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Alors qu’il existe un nombre considérable de publications concernant la lecture et son acquisition ou la compréhension du langage, très peu d’ouvrages abordent les problèmes soulevés par la production verbale. Le présent ouvrage cherche à combler partiellement ce manque. Il présente un panorama des méthodes, des données, des orientations issues des principaux courants de recherche traitant de la production verbale selon une approche de psychologie cognitive. Il s’attache à la production verbale écrite et orale. Il aborde les différents niveaux de cette production : le mot, la phrase, le texte. L’objectif poursuivi est beaucoup plus de fournir une vue d’ensemble du domaine que de défendre une thèse. En conséquence, l’ouvrage se présente d’abord comme un outil de travail destiné aux étudiants avancés, aux enseignants des universités et IUFM, aux formateurs et aux pédagogues avertis.
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CHAPITRE PREMIER
 
Étudier la production verbale : langage oral/langage écrit
 
En 1994, Gernsbacher a édité un ouvrage de synthèse comportant une série de contributions émanant de quelques-uns des plus prestigieux spécialistes en psycholinguistique. Or, dans cette somme, la production verbale n’occupe qu’une place très limitée (si l’on excepte les approches développementales) : seuls deux chapitres lui sont consacrés. Le premier a trait à la production du discours et se focalise sur la conversation (Clark, 1994). Le second concerne l’encodage grammatical et s’attache aux processus d’élaboration des phrases (Bock et Levelt, 1994). Par comparaison, la perception du langage, la reconnaissance des mots, la compréhension et la mémorisation des textes sont largement représentées.
 
Ainsi, l’ouvrage de référence en psycholinguistique ne comporte aucun chapitre traitant de la production écrite et/ou de la production de textes. Or, il existe nombre de travaux sur ce thème (Boscolo, 1990, 1995 ; Camps, 1994 ; Eigler, 1990 ; Kellogg, 1994), travaux qui se trouvent au moins évoqués dans certains manuels récents. Par exemple, Eysenck et Keane (1992, p. 334-365) et Haberlandt (1994, p. 337-364) consacrent chacun un chapitre à ces questions (cf. aussi l’ouvrage de Brown et Ellis, 1994, consacré à l’orthographe). Pourtant, Garnham (1994) « exécute » en deux 
paragraphes les perspectives de développement de la recherche en psycholinguistique de la production verbale.
 
Le présent ouvrage postule qu’il est aujourd’hui possible d’aborder les problèmes soulevés par la production verbale en général (cf. Levelt, 1989, 1993) et que les données plus sommaires relatives à la production écrite sont en mesure d’être synthétisées en vue d’une meilleure compréhension d’ensemble des mécanismes impliqués dans l’élaboration et la réalisation des messages verbaux, quelle que soit la modalité de leur émission.
 
Notre souci de tenter une synthèse – sans prétention à l’exhaustivité – concernant la production verbale en mettant plus particulièrement mais non exclusivement l’accent sur la modalité écrite repose sur un triple constat. Tout d’abord, le développement conjoint de l’informatique grand public et des télécommunications rend hautement probable l’augmentation de formes de production écrite jusqu’alors exceptionnelles, notamment par le biais du courrier électronique. Celui-ci risque de faire de la maîtrise de « l’écriture » un enjeu social aussi important que celui qui a trait à la lecture. Ensuite, les arguments avancés par les chercheurs pour différer l’étude de la modalité écrite au profit d’une centration sur l’oral résistent mal à l’examen : la lenteur de la production comme les risques d’interférences, etc. (Mac Donald, Bock et Kelly, 1993). Les mêmes remarques valent relativement à la compréhension verbale. Pourtant, les travaux dans ce domaine portent majoritairement sur la lecture, forme écrite de la langue. Aucune raison objective ne permet de soutenir que l’étude de la production verbale sous la modalité écrite n’aurait pas la même légitimité que celle de la compréhension en lecture. Enfin, les données recueillies au cours de la dernière décennie rendent possible un abord renouvelé de la production verbale en général et de la modalité écrite en particulier. Se cumulent en effet les apports de la neuropsychologie (Mc Carthy et Warrington, 1990 ; Shallice, 1988), de la psychologie expérimentale (Levelt, 
1989, 1993), de la linguistique de l’écrit (Catach, 1986 ; Grésillon, 1994 ; Lucci et Millet, 1994) et de la didactique de la langue écrite (Bronckart et al., 1985 ; Hayes et Flower, 1986 ; Garcia-Debanc, 1990 ; Jolibert, 1988 ; Lebrun et Paret, 1993 ; Meyer et Phelut, 1989 ; Reuter, 1993 ; Schneuwly, 1988 ; Vigner, 1982).
 
Cet ouvrage a pour objectif l’élaboration d’une vision synthétique des acquis et méthodes dans le champ de la production verbale en général en privilégiant l’étude de la modalité écrite. Le point de vue dominant est celui de la psychologie cognitive même si, à plusieurs reprises, nous faisons appel à des notions issues du connexionnisme (Abdi, 1994 ; Bechtel et Abrahamsen, 1991).
 
Dans ce premier chapitre, nous étudierons quelques-uns des aspects qui opposent ou rapprochent les modalités orale et écrite de la production verbale : doit-on considérer que seules diffèrent les sorties motrices ou, au contraire, que des opérations situées plus ou moins en amont sont également concernées (Herrmann et Grabowski, 1995) ?
 
Deux chapitres seront ensuite consacrés respectivement aux méthodes d’étude (chapitre II) et aux modèles (chapitre III) de la production verbale. Une analyse critique des procédures utilisées par les chercheurs pour mettre en évidence les faits permet seule de percevoir les apports et limites de telle ou telle méthodologie et de relier les données rapportées aux conceptions théoriques. De là, l’importance que revêt l’approche critique des modèles (chapitre III) par rapport à la prise en considération des modalités orale et écrite de production.
 
Un chapitre sera ensuite consacré à l’étude de la production lexicale et syntaxique (chapitre IV). On tentera d’élaborer une synthèse des travaux dont l’objectif est de comprendre comment s’effectue le passage des « idées » au mot et à la phrase. Le chapitre V traitera de manière exclusive du contrôle et de la régulation de la production verbale. Il s’agit d’un chapitre-clé dans la mesure où les perspectives, 
les méthodes et les données collectées diffèrent parfois considérablement d’une modalité de la production à l’autre. Il permettra de dresser deux bilans, l’un portant sur les travaux effectués sur l’oral, l’autre abordant les recherches centrées plus spécifiquement sur l’écrit. Il conduira in fine à soulever le problème de l’amélioration de la production par divers types de régulation et établit ainsi, au moins potentiellement, un lien avec les perspectives didactiques.
 
Avec les chapitres VI et VII sera abordée la dimension textuelle. La question sera de chercher à comprendre quels mécanismes interviennent dans la mise en séquence de phrases successives reliées à un même thème. Le problème essentiel est relatif à la linéarisation, qui nécessite l’encodage linguistique et l’énoncé successif d’informations rarement organisées de manière linéaire. Il s’ensuit que certaines marques doivent être disponibles pour expliciter au moins partiellement les relations entre propositions adjacentes (cf. chapitre VI : Ponctuation et connecteurs) alors que d’autres sont nécessaires pour indiquer la continuité ou la discontinuité thématique (chapitre VII : Entre cohésion et apport d’informations).
 
Le (bref) chapitre conclusif (chapitre VIII) cherche à dresser un bilan critique, à définir les principaux axes de recherche pour les années à venir et à préciser les relations de l’approche cognitive avec d’une part, la linguistique et d’autre part, le champ de l’action, des didactiques aux écrits techniques.
 
ÉCRIT, ORAL ET SITUATION D’ÉNONCIATION
 
Produire du langage écrit, c’est produire du langage mais dans des conditions, qui, pour certaines au moins, diffèrent parfois de manière considérable des conditions usuelles de 
la production orale. Pourtant, comme le montrent les travaux ayant comparé les modalités orales et écrites, l’opposition oral/écrit n’est pas absolue. Elle relève plutôt d’un continuum allant d’activités à dominante informelle (conversation quotidienne, liste de courses à effectuer, lettre à un ami) à d’autres activités formellement plus contraintes (lettre administrative, rédaction, mais aussi discours en public) (Akinnaso, 1985). Il convient donc de poser les problèmes non pas seulement en termes d’opposition entre deux modalités (oral/écrit) mais également en prenant en considération des degrés de formalité (Perfetti, 1987).
 
A l’écrit, la situation d’énonciation est pratiquement toujours monologique même si, par différents moyens, on cherche à introduire une certaine interactivité. Par contraste, même si, en certaines circonstances, la production orale peut devenir tout aussi monologique, elle n’a pas aussi fréquemment et régulièrement ce caractère. Le plus souvent, elle se déroule en situation interactive.
 
L’interactivité de la production orale a pour avantage que l’émetteur peut, en temps réel, réguler son message. Il dispose en effet, au cours même de l’interaction, d’informations provenant de différents canaux (gestes, mimiques, intonations, questions) qui lui indiquent dans quelle mesure ce qu’il dit intéresse son interlocuteur et est compris par lui. Il peut alors modifier en conséquence le contenu et/ou la forme du message. En ce sens, la production orale constitue toujours une co-production, émetteur et récepteur contribuant à l’élaboration des échanges.
 
Toutefois, l’interactivité de la production orale a pour contrepartie que l’émetteur doit chercher à conserver la parole s’il veut parvenir à élaborer l’intégralité du message qu’il a l’intention de transmettre. Il lui faut pour cela s’assurer de l’intérêt du thème abordé. Cependant, capter l’intérêt du destinataire ne suffit pas. Il faut aussi prévenir ou empêcher ses interruptions. Des formules existent, qui indiquent que le tour de parole (turn) commence ou s’achève (Shegloff 
et Sachs, 1973) mais elles ne valent que dans certaines limites. Fréquemment, l’interlocuteur souhaite réagir. Afin de contenir sa réaction, l’émetteur est conduit soit à manifester explicitement qu’il veut conserver l’initiative soit à user de moyens permettant d’éviter l’interruption : par exemple accélérer le débit ou suspendre l’émission des phrases après un connecteur (ce qui laisse penser qu’une suite va venir).
 
En résumé, l’interactivité de la production verbale a pour avantage que l’émetteur dispose d’informations en retour (feed-back) quant aux réactions de l’interlocuteur et pour inconvénient qu’il est soumis à une pression communicative qui l’incite à éviter les pauses et les ralentissements sous peine de perdre la parole.
 
Par contraste, la situation de production verbale écrite est souvent très différente. Tout d’abord, l’émetteur ne dispose d’aucune information immédiate en retour de la part du destinataire : ni quant à la forme ni quant au contenu du message. Il lui est donc plus difficile d’estimer si le message émis est compréhensible : si tout a été dit, si les informations essentielles ont été transmises, si la formulation convient (Achards, 1988). En conséquence, les problèmes de planification – que faut-il écrire en fonction du (des) destinataire (s) potentiel(s) ? – et de contrôle – tout a-t-il été formulé de manière pertinente ? – se trouvent accrus et cela d’autant plus que les auteurs sont jeunes et/ou inexpérimentés. Ces problèmes nécessitent, pour être (partiellement) résolus, une gestion consciente et souvent coûteuse.
 
Pourtant, la situation énonciative propre à la production écrite n’a pas que des inconvénients. La délimitation du thème, l’évaluation de sa pertinence relative par rapport au destinataire se trouvent vraisemblablement facilitées à l’écrit par l’absence de pression communicative. En effet, le plus souvent, l’auteur du message dispose de temps et ne risque pas d’être interrompu. Il peut donc ralentir, effectuer des pauses, voire interrompre sa production pendant de longues périodes.
 
 
La prise en compte des situations prototypiques de production verbale orale et écrite conduit ainsi à opposer à la fois les deux modalités et les conditions énonciatives qui les caractérisent le plus fréquemment. Cette perspective aboutit à ce qu’Akinnaso (1985) dénomme le postulat de discontinuité. Cette opposition est caricaturale et réificatrice. Elle tend à accréditer l’idée selon laquelle l’oral et l’écrit seraient d’essence différente. Chafe et Danielewicz (1989), Redeker (1984) et Tannen (1982) n’ont eu aucune difficulté à montrer que les propriétés respectives de l’oral et de l’écrit se recouvraient en partie. Akinnaso (1985), lui, a étudié les discours des sociétés africaines et en a conclu que les productions orales lors des cérémonies rituelles présentaient de nombreuses caractéristiques communes avec les productions écrites des sociétés occidentales.
 
En résumé, les productions orale et écrite s’opposent quant à leurs conditions énonciatives, lesquelles ont un impact encore mal délimité et expliqué sur certaines caractéristiques linguistiques (cf. Catach, 1988 ; Rey-Debove, 1988). Toutefois, même si l’écrit est plutôt à dominante formelle et l’oral à dominante informelle, la confusion des variables modalité/formalité a conduit à contraster de manière trop caricaturale les deux modalités au point qu’on a pu aller jusqu’à les considérer comme deux langues. L’apparition d’écrits quasi interactifs (le courrier électronique) modifiera probablement de manière importante dans un avenir proche les représentations de l’écrit. Pourtant, même lorsqu’on prend simultanément en considération les dimensions de modalité et de formalité, certaines caractéristiques de l’écrit subsistent, notamment celles qui ont trait à l’activité de production elle-même (la vitesse de production et l’existence d’une trace révisable) ou encore les propriétés linguistiques des produits (lexique, syntaxe).
 

 
CARACTÉRISTIQUES PROPRES A L’ÉCRIT : GRAPHISME, RYTHME ET TRACE RÉVISABLE
 
Trois dimensions propres caractérisent l’activité de production verbale écrite : la réalisation graphique du message, la (relative) lenteur de sa production et la disponibilité, pour l’émetteur, d’une trace.
 
La dimension graphique
 
Le fait que la production verbale se traduise sous forme graphique plutôt que sous forme sonore n’est pas indifférent. En effet, l’enfant apprend très tôt à parler alors qu’il acquiert plus tardivement et par instruction explicite le langage écrit. Au moment de cette acquisition (environ 6 ans) son niveau à l’oral est déjà très élevé. En particulier, la réalisation vocale des sons est très automatisée et, sauf difficulté particulière, ne soulève plus de problème. Il n’en va pas de même avec l’écrit, au moins initialement. L’enfant doit apprendre à tracer les lettres et à les enchaîner. Cet apprentissage et l’automatisation des tracés sont relativement longs à atteindre. Il s’ensuit que, pendant une assez longue période, la réalisation graphique elle-même mobilise de l’attention. Le coût de ce contrôle s’ajoute au coût des autres activités requises par la composition elle-même (élaboration des idées, récupération des mots, etc). Si on postule que, d’une part, les êtres humains ont une capacité limitée de traitement et, que, d’autre part, toutes les activités puisent pour leur réalisation dans cette même capacité, on conçoit que l’accroissement du coût de gestion d’une ou plusieurs de ces activités se fait aux dépens des capacités mobilisables pour les autres activités. En conséquence, on peut s’attendre 
à ce que le niveau de performance de ces dernières se trouve d’autant diminué.
 
Bourdin et Fayol (1993, 1994, sous presse) ont testé cette hypothèse. Ils ont comparé chez des enfants (de CE 1 ou deuxième primaire, 7 ans) et des adultes (étudiants) les performances à une épreuve de rappel sériel de mots en fonction de la modalité (orale vs. écrite). Les résultats ont montré que les adultes obtenaient des scores approximativement équivalents alors que les enfants faisaient mieux à l’oral qu’à l’écrit. Plusieurs raisons pouvaient être invoquées pour expliquer ces différences. L’une d’elles est que la transcription graphique elle-même, du fait de son coût, agit en retour sur la performance de rappel du fait qu’elle laisse une moindre capacité disponible pour le stockage des mots que lorsque le rappel a lieu sous la modalité orale.
 
Pour tester l’hypothèse que le coût de la transcription écrite explique – au moins en partie – les moindres performances de rappel des enfants (par rapport à l’oral), Bourdin et Fayol ont d’abord comparé les scores de rappel sériel de listes de mots chez des enfants de 7 ans sous trois conditions : rappel oral, rappel écrit et rappel dicté à un adulte qui effectuait la transcription. Les performances à l’oral et sous dictée se sont révélées significativement supérieures à celles de la condition écrite. Lallégement de la tâche de transcription a conduit comme prévu à une amélioration des rappels.
 
La même hypothèse prédit qu’un accroissement du coût de gestion de la transcription induira une baisse des scores de rappel. Bourdin et Fayol (1994) ont testé cette prédiction en soumettant des adultes à la même tâche de rappel sériel de mots sous trois conditions : oral, écrit normal (en lettres minuscules) et rappel des mots en utilisant pour chaque lettre transcrite une majuscule cursive. Le choix de cette modalité tient au fait que les adultes (étudiants) connaissent ces majuscules (ils étaient d’ailleurs entraînés à les tracer en début d’expérience) mais qu’ils les utilisent rarement. En 
conséquence, le tracé et l’enchaînement des majuscules exigent un contrôle attentionnel dont on peut penser qu’il équivaut (grossièrement) au contrôle requis chez les enfants de CE 1 pour transcrire les mots. Les résultats ont effectivement montré que les performances des adultes sont significativement plus faibles sous la condition rappel en lettres majuscules. Ainsi, la réalisation graphique du message présente un certain coût lorsque la transcription n’est pas automatisée et ce coût a une incidence négative sur la récupération et/ou le stockage en mémoire des items à rappeler. Il est probable que le coût du tracé diminue très vite avec la pratique de l’écriture par les enfants et qu’il devient très faible chez les adultes.

 
Le rythme de production
 
Le rythme d’élocution moyen se situe environ à 150/200 mots à la minute (Levelt, 1989, 1993). A l’écrit, le rythme se révèle beaucoup plus lent, d’autant plus que les sujets sont jeunes et/ou peu habitués à écrire. Ainsi, Simon (1973) a montré que, du CP au CM 2, la vitesse de production (de textes) argumente à l’oral comme à l’écrit mais de manière beaucoup plus accusée sous cette dernière modalité. Même si les valeurs des rapports varient d’un auteur à un autre, l’accord se fait autour d’une vitesse de production orale qui serait de 5 à 8 fois plus rapide qu’à l’écrit. Les comparaisons sont difficiles du fait des différences interindividuelles et du manque d’homogénéité des conditions de recueil des données. Les valeurs des vitesses peuvent dépendre de plusieurs facteurs, qui sont loin d’être tous identifiés : la récupération de l’orthographe des mots, le tracé graphique des lettres, le déplacement de la pointe sur la feuille. Certains chercheurs ont comparé différentes modalités de production afin de déterminer les parts respectives des facteurs censés intervenir. Horowitz et Berkowitz (1964) ont étudié les vitesses de production orale, écrite manuelle écrite dactylographiée, 
écrite sténographiée de textes portant sur des thèmes simples (par exemple : qu’est pour moi un bon docteur ?).
 
Horowitz et Berkowitz ont relevé l’existence de différences de vitesse très accusées. Toutefois, malgré les rythmes différant sous les diverses modalités de composition écrite, les quantités de mots et la diversité des choix lexicaux restent approximativement constantes. La condition de production écrite imposerait donc des contraintes générales suffisamment fortes pour qu’elles vaillent pour les trois modalités (écrites) de réalisation. En revanche, la production orale, serait, elle, plus rapide mais aussi plus répétitive. Le problème réside dans l’absence de théorisation qui conduit à retenir des indicateurs sans pouvoir justifier leur choix et à fournir des données dont l’interprétation est contestable. Par exemple, en quoi le nombre de mots constitue-t-il un bon critère de la « richesse » d’un texte ?
 
En fait, la vitesse ou la durée des processus constituent des variables très utilisées et de plus en plus articulées dans des cadres théoriques (cf. chapitres suivants). Dans le cas présent, qui a trait à la comparaison oral/écrit, on doit d’abord se demander quels processus sont ralentis à l’écrit par rapport à l’oral (les seuls processus moteurs ou également les processus de récupération des mots ou d’élaboration des phrases ?) et ensuite, en fonction de la réponse à cette première question, s’inquiéter de l’effet d’un tel ralentissement sur les processus non directement affectés. Ainsi, si on postule que la modalité écrite ne change en premier lieu que la vitesse d’articulation (et donc la phase terminale de la production) on doit ensuite envisager deux conséquences potentielles de cette différence par rapport à l’oral. Premièrement, oblige-t-elle les sujets à maintenir plus longtemps actives les informations (mots, phrases) qu’ils élaborent à la même vitesse qu’à l’oral ? Dans ce cas les risques d’oublis et/ou d’interférences devraient se trouver accrus. Deuxièmement, permet-elle un retour plus fréquent et un contrôle par rapport à l’oral ?
 
 
Les expériences destinées à tester l’éventuel impact d’un effet d’interférence ont comparé en fonction de la modalité (oral vs. écrit) et du rythme de production (libre vs. fixé = rythme de l’écrit) les performances lors d’une épreuve de rappel sériel. Les résultats ont montré que les variables rythme et modalité n’ont aucun impact significatif chez les adultes (Bourdin et Fayol, 1994). Cette première série d’expériences n’a pas permis de montrer que l’écrit induisait plus d’interférences que l’oral.

 
Le retour sur le texte
 
L’hypothèse selon laquelle la lenteur de l’écrit autoriserait un retour/contrôle plus fréquent qu’à l’oral sur les messages déjà émis n’a pas été directement testée. On dispose seulement d’arguments indirects. D’une part, Bekerian et Dennett (1990) ont demandé à 46 adultes de rappeler, immédiatement après l’avoir visionnée, une histoire (banale, sans complication) présentée à l’aide de 16 diapositives. Le rappel était soit oral soit écrit. L’analyse a porté sur les proportions d’informations rapportées. Les résultats montrent que les rappels écrits sont d’autant plus exacts qu’ils suivent l’ordre des événements, ce qui ne s’observe pas à l’oral. Ces mêmes auteurs rapportent que les productions écrites ont une meilleure cohérence interne que les productions orales. Cette supériorité serait consécutive à ce qu’à l’écrit, mais non à l’oral, les sujets peuvent relire ce qui a déjà été produit et, donc, s’appuyer sur ces indices pour élaborer la suite du texte ou du rappel. Toutefois, Heurley (1989), qui a étudié la fréquence des retours sur le texte dans une tâche de rédaction de textes procéduraux (notices de traçage de figures géométriques), a recueilli des données montrant que les retours sont rares, et cela d’autant plus qu’on s’éloigne de la proposition en cours de rédaction.
 
En résumé, les données actuellement disponibles ne permettent 
de conclure ni à un accroissement des interférences en mémoire de travail à l’écrit par rapport à l’oral (Baddeley, 1986, 1990), ni à une exploitation systématique des possibilités de retour en arrière. Le nombre de travaux empiriques reste toutefois trop limité pour tenir ces conclusions pour acquises. Par ailleurs, il est probable que certains sujets exploitent les possibilités de retour/contrôle plus fréquemment et efficacement que d’autres (cf. chapitre V). Le problème est que la relative facilité du retour/contrôle n’implique pas qu’il soit utilisé et que, s’il l’est, ce soit de manière efficace.


 
CARACTÉRISTIQUES LINGUISTIQUES
 
Blanche-Benveniste (1992 ; Blanche-Benveniste et Jeanjean, 1987) remarque que les linguistes qui travaillent sur l’oral ne s’accordent pas toujours sur ce que sont ses unités constitutives. En revanche, un consensus se dégage sur l’impossibilité de mettre ces unités en relation directe avec celles de l’écrit.
 
Les unités graphiques sont immédiatement perceptibles. Elles se trouvent très étroitement liées aux habitudes de l’imprimé. Elles s’isolent essentiellement « en creux », à partir de leurs frontières : le mot apparaît entre deux blancs ; la phrase commence par une majuscule et s’achève par un point ; le paragraphe s’amorce par un alinéa. Les unes et les autres constituent des « unités du savoir pratique » qu’il est difficile de définir mais qui, du fait de notre contact précoce et prolongé avec l’imprimé, semblent « naturelles » et indispensables alors que les études historiques mettent en évidence leur caractère relatif.
 
Les unités de l’oral s’avèrent plus problématiques. La parole se donne comme un flux dans lequel se repèrent des 
énoncés marqués par des pauses et des courbes intonatives. Ces énoncés comportent des segments plus ou moins identifiables comme des mots ou des syntagmes. En fait, l’identifiabilité varie en fonction des langues (cf. en français, les phénomènes de liaison).
 
La coexistence de l’oral et de l’écrit se traduit par des tensions et des influences mutuelles. Par exemple, la conception « spontanée » que nous avons de la langue orale se traduit par le recours laxiste à la notion de mot (cf. je voudrais te dire un mot) ainsi que par le sentiment que l’oral comporte des mots aussi clairement identifiables que l’écrit. Or, l’existence jusque vers l’an 1 000 et même la Renaissance de la scriptio continua fait apparaître la relativité de la segmentation en mots. Par ailleurs, la comparaison des systèmes d’écriture met en évidence que certains privilégient la séparabilité en mots (cf. les langues idéographiques) alors que d’autres favorisent le caractère continu de l’énoncé (cf. l’eskimo).
 
Ces quelques données parmi beaucoup d’autres illustrent le fait que le passage (réciproque) de l’oral à l’écrit ne s’effectue pas de manière simple par correspondance biunivoque entre unités bien délimitées.
 
Le lexique
 
Hayes (1988) a étudié les fréquences des mots dans des conversations de la vie courante entre parents et enfants, dans des émissions télévisées et dans différents types d’écrits : journaux (quotidiens), magazines populaires ou scientifiques, livres (scolaires, livres d’enfants) couvrant une grande diversité de thèmes. Les courbes illustrant les distributions des trois corpus : journaux et magazines populaires, articles scientifiques et conversations sont très contrastées. Hayes (1988) invoque deux raisons susceptibles d’expliquer les différences. D’une part, les contraintes temporelles ne sont pas les mêmes à l’oral et à l’écrit. Or, plus un terme est 
fréquent et plus sa récupération en mémoire est facile. Les distributions de fréquences dans l’oral conversationnel seraient donc biaisées vers les items les plus fréquents car ils sont les plus rapidement et les plus sûrement récupérables. D’autre part, la représentation du destinataire déterminerait les choix lexicaux en induisant le recours à un vocabulaire large et fréquent ou, au contraire, plus restreint et rare. A l’écrit, la moindre contrainte temporelle et l’absence de destinataire présent autoriseraient une sélection plus lente et plus réfléchie des mots ainsi qu’une recherche de précision et d’explication afin de pallier le caractère décontextualisé de la production.
 
A notre connaissance, le travail de Hayes (1988) n’a pas encore reçu de prolongements. Les données disponibles sur les distributions comparées des lexiques oral et écrit restent parcellaires. Les tables de fréquence disponibles ne distinguent pas clairement entre les deux modalités et mettent plutôt l’accent sur la langue écrite (Ters, Mayer et Reichenbach, 1968, 1988 ; Trésor de la langue française, 1971). Cette situation rend difficile la conduite de certaines recherches (notamment en dénomination ; Bonin, 1995) et pose des problèmes de comparaison entre performances chez l’enfant jeune (jusqu’à 6-7 ans) et l’adulte.
 
La question la plus difficile a trait à l’orthographe des mots. En effet, même si environ 80 % à 85 % des unités graphiques en français transcrivent directement et simplement les sons (phonèmes : /papa/→ graphèmes : papa), de nombreux termes, notamment parmi les plus fréquents, ne présentent pas une correspondance régulière phonème/graphème (Catach, 1986). Certains signes (non audibles) correspondent à des informations morphogrammiques (sur les flexions ou dérivations ; Dubois, 1965), d’autres traduisent des distinctions étymologiques, d’autres enfin correspondent à des logogrammes (deux, quart etc. ; Catach, 1986, p. 267-289 ; Jaffré, sous presse), graphies globales non analysables en composantes.
 
 
La relative irrégularité de l’orthographe des mots introduit des difficultés supplémentaires pour l’apprentissage et l’utilisation du lexique écrit. En effet, à une opposition phonologique donnée ne correspond pas nécessairement une opposition graphémique (cf. couvent/couvent) ; inversement, une opposition graphémique ne renvoie pas toujours à une opposition phonologique (cf. mètre/mettre/maître) (Achards, 1988 ; Gey, 1987). Plus généralement, les systèmes phonologique et graphémique du français s’articulent souvent selon une correspondance de un (phonème) à plusieurs (graphèmes) (cf./o/qui peut se transcrire au minimum par o, au, eau). Il s’ensuit que la graphie correcte des mots présente dans de nombreux cas une certaine incertitude. Il paraît donc indispensable que les enfants acquièrent et que les adultes utilisent un lexique propre à l’écrit (puisque non directement « déductible » de l’oral) de manière régulière et prolongée pour s’assurer la maîtrise (Ericsson, Krampe et Tesch-Römer, 1993), et cela indépendamment des distributions de fréquence qui peuvent varier considérablement d’une modalité à l’autre. La question la plus difficile a trait au statut cognitif de ces différences et, donc, aux traitements dont elles font l’objet. Des problèmes de même type se posent en ce qui concerne la syntaxe.

 
La syntaxe
 
Heilenman et McDonald (1993) et McDonald et Heilenman (1991), parmi d’autres, ont étudié les structures syntaxiques utilisées couramment en français oral. Elles ont analysé un corpus de conservations libres et un autre de transcriptions de productions orales. Les résultats ont montré que le français oral utilise de nombreuses structures détachées (cf. Ashby, 1988) et que, parmi celles-ci, certaines apparaissent fréquemment, par exemple « Jean, i(l) frappe Marc ». Ces données relatives à l’oral doivent être mises en 
relation avec celles collectées à l’écrit. Ainsi, Corbeil (1968) a analysé 1 333 phrases extraites de textes non littéraires. Il a isolé 37 structures syntaxiques différentes (cf. p. 71), les plus fréquentes étant S (sujet) - V (verbe) - COD (complément d’objet direct), S-V-A (Attribut), S-V et S-V-COI (complément d’objet indirect). A elles seules, ces structures représentent 76 % de l’ensemble. Or, le corpus de Corbeil ne comporte aucune des formes relevées par Mc Donald et Heilenman. Ceci suggère, qu’en français, les syntaxes de l’oral et de l’écrit présentent d’importantes différences.
 
Les recherches comparant la syntaxe du français à l’oral et à l’écrit sont relativement rares. L’oral dispose de l’intonation, laquelle permet de faciliter l’identification du thème et du rhème et de rendre saillante l’organisation hiérarchique des constituants (Vion, 1992, p. 157-161). L’écrit, lui, ne peut jouer que sur l’ordre des mots. Or, l’ordre des mots paraît également plus libre à l’oral qu’à l’écrit (encore qu’on ne dispose pas, à notre connaissance, de statistiques autorisant une comparaison précise), notamment du fait de l’usage courant des structures clivées ou détachées.
 
D. François (1975) a étudié la distribution des clivées à l’oral et à l’écrit dans trois populations : des adultes peu scolarisés ou ayant suivi des études et des enfants de 10 à 12 ans. Elle a observé que ces formes syntaxiques apparaissent également dans les deux populations et ne constituent pas un trait particulier du parler populaire. Elle a aussi observé que ces structures ne sont pratiquement utilisées qu’à l’oral (25 % des cas contre 5 % à l’écrit), notamment « il y a ». Fonctionnellement, « c’est » et « il y a » constituent des présentatifs. Ils servent essentiellement à introduire de nouveaux référents dans le discours (« c’est un chien/Il y a un chien ») et, dans une moindre mesure, à mettre en relief (Hupet et Tilmant, 1986, 1989).
 
Les éléments de comparaison concernant la syntaxe de l’oral et de l’écrit restent rares. Ils sont toutefois plus nombreux relativement à la morphologie. Dubois (1965) a analysé 
en détail la distribution des marques du genre et du nombre dans les productions. Il a relevé que l’écrit fait appel à un nombre plus élevé de marques et que celles-ci se répartissent systématiquement sur les syntagmes nominal et verbal. Ainsi, dans la phrase, « les petites poules rousses picorent » la pluralité n’est marquée à l’oral que par l’article (les) (dans certains cas, par la présence de liaisons : les enfants). En revanche, à l’écrit, chaque mot porte une inflexion indicative du pluriel : -s pour les noms et adjectifs, -nt pour les verbes. La majorité des noms, des adjectifs et des verbes ne porte pas de marques audibles dans la plupart des conjugaisons.
 
Au total, la syntaxe de l’oral exploite des structures syntaxiques dites clivées et disloquées (Calvé, 1983) qu’utilise rarement l’écrit. S’y ajoute la disponibilité de l’intonation, qui n’a pas de correspondant exact à l’écrit. Par contraste, l’écrit met en jeu une morphologie riche et redondante (Achards, 1988). Il comporte également des marques qui, soit n’ont pas de correspondant direct à l’oral (la ponctuation, cf. chapitre VI), soit n’apparaissent de manière significative qu’à l’écrit (le passé simple ; cf. chapitre VII).


 
CONCLUSION
 
Les données rapportées dans ce chapitre font apparaître qu’il existe des différences entre oral et écrit dans certaines au moins des dimensions utilisées pour décrire la production verbale. Ces différences portent sur le lexique pour lequel les distributions de fréquences varient d’une modalité à l’autre mais aussi, pour une même modalité, d’une situation énonciative à une autre. Elles se manifestent aussi relativement aux structures syntaxiques : les fréquences de phrases disloquées sont nettement plus élevées à l’oral qu’à 
l’écrit. Elles se traduisent enfin par l’existence à l’oral seul des structures intonatives et à l’écrit seul de la ponctuation, ou encore par la rareté à l’oral des variations nominales, adjectivales ou verbales liées au genre et au nombre.
 
Les différences relevées interdisent de considérer que l’opposition oral/écrit se ramène à celle des conditions de réalisation motrice. Cela ne signifie pas que ces dernières – que cet ouvrage n’aborde pas – soient inessentielles mais, plus simplement qu’elles ne peuvent en première analyse rendre compte des variations lexicales et syntaxiques. Ces différences ont pu et pourraient encore s’interpréter selon une dichotomie oral/écrit. Dans une perspective de théorie du traitement de l’information, cela conduirait à rechercher par exemple des doubles dissociations neuropsychologiques (Seron, 1993). Certains patients parviendraient par exemple à utiliser le lexique à l’oral mais non à l’écrit alors que d’autres présenteraient le syndrome inverse (Campbell, 1987). Ce raisonnement pourrait se généraliser à la syntaxe. Il conduirait à une conception structurale de l’opposition oral/écrit. La question résiduelle serait de déterminer quelles composantes de traitement resteraient communes aux deux modalités. La réponse la plus probable serait que, dans un modèle tel que celui de Levelt (1989 ; cf. chapitre III), le traitement des dimensions pragmatiques et conceptuelles s’effectuerait similairement, pour l’oral comme pour l’écrit mais que certains au moins des traitements mis en œuvre par le « formulateur » (e.g., traitant des dimensions lexicale et syntaxique) ne concerneraient qu’une modalité.
 
A l’opposé, les différences oral/écrit peuvent s’interpréter comme résultant de variations sur un continuum. Le lexique comme la syntaxe comporteraient des unités (e.g., mots, structures) de seuils d’activation variables et qui s’associeraient de manière probabiliste à certaines dimensions pragmatiques, énonciatives et situationnelles. Les variations affecteraient d’une part, les paramètres d’entrée (situation 
d’énonciation, modalité de production, destinataire, objectif) et d’autre part, l’état initial du système (thème précédemment évoqué, lexique et syntaxe pré-activés) et enfin, les conditions matérielles de réalisation (par exemple : vitesse ou possibilité de révision). Au moment de la production, les valeurs prises par les différents paramètres associés à ces conditions induiraient une focalisation sur certaines informations relevant à la fois de l’intention communicative et des caractéristiques du message à produire (degré de formalité, niveau des choix lexicaux, etc.) Il s’ensuivrait des variations relativement continues des produits en fonction des modalités mais aussi au sein de chacune d’entre elles.
 
En fait, les deux conceptions extrêmes ci-dessus évoquées – structurale vs. fonctionnelle – ne se rencontrent guère. Précisément, les thèses défendues associent des aspects structuraux – ayant trait à des types de représentations et aux procédures qui s’y appliquent – et des dimensions fonctionnelles relatives aux opérations mobilisées et à leur coordination. La plupart postule que la production verbale, orale et écrite, repose sur l’exécution d’un plan nécessitant le recours à plusieurs étapes hiérarchisées dont les degrés d’interactivité varient (chapitre III). Ils définissent ainsi des opérations conduisant des représentations conceptuelles multidimensionnelles à des suites linéaires de segments verbaux, oraux ou écrits.


 
 


 


 
CHAPITRE II
 
Étudier la production verbale : questions de méthodes
 
Le choix d’une méthode dépend à la fois des objectifs que l’on se fixe et des moyens techniques dont on dispose. Longtemps, l’analyse des produits (mots, phrases, textes) du système de production a été la seule source de données empiriques. Il a fallu attendre de disposer d’enregistrements filmiques permettant de suivre pas à pas le déroulement de la production pour aborder l’étude des processus. Encore plus récemment, les tablettes graphiques ont apporté une nouvelle contribution, autorisant des études très précises du mouvement associé à la production écrite (Kao, Van Galen et Hoosain, 1986).
 
La (ou les) méthode(s) utilisée(s) contraint très fortement les inférences que l’on peut effectuer. Par exemple, l’analyse des produits suggère l’intervention de certains processus : associations entre mots, activation de structures syntaxiques. Toutefois, plusieurs processus différents, parfois difficilement compatibles et isolables, sont en mesure d’ « expliquer » les mêmes observations. Afin de choisir ceux qui sont le mieux en mesure de rendre compte des faits, on est conduit à utiliser des méthodes permettant de « pister » le déroulement de la production.
 
 
ÉTUDIER LES PRODUITS
 
L’étude des produits du système de production verbale est la méthode la plus ancienne. C’est elle qui soulève le moins de problèmes techniques dans la mesure où il « suffit », le plus souvent, de noter les énoncés. Elle a permis d’élaborer la plupart des modèles de production aujourd’hui utilisés (cf. chapitre III). Elle s’appuie sur des procédures d’analyse rigoureuses, la plupart du temps inspirées de la linguistique (étude des substitutions, analyse distributionnelle) (Chiss, Filliolet et Maingueneau, 1993 ; Fuchs et Le Goffic, 1992). La (relative) facilité de recueil des données a pour contrepartie une grande exigence théorique afin de savoir quoi analyser et comment, chez les sujets normaux comme chez ceux qui présentent des troubles.
 
Les erreurs de production
 
Les erreurs, bien que rares, ont été depuis longtemps considérées comme fournissant des informations quant aux « unités » et aux processus mis en œuvre par le système de production verbale. En effet, elles indiquent à quel(s) moment(s)/endroit(s) le système est pris en défaut. C’est pourquoi leur étude a été très tôt utilisée pour tenter de comprendre comment « fonctionne » la production langagière. Les principaux travaux ont porté sur l’oral, bien que le recueil des données y soit plus complexe qu’à l’écrit. Plusieurs corpus ont été recueillis et analysés, qui constituent la référence des recherches publiées : Berg (1986, 1987), Fromkin (1971, 1973), Garrett (1975), Shattuk-Hufnagel (1979), Stemberger (1985). A notre connaissance, aucun corpus de ce type n’est disponible en français.
 
 
Les analyses conduites par Garrett (1975, 1980, 1982, 1984, 1988, 1992) l’ont amené à distinguer différentes catégories d’erreurs. Cette taxinomie lui a permis d’élaborer un modèle de la structure et du fonctionnement du système de production verbale. Les erreurs ont été classées en deux ensembles en fonction de trois critères : la classe grammaticale des mots ; l’existence ou non d’une ressemblance phonologique entre items ; la distance entre les items impliqués dans l’erreur.
 
Deux catégories d’erreurs se dégagent : 


 
	
a) erreurs de sons et de morphèmes (échanges de sons : rull pouge pour pull rouge ; anticipations – pou petit pour tout petit – persévérations – tout tetit ; déplacements de morphèmes liés : il étu venait pour il était venu). Les items concernés appartiennent à des classes grammaticales différentes, présentent des ressemblances phonologiques et sont temporellement proches dans la production ;
 
	
b) erreurs de mots (ordre non respecté les poches dans les mains pour les mains dans les poches ; mélanges de mots : athleur pour athlète/joueur). Les items relèvent des mêmes classes grammaticales (nom/nom ; adjectif/adjectif), ne présentent pas de ressemblance phonologique (nous verrons ultérieurement que cela est partiellement faux) et sont séparés par de plus « grandes distances » que dans le cas des erreurs de type (a).


 
Garrett (1975, 1980) a conclu que le système de production langagière comportait au moins deux niveaux : l’un, dit fonctionnel, traiterait les items lexicaux (encore dépourvus de leur forme phonologique) et leurs dimensions sémantique et syntaxique (notamment la catégorie grammaticale et les relations de type agent/patient) ; l’autre, dit positionnel, opérerait sur la forme (phonologique) des mots, l’organisation séquentielle des éléments de la proposition (ordre des mots) et l’affectation des marques morphologiques (fig. 1).
 
La démarche de Garrett a été reconduite par Hotopf (1980, 1983) qui a étudié de manière extensive deux corpus 
d’erreurs en production verbale écrite (du type glissement de plume ; slip of the pen), l’un provenant de ses propres erreurs, l’autre recueilli par Wing et Baddeley (1980) à partir de copies d’étudiants rédigeant pour un examen. Les analyses l’ont conduit à distinguer entre erreurs lexicales (anticipations, omissions, répétitions) et erreurs du niveau phonème/lettre.
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Fig. 1. – Un modèle de production du langage (d’après Garrett, 1984 ; cf. aussi Bock, 1991 ; Garrett, 1988).


 
 
Les erreurs de type lexical diffèrent à l’écrit par rapport à l’oral. A l’oral dominent les erreurs à base sémantique (chaud pour froid), les fusions de mots (la froileur = froid + chaleur), et les substitutions de mots-fonction. A l’écrit surviennent surtout des omissions ou immédiates répétitions de mots-fonction et des substitutions d’items ressemblants (temps au lieu de tant ; coule au lieu de couche) ou de variantes dérivationnelles (mots ayant la même racine : différent au lieu de différence).
 
Les erreurs phonème/lettre révèlent également des différences oral/écrit. Alors que les erreurs à l’oral impliquent plutôt les segments accentués, aucune tendance de cette nature n’apparaît à l’écrit. On peut donc penser que la conversion phonème-graphème a lieu avant l’intervention de la composante phonémique. Ainsi encore, la majorité des erreurs impliquant des lettres sont des omissions, de lettres ou de segments de lettres. Par exemple, en écrivant paradis, un sujet écrit paral puis rétablit « parad ». Enfin, de nombreuses erreurs à l’écrit consistent en oublis de lettres ou blocs de lettres apparaissant deux fois dans le même mot (répétion au lieu de répétition) (Garman, 1990).
 
Hotopf a fourni des indications relativement aux processus possiblement impliqués dans ces erreurs. Il a écarté l’hypothèse que l’empan et l’unité de planification différeraient à l’oral et à l’écrit. En effet, l’étude des erreurs d’anticipation révèle que leur empan varie de 6,5 à 7,8 syllabes à l’oral (pour 33 erreurs) contre 6,2 syllabes à l’écrit (sur 46 erreurs relevées), cela malgré les différences de vitesse de production (respectivement 6 et 0,75 syll/s à l’oral et à l’écrit).
 
En revanche, la conjonction d’un rythme de production plus lent à l’écrit qu’à l’oral et d’un empan de planification sensiblement équivalent entraîne que :
 
1/Les propositions (ou phrases) déjà planifiées doivent être maintenues plus longtemps en mémoire à court terme à l’écrit qu’à l’oral. De là, des risques de distorsions ou d’oublis liés au déclin de la trace mémorielle en fonction du temps.
 
 
2/Le maintien en mémoire à court terme accroît la durée potentielle de l’accès lexical et diminue la probabilité d’erreurs sémantiques (lourd au lieu de léger) ou de fusions (blends).
 
3/L’accès aux mots et aux énoncés semble s’effectuer de manière dominante via la forme phonologique des énoncés, ceux-ci étant ensuite transcrits sous forme graphémique. L’accès direct au lexique orthographique serait possible mais le maintien en mémoire à court terme s’effectue, lui, sous forme phonologique, plus durable que la forme visuelle. Cette conception repose sur deux catégories d’observations. Certains mauvais orthographieurs écrivent « comme ils parlent » : leur transcription suit la forme phonologique des mots (Frith, 1980). De plus, une importante proportion d’erreurs à l’écrit, y compris chez les « experts », consiste en substitutions d’homophones (Largy, 1995 ; Largy, Fayol et Lemaire, sous presse) : l’auteur écrit un mot qu’il n’avait pas l’intention d’écrire mais qui ressemble phonologiquement au mot-cible (par exemple, champ au lieu de chant). La dimension phonologique semble souvent diriger la réalisation graphémique et constitue ainsi une source potentielle d’erreurs.
 
4/Dans la conception d’Hotopf – codage initial phonologique suivi d’un transcodage graphémique – le passage du phonologique au graphémique impose une importante charge cognitive, particulièrement pour les langues dont l’orthographe est dite irrégulière (l’anglais, le français ; Catach, 1986). Il s’ensuit que les morphèmes liés (inflexions verbales, nominales) et les mots-fonction (articles, prépositions) en général non accentués et hautement prédictibles seraient plus souvent omis ou répétés.
 
Les travaux de Hotopf font donc apparaître deux sources potentielles d’erreurs : d’une part, les rapports oral/écrit pour une langue donnée ; d’autre part, des processus dont certains au moins seraient spécifiques de l’écrit. Garman (1990), lui, a développé une approche critique de la conception 
de l’origine strictement phonologique des « glissements de plume ». Il a développé quatre arguments : 


 
	 — certaines erreurs sont dues à des ressemblances entre parties (traits) de lettres adjacentes ou proches. Ainsi dans « l’oubli » du i de nuté (nuité) : la présence du i après les deux jambages du u a probablement induit une confusion : le jambage du i aurait été « considéré » comme ayant déjà été tracé. Cette analyse suggère que l’information graphémique serait temporairement stockée dans une mémoire temporaire (buffer) contenant les traits des lettres. Le rôle de la phonologie serait ici minimal ;
 
	 — d’autres erreurs consistent en l’oubli de lettres, par exemple le second i de intution (intuition). Elles se produisent principalement lorsque : a) la même lettre revient à plusieurs reprises au sein du même mot ; b) la lettre est entourée par d’autres plus saillantes. Ce sont des facteurs orthographiques plutôt qu’articulatoires qui sont impliqués ;
 
	 — les erreurs d’écriture phonétique, telles que meussieur (au lieu de monsieur) peuvent aussi bien traduire une analogie visuelle (avec meule par exemple) qu’une correspondance phonème-graphème ;
 
	 — les substitutions d’homophones, vert au lieu de verre par exemple, peuvent aussi bien provenir d’une analogie visuelle que d’un recodage phonème-graphème. Dans le premier cas, des patrons orthographiques similaires seraient globalement activés. Dans le second, l’erreur se produirait lors de la transcription d’un phonème particulier (cf. Largy, 1995).


 
Ainsi, des facteurs propres à l’écrit sont au moins autant impliqués dans les processus conduisant aux erreurs que des facteurs liés à la correspondance phonème-graphème. Ces résultats sont compatibles avec ceux qui proviennent de l’étude des agraphies (cf. plus loin).
 
 
Au total, l’étude des erreurs de production a permis d’élaborer des modèles du système de production verbale, celui de Garrett restant le modèle de référence. Ce modèle présente une dominante structurale en ce sens qu’il isole des niveaux correspondant à des étapes de traitement. Ces niveaux peuvent facilement être conçus comme modulaires (chapitre III) ou être réinterprétés dans une perspective fonctionnelle (Dell, 1986, 1988 ; Harley, 1990). Ils permettent de rendre compte des erreurs observées mais aussi des productions réussies. Dans l’état actuel de nos connaissances, l’architecture du modèle n’est pas conçue comme différente lorsqu’on aborde la production écrite. Pour la plupart des auteurs, la composante graphémique intervient après la composante phonologique. Toutefois, l’étude des agraphies oblige à envisager une autre perspective.

 
Approche neuropsychologique des troubles
 
Comme dans d’autres domaines (cf. Seron, 1993 pour une brève mais exemplaire synthèse ; Fayol, 1990, p. 26-32 et Noël, 1994 sur le nombre ; Zesiger et De Partz, 1991 sur la lecture) la neuropsychologie cognitive contribue à éclairer la compréhension des mécanismes (Zesiger, 1995).
 
L’essentiel des recherches en neuropsychologie s’organise autour de trois idées : 


 
	 — d’une part, le système de production verbale est justiciable d’une analyse en composantes dont chacune constitue un module autonome susceptible d’être atteint de manière isolée. Ces composantes s’organisent selon une architecture (fig. 2) ;
 
	 — d’autre part, l’étude des cas pathologiques, outre la compréhension et la remédiation des troubles, contribue à l’élaboration de modèles de la production normale ;
 
	 — la méthode privilégiée d’analyse des troubles du comportement est la recherche de « cas purs » présentant une 
atteinte restreinte portant sur un module unique. Dans la mesure où l’on veut établir l’indépendance fonctionnelle des modules, on cherche à observer des « doubles dissociations » (Beauvois et Delbecq-Dérouesné, 1989, p.100 ; cf. aussi Seron, 1993, p. 32-35).


 
Les données recueillies en neuropsychologie relativement à la production écrite à partir des trois principes ci-dessus évoqués ont conduit à distinguer deux familles de troubles : ceux qui affectent l’orthographe des mots et ceux qui ont trait à l’écriture (Ellis, 1988 ; McCarthy et Warrington, 1990 ; Shallice, 1988).
 
[image: Illustration]
 
 
Fig. 2. – Représentation schématique de l’architecture fonctionnelle de la production écrite telle qu’elle ressort des travaux de neuropsychologie cognitive (Synthèse d’après Ellis, 1988 ; Margolin, 1984 ; McCarthy et Warrington, 1990).


 
 
Les troubles de l’orthographe prennent trois formes différentes selon la composante de traitement (1, 2 ou 3 sur la figure 2) atteinte : agraphie lexicale, agraphie phonologique et troubles de la mémoire-tampon graphémique.
 
1/L’agraphie lexicale a été décrite par Beauvois et Dérouesné (1981). Leur patient (RG) semblait ne plus être en mesure d’utiliser le traitement lexical des mots (composante 1 : récupération en mémoire de l’orthographe). Lorsqu’il devait écrire sous dictée, il faisait appel aux correspondances phonèmes-graphèmes, ce qui conduisait à de nombreuses erreurs, notamment avec les mots irréguliers (coiffeur transcrit coifeur, hochet → ochet) et avec les phonèmes dont la transcription pouvait s’effectuer à l’aide de plusieurs graphèmes (cf./o/→ o -au -eau, Catach, 1986 ; Veronis, 1986, 1988) mais à des orthographes plausibles avec les mots comme avec les non-mots (erreurs de régularisation).
 
2/Shallice (1981) a rapporté le cas d’un autre patient – PR – qui parvenait à orthographier correctement la plupart des mots familiers mais échouait à utiliser la prononciation pour transcrire des mots inconnus ou des non-mots. Dans ces deux derniers cas, il recherchait des analogies et commettait de nombreuses erreurs, manifestant par là ses difficultés à recourir aux correspondances sons-lettres. PR présentait une agraphie phonologique, renvoyant à une atteinte de la composante 2 de la figure 2.
 
3/Plusieurs cas décrits s’interprètent comme relevant d’un trouble sélectif de la mémoire-tampon graphémique (Dubois, Hécaen et Marcie, 1969 ; Kinsbourne et Warrington, 1964a). Les patients se trompent dans l’ordre des lettres et dans leur identité (ils substituent certaines lettres à d’autres) (Caramazza, Micelli, Villa et Romani, 1987). Par ailleurs, les erreurs dépendent de la longueur des mots. Ces troubles se rencontrent également, mais à un moindre 
degré, chez les sujets normaux (Wing et Baddeley, 1980). Ce constat suggère que les erreurs de certains patients correspondent à une exacerbation de tendances déjà présentes chez les normaux : entre la récupération en mémoire à long terme du lexique orthographique (rapide) et la transcription (plus lente), les informations seraient stockées dans une mémoire-tampon graphémique (fig. 2). Les items deviendraient alors sensibles aux effets d’interférence (confusions visuelles), sériels (ordre de rappel des éléments) et à l’impact de la charge cognitive. Compte tenu de la position de la mémoire-tampon graphémique dans l’architecture du système, on peut s’attendre à ce qu’une atteinte la concernant se traduise par différentes manifestations. Comme les items qui y sont déposés ont déjà fait l’objet d’un traitement lexical, on ne devrait observer aucun effet de lexicalité : les mots, concrets aussi bien qu’abstraits, fréquents aussi bien que rares, comme les non-mots devraient se trouver affectés de manière équivalente. Dans la mesure où cette mémoire-tampon distribue les mêmes informations aux trois modalités de réalisation (dactylographie, épellation orale, écriture), toutes trois devraient présenter les mêmes troubles au même degré. Ces troubles devraient concerner soit les lettres et/ou graphèmes soit l’ordre de ces éléments, soit les deux, conduisant à des orthographes phonologiquement non plausibles du fait des substitutions, additions, transpositions. Enfin, on devrait observer un impact de la taille des items.
 
Les prédictions évoquées ont été confirmées par plusieurs études de cas (Caramazza, Miceli, Silveri et Laudana, 1985 ; Caramazza, Miceli, Villa et Romani, 1987 ; Hillis et Caramazza, 1989). L’une des plus importantes conclusions a trait au caractère spécifiquement graphémique d’au moins une partie des erreurs. En effet, Caramazza et Miceli (1990) en ré-analysant les données du patient LB (Caramazza et al., 1987 ; Badecker, Hillis et Caramazza, 1990) ont relevé deux phénomènes. D’une part, le statut consonne/voyelle se trouve respecté dans les erreurs (une consonne se substitue 
à une consonne, une voyelle à une voyelle ; Cubelli, 1991 ; Marshall, 1991) mais sans que ces erreurs correspondent à celles qu’on pourrait obtenir à l’oral. Ainsi, le graphème g peut être substitué à p dans ph (gharmacie au lieu de pharmacie), ce qui conduit à un item phonologiquement non plausible, contrairement à ce que donnerait une substitution de ƒ à ph (farmacie). D’autre part, l’accroissement de la proportion d’erreurs en fonction de la taille des items ne s’observe qu’avec les mots monomorphémiques (pantalon) mais non avec ceux qui comportent plusieurs morphèmes (détourner ou doucement). Les items morphologiquement complexes (un radical + un ou plusieurs affixes) seraient tranférés dans la mémoire-tampon graphémique par unités de traitement de la taille d’un morphème.
 
Aux troubles de l’orthographe, qui concernent les trois composantes supérieures de la figure 2 s’opposent les troubles affectant spécifiquement l’écriture. Dans ces troubles, l’épellation orale (composante 5) est préservée. On sait encore trop peu de choses sur la dactylographie (composante 4) pour se prononcer (cf. Haberlandt, 1994, p. 436-440). Les erreurs observées ont donc trait à toutes les modalités de la production écrite (Margolin, 1984). Elles se manifestent essentiellement par des difficultés de sélection des allographes : choix de la forme matérielle (minuscule vs. majuscule, scripte vs. cursive) d’un graphème donné.
 
Les atteintes de la composante allographique (composante 6, fig. 2) se traduisent par des erreurs concernant la forme des lettres. Ainsi, Ellis (1979) oppose les transpositions aux omissions. Dans les transpositions (Si non transcrit Ni...) la lettre transposée conserve la forme allographique (majuscule) de celle à laquelle elle se substitue. La transposition opère donc sur des graphèmes abstraits. En revanche, dans les omissions, ce sont les variantes allographiques qui semblent concernées : l’omission du second t s’observe dans tariner mais non dans Tartiner car, dans ce deuxième cas, le premier T est en majuscule. A ces erreurs 
s’ajoutent celles qui pourraient avoir trait aux patrons moteurs abstraits (composante 7, fig. 2) (cf. Lambert, Viader, Eustache et Morin, 1994) (cf. aussi Venneri, Cubelli et Caffara, 1994, et McCloskey, Badecker, Goldman-Schulman et Aliminosa, 1994 pour ce qui concerne les doubles consonnes).
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