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JEAN-FRANCOIS HAMON . .
CENTRE D’ANTHROPOLOGIE GENERALISEE
UNIVERSITE DE LA REUNION

Psychologie cognitive de la lecture

INTRODUCTION

Parmi les objets d’étude de la psychologie cognitive,
I’accés a la langue écrite tient une place importante. Cette
discipline considére la lecture comme une activité
psychologique complexe qui consiste «a prélever des
informations dans un ensemble de signifiants écrits pour en
construire une représentation individuelle » (Denhiére &
Baudet, 1987 ; Le Ny, 1987). Méme si la finalité ultime de la
lecture reste avant tout 1’acceés a la signification de 1’énoncé, on
distingue deux composantes fonctionnelles de cette activité :
Uidentification visuelle de mots d’une part, et les processus de
compréhension et d’interprétation du texte d’autre part (Gough
& Juel, 1989). Ces processus interagiraient au cours de la
lecture et feraient appel a des compétences spécifiques (Gough
& Tunmer, 1986). Afin de délimiter leur objet d’étude, la
plupart des auteurs les étudient séparément. Chez le lecteur
expert, les processus d’identification de mots sont trés rapides
et fortement automatisés. Leur efficacit¢é conditionne
généralement le niveau d’expertise du sujet: « une
reconnaissance aisée permet de consacrer ['essentiel des
ressources cognitives aux stratégies de compréhension »
(Rieben, 1989). En revanche, chez le lecteur novice, la phase
d’identification requiert un traitement cognitif plus long,
mobilisant des compétences et des connaissances multiples.
Cette phase d’acquisition ne peut en aucun cas étre envisagée
comme un fonctionnement embryonnaire des stratégies
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disponibles chez le lecteur expert. Les composantes d’un
systeme en développement €tant en perpétuel rééquilibre, il ne
serait pas justifié de retenir I’état final comme support des
processus d’acquisition (Content, 1990). Par ailleurs, comme
nous I’avons souligné, le caractére rapide et extrémement
efficace de I'identification des mots chez le lecteur expert ne
peut s’apparenter aux stratégies encore lentes et hésitantes du
lecteur débutant. Les processus se rapportent, dans ce dernier
cas, davantage a une résolution de probléme, dans le sens ou ils
se prolongent temporellement, procédent par essais/erreurs et
n’aboutissent que trés rarement a une solution correcte.

Les recherches concernant ’acquisition de la lecture
portent principalement sur la microanalyse des processus mis
en jeu dans les stades précoces de 1’apprentissage (Rieben &
Perfetti, 1989). Au tout début de la lecture, deux procédures
sont largement évoquées dans la littérature (Gough & Juel,
1989) : une premiére lecture se fonderait a partir de saillies
graphiques choisies arbitrairement (accés idéo-visuel direct),
tandis qu’une seconde modalité d’accés ferait appel a
Putilisation d’un code de correspondances  grapho-
phonologiques. Dans ce cadre, des protocoles expérimentaux
sont élaborés afin de soumettre a I’épreuve des faits des
propositions théoriques. L’interprétation se fonde a partir
d’indices spontanés du fonctionnement cognitif de 1’apprenti-
lecteur. Parmi ces indices, des observables « en temps réel (on
line) » sont les plus fréquemment utilisés dans les travaux de
recherche en identification visuelle des mots. Ainsi, la tiche de
dénomination (prononcer le plus rapidement possible un mot
présenté a I’écran), la mesure précise de sa latence d’exécution
(temps de dénomination), ou encore le taux d’erreurs commises
constituent des observables usuels des stratégies d’acquisition
du tout jeune lecteur. Toutefois, la confrontation de ces indices
globaux a des paramétres explicitant la chronologie du
traitement (potentiels événementiels) ou détaillant 1’exploration
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oculomotrice (durée d’une fixation visuelle, mesure de I’empan
visuel) devrait contribuer, @ une approche holistique de
I’apprenti-lecteur.

Le cadre développemental dans lequel nous positionnons
notre expos¢ instaure dans un premier temps chez I’enfant une
conscience distincte de 1’oral et de I’écrit, le rapprochement
entre ces deux registres faisant appel a une compétence
spécifique acquise ultérieurement.

[. LE TRAITEMENT GRAPHO-PHONOLOGIQUE EN
LECTURE EXPERTE

y)] LES PRINCIPAUX MODELES DES MECANISMES
D’IDENTIFICATION VISUELLE DES MOTS

L’identification des mots écrits constitue une étape
essentielle des processus impliqués dans la compréhension du
langage, et celle-ci est envisagée comme une interface essentielle
des processus de traitement du langage (Ségui, 1992 ; Alegria &
Morais, 1989). Elle permet, en effet, de relier deux niveaux de
représentation radicalement différents; le niveau grapho-
orthographique et le niveau sémantique ou interprétatif. Ainsi,
dans le cadre théorique des études en psycholinguistique,
I’identification de mots est envisagée sous la forme d’une mise
en relation d’une information sensorielle issue d’un mot-
stimulus et d’une représentation particuliere du lexique interne.
Les chercheurs sont donc amenés a formuler des hypotheses
sur la structure du lexique interne lui-méme, ainsi que sur les
mécanismes permettant I’accés aux représentations lexicales,
ces deux questions étant étroitement reliées. Il existe deux
conceptions principales concernant le mode d’organisation du
lexique et le format des représentations lexicales.

La premiere congoit le lexique mental sous la forme d’un
fichier dont les entrées seraient structurées sur la base de
criteres bien définis et dont les représentations lexicales seraient
de nature statique (Forster, 1976 ; 1979). Un tel modéle est dit
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actif car la localisation d’une entrée lexicale nécessiterait une
procédure active de recherche parmi un ensemble d’entrées
lexicales.

La seconde conception du lexique mental suppose que les
mots seraient représentés par des unités ou « détecteurs »
activés par I’information sensorielle provenant de I’analyse du
stimulus-mot. Le mot serait reconnu quand I’unité
correspondante atteindrait un niveau donné d’activité ou seuil.
Un tel modeéle est dit passif car la reconnaissance d’un mot ne
nécessiterait pas une procédure de recherche parmi les
représentations lexicales, mais résulterait d’une accumulation
passive de preuves sensorielles et cognitives.

Un critére supplémentaire permettant une nouvelle
catégorisation des modeles théoriques, concerme le type
d’information intervenant dans les processus d’acces au lexique.
Ainsi, certains modeéles dits « autonomes » proposent que
seules les informations issues des niveaux inférieurs de
traitement interviendraient dans la détermination de 1’acces.
D’autres modeles dits « interactifs » supposent que les
informations provenant des niveaux supérieurs d’analyse
(informations contextuelles) pourraient aussi y participer.

Deux modéles permettent d’illustrer 1’opposition entre
modeles actifs et passifs, ainsi, qu’entre modéles autonomes et
interactifs d’accés au lexique. Le modéle actif et autonome de
Forster (1976), et le modéle passif et interactif de Morton
(1969) dont est dérivé le modéle connexioniste d’activation
interactive proposé par McClelland & Rumelhart (1986).

LE MODELE ACTIF ET AUTONOME DE FORSTER (1976, 1979)

Dans ce modeéle une distinction est faite entre les voies
d’acces au lexique et le lexique central proprement dit qui
contient le savoir linguistique du sujet & propos des mots de sa
langue. Les représentations du lexique central seraient de nature
amodale, tandis que les voies d’accés seraient spécifiques aux
modalités sensorielles du mot-stimulus : visuo-orthographique
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et auditivo-phonétique. ~ L’information  lexicale  serait
« récupérée » quand la forme correspondant au code sensoriel
issu du traitement du stimulus serait localisée dans la voie
d’accés. Ainsi, lefficacit¢ de la procédure de recherche
dépendrait de la maniére dont les voies d’acces sont structurées.
Les criteres de structuration des voies d’accés seraient
strictement formels et renverraient, d’une part, a la fréquence
des mots et, d’autre part, a leurs propriétés orthographiques ou
phonétiques. Le modele de Forster est dit aufonome car
'identification visuelle résulterait de la seule prise en compte,
par le systéeme de traitement du langage, des informations
issues du traitement perceptif du mot-stimulus. Les entrées
seraient disposées selon un ordre de fréquence décroissant.
Ainsi, les entrées des mots les plus fréquents seraient
examinées les premieres lors du processus de recherche. L’effet
de fréquence résulterait de la différence de durée nécessaire pour
localiser les entrées correspondant aux mots fréquents et aux
mots peu fréquents. Le deuxieme critere de structuration de la
voie d’accés visuelle consisterait, en particulier, en un
groupement des entrées correspondant aux mots qui partagent
les premieres lettres. Ainsi, le sous-ensemble des entrées a
examiner serait rapidement délimité a partir de la prise en
considération des premieres lettres du mot-stimulus.

LE MODELE PASSIF ET INTERACTIF DE MORTON (1969)

Dans ce modele, ’identification d’un mot s’effectuerait
grice a ’activation passive de son « détecteur » correspondant
appelé « logogene » (Morton, 1969 ; 1979; 1982). Les
détecteurs de mots sont envisagés comme des systémes
hypothétiques qui répondent aux indices disponibles des mots
auxquels ils sont associés. Quand le nombre d’indices
accumulés deviendrait suffisant, le logogene atteindrait son seuil
et permettrait la reconnaissance du mot correspondant.
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Une métaphore possible pour illustrer ce phénomene est la
phase de résonance dans laquelle entre un cristal lorsqu’un son
d’une certaine fréquence est produit a proximité (Caron, 1989).

Un tel modéele permet de rendre compte du fait établi
selon lequel les mots les plus fréquents sont plus rapidement
reconnus que les mots rares. En effet, le seuil de chaque
logogene dépendrait de la fréquence d’usage du mot auquel il
serait associ€ : ke seuil des logogenes des mots fréquents serait
plus bas que celui des logogenes des mots rares.

L’hypothése selon laquelle le niveau d’activité d’un
logogene ne diminuerait pas de maniére brusque, mais
progressive rend compte du fait que la reconnaissance d’un mot
est plus rapide lorsqu’il est présenté¢ deux fois que lors de sa
premiére présentation. La particularit¢ du mode de
fonctionnement des logogenes qui, servant d’interface entre les
analyseurs sensoriels et le systéme cognitif, seraient sensibles
aux informations ascendantes et descendantes provenant de ces
deux sources, caractérise 1’interactivité de ce modele. Cet aspect
peut facilement rendre compte des effets de « confexte »
provoqués par un mot, un syntagme, ou une phrase constituant
dans tous les cas une « amorce ». La présentation de I’amorce
faciliterait ou inhiberait le traitement subséquent du mot-cible.

LE MODELE D'ACTIVATION  INTERACTIVE DE MCLELLAND
& RUMELHART (1981)

Ce modele représente un développement récent du modele
des logogenes de Morton (1969). Le modele de McClelland
et Rumelhart postule I’existence de détecteurs de mots dont
I’activation varierait en fonction du flux d’information
sensorielle qu’ils recevraient. Le flux d’information dans un
modele d’activation interactive pour I’identification des mots
est continu et bidirectionnel.

Ce modele comporte trois niveaux d’analyse: des
« traits » et des « lettres » (Qui peuvent €tre par exemple, une
barre horizontale, verticale ou oblique, une ligne courbe... etc.),
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des «lettres» ou des « mots ». L’information sensorielle
activerait des détecteurs de traits qui, & leur tour, activeraient
toutes les unités-lettres qui comportent ce trait. Les unités-
lettres ainsi activées transmettraient 1’activation a toutes les
unités-mots qui contiennent ces lettres. Les connexions entre
les différents niveaux pourraient étre excitatrices ou inhibitrices,
alors qu’a I'intérieur d’un méme niveau d’analyse elles seraient
inhibitrices. Enfin dans ce modéle, I’information lexicale (i.e.
relative aux mots) ne serait pas localisée en un « endroit » de la
mémoire, mais distribuée en traits, lettres et mots. Selon
McClelland et Rumelhart, la reconnaissance du mot de trois
lettres « lit » s’effectuerait de la maniére suivante: une fois
I’unité-lettre « 1 » activée, cette derniére activerait 4 son tour
toutes les unités-mots de trois lettres qui commencent par la
lettre « I », ’activation de ces unités-mots provoquerait alors
I’inhibition de toutes les autres.

Cette caractéristique d’interactivité permet & ce modéle de
rendre compte de la meilleure reconnaissance des lettres lorsque
celles-ci sont placées dans un mot (effet de supériorité du mot)
que lorsqu’elles se trouvent dans un pseudo-mot. De plus,
" grice a sa structure hautement interconnectée, ce modele est
capable de rendre compte de nombreux effets obtenus dans les
recherches sur I’identification visuelle de mots. Il justifie d’une
part, I’influence facilitatrice de la similarité orthographique sur
les temps d’identification des mots, et d’autre part, I’effet de
fréquence des mots sur les temps de réponse qui s’explique par
le fait que le niveau d’activation de base des mots fréquents est
plus élevé que celui des mots peu fréquents.

2) LE TRAITEMENT GRAPHO-PHONOLOGIQUE EN LECTURE
EXPERTFE

Une hypothése centrale relative aux études portant sur les
modes d’accés au lexique mental est I’existence de processus de
conversion grapho-phonologique générant une représentation
phonologique a partir d’une séquence de lettres écrites
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(Peereman, 1992). Cette hypothese est en partie étayée par la
capacité que nous avons a prononcer des séquences de lettres
ne correspondant pas a un mot (pseudo-mots) et qui ne sont
donc pas représentées dans le lexique mental. Afin de distinguer
entre la représentation phonologique dérivée des processus de
conversion  grapho-phonologique et la représentation
phonologique globale propre a chaque mot et stockée dans le
lexique mental, Patterson (1982) utilise pour la premicre le
terme de « représentation assemblée ».

Dans les années 70, Rubinstein, Lewis & Rubinstein
(1971), et Gough (1972), ont émis I’hypothese que la
conversion phonologique de I’information  graphique
constituerait une €tape indispensable a I’identification des mots
écrits. Dans un premier temps, une représentation
phonologique spécifiant la prononciation du mot serait
construite au moyen d'un ensemble de régles d’association
entre les unités orthographiques et les unités phonologiques.
Dans un second temps, cette représentation phonologique serait
utilisée  pour accéder aux représentations lexicales.
L’appariement de la représentation phonologique assemblée du
mot avec sa représentation phonologique stockée dans le
lexique mental conduirait a I’identification du mot par la
récupération de ses propriétés sémantiques. Toutefois,
I’hypothése du caractére obligatoire de la médiation
phonologique dans I’accés lexical fait 1’objet d’une controverse
importante. En effet, cette hypothése est infirmée par notre
capacité a identifier des mots homophones tels que « chant » et
« champ », « thym » et « teint » qui ne peuvent étre différenciés
qu en fonction de l’information orthographique (Brewer, 1972 ;
Masaro, 1975), ainsi que notre habileté a comprendre
facilement des mots tels que « femme », « second », « oignon »
ou «écho» qui sont irréguliers du point de vue des
correspondances  entre  orthographe et  prononciation
(Coltheart, 1978 ; Kolers, 1978). En effet, si 1’assemblage
phonologique précédait obligatoirement I’identification des
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mots, les mots irréguliers seraient difficilement identifiables.
Ceci découle du fait que pour les mots irréguliers, qui ne
respectent pas la prononciation conventionnelle des lettres ou
des groupes de lettres, la représentation phonologique
assemblée serait incorrecte. Ainsi, I’orthographe du mot
« femme » aboutirait & la représentation phonologique/fem/qui
n’existe pas dans le lexique mental. Or, les résultats
expérimentaux indiquent que, en anglais, I’identification des
mots d’usage fréquent est aussi rapide qu’ils soient ou pas
réguliers (Seidenberg, Waters, Barnes & Tanenhaus, 1984).

L’hypothése d’une voie d’entrée phonologique au lexique
mental & partir des mots écrits ne peut cependant étre
totalement rejetée. Un argument favorable a une conversion
phonologique lors de I’acces lexical vient du fait que nous
sommes capables de décider si une séquence de lettres qui n’est
pas un mot se prononce comme un mot (« phaie », « phame »,
« kayou ») ou pas («chaie », « phome », « katou »). Notre
aptitude a effectuer cette discrimination indique que
I’information orthographique est convertic phonologiquement
et que la représentation phonologique obtenue est comparée aux
représentations phonologiques lexicales (Peereman, 1992 ;
Ségui, 1992).

La nécessité de considérer que ['identification des mots
puisse s’effectuer par le biais d’un code orthographique ou
d’un code phonologique a conduit a la formulation de modéles
a deux voies d’accés a la signification (Coltheart, 1978 ;
Marshall, 1976). De tels modeles postulent que I’information
phonologique peut étre obtenue par le biais de deux procédures.
Dans la premiére procédure, dite d’adressage (Patterson, 1982),
la représentation phonologique est obtenue sur la base d’une
comparaison entre le mot écrit et sa représentation
orthographique stockée en mémoire. La deuxiéme procédure,
dite d’assemblage nécessite 1’élaboration d’une représentation
phonologique « assemblée » a partir de la conversion
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phonologique des lettres ou groupes de lettres de la séquence
stimulus (Content, 1991). La distinction nette entre les
processus d’identification par adressage (ou voie directe)
et par assemblage a été renforcée par les données
neuropsychologiques chez les dyslexiques (Coltheart, 1982 ;
Coltheart, Masterson, Byng, Prior & Riddoch, 1983).

Actuellement, le débat ne porte plus sur I’existence d’une
voie phonologique d’acces lexical, mais sur les conditions dans
lesquelles le lecteur expert recourt a la procédure d’assemblage
phonologique pour identifier les mots écrits.

L ’effet d’homophonie des pseudo-mots a été interprété en
faveur de I'idée d’une médiation phonologique dans la
reconnaissance des mots écrits. Cet effet renvoie a 1’observation
suivante : il est plus difficile, dans une tidche de décision lexicale
(pour laquelle le sujet doit décider si un item présenté est un
mot ou un pseudo-mot), de juger qu’un pseudo-mot n’est pas
un mot lorsqu’il est homophone d’un mot (exemple « phaie »)
que lorsqu’il ne I’est pas (exemple « chaie», Coltheart,
Davelaar, Jonasson & Besner, 1977 ; Gough & Cosky, 1977 ;
Parkin & Ellingham, 1983 : Lukatella & Turvey, 1991). Un
effet similaire a été obtenu avec une tdche de jugement
sémantique consistant a juger si une phrase présentée avait ou
non un sens. Les sujets éprouvaient plus de difficultés a juger
qu’une pseudo-phrase telle que : «elle boit un vert de lait »
homophone de « elle boit un verre de lait » n’a pas de sens
(Coltheart, Laxon, Rickart & Elton, 1988). En outre, Van
Orden, Johnson & Hales (1988) ont décrit un effet
d’homophonie des pseudo-mots dans une tiche de
catégorisation sémantique. Les sujets catégorisaient plus
fréquemment un pseudo-mot homophone d’un membre de la
catégorie sémantique (exemple, « roz » comme membre de la
catégorie « fleurs ») que lorsque le pseudo-mot n’est pas
homophone (exemple «ror »). Ces données suggerent que
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la chaine graphique du pseudo-mot homophone (exemple
«roz») est convertie en une représentation phonologique
identique a celle du mot homophone (exemple « rose »).

D’autres recherches ont examiné les données témoignant
d’une médiation phonologique dans la reconnaissance des mots
écrits. Pour cela, les chercheurs ont utilisé un matériel composé
de mots pour lesquels la relation entre orthographe et
prononciation est irréguliere. Waters & Seidenberg (1985)
rapportent que ’effet de régularité, qui correspond a un
allongement du temps de décision lexicale pour les mots
irréguliers (dont la représentation assemblée n’est pas stockée
dans le lexique) par rapport aux mots réguliers, ne s’observe
que pour les mots d’usage peu fréquent. Cette observation est
compatible avec 1’hypothese selon laquelle une représentation
phonologique assemblée aiderait I’identification des mots rares
mais pas des mots fréquents. D’autres expériences ont utilisé le
paradigme de catégorisation sémantique appliquée aux mots.
Dans cette tdiche Van Orden (1987) et Van Orden, Johnson &
Hale (1988) ont montré que, tout comme pour les pseudo-
mots, il est plus difficile de juger qu’un mot n’appartient pas a
une catégorie sémantique pré-déterminée lorsque ce mot est
homophone d’un mot membre de cette catégorie (exemple
« rows » qui est un mot homophone de « rose » appartenant a
la catégorie de « a flower »). Cette observation témoigne de
’utilisation d’une représentation phonologique assemblée dans
I’identification des mots écrits.

Peereman (1989), en manipulant la fréquence de mots
réguliers et irréguliers au cours d’une tdche de catégorisation
s€mantique, n’a pas observé d’effet de la régularité des mots.
Cependant, les latences étaient plus courtes pour les mots
associés fréquemment au nom de la catégorie s€émantique que
pour les mots moins fréquemment associés a celle-ci. Ces
données suggérent que la reconnaissance des mots aurait
geénéralement lieu avant que la représentation phonologique
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assemblée ne devienne disponible. Elles sont compatibles avec
I’idée que la recherche lexicale & partir de I’information
orthographique est plus rapide que celle effectuée a partir d’un
code phonologique assemblé. On peut donc raisonnablement
supposer que l’identification des mots écrits s’effectuerait
généralement sans intervention de la représentation
phonologique assemblée. La plupart des modeéles de lecture
soutiennent I’hypothése que le temps requis par la mise en
ceuvre d’'une procédure d’assemblage phonologique serait
souvent trop long pour que le code phonologique assemblé
puisse participer a la reconnaissance des mots (Barron, 1981 ;
Coltheart, 1978 ; 1980, Seidenberg et al, 1984 ; Ferrand &
Grainger, 1993 ; 1994). Toutefois, lorsque I’identification des
mots a partir de I’information orthographique nécessite plus de
temps (cas des mots peu fréquents), la représentation
phonologique assemblée pourrait devenir disponible «a
temps » pour intervenir dans le processus d’identification
(Seidenberg, 1985 a). Les données expérimentales semblent
donc indiquer que dans le cas de la lecture experte, les mots
écrits seraient identifiés essentiellement par le biais de
l’information orthographique. Ce ne serait que lorsque la
recherche lexicale a partir de linformation orthographique
serait suffisamment lente (ou coiiteuse) qu’'une représentation
phonologique aurait le temps d’étre assemblée et de participer a
la recherche lexicale (Seidenberg, 1985 b). Toutefois, le code
phonologique aurait d’autant plus de chance d’étre assemblé
avant la récupération de la représentation phonologique lexicale
que le mot est d’usage peu fréquent et que les associations
grapho-phonologiques utilisées sont fréquentes dans la langue.
Si les chercheurs semblent s’accorder sur les conditions
d’utilisation de l’information phonologique au cours de la
reconnaissance visuelle des mots, la question de 1’unité du code
phonologique a été peu abordée jusqu’a présent. Dans sa
formulation initiale, la procédure de conversion grapho-
phonologique était supposée reposer sur I’exploitation d’un
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ensemble de reégles de correspondance entre lettres ou groupes
de lettres et phonémes (Coltheart, 1978). Glusko (1979)
suppose que les connaissances utilisées lors de la procédure de
conversion grapho-phonologique correspondrait a des unités
sous-morphémiques dérivées des représentations lexicales.
Dans cette optique la représentation phonologique d’un
pseudo-mot tel que « sare » est supposée étre dérivée, non pas
par lintermédiaire de régles de correspondance grapho-
phonologiques, mais par analogie aux représentations lexicales
de mots orthographiquement proches tels que « rare », « tare »,
« sire ».

II. LES REPRESENTATIONS DE L’ECRIT ALPHA-
BETIQUE CHEZ L’ENFANT

1) LE PRINCIPE ALPHABETIQUE

De nombreuses langues parlées ne disposent pas de
systétme écrit. La langue écrite est un produit culturel
fondamental « qui du point de vue linguistique, n’est ni le code
premier dont dériverait la parole, ni un systeme de
communication distinct et paralléle au langage parlé : c’est un
code secondaire dont la fonction premiere est de transcrire la
parole » (Content, 1993). Au cours des si¢cles, trois modalités
majeures de représentation du discours oral ont été envisagées
(Goody, 1977) :

— Le principe logographique, selon lequel un symbole
graphique représente, non pas l’enveloppe phonatoire
d’un mot, mais directement son référent ;

—  Le principe syllabique, selon lequel une correspondance
est instaurée entre des segments. orthographiques et les
unités syllabiques, prises comme « atomes audio-
perceptifs » ;

— Le principe alphabétique, selon lequel les unités
graphémiques renvoient aux traits distinctifs élémentaires
de la parole : les phonémes.
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Les écritures alphabétiques présentent au moins deux
avantages. Tout d’abord, des unités distinctives vides de sens
(lettres), présentes en nombre limité, permettant d’engendrer un
nombre infini de morphemes, mots, syntagmes, ou phrases. En
second lieu, la connaissance des lettres de 1’alphabet (et des
conventions qui régissent leurs combinaisons) devrait suffire a
oraliser n’importe quel texte. Toutefois, il est a noter qu’il n’y a
pas d’équivalence directe lettre/son. En effet, a une lettre
peuvent étre assignées plusieurs valeurs phonétiques (exemple :
prononciation de la lettre «g» en fonction du contexte
orthographique) et 4 un méme phonéme peut correspondre
différents graphémes (exemple: le phoneme/o/possede au
moins trois réalisations graphiques: o, au, eau). A ces
ambiguités, s’ajoutent des irrégularités dans les relations
graphie-phonie. On citera notamment le cas des
morphogrammes (marques grammaticales écrites, comme par
exemple : le « s » du pluriel), celui des logogrammes (distinction
par l’orthographe de mots homophones, comme:
auteur/hauteur), ou encore certaines irrégularités (exemple :
monsieur, femme, oignon, etc.) (Catach, 1980). Le
rapprochement entre code écrit et code oral présente donc un
certain nombre de difficultés pour un enfant de 6 ans.

2 EVOLUTION DES REPRESENTATIONS DE L’ECRIT

Selon Ferreiro (1987), ’appropriation par I’enfant d’age
pré-scolaire des spécificités du principe alphabétique
s’effectuerait progressivement, par étapes, chaque étape étant
caractérisée par des schémas conceptuels particuliers (voir
tableau I). Ainsi, une information pergue serait confrontée au
cadre représentationnel disponible. Le résultat s’inscrirait dans
une production graphique originale, « aussi étrangére a notre
pensée qu’elle semble chaotique a premiére vue » (Ferreiro,
1987).
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TABLEAU I. Evolution des productions graphigues chez 'enfant de 4 27 ans
(d'apres les travaux de Ferreiro, 1887).

Niveau pré-syllabique Stade I :

Stade Il ;

Stade It :

L'enfant donne la signification
qu'il veut a sa production. Aucune
relation n'est établie entre la
chaine orale et la chaine écrite.

On n'écrit pas de la méme
maniére deux mots différents.

Les mots sont d'autant plus longs
a I'écrit qu'ils durent 2 'oral.

Niveau syllabique

Tous les mots sont codés, mais |a
premiére valeur attribuée aux
lettres n'est pas phonétique mais
syllabique.

Niveau syllabico- alphabétique

Certaines lettres valent comme
phonémes, tandis que d'aufres
gardent une valeur syllabique.

Niveau alphabétique

transcription conventionnelle de
l'oral: chaque signe graphique
représente un phoneme de la
langue, tendance a écrire
phonétiquement.

3) LES ACQUISITIONS PRECEDANT L’APPRENTISSAGE

INSTITUTIONNEL

Pour de nombreux auteurs, 1’accés a 1’écrit débute bien
avant I’apprentissage institutionnalis¢ de la lecture au cours
préparatoire (Chall, 1983 ; Ehri, 1989). Durant cette période,
I’enfant pourrait élaborer un certain nombre de conceptions a
propos de I’écrit et développer ainsi des stratégies individuelles
d’identification de mots ne faisant pas

correspondances conventionnelles reliant 1’écrit a 1’oral.

référence  aux
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LES MISES EN CORRESPONDANCES NON CONVENTION-
NELLES

Ehri (1989) distingue deux niveaux de prise d’information
dans les premiéres étapes d’acquisition de la lecture : d’une part
un niveau visuel faisant référence aux propriétés graphiques de
I’écrit, et d’autre part un niveau phonétique se rapportant a
I’organisation de 1’oral en unités discrétes.

LE TRAITEMENT DES INDICES VISUELS

Des observations systématiques suggérent la mise en
ceuvre d’un traitement exclusivement visuel dans les premiéres
acquisitions. Une expérience de Bastien-Tognazzo (1991)
établit qu’il est possible d’apprendre la concaténation de
syntagmes nominaux et verbaux a de jeunes enfants mal-
entendant, sans recourir a 1’oralisation. La seule appréhension
de saillies graphiques suffit au repérage de 1’enfant lors de sa
confrontation a I’écrit. Par ailleurs, Fourreaux (1988) met en
évidence le role de repére graphique joué précocement par
lettre, indépendamment de ses variations typographiques.
Ainsi, des enfants de moyenne et grande section de maternelle
parviennent a identifier certains mots uniquement grace a la
reconnaissance de quelques lettres, situées, de préférence, en
début de mot. Ces lettres forment un sous-ensemble de
propriétés graphiques du mot (au sens mathématique du terme),
leur ordre n’étant pas pertinent pour ’enfant. Ainsi, si un stade
essentiellement caractéris€ par une absence de connaissance
phonologique est fréquemment évoqué dans les tout débuts de
la lecture, la question de la nature et de la taille des indices
prélevés par I’apprenti-lecteur reste posée.

LE TRAITEMENT DES INDICES PHONETIQUES

Ehri & Wilce (1985) ont proposé a des enfants
anglophones débutant I’apprentissage de la lecture, deux sortes
d’écritures. Une de ces écritures renvoie a une orthographe
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phonétique simplifiée, ou toutes les lettres correspondent & un
son entendu dans le mot (exemple: « JFR » pour girafe en
anglais). L’autre écriture repose sur des indices strictement
visuels (hauteur et position des lettres, forme globale du mot,
par exemple, « Wbc » pour girafe). Une épreuve de lecture
(oraliser une liste de 40 mots) a permis de constituer trois
groupes de sujets : les pré-lecteurs (ne lisant aucun mot), les
lecteurs novices (lisant de 1 & 11 mots), et les lecteurs vétérans
(lisant plus de 11 mots). Les résultats montrent que les pré-
lecteurs obtiennent de meilleures performances en se référant
aux indices visuels (« Wbc » pour girafe) qu’en se référant aux
indices phonétiques (« JFR » pour girafe). En revanche, le
systéme phonétique conduit a des performances de lecture
significativement supérieures au systéme visuel aussi bien chez
les lecteurs vétérans que chez les lecteurs novices. Autrement
dit, parallélement a leurs premiéres acquisitions en lecture,
certains enfants focaliseraient davantage leur attention sur des
indices phonétiques que sur des indices visuels. Ehri (1987)
émet ’hypothése d’une période de transition entre une
connaissance idéo-visuelle et [utilisation d’un code de
correspondances grapho-phonologiques. Au cours de cette
étape qu’elle nomme « lecture par indices phonétiques »,
I’enfant s’appuierait sur quelques indices phonétiques
particuliers et non sur une correspondance grapho-phonémique
systématique. Ce stade transitoire pourrait perdurer chez les
enfants en difficulté de lecture.

CONDITIONS D’ACCES A L’ECRIT

De nombreuses difficultés d’acquisition de la lecture font
référence a une perturbation d’une ou plusieurs composantes
du fonctionnement cognitif (Lecoq, 1990). Des savoir-faire et
des compétences spécifiques pourraient donc étre nécessaires
pour amorcer dans de bonnes conditions 1’apprentissage
institutionnel de la lecture.
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COMPETENCES PERCEPTIVO-MOTRICES

L’étude du fonctionnement cognitif du lecteur novice
envisagé comme un systeme de traitement de 1’information
(S.T.I.) implique une attention particuliere aux dispositifs
assurant la réception des entrées visuelles. Tout d’abord, la
discrimination perceptive parait étre une condition essentielle a
I’isolement des constituants élémentaires de la langue. En effet,
a I’oral, la maitrise des oppositions phonétiques n’est pas une
donnée immédiate, mais releve d’exercices spécifiques (Lecoq,
1991). A D’écrit, si la lettre est rapidement isolée (Foureaux,
1988), les graphémes complexes (comme, ou, ph, gn) tardent en
revanche a étre repérés. D’autre part, la différenciation de
lettres symétriques telles que « b », « d », « @ », « p » nécessite
une maitrise de 1’orientation spatiale. Certains enfants
présentent, au dela des troubles globaux de latéralisation, une
difficulté¢ cognitive a traiter ce type d’information (Bastien-
Toniazzo & Bastien, 1991). Par ailleurs, |’aisance de
I’acquisition de la lecture pourrait également dépendre de la
capacité de ’enfant a stocker des informations en mémoire de
travail (Brady, 1986). Une surcharge mnésique, causée
notamment par un afflux d’indices visuels non hiérarchisés au
début de Papprentissage, amoindrirait considérablement les
ressources offertes par les autres fonctions cognitives. Enfin,
les habiletés praxiques semblent jouer un rdle essentiel chez
I’apprenti-lecteur, tant dans 1’oralisation correcte de ce qui est
lu que dans I’écriture déliée de ce qui est produit (Lurcat, 1983).

COMPETENCES OPERATOIRES

Si on se situe dans un cadre de pensée piagétien,
I’apprenti-lecteur pourrait mettre en ceuvre des schémas
conceptuels identiques d’un domaine de connaissances a un
autre (Léonard & Magnan, 1991). Sous ces conditions,
I'utilisation d’un code de correspondances grapho-
phonologiques par le lecteur débutant constituerait une
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compétence opératoire : I’enfant aurait isolé les conventions qui
relient I’écrit a 'oral (Marsh & al, 1981). De plus, le recours a
cette procédure amoindrirait considérablement la charge
mnésique représentée par les indices logographiques antérieurs
(Gough & Juel, 1989). D’autre part, la prise en compte de
I’ordre des lettres dans le mot constituerait une autre
compétence opératoire importante. En effet, [’enfant
identifierait tout d'abord un mot a partir de quelques lettres
(situées de préférence, en position initiale), puis traiterait
I’ensemble des lettres du mot sans que leur ordre soit pertinent.
Enfin, la similarité graphique entre deux mots comportant les
mémes lettres induirait I’enfant a prendre en compte
I’information ordinale, afin de lever I’ambiguité posée (Magnan,
1992). L’acces aux opérations concrétes intervenant aux
alentours de la septitme année, la moyenne d’age actuel des
enfants de C.P. (5,9 ans) est Iégérement en dessous de [’4ge
idéal requis pour ’apprentissage de la lecture. Par ailleurs, une
évolution favorable de I’apprentissage de la lecture pourrait étre
donnée par la compréhension du fonctionnement des écritures
de type alphabétique (Bryant, 1993): cette compétence
ameénerait progressivement ’enfant a contrler ses propres
processus d’apprentissage.

EMERGENCE DES HABILETES METALINGUISTIQUES

On est souvent amené a distinguer dans le fonctionnement
cognitif du sujet deux types de processus: d’une part, des
processus automatiques (inconscients), spontanément mis en
jeu dans Paction; d’autre part, des processus contrdlés
(accessibles a la conscience), susceptibles de réguler cette action
(Fayol, 1992). On définira donc les habiletés métalinguistiques
comme la capacité du sujet « a contréler et a planifier ses
propres processus de traitement linguistiques » (Gombert,
1990). Toutefois aux tout débuts de la lecture, les stratégies
mises en ceuvre par I’enfant pour s’approprier Iécrit ne
nécessitent pas d’étre accessibles a la conscience (Marsh & al,
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1981). En revanche, il semble qu’elles le deviennent des
’enseignement explicite du code de correspondance grapho-
phonologique (Vian & al, 1983 ; Debayle & Touyarot, 1990).
En effet, des aptitudes précoces a I’analyse segmentale de la
parole (capacité métalinguistique de suppression, d’addition ou
d’inversion d’unités syllabiques ou phonémiques) se révelent
de bons prédicteurs d’un apprentissage aisé de la lecture
(études longitudinales de Bryant & Bradley, 1985). Cette
habileté serait nécessaire pour relier les mots écrits avec la
langue orale déja connue. Cependant, peu de précisions sont
données concernant la conscience potentielle d’une
segmentation graphémique de 1’écrit, antérieure a la médiation
phonologique.

III. LES MODELES DEVELOPPEMENTAUX D’IDENTI-
FICATION DES MOTS ECRITS

Plusieurs modeles de développement concernant les
procédures mises en ceuvre par |’apprenti-lecteur pour
identifier les mots écrits ont €té proposés. On en distingue deux
types : les modeéles componentiels consistant « a décomposer
une activité cognitive complexe en composantes plus
élémentaires, a définir leurs entrées, leurs sorties, leurs
Jonctions de transfert, leurs interactions, leur automatisation et
leurs caractéristiques chronométriques » (Frederiksen, 1982).
Les modeles structuralistes, qui proposent un repérage des
différentes acquisitions en termes de stades ou structures
d’ensemble bien définis et immuables dans leur succession.

1) LES MODELES COMPONENTIELS

LE MODELE DE SEYMOUR (1986)

Selon Seymour (1986, 1987), deux lexiques coexisteraient :
un lexique logographique, fondé sur les traits saillants de la
forme globale des mots qui pourrait déboucher sur un systéme
lexical d’acces directe au sens, et un lexique orthographique qui
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se constituerait grice a [’apprentissage des lettres et des
correspondances grapho-phonologiques. Selon cette
conception, le traitement de [’écrit reléverait de trois
processus : premiérement, un processus de reconnaissance
globale des mots et d’acces directe au sens, deuxiémement, un
processus de décodage séquentiel (ou assemblage) suivant les
régularités phonographiques reliant les chaines orale et écrite,
et troisiemement, un processus d’adressage, consistant a
apparier une entrée visuelle a une représentation lexicale
abstraite a laquelle sont associées les particularités de
prononciation. Le premier processus serait fondé sur un lexique
logographique et les deux autres sur un lexique orthographique.
Toutefois, ce modele ne précise pas les interactions possibles
entre les deux lexiques évoqués. On peut s’interroger,
notamment, sur la réactualisation respective de chaque lexique a
partir d’une entrée visuelle. Les informations orthographiques
et phonologiques entrent-elles en concurrence ou agissent-elles
en complémentarité ? Un modéle interactif développé par
Perfetti (1989) apporte quelques éléments de réponse a ce
propos. '

LE MODELE DE PERFETTI (1989)

Perfetti (1989) distingue deux lexiques, un lexique
fonctionnel, élaboré au cours des activités explicites de
I’apprentissage institutionnel, et un lexique autonome, acquis en
dehors de toute activité consciente qui est sans cesse ré-
actualisé par I’expérience grace au renforcement automatique du
poids des traits prédominants (ce lexique autonome s’inscrit
directement dans la formalisation connexioniste proposée par
McClelland & Rumelhart, 1986). Par ailleurs, deux processus
assureraient 1’élaboration progressive du lexique autonome : en
premier lieu, I’identification des mots s’appuierait sur des
attributs de plus en plus spécifiques (une lettre, généralement
Pinitiale, puis deux ou trois, puis toutes les lettres, d’abord
sans repérage de l'ordre, puis avec prise en compte de



30 TRAVAUX & DOCUMENTS

I’information ordinale) (Magnan, 1993 a) ; en second lieu, une
double activation (orthographique et phonologique) qui se
produirait en parallele, a partir de I’entrée visuelle, le mot serait
aussi bien traité sur le mode orthographique que sur le mode
phonologique, I’un se substituant a ’autre en cas de défaillance.
Perfetti (1989) qualifie ce double accés de processus de
redondance, de par la surdétermination des données: le
recodage grapho-phonologique corrobore, a terme, Ila
représentation orthographique saisie globalement. Dans ces
conditions, les connexions établies entre les différents niveaux
de traitement (lettres et mot) permettent, a partir d’un
échantillonnage  des  caractéristiques  phonétiques et
orthographiques du mot-stimulus, de reconstituer une
représentation hypothétique cohérente du mot a identifier. Des
indices, tels que la régularit¢ grapho-phonologique ou la
fréquence d’occurrence de certaines séquences orthographiques,
orientent I’identification & partir d’une entrée complétement
spécifiée.

Par ailleurs, si on se place dans une perspective
développementale, le lexique fonctionnel aboutit fréquemment a
une identification laborieuse étroitement dépendante de
I’environnement. En effet, la discrimination visuelle se fonde
sur des indices aléatoires, et les hypothéses de « sens»
élaborées a partir du contexte sont souvent approximatives. En
revanche, le lexique autonome marque un accés direct a
I’identification, par le truchement des informations
orthographiques et phonologiques. Toutefois, « ce sont les
mots, et pas les enfants qui deviennent autonomes » (Perfetti,
1989). Autrement dit, les mots passent individuellement du
lexique fonctionnel au lexique autonome. En ce sens, la taille
respective de ces deux registres permettrait de fixer un niveau
d’expertise en lecture, ’accroissement du lexique autonome
marquant ’acquisition progressive de la lecture experte. Par
ailleurs, un tel modele précise la possible contradiction entre les
heuristiques développées par un traitement interconnecté des
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données et les contraintes inhérentes aux usages de la langue.
Ainsi, le frangais admettra difficilement un groupe
consonantique de plus de trois lettres. C’est pourquoi Perfetti
parle de « modéle a interactions restreintes », les traits les plus
fréquemment rencontrés étant d’emblée sélectionnés comme les
plus pertinents. Dans cette optique, le fonctionnement de
I’apprenti-lecteur est avant tout considéré comme un seul
programme dont les modules seraient interconnectés. Il s’ensuit
qu’une étude séparée des différents modules pourrait se révéler
parcellaire, compte tenu des influences réciproques mises en jeu
a chaque niveau de traitement.

2) LES MODELES STRUCTURALISTES

LE MODELE DE GOUGH & HILLINGER (1980)

Un des premiers modeles a stades de développement a été
proposé par Gough & Hillinger (1980). Ces auteurs opposent
clairement, chez I’enfant, deux étapes dans les stratégies
d’identification des mots écrits: la premiére, visuelle,
consisterait 4 mémoriser [’association entre une forme
graphique (dessin des lettres et d’un mot) et son contenu
lexical, sans aucune médiation phonologique. L’enfant pourrait
ainsi, au prix d’une importante charge mnésique, reconnaitre
une quarantaine de mots. Devant I’insuffisance de ce systéme,
compte tenu de [’accroissement exponentiel des traits visuels a
mémoriser, I’enfant accéderait & une seconde étape au cours de
laquelle il utiliserait des régles de correspondance grapho-
phonologique. Ainsi, Gough & Hillinger (1980) définissent deux
types de lecture : la lecture par « repérage d’indices » et la
lecture par « déchiffrage ». Toutefois, ce modele ne précise pas
les éventuelles modalités de transition qui pourraient suggérer
une possible continuité entre ces deux procédures.
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LE MODELE DE HARRIS & COLTHEART (1986)

Harris & Coltheart (1986) rendent compte de 1’évolution
des procédures d’identification visuelle de mots chez I’enfant
en définissant trois phases au cours desquelles les sujets
automatiseraient principalement deux modes de traitement : le
premier consisterait a chercher en mémoire a long terme des
formes lexicales correspondant aux mots écrits ; le second ferait
appel a I’exploitation d’un savoir lexical, constitué a partir des
regles de correspondance grapho-phonologique (Coltheart,
1987). Au cours d’une premiere phase, précédant
I’apprentissage institutionnel, les enfants adopteraient une
stratégie  d’identification globale, trés dépendante de
I’environnement typographique, qui leur permettrait de
reconnaitre un nombre trés limité de mots. Dans une seconde
phase (vers 5/6 ans), I’identification, sans conduire a de
meilleures performances, s’appuierait davantage sur des indices
partiels (contour des lettres, configuration de début, milieu ou
fin de mot). Enfin, une troisiéme phase correspondrait a
I’utilisation de régles de correspondance grapho-phonologique,
cette procédure prévalant jusque vers 8 ans (Magnan & Colé,
1992 a). Ce modele tres général tente d’établir une continuité
entre une lecture idéo-visuelle stricte et un décodage séquentiel
systématique mettant a profit les régularités de correspondance
grapho-phonologique. Cependant, le stade de lecture par indices
partiels, suggéré par Harris & Coltheart (1986), semble encore
insuffisamment  défini pour traduire avec précision
I’enchevétrement des micro-stratégies mises en place dans le
but d’accéder définitivement au principe alphabétique
proprement dit.

LE MODELE DE FRITH (1986)

Aujourd’hui de nombreux travaux s’attachent a vérifier un
modele de développement proposé par Uta Frith (1985 ; 1986).
Selon ce modele, les progres accomplis en identification visuelle
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de mots se référeraient, chez I’enfant, a 1’utilisation successive
de stratégies de mieux en mieux adaptées aux spécificités du
principe alphabétique. Trois phases de développement sont
ainsi avancées : une premiéere période dite « logographique » et
dans laquelle la phonologie ne jouerait aucun role, qui serait
fondée sur une reconnaissance globale des mots, a partir
d’indices graphiques saillants, choisis arbitrairement par
I’apprenant. Progressivement, I’enfant, repérant plus finement
les liens qui unissent les chaines orale et écrite adopterait une
procédure  véritablement  alphabétique, en  décodant
séquentiellement les mots écrits a partir d’un répertoire de
correspondances grapho-phonologique. Il s’agit la d’un auto-
apprentissage dont la base de données se trouve constamment
ré-actualisée par D’expérience. Enfin, des séquences
orthographiques de longueur variable, mais de prononciation
stable, seraient graduellement isolées et oralisées d’emblée, sans
recours aux régles de correspondance grapho-phonologique. Le
facteur fréquence jouerait ici un rdle décisif, puisque les mots
les plus courants seraient les premiers a bénéficier de cet accés
visuel directe, accompli en dehors de toute médiation
phonologique. Toutefois, Frith apporte peu d’informations sur
la fagon dont les acquis d’un stade intégrent et déterminent les
stades ultérieurs. En particulier, on peut se demander si les
processus de reconnaissance visuelle acquis au cours de la
période logographique sont réinvestis au cours du stade
orthographique, ou si, au contraire, l’existence de stratégies
radicalement distinctes est a envisager.

Le modéle de Frith (1985, 1986) suggére donc 1’apparition
d’une premicre €tape au cours de laquelle la phonologie ne
jouerait aucun réle. On peut se demander si cette phase de
lecture logographique environnementale est un point de départ
essentiel dans 1’apprentissage, ou bien si elle s’apparente
davantage a une stratégie marginale sans aucune relation avec les
stades ultérieurs. Dans le premier cas, cette période
logographique permettrait &4 Uenfant de formuler des
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hypothéses sur la nature de I’écrit, et, partant de I3,
d’apprendre a lire par inductions successives. Dans le second
cas, la clé de volte de I’apprentissage reposerait davantage sur
une stratégie de type alphabétique qui offrirait a ’enfant la
possibilité d’identifier des mots nouveaux, grace a 1’utilisation
d’un code de correspondances grapho-phonologiques. En outre,
de nombreux travaux expérimentaux ont examiné les
propositions théoriques du modele de Frith.

PHASE LOGOGRAPHIQUE ENVIRONNEMENTALE ET APPREN-
TISSAGE PAR INDUCTION

Masonheimer, Drum & Ehri (1984) ont examiné les
performances en lecture d’un groupe de 102 enfants
anglophones agés de 3 a 5 ans, experts dans la reconnaissance
de mots particuliers tels que «pepsi» ou « McDonald »
lorsqu’ils sont présentés dans leur contexte (sur une bouteille
de pepsi, sur affiche publicitaire, etc.) La majorité des enfants
(96 sur 102) s’avere incapable de repérer une erreur graphique
quelconque introduite dans 1’'un des logos (par exemple,
«xepsi» pour « pepsi»). De plus, si on supprime
I’environnement habituel accompagnant les mots tests (par
exemple, le contour ovoide entourant la marque pepsi) le taux
de reconnaissance s’effondre brutalement, méme lorsque la
typographie d’origine est conservée. Enfin, I’identification de
mots simples (comme par exemple, en anglais, « in », « out »,
« go», «ball », « boy », «girl », «red», «big»), présentés
hors contexte, est pratiquement inexistante chez ces sujets. Ces
résultats semblent invalider 1’hypothése selon laquelle la
capacité a reconnaitre des mots insérés dans un contexte
pourrait  progressivement conduire a4 une lecture
décontextualisée (Goodman, 1976 ; Smith, 1980). Au contraire,
les stratégies de lecture logographique environnementale ne
semblent pas proposer a I’enfant un algorithme susceptible
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d’optimiser ses performances en lecture de mots, ce qui pose le
probleme de la continuité des procédures d’identification de
mots au cours de 1’acquisition de la lecture.

PHASE DE RECODAGE GRAPHO-PHONOLOGIQUE ET MECANIQUE
D’AUTO-APPRENTISSAGE

Des travaux menés sur un groupe de 42 enfants frangais
scolarisés en C.P.-C.E.1. mettent en évidence un effet de la
régularité grapho-phonologique dans les tidches de lecture et
d’écriture de mots réguliers (comme « table ») versus irréguliers
(comme, « pays ») (Spenger-Charolles, 1991). Ces faits
suggerent une utilisation précoce du recodage phonologique, dés
les premiers mois de I’apprentissage institutionnel. En effet, la
persistance d’une stratégie logographique devrait se traduire par
une négligence de la régularité graphique des stimulus, les mots
étant lus globalement, sans recours explicite au code. Par
ailleurs, cet effet de la régularité de correspondance grapho-
phonologique se retrouve quelle que soit la méthode
d’apprentissage. On [’observe notamment chez des éléves
ayant regu un enseignement non centré sur le décodage (Harris
& Coltheart, 1986). D’autre part, Doctor & Coltheart (1980)
ont conduit une expérience dont la tdche consistait a détecter un
mot homophone non homographe. Ces auteurs ont demandé a
120 enfants anglophones agés de 6 et 7 ans de dire si une phrase
écrite du type « tell me wear he went » a la place de « tell me
where he went » avait ou non un sens. A 6 ans, 71 % des
enfants ne parviennent pas a détecter la présence de
’homophonie et considérent la phrase comme sémantiquement
correcte. A 7 ans, la confusion n’affecte plus que 44 % des
enfants. Ces résultats sont compatibles avec une prédominance
du recodage phonologique chez I’enfant de C.P. : un assemblage
stricte des constituants graphémiques selon les régles de
correspondance grapho-phonologique est peu sensible aux
homophonies. Ces travaux suggérent donc la prédominance
d’un décodage séquentiel des mots écrits durant les deux
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premicres années de scolarité élémentaire. En outre, cette
procédure permettrait a I’enfant d’identifier des mots nouveaux,
grace a I’utilisation d’un code de correspondances grapho-
phonologiques. Cette stratégie représenterait, selon Share &
Jorm (1987), « un puissant mécanisme d’auto-apprentissage
qui permettrait aux enfants, non seulement d’identifier de
nouveaux mots, mais en méme temps de renforcer la
connaissance qu'ils ont des relations qui relient phonologie et
orthographe ». En ce sens, les observations recueillies par
Jorm, Maclean & Matthiews (1984) confirment le réle de
«déclicy joué par 1’étape alphabétique au cours de
I’apprentissage : les enfants de fin de C.P. obtenant les
meilleures performances a un test de recodage phonologique
(lecture de pseudo-mots réguliers) présentent, deux ans plus
tard, neuf mois d’avance en moyenne en age lexique dans une
épreuve d’identification de mots.

PHASE ORTHOGRAPHIQUE

Une recherche menée par Sprenger-Charolles (1991)
montre que I’effet de régularit¢é orthographique s’atténue
considérablement avec I’age : & 8 ans, plus de 90 % de mots
irréguliers fréquents (femme, monsieur) sont convenablement
oralisés. De méme, la détection d’homophones non
homophones (« wear » dans «tell me wear he went») se
généralise (seulement 20 % des enfants de 9/10 ans font encore
la confusion) (Doctor & Coltheart, 1980). Sous ces conditions,
I’utilisation du recodage phonologique deviendrait moins
systématique : des séquences orthographiques de prononciation
stable tendent a étre lues directement, sans médiation
phonologique. Cependant, les unités orthographiques utilisées a
ce niveau ne sont pas encore identifiées. Des travaux récents
soulignent [’importance d’une segmentation de type
attaque/rime (« bl » / « oc » pour bloc). Ce découpage inciterait
les enfants a abandonner une correspondance graphie-phonie
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strictement séquentielle (lettre par lettre) pour intégrer les
spécificités du principe alphabétique (Stuart & Coltheart,
1988 ; Treiman, 1988 ; Wise, Olson & Treiman, 1990 ; Colé &
Magnan, 1992 a).

LE MODELE DE EHRI (1987)

Prolongeant le modele de Frith (1985, 1986), Erhi (1987,
1989) émet I’hypothése d’une phase intermédiaire entre la
période logographique environnementale et 1’étape alphabétique
quelle nomme lecture par indices phonétiques: 1’enfant
s’appuierait sur quelques indices phonétiques particuliers et
non sur une correspondance grapho-phonémique systématique.
De plus, toute lettre serait reliée a une valeur phonétique de
base, univoque quel que soit le contexte orthographique
(exemple : en anglais, jail serait écrit « JL. »). L’abandon de
cette procédure supposerait une segmentation plus fine de
I’écrit, afin d’isoler les constituants graphémiques pertinents
(en frangais o, au, ou eau pour /0/) et d’opérer ainsi un recodage
phonologique efficace (Ehri & Wilce, 1987).

Toutefois, I’ensemble de ces modéles structuralistes ne
précisent pas la fagcon dont les acquis d’un stade s’inteégrent et
déterminent les stades ultérieurs. Autrement dit, quels
événements incitent 1’enfant & abandonner une procédure bien
maitrisée pour investir une stratégie nouvelle, plus hésitante,
censée se révéler plus efficace ? Dans ce cadre, peu de données
existent sur les spécificités d’une lecture annongant la mise en
ceuvre d’une stratégie alphabétique.

La majorité des modéles que nous venons d’évoquer se
situent dans le cadre général du développement de I’individu et
ne rendent pas toujours compte des effets de I’environnement
dans lequel le sujet évolue. Parmi les facteurs
environnementaux, 1’influence des méthodes d’enseignement a
€t€ relativement peu étudiée.
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IV. L’APPRENTISSAGE INSTITUTIONNEL :
LA QUERELLE DES METHODES

Si bon nombre d’enfants acquierent, sans difficulté
majeure, I’essentiel du langage parlé dans un laps de temps
relativement court et sans recours a un enseignement explicite
(Ségui, 1992), cette observation n’est pas transposable a
’acquisition de la lecture. En effet, ’entrée dans 1’écrit porte la
marque d’une activité culturelle et intentionnelle (Lenneberg,
1984), exigeant une instruction spécifique (Liberman &
Schankweiler, 1989 ; Alegria & Morais, 1989).

Dans ce contexte, les méthodes d’enseignement de la
lecture ont suscité de nombreuses controverses, tant au niveau
de leurs présupposés théoriques que de leurs impacts virtuels
sur les éleves. Le débat s’articule autour de la nécessité d’une
médiation phonologique pour accéder a la signification de ce qui
est lu dans les premiéres années de 1’apprentissage.

Un premier courant situe I’oralisation comme un
intermédiaire  indispensable pour accéder a [I’identité
phonologique d’un mot, seule porteuse de sens (Borel-
Massony, 1966 ; Noizet, 1980 ; Huot, 1988).

Une seconde position, radicalement opposée a la
premiere, attribue au recodage phonologique un simple role de
confirmation d’hypothéses : ce serait le contexte syntaxico-
sémantique qui guiderait principalement I’identification
(Charmeux, 1976 ; Smith, 1980 ; Foucambert, 1985). De cette
opposition entre modeles ascendant ou descendant de la lecture,
se dégagent différentes méthodes d’enseignement.
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TABLEAU II. Caractéristiques essentielles des principales méthodes
d'apprentissage de la lecture.

Méthode traditionnelle | Méthode Fonctionnelle} Méthode & recodage
(dite syllabo- globale (dite grapho phonologique
synthétique puisque | analytique puisque de I'écrit.
procédant par procédant par
Synthése). Analyse).
Premiére Identifier les lettres et | Identifier globalement| Identifier des mots en
modalité leur attribuer une des mots insérés dans| les opposant al'oral.
d'acces a valeur phonétique Des phrases ou des
I'écrit univogue. Textes.
Savoir-faire Assembler les lettres | Opposer les mots puis | Repérer les régularités
développé en syllabes associant | les analyser de correspondance
consonnes et progressivement en Grapho-phonologique
voyelles. lettres. et les formaliser.
Compétence | Prononcer les Ecrire de nouveaux| Lire de nouveaux Mots
visée syllabes. mots et rédiger des| aPartirdes
textes. connaissances du
code et des indices
contextuels

I HISTORIQUE DES METHODES D’APPRENTISSAGE DE LA
LECTURE

LES METHODES SYLLABO-SYNTHETIQUES

Ce sont les méthodes les plus anciennes, qui conservent le
qualificatif de « traditionnelles ». Leur origine remonte a la
méthode boscher (Boscher & al, 1913). 1l s’agit pour I’enfant
d’apprendre le nom et la forme graphique d’une lettre, d’unir
consonne et voyelle afin de composer une syllabe, d’associer
ensuite plusieurs syllabes pour obtenir des mots, puis des
phrases. Le principal inconvénient de cette méthode est que
I’association systématique consonne-voyelle tend a occulter les
autres configurations syllabiques de la langue (balcon, aile, bloc,
etc.).

LES METHODES FONCTIONNELLES GLOBALES
A Tlorigine de ce courant pédagogique se trouve la

méthode idéo-visuelle ou globale pure du docteur Ovide
Decroly (Hamaide, 1966) : « L’éleve commencera par lire des
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phrases, puis, par comparaisons et oppositions, il décomposera
la phrase en mots, avant de segmenter les mots isolés en lettres
et sons » (Decroly, cité par Planck, 1969). Cette méthode a été
adaptée a I’environnement immédiat de I’enfant par Célestin
Freinet (1961), d’ou sa dénomination de « méthode naturelle » :
les €léves €laborent en commun un petit texte qui traduit le plus
souvent un fait d’actualit¢ de la classe. Puis ils se chargent
d’imprimer leur récit afin de le publier dans le journal de I’école.
A terme, I’enfant repeére dans ses productions des mots
fréquents qu’il isole progressivement, puis identifie des
syllabes communes, avant d’extraire groupes de lettres,
phonémes et graphémes. Ces découvertes sont individualisées
et recensées dans un cahier personnel. Par ailleurs, cette
approche envisage I’écrit comme un vecteur d’information
agissant dans des situations réelles de communication
(correspondance, ¢élaboration d’un conte, rédaction d’un
journal).

LES METHODES DE RECODAGE GRAPHO-PHONOLOGIQUE

Ces méthodes alternent toute 1’année étude globale de
textes et de sons nouveaux. Les legons débutent par une phase
de langage oral au cours de laquelle des oppositions minimales
(exemple, main/thym) contribuent a isoler un phonéme. L’étude
d’un nouveau texte permet de réinvestir les connaissances
acquises et d’exwraire progressivement de nouvelles
correspondances graphémes-phonémes. Par ailleurs le recours a
I’oral permet de décomposer la forme écrite d’un mot
(chandelle, par exemple, décomposé en 5 phonémes). Cette
médiation phonologique est reprise dans les dictées de mots.

De nombreux rapports d’évaluation ont tenté de comparer
les performances induites par une méthode donnée. Ces études
qui examinent les effets des méthodes dans leur globalité
demeurent souvent incomplétes. Certaines recherches se sont
efforcées d’étudier les effets différentiels des méthodes dans
des domaines bien définis (voir, tableau II).
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2)  EFFETS DIFFERENTIELS DES METHODES

Relativement peu de travaux expérimentaux ont tenté
d’évaluer I'influence des méthodes de la lecture a court et a
moyen terme.

EFFETS SUR LES CAPACITES D’ANALYSE SEGMENTALE DE LA
PAROLE

Alegria, Pignot & Morais (1982) ont souligné la
persistance d’un faible niveau d’analyse segmentale de la parole
(capacité métalinguistique de suppression, d’addition ou
d’inversion d’unités syllabiques ou phonémiques) chez des
sujets confrontés a une méthode globale. En revanche, des
enfants issus de classes privilégiant la médiation phonologique
présenteraient un bon niveau d’analyse segmentale de la parole,
mais des difficultés subsisteraient lors de I’oralisation de
pseudo-mots (Tunmer, 1989). Par conséquent, [I’isolement
d’unités syllabiques ou phonémiques pourrait se révéler comme
un facteur nécessaire mais non suffisant pour la maitrise de
I”étape alphabétique de la lecture.

EFFETS SUR LES STRATEGIES D'IDENTIFICATION DES MOTS

Au cours de la premiére année de scolarité¢ élémentaire,
I’identification visuelle de mots isolés serait approximative chez
les éleves des pédagogies fonctionnelles globales : la réponse se
rameénerait souvent a un ¢élément lexical visuellement proche du
stimulus  (par exemple, « maison» pour « moisson »)
(Biemiller, 1970 ; Barr, 1975 ; Seymour & Elmer, 1986). Dans
les méthodes privilégiant le recodage phonologique, I’erreur
caractéristique correspondrait d’avantage a la production
de néologismes reflétant un assemblage parfait (comme par
exemple, « sporte » pour « sport ) (Marsh, Freidman, Welch
& Desberg, 1981).

Le développement de compétences spécifiques induites
par les méthodes d’enseignement pose la question de la nature
du traitement mis en ceuvre pour accéder & I’identification
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consciente d’un mot écrit. En effet, on admet généralement que
« la perception du langage (oral ou écrit) constitue le resultat
d’opérations successives de codage qui permettent d’associer
une representation sensorielle (élaborée au cours de l'analyse
perceptive) a une représentation lexicale correspondant au mot-
signal analysé, et stockée dans le lexique mental du sujet»
(Cole, 1989). Si de nombreux travaux ont examiné chez le
lecteur expert les modalités d’acces aux représentations lexicales
(Colé, 1989 ; Ségui, 1991 ; Beauvillain, 1992), peu d’études en
revanche se sont intéressées chez 1’enfant aux unités écrites
susceptibles d’activer les connaissances lexicales du tout jeune

lecteur.

V. LA QUESTION DE L’UNITE FONCTIONNELLE DE
TRAITEMENT DES MOTS ECRITS DANS LES
PREMIERES ACQUISITIONS

La plupart des travaux en psycholinguistique font état
d’un ensemble coordonné de sous processus élémentaires
médiatisant 1’accés au lexique. Dans cette optique,
I’identification d’un mot serait fondée sur la convergence d’une
pluralité d’indices. Un des objets de la recherche actuelle est de
déterminer la taille et la nature de ces indices. Chez 1’enfant,
comme préalable a cette étude, deux champs d’investigation
devraient permettre d’orienter les hypothéses : les spécificités
de I’exploration oculo-motrice d’une part, et les unités infra-
lexicales sur lesquelles repose le traitement de 1’entrée visuelle
d’autre part.

1) L’EXPLORATION OCULO-MOTRICE CHEZ L’ENFANT
APPRENTI-LECTEUR

Avant 6 ans, I’exploration oculo-motrice est presque
toujours incompléte : ’enfant ne regarde généralement qu’une
partie du stimulus qui lui est présenté (Leseévre, 1964). Mis en
présence de formes abstraites comme les mots écrits, ses
conduites d’investigation sont souvent désordonnées et non
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hiérarchisées : la décision est généralement prise a partir d’un
fragment de [I'information disponible (Zaporozhets &
Zinchenko, 1966). Cependant, cet échantillonnage diminue
progressivement pour faire place, a 8/9 ans, a une exploration
de plus en plus conforme a la tiche (Vurpillot, 1986). En outre,
des techniques ¢lectrophysiologiques permettent d’enregistrer
sur papier la motricité du globe oculaire. On peut de cette
manicre recucillir des indices spontanés de 1’exploration oculo-
motrice du sujct.

INDICES DE L’ACTIVITE

Au cours de la lecture, 1’activité oculo-motrice se
caractérise par des fixations ponctuelles du regard entrecoupées
de brusques saccades (O’Regan, 1991). Des dispositifs
spécialisés sont susceptibles de permettre de mesurer avec
précision, I’amplitude des saccades et la durée des fixations.

L’amplitude des mouvements oculaires augmente et se
régularise avec ’age (Piaget & Vinh-Bang, 1961). A I’entrée en
cours préparatoire, les enfants présentent des points de fixation
trés rapprochés, entrecoupés par des saccades de grande
amplitude qui conduisent fréquemment leur regard hors du
stimulus (Lesevre, 1964).

Chez I’adulte, la durée moyenne d’une fixation oculaire est
de 250 millisecondes au cours de la lecture. Cette pause du
regard diminue avec 1’age, passant de 660 millisecondes a 6 ans,
a 432 millisecondes a 7 ans, a 316 millisecondes a 9 ans ct
atteignant a 11 ans la valeur observée chez 1’adulte (Buswell,
1922). Avant 6 ans, les fixations de trés courte durée (moins de
200 millisecondes) alternent avec des pauses beaucoup plus
longues (une seconde et plus). Parmi ces derniéres coexistent
trés vraisemblablement des fixations informatives et d’autres
relevant d’avantage de [’inattention (Lesévre, 1964). Par
ailleurs, les fixations de trés courte durée pourraient témoigner
de I'imperfection des points d’impact des saccades. En effet
avant 5 ans, les enfants sembles incapables de fixer une série de
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croix non équidistantes dans un ordre déterminé. A 6 ans, la
tiche devient possible, mais le passage d’une croix a la suivante
s’effectue rarement par une seule saccade : le regard tombe en
dega ou au dela de la croix, ce qui nécessite des mouvements
supplémentaires de correction (Lesévre, 1964). Dans une tache
de lecture, ccs saccades d’ajustement rétrograde peuvent
conduire & une détection inverse de I’ordre des lettres dans le
mot (Piaget & Vinh-Bang, 1961).

STRATEGIES D’EXPLORATION

Avant 6 ans, I’exploration d’une page d’écrit est plus ou
moins désordonnée. A partir de 6/7 ans, ’examen est plus
systématique : il débute en haut a gauche, se poursuit par un
balayage de gauche a droite et s’achéve au bas et a droite de la
page. Ce n’cst qu’a partir de 8 ans que cette procédure
s’assouplit pour s’adapter aux exigences spécifiques de la tache
(comme, par exemple, repérer la date sur une correspondance)
(Vurpillot, 1986). D’autre part, le prolongement des pauses
oculaires et la proximité spatiale des fixations pourraient
expliquer la lenteur du déchiffrage et I’anonnement de la lecture
a ses débuts (Lesévre, 1964). Néanmoins, les indices
physiologiques ne permettent pas de rendre compte du
traitement cognitif des indices visuels prélevés. Seules des
propositions  théoriques étayées par des résultats
expérimentaux sont susceptibles de permettre d’inférer le
fonctionnement cognitif du sujet. Parmi ces propositions,
I’utilisation d’unités fonctionnelles au cours du traitement des
mots écrits constitue un axe actuel de recherche.

LES UNITES FONCTIONNELLES DE TRAITEMENT MISES EN JEU

La recherche d’une représentation lexicale opére-t-elle a
partir de la forme globale des mots ou bien a partir de ses unités
constitutives ? De nombreux auteurs ont tenté d’isoler 1’unité
pertinente de traitement susceptible d’assurer I’interface entre
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I’encodage sensoriel et I’identification consciente. Si des
données existent chez le lecteur-expert (Colé, 1989 ; Ségui,
1991 ; Beauvillain, 1992), peu de travaux ont été menés dans
une perspective développementale chez le tout jeune lecteur
(Treiman, 1989 ; Colé & Magnan, 1991 a et b). A quel niveau
de segmentation orthographique ou phonologique de la langue
’enfant se réfere-t-il pour identifier un mot écrit ?

LES UNITES ORTHOGRAPHIQUES

La continuité du signal sonore véhiculant la parole fait que
’unité mot ne se dégage pas acoustiquement a 1’oral. De plus, la
tendance a lier groupe consonantique terminal et groupe
vocalique initial induit une difficulté a repérer les limites
usuelles de la plupart des mots (cas des liaisons). A I’écrit, la
segmentation semble plus aisée de par les espaces blancs
conventionnels qui encadrent toute séquence graphique. En
outre, le mot constitue un signifiant autonome dont nombre de
pédagogues encouragent 1’identification par recours aux indices
contextuels (Foucambert, 1985 ; Charmeux, 1987). Toutefois,
cette procédure ne peut s’appliquer en lecture de mots isolés,
ol aucun cnvironnement syntaxico-sémantique n’est a
disposition. D’autre part, le mot représenterait une unité
orthographique trop complexe pour étre traitée globalement au
cours de I’apprentissage de la lecture, exception faite peut-étre
des éléments de la classe fermée (articles, prépositions,
conjonctions, pronoms) qui se caractérisent par une fréquence
d’usage importante et se composent donc de séquences
orthographiques spécifiques (Landauer & Streeter, 1973).

Selon Foureaux (1988), la lettre constitue une acquisition
précoce. En effet, des enfants de 4/5 ans sont capables de
reconnaitre une lettre a I’écrit indépendamment de ses
caractéristiques typographiques. D’autre part, la lettre est aussi
susceptible de constituer un repére graphique privilégié pour
'enfant d’age préscolaire. Ainsi, certaines séquences
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orthographiques familiéres (prénoms, diminutifs de noms de
personnes, noms d’animaux) sont identifiés a partir de la
reconnaissance d’une seule lettre. Sous ces conditions,
’utilisation d’une seule lettre pour identifier un mot écrit
pourrait représenter une procédure ponctuelle chez les éléves
de matemnellc.

Chez I’enfant apprenti-lecteur, le début de mot se
caractérise par un accroissement de la valeur informative des
lettres. En effct, la simple reconnaissance des deux premiéres
lettres peut orienter la lecture de I’ensemble du mot chez les
éleéves de grande section de maternelle (lavabo, laine ou larme,
lus «lapin ») (Ellis, 1989 ; Ehri, 1989, Bastien-Toniazzo,
1992). D’autre part, a cet age, la lecture par analogie de début
de mot est fréquente (exemple, «¢a commence comme
maman »). Dans ces conditions, on peut se demander si le
début de mot constitue, a I’entrée au cours préparatoire, un
repére essentiellement graphique ou bien si cette partie du mot
est déja reliéc aux spécificités phonologiques de I’oral.

Avant de maitriser la délimitation exacte des graphemes de
la langue, I’enfant pourrait s’orienter dans I’écrit & partir
d’unités graphiques discrétes, s’imposant spontanément a sa
perception (Perfetti, 1989). Le digramme est l'un de ces
reperes visuels possibles, en tant qu’unité orthographique
restreinte (deux lettres). L’enfant pourrait stocker en mémoire
les digrammes les plus représentés dans la langue (ba, pa, ma)
et les identifier plus rapidement que d’autres, sans prendre en
compte le contexte phonologique auquel ils se rattachent (ba
dans ballon ou ba dans balcon) (Magnan & Colé, 1992 b).

LES UNITES PHONOLOGIQUES

Le discours oral présente la propriété de combiner des
unités discrétes, qui peuvent étre isolées a différents niveaux de
segmentation. Du tout vers la partie, on distingue la syllabe, les
unités intra-syllabiques (attaque et rime), et les phonémes.
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A Toral, la syllabe correspond généralement au schéma
articulatoire minimal (Alegria, Pinot & Morais, 1982). En
revanche a I’écrit, le découpage syllabique n’apparait pas
d’emblée : dans les premieres années de ['apprentissage, la
médiation phonologique pourrait étre nécessaire pour délimiter
les syllabes du message écrit (Content, 1990). Par ailleurs, la
segmentation syllabique a été reprise comme outil privilégié
pour I’cnscignement de la combinatoire dans les méthodes a
dominantc synthétique («b» et «a», «bay»). Des études
récentes (Terriou-Marouby, 1991 ; Col¢é & Magnan, 1991 ;
1993) ont examiné les modalités de repérage de la syllabe a
I’écrit. Les résultats de ces travaux suggérent que la délimitation
précise des bornes de la premicre syllabe d’un mot pourrait
constituer un premier accés aux propriétés phonologiques d’un
mot écrit. Toutcfois, cette acquisition serait relativement
tardive (fin du cours préparatoire) et ne concernerait que les
sujets qualifiés de bons lecteurs.

Selon Serlkirk (1982), la structure interne de la syllabe
comporte une structure hiérarchique de telle sorte qu’il est
possible d’en établir une partition, a partir de deux unités
phonologiques élémentaires : ’attaque et la rime. L’attaque est
constituée par la consonne oi le groupe consonantique initial, la
rime par lc noyau vallico-consonantique terminal (par exemple,
/bl/et /ok/ pour bloc). A Toral, cette segmentation intra-
syllabique cst souvent reprise par les enfants de maternelle au
cours de jeux spontanés (Bell & Hooper, 1978 ; Treiman,
1985 ; Gombert, 1990 ; 1992). D’autre part, la détection
d’éléments attaquefime se révele aussi performante que la
détection de syllabes (Treiman & Zukowski, 1988). A I’écrit,
une décomposition de la syllabe en attaque/rime (gl/ad pour
glad) conduit a une acquisition plus rapide des régles de
correspondance grapho-phonologique qu’une segmentation
post-vocalique (gla/d pour glad) (Wise, Olson & Treiman,
1990). Dans ces conditions, une méthode d’enseignement



48 TRAVAUX & DOCUMENTS

centrée sur la détection et la synthése d’unités intrasyllabiques
pourrait proposer un niveau de segmentation intermédiaire
entre la syllabe et le phonéme, d’ou une plus grande continuité
dans I’isolement des unités phonologiques de la langue
(Treiman, 1989 ; Colé & Magnan, 1992).

Lcs phoncmes, unités vides de sens, constituent les traits
distinctifs ¢lémentaires de la parole ct sont présents en nombre
limit¢ dans la langue. Des travaux suggerent qu’un enfant ne
sachant pas lirc n’aurait qu’un accés limité a I’isolement des
phonémes (Liberman & al, 1974 ; Treiman & Breaux, 1982). De
plus la détection des phonémes serait nécessaire pour relier les
mots écrits avec la langue orale déja connue (Bryant & Bradley,
1985). Cependant, cette proposition a été remise en question.
En effet, les mises en correspondance grapho-phonologique
pourraient simultanément s’appliquer aux phonémes et a des
segments phonologiques plus importants, comme [’attaque, la
rime ou la syllabe (Bryant, 1993). Dans ces conditions, on peut
se poscr la question de savoir s’il est justifié de retenir le
phonéme comme unité de référence du code de correspondance
grapho-phonologique.

VI. LES TROUBLES D’ACCES A L’ECRIT

Selon une enquéte récente de 1’organisation de coopération
et de développement économique (OCDE), 40 % des frangais
présenteraicnt de graves problémes de lecture (in P. Rossion,
1996).

Les troubles qui peuvent affecter les différents processus
impliqués dans la lecture portent le nom de dyslexies. Parmi les
syndromes dyslexiques on distingue ceux qui se caractérisent
par une altération de la lecture associée a une atteinte de
I’écriture de ceux qui ne se caractérisent que par des troubles de
lecture (Dejerine, 1892). L’étude des types de perturbations qui
affectent 1’accés a 1’écrit permet aussi, selon que les déficits
concernent des processus pré-lexicaux ou des processus
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lexicaux ou post-lexicaux, de distinguer des dyslexies
périphériques et des dyslexies centrales (Shallice & Warrington,
1980). Enfin, les patients héminégligents peuvent avoir une
lecture trés perturbée.

1)  LES DYSLEXIES PERIPHERIQUES

Parmi les dyslexies périphériques on distingue
habituellement des dyslexies par négligence, des dyslexies
lettre-a-lettre (ou dyslexies sans agraphie) et des dyslexies
attentionnelles.

Les dyslexies par négligence se¢ caractérisent par de
grandes difficultés a traiter 1’information dans I’hémichamp
visuel gauche (Zesiger & Partz, 1994). Les troubles pouvant
consister en des omissions du début ou de la fin des lignes lors
de la lecture de texte et a négliger les lettres initiales ou finales
des mots lors de la lecture de mots isolés, ce qui occasionne
dans tous les cas des errecurs de substitution, d’omission et
d’addition. Certain sujets qui présentent ce type de dyslexie ne
commettent des errcurs que sur les mots isol€s, d’autres que sur
les textes (Zesiger & Platz, 1994).

Les dyslexies lettre-a-lettre se caractérisent par un
ralentissement de la lecture. Le sujet peut ne reconnaitre
certains mots qu’aprés explicitation de chacune de ses lettres,
ou présenter des confusions entre des lettres visuellement
proches. Les performances de ces dyslexiques ne sont pas
perturbées par des variables psycholinguistiques telles que la
fréquence d’usage des mots, la régularité orthographique des
mots ou leur catégorie grammaticale. Les déficits dans ce type
de dyslexie seraient de type post-perceptif (Riddoch, 1990).

Les dyslexies attentionnelles se caractérisent par des
erreurs d’identification de lettres quand ces derniéres sont
présentées en séquence. Selon Shallice et Warrington (1977) ces
erreurs résulteraient de la migration des lettres d’un mot vers un
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autre (accolement de deux mots) et témoigneraient d’une
altération des traitements perceptifs responsables du codage
spatial des lettres dans le mot et du regroupement des lettres

par mot.

2) LES DYSLEXIES CENTRALES

Il en existe de deux types, Selon que les altérations
affectent la procédure d’assemblage (dyslexies profondes et
dyslexies phonologiques) ou la procédure d’adressage
(dyslexies de surface).

LES DYSLEXIES PROFONDES

Dans les dyslexies profondes la lecture des sujets se
caractérise par la production d’erreurs sémantiques et par une
impossibilité a lire des pseudo-mots [séquences de lettres qui se
prononcent comme des mots mais qui n’en sont pas]
(Coltheart, Patterson & Marshall, 1987). Les performances de
ces dyslexiques sont aussi influencées par la capacité d’imagerie
des mots et leur classe grammaticale : les mots abstraits (peu
imageables) étant moins bien lus que les mots concrets.
L’existence d’erreurs sémantiques en lecture de mots a conduit
a supposer qu’en plus d’une altération des  procédures
d’assemblage, ces dyslexiques pourraient présenter des
altérations a divers niveaux de la procédure d’adressage. Ainsi,
Shallice et Warrington (1980), pour rendre compte des erreurs
sémantiques chez ces dyslexiques ont postulé a I’existence de
trois niveaux d’altération et, Coltheart et Funnell (1987) ont
associé a chacune de ces altérations une forme particuliére de
dyslexie : La' dyslexie profonde d’entrée, qui résulterait d’une
difficulté d’acces de la représentation orthographique au
systeme sémantique, avec pour conséquences la production
d’erreurs dans les tiches de lecture a haute voix et de
compréhension écrite (traitement des mots écrits). Dans la
dyslexie profonde centrale, c’est I’altération du systéme
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sémantique qui serait responsable des erreurs sémantiques, dans
toutes les tdches qui supposent un traitement sémantique
comme la compréhension écrite, la compréhension auditive, et
la lecture a voix haute. Enfin, dans la dyslexie profonde de
sortie ce serait ’acces au lexique phonologique qui serait
compromis. Les erreurs sémantiques, dont les sujets ont
conscience, surviendraient uniquement dans les taches qui
impliquent une production orale.

LES DYSLEXIES PHONOLOGIQUES

Dans les dyslexies phonologiques, les sujets éprouvent
des difficultés a lire les pseudo-mots, mais ne produisent pas
d’erreurs sémantiques, de méme qu’ils lisent sans probléme
particulier les mots familiers (Beauvois & Derouesné, 1979).
Ces troubles de la lecture des pseudo-mots, suggerent une
altération sélective de la procédure d’assemblage. Toutefois
plusieurs causes peuvent étre avancées quant a I’origine des
erreurs produites. Des difficultés a lire les pseudo-mots de trois
lettres quand deux des lettres correspondent a un phonéme ou
quand chaque lettre correspond a un phonéme, témoignent trés
certainement d’une atteinte des processus de segmentation
graphémique. L’incapacité a produire la valeur phonologique
correspondant & une lettre isolée, alors que la production du
nom de la lettre est préservée (Funnell, 1983) est compatible
avec une altération des processus de conversion des segments
graphémiques en segments phonologiques. Enfin, des difficultés
a former des représentations phonologiques complétes
paraissent davantage relever d’une impossibilité a procéder a
I’assemblage des segments phonologiques.

LES DYSLEXIES DE SURFACE

Dans les dyslexies de surface, le tableau clinique est en
général symétrique a celui décrit dans les dyslexies profondes et
les dyslexies phonologiques. Une constante de ce type de
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dyslexie est I’influence du degré d’irrégularité orthographique
sur les performances en lecture (Patterson, Marshall &
Coltheart, 1985). On observe toujours une supériorité de
lecture des mots réguliers et des pseudo-mots sur celle des mots
ambigus (mots a l’intérieur desquels la méme séquence de
lettres se prononce différemment) et des mots irréguliers. Ces
symptomes résultent trés certainement de différentes
altérations de la procédure d’adressage (Coltheart & Funnell,
1987) : un déficit d’acces aux représentations orthographiques
pourrait avoir pour conséquence que le sujet ait recours a la
voie d’assemblage pour lire les mots. L’acces a la signification
des mots écrits serait alors postérieur a 1’acquisition de leur
phonologie et serait compatible avec le fait que toute erreur de
lecture a voix haute s’accompagne d’erreurs de compréhension
écrite.

Quand l’acces aux représentations orthographiques est
normal, c’est la mise en relation des informations lexicales avec
les informations sémantique qui serait perturbée. L’acces a la
signification des mots serait alors, aussi, postérieur a
I’acquisition de sa phonologie.

Quand les sujets présentent des déficits trés importants
de la compréhension des mots tant en présentation auditive
qu’en présentation écrite, on peut soupgonner une altération
fonctionnelle au niveau du systéme sémantique qui donne un
tableau de dyslexie de surface (Shallice, McCarthy &
Warrington, 1983).

Une perturbation de I’accés au lexique phonologique de
sortie (déficit post-sémantique) pourrait témoigner des troubles
qui se manifestent dans les tdches qui impliquent la production
orale des mots chez certains sujets, alors que les tdches de
décision lexicale et de compréhension écrite se déroulent
normalement.
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3) HEMINEGLIGENCE ET TROUBLES DE LA LECTURE

Les héminégligences se caractérisent par des troubles de
I’attention sélective en modalité visuelle. Ces pathologies sont
liées a des lésions de la région pariétale du cerveau (Posner,
Walker, Friedrich et Rafal, 1984).

Les patients héminégligents par Iésion pariétale droite ont
trés souvent une lecture altérée (Siérof, 1994). Les troubles
vont d’une difficulté¢ a explorer les textes, 4 une incapacité a
effectuer les retours a la ligne. Les mots situés a gauche dans les
phrases peuvent étre négligés (Caplan, 1987). Les sujets
héminégligents ont aussi tendance a ignorer le début de certains
mots dans les tdches de comparaison de mots quand les
différences entre ces mots ne portent que sur une seule lettre
(Ellis, Flud et Young, 1987, Posner et al, 1984). Toutefois, en
lecture, les patients négligent moins la partie gauche des mots
que celle des non-mots, ce qui laisse supposer que les mots
sont en modalité¢ visuelle traités automatiquement sans faire
intervenir 1’orientation spatiale. Par contre, les non-mots
seraient traités comme des stimulus nouveaux pour lesquels .
aucun automatisme n’aurait ét€¢ formé et qui nécessiteraient
pour leur identification |’orientation de I’attention sur des
unités comme la lettre ou les groupements de lettres (in Siérof,
1994).. Cette constatation suggere D’existence de deux
procédures différentes de traitement en lecture, la premiére
attentionnelle, la seconde automatique.

Les patients héminégligents par 1ésion pariétale gauche ont
des troubles spatiaux de lecture beaucoup plus complexes. On
observe généralement une extinction controlatérale a la lésion :
lors de la présentation de paires de mots et de non mots, les
mots et non mots situés a droite sont systématiquement
négligés (Siérof & Michel, 1987 ; Siérof, 1990). Certains
patients n’ont pas de difficulté a lire les mots et les lettres
isolés, mais n’arrivent pas a identifier les lettres a I’intérieur des
mots (Shallice & Warrington, 1977). Il est possible que les
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patients héminégligents qui présentent une Iésion pariétale
gauche éprouvent des difficultés a sélectionner I’information a
traiter indépendamment des mécanismes d’orientation, n’étant
plus en mesure de focaliser leur attention quand il s’agit de lire
une lettre a Dintérieur d’un mot ou quand il doivent
individualiser un groupe de lettres a I’intérieur d’un non mot
(Laberge & Brown, 1989).

Le déficit responsable de I’héminégligence ne serait pas
sensoriel. Pour certains il interviendrait & un niveau précoce de
I’attention avant les étapes de catégorisation perceptive (Ellis &
al, 1987 ; Posner & al, 1984, Siérof, 1991). Pour Riddoch et
Humphrey (1987) il se situerait aux niveaux précoce et tardif,
avant la catégorisation perceptive et aprés la formation de
représentations de I’information spatiale (Bisiach & Berti,
1987).
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