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Résumé.

Ce travail s’est consacré a I'analyse des habiletés de la production écrite chez des adolescents a Haut Potentiel
Intellectuel (HPI). Les modeles d’apprentissage de la production écrite (e.g., Berninger & Swanson, 1994)
mettent en avant la distinction entre des processus transcriptionnels, ou de bas-niveau, (exécution graphique et
orthographe) et des processus de haut niveau (planification, formulation, révision). Ces deux processus entrent
en compétition dans la gestion de la production écrite si bien que la qualité des textes écrits et la quantité de
texte produit, dépendent de la maitrise des processus de bas niveau. Le manque de maitrise voire les difficultés
de gestion des habiletés transcriptionnelles caractériseraient une partie des personnes HPI. Il s’ensuit qu’en
dépit de capacités générales reconnues comme excellentes, cette catégorie de scripteurs verrait la qualité de
sa production écrite compromise par la faiblesse des processus de bas-niveau. Les travaux sont peu nombreux
et leurs résultats quelque peu discordants. L'étude de Yates, Berninger et Abbott (1995) montre que les enfants
et adolescents HPI présentent un écart significatif dans les habiletés de bas-niveau par rapport aux enfants
ordinaires. Cependant, Liratni, Wagner et Pry (2012) concluent que le probléeme d’écriture n'est pas présent
chez tous les enfants HPI.

L'objectif principal a été de développer la connaissance et la compréhension des difficultés
d’apprentissage de I'écrit chez les adolescents HPI, en comparant leurs performances dans les composantes
de la production écrite aux performances d’adolescents ordinaires. La maitrise des processus transcriptionnels
et des processus conceptuels était I'objet principal d'intérét.

Soixante trois adolescents a HPI (criteres 125 ou 130) et 63 adolescents ordinaires (critere 90-110) ont

participé a I'étude. Tous étaient scolarisés de la 6™ au 3°*™ dans un collége urbain. Trois composantes de la
production écrite ont été évaluées, (1) la qualité graphomotrice, (2) I'orthographe, (3) la composition d’'un texte
narratif.
Les données ont relevé des difficultés spécifiques chez les adolescents a HPI. Notamment en ce qui concerne
les processus transcriptionnels et orthographique a des niveaux perceptifs relativement fin. Les principaux
résultats dévoilent des effets significatifs sur certaines dimensions graphomotrices comme I'ambiguité des
lettres écrites, la variation non automatisée des lettres troncs. lls indiquent également des difficultés dans les
processus orthographiques telle que, I'orthographe lexicale. Pour les processus conceptuels, il n’est pas mis en
évidence de difficultés particulieres. Malgré des processus transcriptionnels peu maitrisés, les HPI semblent
pouvoir mobiliser des ressources atypiques afin de développer le méme niveau conceptuel que leurs pairs.

Mots clés : Haut potentiel intellectuel, adolescents, processus rédactionnel, orthographe, activité
graphomotrice.



Abstract.

This work was devoted to the analysis of writing skills in adolescents with High Intellectual Potential (HPI). The
learning models of written writing (eg, Berninger & Swanson, 1994) emphasize the distinction between
transcriptional or low-level processes (graphic execution and spelling) and high-level processes (planning,
formulation , revision). These two processes compete in the management of written production, so that the
quality of the written texts and the amount of text produced depend on the mastery of the low-level processes.
Lack of mastery or difficulties in managing transcriptional skills would characterize some of the HPI people. It
follows that in spite of general abilities recognized as excellent, this category of writers would see the quality of
their written production compromised by the weakness of the low-level processes. The works are few and their
results somewhat discordant. The study by Yates, Berninger and Abbott (1995) shows that HPI children and
adolescents have a significant gap in low-level skills compared to ordinary children. However, Liratni, Wagner
and Pry (2012) conclude that the writing problem is not present in all HPI children.

The main goal has been to develop knowledge and understanding of the difficulties of writing literacy in HPI
teens, comparing their performance in the components of written production to the performance of ordinary
adolescents. The mastery of transcriptional processes and conceptual processes was the main object of
interest.

Sixty-three adolescents with HPI (criteria 125 or 130) and 63 ordinary adolescents (criterion 90-110) participated
in the study. All were educated from the 6th to the 3rd in an urban college. Three components of written
production were evaluated, (1) graphomotive quality, (2) spelling, (3) the composition of a narrative text.

The data identified specific difficulties in adolescents with HPI. Especially with regard to the transcriptional and
orthographic processes at relatively fine perceptual levels. The main results reveal significant effects on certain
graphomotive dimensions, such as the ambiguity of written letters and the non-automated variation of letter
trunks. They also indicate difficulties in orthographic processes such as, lexical spelling. For conceptual
processes, no particular difficulties are identified. Despite poorly controlled transcription processes, HPIs seem
to be able to mobilize atypical resources to develop the same conceptual level as their peers.

Keywords : Gifted children, text production, spelling, graphomotive activity.

Unité de recherche EA 4139
LABPSY - laboratoire de psychologie,
3ter place de la Victoire, 33076 BORDEAUX Cedex
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Introduction générale

La représentation sociale de I’individu «surdoué¢» comme étant une personne
intellectuellement supérieure, scolairement meilleure, plus performante dans les
apprentissages, est relativement persistante dans notre société. Le « don intellectuel » renvoie
alors a une dimension mythique que le commun des mortels ne peut atteindre. Il trouve son
expression lorsque les personnes sont porteurs d’une excellence incontestable, tels les
prodiges des mathématiques, de la musique, des échecs. C’est dans ce sens que les termes de
« surdoué¢ » ou d’« enfant intellectuellement précoce » se trouvent usités et compris par la
population. Ces termes sont souvent pris I’un pour 1’autre, pourtant chacun recouvre un sens
précis dont la nuance n’est pas socialement partagée. « Surdoué » renvoie au don. Durant
I’ Antiquité, le porteur de don se voyait attribuer ses vertus par les Dieux. Le terme s’attache
principalement a qualifier les prodiges dans certains domaines spécifiques tels que les arts ou
les mathématiques. « Précocité intellectuelle » est le terme communément utilisé par
I’Education Nationale francaise. Sa signification renvoie a une avance dans le développement
intellectuel par rapport aux autres enfants du méme age. Cette conception représente les
théories du début du XXeéme si¢cle qui décrivent le développement de 1’individu en termes de
stades ou d’étapes (Case, 1992a; Piaget, 1967). A I’heure actuelle, les théories du
développement cognitif démontrent qu’il s’effectue par vague d’évolution, aussi appelée
trajectoire développementale (Siegler, 1996). Pourtant, la réalité est tout autre. Il est d’ailleurs
courant d’entendre les affirmations suivantes : « S’il était précoce, il réussirait a [’école », « il
est sur-stimulé par ses parents » ou, comme le disait Sénéque (55 av. J.C -. 39 ap. J.C) « un
enfant prodige, c’est un enfant dont les parents ont beaucoup d’imagination », pour une
citation connue. Derricre la variété des appellations se cachent simplement des personnes au
fonctionnement atypique. Le « Haut Potentiel Intellectuel » (HPI) est pour ’heure le terme
partagé par la communauté scientifique en France, pour désigner des aptitudes
quantitativement au-dessus de la norme, dont I’expression peut se réaliser ou pas. La notion
de potentialité exprime cet écart entre la réalité intellectuel et sa réalisation. Bien que ce terme
soit remis en cause parce qu’il correspond a une appréciation trop déterministe, 1’appellation
HPI figurera préférentiellement dans le texte de cette thése. Depuis quelques années, lorsque
I’on parle de HPI, certains font également référence a la créativité (Lubart, 2003). Cette

aptitude devient une dimension a part entiére des aptitudes hors norme que peuvent exprimer



certains individus. Le HPI traduit alors un fonctionnement cognitif différent, avec parfois une
forte capacité a la créativité. Bien qu’il faille en faire état pour distinguer le HPI des Créatifs,

cette dimension ne sera pas exposée dans cette thése.

La maniére dont est percue le HPI en France est différent de ce qui est proposé ailleurs. En
effet, en Angleterre ou aux Etats-Unis, ils sont congus comme des individus singuliers et pris
en charge en tant que tels depuis les années 1970 (Marland, 1970 ; IDEA, 2007). Si, par
exemple, aux Etats-Unis, ces enfants sont reconnus dans cette singularité, leur permettant
I’acces a des écoles qui y prétent attention, des lois qui leur allouent des ressources pour leur
prise en charge, en France ce n’est pas le cas. Au début du XX¢éme siécle, les travaux de Binet
pronaient la mise en place de classes spécifiques pour les éleves a HPIL. « Les applications
pratiques [...] sont évidentes pour le recrutement des classes d’anormaux, et aussi pour la
formation des classes de surnormaux [...] » (p. 10, Binet, 1910). Et malgré les efforts
ministériels (Delaubier, 2002), a I’heure actuelle persistent de timides application (Vrignaud,
2006). Pourtant, si un tiers des HPI incarne la réussite, plus de la moiti¢ doit faire face a des
difficultés scolaires (Bessou et al., 2004 ; Vaivre-Douret, 2002) ne leur permettant pas
suffisamment d’accéder a un débouché scolaire convenable ou ¢épanouissant. Les
compétences émotionnelles, 1’hypersensibilité affective, 1’anxiété, la construction identitaire
et 'intelligence émotionnelle semblent pour certains auteurs étre des facteurs explicatifs des
problémes voire de 1’échec scolaire (Baleyte, Fourneret, & Revol, 2013 ; Brasseur &
Grégoire, 2011 ; Guénolé, Louis, Creveuil, & Montlahuc, 2013). L’étude du HPI est un
courant de recherche émergent qui obtient pour I’heure peu de résultats concluants dans le
champ social et scolaire. L’inadaptation sociale et psychosociale sont également des points
fréquemment soulevés, qui restent toutefois peu probants dans la littérature actuelle (Liratni &
Pry, 2011 ; Pourtois, Desmet, & Leheut, 2005). En effet, I’hétérogénéité des HPI rend difficile
la mise en place du caractére paradigmatique de la réussite scolaire. En revanche,
I’investigation du fonctionnement cognitif est beaucoup plus prolifique, de la neuro-anatomie

aux capacités scolaires quelquefois exceptionnelles (Winner, 2000).

Cependant, les enfants HPI, généralement trés a 1’aise au niveau de la richesse lexicale
(Yates, Berninger, & Abbott, 1995), dévoilent, pour une part d’entre eux, des difficultés
d’écriture. Sachant que la maitrise de I’écrit est I’exigence principale du systéme scolaire,
leurs difficultés compromettent leur scolarité. Il faut savoir que le temps consacré a 1’écrit

occupe 30 a 60 % des activités scolaires (Miller, Missuina, Macnab, Malloy-Miller, &

8



Palatajko, 2001). Un certain nombre de compétences écrites doivent étre alors maitrisées,
telles que la lisibilité, la composition de texte, la vitesse d’écriture... L’acquisition de ces
compétences montre une €tape obligatoire dans la construction des savoirs, voire devient
méme presque un rite de passage. Pour un grand nombre d’enfants tout venants, 1’écriture est
une acquisition difficile. Elle est avant tout un probléme de santé publique. Les problémes,
retards ou troubles de I’écriture, toucheraient 5 a 20 % de la population scolaire (Graham &
Weintraub, 1996), altérant des activités qui peuvent compromettre 1’insertion sociale par la
suite (Deuel, 1995). Cette caractéristique de la population générale semblerait étre multipliée

chez les enfants a HPI.

Dans ce contexte théorique et social, cette thése se consacre a 1’é¢tude des habiletés de la
production écrite chez des adolescents a Haut Potentiel Intellectuel (HPI). Les modeles
d’apprentissage de la production écrite (e.g., Berninger & Swanson, 1994) mettent en avant la
distinction entre des processus transcriptionnels, ou de bas-niveau, (exécution graphique et
orthographique, principalement) et des processus conceptuels, ou de haut niveau
(planification, formulation, révision). Ces deux groupes de processus entrent en compétition
dans la gestion de la production écrite si bien que la qualité des textes écrits, mais aussi la
quantité de texte produit, dépendent largement de la maitrise des processus de bas niveau.
Chez le scripteur débutant, le colit temporel et cognitif du traitement des processus
transcriptionnels serait ['une des raisons pour lesquelles la gestion de leur production écrite
est essentiellement consacrée a la mise en texte, avec une planification et une révision
particulierement réduite. Le manque de maitrise voire les difficultés de gestion des habiletés
transcriptionnelles caractériseraient également une partie des personnes a HPIL. Il s’ensuit
qu’en dépit de capacités générales reconnues comme supérieures (connaissances,
raisonnement, stratégies de traitements...), cette catégorie de scripteurs verrait la qualité de sa

production écrite compromise par la faiblesse des processus de bas-niveau.

Les travaux dans le domaine sont peu nombreux et leurs résultats quelque peu discordants.
L’étude de Assouline, Nicpon et Whitemean (2010) montre que les enfants et adolescents a
HPI présentent une faiblesse dans les habiletés de bas-niveau. Cependant, Liratni, Wagner et
Pry (2012) n’observent pas de difficulté¢ des habiletés de bas-niveau chez les enfants a HPI.
Devant cette problématique, 1’objectif principal de ce travail est de développer la
connaissance et la compréhension des difficultés d’apprentissage de [’écrit chez les

adolescents HPI, en comparant leurs performances dans trois composantes de la production
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¢crite aux performances d’adolescents ordinaires. La maitrise respective des processus

transcriptionnels et des processus conceptuels est 1’objet principal d’intérét.

L’étude théorique et empirique des composantes de la production écrite chez les adolescents a

HPI est conduite en sept chapitres.

Le premier chapitre (Chapitre I) est consacré a retracer le faisceau des connaissances
francaises et anglo-saxonnnes sur les personnes a HPI. Depuis ’apparition des premiers
questionnements a la fin du siécle dernier jusqu’aux polémiques actuelles. L’identification des
HPI reste un point essentiel lorsque ’on s’attache a étudier cette population. Elle sera exposée
a I’issue d’une partie dans laquelle seront discutés les différentes évaluations psychométriques
et les éléments cliniques qui s’y réferent. Certains auteurs soulignent la difficulté a pouvoir
déterminer certaines de leurs caractéristiques (Lubart & Jouffray, 2006 ; Pereira-Fradin,

2006 ; Pereira-Fradin, Caroff, & Jacquet, 2010). Cette question sera également soulevée.

Le Chapitre II est consacré a trois composantes majeures de 1’écriture, objets des études
empiriques : d’abord, I’activité graphomotrice ; ensuite 1’orthographe ; enfin la production de

texte écrit.

Le Chapitre III est organisé en deux sous-parties. La premicre présente des résultats et
analyses consacrés aux habiletés d’écriture des enfants et adolescents a HPI. La seconde sous-
partie présente les études empirique : la problématique générale, le protocole, les participants

et notamment les critéres et outils de sélection, enfin les conditions de passation.

Les études empiriques sont présentées en trois chapitres. Le Chapitre IV expose les résultats
I’étude des habiletés graphomotrices. Le Chapitre V 1’étude des habiletés orthographiques,
enfin le Chapitre VI I’étude des habiletés de production écrite de textes. La derniére section,
Discussion générale et conclusion, discute et met en perspective les résultats des trois études
en cherchant a établir une vision globale du traitement de 1’écriture chez les adolescents a
HPI. Elle permettra de faire ressortir les points essentiels de ces études au regard de la

littérature existante dans les domaines de la psychologie cognitive.
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Chapitre |

LE HAUT POTENTIEL INTELLECTUEL

La conceptualisation du HPI, si elle a I’avantage de la rigueur des chiffres, n’en souléve
pas moins d’importantes questions qui ne sont pas exemptes d’ambiguités. Ainsi, la question
fondamentale généralement évoquée n’est pas celle de la prise en charge mais celle de
I’identification. Afin de reconnaitre les enfants a HPI il faut s’appuyer a la fois sur des aspects
quantitatifs et qualitatifs. Dans ce cadre, ce chapitre a pour fonction de circonscrire a ’aide
d’¢éléments historiques, socio-politiques, neuro-anatomiques et psychologiques, la question de
la conceptualisation du HPI dans une orientation cognitiviste. Parmi ces ¢léments, la premicre
partie présentera les perceptions socio-culturelles du HPI de I’antiquité a nos jours. La
seconde partie soulignera les efforts de considération et de prise en charge du HPI dans le
contexte socio-politique actuel. La troisiéme partie articulera les modalités diagnostiques en
présentant 1’évolution des modeles de I’intelligence, a I’instrument de mesure psychométrique
de Wechsler. La quatriéeme partie soutiendra les caractéristiques inter-individuelles ainsi
qu’intra individuelles présentes. La cinquiéme partie indiquera les particularités neuro-
anatomiques atypiques chez les participants HPI. La sixiéme partie examinera les

particularités cognitives inhérentes a leur systéme de pensée.
I. Historique
Le HPI, un questionnement culturel : perceptions de antiquité au début du 19°™ siécle

L’évolution de la perception sur 1’étre humain change progressivement pour laisser place aux
questions sur les capacités ou les dysfonctionnements. D¢&s 1’antiquité les inégalités cognitives
sont percues. En effet, de faibles capacités peuvent apparaitre alors que les capacités
familiales sont jugées ¢élevées. A cette période Platon utilisera la métaphore du
rejeton d’argent, « il peut arriver que de l'or naisse un rejeton d'argent » (Platon, La
République, Livre III, p. 414-415). De plus a cette €poque, les étres aux capacités supérieures
sont pergus comme 1’¢lite et doivent €tre au service de la cité (Audibert, 2007). Chez les
Egyptiens, ces considérations sont également présentes. L’intelligence revét alors une

dimension a la fois magique et divine (voir le mythe de Sénorisis). Par ailleurs, dans la Grece
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Antique, au Moyen Age et en Europe, l'intelligence est davantage percue comme un don de
Dieu. Elle doit étre mise au service de Dieu et non au service de I'homme ou de I'Etat. Les
enfants doués sont envoyés dans des monasteres ou ils recoivent une éducation de qualité,
néanmoins orientée vers la spiritualité (Sainte Hildegarde). Au sein de I'Empire Ottoman, le
sultan Mehmed le Conquérant (1432 - 1481) crée une école spéciale dans le sérail pour les
enfants les plus remarquables a qui seront confiées de trés hautes responsabilités. Ce type
d’enfant sera recherché dans tout ’Empire (Audibert, 2007). L’histoire nous donne de
nombreux exemples d’individus unanimement considérés comme intelligents, dans des
domaines aussi variés que les sciences, les techniques, les arts ou encore la philosophie. Or,
ce qu’ils ont tous en commun, c’est précisément leur étonnante capacité a sortir des cadres,
des modeles et des catégories existants et dominants a leur époque. Dans ce contexte, la
valeur de leur intelligence découle directement de ce qu’ils apportent a la société, mais pas
encore par le biais d’analyse de variables objectives. En France, c’est au travers les réflexions
de Montaigne (1533-1626), entres autres, que I’on peut approcher la notion de compétences
hors norme. En effet, Montaigne se montre trés jeune habité par des aptitudes littéraires
¢vocatrices d’une grande précocité, "Ce que je voyais, je le voyais bien et, sous cette
complexion lourde, nourrissais des imaginations hardies et des opinions au-dessus de mon
dge" (Montaigne, 1847). D’autres figures emblématiques sont également célébrées, tels que
Mozart ou Einstein.

Nous venons de voir qu’apres plusieurs siécles de considération et d’appréhension, ce que
nous qualifions aujourd’hui de haut potentiel intellectuel a fréquemment interpellé. Les
individus aux capacités supérieures a la norme ont existé en tout temps. Ainsi, la fagon dont
ils sont pergus semble évoluer avec la sphere conceptuelle et culturelle de I’homme. En effet,
chaque période de I’histoire les considere en fonction de ses propres croyances. Malgré cela la
question de capacités hors normes reste une perception commune et manifeste diverses prises

de position dans le décor sociétal dominant (Lignier, 2012)

Le HPI, les débuts d’un questionnement politique

Concernant la naissance des aspects socio-politiques en France, en 1882, ’avénement de
I’école obligatoire apporte certains bouleversements quant a la perception des individus hors
normes. En effet, nombre d’instituteurs font face a des enfants qui sont en incapacité de suivre
les programmes dispensés, ce qui alertera le Ministre de 1’Instruction Publique. C’est alors, en
1905, que le Ministere fait appel aux compétences d’Alfred Binet pédagogue et psychologue

ainsi qu’a son collaborateur Théodore Simon psychiatre. Ces derniers contribuent a la
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création d’un outil qui permet de repérer les enfants en grandes difficultés scolaires mais
¢galement ceux pour qui la réflexion est riche, « a chaque examen nouveau, notre attention a
ete eveillée, surprise, charmée, par les observations que nous devions faire a coté sur la
maniere de répondre, la maniere de comprendre, la malice des uns, [’obtusion des autres, et
les mille particularités qui faisaient que nous avions devant les yeux le spectacle si attachant
d’une intelligence en activité » (p. 61, Binet & Simon, 1908). Cette tiche confiée a Binet et
Simon, permettra 1’élaboration de ’échelle psychométrique « Binet-Simon ». Cette échelle
vise a obtenir un diagnostic rapide d’arriération en comparant les performances de ’enfant a
celles de sa classe d’age. Cependant, 1’aboutissement d’une telle mesure n’a pas été exempt
de discriminations. Binet s’y refusait, pronant qu’il fallait, au lieu d’exclure, fonder des
structures d’accueils spécialisées. C’est a ce méme moment que des questions connexes aux
enfants a grande facilit¢ voient le jour. L’observance du niveau cognitif amene donc a
considérer la pluralit¢ des performances individuelles. Cependant, son échelle
psychométrique conduira a des interprétations naturalistes et raciales, plus simplistes,
notamment aux France. En effet, Goddard a introduit les tests de Binet aux Etats —Unis mais il
les a fortement viciés en se fondant sur deux prénotions: (1) Dl’intelligence peut Eétre
hiérarchisée et (2) I’intelligence est héréditaire. Selon lui, la déficience mentale se transmet a
partir d’un seul géne, selon les régles mendéliennes (Gould, 1997). Goddard va appliquer
cette thése aux migrants nouvellement arrivés. Il leur fait passer des tests a leur descente de
bateaux et dans des conditions de passage inadaptées, ce qui occasionnera chez eux,
I’obtention des résultats trés faibles : d’apres ses résultats, 83% des juifs, 80% des hongrois,
79% des italiens, 87% des russes seraient des faibles d’esprit. Goddard en déduit que les
nouveaux immigrants sont de « moins bonne qualité » que les immigrants de la premicre
vague (essentiellement des Wasps). En conséquence les expulsions d’immigrants d’ Amérique
pour cause de déficience mentale augmentent de 350% en 1913 et de 570% en 1914 par
rapport a la période 1908-1913 (ce qui entre en cohérence avec la politique de quotas que la

France met en place a ce moment) (Gould, 1997).
II. Prise en charge du Haut Potentiel Intellectuel

Contexte sociopolitique actuel en France

En France, les considérations socio-politiques actuelles débutent avec Jean-Pierre Delaubier, a
I’époque encore inspecteur remplagant de I’académie du Val de marne. A la demande de

I’ancien Ministre de I’éducation Nationale Jack Lang et sous I’influence de la mobilisation de

14



diverses associations de parents, il rédige un rapport (assist¢ de nombreux experts). Ce
rapport se veut avoir une vision complete sur la question des ¢léves HPI. Il intégre a son écrit
un état des lieux sur la question, en partant de la terminologie, en passant par la psychométrie
des Echelles de Wechsler et la mobilisation des diverses associations. Ce rapport se concentre
sur des propositions de prise en charge. Parmi celles-ci, il est question de prévenir les
difficultés, de former les enseignants et d’adapter les rythmes d’apprentissage a ces €éléves. «
1l n’est pas possible de rester indifférent et inactif devant le désarroi d’éléves qui, tout en
disposant de potentialités intellectuelles indiscutables, se trouvent en difficulté a [’école »
(p. 34). Le rapport Delaubier de 2002 envoie une invitation a « une approche positive de la
différence», (p.35), pour ces €léves. A cela s’ajoute une loi en 2005, sur 1’orientation et les
programmes pour ’avenir de 1’école qui prévoit pour le premier degré et pour le second degré
des aménagements adaptés pour le HPI: « Des aménagements appropriés sont prévus au
profit des éleves intellectuellement précoces ou manifestant des aptitudes particulieres, afin
de leur permettre de développer pleinement leurs potentialités. La scolarité peut étre
accélerée en fonction du rythme d'apprentissage de l'éleve » (Loi n° 2005-380 du 23 avril
2005, art. L 312-4). Malgré la mise en place de cette loi, la France garde principalement une
politique volontariste lorsqu’il s’agit de sportifs ou d’artistes (Vrignaud, Bonora, & Dreux,
2005). Depuis, nombre de circulaires défilent afin d’attirer 1’attention sur les HPI et permettre
une entente pour adapter leur prise en charge. Malgré cela la situation des HPI évolue
timidement que ce soit au niveau scientifique ou politique (Vrignaud, 2006). Il y aura la
circulaire n°2007-158 du 17 octobre 2007 qui vise a apporter une attention particuliére aux
HPI a I’école et au college. La circulaire n°2009-168 du 12 novembre 2009 qui invite les
enseignants a se former : « Le référent académique désigné aux termes de la circulaire
précitée apportera aux responsables académiques et deépartementaux de formation [l'aide
nécessaire a la réalisation d'un plan académique de formation, en analysant les besoins en
formation et en mobilisant les ressources locales ». La circulaire n° 2013-060 du onze avril
2013 met en garde les enseignants ayant un enfant HPI dans leurs classes et les incite a
consulter sur éducsol un module de formation pour cette problématique : « I/ est important de
se préoccuper de cet éleve et de prendre en compte ses besoins éducatifs particuliers. Un
accompagnement bienveillant et adapté des l'école maternelle permet de limiter le risque de
refus scolaire, de rupture de parcours, de troubles psychologiques ou de comportements
réactionnels ». Certes, les HPI y sont considérés comme des jeunes a besoins spécifiques. De
ce fait, en 2014, par le biais d’une nouvelle circulaire n° 2014-068 « Les éleves

intellectuellement précoces (EIP) bénéficient des aménagements pédagogiques nécessaires.
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S'ils éprouvent des difficultés, un programme personnalisé de réussite éducative (PPRE) peut
étre mis en place. S'ils présentent également des troubles des apprentissages, ils peuvent
bénéficier du Plan d'Accompagnement Personnalisé (PAP) qui organise les aménagements
qui leur permettent d'entrer dans une dynamique de réussite scolaire ». Cette circulaire
précise les risques de décrochage scolaire de cette population et propose des procédures de
suivi et d’encadrement adaptées. Elle permet la mise en place institutionnelle d’un ensemble
de mesures. Toutefois, leurs modalités d’action dépendent de 1’établissement référent. Les
mesures d’aides en milieu scolaire sont assez restreintes et envisagent davantage « le cas par
cas » au détriment d’une conception plus générale et prédictive. Leurs sont proposées, en
fonction du contexte, divers solutions a leurs particularités : saut de classe (en concertation
pluridisciplinaire, médecin scolaire, enseignants, infirmiére scolaire, parents, psychologue
extérieur ou/et de 1’éducation national, orthophonistes..), adaptation des pratiques
pédagogiques (complexifier les travaux, modifier les rythmes d’apprentissage au sein de la
classe, accepter la polyvalence dans les taches, encourager la créativité...), cette dernicre

¢tant bien plus laborieuse a mettre en place par le corps enseignant.

En définitive, les tentatives de persuasion se succedent, depuis 2002, mais les mises en ceuvre
sur le terrain sont éparses. La mobilisation en vue d’une application commune ne fait pas
encore 1’'unanimité. Les représentations erronées socialement partagées persistent. Pourtant ce
passage de la circulaire du 12 novembre 2009 souléve quelques interrogations a examiner,
« la situation apparemment paradoxale des éleves intellectuellement précoces qui, bien que
présentant de remarquables capacités intellectuelles, ne réussissent pas dans les
apprentissages scolaires ». L’école fonctionnerait au cas par cas selon les besoins nécessaires
au développement du haut potentiel. Or, la structure des classes actuelles ne permet pas
d’appliquer facilement ces recommandations. Si sur le plan structurel, la coordination des
différents acteurs semble aujourd’hui prendre forme dans le cadre d’un dialogue autour du
jeune, la mise en place pédagogique spécifique au HPI parait plus incertaine (Vrignaud,

2006).

Les associations de parents

L’activisme des associations de parents d’enfants précoces contribuera au regain d’intérét
social pour cette population (Pereira Fradin, & Jouffray, 2006). En effet, le désarroi des
familles d’enfants a HPI traduit les signes d’une utilit¢ de réponses, ce qui témoigne de la

nécessité de réponses sociales.
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L’Association Nationale de Parents d’Enfants Intellectuellement Précoce (ANPEIP) est la
premicre association frangaise qui pose la question des enfants précoces. Sa renommée est
d’une grande portée dans ce milieu associatif. Elle est créée en 1971 par Jean Charles
Terrassier, psychologue. Cette association fédere a I’heure actuelle vingt quatre antennes dans
a peu pres tous les secteurs départementaux frangais. Principalement constituée de parents et
de professionnels de I'éducation, elle organise régulicrement des colloques ainsi que
différentes manifestations et entretient de fréquents échanges avec la communauté
scientifique. Son objectif est de faire reconnaitre les problémes que les enfants
intellectuellement précoces peuvent rencontrer, et plus particuliérement dans leur scolarité.
Ses actions sont larges, contacts auprés des médias, des institutions, et de I'Education
nationale. L’ANPEIP, comme d’autres associations, a participé a la commission initiée par
Jack Lang donnant lieu au rapport Delaubier (2002).

L’ Association Frangaise pour les Enfants Précoces (AFEP) voit le jour dans les années 90. Au
départ, elle est une antenne de I’ANPEIP mais elle s’en émancipera en 1993 afin de pouvoir
davantage donner a ses fonctions une approche pédagogique et collaborative avec la
recherche et les universités. L’ AFEP est créée par Mme Cote, Principal honoraire du Colleége
du Cédre au Vésinet dans les Yvelines. C’est dans son établissement scolaire que la premicre
classe pour enfants précoces dans l'enseignement public en France voit le jour. Cette
association consacre ses activités aux enfants précoces, aide les parents et les enseignants a
mieux les comprendre ainsi qu’a favoriser toutes mesures de nature a prévenir 1'échec scolaire
et social. Elle organise de nombreux colloques et édite plusieurs brochures. L’ AFEP participe
¢galement a la commission du rapport Delaubier (2002).

L'Association de Loisirs, de Rencontre et d'Education pour les Enfants et adolescents
Précoces (ALREP) se préoccupe depuis 1981 de I'éducation et de la scolarisation des enfants
et adolescents précoces. Elle est créée par Paul Merchat professeur de mathématiques a
I’Education Nationale. Outre ses activités d'informations, elle propose des centres de vacances
adaptés. Mais elle reste trés localisée sur le territoire.

Viennent d’étre présentées les associations les plus connues du grand public mais il y en plus
d’une dizaine en France. Pratiquement toutes ces associations sont agréées par le Ministere de
I’Education Nationale. Globalement, elles oeuvrent pour favoriser la connaissance et la
mobilisation autour des HPI. Certaines pourront développer des aspects tels que la pédagogie
ou I’écoute familiale. Elles participent toutes activement au décor social frangais mais
¢galement au décor européen, en prenant part aux commissions ministérielles ou en adhérant

a Eurotalent. Cette derniere est une ONG qui vise a entretenir des relations avec les autres
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institutions européennes pour mener a bien des actions utiles : Parlement européen,
Commission de Bruxelles etc...

En conclusion, trente et une années séparent les mobilisations associatives et les mobilisations
gouvernementales actives. Ces années représentent I’immense effort d’actifs qui ceuvrent pour

une minorité, soit 2% de la population qui serait &4 HPI (OMS)'.
II1. Haut Potentiel Intellectuel et Intelligence

La conception de l’intelligence (ou des capacités) a évolué au rythme des découvertes
scientifiques, de 1’évolutionnisme adaptatif de Darwin a I’innéisme génétique de Mendel. Elle
se construit désormais, sous l’influence des neurosciences et de 1’étude des processus
inhérents aux comportements. Cependant les débats sur ’intelligence se poursuivent et se

mélangent bien souvent aux considérations du HPI.

Préambule : La notion d’intelligence, quelques éléments de compréhension

Haut Potentiel Intellectuel et intelligence semblent partager des éléments communs mais ne
doivent pas étre confondus 1’'un I’autre. Pourtant, cet amalgame est fréquent et semble
dérouter parfois les protagonistes qui s’y intéressent. Devant la polysémie du concept
d’intelligence, la seule chose qui fasse consensus est la notion d’adaptation. La plupart des
experts considerent ’intelligence comme la capacité a s’adapter a son environnement. Nous
retiendrons pour I’illustrer la phrase suivante : « [’intelligence est une fonction dont la finalité
peut étre atteinte de multiples facons. La finalitée est I’adaptation du comportement aux
situations nouvelles et cette finalité est atteinte grace a une propriété essentielle du systeme
cognitif, celle de s ’auto-modifier en fonction de [’expérience. Cette capacité est sous-tendue
par la plasticité du cerveau, mais elle se manifeste a tous les niveaux d’organisation du
systeme cognitif - celui des connexions neuronales, celui des représentations, et celui des
comportements [...] » (Lautrey, 2004). Deux études princeps ont permis d’appréhender ces
conceptions (Sternberg & Detterman, 1986). L’une d’elles trés ancienne date de 1921. En
effet, le « Journal of Educational Psychology » demande a 17 chercheurs de donner une
définition de I’intelligence, parmi les auteurs figure, Dearborn, Henmon, Pintner, Terman et
Thursthone (cité dans Lautrey, 2004). Toutefois Howard Gardner (2001) propose une vision
plus large de I’intelligence, c’est « la faculté de résoudre des problemes et de produire des

biens qui ont de la valeur dans une ou plusieurs cultures ou collectivités » p 29. Ainsi, une

Effectif issu du calcul théorique de la courbe de Gauss.
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conception parallele voit le jour la notion de créativité, « [...] La créativité se trouve au
centre du fonctionnement de chaque étre humain qui cherche a résoudre de nouveaux
problemes ou qui doit s ’adapter avec souplesse aux évolutions environnementales». (Lubart,
2003, p 167). L’adaptation reste finalement au centre des représentations mais son expression

semble étre multiple.

Les premiéres constructions scientifiques
Au cours du 19°™ siécle deux écoles se distinguent, celle portée par Galton (1822-1911) et
celle portée par Binet (1905, 1908, 1911). Galton fait partie des premiers a vouloir concevoir
un outil d’évaluation de I’intelligence qu’il définit de manicre psychophysique. Dans la ligné
des conceptions Darwinienne, et fort de leur lien familial, Galton s’intéresse a la
différenciation entre les individus et s’inscrit dans une psychologie différentielle. Cette
variabilité entre les individus trouverait pour lui son origine dans I'hérédité. Il présente ainsi
diverses procédures destinées a évaluer 1’acuité visuelle, la discrimination sensorielle et la
vivacité des images mentales, le tout étant le représentant des capacités a s’adapter a son
environnement. Mais ce sont surtout les aspects de sa méthodologie qui seront retenus : c’est
le premier a parler d’échantillonnage de la population et corrélation. Il élabore une hypothése
selon laquelle il y a un lien entre I’intelligence et les classes sociales. Galton va de fait tester
des populations appartenant a toutes les classes sociales tout en veillant a 1’équilibre des sexes
ou des tranches d’age. Mais il ne trouve pas les résultats attendus. Binet congoit également
I’intelligence comme une capacité adaptative. Mais pour lui, il s’agit d’étre en mesure de
trouver la stratégie optimale pour résoudre un probléme rencontré. Pour se faire, Binet se
penche sur la méthode des « mental tests » (Binet & Henri, 1895). En effet, leurs travaux
abordent plusieurs concepts qu’ils qualifient de processus psychique supérieurs. Ils évaluent :
«la mémoire, la nature des images mentales, ['imagination, [’attention, la faculté a
comprendre [...] » (Binet & Henri, 1895). Ces recherches aboutiront a la construction de
I'échelle métrique de l'intelligence, ou échelle de Binet-Simon (1905, 1908, 1911). Dans les
tests de Binet, 1'enfant commence par 1'épreuve du plus jeune age et poursuit jusqu'au moment
ou il est incapable de réussir les exercices demandés. C’est ainsi qu’était déterminé son age
mental. Quand 1'age réel (1'age chronologique) était trés inférieur a 1'age mental, I'¢léve devait
étre dirigé vers un enseignement différent. La renommée des tests Binet-Simon aura une
audience internationale. Aux Etats-Unis, Lewis Termann (1916) l'adaptera aux enfants
américains. Dominique Wechsler (1939) construira des échelles d'intelligence qui en sont

¢galement des dérivés. Le psychologue allemand William Stern (1871-1938) introduira, quant
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a lui, le quotient intellectuel - le célebre QI - en 1912. Théories et pratiques s’enrichiront
mutuellement et laisseront naitre diverses modélisations, du modéle unidimensionnel aux
modéles multidimensionnels. Suite a 1’échelle de Binet-Simon (1905), les théoriciens
commencent a ¢élaborer de nouvelles théories sur I’intelligence. C’est le cas de Spearman et

du facteur général de I’intelligence.

a. Le modéle de facteur général

Spearman est un psychologue anglais considéré comme le pére de la théorie classique des
tests (Jensen, 1994). Il percoit I’intelligence comme une unité qui servirait la gérance des
multiples capacités de 1’individu « En ce qui concerne la délicate question de l'estimation de
l'« Intelligence », le principe directeur
est de ne pas faire d’hypothéses a priori
quant a ce type d’activité mentale.
Provisoirement, l'objectif était
d’examiner les diverses capacités ayant

des points communs a ce titre, et de

r\/ 1 V2

déterminer leurs relations les uns aux

V3 V4 Vs Vg
autres et a d’autres fonctions (Spearman,
Se 1904, p 249-250). » Afin de justifier son

point de wvue théorique, Spearman

Modele bi-factoriel de Spearman. , T L.
Figure 1. Le modéle bi-factoriel de Spearman (1904) démontre, a I’aide de mesure statistiques,

qu’une source commune de variance

expliquée met en lien tous les tests
mentaux. C’est ce qu’il appelle le facteur général ou facteur « g ». Cette constatation implique
que le comportement intelligent découle d'une entité unique métaphorique (Jensen, 1994).
Dans son mode¢le bi-factoriel, Spearman identifie : « g » comme le facteur g, « v » les
variables observées dans les taches, et « s » le facteur spécifique a chaque variable. Chaque
variable est donc influencée par « g » et par « s ». Thurstone (1934) pense que la conception
de I’intelligence selon Spearman se résume a une vision purement unidimensionnelle. I1
postule ainsi que I’intelligence ne posséde pas un caractére unitaire et global, mais est

multidimensionnelle.
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b. Le modeéle de Thurstone (1887-1955)

Sur la base des recherches critiques concernant la théorie de Spearman, Thurstone aboutit a
un modele qui montre que I’intelligence serait davantage multidimensionnelle. En 1934, il
perfectionne 1’analyse factorielle de Spearman afin de permettre I’extraction de multiples
facteurs. Dés lors, ses premiers résultats déroutent. En effet, il ne trouve pas de facteur « g ».
L’analyse factorielle multiple qu’il effectue permet d’extraire 13 facteurs parmi lesquelles

sept facteurs orthogonaux (i.e., Indépendants) sont interprétés en tant que « Primary Mental

A ...etc
o | T11 T12

Abilities » (PMA) ou aptitudes mentales primaires.

T2 T3 4 T5 T 7 T8 T

Figure 1. Modéle de Thurstone (1931) dans Lautrey, 2006

...etc

T T 6 T 9 || Tt

Les différentes PMA sont : la Compréhension verbale (V), Visualisation spatiale (S),
I’Aptitude numérique (N), la Fluidité verbale (W), le Raisonnement inférentiel (R), la
Mémorisation (M) et la Vitesse perceptive (P). Afin de soutenir I’existence de ces facteurs
d’intelligence, Thurstone fournit, avec la collaboration de Guilford (1964), un travail
important dans la construction de tests psychologiques. Son mode¢le verra de nombreuses
¢volutions et remaniements. A 1’heure actuelle, I’évaluation des capacités intellectuelles
repose en méme temps sur les modeles de Thurstone et de Spearman. En effet, on ne peut

ordonner les individus sur un seul score.

c. Vers des modeles hiérarchiques

Selon la théorie de Cattell et Horn, il existe deux grands facteurs d’intelligence, 1’intelligence
fluide (Gf) et I’intelligence cristallisée (Gc) (Brody, 2000). En termes de développement, ces
deux auteurs donnent un poids différent a ces deux facteurs. Les épreuves qui mesurent

I’Intelligence fluide contiennent du matériel abstrait ou nouveau.
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Figure 2. Le modéle CHC (1986) dans Lautrey, 2006

Il s’agit alors d’expliquer les processus cognitifs qui entrent en jeu pour résoudre ce genre de
tache. Globalement, les auteurs parviennent au constat qu’il s’agit d’un raisonnement inductif
qui repose sur des bases biologiques qui seraient a 1’origine des différences individuelles.
Concernant, I’Intelligence cristallisée, les tests de compréhension verbale ou de connaissances
scolaires sont regroupés. A savoir les connaissances qui sont acquises a travers 1’éducation et
la culture. Ce modele Gf-Gec a évolué au travers d’une théorie multi-structurée des
compétences cognitives, Horn en 1965 inclut (Schneider & McGrew, 2012) par le biais de ses
travaux quatre compétences complémentaires : perception/traitement visuel (Gv), mémoire a
court terme (acquisition ou récupération a court-terme-SAR ou Gsm), Stockage et
récupération a long terme (Stockage et récupération supérieurs-TSR ou Glr), et vitesse de
traitement (Gs). En 1968, il compléte I’extension de la théorie Gf-Ge en y ajoutant le facteur
traitement auditif (Ga). Puis une vingtaine d’années plus tard, en 1991, il ajoute au modele
trois facteurs qui sont : temps de réaction et vitesse de réponse (Gt), compétence quantitative
(Gq), et compétence de lecture et d’écriture (Grw). C’est sur la base de ces deux théories, le
modele Gf-Gc de Cattell-Horn (Horn, 1989) et le modele “Three-Stratum” des compétences
cognitives humaines de Carroll que le modele Cattell-Horn et Caroll (CHC) (1986), est
aujourd’hui le modele de I’intelligence le plus important (McGrew, 2005). Le fonctionnement
cognitif se subdivise en 16 aptitudes globales synthétisant environ 70 capacités spécifiques.
Notons que ce modéle a évolué depuis sa création. Régulierement de nouvelles aptitudes

globales et spécifiques y sont ajoutées (pour une description compléte du modéle CHC, voir
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McGrew & Schnyder, 2012). A I’heure actuelle, bien que plusieurs batteries d’aptitudes
cognitives se basent sur la théorie CHC dont le K-ABC, ce n’est pas tout a fait le cas de la
structure du WISC. En effet, pour I’heure, le WISC ne se base que sur le Ge, Gf, Gv et Gt. A
noter que sur des données concernant les échelles de Wechsler, il est démontré qu’un modele
bifactoriel (non hiérarchique) s’ajuste mieux a ces données (Gignac, 2006 ; Concernant le
facteur « g » dans les échelles du WISC est représenté par le QIT. Toutefois, sur le plan
psychométrique, le facteur « g» et le QIT ne sont absolument pas semblables. Le facteur
« g » est issu de I’analyse factorielle qui représente la variance commune a tous les facteurs
des deux niveaux, alors que le QIT résulte de la sommation des résultats aux différents
subtests. Actuellement, 1’évaluation se fait dans une perspective unie et multidimensionnelle
(Bachelier & Cognet, 2017).

D’autres théories, telles que celle « des intelligences multiples » de Gardner (1983), ou le
« modele des trois anneaux » de Renzulli (1978) ou bien méme celle de Gagné (2012), ont
¢galement apporté des conceptions éclairantes sur I’intelligence mais ne seront pas
développées. Ainsi de nombreux chercheurs ont tenté de trouver une modélisation, la plus
proche qui soit de la réalit¢ d’un individu possédant des aptitudes particuliéres, aux prises
avec son environnement proche (Gagné, 2012 ; Gardner, 1983 ; Horn, 1988 ; McGrew, 2005 ;
Renzulli, 1978 ; Schneider & McGrew, 2012 ; Spearman, 1904 ; Thurstone, 1931).

IV. Les tests WISC de Wechsler

Les échelles d’intelligence WISC de Wechsler sont des tests riches et éclairants sur le
fonctionnement et le développement cognitif pour une tranche d’age allant de 6 ans a 16 ans
et 11 mois. Elles sont régulierement mises a jour et tiennent compte de 1’effet Flyn (1996,
2007, 2009, 2008). Il s’agit de I’augmentation des points de QI die a la variation
générationnelle, I’amélioration de la nutrition (Arija, Fernandez-Ballart, Murphy, Biarnes, et
Canals, 2006), les avancées technologiques (Barber, 2010), I’environnement familial
(Bronfenbrenner, 1989), pour n’en citer que quelques uns, autrement qu’a la seule
augmentation des capacités cognitives de 1I’individu. Cela nécessite leur réactualisation toutes
les décennies en moyenne. Depuis fin 2016, la nouvelle version de la WISC est sur le marché,
la WISC 5°™ édition®. La WISC est I’échelle la plus utilisée par les professionnels en France

lorsqu’il s’agit d’établir un bilan de fonctionnement cognitif. La WISC-V est assez différente

2 .
L’¢chelle de WISC-V n’est pas 1’échelle que nous avons utilisée dans nos travaux, car elle ne correspondait pas a 1’échelle en

vigueur au moment des passations expérimentales.
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de la WISC-IV. Elle permet d’établir plusieurs profils cognitifs et prend davantage en
considération la pluralité des aptitudes (Kaufman, Raiford, & Coalson, 2016). Comme pour le
WISC-IV, le seuil de détection du HPI est de 127 (en profil homogene), ce qui ramene a 120
avec une marge d’erreur a 5% (soit conformément a deux écarts type au dessus de la
moyenne). La WISC-V se compose de cinq Indices principaux : Compréhension Verbale,
Visuo-spatial, Raisonnement Fluide (i.e., logico-mathématique), Mémoire de Travail et
Vitesse de Traitement. Afin d’interpréter au plus pres les aptitudes cognitives, des indices
complémentaires peuvent étre calculer: Mémoire de Travail Auditive, Raisonnement
Quantitatif, Compétences Cognitives, Non Verbal ainsi que 1I’Aptitude Générale. Il s’agira
ainsi de choisir le référent décisionnel’ qui correspond au mieux au profil examiné.

Le WISC 4°™ édition se composait de quatre indices, succinctement exposés ci-aprés.
L’indice de compréhension verbale (ICV) évalue la formation des concepts verbaux, du
raisonnement verbal ainsi que les connaissances acquises par I’enfant. L’indice de
raisonnement perceptif (IRP) évalue le raisonnement abstrait et logique, du traitement de
stimuli spatiaux et de l’intégration visuo-motrice. L’indice de mémoire de travail (IMT)
explore la capacité a conserver temporairement des informations en mémoire et a effectuer
des opérations sur ces informations. Il évalue aussi les capacités attentionnelles et la mémoire
immédiate. L’indice de vitesse de traitement de I’information (IVT) évalue la capacité a
traiter les informations de maniere rapide et précise, de la coordination visuo-motrice et de la
discrimination visuelle. Cet indice est influencé par le niveau graphique de I’enfant et la
résistance au stress induit par le chronométrage. Les résultats obtenus lors de ce test
permettent de calculer un Quotient Intellectuel Total (QIT), a condition qu’ils soient
homogenes, c’est-a-dire qu’ils n’aient pas entre eux d’écart supérieur a 15 points (Wechsler,
2005). Pour conclure sur WISC-IV et WISC V, ces échelles sont valables dans les limites de
leurs années d’administration. La WISC-IV est valide pour les années allant de 2005 a 2016.

La WISC-V devrait étre valide pour les années de 2017 a approximativement 2027.

En fonction également des observations cliniques du professionnel
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Subtests Subtests
principaux supplémentaires

Figure 3. Illustration des subtests et des indices du WISC-1V

Ces tests découlent d’une Loi Normale illustrée par une courbe de Gauss (Gouillou, 2002),
caractérisée par une moyenne a 100 et un écart type de 15, de limite inférieure a 40 et
supérieure a 160. La majorité de la population se regroupe autour de la moyenne, et le nombre
d’individus diminue dans les extrémes. Sur le critére du score aux indices ou au QIT, la

population se répartit en sept catégories :

Courbe de normalité

//

P . .
ourcentages
Pourcentages 2.2 l 6.7 16.1 50 6.1 :
: ki } V' t : : t T v T v T

Notes standard 70 80 90 100 1107 - .120 130

. s Tre . M : Moyen . Tres
Description qualitative fa;lflse Limite faoigf: Moyen . fort - Supérieur supéricur
Etendues des notes <69 70-79  80-89 90-108 C10-49. 120129 2130

composites

Figure 4. Courbe de normalité WISC-1V (Wechsler, 2005)
* Indice <69 : Tres faible correspond a environ 2,2 % de la population

* 70<Indice<79 : Limite correspond a environ 6,7 % de la population

* 80<Indice<89 : Moyenne faible correspond a environ 16,1 % de la population

25



*  90<Indice<109 : Moyen correspond a environ 50 % de la population
* 110<Indice<119 : Moyen fort correspond a environ 16,1 % de la population
* 120<Indice<129 : Supérieur correspond a environ 6,7 % de la population

* Indice>130 : Tres supérieur correspond a environ 2,2 % de la population

Certains travaux réalisés a partir des échelles de Wechsler ont démontré que le QIT était
fréquemment hétérogéne et cela d’autant plus dans le haut potentiel (soit 87% des
¢chantillons). Pour une majorité de ce type d’échantillon, de meilleures performances aux
épreuves verbales (ICV) sont observées avec des écarts significatifs aux épreuves de 'IVT,
notamment a Codes (Bessou et al., 2005 ; Liratni & Pry, 2010). Cela corrobore 1’idée du
modele de bi-factoriel de Spearman (1931), plus le QIT est élevé, moins le « facteur g » est
prégnant en tous cas dans le HPI. En outre, les facteurs spécifiques (soit les indices) seraient
plus importants dans I’analyse du fonctionnement cognitif (Facon, 2003, cité par Liratni &
Pry, 2010).

En conclusion, devant une importante hétérogénéité, 1’identification du HPI semble difficile a
réaliser, cette hétérogénéité devenant elle méme un critére identificatoire. A cela, plusieurs

propositions d’analyses s’ajoutent.
V. Position sur I’identification du Haut Potentiel Intellectuel

Le haut potentiel intellectuel est une question vaste et polémique qu’il est nécessaire de
structurer par le biais d’une approche hypothéticodéductive, de critéres d'observation et de
considération métrique. En effet, les principaux critéres d’identification frangais reposent sur
un score de QI total supérieur a deux écart type (soit 130) obtenu a un test de QI (WISC,
KABC..), sachant que le test de Wechsler est aujourd’hui I’instrument le plus utilisé¢ pour
identifier les enfants HPI sur le plan cognitif. Certains auteurs (Flanagan et Kaufman, 2004 ;
Stattler & Dumont, 2004) soulévent des problémes quant a la qualité interprétative des profils
cognitifs ainsi obtenus, principalement lorsque les profils sont hétérogenes. L’édition 2005 du
test de Wechsler prend peu position sur les diverses questions soulevées, notamment sur le
seuil a partir duquel il est certain de dépister une personne a haut potentiel intellectuel. Sur
quelles valeurs et sur quels criteres cognitifs les dépiste-t-on? Certains auteurs se sont penchés
sur ces questions et ont proposé plusieurs approches.

Aux Etats-Unis, I’identification s’effectue a partir de plusieurs indices référentiels. Le Full

scale QI (qui correspond a I’Echelle Global de QI - EGQI), I’Indice d’Aptitude Générale (i.e.,

26



IAG) (Prifitera, Weiss, & Saklofske, 1998) ainsi que les Indices Compréhension Verbale et
Raisonnement Perceptif considérés indépendamment (NAGC, 2010; Rimm et al., 2008;
Sparrow et al., 2005; Volker & Smerbeck, 2009). L’EGQI est le seuil de référence utilisé en
cas d’homogénéité entre les indices obtenus dont de seuil d’identification du HPI correspond
au score de 126 (Wechsler, 2005). Cette échelle est identifiée comme non interprétable
lorsque les différences significatives des indices qui la composent possédent vingt trois points
d’écart (Flanagan & Kaufman, 2004 ; Stattler & Dumont, 2004). Flanagan et Kaufman (2004)
ajoutent a cela une analyse de la cohérence interne des indices eux-mémes. Une différence de
cing points entre les notes standard au méme indice remet en question I’étude quantitative de
ce dernier. De ce fait, I’analyse du profil par ’lAG parait I’alternative appropriée afin
d’obtenir un score représentatif du fonctionnement cognitif général. Il s’applique donc dans le
cas d’une hétérogénéité a I’EGQI, tel qu’exposé ci-avant. Il se calcule a partir des indices de
base, soit la compréhension verbale et le raisonnement perceptif, a la condition qu’ils ne
possédent pas de différences supérieures a cinq points entre les subtests qui les composent
respectivement (Flanagan & Kaufman, 2004). Au Etats-Unis, I'TAG est la pratique la plus
appropriée lorsqu’il s’agit de diagnostiquer le HPI. Il permet une appréciation plus adaptée
concernant les processus de base du fonctionnement cognitif général de cette population.
D’autant que les enfants HPI semblent avoir la particularit¢ commune d’obtenir des scores
moins ¢levés dans les indices Mémoire de Travail et Vitesse de Traitement (Rowe,
Dandridge, Pawlush, Thompson, Ferrier, 2014). De plus, il peut arriver que I’TAG ne puisse
étre appliquée dans ce cas, I’identification est établi alors, selon le score obtenu aux indices.
Dans ce cas, on parlera de zone de haute potentialité. En France, les critéres diagnostiques
reposent principalement sur 1’obtention du score a I’EGQI, selon le manuel de Wechsler 2005
(version francgaise données américaines). De méme, le calcul de ’EGQI est inexploitable
lorsqu’il y a trop d’écart significatif entre les quatre indices du WISC. A ce jour, le protocole
diagnostique pratiqué repose sur le score de I’EGQI, qu’il soit homogéne ou pas dans
beaucoup de cas (eg. les dossiers de la Commission Départementale d’Orientation et de la
Maison Départementale des Personnes Handicapés) (Pereira et al., 2010). Toutefois ces
considérations pourront étre abandonnées avec 1’apparition de la nouvelle échelle
d’évaluation psychométrique du WISC-V qui met en lien différents types d’indices de
fonctionnement, affinant la pluralité de I’hétérogénéité.

Globalement, I’intérét de ces tests est de pouvoir établir des prédictions ou d'élaborer un état
des lieux des capacités cognitives d’un individu @ un moment donné. L’idée est, par le biais

des scores obtenus a un test, de pouvoir prédire dans une certaine limite, la réussite scolaire
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et/ou professionnelle de la personne. Néanmoins, cette considération semble plus complexe
dans le cas d’individu a HPI. Toutefois I’apparition de I’indice d’efficience cognitive a la
derniére version de 1’échelle de Wechsler permet d’affiner la valeur prédictive des

compétences dans les capacités d’apprentissages.
VI. Les caractéristiques du Haut Potentiel Intellectuel

Les caractéristiques du haut potentiel intellectuel sont multiples. Elles recouvrent a la fois des
particularités cognitives, affectives (Baleyte, Fourneret, & Revol, 2013 ; Brasseur & Grégoire,
2011 ; Guénolé, Louis, Creveuil, & Montlahuc, 2013), sociales (Bénony et al., 2007) et
identitaires (Courtinat-Camps, 2010 ; Courtinat-Camps & Villatte, 2011 ; Courtinat-Camps &
Villatte, 2011). Toutefois, notre attention se portera sur les aspects qui mettent en exergue les
particularités de la cognition du HPI. La notion de différence est un concept qui existe de
maniére naturelle entre les individus. Parmi les plus évidentes, I’age, le sexe, la taille, le
poids. Depuis, les études scientifiques ont permis d’élargir cette conception et d’y ajouter
d’autres caractéristiques individuelles différentielles, telles que la pathologie, les constantes
biologiques et biochimiques, les caractéristiques génétiques et bien d’autres. Les différences
entre individus sont mesurables de plusieurs maniéres, par observations directes (eg., la taille)
ainsi que par observations indirectes (eg., des réponses observées a un stimulus expérimental).
Les observations ainsi obtenues permettent de considérer la présence de variations entre les
individus mais également au sein méme d’un individu. Ainsi des réponses obtenues peuvent
varier en fonction des situations, des contextes, voire au sein méme du fonctionnement
cognitif (Pereira-Fradin, 2004). Ce processus se nomme la vicariance, « Chaque individu
disposerait de plusieurs processus vicariants pour s adapter a la situation dans laquelle il se
trouve.» (p.134, Reuchlin, 1978). C’est ce qui se produit par exemple lorsque des réseaux de
neurones ou des réseaux veineux se substituent au réseau principal déficient, de la méme
facon, quand une espéce animale occupe la niche écologique d’une autre espéce voisine

(Ohlmann, 2016).

La variation

Les vocables « hétérogénéité» et « variabilité » rendent compte du méme sens: «se
composent d’éléments de nature différente ». Comme cela a été soulevé, la variabilité est un
phénoméne qui « décrit les décalages parfois observés entre l'dge réel, le niveau de
développement intellectuel ou les comportements sociaux et affectifs ainsi que la grande

variabilité des performances d’un méme individu d’un domaine a l’autre » (p. 156, Caroff,
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Pereira-Fradin, & Lubart, 2006). Ce concept emprunté a la psychologie différentielle s’ancre
autour de la notion de plasticité lorsque I’on évoque le fonctionnement cognitif. Les
différences individuelles se manifesteraient alors par des différences dans I’utilisation des
processus cognitifs bien souvent sous 1’égide de processus conatifs ou affectifs. Ces processus
vicariants peuvent étre de plusieurs types et dépendent des objectifs fixés au préalable. Ils
sont relatifs aux dimensions identitaires, affectives et sociales de 1’individu ; du locus of
control internalis€ ou externalisé¢ ; de la souplesse de la pensée voire de la typologie
dépendance- indépendance a I’égard du champ etc.. ; de I’évaluation du risque (Reuchlin,
2006). Un autre concept rend compte de la variation dans le HPI, celui de dyssynchronie
(Terrassier, 1995 ; Zazzo, 1979).

Le concept de dyssynchronie parait dans les travaux de Zazzo (1979) a travers la notion
d’hétérochronie. L hétérochronie résulte de « I’interprétation littérale du profil psychologique
obtenue par les débiles® & notre batterie de test : les résultats des débiles se hiérarchisent au-
dessous et au-dessus du niveau du Binet-Simon (...). Toutes les hétérochronies constatées
(...) s’expliquent par I’hétérochronie fondamentale entre la croissance physique et la
croissance mentale, entre le développement somatique et le développement cérébral » (p. 8,
Zazzo, 1979). Cette description entretient de fortes similitudes avec le concept de
dyssynchronie de Terrassier (1995). Que ce soit dans le cadre d’une hétérochronie ou d’une
dyssynchronie, les particularités des extrémes se situent en points de référence aux individus
« ordinaires ». Ces deux notions assez similaires et a la fois opposées semblent émerger d’un
méme trouble selon que les performances intellectuelles se situent a une extrémité ou une
autre de I’échelle métrique de Binet ou de Wechsler.

Le syndrome de dyssynchronie (Terrassier, 2006) définit le développement hétérogene du
HPI et témoigne entre autre d’une variation dans le fonctionnement de ce type de population
mise en évidence a travers des observations cliniques. Les HPI seraient soumis a une pression
normative de I’environnement scolaire et familial, dont 1’objectif est d’étre synchrone vis-a-
vis des attentes auxquelles ils doivent faire face. Le syndrome peut exister entre le secteur
lexical et graphique, dite dyssynchronie intelligence/psychomotricité. En avance sur le plan
lexical, la différence se traduirait dans le geste graphomoteur touché par une hypertonie ou
par un fort ralentissement. Selon Terrassier (2006), cette dyssynchronie léverait les doutes

d’une dyspraxie souvent diagnostiqués a 1’issue du test. Une autre forme de dyssynchronie est

4
La débilité est un terme psychiatrique Frangais utilisé a I’époque de Binet. Dont 1’échelle permettait de différencier des degrés de

sévérités (légere, moyenne, profonde). Elle faisait référence a 1’inadaptation sociale.
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celle qui touche au développement intellectuel. Elle correspondrait a une forte avance au
niveau des raisonnements verbaux et non verbaux en décalage avec les acquisitions verbales
proprement dites. Ainsi le HPI se mobilise d’autant mieux lorsque la réflexion est demandée,
ce qui expliquerait leur difficulté a effectuer des travaux répétitifs. Enfin, une dyssynchronie
psycho-affective qui traduirait un écart entre capacité intellectuelle et une hyper affectivité.
Une fragilité environnementale et des mécanismes de défense résulteraient de ce fort écart
entre affect et cognition. Cette conception souléve quelques critiques. Dans le domaine
psycho-affectif, selon Weismann-Arcache (2011) la dyssynchronie renverrait & une coupure
entre la cognition et D’appareil psychique. Elle indique qu’il s’agirait davantage d’un
fonctionnement développemental psycho-affectif différent. La notion de la présence d’une
atypicité est fortement décriée, de sorte qu’elle refuse la pathologisation au profit de la
différence. La dyssynchronie s’applique également sur le plan scolaire, notamment sur I’ennui
auquel le HPI doit faire face en développant des comportements distraits. Pour Vaivre Douret
(2003) la dyssynchronie scolaire serait li¢e a une dégradation des fonctions cérébrales, et ce
d’autant lorsqu’elles sont en lien étroit avec des problemes d’apprentissage. Ainsi, la
dyssynchronie induit un décalage qui serait présent naturellement chez le HPI. En effet pour
certains, le HPI serait au départ synchrone et verrait sa synchronicité se décaler au regard des
nombreuses situations et contexte de vie (scolaire, social, affective, familial..) entrant en
dissonance avec une atypicité cognitive naturelle. Le HPI deviendrait asynchronique

(Robinson, Zigler, & Gallagher, 2000).

Variabilité intra-individuelle

La question de la variabilité intra-individuelle est soulevée dans le contexte francais par Maria
Pereira-Fradin (2004) dans une perspective différentielle. La littérature ainsi relevée implique
deux notions, la stabilité des systemes d’intérét et de valeurs dans le temps. Dans ce cadre 1a,
la notion de stabilité des systemes d’intéréts et de valeurs permet d’avoir une vision du HPI a
plus long terme. A savoir, si les capacités induites influencent leur vie sociale, en terme de
réussite et de bien étre. La notion de variabilité des profils cognitifs serait un indicateur

qualitatif d’un fonctionnement atypique.
a. Hetérogene versus homogene

Dans ses travaux, Nussbaum (2014) identifie deux profils cliniques de HPI en utilisant les
valeurs scores au test du WISC. Deux types de profils sont ainsi obtenus. Un profil dans

lequel les compétences sont homogenes : en d’autres termes lorsque tous les indices sont
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équilibrés (avec moins de 15 points entre les indices). Et un second profil dans lequel les
compétences sont hétérogenes : il s’agit des cas ou une différence notable dans les
compétences est relevée (avec plus de 15 points). Pour cet auteur (Nussbaum, 2014), ces
profils en cas de haute potentialité¢ se distinguent. Elle qualifie de « complexe » ceux qui
possedent un profil hétérogene et de « laminaire » ceux qui possédent un profil homogéene. Le
profil « complexe » se caractérise par un « cerveau qui tourne en permanence » et une
créativité induite (Gibello, 2003, cité par Nussbaum, 2014). La pensée y est analogique et la
planification difficile. Sur le plan comportemental, le HPI serait non conventionnel et
hypersensible, et sa réussite scolaire serait entachée des relations qu’il pourrait tisser avec
I’enseignant. Ses capacités cognitives et relationnelles en font un HPI fragile et fréquemment
en souffrance. Le profil « laminaire » semblerait plus équilibré, avec une adaptation réussie a
son environnement, mais assez sensible aux attentes d’autrui. Son mode de pensée plutot
analytique et son sens critique lui permettent de réaliser un parcours scolaire régulier voire de

trés bon niveau.
b. Profils intra-individuels aux épreuves psychométriques

Dans ce paragraphe, ce qui attire notre intérét est davantage la seconde considération soulevée
par Maria Pereira Da Costa, c’est a dire les variations au sein méme des profils cognitifs
comparativement a eux-mémes. La variabilit¢ intra individuelle des HPI s’observe
principalement en fonction de leur positionnement au WISC. Globalement, les recherches
expérimentales tendent a montrer que les personnes HPI obtiennent souvent de moins bons
scores dans I’indice de vitesse de traitement [VT (Liratni & Pry, 2007 ; Pereira-Fradin et al.,
2010 ; Rimm, Gilman, & Silverman, 2008). Plus spécifiquement, certaines études relatent des
variations au sein des profils. Hollinger et Kosek (1986, cités par Pereira-Fradin et al., 2009)
indiquent sur un faible échantillon (N = 26) une plus importante variation des HPI aux indices
de Raisonnement Perceptif ainsi qu’a tous les processus cognitifs qui impliquent la mémoire
visuelle. Alors qu’au niveau des subtests de I’Indice Compréhension Verbale les scores
paraissent plus stables, notamment Similitudes et Vocabulaire. Liratni et Pry (2009) dans une
¢tude réalisée aupreés de 60 HPI agés de 6 a 13 ans, auxquels sont administrés la WISC
montrent que 77% d’entre eux présentent un indice de compréhension verbale (ICV)
supérieur aux autres indices. Pour 87% de leur population le QIT ne peut pas étre interprété
car I’écart entre ICV et IRP est trop important. Des indices de corrélation indiqueraient que
plus I'ICV est ¢élevé, plus I'IRP serait bas. De plus dans une autre étude Liratni et Pry (2007)

montre que les enfants HPI, a qui ils ont administré le WISC-IV, présentent généralement des
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performances supérieures dans les subtests Similitudes, Vocabulaire. Leur échantillon obtient
de moins bonnes performances dans les subtests Code et Symboles, qui évaluent la vitesse de
traitement (bien que celles-ci restent dans la moyenne). L’étude de Pereira-Fradin et al.
(2010), réalisée aupres d’enfants HPI chemine dans le méme sens. En effet, les subtests Code
et Symboles semblent y étre moins bien réussis que les autres subtests (mais tout de méme au
dessus de la moyenne de leur groupe d’age) qui évaluent des aptitudes différentes de la
vitesse de traitement.

Pour conclure, la question de la variation chez les HPI, devient un critére d’identification et
non la considération d’un fonctionnement pathologique (Pereira-Fradin, 2004). Pour
illustration, dans leur étude de 2010, Pereira-Fradin et ses collaborateurs concluent que la
différence entre les indices au WISC est habituelle dans le HPI, alors que les mémes écarts
sont considérés comme inhabituel dans la population ordinaire. Parmi leur échantillon de 99
enfants et adolescents a HPI, 17 participants obtenaient un profil homogéne sans aucune
différence rare entre les indices, alors que les 82 autres participants montraient entre 1 et 6
différences significatives rares. Bien que la question d’un fonctionnement pathologique hante
les esprits, les analyses différentielles et neurobiologiques semblent se rejoindre sur cette

constatation.
VII. Fonctionnement neuro-cognitif

Particularités du haut potentiel intellectuel dans les neurosciences

Afin de mettre en évidence la relation entre activité cérébrale et intelligence, de nombreux
chercheurs ont étudi¢ la résolution de problémes ou des tiches de raisonnement similaires a
ceux utilisés dans les tests d'intelligence. La principale conclusion de ces études montre qu’il
parait complexe de faire un lien entre activité cérébrale en charge cognitive et niveau
d’intelligence (Haier et al., 1988 ; Jausdvec & Jausdvec 2001, 2004a, 2004b ; Neubauer, Fink,
& Schrausser, 2002). Haier, Siegel, Tang, Abel, et Buchsbaum (1992) reprennent le
raisonnement d’étude du pathologique (i.e., pour objectiver le fonctionnement normal, il faut
¢tudier le pathologique). Pour eux, I’appréhension de l'intelligence ne dépend pas de la facon
dont le cerveau fonctionne lorsqu’il y a une pathologie ou un trouble mais plutot de savoir
comment il fonctionne normalement. II est fréquent d’observer dans les études qui s'attachent
au neuro-fonctionnement du HPI, une forte activité cérébrale chez eux, pergue a la limite de
I’anormalité. Cette atypicité par rapport a un groupe étalonné reconnue dans I’évaluation du

fonctionnement cognitif aux échelles du WISC (Liratny & Pry, 207, 2009 ; Pereira-Fradin et
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al., 2010) semble reliée a des particularités neuro-anatomiques. Le champ de recherche reste
ouvert. S’il ne s'oriente pas vers 1’élaboration d’une nouvelle phrénologie désucte qui serait
en mesure de localiser spécifiquement les zones d’activation et de les mettre directement en
lien avec un domaine intellectuel particulier, il n’en reste pas moins que les diverses
techniques issues de la neuro-imagerie peuvent apporter des informations sur 1’expression
fonctionnelle que peuvent prendre les particularités cognitives comme celles du « haut
potentiel ». Les deux méthodes principales pour étudier la relation entre activité du cerveau et
cognition sont (1) ’observation issue de stimuli simples et (2) I’observation issue de stimuli
complexes. La premicre approche consiste a observer l'activité cérébrale évoquée par des
stimuli simples dans un laps de temps limité appelé « tache de non-réflexion », et la seconde
méthode est d'étudier I'activité du cerveau pendant un probléme complexe sur une période
plus longue. Dans le cadre de stimuli simples, les personnes a HPI activent des circuits
neuronaux différents des individus ordinaires (Jausovec & Jausdvec, 2003). Dans le cadre de
stimuli complexes, les personnes a HPI utilisent des stratégies de résolution plus adaptées et
obtiennent bien souvent de meilleurs résultats (Gevins & Smith, 2000). De ce fait, I’activation
des zones cérébrales des personnes a HPI par rapport a des personnes ordinaires sont
différentes et sont fonction des stratégies utilisées (Jausdvec & Jausdvec, 2004a, 2004b). Pour
étre plus précis, les aires pariétales postérieures sont plus activées chez les HPI que chez les
individus ordinaires (Cabeza & Nyberg, 2000 ; Gevins & Smith, 2000; Haier, blanc, &
Alkire, 2003; Alivizatos & Petrides, 1997).

C’est dans ce contexte que le constat sur I’organisation d’une activation différente se pose
entre personnes a HPI et ordinaires. Les études sur le sujet, en constante expansion montrent

des particularités a plusieurs niveaux.

a. Les hypothéses neurophysiologiques

Dans le livre, « Latéralisation cérébrale : association des mécanismes biologiques et
pathologie » en 1987, Hugues monte que de légeres anomalies de la migration neuronale ne
sont pas toujours impliquées dans les troubles du systeme nerveux, mais qu’elles pourraient
¢galement se manifester dans des capacités supérieures, « Il peut sembler bizarre de parler de
neuropathologie des fonctions intellectuelles supérieures; nous supposons que la
manifestation de résultats supérieurs, avec ou sans probléme dans d'autres domaines, n'est pas
du tout inhabituel » (p 65).

Le modé¢le de la dominance cérébrale de Geschwind, Behan, Galaburda (GBG, 1987) montre

qu’une concentration de testostérone supérieure a la normale in utero pourrait étre a I’origine
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de I’inhibition de certains aspects dans le développement du cerveau (typiquement dans le
fonctionnement de 1'hémisphere gauche). Cette particularité permettrait dans le méme temps
I’amélioration des capacités inhérentes a 1I’hémisphére droit. Dans ce type de cas, les
individus avec développement de I’hémisphere droit montrent des expressions de précocité.
Pour ces auteurs cette particularit¢ cérébrale exposeraient davantage les individus au
développement de handicaps ou de problémes de santé reliés a des niveaux élevés de
testostérone in utero. Afin d’étudier cette hypotheése, Geschwind et al. (1987) ont montré un
lien entre incidence plus élevée de maladies auto-immunes, d’asthme, d’allergies et de
myopie chez les personnes ayant une dominance fonctionnelle de I’hémisphére gauche ou
mixte (Geschwind & Behan, 1982). D'autres études (Benbow, 1986 ; Butterworth, 1999 ;
Dehaene, 2007) ont également trouvé une incidence beaucoup plus élevée de ces troubles
dans les populations des HPI. Ce point de vue a ses propres limites. En effet, de nombreuses
faiblesses conceptuelles ont été relevées (Berenbaum & Denburg, 1995 ; Bryden, McManus,
& Bulman-Fleming, 1994). Mais pourtant, la question du développement atypique du cerveau
et de son organisation chez les enfants HPI reste encore en suspens. Fingelkurts et Fingelkurts
(2002) se positionnent autour de I’existence d’un lien entre HPI et niveaux élevés de
testostérone chez le feetus prénatal. Les études physiologiques les plus récentes soutiennent
I’hypothése de GBG de I’atypicité du développement cérébral et de son explication dans le
HPI. Pour illustration, O'Boyle et ses collaborateurs (2005) ont constaté a 'IRMf une
activation quasi unilatérale chez les jeunes HPI pour les mathématiques pendant des taches de
rotation mentale. Plus précisément, les adolescents HPI ont démontré un développement
étendu du lobe frontal droit, effet augmenté de maniere bilatérale lorsque de la rotation
mentale s’effectue en trois dimensions, par rapport au groupe témoin. O'Boyle et ses
collaborateurs (2005) estiment que ces résultats renforcent I’hypothése du modele GBG,
citant que l'exposition a la testostérone au cours du deuxi¢me trimestre de la grossesse
représente une implication élevée dans le fonctionnement des HPI sur le versant logico-

mathématique.

b. Les différences hémisphériques

D’autres observations semblent appuyer 1'organisation d’un fonctionnement cérébral atypique
chez les HPI. Précisément, il existerait une plus grande mobilisation de 1'hémisphere droit
dans cette population. Par exemple, Alexander, O'Boyle, et Benbow (1996) ont comparé¢ des
adolescents HPI, a des adolescents ordinaires et des étudiants. Les résultats obtenus a

I’¢lectroencéphalogramme (EEG) suggeérent une intensit¢ d’activation comparable entre
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adolescents HPI et étudiants. Toutefois, les adolescents HPI manifestent une dominance de
I’hémisphére droit sur le gauche avec des ondes alpha plus prégnantes. Pour rappel, I’onde
« Alpha est I’un des opérateurs fonctionnels fondamental [...] de la communication au sein
des processus sensoriels/cognitifs du cerveau. » (Basar, 2011). En effet, les oscillations alpha
jouent un rdle important dans le contrdle de l'attention et interviennent comme une sorte de
« controleur de trafic » des informations a travers le cortex (Lopes da Silva, 2013). De plus,
elles jouent également un role périphérique a la mémoire de travail (Lopes da Silva, 2013).
Winner (2000), quant a lui, résume les résultats sur la dominance de 1’hémisphere droit en
quelques points. (1) Les HPI, doués en mathématiques, en musique et en arts, montrent
globalement, dans un méme contexte donné, une augmentation de l'activité du cerveau droit
plus élevée par rapport aux ordinaires dans des taches relatives a 1’hémisphére droit. (2) Par
ailleurs, les HPI doués en musique et en mathématiques ont davantage une organisation du
cerveau bilatérale et atypique. Dans ces recherches, 1’hémisphere droit semble étre plus
impliqué dans les tiches habituellement réservées a I'hémisphére gauche. D’autres
investigations en IRMf relévent également d’une activation atypique (O'Boyle et al., 2005).
Plusieurs études ont ainsi identifié¢ les régions du cerveau qui se mobilisaient lors de taches a
forte charge cognitive. Il s’agit du cortex préfrontal, du cortex cingulaire antérieur, et les
régions pariétales postérieures (Geake, 2008). Sachant que le cortex préfrontal est plus activé
au cours de tiches de raisonnement fluide (Geake & Hanson, 2005). D'autres études ont
¢galement constaté une activation accrue de ces régions lorsque les individus devaient se
mobiliser lors de taches de raisonnement et de mémoire de travail (Gray, Chabris, & Braver,
2003; Haier, et al., 2003). En conséquence, les HPI montrent un réseau d’activation
spécifique, avec cependant un plus grand niveau d’activation des réseaux fronto-pariétaux, en
particulier dans le cortex préfrontal et le cortex pariétal postérieur (Lee et al., 2006). De plus
une dominance de I’hémisphere droit dans les cas de traitement visuo-spatial est retrouvée
chez les HPI (Jin, Kim, Park, & Lee, 2007) Pour conclure de nombreuses études indiquent la
présence d’un fonctionnement cérébral atypique chez les HPI proche du fonctionnement
pathologique, sans que cela ne le soit réellement. Globalement, la majorité¢ des résultats
relatent une prédominance de l'activit¢é de I'hémisphére droit indiquant que l'asymétrie
frontale dans la zone corticale droite pourrait étre un marqueur physiologique du cerveau du

HPI (Fingelkurts & Fingelkurts, 2002).
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c. L’électro-encéphalogramme

L’¢électro-encéphalogramme (EEG) est une méthode d’exploration cérébrale qui mesure
l'activité électrique du cerveau par des électrodes placées au niveau du cuir chevelu. 11 est
souvent représenté sous la forme d'un tracé. Il renseigne sur l'activité neurophysiologique du
cerveau au cours du temps et en particulier du cortex cérébral soit dans un but diagnostique en
neurologie, soit dans la recherche en neurosciences cognitives. Le signal €lectrique a la base
de I'EEG est la résultante de la sommation des potentiels d’action post-synaptiques
synchrones issus d'un grand nombre de neurones (Gazzaniga et al., 2009). Dans ses variantes,
il permet de matérialiser la transmission des informations via une carte cérébrale schématisée
a travers les différents positionnements des électrodes. Chez les HPI se remarque une
activation hémisphérique différente des individus ordinaires, dans une tache de résolution de
problémes mesurée par un EEG (Jausdvec, 1997). Il semble alors exister un lien entre QI et
activité ¢électrique cérébrale, ce que Schmid et collaborateurs montrent dans leur étude de
2002. En effet, un fort QI serait corrélé avec une augmentation des ondes Alpha’ chez les

participants a HPI lors d’un EEG.

d. Spécificité des ondes cérébrales

Les ondes cérébrales traduisent généralement la modularité des divers états mentaux de 1’étre
humain, soit en état de sommeil, soit en état de pleine conscience. Pour rappel de certaines
d’entre elles, les ondes delta (0,1-3HZ) correspondent aux ondes les plus lentes mais les plus
hautes en amplitude. Elles se retrouvent dans le sommeil profond ou sont la caractéristique de
Iésions cérébrales dans certains cas. Il existe peu d’études a I’heure actuelle sur ce type
d’ondes et leur fonction. Les ondes théta (4,5 et 8HZ) sont connues pour étre impliquées dans
plusieurs fonctions cérébrales comme les processus sensoriels, la mémoire (notamment la
mémoire de travail), et le controle des mouvements volontaires (Basar & Giintekin, 2008) et
sont supposées liées aux tiches de traitement des nouvelles informations épisodiques
(Klimesch, 2012). Les HPI possédent une amplitude moyenne d’onde delta plus importante
que les personnes ordinaires. Par contre, il ne semble pas y avoir de différence significative au
niveau de ’activité théta entre les deux groupes. Selon Liu et He (2008) les adolescents & HPI
auraient une latence des ondes delta plus courte au niveau de la région antérieure ce qui

engagerait un meilleur fonctionnement cérébral au niveau frontal que les adolescents

Ondes cérébrales mobilisés lors d’un fort état de vigilance.
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ordinaires (Duncan et al., 2000; Gray, Chabris, & Braver, 2003; Jausdvec, 2000). L'activité

basse-fréquence du cerveau devient alors la base des fonctions cognitives développées.

Les particularités des adolescents a haut potentiel intellectuel dans une tiche de génération
d’hypothéses causales

L’étude de Jin et al. (2006), a travers l'analyse de I'A-CMI (évaluation du temps de
transmission de I’information entre les électrodes positionnées sur les différentes régions
corticales) a partir de I'EEG, expose une augmentation significative des valeurs A-CMI lors
de la génération d'hypothéses pour les adolescents a HPI et classique. Bien que I’A-CMI ne
permette pas d’estimer directement la connexion axonale ou la communication cortico-
corticale, il est possible de quantifier statistiquement la transmission de l'information d’une
région cortico-corticale a I’autre (Lee, Lee, Jeong, & Kwon, 2008). Chez les adolescents
ordinaires s’observe une augmentation des A-CMI inter-hémisphériques entre le postérieur
gauche et I'hémisphére droit, alors que chez les adolescents a HPI s’observe une
augmentation des A-CMI entre les régions postérieures droite et gauche et au sein de
I'hémisphere gauche.

Ces résultats indiquent la spécificité de I’activité cérébrale
chez les adolescents ordinaires. En effet, ils utilisent la
région frontale pour répondre a la tache alors que les
adolescents HPI ne I'utilisent pas. Les adolescents a HPI
manifestent alors une augmentation des A-CMI trés
localisée, soit entre le temporal gauche et central (T3-C3),
entre le (T3-P3) temporal et le pariétal gauche, et entre les
lieux centraux et pariétaux gauches (C3-P3). Comme cela
vient d’étre présenté, le cortex postérieur peut étre impliqué
dans des mécanismes de contrdle cognitif a la fois endogéne

et exogeéne tels que la planification et 1’ajustement (Sohn,

Ursu, Anderson, Stenger et Carter, 2000). Le cortex pariétal

postérieur quant a lui est engagé dans une série d'opérations

a-  Adolescents ordinaires

b-  Adolescents a HP

Figure 5. Cartographie de I'A-CMI cognitives comme le traitement visuo-spatial (Behrmann,
d'adolescents a HPI et adolescents . . )

ordinaires Geng et Shomstein, 2004). En effet, plusieurs techniques
comme la PET, ’IRMf et les potentiels évoqués montrent que la région pariétale joue un role

central dans 1’organisation visuo-spatiale qui se trouvent étre trés présente chez les personnes
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a HPI (Gevins & Smith, 2000 ; Haier et al., 2003; Cabeza & Nyberg, 2000). De méme, nous
savons que les régions latérales et antérieures du lobe temporal sont particuliérement
importantes dans la récupération de l'information en mémoire a long terme, notamment
lorsqu’elle fait appel a la mémoire déclarative (Gazzaniga et al., 2002 ; Kandal, Schwartz, &
Jessell, 1995). Les régions postérieures contribuent quant a elles aux capacités attentionnelles
et visuo-constructives (Luerding, Boesebeck, & Ebner, 2004). Globalement, les personnes a
HPI montrent une plus grande activation dans les zones postérieures du cerveau. Ils semblent
activer préférentiellement des zones non frontales lorsqu’il s’agit d’utiliser des canaux de
réflexion complexes (Haier et al., 2003). Chez eux, les régions pariétales sont
préférentiellement exploitées alors que chez les personnes ordinaires les régions frontales
seront davantage utilisées (Gevins & Smith, 2000). Pour Petrides (1998) une distinction doit
étre faite entre la réflexion, qui sollicite le cortex frontal, et la récupération automatique, qui
peut étre traitée dans le systéme de perception temporo-pariétal postérieur. Méme si chez les
personnes ordinaires les régions frontales sont davantage utilisées, la cartographie de l'activité
cérébrale chez les HPI montrent un déplacement progressif en situation d’apprentissage, des
régions frontales vers les régions postérieures (Habib, Mclntosh, & Tulving, 2000 ; Jausdvec
& Jausdvec, 2004a, 2004b). Cette observation permet d’émettre 1’hypothése d’une
intériorisation de 1’apprentissage plus rapide chez les HPI que chez ceux qui ne le sont pas.
Ce phénoméne s’expliquerait par la myélinisation. Les HPI auraient un circuit de neurones
moins my¢linisé conduisant a une plus grande diaphonie des neurones ayant pour effet
d’¢élargir ’activité du cerveau a des zones indépendantes pour atteindre une exécution de la

tache optimale (Miller, 1994).
Conclusion

De nombreuses particularités s’articulent autour du HPI, d’ordre cognitif, avec une efficience
a expressions multiples et hautement variées, ainsi que des particularités neuro-anatomiques
atypiques. Les profils parfois identifiés restent instables et réduisent la lecture interprétative
de ce fonctionnement singulier. Mais cela ne suffit pas a expliquer ce phénoméne qui fait bien
souvent preuve, dans les investigations expérimentales, d'un niveau de raisonnement
extrémement développé. Phénomene porteur d’un paradoxe entre capacités intellectuelles
accrues et une réalité scolaire dissonante. En effet, deux tiers d’entre eux sont en difficultés
scolaires voire en échec (Bessoux et al ., 2004 ; Vaivre-Douret, 2002). A quelle particularité
cela tient-il ? Les processus mobilisés sont-ils identiques a ceux de la norme ? Dans une

perspective plurifactorielle, d’autres questions ont également leur place dans les
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considérations de D’échec scolaire comme celle de 1’adaptation psychosociale, de la
construction identitaire et de la maturité affective mais ne seront pas développées dans I’axe

de recherche qui est le notre.
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Chapitre |

LA PRODUCTION D’ECRIT

I. Les habiletés rédactionnelles

L’écrit est un terme équivoque, car il peut correspondre a plusieurs activités : 1’exécution
transcriptionnelle (comme écrire un mot dictée ou la trace écrite sur un support) et la
génération de texte qui correspond entre autres aux choix des mots, a la génération d’idées.
Dans les pratiques scolaires, 1’écriture a longtemps été considérée comme un théme mineur
(Barré De Miniac, 1995). La recherche actuelle se développe en prenant appuie autour de trois
axes principaux : les observations relatives aux processus cognitifs de I’écriture, les analyses
descriptives portant sur le développement de 1’écriture et enfin les études suggérant des
conditions et des moyens favorables a I’apprentissage de 1’écrit en langues maternelle,
seconde ou étrangere (Barré De Miniac, 1995). Cette partie traitera des aspects rédactionnels

et des théories qui les représentent au mieux.

La production de textes écrits

Les recherches portant sur I’activité mentale de I’enfant et de I’adulte en situation d’écriture
ont rendu possible 1’étude des processus d’écriture et ont conduit a 1’¢laboration de modéles
théoriques d’écriture dont la plupart sont issus de la psychologie cognitive. Présentant la base
de modeles plus complets comme celui de Hayes et Flower (1980), le modéele de Rohmer
(1965) caractérise trois étapes successives du processus d’écriture. Sa structure a été inspirée
par la verbalisation de scripteurs experts effectuant une tache de production écrite. La
premicre étape identifiée est la phase de pré-écriture par laquelle il s’agit de rassembler les
idées recherchées a partir de la collecte des connaissances ainsi que de les organiser pour
produire le message du texte. La deuxiéme étape est la phase d’écriture qui correspond a la
mise en texte écrit des idées qui ont été sélectionnées et organisées. La mise en texte est en
fait une traduction structurée des idées qui sont alors mises en forme. La derniere étape
d’écriture est la phase de réécriture, au cours de laquelle le scripteur analyse sa production et
éventuellement la modifie. Dans cet objectif, il va favoriser plusieurs critéres formels visant a
traduire au mieux ses idées. Dans le modele de Rohmer, 1’architecture de la production écrite

bien que rudimentaire laisse entrevoir plusieurs aspects généraux que nombre de chercheurs
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vont développer ultérieurement. Les différentes étapes du modéele se retrouvent en effet dans
la plupart des modéles de la production de texte proposés par les recherches de
psycholinguistique. Toutefois, ce modele expose un systeéme de production par étape quelque
peu limité, notamment parce que les processus d’écriture y sont pergus et décrits de maniére
unidirectionnelle. Les modeéles qui ont suivi ont démontré que ’acte d’écriture était de nature
dynamique et multidirectionnelle (e.g., Bereiter & Scardamalia, 1987 ; Hayes & Flower,

1980).

Les modeéles procéduraux

a. Le modele princeps de Hayes et Flower (1980)

Les mode¢les procéduraux s’attachent a décrire I’architecture cognitive des processus plutot
que les étapes rédactionnelles. Le modele de Hayes et Flower est un point de référence
important dans les théorisations de la production de textes écrits car il est le premier a
distinguer les différents processus cognitifs mis en ceuvre par le scripteur. Pour Hayes et

Flower, le processus d’écriture se divise en trois composantes majeures (Figure 6).

ENVIRONNEMENT DE LA TACHE

Tache assignée

Théme, destinataires, Texte deja ecrit

motivation

PROCESSUS D’ECRITURE
I

MEMOIRE A Planification Mise Révision
LONG TERME T

Connaissances s Organisation W cnoix lexicaux Lecture

declaratives et -

procédurales, Organisation
méconnaissances, Production syntaxique

plans d'écriture, de buts Organisation
souvenirs d’autres

rhétorique

expériences, etc.

Figure 6. Modéle de Hayes et Flower (1980)
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La premiére composante est le contexte de production. Elle regroupe des éléments extérieurs
au scripteur, tels que les objectifs et buts de la production qui peuvent se définir par
I’énonciation de la tdche d’écriture a travers les consignes. Le contexte qui joue un role
prépondérant au cours de 1’écriture. En effet, le scripteur doit fréquemment s’y reporter pour
produire un écrit adapté aux objectifs. La seconde composante est la mémoire a long terme du
scripteur. Elle concerne donc les connaissances que le scripteur a stockées et qu’il devra
extraire pour réaliser sa production. Ces savoirs acquis antérieurement portent sur la
thématique du texte a produire mais aussi a la fois sur le destinataire, les genres textuels, les
codes linguistiques. Ils permettent au scripteur de produire un texte dont le contenu et la
forme répondront aux buts et aux exigences formelles. Le contexte de production et la
mémoire a long terme constituent I’arriere-plan du processus scriptural. Cet espace de
fonctionnement simultané est mis en contact par les trois processus cognitifs que déploie le
scripteur. Ces processus constituent la troisieme composante du modele de Hayes et Flower.

Les processus rédactionnels forment la dimension principale du modéle de Hayes et Flower.
Ils se présentent dans un cadre ou 1’écriture s’ancre sur 1’interrelation des activités cognitives
présentes. La planification rassemble les opérations qui portent sur le traitement des contenus.
A ce niveau, le scripteur habile répond a une intention de communication et est soumis a une
situation énonciative. Son objectif est d’établir un plan pour guider la production en
établissant plusieurs objectifs a atteindre. Commun a de nombreux modeles procéduraux
(Flower, Shriver, & Larvey, 1989 ; Hayes & Flower, 1980 ; Hayes & Nash, 1996), la
planification se définit par la récupération des informations pertinentes stockées en mémoire a
long terme en fonction des objectifs en cours d’élaboration et de 1’organisation des buts
d’écriture (Hayes, 1980). Elle rassemble trois sous-processus : (1) les opérations de genese
(generation) qui consistent a récupérer des informations liées au théme du texte; (2)
I’organisation qui établit le rapport entre les informations sélectionnées et le théme du texte,
généralement sous forme de plan; (3) I’établissement de buts guidant la réalisation de
I’activité. Ils organisent ce que I’on appelle la macrostructure du texte. La planification
mobilise des processus intentionnels et automatiques qui permettent au scripteur d’activer ou
d’élaborer ses représentations des connaissances en mémoire, de les hiérarchiser et de les
sélectionner en fonction de leur niveau d’importance relative en vue d’¢laborer un plan et de
pouvoir ainsi gérer la verbalisation des différents niveaux des représentations activées
(McCutchen, 2000). Le deuxiéme processus cognitif est la mise en texte. Elle correspond aux
opérations qui assurent la mise en forme linguistique des contenus planifiés, d’une part par la

construction de propositions, c’est la linéarisation, d’autre part par le recherche du lexique
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approprié, la lexicalisation. Dans le méme temps, le scripteur doit assurer une continuité
thématique et une progression des informations grace notamment a 1’utilisation pertinente des
connecteurs, c’est la textualisation. L’exécution qui correspond a la mise en forme graphique
du texte est la derniére opération de ce processus. Le processus de révision est le troisiéme
processus du modéle de Hayes et Flower (1980). Il suppose des phases de relecture au cours
desquelles le texte est analysé a travers 1’identification de critéres préétablis. Les problemes
éventuels sont ainsi identifiés et les passages jugés incorrects ou insatisfaisants sont réécrits
ou modifiés. Pour finir, un processus de contrdle intervient comme un module régulateur sur
les trois processus de rédaction. Dans leur modele, Hayes et Flower, soulignent 1’articulation
entre les différentes instances et la récursivité des processus et dans un contexte de production
alliant mémoire a long terme et buts de production. L’enchainement des processus peut étre
variable et varie d’un scripteur a I’autre. Cette souplesse qui permet une diversité de stratégies
de rédaction et des différences interindividuelles. L’expertise en production écrite se
caractérise comme une gestion des processus engagés dans ’activité langagiere et par le fait
d’utiliser a bon escient tous les processus de révision (impliquant lecture et relecture de sa
production) pour assurer cohérence et cohésion du texte (Alamargot et al., 2005 ; Bourdin,

2002 ; Olive & Piolat, 2003).
b. La révision du modeéle de base (1996, 2012)

Le modele initial de Hayes et Flower (1980) sera plusieurs fois révisé, notamment en 1996 et
en 2012. Les révisions ont été inspirées a la fois par les nombreux travaux de recherches
impulsés par le modele princeps ainsi qu’en réaction aux diverses critiques émises notamment
pour introduire le rdole des affects et de la motivation dans les processus rédactionnels. En
1994, Hayes propose un remaniement qui permet notamment de clarifier I’importance de la
mémoire et du contrdle des processus. Puis, en 1996, il propose un nouveau modele (Figure 7)
qu’il concentre davantage sur la gestion des opérations mentales, particularités au traitement
de l'information. Le contexte de production et le scripteur deviennent essentiels. La
perspective de production évolue pour se formaliser sous [’égide « individuelle
environnementale ». Dans cette perspective, le contexte de production correspond a la fois a
I’environnement social qui désigne autant I’individu engagé dans la situation d’écriture que
le destinataire et I’environnement physique tels que le texte produit et les outils utilisés, tels le
traitement de texte, la feuille, le stylo. Afin de définir le contexte de 1’individu, Hayes reprend
deux composantes du modele princeps que sont les processus cognitifs et la mémoire a long

terme.
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Figure 7. Modéle de Hayes (1996)

Il développe également le role de la motivation (Hayes, 2012) en évoquant dans un premier

temps le lien que I’affect et la cognition peuvent entretenir (Hayes, 1996). En effet, le

scripteur a recourt a son état d’esprit du moment et la rédaction peut varier qualitativement et

quantitativement en fonction du message affectif qu’il souhaite transmettre. L’intention

d’écriture va recouvrir a la fois une dynamique affective dirigée par des motivations

intrinséques, propre a l’individu et son histoire (Galbraith, 1999). Toutefois, dans cette

derniére version (Figure 8), Hayes ne détermine pas de quelle maniére la motivation influence

la mise en texte ou la révision.
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Figure 8. Modéle de Hayes (2012)

Les mode¢les procéduraux permettent d’envisager la production de texte sous un aspect global
dont les modalités restent non exhaustives. D’autant que d’autres chercheurs 1’envisagent sous

des aspects différents.
Les modeles psycholinguistiques : Garrett (1975, 1980) et Levelt (1989)

Les modeles psycholinguistiques ont la particularité d’appréhender tout aussi bien les aspects
de la production orale que de la production écrite. Instillant le lien que ces deux domaines
peuvent entretenir, le modele de Levelt (1989) est ¢laboré a partir de 1’étude de la production
orale (Garret, 1975, 1980). Il est qualifi¢ de modele modulaire car de nombreux processus
sont encapsulés les uns dans les autres. D’un point de vue historique, ce modéle prend acte

dans une perspective davantage psycholinguistique (Figure 9).
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5 CONCEPTUALISATEUR
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Figure 9. Modéle de Levelt (1989)

Ce mode¢le réunit divers modules. Le premier niveau (1) correspond au mod¢le du discours. I1
comprend la représentation des contextes communicatifs ainsi que les connaissances de la
situation et les connaissances encyclopédiques stockées en mémoire. Les modules suivants, le
conceptualisateur (2), le formulateur (3), I’articulateur (4) précédent le langage externe.
L’audition (5) et le systéme de compréhension du discours (6) complétent le modele. Le
conceptualisateur (2) représente le niveau cognitif de la production textuelle en activant,
sélectionnant et organisant les idées selon I’intention communicative du locuteur. Pour cela, il
recourt a des connaissances de types déclaratif et procédural (Levelt, 1989). Le locuteur
choisit entre de nombreuses stratégies selon son intention et son destinataire (Levelt, 1994).
En fonction du type de discours, il mobilise des connaissances spécifiques, en particulier sur
la structure du texte. De la sorte, s’il produit une narration, il sollicite des connaissances

relatives a la structuration conventionnelle de ce type de texte (situation, nceud, action...).

Dans ce mode¢le, la planification a également une place prépondérante. Le locuteur fait appel a
deux types de planification : la planification par rappel de connaissances et la planification par
transformation de connaissances (Bereiter, Burtis, & Scardamalia, 1988 ; Bereciter &
Scardamalia, 1987, 1998), concepts qui seront développés ultérieurement. Le
conceptualisateur permet 1’élaboration des discours sous forme de messages préverbaux sous
forme de propositions prélinguistiques incluant diverses représentations telles que les
représentations sémantiques (prédicat, agent, patient, instrument, expérient, etc.) ou les

représentations pragmatiques (topique, commentaire, assertion, interrogation, etc.). La prise
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en considération de la situation du discours est essentielle, le locuteur se constitue alors une
représentation mentale de cette derniere (Levelt, 1989). Ce modele mental de la situation
¢volue selon le type de discours (narration, description, dialogue, etc.) et le locuteur adapte
ses choix. Ces messages prélinguistiques sont soumis a deux étapes de planification : la
macroplanification et la microplanification (Levelt, 1989). La macroplanification correspond
a la récupération des données pertinentes a la situation communicationnelle. Selon le
contexte, ce qui a été dit, ce qui va étre dit, les connaissances partagées, les locuteurs font des
choix différents. Ces informations sont ensuite encodées par le biais de la microplanification
impliquant divers aspects tels que 1’accessibilit¢ des référents (soit la structure
informationnelle des éléments) ou la topicalisation. L’accessibilité des référents est un des
aspects majeurs de la microplanification. Le locuteur fait son choix parmi les formes
linguistiques a disposition en fonction du statut informationnel des référents a introduire, en

portant attention a la situation discursive.

Le formulateur comprend 1’encodeur grammatical et I’encodeur phonologique. L’encodeur
grammatical élabore la forme syntaxique du message en sélectionnant les items lexicaux dans
le lexique mental et en prenant en compte les caractéristiques syntaxiques de ces items dans
I’¢laboration de la structure syntaxique du message. Un important aspect de 1’encodage
grammatical est la cohésion (cohésive encoding): le locuteur construit son message en
prenant en considération ce qui a déja été mentionné dans le discours, ce qu’il est en train
d’énoncer et ce qu’il va émettre. Les choix des formes linguistiques dépendent du type de
référent a introduire, de son accessibilité, du contexte de production, etc. Le formulateur est
li¢ au lexique. Une entrée lexicale comprend quatre types d’information concernant : sa
signification, ses propriétés syntaxiques, ses caractéristiques morphologiques et la
spécification de sa forme (Bock & Levelt, 1994 ; Levelt, 1989 ; Levelt et al., 1999). Les deux
premiers types de traits correspondent aux lemmas, les deux derniers a la forme morpho-
phonologique de I’entrée lexicale. Une fois un lemma activé, sa forme morpho-phonologique
lui est attribuée par le biais du pointeur lexical. Le choix d’une forme se réalise par rapport a
ce qui a été énoncé, ce qui est dit et ce qui va étre dit et selon le but et le contexte
communicationnel de la situation. Ainsi, le choix de I’item « voiture » dans un message est en
lien avec le message en cours. Selon que le référent de cette entrée lexicale est connu des
interlocuteurs ou non, le locuteur fait des choix différents. Ainsi, le statut informationnel peut

avoir un impact sur le déterminant ou encore sur la position syntaxique de I’item.
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L’encodeur phonologique donne les formes phonologiques des items choisis préalablement.
Ainsi, le message préverbal prend une forme linguistique en deux temps. Dans un premier
temps, le systéme établit une représentation fonctionnelle avec en paralléle une structure
syntaxique associée a des éléments lexicaux. Dans un second temps, cette nouvelle structure
syntaxique et les formes lexicales qui lui sont associ¢es sont envoyées sous forme de chaine

ordonnée de lemmas a la composante articulatoire.

L’articulateur (4) est sollicité pour encoder les formes choisies préalablement et exécute alors
les choix faits par I’encodeur phonologique. Le systeme de compréhension du discours (6),
integre des procédures de contrdle de la production langagiére orale. Cette composante
permet un retour du locuteur sur son message afin de corriger les erreurs éventuelles. La
notion de perceptual loop est introduite (Levelt, 1989). Le locuteur peut effectuer un feedback
sur son message avant et aprés l’entrée en action de D’articulateur : c’est ainsi que sont
distinguées 1’action externe (quand la correction a lieu apres la réalisation sonore du message)
et ’action interne (quand la correction se déroule avant méme la réalisation sonore du
message). Levelt (1995) parle également de self~monitoring qui implique trois phases. La
premicre phase concerne le processus d’hésitation qui apparait soit suite a une erreur de choix
lexical soit suite a un manque d’information ; il s’interrompt donc. La seconde phase a trait a
I’apparition de termes spécifiques signalant un probléme a résoudre dans le message. Enfin, la
troisiéme phase se définit comme la reprise du message engendrant la production de la
correction de son propre message. Le processus de contrdle de la production langagicre est,
quant a lui, contraint par ’économie générale du modele qui repose sur le postulat
d’impénétrabilité des mécanismes de production censés opérer de maniere automatique et
modulaire. Le locuteur n’a acces qu’aux résultats de leur intervention, jamais aux mécanismes
eux-mémes. Dé¢s lors, la régulation de la production du message - réalisée par un systéme non
spécifique, le systéme de compréhension - ne peut s’effectuer qu’a la « sortie » des différents
modules du composant production. Le processus de régulation intervient avant et aprés
I’entrée en action du systéme articulatoire, grice a deux boucles de rétroaction : (a) une
boucle rapide qui opere directement sur le plan phonétique (langage interne) produit par le
formulateur; (b) une boucle plus lente qui intervient au niveau du message articulé (langage

externe) et donne lieu a des autocorrections.

La dynamique fonctionnelle de la production écrite

a. La mémoire de travail
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La mémoire de travail (MDT) a été théorisée par Miller, Galanter et Pribram (1960) puis
reprise par Baddeley et Hitch (1974). Selon Baddeley (1986) la mémoire de travail est un
systéme cognitif a capacité limitée, responsable du stockage et de la manipulation simultanée
d’informations durant la réalisation de taches cognitives diverses. En d’autres termes, la MDT
permet de retenir des informations tout en effectuant un traitement concurrent, ce qui la
distingue de la mémoire a court terme (MCT) impliquée uniquement dans le stockage de
I’information (Baddeley & Hitch, 1974). Le traitement concurrent peut étre réalisé sur les
informations temporairement stockées ou sur d’autres informations. La MDT serait impliquée
dans un grand nombre d’activités quotidiennes comme la lecture, la compréhension du

discours, la résolution d’opérations mentales, 1’écriture ou le maintien de buts en mémoire.

Le modele princeps de Baddeley et Hitch (1974), communément qualifi¢ de modele en
composante multiples, se compose de trois entité€s qui posseédent chacune leur propre fonction.
L’administrateur central est chargé de répartir les ressources attentionnelles entre la boucle
phonologique et le calepin visuo-spatial, suivant la quantité dont ils ont besoin pour
fonctionner. Dans cette conception, I’administrateur central ne posséde aucune fonction de
stockage. Il serait de nature attentionnelle avec comme fonction principale le traitement de
I’information (Baddeley & Loggie, 1999). La boucle phonologique est composée de deux
structures : le stock phonologique et le mécanisme d’autorépétition subvocale. Le stock
phonologique permettrait de stocker les informations verbales sous forme de phonemes. Selon
Baddeley (1974), les traces phonologiques une fois stockées disparaitraient aprés environ
deux secondes. Mais elles pourraient étre maintenues dans le stock phonologique au-dela
grace au mécanisme d’autorépétition subvocale qui est un mécanisme de répétition interne.
Ce mécanisme est une répétition interne assez similaire au mécanisme de production du
langage oral (Caplan & Waters, 1995). Enfin, le calepin visuo-spatial est en charge du
maintien des informations visuelles et spatiales. Les avancées ont amené Baddeley (2000) a
modifier son modele de la mémoire de travail et a ajouter une instance qu’il nomme le buffer
¢pisodique. Le buffer épisodique intégrerait les représentations des autres sous-systémes de
bases (i.e., la boucle phonologique et le calepin visuo-spatial) pour les stocker sous forme
d’épisodes ou de sceénes. Il est une structure a part entiere sous contrdle de 1’administrateur
central ou l’information est maintenue grice a des processus exécutifs dépendant des
ressources attentionnelles. Le buffer épisodique serait en lien direct avec la mémoire a long

terme (MLT). Il puiserait dans celle-ci afin de créer ou de regrouper les représentations en
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fonction des connaissances a long terme, ce qui conférerait une facilit¢é pour retenir

I’information (Miller, 1956).

Administrateur
Central

Boucle Buffer Calepin
Phonologique Episodique Visuo-spatial

7' y 7'

v v v

MLT Sémantique

Langage Episodique Visuelle

Figure 10. Modéle de la mémoire de travail de Baddeley (2000)

Dans cette version I’information verbale serait maintenue a la fois dans la boucle
phonologique sous forme de représentations phonologiques par répétition subvocale et dans le
buffer épisodique sous forme de représentations multimodales par des processus attentionnels.
L’administrateur central serait impliqué dans la quasi totalité des processus rédactionnels
(Vanderberg & Swanson, 2006). En effet, sa fonction de traitement de I’information lui
confere un role de gestionnaire des ressources disponibles. Il semblerait étre a I’ceuvre au
niveau de la planification, notamment lorsqu’elle implique de trouver des idées et de tester
différents schémas d’organisation, de fait assez coliteuse en ressources exécutives (Gathercole
& Baddeley, 1992). L’administrateur central serait également mobilisé dans la sélection des
mots et leur agencement dans une structure correcte lors du processus de traduction. Le
processus d’exécution serait le moins coliteux puisque I’accomplissement graphomoteur est
considéré comme largement automatisé chez les adultes (Fayol, 1997 ; Olive & Kellogg,
2002). Enfin, la composante de controle, qui fait intervenir les processus d’édition et de
lecture du texte déja produit, mobiliserait ¢galement des ressources centrales. Le processus
d’édition serait particulierement coliteux en ressources exécutives puisqu’il implique la
détection d’erreur a différents niveaux de 1’activité, ce qui impose au rédacteur de gérer les
exigences d’un grand nombre de révisions différentes pouvant aller de la détection d’une
erreur de programmation motrice a la réorganisation des idées du texte. En résumé,
I’administrateur central semble entretenir un lien important avec la gestion de processus
cognitifs couteux inhérent a 1’écriture et correspond a « I’énergie mentale mobilisable par un

individu dans 1’accomplissement d’une tiche donnée » (Foulin & Mouchon, 1998).
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b. La mémoire de travail a long terme

Parmi les processus, la notion d’une mémoire de travail a long terme fait sens lorsqu’est
abordée la production de texte. En effet, pour rappeler le modele global de Hayes et Flower
(1980), la production de texte ne peut étre envisagée sans le lien étroit qu’elle entretient avec
la mémoire a long terme ou, comme d’autres 1’expriment, avec ses connaissances (Bereiter &
Scardamalia, 1987). Certains auteurs (Cowan, 1988, 1995 ; Ericsson & Kintsch, 1995) ont
soulevé 1’idée que la seule MDT a court terme ne puisse expliquée le mécanisme de
récupération de I’information en mémoire a long terme, tel qu’exposé avec le buffer
épisodique et le lien qu’il entretient avec la mémoire a long terme (Baddeley, 1990). Selon
Ericsson et Kintsch (1995), I’individu étendrait les capacités limitées de la MDT en
maintenant disponibles des informations stockées en MLT lors d’activités dans lesquelles il
est expert, par exemple lors d’activité¢ de compréhension de texte ou de production de texte.
La mémoire de travail a long terme (MDT-LT) serait donc mise en jeu et permettrait le

maintien actif des informations pertinentes de la représentation épisodique en MLT.

La charge et cout cognitif en production écrite

La représentation de charge cognitive provient d’études qui ont vu le jour il y a une vingtaine
d’années. John Sweller est le premier a la conceptualiser. Il la définit comme un systéme de
traitement et de transmission basé sur la MDT et la MLT. La charge cognitive est pergue
comme une propriété provenant de la tiche. En d’autres termes, ce serait 1’effort mental (ou
colt cognitif) nécessaire a la réalisation de la tiche. Pour Barrouillet (2007) «la charge
cognitive serait lie a la réalisation d’une tiche donnée comme le niveau d’effort mental (ou
qualité des ressources) requis par la planification et la mise en ceuvre d’une procédure de
résolution donnée chez un sujet dont le niveau de développement et d’expertise dans le
domaine concerné est fixé ». Elle dépend de trois paramétres : (1) le niveau d’expertise de
I’individu ; (2) son niveau de développement ; (3) la stratégie sélectionnée pour résoudre la
tache. Dans le modele Partage Temporel des Ressources, Barrouillet (2007) ajoute la notion
temporelle. En effet, plus le traitement est lourd plus il a besoin de temps et moins le focus
attentionnel est mobilisé pour le maintien, de fait le rappel est moins efficace. Lorsque la
charge cognitive est importante, le rafraichissement attentionnel aurait moins 1’opportunité

d’étre mis en oeuvre.
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Pour Hayes (1996), la prise en compte de la mémoire de travail afin de caractériser I’activité
rédactionnelle est essentielle puisque de nombreux textes font intervenir des illustrations. Par
exemple, les articles scientifiques, les documents scolaires, les magazines, les modes
d’emploi incluent des images, des graphiques, ou des tableaux. Le texte lui-méme possede des
caractéristiques spatiales qui doivent aboutir a une représentation de la disposition spatiale du
texte aprés lecture de celui-ci. Hayes s’appuie sur les résultats obtenus en lecture par
Rothkopf (1971) qui a montré que les lecteurs étaient capables de localiser spatialement les
informations contenues dans un texte qu’ils venaient de lire. Il suggere que le rédacteur
¢labore une représentation visuo-spatiale de son texte. Bien qu’évoquée, la représentation du
texte n’est pas centrale dans son modele. Elle n’existe qu’a travers le processus de lecture et
son intervention au sein du modéle de production écrite n’est pas explicitée. La mise en
relation de ’activité rédactionnelle et de la MDT congue par Baddeley (1986) sera surtout

associée aux propositions de Kellogg (1996).

Le modele de Kellogg (1996) décrit I’articulation des composantes de I’écriture a la mémoire
de travail. Pour ce qui concerne les processus rédactionnels, Kellogg ne s’appuie pas sur les
propositions de Hayes et Flower (1980) mais davantage sur celles de Brown, McDonald,
Brown et Carr (1988). Il introduit une composante destinée a I’exécution et regroupe les
processus de planification et de traduction dans une composante plus globale de formulation
(Figure 11). Kellogg (1996) apporte une vision différente de celle introduite par Hayes. En
effet, il envisage une modélisation de 1’écrit en s’appuyant sur celle de la mémoire de travail
de Baddeley (1986). Son modele aborde la relation entre les processus rédactionnels et les
différentes instances de la mémoire de travail. Il qualifie d’hyperonyme les instances
rédactionnelles telles que la formulation, I’exécution et le contrdle au calepin visuo-spatial, a
I’administrateur central et a la boucle phonologique. Kellogg (1986) reprend également les
processus princeps du modele de Hayes et Flower (1980) pour définir la formulation a travers
la planification et la traduction linguistique. L’exécution se définit par la programmation et
I’exécution motrice du message. La représentation linguistique (issue de la formulation) est
programmée avant sa transcription en fonction de 1’écriture finale. Le contrdle intervient en
fonction du texte produit et permet la relecture et la vérification du message en cours ou en fin
de rédaction. Au moment de la formulation divers images mentales peuvent étre produites,
images, sensations...le rédacteur doit alors les traduire sous forme écrite tout en considérant

les éléments contextuelles.
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Figure 11. Modéle de Kellogg (1996)

La production de texte s’avere coliteuse cognitivement. Pour exemple, la gestion de I’écriture
mécanique ou ’accord sujet-verbe chez un scripteur expérimenté s’effectue automatiquement.
Dans un second temps, car certaines activités « consomment des ressources cognitives du fait
qu’elles requiérent de ’attention » (p. 190, Fayol & Got, 1991). De fait, le scripteur peut les
exécuter, les interrompre et les reprendre a sa guise puisqu’il les controle consciemment.
Deux activités automatisées peuvent donc étre menées de front, mais pas deux activités
contrlées, selon les processus exposés dans les modeles de la MDT. Par conséquent, le
développement d’automatismes graphomoteurs ou orthographiques servira le scripteur. S’il
est habile a appliquer spontanément et correctement les régles du systéme linguistique, il
libérera des ressources cognitives transférables a des opérations plus complexes.

La théorie capacitaire est le prolongement des travaux menés par Just et Carpenter (1992) en
lecture et compréhension du langage (e.g., les processus de décodage et d’inférence). Cette
théorie défendrait 1’idée que les individus disposent d’une capacité unique et limitée de
ressources cognitives a partager dans la réalisation d’une activité cognitive. Cette approche
implique que certains processus cognitifs aient un colt plus élevé que d’autres en raison des
différents niveaux de difficulté pour I’individu a engendrer tels ou tels processus pour les
maintenir actifs. Cette théorie prend aussi en compte I’effet d’un entrainement li¢ a ’activité
de production. L’entrainement permettrait de réduire le cotlit d’un processus en particulier ou
de plusieurs d’entre eux. McCutchen (1996) a repris ces notions et y ajoute une réflexion a
travers laquelle elle implique la production écrite et la notion du développement de I’expertise
rédactionnelle. Les variations du colit d’un des processus rédactionnels modifient la quantité
de ressources générales disponibles pour la réalisation des autres processus et pour le

maintien temporaire des représentations créées au cours de l’activité. Un des arguments
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attestant la pertinence de ’application de cette théorie a la production écrite est celui du
développement du processus de mise en texte et plus particuliérement du développement de
I’acte graphomoteur. Pour le jeune rédacteur, ce traitement est trés colteux et laisse peu de

ressources aux autres processus.

L’apprentissage de I’écriture

Etant donné la complexité des traitements requis par la production écrite, 1’acquisition des
compétences rédactionnelles ne peut s’effectuer que progressivement. De fait, beaucoup de
dimensions sont traitées lors de la production écrite, si bien qu’il faudra plusieurs années a un
enfant pour les maitriser et les gérer simultanément. D’un texte court et simple au départ, le
scripteur novice va €laborer des textes de plus en plus complexes, au fur et a mesure de ses
acquisitions. Wagner (2011) précise que ce développement est conditionné par
I’automatisation de certains processus, tels que I’exécution graphomotrice ou la récupération
lexicale. L acces a une expertise rédactionnelle est favorisé par I’accroissement des ressources
disponibles en mémoire de travail, ce qui permettrait une meilleure interactivité entre les
processus rédactionnels (Bereiter & Scardamalia, 1987 ; Berninger & Swanson, 1994). Selon
Fayol (1996), le langage écrit comprend quatre dimensions principales : (1) une dimension
graphomotrice, ou I’apprenti scripteur doit apprendre a maitriser puis automatiser 1’écriture ;
(2) une dimension orthographique, ou il doit acquérir des connaissances de regles
orthographiques et grammaticales ; (3) une dimension textuelle, qui permet d’assurer une
cohérence entre les énoncés ; enfin (4) une dimension pragmatique, qui permet de s’adapter

au destinataire.
a. Le modele de Berninger et Swanson (1994)

Afin d’avoir une vision développementale transversale, ce modele est présenté en premier,
bien qu’il soit plus récent que celui de Bereiter et Scardamalia (1987) proposé ensuite.
Berninger et Swanson (1994) ont étudié la mise en texte chez des enfants de 6 a 11 ans. A
partir de leur expérimentation, ils ont proposé un modele développemental en trois étapes
avec le passage progressif d’une planification locale a une planification plus globale, qui tient
compte du role de la mémoire de travail en tant que coordinateur des différents traitements
développés. Dans une premicre étape, les processus de bas niveau tels que le codage
orthographique ou les processus graphomoteurs conditionnent I’écrit des enfants entre 6 et 8
ans (Berninger et al., 1992 ; Berninger & Swanson, 1994). La formulation (traduction) qui

relate la transformation de représentations mentales en représentations linguistiques apparait
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en premier lieu, puis la génération de texte qui permet la transformation des représentations
linguistiques en grapheémes. Enfin, par la transcription, I’enfant convertit les représentations
présentes en mémoire de travail en marques graphiques. A ce stade, apparait 1’ébauche d’un

traitement parallele entre la transcription et I’émission du texte.

Traduction

v

[ Transcription ]

4

[ Emission du texte J

Mot
\ 4 Réexamen/Révision

[ Phrase (Proposition) W

Planification en temps réel [ Paragraphe (Phrases) J

Figure 12. Premiére étape du modéle de Berninger et Swanson (1994)

L’apprenti scripteur suit les procédures suivantes, en maitrisant progressivement
I’orthographe des mots, la production des propositions, des phrases puis des paragraphes. A
cette étape de I’apprentissage, la planification est limitée a I’enchainement des propositions et
la révision a des corrections dites strictement locales (Berninger & Swanson, 1994). Elles
vont se développer peu a peu mais les composantes de mise en texte, de planification et de
révision fonctionnent a ce stade de fagon indépendante. L’enfant ne peut maintenir en

mémoire de travail I’ensemble de ce qu’il a produit et établir un plan global.
La pré-planification : complexification du réle des composantes et processus

Lors de cette étape entre 9 et 11 ans, les processus se complexifient avec 1’apparition des
sous-processus expert. La transcription commence a s’automatiser et la génération de texte
fait désormais appel a des notions de structures discursives. Les scripteurs novices ont
automatisé le processus de traduction et commencent a développer celui de la planification.
L’enfant peut I'utiliser au préalable pour élaborer ses idées, mais la planification ne sert pas a
orienter la génération de texte. En effet, elle est encore indépendante de la phase de rédaction.
A ce stade, I’enfant ne fait pas de retour sur sa production pour améliorer 1’organisation de ses
idées. Les révisions sont encore rares, méme si elles commencent a dépasser le niveau

orthographique du mot pour celui de la phrase ou du paragraphe. Les enfants commencent a
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prendre conscience que le texte est un produit sans cesse travaillé pour représenter au mieux
leur modele mental et étre adapté a la situation communicationnelle. Ce comportement laisse
entendre que les scripteurs de cette tranche d’age commenceraient a mobiliser la planification
par transformation de connaissances. Toutefois, ils mobilisent encore davantage la
planification par rappel de connaissances (Bereiter & Scardamalia, 1987 ; Piolat, Roussey,
Olive & Amanda, 2004). Ces points seront développés ultérieurement.

L’évolution de la mémoire de travail permet I’apparition d’une interaction entre la
formulation et la révision. Cependant, elle ne sert pas encore a modifier la structure interne du
texte mais uniquement la production de surface. L’enfant de ce stade pourra corriger des

erreurs orthographiques mais pas encore 1’agencement des idées.

Mémoire de Travail

s
S~

Traduction
Transcription

automatisee Réexamen/Révision

oule / ¢ Emission du te\te : _
apreés transcription
devenant 1 1 o __

[ Mot ] Phrase ] Paragraphe ] Paragraphe

Structures
- discursives
Préplanification Genres
littéraires

. /

Figure 13. Seconde étape du modéle de Swanson et Berninger (1994)

Complexification des processus : importance grandissante de la mémoire de travail et de la
métacognition sur l’écrit

Entre 12 et 15 ans les processus de planification, de formulation et de révision sont déja en
place. Avec I’age, les scripteurs automatisent certains processus, tels que la transcription, et
choisissent d’accorder davantage de ressources cognitives a un processus (celui de la
planification, par exemple) plutét qu’a un autre, et ce en fonction de la tache qui leur est
demandée. La mémoire de travail tient alors une place prépondérante dans I’activité de
rédaction car c’est elle qui conditionne le développement et I’interaction entre les processus
de planification, formulation et révision. La coordination des différentes composantes se

généralise et elles fonctionnent en interaction. Parallelement, les connaissances
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métacognitives se développent. La planification reste la composante qui se développe le plus
progressivement en mémoire de travail. En effet, ’enfant écrit au fur et a mesure qu’il
récupere ses connaissances en mémoire. Il anticipe peu, alors que les experts modifient
souvent le texte. Adapter et modifier un texte demandent des connaissances pragmatiques et
linguistiques plus complexes supplémentaire aux capacités de planification globale. Ces
connaissances permettront alors une adaptation de la structure interne du texte en fonction des

intentions de communication.

Le modéle de Bereiter et Scardamalia (1987) : vers une production plus experte et une
mobilisation des stratégies rédactionnelles

Complété par le modele développemental de scripteur plus novice de Berninger et Swanson
(1994), ce modele de production est intéressant a bien des égards. Il propose une lecture des
processus de production plus fonctionnelle et davantage métacognitive. Selon leur
considération, 1’accés a I’expertise se réalise au niveau du processus de planification. Ce
dernier évolue d’une stratégie des connaissances rapportées vers une stratégie des
connaissances transformées. La premicre est utilisée par les scripteurs novices tandis que la

seconde est utilisée chez le scripteur expert.
a. Stratégie des connaissances rapportées

La stratégie des connaissances rapportées concerne les enfants entre 9-10 ans et 16 ans. Elle
consiste a produire un texte dont 1’organisation des idées suit ce qui vient a I’esprit, sans que
pour autant le scripteur se soucie des dimensions rhétoriques. I y formule les informations au
fur et & mesure de leur récupération en mémoire a long terme. Cette stratégie repose donc sur
les connaissances du rédacteur. A ce stade, la planification puis la mise en texte vont
s’appuyer a la fois sur l’articulation de la représentation mentale de la consigne, des
connaissances du discours et des connaissances du contenu. Le scripteur produit
progressivement son texte sans procéder a la planification globale de son écrit mais en
effectuant une mise a jour de la représentation mentale du texte qui peut venir alimenter les
connaissances des types de discours et des schémas de tiche en mémoire a long terme. Cette
stratégie est la plus employée par les jeunes rédacteurs car ils récuperent les informations une
par une et les transcrivent telles quelles (Bereiter & Scardamalia, 1987). Le texte est une
juxtaposition de phrases qui traduisent directement les connaissances immédiates du jeune
scripteur. Ce type de production se rencontre surtout dans les textes narratifs chez les plus

jeunes mais aussi chez les plus agés dans des textes descriptifs ou argumentatifs.
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b. Stratégie des connaissances transformées

Le rédacteur expert ne se satisfait pas de la stratégie de rappel des connaissances mais
développe une stratégie plus adaptée au contexte. Il accéde au un niveau de réorganisation des
connaissances, appelé stratégie de transformation des connaissances.

La stratégie des connaissances transformées est employée par le rédacteur expert vers I’age de
16 ans. A ce stade, le scripteur est en mesure de transcrire ses connaissances et d’organiser
son écrit. S’opére un feedback entre « 1’espace du contenu » et « 1’espace rhétorique »
permettant de résoudre des problémes relatifs au texte en cours de rédaction et produire un
texte en adéquation avec ses intentions et sa visée communicative. Le scripteur peut planifier
son texte de manicre plus globale qu’avec la seule stratégie des connaissances rapportées. La
stratégie de transformation des connaissances demande de coordonner des dimensions
rhétorique, linguistique et pragmatique. Cette stratégie, contrairement a la précédente,
suppose de procéder a une planification importante du contenu du texte, en fonction de toutes
ces dimensions. Certains auteurs (Chanquoy & Alarmagot, 2002) la comparent aux stratégies
mises en oeuvre en résolution de problémes. L’analyse du probléme et des buts rédactionnels
permet d’évaluer la complexité de la tiche a effectuer, les objectifs a atteindre et les moyens a
mettre en ceuvre pour les atteindre. Elle permet de résoudre les probléemes liés a la
planification du contenu (soit ce que 1’on peut en dire) et a la planification des procédés
rhétorique pour exprimer ces contenus (soit comment le dire). La mémoire a long terme et la
représentation servent de structure d’appuis au scripteur. Ces connaissances et représentations
stockées en mémoire a long terme seront a leur tour alimentées par les différentes situations

de production écrite auxquelles le scripteur se confronte.

Articulation haut et au bas niveau de l’écrit

La composition de texte est donc une activité multi déterminée qui fait intervenir de
nombreux processus cognitifs qui opérent a différents niveaux de représentation, étant une
activité hautement intégrative (Fayol & Lété, 2012). Comme nous 1’avons vu précédemment,
une perspective développementale de I’écriture a permis de dégager certaines stratégies
utilisées par des novices et des experts (Bereiter & Scardamalia, 1987). Elles mettaient
I’accent sur I’importance des processus de traduction qui occupaient, selon 1’étude de Kellogg
(1987), la moiti¢ de leur temps. Berminger et Swanson (1994) proposent dans leur mod¢le de
subdiviser le processus de traduction (translating) en deux sous-processus, un processus de

bas niveau : la transcription (transcription) et un processus de haut niveau : la génération de
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texte (text generation). Dans ce cadre, le colit de la transcription et de la génération de texte
serait trop important chez les jeunes scripteurs. De fait, les processus de ’acte graphomoteur
seraient trop lents, obligeant le scripteur a garder en mémoire de travail les mots qu’il est en
train d’écrire et qu’il allait écrire. La question de 1’automatisation est centrale dans
’articulation processus de bas niveau et processus de haut niveau, ainsi, les différences entre
les scripteurs peuvent étre en partie expliquées par I’automatisation de ces processus
globalement impliqués dans la production écrite (Bourdin, 2002). Au niveau transcriptionnel
(de bas niveau), se retrouve des activités principalement liées a [’action graphomotrice.
Toutefois, cet acte transcriptionnel n’est pas 1’'unique activité que requiert I’automatisation ce
qui est également le cas de 1’orthographe phonétique ou lexicale (Yates et al., 1995). Au
niveau de la génération de texte (de haut niveau), se retrouvent la formulation textuelle (e.g.,
le choix des idées et leur organisation en tenant compte des attentes du contexte,
I’orthographe morphosyntaxique), pour certains auteurs le vocabulaire serait un processus de
haut niveau, alors que pour d’autres ce n’est pas le cas (Yates et al., 1995). En somme, pour la
production d’un texte, la liaison entre ces deux processus doit passer par l’instance de
controle nécessaire a la mise en place de I’automatisation des processus de bas niveau, afin de

dégager les ressources attentionnelles nécessaire aux processus de haut niveau.

Synthése

L’expertise en production écrite se caractérise comme une gestion des processus engagés dans
I’activité langagi¢re et par le fait d’utiliser a bon escient tous les processus de révision
(impliquant lecture et relecture de sa production) pour assurer une bonne cohérence et
cohésion de son texte (Alamargot et al., 2005 ; Bourdin, 2002 ; Olive & Piolat, 2003). Le
modele didactique de D’écriture revét des aspects a la fois théoriques et pratiques. Sa
modélisation puise alors dans les modeles de production de texte et dans les recherches en
didactique de I’écrit. Ces modeles sont fréquemment développés et appliqués dans les milieux
scolaires. Ils servent d’outil aux enseignants. Parmi eux, le modéle didactique du genre a
travers lequel les séquences d’apprentissages sont définies. Son opérationnalisation dépend de
la situation de production de texte (Dolz & Schneuwly 1998). Les modalités didactiques de
références peuvent étre de type écrit argumentatif, narratif ou bien descriptif. Du point de vue
de sa forme ou structure, ce mod¢le apparait en général comme comprenant cinq composantes
essentielles, (1) la définition générale du genre ; (2) les paramétres du contexte communicatif
; (3) les contenus spécifiques ; (4) la structure textuelle globale ; (5) les opérations langagiéres

et leurs marques linguistiques. La construction de la séquence didactique se porte sur le

59



modele théorique initié. L’acces a I’expertise rédactionnelle est, d’aprés Bereiter et
Scardamalia (1987), centrée sur le passage d’une planification locale a une planification
globale, c’est-a-dire d’une stratégie des connaissances dite « rapportées » a une stratégie des
connaissances dite « transformées ». Ces auteurs affirment que la complexification de la

procédure de planification est liée aux capacités de la mémoire de travail.
II. Les habiletés orthographiques

A la moiti¢ du XXeme siecle la France posséde un niveau d’orthographe appliqué assez élevé
Depuis ce niveau décline (Chervel, 2008 ; Chervel & Manesse, 1989; Manesse & Cogis,
2007). L’acquisition de 1’orthographe du frangais entraine des difficultés d’acquisition pour
les apprentis scripteurs mais également de maitrise pour les adultes (Chervel, 2008). En effet,
I’orthographe frangaise posseéde une complexité inhérente a son systeme d’écriture, qui tient
entre autres a son histoire. Parmi les systémes d'écriture alphabétique, celui du francais et de
l'anglais sont reconnus comme étant les orthographe les plus complexes (Caravolas, 2004;
Frost, 2001). Alors que dans les orthographes alphabétiques comme 1'espagnol ou l'italien, les
lettres de 1'alphabet notent presque systématiquement tous les sons (phonémes) de la langue,
méme si elles ne le font jamais de fagon biunivoque (Jaffré, 1997). L'orthographe du francais
quand a lui obéit a deux principes, qui souvent s'opposent : d'une part, un principe
phonographique dont le role est de représenter les unités sonores de la langue; d'autre part, un
principe sémiographique (ou idéographique) ou certains graphémes renvoient au sens sans
nécessairement correspondre a des phonémes (Jaffré, 1995; Riegel, Pellat et Rioul, 1994). Ce
dernier principe assure l'unité des familles de mots ainsi que I'homogénéit¢ des marques
grammaticales (tel que le «s» final marque principalement le pluriel dans le groupe
nominal). De plus, l'une des plus grandes difficultés de l'orthographe francaise vient du fait
que de nombreux phonémes peuvent étre écrits de différentes manieres (homophone). Ces
particularités propres au frangais écrit sont donc des sources de difficultés supplémentaires
pour tout apprenti scripteur ou méme ceux qui se consideérent compétents. Compte tenu du fait
qu'en frangais plusieurs graphémes différents peuvent représenter le méme phonéme, cette
langue est qualifiée comme appartenant a la famille des systémes orthographiques « opaques
» ou « profonds », a I'opposé de l'italien, de l'espagnol et du serbo-croate qui appartiennent
plutot a la famille des systémes orthographiques « transparents » ou « de surface »
représentant ainsi la langue orale presque au niveau phonologique (Jaffré et Fayol, 1997;
Frost, 2001). Les travaux réalisés par Catach (1995) et ses collaborateurs de 1'équipe H.E.S.O.

(Histoire et structure des systémes d'écriture) ont permis de montrer que l'orthographe
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francaise constitue en fait un systéme structuré qui entretient des rapports étroits avec les
diverses composantes de la langue (phonologie, morphologie, syntaxe, lexique). Le systéme
graphique du frangais écrit est certes complexe, mais régulier, cohérent et structuré. C'est la
raison pour laquelle elle le définit comme étant un « plurisysttme » dont son unité
fondamentale est le grapheéme, défini comme étant « la plus petite unité distinctive et/ou
significative de la chalne écrite, composée d'une lettre, d'un groupe de lettres (digramme -
trigramme), ayant une référence phonique et/ou sémique dans la chaine parlée » (p. 16,
Catach, 1995). In fine I'orthographe apparait comme un systéme mixte au sein duquel
cohabitent les deux principes phonographique et sémiographique, qui interferent parfois dans
les plus petites unités graphiques qui composent les mots (Jaffré, 2004, 2006; Jaffré & Pellat,
2008).

Notions préalables

De nombreux termes sont utilisés pour faire état d’un fonctionnement ou d’un autre dans le
systéme orthographique. Des notions préalables a la compréhension des modeles présentés
sont ainsi présentées. L une d’entre elles, le phonéme est, selon Catach (1986) « la plus petite
unité sonore dépourvue de sens, mais qui a une fonction distinctive de la chaine orale.
Ensemble de sons reconnu par l'auditeur d'une méme langue comme différent d'autres
ensembles associés a d'autres phonémes» (p.16). En d’autres termes, les phonémes ne sont
pas décomposables en de plus petites unité, pour exemple : les phonémes /p/, /1a/, /p/, /a/ dans
le mot « papa ». L’autre (le graphéme), dans les travaux de Catach, Nadeau et Fisher (2006)
indiquent que les graphémes permettent de noter des phonémes comme le t dans terre, atome
ou strict ; de noter des relations lexicales ou des catégories grammaticales comme : (1) dans
des dérivés et des familles de mots (pour exemple : le t de petit, le b de plomb), (2) catégories
de genre, nombre, personne, temps, mode, etc. Il s’agit de « La plus petite unité distinctive
et/ou significative de la chaine écrite, composée d'une lettre, d'un groupe de lettres
(digramme : on, an in, trigramme : ein, eau, ain), d'une lettre accentuée ou pourvue d'un signe
auxiliaire, ayant une référence phonique et/ou sémique dans la chaine parlée (e.g., p, ou, 1, ch,
a, SS, e, r, dans pourchasser» (p.16, Catach, 1986). Les graphémes permettent ¢galement de
donner un visage unique aux mots, notamment aux homophones (e.g., mes/mais,
quand/quant), de constituer des lettres étymologiques (e.g., le p de baptéme) ou historiques
(e.g., le « z » de nez), non fonctionnelles (p.160, Catach et al., 2006). Selon Catach (1995), les
graphémes peuvent remplir quatre fonctions principales dont chacune est déterminée par un

principe organisateur de l'orthographe du frangais : (1) Principe phonographique. Les
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phonogrammes correspondent aux graphémes qui représentent les phonémes et ont une
fonction phonique; par exemple, le phonogramme b est chargé de la prononciation du
phoneme /b/. Toutefois, 1'usage des phonogrammes est quelquefois régi par des régles
contextuelles. Par exemple, /an/ s'écrit avec la lettre m devant p ou b et avec n ailleurs. (2)
Principe morphologique. Les morphogrammes sont les graphémes qui complétent la notation
des morphémes (plus petite unité de sens) et ont ainsi une fonction morphologique. Parmi
eux, les morphogrammes grammaticaux et les morphogrammes lexicaux. Les premiers
renvoient aux graphémes qui s'ajoutent aux mots pour marquer le genre et le nombre des
noms et des adjectifs ou pour marquer les diverses flexions verbales. Par exemple, dans la
phrase « Les lilas sont bleus», trois morphogrammes grammaticaux, inaudibles, véhiculent le
genre et le nombre des mots, ainsi que le temps verbal. Quant aux morphogrammes lexicaux,
concernent les graphémes qui établissent un lien visuel entre les différents mots d'une méme
famille morphologique. Ainsi, la lettre t dans le mot « /ait » trouve sa justification dans la

formation des mots dérivés tels que laiterie, laitier ou encore lactée.

Les différents types d’orthographes
a. Orthographe lexicale

Plus communément appelée « orthographe d'usage », cette orthographe concerne la catégorie
des mots usuels ou des mots isolés. Dans ce contexte, il s'agit d'écrire une succession de
lettres dans le bon ordre. L'orthographe lexicale semble faire dans un premier temps appel a la
mémoire visuelle. Un mot se présente aux yeux selon une graphie obtenue par convention que
1'¢léve doit mémoriser. L'orthographe lexicale touche « ['ensemble des graphies imposées par
des conventions linguistiques qui ne dépendent pas des regles d'accord. » (p.145, Simard,
1995). 1l s'agit a la fois de tout ce qui concerne l'image graphique ou la sonorité du mot. Ou la
transcription du phonéme en graphéme peut s’opérer de différentes manicres: (1) des
phonogrammes (e.g., phonogramme «ou» dans le mot hibou); (2) des morphogrammes
lexicaux (e.g., le graphéme « d » dans le mot marchand) ; (3) des logogrammes (e.g., «cru» de
croire et « cri» de croitre sont différenciés par l'accent circonflexe); et (4) des idéogrammes
que Catach (1980) définit comme des signes extérieurs a 'alphabet, mais qui sont résolument
informatifs (e.g., dans le mot 1'école, l'apostrophe représente l'idéogramme qui évite la

rencontre de deux voyelles).
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Le concept de lexique orthographique

Le lexique orthographique serait défini comme I’ensemble des représentations
orthographiques, phonologiques et, éventuellement, sémantiques stockées en mémoire a long
terme. Le premier constat est que les unités stockées dans le lexique orthographique en
mémoire a long terme sont assez hétérogenes. Rey et Sabater (2008) indiquent que ce lexique
contient « des lettres et des groupes de lettres. Les valeurs de ces symboles graphiques sont
définies par la structure morphologique de la langue ». Ils précisent également que « la force
du systéme alphabétique est justement de maintenir une certaine souplesse de décodage
(phonologique) en fonction des contraintes linguistiques » (p. 80). La constitution du lexique
orthographique est profondément liée a la lecture, ainsi qu’a 1’acquisition des
correspondances graphémes-phonémes et phonémes-graphémes. Aprés trois mois
d’apprentissage formel de la lecture, des le milieu du CP, les enfants sont capables d’utiliser
leurs connaissances lexicales pour orthographier des mots (Martinet, Valdois, & Fayol, 2004).
La lecture permet donc le développement du lexique orthographique de facon implicite, qui
sera complété par un apprentissage explicite. Deux effets peuvent Etre observés dans
I’organisation de ce stock. Premiérement, un effet de fréquence. C’est lorsqu’une séquence de
lettres est fréquente ou souvent rencontrée. Elle est alors intégrée dans le lexique
orthographique et peut étre lue ou écrite avec rapidité et précision. Sprenger, Charolles, Siegel
et Bonnet (1998) ont mis en évidence un effet de fréquence dans le lexique orthographique
d’éléves apreés dix mois de CP, celui-ci étant plus marqué sur les mots irréguliers que
réguliers. Le deuxiemement effet est 1’analogie. C’est une forme orthographique acquise qui
sert de référence pour transcrire un mot nouveau qui lui ressemble partiellement & un mot déja
connu. Bosse, Valdois et Tainturier (2003) ont constaté cet effet dans une dictée de pseudo-

mots aupres d’enfants de CE1.

La composition du lexique orthographique pose également la question du nombre de lexique.
En effet, il semblerait exister soit un lexique orthographique unique (Allport & Funnell, 1981
; Coltheart & Funnell, 1987 ; Katz & Frotz, 1992 ; Marshall & Newcombe, 1973 cités par
Kremin (1999), soit un lexique orthographique d’entrée et un autre de sortie (Ellis, 1982 ;
Morton, 1980 ¢également cités par Kremin, 1999). L’observation clinique de patients
cérébrolésés, présentant des dissociations entre lecture et écriture, plaiderait en faveur des
modeles avec lexiques séparés. Pour d’autres auteurs, il n’est pas pertinent de distinguer les
lexiques orthographique et phonologique. Par ailleurs, le courant connexionniste va jusqu’a

remettre en question I’existence du concept de lexique. Cette derniére hypothése pourrait
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expliquer la fragilit¢ de certaines formes orthographiques stockées demeurant sensibles a
I’exposition a des graphies erronées, méme chez le scripteur expert. Les recherches actuelles

ne permettent cependant pas de trancher.

Pour conclure, I’apprentissage de I’orthographe lexicale repose essentiellement sur la maitrise
progressive de la stratégie phonologique et de la mémorisation a long terme des formes
orthographiques dans un lexique (Estienne & Piérart, 2006). Le recours a 1’une et/ou I’autre
des deux stratégies varie selon les langues alphabétiques, bien qu’elles partagent toutes le
méme principe d’écriture. « La compréhension que les séquences de lettres entretiennent des
correspondances régulieres — mémes si elles peuvent se révéler complexes — avec les
séquences sonores (...) dépend par ailleurs d’un systéme orthographique particulier que ses

propriétés rendent plus ou moins faciles a traiter » (p. 167, Fayol & Jaffré, 2008).
b. L’orthographe grammaticale

La langue est découpée en plusieurs composantes : phonologique, morphologique,
syntaxique, sémantique, pragmatique. L’orthographe grammaticale permet de rendre compte
des composantes morphologique et syntaxique de la langue. Elle se nomme également
orthographe morphosyntaxique. Cette orthographe représente l'ensemble des reégles de
grammaire qui distribuent les marques morphologiques du discours. En effet, la morphologie
traite de la forme des mots et s’intéresse aux flexions (conjugaison) et aux dérivations
(changements de catégorie grammaticale), tandis que la syntaxe concerne les fonctions des
mots et leur mise en relation dans les phrases. Selon Parisse (2009), quatre niveaux de
morphosyntaxe peuvent étre déterminés : un niveau lexical (racine des mots), un niveau
flexionnel (terminaison des mots), un niveau contextuel (marqueurs syntaxiques obligatoires
dont I'emplacement est strictement déterminé) et un niveau positionnel (organisation des mots
ou groupes de mots présentant une certaine flexibilité). Pour orthographier correctement, le
scripteur doit donc tenir compte de ces différentes composantes. Pour une meilleure

compréhension de sujet de cette these, seul le niveau flexionnel et lexical sont ici développés.

Le niveau flexionnel s’intéresse a la morphosyntaxe, aux variations formelles que subissent
les mots selon leur fonction dans la phrase. Il justifie les marques grammaticales telles que le
genre et le nombre (e.g., la marque « -nt » a la fin des verbes au pluriel). Le niveau lexical
concerne 1’organisation a I’intérieur des unités lexicales. Les procédés morphologiques y ont
des mécanismes de création lexicale important. Il permet la formation du lexique, selon deux

mécanismes de combinaison différents : (1) La composition qui aboutit aux mots composés. I1
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s’agit de mots a part entiére constitués le plus souvent par la juxtaposition de deux unités
lexicales (e.g., « lave-vaisselle. (2) La dérivation est la morphologie dérivationnelle ou
constructionnelle. Il s’agit de la formation de nouveaux mots par ajout de morphémes (dits
affixes dérivationnels) déja utilisés dans d’autres unités lexicales (e.g., le terme « statuette »
issu du mot « statue » (Apotheloz, 2002). L'orthographe grammaticale nécessite des
connaissances déclaratives, stockées en mémoire a long terme, et leur application se réalise
grace a la mémoire procédurale. Au fur et a mesure de l'exposition des associations
d'instances a l'écrit, les procédures s'automatisent. Ainsi, Largy et ses collaborateurs (2004)
expliquent que «parents» et « police », respectivement plus fréquents au pluriel et au
singulier, seraient orthographiés par les enfants directement avec leur marque de flexion, sans
recours a la régle morphosyntaxique. C’est ainsi que Fayol et Jaffré (2008) avancent que « la
gestion des accords mobilise a la fois des processus automatiques acquis par apprentissage
implicite et des processus controlés, acquis de maniere explicite. Les processus automatiques
sont rapides, peu cotiteux en attention et le plus souvent efficaces. Les processus controlés

sont lents, coiiteux et exigent des conditions particuliéres pour étre mis en oeuvre. ».

L’apprentissage de ’orthographe

Pour Pacton et ses collaborateurs (2005), quatre dimensions essentielles interviennent dans
I’apprentissage de ’orthographe : en premier lieu, la phonologie et les correspondances
phonémes-graphémes ; puis la mémorisation en lien avec le lexique orthographique ; ensuite
les connaissances graphotactiques, et enfin I'utilisation de connaissances morphologiques et
de processus analogiques. Les habiletés phonologiques, conscience phonologique,
connaissance des correspondances graphophonologiques et mémoire phonologique,
apparaissent jouer un role déterminant lors de 1'apprentissage (Majeres, 2005). Comme pour
la lecture, I’enfant doit avoir acquis des connaissances sur la nature segmentale de la parole,
c’est-a-dire avoir pris conscience du fait qu’un mot peut étre segmenté en unités syllabiques et
phonémiques. Il doit avoir compris le principe alphabétique, c’est-a-dire que les unités
phonémiques peuvent étre représentées par des lettres ou des groupes de lettres, a savoir des
graphémes. Il doit en outre avoir mémorisé les associations conventionnelles entre les
phonémes et les graphémes propres a sa langue. L’application des régles de conversion entre
les phonémes et les graphémes permet de reproduire la phonologie et la prononciation du mot.
Cependant, dans la mesure ou dans le systéme orthographique frangais, un phonéme peut étre
représenté de deux ou plusieurs maniéres, la production de I’orthographe conventionnelle du

mot nécessite des connaissances supplémentaires. Les habiletés d’identification des mots
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écrits sont un autre facteur important de 1’apprentissage de 1’orthographe. Une raison est que
la lecture et I’orthographe relévent quasiment des mémes habiletés puisqu’elles reposent
toutes deux sur la connaissance du systeme alphabétique et la formation de représentations
orthographiques des mots (Ehri, 1997). Les habiletés de décodage influencent les
performances orthographiques ultérieures par [’enrichissement des connaissances
orthographiques et la mémorisation des formes orthographiques avec 1’exposition a I'écrit. Le
nombre de présentations nécessaires pour la formation d’une représentation orthographique
n'est pas défini précisément. Pour Manesse (2007), 1'apprentissage du lexique orthographique
« reléve de la mémorisation visuelle : aucune régle réguliere ne permet de prévoir
l'orthographe de « pouls » avant de l'avoir rencontrée et intégrée a son lexique mental en
l'associant a son sens et en la distinguant de celle de « pou ».» Néanmoins, I’acquisition de
I’orthographe est plus laborieuse que celle de la lecture. Toute personne lit correctement plus
de mots qu’elle n’est capable d’en écrire sans erreur (Bosman & van Orden, 1997). En cas de
troubles développementaux du langage écrit, les déficits en orthographe sont plus persistants
que ceux en lecture (Everatt, 1997 ; Miles, 1993 ; Bosman & van Orden, 1997 ; Poncelet,
Schyns, & Majerus, 2003). Cette différence entre lecture et orthographe s’expliquerait par le
fait que la premiére correspond a un processus de reconnaissance alors que la seconde est un
processus de rappel. Pour orthographier un mot de maniére correcte, il est nécessaire d’avoir
acces a une représentation de la séquence compléte des lettres qui composent ce mot, tandis
que pour reconnaitre celui-ci une représentation partielle peut suffire. En d’autres termes, il
faut davantage d’informations en mémoire pour orthographier correctement un mot que pour
réussir a le lire. En outre, le systéme orthographique du francgais est relativement consistant
ou « transparent » dans le sens graphémes-phonémes mais « opaque » dans le sens des
correspondances phonémes-graphémes (Véronis, 1986). Il s’ensuit que la probabilité
d’orthographier correctement un mot par application des régles de correspondance phonémes-
grapheémes est peu ¢levée en frangais.

La production de I’orthographe s’appuie aussi sur les informations graphotactiques ou
orthotactiques, c'est-a-dire a la régularité et a la fréquence des configurations de lettres
légales. Par exemple, les enfants utilisent des informations sur la fréquence des doubles
consonnes ou la transcription des séquences finales (par exemple, /o/ en «eauy, fréquente en
finale, rare en médiane ou apres /v/, inexistante en initiale. Ces régularités forment des unités
sous-lexicales dont ni la longueur ni la référence ne sont encore déterminées (Fayol et al.,
1996 ; Pacton, 2002 ; Pacton et al., 2005). La sensibilité implicite a ces régles serait précoce

et interférerait avec les autres connaissances notamment les informations morphologiques.
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(Borchardt et al., 2012 ; Pacton et al., 2005).

Les connaissances morphologiques, dérivationnelles et flexionnelles, renvoient a
l'organisation des mots dans la phrase. En rapport avec la morphologie dérivationnelle, Pacton
et Casalis (2006) ont montré que les performances orthographiques d'éléves de CE2 variaient
en fonction de la possibilit¢ d'utiliser des informations présentes dans des mots
morphologiquement reliés. Par exemple, pour les mots avec une consonne muette finale, la
possibilité¢ d'utiliser des informations morphologiques réduirait les erreurs d'omission
(«*écar») et de substitution («*écard»). En rapport avec la morphologie flexionnelle, les
marques du pluriel en francais, généralement muettes, ne permettant donc pas la mobilisation
d'informations phonologiques, conduiraient le scripteur au recours a la morphologie du
nombre, de fagon systématique et précoce (Totereau et al. 1997, Totereau et al., 1998). Ces
connaissances morphologiques pourraient se confondre avec la mémorisation de régularités
statistiques, corrélées aux informations phonologiques, orthographiques et sémantiques.
(Pacton et al., 2005). En outre, elles sembleraient moins dépendantes de la fréquence des
rencontres par rapport aux stratégies précédemment présentées et pourraient Etre
préférentiellement utilisées, a titre compensatoire, chez les lecteurs en difficulté. Cependant,
les procédures évoluent au fur et a mesure de I'exposition a des instances particulieres a I'écrit.
Largy et ses collaborateurs (2004) expliquent que « parents » et « police », par exemple, plus
fréquents pour le premier au pluriel et pour le second au singulier, seraient orthographiés par
les enfants directement avec leur marque de flexion, sans recours a une regle
morphosyntaxique. Fayol et Jaffré (2008) avancent ainsi que « la gestion des accords mobilise
a la fois des processus automatiques acquis par apprentissage implicite et des processus
contrdlés, acquis de maniere explicite. Les premiers sont rapides, peu coliteux en attention et
le plus souvent efficaces. Les seconds sont lents, coliteux et exigent des conditions

particulieres pour étre mis en ceuvre ».
a. Les modéles de référence a deux voies distinctes

L’observation de dissociations chez des adultes cérébrolésés ont permis I'élaboration de
modeles a deux voies pour I'explication des processus mis en ceuvre dans la lecture (Coltheart
et al.,, 1993) et dans 1'écriture (Caramazza, 1991). Les modeles a deux voies (e.g., Ellis &
Young, 1988; Roeltgen & Heilman, 1984) sont les plus usités pour rendre compte des
performances des scripteurs experts. La voie non lexicale (ou indirecte) ou procédure
d’assemblage utilise des régles de traduction phonéme-graphéme. La voie lexicale (ou

directe) ou procédure d’adressage a pour fonction de récupérer 1’orthographe des mots connus
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dans le lexique orthographique. Selon le modele d’écriture a deux voies d’Ellis et Young
(1988), la production de mots par la voie lexicale se définit par 1’activation de connaissances

sous la forme orthographique de mots spécifiques.

Mot présenté auditivement

Voie Lexicale

Voie sous Lexicale

Lexique phonologique
d’entrée

Systéme de
conversion

phonie-
graphie

Lexique orthographique
de sortie

Buffer graphémique

Conversion Conversion
lettres — nom des lettres lettres — forme des lettres

Figure 14. Modéle de la double voie

Pour exemple, lors de la dictée d’un mot, la forme phonologique du mot serait activée dans le
lexique phonologique d'entrée, puis il y aurait acces a la forme orthographique de ce mot qui
est stockée dans le lexique orthographique de sortie. Cet acces pourrait se faire via le systéme
sémantique (acceés au sens) ou directement du lexique phonologique d’entrée au lexique
orthographique de sortie, conduisant parfois a des erreurs notamment dans le cas de la
production de mots homophones (e.g.,vers/ verre / vert). En d’autres termes, le mot doit
nécessairement faire partie du lexique orthographique du scripteur pour pouvoir étre produit
par la procédure lexicale. Dans le cas contraire, la voie non lexicale serait mobilisée. Les mots
entendus seraient d’abord segmentés en phoneémes, puis ces phonémes seraient traduits en
graphémes (en utilisant le graphéme le plus fréquent de la langue) et enfin, lors de I’étape
d’assemblage, les différents graphémes seraient assemblés pour former une séquence
orthographique qui serait maintenue en mémoire de travail (dans un buffer graphémique) le
temps nécessaire a la transcription écrite. Les mots irréguliers (e.g., oignon, femme) ne
pourraient étre orthographiés que par la procédure d'adressage car 1’application des

correspondances phonémes-graphémes conduirait a des erreurs phonologiquement plausibles
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comme OGNON ou FAME. Inversement, les mots jamais rencontrés a I'écrit ne pourraient
étre retranscrits qu’en utilisant la procédure d'assemblage. L’efficacit¢ de la procédure
d’assemblage est évaluée avec des dictées de mots inventés qui respectent les contraintes
phonotactiques de la langue appelés non-mots ou pseudo-mots dans les expéri