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INTRODUCTION

La lecture est essentielle au sein de notre société, ou de nombreuses informations
passent par 1’écrit. Cependant, certaines personnes ne sont jamais débarrassées de 1’effort
coliteux qu’est cette activité, comme c’est le cas pour I’enfant qui apprend a lire. Pour les
aider, ainsi que les enfants apprenti-lecteurs, il est important de comprendre la source de leurs
difficultés, et donc de comprendre comment fonctionne cet apprentissage. L apprentissage de
la lecture est une étape cruciale dans la scolarité des enfants. De la qualité de cet
apprentissage dépend la qualité des autres apprentissages scolaires, mais aussi le bien-étre de
I’enfant. En effet, un apprentissage de la lecture difficile peut engendrer un comportement
fuyant face au monde de [’écrit, ce que nous constatons fréquemment en séances

d’orthophonie.

L’apprentissage de la lecture est aujourd’hui un domaine dans lequel nous avons de
nombreuses connaissances. Plusieurs conceptions sont envisagées selon les auteurs, avec
d’une part la conception classique qui se base sur D’apprentissage des correspondances
grapho-phonémiques, et d’autre part la conception syllabique qui se base sur I’apprentissage
des correspondances entre syllabes orales et écrites. Dans les deux cas, cet apprentissage ne
peut se faire la plupart du temps que grace a un enseignement, la compréhension du
fonctionnement du code écrit ne venant pas spontanément a I’enfant (Castles, Rastle &
Nation, 2018). Il se construit cependant sur les compétences cognitives, linguistiques et
sociales que I’enfant a développées spontanément, comme le rappellent Rayner, Foorman,
Perfetti, Pesetsky & Seidenberg, (2001).

Récemment, I’étude de Vazeux, Doignon-Camus, Bosse, Mahé, Guo & Zagar, (2020)
a comparé¢ deux groupes d’apprentissage des correspondances entre I’oral et 1’écrit. Les
auteurs sont arrivés a la conclusion que I’apprentissage des correspondances entre syllabes
permet une amélioration plus importante de la conscience phonologique que 1’apprentissage
des correspondances entre grapheme et phoneme. Or I’apprentissage de la lecture dépend de

I’acquisition de cette conscience phonologique.

C’est dans ce cadre que s’inscrit notre mémoire. Il nous semble en effet important
d’analyser de maniére exhaustive les données obtenues sur chaque conception au cours des
recherches. Cela pourrait permettre d’apporter de nouveaux éléments en faveur de 1’utilisation
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de I'une ou I’autre de ces conceptions dans I’enseignement de la lecture, mais aussi dans la
prise en charge orthophonique des troubles dyslexiques. Il semble également important de
déterminer si les bénéfices de chaque approche dépendent du profil de I’apprenti-lecteur ou du
patient présentant un trouble spécifique des apprentissages en lecture.

Dans un premier temps, nous détaillerons les éléments qui ont porté notre réflexion,
jusqu’a la présentation de notre problématique et de nos hypothéses. Dans un deuxieme
temps, nous présenterons notre méthodologie. Pour finir, nous discuterons des résultats
obtenus au cours de notre revue systématique de la littérature, ainsi que de leur analyse et de

leurs implications.



PARTIE L :
ANCRAGE THEORIQUE



CHAPITRE 1
LLES ENJEUX DE L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE

Nous savons que I’apprentissage de la lecture est un processus long et compliqué qui
nécessite plusieurs années d’enseignement et de pratique, durant lesquelles 1’apprenti-lecteur
va devoir fournir de nombreux efforts. Selon Rayner et al., (2001), pour apprendre a lire,
I’apprenti-lecteur doit apprendre et comprendre comment son systéme d’écriture fonctionne.
L’apprentissage de la lecture est alors considéré comme un code qu’il faut craquer : le pré-
lecteur doit apprendre les associations entre les lettres et les sons qui constituent son systeme
d’écriture, pour ensuite pourvoir les assembler, produire la forme sonore correspondante, afin

de la relier a la signification du mot.

Pour I’apprenti-lecteur, I’identification de mots écrits permet de créer, en relation avec le
lexique oral dont il dispose, une représentation orthographique des mots, qu’il mémorisera
petit a petit. Cela permettra la reconnaissance des mots. Sa tache consistera donc a développer
des procédures de décodage automatiques afin d’arriver a une identification automatique des

mots.

1 Les pré-requis a la lecture

La connaissance des lettres et la conscience phonologique sont deux habiletés chez le
pré-lecteur qui ont été admises comme corrélant avec leur futur niveau de lecture. Selon
Birgisdottir, Gestsdottir & Geldhof, (2020), elles prédisent les performances en lecture
ultérieurement. Ce sont donc des habiletés prédictives de la lecture, qui vont permettre a
I’enfant d’acquérir le principe alphabétique par la suite. Lerner & Lonigan, (2016) rapportent
méme que le niveau initial de connaissance du nom des lettres chez les pré-lecteurs prédit
I’amélioration de la conscience phonologique, et que le niveau initial de conscience
phonologique prédit également 1’amélioration de la connaissance du nom des lettres : ces

deux compétences sont liées de maniére réciproque.

1.1 Connaissance des lettres
La connaissance des lettres comprend la connaissance de leur nom et de leur son. Sarris,
(2020) rapporte que les progres en lecture dépendent a 80% de cette capacité. Foulin, (2005),

indique que connaitre les lettres permettrait aux pré-lecteurs de voir émerger leur sensibilité



au principe alphabétique, et faciliterait I’apprentissage des correspondances grapho-
phonémiques. De plus, plus les pré-lecteurs connaissent et utilisent les lettres, meilleur est
leur niveau de lecture. Hillairet de Boisferon, Colé & Gentaz, (2010) confirment également a
quel point la connaissance du nom des lettres est une étape clé de I’apprentissage de la lecture,

puisqu’elle permettrait le développement de la conscience phonémique.

Ces données suggerent donc que la connaissance des lettres permet d’une part de
développer la conscience phonémique et d’autre part de mettre en place ’apprentissage des
correspondances grapho-phonémiques. Ainsi, la connaissance du nom des lettres pourrait
directement jouer sur 1’apprentissage du principe alphabétique, et donc finalement sur celui de
la lecture. Connaitre le nom des lettres est en effet important dans la prise de conscience du
principe alphabétique, puisque la correspondance graphéme — phonéme, qui est arbitraire,
devient plus concréete grace au lien que constitue le nom des lettres (Treiman & Kessler,
2003). Plus exactement, en francais, le nom des voyelles simples est identique a leur valeur
phonémique. Pour les consonnes, la plupart contiennent la valeur phonémique du nom de la
lettre (par exemple, le phonéme /f/ s’entend a la fin du nom de la lettre F). Cependant,
certaines relations sont moins transparentes, ce qui explique que les enfants de maternelle et

de CP connaissent mieux le nom et le son des voyelles que des consonnes.

1.2 Conscience phonologique

Avant ’enseignement de la lecture, I’enfant développe de nombreuses connaissances
au fil de ses expériences sur la phonologie, compétence langagiére trés importante pour
I’apprentissage de la lecture. Rayner et al., (2001) definissent la conscience phonologique
comme la connaissance de la structure interne des sons de la parole. Cette capacité, qui se
développe avant et pendant 1’apprentissage de la lecture, permet notamment de manipuler les
sons. La maitrise des habiletés phonologiques dés 1’école maternelle est un bon prédicteur de
la réussite ultérieure en lecture (Morais, 2003). Nous avons vu précédemment que la
conscience phonologique est liée a la connaissance des lettres, mais elle est liée a la lecture de
maniere plus générale. Les études prouvent que les enfants dotés d’une bonne conscience
phonologique réussissent plus facilement a entrer dans la lecture, et réciproquement.
L’entrainement de la conscience phonologique permet d’améliorer la lecture, et
I’apprentissage de la lecture permet en retour d’améliorer la conscience phonémique (Bentin

& Leshem, 1993).
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Ce terme de conscience phonologique est assez vaste. La taille des unités auxquelles les
taches de conscience phonologique s’appliquent suit une progression du plus large au plus fin,
allant du mot au phoneme, en passant par la syllabe et la rime. La conscience phonémique est
le point d’achévement de la conscience phonologique. Au début de I’enseignement de la
lecture, les connaissances phonologiques de 1’enfant sont seulement partielles, il n’a pas
encore de représentations explicites des segments phonémiques. L’exposition a 1’écrit et
I’enseignement des correspondances entre ’oral et 1’écrit ménent peu & peu I’enfant a des

représentations plus fines, facilitant alors I’apprentissage de la lecture.

Dans les écritures alphabétiques, les enfants doivent accéder a la conscience des
phonemes, considérée comme un prédicteur de I'acquisition du code alphabétique dans le
processus d'apprentissage de la lecture (Hulme, Bowyer-Crane, Carroll, Duff & Snowling,
2012). La maitrise de la conscience phonémique aide le lecteur débutant & maitriser le code
alphabétique afin de pouvoir lire. Melby-Lervag, Halaas Lyster & Hulme, (2012) indiquent
méme que la conscience phonémique est le meilleur prédicteur des différences inter-
individuelles au cours de I’apprentissage de la lecture. Le succes de la lecture dépend de la

mesure dans laquelle I’enfant a acquis des connaissances sur les différents sons de la parole.

Bien que la relation entre la conscience phonémique et I’apprentissage de la lecture
soit tres forte, elle est cependant complexe, et ne peut se résumer a dire que la conscience
phonémique préexiste a la lecture et qu’elle en est un prérequis indispensable (Bosse & Zagar,
2015). Les deux compétences se développent en paralléle, mais comme nous le décrirons plus
tard, le phonéme est peu accessible a I’enfant avant I’apprentissage de la lecture. Ainsi, il est
difficile de conclure que la conscience phonémique est nécessaire au développement de la

lecture.

1.3 Principe alphabétique

Les deux étapes que nous venons de décrire sont trés importantes car elles vont
permettre a I'enfant de faire le lien entre les unités orales et écrites, et finalement d’acquérir le
principe alphabétique. Ce dernier correspond a I’association entre les symboles écrits et les
sons de la parole. L’apprenti-lecteur doit apprendre comment son systéeme orthographique est
relié au systéeme phonologique. Plus particulierement dans un systéeme orthographique
alphabétique comme le francgais, ’enfant doit apprendre que les lettres et suites de lettres

correspondent a des segments de parole, les phonémes.
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Ce processus est un veritable challenge selon Castles et al., (2018), puisque
I’association que 1’enfant doit apprendre est arbitraire. Cependant, 1’acquisition de ce principe
est indispensable pour ’apprentissage de la lecture, puisqu’elle va permettre a ’enfant de
décoder les mots écrits et d’assembler les graphémes afin de former des mots. Une fois que
I’enfant a acquis le principe alphabétique, il va pouvoir maitriser les particularités de la
relation entre graphémes et phonemes, et automatiser petit a petit sa procedure de décodage
grapho-phonologique afin d’arriver finalement a I’automatisation de 1’identification des mots

écrits (Ecalle & Magnan, 2007).

2 Arriver a une lecture efficace

2.1 Définition de la lecture

La lecture est un processus que Gough & Tunmer, (1986) symbolisent par la formule
« R =D x C ». Elle est donc le produit du décodage et de la compréhension orale : si I’un de
ces deux composants est insuffisant, alors la lecture ne sera pas efficace. Soit 1’enfant
n’accédera pas a I’identification du mot écrit, soit il y accédera mais n’aura pas acces a la
compréhension du mot. Dans ce mémoire, nous nous intéressons plus particuliérement aux
tout débuts de I’étape d’identification et de reconnaissance des mots écrits, c’est-a-dire a la
composante « Décodage » de la formule de Gough & Tunmer, (1986). En effet, sans cette
capacité de décodage, la lecture n’est pas possible. La mise en place de ce processus implique
une étape supplémentaire dans les apprentissages de 1’enfant, qui doit connecter un systéme

de représentations visuelles avec son systeme phonologigue afin de déchiffrer le mot écrit.

2.2 L’identification des mots écrits
L’identification des mots écrits est le fruit de 1’acquisition du principe alphabétique :
une fois que I’enfant a découvert et compris ce principe, sa capacité a identifier des mots

écrits se développe, essentiellement grace a I’enseignement et a la pratique.

Les modeéles théoriques de la lecture considérent que la reconnaissance des mots écrits

résulte de I’activation de trois codes essentiels des mots (Sprenger-Charolles & Colé, 2006):

- Un code orthographique, qui renvoie a l’identité et la combinaison des lettres
composant les mots ;
- Un code phonologique, correspondant au stockage de I’identit¢ des phonémes des

mots, leur combinaison ainsi que leur organisation ;
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- Un code semantique, c’est-a-dire 1’ensemble des connaissances conceptuelles

nécessaires a la compréhension de I’écrit.

2.3 Lacompréhension écrite

L’objectif final de I’apprenti-lecteur est de parvenir a comprendre ce qu’il lit de la méme
facon qu’il comprend ce qu’il entend. Pour cela, il doit tout d’abord automatiser son
identification des mots écrits afin de développer des procédures de lecture rapides, précises et
automatiques. C’est ainsi qu’il pourra consacrer sa capacité de traitement a la compréhension

de ce qu’il lit (Sprenger-Charolles & Colé, 2006).

3 Les mécanismes de ’apprentissage de la lecture

3.1 L’apprentissage associatif de paires

Ce dernier est défini par Litt, de Jong, van Bergen & Nation, (2013) comme
I’apprentissage des associations arbitraires entre les éléments de stimulus et les éléments de
réponse dans la mémoire. Ces associations peuvent étre unimodales (par exemple verbale-

verbale) ou intermodales (par exemple visuelle-verbale).

Dans le contexte du développement de la lecture, ’apprentissage associatif de paires est
de nature multimodale. En effet, il s’agit de 1’association entre un stimulus visuel et un
stimulus verbal. L’enfant doit apprendre, pour chaque lettre, sa représentation visuelle et sa
représentation phonologique, ainsi que 1’association entre les deux (Hulme, Goetz, Gooch,
Adams & Snowling, 2007). C’est donc lors de cette derniére étape qu’intervient
I’apprentissage associatif. L apprentissage de la lecture peut alors rencontrer des difficultés,
liées soit a I’apprentissage de la représentation visuelle, soit a I’apprentissage de la
représentation phonologique, ou bien a I’apprentissage de 1’association entre les deux
représentations. Des études récentes confirment 1’idée que les moins bons lecteurs ont plus de
difficultés dans les tdches d’apprentissage associatif que les normo-lecteurs (Litt, Wang,
Sailah, Badcock & Castles, 2018).

3.2 L’apprentissage statistique
L’apprentissage statistique est un phénoméne connu depuis de nombreuses années. Il
s’agit de la capacité a extraire des régularités dans un systéme de manicre inconsciente. C’est

un processus omniprésent qui se manifeste dans de multiples aspects du comportement
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(Shapiro & Turk-Browne, 2015) et qui intervient tout au long de la vie. Des le plus jeune age,

il permet par exemple a ’enfant d’entrer dans le langage oral, comme le montrent Saffran,

Aslin & Newport, (1996).

Selon Rayner et al., (2001), les problémes posés par I’inconsistance de 1’orthographe
peuvent étre surmontés par une pratique efficace suffisante, grace a laquelle les enfants
acquierent des relations entre graphémes et phonémes tenant compte du contexte. Cela
renvoie donc a I’idée émise par Vazeux et al., (2020), qui suggere que grace a un
entrainement de la lecture contextuel, ’apprentissage statistique peut intervenir et faciliter
I’apprentissage de la lecture. Le paradigme des conjonctions illusoires, utilisé par Doignon &
Zagar, (2006) a permis de démontrer que les pré-lecteurs sont sensibles a la redondance des
configurations syllabiques, et donc que I’apprentissage statistique, c’est-a-dire 1’extraction des

propriétés statistiques, est facilité par de la redondance.

Arciuli & Simpson, (2012) montrent une corrélation significative entre les capacités
d’apprentissage statistique et les capacités en lecture. Selon les auteurs, 1’apprentissage
statistique pourrait donc étre un des facteurs jouant un réle dans le niveau de lecture. Chetail,
(2017) montre que I’apprentissage statistique opére trés rapidement sur des stimuli
ressemblant a des mots. De plus, les lecteurs encodent les propriétés de distribution de
groupes de lettres, mais sont également sensibles a leur position et a la co-occurrence de
certaines lettres. Les résultats obtenus montrent que la sensibilité a ces régularités
orthographiques participe au traitement visuel des mots avec notamment un impact sur la

vitesse de détection des lettres.

Récemment, Arciuli, (2018) a expliqué que si les régularités que I’enfant doit acquérir
pour lire ne peuvent pas toutes étre expliquées par un apprentissage associatif, c’est parce
qu’il existe certains éléments, dans cet apprentissage, qui sont soumis a un apprentissage

statistique.

4 Les difficultés de I’apprentissage de la lecture

De nombreuses études ont montré que les difficultés en lecture subies par un certain
nombre d’enfants, appelés communément « mauvais lecteurs» ou « dyslexiques »
proviennent essentiellement de difficultés a reconnaitre les mots écrits, et non de difficultés de
compréhension (Sprenger-Charolles & Colé, 2006). Nous allons donc nous intéresser plus

particulierement aux difficultés liées a la reconnaissance des mots écrits.
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4.1 Les sources de difficulté de I’identification des mots écrits

Comme nous avons pu le décrire précédemment, 1’acquisition du principe alphabétique
est une étape essentielle de 1’acquisition de la lecture. Cependant, c’est aussi une étape qui
peut étre compliquée pour certains apprenti-lecteurs, puisqu’elle repose sur d’autres

acquisitions qui peuvent elles-mémes étre difficiles.

Un premier obstacle est li¢ au niveau de conscience phonémique de I’enfant, puisque si
ce dernier rencontre des difficultés pour acquérir une représentation mentale des phonémes,
I’apprentissage du principe alphabétique pourra également étre compliqué : sans possibilité
d’identifier le phonéme abstrait, ’apprenti-lecteur ne pourra pas 1’associer a son grapheéme.
En effet, la nature abstraite des phonémes rend cette tiche trés difficile pour ’apprenti-
lecteur, et la maitrise du langage oral ne conduit pas directement a la conscience phonémique
(Rayner et al., 2001). Les phonémes vocaliques sont plus faciles a repérer car ils peuvent étre
produits de maniere isolée, contrairement a la plupart des phonémes consonantiques (M.-L.
Bosse & Zagar, 2015). La représentation de ces derniers, et plus particulierement des
occlusifs, est plus difficile a acquérir, de par leur tres faible temps d'émission et donc leur
association systématique a une voyelle (au minimum un schwa) pour les rendre perceptibles.
Liberman, Cooper, Shankweiler & Studdert-Kennedy, (1967) démontrent que les indices
acoustiques des phonémes constituant une syllabe ne se succédent pas temporellement mais se
chevauchent, la syllabe étant produite par un geste moteur unique, et donc un segment de
parole trés difficilement sécable au niveau phonémique. Les consonnes occlusives ne sont
donc reconnaissables qu’au sein d’une syllabe, autrement dit accompagnées d’une voyelle.
Obtenir une représentation mentale de ces phonemes sans aide est quasi-impossible pour

I’apprenti-lecteur, et sera permis grace a I’apprentissage du systéme alphabétique.

Une deuxiéme difficulté provient de I’inconsistance des correspondances entre 1’oral et
I’écrit. En effet, I’acquisition du principe alphabétique n’est pas suffisante pour apprendre a
lire. L’apprenti-lecteur doit aussi connaitre le systeme orthographique propre a sa langue. 1l va
alors apprendre les régularités de décodage grapho-phonologique grace a I’enseignement de
certaines régles mais également a un apprentissage implicite. La rapidité et la facilité de cet
apprentissage vont dépendre du code orthographique de la langue dans laquelle I’enfant
apprend a lire. Le code orthographique frangais est d’une complexité intermédiaire, et son
apprentissage presente plusieurs difficultés. Tout d’abord, un méme graphéme peut
correspondre a plusieurs phonemes en fonction du contexte (comme le graphéme « ¢ » qui

peut correspondre aux phonemes /s/ et /k/), mais aussi un méme phonéme peut avoir plusieurs
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graphies correspondantes (comme le phoneme /f/ qui peut étre écrit /f/ ou /ph/). Enfin,
certaines graphies sont muettes et sont présentes dans les mots seulement pour des raisons

grammaticales ou étymologiques.

En amont de ces étapes, 1’acquisition de la connaissance des lettres peut également
compliquer 1’acquisition du principe alphabétique. En effet, cette capacité dépend du
traitement visuel, et notamment de la discrimination et de I’attention, qui peuvent elles-

mémes étre difficiles chez certains apprenti-lecteurs.

Tout d’abord, une bonne discrimination visuelle est indispensable pour analyser les
caractéristiques physiques d’un objet, y compris de 1’objet écrit. Elle est donc nécessaire pour

développer les habiletés a discriminer, reconnaitre, et identifier des lettres et des mots.

L’empan visuo-attentionnel est également une capacité importante dans le traitement
visuel. 1l correspond au nombre d’items d’une séquence pouvant étre identifiés en une seule
fixation oculaire (Bosse, Tainturier & Valdois, 2007). Cette notion découle du modele
multitraces de lecture (Ans, Carbonnel & Valdois, 1998), selon lequel les capacités visuo-
attentionnelles ont une influence sur I’apprentissage de la lecture. D’aprés ce modéle, I’empan
contribue au développement des deux voies de lecture en influengant la mise en place de la
voie lexicale, mais aussi le développement de la voie phonologique en permettant le
traitement de graphemes complexes. Selon Valdois, (2010), la taille de I’empan visuo-

attentionnel en grande section de maternelle permet de prédire le niveau ultérieur de lecture.

4.2 Le mauvais lecteur tout venant

Le mauvais lecteur tout venant présente des difficultés dans I’apprentissage de la lecture
sans que cela soit considéré comme un trouble. En effet, ces difficultés ont une origine
environnementale, externe a 1’individu. Elles peuvent étre liées a une scolarisation non
assidue, a un environnement social peu stimulant, ou encore a une mauvaise maitrise de la

langue.

4.3 Ladyslexie, ou Trouble des apprentissages avec déficit de la lecture

Lyon, Shaywitz & Shaywitz, (2003) decrivent la dyslexie comme «un trouble
spécifique de I’apprentissage dont les origines sont neurobiologiques. Elle est caractérisée par
des difficultés dans la reconnaissance exacte et/ou fluente de mots ainsi que par une
orthographe des mots et des capacités de decodage limitées ». Pour le DMS-5 (American

Psychiatric Association, Crocq, Guelfi, Boyer, Pull & Pull, 2015), c’est un trouble spécifique
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des apprentissages avec déficit de la lecture, pouvant affecter 1’exactitude de la lecture de

mots et/ou le rythme et la fluidité de la lecture.

Les personnes dyslexiques présentent des performances inférieures a la norme dans les
tdches de manipulation du langage oral (notamment liées au phonéme) et dans leurs
connaissances de la structure phonémique des mots (Elbro, Nielsen & Petersen, 1994). De

plus, leur vitesse de lecture est trés ralentie.

Sur la base des deux voies de lecture décrites dans les modéles théoriques, tels que celui
de Frith, (1986), nous retrouvons différents profils dyslexiques. D’une part, la dyslexie
phonologique est caractérisée par un déficit phonologique, et donc de la voie d’assemblage.
D’autre part, la dyslexie de surface est caractérisée par un déficit de la procédure d’adressage,
se traduisant par des difficultés dans la mémorisation de la forme visuo-orthographique des
mots. Nous pouvons aussi retrouver des profils mixtes, présentant les deux types de déficits.
Cependant, il est important de noter que le déficit phonologique est le plus fréquent, et est
méme relevé chez tous les dyslexiques, qu’ils aient un profil phonologique ou de surface. En
effet, des déficits sont trés fréquemment observés en analyse phonologique, cela méme avant
I’apprentissage de la lecture, et en mémoire phonologique a court terme (Sprenger-Charolles,
Colé, Lacert & Serniclaes, 2000; Valdois, Bosse, Ans, Carbonnel, Zorman, David & Pellat,
2003). Ces difficultés se retrouvent en lecture de mots nouveaux, la mise en place de la
procédure d’assemblage étant mise a mal par ces déficits phonologiques. En effet, pour
utiliser cette procédure, il faut d’abord mettre en correspondance les unités graphémiques
avec les unités phonémiques correspondantes. Ensuite, le lecteur doit assembler les unités
résultant du transcodage pour accéder aux mots, opération qui implique la mémoire
phonologique a court terme. Ainsi, méme pour les dyslexies de surface, I’hypothése d’un

déficit phonologique compensé a été validée par Valdois et al., (2003)

5 Conclusion

La mise en place de la lecture, notamment du principe alphabétique, est un enjeu
important car elle permet de trouver la forme phonologique, puis le sens de tous les mots
écrits. Elle permet a 1’apprenti-lecteur de lire de fagcon autonome et de devenir lecteur expert

petit a petit.
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CHAPITRE 2
LLES CONCEPTIONS DE L’APPRENTISSAGE DE LA
LECTURE

Comme le rappellent Castles et al., (2018), I’efficacité des programmes qui entrainent
la conscience phonologique dans les débuts de 1’apprentissage de la lecture fait consensus. De
manicre générale, nous pouvons distinguer deux grands types d’enseignement de la lecture.
Dans les méthodes phoniques, les correspondances grapho-phonologiques sont
systématiquement enseignées, alors que dans les méthodes globales, ces correspondances sont
peu voire ne sont pas enseignées. Selon Snowling, (1996), la plupart des enfants apprennent a
lire avec succes quel que soit I’enseignement, mais le choix de la méthode d’apprentissage
serait crucial pour les enfants a risque d’échec ou présentant des difficultés en lecture.
Goigoux, (2000) confirme que les performances des éléves bénéficiant d’un enseignement
basé sur une méthode globale sont inférieures a celles des autres éléves. Cela indique donc
qu’un enseignement explicite du code grapho-phonologique est nécessaire pour développer

une lecture efficace et experte.

Au sein de cette vision phonique, nous pouvons distinguer la conception classique et la
conception syllabique. Dans ce chapitre, nous présenterons ces deux conceptions, qui incluent

la médiation phonologique au sein de 1’apprentissage, mais a des degrés d’unités différents.

1 La conception classique : I’apprentissage des correspondances grapho-

phonémiques

Les approches d'enseignement de la lecture introduisent généralement la notion de
phonétisation directement avec les phonémes comme unités pertinentes. Celles-ci s’appuient
sur la plupart des modeles d’apprentissage de la lecture qui s’axent autour du principe
alphabétique. Comme nous I’avons vu dans le premier chapitre, pour apprendre ce principe
clé de I’apprentissage de la lecture, I’enfant doit comprendre comment associer les unités
élémentaires écrites et orales, autrement dit les graphémes et les phonémes. La conception
classique suit directement cette idée: I’apprentissage des correspondances grapho-
phonémiques permet de développer la conscience phonémique. En effet, plusieurs études,
comme celle de Liberman, Shankweiler, Carter & Fisher, (1972), ont montré que 1’instruction

basée sur les correspondances grapho-phonémiques améliore le développement de la
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conscience phonémique. Enseigner les phonémes explicitement a I’enfant permet également
de s’assurer que chaque correspondance lui est enseignée de facon optimale (Castles et al.,
2018).

Au sein de cette conception, la vision la plus répandue de 1’apprentissage de la lecture
consiste a voir ce processus comme une série d’étapes. Le modele de Frith par exemple (Frith,
1986) considere un premier stade logographique, comme 1’association entre les
caractéristiques visuelles des formes graphiques et leur forme phonologique. L’enfant
reconnait alors les mots de maniere globale, grace a des indices visuels. Lors du deuxiéme
stade, dit alphabétique, 1I’enfant apprend la forme sonore des lettres, puis des syllabes et enfin
des mots écrits. Lors du troisieme stade, dit orthographique, 1I’enfant acquiert petit a petit un
lexique orthographique, nécessaire pour une lecture efficace. D’autres théories, issues de
modeles connexionnistes, voient cet apprentissage plutdt comme une acquisition progressive
de représentations individuelles des mots. Sur la base des nombreuses connaissances acquises

progressivement lors de ses expériences, 1’enfant pourra accéder a la lecture.

Le modele de lecture experte DRC (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon & Ziegler, 2001)
se compose d’une voie d’assemblage et d’une voie d’adressage, et rend compte des processus
d’identification de tous les types de mots qu’un lecteur est susceptible de rencontrer. Ainsi, le
lecteur expert utilise ces deux voies de lecture selon le type de mot (Coltheart, Curtis, Atkins
& Haller, 1993). Nous allons nous intéresser plus particulierement a la voie phonologique,
dite aussi d’assemblage, qui repose sur un apprentissage des regles de correspondances
grapho-phonémiques, c’est-a-dire une memorisation de ces correspondances permettant a
I’apprenti-lecteur de déchiffrer des mots nouveaux. Cette voie traduit ce qu’il se passe au
moment du stade alphabétique chez Frith, (1986). Elle fait appel aux régles permettant de
convertir les graphemes en phonemes. Chaque lettre est associée au son qui lui correspond et
ainsi de suite jusqu’a ce que la totalit¢ du mot soit traduite : le lecteur peut alors prononcer le
mot lu (Coltheart et al., 2001). Elle permet donc I’identification de mots inconnus, grace aux
regles de correspondances grapho-phonémiques. La voie phonologique est caractéristique de
I’apprentissage de la lecture selon la conception classique : 1’apprenti-lecteur doit apprendre
les associations entre les graphemes et les phonémes afin de décoder le mot écrit, puis d’y
associer du sens. L’apprentissage associatif permet a 1’enfant d’apprendre 1’association entre

le graphéme et le phonéme, comme c’est le cas dans le modele DRC (Coltheart et al., 2001).
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2 La conception syllabique

Bien qu’une approche par décodage entre les correspondances orales et écrites soit
nécessaire dans une écriture alphabétique (Gleitman & Rozin, 1973), les méthodes
d'apprentissage sous la conception classique, basées sur les correspondances grapho-
phonémiques rencontrent certaines difficultés que nous avons évoquées dans le premier
chapitre. De plus, la finalité d’un systéme alphabétique est de fournir une représentation de
I’oral. Dans cette perspective, certaines caracteristiques du systeme phonologique francais
favorisent I’utilisation d’unités syllabiques pour traiter le langage parlé. Ainsi, la seconde
conception que nous allons décrire est moins répandue dans la littérature. Il s’agit de la
conception syllabique, qui suppose que I’enseignement a un niveau d’unités plus larges que
les graphémes et les phonémes, que sont les syllabes écrites et orales, serait plus efficace pour

développer la conscience phonémique et le principe alphabétique.

2.1 Facilité d’acces a la syllabe

Lorsque les enfants apprennent a lire dans un systéme ou un son est associé a plusieurs
transcriptions possibles, ils développeraient une individualisation des phonémes plus tardive
que dans un systeme transparent Ziegler, Perry, Jacobs & Braun, (2001). Ziegler & Goswami,
(2005) montrent que les unités plus larges que le phoneme sont davantage disponibles chez le
pré-lecteur. Gleitman & Rozin, (1973) suggérent également que la syllabe est une unité plus
naturelle que les phonémes, puisqu'elle est plus facilement pronongable isolément,
reconnaissable et assimilable. Elle est alors plus perceptible que le phoneme dans le flux de
parole. Liberman, Shankweiler, Fisher & Carter, (1974) montrent que la capacité a segmenter
les phonémes augmente seulement a partir du moment ou I'enfant apprend a lire, vers 6 ans,
alors que la conscience syllabique est déja établie auparavant, vers 3-4 ans. Les phonémes ne

prennent alors une réalité tangible qu'au moment de I'apprentissage de la lecture.

Les syllabes jouent également un rdle dans le processus de reconnaissance visuelle des
mots lors de I’apprentissage de la lecture, puisque les lecteurs débutants activent les syllabes
phonologiques a partir de la perception des mots écrits. Grace au paradigme des conjonctions
illusoires, Doignon & Zagar, (2006) ont démontré que des le début de I’apprentissage de la
lecture, I’enfant est capable de séparer un mot écrit en groupes de lettres formant une syllabe

phonologique, et cela avant méme 1’identification du mot (Doignon-Camus & Zagar, 2009).
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2.2 Hypothése alternative par la syllabe

Connaissant les difficultés liées a 1’apprentissage des correspondances grapho-
phonémiques, par rapport & la facilité d’accés a la syllabe, plusieurs études préconisent
I'emploi de la syllabe comme unité fondamentale dans l'acquisition de la lecture. La
présentation des phonémes n’aurait lieu qu’une fois que I’enfant a appréhendé la notion de
phonétisation grace aux syllabes. La compréhension du principe de phonétisation par des
unités plus larges faciliterait la segmentation phonémique. Des 1973, Gleitman & Rozin,
(1973) ont abordé I’idée de commencer l'enseignement de la lecture avec la syllabe, puisque
cette unité est plus concréte et plus accessible. Selon eux, les concepts nécessaires a la
compréhension de I'écriture alphabétique recouvrent ceux nécessaires a la compréhension des

orthographes syllabiques.

En s’appuyant sur les éléments que nous venons de décrire, le modéle
«Developemental Interactive Activation Model with Syllables » (Doignon-Camus & Zagar,
2009) integre la syllabe comme unité fondamentale dans 1’acquisition des correspondances
grapho-phonologiques et du principe alphabétique. Ainsi, il part du principe que la connexion
entre les représentations écrites et phonologiques s’établit de lettres a syllabe, et non de la
lettre au phonéme comme le décrivent la plupart des autres modéles d’apprentissage de la
lecture. L’hypothése du « pont syllabique » (Doignon-Camus & Zagar, 2014) affirme que la
syllabe est 1’unité linguistique optimale par laquelle se créent les connexions entre
représentations orthographiques et les représentations phonologiques. Les lettres viendraient
alors se connecter aux unités syllabiques. Il existe deux arguments principaux en faveur de
cette hypothése. Premiérement, au niveau phonologique, les syllabes constituent des unités
accessibles et mentalement représentées chez le pré-lecteur comme nous I’avons décrit
précédemment. Deuxiemement, au niveau orthographique, les groupes de lettres
correspondant aux syllabes sont délimités a I’aide de propriétés statistiques. Des études
montrent effectivement que les apprenti-lecteurs sont capables d’utiliser les propriétés
statistiques de la redondance orthographique pour percevoir les syllabes dans les mots écrits
(Doignon & Zagar, 2006). Doignon-Camus & Zagar, (2014), ont montré que le faisceau de
connexions syllabiques, autrement dit le pont syllabique, s’établissait aprés quelques minutes

d’apprentissage des correspondances lettres-syllabe chez les pré-lecteurs.

Selon DIAMS, P’apprentissage de la lecture permet alors d’associer un systéme de
représentations visuelles sous forme de lettres au systeme phonologique syllabique. Au fur et

a mesure que I’enfant est confronté a ces lettres, il va pouvoir automatiser leur activation.
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C’est alors que les représentations visuelles et phonologiques peuvent s’interconnecter, de
groupe de lettres a syllabes, permettant a 1’enfant d’accéder a I’identification écrite des mots
et de distinguer les différents sons qui composent les syllabes. Ainsi, les jeunes lecteurs
pourraient acquérir plus aisément la capacité a distinguer les phonémes a 1’aide des syllabes

écrites qu’ils connaissent.

A Letier mmits Phonological umils B Letier umts Mhoaological enits

-

¥, Y
/ /

Lexacal Lexscnl
phonologscal utsits phosolopical wmits
C Letter umits Phonological anits D Letter umsts Mosological enits

Lexical Lexcsd
phonological ety phosologicnd umsits
E Letior umsits Phonological snts F Letter umits Maclogical eaits

Lexical Lexical Lexical
phonological unats orthographac emits phooobogical wats

Figure 1: Modéle DIAMS (Doignon-Camus & Zagar, 2009)

L’étude de Vazeux et al., (2020) a veérifié I’hypothese du pont syllabique, en testant si
sa construction entre les lettres et les syllabes phonologiques amenait 1’enfant a la conscience

phonémique. Ils ont alors fait participer des pré-lecteurs a un programme d’apprentissage basé

22



soit sur les correspondances entre lettres et syllabe, soit entre lettres et phonémes. L’objectif
était donc de déterminer si le développement de la conscience phonémique, considéré comme
marqueur de l'acquisition du code alphabétique, était renforcé lorsque I'enseignement se
concentrait sur les correspondances de lettres a syllabe, selon la conception syllabique, ou sur
les correspondances lettre-phoneme, selon la conception classique. Les résultats obtenus
montrent une plus forte amélioration de la conscience phonémique dans le groupe lettre a
syllabes, que dans le groupe lettre a phonéme. lls suggerent donc qu’enseigner aux pré-
lecteurs les correspondances entre les lettres et la syllabe orale est plus efficace pour

développer la conscience phonémique, validant alors I’hypothése du pont syllabique.

Le modele DIAMS et le pont syllabique remettent donc en question 1’idée générale
que I’enfant doit connaitre les lettres, puis étre capable d’isoler les phonémes pour établir les
correspondances grapho-phonémiques. L’enfant doit effectivement connaitre les lettres, mais
il devrait ensuite les connecter avec les représentations phonologiques syllabigques, puisque ce
sont elles qui sont disponibles chez le pré-lecteur. Enfin, il pourra prendre conscience des
phonémes qui composent la syllabe et donc accéder a la conscience phonémique.
« L’apprentissage des associations lettres/syllabes phonologiques permet aux unités
phonémiques d’étre le miroir des lettres et de devenir accessibles; développant ainsi la
conscience phonémique chez le pré-lecteur. » (Vazeux et al., 2020). De plus, dans ce modele,
un apprentissage associatif est réalisé entre les syllabes orales et écrites. Cependant, selon
Vazeux et al., (2020), I’enseignement des relations entre les lettres et les syllabes permet aux
enfants d’apprendre la prononciation des lettres dans leur contexte syllabique, et d’apprendre
que les syllabes orales correspondent a une séquence de lettres. L’apprentissage associatif des
correspondances au sein de syllabes permettrait donc au pré-lecteur d’accéder a un
apprentissage statistique, par I’extraction des régularités entre les lettres et les phonémes, et de
pouvoir par la suite construire les représentations phonémiques en miroir des représentations
des graphemes. Ainsi, il serait nécessaire de créer des conditions d’enseignement permettant a

I’enfant de bénéficier de ce processus utilisant les deux mécanismes d’apprentissage.

3 Conclusion

Nous venons donc de décrire deux conceptions différentes de I’apprentissage de la lecture
retrouvées dans la littérature. L’idée principale est que 1’apprentissage du code alphabétique
au travers des correspondances lettre-phonéme est le meilleur moyen d’améliorer la

conscience phonémique, prérequis clé dans 1’apprentissage de la lecture. Cependant, certaines
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études remettent en question cette idée. Les enfants devraient plutét apprendre les
correspondances entre les lettres et les syllabes orales, unités plus accessibles chez le pré-

lecteur.

D’aprés chacune de ces théories, la phonologie, et plus particulierement la conscience
phonémique, est au centre de 1’apprentissage de la lecture en permettant a I’enfant d’établir
des représentations orthographiques des mots. Cependant, un débat existe a propos de la taille

des unités phonologiques qui favorisent cet apprentissage.
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PROBLEMATIQUE

Les bénéfices de chacune des approches traitées dans ce mémoire ont été démontrés
par plusieurs études. Cependant, puisque 1’étude de Vazeux et al., (2020) révéle que les
apprenti-lecteurs bénéficient plus d’un apprentissage par la syllabe, il semble intéressant de
réaliser une revue compléte de la littérature afin de préciser cette idée. En effet, malgré ce
résultat, la conception de 1’apprentissage de la lecture par la syllabe semble moins répandue
que la conception classique. Or, il nous semble important d’analyser de maniére exhaustive
les données obtenues sur chaque conception au cours des recherches. Cela pourrait permettre
d’apporter de nouveaux ¢léments en faveur de [’utilisation de 1’'une ou I’autre de ces
conceptions dans I’enseignement de la lecture, mais aussi dans la prise en charge
orthophonique des troubles dyslexiques. Nous souhaitons alors déterminer si [’utilisation de la
mise en correspondance des syllabes peut étre une piste intéressante a explorer que ce soit
dans I’enseignement ou la rééducation. Il semble également important de déterminer si les
bénéfices de chaque approche dépendent du profil de I’apprenti-lecteur ou du patient

présentant un trouble spécifique des apprentissages en lecture.

Nous allons donc nous intéresser a la problématique suivante: Quels sont les
bénéfices d’une approche syllabique par rapport a une approche grapho-phonémique
dans P’apprentissage de la lecture, chez les enfants apprenti-lecteurs et chez les enfants

présentant des difficultés allant jusqu’au trouble dyslexique ?

Répondre a cette problématique permettra alors de compléter nos connaissances
actuelles sur I’enseignement de la lecture, mais aussi sur la remédiation orthophonique des

troubles spécifiques des apprentissages avec deéficit de la lecture.
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HYPOTHESES

Pour répondre a notre problématique, nous émettons quatre hypotheses.

1. Les deux approches sont bénéfiques pour 1’apprentissage de la lecture ;

2. L’approche grapho-phonémique est principalement utilisée, aussi bien pour
I’enseignement de la lecture que pour la remédiation orthophonique des troubles de la
lecture ;

3. Les bénéfices de chaque approche dépendent du profil de lecture de I’enfant ;

4. L’approche syllabique est plus efficace pour travailler les pré-requis a la lecture chez
les enfants en difficulte.
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PARTIE 2 :
PARTIE METHODOLOGIQUE
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Afin de répondre a notre problématique et de vérifier nos hypothéses, nous avons adopté
une méthodologie mixte, comprenant d’une part une revue narrative, et d’autre part une revue

systématique de la littérature.
1. Revue narrative de la littérature

Nous avons dans un premier temps réalisé une revue narrative de la littérature. La revue
narrative offre une synthese informelle et une discussion sur un sujet donné, basees sur un
examen non nécessairement systématique et exhaustif de la littérature (Saracci, Mahamat &
Jacquérioz, 2019).

Cette revue correspond a notre partie 1, Ancrage théorique. Elle a eu pour objectifs
d’obtenir des premiéres données sur les connaissances recensées dans la littérature sur notre
sujet. Celle-ci nous a également permis de déterminer les mots-clés a utiliser pour notre revue

systématique.

La revue narrative aborde donc les themes suivants : la conception grapho-phonémique de
I’apprentissage de la lecture, la conception syllabique de I’apprentissage de la lecture, les pre-
requis a I’apprentissage de la lecture, et les critéres d’une lecture efficace. De plus, celle-Ci
fait un état des lieux des difficultés rencontrées par les apprenti-lecteurs dans leur
apprentissage, mais également celles rencontrées par les personnes dyslexiques. Cela nous
aura permis de déterminer d’éventuels profils d’enfants en fonction des sources de difficultés
en cause, et donc de faire des liens entre les résultats obtenus suite a notre revue systématique

et ces profils, pour déterminer des pistes de mise en pratique efficace.

Pour cette revue, nous avons utilisé plusieurs ressources bibliographiques afin d’obtenir
les données les plus pertinentes possibles. Les articles ont été recherchés via Google Scholar,
et dans plusieurs bases de donneées telles que PubMed, Web of Science, ScienceDirect, mais
aussi au sein de la Bibliotheque Universitaire de Lorraine. Nous avons etudié des articles

publiés en frangais ou en anglais, sans limite imposée quant a I’année de publication.

Notre premiere partie de revue narrative traite des pré-requis a une lecture efficace.
Nous avons choisi de nous intéresser plus particulierement a la conscience phonologique, a la
connaissance des lettres, et a I’acquisition du principe alphabétique, car ce sont trois des pré-
requis les plus importants. Cependant de nombreux autres pré-requis sont a prendre en

considération, notamment la dénomination rapide.
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Nos mots-clés pour effectuer nos recherches étaient donc : phonological awareness ;

alphabetic principle ; letters knowledge ; prereader ; reading learning.

La deuxi¢me partie de notre revue narrative traite des caractéristiques d’une lecture

efficace. Nos mots-clés étaient donc : efficient reading ; expert reader.

La troisiéme partie de notre revue narrative traite des sources de difficultés des pré-
lecteurs et des enfants dyslexiques. Nos mots-clés étaient donc : difficulties ; reading ;

dyslexia
2. Revue systématique de la littérature

Dans un second temps, nous avons réalisé une revue systématique de la littérature. Celle-

ci correspond a notre partie 3, résultats.

Zaugg, Savoldelli, Sabatier & Durieux, (2014) définissent la revue systématique comme
« une synthése de la littérature scientifique en réponse a une question précise. Elle utilise des

méthodes explicites de recherche, de sélection et d’analyse des données. »

Notre revue systématique avait pour objectifs de répondre le plus précisément possible a
notre problématique, et de nous fournir des données exhaustives quant a 1’utilisation de
chaque approche, aupres d’enfants apprenti-lecteurs, ou en difficultés dans ’apprentissage de

la lecture.

Dans cet objectif d’exhaustivité, nous avons questionné plusieurs bases de données. Notre
choix s’est orienté vers celles partenaires de 1’Université de Lorraine. Ainsi, les bases de
données interrogées sont les suivantes : PubMed, ScienceDirect, Psyclinfo, PsycArticles,

WebofScience, et Cochrane.

Sur chacune des bases de données, des équations de recherche spécifiques, issues de la
combinatoire de nos mots-clés, ont éte utilisées pour reépondre précisément a nos
questionnements. Les mots-clés sélectionnés sont les suivants : syllable, grapheme phoneme
correspondence, spelling to sound correspondence, letter to sound correspondence, reading.
Ces mots clés ont été recherchés dans le titre et/ou dans 1’abstract et/ou parmi les mots-clés
des articles. Les equations de recherches utilisées associaient ces mots-clés avec les

opérateurs booléens AND et OR, au sein de I’onglet de recherche avancée.

Dans la base de données Science Direct par exemple, nous avons utilisé ces deux
équations de recherche : (grapheme phoneme correspondence OR spelling to sound

correspondence OR letter to sound correspondence) AND reading) ; et syllable AND reading.
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Ces derniéres ont été inscrites dans la barre de recherche « Title, abstract or author-specified
keywords » de 1’outil recherche avancée. Puis nous avons filtré les articles sur la période

recherchée.

Nous avons born¢ les résultats de recherche entre les années 2001 et 2021 afin d’avoir des
données recentes, mais en nombre suffisant. De plus, nous nous sommes intéressés
uniquement aux articles rédigés en frangais ou en anglais. Cependant, nous avons inclus tous
les articles étudiant 1’apprentissage de la lecture dans une orthographe alphabétique. |1l est
également important de specifier que seuls les articles présentant une étude expérimentale
auprés d’enfants ont été incluses (voir figure 2). Nous avons donc exclu tous les articles de
revue, et ceux ne présentant pas une intervention aupres des enfants en lien avec une des deux
approches étudiées, ou qui ne s’intéressaient pas au niveau de lecture des enfants en lien avec
I'une de ces approches. Nous avons également inclus uniquement les articles dont
I’intervention portait sur des enfants en cours d’apprentissage de la lecture, ou bien avec des

difficultés d’apprentissage allant jusqu’a un diagnostic de dyslexie.
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PARTIE 3 :
RESULTATS
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1 Caractéristiques des articles inclus

Nous avons retenu 23 articles a la suite de notre revue systématique. Ces derniers ont

été publiés entre 2002 et 2020. Les expérimentations s’appliquent a des enfants dont I’age

varie entre 4,1 et 12,9 ans. Les classes, aussi appelées grades, sont comprises entre la

maternelle et la 4°™, correspondant au grade 8.

Parmi les 14 articles qui étudient une approche syllabique, les années de publication

varient entre 2007 et 2020. L’age des participants quant a lui varie entre 5,6 et 12,9 ans en

moyenne (voir tableau 1).

Titre Auteurs Année Population
Does training in syllable recognition improve | R. Heikkild, M. Aro, 2013 N =150 ; grades 2 et 3 ; &ge moyen
reading speed? A computer-based trial with poor | V. Nahri, J. 9,2 ans, faible vitesse de lecture
readers from second and third grade Westerholm & T.
Ahonen
Boosting reading fluency: An intervention case | L. Kairaluoma, 2007 N = 2 ; grade 2 ; 4ge moyen 7,5
study at subword level T.Ahonen, M. Aro & ans, a risque de dyslexie
L. Holopainen
Repeated reading of syllables among Finnish- | S. Huemer, M. Aro, K. | 2010 N = 36 ; grades 4 a 6, ge moyen
speaking children with poor reading skills Landerl & H. Lyytinen 11,8 ans ; mauvais lecteurs
Fluency remediation in dyslexic children: does | P. Tressoldi, M.L. 2008 N = 55; grades 2 a 8; éage
age make a difference? Lorusso, F. Brenbati & moyenentre 8,3 et 129 ans ;
R. Donini dyslexigques (DSM-1V)
Efficacy of an intervention to improve fluency in | P. Tressoldi, C. Vio & | 2007 N = 63; grades 2 a 8; éage
children with developmental dyslexia in a regular | R. lozzino moyenentre 8 et 93 ans ;
orthography dyslexiques (DSM-1V)
Syllable-based reading improvement: Effects on | B. Miller, T. Richter & | 2020 N =79 ; grade 2 ; 4ge moyen 7,7
word reading and reading comprehension in | P. Karageorgos ans, faible capacité de
Grade 2 reconnaissance des mots
Computer-assisted learning in young poor readers: | J. Ecalle, N. Kleinsz & | 2013 N = 27 ; grande 2 ; 4ge moyen 7,7

The effect of grapho-syllabic training on the

development of word reading and reading

comprehension

A. Magnan

ans ; mauvais lecteurs
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Effects of an early reading intervention based on | C. Gallet, C. Viriot- 2020 N = 517 ; grades 2 a 5 ; difficulté
grapho-syllabic decoding and fluency training in | Goeldel & V. Leclercq d’IME
French elementary schools
Multisensory letter integration and implicit | H. Labat, A. Boisson, 2020 N = 48 ; 4ge moyen 5,6 ans ; pré-
learning with 5-year-old children L. Brunel, J. Ecalle, R. lecteurs
Versace & A. Magnan
Computer-based training with ortho-phonological | J. Ecalle, A. Magnan, 2009 N = 30; grades 6 et 7; age
units in dyslexic children: new investigations. H. Bouchafa, J.E. moyen 13,2 ans ; dyslexiques
Gombert
Lasting effects on literacy skills with a computer | J. Ecalle, A. Magnan & | 2009 N = 28; age moyen 6,9 ans,
assisted learning using syllabic in low-progress | C. Calmus mauvais lecteurs
readers.
Effects of a syllable-based reading intervention in | B. Miiller, T. Richter, | 2017 N = 75; age moyen 10,13 ans;
poor-reading fourth graders P. Karageorgos, S. grade 4 ; mauvais lecteurs
Krawietz & M.
Ennemoser
The syllabic bridge: The first step in learning | N. Doignon-Camus & | 2014 N = 162 ; 4ge moyen 5,7 ans ; pré-
spelling-to-sound correspondences D. Zagar lecteurs
Computer speech-based remediation for reading | J.E. Jiménez, I. 2007 N =87; de 7,1 ans a 10,6 ans;

disabilities: the size of spelling-to-sound unit in a

transparent orthography

Hernandez-Valle, G.
Ramirez, M. del
Rosario Ortiz, M.
Rodrigo, A. Estévez, 1.
O’Shanahan, E. Garcia
& M. de la Luz

Trabaue

mauvais lecteurs

Tableau 1 Articles inclus avec une approche syllabique

Parmi les 9 articles sélectionnés qui étudient une approche classique de mise en

correspondance des graphemes et des phonémes, nous retrouvons des études datant de 2002 a

2015. L age des participants varie entre 4,1 et 12,4 ans (voir tableau 2).
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Titre Auteurs Année Population

Segmenting two-phoneme syllables: Developmental | A.Geudens, D. Sandra, | 2004 N = 41 ; &ge moyen 6,3 ans;
differences in relation with early reading skills W. Vand den Broeck apprenti-lecteurs
Word boxes improve phonemic awareness, letter- | S. Keesey, M. Konrad, | 2015 N = 3 ; 4ge moyen 59 ans;
sound correspondences, and spelling skills of at-risk | & L.M. Joseph apprenti-lecteurs  avec faibles
Kindergartners compétences pré-requises
Remedial interventions for children with reading | M. del Rosario Ortiz 2002 N =53 ; grades 3 a 5 ; 4ge moyen
disabilities: Speech perception — An effective | Gonzalez, A.l. Garcia 9,8 ans ; mauvais lecteurs
component in phonological training? Espinel & R. Guzman (pseudo-mots)

Rosquete
Phonological development in relation to native | L. Duncan, S.L. 2013 N = 242 ; grade 1; &ge moyen 6
language and literacy: Variations on a theme in six | Castro, S. Defior, ans ; apprenti-lecteurs
alphabetic orthographies P.H.K. Seymour, S.

Baillie, J. Leybaert, P.

Mousty, N. Genard,

M. Sarris, C.D.

Porpodas, R. Lund, B.

Sigurdsson, A.S.

bréinsdottir, A. Sucena

& F. Serrano
The genesis of reading ability: What helps children | A.Castles, M. 2009 N = 87 ; &ge moyen 4,1 ans ; pré-
learn letter-sound correspondences? Coltheart, K. Wilson, lecteurs

J. Valpied & J.

Wedgwood
A lab-controlled simulation of a letter-speech sound | S. Aravena, P. 2013 N =62 ;de75ansal24ans;
binding deficit in dyslexia Snellings, J. Tijms, & dyslexiques

M.W. van der Molen
The visuo-haptic and haptic exploration of letters | F. Bara, E. Gentaz, P. | 2004 N = 60 ; &ge moyen 5,7 ans ; pré-
increases the kindergarten-children’s understanding | Colé & L. Sprenger- lecteurs
of the alphabetic principle Charolles
Computer speech-based remediation for reading | J.E. Jiménez, I. 2007 N =87; de 7,1 ans & 10,6 ans;

disabilities: the size of spelling-to-sound unit in a

transparent orthography

Hernandez-Valle, G.

Ramirez, M. del

mauvais lecteurs
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Rosario Ortiz, M.
Rodrigo, A. Estévez, I.
O’Shanahan, E. Garcia
& M. de la Luz

Trabaue

Efficacy of an intervention to improve fluency in
children with developmental dyslexia in a regular

orthography

P. Tressoldi, C. Vio & | 2007

R. lozzino

N =
moyenentre 8 et 93 ans ;
dyslexigues (DSM-1V)

63; grades 2 a 8; age

Tableau 2 Articles inclus avec une approche grapho-phonémique

Parmi les articles sélectionnés, deux étudient les deux approches de maniére combinée,

c’est-a-dire avec un entrainement simultané des correspondances grapho-phonémiques et

syllabiques (voir tableau 3).

Titre Auteurs Année Population

Effects of a Phonological Reading and Writing | E. Ferraz, T. dos Santos 2018 N = 20 ; 4ge moyen
Remediation Program in Students with Dyslexia: | Gongalves, T. Freire, T. de Lima 9,3 ans ; dyslexiques
Intervention for Specific Learning Disabilities Ferreira Mattar, D. Aparecida (DSM-5)

Cusin Lamoénica, L.P. Maximino

& P. Abreu Pinheiro Crenitte
Multiple component remediation of developmental | R.D. Morris, M.W. Lovett, M. 2010 N =279 ; de 6,6 ans a
reading disabilities: A controlled factorial | Wolf, R.A. Sevcik, K.A. 8,6 ans ; grades 1 et 2 ;
evaluation of the influence of 1Q Steinbach, J.C. Frijters & M.B. mauvais lecteurs

Shapiro

Tableau 3 Article inclus avec une approche mixte

Parmi les 23 articles sélectionnes, dix orthographes alphabétiques différentes sont

représentées. Le frangais est majoritairement présent, avec huit articles qui 1’étudient. Les

autres orthographes les plus représentées sont 1’anglais, 1’espagnol et le finnois (voir figure 3).
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Langues

= francais

= anglais

= allemand
portugais

= jtalien

= néerlandais

= finnois

m espagnol

m grec

= islandais
Figure 3 Répartition des articles en fonction de la langue parlée de la population étudiée

2 L’utilisation des approches grapho-phonémique et syllabique

Parmi tous les articles retenus, 7 s’appliquent exclusivement a I’enseignement, 11
exclusivement a la rééducation, et 5 peuvent s’appliquer aux deux situations. Les
expérimentations sont genéralement presentées individuellement aux enfants, mais certaines
ont lieu en petits groupes, comme celle de Morris et al., (2010), qui s’applique a des groupes

de quatre enfants.

2.1 Dans I’enseignement

Nous retrouvons au total sept articles pouvant s’appliquer exclusivement a la condition
d’enseignement de la lecture. Ce sont des études qui portent sur des enfants jeunes, de
maternelle ou de premiere a deuxiéme année de primaire, et/ou qui s’appliquent a des enfants

sans difficulté.

2.1.1 Approche syllabique

Deux articles utilisent 1’approche syllabique applicable au contexte d’enseignement.
Doignon-Camus & Zagar, (2014) proposent une courte session d’apprentissage a des éléves
francais de maternelle. Deux méthodes d’enseignement sont étudiées. Dans le groupe
d’enseignement visuel, les enfants se voient présenter ensemble deux lettres formant une

syllabe, sans aucune explication. Ils doivent simplement apprendre le nom des lettres
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individuelles mais le nom de la syllabe n’est jamais prononcé. Dans le groupe d’enseignement
visuo-phonologique, on leur enseigne les correspondances entre ces deux lettres formant une
syllabe, et le nom de cette syllabe. Labat et al., (2020) proposent également a des enfants de
maternelle une session d’apprentissage implicite de huit syllabes. L’enfant devait alors
déterminer si le stimulus visuel était de nature linguistique ou non, en méme temps qu’un

stimulus phonologique était présenté, lui aussi linguistique ou non.

2.1.2  Approche grapho-phonémique

Cing articles s’appliquent exclusivement a I’enseignement tout en adoptant une
approche classique d’apprentissage des correspondances grapho-phonémiques. Geudens et al.,
(2004) suivent les effets d’un enseignement phonique explicite en classe avec des apprenti-
lecteurs de 6,3 ans. Pour chaque nouveau mot rencontré, on leur présente les lettres qu’il
contient avec identification des sons correspondants. Ensuite ces correspondances apprises
sont pratiquées sur d’autres mots, en segmentant a chaque fois les phonémes avec appui sur la
trace graphémique. Dans la méme idée, Duncan et al., (2013) suivent également les effets
d’une instruction phonique dans six langues alphabétiques, dont le francais, chez des enfants
de 5 et 6 ans a qui sont proposés un enseignement des lettres et de leurs sons, et un

entrainement au décodage lettre-son.

D’autres articles étudient une méthode d’apprentissage des correspondances grapho-
phonémiques en paralléle de ce qui est enseigné en école. Castles et al., (2009) proposent par
exemple un entrainement individuel a des enfants pré-lecteurs, n’ayant aucune connaissance
en lecture. Cet entrainement comporte une premiere phase avec trois sessions de vingt
minutes par semaine pendant six semaines. Ces sessions portent sur un entrainement a la
conscience phonémique a travers divers jeux (domino, bingo...). La deuxiéme phase,
proposée a certains des enfants seulement, prodigue un entrainement supplémentaire a la
correspondance lettres/sons pour les items entrainés en premiere phase, toujours sous forme
de jeux et activités. Keesey et al., (2015) interviennent quant a eux auprés de trois enfants
américains de 5 a 6 ans avec des difficultées de segmentation phonémique ou de lecture de
mots. L’intervention est délivrée individuellement deux a trois fois par semaine pendant vingt
minutes, et propose un enseignement de la segmentation phonémique, des correspondances
lettre-son, et de 1’épellation. Pour finir, I’expérimentation de Bara et al., (2004) rejoint celles
que nous venons de décrire, en proposant un entrainement aux correspondances grapho-

phonémiques a des enfants francais pré-lecteurs, jamais entrainés a des taches phonologiques.

38



Cet entrainement s’est ¢galement fait par le biais de jeux et activités, cependant avec inclusion

de la modalité tactile.

2.2 Dans la prise en soin orthophonique

Nous retrouvons au total onze articles s’appliquant exclusivement au contexte de prise
en soin orthophonique des difficultés de lecture. Ce sont des articles dont les expérimentations
sont réalisées auprés d’enfants plus agés, et/ou auprés d’enfants présentant des difficultés

pouvant aller jusqu’a un diagnostic de dyslexie.

2.2.1 Approche syllabique

Huit articles adoptent une approche par la mise en correspondance des unités
syllabiques. Dans tous ces articles, les enfants ont déja recu un enseignement de base de la
lecture, dont D’approche est généralement phonique, avec enseignement explicite des
correspondances grapho-phonémiques, comme dans 1’é¢tude de Jiménez et al., (2007). Ainsi,
les auteurs ne proposent pas un enseignement initial a la mise en correspondance des syllabes
orales et écrites, mais les expérimentations s’appuient sur 1’unité syllabique pour améliorer les
compétences des enfants. Certaines de ces études se sont appliquées a des enfants mauvais

lecteurs sans diagnostic de dyslexie.

Miller et al., (2020) entrainent des enfants allemands présentant des difficultés de
reconnaissance des mots, a la segmentation syllabique. Cette étude propose deux sessions
groupées de 45 minutes par semaine dont les exercices sont axés autour de la segmentation
des mots en syllabes, que ce soit corporellement, a 1’écrit, ou en lecture. La lecture a voix
haute ainsi que plusieurs jeux sur les syllabes font également partie de 1’expérimentation
(course des syllabes, bingo...). Jiménez et al., (2007) entrainent quant a eux des enfants avec
de faibles performances en lecture, &gés de 10 ans 6 mois, de maniére individuelle. Les quinze
sessions informatisées d’entrainement durent entre 30 et 40 minutes, 5 jours par semaine. Les
enfants doivent alors prononcer chagque segment syllabique, surligné dans le mot affiché, en

méme temps que I’ordinateur le prononce, puis lire mot entier.

Une autre approche adoptée est d’entrainer les enfants a 1’accélération de la vitesse de
lecture des syllabes. Kairaluoma et al., (2007) proposent un entrainement a deux enfants
finlandais de 7,8 ans et 7,3 ans, a risque de dyslexie, développant chacun lentement leurs
capacités de décodage mais présentant des profils différents. Des sessions informatisées de 20
a 30 minutes d’enseignement des structures syllabiques ont été réalisées avec présentation

d’une structure syllabique pendant deux sessions, de manicre isolée puis au sein de mots.
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L’enfant devait alors lire a voix haute de maniere répétée des syllabes, jusqu’a atteindre un
niveau de précision suffisant, puis la vitesse de présentation des syllabes augmentait
progressivement. La méthode utilisée est identique chez Huemer et al., (2010), aupres
d’enfants finlandais mauvais lecteurs. Toutefois, leur expérimentation porte sur des syllabes

de basse frequence uniquement.

L’intervention proposée par Muiller et al., (2017) est intermédiaire aux deux approches
que nous venons de décrire. En effet, celle-ci comprend des exercices d’analyse de la
structure syllabique des mots en marquant les syllabes, en recherchant le noyau voyellique de
chacune, en lisant les mots syllabe par syllabe, etc. Cependant, ils proposent également des
jeux visant I’augmentation de la précision, et de la vitesse de lecture par un renforcement des
représentations mentales des syllabes et des représentations orthographiques qui associent ces

syllabes.

Trois études s’appliquent directement a des enfants diagnostiqués dyslexiques.
Tressoldi et al., (2007) proposent un enseignement informatisé a des enfants de primaire et
secondaire, cing jours par semaine pendant 10-15 minutes, a réaliser chez soi. Les enfants
doivent lire un texte a I’aide d’un logiciel permettant de souligner les syllabes une a une dans
le sens de la lecture. L’ objectif est, comme pour les études précédentes, d’augmenter la
fluidité de lecture en visant une accélération de cette derniére. L’étude de Tressoldi et al.,
(2008) reprend ce méme principe auprés d’enfants du méme age, mais avec deux sessions de
45 minutes par semaine, realisées sous contrdle des expérimentateurs. Enfin, (Ecalle, Magnan,
Bouchafa, et al., 2009) entrainent des enfants de grades 6 et 7 a la discrimination des syllabes,
toujours de maniére informatisée. Les syllabes différent par le voisement ou non de leur
phoneme consonantique. L’enfant doit alors choisir la syllabe écrite correspondante a celle
entendue, entre deux choix (voisé/non vois¢). Ici, I’approche syllabique a donc pour objectif
de mettre I’accent sur la discrimination phonémique. Les sessions d’entrainement ont lieu

quatre jours par semaine pendant trente minutes, et sont réalisées individuellement.

2.2.2 Approche grapho-phonémique
Quatre articles adoptent une approche par la mise en correspondance des graphemes et

des phonémes dans le contexte de prise en soin.

Parmi eux, deux s’intéressent aux enfants en difficulté d’apprentissage de la lecture
mais n’ayant pas eu de diagnostic de dyslexie. del Rosario Ortiz Gonzalez et al.,

(2002) s’intéressent a des enfants de grades 3 a 5 présentant de mauvaises performances en
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lecture de pseudo-mots, et ayant appris a lire avec un enseignement explicite des
correspondances grapho-phonémiques. L’expérimentation se divise en deux programmes
d’entrainement différents. Dans le programme « LPA », chaque session comporte cing
taches : la mise en correspondance lettre-son, I’identification phonémique, la segmentation,
délétion, et combinaison phonémique. Dans le programme « SP/LPA », les cinq mémes
taches sont proposées a chaque session. Cependant, cet entrainement contient trois taches
supplémentaires d’entrainement a la perception de la parole, c¢’est-a-dire la discrimination
phonémique de syllabes, la catégorisation de paires de mots (différant par un phoneme), et la
discrimination phonémique au sein de mots. Jiménez et al., (2007) proposent le méme
entrainement que celui décrit précédemment dans 1’approche syllabique, mais cette fois, les
enfants doivent prononcer chaque segment phonémique, surligné dans le mot affiché, en

méme temps que 1’ordinateur, puis lire mot entier.

Deux autres études se sont intéressées a des enfants chez qui le diagnostic de dyslexie
a été posé. Tressoldi et al., (2007) proposent de la méme maniere que ce que nous avons
décrit précédemment avec I’approche syllabique, un enseignement informatisé a des enfants
de grades 2 a 8, axé cette fois-ci autour d’exercices de manipulation phonémique avec
entrainement de lecture. Aravena et al., (2013) proposent a des enfants de 7,5 ans a 12,4 ans,
un enseignement des correspondances grapho-phonémiques dans une orthographe artificielle.
Deux groupes d’enseignement différents ont été créés, les sessions sont informatisées dans
chaque condition. Le premier groupe a bénéficié explicitement d’une instruction a la structure
phonologique et a la correspondance entre lettre et son. Chaque son était alors associé a un
mot représenté par une image. L’enfant devait ensuite composer des mots dictés a 1’aide d’un
clavier prononcant le son a chaque frappe, puis il devait mélanger les sons correspondants aux
lettres présentées pour former des mots. La méme deémarche a ensuite été réalisée avec des
pseudo mots, avec des exercices supplémentaires (mémorisation...). Le deuxiéme groupe a
quant a lui bénéficié d’un enseignement implicite des correspondances, a I’aide d’un jeu
informatis¢ dans lequel D’enfant doit faire correspondre le son a sa représentation

orthographique. L’apprentissage fonctionne a 1’aide de feedbacks.

2.2.3 Approches combinées

Parmi les études s’appliquant exclusivement a la condition de prise en soin, nous en
avons relevé une qui combine les deux approches chez un méme groupe d’enfants. Ferraz et
al., (2018) entrainent des enfants dyslexiques de 8 a 14 ans, deux fois par semaine pendant

environ 45 minutes. Parmi les 24 sessions, les huit premiéres s’axent autour d’un
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entrainement phonologique grace a des exercices de discrimination auditive, d’addition et de
soustraction phonémique et syllabique, rime, etc. Les seize autres sessions incluent ces mémes

activités, auxquelles s’ajoutent des exercices de lecture et d’écriture.

2.3 Etudes pouvant s’appliquer a I’enseignement et la prise en charge

2.3.1 Approche syllabique

Notre revue systématique a permis de faire ressortir cinq études adoptant une approche
syllabique, qui peuvent s’appliquer aussi bien a I’enseignement qu’a la prise en charge. Ce
sont en effet des études qui s’intéressent soit a des mauvais lecteurs jeunes, encore en début
d’apprentissage de la lecture, soit a des enfants plus agés mais qui n’ont pas de scores relevant
de la pathologie. Ecalle, Magnan, & Calmus, (2009) entrainent des enfants mauvais lecteurs
de 6 ans 10 mois. Deux fois par jour pendant quinze minutes, 1I’enfant voit une syllabe sur un
écran d’ordinateur et entend un mot. Il doit indiquer si la syllabe entendue est présente ou non
dans le mot, et si oui, a quelle position (initiale, médiane, finale). Aucun autre enseignement
phonologique n’est proposé pendant cette période. Ecalle et al., (2013) proposent ce méme
type d’entrainement a des enfants mauvais lecteurs de grades 1 et 2. A I’aide d’un logiciel,
I’enfant entend une syllabe, puis la voit écrite, puis entend un mot. Il doit alors cliquer sur le
nombre correspondant a I’endroit ou est la syllabe dans le mot, ou dire si elle n’est pas dans le

mot.

Gallet et al., (2020) expérimentent une autre approche auprés d’enfants de grade 2 a
grade 5, avec des difficultés en identification des mots écrits. L’entrainement au décodage se
fait en groupes de 3 a 5 enfants de méme niveau de lecture, deux a trois fois par semaine
pendant vingt minutes. Il se base sur 'imprégnation syllabique, et s’axe autour d’une série de
tableaux de syllabes sur lesquels les enfants s’entrainent a lire. Puis quand leur décodage

devient efficace pour un tableau, le travail se concentre sur I’accélération de la lecture.

Enfin, nous retrouvons une autre approche dans 1’étude de Heikkila et al., (2013). Les
enfants de grades 2 et 3, présentent une faible vitesse de lecture. Les sessions d’entrainement
informatisées durent 5 a 10 minutes, trois a cinq fois par semaine. L’enfant doit choisir le plus
vite possible parmi cing syllabes écrites, celle correspondant a la syllabe orale. Encore une
fois, I’apprentissage se fait grace au feedback, et a pour objectif d’augmenter la vitesse de

lecture.
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2.3.2 Approches combinées

Nous retrouvons une seule étude pouvant s’appliquer a I’enseignement et a la prise en
charge, et qui adopte une combinaison des deux approches. Morris et al., (2010) proposent
des sessions d’entrainement réalisées en petits groupes de quatre enfants de grades 1 et 2,
mauvais lecteurs, cing jours par semaine pendant une heure. Lors de ces sessions, les enfants
sont entrainés principalement a la mise en correspondance de lettres et de sons, de maniére
explicite, mais aussi a la mise en correspondance de syllabes orales et syllabes écrites, de la
méme fagon. Ces sessions comprennent également un entrainement a la lecture de mots et de

non-mots, et des exercices d’identification des lettres.

3 Les bénéfices de chaque approche dans 1’apprentissage de la lecture

Dans cette troisieme partie, nous allons nous intéresser aux bénéfices recensés pour

chaque approche dans 1’apprentissage de la lecture.

3.1 Bénéfices de I’approche grapho-phonémique
Dans un premier temps, nous allons relever les bénéfices de 1’approche grapho-
phonémique, aupres d’enfants en cours d’apprentissage, puis auprés d’enfants présentant des

difficultés dans cet apprentissage.

3.1.1 Auprés d’enfants en cours d’apprentissage

Cinq études rapportent des bénéfices liés a 1’utilisation de 1’approche classique de
mise en correspondances des unités graphémiques et phonémiques aupres d’enfants en cours
d’apprentissage de la lecture, correspondant donc a la situation d’enseignement de la lecture.
Nous allons étudier les bénéfices concernant les habiletés phonologiques, la connaissance des
lettres, et la fluidité de la lecture (voir figure 4 pour la répartition des articles).
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Bénéfices rapportés de I'approche grapho-phonémique aupres d'enfants
en cours d'apprentissage de la lecture dans chaque domaine

= habiletés phonologiques = connaissance des lettres fluidité lecture

Figure 4 Répartition des bénéfices rapportés de I'approche grapho-phonémique auprés d'enfants en
cours d'apprentissage de la lecture

Nous relevons des bénéfices concernant les compétences phonologiques dans les cing
études. En effet, Bara et al., (2004) observent que les habiletés méta-phonologiques des pré-
lecteurs, c’est-a-dire 1’identification de la rime, du phoneme initial et final sont améliorées
grace a leur intervention. Ces bénéfices sont d’autant plus importants quand 1’intervention
comprend une modalité kinesthésique dans 1’apprentissage des correspondances. De la méme
facon Castles et al., (2009) observent une amélioration de la conscience phonologique
(identification du phonéme initial) des pré-lecteurs entrainés a la conscience phonémique,
avec généralisation de cette compétence aux items non entrainés. Nous retrouvons également
les bénefices sur la conscience phonologique chez les enfants francophones dans 1’étude de
Duncan et al., (2013), avec une amélioration de la conscience des syllabes, des rimes, et
surtout des phonemes. La segmentation syllabique bénéficie également de 1I’expérimentation
réalisée par Geudens et al., (2004), avec une apparition de cette compétence chez les enfants
ne I’ayant pas développée auparavant, et une augmentation chez les enfants présentant déja
les bases de cette compétence. Keesey et al., (2015) observent des bénéfices en segmentation
phonémique chez les trois participants présentant des difficultés de segmentation phonémique
ou de lecture de logatomes. Chez deux des participants, ils retrouvent des bénéfices en
conscience phonologique, et enfin chez un des participants seulement, des bénéfices en

mémoire phonologique.

Nous relevons également des bénéfices concernant la connaissance des lettres dans
quatre de ces études : chez Keesey et al., (2015), Bara et al., (2004), Castles et al., (2009), et
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chez Duncan et al., (2013). Chez Castles et al., (2009), ces bénéfices ne se généralisent pas

aux lettres non entrainées.

Ces quatre études décrivent également des bénéfices sur la capacité de lecture plus
généralement. Ces derniers sont rapportés sur la lecture de logatomes ou de pseudo-mots. Les
différents entrainements peuvent avoir un role dans I’amélioration de la capacité de décodage
de maniere générale, ou plus précisément sur la fluidité de lecture, comprenant la vitesse de

lecture (Keesey et al., 2015).

3.1.2 Aupres d’enfants en difficultés d’apprentissage

Quatre études rapportent des bénéfices liés a I’utilisation de 1’approche classique de
mise en correspondances des unités graphémiques et phonémiques aupres d’enfants en
difficultés d’apprentissage de la lecture, correspondant donc a une situation de prise en soin
de ces difficultés. Comme pour la partie précédente, nous allons développer les bénéfices
retrouvés concernant les habiletés phonologiques, la connaissance des lettres, et la fluidité de

la lecture (voir figure 5).

Bénéfices rapportés de I'approche grapho-phonémique auprés d'enfants en
difficultés d'apprentissage dans chaque domaine

= habiletés phonologiques = connaissance des lettres fluidité lecture

Figure 5 Répartition des bénéfices rapportés de I'approche grapho-phonémique aupreés d'enfants avec
des difficultés d'apprentissage de la lecture

Les bénéfices concernant les compétences phonologiques sont rapportés de maniére
précise uniguement chez del Rosario Ortiz Gonzélez et al., (2002). Les progres sont similaires
dans les deux groupes d’entrainement, c’est-a-dire que I’entrainement porte uniquement sur
les correspondances lettres sons et la conscience phonémique, ou qu’il inclut de maniere

supplémentaire un entrainement de la perception de la parole.
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Les bénéfices portant sur la connaissance des lettres sont également rapportés
uniquement par Aravena et al., (2013), avec d’une part une meilleure connaissance des lettres
grace a I’enseignement explicite, et d’autre part une plus grande maitrise des correspondances

lettres-sons.

Enfin, les quatre études décrivent des bénéfices concernant le niveau de lecture. Les
experimentations de del Rosario Ortiz Gonzalez et al., (2002) ainsi que de Jiménez et al.,
(2007) ont permis aux enfants d’accéder a un meilleur niveau de lecture de mots et de
pseudomots. Chez del Rosario Ortiz Gonzélez et al., (2002), ces bénéfices n’ont été permis
que dans le groupe d’entrainement combinant des activités portées sur la correspondance
entre lettres et sons, la conscience phonémique, et la perception de la parole. Dans les deux
autres études, Aravena et al., (2013) ainsi que Tressoldi et al., (2007), I’entrainement a permis
une accélération de la vitesse de lecture des participants. Les bénéfices retrouvés chez

Jiménez et al., (2007) portent également sur le temps de lecture.

3.2 Bénéfices de I’approche syllabique
Dans un second temps, nous allons relever les apports de 1’approche syllabique aupreés
d’enfants en cours d’apprentissage de la lecture, puis auprés d’enfants présentant des

difficultés dans cet apprentissage.

3.2.1 Aupres d’enfants en cours d’apprentissage

Deux articles ressortent de notre revue systématique comme adoptant 1’approche
syllabique auprés d’enfants en cours d’apprentissage de la lecture. Tout d’abord, Labat et al.,
(2020) rapportent que I’apprentissage implicite des syllabes a permis aux enfants de
développer leur capacité de décodage de pseudo-mots, mais aussi de jugement des
correspondances phonologiques (syllabiques axees sur le phoneme consonantique). Doignon-
Camus & Zagar, (2014) rapportent quant a eux des bénéfices sur la perception des groupes de

lettres formant les syllabes a la suite de leur intervention.

3.2.2 Aupres d’enfants en difficultés d’apprentissage

Huit études décrivent des bénéfices de 1’approche syllabique auprés d’enfants
présentant des difficultés d’apprentissage de la lecture. Tous les bénéfices sont observés
uniquement sur la capacité de lecture des enfants. D’une part, la vitesse de lecture peut étre
augmentée, comme c’est le cas dans I’étude de Huemer et al., (2010). D’autre part, la
précision du décodage peut étre améliorée, comme le décrivent Ecalle, Magnan, Bouchafa, et

al., (2009) et Miller et al., (2020). Certaines études rapportent également des bénéfices
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simultanés en vitesse et précision de lecture (Jiménez et al., 2007; Kairaluoma et al., 2007;
Miiller et al., 2017; Tressoldi et al., 2007, 2008). Les bénéfices peuvent étre différents selon
les enfants au sein de ce profil « en difficultés ». En effet, les résultats de Mdller et al., (2017)
suggerent que les mauvais lecteurs en plus grande difficulté obtiennent des bénéfices plus
importants de 1’intervention par rapport aux mauvais lecteurs présentant des difficultés plus

legeres.

3.2.3 Aupres des deux profils d’enfants

Quatre études rapportent des bénéfices de I’approche syllabique auprés des deux
profils d’enfants. Ces bénéfices sont encore une fois retrouvés uniquement sur le niveau de
lecture final, avec une amélioration de la vitesse de lecture chez Heikkild et al., (2013). Aussi,
des améliorations concernant la précision du décodage sont retrouvés chez Ecalle, Magnan, &
Calmus, (2009), Ecalle et al., (2013), et chez Gallet et al., (2020).

3.3 Bénéfice des approches combinées

Nous recensons une étude apportant des bénéfices chez les enfants présentant des
difficultés d’apprentissage, qui combine les deux approches dans son expérimentation. Ainsi,
Ferraz et al., (2018) rapportent des bénéfices en conscience phonologique, mémoire de travail,
dénomination rapide, et enfin concernant le niveau de lecture final, apres leur intervention.
Morris et al., (2010) rapportent quant a eux des bénéfices sur le niveau de lecture de mots et

de non-mots suite a leur intervention.
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DISCUSSION

1 Veérification des hypotheses
Notre revue systématique de la littérature a eu pour objectifs de répondre aux quatre
hypothéses émises. Nous allons donc maintenant mettre les résultats obtenus en lien avec ces

quatre hypotheéses afin de les confirmer ou de les infirmer.

1.1 Les deux approches sont bénéfiques pour 1’apprentissage de la lecture

Un des principaux resultats de notre revue est que de maniere générale, les deux
approches montrent des bénéfices pour I’apprentissage de la lecture, cela confirmant donc
notre premiere hypothése. Cependant, les bénéfices de I’approche grapho-phonémique sont
montrés dans 10 études, toute population confondue, alors que ceux de I’approche syllabique
sont montrés dans 15 études. Cela suggere que les bénéfices de 1’approche syllabique ont
davantage été questionnés que ceux de 1’approche grapho-phonémique au cours des vingt
derniéres années. Il est également intéressant de noter qu’une association des deux approches
peut également apporter des bénéfices dans cet apprentissage (Ferraz et al., 2018). Cela
semble donc corroborer les données issues de notre revue narrative, indiquant que les deux
conceptions principales de la lecture retrouvées dans la littérature internationale ont chacune

des aspects bénéfiques concernant le développement global de la lecture.

1.2 L’approche grapho-phonémique est principalement utilisée, aussi bien pour
I’enseignement de la lecture que pour la remédiation orthophonique des troubles
de la lecture

La plupart des études décrivent une scolarisation paralléle a leur intervention se basant
sur un enseignement dit « phonique », des correspondances grapho-phonémiques (comme
dans les études de Geudens et al., (2004) et Jiménez et al., (2007) par exemple). Cela suggére
donc que I’approche grapho-phonémique est principalement utilisée dans 1’enseignement de
la lecture, confirmant donc une partie de notre hypothése. Nous n’avons pas obtenu de
résultats confirmant ou infirmant cette méme idée dans le contexte de remédiation
orthophonique. Cependant, il est intéressant de rappeler que la plupart des études applicables

a un contexte de prise en soin s’intéressent a 1’approche syllabique. Il semble donc que

I’approche grapho-phonémique ne soit pas ’approche la plus intéressante a utiliser avec les

enfants présentant des difficultés d’apprentissage de la lecture. Cette donnée appuie donc

48



I’idée que les difficultés liées a 1’approche grapho-phonémique décrites dans notre partie
théorique semblent amener de plus en plus d’auteurs a questionner I’approche syllabique pour

remédier aux difficultés d’apprentissage de la lecture.

1.3 Les bénéfices de chaque approche dépendent du profil de lecture de 1’enfant

Au sein de I’approche grapho-phonémique, les progres obtenus grace aux différentes
interventions peuvent varier notamment en fonction du profil de compétences phonologiques
de I’enfant. Cependant, les résultats différent d’une étude a I’autre. Chez Keesey et al.,
(2015), des difficultés plus importantes dans ce domaine vont avec une trajectoire
développementale plus favorable suite a I’intervention. Au contraire, chez Geudens et al.,
(2004), des difficultés plus importantes sont associées a un profil toujours en deca des
compétences attendues dans ce domaine malgré les bénéfices de I’intervention. Il est
important cependant de nuancer ce propos en précisant que dans cette étude, les profils des
enfants différaient par d’autres compétences, telles que I’identification écrite des mots, la
connaissance des lettres, et la dénomination rapide. De maniere générale, les bénéfices de
I’approche grapho-phonémique semblent donc dépendre du niveau des enfants dans les

compétences pré-requises a I’apprentissage de la lecture.

Au sein de I’approche syllabique, les bénéfices peuvent varier pour différentes raisons
en lien avec le profil de enfant. Comme nous 1’avons évoqué dans ’approche grapho-
phonémique, ces derniers peuvent varier selon les compétences pré-requises a 1’apprentissage
de la lecture, notamment les compétences phonologiques (mémoire phonologique, conscience
phonologique), mais aussi la connaissance du nom des lettres (Kairaluoma et al., (2007). La
vitesse de lecture initiale peut également étre un des facteurs a prendre en compte dans la
variation des bénéfices (Heikkila et al., 2013). Les enfants avec une vitesse de lecture initiale
plus faible semblent tirer plus de bénéfices de I’entrainement de lecture des syllabes courtes,
mais pas des syllabes longues. Les bénéfices peuvent également varier en fonction de la zone
d’éducation (Gallet et al., 2020), ces derniers semblant étre plus importants sur le niveau
d’identification des mots €crits pour les enfants scolarisés en zone d’éducation prioritaire.
Enfin, ils peuvent étre fonction de I’age et du niveau scolaire des enfants (Gallet et al., 2020;

Tressoldi et al., 2008).

Encore une fois, les bénéfices de ’approche syllabique semblent donc dépendre du
profil de lecture de I’enfant, mais de manicre plus diverse par rapport a 1’approche grapho-

phonémique. Cela valide donc notre troisieme hypothése, mais il est egalement important de
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rappeler que certaines études obtiennent des résultats équivalents quel que soit le profil de

I’enfant (Doignon-Camus & Zagar, 2014).

1.4 L’approche syllabique est plus efficace pour travailler les prérequis a la lecture
chez les enfants en difficulté

Les articles décrivant des bénéfices sur les prérequis a la lecture ont pour la plupart
adopté une approche grapho-phonémique, et trés peu ont étudié les effets d’une approche
syllabique pour travailler les prérequis a la lecture. Ainsi, il semble a premiére vue que
I’approche grapho-phonémique soit plus pertinente pour travailler les prérequis a la lecture,
alors que 1’approche syllabique semble plus intéressante pour améliorer le niveau de lecture.
Gréace aux études qui appliquent leur intervention aux deux approches, nous pouvons conclure
que les bénéfices de chacune semblent equivalents pour les compétences phonologiques, dont
la conscience phonologique, mais nous ne pouvons pas conclure concernant les autres
prérequis a la lecture. Ces résultats ne vont pas dans le sens de ceux obtenus dans 1’étude
Vazeux et al., (2020), qui constatait de meilleurs bénéfices sur le niveau de conscience
phonémique apres un enseignement par le pont syllabique, et infirment notre hypothese.
Cependant, les bénéfices de I’approche syllabique ont malgré tout émergé de manicre

significative dans la plupart des études s’intéressant a cette question.

2 Limites de I’étude

Plusieurs limites de notre étude ont émergé, tout d’abord concernant la méthodologie
employée. En effet, il nous semble que le nombre de bases de données interrogées permet une
recherche exhaustive. Cependant, malgré le nombre conséquent d’articles obtenus a la suite
de nos recherches, tres peu ont finalement été inclus dans la revue systématique. 1l semble
donc que nos équations de recherche auraient pu étre plus pertinentes, en utilisant d’autres

mots-clés par exemple.

Deuxieémement, aucune donnée ne s’applique de maniere directe aux contextes de prise
en soin ou d’enseignement de la lecture. Ainsi, nous avons da rapporter les résultats a I’un ou
I’autre des contextes en faisant le choix de faire ce rapprochement en fonction du profil des
enfants. Cependant, le contexte de réalisation des expérimentations (individuel, en petits
groupes) ne rend pas toujours compte de la réalité¢ des conditions d’enseignement ou de prise

en soin.
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De plus, certaines données importantes pour valider nos hypothéses notamment
concernant 1’utilisation de chaque approche dans les contextes d’enseignement et remédiation
orthophonique semblent manquer dans la littérature étudiée. C’est pourquoi il serait
intéressant de compléter cette revue par une autre étude s’intéressant a la pratique clinique.

Nous détaillons cette perspective d’amélioration dans la partie suivante.

Enfin, la grande disparité méthodologique ainsi que certains biais méthodologiques au
sein des articles inclus dans la revue systématique ne nous ont pas permis d’exploiter
pleinement tous les résultats obtenus afin de conclure de maniere plus précise sur certains
guestionnements, notamment concernant notre quatrieme hypothése. Aussi, les articles inclus
dans notre revue systématique étudient des orthographes avec des niveaux de transparence des
correspondances grapho-phonologiques variables, qui ne sont donc pas toutes comparables a
I’orthographe frangaise. Cependant, les variations des résultats d’une orthographe a ’autre ne
semblent pas avoir été majeures, et des résultats similaires ont été retrouvés a plusieurs

niveaux de transparence.

3 Perspectives

Gréace a notre revue, et malgré les limites de notre étude, nous avons pu faire un point
exhaustif sur les données théoriques récentes concernant 1’utilisation des correspondances
grapho-phonémiques et syllabiques dans la lecture. Mais aussi, cette revue offre plusieurs
perspectives intéressantes dans 1’objectif de faciliter I’acces a la lecture des enfants, apprenti-

lecteurs ou présentant un trouble d’apprentissage de la lecture.

Tout d’abord, afin de répondre de maniere plus précise a nos hypotheses, il nous
apparait intéressant de questionner plus directement la pratique, qu’elle soit éducative ou
orthophonique, par des questionnaires s’adressant aux orthophonistes et aux enseignants. En
effet, cela permettrait de combler le manque de données dans la littérature et de déterminer
quelle approche est principalement utilisée par chacune de ces professions, ainsi que les

bénéfices et inconvénients des deux approches qui apparaissent a ces professionnels.

Deuxiéemement, il nous semble également intéressant de réaliser un protocole
s’appliquant plus particuliecrement a la prise en soin orthophonique, afin d’étudier quelle
approche est, d’'une part, plus adaptée a ce contexte, et d’autre part plus bénéfique pour les
patients. Cette méme idée pourrait également s’appliquer au contexte d’éducation,

puisqu’aucune étude de notre revue ne s’intéresse a un enseignement en classe.
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Dans la méme idée, il serait aussi intéressant de réaliser un protocole de prise en soin
s’adaptant au profil de lecture de I’enfant, afin de lui proposer 1’approche de remédiation la
plus pertinente et benéfique pour lui, prenant appui sur les variations de bénéfices retrouvées
selon les différents profils d’enfants. Cette idée pourrait encore une fois s’appliquer a
I’enseignement, en déterminant les capacités de 1’enfants dans les prérequis a la lecture, et

donc en utilisant 1’approche lui permettant de faciliter son apprentissage de la lecture.
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CONCLUSION

Par ce mémoire, nous souhaitions apporter de nouveaux éléments en faveur de
I’utilisation de I’une ou 1’autre de ces conceptions dans I’enseignement et dans la prise en soin
de la lecture, et déterminer si 1’utilisation de la mise en correspondance des syllabes pouvait
étre une piste intéressante a explorer dans ces deux contextes. Il nous a également semblé
important de déterminer si les bénéfices de chaque approche dépendent du profil de

I’apprenti-lecteur ou du patient présentant un trouble spécifique des apprentissages en lecture.

Notre questionnement principal était de déterminer quels sont les bénéfices d’une
approche syllabique par rapport & une approche grapho-phonémique dans I’apprentissage de
la lecture, chez les enfants apprenti-lecteurs et chez les enfants présentant des difficultés allant
jusqu’au trouble dyslexique. Les résultats de cette revue confirment tout d’abord que nos
questionnements ¢taient d’actualité, puisque les deux conceptions sont souvent comparées au
sein des études. Le résultat principal de notre recherche est la démonstration de bénéfices
importants pour chacune des méthodes. Cependant, il semble que 1’approche syllabique soit
plus bénéfique avec les enfants présentant des difficultés d’apprentissage de la lecture,
notamment concernant 1’amélioration de la fluidité de la lecture, c¢’est-a-dire la vitesse et la
précision. Ainsi, la méthode grapho-phonémique apparait étre davantage applicable au
contexte d’enseignement de la lecture, alors que la méthode syllabique s’appliquerait plus
favorablement au contexte de prise en soin orthophonique. Nos résultats soutiennent ceux
obtenus par Vazeux et.al, (2020), tout en les nuangant. Il est cependant important les remettre

en perspective et de considérer les limites de notre etude.

Cette étude apporte donc de nouvelles pistes de réflexion concernant 1’approche
utilisée dans la remédiation orthophonique des troubles d’apprentissage de la lecture. En effet,
les patients présentant des difficultés semblant davantage tirer des bénéfices d’une approche
par mise en correspondance des syllabes orales et écrites, cette piste pourrait étre un nouvel

outil a leur proposer.
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L’utilisation d’une approche syllabique et/ou d’une approche grapho-phonémique dans
I’apprentissage de la lecture : pistes de réflexion pour I’utilisation de ces approches dans
la remédiation orthophonique des troubles spécifiques de la lecture.

Résumé

Plusieurs conceptions de I’apprentissage de la lecture sont envisagées dans la
littérature, avec d’une part la conception classique qui se base sur I’apprentissage des
correspondances grapho-phonémiques, et d’autre part la conception syllabique qui se base sur
I’apprentissage des correspondances entre syllabes orales et écrites. Quels sont les bénéfices
d’une approche syllabique par rapport a une approche grapho-phonémique dans
I’apprentissage de la lecture, chez les enfants apprenti-lecteurs et chez les enfants présentant
des difficultés allant jusqu’au trouble dyslexique ? Pour répondre a cette question, nous avons
réalisé une revue systématique de la littérature étudiant les articles publiés entre 2001 et 2021.
Nos résultats montrent que les deux approches apportent d’importants bénéfices concernant
I’apprentissage de la lecture. Nous retrouvons principalement des bénéfices sur les pré-requis
a la lecture avec une approche grapho-phonémique, mais les deux approches montrent des
bénéfices sur ces compétences. L approche syllabique montre davantage de bénéfices sur la
fluidité de la lecture. De plus, il semblerait que 1’approche grapho-phonémique puisse
davantage s’appliquer a un contexte d’enseignement, alors que 1’approche syllabique semble
plut6t étre adaptée au contexte de prise en soin orthophonique.

Mots-clés : Trouble spécifique des apprentissages - Correspondances grapho-phonémiques -
Correspondances syllabiques - Intervention orthophonique - Lecture

Abstract

Several conceptions of learning to read have been considered in the literature,
including the classical conception, which is based on learning grapho-phonemic
correspondences, and the syllabic conception, which is based on learning correspondences
between oral and written syllables. What are the benefits of a syllabic approach compared to a
grapho-phonemic approach in learning to read, for children who are learning to read and for
children with difficulties up to dyslexia? To answer this question, we carried out a systematic
review of the literature studying articles published between 2001 and 2021. Our results show
that both approaches show significant benefits for learning to read. We mainly find benefits
on reading pre-requisites with a grapho-phonemic approach, but both approaches show
benefits on these skills. The syllabic approach shows more benefits on reading fluency.
Furthermore, it seems that the grapho-phonemic approach is more applicable to a teaching
context, whereas the syllabic approach seems to be better suited to a speech therapy context.

Keywords: Specific learning disorder — letter-sound correspondences — syllabic
correspondences — speech therapy — reading
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