage de représenta
tions lexicales détaillées. Il nous semble impor
tant d'insister sur le fait que ce cas est excep
tionnel. En effet, Hanley, Hastie et Kay (1992) ont
rapporté un cas de dysorthographie de surface
sans déficit visuel comparable.

Dans une étude menée à Bruxelles (Mousty et
Alegria, 1996), nous avons examiné un groupe
d'enfants dyslexiques présentant des troubles de
l'orthographe lexicale dans différentes épreuves
(' visuelles », Nous n'avons trouvé aucune diffé
rence entre ces enfants et un groupe d'enfants
contrôles appariés sur la base de leur perfor
mance à un test de compréhension en lecture, ni
dans une épreuve de reconnaissance de formes
géométriques, ni dans une tâche d'appariement
visuel de séquences de lettres ou de symboles.
Ceci suggère que le déficit en orthographe lexi
cale des enfants dyslexiques n'est pas la consé
quence d'un déficit visuel non spécifique. Par
contre, les enfants dyslexiques étaient plus lents
quand il s'agissait d'apparier des séquences
orthographiques (mots ou pseudo-mots). L'inter
prétation la plus évidente de ce résultat est que
les difficultés des enfants dyslexiques à traiter
rapidement l'ordre spatial des caractères compo
sant les séquences orthographiques pourraient
avoir entravé la constitution de leurs repré
sentations orthographiques. Cette interprétation
suppose en outre que, au sein du groupe d'en
fants dyslexiques, les déficits rencontrés dans
l'épreuve d'appariement orthographique soient
fonction du degré de sévérité du trouble en ortho
graphe lexicale. Cette prédiction ne s'est pas
tro,uvée entièrement confirmée : les dyslexiques
affichant un profil surface très prononcé étaient
effectivement plus faibles que les autres dys
lexiques de l'échantillon, mais cette différence
n'était pas significative,

L'hypothèse déjà ancienne d'un trouble visuel
périphérique a été battue en brèche par les tra
vaux. célèbres de Vellutino (1979). Cependant,
depuIs quelques années de nouvelles données
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publiées remettent la question à l'ordre du jour.
Par exemple, les travaux de l'équipe de Love
grove (Lovegrove, Martin et Slaghuis, 1986;
Slaghuis, Lovegrove et Davidson, 1993), combi
nant des techniques de présentation rapide et des
mesures psychophysiques, suggèrent que des
déficits visuels subtils pourraient étre présents
chez les enfants dyslexiques. Ces travaux appel
lent à la prudence. Il est possible en effet que
certaines variables critiques n'aient pas encore
été identifiées. Par ailleurs, il n'est pas sûr que de
tels déficits aient un quelconque rapport avec la
construction de représentations orthographiques
lexicales chez les dyslexiques de surface. Ceci
nécessiterait une démarche comparative où il
serait possible d'attester du lien entre les déficits
périphériques observés et les profils de troubles
plus centraux dont il a été question jusqu'ici.

D'autres troubles périphériques ont été décrits
dans la littérature qui peuvent interférer avec les
processus d'identification des mots sans pour
autant avoir un impact sur la construction des
représentations lexicales. Ainsi, le cas décrit par
Valdois, Gérard, Vanault et Dugas (1995) est celui
d'une jeune fille de 10 ans, Olivia, qui montrait un
important retard de lecture. Ce sujet commettait
principalement des paralexies visuelles en lecture
(château -> bateau, girafe -> guitare). Ses perfor
mances en lecture n'étaient pas affectées par des
variables telles que la fréquence, la longueur ou
l'irrégularité orthographique des mots. Selon les
auteurs, le trouble serait dû à un déficit visuel
attentionnel ayant pour conséquence un enco
dage partiel des séquences orthographiques. Ce
déficit ne semble avoir eu aucune conséquence
sur l'acquisition de la médiation phonologique, ni
sur le développement de ses représentations lexi
cales. En effet, Olivia ne présentait aucun trouble
en orthographe (pseudo-mots et mots irréguliers).

À côté d'une interprétation des troubles en
termes d'étiologies différentes, l'alternative d'un
trouble unique de nature phonologique est avan
cée par ceux qui sont convaincus du rôle moteur
de la médiation phonologique dans l'acquisition
de la lecture et de l'orthographe. Dans le cadre
de cette interprétation, les typologies de dys
lexiques-dysorthographiques s'expliqueraient par
le degré de sévèrité de leur trouble phonologique.
Lorsque le trouble est très sévère, le patron pho
nologique se manifesterait, car l'incapacité à
utiliser la médiation phonologique conduirait à
l'emploi d'une stratégie visuelle/logograpllique

permettant de lire et d'écrire un certain nombre
de mots, mais plus difficilement des pseudo
mots. Lorsque le trouble phonologique est peu
sévère, le patron surface apparaîtrait, car la pro
cédure de conversion phonologique aurait ten
dance à étre employée, mais elle serait trop
lourde et par conséquent inefficace dans le cas
des mots irréguliers. En effet, pour les mots
contenant des inconsistances orthographiques, il
faudrait à la fois réaliser la conversion grapho
phonologique en respectant les règles et se rap
peler les exceptions locales à ces règles.

Dans une optique similaire, une hypothèse sou
vent avancée et directement dérivée des modèles
développementaux concerne un déficit dans le
mécanisme d' " auto-apprentissage" associé au
processus de médiation phonologique (Frith,
1985 ; Jorm et Share, 1983 ; Share, 1995). Jorm
et Share (1983) ont proposé un mécanisme qui
rend compte du phénomène. Lorsque le lecteur
débutant rencontre un mot qu'il ne reconnaît pas
d'emblée, la seule procédure d'identification sûre
consiste à recourir à la médiation phonologique.
Si l'opération réussit, elle aura deux types d'effet
à long terme. Le premier sera de renforcer le sys
tème d'assemblage en le rendant de plus en plus
automatique et sophistiqué. Le second sera de
contribuer à créer un code orthographique d'ac
cès direct pour le mot en question, utilisable lors
de rencontres ultérieures (Ehri, 1991). La procé
dure d'assemblage phonologique offre donc un
mécanisme d'auto-apprentissage qui permet de
développer des représentations orthographiques
lexicales. Si ce processus de médiation pho
nologique ne fonctionnait pas bien chez Jes
dyslexiques-dysorthographiques de surface, ce
déficit aurait pour conséquence de limiter les
opportunités de créer et de consolider les repré
sentations orthographiques lexicales.

Nous pensons qu'il est difficile de trancher
entre ces deux interprétations (étiologies diffé
rentes ou étiologie phonologique unique) dans
l'état actueJ des choses, parce que J'aJternative
éventuelle à un trouble exclusivement phonolo
gique manque de précision. L'approche longitudi
nale d'enfants dyslexiques-dysorthographiques
permettrait, nous semble-t-il, d'avancer dans la
discussion. Selon l' hypothèse d'étiologies diffè
rentes, on peut prédire une certaine stabilité du
profil de chaque enfant. En effet, le patron pho
nologique ne devrait pas évoluer vers le patron
surface, car celui-ci relèverait d'un trouble d'une
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autre nature. Par contre, cette évolution pourrait
se produire selon l'hypothèse d'une ètiologie pho
nologique unique car, grâce par exemple â l'en
traînement phonique, l'enfant deviendrait capable
de lire et d'ècrire des mots réguliers et des
pseudo-mots sans pour autant parvenir à lire et
écrire des mots irréguliers.

L'ACQUISITION DES COMPÉTENCES
MORPHO-SYNTAXIQUES

Comme nous l'avons indiqué en commençant
cet article, la maîtrise de l'orthographe nécessite
de disposer, outre des connaissances phonolo
giques et orthographiques de base, de connais
sances morphologiques et syntaxiques. En effet,
ie marquage â l'écrit d'indices relatifs au genre et
au nombre n'a souvent pas de correspondant à
l'oral dans une langue telle que le français. Or, il
n'existe actuellement que très peu de travaux
empiriques portant sur l'acquisition de ces com
pétences morpho-syntaxiques et, en particulier,
sur leur mise en œuvre en production écrite (voir
Carlisie, 1988 ; Nunes, Bryant et Bindman, 1997 ;
Seymour et Evans, 1994; Rubin, 1987 pour
quelques recherches anglophones). L'une des
rares études menées en français (Fayol, Largy,
Thévenin et Totereau, 1995 ; Totereau, Thévenin
et Fayoi, 1997) suggère l'existence de différentes
phases dans l'acquisition de la morpho-syntaxe
du nombre chez l'enfant entre 7 et 10 ans. Au
départ, les terminaisons plurielles muettes sont
tout simplement absentes des productions enfan
tines. Elles apparaissent d'abord dans le cas du
pluriel nominal (<< -s ,,), accompagnées d'un phé
nomène massif de surgénéralisation aux verbes.
L'acquisition du pluriel verbal (<< ~nt ») vient
e~sui.te, .acc?mpagnée du phénomène de surgé
nerallsatlon Inverse aux noms, plus limité mais
aussi plus durable que les surgénéralisations du
" -s » nominal aux verbes.

Nous avons également pu observer ce décalage
temporel dans l'acquisition du pluriel nominal et
du pluriel verbal dans une étude (Alegria et
Mousty, 1994b) qui avait pour double objectif
d'une part, d'examiner l'acquisition de la morpho~
logie du genre grammatical et de la morpho-syn
taxe du pluriei et, d'autre part, de comparer l'évo
lution d'enfants de l'enseignement ordinaire (issus
de classes de 2e, 3 8 et 5e années primaires) à celle

d'enfants dyslexiques. Tous les sujets avaient été
soumis préalablement â un test de lecture siien
cieuse destiné à apparier les enfants des deux
groupes. Cinq niveaux de lecture ont ainsi été
constitués. Les enfants dyslexiques (51 enfants)
étaient âgés de 9 ; 9 â 13 ; 2 ans; ils présentaient
donc, par rapport au groupe normal, un retard
moyen en lecture légèrement supérieur à 3 ans.

Dans le cas de la morphologie du genre gram
matical, nous avons comparé la performance de
ces deux groupes d'enfants dans leur capacité â
produire des graphies muettes finales (<< -s " ou
« -t "j, d'une part dans des mots où elles peuvent
être aisément dérivées par une simple flexion des
mots au féminin (<< siamoi§. ", « idiot,,) et d'autre
part dans des mots de fréquence comparable où
ces mêmes graphies n'étaient pas dérivables
(<< velour§. >l, « haricot », etc.). Ces deux types de
graphies peuvent évidemment apparaître dans ies
productions écrites des enfants en raison du
développement de leurs compétences iexicales.
La question était donc de savoir si les compé
tences morphologiques assureraient un niveau
pius élevé de réussite pour les graphies déri
vables que pour les graphies indérivables. Afin de
mesurer la contribution des connaissances lexi
cales, le matériel comprenait des mots de haute
et de basse fréquence. Les mots à écrire étaient
insérés dans des phrases lacunaires présentées à
la fois â l'oral et à l'écrit. L'expérimentateur lisait
la phrase d'abord entièrement, puis répétait le(s)
mot(s) que l'enfant devait écrire à l'emplacement
prévu dans la phrase (<< Ce beau chat (gris) est un
(siamois) ,,).

Les résultats qui apparaissent à la figure 4
(graphe de gauche) ont montré une absence
totale d'utilisation de ces marques orthogra
phiques (c< -s » ou ,< -t »l au niveau de lecture le
plus faible. Ceci indique que les enfants les moins
avancés n'utilisent ni les ressources morpholo
giques ni les ressources lexicales dans leurs pro
ductions écrites. L'amélioration subséquente de
la performance dépendait principalement de la
fréquence des mots et était plus rapide dans le
groupe normal que dans le groupe dysiexique.
Cet accroissement de la performance en fonction
du niveau de lecture reflète donc, du moins en
partie, le développement des compétences lexi
cales et ceci, en accord avec nos travaux décrits
précédemment dans cet article, s'avère plus lent
chez les enfants dyslexiques. Par ailleurs, un
avantage des graphies morphologiquement déri-
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vables sur les graphies indérivables apparaissait
aux niveaux de lecture les plus élevés mais restait
faible. Ces résultats confirment toutefois ceux
d'autres travaux de notre équipe (Leybaert et
Alegria, 1995 ; Mousty, Leybaert, Alegria, Content
et Morais, 1994).

Une méthode similaire a été utilisée pour l'étude
de l'utilisation des marques du pluriel. Les
enfants devaient également compléter des phra
ses lacunaires et l'analyse des résultats s'est
basée sur leur capacité à utiliser les graphies
muettes critiques, à savoir le « -8 » final dans des
noms et et le « -nt» final dans des verbes (<< Les
(enfantli) Uouent) parfois dans le jardin ,,). Le taux
de réussite était proche de zéro au niveau de lec
ture le moins avancé (voir figure 4, graphe de
droite). Des progrès étaient ensuite observés en
fonction du niveau de lecture et ce de manière
plus marquée pour les noms que pour les verbes.

Comme dans le cas de la morphologie du genre,
les progrès étaient pius importants dans ie
groupe normal que dans le groupe dyslexique.

L'ensemble de ces résultats montre que les
enfants, en cours d'apprentissage, exploitent très
peu dans leurs productions écrites les connais
sances qu'ils ont, à l'oral, de la morphologie du
genre grammatical et de la syntaxe du pluriel. Une
interprétation possible de ces faibles perfor
mances à l'écrit est de considérer que la tâche de
production écrite est trop lourde en termes de
ressources attentionnelles, l'enfant devant mobili
ser en même temps ses connaissances phonolo
giques, lexicales et morpho-syntaxiques. Si tel
était le cas, un allégement de la tâche suffirait
pour que les capacités morpho-syntaxiques, dis
ponibles mais non utilisées, se manifestent. Il se
pourrait également qu'une simple réduction de la
charge attentionnelle soit insuffisante et qu'il

Figure 4. - Pourcentage moyen de réponses correctes par condition, niveau de lecture et groupe
de sujets. Le graphe de gauche représente les données relatives aux graphies morphologiquement

dérivables (DER) et aux graphies indérivables (IN DER) de haute fréquence (HF)
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faille en plus «rappeler» à l'enfant que les
notions de genre ou de pluriel sont pertinentes
dans certaines circonstances.

Afin d'examiner ces hypothèses, nous avons
réalisé une étude complémentaire qui introduisait
deux nouvelles variables expèrimentales. La pre
mière, destinèe à réduire la charge attentionnelle
de l'enfant, manipulait la complexité orthogra
phique du morphème support de la graphie cri
tique. Nous faisions l'hypothèse que, par
exemple, le « t " final du mot « imprudent» serait
moins bien réussi que celui du mot" idiot» parce
que le support est plus complexe dans le premier
cas que dans le second le mot est plus long,
possède des correspondances phonème
graphème inconsistantes (/8/ et lii/) et des règles
contextuelles (<< m» devant «p »). Dans la
seconde manipulation, nous avons attiré l'atten
tion de ['enfant sur la dimension linguistique per
tinente, genre (fèminin) ou nombre (pluriel). Pour
cela, une phrase inductrice était présentée avant
la phrase principale contenant le mot à écrire
(<< Marie a été malade, elle est pâlotte. Son frère
Jean, lui, il est (pàlot) »). La phrase inductrice
était présentée soit oralement uniquement, soit à
la fois oralement et par écrit comme la phrase
principale. Les effets èventuels de facilitation
introduits par ces manipulations expérimentales
(simplification du support et inductions) ont été
évalués par rapport à des conditions contrôles
appropriées (support complexe, phrases non in
ductrices). Les sujets de cette expérience étaient
41 enfants en fin de 2e année primaire dans l'en
seignement ordinaire. Ils ont été répartis en deux
sous-groupes en fonction de leurs scores à un
test de lecture.

Les résultats de cette expérience sont présen
tés dans le tableau 1. En ce qui concerne le genre
grammatical, les enfants bons lecteurs ont montré
un effet de facilitation dans toutes les conditions,
même si cet effet était plus faible pour l'induction
orale. Dans le groupe des lecteurs plus faibles,
seule la condition d'induction écrite a entraîné
une amélioration appréciable de la performance.
Rappelons toutefois que, dans ce cas, l'enfant
avait sous les yeux la forme féminine du mot qu'il
devait écrire.

Concernant les marques du pluriel nominal, les
effets de facilitation étaient présents dans toutes
les conditions (support et induction orale), pour
les deux sous-groupes de lecteurs. Concernant

Tableau 1. - Accroissement moyen
de la performance (en % de réponses correctes)

pour chaque groupe d'enfants
(lecteurs forts et faibles) en fonction

des différentes conditions: manipulation
du support ou induction

Lecteurs FORTS FAIBLES
._---

Genre SUPPORT 36 10
grammatical INDUCTION oraie 6 3

INDUCTION écrite 16 44
------ ------- ----

Pluriel SUPPORT 27 33
Nominal INDUCTION orale 13 10

-------

Pluriel SUPPORT 0 4
Verbal INDUCTION orale 7 11

les marques du pluriel verbal, seule l'induction a
produit un léger effet de iaciiitation et ceci dans
les deux sous-groupes.

Les expériences que noUS venons de décrire
suggèrent que les dimensions supra-lexicales se
développent lentement par rapport aux aspects
lexicaux de la compétence d'orthographe. L'ex
ploitation du genre grammatical s'est avérée très
faible comparativement aux effets de fréquence.
On aurait pu espèrer que l'effet de la morpholo
gie serait particulièrement fort dans le cas de
mots peu fréquents, c'est-à-dire là où les repré
sentations lexicales ne masqueraient pas son
rôle éventuel. En effet, qu'importe qu'un mot peu
fréquent, tel ie mot « exquis », ne fasse pas par
tie du lexique ortilagraphique de l'enfant s'il est
capable de dériver le « -s " final à partir du fèmi
nin? Ceci n'est manifestement pas le cas. Le
simple fait de lire semble permettre la constitu
tion de représentations orthographiques et ceci
est clairement attesté par l'évolution différen
tielle de l'orthographe des mots en fonction de
leur fréquence. Mais ie fait de lire ne semble pas
suffisant pour développer des habiletés qui exi
gent la mise en relation de mots qui partagent
des propriétés communes et transférables de
l'un à l'autre, comme c'est le cas pour le genre
grammatical et probablement d'autres aspects
de la morphologie. Si le lexique orthographique
peut se développer de manière passive grâce au
contact avec les mots écrits, ceci pourrait ne
pas étre le cas pour d'autres aspects de l'ortho
graphe.

Les résultats obtenus en manipulant la
complexité du radical porteur indiquent que,
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pour une partie des enfants arrivés en fin de 28

année, le simple fait de réduire la charge atten
tionnelle liée à la tâche de production écrite
produit une amélioration appréciable de la per
formance. On peut imaginer que, dans leur cas,
l'automatisation des processus d'écriture au
niveau lexical, grâce à la pratique, va jouer indi
rectement un rôle positif dans la manifestation
des aspects complexes, supra-lexicaux de l'or
thographe. Pour les autres enfants, il n'est pas
sûr que la simple libération des ressources
attentionnelles suffise.

La manipulation du pluriel syntaxique met vrai
semblablement en jeu des activités différentes de
celles relatives â la morphologie du genre gram
matical, dans la mesure où elle exige l'établisse
ment de relations entre les mots de la phrase. Le
pluriel des noms est plus facile que celui des
verbes; il est aussi davantage influencé par des
modifications de charge attentionnelle et par l'in
duction. Une raison probable en est que les pro
blèmes d'accord qui y sont â la base sont plus
simples sur le plan syntaxique pour les noms,
notamment parce qu'ils doivent être traités à l'in
térieur d'un même syntagme. La pJuraJisation des
verbes résiste aux manipulations que nous avons
pratiquées. Ceci pourrait suggérer qu'au niveau
de développement considéré ici, cette habileté
résulte de connaissances entièrement explicites
que l'enfant possède ou non. Ces connaissances
lui permettent d'identifier le sujet et le verbe de la
phrase, de déterminer le nombre du premier et
d'accorder le second en conséquence.

CONCLUSIONS

Les modèles classiques à deux voies proposés
pour rendre compte des processus d'orthographe
chez l'adulte offrent un cadre de référence inté
ressant pour décrire les processus chez l'enfant,
à condition de tenir compte des contraintes de
dynamique du développement. Un processus A
qui ne se développe pas normalement peut avoir
des conséquences sur le développement d'un
processus B, si le développement de celui-ci
résulte d'interactions avec le processus A.
D'autre part, le développement peut dans ce cas
se caractériser par la mise en place de stratégies
compensatoires, aboutissant parfois à des pa
trons comportementaux complexes.

Malgré l'hétérogénéité des troubles de l'acqui
sition de l'orthographe (et de la lecture), deux
profils extrêmes de déficiences semblent néan
moins se dégager qui correspondent, grosso
modo, â des difficultés soit à utiliser la médiation
phonologique (le profil phonologique), soit à
développer des représentations orthographiques
lexicales (le profil de surface). L'existence de ces
deux profils renforce en quelque sorte notre
confiance dans le modèle proposé. En ce qui
concerne l'origine des troubles, il n'est plus per
mis de douter du rôle déterminant des facteurs
phonoiogiques. Une question qui se pose est de
savoir si les déficits phonologiques permettent
d'expliquer les deux patrons de déficiences ou
si éventuellement d'autres facteurs, à préciser
encore, interviennent, en particulier pour expli
quer le profil de surface. La maîtrise de l'ortho
graphe dépend de l'établissement de représenta
tions orthographiques précises. Si la conception
scientifique dominante à l'heure actuelle attribue
à la médiation phonologique un rôle moteur dans
le développement de telles représentations, il
n'est pas exclu que des composantes spéci
fiques contribuent également à ce développe
ment. De toute évidence, nous ne savons que
trop peu de choses concernant la nature exacte
des représentations orthographiques ainsi que
des compétences nécessaires à leur constitution.
Répondre à ces questions et étendre le champ
des investigations aux compétences morpho-syn
taxiques nous semblent constituer les objectifs
prioritaires des travaux de recherche futurs.

Pour terminer, nous voudrions faire remarquer
que, dans tous les aspects de la production écrite
où nous avons comparé des enfants de classes
ordinaires à des enfants présentant des difficultés
de lecture avérées, ces derniers affichent un
retard substantiel, en dépit du fait que leur niveau
de lecture était équivalent. Nous avons proposé
dans cet article que ces enfants pourraient avoir
des déficiences au niveau de l'élaboration et du
stockage des représentations orthographiques
des mots. Leurs déficiences pourraient s'étendre
également aux compétences morpho-syntaxiques.
À cet égard, d'autres travaux seront nécessaires
pour déterminer le caractère indépendant ou non
de ces différentes déficiences.

Philippe Mousty
Jesus Alegria

Laboratoire de Psychologie expérimentale
Université libre de Bruxelles
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