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RESUME

A travers une synthése de travaux concernant le réle de la conscience phonologique
dans la maitrise de Uécrit, et 4 partir de trois études de cas, cet article examine le rap-
port phonéme [ graphéme . Constatant que la structure du systéme alphabétique mobili-
se fortement la représentation motrice de la parole, il propose un protocole de rééduca-
tion axé sur Uoralisation qui permet i enfant dyslexigue d’activer des connexions sen-
sorimotrices défaillantes.
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ET REPRESENTATION SENSORIMOTRICE

DU PHONEME : LE SYSTEME ALPHABE-

TIQUE NE REPRESENTE PAS SEULEMENT
LA DIMENSION SONORE DE LA PAROLE
par Sylvie RAYNAUD et Monique PLAZA

SUMMARY : Developmental dyslexia and sensorimofor representation of
phoneme. The alphabetic system does not only represent the sound dimension
of speech,

Based on a synthesis about the role of phonological awareness in written language
andthree case studies, the paper examines the phoneme/grapheme relationship. Inasmuch
as the alphabetic system strongly requires the motor representation of speech, the paper
suggests that a speech therapy involving motor speech representation could constitute
for dyslexic children an opportunity to activate impaired sensory motor connections.
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INTRODUCTION

Dans cet article, nous rendrons d’abord compte des principaux apports de la théorie
phonologique de la dyslexie puis nous analyserons ce qu’apporte la théoric motrice de
la parole 4 la compréhension des dyslexies et & 1a prise en charge des troubles. Nous pro-
poserons ensuite un protocole de rééducation illustré par trois études de cas.

1. 'HYPOTHESE PHONOLOGIQUE

Si, jusqu’an milieu des années 70, la représentation visuelle, I’ organisation spatio-tem-
porelle ou la représentation auditive étaient évoquées pour expliquer la dyslexie déve-
loppementale, depuis le début des années 80* la théorie selon laquelle elle se trouve
entiérement liée & un retard ou a une déficience linguistique est largement dominante.
Les travaux de recherche se sont centrés sur une compétence linguistique particuliére, la
conscience phonologique. L'ensemble de ces travaux a démontré 1'existence de fortes
corrélations entre le niveau de conscience phonologique et la maftrise de la lecture* et
il existe, 4 'heure actuelle, un large consensus autour de I'importance capitale de la
conscience phonologique dans la maitrise de la lecture alphabétique®. La fiabilit¢ de
Phypothése d’un déficit phonologique est estimée & 80 %*.

La conscience phonologique a été émdiée a partir de trois types de tAches : des tiches
métaphonologiques, des tiches visant a mesurer la rapidité d’accts an lexique mental et
des tiches impliquant la mémoire phonologique de travail.

De nombreuses études ont montré que les dyslexiques sont en difficulté pour détecter
des rimes, segmenter des mots en syllabes, ajouter ou supprimer une syllabe ou un pho-
néme dans une séquence, inverser des syllabes ou des phonémes*.

On a remarqué qu’un déficit en lecture €tait souvent associé a une lenteur d’accés au
lexique, qui se manifeste par une faible performance dans les épreuves de vitesse de
dénomination® . Elle a ét€ interprétée par les tenants de ’hypothése phonologique comme
un défaut d’automatisation dans la récupération des codes symboliques, en particulier
du code phonologique.

1’ analyse réalisée an cours de la lecture implique de maintenir I’item 4 segmenter dans
le stock phonologique pendant que la décomposition est effectuée. De nombreux auteurs
ont décrit des corrélations entre la mémoire phonologique de travail et la lecture*. Des
études prédictives ont montré des corrélations entre 1a rétention du matériel verbal mesu-
rée en maternelle et le niveau de lecture ultérienr*. Toutefois ces corrélations ne concer-
nent gue certaines épreuves comine la restitution de chiffres & Penvers ou la répétition
de phrases rimantes alors que d’autres épreuves comme la répétition de chiffres a 'en-
droit et de mots ne sont pas corrélées avec la lecture. L'exercice de la lecture, en acti-
vant la mémoire de travail, développe en retour les capacités mnésiques™.

Le probléme reste de savoir si les troubles de la conscience phonologique sont la cause
ou la conséquence du déficit en lecture. A I'heure actuelle, cette question n’est pas tota-
lement tranchée et les deux hypothéses sont toujours envisagées.

1.1 La maitrise de la phonologie est un préalable a I’apprentissage de Ia lecture

Des études prédictives ont monix€ que les enfants les plus performants dans des tiches
métaphonologiques en grande section de maternelle ont plus de chances que les autres
de devenir rapidement de bons lecteurs*.
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Des observations d’enfants dyslexiques ont montré ’existence d’un déficit du systé-
me de représentation mentale de Ia parole*. Un grand nombre d’enfants dyslexiques ont
présenté, durant leur scolarité en école maternelle des difficultés spécifiques dans des
épreuves phonologiques®. Toutefois ce phénoméne n’est pas une constante absolue et
on trouve dans la population des enfants dyslexiques des sujets chez qui aucun dys-
fonctionnement phonologique n’a été décelé en maternelle, et dont les difficultés appa-
raissent au moment de l'apprentissage de la lecture.

Certaines études ont montré par ailleurs qu’un entrainement systématique a des tiches
phonologiques avant 1’entrée dans la lecture avait un effet positif sur la mattrise ulté-
reure de la lecture®. Ces tiches permettent aux enfants de comprendre que les mots par-
1és peuvent étre segmentés, ce qui les aide & intégrer le systéme alphabétique et 4 mettre
en place la procédure ¢’ assemblage consistant & traduire 1a séquence de lettres du mot
In en séquence de phonémes.

De ces études il a été conclu que la maitrise de la phonologie est nécessaire & ’acqui-
sition de la lecture et qu’un trouble phonologique est & 1’origine de la dyslexie dévelop-
pementale. La maitrise élémentaire de 1a phonologie par le jeune enfant apparait comme
le point d’ancrage & partir duquel il peut intégrer le systéme alphabétique.

1.2. La conscience phonologique se développe grice a la confrontation au
systéme alphabétique

Plusieurs études ont montré que D’initiation au systéme alphabétique développe les
capacités d’analyse segmentale de la parole®.

Des études comparatives entre des sujets de méme origine analphabétes ou alphabéti-
sés tardivement, montrent que les seconds sont plus performants dans des épreuves d’ana-
lyse segmentale de la parole*.

Des études comparatives menées en Chine entre des adultes initiés & I'écriture alpha-
bétique et des adultes ne lisant que 1’ écriture logographique ont mis en évidence des per-
formances supérieures dans des éprenves d’analyse segmentale chez les lecteurs d’écri-
ture alphabétique®.

Une étude de Lecocq® au Burkina Fasso montre que des enfants n’ayant eu aucun
contact avec la langue &crite sont capables d’identifier perceptivement des mots qui se
ressemblent mais sont incapables d’isoler un segment et de le séparer de son contexie.

Des études longitudinales mendes au cours de 1'apprentissage de la lecture ont montré
une progression considérable des capacités d’analyse segmentale de la parole entre la
premiére et la deuxiéme année d’école primaire allant de 16 & 26 % de réussite en début
de premiére année et de 74 3 79 % de réussite en début de deuxiéme année*.

De ces études il a ét€ conclu que la pratique de la lecture développe la conscience pho-
nologique, en particulier la conscience du phonéme car le systéme alphabétique donne
un contenu symbolique, les graph®mes, a une réalité linguistique abstraite, les phonémes.

1.3. Lectare et phonologie, un concept de circularité

Les deux hypothéses que nous venons d’évoquer sont interactives : I'intégration du
systéme alphabétique dépend des habiletés phonologiques et Ia conscience phonologique
dépend de la maitrise du systéme alphabétique. Certains chercheurs évoquent a ce pro-
pos un concept de « circularité ». Pour Lecocg® I’enfant commence & disposer vers 4 ans
d’un sysiéme embryonnaire de représentation et de traitement de 1’information phono-
logique, constitué d’une base de connaissances phoniques essentiellement procédurales,



Ce systéme prépare !'enfant & intégrer le systéme alphabétique. L’expérience de I'écri

serévele alors décisive. Les plus fragiles ont beaucoup de mal & comprendre ce que repré-
sente 1'écrit, alors que les autres comprennent trés vite le principe alphabétique. Cela
leur permet d’affiner leur analyse segmentale de la parole, d’enrichir leurs compétences
phonologiques et d’accéder & la conscience phonémique, c'est-2-dire 4 1'identification
du phonéme comme unité minimale de différenciation des suites lexicales*. Nous retrou-
vons ici Peffet etour de la lecture sur les compétences phonologiques appelé « effet
Matthieu » par Stanovitch* : les « riches » en phonologie sont enrichis par I’apprentis-
sage de la lecture et les « pauvres » en phonologie s’ appauvrissent.

L'un des arguments les plus fréquemment évoqués pour expliquer cette circularité est
Iexistence de différentes unités phonologiques que le systeme cognitif ne traite pas de
la méme maniére.

il existe un large consensus autour de I’idée de deux types d’unités de longuenr diffé-
rente : (a) des unités larges, les syllabes, que I’on peut facilement séquencer et auxquelles
les sujets, méme non alphabétisés, peuvent avoir accés de maniére consciente et (b} des
unités bréves, les phonémes, difficilement séquencables, que les sujets maitrisent infui-
tivement dans leur compréhension et leur utilisation de 1a parole mais auxquelles ils n’ont
un accés conscient qu’a travers la représentation graphigue des lettres. Si certains cher-
cheurs envisagent U'existence d'unités intermédiaires, comme 1’attaque et la rime, dont
la prise de conscience par 1’enfant pourrait se situer entre celle des syllabes et celle des
phonémes*, la plupart des études portent sur les différences entre représentation de la
syllabe et représentation du phonéme.

11 semblerait que la représentation de la parole soit fondée, particulierement en fran-
cais, sur la segmentation syllabique* et que la représentation du langage écrit soit forte-
ment liée & la conscience phonémique*. Plusieurs études ont démontré que la capacité
a repérer les phonémes 2 I'intérieur des syllabes se développait avec la maitrise pro-
gressive du systéme alphabétique*. Une étnde de Liberman, Shankweiler et Carter®¥ a
démontré gu’avant I’ge de six ans, les enfants sont capables de compter les syllabes
d’un mot, mais non les phonémes d’une syllabe et que, aprés apprentissage de la lectu-
re, le comptage des phongmes devient possible. Des études ont montré par ailleurs que
des enfants de six ans apprenant 3 lire avec une méthode globale stricte présentent, dans
les premiers mois de leur apprentissage, les mémes caractéristiques, & savoir qu’ils sont
capables d’effectuer des opérations sur les syllabes, mais nullement sur fes phonémes®.
Une étude longitudinale menée chez des enfants de la grande section de maternelle au
CP montre que les enfants non lecteurs peuvent segmenter la syllabe CV et 'unité voca-
lique syllabique, mais qu’ils ne séparent le phonéme consonantique de la voyelle dans
une unité VC que lorsqu’ils sont devenus lecteurs*. Des études auprés d’adultes illettrés
ont démontré que ces sujets accédent a une conscience syllabique, mais n’accédent pas
1 la conscience phonémique*. Dans une étude aopres des poetes illettrés portugais, José
Morais* démontre que des adultes experts en manipulations phonologiques mais anal-
phabétes sont capables de jouer avec les rimes, les sonorités des mots, la musique et le
rythme de la langue mais ne parviennent pas & compter les phonémes.

L’ensemble de ces travaux met donc en évidence [’existence de denx unités phonolo-
giques, la syllabe et le phonéme, ainsi que 1’existence d'un lien étroit entre conscience
du phonéme et maitrise du systéme alphabétique. Il faut maitriser le systéme alphabé-
tique pour étre conscient du phonéme. En d’autres termes, conscience phonémique et
maftrise de 1’alphabet sont une seule et méme chose.

On serait alors enclin & penser que le phonéme n’existe que du fait de sa représenta-
tion par le grapheéme. D’autant plus que le phonéme consonantique, comme nous le
démontrerons plus loin, n’a pas d’existence propre, tant sur le plan articulatoire oix il est
foujours produit en coarticulation que sur le plan acoustique oil il est toujours percu non
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comme une vnité isolée mais comme un trajt distinctif de la syllabe. Les troubles de
conscience phonémique des dyslexiques ne seraient qu’une conséquence de leur mau-
vaise maitrise de la lecture et la cause de leur difficulté d’apprentissage se trouverait
ailleurs. 1l existe du reste une alternative au « tout phonalogique » avec 1"observation de
cas de dyslexies développementales de surface*. Mais ces cas sont rares, on estime actuel-
lement que la distinction entre dyslexie phonologique et dyslexie de surface n’est pas
applicable aux dyslexies développementales et que le déficit phonologique, en pertur-
bant la reconnaissance des mots, affecte de maniére secondaire la voie orthographique
de reconnaissance directe®,

Pourtant, les troubles spécifiques de représentation des phonémes rencontrés par les
dyslexiques semblent bien &tre plus qu'une conséquence de leur mauvaise lecture. En
effet, ils ont plus de difficultés 4 discriminer les consonnes entre elles, 4 se représenter
leur ordre d’agencement A U'intérieur de la syllabe et leur symbolisation graphique par
les lettres que des enfants non dyslexiques plus jeunes et de méme ige lexique*.

Un autre argument pour expliquer la circularité entre conscience phonologique et lec-
ture est ’existence de différences de degrés de représentation. La représentation de la
phonologie comporterait deux niveaux : un niveau implicite (la capacité a traiter 1a langue
parlée) et un niveau ol la connaissance devient explicite.

Lesreprésentations implicites consistent en un ensemble de capacités perceptivo-motrices
qui permettent de reconnaitre le continuum sonore et de le segmenter. Elles fonctionnent
efficacement pour comprendre et produire la parole mais ne sont pas conscientes*. Elles
seraient prédictives de la capacité i apprendre a lire*.

Les représentations explicites consistent en une prise de conscience par le sujet des
structures de la langue qu’il maftrisait intitivernent®. Elles seraient liées au systéme
alphabétique. Ce systéme étant fondé sur des correspondances grapho-phonémigues, il
donne une représentation symbolique des unités infra syllabiques que sont [es phonémes.
1i facilite ainsi leur reconnaissance et permet au systéme cognitif de prendre conscience
« des produits de ses habiletés perceptivo-motrices »*,

Le fait que les individus non alphabétisés n’accédent pas i une représentation explici-
te des phonémes laisse supposer que cette représentation est une conséquence de la lec-
ture. Toutefois, les dyslexiques ont été alphabétisés mais n’en ont pas bénéficié. H est
done légitime de penser qu’il y avait chez eux une représentation implicite de la parole
de mauvaise qualité qui n’a pas pu servir d’ancrage au syst&me alphabétique.

Un certain nombre de travaux ont cherché ce qui pouvait entraver la représentation
implicite et, par extension, faire barrage & la représentation explicite et au transcodage
grapho-phonémique. Plusieurs hypothéses sont envisagées,

1.4. Déficits explicatifs sous-jacents

Le déficit magnocellulaire.

Cette hypothése considére que certains sujets éprouvent des difficultés dans le traite-
ment des événements rapides, tant en vision qu’en audition*. Sur le plan acoustique, les
transitions formantiques entre les phonémes ont une durée inférieure 3 40ms. Les dys-
lexiques seraient incapables de traiter des sons qui changent aussi rapidement et ne pour-
raient donc pas accéder i la représentation des phonémes : ils présenteraient un problg-
me de traitement temporel de 1a parole. S’ appuyant sur ce type d hypothese, Tallal a pro-
posé d’entrainer des enfants dyslexiques A distinguier divers types de sons en accentuant
artificiellement les transitions entre phonémes. Gréce 3 un artifice acoustique, elle amodi-
fié la structure de syllabes en allongeant la durée de la consonne et en raccourcissant 1a



durée de la voyelle, en augmentant I’intensité des consonnes par rapport a celle des
voyelles, et en allongeant I’intervalle entre les stimuli. Une amélioration de la capacité
des enfants 3 discriminer des sons proches a été observée aprés 4 semaines d’entraine-
ment intensif*.

Le déficit de perception catégorielle

Pour certains chercheurs ce n’est pas la discrimination auditive des sons de la parole
qui est en cause dans la dyslexie mais la perception catégorielle*. Les dyslexiques per-
goivent de la méme maniére les différences acoustiques entre deux phonémes proches
et les variantes acoustiques d’un méme phoneme. Ils sont en quelque sorte parasités par
des variabilités acoustiques non pertinentes, variabilités que la plupart des sujets ont
appris 4 ne pas prendre en compte au cours de leur développement linguistique. Il y a
chez eux une sur-discrimination des différences acoustiques qui ne sont pas pertinentes
pour reconnaitre les mots et une sous-discrimination des différences acoustiques qui ont
une valeur phonologique. Au lieu de catégoriser les sons de la parole en phonémes, ils
conservent les catégories allophoniques qui précédent le développement linguistique.
Serniclaes et coll., ont montré en 2004 qu’il existe chez les normolecteurs un pic de dis-
crimination, 4 Ia frontigre catégorielle entre les phonémes, qui n’existe pas chez les dys-
lexiques.

L’intérét de cette hypothése est de remettre au centre du débat le développement lin-
guistique de I’enfant, La frontiére catégorielle entre les phonémes est arbitraire, comme
est arbitraire le signe linguistique. C’est Ie point & partir duquel une communauté lin-
guistigue installe une frontiere permettant de distinguer deux signifiants. Cette hypo-
thése se détache des simples habiletés perceptivo-motrices pour inscrire les représenta-
tions phonologiques dans 1’élaboration précoce du lien signifiani-signifié.

2. LA THEORIE MOTRICE DE LA PAROLE

Si un certain nombre de travaux s'intéressent de fagon exclusive 4 la représentation
auditive des phonémes, plusieurs recherches ont exploré le versant articulatoire de Ia
parole. On a trouvé des corrélations entre un déficit de 1a représentation articulatoire et
la dyslexie phonologique*. Ces corrélations ont été trouvées chez des adultes dys-
lexiques™ et chez des enfants qui ne présentent pourtant aucun trouble d’articulation
avéré*. On a également montré que la conversion grapho-phonémique s’appuyait sur
une activation des gestes articulatoires, méme lorsque le sujet a recours a la lecture
silencieuse* et qu'un entrainement associant le feedback anditif et la prise de conscien-
ce des mouvements des organes bucco-phonatoires au cours de I'articulation des pho-
némes avait un effet positif sur les troubles de la conscience phonologique et sur iden-
tification des mots écrits chez des sujets dyslexiques*. Il a par ailleurs été démontré que
les enfants dyslexiques ont plus de difficultés que les normolecteurs pour maintenir un
tempo, respecter la prosodie et le rythme du langage* et qu’ils obtiennent des résultats
inférieurs dans des tiches impliquant une coordination bimanuelle®.

2.1. Qu’est-ce qu’un phonéme ?

Les hypothéses que nous venons d’examiner ne sont pas antinomiques mais complé-
mentaires. Elles montrent que différents déficits peuvent entraverla segmentation conscien-
te du continuum sonore en phonémes. La représentation de la production des sonorités de
lalangue s’ appuie sur une précision motrice qui peunt étre déficitaire chez certains enfants.
Les transitions trés rapides entre les formants sont si difficiles & percevoir qu’elles peu-
vent ne pas &tre accessibles & certains sujets. La distance acoustique qui sépare deux pho-
némes proches n’est pas plus importante que celle qui sépare deux variantes d’un méme
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phonéme. La reconnaissance des différences acoustiques pertinentes est le fruit de I’ap-
prentissage de la langue. On imagine sans peine que bien des événements survenant dans
la petite enfance puissent perturber cet apprentissage. La découverte de la structure pho-
némique de la langue n’est donc pas une chose simple et évidente, mais bien au contrai-
re complexe et difficile d’accés. La question se pose de la nature méme du phonéme.

Il n’a jamais été affirmé, ni en phonétique, i en phonologie, que le phongme fiit un
son. Si Ia phonétique est globalement définie comme I'étude de aspect sonore de la
parole, elle se divise en réalité en plusieurs branches, en particulier la phonétique arti-
culatoire et physiclogique et la phonétique acoustique*. La phonologie quant 3 elle peut
&tre définie comme « le sysiéme de représentation grice auquel tous les membres de
{’espéce humaine produisent et mémorisent un nombre indéfini de mots en n’utilisant
que quelques douzaines d'éléments abstraits et dénués de signification, les phonémes.
Bien que ces éléments soient habituellement médiatisés par des sons, ils ne soni pas eux-
mémes des sons, mais des carégories abstraites du langage »*. En 1963, Jakobson met-
tait déja en garde contre la confusion entre sons et phonémes et expliquait que les pho-
némes n’existent pas en tant qu unités acoustiques. « Les phonémes d'une langue ne sont
pas des sons, mais simplement des traits phoniques lids ensemble, que les sujets parlants
ont été entrainés a produire et a reconnaitre dans le flux des sons de parole ». « Les pho-
némes ne désignent qu'une pure altérité » disait Sapir. 1ls constituent I"unité minimale
de différenciation des suites lexicales dans une langue donnée*. Les catégories phono-
logiques dépendent de 1a langue. Elles différent en nature et en nombre selon les langues.
Il existe par exemple pour un point d’articulation donné deux délais de voisement des
occlusives en frangais et trois en Thai et les frontiéres perceptives du frangais se situent
4 mi-chemin entre les deux frontidres du Thai*. Des expériences ont montré qu’un béhé
francophone de 4 mois peut percevoir les deux frontieres du Thai alors qu’a 8 mois, il
ne pergoit plus que la frontiere voisé / non voisé du frangais*. Ces expériences montrent
que e bébé apprend 4 percevoir les frontiéres catégorielles de sa langue et 4 éliminer du
champ de ses représentations les contrastes acoustiques non pertinents. Il est important
de comprendre sur quoi il s’appuie pour y parvenir,

La fonction linguistique repose sur des oppositions binaires ou paires minimales. D'un
point de vue acoustique, une opposition syllabique telle que [par / bar] est largement suf-
fisante. Les phonémes [p] et [b] n’apparaissant pas de fagon isolée dans la parole, mais
toujours en co-articulation a I"intérieur d’une syllabe non segmentable. Ils ne sont donc
pas traités comme des unités distinctes, mais comme les traits distinctifs des syllabes,
selon les termes de Jakobson. Pour ce dernier, une partie de la syllabe tranche sur les
autres et permet de distinguer une syllabe d’une autre. Ce contraste entre traits distine-
tifs successifs 4 Uintérieur de la syllabe est « le principe pivot de la structure syllabique ».

De nombreuses études ont montré que les enfants prennent conscience des syllabes
avant de prendre conscience des phonémes*. Une expérience de Liberman, Shankweiler,
Fisher et Carter®. a montré que des enfants d’4ge préscolaire peuvent rythmer les syl-
labes des mots. Pour de nombreux auteurs, la syllabe apparait comme 1*unité rythmique
de base des langues : le systeéme auditif procede au décodage en se fondant sur cette
unité et en procédant a un séquencage syllabique de la parole*.

Le systéme articulatoire procéde quant & lui & un séquencage phonémique que Nicole
Bacri* nomme tempo articulatoire et qu’elle considére comme un organisateur de la
séquenciation compréhensive du langage. Pour elle, le tempo articulatoire correspond &
la prononciation des éléments sonores. Il dépend de la coordination motrice et prend
appui sur les feedbacks kinesthésiques locaux. D" un point de vue articulatoire, 'opposi-
tion [par / bar] repose sur la présence ou l'absence d'une vibration laryngée au cours de
l'obstruction bilabiale. [p] et [b] doivent donc étre traités distincternent afin que le sujet
puisse positionner ses organes phonatoires de maniére précise. Ce séquengage ne repo-



se pas sur la reconnaissance d’une succession de mouvements mais sur I’organisation
complexe des points d’appui et des forces énergétiques de parole car les unités phoné-
tiques ne sont pas enchainées 1’une aprés 1'autre de maniére simple mais se recouvrent
partiellement du fait des phénomeénes de coarticulation*. En produisant un phonéme, on
anticipe déja le suivant. Le [b] de [bas] n’est acoustiquement pas le méme que le [b] de
[snob]. Si ’on pergoit le méme phoneme [b] c’est surtout parce que ’on pergoit 1'oc-
clusion bilabiale qui caractérise le [b].

Selon la théorie motrice de la perception de la parole®, il n’existe aucun moyen de défi-
nir une catégorie phonélique en termes uniquement acoustiques. Les objets de la per-
ception de la parole ne devraient pas étre recherchés dans la «surface» acoustique, mais
dans les causes, en I’occurrence les processus moteurs sous-jacents. En effet, comme la
correspondance entre percepts et gestes est plus forte que la correspondance entre per-
cepts €1 sons, la représentation du phonéme est essentiellement articulatoire.

La représentation de la parole apparait donc comme une représentation acoustico-arti-
culatoire. La phonétique acoustique n’est pas apte a décrire seule le phonéme avec pré-
cision : on doit également avoir recours 4 la phonétique articulatoire et physiologique.

Des iravaux ont montré que certains enfants n’ayant pas encore appris a lire peuvent
diviser une syllabe en attaques et rimes, mais peuvent difficilement décomposer en pho-
némes 'attague ou la rime lorsqu’elles sont composées de groupes consonantiques™.
Plaza* a moniré que les enfants non lecteurs segmentent les syllabes CV et VCet la syl-
labe vocalique, mais qu’ils ne segmentent le phonéme consonantique ou vocalique dans
des séquences CV et VC que lorsqu’ils sont devenus lecteurs. Ce qui semblerait indi-
quer que, avant d’étre initié a la lecture, I’enfant peut percevoir la structure syllabique
comme étant composée d'un élément vocalique et d'un élément consonantique mais qu’il
ne peut pas segmenter 1’élément consonantique ou vocalique 4 'intérieur de la séquen-
ce. On a également constaté que la représentation de 1’espace vocalique de la langue pré-
céde lareprésentation des oppositions consonantiques* et que les rimes sont pergues plus
ot que les syllabes, elles-mémes pergues plus t6t que les phonémes*.

Le phonéme vocalique et le phonéme consonantique recouvrent donc des réalités trés
différentes. D’un point de vue acoustique, la voyelle est un son périodique, c'est-a-dire
une onde sonore qui a une durée perceptible, alors que la consonne est apériodique et
représente une notion abstraite qui n’a, & proprement parler, pas de durée physique. La
voyelle constitue le noyau de la syllabe et peut 2 elle seule constituer une syllabe, ce qui
n’est pas le cas des consonnes, qui constituent les marges de 1a syllabe*. La partie la plus
nettement audible de la syllabe est donc la voyelle, «<habillée» ou non d’un entourage
consonantique. Il semble donc qu’il n’existe pas deux types de phonéimes, les consonnes
etles voyelles, mais deux types de syllabes, les syllabes vocaliques et les syllabes « conso-
nantico-vocaliques » et qu’il existe deux types d'unités : des unités acoustiques, les syl-
labes, dont la représentation est surtout auditive et des unités articulatoires, les consonnes,
dont la représentation est surtout kinesthésique.

De Boysson-Bardies* a démontré que les capacités d’analyse acoustique et les capa-
cités articulatoires évoluent de maniére paralléle. Tout au long de la période préverbale,
le bébé développe une série de jeux vocaux au cours desquels il fait varier les intona-
tions, les successions, les durées. Il joue avec ses articulateurs, claque la langue, ouvre
et ferme la bouche. « I est probable que ces jeux lui permettent de découvrir, d’une part,
les relations entre Uintensité et la durée du son qu’il produit, et d’autre part, le mode
d’agencement des articulateurs nécessaires d cette production », Pour Piaget « le déve-
loppement cognitif consiste en une mentalisation progressive de 'action » et, dans la
péricde sensori-motrice, I’enfant cherche a reproduire le geste ayant exercé par hasard
« une action intéressante sur les choses ». Ceci peut s’appliquer a la parole. La parole
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est un geste qui produit un bruit agissant sur l’environnement familial. A travers le babil,
I’enfant met en relation les sonorités, les praxies bucco-phonatoires et les situations. II
active ainsi les connexions entre représentations articulatoires et représentations audi-
tives. Cette expérience, commie toute expérience humaine, dépend des capacités imita-
tives de I’individu et s’inscrit dans I’interaction. La parole de la mére et les vocalises du
bébé accompagnent les situations capitales de P'existence : repas, toilette. La mére sait
intuitivement s’ adapter aux capacités linguistiques de son bébé, en réglant le registre de
sa voix, en adoptant un ton affectueux et en articulant clairement et plus lentement les
mots, comme 'ont démontré Ferguson* ou Stern**.

Dans le babillage, 'enfant passe progressivement des jeux bucco-phonatoires a la pro-
duction de syllabes nettes qui respectent les contraintes des syllabes de sa langue mater-
nelle* et qui seront peu a peu identifiées par Pentourage comme étant des mots. Ces
contraintes sont d’ordre acoustique, certaines oppositions sont trop peu contrastées pour
constituer des oppositions facilement perceptibles (théorie de Ia dispersion adaptative de
Lindblom) Elles sont également d’ordre articulatoire, certaines combinaisons de traits
sont évitées dans les langues car elles sont difficiles 2 réaliser*. Werker et Tees**, ont
montré que la discrimination acoustique des consonnes apparait vers 10-12 mois, ¢’est
i dire au moment ot ’enfant est apte & articuler lui-méme des syllabes avec netteté,
L’enfant retient alors les consonnes pertinentes dans sa langue et perd la capacité a dis-
criminer les contrastes consonantiques non pertinents. Il les associe pour former des
suites sonores que son entourage commence a identifier comme des mots. C’est aussi
I’dge ol il commence 2 comprendre quelques mots. L’enfant segmente rythmiquement
1e continuum sonore en une succession d’éléments qui se suivent avec une certaine régu-
larité, les syllabes. Il coordonne ses articulateurs pour les produire et associe ces diffé-
rentes activités avec les situations vécues. La production de syllabes nettes correspond
donc 4 un double travail de segmentation, une segmentation infra-syllabique.qui permet
al'enfant de distinguer les phonémes A I"intérieur des syllabes et une segmentation supra-
syllabique qui lui permet d’isoler des mots & Iintérieur de la chaine sonore. Auparavant,
il percevait la syllabe comme un tout plutdt que comme une combinaison d’éléments dis-
tinets*,

Au cours de son développement, I'enfant expérimente donc progressivement que pour
produire une syllabe, percue par lui comme le plus petit élément acoustique des mots, il
doit passer par une organisation articulatoire complexe. Les représentations acoustiques
syllabiques rencontrent les représentations articulatoires phonémiques, créant ainsi le
cadre sensori-moteur a 1'intérieur duquel la fonction lingnistique peut s’épanouir. Pour
Liberman et Shankweiler® « pendant I audition du discours, les éléments phonologiques
sont extraits du son par des processus qui sont profondément enfouis dans I'aspect de
notre biologie qui nous rend capables d’utiliser le langage ». Ces processus sont innés
et correspondent aux habiletés perceptivo-motrices définies par Karmiloff-Smith*,
comme la base des représentations implicites. Qui dit habiletés perceptivo-motrices dit
perception et motricité. Le développement du langage n’est pas seulement 1ié a 1'audi-
tion de la parole d’autrui et 4 Ja représentation anditive, il s’ appuie également sur la mai-
trise progressive de la production de la parole et sur la représentation motrice. An cours
de la période pré-linguistique, le bébé n’est pas un anditeur passif. Il est aussi, dés le pre-
mier jour, un locuteur et un imitateur. Les informations acoustiques ne sont d’aillenrs
pas les seules informations senserielles utilisées au cours du décodage de la parole, 1a
vision des mouvements faciaux joue aussi unréle. Une expérience de Meltzoff et Moore*
a montré que, dés les premiers jours, le bébé tire la langue, ouvre la bouche ou ferme
les yeux quand, en face de Iui, un adulte produit ces gestes de facon répétitive. L’ expérience
de Kuhl et Meltzoff* montre qu’un bébé de quelques mois est sensible i la non congruen-
ce entre la syllabe prononcée [mi] et 1a syllabe entendue [ta], il est donc capable trés pré-
cocément de traiter de fagon autonome éléments articulatoires et éléments auditifs de la
parole.



I.a conscience phonologique ne s’ appuie donc pas uniquement sur la capacité de ’en-
fant 2 analyser acoustiquement et & segmenter des enchainements sonores, mais égale-
ment sur sa capacité i déduire des mouvements articulatoires a partir des sons entendus.

Les représentations phonologiques implicites semblent donc correspondre au rapport
entre réception et production, & la connexion entre représentations articulatoires phoné-
miques et représentations acoustiques syllabiques.

Les représentations phonologiques explicites développées avec 1’entrée dans le systeme
alphabétique ne s’appuient donc probablement pas sur 1'éclatement acoustique de la syl-
labe mais sur la programmation des enchainements moteurs susceptibles de la produire.

2.2. Que représente le graphéme ?

Siles travaux de phonétique et de phonologie s’accordent A dire qu’on ne peut pas défi-
nir un phonéme consonantique d’un point de vue purement acoustique, les travaux sur
la lecture ont rarement intégré cette donnée, De trés nombreux travaux ont étudié 1'as-
sociation phonéme / graphéme et analysé les corrélations entre capacités d’analyse pho-
némique et performances en lecture, chez le lecteur expert, an cours de I’apprentissage
ou chez le dyslexique*. Mais il est généralement admis comme un fait d’évidence que
les graphémes représentent les sons de la parole et que la maftrise du systéme alphabé-
tique repose sur des mécanismes de conversion des letires en sons.

Les théories sur la lecture, les techniques de rééducation, les méthodes d’apprentissa-
ge, au-dela de leurs divergences de point de vue, convergent surl’idée que la lettre repré-
sente le son. On pourrait citer d’innombrables exemples dans la littérature. Au cours des
dernires journées de I’Observatoire National de la Lecture®, réunissant chercheurs, pra-
ticiens et pédagogues on reléve par exemple ;: « L'hypothése phonologique consiste a
considérer que les enfants dyslexiques souffrent d'un déficit de représentation mentale
et de traitement cognifif des sons de la parole, ce qui nuit & I apprentissage des corres-
pondances graphéme | phonéme ». « Nous pouvons penser que le fait de leur apprendre
é& lire & un moment ot leurs percepts phonologiques sont encore vacillants peut affecter
durablement les représentations entre graphémes et sons de la parole»*. « En début
d’apprentissage de la lecture, I enfant doit avant tout mettre en place les relations letires
! soms »*. « Je pense que les maitres, a partir du second trimestre de CP, savent recon-
naitre les faibles décodeurs, c'est-a-dire les enfants qui éprouvent de grandes difficultés
& établir des correspondances entre les leitres et les sons ».

Or, si e phonéme n’est pas un son, le graphéme n’est pas la représentation visuelle
d’un son et a fortiori Ie codage alphabétique ne peut pas &tre un codage de sonorité. Il
semble trés étonnant que 1'association lettre/son soit si tenace. Ceci est peut-€tre li€ au
fait que le systéme alphabétique, en visualisant les phonémes, nous donne I’illusion que
nous les entendons séparément®. Du fait de la représentation linéaire de I’écriture alpha-
bétique, nous croyons que les phonémes se succedent dans le temps comumne les lettres
sur e papier. Pourtant, nous avons vu, & travers les phénomeénes de co-articulation, qu’il
n’en estrien. Le lettré croit que la syllabe [fop] est formée d’une succession de trois sons.
L’individu non alphabétisé quant a lui ne percoit pas de succession d’unités & I'intérieur
de la syllabe, comme 1’a montré Morais* dans son étude auprés de poetes illettrés por-
tugais. Ces sujets sont capables de jouer avec les sonorités et le rythme de la langue mais
ils ne parviennent pas i tronver combien il y a de sons dans [fop], méme lorsque ’ex-
périmentateur matérialise les différents phonémes par des piéces. Morais a déduit de son
expérience que « habiletd & analyser intentionnellement la parole en phonémes est trés
infimement lide a I apprentissage du systéme alphabérique » . Cette expérience rend comp-
te de I’habileté & analyser acoustiquement la parole en phonémes, mais elle ne nous dit
rien sur la capacité des sujets 4 découvrir les composantes articulatoires d’une syllabe
entendue. On ignore comment ils auraient réagi s’1l leur avait été demandé de décrire la
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différence articulatoire entre deux syllabes. Les dyslexiques, tout comme les analpha-
bétes, ne parviennent pas 2 se représenter des sons plus petits qu'une syllabe mais est-
on siir que les lecteurs experts segmentent une syllabe en phonémes en ayant recours &
des modalités acoustiques 7 Dans le bulletin du Cercle de Neurologie Comporiementale
d’avril 2005, Galaburda pose le probléme et déplore que 1’on ne comprenne pas suffi-
samment les mécanismes qui unissent « perception auditive, conscience phonologique
et reconnaissance visuelle des mots ».

Si nous considérons le phonéme comme le composant articulatoire de la syllabe, alors
le graphéme nous renvoie a une représentation articulatoire et, pour apparier le mot écrit
au mot oral, le lecteur n’a d’autre recours que de prononcer les syllabes, non seulement
pour les sonoriser et retrouver ainsi la structure acoustique, mais plus encore pour retrou-
ver les schémas articulatoires représentés par les graphémes. L apprenti lecteur n’inté gre
pas le systéme alphabétique en faisant appel en premier lieu 4 la sonorité des mots, mais
au geste qui sert a les produire. Il convertit les signes écrits en organisations articula-
toires, en sensations proprioceptives de tensions, détentes, souffles, vibrations. C’est ce
qui lui permet de sonoriser I’écrit et de retrouver, secondairement, la structure acous-
tique syllabique non représentée directement par le systéme alphabétique. Lorsque 1'ap-
prentissage est terminé, 1oralisation n’est plus nécessaire. Le mouvement de la parole
est inscrit mentalement. Le lecteur est entré dans une phase de représentation directe,
dite d’adressage, liée en réalit€ a la sub-vocalisation : Ie sujet prononce les mots men-
talement*. Ce qui laisse supposer que 1’écriture alphabétique ne symbolise pas ce que
Toreille entend, mais ce que la bouche articule.

L’oralisation est relativement peu utilisée dans les classes de CP. Premiérement parce
que les effectifs sont beauconp trop importants pour que chaque éléve ait Poccasion
d’oraliser chaque jour. Ensuite, parce que I’ oralisation a longtemps été considérée comme
une sonorisation accessoire, voire génante*, et jamais comme 1’occasion pour le sujet de
faire référence 4 sa propre production. Une circulaire de 1’Education Nationale préconi-
se en 1972 d’abandonner les méthodes axées sur le déchiffrement en affirmant que « la
compréhension précéde [oralisation » et il fandra attendre 1992 pour que I'on revalo-
rise la conversion grapho-phonologique. Les instructions de 1995 préconiseront 1’ asso-
clation de trois démarches : constitution d’un capital de mots, recours au contexte et cor-
respondance entre son et signe. De nombreux manuels de lecture insisteront sur 1’asso-
ciation phonéme/graphéme en utilisant les symboles suivants : « j'entends » avec le des-
sin d'une oreille et la représentation du phonéme en alphabet phonétique international,
« je vois » avec le dessin d'un ceil et la représentation de la lettre. Aucun manuel ne ren-
voie 4 « je dis ». Dans un article paru dans Libération en 2003, Roland Goigoux, direc-
teur d’un laboratoire de recherche sur I’enseignement, fera le constat de la fin de 1a guer-
re des méthodes et défendra « une approche intégrative de le lecture, associant des acti-
vités centrées sur le sens du texte et la reconnaissance globale des mots et I apprentis-
sage des correspondances entre lettres et sons ».

Or, si la maitrise de 1'oral s’appuie sur des représentations audio-phonatoires et celle
de I"écrit sur des représentations visuo-graphiques, la premiére fait appel 4 1a connexion
oreille/bouche et la seconde i 1a connexion ceil / main. Le point commun entre langage
oral et langage écrit n’est pas le circuit qui regoit, mais le circuit qui produit. T.a pro-
duction des gestes d’articulation et la production des gestes de motricité fine de 1'écri-
ture sollicitent les mémes circuits : les circuits moteurs. Il est done tout i fait plausible
que les circuits moteurs servent d’intermédiaire entre la représentation visuelle du mot
écrit et la représentation auditive du mot oral et que le décodage de 1’écrit consiste &
retrouver le geste bucco-phonatoire dans la trace que la main a laissée sur le support ol
elle a tracé les signes. Le lecteur ne connecte pas une représentation auditive ancienne &
une représentation visuelle nouvelle, il a déja appris & connecter audition et production,
i connecte alors vision et production. En pronongant ce qui est écrit il reconnait les gestes
qu’il fait en pronongant ce qu’il entend.



Nous avons 14 une explication simple de la dyslexie sur bien des points. Nous avons
un seul déficit, le déficit de représentation motrice et kinesthésique, qui se manifeste dans
la maitrise de la production du langage selon ses deux modalités orale et écrite. Nous
avons un connecteur entre les différentes représentations perceptives, la motricité. Nous
avons enfin un rapport avec le développement du langage et les corrélations maintes fois
observées entre retard de développement du langage et dyslexie. Si, au cours du déve-
loppement du langage un enfant n’a pas pu produire la parole & partir de ce qu’il enten-
dait, il ne peut pas la produire i partir de ce qu’il voit, au moment d’entrer dans la lec-
ture. Un enfant qui prononce [pati] alors qu’il entend [partir] est un enfant pour lequel
il existe une distorsion entre ce que son oreille percoit et ce que sa bouche produit. La
mesure du degré de maitrise de Ia phonologie par un enfant n’est pas son oreille, mais
sa bouche. Méme en 1’absence de troubles articulatoires, on retrouve chez la plupart des
dyslexiques des ratages, des latences, des approximations qui sont les marqueurs de lenrs
compétences phonologiques. Si les représentations auditives et motrices ne sont pas par-
faitement connectées, I’enfant éprouvera d’autant plus de difficultés & connecter de sur-
croit une représentation visuelle. 11 aura alors besoin d'expérimenter de maniére intensi-
ve l'oralisation. I ne s'agit pas tant pour lui de sonoriser le corpus écrit pour 'entendre
que de l'articuler pour l'intégrer dans son propre corps. L’expérience quotidienne des
enfants dyslexiques nous montre que leur interdire I’oralisation, ¢’est leur supprimer tout
moyen de procéder au séquencage syllabique. Cette opération représente un probléme
majeur pour les dyslexiques qui ne savent jamais quelles lettres grouper ni 4 quel endroit
segmenter le mot crit, particulidgrement lorsqu’ils rencontrent des graphémes complexes,
constimés de plusieurs lettres. L'un de nos objectifs est de leur apprendre 4 regrouper et
A séparer les lettres & 'intérieur d’un mot écrit pour retrouver la structure syllabique
acoustique du mot oral (Plaza, Raynaud, 2003). Le séquencage syllabique des mots écrits
est probablement au ceeur des troubles spécifiques d’apprentissage du langage écrit car
il n’est pas représenté dans le systéme alphabétique et le lecteur doit se livrer 2 un double
travail de segmentation des mots et de fusion des lettres pour le découvrir.

11 existe peu de travaux sur les procédures par lesquelles un lecteur segmente un mot
écrit en syllabes. Les travaux sur la lecture ont cherché & savoir si le traitement des infor-
mations écrites se faisait par voie ascendante, selon le modéle « bottom-up » de Gough*
ou par voie descendante selon le modéle « top-down » de Goodman*. On a admis que
1a voie lexicale et la voie sous-lexicale se développaient avec une certaine simultanéi-
&%, mais que le modale« bottom-up » était e plus opérationnel et il a été démontré que
les meilleurs lecteurs sont les meilleurs déchiffreurs™.

Les techniques de déchiftrage ont donc été largement étudiées. On a analysé les stades
successifs de reconnaissance des mots au cours du développement de la lecture®. On a
cherché i comprendre comment les enfants lisent mots et non mots*. On a cherché i éva-
luer le rble de la médiation phonologique dans I’acquisition de la lecture®. Harris et
Coltheart**. On a, par ailleurs, comparé la représentation du phonéme et de la syllabe
en langage oral***. Mais, 4 notre connaissance, on n’a pas envisagé que les représenta-
tions respectives du graphéme et de la syllabe écrite pouvaient s’ appuyer sur des moda-
lit€s de représentations différentes.

Partant de I’hypothése que le systéme alphabétique ne code pas les sons de la parole
mais les gestes articulatoires, nous avons pensé qu’il était possible d’amener des enfants
non lecteurs i la lecture en leur faisant expérimenter la production orale des mots écrits.
La plupart des techniques de rééducation s’ appuyant trés largement sur I’ oralisation, nous
avons émis Phypothése que Uefficacité de ce travail n’était pas liée 4 la sonorisation du
message mais i la production de 1’enfant et que celle-ci assurait 'essentiel de la fonction
rééducative. Nous avons donc proposé & nos patients un programme de rééducation fondé
sur la production. Considérant que nous n’avions pas le moyen d’agir sur leurs expé-
riences passées, nous avons utilisé le systéme alphabétique comme un outil de visuali-
sation de leur parole susceptible d’activer les connexions déficitaires. Nous avons pensé
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qu’en guidant les enfants et en les aidant 4 se conformer aux contraintes du systéme
alphabétique nous pouvions leur offrir une seconde chance de mettre en place ces connexions.

3, PROPOSITION D'UN PROGRAMME DE REEDUCATION

3.1. Principes du programme

La rééducation s’appuie sur les principes suivants :

Imitation

Nous utilisons les compétences imitatives des enfants et nous appliguons Ie principe
piagétien de mentalisation progressive de1’action. Nous incitons d’abord 1’enfant 4 « agir »
les lettres, les syllabes ou les mots en lui montrant comment elles se prononcent et en lui
demandant de nous imiter. « Agir » les lettres ne consiste pas i dire le nom des lettres
mais & produire le geste articulatoire du phonéme correspondant. Les voyelles seront
donc fortement sonorisées, les consonnes occlusives sourdes ne le seront pas. Nous fai-
sons des séries alternant différents phonémes vocaliques et consonantiques. Dans un pre-
mier temps, les enfants ont beaucoup de mal & isoler des consonnes non sonores, [p tk]
sont généralement prononcés [pe, te, ke]. C’est la raison pour laquelle nous insistons sur
I'imitation. Ce principe n’exclut pas d’avoir recours 2 des explications quand le sujet le
demande.

Oralisation

L’enfant doit étre en mesure de prononcer tout ce qui est écrit. Ao début de 1a réédu-
cation I’oralisation des mots est fortement sonorisée puis elle se réduit progressivement
a une prononciation i voix basse, puis au geste articulatoire non sonorisé (le sujet remue
les Ievres). Lorsque le geste est mentalisé, I”articulation devient sub-vocale, 1’enfant pro-
nonce le texte mentalement. 1 oralisation s’appuie sur le principe de fusion et segmen-
tation des lettres a I'intérieur des mots,

Production écrite

Nous veillons a ce que 1’enfant puisse transcrire ce qu’il a lu. Nous I'incitons i pro-
noncer pendant qu’il €crit. Nous veillons & la bonne tenue du crayon entre le pouce et
Pindex et 4 la bonne position du corps. Les productions écrites sont datées de manigre &
ce que les enfants puissent voir leurs progrés. L'accés & I"orthographe lexicale et syn-
taxique fait ’objet d’un autre protocole qui n’entre pas dans le cadre de cet exposé. Il
est proposé aux enfants ayant déja bien mis en place leur lecture.

Souplesse et Mobilité

Les différentes unités sont présentées sous forme de séries aléatoires, de manidre 2
développer chez I’enfant une mobilité lui permettant de passer d"un &ément i 1’autre.
Les séries aléatoires concernent les trois unités, lettres, syllabes, mots. Nous proposons
des séries dans lesquelles lecture de lettres isolées alterne avec lecture de syllabes et lec-
ture de mots. Les exercices sont pratiqués avec plusieurs supports écrits afin d’habituer
les enfants & passer d’un graphisme 3 un autre.

Automatisation

Nous veillons & ce que I'identification de toutes les unités écrites soit automatisée. Dans
la lecture d’une série de mots, I’arrét sur un mot signe une difficulté d’automatisation.
L’enfant peut alors s’arréter pour le déchiffrer lenternent, mais il devra ensuite revenir &
la lecture de la série et lire le mot sans marquer d’arrét.

Contextualité

Nous replagons les différentes unités dans un contexte sémantique en proposant des
textes. L’enfant peut travailler plusieurs séances avec le méme livre, I’abandonner s’il
ne lui plait pas, proposer ses propres livres ou magazines. Aucune forme d’écrit n’est



refusée. L’enfant lit & voix haute les mots qu’il peut. Si les mots prononcés sont ceux qui
sont écrits, nous les acceptons sans chercher & savoir par quelle stratégie il y est parve-
nu. Si ce qui est dit ne correspond pas 4 ce qui est écrit on incite I’enfant A prononcer ce
qui est écrit.

Inhibition.

Nous abordons les graphies complexes ou irréguliéres lorsque 1’assemblage des gra-
phies simples et régulitres est en place. La lecture d’une graphie complexe ou irrégu-
lizre impligue I’inhibition de 1a lecture des lettres dans leur forme réguliére. Nous abor-
dons la régle de manidre explicite & I"aide de tableanx que nous laissons a la disposition
de I’enfant. Puis nous travaillons en appliquant les principes de souplesse et mobilité
(listes aléatoires de graphies irrégulidres et régulidres), d’automatisation (relecture d’une
liste ou d’une phrase s’il y a un temps d’arrét pour accéder 4 la graphie en question) et
de contextualité (présentation des éléments dans un cadre sémantique).

3.2. Présentation de trois études de cas

Nous avons choisi trois enfants bénéficiant de ce programme de rééducation pour illus-
trer notre propos. Ces enfants présentent des troubles majeurs d’apprentissage de la lec-
ture puisqu’ils n’ont fait aucune acquisition aprés trois années d’école primaire. Aucun
ne présente de déficit intellectuel. Mais ils ont des profils cognitifs différents et des rai-
sons différentes d’avoir échoué dans la mise en place des correspondances acoustico-
articulatoires qui fondent la représentation implicite de la parole.

La rééducation s’est effectuée en cabinet d’orthophonie pendant le temps scolaire, a
un rythme de deux 2 trois séances hebdomadaires, selon 'importance des difficultés et
les possibilités matérielles d’organisation de la prise en charge. Les enfants sont venus
réguliérement & leurs séances, avec des interruptions pour les vacances scolaires et quelques
absences pour maladie ou sortie scolaire. Les séances étaient individuelles et duraient
une demi-heure environ. On a adopté une position de face a face de part et d’autre d’une
table. Les parents ont été conviés i assister aux séances lorsqu’ils le souhaitaient ou
lorsque I’enfant le demandait. Nous avons commencé par donner aux enfants quelgues
explications concernant le systéme alphabétique et ce qu'il faut faire pour le maftriser.
Nous leur avons expliqué que dans le langage oral une personne parle et une personne
écoute et que, en situation de lecture, le locuteur étant absent, le lecteur doit occuper la
place de celui qui parle et celle de celui qui écoute. 11 doit done prononcer les mots écrits
pour les entendre et les reconnaitre. Nous leur avons expliqué que nous allions apprendre
a prononcer les mots écrits sans se tromper, sans s’ arréter pour réfléchir et sans que cela
ne demande trop d’efforts.

Etude des marqueurs de dyslexie

Nous avons analysé ’évolution de la rééducation & partir de margueurs concernant la
lecture, la conscience phonologique et le traitement intermodal. Ces margueurs ont été
évalués en début de prise en charge, aux vacances de février et en juin. Les critéres pris
en compte sont les suivants :

La lecture

Nous avons retenu trois sub-tests de la batterie BELEC : nom des lettres, son des gra-
phémes, lecture de mots écrits et deux sub-tests de la batterie LMC-R : lecture en une
minute et compréhension en lecture. Nous nous sommes référés aux normes de CEl,
aucun £talonnage CP n’existant.

La conscience phonologique

Nous avons retenu sept sub-tests de la batterie N-EEL : rimes, identification du pho-
néme initial, inversion de syllabes, élision du phonéme initial, inversion de phonémes,
ajout du phondme initial, élision du phonéme final. Nous avons pris les normes de CP




pour les trois premiéres épreuves s’ adressant aux non-lecteurs et les normes de CEl pour
{es autres épreuves s adressant aux lecteurs.

Le traitement intermodal visuel/phonologique

Nous avons utilisé les trois sub-tests de ’épreuve de dénomination rapide antomatisée
de Monique Plaza (DRA) : dénomination rapide de dessins, de chiffres et de lettres. Nous
avons pris les normes de CP, les enfants étant non lecteurs et ayant des niveanx inférieurs
aux normes des CP.

Antoine

Antoine est 4gé de 8 ans et 7 mois quand il vient consulter i la demande d’un psy-
chologue de ville. Il n’a pas acquis la lecture aprés un CP et deux années en classe d’adap-
tation. Son QI est de 95 au WISC IIl. Antoine cumule les difficultés. Il a présenté des
difficultés massives de développement du langage dans le contexte d’une otite séreuse
ayant nécessité la pose de drains trans-tympaniques. Les premiers mots sont apparus vers
2 ans et demni et I’enfant n’est pas compréhensible & son entrée en petite section de mater-
nelle. 11 présente encore une baisse auditive pour laquelle il est appareillé. I présente un
strabisme et une myopie et porie des lunettes. C’est un enfant agité 4 P attention trés labi-
le, qui a manifesté des troubles du comportement 4 1’occasion du divorce de ses parents,
quand il était 4gé€ de 4 ans. Il a é1€ suivi en orthophonie au CP et durant la premigre année
de CLAD, sans effet sur la lecture. Tl est suivi en psychothérapie. Il fréquente réguliére-
ment 1'école. Compte tenu des difficultés massives d’ Antoine et de leur retentissement
sur son comportement, nous proposons une rééducation & un rythme de trois séances heb-
domadaires et nous demandons a4 sa maman de participer aux séances dans un premier
temps. Son papa vivant dans une autre région, nous n’aurons avec Iui que des échanges
téléphoniques.

Compte rendu de rééducation

Dés les premiéres sdances, Antoine se met dans une position de refus qui angoisse sa
maman. Nous sommes obligés d’instaurer des régles strictes qu’il cherche sans cesse &
contourner et les séances tournent vite au conflit. Il se dégage un peu de cette position
et parvient 3 exprimer verbalement sa souffrance : « ¢’est trop dur, i’y arrive pas, je suis
nul ». Sa maman comprend alors ["énorme détresse que masque son opposition et lui
exprime sa compassion et la fierté qu’elle éprouve devant ses efforts. Antoine a des dif-
ficultés massives d’automatisation et doit beaucoup travailler sur I’ accélération des lec-
tures de séries de lettres. Nous Ivi proposons la lecture de mots trop tdt. Les efforts qu’il
fait pour assembler les lettres ne lui permettent pas de mobiliser mémoite de travail et
compréhension du mot. Il se décourage et nons devons revenir 4 une lecture systéma-
tique de séries de lettres avec les mots clés pour les lettres qu’if confond. I1 commence
alars 3 trouver un intérét & cet entralnement. Il fait des concours de vitesse avec sa marman.
Nous faisons des lectures alternées i trois, de lettres et de syllabes. Au cours des pre-
migres fusions syllabiques, il ne parvient pas & prononcer les consonnes et doit les sono-
riser avec un [e]. Nous travaillons sur Vinhibition de cette pratique et i} commence
fusionner plus vite. Il commence alors 4 chercher le sens des syllabes qu’il Tit et 2 vou-
loir lire des mots. Il compte le nombre de mots ou de syllabes lus & chaque séance pour
le dire & sa maman quand elle ne participe pas. Il abandonne enfin son attitude opposante
et arrive & ses séances avec le sourire. Il parvient 2 la lecture de petites phrases. En fin
d’année, alors que sa maman parle avec une amie du retard pris par Antoine, il infervient
danslaconversationetdit : «mais je vais rattraper mon retard et dépasser tout le monde ».
C’est la premiére fois qu’il se montre positif et confiant en son avenir scolaire. II faut
toutefois envisager un passage dans une CLISS car il lit trop peu pour suivre en milieu
scolaire normal.



Evolution et analyse des résultats
Temps | = début de la prise en charge
Temps 2 = 40 séances

Temps 3 =79 séances
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Antoine commence la prise en charge avec des scores trés bas. Il ne connait que 13 lettres
et ne peut en prononeer que 5. Tl ne it ancun mot au test de BELEC et ne reconnait glo-
balement que 4 mots i I’épreuve de lecture en une minute. Sa progression est lente et se
fait par paliers. Lorsqu’il parvient 4 prononcer un nombre suffisant de graphémes et 4
les assembiter, il commence 2 accéder a la lecture de mots mais il reste trés en dessous
des normes de CE1. A ["évaluation finale il ne parvient toujours pas & lire la majorité des
graphémes complexes et il a besoin de mots clés pour retrouver ceux qu’il connait. Il ne
parvient 4 lire que des mots courts ne dépassant pas deux syllabes. La lecture de mots de
la BELEC passe de 10 & 19 entre la deuxiéme et la troisi®éme évaluation, alors que le
nombre de mots lus en une minute reste le méme. Ce qui montre gue la stratégie d’as-
semblage est utilisée sans étre automatisée. Verbaliser ce qu’il fait 1’aide & mobiliser la
mémoire de travail : aprés avoir identifié une syllabe, il dit « je la garde dans ma t€te ».
Peu & peu la mémoire de travail commence 2 s’activer et il parvient & comprendre des
phrases simples, ce qui lui procure un grand soulagement.
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EPREUVES PHONCLOGIQUES

Les progrés en ce qui concerne les compétences phonologiques sont lents & venir.
Antoine reste en dessous des normes de son dge pour les épreuves mobilisant mémoire
de travail et manipulation consciente des phonégmes. Sa sensibilité a la rime et sa capa-
cité 4 identifier le phonéme initial évoluent rapidement. Les autres habiletés métapho-
nelogiques ne commencent & évoluer que lorsque Antoine parvient A prononcer les gra-
phémes, 4 les assembler en syllabes et & lire quelques mots. A I’évaluation finale, il trou-
ve une stratégie pour 1’élision du phonéme final « je dis le mot, je le répéte vite et aprés
je dis pas la fin ».
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TRAITEMENT INTERMODAL

Nous constatons un progrés régulier en ce qui concerne la vitesse de dénomination des
lettres et des dessins, bien qu’ Antoine reste 4 2 écarts-types des enfants de 6 ans. L” évolution
est plus irréguliere pour la dénomination des chiffres. Antoine est plus lent & 1’évalua-
tion intermédiaire, puis retrouve sa ligne de progression a I’évaluation finale.

Jacques

Jacques est 4gé de 7 ans et 10 mois quand il vient nous consulter 4 la demande de son
pediatre. Il triple son CP dans une école privée ne possédant pas de classe spécialisée.
Son Qlest de 107 au WISC III. On ne releve rien de particulier dans la période néo-nata-
le. Le langage s’est développé tardivement, mais a progressé A 'entrée en maternetle.
Bien qu’aucun diagnostic d’hyperactivité n’ait été posé, Jacques se présente comme un
enfant remuant qui a beaucoup de mal & rester concentré sur une activité. Son papa, qui
a manifesté les mémes problémes est toujours non lecteur. L' échec en lecture se mani-
feste dés U'entrée en CP et s’accompagne d’un refus scolaire et de manifestations d’an-
goisses. Les difficultés scolaires ne sont pas la senle raison de ce comportement car les
parents de Jacques se séparent a ce moment-la. Jacques est suivi en orthophonie pendant
son premier CP, puis en psychothérapie pendant son second CP. Lorsqu’il vient nous
consulter ces suivis ont été interrompus par la familfe qui ne constatait aucune diminu-
tion des difficultés scolaires. Les conditions matérielles ne permettant pas i Jacques de
venir trois fois par semaine il sera suivi & raison de deux séances hebdomadaires. Il est
accompagné par I'un ou I'autre de ses parents qui assurent une garde conjointe. Mais
'un et I’autre déclinent nos invitations & participer aux séances.

Compte rendu de rééducation

La contrainte qui pése d’emblée sur Jacques est une contrainte d’ attention et de concen-
tration. Les premiers exercices 1’amusent car il les trouve faciles. Dés qu’on aborde la
fusion syllabique, il rechigne et trouve les exercices fastidieux. Lorsqu’il doit refaire des
séries, il se trompe systématiquement sur la méme syllabe au cours des relectures et se
décourage vite. Il supporte mal la frustration et a besoin de gratifications pour soutenir
son effort et matérialiser ses réussites. Il est ravi lorsque nous abordons de petits textes
illustrés, mais il sur-utilise 1a suppléance mentale en interprétant les images, Il faut beau-
coup négocier avec lui pour qu’il accorde plus d’importance au texte qu’aux images,
mais il finit par comprendre et accepter ce principe.

Il commence alors une phase ot il s’appuie sur le déchiffrage avec application mais
aussi avec inquiétude. I1 s’arréte aprés chaque mot lu, me regarde et dit : « c’estca 7 »,
Dans un premier temps, je réponds & son besoin d’étre rassuré, puis je lui propose de ne
Ini répondre que lorsqu’il a lu la phrase en entier et proposé une interprétation.
L’acquisition de I’autonomie Hui est difficile. Il me jette un regard chaque fois qu''il hési-
te sur un mot et me dit son agacement de me voir impassible. Tl rechigne sur les relec-
tures de phrases, mais il réalise vite qu’il comprend mieux la phrase 2 la relecture. Il
commence alors & s’intéresser aux textes et sollicite de moins en moins mon aide. Tl par-
vient a accéder & des mots difficiles en se concentrant sur 1'identification de la premig-
re syllabe et en inférant le mot. Il a encore beaucoup de difficultés avec les graphémes



complexes et irréguliers. En fin d’année, un passage en CE! est envisagé, avec un pro-
jet pédagogique individualisé afin qu’il puisse bénéficier d'une rééducation plus inten-
sive incluant un protocole d’orthographe.

Evolution et analyse des résultats
Temps 1 = début de la prise en charge
Temps 2 = 21 séances

Temps 3 = 37 séances
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Lors du bilan initial, Jacques ne connait pas toutes les lettres et a beaucoup de mal 2
se représenter leur sonorité. Il échoue totalement 4 la lecture de mots, il reconnait 5 mots
familiers & la lecture en une minute et ne peut pas comprendre une phrase écrite. Sa pro-
sression est régulidre. L' entrainement & 1" oralisation des letires lui permet d’accéder éga-
lement & leur nom. Toutefois, il ne parvient pas & sonoriser tous les graphémes, méme A
I’évaluation finale. Ses difficultés concernent essenticllement les graphémes complexes
et on note Ia persistance de confusions des consonnes sourdes et sonores. Il parvient &
lire 6 mots a Pévaluation intermédiaire, et sa vitesse de lecture, incluant la reconnais-
sance de mots familiers passe de 5 4 11 mots/minute. Lors de 1’évaluation finale, il par-
vient & lire 23 mots. Il reste & 2 écarts-types des normes de CE1 mais ses progrés sont
notables, compte tenu de 1’absence totale d’acquisition en deux années de scolarité. Une
étude détaillée de ses performances montre un bon accés aux mots réguliers, que les mots
soient longs ou courts, fréquents ou rares. Cela lui permet de comprendre des phrases en
utilisant la suppléance mentale et en faisant des inférences de sens & partir des mots qu’il
a lus, mais il éprouve de grandes difficultés avec les mots irréguliers. Sa vitesse de lec-
ture reste faible, elle est corrélée a ses capacités d’identification des mots écrits (2 écarts
types des normes de CE1).
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EPREUVES PHONOLOGIQUES

1es compétences phonologiques de Jacques évoluent réguliérement. Les progrés sui-
vent la courbe d’évolution de la lecture. Lors de 1'évaluation intermédiaire, alors qu’il
connait mieux les letires et leur prononciation et qu’il commence 4 les fusionner en syi-
labes, il parvient 4 mieux identifier les phonémes i I'intérieur des syllabes.

Lorsque sa lecture des mots se renforce, il peut se livrer & des manipulations plus com-
plexes, impliquant en particulier la mémoire de travail, il atteint ¢t méme dépasse les
normes de CE1.
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Jacques est trés lent dans toutes les épreuves de traitement intermodal, 4 écarts-types
des normes de CP pour la dénomination de dessins et de lettres, 5 pour la dénomination
de chiffres. On constate une progression réguliere en ce qui concerne la dénomination
de lettres, compétence largement entrainée au cours des séances de rééducation. Lors de
I’évaluation finale, il n’est plus qu’a un écart-type des CP, ce qui reste faible pour son
dge. Cette évolution est bien transférée an niveau des chiffres qui font appel i la recon-
naissance de signes arbitraire, comme les lettres. On constate en revanche une persis-
tance et méme une aggravation de 1a difficulté au niveau de la dénomination des dessins,
ce qui laisse supposer une différence importante dans le traitement des différents types
de signes.

Thomas

Thomas est g€ de 8 ans et 3 mois quand il vient nous consulter i la demande de la
psychologue scolaire de son établissement. Il a fait un CP et double son CE1. Son QI est
de 97 au WISC I1L. Il a été suivi au RASED pendant un an. On ne reléve ancun antécé-
dent dans la période néonatale. Il n’a pas présenté de retard de développement du lan-
gage. Un oncle maternel est dyslexique, une sceur est en CLISS. Compte tenu du fait que
Thomas a quelques acquisitions en lecture et qu’il est bien intégré 2 1’école, nous conve-
nons d’une prise en charge au rythme de deux séances par semaine. Ses parents Ie condui-
sent aux séances mais participent trés rarement. Au cours d’une séance a laquelle elle
participe, la maman de Thomas nous rév@lera qu’elle a eu elle-méme de grandes diffi-
cultés en lecture et n’est pas 4 Iaise avec 1’écrit,

Compte rendu de rééducation

Au cours des premigres séances, Thomas se montre angoissé. C’est un enfant timide.
H parle d’une toute petite voix et articule faiblement. Il est trés appliqué et exécute i la
lettre tout ce que je lui demande. I réussit bien les suites de letires et nous abordons rapi-
dement les syllabes. Il a tendance 2 faire quelques confusions, mais ne refait pas les
mémes erreurs quand il relit une série. 11 fait rapidement des progrés et peut lire des mots
et des petites phrases. Il prend alors confiance en lui, devient plus souriant et un peu
taquin. Nous abordons rapidement des lectures alternées. C’est 4 ce moment-1a qu’il
convie sa maman. Il a une bonne suppléance mentale et identifie des mots difficiles &
partir de la premiére syllabe. il commence a aborder les graphémes complexes et les
integre rapidement. En fin d’année scolaire, un courrier de 1a psychoelogue scolaire nous
informe de la satisfaction de I'équipe pédagogique en ce qui concerne les progrés de
Thomas et son intégration scolaire. Il passe en CE2.



Evolution et analyse des résultats
Temps 1 = début de la prise en charge
Temps 2 = 27 séances

Temps 3 = 48 séances
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Thamas a déja quelques acquisitions au début de sa prise en charge. II progresse rapi-
dement et réguliérement an cours de sa rééducation. S’il ne parvient pas i la connais-
sance de toutes les lettres lors de 1’évalnation finale (sculs le x et le w manquent), il est
4 I’aise avec leur sonorité. Il est capable de prononcer la presque totalité des graphémes
complexes, commettant une erreur sur « ein » et « oin ». L’évolution est harmenieuse,
les progrés en reconnaissance de mots s’accompagnent de progres en vitesse de lecture
et en compréhension, montrant que I"automatisation s’installe et que la suppléance men-
tale devient opérationnelle. En fin d’année scolaire, il dépasse les normes de CE1 en
compréhension de phrases, bien qu’il reste & un écart-type des CEl en lecture de mots
car 1l commet encore des erreurs. Une analyse détaillée de ses performances montre un
bon assemblage et un début d’adressage. Des mots longs et non fréquents sont lus sans
perturbation. Les mots {réquents sont reconnus directement sans passage par la syllaba-
tion. Il arrive & lire des non mots et commence 4 lire des mots irréguliers, 4 condition
qu’ils soient connus de lui et qu’ils ne soient pas trop longs. Sa vitesse de lecture est
entrée dans les normes.

THOMAS

EPREUVYES PHONOLOGIQUES

La progression des compétences phonologiques de Thomas est trés réguliére. Avant la
prise en charge, il est dans les normes des non lecteurs, ce qui montre qu’il ne présente
pas de troubles phonologiques primaires, mais qu’il n’a pas acquis les capacités méta-
phonologiques entrainées par la lecture. En fin de rééducation, il a acquis et méme dépas-
s¢ les normes de CE1. 1l peut se livrer & des manipulations complexes mettant en jeu la
mémoire de travail.
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TRAITEMENT INTERMODAL

Thomas ne présentait pas de difficultés massives de traitement intermodal. On consta-
te une Iégére amélioration de la vitesse de traitement aprés la premigre partie de Ia réédu-
cation, amélioration peu significative compte tenu de la valeur de I’écart-type (11 pour
les dessins et les lettres, 9 pour les chiffres) mais qui s’accentue en ce qui concerne la
dénomination des lettres. On constate un léger ralentissement dans la vitesse de déno-
mination des dessins et des chiffres & I’évaluation finale, ralentissement peu significatif
compte tenu de la valeur de I’ écart-type.

Comparaison inter-sujets

Si nous comparons nos sujets entre eux, nous constatons qu'ils ont tous évolué de
maniére positive et réguligre. L'importance des progrés dépend d’une part de 1a gravité
et de la complexité du trouble initial et d’autre part de I’adhésion de Uenfant 4 sa réédu-
cation. Antoine et Jacques restent en dessous des normes de leur 4ge et une poursuite de
la rééducation s’avére nécessaire. Il sera alors intéressant de poursuivre 1’étude afin de
voir jusqu’a quel point Ia récupération est possible. Thomas normalise son niveau de lec-
ture et peut interrompre la rééducation,
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® Normas CE1
B ANTOINE
B ANTOINE
‘B ANTOINE
(B JACQUES
B JACQUES
& JACQUES

Nomdes lettres Son graphémes  Leclure mots  Lecture/minute  Compréhension O THOMAS 1

EPREUVES DE LECTURE O THOMAS 2
O THOMAS 3

A P’évaluation initiale, Thomas est le moins performant au niveau de la connaissance
du nom des lettres mais le plus performant quant  sa capacité  prononcer les graph&mes.
C’est lui qui obtient les meilleurs scores i la lecture de mots dés 1’évaluation initiale,
¢’est également lui qui obtient Je meillevr score 4 I’évaluation finale, qui progresse le
plus et obtient le meilleur score en compréhension. Antoine est le moins performant dans
la capacité a prononcer les graphemes, ¢’est également lui qui évolue le plus lentement
et qui obtient & la fin de ’expérimentation le moins bon score en lecture de mots et en
compréhension. D’autre part nous constatons que la compréhension de phrases ne vient
que lorsque les enfants sont capables de lire correctement un certain nombre de mots. A
Pévaluation initiale Thomas lit & mots, & 1'évaluation intermédiaire Antoine en lit 10,
Jacques en lit 6, & ce stade aucun d’entre eux ne parvient 2 comprendre une phrase. A
I'évaluation intermédiaire, Thomas lit 35 mots, il arrive alors & comprendre 12 phrases.
A DI'évaluation finale, Jacques lit 23 mots et comprend 12 phrases, Antoine lit 19 mots
et arrive a comprendre 5 phrases. La suppléance mentale qui permet de comprendre un



énoncé alors gue les mots ne sont pas tous identifiés et de s’appuyer sur les illustrations
ne semble jouer qu’en complément de 1’identification des mots.

COMPARAISON INTER-SUJETS

B Normes
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EPREUVES PHONOLOGIQUES

Nous constatons qu’ 2 la fin de I'expérimentation, tous nos sujets ont acquis une meilleu-
re sensibilité phonologique, alors que nous n’avons fait aucun exercice purement pho-
nologique. Is parviennent bien & exécuter les épreuves s adressant aux non-lecteurs. Seul
Jacques reste un peu faible pour I’épreuve d’inversion de syllabes. En ce qui concerne
les épreuves proposées aux lecteurs, on constate chez tous nos sujets des progrés  par-
tir du moment ot ils lisent des mots. Antoine, qui reste le lecteur le plus faible, est aussi
celui qui parvient le plus difficilement & exécuter les épreuves mettant en jeu la mémoi-
re de travail (€lision ou ajout du phonéme initial). Thomas qui est devenu le lecteur le
plus compétent a acquis une bonne capacité & manipuler consciemment la structure pho-
nologique des mots. [1 s’appuie largement sur sa représentation des mots écrits pour exé-
cuter 1’épreuve.
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Nous pouvons noter I'effet positif de |"activation sensori-motrice des lettres sur la capa-
cité de nos sujets a les dénommer, capacité qui évolue réguliérement chez tous nos patients,
et particulierement chez 1’enfant le plus en difficulté an départ. On remarque plus de dif-
férences individuelles pour I’évolution de la rapidité de dénomination des dessins et des
chiffres ; Jacques et Thomas ont ralenti leur vitesse de dénomination des dessins 41’éva-
luation finale et Antoine a ralenti sa vitesse de dénomination des chiffres & 1’évaluation
intermédiaire, Jacques et Antoine restent trés lents pour passer d’un signal visuel 4 sa
production orale. Le transfert de la dénomination des lettres & celle d”autres unités deman-
derait une analyse plus approfondie.




CONCLUSION

La question qui se pose au thérapeute est différente de celle qui se pose au chercheur.
Si le chercheur s’intéresse aux concepts scientifiques, généralisables et théorisables, ce
sont les concepts quotidiens qui intéressent le praticien, ceux dont Vygotski disait qu’ils
n’offrent « ni les horizons ni les instruments de la généralisation mais sont saturés de
contens empiriques et gorgés du sens d’une expérience singuliére ». Pour le praticien,
chaque rencontre avec un patient est une expérience singuliére ol « jaillissent les inat-
tendus du réel », parce que deux individus sont en relation, parce qu’ils sont vivants et
qu’ils ont une histoire. Croire gue nous allons pouvoir appliquer une méthode 2 1a lettre
est un leurre et les stirnulations n’ont jamais sur nos jeunes patients les effets décrits dans
la littérature, parce qu’un enfant va résister et un autre va collaborer. Un enfant va étre
enthousiasmé par un exercice et découragé par un autre. Le praticien va &tre satisfait ou
dégu. Il n’y a pas une cause et un effet, mais un faisceau de causes et d’effets qui se croi-
sent, se cumulent, s’ annulent, interagissent. Cependant en observant |’ évolution des patients,
nous découvrons des moments clés, des passages au cours desquels leurs représentations
se complexifient. En analysant ces moments-clés, nous pouvons espérer comprendre cont-
ment un sujet particulier connecie les différents systémes de représentation du langage
sous sa forme complexe orale et €crite. En comparant plusienrs études de cas particuliers,
110U8 somumes surpris de retrouver des constantes qui surviennent avec une telle régulari-
1¢ qu’elles nous aménent & interroger la théorie et & proposer des hypothéses nouvelles,

Cette étude nous a permis de confirmer les observations cliniques par des mesures
objectives. Nous avons pu mettre en évidence plusieurs points. Des enfants ayant enkys-
€ des difficultés majeures d'apprentissage de la lecture peuvent tirer un bénéfice d’une
prise en charge orthophonique. Tous les enfants suivis ont progressé. La motivation des
familles qui ont mis dans cette rééducation leur dernier espoir face & I'échec répété de
leur enfant a joué un rdle non négligeable dans Ia prise en charge. Investis d’une telle
attente, nous avons nous-méme mobilisé une énergie Importante et une grande applica-
tion 4 essayer d'aider ces enfants, Toutefois ces observations nous confortent dans notre
hypothese que le programme utilisé est pour 1’essentiel responsable des progrés ohser-
vés, les enfants ayant préeédemment bénéficié de différentes prises en charge sans suc-
cés. Un entrainement a la prononciation des unités écrites a des conséquences positives
non seulement sur la lecture elle-méme, mais encore sur la conscience phonologique et
les progrés effectués par les enfants permettent une régression des comportements &’ op-
position ou d’inhibition qui semblent bien étre une réaction défensive 2 leur échec sco-
laire et a la souffrance qu’il entraine.
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