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INTRODUCTION

Lire c'est voyager, réver, c'est un moyen d'évasion, et il est important de permettre a
tous d'accéder a ce plaisir. Or, les orthophonistes sont de plus en plus confrontés a des enfants
qui viennent pour des difficultés de lecture. L'orientation de ces enfants vers une rééducation
orthophonique est possible grace a un meilleur dépistage de ces troubles notamment par les
enseignants. Mais quelles sont les causes de ces difficultés et a quel niveau se situent-elles
(déchiffrage, compréhension...)? Il est important de bien connaitre les mécanismes mis en jeu
pour apprendre a lire afin d'appréhender les difficultés de lecture dans leur globalité. Ainsi, les
orthophonistes peuvent proposer une rééducation qui va étre ciblée sur la cause des difficultés
et non sur les difficultés elles-mémes qui ne sont en réalit¢ que la conséquence d'un

dysfonctionnement en amont.

L'apprentissage de la lecture, et celui de I'écriture également, sont des enjeux
importants pour un enfant, car dans notre société ce sont des aptitudes que tout le monde doit
posséder pour pouvoir vivre "normalement". En effet, pas un jour ne se passe sans que nous
lisions ou écrivions quelque chose ; des situations les plus banales (liste de courses) aux plus
importantes (document administratif). C'est pourquoi il nous a semblé intéressant de nous

pencher sur ce sujet en y introduisant une donnée peu habituelle : le rythme.

L'objet de ce mémoire est donc de réfléchir sur 1'éventuel impact que pourrait causer
un trouble du rythme sur les compétences métaphonologiques et a travers elles sur la lecture.
Il est admis par tous que les capacités métaphonologiques et la lecture sont intimement liées et
qu'elles se développent en interaction en s'étayant mutuellement. Mais peu d'études ont été
faites sur les relations que pouvait entretenir le rythme avec ces deux compétences. Les
¢léments théoriques seront exposés et étayés a l'aide de I'expérimentation que nous avons

menée aupres d'enfants.

Dans un premier temps, nous parlerons de la reconnaissance des mots écrits, décrite
par de nombreux modeles de lecture. Elle requiert des mécanismes spécifiques mais

également des compétences annexes. Ensuite, I'importance du rdle joué par la phonologie et la



métaphonologie dans l'acquisition de la lecture sera mise en valeur. De nombreuses
compétences sont indispensables a cette acquisition ; elles seront détaillées. Enfin, nous
aborderons la notion de rythme, peu souvent associée a la lecture. Il faudra en donner une
définition et expliciter les compétences qu'il sous-tend. Puis, les épreuves permettant de
dépister un trouble du rythme seront exposées et les structures temporelles des rythmes seront

¢tudiées. Nous finirons enfin par mettre en lien rythme et langage.

C'est a partir de toutes ces informations nous avons décidé de proposer trois épreuves a
des enfants lecteurs : une épreuve de rythme, une épreuve de métaphonologie et une épreuve
de lecture. Ces épreuves seront présentées puis il faudra exploiter les résultats des enfants
pour tenter de répondre a nos hypothéses. Pour finir, nous parlerons des limites de notre

étude.



PARTIE THEORIQUE
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CHAPITRE 1 : LA RECONNAISSANCE DES MOTS ECRITS

La lecture est une activité requérrant de nombreuses habiletés "périphériques”. Elles
sont nécessaires mais pas suffisantes pour apprendre a lire. Il existe en effet des mécanismes

spécifiques a la lecture sur lesquels les mode¢les de lecture fondent leurs théories.

I. LES COMPETENCES NECESSAIRES POUR APPRENDRE A
LIRE

I.1. Langage oral et compétences métaphonologiques

Une bonne connaissance de la langue orale et un vocabulaire développé constituent
une caractéristique importante pour apprendre a lire. Dés leur naissance, les enfants se
trouvent plongés dans un bain de langage. Ceci leur permet de percevoir les contours
prosodiques, les intonations et les articulations de leur langue maternelle. Petit a petit, le bébé
se met a gazouiller, il émet des syllabes puis des ébauches de mots qui vont étre de plus en
plus proches de mots réels. Puis, a un mot seul va se juxtaposer un autre mot. Ces deux mots
vont former une phrase. Enfin, vers 5 ans, I'enfant va étre capable de parler comme un adulte.

I1 est capable d'amorcer un dialogue et de 1'entretenir.

Plus l'enfant posséde de mots dans son lexique oral, plus il lui sera facile lors de
'apprentissage de la lecture de les faire concorder avec ceux qu'il déchiffre. De surcroit, plus

l'enfant connait de mots a l'oral, moins la compréhension écrite sera laborieuse.

La manipulation de mots au travers de jeux de mots, de charades, de jeux de rimes,
permet a l'enfant d'apprendre a segmenter les mots en syllabes. 1l le fait de maniere
involontaire mais c'est une capacité trés importante pour 1'acquisition future de la lecture. Ce
comportement s'appelle I'épiphonologie, prémices des compétences métaphonologiques. Ces
dernieres se développent en interaction avec l'apprentissage de la lecture et se caractérisent

par une manipulation volontaire des unités linguistiques.
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Nous abordons dans ce paragraphe la définition des capacités métaphonologiques, qui

méritent une étude exhaustive que nous ferons dans le prochain chapitre.

Par ailleurs, les capacités métaphonologiques se développent paralléelement a la lecture

et elles soutiennent l'apprentissage du principe alphabétique.

I.2. Apprentissage du systéme alphabétique

Pour apprendre la lecture, il faut d'abord comprendre que chaque mot de la langue
parlée correspond a un mot de la langue écrite, et que les lettres de 1'alphabet symbolisent des
phoneémes. Le principe alphabétique repose sur la notion de conversion grapho-phonologique.
En effet, lors de 'acquisition de la lecture, tous les mots sont lus séquentiellement. Chaque
unité graphique correspondant a un phonéme, l'apprenti lecteur va déchiffrer les lettres puis
fusionner les phonémes ce qui va engendrer un mot. Cela se caractérise par un codage puis un
assemblage phonologique. L'enfant se sert de cette médiation phonologique notamment au

début de 1'apprentissage de la lecture. Cette notion sera également détaillée dans le chapitre 2.

Par ailleurs, en frangais, prononcer les mots écrits, donc lire, est une action plus facile
que celle qui consiste a orthographier les mots entendus. Ceci est dii au fait, que pour écrire
un mot, il faut étre capable de sélectionner le graphéme correct parmi un ensemble
d'allographes. Un grapheéme est une unité minimale graphique correspondant a un phoneme
dans la langue parlée. 1l est composé d'une lettre ou d'un groupe de lettres. Les allographes
sont les différents signes graphiques servant a noter le méme phoneme. En effet, il existe au
moins six manieres d'orthographier le son /in/, ce sont les allographes du son /in/ : in, ain, ein,

aim, ym, en.

Langage oral, métaphonologie et principe alphabétique sont nécessaires a l'acquisition

de la lecture mais ils sont sous-tendus par la perception visuelle et auditive.
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1.3. Perception : vision et audition

[.3.a. La vision

L'utilisation du systéme de conversion graphémes-phonémes dans l'identification des
mots écrits suppose la capacité de mettre en rapport les unités visuelles percues avec les unités
phonémiques correspondantes. La lecture nécessite un traitement perceptif de l'information

visuelle.

Commencons par aborder les mouvements oculaires. Pour lire, I'étre humain fait des
fixations oculaires réguliéres, des saccades de progression, et des saccades de régression. Les
saccades de progression se font dans le sens de la lecture, elles ont une amplitude de 7 a 9
caracteres. Les saccades de régression sont utilisées pour revenir sur un mot qui a été mal
compris. Elles représentent 10 a 15% des mouvements oculaires. Les fixations occupent 90%
du temps de lecture. C'est pendant la fixation que 1'on extrait l'information, que les caractéres
sont pergus.

La longueur des saccades, la proportion de saccades régressives et la durée de fixation
varient avec la difficulté du texte. La lecture d'un texte scientifique va nécessiter des fixations
plus longues, de plus nombreuses saccades de régression et des saccades moins longues que la

lecture d'un roman.

Le champ visuel est composé de trois zones. La zone fovéale est la zone d'acuité
maximale ou le mot est traité. Le traitement en zone para fovéale permet de capter des
informations sur le mot suivant qui est alors prétraité. En effet, I'empan visuel est plus étendu
a droite, ce qui nous permet de prétraiter des informations en provenance du mot suivant. Le
traitement en zone périphérique permet la récupération d'informations comme la taille du mot

a venir afin de programmer les futures saccades et de déterminer le prochain point de fixation.

La lecture nécessite un traitement perceptif visuel et elle est soutenue et aidée par un

traitement perceptif auditif.
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[.3.b. L'audition

L'audition n'est pas une condition nécessaire mais plutdt facilitatrice de la lecture pour
de multiples raisons. Tout d'abord, une bonne audition permet au bébé d'entendre le langage
oral et donc de l'apprendre par imprégnation, on appelle cela le bain de langage. Par
conséquent, lors de l'apprentissage de la lecture, il est possible a l'enfant de confronter les
mots écrits qu'il déchiffre avec les mots oraux qu'il posséde dans son lexique phonologique

interne.

De plus, l'audition lui permet d'avoir un feedback auditif pour comprendre ce qu'il lit.
Malgré cela, les personnes sourdes peuvent apprendre a lire, c'est pourquoi l'audition n'est pas
une condition nécessaire. En revanche, sans lexique phonologique et sans retour auditif,

l'apprentissage de la lecture est une acquisition difficile et coliteuse cognitivement.

De méme, selon I'hypothése de Paula Tallal, les dyslexiques présenteraient un déficit
dans les traitements auditifs rapides. Elle utilise deux taches dans son expérience :
- une tche de discrimination ou le sujet doit dire si les fréquences sont identiques ou
non
- une tache de jugement d'ordre temporel ou le sujet doit dire quel son il a entendu en

premier : le son aigu ou le son grave

Les intervalles entre les sons sont courts (10ms) ou longs (400ms). Elle propose ces activités
a des enfants normo-lecteurs et a des enfants dyslexiques. Lorsque l'intervalle est long, elle ne
constate aucune différence entre les capacités des uns et des autres. En revanche, lorsque
l'intervalle est court, les dyslexiques ont des performances beaucoup plus faibles. Les résultats
prouvent que ce ne sont pas les caractéristiques des sons qu'ils ont du mal a traiter mais bien
lI'intervalle entre les sons. Le déficit phonologique des dyslexiques aurait pour origine un
déficit dans l'analyse des informations acoustiques, ce qui engendrerait un déficit dans

l'apprentissage de la lecture.

La capacité d'intégrer des données visuelles et auditives joue donc un réle important

dans l'acquisition de la lecture. Intéressons-nous a présent au role de la mémoire.
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1.4. La mémoire

1.4.a. Définition de la mémoire

"Mémoire" est un terme qui renvoie a de multiples définitions. Le Larousse en propose
une : "Activité biologique qui permet d'emmagasiner, de conserver et de restituer des
informations". Cette définition est certes correcte mais elle est trés simplifiée dans la mesure

ou nous possédons plusieurs mémoires...

Tous les auteurs n'étant pas d'accord sur la terminologie, nous nous appuierons sur la
théorie de Baddeley. Pour commencer, il nous faut déja différencier deux types de mémoire :

la mémoire de travail (MDT) et la mémoire a long terme (MLT).

La MDT est de courte durée, elle est composée de deux phases : une phase de
stockage et une phase de traitement. L'information est percue et stockée temporairement, le
temps de pouvoir effectuer les manipulations nécessaires pour réaliser la tiche en cours (par
exemple, la suppression du phonéme initial dans un mot). La mémoire a court terme est une

composante de la mémoire de travail mais elle ne comporte qu'une seule phase : le stockage.

Selon Baddeley, "le concept de mémoire de travail tend a mettre en valeur le role du
stockage temporaire de l'information dans les tdches cognitives telles que le raisonnement, la
compréhension et l'apprentissage"'.

Il propose un modele de MDT dans lequel 1'administrateur central (un systeme de controle
attentionnel) supervise et coordonne deux systémes auxiliaires qui vont l'aider dans ses
différentes fonctions :

- la boucle phonologique qui permet le maintien de I'information verbale.

- le calepin visuo-spatial capable d'appréhender et de manipuler l'information visuo-

spatiale.

L'administrateur central permet de répartir les ressources attentionnelles, régule le flot
d'informations arrivant en MDT, coordonne leur traitement et leur stockage, et aide a la

récupération d'informations stockées en MLT.

! Baddeley A., 1993, La mémoire humaine, Grenoble, Presses universitaires de Grenoble, P 80
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La boucle phonologique est spécialisée dans le traitement du matériel verbal et permet son
stockage par répétition. Elle posséde deux composantes :

- une unité de stockage phonologique capable de contenir des informations langagiéres
pendant un temps trés court

- un processus de controle articulatoire permettant de retenir les informations par répétition.

Le calepin visuo-spatial est responsable du maintien et du traitement de I'information visuo-
spatiale, de la formation et de la manipulation des images mentales. Les travaux d'Allen
Paivio® prouvent que lors de situations d'apprentissage verbal, les performances de rappel sont
liées a la facilité du sujet a créer des images mentales. Ce calepin est également important

dans l'orientation géographique et la planification de taches spatiales.

La mémoire a long terme est plus durable. Les informations qui y sont stockées
peuvent étre retenues de plusieurs jours a toute la vie. La mémoire a long terme est composée
de deux sous-processus :

- la mémoire déclarative ou explicite engendrant un rappel volontaire et conscient des
informations stockées en mémoire. Elle-méme est composée de deux mémoires :
e la mémoire sémantique qui est la mémoire des concepts, des savoirs, de la
connaissance générale du monde, des faits en dehors de tout contexte
e la mémoire épisodique qui est la mémoire des évenements inscrits dans un
contexte spatio-temporel précis.
La mémoire autobiographique est la mémoire des souvenirs personnels, elle peut étre

sémantique ou épisodique.

- la mémoire non déclarative ou implicite est une mémoire procédurale c'est-a-dire que
les connaissances qui y sont stockées sous-tendent des habiletés, des procédures (faire

ses lacets, faire du vélo...). Elle est difficilement verbalisable.

Maintenant que nous avons une idée plus précise de ce qu'est la mémoire, nous allons

nous intéresser au role qu'elle joue dans l'activité de lecture.

2 Baddeley A., 1993, La mémoire humaine, Grenoble, Presses universitaires de Grenoble, P 112
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1.4.b. Mémoire et lecture

Savoir lire, c'est pouvoir identifier les mots mais également les comprendre. Il existe
trois facteurs essentiels lors de l'apprentissage de la lecture : la conscience phonologique,
l'acces lexical et le maintien de l'information en mémoire de travail. Plus le déchiffrage est
lent, plus la compréhension en sera affectée parce que I'énergie cognitive sera en majorité

absorbée par le processus d'identification.

Des liens tres forts existent entre 1'apprentissage de la lecture, les capacités mnésiques
et la conscience phonologique. En effet, les manipulations métaphonologiques sont
dépendantes des capacités de la mémoire a court terme et de la mémoire de travail, en ce sens
qu'elles nécessitent un stockage temporaire ainsi qu'un traitement. Si l'enfant est incapable de
maintenir une information phonologique en mémoire a court terme, il ne pourra évidemment
pas effectuer des manipulations sur celle-ci. La boucle phonologique est donc essentielle dans
cette activité. Elle 1'est également en lecture. En effet, I'enfant qui apprend a lire va utiliser un
systtme de conversion grapho-phonologique pour identifier les mots écrits. Ce principe
alphabétique suppose une décomposition phonologique, un stockage temporaire en MDT,
puis un assemblage des phonémes pour en arriver a I'émission du mot. La MDT et plus
particuliérement la boucle phonologique vont donc intervenir dans I'acquisition de la lecture.
Par ailleurs, il faut souligner l'importance de la MDT et plus particulicrement de
l'administrateur central, dans la compréhension d'un texte lu. Pour comprendre un texte, il faut
maintenir en mémoire les informations déja décodées tout en continuant a traiter les nouvelles

données.

La mémoire a long terme a également son importance lors de l'apprentissage de la
lecture. Il est primordial que l'enfant, au fur et a mesure de ses rencontres avec les mots,
retienne leur orthographe. Ceci pour trois raisons :

- Premicrement, le fait de stocker les mots rencontrés dans son lexique orthographique
va lui permettre de les identifier grace a la procédure d'acces direct : 1'adressage. Ce
processus s'avere étre plus rapide et moins coliteux cognitivement.

- Deuxiemement, tous les mots stockés dans son lexique interne vont pouvoir étre
orthographiés correctement, l'enfant n'aura pas a chercher l'orthographe de ces mots

par conversion phono-graphémique, ce qui évitera bien des erreurs.
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Troisiémement en voyant le mot écrit, I'enfant aura directement acces a son sens car le
mot sera stocké dans le lexique interne phonologiquement, orthographiquement et

sémantiquement.

Nous avons établi que les compétences nécessaires a l'apprentissage de la lecture sont :
le langage oral et les compétences métaphonologiques

I'apprentissage du systéme alphabétique

la vision et l'audition

la mémoire

Intéressons nous maintenant aux mécanismes d'identification des mots écrits.

II. MECANISMES D'IDENTIFICATION DES MOTS ECRITS

Les processus d'identification des mots écrits sont des mécanismes spécifiques a la

lecture. D'apres certains modeles développementaux de la lecture, ils évolueraient par étapes.

La premiére étape serait la procédure logographique.

I1.1. La procédure logographique

La procédure logographique serait un processus d'identification et de reconnaissance

de certains mots écrits, et cela sans recours a la médiation phonologique. L'enfant se baserait

sur différents indices pour accéder au sens du mot : des indices contextuels non linguistiques

et des indices visuels saillants. Les auteurs différent sur la nature de ces indices. Parmi ces

indices, nous pouvons citer :

I'environnement ou le contexte extralinguistique
la mémorisation d'une configuration globale du mot
les traits graphiques saillants (accents, hampes, jambages)

la présence de certaines lettres.
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Il existe cependant un débat plus fondamental : alors que des auteurs considérent la
procédure logographique comme une étape indispensable, d'autres pensent qu'elle ne constitue
pas une phase obligatoire, certains estiment méme qu'elle serait un handicap pour

'acquisition.

Pour Frith, I'enfant passe obligatoirement par cette étape logographique durant laquelle
la reconnaissance limitée de mots se fait en dehors de tout traitement linguistique. Des
critiques sont faites sur ce point :

- plus les correspondances graphémes-phonémes sont régulieéres dans une langue, moins
l'enfant a recours a la procédure logographique
- meilleure est la conscience phonologique d'un enfant, moins il aura besoin de cette

lecture logographique.

Sprenger-Charolles et Casalis® se sont intéressées aux stratégies logographiques en
preng g gographiq

menant des recherches sur des enfants prélecteurs. Les résultats indiquent plusieurs choses :

- les enfants prélecteurs n'auraient pas recours a la longueur des mots.

= Or, la procédure logographique se base sur les indices visuels.

- ils ont recours a des traitements séquentiels et a des indices alphabétiques.
= Or, la séquentialité des traitements et 1'utilisation d'indices alphabétiques ne sont pas

des caractéristiques du processus logographique.

- ils ne sont pas plus perturbés par des items proches visuellement que par des items
proches phonologiquement.

= Or, au stade logographique, si les enfants utilisent des indices graphiques saillants de
type visuel, on devrait observer plus d'erreurs pour les intrus visuels que pour les

intrus phonologiques.

Pour ces trois tests, les auteurs ont constaté que les enfants ayant de bonnes capacités
métaphonologiques et une bonne connaissance des lettres utilisent des stratégies pré

alphabétiques, c'est-a-dire qu'ils justifient leurs réponses en s'appuyant sur des lettres. Ces

3 Sprenger-Charolles L., Casalis S., 1996, Lire, Lecture-écriture : acquisition et troubles du développement,
Paris, PUF
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enfants-1a ne passeraient donc pas par une étape logographique. De plus, les résultats des
autres enfants ne prouvent pas qu'ils n'aient recours qu'a des stratégies logographiques
visuelles car ils sont sensibles aux caractéristiques phonologiques des items.

Les auteurs en concluent que "ces données jettent un doute sur l'existence méme de
stratégies logographiques telles qu'elles sont classiquement décrites dans les modeles

développementaux de la lecture".

Leurs conclusions sont partagées par Lecocq : "il est possible de concevoir un mode
d'instruction qui ne passe pas du tout par cette étape [ ...] lorsque les enfants ont un niveau de
conscience phonologique suffisant pour aborder directement le principe alphabétique"*. Cette
constatation n'exclut pas le fait que lors de leurs premiers contacts avec 1'écrit, les enfants sont
sensibles aux formes globales et saillantes des mots. Cela ne constitue pas forcément une

étape, c'est une capacité perceptive.

Une étude de Masonheimeir, Drum et Ehri (1984)° montre que la lecture
logographique (quand elle existe) n'a aucun pouvoir génératif. Cela ne permet donc pas
d'expliquer le passage d'un processus logographique a une procédure par médiation
phonologique, a moins de penser que l'enfant, ne parvenant pas a lire de nouveaux mots avec

les stratégies logographiques, changerait de procédure.

Seuls les résultats de certains auteurs pourraient expliquer le passage entre ces deux
procédures. Ils ont observé qu'avant de maitriser la conversion graphémes-phonemes, 1'enfant
ferait des associations entre les lettres initiales et/ou finales des mots et le son correspondant.
L'identification des mots se baserait sur ce code phonologique restreint en fonction de ses
connaissances lexicales. "Cette procédure de lecture par indices phonologiques partiels
pourrait étre un mécanisme permettant la mise en place progressive des regles de

. N
correspondance entre grapheme et phonéme'"”.

* Lecocq P., 1992, La lecture : processus, apprentissage, troubles, Lille, Presses universitaires de Lille, P 159
> Sprenger-Charolles L., Casalis S., 1996, Lire, Lecture-écriture : acquisition et troubles du développement,
Paris, PUF, P 34

6 Sprenger-Charolles L., Casalis S., 1996, Lire, Lecture-écriture : acquisition et troubles du développement,
Paris, PUF, P 36
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I1.2. La procédure alphabétique

La procédure alphabétique se base sur la connaissance des lettres. Elle engendre une
lecture par médiation phonologique (c'est-a-dire une conversion des graphémes en leurs
phonémes correspondants), ce qui implique un processus de recodage phonologique. Il permet
un acces indirect au sens grace a l'appariement entre les caractéres graphiques et le code
phonologique, puis la prononciation du mot permet de retrouver son sens. En effet, il y a un
phénomene de conversion des graphémes en phonémes et cette transcription du code écrit au

code oral permet de prononcer le mot et ensuite de retrouver son sens.

11 existe des relations tres fortes entre les capacités métaphonologiques et la médiation
phonologique. Elles faciliteraient la mise en place de la médiation phonologique. Cela
s'expliquerait "par le fait que la capacité de repérer dans l'oral des unités non lexicales telles
que les syllabes, les rimes ou les phonemes, peut aider l'enfant a comprendre les relations

. , YA
existant entre l'oral et l'écrit"’.

La procédure alphabétique ou par médiation phonologique est un traitement séquentiel
que l'on appelle voie d'assemblage ou voie indirecte. Cette voie est principalement utilisée par
les enfants qui apprennent a lire, mais elle sert également au lecteur expert lorsqu'il rencontre
de nouveaux mots. Grace au recodage phonologique, cette procédure permet a l'apprenti
lecteur de lire des mots réguliers (maison) et les pseudomots (piruve). Ceci va engendrer un
renforcement des connaissances des relations entre orthographe et phonologie. Cependant,
lors de 1'apprentissage de la lecture, 1'utilisation du recodage phonologique va certes permettre
une bonne prononciation des mots réguliers, en revanche, les mots irréguliers seront

régularisés : le mot "écho", /eko/ sera lu /efo/.

Le recours a la procédure d'assemblage, capitale au début de I'acquisition de la lecture,
diminue progressivement au cours de l'apprentissage sans pour autant disparaitre totalement.

A l'inverse, la procédure d'adressage sera de plus en plus utilisée.

7 Sprenger-Charolles L., Casalis S., 1996, Lire, Lecture-écriture : acquisition et troubles du développement,
Paris, PUF, P 36
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I1.3. La procédure orthographique

La procédure orthographique est un processus visuel permettant un acces direct au
lexique interne. Il y a appariement direct entre les graphémes et la signification. Le mot vu est
directement reconnu et peut étre prononcé sans passer par la médiation phonologique. Ce
processus est appelé voie d'adressage ou voie directe. Cette voie permet a l'enfant de

prononcer correctement les mots irréguliers qui sont stockés dans son lexique interne.

De plus, au fur et a mesure de ses rencontres avec les mémes mots, 1'enfant augmente
son lexique interne qui contiendra non seulement des mots irréguliers mais également des
mots réguliers. Cette procédure d'adressage est moins colteuse cognitivement que
l'assemblage car le mot vu est alors directement appari¢é avec sa prononciation et sa
signification. L'automatisation de la lecture passe par 'utilisation presque exclusive de la voie
d'adressage, ainsi le lecteur peut concentrer toute son énergie sur la compréhension de ce qu'il
lit. Le lecteur expert n'a pratiquement plus recours a la voie d'assemblage, mais elle reste tout
de méme importante car elle permet de lire les mots rencontrés pour la premiere fois ainsi que

les pseudomots.

Nous venons de décrire les mécanismes d'identification des mots écrits, étudions a

présent les modeles de lecture et voyons quels sont ceux qui intégrent telle ou telle procédure.
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III. LES MODELES DE LECTURE

Il existe de multiples modeles de lecture qui différent sur de nombreux points mais
malgré tout, la plupart s'accorde a dire qu'il y a deux étapes dans la reconnaissance d'un mot :
- une ¢étape d'identification ou d'acces au lexique qui permet l'activation de candidats
dans le lexique interne
- une étape de reconnaissance durant laquelle la forme orthographique est appariée a sa

représentation mentale, c'est-a-dire sa forme phonologique et sa signification.

III.1. Les modéles a étapes et leurs limites

II1.1.a. Modele a double voie de Coltheart

Mots écrits

|

analyse visuelle

|

Représentation

orthographique @

lexique orthographique

0 l

systéme sémantique v

conversion
grapheéme/phoneme

A 4

lexique phonologique

A 4

A

buffer phonémique

l

production
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Ce modgele décrit deux voies indépendantes d'acces au lexique :

- la premiere est la voie directe, orthographique. Elle est rapide et automatique ce qui la
rend économique cognitivement. La représentation orthographique est percue par le
lecteur qui va la rechercher dans son lexique interne par adressage. Une fois que la
représentation orthographique est activée dans le lexique interne, elle permet
l'activation de la représentation sémantique qui va engendrer la libération
d'information sur le mot comme sa forme phonologique qui va permettre la
prononciation et la compréhension du mot. La voie d'adressage est utilisée pour lire les

mots connus, mais surtout les mots irréguliers.

- la seconde voie est indirecte, phonologique, c'est la voie d'assemblage. Avec cette
route, il faut effectuer une conversion des graphémes en phonémes pour en arriver au
mot. Le mot est divisé en unités graphémiques qui vont étre transcrites en unités
phonémiques que le lecteur doit fusionner puis prononcer. Ce n'est qu'a cet instant que
le mot est compris. La voie d'assemblage sert a lire les mots réguliers et les

pseudomots. L'acces au sens se fait par la prononciation du mot.

Ce modele présuppose l'existence d'un lexique interne ou les mots sont stockés
orthographiquement et phonologiquement. Le lecteur expert utilise essentiellement la voie
d'adressage pour lire, mais de temps en temps, il peut avoir recours a la voie phonologique
notamment lorsqu'il rencontre un nouveau mot. Chez le lecteur expert, ces deux voies sont
fortement automatisées, la reconnaissance des mots écrits se fait donc de manicre automatique
et est peu colteuse cognitivement. Ceci permet au lecteur d'orienter son énergie pour la

compréhension et l'interprétation du texte.

L'apprenti lecteur quant a lui, utilise majoritairement la voie d'assemblage étant donné
que son lexique orthographique est extrémement limité. Il utilise le recodage phonologique
pour prononcer et comprendre les mots. Les mots irréguliers sont traités par la voie directe,
alors, lorsque l'apprenti lecteur se trouve face a un mot irrégulier qu'il n'a pas stocké dans son
lexique orthographique, il le prononce mal car il passe par le code phonologique. Il fait une
erreur de régularisation. Plus la lecture s'automatise et plus le stock orthographique augmente,

plus la voie directe sera utilisée.
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II1.1.b. Le modéle de Frith

Frith nous présente un modele développemental d'acquisition de la lecture chez

I'enfant. Elle décrit trois grandes étapes :

- le stade logographique durant lequel les enfants se serviraient d'indices
environnementaux et visuels pour deviner les mots. Cette lecture par devinette est

réalisée sans aucun traitement linguistique.

- le stade alphabétique ou l'enfant se sert du systeme alphabétique. Il effectue un
décodage séquentiel en utilisant les correspondances graphémes-phoneémes afin de
prononcer les mots écrits. Petit a petit, la voie indirecte est délaissée au profit de la

voie directe,

- le stade orthographique qui représente le stade expert dans l'identification des mots
écrits. Les mots sont analysés directement, la forme orthographique est directement
appari¢e avec la forme phonologique puis sémantique, sans recours a la médiation

phonologique.

Selon Frith, les trois stades apparaissent successivement, chacun étant nécessaire a

'émergence du suivant.

Ce modele est tres critiqué pour plusieurs raisons :

- le passage par une phase logographique n'est pas nécessaire,

- il ne tient pas compte des connaissances linguistiques disponibles au moment de
I'entrée dans la lecture,

- il n'explique pas le passage du stade alphabétique au stade orthographique.
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II1.1.c Le modéle de Morton

"Dans ce modele, l'identification d'un mot s'effectue grace a l'activation passive de son
«détecteur» correspondant appelé «logogéne»"®. Lorsqu'un certain nombre d'indices (sur le
mot lui-méme ou sur les mots auxquels il est associ€) est amassé, le logogeéne atteint son seuil
et permet la reconnaissance du mot correspondant. Dans ce mod¢le, la reconnaissance d'un

mot est progressive.

Ce modéle apporte des réponses concernant le probléme de la durée de
reconnaissance. En effet, ici la durée de reconnaissance n'est pas considérée comme
conséquence de la position du mot dans une liste alphabétique. En outre, ce modele permet

d'expliquer les effets de fréquence et d'amorcage.

Selon Morton, il existe un seuil d'activation de reconnaissance spécifique a chaque
mot. Les seuils sont propres a chaque logogeéne et ils dépendent de la fréquence d'usage du
mot associé au logogeéne. Plus un mot est fréquent, plus le seuil d'activation de son logogeéne
est bas. Ceci implique donc que la reconnaissance d'un mot fréquent nécessite moins d'indices
que celle d'un mot rare. Les mots fréquents sont donc plus rapidement reconnus que les mots
rares.

Morton s'intéresse également aux effets d'amorgage. Ses recherches prouvent que la
reconnaissance du mot "croissant" est plus rapide s'il est précédé du mot "boulangerie" plutot
que du mot "girafe". Cet amorgage sémantique a suractivé ou pré activé le niveau d'activation
de la représentation lexicale auquel il est lié. Le niveau d'activation de "croissant" n'a pas
besoin d'augmenter énormément pour atteindre son seuil d'activation. De plus, une fois qu'un
logogeéne a atteint son seuil d'activation, son niveau d'activation ne baissera que
progressivement. Le logogene restera donc pré activé pendant un certain laps de temps durant

lequel il faudra moins d'indices pour atteindre son seuil.

Ce modele est tout de méme critiqué parce qu'il ne fait pas de différence entre la
reconnaissance des mots a l'oral et a 1l'écrit. A 1'écrit, le traitement de la totalité de
I'information est fait en une fois, une seule fixation oculaire suffit pour traiter le mot. En
revanche, a I'oral la mise a disposition de l'information se fait progressivement. Le mod¢le ne

tient pas compte de cet aspect temporel, séquentiel du langage oral.

8 Kolinsky R., Morais J., Segui J., 1991, La reconnaissance des mots dans les différentes modalités sensorielles,
Paris, PUF, P 102
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I11.1.d. Le mode¢le de Seymour

Le modé¢le de Seymour est un modéle a double fondation qui se base sur les travaux de
Frith et Morton. Selon lui, les procédures logographiques et alphabétiques coexistent au début
de l'acquisition de la lecture. Il se base sur une é¢tude montrant que les enfants reconnaissent
trés vite les prénoms des enfants de leur classe tandis que le temps de reconnaissance des
autres mots est plus long. D'aprés Seymour, les prénoms sont traités avec la procédure
logographique car les enfants les lisent trés rapidement quelle que soit leur longueur et sans
trace de subvocalisation. Quand ils apprennent a lire, les enfants continuent a traiter les

prénoms de la méme fagon alors que les autres items sont traités par médiation phonologique.

Divers indices prouvent l'utilisation de la médiation phonologique :
- la présence de subvocalisation
- une incidence de la longueur des items sur le temps de traitement
- des erreurs de régularisation
Il en tire la conclusion que les procédures logographique et alphabétique participent

conjointement a I'élaboration du systéme orthographique.

Selon Seymour, un lexique logographique (mots reconnus globalement) se met en
place de facon précoce. Il serait basé sur les traits visuels saillants associés aux
caractéristiques sémantiques. Parallelement, le développement d'une stratégie alphabétique
due a l'apprentissage des correspondances graphemes-phonémes, donne naissance a un
lexique orthographique qui met en relation unités orthographiques et phonologiques. Le
lexique logographique continue a étre utilis€ pendant la mise en place la procédure

alphabétique. Le systéme orthographique naitrait de la fusion de ces deux systémes antérieurs.
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Processus Conscience Phonémes . Processus

»

logographique phonologique < alphabétique
Cadre
Orthographique
Mots Lettre / Son
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v
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Modéle a double fondation de Seymour’

Le traitement des mots écrits découle d'un triptyque :
- "un processus de reconnaissance globale des mots écrits et d'acces direct a la
signification, basé sur le lexique logographique
- un processus d'assemblage
- et un processus d'adressage permettant l'obtention directe de la prononciation, a

. : , : . 10
partir des connaissances stockées dans le lexique orthographique" .

Le lexique, d'abord constitué¢ de mots simples sur le plan phonologique (le noyau), va
s'enrichir en intégrant des formes phonologiques plus complexes (I'extension du noyau). "4
terme ce lexique traite toutes les unités orthographiques ; la procédure orthographique est
alors la procédure essentielle de traitement, les mots et les pseudomots étant lus par un seul

. .. 11
et méme mecanisme" .

? Seymour P., in Jaffré J.P., Sprenger-Charolles L., Fayol M. (sous la direction de), 1993, Les actes de la Villette,
Lecture-écriture: acquisition, Paris, Nathan, P 60

" Lecocq P., 1992, La lecture : processus, apprentissage, troubles, Lille, Presses universitaires de Lille, P 185

1 Sprenger-Charolles L., Casalis S., 1996, Lire, Lecture-écriture : acquisition et troubles du développement,
Paris, PUF, P 30

28



Ce modele présente une description du développement de la lecture ou le role central est
donné a la formation du systéme orthographique. "Une fois mis en place ce systeme permet a
un lecteur d'identifier des mots d'un vocabulaire étendu |[... et] d'attribuer a tout non-mot

"2 1a conscience phonologique

possédant une structure légitime une prononciation plausible
est la capacité a manipuler les phonémes intentionnellement. Elle sera largement étudiée dans

le deuxiéme chapitre.

Les limites de ce mode¢le sont essentiellement dues au fait que certaines recherches ont
démontré que tous les enfants ne passent pas forcément pas une étape logographique. Ceux
qui ont des compétences métaphonologiques ¢élevées les utiliseront deés le début de
l'apprentissage de la lecture. En revanche, les enfants qui ne disposent pas de ces compétences
commenceront par aborder la lecture comme une tache de mémorisation visuelle. Les

premiers ne passent pas par une étape logographique.

II1.2. Le modé¢le par analogie et ses limites : Goswami et Bryant

Selon ces auteurs, la dynamique développementale de 1'acquisition s'explique par trois

liens causaux :

- le premier relie la capacit¢ de segmentation de la parole en unités intrasyllabiques
(attaque/rime), et la capacit¢ d'identification des unités orthographiques
correspondantes. Ce lexique limité permet de reconnaitre ces unités dans des mots

qu'il n'a jamais rencontrés. Ceci prend effet avant le début de 1'acquisition de la lecture

- le deuxieme existe entre les capacités métaphonémiques et la lecture. Il se
développerait parallelement au systeme alphabétique. Ce serait l'expérience de la

lecture qui ameénerait 1'enfant a connaitre les phonémes.

12 Seymour P., in Jaffré J.P., Sprenger-Charolles L., Fayol M. (sous la direction de), 1993, Les actes de la
Villette, Lecture-écriture: acquisition, Paris, Nathan, P 60
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- le dernier explique que l'acquisition des compétences lexiques concerne les rapports
entre lecture et écriture. Les habiletés acquises en lecture influenceraient 1'écriture et
inversement. Il existe cependant des dissociations entre ces habiletés au début des

acquisitions.

Selon Goswami et Bryant, il existe deux procédures de lecture :
- Dans la premicre, les compétences de segmentation a l'oral (attaque/rime) permettent a
I'enfant de se créer un lexique orthographique limité, composé de mots partageant la méme
rime. Cette lecture s'effectue par analogie a des mots connus. Elle est rendue possible grace
aux capacités de segmentation intrasyllabique de l'enfant, qui va relier les unités
orthographiques aux unités phonologiques correspondantes.
- Dans la seconde, qui apparait plus tardivement, la segmentation orale des phonémes ne sera
possible que par confrontation au systéme alphabétique. C'est la représentation graphique des
phonémes qui permet aux enfants de les identifier.

Ces deux procédures de lecture s'appuieraient donc sur des capacités distinctes
d'analyse phonologique.
Les enfants prélecteurs ne peuvent faire d'analogies que sur les rimes. Ceci accrédite la
théorie de Goswami selon laquelle la segmentation possible a I'oral (la rime) détermine le type

d'analogies utilisé a 1'écrit.

Une critique est cependant formulée : les €épreuves des auteurs sont toujours précédées
d'un entrainement a la lecture/écriture par analogie, et cela entraine un effet d'amorgage. Par
conséquent, leurs résultats ne sont pas trés fiables concernant l'utilisation précoce des

analogies sur les rimes.

De plus, des études (sans entrainement préalable) faites sur des enfants de 7, 10 et 16
ans montrent que les analogies sont surtout utilisées par les plus agés, ce qui est en
contradiction avec les résultats de Goswami. Ceci indiquerait qu'un minimum de
connaissances des correspondances graphémes-phonémes est nécessaire pour utiliser les

analogies.

30



I11.3. Modéle connexionniste de Seidenberg et Mc Clelland

Les modé¢les connexionnistes se basent sur des expériences faites sur ordinateur. Ces
modeles reposent sur un ensemble d'unités connectées entre elles qui recoivent et émettent des

informations. Ils simulent certains comportements.

Schéma du modéle de Seidenberg et Mc Clelland (1989) 13,

O = ensemble d'unités
\

ORTHOGRAPHE PHONOLOGIE

écrit parole

Le modéle inclut trois composantes interconnectées encodant les représentations
phonologiques, orthographiques et sémantiques. Les unités orthographiques jouent un role des
I'instant ou le lecteur les regarde. Elles envoient des signaux activateurs des unités
phonologiques et sémantiques. Des unités phonologiques et sémantiques sont alors activées et
renvoient des signaux activateurs aux lettres correspondantes. Des facteurs contextuels
(contraintes syntaxiques, s€mantiques et pragmatiques) ont un ascendant sur les unités
sémantiques. Ils contribuent a la définition de la signification engendrée et influencent donc
indirectement l'activation des unités phonologiques et orthographiques. La reconnaissance
d'un mot correspond ici a l'activation d'une pléiade d'unités. Les mots les plus familiers
seraient reconnus automatiquement, comme des globalités, car la configuration
orthographique d'une part, et la configuration phonologique et la signification qui lui sont

associées d'autre part, entretiendraient des liens trés forts.

'3 Romdhane M.N., Gombert J.E., Belajouza, 2003, L'apprentissage de la lecture, Rennes, Presses universitaires
de Rennes, P 20
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Le principe fondamental des connexionnistes est basé sur l'existence un processus
unique permettant d'expliquer la lecture de tous les mots quelles que soient leur fréquence et
leur régularité. Les modeles connexionnistes contestent la théorie principale des modéles a
double voie, selon laquelle la lecture de mots familiers se ferait par adressage direct au
lexique interne alors que l'utilisation de la médiation phonologique serait indispensable pour

lire des mots rares et des pseudomots.

Les limites de ce modele sont dues a plusieurs raisons. D'abord, ce modé¢le
connexionniste ne simule que la lecture. Or, la lecture et I'écriture s'acquicrent en paralléle et
se stimulent réciproquement. De plus, il ne prend pas en compte les connaissances
métaphonologiques ni leurs rapports avec l'acquisition de la lecture. Enfin, ce mod¢le prend
en compte les graphemes et les phonémes mais pas la syllabe, unité importante dans

l'apprentissage de la lecture.
Nous venons d'étudier le développement du processus de reconnaissance des mots

écrits.  Soulignons  maintenant l'importance des processus phonologiques et

métaphonologiques lors de I'apprentissage de la lecture.
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CHAPITRE 2 : IMPORTANCE DE LA PHONOLOGIE ET DE
LA METAPHONOLOGIE EN LECTURE

Les compétences métaphonologiques et la médiation phonologique sont en inter-
relation et jouent ensemble un réle essentiel dans l'acquisition de la lecture. Les compétences
métaphonologiques se basent sur certaines aptitudes naturelles de I'enfant. Elles émergent au

contact de I'écrit et se développent en interaction avec celui-ci.

I. LA DIFFERENCE PHONOLOGIE / METAPHONOLOGIE

I.1. La phonologie

La phonologie est une science linguistique qui a pour objectif 1'étude de la "forme
sonore d'une langue" (Jakobson, Troubetzkoy), c'est-a-dire des sons du langage d'un point de

vue fonctionnel.

Tout d'abord, il est important de bien différencier la phonologie et la phonétique. La
phonétique est une science consacrée a la description des sons d'une langue, a la description
de l'objet physique (onde sonore) produit et per¢u. Elle prend en compte les mécanismes
nécessaires pour articuler, elle releve de la parole. En revanche, la phonologie releve de la
langue, elle s'intéresse aux regles d'organisation, au systeme abstrait des langues. Ces deux
disciplines ont une approche bien différente de 1'é¢tude des sons d'une langue : la phonologie

s'intéresse a l'aspect fonctionnel, et la phonétique a I'aspect physique.

Par exemple, en frangais, le son "r" du point de vue phonétique peut étre transcrit de
quatre facons différentes selon la maniére dont il est prononcé (contexte articulatoire : radis,
crabe, bar, et le "r" roulé¢). En revanche, du point de vue phonologique, il n'y a qu'un seul "r",
l'important est que ce phonéme, quelle que soit sa prononciation, soit reconnu comme étant un
"r". La phonologie est en quelque sorte la connaissance théorique du systeme. La phonétique
représente la variabilité de prononciation d'un sujet a l'autre et également d'un mot a l'autre

selon les phonémes qui se cotoient. En effet, les phonémes sont co-articulés et ne sont donc
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pas prononcés de la méme maniere selon leurs voisins phonémiques et leur position dans le

mot.

La phonologie ¢étudie des corpus de mots afin d'établir quels phonémes sont
disponibles et nécessaires pour parler la langue étudiée. Par exemple, "I" et "r" sont deux
phonémes distincts et nécessaires pour parler le francais, mais en japonais ce sont deux
variantes d'un méme phonéme. En frangais, le couple [li] et [ri] est une paire minimale, c'est-
a-dire que c'est une paire de mots ou tout est commun sauf le son étudié et ou le fait de
commuter entraine un sens différent. On peut donc affirmer que "I" et "r" sont des phonemes

différents.

D'autre part, la phonologie étudie la notion de marque. Il existe des sons, des
oppositions que 1'on retrouve dans tous les systémes (avant/arriére, occlusive/fricative...). En
revanche, selon la langue parlée, certaines oppositions auront une grande rentabilité et d'autres
non. Une opposition qui a un rendement important est un systéme non marqué tandis que plus
une opposition est spécifique et rare, plus elle est marquée. Les articulations les plus simples
sont les moins marquées. La marque serait un effet des systémes abstraits, c'est-a-dire qu'a
partir des sons de base appelés primitives, les autres sons du systéme vont se construire. Il est
intéressant de noter que dans les troubles du langage oral, les articulations les plus marquées
sont les plus perturbées. De méme, dans les dégradations aphasiques, les articulations

marquées sont les plus lésées.
Par ailleurs, la phonologie prend en compte la prosodie, les phénomenes accentuels et
les phénomenes intonatifs. Tous ces phénomeénes sont discernables sur une unité plus grande

que le phonéme : la syllabe. La phonologie s'intéresse donc aussi a la syllabe.

Apres avoir expliqué que la phonologie étudie les sons de facon globale, a l'intérieur

d'un systéme abstrait ; nous allons maintenant nous intéresser a la métaphonologie.
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I.2. La métaphonologie

La métaphonologie renvoie a la notion de conscience phonologique. En effet, elle ne
peut étre qualifiée de méta-activité qu'a la condition d'étre exécutée de fagon consciente par
les individus. Elle peut donc se définir comme la capacité d'adopter une attitude réflexive sur
les unités phonologiques et leur manipulation. Selon Gombert, "la capacité métaphonologique
correspond a la capacité d'identifier les composants phonologiques des unités linguistiques et
de les manipuler de facon délibérée"". Plus simplement, la capacité métaphonologique est la
possibilité d'identifier les sons (a, d, on...) dans les mots et de les manipuler de facon
intentionnelle (par exemple enlever un son dans un mot...).

Tous les auteurs n'emploient pas la méme terminologie, notons donc que les termes "capacités
métaphonologiques", "capacités métaphonémiques", et "conscience phonologique explicite"

renvoient a la méme définition.

Mais tout cela se fait progressivement : au début, l'enfant manipule les objets
linguistiques de fagon automatique, spontanée, et ce n'est que plus tard qu'il développera une

réflexion consciente avec un contrdle sur ses productions.

Nous venons de donner une définition simple de la conscience phonologique, nous

allons maintenant étudier son émergence de maniere plus exhaustive.

II. DE L'EPIPHONOLOGIE A LA METAPHONOLOGIE

I1.1. Discrimination précoce des sons langagiers

L'émergence de la conscience phonologique s'appuie en amont sur les compétences
des nourrissons a discriminer les sons du langage. C'est sur la base de cette sensibilité précoce

qu'émergent d'abord les capacités épiphonologiques puis métaphonologiques.

'* Gombert J.E., 1990, Le développement métalinguistique, Paris, PUF, P 29
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De multiples expériences sur les compétences pré langagieres du nourrisson ont été
menées. Vigosito met en évidence chez les nouveau-nés de quelques heures, la capacité de
discriminer deux syllabes différentes a partir de 1'expérience suivante : on fait écouter au bébé
une série de /ba ba ba ba ba ba/ puis on introduit une série de /pa pa pa pa pa pa/. Lorsque le
nourrisson entend le premier /pa/ aprés la série de /ba/, le rythme de succion augmente. Le
nouveau-né¢ percoit la différence entre les stimuli, il discrimine les deux structures
acoustiques. Ce n'est pas un traitement phonologique, c'est de la discrimination auditive. Le
nourrisson est équipé deés la naissance pour traiter perceptivement le langage et donc

I'information sonore.

Melher a étudié la réaction de nourrissons de 4 a 6 semaines a la lecture d'un texte a
I'endroit et a 1'envers :
- par leur mére et dans une langue maternelle

- dans une langue étrangere par une autre femme.

Les bébés portent une attention plus grande sur le texte lu a I'endroit dans leur langue
maternelle, puis sur le texte lu a l'endroit dans la langue étrangere. Les bébés différencient
leur langue maternelle d'une langue étrangere. Dés la naissance, le bébé est équipé pour
s'intéresser a une forme verbale ressemblant a du langage plutdt qu'a une forme verbale non

langagicre. Le verbal a une prosodie, un rythme, une intonation focalisant I'attention du bébé.

D'apres d'autres travaux de Melher et Bertoncini, les émissions vocales du nourrisson
se spécialisent dans sa langue maternelle dés quatre mois. Ceci serait dii au fait que le bébé
imite ce qu'il entend. Le bébé finit par ne retenir que les contrastes pertinents dans sa langue

maternelle grace a un apprentissage par oubli.
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I1.2. Avant d'apprendre a lire : I'épiphonologie

11.2.a. Définition

On parle de comportement épiphonologique lorsque l'enfant n'a pas de réflexion
consciente sur les composantes phonologiques et qu'il manipule ces unités de maniére
intuitive, automatique. Les compétences épiphonologiques sont en quelque sorte naturelles.
Gombert compare ces comportements a une "manipulation d'un objet sonore [plutét] qu'a une

décomposition d'un objet symbolique""’.

Les compétences ¢épiphonologiques sont les capacités métasyllabiques et
métarimiques. Les capacités métasyllabiques concernent le traitement de la syllabe
possibilité de découper un mot en syllabe, de compter le nombre de syllabes dans un mot...
Les capacités métarimiques traitent la rime : faire rimer un mot avec un autre, juger si deux
mots riment ou pas. Ces compétences se développent grice au langage oral, aux jeux de
langage auxquels s'adonnent les enfants. Elles précedent les capacités métaphonémiques, qui

n'apparaissent qu'au moment de l'entrée en contact avec I'écrit.

I1.2.b. Le développement des capacités épilinguistiques

Deés l'age de 2 ans, l'enfant réalise des manipulations langagieres qui sont
compleétement automatiques, il n'a aucune réflexion sur les unités linguistiques qu'il manie. A
2-3 ans, l'enfant est capable d'effectuer des corrections phonétiques mais pas de spécifier sa
démarche corrective. A 4 ans, certains enfants sont capables d'identifier des rimes, et a 5 ans,
la moiti¢ des enfants est capable de taper sur la table autant de fois qu'il y a de syllabes. A 7

ans 90% des enfants sont capables d'identifier les syllabes d'un mot.

L'identification syllabique est considérée comme aisée car de nombreux auteurs
considerent la syllabe comme étant 1'unité naturelle du discours. La difficulté s'amplifie au
niveau inférieur : le phonéme. En effet, tandis que la syllabe est reconnaissable au niveau oral
sans apport de 1'écrit, l'identification des phonémes d'un mot est une tiche ardue car cela

nécessite une connaissance préalable du langage écrit. Pour réussir cette activité

"> Gombert J.E., 1990, Le développement métalinguistique, Paris, PUF, P 56
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métaphonologique, I'enfant ne doit pas confondre identification des phonémes et comptage

des graphémes.

I.2.c. Role de la syllabe

Les capacités métasyllabiques et métarimiques sont trés différentes des capacités
métaphonémiques. Pour Bentin et Morais'®, elles représentent deux formes distinctes de
capacités métaphonologiques. Les raisons de cette différence se situeraient au niveau
acoustico-perceptif. De leur coté, les phonémes sont peu prononcés séparément et presque
toujours coarticulés. Les informations acoustiques pergues seront donc différentes selon le
contexte articulatoire dans lequel se trouvent les phonémes. En revanche, les syllabes de type
CV, CCV, CVC (C=consonne, V=voyelle) renvoient a des unités articulatoires facilement
reconnaissables. "La segmentation syllabique s'appuierait sur une perception auditive
« simple » et ne refleterait donc pas une capacité métaphonologique explicite"". En effet, la
syllabe apparait tot dans le développement linguistique de 1’enfant. Elle est constituée par un
groupe de phonémes et correspond a 1’unité d’analyse du langage oral. Elle forme un mot ou

une partie de mot.

La syllabe est composée de deux unités intrasyllabiques : I'attaque et la rime. L'attaque
est la consonne ou le groupe de consonnes initial, la rime est la voyelle suivie ou pas de
consonnes (voir annexe II). Cette division en attaque et rime joue un role important dans
l'analyse des sons du langage au niveau de la conscience phonologique précoce (c'est-a-dire
implicite) des enfants. Avant d'aller a 1'école, les enfants possedent un certain niveau de
conscience phonologique, non pas dans le traitement des phonémes mais a un niveau

supérieur, celui des unités intrasyllabiques : 'attaque et la rime.

Des études précisent que les habiletés précoces a détecter les rimes et les allitérations

ont un impact sur les capacités ultérieures en déchiffrage de mots chez le lecteur débutant.

16 Kail M., Fayol M., 2000, L'acquisition du langage au-dela de 3 ans, Paris, PUF
'7 Gombert et Colé in Kail M., Fayol M., 2000, L'acquisition du langage au-dela de 3 ans, Paris, PUF, P 125

38



I1.2.d. L'épiphonologie : étape obligatoire avant la métaphonologie?

Certains chercheurs (Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips, & Burgess, 2003) pensent
que l'ordre d'acquisition des habiletés phonologiques dépend de deux facteurs : la taille de
l'unité traitée et le type de tache.

Sur le plan de la taille de 'unité, on se rend compte que plus elle est "grande", plus vite
I'enfant la maitrisera. En effet, I'enfant maitrise en premier le mot, puis la syllabe, les unités
intrasyllabiques (rime et attaque), et enfin le phonéme. La progression suit ici la structure
hiérarchique du mot. Concernant le type de tache le développement des capacités se fait dans

cet ordre : détecter I'association, détecter la suppression, associer, supprimer.

Une conclusion logique en découle : "la progression répond aux contraintes qui
pésent sur la mémoire de travail, autrement dit qui tiennent compte du coiit cognitif"'®. Les
taches de détection sont de l'ordre de l'implicite tandis que celles de segmentation sont du

ressort de 1'explicite.

Gombert a une conception conciliable avec la précédente. Il distingue bien les capacités €pi et
méta phonologiques, en ce sens que les unités sont traitées consciemment ou non, et que les
processus cognitifs qui sont engendrés seront différents. Grace a ses recherches, il trouve que
le passage de 1'épiphonologie a la métaphonologie peut s'effectuer avant I'enseignement de la
lecture grace a un entrainement spécifique, et nécessite une organisation structurée des
connaissances phonologiques.

Une remarque semble importante a ajouter : il faut faire trés attention et nuancer ces

propos car le développement des capacités phonologiques est différent selon les langues.

En guise de conclusion, nous pouvons dire que les comportements épiphonologiques
(capacités métasyllabiques et métarimiques) sont probablement essentiels a I’apparition des
capacités métaphonologiques (métaphonémiques). Ces dernicres apparaitraient au moment de
I'entrée dans 1'écrit et seraient li€es a une prise de conscience et a un contrdle intentionnel sur
des activités de manipulations phonologiques. Le terme d’épiphonologie exprime le fait que
les unités linguistiques sont traitées de maniére automatique et sans contrdle alors que la
métaphonologie renvoie a un contrdle conscient et intentionnel des unités. Ces capacités

métaphonologiques sont stimulées par I’enseignement formel de la langue écrite.

'8 Ecalle J., Magnan A., mars 2007, Sensibilité phonologique et apprentissage de la lecture, Rééducation
orthophonique, n°® 229, P 63
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Les comportements épiphonologiques sont, selon toute vraisemblance, nécessaires a
'apparition ultérieure des capacités métaphonologiques. Le passage des uns aux autres est
rendu possible grace a la prise de conscience des unités traitées. On passe d'une conscience

phonologique implicite a une conscience phonologique explicite.

I1.3. Conscience phonologique explicite

La conscience phonologique explicite s'apparente aux capacités métaphonologiques ;
c'est-a-dire qu'a ce niveau-la, l'enfant est capable d'avoir une véritable réflexion et un controle
délibéré sur les unités phonologiques : il les identifie et les manipule de fagon consciente. Ici,
on s’intéresse donc aux compétences métaphonémiques, c'est-a-dire aux phoneémes. Mais ces
capacités métaphonologiques sont nombreuses et n'émergent pas toutes en méme temps. En
effet, la capacité de dénombrer des phonémes (a 6 ans) apparait avant celle de segmenter en
phoneémes. De plus, dans cette activité de segmentation, il y a également une hiérarchie dans
les compétences : la suppression du phonéme initial ou final s'effectue vers 7 ans tandis que
seulement la moitié¢ des enfants de 9 ans arrive a supprimer le phonéme médian.

Pour compléter, nous pouvons dire que : "les capacités métaphonologiques
renverraient donc a une compétence qui se différencierait progressivement, des unités les

. . . . . . 19
plus larges aux unités les plus petites constituant ainsi des niveaux"

. Le terme de "capacités
métaphonologiques" représente ici les deux types de capacités : épi et méta phonologiques.

Ces capacités s'affinent, passant de la syllabe au phoneme.

De plus, d'aprés Gombert "la capacité a faire des analyses phonémiques suppose la
capacité a préter attention a des propriétés formelles du langage sans tenir compte des
significations"*. En plus de devoir mener une réflexion consciente et effectuer un controle
délibéré, il faut donc également pouvoir se décentrer de la sémantique pour réussir a effectuer

ces manipulations phonologiques.

Apres avoir décrit le développement des capacités métaphonologiques, voyons quels

sont leurs liens avec la lecture.

' Goswami et Bryant, cités parKail M., Fayol M., 2000, L 'acquisition du langage au-dela de 3 ans, Paris, PUF,
P 124
2 Gombert I.E., 1990, Le développement métalinguistique, Paris, PUF, P 57
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III. CAPACITES METAPHONOLOGIQUES ET LECTURE

II1.1. Préambule

II1.1.a. Importance de la langue

Ce n’est pas I’apprentissage de la lecture de n'importe quelle langue qui est li¢ a
I'émergence des capacités métaphonologiques mais I’apprentissage de la lecture d’une langue
a écriture alphabétique. Ceci a été démontré par des études menées sur des chinois. Les
individus ne connaissant que l'orthographe chinoise traditionnelle ont présenté des
performances faibles dans les activités métaphonologiques. En revanche, ceux qui avaient
aussi appris a lire dans une langue a écriture alphabétique ont eu des résultats probants aux

épreuves de métaphonologie.

II1.1.b. Méthode de lecture

De nos jours, la méthode de lecture employée est le plus souvent mixte, mais il
convient de noter que selon la méthode de lecture utilisée, les compétences
métaphonologiques ne se développent pas de maniére identique. Si la méthode globale est
employée, les enfants auront des performances moindres dans les tdches de métaphonologie,
par rapport a des enfants ayant suivi un enseignement syllabique de la lecture. En revanche,
ces derniers ont un stock orthographique moins important que les autres. Au fur et & mesure
de l'acquisition de la lecture, ces différences vont s'estomper, et les capacités
métaphonologiques ainsi que le stock orthographique des uns et des autres seront

comparables.

III.1.c. Les erreurs de lecture

L'acquisition de la lecture est un long processus, et il peut y avoir des "ratés" lors du
déchiffrage en début d'apprentissage. Les erreurs de lecture peuvent nous renseigner sur le

fonctionnement linguistique des enfants.
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Sprenger-Charolles et Casalis®' nous indiquent que grace a nos connaissances sur la
structure syllabique, on peut avoir une idée des erreurs de lecture qui pourraient E&tre
commises par un enfant en cours d'apprentissage de la lecture. Elles font donc un certain
nombre de suppositions concernant ces erreurs. La syllabe simple est composée d'une attaque
simple, une consonne (C), suivie d'une rime vocalique (V) sans coda. Il sera plus aisé de lire
des mots avec une structure syllabique simple de type CV que des mots avec un groupe
consonantique en attaque (type CCV) ou des mots avec rime et coda (CVC). De plus, les
erreurs sur les structures syllabiques complexes devraient étre des suppressions de codas

(CVC — CV) ou des simplifications d'attaques complexes (CCV — CV).

En outre, les erreurs seraient également liées aux principes de sonorité. Les consonnes
les plus sonores /], 1, 1/, les plus proches des voyelles phonologiquement parlant, devraient
plus facilement s'assimiler aux voyelles (exemple : le "I" de "plate" devrait étre plus souvent
supprimé que le "p"). Cependant, les voyelles étant trés stables en frangais, on ne devrait
observer que peu d'erreurs sur celles-ci.

Les catégories phonologiques devraient étre préservées : pour les substitutions, les voyelles

devraient étre remplacées par des voyelles, les occlusives par des occlusives...

Par ailleurs, il est primordial de distinguer les erreurs visuelles des erreurs
phonologiques. En effet, p/b et b/d différent par un seul trait visuel (orientation haut/bas pour
p/b et orientation droite/gauche pour b/d). Mais ils différent également par un seul trait
phonologique (voisement pour p/b et place d'articulation pour b/d). De ce fait, les erreurs de
substitutions entre p/b et b/d peuvent aussi bien étre visuelles que phonologiques. Selon les
auteurs, pour identifier la cause de l'erreur, il faut comparer ces erreurs a celles sur leur
équivalent phonologique t/d et p/t :

- si les erreurs sont visuelles, on devrait observer plus de substitutions entre p/b et b/d

qu'entre t/d et p/t

- si les erreurs sont phonologiques, on devrait observer un nombre équivalent d'erreurs

entre p/b et t/d ou entre b/d et p/t

2 Sprenger-Charolles L., Casalis S., 1996, Lire, Lecture-écriture : acquisition et troubles du développement,
Paris, PUF
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Selon les auteurs, étant donné qu'au début de l'apprentissage de la lecture et de 1'écriture, les
enfants utilisent préférentiellement la médiation phonologique, les caractéristiques

phonologiques et non visuelles des items devraient déterminer leurs performances.

Sprenger-Charolles et Casalis ont mené des recherches pour tenter d'apporter des
réponses a leurs hypothéses et voici ce qu'elles ont trouvé :

les mots a structure syllabique simple type CV sont mieux lus et écrits que les autres

- les substitutions sont surtout faites sur les consonnes et la catégorie phonologique est
préserveée

- les suppressions concernent surtout les consonnes et c'est essentiellement la
simplification d'une attaque complexe ou la disparition d'une coda, elles sont donc
induites par les propriétés phonologiques des consonnes

- les insertions sont peu nombreuses

- les déplacements ont lieu a l'intérieur de la syllabe

- les erreurs respectent les principes de sonorités : les éléments les plus sonores sont les
plus sujets a suppression

- les erreurs entre p/b ou b/d sont majoritairement phonologiques

Ces résultats prouvent que les erreurs ont "tendance a réduire la syllabe a ses éléments

principaux [ ...] et respectent les principes de sonorités"**.

Il est intéressant d'avoir un apercgu des erreurs de lecture pouvant étre commises par les
enfants, cela nous permet de voir qu'elles ne sont pas aléatoires mais bien conditionnées par la
langue. En effet, ces recherches soulignent 1'importance du role de la syllabe et de la

phonologie en lecture.

2 Sprenger-Charolles L., Casalis S., 1996, Lire, Lecture-écriture : acquisition et troubles du développement,
Paris, PUF, P 120
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II1.2. Liens entre les capacités métaphonologiques et la lecture, et

effet de la scolarité

11 existe deux positions sur I’émergence des capacités métaphonémiques :

- la premiére suppose que ces compétences augmenteraient considérablement grace a
I’alphabétisation

- la seconde stipule que ces compétences existeraient bien avant la mise en contact avec

la lecture.

Des études ont prouvé que les capacités métaphonémiques, inexistantes chez I’enfant
de 4 ans, se développeraient parallelement a 1’apprentissage de la lecture. De plus, d'apres
certaines recherches, ces capacités ne se développeraient pas spontanément sans un
apprentissage de la lecture.

Selon Morais, la maitrise de la phonologie ne suffirait pas pour entrer dans le langage
écrit, il faudrait également qu’elle soit automatisée pour permettre une lecture fluide. Il met en
relief les conséquences manifestes de 1’acquisition de la lecture sur les capacités
métaphonologiques, et inversement. L.’apprentissage de la lecture joue un réle d’amplificateur
des compétences métaphonologiques qui, par un effet retour, améliorent les performances en
lecture. Il existe un lien bidirectionnel entre ces deux capacités. Elles sont liées, intriquées,
elles se développent en interaction, progressant chacune I'une grace a 1’autre. Et si les
compétences métaphonologiques ne se développent pas avant 6 ans, c’est peut €tre parce que
I’enfant n’en a pas besoin. Une remarque semble intéressante a faire : un entralnement

métaphonologique aura des effets positifs sur I’apprentissage de la lecture.

Des études sur des adultes illettrés étayent cette théorie en rendant compte de
performances trés faibles dans des activités phonémiques (ajout, suppression...) alors que ces
mémes activités faites sur les syllabes sont réussies. On constate en effet des difficultés trés
semblables a celles des jeunes enfants qui commencent l'apprentissage de la lecture dans les
activités de jugement explicite sur les phonémes. La conclusion s'impose : la conscience
phonologique explicite n'est pas naturelle, elle n'émerge que grace a l'enseignement de la

lecture.
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En effet, en comparant les performances métaphonologiques des enfants a quelques
mois d’intervalle, on constate qu’elles progressent grace a la scolarité. La lecture serait donc
un facteur majeur du développement de ces capacités. En effet, les compétences
métaphonémiques dépendraient des possibilités de segmentation phonémique subordonnées a
la capacité d’effectuer des correspondances graphémes-phonémes. Morais l'affirme, c'est la

correspondance graphémes-phonémes qui constitue le cceur de l'apprentissage de la lecture.

Gombert et Colé expliquent que "le développement métaphonologique est directement
corrélé au niveau d'expertise en lecture et ce des la premiere année d'apprentissage [...], et
on peut concevoir que l'acquisition d'un principe alphabétique et le développement des
capacités métaphonémiques sont interdépendants">. Les lettres sont profondément appariées
aux sons et par conséquent, la reconnaissance d'un mot écrit nécessite la capacité de décoder
phonologiquement ce mot dans deux situations : pour un lecteur débutant ou pour un mot

nouveau rencontré par l'expert.

I11.3. Liens et différences entre oral et écrit

Il convient de noter qu'a l'oral, le message est soutenu par le contexte d'énonciation et
la pragmatique des interlocuteurs (gestes, mimiques, possibilité de reformuler, de rectifier si
quelque chose est mal compris...). En revanche, a 1'écrit, le message est statique, figé, il
s'avere plus compliqué de revenir dessus, de le transformer. Ceci peut entrainer des probléemes
de compréhension. L'écrit nécessite un plus haut niveau d'abstraction, d'élaboration et de

contrdle ainsi qu'une réflexion consciente.

Avant d'apprendre a lire, les enfants ont une connaissance de 1'objectif de la lecture, ils
connaissent certaines lettres, certains mots en contexte (prénom, logo...), ils différencient
lettres, mots et chiffres. Ces connaissances vont faciliter l'acquisition de la lecture. Au
moment de l'apprentissage de la lecture, l'enfant doit savoir qu'a un mot oral correspond un
mot écrit. "Si l'analyse de la chaine orale en segments infrasignifiants [...] est nécessaire a

l'apprentissage de la lecture, d'une part elle apparaitra chez [l'apprenti-lecteur qui n'en

3 Gombert et Colé in Kail M., Fayol M., 2000, L 'acquisition du langage au-deld de 3 ans, Paris, PUF, P 129
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dispose pas, d'autre part sa maitrise avant l'apprentissage allégera ce dernier et par la méme

le facilitera"**.

Peter Bryant” expose deux théories extrémes et opposées concernant l'apprentissage
de la lecture. La premic¢re met en avant le fait que la lecture s'acquicre de la méme maniére
que le langage oral c'est-a-dire grace au "bain de langage écrit". Mais les enfants auraient en
plus des connaissances orales pour les aider. Ces connaissances de la langue orale et I'aide du
contexte seraient essentielles pour apprendre des mots nouveaux. A contrario, la seconde
conception émet l'idée qu'avant de pouvoir améliorer son langage écrit, il est nécessaire que
I'enfant soit capable de deux choses : de comprendre que la fusion des sons engendre des

mots, et de décomposer les mots en phonémes.

Bryant fait ressortir les deux différences notables de ces théories. Pour les partisans de
la premicre théorie, c'est la syntaxe et la sémantique qui priment dans l'apprentissage de la
lecture. De plus, ils considerent que la lecture est une extension naturelle du langage oral.
Pour les partisans de la deuxieme théorie, c'est la phonologie qui est importante. Ils pensent
que la lecture est un acte "anti-naturel" et que le langage oral n'apporte un secours tres relatif

lorsque 1'enfant est en difficulté.

I est avéré que les enfants ayant un retard en lecture ont des performances plus faibles
que les normo-lecteurs lorsqu'il s'agit d'effectuer des correspondances graphémes-phonemes.
Or, la seule facon de lire les non-mots étant d'utiliser cette correspondance, les enfants ayant

un retard en lecture éprouveraient des difficultés a segmenter les mots en unités phonémiques.

Il semblerait que les capacités phonologiques intentionnelles et les aptitudes a
effectuer des correspondances graphémes-phoneémes soient li¢es. Elles auraient des
conséquences plus notables sur les possibilités de lecture du débutant en déchiffrage que dans
la reconnaissance de mots écrits chez I’expert. Sur ce point, Gombert et Colé expliquent que

"l'intervention capitale des compétences métaphonologiques dans la lecture [...] permet au

** Gombert in Bentolila A. (sous la direction de), 1992, Les entretiens Nathan, actes II, Lecture-écriture,
Poitiers, Nathan, P 58

 Jaffré J.P., Sprenger-Charolles L., Fayol M. (sous la direction de), 1993, Les actes de la Villette, Lecture-
écriture : acquisition, Paris, Nathan, P176 a 191
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lecteur de découvrir le principe alphabétique [...] et de s'approprier les associations

\ \ 26
graphemes-phonemes"".

IV. MEDIATION PHONOLOGIQUE DANS L'APPRENTISSAGE
DE LA LECTURE

IV.1. Intéréts

Nous pouvons d'emblée établir un fait : le processus de médiation phonologique joue
un role essentiel dans l'acquisition de la lecture. Ce mécanisme de codage phonologique est
appelé assemblage. En revanche, ce processus n'est plus aussi important dans la
reconnaissance de mots chez le lecteur expert, car la plupart des mots sont devenus familiers,
le codage phonologique n'est donc plus indispensable, la reconnaissance se fait directement
grace a un mécanisme moins colteux cognitivement : 1'adressage. Il faut en effet bien garder
en téte que ce processus d'acquisition est dynamique, il évolue, se transforme : 1'état final sera
tres différent de I'état initial. Selon Content, "comprendre le développement exige en outre
une connaissance de la dynamique du changement, c'est-a-dire d'étre en mesure d'indiquer ce

. . . 14 . N 27
qui conditionne l'évolution du systéeme"

. En effet, certains processus peuvent avoir une
importance capitale a un certain moment du développement mais se révéler négligeables a

'état final.

Selon Content, au cours de son développement, 'enfant doit apprendre et conserver en
mémoire un certain nombre d'associations, notamment entre les mots et leur concept. Ceci
engendre un lexique mental permettant de retrouver les concepts a partir d'une donnée
auditive ou visuelle. La médiation phonologique va fonctionner de la méme maniére. "La
médiation phonologique est I'hypothese selon laquelle une étape préalable dans ce processus

[de signification] consiste a fabriquer, a partir du mot écrit, une représentation mentale qui

% Gombert et Colé in Kail M., Fayol M., 2000, L'acquisition du langage au-dela de 3 ans, Paris, PUF, P 133
7 Content A. in Jaffré J.P., Sprenger-Charolles L., Fayol M. (sous la direction de), 1993, Les actes de la Villette,
Lecture-écriture : acquisition, Paris, Nathan, P81

47



;. 28 . . .
spécifie comment le mot s'entend et se prononce"”". Les mots que nous connaissons sont ainsi

stockés dans notre lexique mental au niveau phonologique, orthographique et sémantique.

De plus, dans les langues a écriture alphabétique, les graphémes correspondent de
fagon stable a des sons, c'est ce que l'on nomme le principe alphabétique. La médiation
phonologique repose donc sur ce principe alphabétique. Notons qu'un graphéme est une unité
graphique minimale, c'est la plus petite unité distinctive et/ou significative de la chaine écrite.
Dans les langues alphabétiques, on désigne ainsi tout signe écrit correspondant a un phonéme

de la langue orale.

D'autre part, la médiation phonologique est fondée sur un principe d'économie. En
effet, les regles de conversion sont limitées. Lors de 1'acquisition de la lecture, le recours a la
médiation phonologique est un processus plus rapide, plus efficace et moins cotlteux
cognitivement que la mémorisation des mots au fur et a mesure que I'enfant les rencontre. Il
est plus efficace d'apprendre une regle générale que tous les exemples auxquels elle

s'applique.

D'aprés Sprenger-Charolles et Casalis, la médiation phonologique, soutenue par les
capacités métaphonologiques, permet de lire correctement les mots réguliers connus et
inconnus, et les pseudomots. De plus, grace a la confrontation entre les mots décodés
phonologiquement et les mots connus a l'oral, I'enfant peut en déduire des régles de
correspondance entre graphémes et phoneémes (les régles contextuelles étant acquises plus
tardivement que les non contextuelles). Les enfants vont acquérir progressivement les
correspondances graphémes-phonemes, des plus fréquentes aux plus rares. "Par exemple, « e
+ my» de «femmey se lit «a» comme dans les adverbes en « (em)ment» tel
« fréquemment »"*°. Pour cet exemple, la confrontation avec le lexique oral permet de
déterminer cette sous-régle par un raisonnement : /fem/ n’existe pas mais il y a un mot proche

qui existe : /fam/. "En fonction de la fréquence des graphemes et de celle des mots, des

¥ Content A. in Jaffré J.P., Sprenger-Charolles L., Fayol M. (sous la direction de), 1993, Les actes de la Villette,
Lecture-écriture : acquisition, Paris, Nathan, P82

2 Sprenger-Charolles L., Casalis S., 1996, Lire, Lecture-écriture : acquisition et troubles du développement,
Paris, PUF, P 141
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associations fortes entre unités phonologiques et unités orthographiques vont se créer

permettant I'élaboration progressive d'un lexique orthographique".

IV.2. Limites

Le mécanisme de médiation phonologique a ses limites. Il est en effet nécessaire lors
de l'acquisition de la lecture ou lorsque l'expert rencontre un mot nouveau mais il n'est
d'aucun secours lors de la lecture de mots irréguliers. Lors de la reconnaissance de mots
irréguliers (écho, monsieur, chorale...), l'information sur la prononciation est directement
recherchée dans le lexique mental. Cela suppose que la représentation orthographique soit
appariée avec la prononciation et la signification dans le lexique interne. De ce fait, la donnée

visuelle donne directement acces aux deux autres informations.

Il y a en effet deux procédures qui entrent en jeu dans la reconnaissance des mots
écrits. La premicre consiste en une médiation phonologique avec une conversion graphémes-
phonémes pour en arriver a la prononciation : I'assemblage. La seconde apparie directement

l'orthographe a la prononciation et a la signification : l'adressage.

Pour conclure, on peut donc dire que la médiation phonologique est primordiale lors
de l'acquisition de la lecture car elle permet a l'enfant de développer ses capacités de
reconnaissance des mots €crits, ainsi que d'augmenter son lexique orthographique. Ceci lui
sera trés utile non seulement pour reconnaitre les mots plus rapidement grace a I'adressage

mais également pour savoir correctement orthographier les mots.

Intéressons-nous maintenant a la notion de rythme.

30 Sprenger-Charolles L., Casalis S., 1996, Lire, Lecture-écriture : acquisition et troubles du développement,
Paris, PUF, P 141
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CHAPITRE 3 : APROPOS DU RYTHME

Le rythme est difficile a définir car il peut étre considéré de diverses maniéres par les
différents domaines qui I'exploitent. La perception et la reproduction d'un rythme nécessitent
des habiletés particulieres sans lesquelles ces activités rythmiques seraient impossibles. De
plus, différentes épreuves permettent de tester les capacités rythmiques d'un individu et ainsi

de dépister un éventuel trouble du rythme.

I. UNE DEFINITION COMPLEXE

n31 c

"Essayer de définir le rythme a la maniére d'un lexique est une tdche impossible ar

la notion de rythme recouvre de multiples champs.

I.1. Les rythmes biologiques

"Un rythme biologique peut toujours étre décrit comme un systéeme oscillant dans
lequel des évenements identiques se produisent a des intervalles de temps sensiblement
égaux"*?, comme les battements du cceur ou encore le sommeil. Ce sont donc des variations
périodiques de processus physiologiques. Les rythmes biologiques peuvent étre exogenes si
une stimulation extérieure est nécessaire a leur apparition, ou endogenes s'ils sont induits par

'organisme seul.

Nous pouvons distinguer trois types de rythmes biologiques:
- les rythmes rapides dits ultradiens dont la période est comprise entre quelques
fractions de seconde et vingt heures, comme les cycles du sommeil.
- les rythmes circadiens dont la période avoisine vingt-quatre heures, comme
l'alternance veille/sommeil, la température centrale et le métabolisme de base.
- les rythmes lents ou infradiens qui ont une période supérieure a vingt-quatre heures,

comme le cycle ovarien et la gestation.

3 Fraisse, P., 1974, Psychologie du rythme, Vendome, PUF, P 5
32 Fraisse, P., 1974, Psychologie du rythme, Vendéme, PUF, P 15-16
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Le rythme nous concerne non seulement en tant qu'étres biologiques mais également
en tant qu'étres psychologiques et sociaux. Nos rythmes ne peuvent pas étre dictés seulement
par la nature, nous devons tenir compte de la société¢ dans laquelle nous vivons et donc de
notre culture. En effet, des facteurs comme l'heure ou encore les activités sociales et

familiales sont a prendre en compte.

Ainsi, nous pouvons dire que les rythmes biologiques peuvent étre considérés comme
primaires a toute autre activité rythmique comme par exemple les rythmes langagiers ou

encore les rythmes frappés.

I.2. Les structures rythmiques

Dans cette partie, nous envisagerons la structure rythmique sur le plan du rythme

frappé et du rythme langagier.

[.2.a. Les rythmes frappes

La notion de rythme implique le concept de temps. "L'oreille est capable d'intégrer un
rythme, c'est-a-dire d'avoir la connaissance du temps qui sépare deux impulsions
successives"”. Ceci implique qu'un rythme se définit par les intervalles entre les stimuli et par

conséquent le rythme est indissociable du temps.

Nous savons que dans une structure rythmique, deux caractéristiques essentielles
interagissent : le nombre d'éléments et la durée des intervalles. Pour étre capable de
reproduire un rythme, il faut donc percevoir et mémoriser le nombre d'éléments, ainsi que les
intervalles entre ces ¢léments. Nous savons que le nombre d'éléments pouvant étre engrangé
en mémoire de travail et restitué est de 7 = 2. Dans son épreuve de reproduction de rythmes
frappés, Mira Stambak®® propose des rythmes qui différent par le nombre d'éléments a

reproduire, ainsi que par la durée des intervalles (courte ou longue). Elle a constaté¢ que la

* Bonzom A., sous la direction de Drévillon Jean, 1994, in Rythmes et langage : un programme de rééducation
des troubles du rythme dans le traitement du langage, Issy les Moulineaux, EAP, P 45-46
3 Stambak M., 1963, Tonus et psychomotricité dans la premiére enfance, Neuchatel, Delachaux et Niestlé
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restitution d'un rythme (respect du nombre d'éléments et de la durée des intervalles) dépend de
I'age. La structuration temporelle et le nombre d’éléments sont indissociables lorsque 1’on
aborde la notion de rythme. En effet, pour étudier les capacités rythmiques frappées, il faut
prendre en compte le respect des intervalles entre deux frappes ainsi que le respect du nombre

d'éléments.

[.2.b. Les rythmes langagiers

La syllabe, unité pertinente du point de vue de la perception est considérée comme
l'unité naturelle de la parole. C'est une unité intuitive. La poésie s'appuie sur le comptage et

l'accentuation des syllabes : c'est la succession des syllabes qui fait le rythme.

La voyelle ou noyau vocalique est I'élément le plus sonore de la syllabe. Celle-ci se
construit autour de ce pic de sonorité. Le découpage syllabique s'appuie sur le retour a
intervalles réguliers d'un pic de sonorité. L'organisation de la syllabe respecte la hiérarchie de
sonorités : la sonorité¢ des consonnes augmente jusqu'au noyau vocalique, pour baisser une
fois la voyelle passée. L'échelle de sonorités est représentée en annexe 1.

En outre, la syllabe est un objet structuré compos¢ d'une attaque et d'une rime.
L'attaque peut étre branchante, c'est-a-dire constituée de 2 consonnes dont 1'ordre respecte le
principe de sonorité. La rime quant a elle, est constituée d'un noyau et d'une coda pouvant étre
branchante. L'attaque peut étre vide, mais dans le discours on a tendance a maximaliser les
attaques. Afin d'illustrer le propos, des exemples sont proposés en annexe II.

D'aprés Angoujard, "notre perception est [...] rythmée"

. Dans la poésie ou la
musique, le rythme est percu et construit de maniere consciente par I'hnomme mais dans le
langage cela reste largement inconscient. Pour étudier un rythme langagier, il est donc
nécessaire de prendre en compte les caractéristiques de la voix ainsi que le tempo du rythme.
On peut faire varier le son de sa voix grace a différents parametres :

- l'intensité qui représente la puissance du son,

la fréquence qui détermine la hauteur de la voix (aigué, grave),

le timbre qui renvoie aux qualités acoustiques de la parole,

la durée de phonation qui peut étre courte ou longue et crée ainsi du rythme.

3% Angoujard J.P., 1997, Théorie de la syllabe, Gap, CNRS Edition, P 78
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L'étude des rythmes langagiers se base sur ces quatre caractéristiques, ce qui la rend complexe

étant donné le caractére trés personnel des parameétres vocaux.

Afin d'étudier les compétences rythmiques d'un individu, il est primordial de s'assurer
du bon fonctionnement de ses gnosies et de ses praxies, ainsi que de son intégrité sensorielle

et motrice.

II. PERCEPTION ET REPRODUCTION D'UN RYTHME

Une bonne perception auditive et une absence de troubles psychomoteurs sont les deux
conditions sine qua non pour que la reproduction d'un rythme soit possible. "4 maintes
reprises, le caractére articulé des rapports entre perception et motricité a été souligné"*. En
effet, un handicap sensoriel ou moteur peut rendre trés difficile 1'activité perceptive de

discrimination et de traitement de 1'information.

I1.1. Perception d'un rythme

Un son est la vibration produite par la mise en mouvement d'un corps, vibration qui se
transmet de proche en proche. L'oreille est 'organe de la perception auditive, elle se compose
de trois parties:

- loreille externe qui localise la source sonore et qui joue un role de capteur et
d'amplificateur,

- l'oreille moyenne composée du tympan qui transmet les vibrations aux osselets qui
vont transformer les vibrations aériennes en vibrations liquidiennes,

- l'oreille interne avec sa cochlée contenant des cellules ciliées qui vont transformer le
signal mécanique en signal électrique et le transmettre au nerf VII qui acheminera le

message jusqu'au cerveau.

36 Drévillon J., sous la direction de Drévillon Jean, 1994, Rythmes et langage : un programme de rééducation
des troubles du rythme dans le traitement du langage, Issy les Moulineaux, EAP, P 13
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Pour qu'il y ait perception auditive, l'oreille et le cerveau doivent fonctionner
correctement car la reconnaissance des sons nécessite un traitement cérébral. Toute activité
perceptive entraine une activité gnosique, c'est-a-dire que le cerveau va intégrer et décoder les
stimuli qui lui parviennent afin de se représenter l'objet et de le reconnaitre s'il le rencontre a
nouveau. Une gnosie est la faculté permettant, grace a la sensorialité, de reconnaitre un objet,
de se le représenter. Le cerveau va intégrer les stimuli et en décoder la signification. Lorsqu'il
y a agnosie, il y a une impossibilité¢ d'accéder a la signification ou a la représentation du

stimulus malgré une intégrité¢ du systéme sensoriel.

Comme le note Annick Bonzom, "pour qu'il y ait sensation auditive, il faut qu'il y ait
reconnaissance d'une image auditive [...]. Ceci nécessite l'intervention de conduites telles
qu'attention, habituation, facilitation, répétition, apprentissage... [...] La construction d'une

. . . . . . . 37
image, son identification, c'est le traitement de l'information™".

Les capacités de perception et de reconnaissance d'une information auditive ne sont
cependant pas suffisantes pour pouvoir reproduire un rythme. L'intégrité de certains muscles
et donc la motricité, mais également les praxies de certains membres sont également

nécessaires.

I1.2. Reproduction d'un rythme

Une bonne motricité est essentielle dans les épreuves visant a tester la reproduction de
rythmes :
- motricité des bras et des mains dans la reproduction de rythmes frappés

- motricité de la sphere bucco-faciale et des articulateurs pour les rythmes langagiers.

En effet, I'intégrité musculaire de certains membres est primordiale pour pouvoir juger

convenablement des capacités rythmiques d'un individu.

7 Bonzom A., sous la direction de Drévillon Jean, 1994, in Rythmes et langage : un programme de rééducation
des troubles du rythme dans le traitement du langage, Issy les Moulineaux, EAP, P 45-46
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Par ailleurs, si la motricit¢ joue un role primordial, les capacités praxiques sont
également essentielles. Une praxie est la faculté d'effectuer des mouvements et de les
coordonner. Il y a apraxie lorsque I'on se heurte a une impossibilité d'exécuter certains gestes
de maniére volontaire ou de reproduire des ¢éléments liés a une analyse visuo-spatiale, en

dehors de toute atteinte motrice, sensitive ou intellectuelle.

Cependant, un individu peut avoir un bon fonctionnement sensoriel, moteur, gnosique
et praxique et se heurter a des difficultés rythmiques pouvant étre dues a des problémes de

mémoire, ou a des difficultés de structuration du temps.

II1. LES CAPACITES RYTHMIQUES

I11.1. Définition

Selon Seashore®, il y a trois composantes des capacités rythmiques :

- I'impulsion rythmique ou induction motrice produite par le rythme : le fait d'écouter
une chanson par exemple, va engendrer un geste répétitif du pied ou de la main visant
a se caler sur le rythme de cette chanson

- la capacité cognitive définie par l'habilet¢ a discriminer des formes rythmiques
successives, c'est-a-dire étre capable de juger si deux formes rythmiques sont
identiques ou non

- la capacité motrice ou précision qui peut étre atteinte en frappant des structures
rythmiques : le geste de reproduction d'une forme rythmique va s'affiner pour devenir

de plus en plus précis

Francoise Lefévre™ nous apprend que la discrimination perceptive des structures

rythmiques est trés précoce. Dés 2 mois, les bébés sont capables de différencier des patterns

% Fraisse, P., 1974, Psychologie du rythme, Venddome, PUF, P180-181
39 Lefévre, F., sous la direction de Drévillon Jean, 1994, Rythmes et langage : un programme de rééducation des
troubles du rythme dans le traitement du langage, Issy les Moulineaux, EAP, P81

55



rythmiques, et c'est a partir de 3 ans que les enfants sont capables de reproduire des formes

rythmiques.

Citant les travaux de P. Fraisse repris par Hiriartborde, Mucchielli, Picq et Vayer, Frangoise

Lefévre nous donne I'ordre d'apparition des réalisations rythmiques :

1.

=) WY, B ~NE S B \]

coups successifs avec égalisation des intervalles

. différenciation d'intensité

. structure a deux temps

. structure a quatre temps (2x2)

. structure a trois temps, vers 7 ans
. structure a cing temps, vers 8 ans

. structure a sept et huit temps, vers 10 ans.

Il est évident que cette évolution dépend non seulement du développement des capacités

perceptives mais également de la coordination perceptivo-motrice.

Afin d'analyser les capacités rythmiques des enfants, il faut leur faire passer des

épreuves rythmiques bien particuliéres.

II1.2. Comment tester les capacités rythmiques?

Il existe six épreuves rythmiques simples afin de tester les capacités rythmiques des

e . 40
individus™ :

1.

la discrimination de formes rythmiques simples. Il s'agit ici de dire si deux formes

rythmiques successives sont identiques ou différentes.

2.

la reproduction de formes rythmiques. Cette tache permet d'évaluer "la capacité de

percevoir des structures rythmiques, par la fidélité de la reproduction immédiate

apres une seule audition. Elles mesurent donc une capacité d'appréhension ou de

mémoire immédiate

n4l

0 Fraisse, P., 1974, Psychologie du rythme, Vendome, PUF
*! Fraisse, P., 1974, Psychologie du rythme, Vendome, PUF, P 182 4 189
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3. la production de formes rythmiques sans modele auditif mais avec une consigne

verbale ou un mod¢le graphique.

4. la synchronisation sensori-motrice : il s'agit ici de faire concorder ce que 1'on entend

et ce que l'on fait.

5. le maintien des structures post-synchronisation ou 1'on mesure la capacité des sujets

a maintenir le méme tempo ou le méme rythme apres la cessation du modele.

6. la syncopation ou il s'agit de produire un élément a contretemps par rapport a une

série de base.

Pour I'expérimentation que nous avons menée, nous avons simplement utilis¢ I'épreuve
de reproduction de formes rythmiques de la N-EEL, qui est un test orthophonique que nous

présenterons dans la partie pratique.

IV. STRUCTURES TEMPORELLES DES RYTHMES

IV.1. Le tempo

Henri Pieron définit le tempo comme une "allure spontanée propre a un individu dans

e, . o ’ . ’ .42
ses activités, plus particulierement dans [’exécution d’actes déterminés"

. Le tempo est avant
tout déterminé par les intervalles de temps qui peuvent étre longs ou courts. Le tempo fait

donc intervenir la notion de temps.

Dans son article, Michel Celtan® relie justement les questions de rythme et de tempo a
la notion de temps. Le tempo spontané moteur se détermine en faisant frapper le sujet sur une

table a sa vitesse naturelle.

“2 Doron R., Parot F., 1998, Dictionnaire de psychologie, Paris, PUF
# Celtan M., 2002, Rythme et tempo dans la structuration temporelle, n°20
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De nombreuses études ont été faites sur le sujet et ont révélé trois points importants :
- chaque individu effectue ce tempo avec constance et fidélité
- il existe de grandes variabilités interindividuelles

- le nombre de frappes par minute se situe toujours entre 40 et 300.

Le tempo est un trait personnel qui se transforme avec 1’age. A 5 ans, I’enfant a un tempo lent
(120 frappes par minutes) qui s’accéleére jusqu’a 7-8 ans avant de ralentir de nouveau. Selon
Mira Stambak, c'est a I'age de 10 ans que le tempo se stabilise. Par ailleurs, la variabilité

interindividuelle augmente avec 1'age.

D'aprés Josette Drévillon**, dans les indicateurs possibles de ce tempo, sont & retenir
"le pouls, les séquences respiratoires, les unités de souffle, la marche, [...] mais encore et
surtout la rythmo-mélodie habituelle des actes de langage". L'aisance d'un sujet dans une
activité, notamment l'expression orale ou écrite, semble "pouvoir étre acquise lorsque
l'individu peut imprimer un rythme a son activité". "Le sujet impose son tempo, non plus
basilaire, immuable, mais flexible et élaboré, traduisant un équilibre dynamique, source

d'épanouissement". Ce rythme n'est donc pas neutre mais personnel.

Méme si chaque individu posséde un rythme naturel, il arrive parfois que certaines

personnes présentent un trouble du rythme.

IV.2. Rythmie et arythmie

Sur un plan général, "a rythmie correspond l'idée d'une régularité ou d'un ordre et a

n45

arythmie celle d'une irrégularité ou d'un désordre"™ . L'arythmie peut étre définie comme un

trouble du rythme.

Au niveau musical, l'arythmie se caractérise par des inégalités entre les intervalles. En

revanche, "les structures rythmiques se constituent par le jeu de deux classes d'intervalles,

* Drévillon, J., sous la direction de Drévillon Jean, 1994, Rythmes et langage : un programme de rééducation
des troubles du rythme dans le traitement du langage, Issy les Moulineaux, EAP, P 15-16
* Fraisse, P., 1974, Psychologie du rythme, Vendome, PUF, P 88
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"4 Les temps longs sont

temps longs et temps courts, nettement distinctes l'une de l'autre
sensiblement égaux entre eux, il en est de méme pour les temps courts. Les pauses entre les
structures rythmiques ont une durée plus grande que les temps longs, c'est ainsi qu'ils se
distinguent les uns des autres.

Dans l'arythmie, les pauses et les temps longs sont plus perturbés et désorganisés que les
temps courts. En effet, les temps rapides ne peuvent pas étre écourtés davantage, sinon ils ne

seraient plus percus.

Au niveau du langage oral, 1'arythmie se caractérise par la désorganisation des accents,
au méme titre que celle des temps longs. Cela se traduit par des accentuations anarchiques de
mots ou de phrases notamment par des individus maitrisant mal une langue étrangere, ce qui
entraine des difficultés a comprendre leur discours. Le rythme joue également un role

. . . - ) Co - .
prépondérant au niveau de l'interlocution, c'est-a-dire de l'interaction orale entre deux
individus. C'est aussi bien le rythme que 1'intonation que 1'on fait varier dans de nombreuses
situations (lorsque I'on explique quelque chose de compliqué, lorsque 1'on parle a un étranger

ou lorsque I'on se met en colére).

Une épreuve rythmique imaginée par Mira Stambak consistait a donner a des enfants
tout-venant et dyslexiques des cartes avec des groupes de points et a leur demander de frapper
sur la table la structure correspondante. Ce symbolisme graphique a été plus difficile a
comprendre par les enfants dyslexiques que par les enfants tout-venant. De plus, méme quand
les enfants dyslexiques avaient compris le principe, ils avaient plus de mal que les autres a
reproduire le rythme. Les dyslexiques éprouvent donc des difficultés pour structurer le temps.
"La lecture comportant cet élément de structuration temporelle, il nous parait assez
compréhensible que les enfants qui présentent des difficultés a celles de nos épreuves qui
impliquent le plus cette structuration temporelle présentent des difficultés pour apprendre a

lire""

Nous allons maintenant nous intéresser aux liens qui peuvent exister entre le rythme et

le langage.

* Fraisse, P., 1974, Psychologie du rythme, Vendome, PUF, P 92
47 Stambak, M. citée par Fraisse, P., 1974, Psychologie du rythme, Vendome, PUF, P 217
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V. RYTHME, LANGAGE ORAL ET LANGAGE ECRIT

V.1. Rythme et mémorisation d'unités langagiéres

"Les textes rythmés sont plus facilement appris que les textes non rythmés"*. Les
comptines par exemple restent comme ancrées dans la mémoire méme si elles sont parfois
dépourvues de signification (Am, stram, gram...). De plus, selon Fraisse, "le simple fait qu'un
ensemble de lettres soit pronongable améliore les capacités de mémorisation"® . En effet, un
ensemble de lettres pronongables va former une syllabe qui va étre beaucoup plus facilement
mémorisable qu'une suite de lettres quelconque. Prenons par exemple CLA et LCA. Dans
CLA on aura seulement a mémoriser une séquence, une syllabe, tandis que pour LCA, il faut
retenir trois lettres sans aucun lien entre elles. Notons tout de méme que les facteurs

syntaxiques et sémantiques jouent un réle capital dans la mémorisation.

Par ailleurs, des recherches ont prouvé que "la rythmisation a comme effet d'améliorer

"0 En effet, si un individu doit retenir une série de 9 chiffres, la

l'efficacité de la mémoire
mémorisation est meilleure si les chiffres sont présentés par 3. Le groupement temporel 3-3-3

est le plus efficace pour mémoriser.

Le rythme va participer a l'appropriation des informations et il va faciliter leur
stockage ainsi que leur restitution. Au niveau du langage, cela prend une signification
particuliere. "Le rythme dans la parole ou/et l'écrit est certes scansion et, a ce titre porteur de
mélodie. Mais il est plus encore : il est accentuation, appel et attente, rappel et mise en

nSl

garde"”". Le rythme apporte ici la signification, c'est en partie grace a lui que le propos prend

tout son sens.

*® Fraisse, P., 1974, Psychologie du rythme, Vendome, PUF, P 175

* Fraisse, P., 1974, Psychologie du rythme, Vendome, PUF, P 176

>0 Fraisse, P., 1974, Psychologie du rythme, Vendéme, PUF, P 178

! Drévillon Jean, 1994, Rythmes et langage : un programme de rééducation des troubles du rythme dans le
traitement du langage, Issy les Moulineaux, EAP, P 7 et 9
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V.2. Rythme et langage oral

Du langage oral, le nourrisson saisit d'abord la mélodie et le rythme. Comme nous
I'avons vu précédemment, le bébé sera plus intéressé€ par un texte lu avec intonation que sans
intonation. C'est plus tard par la mélodie et le rythme que le bébé va s'exprimer, bien avant de
se servir des mots. En effet, dans un premier temps, il n'utilisera que des syllabes et une
intonation expressive pour entrer en communication avec le monde extérieur. Le rythme est
un parametre trés important dans la parole car il permet de donner du sens a la phrase.
Comme nous l'avons dit, il peut étre difficile de comprendre un étranger parlant une langue

qu'il maitrise mal, car les accentuations et le rythme peuvent étre perturbés.

D'autre part, "les variations mélodiques, rythmiques de la parole sont donc d'ordre
expressif et elles s'adaptent aux différents types de discours". En effet, selon la personne a qui

l'on parle et ce qu'on a a lui dire, on utilise un phrasé¢ différent, on adapte le rythme.

Les activités orales rythmées comme les comptines vont favoriser 1'acquisition de la
procédure de segmentation de la chaine sonore. Ceci est trés important car les capacités de
segmentation vont avoir un role capital dans la reconnaissance des unités significatives telle

que la syllabe, ce qui aura des conséquences positives notamment en lecture.

En lecture, la succession des syllabes insuffle le rythme et la rythmo-mélodie de la
phrase est porteuse d'information. La poésie notamment "joue un role facilitateur dans

. .. \ , . . 52
l'expression orale et participe a la compréhension de l'objet dans son contexte" .

Le rythme joue un role primordial dans le langage oral. Toujours associé a la notion de
temps, il permet une meilleure compréhension et une meilleure mémorisation des unités
orales. Maintenant que nous avons étudié le coté oral, intéressons-nous au rythme dans le

langage écrit.

52 Drévillon Jean, 1994, Rythmes et langage : un programme de rééducation des troubles du rythme dans le
traitement du langage, Issy les Moulineaux, EAP, P 24
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V.3. Rythme et langage écrit

"De méme qu'un discours prononcé sur un ton monocorde, distillé mot apres mot, a
debit constant devient vite incompréhensible, [l'écrit perdrait lui aussi tres vite toute
signification si on ne disposait pas de moyens pour le rythmer"™>. Le scripteur dispose de la
mise en forme, de la mise en page et des différentes typographies pour rythmer son propos.
Un texte compact, non espacé devient trés vite indigeste a lire, tandis qu'un texte aéré est
manifestement plus léger et plus rythmé et se lira beaucoup plus facilement. La ponctuation
est également essentielle pour rythmer un texte. Elle attire l'attention en y ajoutant du suspens
grace aux points de suspension, de la surprise avec les points d'exclamation (etc.). Mais la
facon de traiter le propos est capitale, des explications claires et organisées soutiendront la
compréhension. Malmberg54 lui-méme commence par parler du rythme comme d'un
phénoméne dans l'expression linguistique orale, mais il ajoute ensuite qu'il peut y avoir un

rythme des lettres et également un rythme du contenu.

De son coté, le lecteur n'adopte pas la méme stratégie ni le méme rythme selon ce qu'il
lit. Un texte complexe requerrant de la concentration ne sera pas lu de la méme manicre qu'un
article de journal ou qu'un roman. De plus, le bon lecteur ne lit pas tout. Il distingue les signes
servant a la mise en forme de l'information importante. "Il apparait que la synchronicité entre
une rythmicité induite par le texte [...], et la rythmicité de l'acte d'exploration visuelle, de

"3 Un texte

capture de l'information, facilite le décodage, le stockage et la compréhension
structuré, bien ponctué et bien présenté va faciliter la prise d'informations par le lecteur ainsi

que sa compréhension.

Nous pouvons donc en conclure que le rythme a une place importante dans vie
quotidienne. Il fait inévitablement intervenir la temporalité et il peut étre perturbé. Mais joue-

t-il un role dans l'apprentissage de la lecture?

> Drévillon J., Hainault C., sous la direction de Drévillon Jean, 1994, Rythmes et langage : un programme de
rééducation des troubles du rythme dans le traitement du langage, Issy les Moulineaux, EAP, P 74

>* Malmberg B. sous la direction de l'institut d'audiophonologie de Lyon, 1968, Les rythmes, Lyon, SIMEP
Editions

> Drévillon J., Hainault C., sous la direction de Drévillon Jean, 1994, Rythmes et langage : un programme de
rééducation des troubles du rythme dans le traitement du langage, Issy les Moulineaux, EAP, P 76
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VI. OBJECTIFS DE L'ETUDE

Les orthophonistes sont amenés a prendre en charge des enfants ayant des difficultés
de lecture a des degrés plus ou moins importants : du retard d'acquisition de la lecture a la
dyslexie. L'acquisition de la lecture se développe en interaction avec les capacités
métaphonologiques. Cet apprentissage nécessite des compétences périphériques (la mémoire,
un bon niveau de langage oral, une conscience phonologique, l'apprentissage du systéme
alphabétique, une bonne perception), ainsi que des mécanismes plus spécifiques comme les
procédures d'assemblage et d'adressage. Il est donc important de rechercher 1'origine du

trouble de la lecture afin de cibler la rééducation sur la cause et non sur la conséquence.

Les troubles du rythme sont dans l'ensemble assez peu appréhendés par les
orthophonistes. Pourtant, des recherches ont démontré que les troubles du rythme se révelent
comme étant les plus précocement prédictifs de troubles du langage™®. C'est pourquoi nous
avons décidé d'étudier l'influence que peuvent avoir les capacités rythmiques sur les

compétences métaphonologiques et ainsi indirectement sur la lecture.

Le projet est basé sur cette problématique : les enfants qui ont un trouble du rythme
ont-ils des compétences métaphonologiques déficientes et cela a-t-il un impact sur la lecture?
La littérature nous renseigne déja sur les liens trés étroits existant entre les capacités

métaphonologiques et la lecture, mais peu de recherches on été faites sur le rythme.

Les hypotheses sur lesquelles s'est basé notre travail sont celles-ci :
- 1l existe un lien entre la possibilit¢ de reproduction d'un rythme frappé et les
compétences métaphonologiques.
- Un dysfonctionnement dans la capacité de reproduction d'un rythme aura un
retentissement négatif sur les compétences métaphonologiques.

- Ce double dysfonctionnement aura des conséquences sur l'apprentissage de la lecture.

Nous nous proposons donc, a notre mesure, de tenter de découvrir s'il existe un lien
entre les compétences métaphonologiques et la capacité de reproduction d'un rythme frappé,

et d'observer quelles en sont les conséquences sur la lecture.

%% Gadois A., sous la direction de Drévillon Jean, 1994, Rythmes et langage : un programme de rééducation des
troubles du rythme dans le traitement du langage, Issy les Moulineaux, EAP, P 52
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PARTIE PRATIQUE
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CHAPITRE 1 : L'EXPERIMENTATION

I. CHOIX DE LA POPULATION

Pour mener a bien cette expérience, il nous fallait des enfants sachant déja lire, ceci
pour deux raisons :
- pour ne pas avoir a prendre en compte les difficultés de déchiffrage des enfants
normo-lecteurs
- pour pouvoir tester l'efficience de la voix d'adressage en plus de celle de la voie

d'assemblage.

Ce sont donc des enfants de CE1 qui ont été choisis. Nous avons veillé également a ce que les
enfants participant a I'é¢tude n'aient jamais redoublé ni sauté de classe, pour pouvoir effectuer
une comparaison par rapport a leur classe d'age. Tous les enfants sont donc nés au cours de
I'année 2000, ils avaient entre 7 et 8 ans lors de l'expérimentation. De plus, les enfants choisis
n'ont pas de troubles praxiques ou gnosiques, de troubles articulatoires, ni de troubles

perceptifs afin de ne pas biaiser les résultats.

Nous avons fait passer des épreuves a :
- 10 ¢éléves normo-lecteurs, qui constituent notre population de référence, la population
témoin

- 10 éleves présentant des difficultés de lecture au niveau du déchiffrage.

II. CHOIX DES EPREUVES

I1.1. Présentation des tests utilisés

Afin de mener a bien I'expérimentation, nous avons utilisé deux tests orthophoniques :
- laN-EEL : Nouvelles Epreuves pour I'Examen du Langage
- la BELEC : Batterie d'Evaluation du Langage ECrit et de ses troubles.
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La N-EEL est un test orthophonique destiné au dépistage des troubles du langage oral
sur les deux versants : l'expression et la compréhension. Ce test est destiné a des enfants de 4

a 8 ans.

I1 est composé de deux formes dont les épreuves différent en terme de difficulté :
- une forme P pour les petits agés de 3 ans 7 mois a 6 ans 6 mois, et scolarisé¢ de la
petite section au CP
- une forme G pour les plus grands agés de 6 ans 7 mois a 8 ans 7 mois, scolarisé¢ du CP
au CE2.

Au vu de l'age des enfants testés, nous avons utilisé la forme G.

Le principe de notation est celui-ci : chacun des subtests de la batterie engendre une
note brute qui correspond aux points obtenus pour les réponses correctes. Cette note brute va
étre reportée dans un tableau’’ indiquant si l'enfant se situe dans la moyenne, au-dessus ou en

dessous.

La BELEC est un test qui évalue le langage écrit et ses troubles. Elle est composée de
trois parties :
- I'évaluation des habiletés de lecture
- 1'évaluation des habiletés d'orthographe
- 1'¢valuation des habiletés métalinguistiques.
L'expérimentation concernant la lecture, nous avons uniquement utilisé la premiére partie du

test.

Le principe de notation est comparable a celui de 'autre test. Le nombre de réponses
correctes ainsi que le temps de lecture de chaque sous-épreuve vont étre reportés dans un

tableau indiquant comment se situe I'enfant par rapport a la moyenne™".

7 Voir Annexe I1I et TV
58 Voir Annexe V
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I1.2. Epreuve de rythme

Afin de tester les capacités rythmiques, nous avons choisi une épreuve de la N-EEL”.
Elle consiste en une reproduction de rythmes frappés. Avant la passation, un cache est disposé
entre I'expérimentateur et l'enfant, afin que ce dernier ne puisse pas se servir du canal visuel
pour la reproduction des structures rythmiques. Ainsi, il se base uniquement sur ce qu'il

entend, ce qui met sa mémoire auditive a contribution.

L'enfant doit écouter le rythme puis le reproduire. Avant de commencer I'épreuve,
'enfant doit réussir a reproduire et différencier une séquence de deux frappes séparées par un
intervalle court, d'une séquence de deux frappes séparées par un intervalle long. Ceci permet
d'éviter tout biais dans I'épreuve car cela prouve que l'enfant différencie bien les intervalles
courts des longs. L'épreuve comporte 16 items a reproduire. Les structures rythmiques sont

composées de 3 a 6 ¢léments. La difficulté est croissante.

I1.3. Epreuve de conscience phonologique

L'épreuve de conscience phonologique utilisée est celle de la N-EEL®. Elle comporte

4 sous épreuves permettant de tester les compétences métaphonologiques :

- Elision du phonéme initial : l'examinateur dit un pseudomot a I'enfant qui doit le
répéter et dire quel mot cela fait si on enléve le premier son. Cette épreuve contient 12

items.

- Inversion de phoneémes : I'examinateur dit un logatome de 2 lettres a I'endroit, I'enfant
doit le répéter et le dire a I'envers. Il y a 10 items. Cette épreuve explore la capacité de

I'enfant a isoler deux phoneémes et a les inverser.

9 Voir Annexe VI
% Voir Annexes VII
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Ajout d'un phonéme initial : I'examinateur dit un logatome, l'enfant le répéte et doit
dire le mot que cela fait quand on met une lettre devant. Exemple : "ita" avec un "s"
devant ¢a fait... "sita". Cette épreuve contient 12 items. Elle explore la capacité de

I'enfant a produire une association phonémique complexe.

Elision du phonéme final : I'examinateur dit un logatome, l'enfant le répéte et dit quel

mot cela fait si on enléve le dernier son. Cette épreuve est composée de 12 items.

I1.4. Epreuve de lecture

Pour évaluer la lecture, nous avons utilisé une épreuve de la BELEC composée de

deux sous-épreuves :

le test M.LM®' (mécanisme d'identification des mots) : il souligne les difficultés au
niveau de la voie phonologique en étudiant I'effet de la lexicalité sur 1'identification
des mots. L'enfant est testé sur sa capacité a lire des mots et des pseudomots plus ou
moins fréquents, longs et complexes. On ne fait passer que la liste A, la liste B étant

utilisée comme un test a distance pour évaluer les progrés de 'enfant.

le test REGUL®* évalue l'efficience de la voie lexicale. L'enfant doit lire deux listes de
mots : I'une contient des mots réguliers et l'autre des mots irréguliers. Si des difficultés
sont notées pour la lecture des mots irréguliers cela souligne des difficultés au niveau
de la procédure d'adressage. Le plus souvent, ce sont des erreurs de régularisation qui
sont faites. Elles sont dues a une transcription grapho-phonologique lorsque les

enfants se servent de la voie d'assemblage pour lire des mots irréguliers.

Ces deux épreuves sont chronométrées et la consigne stipule bien que l'enfant doit lire le

mieux qu'il peut et le plus rapidement possible.

1 Voir Annexe VIII
62 Voir Annexe IX
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III. L'EXPERIENCE

Pour trouver tous les enfants, il a fallu aller dans 5 écoles différentes, dont 2
appartenaient au secteur privé. Les enfants étaient en majorité issus de familles a bon niveau
socio-culturel. Tous les enfants avaient appris a lire avec une méthode mixte au CP. La
population d'enfants peut étre divisée en deux groupes de dix : les enfants normo-lecteurs et
les enfants ayant des difficultés de déchiffrage.

L'appréciation des enfants présentant des difficultés de lecture a été laissée aux soins
des enseignants, les difficultés sont donc plus ou moins importantes. De plus, nous ne testons
la lecture qu'au niveau du déchiffrage, la compréhension n'est pas prise en compte dans notre
expérience, le terme lecture sera donc employé pour parler de la phase de déchiffrage. De
méme, lorsque nous parlerons de rythme dans cette partie, cela fera référence au rythme

frappé.

Les enfants ont tous ét¢ vus individuellement. Aprés une présentation et une
explication sur la raison de notre présence, les 3 épreuves décrites précédemment ont été
proposées :

1/ reproduction de rythmes frappés
2/ épreuve de métaphonologie

3/ épreuve de lecture

Les enfants qui ont participé a cette étude avaient entre 7 ans 3 mois et 8 ans. Nous
devrions analyser leurs résultats sur des tableaux différents selon leur age :
- Forme G 7 ans (de 6 ans 7 mois a 7 ans 6 mois)®

- Forme G 8 ans (de 7 ans 7 mois a 8 ans 6 mois)®*

Cependant, afin d'analyser les résultats de maniére cohérente, et de pouvoir ainsi
comparer tous les enfants, nous avons décidé de n'utiliser qu'un seul tableau. Nous avons
choisi celui de la Forme G 7ans. Ceci pour deux raisons :

- la majorité des enfants étaient agés de moins de 7 ans 2

- aucun enfant n'avait plus de 8 ans.

8 Voir Annexe I1I
% Voir Annexe IV
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CHAPITRE 2 : PRESENTATION DES RESULTATS

I. EPREUVE DE REPRODUCTION DE RYTHMES FRAPPES

I.1. Comparaison des résultats des enfants normo-lecteurs et de ceux

des enfants ayant des difficultés de déchiffrage

Cette épreuve comporte 16 items. Elle fait intervenir la mémoire auditive, la mémoire
de travail, ainsi qu'une réalisation motrice et praxique. Pour étre dans la moyenne, 1'enfant

doit obtenir un score de 12/16.

Graphique représentant la note de chaque enfant normo-lecteur a 1'épreuve de reproduction de

rythmes :

16 -
14 |
12 1 -
10 1 -

o N O
I

Daria Emma Yanis Pauline Lucie Pol Hugo  Océane Garance Tom

90% des enfants normo-lecteurs obtiennent une note supérieure ou égale a 12, ce qui
les place dans la moyenne ou au-dessus de celle-ci. Seule une enfant se situe a la limite
inférieure de la moyenne avec une note de 11/16. Nous pouvons donc dire que les enfants
normo-lecteurs ne présentent pas de troubles du rythme. La moyenne de bonnes réponses dans

ce groupe est de 13,3/16.
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Graphique représentant la note de chaque enfant ayant des difficultés de déchiffrage a

'épreuve de reproduction de rythmes :
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Ici, seulement 40% des enfants obtiennent une note supérieure ou égale a 12. 60% des
enfants ont donc des résultats inférieurs a la moyenne. La moiti¢ de ces derniers présentent
des résultats "pathologiques" c'est-a-dire de - 2 écarts-type par rapport a la moyenne. Dans ce

groupe, la moyenne de bonnes réponses est de 10,3/16.

1.2. Conclusion

Nous pouvons donc constater que les enfants normo-lecteurs donnent en moyenne
83% de bonnes réponses contre 64% pour les enfants en difficulté de lecture. Tous les enfants
normo-lecteurs se situent dans la moyenne ou a la limite de celle-ci. Ils ne présentent pas de
trouble du rythme. En revanche, 60% des enfants en difficulté de lecture ont obtenu un score
inférieur a la moyenne, se situant entre — 1 et — 3 €carts-types par rapport a la moyenne. La

majorité de ces enfants présente donc un trouble du rythme plus ou moins important.
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II. EPREUVES DE CONSCIENCE PHONOLOGIQUE

Toutes les épreuves de conscience phonologique que nous avons fait passer aux
enfants font intervenir la mémoire auditive et la mémoire de travail. En effet, I'enfant doit
écouter les mots qu'on lui donne, les maintenir en mémoire et effectuer une manipulation sur

eux afin de trouver la bonne réponse, et enfin donner la bonne réponse.

I1.1. Elision du phonéme initial

Cette épreuve est composée de 12 items. La suppression du phonéme initial est une
compétence métaphonologique simple. Pour se situer dans la moyenne, un enfant doit obtenir

un score de 9/12.

Graphique représentant la note de chaque enfant normo-lecteur a 1'épreuve de conscience

phonologique : élision du phonéme initial :

129 = — —

10 —

0 T T T T T T T T
Daria Emma Yanis Pauline Lucie Pol Hugo Océane Garance Tom

On remarque ici encore que 90% des enfants normo-lecteurs ont un score supérieur ou égal a
9 bonnes réponses. Ils se situent donc dans la moyenne. De plus 60% de ces enfants
obtiennent le score maximal, ce qui les place a 1 écart-type au-dessus de la moyenne. Seul un

enfant n'obtient que 8/12 ce qui le place a la limite inférieure de la moyenne.
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Graphique représentant la note de chaque enfant en difficulté de lecture a 1'épreuve de

conscience phonologique : ¢élision du phonéme initial :
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En revanche, 50% des enfants ayant des difficultés de déchiffrage obtiennent un score

inférieur a 9/12. IIs se situent a — 1 écart-type par rapport a la moyenne.
Les enfants normo-lecteurs donnent 93% de bonnes réponses tandis que les enfants en

difficult¢ n'en donnent que 67%. Les enfants normo-lecteurs ont donc beaucoup plus de

facilité a effectuer cette épreuve de métaphonologie.

I1.2. Inversion de phonémes

Cette épreuve est constituée de 10 items. La moyenne pour cette épreuve est de 8/10.

Graphique représentant la note de chaque enfant normo-lecteur a 1'épreuve de conscience

phonologique : inversion de phonémes :

0 kom0 O
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Pour cette épreuve, 100% des enfants normo-lecteurs obtiennent un score supérieur ou égal a

la moyenne, c'est-a-dire 8/10. De plus, 80% d'entre eux obtiennent le score maximal.

Graphique représentant la note de chaque enfant en difficulté de lecture a 1'épreuve de

conscience phonologique : inversion de phonémes :

Dans le groupe des enfants en difficulté, seul un enfant obtient le score maximal, ils sont tout
de méme 70% a se situer dans la moyenne. Mais il y a 30% des enfants qui ont un score
inférieur a la moyenne, et un enfant n'a donné aucune bonne réponse.

Les normo-lecteurs donnent 97% de bonnes réponses contre 74% pour les enfants en
difficulté. On remarque donc une fois de plus que les enfants normo-lecteurs ont de meilleurs

résultats en métaphonologie.
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I1.3. Ajout d'un phonéme initial

Cette épreuve requiert un niveau de conscience phonologique ¢levé. Elle contient 12

items. La moyenne est de 8/12.

Graphique représentant la note de chaque enfant normo-lecteur a 1'épreuve de conscience

phonologique : ajout d'un phonéme initial :
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Graphique représentant la note de chaque enfant en difficulté de lecture a 'épreuve de

conscience phonologique : ajout d'un phonéme initial :

Les résultats de cette épreuve sont en congruence avec ceux des épreuves de
conscience phonologique précédentes. Une fois de plus, les enfants normo-lecteurs s'en
sortent mieux que les autres. Ils se situent tous dans ou au-dessus de la moyenne. Ils sont 30%
a se situer 1 écart-type au-dessus de la moyenne. Les enfants ayant des difficultés de
déchiffrage sont quant a eux seulement 50% a se situer dans la moyenne. Les autres ont entre
— 1 et — 2 écarts-types par rapport a la moyenne. Les enfants normo-lecteurs donnent 97% de

bonnes réponses contre 56% pour les enfants en difficulté de lecture.
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I1.4. Elision du phonéme final

Cette épreuve est moins complexe que les deux précédentes. On peut donc supposer

qu'elle sera mieux réussie. Elle contient 12 items. La moyenne pour cette épreuve est 10/12.

Graphique représentant la note de chaque enfant normo-lecteur a 1'épreuve de conscience

phonologique : élision du phonéme final :

12 - — —
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Graphique représentant la note de chaque enfant en difficulté de lecture a 'épreuve de

conscience phonologique : élision du phonéme final :
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Les enfants normo-lecteurs sont 80% a se situer dans la moyenne. 20% sont a la limite
inférieure de la moyenne. Les enfants en difficulté¢ sont seulement 50% a se situer dans la
moyenne. Ils sont tout de méme 30% a avoir entre — 2 et — 3 écarts-types par rapport a la
moyenne. Les enfants normo-lecteurs donnent 89% de bonnes réponses contre 71% pour les

enfants en difficulté.
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I1.5. Conclusion

Une constatation s'impose : les enfants normo-lecteurs ont des capacités
métaphonologiques beaucoup plus développées que les enfants en difficulté de déchiffrage.
Ceci est en accord avec ce que nous avons vu dans la partie théorique : les capacités
métaphonologiques et la lecture se développent bien en interaction. En effet, les normo-
lecteurs semblent avoir une conscience phonologique plus développée que les enfants ayant
des difficultés de déchiffrage. Voyons maintenant quels sont les résultats de lecture des

enfants normo-lecteurs et des enfants en difficulté.

III. EPREUVES DE LECTURE

II1.1. Epreuve MIM : mécanisme d'identification des mots

Les mots sont classés selon 3 critéres :
- la fréquence
- lalongueur

- la complexité.

Les enfants sont classés en deux groupes :
- les enfants normo-lecteurs

- les enfants ayant des difficultés de déchiffrage

Afin de proposer une explication claire des résultats, nous avons décidé de faire deux
graphiques pour chaque critere en comparant les 2 groupes d'enfants :
- 1'un va représenter la moyenne du nombre de réponses correctes

- l'autre représente la moyenne du temps mis pour lire tous les mots.
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III.1.a. Fréquence

16 | O Enfants normo-lecteurs

OEnfants ayant des difficultés
8 I—| - de déchiffrage

0 T
mots fréquents mots rares pseudomots

Nombre de réponses correctes
N
N
L

Le graphique montre que les enfants normo-lecteurs lisent mieux les mots —quelle que
soit leur fréquence- que les enfants dits en difficulté. Pour les mots fréquents, rares et les
pseudomots, les bons lecteurs donnent respectivement en moyenne 93, 80 et 67% de réponses
correctes contre 75, 62 et 57% pour les mauvais lecteurs. 100% des enfants normo-lecteurs se
situent dans ou au-dessus de la moyenne pour la lecture des mots fréquents, les enfants en
difficulté ne sont que 30%. Pour les mots rares, les normo-lecteurs sont 90% a obtenir un
score supérieur ou égal a la moyenne contre 10% pour les enfants en difficulté. Le déchiffrage
de pseudomots suit la méme logique avec des scores supérieurs ou égaux a la moyenne pour

70% des normo-lecteurs, et seulement 30% des autres enfants.

Temps en secondes
(o]
o

o

mots mots rares  pseudomots
fréquents

Parallelement, les normo-lecteurs lisent plus vite les mots fréquents, rares et les
pseudomots que les enfants en difficulté. Ils sont 80% a obtenir un temps de lecture dans ou
en-dessous de la moyenne pour les mots fréquents, 90% pour les mots rares et 100% pour les
pseudomots. En revanche, les enfants en difficulté ne sont que 50% pour les mots fréquents,
80% pour les mots rares et 80% pour les pseudomots a avoir un temps de lecture inférieur ou

¢égal a la moyenne.
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On remarque qu'il y a un effet de fréquence qui joue un role au niveau de la lecture des
mots et du temps de lecture. Plus le mot est fréquent, plus vite et mieux il sera lu car il sera
reconnu. Les mots rares nécessitent un recodage phonologique au moins partiel, ils sont donc
plus longs a analyser. Ils sont parfois lus incorrectement quand il y a des erreurs dans le
recodage phonologique. Les pseudomots nécessitent quant a eux un recodage phonologique

total et sont parfois lexicalisés, c'est-a-dire que le lecteur transforme le pseudomot en un mot.

I1.1.b. Longueur

36 -
32
28
24
20
16
12

Nombre de réponses
correctes

0 T s
mots courts mots longs

Pareillement, les enfants normo-lecteurs lisent mieux les mots -quelle que soit leur
longueur- que les enfants en difficulté. En effet, ils donnent en moyenne 88% de bonnes
réponses pour les mots courts et 71% pour les mots longs, contre 82% et 50% pour les enfants
en difficulté. De plus, ils sont 90% a se situer dans ou au-dessus de la moyenne autant pour la
lecture de mots courts que de mots longs. Les enfants en difficulté ne sont que 50% a obtenir

un score supérieur ou égal a la moyenne pour les mots courts et 30% pour les mots longs.

Temps en secondes
o
o

o

mots courts mots longs

Au niveau du temps de lecture, on constate encore une fois que les normo-lecteurs

lisent plus rapidement que les enfants en difficulté. 100% d'entre eux pour les mots courts et

79



90% pour les mots longs ont un temps de lecture inférieur ou égal a la moyenne. Les enfants
en difficulté sont quant a eux 60% pour les mots courts et 80% pour les mots longs a obtenir
un temps de lecture inférieur ou égal a la moyenne. On remarque tout de méme que le temps

de lecture double lorsque 1'on passe des mots courts aux mots longs.

L'effet de longueur a donc une influence non seulement sur les performances de
lecture mais également sur le temps de lecture. Ceci se note par une diminution des réponses
correctes et par une augmentation du temps de lecture parall¢les a une augmentation de la

longueur des mots.

III.1.c. Complexité
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mots simples mots complexes

On note la méme tendance pour la lecture de mots simples et de mots complexes. En
effet, les normo-lecteurs donnent respectivement 82 et 78 % de bonnes réponses contre 68 et
62% pour les enfants en difficulté. De plus, les enfants tout-venant sont 80% que ce soit pour
les mots simples ou complexes a obtenir un score se situant dans la moyenne. A contrario, les
enfants en difficulté obtiennent des scores beaucoup plus faibles : ils sont 40% a se situer dans
la moyenne pour la lecture de mots simples et seulement 30% pour la lecture de mots
complexes.

Les performances de lecture de tous les enfants ne sont que peu affectées par la
complexité des mots ; il en est de méme pour le temps de lecture. C'est un résultat assez

étonnant, que nous ne savons pas expliquer.
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mots simples mots complexes

On remarque ici encore un temps de lecture moins élevé pour les enfants tout-venant.
Ils sont en effet 100% pour les mots simples et 90% pour les mots complexes a obtenir un
temps de lecture inférieur ou égal a la moyenne. Quant aux enfants en difficulté, ils sont
seulement 60% pour les mots simples et 80% pour les mots complexes a se situer dans la

moyenne.

II1.2. Epreuve REGUL

Nous garderons ici le méme systéme de notation pour les graphiques. Les mots sont classés en

deux groupes : le groupe des mots réguliers et le groupe des mots irréguliers.

24 -
20
16
12

Nombre de réponses
correctes

mots réguliers mots irréguliers

On remarque encore une fois que les normo-lecteurs ont de meilleurs résultats que les
enfants en difficulté. Ils donnent en effet en moyenne 86% de bonnes réponses pour la lecture
de mots réguliers contre 76% pour les enfants en difficulté. En revanche, tous les enfants ont
plus de mal a lire les mots irréguliers. Les normo-lecteurs donnent en moyenne 58% de

bonnes réponses et les enfants en difficulté 35%. Les normo-lecteurs sont 80% a se situer
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dans la moyenne pour les mots réguliers et pour les mots irréguliers. Les enfants en difficulté
ne sont que 50% a se situer dans la moyenne pour les mots réguliers et 40% pour les mots
irréguliers.

Cela laisse donc supposer que le lexique orthographique des enfants en difficulté est
moins développé que celui des enfants normo-lecteurs. Ils ont donc un stock de mots
disponibles moins important. Ceci entraine de nombreuses erreurs de régularisation car pour
identifier les mots qu'ils ne connaissent pas, ils ont recours au recodage phonologique et ne se
servent donc pas de la voie d'adressage, nécessaire a la bonne identification des mots

irréguliers.

60 -
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40
30 —
20 —

Temps en seconde

mots réguliers mots irréguliers

Une nouvelle fois, les normo-lecteurs sont plus rapides pour lire les mots, réguliers
comme irréguliers. Ils sont 80% a obtenir un temps de lecture inférieur ou égal a la moyenne
pour les mots réguliers, et 100% pour les mots irréguliers. Les enfants en difficulté sont 80%
a obtenir un temps de lecture inférieur ou égal a la moyenne pour les mots réguliers et

irréguliers.

I11.3. Conclusion

Les résultats de notre ¢tude attestent le fait que "les comparaisons entre bons et
mauvais lecteurs indiquent des déficits comparables a ceux décrits dans les symptomatologies
des dyslexies et la principale défaillance réside dans les mécanismes de reconnaissance de

mots"®

. De plus, le déficit des mauvais lecteurs se manifeste par des temps de lecture plus
longs et des erreurs de conversion grapho-phonologique, de lexicalisation et de régularisation

plus nombreuses.

5 Lecocq P., 1992, La lecture : processus, apprentissage, troubles, Lille, Presses universitaires de Lille, P219
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CHAPITRE 3 : INTERPRETATION DES RESULTATS

Nous avons utilisé plusieurs tests statistiques® afin d'interpréter les résultats le plus
justement possible :
1/Le test de Mann-Withney va nous permettre de comparer statistiquement les performances
des enfants des deux groupes, et donc de dire si les uns ont des performances
significativement meilleures que les autres. La spécificité de ce test est qu'il analyse des
¢échantillons indépendants.
2/Le coefficient de corrélation est un calcul statistique qui permet de savoir si deux variables
sont liées, au sein de 1'échantillon testé. Sa valeur est comprise entre -1 et 1. Si la valeur est
supérieure a 0, la corrélation est positive ; si elle est inférieure a 0, la corrélation est négative.
Ici, c'est le coefficient de Spearman (rho) qui est calculé car il est adapté aux groupes a petits
effectifs (< 30).
3/Nous calculerons la valeur de probabilité du test statistique (p-value), qui permet de savoir
st le résultat trouvé pour 1'échantillon est significatif. Si cette valeur est inférieure ou égale a
[0,05], cela veut dire que la corrélation entre les deux variables (ou la différence entre deux
groupes) est significative, et on peut donc affirmer qu'il existe une corrélation significative

entre les deux variables au niveau de la population.

I. COMPARAISON DES PERFORMANCES ENTRE ENFANTS
NORMO-LECTEURS ET ENFANTS EN DIFFICULTE

En regardant les résultats, on remarque trois aspects :

- les enfants normo-lecteurs obtiennent de meilleurs résultats que les enfants en
difficulté dans I'épreuve de rythme,

- les enfants normo-lecteurs obtiennent de meilleurs résultats que les enfants en
difficulté dans les épreuves de conscience phonologique,

- les enfants normo-lecteurs obtiennent de meilleurs résultats que les enfants en

difficulté dans les épreuves de lecture.

5 R Development Core Team (2008), R: A language and environment for statistical computing, R Foundation
for Statistical Computing, Vienna, Austria, ISBN 3-900051-07-0, URL http://www.R-project.org
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Ceci reste de l'observation et le test de Mann-Withney va nous permettre de conclure

statistiquement quant aux performances des enfants.

Concernant 1'épreuve de rythme, les "bons lecteurs" ont une moyenne de 13,3/16 soit
83% de bonnes réponses. Les "mauvais lecteurs" quant a eux, obtiennent une moyenne de
10,3/16 soit 64% de bonnes réponses. On observe donc une différence de performances entre
les deux groupes confirmée par le test de Mann-Withney qui permet de conclure que la
différence entre les performances rythmiques des enfants normo-lecteurs et celles des enfants
en difficulté est significative (W = 19 ; p-value < 0,05). Les "bons lecteurs" ont des

performances rythmiques significativement meilleures que les "mauvais lecteurs".

Pour les épreuves de conscience phonologique les "bons lecteurs" ont une moyenne de
41,4/46 soit 90% de bonnes réponses contre 67% (soit une moyenne de 30,7/46) pour les
enfants en difficulté de lecture. Le test statistique permet de mettre en évidence une différence
significative (W = 10 ; p-value < 0,05) entre les performances métaphonologiques des enfants
normo-lecteurs et celles des enfants en difficulté. Les "bons lecteurs" ont des performances

métaphonologiques significativement meilleures que les "mauvais lecteurs".

En lecture, les enfants normo-lecteurs obtiennent une moyenne de 92,7/122 soit 76%
de bonnes réponses. Les enfants en difficulté de déchiffrage ont quant a eux une moyenne de
73,3/122 soit 60% de bonnes réponses. Le test de Mann-Withney (W = 15,5 ; p-value < 0,05),
nous permet d'affirmer qu'il existe une différence significative entre les performances en
lecture des enfants normo-lecteurs et celles des enfants en difficulté. Les "bons lecteurs" ont

des performances en lecture significativement meilleures que les "mauvais lecteurs".

Pour résumer, nous pouvons dire que les enfants normo-lecteurs ont des performances
significativement meilleures que celles des enfants en difficult¢ de lecture en rythme, en
métaphonologie et en lecture. On observe donc des différences significatives entre ces deux

groupes dans ces trois domaines.
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II. CORRELATION ENTRE RYTHME ET METAPHONOLOGIE

I1.1. Introduction

Les résultats obtenus par les enfants normo-lecteurs et par les enfants en difficulté de
déchiffrage dans les épreuves de métaphonologie et de rythme mettent en relief plusieurs
aspects :

- les scores des enfants normo-lecteurs aux épreuves de rythme et de métaphonologie se
situent en grande majorité dans la norme

- les scores de la moitié¢ des enfants en difficulté de lecture aux épreuves de rythme et de
métaphonologie sont inférieurs a la norme

- les enfants en difficulté ont de moins bons résultats que les normo-lecteurs dans ces
deux types d'épreuves. Ce dernier aspect est non seulement observable mais il est
également vérifié par le test de Mann-Withney, la différence entre les deux groupes est

donc significative.

I1.2. Enfants normo-lecteurs

Si seuls les résultats des enfants normo-lecteurs sont pris en compte, la corrélation est
faible (rtho = 0,23) et ne permet pas de conclure de fagon certaine qu'il existe un lien entre
rythme et métaphonologie dans ce groupe. De plus, la corrélation entre rythme et

métaphonologie n'est pas significative (S = 127,64 ; p-value > 0,05).

11.3. Enfants en difficulté de lecture

Si 1'on ne considere que les résultats des enfants en difficulté, la valeur du coefficient
de corrélation est : rho = 0,17. La corrélation est faible et ne permet pas de conclure de fagon

certaine qu'il existe un lien entre rythme et métaphonologie dans ce groupe non plus. Par
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ailleurs, on peut également affirmer que la corrélation entre rythme et métaphonologie n'est

pas significative (S = 137,33 ; p-value > 0,05).

I1.4. Echantillon complet

La corrélation entre les résultats des épreuves de rythme et de conscience
phonologique est moyenne (rho = 0,4) mais on peut tout de méme en conclure qu'il existe des
liens entre la capacité de reproduction de rythmes frappés et les compétences
métaphonologiques lorsque l'on prend en compte les résultats de tous les enfants. En
revanche, la corrélation entre rythme et métaphonologie n'est pas significative (S = 798,78 ;
p-value > 0,05). On ne peut donc pas dire qu'il existe une corrélation significativement

supérieure a 0 dans la population.

On remarque que la corrélation est plus élevée seulement lorsque les scores de tous les
enfants sont pris en compte. Ceci est certainement di au fait que la taille de I'échantillon est
plus importante, car plus il y a d'individus testés plus fiables sont les résultats. Cela permet
donc de conclure avec plus de certitude qu'il existe un lien entre métaphonologie et rythme

dans ce groupe d'enfants.

Notre hypothese qui stipule qu'il existe un lien entre la capacité de reproduction de
rythmes frappés et les compétences métaphonologiques se vérifie au niveau du groupe entier
d'enfants testés, mais la corrélation n'est pas significative, c'est-a-dire qu'on ne peut pas
prédire si au niveau de la population une corrélation positive serait observée. On ne peut donc
pas affirmer statistiquement que le dysfonctionnement de 1'un aura des effets négatifs sur le
fonctionnement de l'autre. Nous n'avons malgré tout aucune corrélation négative, on ne peut

donc pas affirmer que les deux variables sont totalement indépendantes.
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III. CORRELATION ENTRE METAPHONOLOGIE ET LECTURE

I11.1. Introduction

Les résultats des enfants sont conformes a ceux de la littérature. Quatre points
importants sont a souligner :

- la plupart des enfants normo-lecteurs obtiennent des résultats supérieurs ou égaux a la
moyenne dans les épreuves de métaphonologie et de lecture

- la moitié des enfants en difficulté¢ de lecture obtiennent des résultats inférieurs a la
moyenne dans les épreuves de métaphonologie,

- la plupart des enfants en difficulté¢ de lecture obtiennent des résultats inférieurs a la
moyenne dans les épreuves de lecture

- les enfants normo-lecteurs ont de meilleurs résultats que les enfants en difficulté¢ de
lecture que ce soit en métaphonologie ou en lecture. La différence est significative,

comme nous l'avons vu précédemment.

I11.2. Enfants normo-lecteurs

On observe une corrélation entre métaphonologie et lecture lorsque 'on se base sur les
résultats des enfants normo-lecteurs (rho = 0,78). La valeur du coefficient de corrélation est
¢élevée, la corrélation est donc positive. Il existe donc un lien entre métaphonologie et lecture
dans ce groupe. De plus, la corrélation entre métaphonologie et lecture est significative (S =
36,03 ; p-value < 0,05). Cela permet d'affirmer qu'il existe une corrélation significative au

niveau de la population.
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I11.3. Enfants en difficulté de lecture

Concernant seulement les résultats des enfants en difficulté, la valeur du coefficient de
corrélation est proche de 1, la corrélation est donc positive (rho = 0,74). On peut affirmer qu'il
existe un lien entre métaphonologie et lecture dans ce groupe également. De plus, la

corrélation entre métaphonologie et lecture est significative (S = 43,63 ; p-value < 0,05).

I11.4. Echantillon complet

Lorsque 1'on analyse les résultats de tous les enfants, on trouve un coefficient de
corrélation dont la valeur est trés proche de 1 (rho = 0,85). Ceci prouve que la corrélation
entre métaphonologie et lecture est positive. Un lien unit donc la métaphonologie et la lecture.
En outre la corrélation est significative (S = 199,52 ; p-value < 0,05). Il existe donc une

corrélation significative entre métaphonologie et lecture au niveau de la population.

Nous constatons expérimentalement ce que nous avait déja appris la littérature : il
existe un lien tres fort et significatif entre la conscience phonologique et la lecture. Des
capacités métaphonologiques perturbées auront des conséquences sur l'acquisition de la

lecture.
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IV. CORRELATION ENTRE RYTHME ET LECTURE

IV.1. Introduction

Les résultats obtenus par les enfants normo-lecteurs et par les enfants ayant des
difficultés de déchiffrage dans les épreuves de rythme et de lecture révelent plusieurs choses :

- les enfants normo-lecteurs obtiennent tous des scores se situant dans la norme a
I'épreuve rythmique

- les enfants en difficult¢ de lecture présentent en majorité des difficultés dans la
reproduction de rythmes frappés

- une grande majorité d'enfants normo-lecteurs obtient de bons résultats a I'épreuve de
lecture

- la plupart des enfants en difficult¢ de lecture ont des résultats faibles a 1'épreuve de
lecture

- les enfants normo-lecteurs sont meilleurs que les enfants en difficulté de lecture dans
les épreuves de rythme et de lecture. Ceci est non seulement observable mais

¢galement prouvé par les résultats du test de Mann-Withney effectué précédemment.

1V.2. Enfants normo-lecteurs

En ce qui concerne les enfants normo-lecteurs, il n'y a pas de lien entre rythme et
lecture (rtho = 0,07). La valeur du coefficient de corrélation est tres faible, proche de 0, ce qui
nous amene a la conclusion que dans ce groupe, la corrélation entre rythme et lecture est

inexistante. Par ailleurs, cette corrélation n'est pas significative (S = 153,1 ; p-value > 0,05).
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IV.3. Enfants en difficulté de lecture

En ne nous intéressant qu'aux résultats des "mauvais lecteurs", on remarque une
corrélation moyenne (rho = 0,38), mais nous pouvons en conclure qu'il existe un lien entre
rythme et lecture dans ce groupe. Par contre, cette corrélation n'est pas significative (S =

102,81 ; p-value > 0,05).

IV.4. Echantillon complet

En se référant aux résultats de tous les enfants, nous pouvons dire que la corrélation
entre rythme et lecture est moyenne (rho = 0,43), il existe donc un lien entre ces deux
variables pour les individus de notre échantillon. En revanche, la valeur de probabilité du test
statistique est de [0,059], c'est une valeur marginale, c'est-a-dire qu'elle est proche de [0,05]
mais tout de méme supérieure, la corrélation n'est donc pas significative (S = 759,23 ; p-value
> 0,05). On ne peut pas affirmer qu'une corrélation existe entre rythme et lecture au niveau de

la population.

Méme si d'apres ces résultats on ne peut pas affirmer que le rythme et la lecture sont
liés de facon significative, au vu des valeurs calculées, nous ne pouvons pas non plus en

conclure que ces deux variables sont totalement indépendantes.

V. CONCLUSION

En guise de conclusion, nous pouvons dire que les observations sont une part
importante du travail, mais les calculs statistiques nous aident a faire une analyse plus fine. Ils
nous permettent en effet de savoir si les résultats des observations peuvent prédire une

éventuelle corrélation significative dans la population.
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Les tests statistiques effectués avec les résultats de notre étude nous démontrent
plusieurs choses :

- les enfants normo-lecteurs ont des performances significativement meilleures que les
enfants en difficulté de lecture dans toutes les épreuves proposées

- la corrélation entre rythme et métaphonologie est positive lorsque tout I'échantillon est
pris en compte, mais n'est significative

- la corrélation entre métaphonologie et lecture est positive dans les sous-groupes et
dans le groupe entier, de plus, elle est significative

- la corrélation entre rythme et lecture est positive dans le groupe des enfants en

difficulté ainsi que dans le groupe entier, elle n'est cependant pas significative.

L'hypotheése selon laquelle un double dysfonctionnement (métaphonologique +
rythmique) engendrerait des conséquences sur la lecture n'est donc pas confirmée. Malgré
tout, comme nous l'avons dit précédemment, ces trois variables sont liées au niveau de
I'échantillon testé. Nous ne pouvons donc pas totalement infirmer I'hypothése de départ

car rien ne vient la désapprouver totalement.
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CHAPITRE 4 : DISCUSSION

I. CRITERES NON EVALUES

Afin de cibler la cause des dysfonctionnements, il aurait été¢ intéressant de tester
d'autres compétences :
- la mémoire auditive
- la mémoire a court terme
- la mémoire de travail
- les capacités attentionnelles

- les représentations spatio-temporelles

En effet, les épreuves que nous avons proposées aux enfants requérraient toutes des

compétences complémentaires.

La capacité de reproduction rythmique fait intervenir plusieurs compétences :
- une bonne audition et des capacités gnosiques integres
- une bonne motricité et des capacités praxiques inteégres.
Mais également :
- une bonne mémoire auditive
- une mémoire a court terme efficiente
- des capacités attentionnelles

- de bonnes représentations spatio-temporelles.

Les deux premieres conditions sont remplies par les enfants et ont été vérifiées avant la
passation des épreuves. Les quatre autres compétences sont a prendre en compte et la

déficience de 1'une ou plusieurs d'entre elles peut étre la cause d'un trouble du rythme.

La mémoire auditive est une composante trés importante dans les épreuves de
reproduction de rythmes parce que 1'on ne peut pas s'appuyer sur une quelconque signification

pour retenir un rythme frappé.
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La mémoire a court terme joue un role particulierement important dans cette épreuve
car l'enfant doit stocker le rythme entendu avant de le restituer.

De plus, I'enfant doit posséder des capacités attentionnelles assez efficientes qui vont
lui permettre de se concentrer pour écouter la structure rythmique et ainsi l'engranger en
mémoire a court terme.

Enfin, I'enfant doit avoir construit des représentations spatio-temporelles solides pour
pouvoir reproduire un rythme. En effet, il doit pouvoir se représenter dans 1'espace le geste a
effectuer pour reproduire la séquence rythmique, tout en prenant en compte l'aspect temporel

de celle-ci (respect des intervalles, du nombre de frappes).

Pour avoir des capacités métaphonologiques développées, les enfants doivent avoir :
- un bon niveau de langage oral
- une prise de conscience des manipulations qu'ils font lors de leurs jeux de langage
- un contact avec le langage écrit

Mais les épreuves de métaphonologie font également appel a d'autres capacités cognitives :
- lamémoire a court terme et la mémoire de travail
- de bonnes capacités attentionnelles

- des représentations temporelles

Méme si l'enfant rempli les trois premieres exigences, il n'a pas forcément une conscience

phonologique tres développée, car les trois autres compétences sont nécessaires a son bon

fonctionnement.

En effet, I'efficience de la mémoire a court terme est indispensable pour stocker le mot
a traiter et l'efficience de la mémoire de travail est primordiale pour effectuer le traitement, la
manipulation.

En outre, de bonnes capacités attentionnelles vont permettre a l'enfant de se concentrer
afin d'effectuer la tache proposée.

Enfin, il est important également que l'enfant possede de bonnes représentations
temporelles parce que le langage oral s'inscrit dans la temporalité, les mots sont des séquences

qui s'inscrivent dans le temps.
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Les épreuves de lecture proposées impliquent de nombreuses compétences :
- un bon niveau de langage oral
- des capacités métaphonologiques développées
- une intégrité du systéme sensoriel (vision et audition)
- une compréhension et une connaissance du principe alphabétique
- lefficience de la mémoire a court terme, de la mémoire de travail, de la mémoire a
long terme
- des capacités attentionnelles

Les trois premiéres conditions sont remplies par les enfants.

Il convient de noter que la compréhension et la connaissance du principe alphabétique
sont nécessaires pour pouvoir déchiffrer les mots et faire leur transcription grapho-
phonologique.

Par ailleurs, la mémoire a court terme et la mémoire de travail permettent de stocker
temporairement les phoneémes et de les assembler pour enfin lire le mot. La mémoire a long
terme va stocker les mots dans le lexique interne pour qu'ils soient reconnus directement la
prochaine fois que le lecteur les rencontre.

Enfin, les capacités attentionnelles sont essentielles également car elles permettent de

fixer l'attention sur la tache a accomplir. Elles jouent un rdle en interaction avec la mémoire.

II. LA POPULATION

Vingt enfants ont fait I'objet du test. L'échantillonnage est plutdt restreint et il aurait
été intéressant de tester un plus grand nombre d'enfants. Malgré tout, cette population nous a

permis d'étudier les liens entre rythme frappé€, conscience phonologique et lecture.

Les résultats des enfants aux différentes épreuves proposées montrent qu'en général les
enfants ayant des difficultés de lecture présentent des difficultés dans les épreuves de
reproduction de rythmes et de conscience phonologique. En effet, il existe des différences
significatives entre les performances des normo-lecteurs et des "mauvais lecteurs", ces

derniers ayant des résultats significativement plus faibles que ceux des autres dans toutes les
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épreuves proposées. Nous n'avons cependant pas trouvé de corrélation significative entre le
rythme et les deux autres variables. Mais subsiste tout de méme un doute : si le nombre
d'enfants testés avait été¢ plus important, cela aurait-il changé les résultats? Car en effet,
lorsque les résultats de I'échantillon entier sont pris en compte, la valeur du coefficient de
corrélation est plus élevée et la valeur de probabilité du test statistique se rapproche de [0,05]
aussi bien entre rythme et métaphonologie qu'entre rythme et lecture ou qu'entre
métaphonologie et lecture. Plus la taille de 1'échantillon est élevée, plus les résultats sont

probants.

Il est important de noter que de grandes différences interindividuelles ont été
observées entre les enfants. Dans le groupe des enfants en difficulté de déchiffrage, certains
ont obtenu un bon score a I'épreuve de rythme mais un résultat chuté aux épreuves de
métaphonologie et de lecture. A l'inverse, dans le groupe des normo-lecteurs, ce ne sont pas
forcément ceux qui ont eu les meilleurs résultats aux épreuves de métaphonologie et de

lecture qui ont les meilleurs résultats a I'épreuve de rythme.

Ces différences interindividuelles sont riches d'enseignement. En effet, les capacités
métaphonologiques et la lecture ne sont pas forcément directement liées au rythme frappé, ce
sont peut étre les habiletés sous-tendues par ces compétences (capacités métaphonologiques,
lecture et rythme) qui sont corrélées. Nous avons vu que différentes compétences entraient en
jeu pour la reproduction de rythmes, la métaphonologie et la lecture. Un enfant peut avoir une
trés bonne mémoire auditive et une trées bonne mémoire a court terme mais avoir une mémoire
de travail déficiente. Dans ce cas, 1'épreuve de rythme sera trés bien réussie mais pas celles de
métaphonologie et de lecture. Ce ne sont que des hypothéses qu'il serait intéressant

d'approfondir, nous n'en avons malheureusement pas le temps.
Ainsi, méme si nos résultats n'ont pas permis de conclure a des corrélations

significatives entre ces trois variables, cela ne veut pas forcément dire qu'elles sont totalement

indépendantes.
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III. RYTHME ET LECTURE

Nous observons des liens entre rythme et lecture au sein de notre échantillon, mais la
corrélation n'est pas significative. En revanche, des recherches récentes sur le sujet présentent
des résultats différents. Nous allons donc les analyser et les mettre en relation avec notre

propre étude.

Le rythme dans la parole est déterminé par les syllabes. Selon les auteurs (Goswami et
al.)®’, la détection des modulations d'amplitude est trés importante pour la segmentation de la
parole, c'est-a-dire que percevoir les changements d'intensité sonore dans la parole va aider a
la segmenter.

Pour eux, les modulations d'amplitude correspondent aux "P centers". Ces "P centers"
sont associés dans la parole a des augmentations rapides d'intensité sonore au début des
voyelles. Les "P centers" servent donc a détecter 'attaque et la rime dans une syllabe. Leur

détection est trés importante pour pouvoir se créer des représentations phonologiques.

Les auteurs posent donc l'hypotheése selon laquelle les déficits potentiels dans la
détection de modulations d'amplitude et de fréquence chez les enfants dyslexiques pourraient
découvrir des déficits dans le traitement d'une structure acoustique au niveau syllabique. Ils
trouvent la présence de relations significatives entre la détection de modulations d'amplitude
et le traitement temporel rapide. De plus, les enfants dyslexiques détectent significativement
moins les modulations d'amplitude que les enfants témoins. La sensibilité aux modulations
d'amplitude a été significativement reliée aux progres en lecture. Leurs résultats prouvent
donc que la détection de ces modulations d'amplitude permet de prédire fortement des

capacités de lecture ultérieures.

Ainsi, de cette recherche, il est intéressant de retenir qu'il existe un rythme inhérent au
langage, qui, s'il n'est pas pergu, peut entrainer des difficultés de lecture lorsque l'enfant
apprendra a lire. Dans cette étude, c'est ce rythme-la qui est étudié et mis en valeur, c'est sans
doute pour cela que ces chercheurs trouvent une corrélation significative entre rythme et

lecture.

7 Goswami et al, 2002, Amplitude envelope onsets and developmental dyslexia : A new hypothesis, PNAS,
vol.99, n° 16
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Dans notre étude, c'est une épreuve de reproduction de rythmes frappés qui a été
proposée, et ce n'est sans doute pas ce rythme que 1'on retrouve dans le langage oral ou dans la
lecture. Notre idée était de faire apparaitre un lien en rapport avec la temporalité, de lier les
déroulements temporels existant aussi bien dans le rythme frappé que dans les compétences
métaphonologique, ou dans la lecture. Ce qui différencie également notre étude de la
précédente, c'est que les capacités rythmiques impliquaient une reproduction et pas seulement

une discrimination. En outre, il n'y avait pas d'enfants dyslexiques dans la population étudiée.

Dana David et al.®® ont mené une expérience auprés d'une cinquantaine d'enfants de
CP qu'ils ont suivis pendant 5 ans, leur but étant de déterminer si le rythme prédisait les
capacités de lecture plus qu'une autre variable, comme la conscience phonologique par
exemple. Les épreuves de rythme qu'ils ont fait passer consistaient a taper le rythme d'une
chanson sur les genoux avec les deux mains puis une main apres l'autre, en tapant du pied etc.
Ils trouvent que le rythme prédit significativement les capacités de lecture, du CP au CM2.
Mais lorsque l'influence de la conscience phonologique est supprimée, au CM2, le rythme
prédit significativement la lecture de pseudomots seulement.

Les résultats démontrent que le rythme n'est pas une variable plus importante que les
autres aptitudes cognitives, auditives et linguistiques liées a la conscience phonologique, dans
les capacités de lecture.

La conclusion est donc que le rythme est corrélé a la lecture mais partage sans doute sa

place avec d'autres compétences notamment la conscience phonologique.

Les épreuves rythmiques proposées dans cette recherche sont plus proches de celles
que nous avons étudiées. En revanche, I'épreuve de David et al. nous semble plus complexe
car elle fait intervenir de la musique et l'enfant doit trouver seul le rythme de la chanson et le
reproduire en méme temps. De plus, cette épreuve fait intervenir des compétences
psychomotrices bien plus élevées que la notre. Malgré tout, les résultats de leur étude

démontrent une corrélation significative entre rythme et lecture.

La différence de résultats entre notre étude et celle de David et al. peut étre due a de
nombreux facteurs. Tout d'abord, la méthodologie employée n'était pas la méme (choix de la

population, des épreuves, étude longitudinale d'un c6té...). De plus, notre échantillon était

% David D. et al., 2007, Rhythm and reading development in school-age children : a longitudinal study, Journal
of Research in Reading, Vol.30, Issue 2, P169 a 183
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beaucoup moins important que le leur, mais surtout, les capacités rythmiques testées n'étaient

pas les mémes.

Nous pouvons donc en conclure qu'il existe bel et bien un lien entre rythme et lecture.
La question que I'on peut se poser est : "de quel rythme parle-t-on?". Nous avons vu que la
notion de rythme est difficile a définir. En effet, les études menées impliquent toutes des
capacités rythmiques différentes, au niveau du support sonore : mots, chansons, frappes, ainsi
qu'au niveau de la tache a accomplir : détection, production et reproduction. Pour la lecture, il
en va de méme, car lire ce n'est pas seulement identifier des mots, c'est aussi les comprendre.
De plus, selon que 1'on choisisse de lire des lettres, des mots, des phrases ou des textes, le

rythme n'interviendra pas de la méme maniére.

Les études détaillées précédemment ont eu pour effet de nous faire prendre conscience
que I'épreuve de lecture proposée aux enfants (lecture de mots et de pseudomots) ne faisait
pas énormément intervenir le rythme. En effet, la lecture de texte nécessite une intervention

du rythme beaucoup plus importante a travers 'accentuation et l'intonation, donc la prosodie.

Les différents aspects retrouvés dans le rythme, la métaphonologie et la lecture sont :
- la temporalité
- le traitement séquentiel.
Ces trois domaines nécessitent en effet un traitement séquentiel auditif ou visuel dans lequel
la temporalité entre en jeu. Ceci est valable quel que soit le type de rythme. Nous pouvons
donc en conclure que bien que nos résultats ne soient pas en accord avec ceux de la littérature
et malgré toutes les différences entre notre étude et les études citées, ces deux aspects tiennent

une place importante dans chacune d'entre elles.
De nombreux facteurs jouent un role a la fois dans le rythme, dans la conscience

phonologique et dans la lecture. Ces trois compétences sont donc forcément liées a un certain

niveau.
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CONCLUSION

La lecture est une compétence qui se situe au cceur des apprentissages dans notre
société occidentale. Elle est donc trés souvent une raison pour laquelle les enfants ont besoin
de séances d'orthophonie. C'est pourquoi nous avons décidé d'étudier les mécanismes
d'apprentissage de la lecture. Elle nécessite de nombreuses habiletés complémentaires : un
bon niveau de langage oral, des capacités métaphonologiques, une mémoire efficiente, des
capacités perceptives intégres et une connaissance du systéme alphabétique. Ce que 1'on

connait moins, c'est I'influence du rythme sur la conscience phonologique et la lecture.

A l'aide des connaissances théoriques apprises durant cette année de recherche, il nous
est possible d'affirmer qu'il existe un lien entre le rythme et la lecture, ou plus précisément
entre le rythme inhérent au langage et la lecture. Peut étre n'est-ce pas le cas pour tous les
types de rythmes car les résultats pratiques découlant de notre étude n'ont pas permis d'aboutir
a la méme conclusion. Ceci peut justement s'expliquer par l'utilisation d'une épreuve de
rythme frappé, ou encore par la petite taille de notre échantillon, et par la présence
d'importantes différences interindividuelles. Le rythme est un facteur qui mériterait de faire
l'objet de recherches plus approfondies et a plus grande échelle. En effet, il serait intéressant
de tester le rythme sous toutes ses formes (frappé, langagier, inhérent au langage, musical...),
mais également les habiletés qu'il requiert pour voir de quelle maniere il joue un role dans la

conscience phonologique et la lecture, au niveau du déchiffrage et de la compréhension.

Malgreé tout, les résultats obtenus ne permettent pas non plus d'infirmer complétement
I'hypothese selon laquelle il existe des liens entre rythme, conscience phonologique et lecture.
Ceci pour deux raisons :

- d'abord, lorsque I'échantillon augmente, la valeur du coefficient de corrélation est plus
¢levée et la valeur de probabilité du test statistique se rapproche de [0,05],

- ensuite, certaines compétences jouent un rdle a la fois auprés du rythme, de la
métaphonologie et de la lecture.

Notre étude a également permis de démontrer que les performances des enfants
normo-lecteurs dans les épreuves de rythme, métaphonologie et lecture sont significativement

meilleures que celles des enfants présentant des difficultés de déchiffrage.
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De plus, il a été trés enrichissant de travailler avec ces enfants au cours de 1'étude, cela
permet de garder en mémoire que chacun est unique de par son fonctionnement, ses

appréhensions, son vécu et ses capacites.

Les calculs statistiques permettent de mettre en valeur une corrélation significative
entre deux variables. L'intérét pour l'orthophoniste réside dans le fait de pouvoir s'en servir
ensuite sur le plan individuel, afin d'explorer toutes les causes possibles du trouble. En effet,
en orthophonie l'importance est donnée a l'individu, a son développement personnel.
L'objectif est de comprendre le fonctionnement du patient et de le réajuster s'il est déviant. Le
thérapeute s'adapte a son patient et va se baser sur les compétences de ce dernier afin de
combler les difficultés présentes. Il faut néanmoins prendre garde a ne pas s'attaquer
directement a ce qui est visible ; c'est la cause qu'il faut soigner pour faire disparaitre le

symptome.
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ANNEXE I : ECHELLE DES SONORITES

- sonore
® occlusives sourdes : / p, t, k/

® occlusives voisées : / b, d, g/

o affriquées : /], dZ, ks /

e fricatives sourdes : /s, |, X /

e fricatives voisées : /v, z, Z,R/
e nasales : /m, n,m,n/

e liquides : /1/

e approximantes, glides : / w, u, j/

e voyelles

v
+ sonore
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ANNEXE II : EXEMPLE DE DECOMPOSITION D'UNE
SYLLABE

syllabe
attaque branchante rime
consonne la - sonore consonne la + sonore noyau coda
cons@sonne
pla lour
pl a l‘ our
p 1 a 1 ou r

ours
ours
ou IS

/™

ou r
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Exemple de décomposition d'un mot et maximalisation de 1'attaque lorsque l'on associe le mot

4 un déterminant:

ami

O représente une attaque vide.

I'ami : un ami :

lami € nami

/N
A A

Cet exemple rend bien compte de la maniere dont la langue francaise a tendance a

la mi

maximaliser les attaques, en "remplissant” les attaques vides grace aux liaisons.
En francais, tous les noms commengant par une voyelle présentent donc une attaque vide qui
sera comblée par le déterminant approprié. C'est pour cela qu'en francais on dira I'ami ou

l'armoire etc. et pas le ami ou la armoire.
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ANNEXE III : TABLEAU DE COTATION DE LA N-EEL (7 ans)

TABLEAU TS Protocole Forma G-7ANS (Bans T meoi= 2 T ans & mols)

HN. m g -3¢ -20 -1c B
1. Phonologis et Articuiatinn
Diénomination
1.8 Mois unisyiablguse 8 2728 188 22 24 28
1.C Motk plorigyfiabioues 108 4313 250 42 44 AT
Hépstiion
1.8 Mois unisvilabigues 105 2778 083 25 28 Z7
1.C Mois plurlsyllabiques 04 4886 172 45 45 4B
2. Phonologla et Mémolre
A, Empan 107 1027 1,31 8 B 8 12
8. Phonologie 108 658 281 1 4 ] i2
5. Conscliance phonologique
8.1 Elision du phonéme inltial B9 240 304 0 - <} 12
8.2 Invarsion da phondmas BS 838 23r 1 4 &
B.3 Ajout dun phendme Initiai 88 8T 2:m 2 5 11
B.4  Elision du phondme final B8 Ba5 2,76 2 - 7
11. Ezorassion - Vocabilaire
Vocabulaire 1 8 S0 BS54 30 ag. &7 65
Vecahuiaire 2 108 3508 390 23 27 AN 44
Voacah, 1 avec ébauche 107 61,52 783 38 45 5¢ £9
Vocab! Z avec ébauche g8 3788 312 28 32° 35 a4
Gain Vocabidaire 1 107 1053 853 2 18 28
Zain Vocabuiaire 2 a8 890 BS53 0 17 28
6. Expression-Morphesyntaxs
Plwases a complatar W8 19238 655 § 13 28
16. Compréhension - Lexigus
Laxiqua 1 108 35,20 1,18 32 33 34 38
Ledique 2 108 20,08 1,15 i7 18 18 21
13. Compréhension - Mots absiralis
Différancs 108 758 089 5 & ¥
Posfiion 107 348 114 0 1 2
B. Comprénznsion -Topologie ot Arithmétigue
Topologia 2 - 3 107 2874 280 22 25 2 2
7., Comprahension-Morphosyninxe
A& Compr. morphosyntaxiqus 107 683 1.06 g 5 E B
: 8. . Cornpr. morphosyriaxique 104 708 095 5 5 -] g
4. Memaire audiiive
Reprod. de stnctures ryth 108 1247 287 4 T 10 15
3. Mémoire auditivo-verbale
Fépatition de chiffras 108 574 1,58 2 4 5 ]
12. Mamoire verbale
B.1 Réodiition de phrases 08 2733 a72 5 20 24 k3
B.1 Syntaxs 108 174 D0E3 ] i
B.2 Bépalition da phrases ibs 1583 558 5 10 21
B.2 Syniaxs 105 037 050 1
10.8 Capaciiés cognitives - = Jetons B »
Cogritif 102 1848 1,00 D. 3
Exprassion 102 T892 283 o 3 5 11
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ANNEXE IV : TABLEAU DE COTATION DE LA N-EEL (8 ans)

TaBL=AU 7.8 Pmtamh&mﬁ-ﬂhﬂﬁf?ans?ma&#aam?m}
M m (43 -3¢ -2g -1ag

+lo+2c

1. Phonologle =t Artlculation

Dénominatian
1.8 Mol unisylishisiss D8 Z72 088 25 25 v
LG hicte chursyllenioues ic8 agsa 1407 48 48 £5
Aépatition
1.8 Mo unisyflanioues 106 2782 045 27 7. 27
LC  Mots plunisyllabiquas i05 4547 462 3B 40 45
i, Phonoiogie =i Mémoirs
A Empan 108 10865 1,25 7 8 =] i2
B, Phonologie 108 858 249 1 4 & 1
i. Conscisncs phonsiogigue
B.1 Eiision du phondmainitisl 108 1088 1,42 7 B 1o 12
Bz Inversionds phonémes  10B 831 1,16 8 7 B 10
8.3 Ajout dun phoneme infial 107 10,10 1.B2 & g 8 1z
B4 Bligionduphonkme final 107 1128 1,44 7 B 10
1. Expression - Vocabuleire
Vocabulaire 1 108 6049 T.45 38 45 A3 BB
Vocabudaire 2 108 52 340 27 a1 34 41
Vocab, 1 avec dbauche 0B 6531 543 49 o4 [cTa] 71
Vocab. 2 avec ébaycha 7048 3074 243 32 a 5 42
Fain Vooabhulaine 1 108 B8l  T.ha 1 17 25
Gain Vocabylsirs 2 10s €40 707 i3 21
- Expression-Morphasyntaxe
Phrases & compléter 108 24868 4,78 10 13 &0 29
B. Compréhansion - Lexigua
Lexigue 1 107 35585 096 a 34 35
Ledcue 2 108 2060 081 1 18 20
i Compréhension - Mols ebstraits
Ditférance 167 772 om g & 7
Position 107 3.84 D82 z a
Comprihenslon - Topologie et Arfthmétigue
Topologe 2 -3 o7 3070 tE7 ] 27 28 32
Compréhension-Morphosyniaxe
A Compr. morphbsyniaxiqus 108 741 00 5 G 8
8. Compr. mophosyniaxious 108 E1 089 5 8 Fd
#Memoire audiitive
Azprod, de structuras nah 108 1377 222 7 8 12 16
Mémoire auditivo-verbals
Fépatition ce chifres 108 T3E 138 3 ] & o
L Mémoire verbals
3.1 Aépétition de phrases 108 2881 357 B 22 25
2.1 Symaxe 108 .87 0,38 1
8.2 Repétition oe phrases W7 1829 5358 2 7 13 2¢
82 Syntaxs 107 048 0,50 T
-8 Capaciés cognitives - « Jetons B »
Cognitif 108 202 gz o 1 3
Exprasgion 108 8.8¢ 219 2 5 F 1
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ANNEXE V : TABLEAUX DE COTATION DE LA BELEC
POUR LES EPREUVES MIM ET REGUL

Talheau 01 ; Nombve e réponsds covrecias an test M E-_!ﬁ't Al Vatewrs prinmiods (Mivg of mavwale (Mo, perceniiler (P04, P10, P25, P50, PTS, PO,
(MO wd deaei fyper (ET) o fonciion de lannée ® (2éme el déure annden) af das cisigories regrongedes s (W mots Sdquents, M sl e,
Pkl prevciomod, i covrts ef oags, devr syples at compleces)

T Gy 1™ nnde

Min  Mux 103 PO P25 P OPIS M0 MO ET | Min Max 03 PO P24 PI0 PSS P90 MO ET
M 24 ] T ] i3 1T W O W M I 3R] i w3 H @ M W M man LI
Pl =2 | Mmoo 0N 7 A Al 1 el 3%l 11 1 & 20 2 m M M 132
M =24 5 M g 12 4 M W 1 e s 9 gl 11 15 e R 23 IEEE 1m0
Cirurts =36 ¥ ¥ W W M 34 Mo Nas 4m | 2.2 ™I 1 R ~ S " | 34 3 %40 133
Logs n=36 ] i 1] T n Al 1 TR e I T - | ER & R S || N M 3ur 1m
Simyhes =3 9 16 g 3 7 3y BV B WA M W W W MW 1534l 2@
Compl. =15 T k[ 14 ] M 3 Iz M M M 16 16 25 7 19 12 k| 1§ L6 I
TOTALw=?2 ) 06 72 33 431 5 6% 65 s sodd w02 35 7. % 56l 64 68 0 636 AT

Tableaw 11 : T il kecture {romumes e secoider) o text MM Sirk ) Foteurs iminiwale ¥ Tl ! i
T, Moperne et deat-typa () e fonetion de annde seolabie (7 of £ ravafes) #.ﬂuﬁ:ﬂgu‘rm r@rngﬁ il 3 S L Kl

red, P perucostioly, e courly of gy, iemi simples of compleces). g i b
P T= e

| Mim  Max FI0 35 P30 VTS TS0 P57 MG ET | M Mam FID P35 pig s MO ET

T =34 I7 i | kT " L2 ] k3 11 da%pd 23546 1 5t 17 21 FL] ET] ? ::‘j; 26092 B85

MIL ip=2d R oW M o4 R 6 B S0 N6 8B OB N 3 0 %0 S M 0T

P =2 W 4 W TR S 125 S48 38| D 14 3] 38 A& S 65 Te 459 13

Covtiins =35 MW 3 Al om0 4 S M| B oW Bn 3w W 4 st 6F 3680
! ¢ 4 1LE7
Longs n=16 oda T BE WM 130 fed 23 iMe0 4nIE] 33 IS 4T 55 @ B0 (01 LI T4l 3008

Soplesuslg | 32 TG OB @5 9 9 125 (8% #8715 ool 0 s E 1 A

Lk ] 0 §T dii y
Compl.o=36 | 36 29 51 6f 77 9 133 75 6569 3645| M LB 35 41 4 et Erial

L21] M W 5128 |6av
JOTALw=72 | H3 554 006 J37 157 195 350 3 170 GTE4 5 B3 75 s b N v 7 S L e 11 )

5

B FLil p 7, PR, Mayermes
abileau 1Y Momdve as correcies di i REGTUL: Paleurs misivials (Mo o marimale (Mash percemiies (P8 P13 P25, P3G PIS, 1
;m l.l'}:w-'fi”)! En mjﬁmu':mﬁ f'n-rr:r scoliire -!:"{“ﬂ £ windes) o dar caidgories iieny (REG! muoty rdgutiers, IR moty in-dgulingg)

7= i AT anee
Min  Mux PU3 PO PE 0 PS0 TS m MG BT | Mia Max N3P0 133 150 M 1O
REG n=24 T I L T L s N BV N R R - T
PO =2 FUI [+ T 1 ] 13 6. 1 1T 441 | 9 i S 1 IR . S |
TOTALu=S | 48 %5 30 34 19 M 3 41 3351 GEY ) 3T 48 M1 38 4 4L

Talslecu ¥ & T cle fochme fsommes on secovedes) ou led AEGUL; Falews vsinale (Min) ef muximale (May, percenliles (P10 P25, £51 P75, 1", P97,
Moy (WO et deard ype (ET} en fanciion de Farvnde soolaive (7= o1 4™ avinders) 6L dles categoriar Fitams [REG: wiows régaliars, L winks rdguliers)

7= mite ™= anide
Min Mix P10 P34 PO TS PO P91 MO ET | Min il i M 0 P MO ET
=iy 198 ¥ 26 91 4% M # M.56 (950 @ 65 13 16 E _EL'I!I 34 d08n T
6 1 W M 49 &1 6 98 Sxm mEe| 100 T 1 W 3/ @ 4 O IIEE 0
W MG 51 g% M 107 131 UM voNl duss| 19 g 3] N7 44 & T 47 amm 1233
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ANNEXE VI : EPREUVE DE REPRODUCTION DE RYTHME
DE LA N-EEL

4. MEMOIRE AUDITIVE
Reproduction de structures rythmiques

CONSIGNE

Démonstration : Ecoute bien comment je frappe, ensuite, wvas frapper (laper) exactement comme
moi. L'essai est poursuivi jusqu'i ce que les structures@et([soient réussies (et differencices).

i L1 E =

Administrer toujours les 10 premiers items.

Régle d'arrét : A partir de I'item 9, arréter I'épreuve aprés 3 échecs consécutifs,

NOTATION : 1 point par item réussi. En cas d’arrét de I'épreuve, la note 0 est atribuée aux items
non administrés.

ltems Toul ltems 1oub ltems 1oul
Lk | e s Ayt il e (5 s i S
e s | T BTN T O
go= 0 B g s b IS T
" Wl e e T ] s T
g, e S Bpgy & RS e BT
6 * " R wsees | TOTAENE. |
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ANNEXE VII : LES QUATRE SOUS-EPREUVES DE
CONSCIENCE PHONOLOGIQUE DE LA N-EEL

5. CONSCIENCE PHONOLOGIQUE
B. Traitemenfs métaphonologiques
CP & partir de mars, CE1, CE2

B.1 Elision du phon&me initial
Consigne: Je vais te dire des mots qui ne veulent rien dire. Tu vas les réplier apreés moi. ¢ me dire
quel mot cela fait i jenléve le premier son (ou la premiére letre).

Démonstration: ZAR /zan/ moins le Z /zpd! devient AR /an/ ; PATOK /patsk/ moins le P fpe’ devient
ATOK /acsk! (Z = z&d, P = pé, comme dans 'alphabet - et non le son).

Mot Transcription Mot & produire Réponse de l'enfant 1oul
phonétique
1. pouk J/puks ouk  fuk!
2. =l fzilf il MY e
3. lcrd Hknes cré fenet
4, bona /bann/ ona fona/
5. foil fwall T ail Fwall
6. daiji Jdazif aji fazi
7. lup {yp/ up fypl
B. omug lfamyy/ mug /myg/
8. colu fEaby/ clu ta iyl
10. sat /zar/ at fan/
11. olan falds lan s
12. jom ,#zam/ om ‘o m/
Total 112

B.2 Inversion de phonames

Consigne: Je vais te dire des petits mots de deux Jettres d U'endroit, tu vas les répéter et me les dire
ensuite & I'envers.

Démonstration ;: « RO devient OR (/ro-oa/); MA devient AM {/ma-am/) =.

Mot Transcription Mot & produlre Réponse de 'enfant Tould
phonétique
1. AL Jal! la flnf
2. M Jimd mi Froid
3. CO feat oc ok ™
4, MU fmy! um My m)
5 T i it sirt
6. AR Jand ra el
7. K iy ki Ty
8 VO ol o fami ™™
8. SA /sl as /as/
10. IN fin/ ni ind/
* o admet /akf *® on admet fow Total 10
14
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B.3 Ajout d'un phonéme initial
CDnsi.Elm:jl.‘ wviths b dire eles s :|t1i ne veplent e dive. To vie Jos repeter apres mok ol e e
winepiee ek Brinsi Pajoaiie mn son fou upe lettre s edébent ey ma.
Démonstration : « Enoncer: ita (/ita’) avee un s (/es/) devant, ¢a fair.. sita .. (/sita/) ; oma (/ama/),
avec un d (/def) devant, ca fait... doma (/doma’) (5 = ésse. D = dé, comme Ia lettre de lalphabet) ».

Latire + Mot | Transcription | Mot & produire Répaonse de l'enfam Toul
phonétique

1. p+amo |/pe - /amo pamo /pamo!
2. t+irc Sl = dinh firc Jrink/

3. o+mil |- imil omil ‘fomilt *
4. 1+ M= Jy/ iru fimy!

5 d+im /det - fimp/ dire  /diny/
€. m+uma |/em!-/yma' |MUma /myma’
7. b+ovi |foel s favif bovi  /bowir ™7
8. c+ral fknd - imalf cral Mkral/
9. a+tar fal + fand gtar  /owaw/
10. d+rom |/de’ - faam/ drom  idrom/
11, i+ mag |/ = /mag imag  /imag/

]_12. p+lec |/pefl « ok pléc  /plzk/

" on admel jomil’ "

on admet bovi/

B.4 Elision du phonéme final

Consigne: Je vais te dire des mots qui ne veulent rien dire. Tu vas les répéter aprés moi. et me dire
el mot cela fait si Jenléve le dernier son,
Démonstration ¢ « OBIG {/abig/) sans le G (3e') devient OBI {/sb¥) ; PLUF {/plyf/) sans le F (/eff)
devient PLU (/pl¥/). (Prononcer la consonne comme dans 'alphaber - cf. ci-dessus) =,

Total 12

Mot Transcription | Mot & produire Réponse de I'enfant 1oul
phonétique

1. pac Ipak/ pa fpal

2. tibug ftibyks tibu by

3. Iob M=kl o ot *

4. sém fsem/ s& )

5. ménis {menis/ méni  /meni/

6, dul dylf du fdy!

7. biuc alyk/ biu hily/

B. rézom Inezam/ Tézo  /rezo T

8. rip Iip! fi T
10. saiol fzatalf salo  /sato’ ™"

11. fid Mg/ fi i
12. cat et ca Feal
" ou fia/ “ oU ez = ou isaea Total /12
15
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ANNEXE VIII : EPREUVE MIM DE LA BELEC

1. HABILETES DE LECTURE ET D'ECRITURE

1.1. TEST MIM (version papier)

Consignes pour l'enfant:

*Voici un caron sur lequel il y a des mols (présenter la fiche Entrainement 1) Je te
demande de lire chaque mot, tout haut, le mieux que IU peux. Tu essaieras de parler clairement
el de lire le plus vile possible lous les mots sans te tromper. Attention, il ne faut sauter aucun mol,
méme si un mot es! plus difficile; essaie de le lire el je 1e dirai quand lu pourTas passer au mol
suivant. As-tu bien compris?... (Expliquer en d'autres termes si nécessaire), Peux-tu me lire les
mots qui sont sur ce carlon, en commengant par celui qui est en haul? ... Félicitations ! Qui l'as

appris toul ga 7 (elc )"

“Voici un autre caron (présenter la fiche Entrainement 2) sur lequel il y a des mots qui ne
veulent rien dire mais que l'on peut quand méme lire. Tu vas faire lout exaclement camme paur
les maots du carton précédent. Tu peux commencer .. Tres bien.... Nous allons voir maintenant
si lu peux lire daulres carons” (présenter les ilems expérimeniaux sans laire de différence par
rappon aux items d'entrainements).

Consignes pour l'examinateur:

- Matérial: fiches du test, enregisireur a casselies, chronomélre (ou montre avec les
secondas).

- Ordre de passation (toujours le méme, comme ci-dessous) d'abord les tems courts (C),
puis les longs (L), Dans chague condition de longueur, d'abord les mols fréguents (F+) puis les
mots rares (F-} et les pseudomots (FO). Dans chacune de ces calégories, dabord les tems
simples (S) puis les complexes (C).

- Séries (A ¢l B): ce test comprend deux sénes équivalenles de 72 ilems. Lors d'un
examen unique, il suffit de faire passer la Série A, La Serie B sera ulilisée, le cas écheant, comme
posi-lesl,

- Déroulement du test: On enregistre loute la seance. Les durées de leclure (par fiche) el
les erreurs de lecture seront évaluées en réécoutant lenregistrement.  Lorsque l'enfant reste
bloqué sur un item. lui soutfler la réponse aprés 10 secondes el lui dire de passar a lilem suivanl,
La durée maximale d'une fiche est donc de 60 sacondes si tous les ilems onl alé soullles.

. Dépouillement (sur base de lenregisirement). uliliser la grille de dépouillemant ci-
dessous. Noler dans la case adjacente a chaque item, la production de l'enfant en symboles
phongtiques lorsqu'il y a eu erreur de lecture, rien sila téponse asl cortecle, une crox sl Ny a pas
eu de réponse. Calculer dans la rubrique “total r.c." le nombre de réponses comectes (sur &) pour
chaque fiche. Evaluer le plus précisément possible la durée de leciure de chaque fiche (rubngue
*durée”) en comptant le lemps. en secondes, ecoule entre le dabut de la production de l'enfan
au premier lem et la fin de la production au demier llem de la liche.
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Série A Série B
C F+ 8
imn;_:_c Carre
méial voler
futur gléve
local canal
utile feole
laver dlude
total r.c.: total r.c.:
durée: durée:
CF+C
micux froid
brune SOLUr
créeme jouet
grave nusge
Croix grain
plage sport
lotal r.c.. total r.c.:
durée: durée:
CF-5
rival meills
doper rural
caler cirer
olive tordu
héret nhise
ténor vvale
total r.c.: total r.c.:
durée: durée:
CF-C
pieux preux
rTance tiers
niais jauge
chiot rieur
chaux hépue
junte hreve
total r.c.: total r.c.:
durée: durée:
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CFOS

fumal torel
caher Emene
tonil onire
sepal poshu
pallé ronal
omale nléme
total r.c.; total r.c.:
durée: durée:
CFoC
micur hloud
pitie LOgeur
hlume niain
haupe cleux
préme glain
stire hloux
! total r.c.: total r.c.:
' durée: duree:
LF+5§

satisfaction

inferesser

fondamenial

gffirmution

littérature

information

participer

ahandonner

EOUuvernemen!

nhservalion

malentendu

sentimental

total r.c.:

total r.c.:

durée:

durée:

LF+C

leentillesse

svmpalhigue

accueillir

vieillesse

merveilleuy

brouwillard

|
calastrophe

constquence

prodipieux

parfaitement

convaincre

connaissance

total r.c.:

total r.c.:

durée:

durée:
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LE-8

suhonrdonner

maltdiction

carhoniser

déversement

SUDErpOSEr

dramatiser

éparpiller

désamorcer

calapulter

plpinis)e

superviser

aventurier

tatal r.c.:

total r.c.:

durée:

durée:

LF-C

villapeois

conlogicux

muguereay

gulographe

mal¢chanceux

spicnement

rangement

hourpuignon

groseiller

soixantieme

auxiliaire

munneyguin

total r.c.;

total r.c.:

durée:

durée:

LFOS

léhertation

lomperiation

leuvisterie

mentivental

panacillane

subervaser

molintandu

attirnation

tonfimontal

tacuhulier

iffarmitave

ratilbhuction

toral r.c.:

total r.c.:

durée:

durée:

LFOC

eamboeicux

gandainere

obyplienne

habsanieux

anlomniague

ranloguence

lonveugner

hrancaphone

vileranceux

badowillir

crevillond

rynlothique

toral r.c.:

total r.c.:

durée:

durée:
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ANNEXE IX : EPREUVE REGUL DE LA BELEC

1.2, TEST REGUL (Version papier)

Consignes pour I'enfant.

“Nous allons continuer de la méme fagon avec d'autres carlons. Cetle fois, il 'y aura plu
que de vrais mots a lire."

Consignes pour |'examinateur.

- Ce test doit normalement suivre immédiatement le test "MIM®. Dans ce cas, il n'est pa
nécessaire de faire repasser des entrainements. Sinon, utiliser la fiche "Entrainement 1" du tes
MIM et redire & l'enfant la consigne qui s'y rapporte. :

- Ordre de passation (loujours le meme, comme :i-dessnus]:._ d'abord tous les mot
réguliers, puis les mots irréguliers. Dans ce test, il n'y a qu'une seule serie: lous les llems doiver
étre utilises. )

- Matériel, déroulement du test el dépouillement: identiques a ceux du test MIM. Seule
les durées de lecture sont & calculer par fiche; le nombre lotal de réponses correctes se calcul
sur l'ensemble des items de chaque condition (maximum 24 r.c.).
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Réguliers Irrégpuliers
CHISSE chacur
nul nel
muscle muclle
pair porc
onze DUTS
force femme
durée: durée:
abri écho
matin mille
fumer fusil
appel hiver
soleil second
|meilleur monsicur
durée: durée:
COUVER Cilssly
friser faisan
éponge gipuille
talon tahac
copieur chorule
adresse gignon
durée: durée:
approche gutomie
sonnerie seplicme
avenue nrchesire
explosion eXAnEn
piloter parasol
rétahlir revolver
durée: durée:
total r.c.: total r.c.:
durée totale: durée totale:
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Résumé

Ce travail aborde la reconnaissance des mots écrits en explicitant les compétences et les
mécanismes qui sont mis en ceuvre lors de 1'apprentissage de la lecture. L'importance du role
des capacités métaphonologiques dans cette acquisition est notamment mise en valeur. Le
rythme est quant a lui défini, les compétences qu'il nécessite sont explicitées et il est mis en
lien avec le langage.

L'objectif de cette étude était de déterminer l'existence potentielle de liens entre rythme
frappé, conscience phonologique et lecture, ainsi que de découvrir 1'éventuel impact d'un
dysfonctionnement des compétences rythmiques et métaphonologiques sur la lecture. Nous
avons pour cela proposé des épreuves dans ces trois domaines a des enfants normo-lecteurs et
a des enfants présentant des difficultés de déchiffrage. Les relations déja prouvées entre
capacités métaphonologiques et lecture ont ét¢ une fois de plus démontrées. De plus, les
résultats de 1'é¢tude prouvent l'existence de liens entre le rythme et les deux autres variables au
niveau de 1'échantillon. Et bien que les corrélations ne soient pas significatives, l'existence de
liens entre rythme et capacités métaphonologiques et entre rythme et lecture est indéniable.
En effet, ces trois domaines possédent des compétences communes. De plus, des recherches
sur le rythme et la lecture ont démontré l'existence de liens significatifs entre ces deux
domaines. Le rythme est donc un facteur important en lecture.

Mots-clefs :

- RYTHME

- CONSCIENCE PHONOLOGIQUE

- LECTURE

- LANGAGE

- COMPETENCES COMPLEMENTAIRES
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