| RESUME :

L’ évaluation de la lecture chez un enfant soupconné d'avoir des pro-
biémes en vue d établir un diagnostic précis et d’ envisager une interven-
tion éventuelle est une activité interactive au cours de laguelle le praticien
formule des hypothéses concernant les procédures employées par I enfant
pour lire, et les teste a I aide d’ épreuves adéquates. Cette activité est incon-
cevable en 'absence d’ un cadre théorigue explicite. Comment sinon for-
muler des hypothéses concernant la nature exacte des difficultés de lectu-
re chez I’ enfant ? Comment concevoir des outils & exploration mettant en
évidence le dysfonctionnement de tel ou tel élément du systéme ?

Dans la mesure ot une question pratique majeure d propos de la lectu-
re concerne son évolution et les problémes qu’ elle peut rencontrer, le mode-
le théorique ne peut pas se limiter @ décrire I état final du systéme. Une
théorie concernant le développement des mécanismes de lecture entre I’ état
initial “non-lecteur” et I'état “lecteur compétent” est également indis-

pensable. Cette théorie doit spécifier les causes du développement. La psy-
chométrie athéorique nous propose des outils étalonnés qui permettent
d affirmer par exemple “cet enfant a un retard de deux ans en lecture” .
Un tel diagnostic peut avoir un certain intérét. I ne peut toutefois rien dire
des causes du retard et par conséquent v’ est d’ aucune utilité sur le plan
d’une éventuelle intervention. Il semble clair que les trois termes évogués
dans le titre, évaluation, remédiation et théorie sont intrinséquement liés
entre eux. Les deux premiers étant possibles uniquement dans le cadre du
troisiéme. Le but de ce travail est d’ illustrer a I aide de données empiriques
les différents points évoqués ci-dessus.
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| | SUMMARY : Assessment, therapy, theory and reading.

Assessing a child’s reading skills in order to establish a precise diagno-
sis and decide on a later intervention is an interactive activity during which
the practioner has to consider which procedures the child uses to read.
Adequate testing items as well as theoretical models are thus needed. These
theories must include the different stages and the causes of the develop-

ment of the system. Empirical data on these points can be found in this
article.
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Dans I'introduction de leur manuel destiné 4 1’évaluation de la langue écrite et de la
parole, Kay, Lesser et Coltheart* affirment que le travail d’évaluation est un processus
mteractif ayant un caractére hypothético-déductif. Je reviendrai sur cette affirmation que
je partage entierement 2 la fin de ce texte. Le point que je voudrais souligner d&s main-
tenant est qu’une attitude hypothético-déductive de la part de celui qui évalue nécessi-
te la possession de théories lui permettant d’engendrer des hypothéses. L’évaluation de
la lecture et de I"écriture, de méme que celle de toute autre habileté ou compétence, n’a
en effet de sens qu’a I"intérieur d’un modgle théorique précis. Ce cadre théorique doit
expliquer en détail comment on fait pour lire et &crire. Dans Ie cas de la lecture, c’est &
dire de 'extraction de Vinformation contenue dans un texte, le modale doit fournir une
description des connaissances nécessaires pour accomplir cet acte (connaissances lexi-
cales, syntaxiques, pragmatiques, etc.) et de la maniére dont elles sont mises A contri-
bution dans le processus de compréhension du texte écrit. Certaines de ces connais-
sances, ainsi que les processus d’accés et d’exploitation dans 1’activité de compréhen-
sion, sont spécifiques i la lecture. D’ autres activités cognitives, et en particulier celle de
comprendre [a parole, partagent avec la lecture ces connaissances et processus. La dis-
tinction enire aspects spécifiques et non-spécifiques de la Iecture est essentielle sur le
plan du diagnostic des causes des difficultés de lecture et, par voie de conséquence, sur
celui de la remeédiation. Il est évident qu’une déficience non spécifique, lexicale ou syn-
taxique par exemple, aura des répercussions sur la lecture mais aussi sur la compréhen-
sion de la parole. Une déficience spécifique aura des conséquences exclusivement sur
lalecture. Les conséquences pratiques de cette distinction sont considérables : on ne trai-
tera pas de laméme facon deux enfants incapables de comprendre un texte, I’'un en mesu-
re de le comprendre en présentation orale, ’autre en étant incapable.

L'évaluation de la compétence en lecture ne peut pas se contenter d’une description
des mécanismes de compréhension & 1'état final chez le lecteur compétent, Elle doit étre
accompagnée d’une théorie capable de rendre compte de ’évolution de ces mécanismes
entre I’état initial du “non-lecteur” et 1’état final du “lecteur compétent”. Sans une telle
théorie, il est impossible de décider si un enfant est en retard et si oui, quelle en est la
cause. A I'opposé du point de vue défendn ici, la psychométrie athéorique nous propo-
se des outils d’évaluation souvent bien étalonnés qui permettent de dire des choses telies
que : cet enfant a un retard de deux ans en lecture (il a 10 ans par exemple et son niveau
de compréhension d’un texte correspond & celui de la moyenne des enfants de 8 ans).
Cette évaluation non associée a une théorie ne nous permet pas d’agir sur le plan de la
remédiation. La raison en est qu’elle ne dit rien des causes du retard. Imaginons un hor-
ticulteur qui n’aurait aucune théorie de la croissance des pommiers, Il pourrait mesurer
de fagon précise celui qu’il a dans son jardin et-en se référant & des tableaux bien éta-
blis, déterminer qu’il est en retard de X années, mais ceci ne 1’aiderait pas dans le choix
de remeédes possibles,

Ces quelques considérations de pur bon sens montrent, me semble-t-il, que Ies trois
termes évoqués dans le titre : €valuation, remédiation et théorie, sont intrinséquement
liés entre eux. Les deux premiers sont possibles uniquement dans le cadre du troisidme.
Nous allons reprendre successivement ces deux problémes que doit aborder la théorie :
les mécanismes de lecture et leur développement. L'existence de relations causales entre
les différentes compétences évoquées sera ensuite envisagée. Finalement, nous discute-
rons du probléme de ’évaluation et de la remédiation.

ASPECTS SPECIFIQUES ET NON-SPECIFIQUES DE LA LECTURE

La psychologie cognitive a consacré des efforts importants au cours des 20 dernidres
années pour tenter de comprendre les mécanismes qui permetient d’assimiler un texte.
Parmi les opérations €lémentaires qui interviennent dans le processus de compréhen-
sion, il est important de distinguer les opérations qui précédent et conduisent & I'iden-
tification des mots €crits de celles qui suivent, car seules les premiéres sont spécifiques
de la lecture. 11 est inconcevable sur le plan logique de comprendre un texte sans iden-
tifier au moins une partie des mots qu’il comporte. Ceci n’enléve rien i 1’importance
des processus qui interviennent aprés 1'identification des mots. Ces processus (compré-
hension de clauses, de phrases, de paragraphes, et finalement du discours dans sa tota-
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lité} ne sont pas en premitre approximation spécifiques de la lecture. Ils seront discutés
briévement ici dans la mesure ol ils pourraient influencer 1’ activité d’identification des
mots &crits,

De nombreux travaux empiriques ont montré que l'identification des mots est cru-
ciale dans ’explication des problémes de compréhension de textes. La thése défendue
ici est que I'identification des mots est une condition nécessaire 4 Ia compréhension en
lecture. Ceci revient 4 affirmer qu’il n’existe pas de bon lecteur qui soit mauvais an
nivean des processus d’identification des mots, L’ assertion inverse est plus délicate car,
s’il est vrai que 1identification des mots est nécessaire pour comprendre un texte donné,
elle pourrait ne pas étre suffisante.

Deux cas permettent d’iliustrer des aspects différents de cette question. Le premier a
€té traifé avec une remarquable clarté par Stanovich*. Il s’agit de sujets qui sont appa-
remment bons en identification des mots mais qui ont des problémes de compréhension.
Cette difficulté ne pouvant s’expliquer ni par leur niveau linguistique, ni par leur niveau
intellectuel, Une analyse fine de leurs performances dans des tfiches d’identification des
mots isolés a permis souvent de montrer que le degré d’automatisation atteint par les
mécanismes d’identification des mots est insuffisant. Dans un tel cas, le lecteur peut par-
venir a identifier correctement les mots qu’il Tit mais cette opération représente un cofit
cognitif important. Les ressources que le sujet doit destiner & identifier les mots ne pous-
ront pas &tre consacrées aux processus post-lexicaux (qui suivent 1’identification et qui
sont communs a a compréhension de la langue écrite et orale). Ceci explique la fai-
blesse spécifique en lecture de ces sujets.

Le deuxieme cas est celui des sujets bons an niveau de 1'identification des mots mais
extrémement faibles en compréhension de textes ; hyperlexiques. Des cas décrits dans
la littérature concernant des enfants ayant des déficiences intellectuelles importantes
sont faciles 4 expliquer*. On constate typiquement que leur compréhension de textes est
similaire & leur compréhension orale, La conclusion semble &tre que la cause de leurs
difficultés de lecture estleur incompétence linguistique et/ou cognitive générale. L hyper-
lexie est une situation extréme. Elle peut cependant étre rapprochée de la situation ordi-
naire ot le lecteur est face & un texte portant sur une matidre peu familiére. Le diagnos-
tic dans ce cas est le méme : il ne s’agit pas d’un probléme de lecture. Cette distinction
tranchée entre connaissance de la langue et du sujet d’une part et habileté spécifique de
lecture d’autre part est importante sur le plan pratique, En effet, ainsi que nous I’avons
signalé plus haut, les remedes 4 envisager sont entigrement différents dans les deux cas.

LA RESOLUTION DE PROBLEMES EN LECTURE

11 est important, avant de conclure cette discussion & propos des processus spécifiques
et non-spécifiques de la lecture, de s’arréter sur les conséquences d’un fait banal. Le
message oral est éphémere alors que 1’écrit est permanent. Ceci a des conséquences tant
pour le scripteur qui rédige un texte que pour celui qui le lit. Pour ce dermier, le carac-
tere permanent de 1’ €crit permet des stratégies spécifiques en lecture. [l peut par exemple
souligner, revenir en arriere, sauter des pages ; il peut s’épargner la moitié du temps de
lecture d’un livre en lisant les pages paires uniquement. 8i le texte est trés redondant, il
ne perdra pas grand chose (“J ai fu “Guerre et paix” en vingt minutes, ¢ca parle de la
Russie”, affirme quelque part Woody Allen). Dans cette optique, le lecteur peut exploi-
ter les structures récurrentes dans les jowrnaux : page sportive, page des spectacles, les
annonces classées, etc. Finalement, le style littéraire ainsi que le jargon typique de cer-
tains textes rendent 1’écrit relativement différent de Ioral. Peu d’enfants d’école pri-
maire sont en mesure de gérer 'ensemble de ces aspects spécifiques de la lecture qui
relevent de la résolution de probiéines (savoir ol aller chercher une information dans un
Jjournal ou dans une bibliotheéque par exemple), Il est toutefois important de sépater ces
questions de celles, tout aussi spécifiques, qui concernent I’ identification de mots écrits*.

MECANISMES D'IDENTIFICATION DES MOTS ECRITS

La psychologie cognitive a produit un ettfort considérable pour comprendre les pro-
cessus d’identification des mots écrits. 1 serait insensé de tenter de donner ici un résu-
mé de ces travaux. Nous reprendrons ici quelques-uns des points essentiels en gardant




en mémoire notre but qui est de relier la théorie de la lecture aux questions d’évaluation
et de remédiation.

Lesmodglesutilisés en psychologie cognitive supposent que le sujet posséde un lexigue
interne, oi1 les mots sont stockés, qui lui permet de comprendre et de produire te langa-
ge tant écrit qu’oral, Identifier un mot écrit dans ce contexte consiste & mettre en rap-
port 1a représentation écrite du mot avec 1'unité correspondante dans le lexique inteme.
Deux questions doivent €tre examinées A ce propos. La premigre concerne les proces-
sus que l’on qualifie d’ascendants : comment fait-on pour passer du signe orthographique
a sa signification? La deuxiéme concerne les processus descendants : le contexte inter-
vient-il dans 1’ identification des mots et si oui, comment ?

Les données expérimentales concernant le traitement de 1 information €crite sont com-
patibles avec ’existence de deux procédures : Pune directe, basée sur 'existence d une
représentation orthographique du mot qui donne accés & la représentation lexicale cor-
respondante; 1’autre indirecte procédant par assemblage de la représentation phonolo-
gique du mot écrit. I est important d’ajouter que seule la deuxigme procédure est géné-
rative, ¢’est-a-dire qu’elle est 12 seule 4 permettre 'identification des mots pour lesquels
une représentation orthographique n’est pas disponible. Les deux procédures intervien-
nent en paralléle. La procédure directe conduit généralement a I'identification des mots
fréquents car, pour ces mots, une représentation orthographique s’est développée grice
aux reaconires répétées. Dans tout autre cas, c’est la procédure d’assemblage qui conduit
aV'identification. La durée (et 1a précision) du traiterment d’un mot dépendra donc, d’une
part des facteurs dont dépend la procédure d’assemblage : longueur, complexité ortho-
graphique, régularité, etc... etd autre part, du facteur dont dépend ’acces direct au lexique :
la fréquence. Il est intéressant de souligner gue 'importance guantitative des effets ligs
a activité d’assemblage sera d’autant plus faible que le mot est fréquent. En effet la
probabilité qu’an mot fréquent soit identifié par accés direct est élevée, par conséquent
sa longueur, sa régularité, etc. ne jouent pas de r6le dans le processus d’identification.
Ceci est 4 la base d’épreuves analytiques d’examen des processus d’identification de
mots dont BELEC est un exemple*,

Il a ét€ montré que la procédure d’assemblage exploite le voisinage des mots simi-
laires sur le plan orthographique: par exemple le systéme pourrait assembler la phono-
logie d'un mot relativement peu fréquent tel que le mot “fable” en se servant de celle
du mot “table”, beaucoup plus fréquent®. Selon certains auteurs, il ne serait pas indis-
pensable de faire intervenir des unités non-lexicales dans les processus d’assemblage™®*,
Ce modele est plus parcimonieux que celui qui suppose que les procédures lexicale et
non-lexicale coexistent. 1l n’est cependant pas indispensable dans le contexte de ce cha-
pitre de prendre parti sur cette question car elle n’a pas de conséquences sur les pro-
blémes que I’on examine. Cette conception des processus d’identification des mots per-
met de caractériser le lecteur habile par deux faits gui ne sont pas mutuellement indé-
pendants. Il a développé une procédure d’assemblage phonologique efficace, c’est-a-
dire entierement automatisée. Il posséde un large corpus de représentations orthogra-
phiques des mots permettant leur identification directe. Des troubles de 'un ou 1’autre
de ces mécanismes produiront en principe des difficultés de lecture caractéristiques et
identifiables par des tests construits et interprétés dans ce cadre théorique*.

DEVELOPPEMENT DES MECANISMES D'IDENTIFICATION DES MOTS

Les considérations qui précedent conduisent inévitablement & la conclusion qu’un
aspect essentiel de I"apprentissage de la lecture consiste A développer des mécanismes
efficaces d’identification des mots. Les auteurs qui se sont penchés sur ce probléme en
dépit de différences parfois non triviales s’accordent 4 reconnaitre I’existence de méca-
nismes d’identification des mots de nature différente qui évoluent au cours du temps*,
Une notion récurrente dans plusieurs mod2les est celle de “stade” de développement.
Un exemple particulierement influent de cette démarche est celui proposé par Frith** &
laquelle il a €€ souvent fait allusion dans ce collogue. Cet anteur suppose Vexistence
de trois stades : logographique, alphabétique et orthographique. Le stade logographigue
se caractérise par un mode d'identification des mots basé sur la reconnaissance d’un
patron visuel dont I’enfant a appris par coeur la signification. Ce processus est celwi qui
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est utilisé pour reconnaitre, par exemple, les chiffres arabes, le logo “coca cola” et les
signalisations routieres. Le “stade™ alphabétique se caractérise par un processus d’iden-
tification des mots écrits basé sur I’attribution de sons & des lettres ou groupes de lettres.
Ces procédures seraient I'ancétre des processus d’assemblage miirs dont il vient d’&tre
question. Finalement, le “stade” orthographique est caractérisé par I'identification des
mots sur la base de leur apparence visuelle globalement considérée. A la différence du
processus logographique qui est fui aussi visuel et global, le processus orthographique
utilise des représentations spécifiques de lettres et non pas des configurations visuelles
guelconques. I1 s agit des représentations orthographiques examinées au paragraphe pré-
cédant,

Avant de décrire de manigre plus détaillée ces différents mécanismes d’identification
des mots et la maniére dont ils s’ articulent lors du développement, il nous semble essen-
tiel d’émettre quelques réserves a propos de la notion de stade telle qu’elle est utilisée
par Frith et d’autres auteurs. La conception suivant laquelle 1’acquisition de la lecture
traverserait de manidre successive et nécessaire les stades logographique, alphabétique
¢t orthographigue n’est pas correcte. I1 nous semble plus conforme 4 la réalité de par-
ler de procédures d’identification des mots pouvant porter ces mémes labels. Une pre-
miére raison pour écarter 1a notion de stade concerne la procédure logographique qui est
basée sur la mémorisation de caractéristiques visuelles des mots dont certaines sont non
spécifiques (voir par exemple la couleur et la calligraphie des mots tels que coca cola,
MacDonald, etcy*. Il n’existe pas d’argument empirique démentrant la filiation entre
lecture logographique et lecture alphabétique. La seconde powrrait se développer sans
que la premiére n’ait eu lieu ou sans qu’elle n’ait atteint un certain degre de maturité**.
Une raison supplémentaire qui nous pousse & écarter la notion de stade vient du fait gue
les procédures alphabétique et orthographique coexistent et fonctionnent en parallele,
y compris chez le lecteur habile. Il n’existe pas de “lecteur alphabétique™ ni de “lecteur
orthographigue” mais des mots pour lesquels le lecteur posséde une représentation ortho-
graphique et qui seront identifiés par cette voie et des mots pour lesquels il n’en posse-
de pas et qui seront identifiés par la procédure d’assembiage. Parler de stade introduit
donc une notion incorrecte.

PROCEDURE PHONOLOGIQUE D'IDENTIFICATION DES MOTS ET PRISE DE
CONSCIENCE DE LA STRUCTURE PHONOLOGIQUE DE LA PAROLE

Les modéles de développement cités ci-dessus s’accordent & reconnaitre que ’évo-
lution du systéme d’identification de mots passe nécessairement par la mise en rapport
des unités orthographiques (letéres et groupes de Ieftres) et des unités phonologiques cor-
respondantes (syllabes, parties de syllabe, y compris phonémes). Ceci permet d’€labo-
rer un systéme de régles de déchiffrement d”abord, et progressivement un assembleur
phonologique antomatique, qui va jouer le réle moteur dans le développement de I'ensemble
du systéme, Cette mise en rapport exige de la pari de ’enfant la capacité d’analyse expli-
cite de 1a parole.

Pour I’enfant de moins de six ans et parfois méme au-dela de cet 4ge, la parole trans-
met de Pinformation et sa structure segmentale ne présente pas grand intérét. L'enfant
distingue parfaitement les voisins phonologiques tels que SAC, BAC et LAC (si tel
n’était pas le cas, il n’aurait pas appris 2 parler) mais cette habileté résulte de I’activité
automatique du systéme de traitement de la parole. La notion que ces mots riment entre
eux, possédent trois segments, different uniquement au niveau du premier, ainsi que
d’autres aspects de leur structure phonologique que 1’on pourrait évoquer, est pour le
locuteur entidrement non pertinente sur le plan strict de la communication. L'idée impor-
tante est que 1’analyse explicite des mots en leurs constituants phonémiques est indis-
pensable pour comprendre le code alphabétique et par 14, pour apprendre 2 lire. Nous
n’examinerons pas ici de maniére détaillée les différents aspects de cette question qui
ont été discutés ailleurs®.

Des travaux expérimentaux montrent qu’avant 1’4ge de six ans, les enfants sont inca-
pables de faire des manipulations volontaires de phonémes (comptage par exemple) alors
que leur performance dans des tiches équivalentes portant sur des syllabes est considé-



rablement supérieure*. Les enfants de six ans, qui étaient les seuls A avoirentamé ' appren-
tissage formel de la lectare, étaient beaucoup plus performants que leurs cadets dans la
tdche phonémique. Ces résultats en confirment d’autres obtenus dans des conditions par-
fois moins systématiques*®. Par ailleurs, ils ont été trés largement confirmés et élargis
par la suite™*,

Le travail de Liberman et al **¥ contient une suggestion importante tant sur le plan
théorique que par ses conséquences pédagogiques dans la mesure ol il suggére que
I’enfant n’isole pas spontanément les unités segmentales de la parole. Le fait central est
Paugmentation brusque de performance dans la tiche segmentale 4 "ige de 6 ans. Ceci
pourrait résulter, soit de intervention directe du professeur qui aurait explicitement
dévoilé le code alphabétique 4 I’enfant, soit d’un phénoméne de maturation psycholo-
gique qui a lieu aux alentours de six ans. Le début de I’apprentissage de la lecture aurait
généralement ét€ situé & cet Age pour cette raison. Si tel était le cas, a stratégie péda-
gogique adéquate serait d’attendre que 1’enfant ait pris conscience spontanément de la
structure segmentale de la parole pour introduire le principe alphabétique. Si par contre,
cette prise de conscience exigeait une intervention explicite de I'environnement, il serait
inutile d’attendre. Le probléme a €té€ abordé en ces termes par Alegria et Morais*, Dans
cet article, ils défendent 1’idée que la prise de conscience phonémique n’a pas lieu spon-
tanément. Trois sources convergentes d’information indiquent que 1'intervention exphi-
cite de |'environnement est nécessaire. La premiére provient d'une série de travaux réa-
lisés avec des adultes illettrés. Si la conscience segmentale se développait hors des exi-
gences explicites qu’impose la compréhension du code alphabétique, ces sujets devraient
la posséder bien qu’ils n’aient pas ét€ confrontés au code. Les expériences montrent
qu’ils étaient incapables de faire des opérations portant sur des phonémes. Par ailleurs,
leur performance avec d’autres unités phonologiques, syllabes, rimes, etc. était nette-
ment supérieure®.

La deuxieme source d’information & ce sujet vient de travaux similaires portant sur
des lecteurs chinois alphabétiques et non-alphabétiques. Ces demiers connaissaient exclu-
sivement le systeme d’€criture chinois. Les autres, outre ce systéme, connaissaient le
“pin-yin”, représentation alphabétique du chinois* ou avaient appris a lire dans une
Iangue a écriture alphabétique™*. Les résultats montrent gue seuls ceux qui avaient appris
a lire avec un alphabet étaient capables de manipuler volontairement des phonémes.

La troisieéme source d’information vient des travaux réalisés avec des enfants de six
ans apprenant 4 lire suivant une méthode globale stricte. Les résultats montrent que ces
enfants présentaient des diffienltés similaires 4 celles des ittettrés et des lecteurs chinois
logographiques dans des opérations portant sur les phonémes uniquement®,

On pourrait déduire de ces travaux que ’exposition au code alphabétique est 1a condi-
tion nécessaire a la prise de conscience de la structure phonémique de la parole. D’autres
travaux ont montré que cetie prise de conscience pouvait étre observée suite a des expé-
riences autres gue le contact formalisé avec le code alphabétique. L’ élément critique de
Ia situation serble &tre le fait d’&tre confronté a une situation qui impose impérative-
ment ’analyse phonémique®*. Nous reviendrons plus Ioin sur ce probléme car il a des
conséquences pratiques considérables notamment au niveau de la préparation 41" appren-
tissage de la lecture et de la remédiation des difficultés d’acquisition.

'ELABORATION DES REPRESENTATIONS ORTHOGRAPHIQUES DES MOTS

La prise de conscience de la structure phonémique de la parole est essentielle dans
le processus d’acquisition de la lecture parce qu’elle permet de mettre en place un sys-
me génératif de traduction de I’orthographe en phonologie. Ce systéme joue un rble
dynamique majeur dans 1’ acquisition de 1a lecture. Jorm et Share* ont proposé un méca-
nisme qui rend compte du phénomeéne, Lorsque le lecteur rencontre un mot qu’il ne
reconnaft pas directement, seule la procédure d’assemblage phonologique tui permet-
tra de 1'identifier. Si cette opération réussit, elle aura deux sortes d’effets & long terme :
renforcer le systéme d’assemblage en le rendant de plus en plus efficace d'une part,
contribuer & créer un code orthographique d’accés direct pour le mot en question d’autre
part. Laprocédure d’assemblage phonologique est dans ce modéle un mécanisme d”auto-
apprentissage.

*Liberman, Skankweiler, Fisher &
Carter, 1974

#Reosner & Simon, 1971 ; Leroy-
Boussion & Martinez, 1972 {enfran-
cais) ; Calfee, Chapman & Venezky,
1972 ; Zhureva, 1973 (en russe} ;
efc

*7yoir Content, 1984 et 1985 pour
une revie irés documentée sur la
guestion
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#Morais, Cary, Alegria & Bertelson,
1979 ; Morais, Berteison. Cary &
Alegria, 1986 ; Morais, Kolinsky &
Alegria, sous presse

*Read, Zhang, Nie & Ding, 1986
*Bertelson & de Gelder, 199}

*Alegria, Pignot & Morais, 1982,
Alegria, Morais,d Alimonte & Sevt,
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Fveir Content, Morais, Alegria &
Bertelson, 1982 ; Olofsson &
Lundberg, 1933 ; Lundberg, Frost
& Petersen, 1988
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*Freebody & Byrne, 1988; Byrne,
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Une conséquence importante de cette théorie est qu’il n'est pas possible de devenir
lecteur habile en 1"absence des mécanismes efficaces d’assemblage. Le probléme des
typologies de lecteurs, en particulier la possibilité de trouver de bons lecteurs qui ne pos-
sederaient pas un assembleur phonologique (les lectenrs “chinois” de Baron® opposés
au type “phéniciens” caractérisé par une certaine faiblesse au niveau des représentations
orthographiques), a ét€ abordé récemment dans une perspective longitudinale et trans-
versale avec des enfants de 2%, 3= et 4" année primaire*. Ces auteurs ont montré
gu’environ deux tiers d’enfants de 2 et 3 année ont des performances cohérentes
dans des tiches qui mettent en jeu I'assemblage et I’accés orthographique au lexique.
[s sont, conformément au modéle de base, soit bons aux deux niveaunx, soit faibles anx
deux. Le tiers restant se partage entre “chinois” et “phéniciens”. L’examen de la com-
préhension de textes de ces enfants et la maniére dont celle-ci évolue montre que les
“chinois™ sont supérieurs aux “phéniciens” en deuxigme année, mais cette relation s’ inver-
se en 3*™ et en 4 année. Ce résultat est identique dans les analyses longitudinale et
transversale. Cecl indique que les enfants diagnostiqués “phéniciens” ont un meilleur
pronostic a long terme que les “chinois”. Le modéle d’acquisition proposé ici explique
ceci en considérant que les “phéniciens” possédent un mécanisme génératif d’identifi-
cation des mots qui va continuer 4 se développer et & créer des représentations ortho-
graphiques. Les “chinois”, par contre, sont bioqués dans leur développement par le manque
d’un tel processus. Certains cas rapportés dans la littérature pourraient poser des pro-
blémes & cette interprétation.

Adnsi, Campbell et Butterwoth* ont décrit le cas d’une éudiante universitaire pré-
sentant un profil “chinois” extréme tout en &tant compatible avec les exigences de lec-
ture que Ion peut rencontrer a 'université. 11 est toutefois important de souligner le
caractére exceptionnel du cas. D’autre part, Goulandris et Snowling*ont décrit un cas
de “phénicien” extréme qu’elles expliquent par une déficience grave au niveau du stoc-
kage des représentations orthographiques des mots.

ACQUISITION DE LA LECTURE ET CONSCIENCE PHONEMIQUE :
UN RAPPORT CAUSAL ET RECIPROQUE

L’ensemble des résultats discutés jusqu’a présent suggére ’existence de liens entre
habiletés métaphonelogiques et difficultés de lecture. Des travaux portant sur de grands
€chantillons d’enfants, soumis 4 un grand nombre d’épreuves, couvrant des domaines
tres divers, ont mis en ¢vidence des corrélations entre ces habiletés*. Ces liens pour-
raient étre de nature causale. Avant d aborder cette question, it est indispensable de sou-
ligner qu'un lien entre deux variables, aussi fort soit-il, ne permet pas d’affirmer son
caractére causal. Si toutefois le caractére causal du lien pouvait étre établi, il ne per-
metirait pas de décider du sens de la causalité. Si1’on admettait provisoirement que la
conscience phonémigue et 1" acquisition de la lecture ont des liens de causalité, la deuxig-
me pourrait €tre aussi bien la cause que la conséquence de la premiére. Certains des
résultats évoqués précédemment suggérent en effet que 1’acquisition de la lecture pour-
rait &tre la cause de la conscience phonologique. Par ailleurs, une corrélation entre deux
variables pourrait résulter de ’action d'un troisi®me facteur 1ié de maniére causale avec
I'une et I'autre sans qu’elles-mémes ne soient lies causalernent. Par exemple, le lien
observé entre conscience phonémique et lecture pourrait &tre dd au fait que chacune de
ces deux habiletés dépend de la mémoire, de Vattention, ou de tout autre facteur envi-
sageable. Il est donc essentiel, tant sur le plan théorique que sur le plan de I'interven-
tion pédagogique et/ou curative, d’établir que I’habileté d’analyse segmentale de la paro-
le détermine causalement le succés de I'acquisition de la lectare. Un exemple emprun-
i€ & Byme* illustre clairement cecl. Selon une institutrice pré-scolaire d’expérience, les
enfants qui 4 I’4ge de quatre ans ne connaissent pas les noms des couleurs primaires ont
de fortes chances d’avoir des problémes de lecture & Pentrée i 1’école primaire. Il me
semble peu probable que quelqu’un soit prét a considérer ce lien comme étant de natu-
re causale. Il est en effet difficile de concevoir une théorie qui mettrait en rapport ces
deux habiletés. C’est la raison pour laquelle on ne pense pas A entrainer la nomination
des couleurs comme activité préparatoire 4 la lecture ou comme remédiation en cas de
problémes (c’est du moins ce que nous pensons).




L’idée implicite dans cet exemple est que s'il existe une relation de cause i effet entre
deux variables A et B, deux conditions doivent étre remplies : il faut qu une théorie relie
A 4 B ; il faut ensuite pouvoir démonirer qu’en agissant sur A, la cause supposée, on
produit des effets sur B. On percoit I’intérét éminemment pratique de cette démarche
car elie détermine toute possibilité d’action rédemptrice.

La seule fagon indiscutable d’établir I'existence d’un lien causal entre deux variables
est de faire une expérience longitudinale dans laquelle un groupe de sujets, le groupe
expérimental, regoit un entrainement en rapport avec la variable supposée étre la cause
(A) et est testé ensnite sur la variable supposée &tre I"effet (B). Toute chose étant égale
par ailleurs, si la performance du groupe expérimental est supérieure a celle d’un grou-
pe contrble qui a regu un entrainement placebo, on pourra affirmer que le lien entre les
variables est authentiquement causal*. Plusieurs projets 4 grande échelle ont été réali-
sés dans cette perspective. Nous en citerons deux, I’un mené par Bryant et ses collabo-
rateurs 4 P'Université d"Oxford¥, I'autre par 1'équipe de Lundberg & Umea en Sugde®*,
Nous n’examinerons pas ici leurs résultats en détail***, 11 suffit pour la suite de cette
discussion d’affirmer que ces travaux mettent en évidence des effets significatifs de
"activité métaphonologique sur I’acquisition de la lecture.

Ces travaux ménent 4 une conciusion en apparence circutaire. D’ une part, pour apprendre
a lire, il faut découvrir le principe alphabétique, ce qui implique la prise de conscience
de la structure segmentale de la parole. D’ autre part, nous avons longuement argumen-
té, données & I’appui, en faveur de I'idée que la capacité de manipulation de segments
ne s¢ développe pas en dehors de I"apprentissage de 1a lecture dans un cadre alphabé-
tique. Dans le premier cas, 1’analyse segmentale apparait comme £tant la cause de la
réussite oude I’échec dans I’acquisition de 1a lecture. Dans le second, elle apparait comme
étant la conséquence de ceite acquisition. Bertelson™ a proposé une formule qui permet
de dépasser ce paradoxe apparent. Il fait noter que les deux habiletés qui nous intéres-
sent, la lecture et1’analyse segmentale de la parole, sont des habiletés composites. Cest-
a-dire que chacune d’elles fait intervenir un nombre important d’autres sous-habiletés.
Certains auteurs se sont livrés & des analyses détaillées des composantes des différentes
tiches et ont mis en évidence la réalité de cetie proposition®. Aiusi par exemple, 1a seg-
mentation en syllabes est réussie par un nombre important d’enfants de 4 ans. La sensi-
bilité 4 la rime est une habileté relativement précoce également. Les résultats les plus
spectaculaires dans le domaine de la précocité ont été produits par le groupe de Bryant
concernant la rime : la connaissance de “nursery rhymes” classique, en Grande Bretagne
a ’ge de trois ans, prédit les performances en lecture plusieurs années plus tard*. On
peut conclure de ceci qu’il existe une gradation dans les habiletés métaphonologiques,
avec certaines apparaissant bien avant 'acquisition de la lecture, et d’autres plus tar-
dives. Lanotion de causalité réciproque considére que I"habileté métaphonologique n’est
pas un bloc homogéne, A, mais une collection d’habiletés organisées : A1, Az, ... An. La
lecture ne serait pas non plus une habileté unitaire, B, mais une série de sous-habiletés
articulées entre elles : B1, Bz, ... Ba. La notion de réciprocité correspondrait au fait que
A1 agit cansalement sur B1, qui 4 son tour agit causalement sur Az et ainsi de suite, De
cette fagon, on peut comprendre que les habiletés métaphonologiques précoces prédi-
sent la réussite dans 1’acquisition de la lecture et favorisent cette dernigre si elles sont
entrain€es, alors que d’autres ne sont pas présentes 4 ce niveau. La lecture 4 son tour
révele des habiletés qui ne se seraient pas manifestées sans cette sollicitation (ou une
autre équivalente). La conscience segmentale occupe cette place dans la séquence des
processus. Cette nouvelle habileté va permettre de franchir de nouvelles étapes dans le
processus d’acquisition.

CONCLUSION

La conclusion i laguelle nous voudrions arriver devrait fournir quelques pistes pour
agir face 4 un enfant qui a des difficultés de lecture, ou encore pour décider d’activités
a mettre en place au nivean préscolaire dans Ie but de faciliter I'acquisition ultérieure.
La philosophie sous-jacente a ce chapitre est que, pour répondre 3 ces questions, il est
indispensable d avoir une théorie de la lecture et de I'acquisition de la lecture aussi com-
pléte que possible.

“Bradley & Bryant, 1983 ; Bryant
& Alegria, 1989

*Bradiey & Bryant, 1983 ; Bryan:
& Bradiey. 1985

=L undberg, Frost & Petersen,
1958

*=**yoir Alegria éial. 1994 pour un
exammen plus détailiée

*1986

*Perferti, Beck, Bell & Hughes,
I987 ; Lenchner, Gerber & Routh,
1990 ; Stanovick, Cunningham &
Cramer, 1984 ; Yopp, 1988 ;
Seymour & Evans, sous presse

*MacLean, Bryant & Bradiey,
1987 ; Bryant, Bradiey, MacLeon
& Crossland, 1989 ; Bryani,
Mact.ean & Bradley, 1990
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proposition concréte de mise enpratigue
de cette dimarche dars le cadre du dia-
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*Rayner, 1983

La théorie de la lecture que nous avons ébauchée souligne dés le départ la distinction
entre aspects spécifiques et non-spécifiques de la lecture. Les deux aspects sont indis-
pensables pour comprendre un texte mais les distinguer clairement est indispensable
également, pour des raisons pratiques notamment.

Ceci nous a conduit & examiner les mécanismes d’identification des mots écrits, élé-
ment central des mécanismes spécifiques de la lecture. Dés fors qu’un enfant a été recon-
nu comme ayant des difficultés de lecture qui ne résulteraient pas de déficits linguis-
tiques et intellectuels ou simplement d’un manque &’ information générale (connaissan-
ce du sujet traité), il faudra examiner de maniére analytique ses mécanismes d’identifi-
cation des mots. Il est clair qu’un test global de lecture ne permettra pas de répondre 2
cette interrogation. Il permettra au mieux de quantifier I'importance du retard mais ne
dira rien au sujet de ses causes. La théorie considére que 1'accés 4 la signification se
fait soit par assemblage phonologique, soit grice a une représentation orthographique
du mot qui permet I’accés direct. L'un ou I’autre de ces mécanismes peut étre déficient,
et le traitement & envisager n’est pas nécessairement le méme*.

e troisiéme point discuté en détail dans ce chapitre est celui de la compétence impli-
quée dans des tiches d’analyse métaphonologique et plus particuligrement d’analyse
phonémique. La théorie fait intervenir cette compétence au niveau de 1’élaboration de
I"assembleur phonologique au cours de I'acquisition de la lecture. Un certain nombre
de travaux ont montré que fes rapports entre cette compétence et la lecture sont de natu-
re causale. Ceci autorise le praticien a travailler au niveau de la métaphonologie chez
I’enfant au senil de Vapprentissage de la lecture ou chez ’enfant en difficulté d’appren-
tissage, en sachant que cette action aura un effet sur la lecture. Le fait, malheureusement
{rop rare en psychologie, mérite d’étre souligné. De nombreuses démarches thérapeu-
tiques dans le domaine de la lecture sont basées sur de simples corrélations dont on n’a
pas pu montrer qu’elles étaient basées sur des relations de cause 3 effet. Les exercices
qui portent, par exemple, sur les mouvements oculaires se basent sur le fait que les mau-
vais lecteurs font beaucoup plus de retours en arriere que les bons lecteurs, On entraine
alors les mauvais lecteurs & adopter les “bons” mouvements. Cette démarche repose sur
la notion que !'enfant lit mal parce qu’il fait beaucoup de retours en arriére, alors qu’il
se pourrait qu’il fasse des retours en arriére parce qu’il lit mal. En fait, il semble bien
que ce soit cette deuxiéme alternative qui soit la bonne*. Ainsi des pratiques thérapeu-
tiques apparaissent comme inutiles au regard de la théorie. I ne serait pas inutile dans
bien des domaines de la pratique logopédique de nous interroger sur les fondements
théoriques de notre action et plus particolidrement sur la question des rapports de cause
4 effet enire les variables que nous manipulons.
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