| | RESUME

Lhypothése dominante aujowrd’hui est gu’un trouble de la conscience phonologique serait & origine de
toutes les dyslexies développementales.

L’exigence dexplicitabilité requise par les psychologues cognitivistes pour parler de conscience phono-
logique rejette hors du champ d'investigation la représentation du systéme phonologigque qui nous semble
capitale pour le développement de la parole.

Par ailleurs, les troubles de la conscience phonologique, dont ceriaing petivent ne pas étre d origine cen-
trale, nous semblent pouvoir étre rattachés, d’une part, & un systéme phonologique déficitaire et, d’autre
part, & des troubles de la combinatoire des phonémes. Les fautes traditionnellement considérées comme
caraciéristigues de la dysiexie — inversions de jambages, de boucles, de lettres, omissions, ajouts ou sub-
stitutions de lettres — revues a la lumiére de ces deux types de troubles, se divisent alors en deux calégories :
les unes — les plus nombreuses — sont une conséquence de ces troubles, les autres Fésistent 4 une interpré-
tation de type phonologique, Elles résistent, mais existent cependant et il faut en tenir compte pour avoir lu
vision la plus large possible des difficultés rencontrées par certains enfants dans ['apprentissage de [écrit
et pour définir les divers types de dyslexies méme si cela géne quelgue part les partisans d’une éfiologie
unigue.
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About phonological awareness

| SUMMARY

The most widely prevalent hypothesis currently is that phonological awareness disorders are the cause of
developmental dyslexia.

The requirement by cognitive psychologists af explicitness when speaking of phonological awareness ren-
ders impossible any investigation of phonological system representation, which seems to us crucial for the
development of speech.

Also, the phonological awareness problems, some of which may not be due to problems at the level of the
central nervous system, seem to us probabily linked 1o a deficient phonological svstem and 10 problems with
phoneme blending. Mistakes which are traditonnally considered characteristic of dyslexia — inversion of
downshokes, loops ; letiers; omissions, additions or substitutions of letters — re-examined in the light of these
twe kinds of disorders, can be split into twa categories : the firs: — the most mumerous — are a result of these
problems, the others are not susceptible to a phonological interpretation. Yet they exist and we must take
account of them in arder to have a broad overview of the difficulties encountered by some children in lear-
ning to write and in order to define the various kinds of dyslexia even is that inconveniences to some extent
thase who believe in a unique cetiology.
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INTRODUCTION

“En trente ans, nous avons beaucoup évolué. Mais nous ne sommes pas allés ires loin.
Le monde est toujours empreint de la méme dichotomie. Dans notre quéte sans fin de ce
qui est “juste” et “meilleur” pour aider les éléves ayant des difficuli¢s d’apprentissage
du langage, nous adoptons sur n'importe quelle théorie. Et, en nous embarquant, nous
laissons tomber tout ce qui a été fait précédemment. Alors, nous nous laissons séduire
par la pragmatique et 'interaction sociale, et nous oublions la syntaxe et la structure.
Nous nous intéressons i la lecture, mais laissons de c6té 1 écriture. Notre pdle d’intérét
est I’aspect narratif et nous risquons d’omettre le type explicatif du texte ou autre. Nous
nous attachons au langage dans sa globalité et abandonnons Ia phonétique™.

Nous souscrivons sans réserve & ces réflexions de Géraldine Wallach et Katharine
Butler*.

Aux oubliettes, les troubles instrumentaux ; 1’ orthophoniste, anjourd"hui, ne trouve son
salut que dans la psychologie cognitive.

La conscience phonémique n’est plus au cceur des débats, elle fait I'unanimité pour
elle. On peut la définir comme }a capacité 4 concevoir la parole comme une suite ordon-
née formée A partir d’un répertoire limité d’éléments, les phonémes, et la capacité de
manipuler intentionnellement ces suites,

L'idée que la conscience phonémique pourrait étre un facteur explicatif des troubles
de 1"acquisition du langage écrit est lancée dans les années 70 et vérifiée de 70 a 85.
Citons Bradley et Bryant (1985) qui ont relevé une corrélation entre les performances de
400 enfants non lecteurs de 4 & 5 ans, dans des épreuves de rimes et d’allitérations, et
leur niveau de lecture quatre ans plus tard.

Stuart et Coltheart (1988) ont obtenu les mémes résultats dans des épreuves d’identi-
fication de rimes et de phonémes initiaux.

Tous les auteurs s’accordent & dire que, dans le cadre des écritures segmentales, une
conscience précoce des sons est un bon prédicteur de la capacité ultérieure de lecture,
les débuts de 1’apprentissage provoquant une accélération dans le développement de la
conscience phonologique.

On a également ohservé que la conscience syllabigque précéde la conscience phoné-
mique qui se développe en interaction avec I’ apprentissage de I'écrit.

Citons les travaux de Liberman et al. (1974) qui ont proposé & des enfants de 5 2 7 ans
une épreuve de comptage syllabique et phonémique : alors que le comptage des syllabes
est déja réussi 4 46% 4 5 ans, et passe 4 90% a 7 ans, le comptage phonémique est mas-
sivermnent échoué a 3 ans — 10% — passant de 17% 4 6 ans 4 70% a4 7 ans.

L’exemple des analphab&tes portugais et des lettrés chinois dans une écriture de type
logographique est cité dans tous les articles traitant de cette question, prouvant le rdle
capital joué par une écriture de type alphabétique dans le développement de la conscien-
ce phonémique. La syllabe étant une unité sonore prégnante sur le plan rythmique, il
semble naturel que la conscience de cette unité puisse, par contre, se développer préco-
cément.

I hypothése dominante aujourd hui est donc qu'un trouble de la conscience phonolo-
gique serait 4 "origine de toutes les dyslexies développementales quel que soit leur type.

Nous organiserons notre réflexion autoar des trois axes suivants :

—la non prise en compte de la conscience phonologique non explicitable et de la mise
en place du systéme phonologique,

—1la non prise en compte du systéme phonologique individuel comparé an systéme pho-
nologique standard de la langue,

— Ia non prise en compte ou la minimisation des fautes traditionnelement considérées
comme caractéristiques de ladyslexie : inversions, omissions, confusions dites “visuelles”.
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*L’Alphabet  Phonétique
International sera utilisé pour les
transcripitions phonétigues-entre
crochets carrés - et les transcrip-
tions phonologiques - entre barres
abligues.
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DE LA CONSCIENCE PHONOLOGIQUE IMPLICITE
A LA CONSCIENCE PHONOLOGIQUE EXPLICITE

Nous citerons Gombert (1990) qui oppose clairement la conception des linguistes et
la conception des psychologues cognitivistes sur les capacités métalinguistiques : “Les
commentaires que les jeunes enfants font sur leur propre langage, qui, pour le linguiste,
sont, sans conteste possible, des productions métalinguistiques, ne traduiront pas forcé-
ment une compétence métalinguistique d’un point de vue psychelogigue. Pour qu'il en
soit ainsi, il sera nécessaire que le caractére conscient et réfléchi de I activité cognitive
ayant présidé 4 la produciion soit clairernent établi”.

Gombert reprend 4 son compte le terme d”“épilinguistique™ lancé par Culioli en 1968
pour caractériser des comportements qui s’apparentent aux comportements métalinguistiques
mais dont le caractére non conscient est établi.

Plus précocément encore, le tout-petit a une compétence linguistique que Gombert
appelle “intuition”, qui lui permet de comprendre la langue et de produire des phrases
en appliquant des régles qu’il a intégrées de fagon inconsciente.

En nous en tenant exclusivement  1’aspect sonore du langage, nous voudrions mon-
trer que cette intuition, selon nous, participe d’une certaine forme de conscience des pho-
némes, qu’elle est capitale et constitue un moteur extrémement puissant de développe-
ment du langage de ’enfant jusqu’a la maitrise, en compréhension et en réalisation, de
la chaine sonore du discours.

Parler de 1a conscience du phonéme, ¢’est d’abord reconnaitre I existence de cette unité
abstraite, existence amenée 2 un degré de conscience explicitable ou non, chez tout locu-
teur d’une langue considérée. C’est aussi, pour le psychologue, s’approprier une notion
qui ressortissait jusqu’alors au strict domaine de lalinguistique. Les antres sciences humaines
ont souvent lorgné avec envie du c6té de la linguistique : les succes de la linguistique
structurale ont marqué 1’ethnologie, et I’ethnolinguistique est née. Dans les années 70,
ce fut Ia grande vogue de la sémiotique, et 1’on s’est emparé du signifiant et du signifié.
Auvjourd’hui, ¢’est I"aspect segmental de la chaine sonore et le phonéme qui retiennent
I’attention des pychologues cognitivistes.

On sait le gofit des tout-petits pour les comptines, qui jouent sur les sons du langage.
Une observation personnelle viendra illustrer les premiéres capacités de manipulation
du langage. Alicia — 15 mois — désigne une feuille blanche et dit fpapije]*. Et, tout &
coup, trés amusée, s"écrie “papi, papier” et répéte 4 I'envi ces deux mots rapprochés.
Mais, rétorquerait sans doute Gombert**, cette indéniable manipulation phonelogique
n’est pas “autre chose qu une simple manipulation de sons assimilable & d’autres mani-
pulations d’objets non linguistiques™. Elle s’ apparente “plus & la manipulation d’ un cbjet
sonore qu’ une décomposition d’un objet symbolique”. Hélas ! les objets symboliques...
se décomposent peut-8tre mais ne se segmentent pas. A partir du moment ol il y a seg-
mentation, la parole est considérée comme objet sonore et non comme objet symbolique,
le signifiant étant considéré seul, comme dissocié du signifié. Gombert 1" affirme d”ailleurs
quelques lignes plus loin : “la capacité 4 faire des analyses phonémiques suppose la capa-
cité & préter attention a des propriétés formelles du langage sans tenir compte des signi-
fications”. Il nous semble, premi&rement, que cette affirmation est en contradiction avec
les précédentes et, deuxiémement, que la manipulation du signifiant entraine effective-
ment la non prise en compte du signifié mais non sa disparition. Et, si “papi — papier”
fait bien rire Alicia, ¢’est bien parce que le rapprochement entre son papi et du papier lui
semble sangrenu.

Selon Read*, “I’expérience langagiere des enfants leur donnerait une connaissance
inconsciente de certains aspects du systéme des sons de la langue qui leur permettrait
d’organiser tacitement des segments phonologiques dans des catégories qui pourraient
&tre définies par des traits articulatoires”. Pourquei tous ces conditionnels et toutes ces
circonlocutions autour du phonéme ? Nous dirions, quant A nous, que I’expérience lan-
gagiere de tout enfant, locuteur de toute langue, écrite ou non, décrite ou non, tui permet



d’acquérir, sauf accident, de fagon implicite, LE systéme phonologique de la langue en
question.

Comparons I’évolution des réalisations phonétiques d’Alicia et de Loic en centrant
notre observation sur la mise en place du vocabulaire de la parenté.

Le tableau suivant rend compte, aux divers dges, de I’évolution des signifiants et des
signifiés pour Alicia.

it pana | mama |mamd | pepe | papi | kun- | bebe |mami | cica |meme | fata
sigrifiés klll']
papa
11 m | papi
172
papa, | ma- béhé
13m | papi, | man
les
hom-
mes
papa ma- papi, |tonton | bébé |mami,
4m | les man les les
hom- hom- fem-
mes mes mes
jeanes mirs miires
papa, ma- papi, |tonton mami, | Alicia {mémé, ; les
lom | les man les les les deux
12 1 hom- hom- fem- fem- | tantes
mes mes mes mes
jeunes mfirs miires Agées

A 16 mois 1/2, tous les termes de la parenté proche sont en place : papa — maman —
Alicia — papi — mami — mémé — tonton — tata. Ils ont, bien sfir, des signifiés absolus ou
égocentrés (on est papa tout court ou papa d’ Alicia). On peut considérer qu’il s’agit d’une
évolution tout 3 fait logique : 'ordre d’apparition des mots refléte I’ importance accor-
dée par I'enfant aux divers membres de la famille et leur degré de fréquentation. La pre-
miere distinction se Tait, & 13 mois, entre les trois membres de la famille stricto-sensu,
avec extension du champ sémantique de “papa”™ au grand-pére et aux autres hommes.
Lorsque, 2 14 mois, se fait la distinction papa/papi, I’ extension des champs sémantiques
respectifs §”ajuste en paralleéle. La désignation de I’oncle, de 1'arriére grand-mére et des
tantes se fait entre 14 et 16 mois 1/2. Elle se désigne elle-méme par les termes “bébé”
puis “Alicia”.

Sur le plan de I”évolution phonétique, lorsque des signifiés nouveaux apparaissent, leur
signifiant est immédiatement interprétable — sauf, peut-étre [kunkunj ! - On observe un
passage des mots isotimbres (a — a, e — e) & une différenciation d’aperture (a ~ i) et de
nasalité (a — 4} & 14 mois. L opposition consonne orale/consonne nasale est acquise 4
13 mois [papa\mamal, I’ opposition de sonorité apparait plus tard, & 14 mois [pepe\bebe]
ainsi que I’opposition de point d’articulation [p\k]. I’ influence assimilatrice de la voyel-
le postérieure nasale de “tonton” se manifeste dans [kurnkur], entrainant un point d’ar-
ticulation postérieur pour la consonne [t > K] ; la voyelle nasale [5], encore difficile a
réaliser, est décomposée en ses traits articulatoires (postériorité > u, nasalit€ > 1). De
méme, dans {¢ica], on observe I'influence assimilatrice de la voyelle i qui entraine la
palatalisation du s devant i et, par contamination, devant a. La trop grande énergie arti-
culatoire des débuts du langage rend 1 attaque vocaligque difficile ; il lui est substitué une
attaque consonantique [¢], le mot se coulant ainsi dans le moule canonique CVCY avec
reprise de la méme consonne.

Examinons & présent 1’évolution de Loic sur le méme théme et pour la méme famille
(Alicia et Loic sont cousins germains).




sy pa | papa mame| tata | ca |memi| pepi | mami| G | meme | bebe | ma:
sgniiés™ | papa papa aca papi | name
[2m | papa
papa, tata
13m papi, (ume
ma- tante)
man
papa, | mami | tata | alicia bébé
15m papi, (les 2
ma- tantes)
marn
papa tantes | alicia| ma- | papi | mami | tonton; mémé moi
et man | et et et et
18m jeunes hom- | fem- |jeunes| fem-
fem-, mes | mes | hom- [ mes
mes miirs | miires [ mes | Agées

Le parcours de Lolc semble beaucoup plus chaotique. 11 se fait également en quatre
étapes, 4 peu prés aux mémes &ges, avec un étalement légérement plus grand dans le
temps. La aussi, on observe des extensions de champ sémantique (tonton, tata). Papa est
le premier terme & apparaitre ; & 18 mois, 1a parenté immédiate est maitrisée. Cependant,
Pordre d’appantion des signifiants semble échapper & toute logique : & 13 mois, Loic
oppose “tata” & “papa”. Le terme tata est élargt 4 la deuxidgme tante — gu’il voil moins
souvent — a 15 mois, mais Loic continue toujours i désigner sa maman par “papa”. Ce
n’est qu’a 18 mois que le terme maman apparait.

Sur le plan articulatoire, on observe des variantes dont I'une se maintient parfois au
stade ultérieur {cf. [mame] en variante avec {papa] & 15 mois pour désigner la grand-
mére, puis avec [mami] 4 18 mois). Ces variantes sont intéressantes car elles permettent
de proposer un parcours beavcoup plus logique sur le plan du signifié, en paralléle avec
un développement cohérent du systéme phonique.

La variante [pa] pour “papa”, qui disparait & 13 mois est le témoin de I’évolution de la
structure canonique des mots de CV en CVCYV isotimbres. [mame], variante de [papa]
pour désigner la grand-mere, montre que 1a réalisation phonétique [m] ne peut émerger
que grice & la différenciation des voyelles [a - €] ; si les deux voyelles sont isotimbres —
en admettant que I’enfant ait I'intention de réaliser [mama] — ¢’est la réalisation [p] qui
s’impose (par habitude 7).

L'opposition de lieu d’articnlation apparaissant chez Loic avant 1 opposition de nasa-
1ité, il est donc normal également que “tata” précéde “maman”. 11 est normal également
que “maman’” et “mami” sojent mafitrisés en méme terops, 4 18 mois, avec, comme consé-
quence, la restriction du champ sémantique de “papa”.

Plusieurs questions se posent : lorsque Loic, jusqu’a 17 mois, dit “papa” pour désigner
sa maman, confond-il les signifiés ? (“papa” serait alors compris comme “parent”™, ce
qui reviendrait & dire qu’il ne pergoit pas [p] et [m] comme des sons différents ou, s'il
percoit cette différence, ne peut-il pas encore la réaliser ? Nous penchons pour cette
deuxiéme hypothése, étayée par la présence des variantes “papa” et “mame” pour dési-
gner la grand-mére, qui prouvent que la différence est percue et réalisable dans certaines
conditions (voyelles distinctes).

51 nous admettons que la différence entre [m] et [p] est percue sans pouvoir étre réa-
lisée, cela veut-il dire que "enfant a déja dans son systéme phonologique deux phonémes
fm/ et /p/ ? Autrement dit, 1a compétence quant aux représentations phonologigues pré-
cede-t-elle ou colle-t-elle & la réalisation phonétique 7



Un autre exemple peut éclairer cette question.

Pierre a 5 ans et sa parole présente encore les caractéristiques des tout-débuis du lan-
gage. [l me raconte une histoire d’oiseaux que je suis avec peine. Je saisis en particulier
le mot [yotel] pour lequel je n’ai pas d’interprétation. Je lui demande : “[otel] 7 — Mais
non, [yotel} 1. Dialogue de sourds. Tout & coup, je comprends : “ Hirondelle ? — Mais
oui, [yotel] . La réalisation de Pierre procéde d’un seul et méme défaut, la trop gran-
de énergie articulatoire : cect explique 1"attaque consonantique et la chute de la voyelle
initiale, les assourdissements (R > ¥, d > t) et la réalisation orale de la voyelle nasale (5
> ). Mais la représentation phonologique de Pierre est tout & fait satisfaisante : il refu-
se le mot dont le signifiant reproduit sa propre production. I dit “hirondelie” en inten-
tion, méme §'il réalise [¥otel]. Loic est sans doute dans Ie rnéme cas lorsqu’il dit [papa]
a I'adresse de sa maman, en intention, il dit “maman”.

Nous pensons que la représentation phonologique précede la réalisation, ce qui n’est,
somme toute, que U'application d’une observation générale selon laquelle la compré-
hension précéde la réalisation. [l nous semble également que les feed-backs positifs —
position de Karmiloff-Smith* — ou négatifs — position de Marshall et Morton** ne sont
pas suffisants pour expliquer le développement du langage de Uenfant. C’est le savoir
phonologique du petit enfant qui constitue le moteur du développement articulatoire et
ce savoir nous semble participer d’une conscience phonologique implicite. C’est parce
qu’il a 1a cible qu’il peut viser. Les feed-backs négatifs entrainent une prise de conscien-
ce implicite de la distance qui sépare encore la réalisation de I'intention ; les feed-backs
positifs montrent 4 I’enfant que ses intentions sont comprises & travers ses réalisations.

Ceci nous ameéne a poser le probléme plus général des rapports qu’entretiennent la réa-
lisation phonétique etle systéme phonologique. Ils ne sont pas biunivoques. Heureusement
d’ailleurs gue I'identification des phondmes peut s’accommoder de la diversité des réa-
lisations phonétiques ! Un Auvergnat n’a pas la méme distance entre /s/ > [¢] et /{/ > [/],
un Alsacien entre /p/ > [p] et /b/ > [be] qu’un Parisien. Ceci ne les empéche pas de se
comprendre entre eux. Leur systéme phonologique est commun, il appartient 4 la langue
et la capacité  identifier les phonémes fonctionne malgré les accents régionaux et méme
les idiolectes qui font varier les réalisations phonétiques.

Un zozotement ot un schlintement ne compromet en rien le développement du systé-
me phonologique de I"enfant, il touche seulement I’ aspect articulatoire.

On peut bien siir se demander quels sont les liens entre des troubles d’articulation mas-
sifs et persistants, I’ acquisition de représentations phonologiques adéquates et, par voie
de conséquence, la conscience phonologique.

Nous présenterons un cas : Laura, & 4 ans, n’a aucune constrictive. Elles sont toutes
réalisées [t], rendant sa parole inintelligible — ex : [ter] = terre, faire, verre, cher, serre.
Larééducation se fait rapidement, avec une étape de choix aléatoire de la “bonne” conson-
ne — “chou” pouvant alors étre dit [fu] ~ [zu] ~ [fu] ~ [va] ~ [su] ~ [zu]. Ce flottement
disparait & son tour et les parents estiment que les problémes ont disparu. Cependant,
Laura revient en rééducation 4 5 ans, la maftresse signale des difficultés de langage. La
syntaxe de Laura est immature ; sur le plan phonique, 1’ opposition de sonorité n’est pas
acquise. Laura n’a pas conscience de 1’ordre des syllabes et/ou des phongmes dans le
mot : lavabo > valabo, niche > chenille, yaourt > yaroute, On peut s”attendre & des dif-
ficultés d’acceés au langage écrit au CP pour cause, entre autres, de conscience phonolo-
gique déficiente.

LE SYSTEME PHONOLOGIQUE INDIVIDUEL

Le role de la conscience phonologique n’a pas été ignoré des pionniers de I’ orthopho-
nie. Sans doute les termes ont-ils changé. Suzanne Borel-Maisonny* écrivait en son
temps : “ Dans le domaine des perceptions auditives, la principale lacune apparait — quel-
le que soit I’acuité auditive — dans le fait suivant : ces enfants** rencontrent de la diffi-
culté a apprécier la nature des phonémes ou éléments articulatoires de la parole, Ceux-
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cis’écoulent dans le temps et dans un ordre déterminé. C’est principalement cet ordre
d’écoulement qu’il est malaisé de se rappeler pour les enfants dont nous parlons. Peut-
étre méme sont-ils dans la quasi-incapacité de percevoir ces phonémes 2 la vitesse de la
parole humaine. Peut-&tre cette difficulté perceptive est-clle le seul facteur 3 incriminer
dans de nombreuses confusions de consonnes”.

Nous trouvons ici une définition de la représentation phonologique qui nous semble
tout & fait pertinente : comme reconnaissance des phonémes et comme conscience de la
pertinence de leur ordre. Nous ferons une réserve : les phon&mes ne sont pas des élé-
ments articulatoires de la parole. Les phonémes sont des unités discrétes alors que les
sons de la parole forment une chaine avec des transitions phoniques. Les phonémes sont
des unités abstraites dont il faut inférer I’existence i travers leurs diverses réalisations,
/p. b, f, v/ sont des phonémes en francais, non parce que leurs réalisations sont diffé-
rentes, ce qui est vrai (p/b, /v s’opposent par I'absence ou la présence de sonorité, p/f,
bfv par I'aperture) mais parce que [pwar, bwar, fwar, vwar] ont des signifiés différents :
poire, boire, foire et voir. De méme, [R] et [r] ne sont pas des phonémes différents en
frangais car [Radi] et [radi] ne sont que des réalisations différentes, souvent régionales,
du mot radis.

Nous ne parlerions pas non plus de difficultés de perception, encore qu’il faille tou-
Jours sassurer qu’iln’y a pas de baisse auditive, mais de difficultés de traitement de I’in-
formation auditive. Rappelons les étapes neurologiques de la reconnaissance auditive.
La premiére étape est celle de la sensation brute : le son est enregistré au niveau d’une
aire sensitive réceptrice primaire. La deuxi@me étape est celle de la perception : ¢’est une
aire secondaire, perceptive, qui interpréte I’objet qui a provoqué la sensation — parole.
La troisiéme étape est celle de la gnosie : ¢’est une aire secondaire, gnosique, qui iden-
tifie Ja perception en la comparant aux expériences antérieures et qui permet la recon-
naissance — ex : le mot homme. II peut donc y avoir perception mais pas reconnaissan-
ce, ou plutdt, reconnaissance erronée car ne se rapportant pas au méme Systéme.

Un exemple illustrera notre propos. Aujourd’hui, en frangais, I’opposition phenolo-
gique /& # [Ce/ — ex : brin # brun — n’est plus partagée par tous. Prenons le cas d’une
mailresse possédant cette opposition de labialité. Elle enseigne 4 des enfants qui n’ont
plus qu’un phonéme /Z/. Elle aura beau faire des efforts pour distinguer les deux réali-
sations, les enfants, méme s’ils “pergoivent” la différence, ne peuvent la traiter ; ils rap-
porteront les sons 4 leur systéme, qui n’a gu’une unité distinctive. Pour eux, “brin” et
“brun” sont des homophones et la graphie -in- est en distribution aléatoire avec la gra-
phie -un-, du méme type que -en- et -an- ou -ai- et -ei-. Il faudra qu’elle s’appuie, en
transcription, sur la morphophonologie pour faire passer les variantes graphiques (in >
ine, un > une en forme longue).

Les épreuves imaginées par Suzanne Borel Maisonny* pour tester le systéme phono-
logique et la maitrise de la combinatoire sont des épreuves de répétition : répétition de
logatomes, “qui privent ’enfant du secours de I’habitude”, de mots longs et/ou com-
plexes et de phrases conienant quelques séquences consonantiques complexes. La répé-
tition est toujours un test intéressant pratiqué par les orthophonistes mais il faut se gar-
der de conclusions que ce seul test ne perinet pas de tirer. Nous citerons la conclusion de
Kremin et Dellatolas®* : “Les divers groupes d’enfants définis au cours de cette étude
ne se distinguent pas quant i la reproduction de stimuli verbaux si les items sont pré-
sentés par voie auditive : tous les groupes d’enfants répétent également bien ies mots et
les logatomes. De ce fait, les différences de performances observées lors de la lecture
des mémes items sont spécifiquement liées au traitement des stimuli graphiques et
ne peuvent s’expliquer par des difficultés plus générales de production verbale”.

Nous contestons cette interprétation. La répétition, si elle est fautive, permet 4 coup
siir d’affirmer que I’enfant n’a pas bien percu et donc qu’il n’a pas identifié le phonéme.
Mais, si elle est correcte, ne permet d’autre conclusion si ce n’est que la perception est
bonne ; la reconnaissance n’est pas assurée.

Nous donnerons un exemple, en lecture de mot isolé, de la dissociation. entre percep-
tion et traitement de 1’information. Thomas lit le mot patrie [patri]. Jérdme est présent
et entend le mot ; je leur demande alors 2 tous les deux de m’expliquer ce mot, et Jérome



se met a fredonner la Marseillaise. “Mais non, dit Thomas, ¢’est quand tu tapes sur quelque
chose pour faire de la musique.” Il définit le mot batterie ! Thomas a bien fait corres-
pondre la lettre p au son [p] et pourtant, il n’a pas identifié le phonéme /p/.

Aujourd’hui, le critére qui semble décisif pour juger de la conscience phonologique
est celui de la manipulation des phonémes, ou, plutét, de leurs représentants phonétiques
(suppression, ajout, substitution ou inversion de phonémes, détection d’intrus phoné-
miques en diverses positions, acronymes, production de mots avec un phonéme désigné
dans une position définie...) Ce critére est fiable : en effet, pour pouvoir manipuler les
phonémes, il faut les avoir non seulement pergus conmume sons mais aussi identifiés et
avoir conscience de leur position dans le mot. Il permet de tester la conscience phono-
logique explicitable telle qu’on la définit communément aujourd hui.

Mais le constat de déficience phonologique doit nous faire remonter plus amont : pour-
quoi I’enfant a-t-il une conscience phonologique déficiente ?

Nous émettrons deux hypotheéses :

1- L’enfant en est resté au stade d’une conscience phonologique conforme mais impli-
cite. Dans ce cas, un entrainement de quelques heures sera suffisant pour amener 1’en-
fant 4 une conscience phonologique explicitable. Plusieurs auteurs ont signalé ce fait.
Une ¢tude de Content et coll.* montre que “non seulermnent quatre séances d’une demi-
heure de jeux impliquant la mise en évidence, I'isolation et la manipulation de quelques
phonémes rend la plupart des enfants de 5-6 ans performants dans les tiches formelles
de suppression du phonéme initial dans des pseudo-mots, mais que cet effet est toujours
présent six mois plus tard”.

2 — La deuxiéme hypothése que nous formulons est celle d’un systéme phonologique
déficitaire. Elle différe sensiblement de ce qu’on lit habituellement sur cette question.
Kolinsky, par exemple, émet 1'hypothése que “les représentations phonologiques des lec-
teurs déficients seraient moins segmentales que celles des normo-lecteurs, rendant plus
difficile la prise de conscience des phonémes.” Selon Séverine Casalis*, Tallal** et Werker
(1987} suggtrent que “les frontiéres phonémiques pourraient étre plus floues chez les
dyslexiques”.

Les phonémes sont des unités discrétes, le terme “segmental” ne peut 8" accommoder
de modulations en plus ou moins. Les réalisations phonétiques peuvent étre plus ou moins
antérieures, plus ou moins nasales, plus ou moins sonores, plus ou moins ouvertes. C’est
ia qu’interviennent les variantes régionales et individuelles. Mais la frontigre entre deux
phougmes est toujours nette. Si, pour un enfant dyslexique, la frontidre entre deux pho-
neémes semble floue — et cette impression de flou peut venir de la variabilité des perfor-
mances — ¢’est qu’il n’a pas deux phonémes mais un seul.

Reprenons I'exemple de Thomas : il ne connait pas le mot patrie*, il lit “patrie”, pre-
miérement, parce gu’il a les deux sons [p] et [b] et, deuxiemement, parce qu’il est tombé
Juste” en faisant correspondre le son {p] & la lettre p. Quand je lui demande 1a définition
du mot, si, pour lui, le son {p] correspondait au phonéme /p/, distinct du phongme /b/, il
devrait me dire “je ne sais pas”. Mais Thomas n’a qu’un phonéme, que nous (ranscri-
rons conventionnellement /P/ et qui peut &tre réalisé {p] ou [b]. Rapporté i son systéme
phonologique, il dispose donc du mot batterie, qu’il définit.

Gombert (1990) enirevoit cette hypothése et, & propos de la capacité & détecter des
rimes pour faciliter la lecture de mots nouveaux a partir de mots connus —ex : lecture de
“peak” — visiére — a partir de “beak” — bec — fait remarquer que “pour qu’un tel effet se
produise, il est indispensable que 1’enfant discrimine p et b et leur fasse correspondre les
phonémes /p/ et /b/, capacité gui semble liée 3 la maitrise des phonémes.” De méme,
Kolinsky* émet I’hypothése que “le déficit de I’analyse phonémique résulte vraisem-
blablement d’anomalies plus profondes du systéme phonologique de I’enfant”.

Nous décrirons deux cas, celui de Jérdme (10 ans 1/2) et de Thomas (10 ans)

Thomas a une conscience phonologique déficiente : & une épreuve de suppression de
la consonne initiale dans des syllabes CCV, son score est de 6/16 ; & une épreuve de ver-
lan, 6/15 ; & une épreuve de détection d’intrus phonémique initial, 6/14.

=1982

#1995 i

*selon ses propres déclarations

* Thomas peut aussi 5¢ tromper en
lecture de mots jselés contenant
unpouunk. Ex: “pousse” It “bous-
se”, “bosse” lu “posse”.

* 1996




Thomas a le systéme phonologique consonantique suivant :

labiales dentales palatale vélaires

sourdes t

occlusives P k
sonores d

constrictives F S i

nasales n

latérale 1

vibrante R

Thomas aun probléme général d’absence d’opposition sourdes/sonores aussi bien pour
les occlusives que pour les constrictives. 11 a néanmoins les sons sourds et sonores. Les
mots connus sont généralement bien réalisés et écrits correctement. Les mots inconnus
et les pseudo-mots peuvent étre bien ou mal répétés selon qu’il s'en tient i la répétition
stricte du son ou selon qu’il Je rapporte & son systéme phonologique et, dans ce cas, la
répétition a encore une chance sur deux d’étre bonne.

Jérdme a une conscience phonologique médiocre : aux mémes épreuves de suppres-
sion de consonne initiale, son score est de 8/16, 4 1'épreuve de verlan, 8/15 et & I'épreu-
ve d’intrus phonémique initial 6/14.

Jérome a le systéme phoneologique consonantique suivant ;

labiales dentales palatale vélaires
sourdes P t k
occlusives sonores g
sourdes f
constrictives S i
SONOTES v
nasales M
latérale 1
vibrante R

L’opposition /B/ /g/ est neutralisée devant /R/ (ex : confusion bras/drap, mais aussi
drap/gras).

Jérbme n’a pas d’opposition de point d’articulation pour les nasales : un seul phong-
me /M/ avec deux réalisations [m] et [n] et, pour les occlusives sonores antérieures, un
seul phoneme /B/ réalisé [b] ou [d]. Il n’a pas d’opposition de sonorité pour les constric-
tives non labiales : le phonéme /S/ estréalisé [s] ou [z], le phoneme /{7, [ [ ] ou [3]. Jérome,
sous dictée de “nous mangeons”, crit “nou nanchez” avec confusion n/m, ch/g. La sur-
charge coguitive peut expliquer I’oubli du s & “nous™. Quant 4 1a terminaison —ez— Jérdme
a tellement pris I"habitude de ne plus faire confiance a son oreille, qu’il écrit selon des
régles qu’il apprend... et il se trompe tout simplement de personne ! Jérome ne peut iden-
tifier et donner dans I"ordre les phonémes de la syllabe mo. A la question : “Le premier
son est un [ma] ou un [na] ?”, pas de réponse, mais un commentaire : “Il y en a qui disent
[em] ou [en].” Inquiétude ** [ma], ¢’est [em] ou [en] 7 Jéréme reste perplexe : “[en] 77
I ne peut pas faire de lien ni entre le son représenté par la lettre et le nom de la lettre, ni
entre le son ou le nom de la lettre et le graphe. Quand on donne & Jérdme le nom de la
lettre qu’il doit transcrire — ex. [em] -- il récite & voix basse son alphabet pour récupérer
Pordre dans lequel il apparait par rapport & {en]. Avec un peu de chance il se souviendra



que le premier 4 apparalfre s’écrit “avec trois ponts”. Je dicte “amanite” ; Jérdme écrit
“amanite”. En lui montrant le m, je lui demande : “c’est quelle lettre 7 — [en].” Aprés une
rééducation mettant directement en relation Iarticulation, expliquée 4 Jérome, le son
entendu en articulation visible puis invisible (mots enregisirés ou bouche du locuteur
derriére un cache) et le geste de trois doigts autour de la bouche pour m et deux doigts
sur le nez pour n, induisant directement le graphe, Jér&me fait 1a distinction phonémique
m/n et ne fait plus de fautes de lecture ni de transcription dans les pseudo-mots oppo-
sables & des mots réels au moins par deux phongmes. Il peut y avoir encore des erreurs
dans Ia transcription des mots courants quand Jéréme utilise la voie lexicale directe, et
que sa mémoire lui joue des tours (ex. : en transcription, “ciména”} ou dans un pseudo-
mot en paire minimale avec un mot qui va &tre activé par la voie lexicale (ex. : en lec-
ture “nur” lu “mur™),

Nous avons fait les tests suivants pour établir le systéme consonantigue de Jérdme et
de Thomas.

1 —Répétition de mots et de pseudo-mots et analyse du ou des sons recherchés (isolés

ou en combinaison & donner brute ou dans Pordre. Ex : mouche > [m], minute >
“les deux sons”, nomade > [n], [m].

2 — Répétition de mots et de pseudo-mots et désignation du ou des signes phonétiques
représentant ces sons (on explique te choix de s et z, k et g ; ch et j sont choisis de
préférence A { et z)

3 — Répétition de mots et désignation de 1"image correspondante (les mots forment des
paires minimales du type pain/bain)

4 — Dénomination d"une image, toujours avec des mots en paires minimales.

3 - Répétition et désignation du mot écrit dans des paires minimales.

Nous avons ainsi testé I’ opposition de sonorité (p/b...), I’ opposition de point d’articu-
lation {m/n...} et I'opposition d’aperture (b/v...). L’ opposition de nasalité (b/m...) qui, &
premicre vue, ne posait aucun probléme chez ces enfants, n’a pas été testée. Le nombre
total d’items est de 630. Les enfants sont toujours prévenus des sons que 1'on cherche 2
opposer. La réponse est exigée en termes de sons et non de letires. Aprés chague test, les
résuitats leur sont donnés, les erreurs signalées et corrigées.

Les résultats sont les suivants : toutes les erreurs concernent les oppositions de point
d’articulation et de sonorité. Pour les épreuves de répétition suivies d’identification du
phoneme cible ou du symbole graphique le représentant, on observe qu’une bonne répé-
tition peut étre suivie d’une analyse correcte : 543/ 630 soit 86,19 % des cas et qu'une
répétition fautive peut étre suivie d’une analyse fautive ; 11/630 soit 1,74 % des cas. Mais
on observe également toutes les dissociations possibles : répétition correcte et analyse
fautive : 73/630 soit 11,58 % des cas ; répétition fautive et analyse correcte : 3/630 soit
0,47 % des cas. Cette derniere distorsion est du type accent régional ou trouble d’arti-
culation sans atteinte du systéme phonologique. Elle est tras rare et, chez ces enfants,
nous n’en tiendrons pas compte. Ces erreurs ne concernent d’ailleurs pas les points ol
le systéme phonologique est carent*. T est intéressant par contre de constater que la faute
la plus fréquente est celle de la mauvaise analyse avec une répétition correcte — 83,9 %
des fautes — alors que la mauvaise analyse consécutive & une répétition fautive ne repré-
sente que 12,6 % des fautes. Les dénominations et désignations d’images confirment les
points sensibles du systéme phonologique : Thomas désigne le dessert puis le peigne
alors que je lui dis “désert” puis “baigne” ; en dénomination, il dit “marge” pour le des-
sin d’une marche, “péche” puis “beige” pour le dessin d'une béche.

Quelques observations suivies, en lecture et en transcription, avec les mémes enfants,
confirment les confusions observées lors des tests.

En lecture,

— confusion sourdes/sonores :

bute refus de lire (c’est un gros mot) !
soucoupe lu  [sugup]

charge lu [zarz] puis [farf]
guépe lu  [krep] (avec lexicalisation)

*Pour Jérdme, [avip] répété [avif]
et, pour Thomas, [pwavifb] et [pis-
tem] répétés respectiverment ftwa-
vif3} et [pisten].




* 1996

*1995

* 1995

* 1996

= 1086

— confusion de lieu d’articulation :
biberon Ilu [dider3]
pronom lu [promb)]

En transcription,
— confusion sourdes/sonores :

fitvre éerit viévre
nombre  écrit nompre
frigo écrit friquo

— confusion de lieu d’articulation :
drapeau  écrit brapeau
cinéma  écrit ciména

Sil"onretient Phypothése d’un systeme phonologique réduit, toutes les erreurs décrites
ci-dessus sont imputables 4 des phénoménes d’interférences entre des systémes phono-
logiques différents, le systéme phonologique de I’enfant et e systéme phonologique stan-
dard du frangais. Les confusions de lettres ne sont que le reflet de ces interférences.

On peut, encore plus en amont, se demander pourquoi ces enfants n’ont pu se consti-
tuer un systéme phonologique conforme 4 celui de la langue.

Dans la direction prise par la recherche actuellement, & savoir celle d’une origine cen-
trale de la dyslexie, les voix qui évoquent des troubles périphérigues se font discrtes.
Elles sont de plus en plus nombreuses cependant et I’on revient ainsi, aux troubles ins-
trumentaux tant décriés. Sylviane Valdois*, qui fait réguliérement entendre sa différen-
ce, distingue quatre types de dyslexies développementales dont un type de “dyslexie
visnelle” et fait Phypothése d’un trouble visno-attentionnel présent dans ce type de
dyslexie et dans les dyslexies dites de surface.

En ce qui concerne les dyslexies phonologiques, Ph. Mousty* suggére “que des troubles
plus ou moins discrets an niveau des composantes de 'habileté 4 percevoir la parole,
quin’ont pas d'incidence directe sur la compréhension du langage parlé, poutraient créer
des difficultés & se représenter la parole comme une séquence d’unités phonémiques”.

S. Casalis* rapporte que, pour Snowling et al.** les problémes de perception de la
parole pourraient avoir géné la construction d’une représentation phonologique claire
des mots.

Kolinsky* fait également I’hypothése d’un déficit perceptif dans les représentations
phonologiques et souléve la question des liens entre la production de la parole d’ une part
et, d’antre part, entre perception, production et conscience phonémique. Elle préconise,
en remédiation, un entrainement & la discrimination phonétigue puis un entrainement a
I"analyse phonémique consciente. Nous avons évoqué ci-dessus ce probleme des rap-
ports entre perception, production et conscience phonémique. La remédiation proposée
a un air de bien connu méme si la bonne vieille discrimination auditive s”appelle main-
tenant discrimination phonologique ~ phonéme oblige !

Pour en revenir & Jéréme et Thomas, ils ont tous deux été sujets, dans leur petite enfan-
ce, ade multiples ofites séreuses bilatérales, avec de nombreuses paracentéses pour Thomas
et pose de drains transtympaniques pour Jérdme. Des examens auditifs, & 5 ans 1/2, avant
T"entrée au CP, montrent pour tous les deux une audition normale. Lorsque Laura (pas
de constrictives) est venue en rééducation, 4 4 ans, un examen ORL fait 2 la méme pério-
de a montré une otite séreuse bilatérale ; des diabolos ont été posés, qui ont sans doute
été pour quelque chose dans la rapidité de la rééducation. Sans vouloir généraliser ces
observations — nous avons en rééducation des enfants présentant une dyslexie que "on
peut qualifier de phonologique et qui, aux dires des parents, n’ont jamais eu d’otites d’ au-
cune forme — nous émettrons 1’hypothese que des otites séreuses bilatérales multiples,
qui peuvent passer inapergues, au moment ol se constitue le langage, peuvent entrainer
une baisse auditive suffisante pour perturber la constitution du systéme phonologique.

L’examen des systemes phonologiques de Jér6me et de Thomas nous ameéne par ailleurs
a une observation et 4 une hypothése.



Jérbme a pu se constituer p/t mais pas b/d ni m/n pour la m&me opposition de peint
d’articulation. Dans la série des constrictives, I’opposition de sonorité a pu se constituer
pour f/v mais pas pour s/z ni pour (/3.

Thomas a pu se constituer t/d mais pas p/bni k/g pour]’ opposition de sonorité. L absence
d’opposition de sonorité est générale pour les constrictives.

Nous émetirons "hypoth&se saivante : 'apprentissage du langage écrit et de la cor-
respondance graph&#mes/phongmes a permis 4 Jérdme et & Thomas d”acquérir des oppo-
sitions absentes de leur systéme primitif dans la mesure ol les graphes représentant ces
phonémes étaient suffisamment différenciés.

Pour Férdme, 1’ opposition bilabiale/apicale a pu se constituer pour p et t dont les sym-
boles graphiques ne peuvent étre confondus dans aucune police. Par contre, elle n’a pas
pu se constituer pour b/d et m/n, la proximité des graphes maintenant sans doute la confu-
sion dans Iesprit de enfant. Pour b et d, I"utilisation exclusive — mais, est-ce possible ?
—de la cursive — # & — avrait peut-&tre permis I’opposition. Quant 4 m et n, ’écriture
cursive oft n ressemble davantage 4 m qu’a n ne fait que renforcer la confusion, sans
compter la régle d’orthographe d’ usage apprise également au CP, selon laguelle n >m*
devant p et b. En ce qui concerne |"opposition de sonorité dans la série des constrictives,
elle a pu se constituer pour /v, les graphes étant toujours clairement distincts. Pour s/z,
on peut penser que les graphies s/ss sont pour guelque chose dans la persistance de 1’ab-
sence de discrimination phonémique. Quant & [/7, si les graphes les représentant ne se
ressemblent jamais, on a affaire, avec /z/ 4 un phonéme & représentations graphiques
multiples — j, g, ge — ce qui a sans doute rendu difficile sa conception comme phonéme
unique, _

Chez Thomas, ie probleme de I’ opposition de sonorité est plus massif, affectant toutes
les constrictives, méme f/v. Cependant, I’ opposition t/d a pu émerger. Dans 1" évolution
de la parole du tout-petit, on observe I’apparition de 1"’ opposition de sonorité des occlu-
sives avant celle des constrictives. On peut penser que Thomas, méme sans une réédu-
cation spécifique, devrait pouvoir intégrer I’ opposition f/v. La confusion k/g a sans doute
été entretenue par la proximité graphigue qu/gu — ce n’est pas un hasard si, sous dictée,
“frigo” est écrit “friquo” et non “frice™ — mais aussi par 1a non biunivocité grapho-pho-
némique pour les lettres ¢ et g relativement aux phonémes k et g.

Ces observations confirment le r6le capital de I’apprentissage de I’écrit et des CGP*
pour 'émergence de la conscience phonologique en tant que capacité & identifier et &
manipuler les phonémes. Un systéme phonologique déficitaire a Ientrée au CP peut per-
durer lorsque les lettres associées aux sons litigieux ont elles-mémes des proximités gra-
phiques et/ou lorsque les CGP ne sont pas biunivoques. Mais il peut aussi s’améliorer
lorsque les CGP sont biunivoques et les lettres sans ressemblance graphique.

Qu’en est-il de la parole de ces enfants au systéme phonologique réduit ? Les troubles
sont discrets comme le soulignent plusieurs auteurs.

La répétition de mots connus — Thomas : 2 erreurs, Jéréme : 6 erreurs / 240 items — et
méme de pseudo-mots — Thomas : 2 erreurs, Jérdme : 4 erreurs / 40 items — est le plus
souvent correcte. Il faut préter attention a des remargues du genre “Ca commence comme
Corinne” alors que je viens de dire “gorille” ou “Tu as dit deux fois la mé&me chose™ alors
que j’ai dit “mime” puis “mine”, ou “Tu sais ce que ¢’est, un poney ? — Oui, ¢’est pour
mettre sur la téte”, pour réaliser que le systéme phonologique de Ienfant est déficitaire.
En conversation courante, les mots dits par 1’enfant, en admettant qu’ils soient mal réa-
lisés, ce qui est rare, sont, d’une part, dans un contexte qui permet au locuté de lever une
éventuelle ambiguité et, d’autre part, sont rapportés au syst¢me phonologique du locuté
qui aura ainsi tendance a “bien” entendre ou 2 minimiser les accrocs.

C’est ainsi que Lecocq™ peut écrire : “Une des hypothéses qui mériterait d’&tre testée
est que les enfants avec des difficultés en segmentation phonologique ont connu des
troubles du développement du langage oral et de la parole qui sont réstés ignorés de leur
entourage.”

Nous n’avons considéré, jusqu’alors, qu'un des aspects de la représentation phonolo-
gique telle que nous la concevons ; celle de ia capacité & identifier tous les phonémes de

* Régle qui peut &tre présenice de
fagonstupide comme nous 1" avons
fait, un pea par provocation, mais
qui peut aussi Sre présentée comme
une réalité de la prenonciation
dans le sud de la France - tante >
ftant}, Jampe > [1amp] - on expli-
quée, dans le nord, par Ihistoire
de 1a langue,

* Conversions Graphémes Phonémes

*1991




*Ex ! absent > {apsa], médecin >
fmetsi], mots en -isme > [izm]

*La simplification des groupes
consonantiques estcertes ohservée
dans un registre de langue popu-
laire ; ¢ est ¢a, entre autres, qui fail
le charme de [lasan | de Marseilie !
Mais, chez I'enfant qui a des dif-
ficultés en combinatoire, ces sim-
plificarions sont massives &t résis-
tantes.

la langue. Nous avons tenié de montrer quels sont les impacts d’un systéme phonolo-
gique réduit sur les habiletés métaphonologiques et sur la parole et quel est I’impact de
I"apprentissage de I'écrit sur un systéme phonologique réduit.

Nous voudrions a présent envisager un deuxiéme aspect de la représentation phonolo-
gique, 4 savoir la conscience de la combinatoire des phonémes.

Dans le discours, I"enfant doit repérer les unités & place pertinente, les unités & place
variable et les latitudes de cette variabilité. En ce qui concerne la chalne sonore, il doit
intégrer que toutes les unités — syllabe, phonéme — ont une place pertinente ; il doit avoir
conscience des séquences vocaliques et consonantiques admises par la langue, des schémes
phonémiques canons des mots. Les troubles de la combinatoire des phon&mes, contrai-
rement aux précédents sont clairement repérables 4 1"oral. Sont-ils indépendants ou non
de la difficulté & appréhender le systeme phonologique de 1z langue ? Nous serions ten-
tée de répondre que ces troubles sont 1iés mais des investigations dans ce domaine res-
tent 2 faire.

Nous ferons part de quelques observations personnelles sur les troubles dans 1’ordre
des syllabes et des phonémes : Laura (5 ans) peut dire [roto] pour “taureau”, [{ani] pour
“niche”, [fut] pour “touche” ; elle dit régulierement [valabo] pour “lavabo” et {jarut]
pour “yaourt”. Thomas (10 ans) peut dire [agrefis] pour “agressif” ; Jéréme (10 ans 1/2)
dit tantdt [piskolog} tantét [spikolog] pour “psychologue”, [testokopl pour “stéthosco-
pe” ; Stéphane (11ans) peut dire [{if] pour “fiche”.

Ces enfants sont en difficulté de parole & un ige ol ce type d’erreurs ne devrait plus
s’observer ou ne devrait plus s’ observer que dans des mots inconnus de 1’enfant, longs
et/ou complexes. 8’1l n’est pas inquiétant de dire “crocrodile” A 4 ans, ce n’est plus nor-
mal 4 10 ans 1/2 (Jér6me).

Qui n’a pas entendu des adultes parler de “I’aréoport” ? Ces difficultés qui perdurent
vont toutes dans Ie sens d’une simplification de 1’ articulation. On observe, outre les phé-
nomenes d’inversion, de nombreux phénomenes d’assimilation, autres gque ceux qui sont
consacrés par I'usage™.

L assimilation peut &tre progressive et partielle — transformation d’un phon&me par
emnprunt d’un ou de plusieurs traits articulatoires d un autre phonéme du mot :

Laura, 5 ans : banane > [badan]
Stéphane, 11 ans : millimetre > [minimstr]
L’ assimilation peut étre progressive et totale — emprunt du phonéme :
Stéphane : exception > [ckscksi()]
Thomas, 10 ans : charge > [{ar]]
L’ assimilation peut étre régressive et partielle ;
Thomas : répertoire > [Repektwar]
E’assimilation peut étre régressive et totale :
Laura : mercredi > [merdradi]
Stéphane : hélicoptére > [elikorteR]
‘Thomas : charge > [3arz)]
L’assimilation peut constituer en une copie syllabique :
Stéphane : bibliothéque > [bibiotek]
On peut également observer un ajout de phonéme par copie :
Stéphane : accordéon > [aRkorde?)]

Par ailleurs, ces enfants ont des difficultés importantes en répétition, et  fortiori en
langage spontané, dans ]a réalisation des groupes consonantiques et 1’on observe des phé-
nomenes de simplification par omission de phonémes*. Stéphane : exception < [estps)3]

Jerome : spectacle > [pestakl] (avec inversion et omission)

On observe aussi des collusions de mots se ressemblant phoniquement et des lapsus
strictement phonétiques. Thomas me dit : “Je me suis fait une écriture... non, une grif-
fure... non, une égriffure” (il cherche “égratignure” 1), Jéréme me dit, triomphant : “Ca
vy est, je sais faire les bigoudis !”” (pour “les scoubidous™). Nous avons observé, chez des
adultes autrefois réédugués pour dyslexie, “Montesquieu” pour “Monte Christo”, “cocas-
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se” pour “coriace”, “relativiser” pour “revitaliser” et “Mombouctou”*, sans doute mélan-
ge de “Tombouctou” et de “Moboutou” — ¢’est toujours I Afrique !

Cependant, méme chez les auteurs se réclamant de 1a psychologie cognitive et consi-
dérant que le déficit méiaphonologique est 4 la base de la dyslexie, on peut lire — Valérie
Guez-Benais (1996) — que “les erreurs d”ordonnancement sont liées 4 des difficultés de
structuration temporo-spatiale”, et que, en remédiation, “il faut donc travailler au niveau
des séries automatiques (jours/mois/saisons), du déroulement de la journée, des repro-
ductions de rythme, les notions avant/aprés et gauche/droite.”” En admettant — et ceci
reste & prouver en testant d’autres domaines que la parole - qu’il y ait des difficultés de
structuration temporo-spatiale (Jérbme, par exemple, est trés performant en géométrie),
les troubles du langage oral, bien connus d’ailleurs des orthophonistes que sont les inver-
sions, les omissions, les ajouts de phonémes, les phénoménes d’assimilation, sont des
phénomeénes qui s’expliquent linguistiquement par une simplification de 1’ articulation —
parce que les séquences admises par 1'enfant ne sont pas celles de 1a langue.

Deux exemples tirés des phénoménes d’emprunts entre langues illustreront notre pro-
pos : pourquoi les footballeurs Ngoti [nngoti] et Ndiaye [nja:j] sont-ils appelés [¢ngoti]
et [£njaj] parles commentateurs sportifs 7 Pourquoi les mots “parking” et antres mots en
~ing sont-ils, en francais, réalisés {ing] et non [in] comme en anglais ? Parce que nous
coulons ces schémes qui nous sont étrangers dans des moules familiers et plus simples
pour nous. Et si vous avez du mal, au premier essai, & opposer [pfti] a [tfpi]* comme le
tait un Créole cap-verdien de Saint-Vincent (sans probléme de parole [), ce n’est pas pour
autant que vous avez des problémes temporo-spatiaux !

Il nous sembie que les problémes relevant de la combinatoire phonémique* sont anssi
des problemes d’ordre linguistique.

Il faudrait également étudier, chez les dyslexiques, I’ émergence de la conscience mor-
phémique et de 1a conscience syntaxique. Il y aurait sans doute I3 aussi beaucoup 3 dire
mais cela dépasse le cadre de cet article. Devant le pseudo-mot “turafo”, Jéréme me dit :

“Sans doute, on ne 1’écrirait pas comme ¢a si on le disait.

— Turafo ?

— Ben oui, turafo, tu feras des fautes, quoi !

— Tu auras faux ?

— Ben oui.”

Le méme Jérdme écrit, en transcription libre, “rannoile” pour “rends-moi-le”.*

11 semble donc tout a fait 1égitime de mettre la dyslexie en relation avec des troubles
de la conscience phonologique et. sans doute, avec des troubles du langage d’une fagon
générale.

LES STIGMATES DE LA DYSLEXIE

Nous voudrions, dans un dernier point, examiner ces fautes, autrefois stigmates de la
dyslexie : les inversions, & 1’écrit, de jambages (d pour g). ou de boucles (g pour p), les
inversions de lettres (cra pour car), les omissions de lettres (cus pour cuis). Nous pen-
sons qu’elles restent caractéristiques de la dyslexie mais que I'interprétation qu’on en
donne, toujours en termes temporo-spatiaux, est, sinon erronée, du meins 4 examiner de
pres.

Monique Touzin* rappelle “qu’on a longtemps pensé que des déficits visuo-perceptifs
étaient & 1'origine des difficultés d’accés au langage écrit. Les erreurs d’inversion de
lettres ou d’inversion de boucles ou de jambages sont devenues symptomatiques de la
dyslexie.” Elle estime “qu’il y a deux problémes & considérer, qu’il y a une base per-
ceptive & la dyslexie :

— 1 Les deux sortes d’erreurs — de lettres, de parties de lettres — sont faites par les lec-

teurs débutants.

-2 Ce type d’erreurs ne représentent que 15% des erreurs faites par les mauvais lec-

teurs,”

* Cetadulie n’a pas été repéré comme
dyslexique (né en 1932, a grandi
en Afrigue). Est toujours dysor-
thographique et a toujours des
troubles discrets du langage oral.

# [pfti] s' habiller, [tfpi] sc déshabiller

** 11 faudrait étudier également la
combinatoire prosodique

*enadmettantqu’ on accepte “i€” en
position tonique

1897




* Opposition de sonorité pour un

méme point d"articulation

** gppositiot:de point d”articulation,
Tesautres fraits articulatoires étant
commums

* Tout se passe comme si I'enfant
ne “voyail” pas la partie supéricure
delaietire £, Laconfusion bfv peut
aussi €tre phonologigue (absence
d’opposition de constriction).

Ce n’est pas en minimisant "importance de ces fautes qu’on les efface, Tous les ortho-
phonistes y sont confrontés. Il est vrai que ce sont aussi des erreurs de débutant et on voit
14 pointer la question toujours débattue : dyslexie = retard ou déviance ? Mais nous nn’en-
trerons pas dans ce débat,

L’hypothése d’un trouble visuel périphérigue est battue en bréche par les travaux de
Vellutino (1979) qui pense qu’il s”agit d*un probléme d’association d’une étiquette ver-
bale & un symboie visuel. Nous ajouterons que cette étiquette est d’autant plus difficile
a associer que, pour I'enfant, les deux sons en litige ne représentent qu’un seul phoné-
me et que les deux graphes se ressemblent et/ou que les CGP ne sont pas biunivoques.
Les inversions peuvent étre analysées de facon différente et sont donc 4 exarminer en
détail et & rattacher aux autres erreurs faites par I’enfant pour arriver & une interprétation
cohérente de ses déficiences.

Nous donnerons quelques exemples.

Considérons les lettres p, b, d, g et g. 571l s’agit d"une confusion phonologique :

- 1a confusion concerne un couple de letrres (p /b et/ou b/d et/ou g/g)

—la confusion est également observée en cursive oll p et é. 4 etd, g etg sont des
graphes clairement distincts.

~ la confusion se fait entre des lettres représentant des phonémes entre lesquels une
confusion d’ordre phonétique est vraisemblable : pet b, betd, q et g mais pasbet q, p
et g ou p et d trop éloignés sur le plan phonétique.

— dans I’hypothése d’un systéme phonologique déficitaire mais malgré tout cohérent,
si1’on observe une confusion ¢/g, on peut s’ attendre A une confusion p/b mais aussi s/ss* ;
si I'on observe une confusion b/d, on peut 8’ attendre 4 une confusion m/n**.

— on peut observer d’autres confusions entre letires ne présentant aucune ressemblan-
ce graphique mais correspondant 4 des phongmes confondus par I’enfant : si I’on obser-
ve la confusion p/b, on peut s”attendre i une confusion ¢/g, ch/j ou g et méme f/v.

S’il s”agit d’un probléme visuo-attentionnel :

— la confusion peut concerner trois ou quatre lettres i la fois (ex. de confusion p/b/q :
Nicolas, dans une liste de mots, lit “poire” [pwar]. Un peu plus loin, apparait “boire”.
“Ah ! ils ont encore mis “poire™... non, [kwar].”

~ la cursive ne permet pas toujours d’améliorer les performances bien que les lettres
b, d, p, g soient facilement identifiables sur le plan graphique. En effet, 1’écriture cursi-
ve, par son caractére continu, déclenche souvent des réactions d’insécurité et il se pose
alors des probiémes de découpage graphique inconnus avec les caractéres non cursifs.

— la confusion ne respecte aucune vraisemblance phonique (cf. b et q ci-dessus). On
peut alors observer, en caractéres d’imprimerie, des confusjons entre fett, e et a, a et o,
on et ou et, en cursive, des confusions entre b et v*, g et 7 et entre des séquences de
lettres (ex : vie et ru bu et bri..).

Considérons la confusion entre m et n. Elle ne peut &tre levée par la cursive. S’il s’agit
d’une confusion phonologique, on peut s’ attendre 3 une confusion b/d. S’il s’ agit d’une
confusion visuo-attentionnelle, on peut aussi observer une confusion b/d qui n’ aura cepen-
dant aucun rapport avec la précédente et il faudra alors &tre attentif  d’autres confusions
qui peuvent difficilement étre interprétées comme phonologiques (ex : b/g). Dans le cas
d’une confusion visuo-attentionnelle, de méme gque m pourra étre écrit n, par oubli d'un
jambage, u pourra é&tre écrit w on 1.

Prenons un autre exemple, la confusion entre les graphies er et eur, fréguemment obser-
vée chez les dyslexiques. On peut dire :

- en transcription {ex : “facteur “ écrit “facter”™) qu’il y a omission d'une lettre : ¢’est
alors une interprétation de type visuo-attentionnel ;

—en lecture {ex : ““chanter” lu [fitcer]) et en transcription (cf. exemple ci-dessus) qu’il
s’agit d’une erreur de régularisation : e > [ce]. En effet, e est 1a seule lettre qui représen-
te une voyelle et dont la lecture dépend du contexte (dont la prise en compte de la coupe
syllabique). Ce type d’erreur rentre alors dans le cadre plus général des difficultés ren-
contrées par les mauvais lecteurs dés gue les CGP ne sont pas biunivoques.



Les confusions entre ai [e] et ia [ja], ain [£] et ian [ja], ein [E] et ien [jE] ne peuvent
provenir de confusions entre phonémes. Elles peuvent étre visuo-attentionnelles. Mais
elles peuvent aussi étre considérées comme résultant d’une conscience phonologique
déficiente en considération de la difficulté générale qu’ont ces enfants & faire corres-
pondre un graphe complexe 4 un son simple.

De méme, les omissions de lettres et inversions de lettres peuvent recevoir des inter-
prétations diftférentes : ex : Nicolas lit [kamard] pour “camarade”, [Rade] pour “ran-
donnée”, [pradr] pour “reprendre” ; il lit [E] pour “ian™, [ji] pour “ain”, [€] pour “ien”,
[gastE] pour “jacinthe” , [ils] pour “lisse”, [dezoberi] pour “désobéir™ ; il écrit “sni”
pour “saint”, “1i”* pour “it”. Guillaume écrit “ppa, ptit” ; il abeaucoup de difficultés avec
les groupes CCV et CVC qui sont réguliérement confondus, “le” peut étre lu [£l], “i1”
peut &tre crit “1i”, “alphabet” est lu [lafabe}. Un examen attentif de ces deux cas per-
met de donner une interprétation cohérente et différente aux diverses erreurs observées.
Nicolas® — 11 ans 1/2 — a une conscience phonologique satisfaisante : 4 une épreuve de
suppression de la consonne initiale dans des syllabes CCV, son score est de 12/16 ; aune
épreuve de verlan, 13/15 ; 4 une épreuve de détection d’intrus phonémique initial, 11/14.
Aux épreuves de répétition de mots et de pseudo-mots suivie d’analyse des sons, Nicolas
ne fait aucune faute. Nicolas ne it pas mieux les mots que les pseudo-mots. Nicolas fait
de nombreuses erreurs de régularisation, avec les régles de CGP telles qu’ils les a inté-
grées : ex : il choisit d’écrire “Dauminice”* pour “Dominique” par méconnaissance des
régles contextuelles, “mensongs” et non “mensonges”, pour ne pas “faire €7%*, “acsé-
pet” pour “accepter” [aksepte]***, il lit [{atz4] pour “chantaient”. Nicolas, en lecture,
peut sauter des mots, voire des lignes ou relire la m&me ligne ; il écrit trés gros, s'ap-
plique & faire les boucles avec soin et ne tolére pas la moindre fantaisie graphique. H ne
peut copier des mots en copie différée mais 1'épellation 1’ aide dans cette tiche. En trans-
cription, Nicolas écrit phonétiquement — avec “ses” régles — méme pour des mots cou-
rants — ex : méson, vilage — ; I'idée de devoir retenir I’ orthographe d’usage de quelques
mots déclenche chez lui une grande angoisse. Nicolas, lorsqu’il veut lire vite, lit en tenant
compte des lettres du mot mais pas de 1’ordre — “sanglier” lu “saigner” — ou en ne tenant
compte que d’une partie du mot — ex : “dangereuse” lu “danger”, “exercice” lu “expres-
sion” — ou en accrochant une lettre seulement sans considérer I'ordre ni les autres lfettres
—ex : “jaune” Iu “rouge” — le contexte de couleur étant pris en compte. Les erreurs d'in-
version de boucles ou de jambages peuvent concerner des lettres représentant des pho-
némes clairement distingués par Penfant — “camarade™ hu [kamard] (cf. ci-dessus) est
ensuite repris en “Ah, oui, Camargue.” {confusion d/g) , “explique” est écrit “explide”
(confusion g/d). Certaines confusions ne peuvent étre interprétées que sur le plan visuvel :
“MOUSQUETAIRE” lu [musueter], “portatif”” lu [porfatif], “maigre™ écrit “mézre®”
“enr” éerit Yew™, u écrit 7, a lu e, “lon” lu [wE] ou “oin™ lu [3]. Toutes ces observations
étant prises en compte, le probléme de Nicolas nous semble donc essentiellement de type
visuo-attentionnel. Nous interpréterons donc les confusions m/n, p/b, b/d , les inversions
(“lisse” lu [ils}, “saint” écrit “sni”"} comme des erreurs de type visuel et non phonolo-
gique. Cependant, 1a confusion entre “ain” et “ian” et la lecture [fotolie] pour “hételier”
peuvent recevoir une interprétation strictement visuelle {(inversion, ajout de lettres) ou
une interprétation en terme de difficulté a intégrer les CGP lorsqu’il y a proximité gra-
phique, ce qui reléve également d’un probléme visuo attentionnel, mais d’une fagon
moins directe.

Guillaume, quant 4 lui, a 7 ans. On ne peut done parler de dyslexie, puisque 1'écart de
2 ans avec la norme, requis pour ce diagnostic, n’a pas de sens dans le cas présent.
Cependant, la maitresse a signalé Guillaume comme faisant encore des fautes que ses
petits camarades ne font plus. Le systéme phonologique de Guillaume ne présente pas
d’opposition entre sourdes et sonores : en répétition de pseudo-mots, on observe des
confusions s/z, {17 ; en lecture, “chaise” est Iu [se3] puis [fez}*, “cracheur” est lu [gra-
Joer]. La répétition de syllabes et de mots complexes laisse apparaitre des simplifica-
tions par omission — ex : marbre > [mabr] — et des inversions ksa > Jskal, tsa > [sta].
La conscience de la syllabe est assez bonne (épreuves de rimes et de suppression sylla-
bique initiale et finale) mais les épreuves de conscience phonémique sont massivement

*# Nicolas. 21'échelle ¢'intelligence
deWeschler, forme révisée - WISC
R -aun QI performance de 133 et
un QI verbal de 110.

* [l raisonne abaute voix: “sljemets
0 ¢a fera [3] avec m.
*#% (jénéralisation de la prononcia-
tion de “des, les...”
%% Interprétation littérale : [ak] >
ac, [se] > sé, [p] > oe, {te] > t
(nom de la lettre)

* avee confusion visuellz, en cursi-
ve, entre les leftres zet g

# avec, enoutre, un phréngmene ¢ as-
similation




échouées, Guillaume ne peut identifier, isoler et manipuler les phonémes. Nous consi-
dérerons que Guillaume a une dyslexie de type phonologique et done que les inversions
—“le” lu [e]], “alphabet™ lu [lafabe], “garcon™ écrit “gragon”, “il” écrit “l"” —, les omis-
sions de lettres — “petit” écrit “ptit”, “papa” écrit “ppa” —, les ajouts d’ une letire présente
par ailleurs dans le mot — “écurenil” copié “écrureuil” — sont des erreurs dues & une
conscience phonologique déficiente sur le plan de la combinatoire phonémique. Nous
considérerons également que la confusion p/b n’est pas une inversion de boucle mais
qu’elle est & mettre en relation avec la confusion ¢/g - qui ne peut &tre visuelle — et qu’el-
le estle reflet d”un systéme phonologique déficitaire, sans opposition de sonorité. Guillanme
fait d’ailleurs peu confiance & son oreille et commence 4 adopter des stratégies com-
pensatoires : il raisonne toujours avec le nom des lettres, qu'il confond parfois avec le
son représenté — ex : “mécanicien” lu [mesekanisjg)], “sti” In [esti]. Cependant, il fait
également des erreurs qui ne peuvent recevoir qu’une interprétation visuo-attentionnel-
le : “doux” lu [pul, “vol” lu [vwal], “cette’ lu [s&l], “sous™ lu [$ 3], “eur” écrit “err” avec
un seul jambage au u. Quant & la confusion m/n, également observée, nous en donne-
rons, dans le cas présent, une interprétation visuo-attentionnelle, Ie systéme phonolo-
gique de Guillaume ayant I’opposition bilabiale/apicale. Ces errenrs sont des erreurs de
débutant, il faudra donc suivre Guillaume pour voir si elles disparaissent ou si elles se
mainfiennent.

CONCLUSION

Les psychologues cognitivistes ont montré 1a relation entre les performances en lectu-
re et la conscience phonologique des enfants accédant au langage écrit. Paralizlement,
les neurclogues tentent de vérifier I'hypothése d’une origine centrale de la dyslexie.

Cependant, lanotion de conscience phonologique n’est pas encore suffisamment exploi-
tée bien qu’elle semble oblitérer tout autre type de réflexion, en particulier sur les troubles
périphériques.

En effet, d"une part, la définition restreinte qu’en donnent les psychologues interdit toute
investigation du c6té de la mise en place, chez le tout-petit, du systeéme phonologique.

D’autre part, les causes d’une conscience phonologique déficiente restent mal définies.
11 nous semble qu’il faille distinguer deux types de troubles & 'origine de cette défi-
cience : un systéme phonologique réduit et une difficulté 4 appréhender 1a combinatoi-
re des phonémes. Nous pourrions alors regarder d’un ceil nouveau les confusions trop
vite classées comme visuelles ou temporo-spatiales et mises sous I’ éteignoir par les cogni-
tivistes car génantes pour Ia théorie. Il nous semble que bon nombre d’entre elles sont
effectivernent 4 metire au compte d'un systéme phonologigue lacunaire et/ou de diffi-
cultés en combinatoire et que les troubles du langage oral, si discrets soient-ils, sont du
méme type que ceux du langage écrit : confusion de phonémes due i la réduction du sys-
t&me phonologique et troubles de a combinatoire (lapsus, collusion de mots, inversions,
assimilations...).

Mais ceci ne doit pas remetire en cause 1’existence, par ailleurs, de troubles périphé-
riques. Certaines erreurs ne peuvent s expliquer que par un déficit visuo-attentionnel (cf.
Sylviane Valdois) de méme qu’un systéme phonologique réduit peut provenir d'une Jégé-
re baisse aunditive bilatérale au moment de la constitution du langage. Méme si Paudi-
tion estrécupérée Al entrée an CF, les ressemblances graphigues entres phonémes confon-
dus peuvent laisser perdurer un systéme phonologique non standard. Ces enfants sont-
ils des dyslexiques ? Les neurologues répondront sans doute par la négative. Ils sont
cependant en difficulté d’apprentissage de I €crit et ont besoin d’ aide afin de ne pas déve-
lopper des stratégies compensatoires (rés lourdes sur le plan cognitif. Les remédiations
classiques du type discrimination auditive avec aide gestuelle et discrimination visuelle
ne sont donc pas a mettre aux oubliettes. Le probleme reste cependant linguistique et il
n’estsans doute d"aucun secours de travailler, comme on le préconisait autrefois et comme
le préconisent encore certains, fa discrimination visuelle sur matériel figuratif ou les pro-
blemes temporo-spatiaux par un travail sur les séries automatiques, le déroulement de la



journée..., ce qui a pu faire dire a certains que le travail sur les causes périphériques de
1a dyslexie n’a jamais prouvé son efficacité.

La conception de la conscience phonologique qui prévaut aujourd’hui nous semble
donc i 1a fois trop réduite et réductrice. Trop réduite par son exigence d’explicitabilité
et sa définition. Elle devrait pouvoir s’ étendre dans le temps vers la petite enfance et en
puissance explicative vers les troubles du systéme phonologique et de la combinatoire
des phonémes et de leurs représentants graphiques. Réductrice cependant par le voile
qu’elle tente de jeter sur tout ce qui semble lui échapper et qui ne lui échappe qu’en par-
tie, partie qu’il faut pourtant se garder d’oublier car le pendule revient avant de trouver
son point d’ équilibre.
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