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Résume :

L’acquisition des  correspondances  graphémes-phonemes  (CGP)  permet
I’apprentissage de la lecture. D’aprés la théorie du mapping phonologique, cette acquisition
permettrait une spécialisation cérébrale pour ’écrit observable en électroencéphalographie
grace a la composante N170. L’amplitude de cette composante est plus importante en réponse
a des stimuli visuels langagiers que non langagiers. Comparativement au phonéme, peu
d’¢études ont analysé le role de la syllabe dans 1’apprentissage des CGP et la spécialisation
cérébrale pour I’écrit. L’hypothése du pont syllabique (Doignon-Camus & Zagar, 2014)
postule que préalablement a la constitution des CGP, il existerait I’¢laboration d’un lien entre
les graphémes et des unités phonologiques plus grandes que les phonemes, les syllabes. Ce
mémoire a donc pour objectif d’identifier quelle unité langagiére est la plus pertinente dans
cet apprentissage : le phonéme ou la syllabe. Pour ce faire, deux entrainements ont été
proposes a des enfants prélecteurs : I’un ciblait les conversions lettres-phonémes et I’autre les
conversions lettres-syllabes. Les pré- et post-tests consistaient en des mesures
comportementales, évaluant la lecture et ses prérequis, et électrophysiologiques, évaluant la
spécialisation cérébrale pour 1’écrit. Les résultats préliminaires obtenus sont en faveur de
notre hypothése. Les prérequis a 1’apprentissage de la lecture se sont améliorés pour les deux
participants inclus suite a leur entrainement « lettres-syllabe ». De plus, une spécialisation
cérébrale pour I’écrit a été retrouvée chez le participant prélecteur et celle-ci était plus
marquée en réponse a des stimuli langagiers par rapport a des stimuli non langagiers. Cette
étude sera prolongée afin d’inclure plus de participants et de pouvoir comparer les résultats
obtenus selon le groupe d’entrainement.

Mots-clés :
Apprentissage, lecture, syllabe, conscience phonémique, composante N170.



Abstract:

The acquisition of grapheme-phoneme correspondences (GPC) allows the learning of
reading. According to the phonological mapping theory, this acquisition would allow a
cerebral specialization for print that can be observed in electroencephalography thanks to the
N170 component. The amplitude of this component is greater in response to language than to
non language visual stimuli. Compared to the phoneme, few studies have investigated the role
of the syllable in PGC learning and brain specialization for print. The syllable bridge
hypothesis (Doignon-Camus & Zagar, 2014) postulates that prior to the formation of PGCs,
there would be the development of a link between graphemes and phonological units larger
than phonemes, syllables. The aim of this thesis is therefore to identify which language unit is
the most relevant in this learning process: the phoneme or the syllable. In order to do so, two
training sessions were proposed to pre-reader children: one targeted letter-phoneme
conversions and the other letter-syllable conversions. The pre- and post-tests consisted of
behavioral measures, assessing reading and its prerequisites, and electrophysiological
measures, assessing brain specialization for print. The preliminary results obtained support
our hypothesis. The prerequisites for learning to read improved for the two participants
included following their "letter-syllable" training. Moreover, a cerebral specialization for print
was found in the pre-reader participant and this was more marked in response to language
stimuli than to non language stimuli. This study will be extended to include more participants
and to be able to compare the results obtained according to training group.

Keywords :
Learning, reading, syllable, phonemic awareness, N170 component.
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Introduction

La lecture consiste en I’association des graphémes aux unités phonologiques
correspondantes. Une grande partie des études portant sur I’apprentissage de la lecture met en
avant I’importance de 1’acquisition des correspondances graphémes-phonémes (CGP). En
effet, le modele cognitif d’apprentissage de la lecture le plus utilisé, le modele a double voie
(Coltheart et al., 2001), repose sur cette acquisition. Cet apprentissage requiert au préalable
une connaissance des graphémes et des phonémes. De ce fait, I’apprenti lecteur doit maitriser
des habiletés phonologiques telles que la connaissance du nom et du son des lettres ainsi que
la conscience phonologique. Au-dela d’étre des prérequis a 1’apprentissage de la lecture, ces
deux compétences sont aussi les meilleurs prédicteurs des capacités en lecture entre le CP et
le CE2 (National Early Literacy Panel, 2008 ; Scarborough, 1998).

Lors de I’apprentissage de la lecture, une réorganisation cérébrale s’opere. En effet, la
région occipito-temporale gauche se spécialiserait avec 1’acquisition de la lecture dans le
traitement de la forme écrite des lettres alors qu’elle est initialement dédiée a la
reconnaissance des objets et des visages (Dehaene et al., 2010). D’autre part, des études
mesurant I’activité électrique cérébrale ont également montré de plus fortes amplitudes d’une
onde, la N170, associée a I’activité de cette région cérébrale en réponse a des stimuli écrits
par rapport a des stimuli visuels non langagiers (Bentin et al., 1999 ; Brem et al., 2006 ;
Maurer et al., 2005 ; Simon et al., 2006). D’apres la théorie du mapping phonologique, cette
spécialisation cérébrale pour I’écrit dépendrait de 1’acquisition des CGP (McCandliss &
Noble, 2003). Cette théorie a fait I’objet de nombreux travaux qui s’appuient sur I’importance
de I’unité phonémique (Ehri, 2005).

Cependant, d’aprés le probléme de disponibilité développé dans la théorie des grains
(Ziegler & Goswami, 2005), les phonémes sont des unités phonologiques peu disponibles
avant I’apprentissage de la lecture, contrairement aux unités syllabiques. Or, il existe peu
d’études sur le role de 1’unité syllabique dans 1’apprentissage de la lecture. Certaines ont mis
en évidence un impact de ’unité syllabique lors de taches de lecture chez des adultes normo-
lecteurs (Brochard et al., 2013 ; Carreiras et al.,1993 ; Carreiras & Perea, 2004 ; Conrad &
Jacobs, 2004 ; Conrad et al., 2007 ; Doignon & Zagar, 2005 ; Laganaro & Alario, 2006 ;
Macizo & Van Petten, 2007 ; Mewhort & Beal, 1977 ; Perea & Carreiras, 1998 ; Prinzmetal et
al.,1986) et d’autres lors de I’apprentissage de la lecture (Alvarez et al., 2017 ; Chetail &
Mathey, 2009 ; Colé et al., 1999 ; Doignon & Zagar, 2006). Ces recherches ont permis
d’émettre 1’hypothése du pont syllabique (Doignon-Camus & Zagar, 2014). Préalablement a
la constitution des CGP, il existerait 1’¢laboration d’un lien entre les formes orthographiques
et les unités syllabiques.

Dans I’objectif d’optimiser I’automatisation du processus de lecture et la remédiation
des troubles de I’apprentissage de la lecture, il serait intéressant de savoir quelle unité
phonologique est la plus pertinente dans cet apprentissage : le phoneme ou la syllabe. Plus
précisément, est-ce qu’un entrainement aux correspondances lettres-Syllabes est plus
favorable a D’apprentissage des CGP et a la spécialisation cérébrale pour 1’écrit qu’un
entrainement aux correspondances lettres-phonemes. Dans un premier temps, le contexte
théorique dans lequel s’inscrit ce travail sera développé ainsi que les buts et les hypothéses de
ce mémoire. Puis, une méthodologie permettant de verifier nos hypothéses sera proposée.
Enfin, les résultats recueillis dans le cadre de cette étude seront détaillés et discutés.
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Contexte théorique, buts et hypotheses

1. Compétences nécessaires a I’apprentissage de la

lecture

.1.1.  Fonctions générales nécessaires aux apprentissages scolaires

L’apprentissage de la lecture nécessite plusieurs compétences sous-jacentes,
communes a tout apprentissage scolaire. 1l requiert un minimum de compétences
intellectuelles. En effet, dans le cas d’une déficience intellectuelle, 1’acces au langage écrit est
limité mais il peut étre amélioré grace a un entrainement explicite, systématique et intensif
(Sermier Dessemontet & Martinet, 2016). Il nécessite des capacités attentionnelles (i.e.,
I’alerte, les attentions sélective, soutenue et divisée), exécutives (e.g., la planification,
I’inhibition et la flexibilité mentale) et visuo-spatiales. Effectivement, ces compétences
semblent altérées en cas de troubles de 1’apprentissage de la lecture (Menghini et al., 2010).
Enfin, ’acquisition de la lecture implique des capacités affectives et émotionnelles. De ce fait,
un état émotionnel positif améliore les performances consécutives a un apprentissage a la
différence d’un état émotionnel négatif (Masters et al., 1979).

1.2.  Capacités langagieres

Parmi les compétences nécessaires au développement du langage écrit, certaines sont
intrinséques au langage oral. Celles-ci se développent en amont du langage écrit et sont
impliquées dans I’apprentissage de la lecture.

1.2.1. Capacités phonologiques

Les compétences en langage oral les plus nécessaires au bon apprentissage de la
lecture sont les capacités phonologiques qui concernent les sons de la parole. L’apprenti
lecteur développe des compétences phonologiques avant et pendant 1’acquisition des CGP
(Morais et al., 1979 ; Shankweiler et al., 1979). Ces habiletés sont la perception catégorielle
de la parole, la conscience phonologique, la mémoire phonologique a court terme et la
capacité de dénomination rapide.

Tout d’abord, la perception de la parole est dite catégorielle lorsque les sons
appartenant a la méme catégorie phonémique sont moins bien discriminés que ceux
appartenant a des catégories différentes (Liberman et al., 1957). En cas de Trouble Spécifique
des apprentissages (TSAp) avec déficit de la lecture, communément appelé dyslexie, cette
habileté est altérée (Brandt & Rosen, 1980 ; De Weirdt, 1988 ; Godfrey et al., 1981 ; Reed,
1989; Serniclaes et al., 2001). Les personnes présentant un TSAp auraient une discrimination
plutdt intracatégorielle qu’intercatégorielle rendant 1’acquisition des CGP diftficile (Serniclaes
et al., 2004). C’est-a-dire qu’il leur est, par exemple, plus facile de discriminer deux [b]
prononcés par deux personnes différentes qu’un /b/ d’un /d/. Ensuite, parmi les autres
compétences nécessaires a 1’apprentissage de la lecture, la conscience phonologique est la
capacité a identifier, analyser et manipuler intentionnellement les unités phonologiques
(Scarborough, 1998). Les trois principales sont : le phoneme, la rime et la syllabe. La
mémoire phonologique & court terme est un systéme de maintien temporaire d’informations
verbales. Ce stockage phonologique est nécessaire a la réalisation des CGP et a la
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compréhension écrite. Enfin, la capacité de déenomination rapide est la vitesse a laquelle un
individu peut dénommer avec exactitude des images, des couleurs, des chiffres et/ou des
lettres.

1.2.2. Capacités non phonologiques

D’autres compétences en langage oral sont impliquées dans le développement du
langage écrit et plus précisément dans la compréhension écrite. Le modele simple de la lecture
stipule que L = R x C (Gough & Tunmer, 1986). En d’autres termes, la compréhension en
lecture (L) dépend de la reconnaissance des mots écrits (R) et de la compréhension orale (C).
Le facteur R découle des habiletés phonologiques tandis que le facteur C résulte des capacités
lexicales, grammaticales et narratives. Ainsi, les compétences phonologiques sont
indispensables a I’acquisition de la lecture, mais pas suffisantes au bon développement du
langage écrit. L’ importance des facteurs varie selon le niveau d’automatisation de la lecture.
En effet, chez le lecteur expert, la compréhension écrite dépend de la compréhension orale et
donc des compétences langagiéres non phonologiques. Tandis que chez le lecteur débutant, la
compréhension écrite dépend principalement de la capacité a reconnaitre les mots écrits. Le
niveau des compétences phonologiques est donc primordial chez 1’apprenti lecteur.

1.2.3. Prédicteurs des capacités de lecture

Parmi ces compétences en langage oral, certaines sont prédictives du futur niveau de
lecture de I’enfant. La méta-analyse de Scarborough (1998) a examiné 61 études portant sur
les facteurs prédictifs de la lecture chez des enfants tout-venant de 4 ans et demi a 6 ans.
D’apres les résultats, les compétences les plus corrélées aux performances ultérieures en
lecture sont, par ordre décroissant: la capacité a identifier les lettres, les compétences
d’analyse phonologique, le vocabulaire en expression, la dénomination rapide, la mémoire
phonologique a court terme et enfin, le vocabulaire en réception. A I’inverse, les habiletés non
verbales précoces, visuelles et motrices sont peu corrélées au niveau ultérieur en lecture. En
2008, le National Early Literacy Panel propose une méta-analyse a partir de 234 articles
francophones recensant les facteurs prédictifs de la lecture. A partir des résultats, les auteurs
identifient les mémes facteurs que Scarborough en 1998. Les deux prédicteurs les plus
importants sont donc la capacité a identifier les lettres (i.e., la connaissance du nom et du son
des lettres) et la capacité d’analyse phonologique (i.e., la conscience phonologique).

La connaissance du nom et du son des lettres témoigne d’un apprentissage du principe
alphabétique (Levin & Landsmann, 1989 ; Treiman, 1994, 2006). Les enfants acquiérent tout
d’abord le nom des lettres avant la connaissance de leurs sons (Worden & Boettcher, 1990)
qu’ils maitriseront a 90% a la fin du CP (Seymour et al., 2003). La capacité a identifier les
lettres est considérée comme 1’un des meilleurs facteurs predictifs du futur niveau de lecture
(Foulin, 2005 ; Hillairet de Boisferon, 2010 ; Negro & Genelot, 2009 ; Piquard-Kipffer,
2003). Elle est corrélée positivement a la maitrise des CGP a 4 ans et au niveau de lecture a 6
ans (Gallagher et al., 2000 ; Snowling et al., 2003). Plus précisément, la connaissance du nom
des lettres semblerait plus prédictive du futur niveau de lecture que la connaissance du son des
lettres notamment en début de maternelle (Schatschneider et al., 2004).

La capacité a identifier les lettres est d’autant plus prédictive si elle est combinée a la
capacité d’analyse phonologique (Byrne & Fielding-Barnsley, 1989 ; Castles & Coltheart,
2004). Plusieurs etudes ont aussi démontré le pouvoir predictif de la conscience phonologique
(Bara et al., 2004 ; Kirby et al., 2003 ; Schatschneider et al., 2004) ou plus précisément, de la
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conscience phonémique qui est reconnue comme un excellent facteur prédictif du futur niveau
de lecture (Alegria & Morais, 1979 ; Hulme, 2012). C’est d’ailleurs une des habiletés altérées
chez les sujets dyslexiques (Melby-Lervag, 2012). La conscience phonologique est un facteur
prédictif et un prérequis du niveau de lecture mais cette compétence continue de se
développer et de s’affiner avec 1’apprentissage de la lecture (Bosse & Zagar, 2016 ; Ecalle et
al., 2002). En effet, certains auteurs ont observé que des adultes analphabétes échouaient aux
taches évaluant cette compétence par rapport a des adultes alphabétisés (Morais et al., 1979).
Etant un prérequis nécessaire a 1’élaboration des CGP, cette compétence peut étre utilisée pour
¢évaluer I’entrée dans I’apprentissage de la lecture (Vazeux et al., 2020). Les deux facteurs les
plus corrélés au niveau de lecture au CP sont donc la capacité a identifier les lettres et la
conscience phonologique. Ces deux prérequis se développent de maniere corrélée. En effet, le
niveau de chacune de ces compétences est un facteur prédictif de 1’autre de maniére
bidirectionnelle (Lerner & Lonigan, 2016).

Du fait du développement des compétences en lecture, les facteurs prédictifs évoluent
du CP a la 6° Les compétences phonologiques sont alors moins corrélées au niveau de
lecture, que les compétences orthographiques et 1’étendue du vocabulaire de 1’enfant
(Ouellette & Beers, 2010).

1.3.  Capacités spécifiques au langage écrit

Outre ces compétences générales et en langage oral, I’apprentissage de la lecture
requiert aussi des habiletés plus spécifiques au langage écrit. En effet, il nécessite une
connaissance préalable des concepts de 1’écriture (Justice & Ezell, 2004). Ces concepts sont
constitués de la connaissance du sens de 1’écriture, de la manipulation des livres et de leur
organisation mais aussi, du nom des différentes unités langagiéres et des relations entre elles.
Enfin, cet apprentissage implique une connaissance du role de I’écriture dans la transmission
du sens. Par ailleurs, la connaissance du nom des lettres (Treiman, 2006) et la capacité a écrire
ou a épeler son prénom sont des habiletés qui précedent 1’acquisition de la lecture.

2. Apprentissage de la lecture

2.1. Définitions

La lecture consiste en 1’association d’unités orthographiques aux unités phonologiques
correspondantes. Plus précisément, le francais étant une langue alphabétique, les unités écrites
sont des graphémes correspondant aux unités orales, les phonemes. Les graphémes peuvent
étre simples, constitués d’une lettre, ou bien complexes, constitués de plusieurs lettres. La
langue francaise est constituée de 26 lettres, 36 phonémes et 130 graphémes (Catach, 2003).

2.2.  Modeles cognitifs de ’apprentissage de la lecture

Il existe plusieurs modéles cognitifs illustrant I’apprentissage de la lecture. Le plus
reconnu est le modeéle a double voie (Coltheart et al., 2001). Suite a une perception visuelle
d’un stimulus écrit, deux voies de lecture peuvent étre activées : la voie phonologique ou la
voie lexicale (cf. Figure 1).

La voie phonologique, appelée aussi d’assemblage, non lexicale ou sub-lexicale,
permet de décoder un stimulus écrit grace aux régles de CGP. Cette procedure est
préférentiellement utilisée par les apprentis lecteurs. Elle est utilisée par les lecteurs experts

4



lorsqu’ils rencontrent un nouveau mot. Elle est performante pour les mots réguliers ou dits
consistants. Par exemple, face au stimulus écrit « papa », un apprenti lecteur va identifier le
premier graphéme en partant de la gauche « p » et y associer le phoneme correspondant /p/.
Cette association résulte d’un apprentissage explicite des regles de CGP. Pour lire un mot via
la voie phonologique, il est nécessaire de convertir chaque grapheme en phonéme de facon
séquentielle, de la gauche vers la droite en francais, et de fusionner les phonemes
correspondants pour produire oralement le mot, dans 1’exemple, /papa/. Lors de ce décodage,
le lecteur peut accéder au sens de ce qu’il a lu dans le cas ou le mot appartiendrait a son stock
lexical.

La seconde voie, dite directe, d’adressage ou encore lexicale, permet a partir d’un
stimulus écrit, de reconnaitre un patron orthographique global stocké préalablement dans le
lexique orthographique d’entrée de I’individu. Elle permet ensuite d’y associer un patron
phonologique global, lui-méme stocké préalablement dans le lexique phonologique de sortie
de Ilindividu. Cette association nécessite un apprentissage spécifique des patrons
orthographiques et des patrons phonologiques correspondants. De nouveau, cette procédure
implique un acces au sens de ce qui est lu seulement si le mot appartient au stock lexical de
I’individu. Cette voie est mobilisée lors de la lecture de mots irréguliers ou inconsistants. Par
exemple, face au stimulus écrit « femme », si ’apprenti lecteur proceéde par assemblage, il lira
Ifem/. Afin de décoder correctement ce mot, il doit mobiliser sa voie lexicale. Si le patron
orthographique « femme » appartient a son lexique orthographique d’entrée, il I’associera a sa
forme phonologique de sortie /fam/. La procédure lexicale est aussi sollicitée en lecture de
mots réguliers ou consistants chez les lecteurs experts. En effet, suite a de multiples
présentations d’une forme orthographique, le lecteur va la mémoriser et 1’associer directement
a sa forme phonologique de sortie. La voie lexicale étant plus rapide que la voie
phonologique, le lecteur expert va augmenter sa vitesse de lecture en [’utilisant
préférentiellement.

La mise en place de ces procédures de lecture se caractérise par des modifications
neuro-anatomiques.
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Figure 1. Représentation du modéle en cascade & double voie de la reconnaissance visuelle des mots
et de la lecture a haute voix (Coltheart et al., 2001).

.2.3.  Bases neurologiques de la lecture et de son apprentissage

La reconnaissance visuelle des lettres et des mots sollicite dans un premier temps les
aires visuelles primaires impliquées dans le traitement de tous les types de stimuli visuels.

Ensuite, les informations visuelles langagieres percues sont traitées dans la région
occipito-temporale gauche spécialisée dans le traitement de la forme écrite des lettres (VWFA
pour Visual Word Form Area). Cette région située dans le gyrus fusiforme gauche est
initialement dédiee a la reconnaissance visuelle des objets et des visages. D’apres la théorie
du recyclage neuronal, il existe une réorganisation cérébrale du fait de la compétition entre la
mise en place d’un nouveau processus cognitif, ici la lecture, et des processus plus anciens,
comme la reconnaissance des objets et des visages (Dehaene et al., 2011). En effet, les auteurs
ont comparé¢ [Dactivité cérébrale d’adultes alphabétes (scolarisés depuis 1’enfance),
analphabétes et anciennement analphabétes (scolarisés a 1’age adulte). L’activité cérébrale
était mesurée en réponse aux stimuli suivants : phrases orales et écrites, mots et pseudomots
écrits, images de visages, de maisons, d’objets et de damiers. Une dissociation de ’activité
cérébrale a éte observée entre le groupe des adultes analphabetes et les deux autres groupes.
Lors de la reconnaissance visuelle des objets et des visages chez les adultes analphabetes, les
auteurs ont constaté une activation de la VWFA, contrairement aux adultes lettrés, qu’ils aient
été scolarisés dans I’enfance ou a 1I’dge adulte. Pour ces derniers, les auteurs ont observé une
activation de I’hémisphere droit lorsqu’ils étaient exposés a des images d’objets et de visages.
D’autre part, la VWFA était activée préférentiellement dans le cas de stimuli langagiers écrits
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chez les adultes lettrés, qu’ils aient été scolarisés dans 1’enfance ou a 1’age adulte (Dehaene et
al., 2010). Ainsi, la VWFA initialement dédiée a la reconnaissance des objets et des visages se
spécialise dans la reconnaissance des stimuli visuels langagiers suite a 1’alphabétisation et
I’hémispheére droit prend le relais pour le traitement des stimuli visuels non langagiers.

Des études combinant 1’Imagerie par Résonance Magnétique fonctionnelle (IRMf) et
I’électroencéphalogramme (EEG) ont reli¢ ’activité de la VWFA a un potentiel évoqué
(Event Related Potentials, ERP) spécifique. Cette composante ERP est une onde qui peut étre
négative ou positive. L’activation du gyrus fusiforme gauche a ainsi €té associée a la
composante N170 (Brem et al., 2006 ; Maurer et al., 2005). De nombreuses études ont
rapporté ’apparition de la composante négative N170 environ 150 ms a 250 ms aprés une
exposition a un stimulus visuel. Cette composante présente de plus larges amplitudes au
niveau occipito-temporal gauche lors de la présentation de stimuli écrits, comme des mots, par
rapport a des stimuli visuels non langagiers, comme des séquences de symboles (Bentin et al.,
1999 ; Brem et al., 2006 ; Maurer et al., 2005 ; Simon et al., 2006).

D’aprées la théorie du mapping phonologique, la réorganisation cérébrale s’opererait
suite a ’apprentissage des CGP (McCandliss & Noble, 2003). En effet, contrairement a ce qui
a été observé chez ’adulte lecteur, la composante N170 ne présente pas de différence
d’amplitude chez des enfants prélecteurs exposés a des séquences de lettres ou de symboles.
Néanmoins, des différences ont été observées selon le niveau de connaissance des lettres des
enfants prélecteurs. Premierement, ceux ayant une bonne connaissance des lettres ont montré
une légére différence d’amplitude de la N170 lorsqu’ils étaient exposés a des lettres par
rapport a des symboles contrairement aux enfants ayant une faible connaissance des lettres.
Cette différence n’était tout de méme pas aussi marquée que chez les adultes lecteurs.
Deuxiémement, chez les enfants ayant une bonne connaissance des lettres, 1’activation
cerébrale était occipito-temporale droite lorsqu’ils étaient exposés a des lettres par rapport a
des symboles contrairement aux enfants ayant une faible connaissance des lettres qui avaient
une activation cérébrale bilatérale. Les topographies des enfants ayant une bonne
connaissance des lettres restaient tout de méme différentes de celles des adultes lecteurs
exposés aux lettres qui montraient une activité occipito-temporale gauche (Maurer et al.,
2005). Une autre étude a mis en évidence une corrélation positive entre le niveau de
conscience phonologique et la latéralisation gauche de la composante N170 (Sacchi & Laszlo,
2016). Par conséquent, la maitrise des deux prerequis a I’apprentissage de la lecture suivants,
la connaissance des lettres et la conscience phonologique, induit un début de réorganisation
cerébrale. Et c’est seulement lors de ’acquisition des CGP qu’une activation plus précise de
la VWFA est observée (Brem et al., 2010).

Ces observations soutiennent donc la théorie du mapping phonologique. Le gyrus
fusiforme gauche se spécialiserait pour le traitement des stimuli écrits et ce, durant les deux
années suivant le début de D’apprentissage de la lecture (Maurer et al. 2006). Cette
spécialisation de la composante N170 est donc caractérisée par deux transformations : une
augmentation d’amplitude et une évolution topographique anatomique, la composante se
latéralisant progressivement a gauche. Une fois le processus de lecture automatisé, une
réduction de I’amplitude de la composante N170 est observée (Maurer et al., 2006 ; Maurer et
al., 2011). Cette spécialisation cérébrale se poursuit conjointement a 1’apprentissage de la
lecture jusqu’a son automatisation. Afin d’accompagner 1’apprenti lecteur dans ce processus,
il existe actuellement différentes méthodes pédagogiques.



2.4.  Méthodes d’apprentissage de la lecture

24.1. Les méthodes syllabique, globale et mixte

Dans le systeme éducatif francais, 1’apprentissage de la lecture est réalisé en cycle 2
(cycle des apprentissages fondamentaux), c’est-a-dire du CP au CE2. L’identification des
mots écrits et la compréhension écrite sont les deux objectifs principaux de ce cycle. Pour ce
faire, les programmes de 1’Education Nationale peuvent s’appuyer sur différentes méthodes
d’apprentissage de la lecture qui ont ét¢ débattues et comparées (Germain, 2005).

Historiquement, la méthode syllabique est la plus utilisée. Elle repose sur la
découverte et I’apprentissage des régles de CGP, puis sur la capacité a fusionner des
phonémes, afin de former des syllabes et de décoder des unités écrites de plus en plus
grandes. Elle nécessite donc des habiletés métaphonologiques. Elle met ’accent sur le
déchiffrage, considérant que cette étape est suffisante pour apprendre a lire.

Au début du XXe siécle, Decroly développe la méthode globale. Celle-ci s’oppose a la
précédente puisqu’elle se focalise sur I’acces au sens. L’apprentissage de la lecture se ferait de
maniere naturelle par immersion, a I’instar de la parole. Une analyse de la forme globale des
mots en contexte permettrait leur identification. Cette méthode n’aborde pas les CGP et cela
peut constituer un handicap pour des enfants présentant une dyslexie (Bateman, 1991).

Une des méthodes privilégie le décodage des unités écrites tandis que 1’autre favorise
I’accés au sens. Ainsi, en 1995, Leybaert et Content émettent I’hypothése d’un bénéfice de la
méthode syllabique sur le développement de la voie phonologique tandis que la méthode
globale favoriserait celui de la voie lexicale. Les résultats de leur étude montrent que seule la
méthode syllabique permet le développement des deux procédures. Par la suite, d’autres
¢tudes ont mis en évidence I’intérét d’apprendre la lecture a 1’aide de la méthode syllabique
plutdt qu’a 1’aide de la méthode globale (Castles et al., 2018 ; Duncan et al., 2013 ; Ehri et al.,
2001 ; Rayner et al., 2001 ; Torgerson et al., 2006). Par conséquent, la méthode globale est
retirée des programmes scolaires afin de privilégier la méthode dite mixte qui s’est
développée dans les années 1980 (Goigoux, 2004).

La méthode mixte est toujours utilisée actuellement. Elle integre les bénéfices des
deux méthodes précédentes permettant un apprentissage de la lecture plus complet. Elle
propose différentes stratégies pour identifier les mots écrits : la reconnaissance globale, le
décodage partiel, la recherche d’indices (notamment dans un contexte sémantique) et 1’appui
sur des dessins. Il en existe deux variantes. La mixte enchainée, qui repose sur I’utilisation de
la méthode globale en début d’année de CP, puis sur I'utilisation de la méthode syllabique. Et
la mixte conjointe, qui associe les deux méthodes tout au long de 1’année scolaire.
Actuellement, elle est critiquée au profit de la méthode syllabique. En effet, la méthode mixte
se basant sur plusieurs stratégies d’identification des mots, D’apprenti lecteur doit
continuellement sélectionner la stratégie la plus adaptée et inhiber les autres. De ce fait, d’un
point de vue attentionnel, la connaissance des CGP est en concurrence avec les autres
stratégies. L’enfant étant moins attentif au code, il multiplie les erreurs de lecture. Ce n’est pas
le cas dans la méthode syllabique (Ministére de I’Education nationale, de la Jeunesse et des
Sports, 2021, p. 39). Cette derniére est elle-méme constituée de deux approches distinctes
permettant toutes deux de décoder de nouveaux mots : I’approche synthétique et 1’approche
analytique.



2.4.2. Les méthodes synthétique et analytique

De nos jours, le débat sur les méthodes d’apprentissage de la lecture concerne plutot
I’opposition entre 1’approche phonologique et 1’approche syllabique (Germain, 2005). En
effet, certains auteurs distinguent deux maniéres d’enseigner les CGP : I’approche synthétique
ou I’approche analytique (Castles et al., 2018). La premicre, peut étre qualifiée d’approche
phonologique puisqu’elle repose sur I’apprentissage de chaque CGP puis sur la fusion des
unités phonologiques pour decoder. Cette approche part des plus petites unités orales de notre
langue, les phonémes, pour aller vers des unités plus grandes comme la syllabe ou le mot.
L’approche analytique quant a elle, pourrait étre qualifiée de syllabique puisqu’elle part d’une
unité orale plus large, la syllabe pour identifier les éléments qui la composent, les phonémes
et ainsi intégrer les CGP. La problématique éducative actuelle est de savoir laquelle de ces
approches, synthétique ou analytique, serait la plus pertinente pour apprendre a lire.
Autrement dit, laquelle de ces deux unités, le phoneme ou la syllabe, est la plus favorable a
I’apprentissage des CGP et a I’automatisation de la lecture ?

3. L’unité syllabique

.3.1. Définitions

La syllabe est un regroupement de phonémes, donc de sons, dans la chaine parlée. Il
s’agit donc d'une unité phonologique. Elle est formée au minimum d’une voyelle qui constitue
le noyau de la syllabe. Sa structure peut varier selon les éléments infrasyllabiques qui
accompagnent le noyau. En effet, il peut étre complété par une attaque (consonnes et/ou semi-
voyelles précédant le noyau) et/ou par un coda (consonnes et/ou semi-voyelles suivant le
noyau). Le noyau et le coda, au sein d’une syllabe, forment la rime (Blevins, 1995).

3.2.  Impact de ’unité syllabique lors de la lecture

La théorie du mapping phonologique développée précédemment a fait I’objet de
nombreux travaux centrés sur les CGP (Ehri, 2005). Peu d’études portent sur I’implication de
’unité syllabique lors de la lecture chez le lecteur expert. Mewhort et Beal (1977) ont proposé
une tache de lecture de mots a des lecteurs experts. Les mots étaient décomposés en groupes
de lettres qui respectaient ou non la structure syllabique. Les auteurs ont relevé plus d’erreurs
de lecture pour les patterns ne respectant pas un découpage syllabique. lls ont supposé alors
que le processus de décodage comporterait une étape permettant [’analyse d’unités
intermédiaires entre la phrase et le graphéme. Cette expérience n’a pas permis d’affirmer si
ces unités sont syllabiques ou orthographiques du fait de leur recouvrement. De méme,
Brochard et al. (2013) ont mis en évidence un traitement syllabique chez le lecteur expert. Ils
ont proposé une tache de décision lexicale a partir d’items segmentés en deux. Cette division
respectait ou violait la structure syllabique. Les auteurs ont aussi constaté que les items
segmentés selon la structure syllabique étaient mieux reconnus que ceux qui ne la respectaient
pas.

D’autre part, Prinzmetal et al. (1986) ont ¢laboré un paradigme permettant d’observer
la perception d’unités syllabiques lors d’une tiche de perception de mots écrits : le paradigme
des conjonctions illusoires. Le participant devait identifier la couleur d’une lettre cible, située
a la jonction syllabique, au sein d’un mot ou d’un pseudomot dissyllabique. Les items
présentés brievement étaient composés de deux couleurs différentes. Ce découpage en
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couleurs ne respectait pas systematiquement les frontiéres syllabiques (e.g., LOWLY respecte
la frontiere syllabique contrairement a LOWLY). Ce paradigme induit classiqguement des
erreurs appelées erreurs de conjonction ou conjonctions illusoires : le participant ne donne pas
la couleur de la lettre cible, mais I’autre couleur présente sur 1’écran. Si ces erreurs de
conjonction respectent la structure syllabique, il s’agit d’erreurs de préservation (e.g., dire que
le W est rouge dans LOWLY). Sinon, il s’agit d’erreurs de violation (e.g., dire que le W est
bleu dans LOWLY). Les auteurs ont observé que les erreurs de préservation étaient les plus
fréquentes, témoignant d’un traitement automatique de 1’unité syllabique chez le lecteur
expert anglophone lors de la perception des mots écrits. Doignon et Zagar (2005) ont utilisé
ce méme paradigme pour analyser la perception de I’unité syllabique aupres d’adultes lecteurs
de langue maternelle francaise. Parmi les erreurs de conjonction, les participants réalisaient,
tout comme les locuteurs anglophones, significativement plus d’erreurs de préservation que
de violation témoignant d’un traitement automatique des unités syllabiques.

Enfin, Carreiras et al. (1993) ont mis en exergue un effet de fréquence de la premiére
syllabe des mots écrits chez des lecteurs experts espagnols. En effet, lors d’une tiche de
décision lexicale, les temps de réaction des participants étaient plus lents pour les mots et les
pseudomots commencant par une syllabe fréquente que pour ceux commencant par une
syllabe rare. Cet effet inhibiteur de la fréquence des syllabes a également été mis en évidence
en allemand (Conrad & Jacobs, 2004) et en francais (Conrad et al., 2007). Carreiras et al.
(1993) ont aussi retrouvé un effet inhibiteur lors d’une tache de lecture de mots. A I’inverse
lors d’une tache de lecture de pseudomots, les temps de reéaction étaient plus lents lorsque la
premiére syllabe était peu fréquente. L’effet de fréquence était facilitateur pour la lecture de
pseudomots. Ces résultats étaient indépendants de la fréquence lexicale des mots. D’autres
études ont mis en évidence un effet facilitateur lors de la lecture de pseudomots et de mots
(Carreiras & Perea, 2004 ; Laganaro & Alario, 2006 ; Macizo & Van Petten, 2007 ; Perea &
Carreiras, 1998). Ainsi, I’unité syllabique entre en jeu dans la reconnaissance écrite des mots.

3.3.  Impact de ’unité syllabique lors de I’apprentissage de la lecture

Les études précédentes ont permis de montrer un impact de I’unité syllabique lors du
traitement des mots écrits chez le lecteur expert. Cette unité semble aussi impliquée lors de
I’apprentissage de la lecture. En effet, Colé et al. (1999) ont employé la technique de suivi de
syllabes (Mehler et al., 1981) afin d’observer le traitement syllabique chez des apprentis
lecteurs. Les participants devaient dire si une structure syllabique cible, présentée
visuellement, apparaissait au début du mot présenté dans un second temps. Les cibles étaient
des syllabes de structure consonne-voyelle (CV) ou consonne-voyelle-consonne (CVC). Par
exemple la syllabe « PA » correspond bien a la premiere syllabe du mot « PAROI » mais pas
du mot « PARFUM », tandis que la syllabe « PAR » correspond bien a la premiere syllabe du
mot « PARFUM » mais pas du mot « PAROI ». Le temps de détection des lecteurs experts
adultes etait plus rapide dans les cas ou la cible correspondait a la premiere syllabe du mot.
Cette observation n’a pas été retrouvée chez des enfants apprentis lecteurs lors de leur
passation en février de leur année de CP. Cependant, lors de leur seconde passation en juin de
la méme année, les enfants ayant obtenu les meilleurs résultats a un test d'aptitude de lecture,
ont présenté des temps de détection similaires a ceux des lecteurs experts. Ces résultats ont été
observés seulement sur les mots de basse fréquence.

En outre, Doignon et Zagar (2006), a 1’aide du paradigme des conjonctions illusoires
présenté ci-dessus, ont constaté que les apprentis lecteurs repérent les unités syllabiques lors
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du traitement visuel des mots écrits. En effet, tout comme les lecteurs experts, ils réalisent
significativement plus d’erreurs de préservation que de violation de la syllabe lors du
traitement de mots et de pseudomots. Ce traitement syllabique se ferait a partir d’informations
phonologiques et orthographiques.

Chetail et Mathey (2009) ont aussi mis en exergue un effet de fréquence de la premiere
syllabe des mots écrits lors d’une tdche de décision lexicale chez des apprentis lecteurs
frangais. En effet, tout comme dans I’étude de Carreiras et al. (1993), les auteurs ont mis en
évidence un effet inhibiteur de la premiere syllabe : lorsque les mots commengaient par une
premiere syllabe fréquente, les temps de réaction étaient plus lents que lorsque les mots
commengaient par une premiere syllabe rare. Cet effet était accentué selon la fréquence des
correspondances orthographiques de la syllabe.

Enfin, Alvarez et al. (2017) ont démontré que la syllabe avait un impact dans la
reconnaissance visuelle des mots quel que soit le niveau scolaire de I’enfant et donc le niveau
de lecture. Ils ont proposé a des enfants scolarisés en CE1 et en 6°, de langue maternelle
espagnole, d’identifier des mots dissimulés dans des pseudomots. Certains items respectaient
la structure syllabiqgue du mot cible (e.g., trouver le mot « FIN » dans le pseudomot
« FINLO »), et d’autres pas (e.g., trouver le mot « FIN » dans le pseudomot « FINUS »). Les
enfants étaient plus rapides pour identifier le mot dans la condition syllabique par rapport a
celle non syllabique quel que soit leur niveau scolaire. En somme, les apprentis lecteurs sont
sensibles a 1’unité syllabique lors du traitement de mots et de pseudomots écrits.

.3.4.  Hypothése du pont syllabique

L’implication de I'unité syllabique lors de 1’apprentissage de la lecture a mené a
I’hypothése du pont syllabique (Doignon-Camus & Zagar, 2014). Les auteurs supposent une
¢laboration précoce et rapide d’associations entre les graphémes et les phonémes a travers les
syllabes. En effet, d’apres le probléme de disponibilité développé dans la théorie des grains
(Ziegler & Goswami, 2005), les phonemes sont des unités peu disponibles avant
I’apprentissage de la lecture, contrairement aux unités syllabiques. En outre, ces derniéres
permettraient de réduire le probléme de consistance de la langue francaise, notamment en
transcription (i.e., I’opacité des CGP du fait de correspondances variables). De plus, comme le
paradigme des conjonctions illusoires a pu le montrer dans différentes études, les enfants
prélecteurs ont une représentation mentale précoce de 1’unité syllabique. Doignon-Camus et
Zagar (2014) ont montré que suite a un entrainement syllabique court et intense, les enfants
prélecteurs percoivent, analysent et intégrent les unités syllabiques. Ces résultats confortent
I’hypothese du pont syllabique.

A partir de cette hypothése, un modéle d’apprentissage basé sur le traitement
syllabique a été élaboré, le modéle DIAMS (Developmental Interactive Activation Model
with Syllables, Doignon-Camus & Zagar, 2014). La premiére étape du modele rend compte de
I’état du systéme linguistique avant I’apprentissage de la lecture (cf. Figure 2). A partir des
unités phonologiques lexicales disponibles, les unités phonologiques syllabiques
correspondantes sont identifiées. Lors de I’étape B, I’individu est exposé a des unités écrites
(i.e., le mot et les lettres) lui permettant de construire ses représentations orthographiques.
Durant I’étape C, un regroupement des lettres s’effectue ainsi qu’une association aux unités
phonologiques syllabiques disponibles. L’automatisation de ces correspondances syllabes-
lettres s’opere durant 1’étape D. L’étape E consiste en la construction des représentations
phonologiques, l’individu est capable de dissocier les unités syllabiques des unités
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phonémiques qui les composent. Ces derniéres sont associées aux lettres. L'ultime étape rend
compte de I’élaboration des représentations orthographiques lexicales en lien avec les unités

graphémiques (i.e., les lettres), les unités phonologiques syllabiques et phonémiques et les
unités phonologiques lexicales.

A Unités lettres Unités phonologiques B  unités lettres Unités phonologiques
lo
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Unités phonologiques
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Figure 2. Modéle DIAMS (Developmental Interactive Activation Model with Syllables, Doignon-Camus
& Zagar, 2014).

3.5.  Apprentissage des liens lettres-sons : comparaison entre un

entrainement centré sur le phonéme et la syllabe

A partir de cette hypothése développementale, Vazeux et al. (2020) ont proposé un
protocole expérimental afin d’évaluer quelle unité phonologique, entre la syllabe et le
phoneme, est la plus favorable au développement de la conscience phonologique. Ils ont
mesuré dans un premier temps, chez 222 enfants prélecteurs, la connaissance du nom et du
son des lettres, la conscience phonologique et la lecture de syllabes. A la suite de ces mesures,
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ils ont proposé deux entrainements aux correspondances lettres-sons. L'un ciblait les
correspondances lettres-syllabes tandis que ’autre privilégiait les correspondances lettres-
phonemes. Aprés cinq séances d’entrainement, les mémes mesures ont été réalisees sur
I’ensemble des participants. Les résultats de 1’é¢tude comportementale ont mis en évidence une
amélioration de la conscience phonologique pour I’ensemble des participants. Cette
amélioration était significativement plus importante chez les enfants ayant bénéficié d’un
entrainement aux correspondances lettres-syllabes par rapport a celle observée chez les
enfants ayant réalisé un entrainement aux correspondances lettres-phonemes. Ainsi,
I’entrainement centré sur la syllabe a permis un meilleur développement de la conscience
phonologique et semble étre pertinent pour améliorer 1’apprentissage de la lecture.

.3.6.  Objectifs et hypothéses de I’étude

Dans la continuité de cette étude comportementale nous souhaiterions déterminer
quelle unité phonologique, entre la syllabe et le phonéme, facilite le plus I’émergence d’une
spécialisation cérébrale pour 1’écrit. Ainsi, suivant leur méthodologie, les deux mémes
entrainements aux correspondances lettres-sons ont été proposés a des enfants prélecteurs et
les mémes mesures comportementales ont été réalisées avant et apres 1’entrainement. D’autre
part, comme pour 1’étude de Brem et al. (2010), qui a mis en évidence une spécialisation
cérébrale pour 1’écrit suite a un entrainement des CGP, des mesures électrophysiologiques ont
été proposées en complément avant et aprés I’entrainement. Ainsi, nous avons pu évaluer le
bénéfice de chaque entrainement sur la spécialisation cérébrale pour 1’écrit.

Les unités syllabiques et phonémiques permettent toutes deux 1’élaboration d’un lien
entre le langage oral, au niveau phonologique et le langage écrit, au niveau graphémique.
Ainsi, que les participants soient exposés a un entrainement phonémiqgue ou syllabique, nous
devrions observer une amélioration des mesures comportementales témoignant d’un début
d’acquisition de la lecture. En accord avec les résultats de Vazeux et al. (2020), I’amélioration
devrait étre significativement plus importante chez les enfants ayant bénéficié d’un
entrainement aux correspondances lettres-syllabes par rapport a ceux ayant bénéficié d’un
entrainement aux correspondances lettres-phonemes, notamment en conscience phonologique.
D’autre part, parmi les mesures €électrophysiologiques, nous devrions observer une amplitude
de la composante N170 et une latéralisation gauche plus importantes aux post-tests qu’aux
prétests pour les deux groupes, lors de la présentation de stimuli visuels langagiers par rapport
a des stimuli visuels non langagiers (i.e., des symboles). Cependant, en accord avec
I’hypothese du pont syllabique, ces deux effets devraient étre plus importants chez les
participants ayant suivi un entrainement « lettres-syllabe » par rapport a ceux ayant suivi un
entrainement « lettre-phoneme ».

Méthodologie

L’¢étude expérimentale proposée dans le cadre de ce mémoire est monocentrique et
randomisée. La méthodologie a été validée par le comité d’éthique de 1’Université de Lille et
par la Commission Nationale de I’Informatique et des Libertés (CNIL).

1. Participants

Cette étude avait pour objectif d’inclure un total de 40 enfants en grande section de
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maternelle, droitiers et de langue maternelle francaise. Les enfants en situation de bilinguisme
ont été exclus si la langue frangaise n’était pas parlée avec au moins 1’un des parents a la
maison. Les enfants ayant un diagnostic de Trouble Développemental du Langage (TDL), de
retard de parole et/ou de langage n’ont pas été inclus dans 1’étude. Les participants auraient di
étre répartis aléatoirement dans deux groupes : « lettre-phonéme » et « lettres-syllabe ». Les
groupes auraient été appariés selon le sexe, le niveau socio-économique (calculé a partir du
niveau d’¢études et de la profession des parents), la période de passation dans 1’année et les
résultats obtenus aux prétests. Les participants ont été recrutés dans les écoles et auprés du
personnel de 1’Université par 1’équipe de recherche. Des lettres d’information ont été
transmises aux parents (cf. Annexe n°l) et aux enfants (cf. Annexe n°2). De plus, un
formulaire de consentement a été rempli avant d’entamer 1’expérimentation (cf. Annexe n°3).

2. Pré- et post-tests

Les pré- et post-tests étaient similaires et ont été proposés a I’ensemble des
participants a 1’Imaginarium de Tourcoing. Ils consistaient en des mesures comportementales
et électrophysiologiques. Leur passation durait environ 1h30. Les parents des participants
n’étaient pas présents pendant le test et ont patienté dans une salle mise a leur disposition.

2.1.  Les mesures comportementales

Les mesures comportementales ont permis d’évaluer les prérequis a la lecture ainsi
que les compétences de lecture. Elles étaient identiques a celles de 1’étude comportementale
de Vazeux et al. (2020). Plus précisement, nous avons mesuré les compétences des
participants en connaissance du nom et du son des lettres, en lecture de syllabes et en
conscience phonologique (cf. Annexe n°4). Dans un premier temps, la connaissance du nom
et du son des lettres a été évaluée a partir des quatre consonnes et des quatre voyelles utilisées
par la suite lors des entrainements. Puis, une tache de lecture de syllabes de structure CV a été
proposée. Seize items ont été proposés parmi lesquels huit étaient des « syllabes apprises »
pendant I’entrainement. Les huit autres items étaient des « syllabes non apprises » constituées
des mémes lettres mais avec une combinaison différente. Cette tdche a permis de s’assurer
que les enfants n’étaient pas encore lecteurs lors du prétest. Enfin, les participants ont réalisé
une tache de suppression de phonéme final d’une syllabe de structure CVC afin d’évaluer la
conscience phonologique. Cette tache est la plus appropriée pour mesurer la conscience
phonologique et la plus prédictive du futur niveau en lecture (Hulme et al., 2002 ; Lerner &
Lonigan, 2016 ; Muter et al., 2004). Vingt-quatre items ont été proposés parmi lesquels huit
étaient des syllabes apprises pendant I’entrainement, huit étaient des syllabes non apprises
(construites avec les mémes lettres) et huit étaient des nouvelles syllabes dites autres
(construites avec des nouvelles consonnes initiales). Cette derniére tache était introduite par
un exemple et deux essais. Une regle d’arrét était administrée aprés quatre échecs consécutifs
pour les syllabes apprises et aprés deux échecs consécutifs pour les syllabes non apprises et
autres. Aucune correction n’a été proposée a I’enfant pendant la passation. L’expérimentateur
notait pour chaque épreuve le score de I’enfant. Ces taches ont été proposées en pré- et post-
test.

Par ailleurs, lors du prétest, un temps d’explication de 1’étude a été proposé ainsi qu’un
questionnaire a I’intention des parents (cf. Annexe n°5). Celui-ci a permis de connaitre la date
de naissance de I’enfant, les langues maitrisées par celui-ci, le niveau d’études des parents et
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leur profession. Un autre a été proposé a ’attention de 1’enfant afin de déterminer sa latéralité.
Enfin, une mesure de 1’intelligence non verbale (Matrices couleurs de Raven ; Raven, 2002) a
été effectuée. Cette évaluation ainsi que les questionnaires ont été proposes uniquement lors
du prétest.

.2.2.  Les mesures électrophysiologiques

Suite aux mesures comportementales, les expérimentateurs ont procédé a la pose du
matériel EEG permettant de mesurer ’activité électrique cérébrale. Un bonnet adapté était
disposé sur la téte de I’enfant puis les expérimentateurs placaient 64 électrodes a 1’aide d’un
gel conducteur. Les participants ont ensuite réalisé une tache de détection de répétition d’une
durée d’environ onze minutes sur ordinateur. Cette tdche se décomposait en 9 blocs
regroupant 60 séquences de syllabes, 60 séquences de consonnes et 60 séquences de
symboles. Les syllabes et les consonnes utilisées correspondaient a celles travaillées durant
les séances d’entrainement. Un bloc était composé de 30 séquences dont 6 séquences
d’entrainement. Parmi les 24 séquences restantes, 4 étaient des répétitions immédiates. Pour
chaque essai, une croix de fixation est apparue (pendant 400 ms) suivie d’un stimulus
(pendant 700 ms) et d’un écran noir (pendant 1100 ms). Deux essais constituaient une
séquence. A la fin de chaque séquence, les participants devaient appuyer sur la barre espace
du clavier si le deuxiéme stimulus était identique au premier. Dans le cas contraire,
I’expérimentateur langait manuellement la seéquence suivante.

.3. Phase d’entrainement

Une semaine maximum apres le prétest, les participants ont bénéficié d’une phase
d’entrainement spécifique selon leur groupe. Les entrainements étaient identiques a ceux
proposés lors de 1’étude comportementale de Vazeux et al. (2020). Cette phase était constituée
de cing séances d’entrainement de vingt minutes réparties sur deux semaines. Les séances 1 et
2 ont éte réalisées la premiére semaine et les séances 3 a 5, la seconde semaine. Elles ont été
réalisées dans le lieu de préférence des parents et hors temps scolaire.

Le groupe « lettre-phonéme » travaillait sur quatre voyelles (A, I, O, U) et quatre
consonnes (B, F, T, S). Quant au groupe « lettres-syllabe », il travaillait sur des syllabes
combinant les voyelles et les consonnes du groupe « lettre-phonéme ». Seize combinaisons
syllabiques étaient donc possibles. Le groupe « lettres-syllabe » a été divisé en deux. L’un des
sous-groupes travaillait sur la matrice 1 composée de huit syllabes sur seize (matrice 1 : BA,
BI, FA, FI, SO, SU, TO, TU). L’autre sous-groupe travaillait sur la matrice 2 composée des
huit syllabes restantes (matrice 2 : BO, BU, FO, FU, SA, SI, TA, TI). Ainsi, I'un des sous-
groupes « lettres-syllabe » a appris la matrice 1 et les syllabes de la matrice 2 étaient donc
considérées comme non apprises. Tandis que 1’autre a appris la matrice 2 et les syllabes de la
matrice 1 étaient considérées comme non apprises. Cela permettra de voir si les performances
de I’enfant en post-test sont dues & un apprentissage des syllabes (réussite aux items appris)
ou bien a un apprentissage des CGP permettant un décodage des syllabes (réussite aux items
appris et non appris).

Chacun des groupes a appris huit lettres ou huit syllabes au total. Néanmoins,
seulement quatre items ont été abordés a chaque séance. Ces dernieres étaient composées d’un
temps de lecture et d’un temps de jeu (de loto, de dé, d’appariement et de relais) a partir du
matériel linguistique spécifique a chaque groupe. Le programme de chaque entrainement est
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détaillé dans le Tableau 1. Le matériel utilisé était typographié en majuscules Calibri 72 noir

sur fond blanc.

Tableau 1. Organisation des séances d’entrainement.

Groupe « lettres-syllabe »

Groupe « lettre-phonéme »

Séance 1 : lecture de syllabes, jeu de dé et jeu
de loto.

Séance 1 : lecture de lettres, jeu d’appariement,
jeu de dé et jeu de loto.

Séance 2 : lecture de syllabes, jeu de dé et jeu
de loto.

Séance 2 : lecture de lettres, jeu d’appariement,
jeu de dé et jeu de loto.

Séance 3 : lecture de syllabes, jeu de dé, jeu de
loto et jeu de relais.

Séance 3 : lecture de lettres, jeu de dé, jeu de
loto et jeu de relais.

Séance 4 : lecture de syllabes, jeu de dé, jeu de
loto et jeu de relais.

Séance 4 : lecture de lettres, jeu de dé, jeu de
loto et jeu de relais.

Séance 5 : introduction a la combinatoire.

Séance 5 : introduction a la combinatoire.

Lors de la tache de lecture, I’expérimentateur a lu une premiere fois les quatre syllabes
ou les quatre lettres présentées sur un chevalet (cf. Annexe n°6). Le participant a effectué une
relecture immédiate. Dans un second temps, I’enfant a effectué une nouvelle lecture des
quatre items et I’expérimentateur a pu 1’aider si nécessaire. Enfin, le participant a relu une
derniere fois les quatre items en autonomie. Il devait les lire le plus rapidement possible. Le
nom et le son de la lettre ont systématiquement été travaillés pour le groupe « lettre-
phoneme ». Lorsque le participant commettait une erreur, elle était immédiatement corrigée
par I’expérimentateur.

Lors du jeu de dé, le participant et I’expérimentateur ont d lire la syllabe ou la lettre
(le nom et le son) écrite sur le dé pour avancer sur un plateau de jeu de trois cases (cf. Annexe
n°7). Le dé comportait quatre syllabes ou quatre lettres et deux faces blanches pour rejouer.
Le jeu se terminait lorsque les deux joueurs étaient arrivés sur la derniére case.
L’expérimentateur pouvait aider I’enfant s’il manifestait des difficultés de lecture. Lorsqu’il
commettait une erreur, I’expérimentateur la corrigeait immédiatement.

Lors du jeu de loto, I’enfant devait identifier sur sa grille de loto la lettre ou la syllabe
correspondant a I’item prononcé par I’expérimentateur (cf. Annexe n°8). Ce dernier validait sa
réponse ou lui fournissait une correction. Ensuite, c¢’était au tour de 1’enfant de produire une
syllabe ou un phonéme et a I’examinateur d’identifier la lettre ou la syllabe correspondant sur
sa propre grille. L’expérimentateur devait faire en sorte que 1’enfant ait reconnu et prononcé
les quatre syllabes d’entrainement.

Le jeu d’appariement était uniquement proposé au groupe « lettre-phonéme » afin
d’équilibrer la durée de la séance d’entrainement. Le participant devait associer le plus
rapidement possible chaque image de sa grille a la carte avec la lettre initiale correspondante
(cf. Annexe n°9). L’expérimentateur faisait la méme chose avec sa propre grille.

Lors du jeu de relais, I’enfant et I’examinateur devait se positionner dans des endroits
différents de la piéce de maniére espacée. Les deux joueurs avaient une barquette disposée
devant eux avec les quatre syllabes ou les quatre lettres. L’expérimentateur devait piocher un
item et passer commande a I’enfant (« Va me cherche la syllabe ou la lettre ... »). L’enfant
devait sélectionner dans sa propre barquette 1’item commandé (cf. Annexe n°10). Il vérifiait
avec I’expérimentateur Si les items étaient identiques. Si oui, I’expérimentateur piochait un
nouvel item, si non I’enfant devait retourner chercher la bonne carte. L’expérimentateur
commandait les quatre items entrainés puis les roles s’inversaient.
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Lors de I’introduction a la combinatoire, le participant apprenait a coder et a décoder.
Le groupe « lettres-syllabe » a commencé par une étape de segmentation. L’expérimentateur
présentait une syllabe au participant et la décomposait en lettres. Cette étape était verbalisée et
mimée. L’expérimentateur donnait ensuite a ’enfant les cartes lettres (cf. Annexe n°11) et
pour I’ensemble des syllabes entrainées, il lui demandait « Si je veux écrire la syllabe ...,
quelle lettre dois-je prendre ? ». La seconde étape permettait de travailler 1’assemblage.
L’expérimentateur présentait deux lettres au participant et les assemblait pour former une
syllabe. Cette étape était verbalisée et mimée. L’expérimentateur demandait ensuite a 1’enfant
« A toi de deviner maintenant : si je prends la lettre ... qui fait le son /.../ avec la lettre ...,
comment ca se lit ? ». La derniére étape de la séance d’introduction a la combinatoire était le
jeu de dés. Les joueurs ont utilisé le plateau avec les syllabes travaillées et deux dés avec les
lettres correspondantes. Chacun leur tour, ils lancaient les dés et lisaient la syllabe produite.
Pour le groupe « lettre-phoneme », I’expérimentateur et 1’enfant ont commenceé par 1’étape de
I’assemblage, puis ont effectué le jeu de dés et ont terminé la séance par 1’étape de la
segmentation.

4. Traitement des données

Les données ont été recueillies, anonymisées et saisies informatiqguement par les
expérimentateurs. Elles ont été stockées au sein du laboratoire SCALab de I’Université de
Lille. Les données nominatives ont été conservées par la coordinatrice du projet, madame
Gwendoline Mahé. Les informations reliant le numéro d’anonymat du sujet et les données
nominatives ont été effacées apres le post-test. Les participants ont eu un droit de retrait
jusqu’a I’effacement du fichier de correspondance.

4.1. Données comportementales

Chaque test comportemental a été coté de la maniére suivante : un point pour chaque
bonne réponse et zéro point pour une réponse erronée ou absente. Les donnees
comportementales nous ont permis d’apparier les groupes.

4.2.  Données électrophysiologiques

Les composantes P100 et N170 ont été enregistrées. Initialement, I’amplitude des deux
ondes devait étre quantifiée. La premiere composante, la P100, est un potentiel électrique
positif qui se manifeste environ 174 ms apres ’exposition a un stimulus visuel. Cette
composante est le marqueur d’un traitement visuel cérébral. Il s’agit donc d’une mesure
contréle. En effet, elle devrait étre systématiquement présente et son amplitude ne devrait pas
différer quel que soit le moment de 1’évaluation, le groupe d’entrainement ou la condition de
passation. La deuxiéme composante est la N170. Comme nous 1’avons vu précédemment, il
s’agit d’un potentiel électrique négatif qui apparait environ 150 a 250 ms apres 1’exposition a
un stimulus visuel. Son amplitude et sa topographie sont différentes selon les stimuli proposés
(i.e. langagiers vs non langagiers). Initialement, des ANOVAs (Analysis of variance) auraient
da étre effectuées avec le facteur intergroupes (« lettre-phonéme » ; « lettres-syllabe ») et les
facteurs intragroupes, le moment (prétest ; post-test), le type d’item (syllabes ; consonnes ;
symboles) et I’hémispheére (droit ; gauche). Ainsi, nous aurions pu observer 1’évolution de la
topographie et de I’amplitude de la composante N170 en fonction du groupe d’entrainement,
du moment et du type d’item.
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Résultats

Du fait des conditions sanitaires actuelles, aucune nouvelle donnée n’a été récoltée
depuis mars 2020. Cette analyse portera donc sur les résultats de deux participants inclus
avant la crise sanitaire. Ils ont tous les deux bénéficié de I’entrainement « lettres-syllabe ». Du
fait du nombre de participant, les ANOVAS n’ont pas été réalisées. Ainsi, seules les
topographies des composantes seront analysées et comparées qualitativement.

.1. Données générales

Les données genérales recoltées sur les participants sont recensees dans le Tableau 2.

Tableau 2. Données générales récoltées.

Données récoltées Participante 1 Participant 2
Sexe fille gargon
Age 5 ans 5 mois 5 ans 1 mois
Langue maternelle francaise francaise et soussou
Lateralité droitiére droitier
Vue normale normale
NSE (profession, Pere  commercant, titulaire BAC +6  agent de securité, BAC +2
niveau d’études) Meére commergante, titulaire d’un BEP au foyer, BAC

.2. Données comportementales

Les résultats récoltés aux tests comportementaux sont recensés dans le Tableau 3.

Tableau 3. Données comportementales récoltées.

Données récoltées Participante 1 Participant 2
Groupes lettres-syllabe lettres- syllabe
Matrices 1 2
Prétest Prétest
Connaissance du nom et du son des lettres 12/12 12/12 12/12 12/12
syllabes apprises 7/8 8/8 0/8 5/8
Lecture de syllabes syllabes non apprises 8/8 8/8 0/8 0/8
total 15/16 16/16 0/16 5/16
syllabes apprises 2/8 8/8 4/8 8/8

Conscience phonolo-

ique (suppression du syllabes non apprises 0/8 8/8 4/8 8/8
ghqonémer;?nan syllabes autres 0/8 6/8 718 8/8
P total 224 22024 15024  24/24

Lors du prétest, la participante 1 a obtenu d’excellents scores a la tiche de
connaissance des lettres et de lecture de syllabes. Ses scores en conscience phonologique
étaient tres faibles. Lors du post-test, elle a obtenu des scores excellents lors de 1’intégralité
des tests comportementaux. Son score en connaissance des lettres reste parfait. Elle a gagné
un point en lecture de syllabes (sur les syllabes apprises) et a obtenu un score parfait de 16/16.
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D’autre part, son score en conscience phonologique a augmenté de vingt points. Ses scores se
sont améliorés pour 1I’ensemble des syllabes. Elle gagne six points sur les syllabes apprises et
« autres », et huit sur les non apprises.

Lors du prétest, le participant 2 a parfaitement réussi la tdche de connaissance des
lettres. En revanche, ses scores sont nuls a la tache de lecture de syllabes et faibles en
conscience syllabique. Lors du post-test, il a obtenu de nouveau des scores excellents lors de
la tAche de connaissance des lettres. 11 s’est amélioré en lecture de syllabes, en effet, il a gagné
cing points sur les syllabes apprises. Son score reste nul sur les syllabes non apprises. En
conscience phonologique, il a obtenu un score parfait et s’est amélioré sur I’ensemble des
syllabes. Son score a augmenté de quatre points sur les syllabes apprises et non apprises et
d’un point pour les autres syllabes.

.3. Données électrophysiologiques

Deux composantes ERP ont été analysées : la P100 et la N170. L’analyse des EEG des
participants a permis d’obtenir des topographies pour chaque composante. Leur lecture se fait
de la méme maniére que des coupes transversales (cf. Figure 3).

Antérieure (partie frontale)

Gauche Droite

Postérieure (partie occipitale)
Figure 3. Lecture de topographie d’'EEG.

Les tracés rouges et bleus symbolisent des signaux électriques respectivement positifs
et négatifs. L’intensité de la coloration est corrélée a I’amplitude de I’ERP. Plus la couleur est
intense, plus I’amplitude de I’ERP est importante et inversement. Des croix rouges et bleues
marquent respectivement la topographie de ’ERP avec I’amplitude la plus importante positive
et négative. Aucune donnée chiffrée caractérisant ’amplitude de 1’onde n’a été mesurée du
fait du nombre de participant.
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.3.1.  Composante P100 a 174 ms

Les données récoltées lors des mesures électrophysiologiques sont recensées dans le
Tableau 4.

Tableau 4. Données électrophysiologiques récoltées — topographies de la P100 a 174 ms.

Données

e Participante 1 Participant 2
récoltées

Groupes lettres-syllabe lettres- syllabe

Matrices 1 2
Prétest Post-test Prétest Post-test

symboles

consonnes

Détection de répétition (EEG)

syllabes

Cette composante correspondant au traitement visuel de base de tout stimulus visuel,
nous nous attendions a observer un signal identique quel que soit le moment, la condition, ou
le groupe. Les topographies de la participante 1 en pré- et post-test sont compatibles avec la
topographie classique de la composante P100, avec des positivités postérieures bilatérales. De
méme pour le participant 2, nous constatons un signal positif postérieur bilatéral pour
I’ensemble des conditions en pré- et post-test.
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.3.2.  Composante N170 a 250 ms

Les données électrophysiologiques sont recensées dans le Tableau 5.

Tableau 5. Données électrophysiologiques récoltées — topographies de la N170 a 250 ms.

Données - -
) ) Participante 1 Participant 2
récoltées
Groupes lettres-syllabe lettres- syllabe
Matrices 1 2
Prétest Post-test Prétest Post-test
symboles
)
LUl
=
c
i
:E_
@  consonnes
[<B]
©
c
=
S
[<5]
@
Q
syllabes

Les topographies de la participante 1 en prétest a 250 ms sont compatibles avec la
topographie classique de la composante N170, avec une distribution des négativités dans la
zone occipito-temporale de maniére bilatérale ou latéralisée a gauche (Brandeis et al., 1995 ;
Brem et al., 2005 ; Dehaene, 1995 ; Maurer et al., 2005 ; Rossion et al., 2003 ; Vitacco et al.,
2002). L’amplitude des négativités semble plus importante dans les conditions syllabes et
consonnes que dans la condition symboles. Nous constatons aussi que I’amplitude maximale
des négativités est latéralisée a gauche dans la condition syllabes par rapport aux conditions
consonnes et symboles. En post-test, I’amplitude du signal négatif semble plus faible et sa
topographie postérieure est moins marquée dans I’ensemble des conditions par rapport au
prétest.

Les topographies du participant 2 en prétest ne mettent pas en évidence de signal
négatif occipito-temporal quelle que soit la condition. De méme pour la condition symboles
en post-test. Néanmoins, pour les conditions consonnes et syllabes en post-test, nous
constatons une topographie occipito-temporale bilatérale négative avec une amplitude
maximale latéralisée & gauche typique de la N170. Une fois de plus, ’amplitude des
négativités semble plus importante dans la condition syllabes que consonnes.
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Discussion

L’objectif premier de ce mémoire est d’identifier laquelle de ces deux unités
phonologiques, le phonéme et la syllabe, est la plus favorable a I’apprentissage des CGP et a
la spécialisation cérébrale pour 1’écrit. Pour ce faire, nous avons proposé 1’entrainement
« lettres-syllabe » a deux participants. Au regard des études précédentes, nous nous attendions
a une amelioration des mesures comportementales significativement plus importantes chez les
enfants ayant bénéficié de I’entrainement « lettres-syllabe » par rapport a ceux ayant bénéficié
d’un entrainement « lettre-phonéme ». D’autre part, parmi les mesures électrophysiologiques,
nous nous attendions a observer une amplitude de la composante N170 et une latéralisation
gauche plus importantes aux post-tests qu’aux prétests pour les deux groupes, lors de la
présentation de stimuli visuels langagiers par rapport a des stimuli visuels non langagiers (i.e.,
des symboles). En accord avec I’hypothése du pont syllabique, ces deux effets devraient étre
plus importants chez les participants ayant suivi 1’entrainement « lettres-syllabe » par rapport
a ceux ayant suivi 1’entrainement « lettre-phonéme ».

.1. Analyse des résultats obtenus

1.1, Participante 1

1.1.1. Données comportementales

La participante 1 a obtenu dés le prétest d’excellents scores en connaissance du nom et
du son des lettres et en lecture de syllabes apprises et non apprises. Ses résultats
comportementaux témoignent donc d’une acquisition des CGP dés le prétest. Seule la
conscience phonologique était faible en prétest. Ses résultats ont augmenté apres
I’entrainement « lettres-syllabe » pour I’ensemble des items (i.e. syllabes apprises, non
apprises et autres). Ses compétences en conscience phonologique se sont donc améliorées et
généralisées. Il n’est pas surprenant d’observer une poursuite de ’amélioration de la
conscience phonologique durant 1’acquisition des CGP. En effet, cette compétence continue
de se développer et de s’affiner avec 1’apprentissage de la lecture (Bosse & Zagar, 2016 ;
Ecalle et al., 2002).

1.1.2. Données électrophysiologiques

Les topographies en prétest mettaient en évidence des négativités postérieures typiques
de la N170 plus importantes qu’en post-test. Effectivement, les négativités semblaient plus
importantes pour les conditions langagieres (i.e. syllabes et consonnes) par rapport a la
condition non langagiere (i.e. symboles) en prétest. En outre, I’amplitude maximale des
négativités etait latéralisée a gauche dans la condition syllabes par rapport a la condition
consonnes. Tandis qu’en post-test, les topographies de la composante ne semblent pas se
distinguer selon les conditions. Ses résultats ¢€lectrophysiologiques attestent donc d’une
spécialisation cérébrale pour 1’écrit des le prétest. Par conséquent, cette derniére est moins
visible sur les topographies en post-test du fait d’une réduction de I’amplitude de la
composante N170 comme cela est habituellement observé une fois le processus de lecture
automatisé (Maurer et al., 2006 ; Maurer et al., 2011).

Ainsi, d’aprés ses données comportementales et électrophysiologiques, nous pouvons
en conclure que cette participante était déja entrée dans ’apprentissage de la lecture. Afin
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d’éviter d’avoir de nouveau des profils d’enfants apprentis lecteurs, un critére d’exclusion a
été intégré au protocole. Un score supérieur a 8/16 en lecture de syllabes lors du prétest
entrainera une exclusion du participant.

1.2.  Participant 2

1.2.1. Données comportementales

Le participant 2 maitrisait un des deux prérequis a la lecture des le prétest: la
connaissance du nom et du son des lettres. Contrairement a la participante 1, ses scores en
lecture de syllabes étaient nuls. Ses résultats comportementaux témoignent d’une
méconnaissance des CGP lors du prétest. Lors du post-test, il obtient d’excellents résultats
aux deux taches évaluant les prérequis a la lecture et il améliore son score brut en lecture de
syllabes apprises méme s’il ne plafonne pas (il passe de 0 a 5/8). Son score en lecture de
syllabes non apprises reste nul. Ainsi, ces résultats ne permettent pas de conclure quand a
I’acquisition des CGP. Le participant a pu lire les syllabes entrainées sans forcément
généraliser cette compétence. Tout comme pour la participante 1, I’entrainement « lettres-
syllabe » a permis une amélioration globale de la conscience phonologique. En effet, ses
résultats se sont améliorés pour les syllabes apprises, non apprises et autres.

1.2.2. Données électrophysiologiques

Contrairement au prétest, ses topographies en post-test sont typiques de celles de la
composante N170. Effectivement, les négativités de la composante N170 semblent plus
importantes pour les conditions langagiéres (i.e. syllabes et consonnes) que pour la condition
non langagiere (i.e. symboles). Par ailleurs, les négativités occipito-temporales bilatérales de
la composante N170 semblent plus importantes dans la condition syllabes par rapport a la
condition consonnes.

Ainsi, d’apres ses données comportementales et électrophysiologiques, le participant 2
était bien prélecteur lors du prétest Les résultats comportementaux témoignent d’une
ameélioration des prérequis a la lecture et d’un début d’acquisition des CGP. Les résultats
électrophysiologiques suggérent une spécialisation cérébrale pour 1’écrit consécutivement a
I’entrainement. Ces données sont donc en faveur d’un bénéfice de 1’entrainement syllabique.
Il serait intéressant de comparer ces résultats avec ceux d’un participant ayant bénéfici¢ d’un
entrainement « lettre-phonéme ».

En somme, les deux participants ont progressé en lecture de syllabes suite a leur
entrainement « lettres-syllabe ». Leur conscience phonologique respective s’est aussi
améliorée consécutivement a I’entrainement, corroborant les résultats de 1’étude de Vazeux et
al. (2020). Enfin, les données électrophysiologiques du participant 2 sont en faveur d’un
bénéfice de I’entrainement syllabique sur la spécialisation cérébrale pour 1’écrit. Cependant,
afin de répondre a I’ensemble de nos hypothéses, il est nécessaire d’inclure plus de
participants et de realiser des comparaisons intergroupes.

2. Perspectives de cette étude

Du fait des conditions sanitaires, I’inclusion de nouveaux participants n’a pas pu étre
réalisée depuis mars 2020. Ainsi, nous avons analysé les résultats et les profils des
participants inclus au préalable. Ils ont tous les deux bénéficié d’un entrainement « lettres-
syllabe ». L’analyse proposée dans ce mémoire ne permet donc pas de réaliser une
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comparaison selon le groupe d’entrainement. En effet, nous avons pu seulement comparer les
facteurs intragroupe : le moment (prétest ; post-test) et le type d’item (Syllabes ; consonnes ;
symboles). Ainsi, ces résultats ne nous permettent pas de répondre a notre problématique.

L’objectif a plus long terme est donc de reprendre I’inclusion d’enfants prélecteurs afin
de proposer les deux entrainements. Une quantité suffisante de participants permettra de
réaliser des analyses statistiques sur les données comportementales et électrophysiologiques.
L’objectif étant d’inclure environ 40 participants. Un critére d’exclusion a été ajouté et
I’inclusion pourra étre étendue aux enfants scolarisés en moyenne section de maternelle. Cela
permettra d’écarter les enfants ayant déja débuté D’apprentissage de la lecture tout en
s’assurant que les participants inclus sont bien prélecteurs. Par ailleurs, la méthodologie des
entrainements sera slrement modifiée. Lors de la derniére séance, une introduction a la
combinatoire était proposee aux participants. Cette activité pourrait biaiser les mesures EEG.
En effet, il faut s’assurer que les effets observés lors du post-test sont bien dus a
I’entrainement, quel qu’il soit, et non a cette séance d’apprentissage de la combinatoire. Ainsi,
elle sera srement remplacée par une séance de révision des jeux déja effectués.

Malgré le manque de données récoltées, nous pouvons emettre des hypotheses plus
précises quant aux résultats. Effectivement, le protocole expérimental détaillé dans ce
mémoire s’appuyait sur celui proposé par Vazeux et al. (2020). Les mesures
comportementales et les groupes d’entrainement sont identiques. Ainsi, au regard des résultats
obtenus dans cette étude comportementale, nous pouvons émettre les hypothéses suivantes.

2.1. Hypothéses concernant les données comportementales

Lors de 1’évaluation des connaissances du nom et du son des lettres, nous nous
attendons a observer une amélioration des scores bruts en post-test par rapport au prétest pour
les deux groupes. Cette amélioration devrait étre significativement plus importante pour le
groupe « lettres-syllabe ». Lors de la tdche de lecture de syllabes, nous nous attendons a
observer un score inférieur ou égal a 8/16 en prétest. En effet, les participants inclus sont non
lecteurs ou apprentis lecteurs et tout enfant ayant un score strictement supérieur a 8/16 sera
exclu de I’étude. En post-test, nous devrions observer une augmentation des scores bruts
autant en lecture de syllabes apprises que non apprises montrant un apprentissage des CGP et
une généralisation de cet apprentissage. Cet effet devrait étre significativement plus important
pour le groupe « lettres-syllabe » que le groupe « lettre-phoneme ». Lors de 1’évaluation de la
conscience phonologique, nous nous attendons a observer une amélioration des scores bruts
en post-test par rapport au prétest pour 1’ensemble des syllabes (i.e. apprises, non apprises et
autres) témoignant d’une généralisation de cette compétence. En outre, nous nous attendons a
observer une amélioration significativement plus importante pour les participants du groupe
« lettres-syllabe » par rapport au groupe « lettre-phoneme » notamment sur les syllabes
apprises et non apprises.

D’autre part, I’étude comportementale de Vazeux et al. (2020) a mis en évidence
différents profils d’apprentis lecteurs selon leurs résultats lors des tests comportementaux au
prétest (cf. Figure 4). Le groupe H-L (High phonemic awareness — Low letter name
knowledge) regroupe les participants qui ont eu un score strictement supérieur a la moyenne
en conscience phonologique et inférieur ou égal a la moyenne en connaissance du nom et du
son des lettres. A I’inverse, le groupe L-H (Low phonemic awareness — High letter name
knowledge) regroupe les participants qui ont eu un score inférieur ou égal a la moyenne en
conscience phonologique et strictement supérieur a la moyenne en connaissance du nom et du
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son des lettres. Le groupe H-H (High phonemic awareness — High letter name knowledge)
regroupe les participants qui ont eu des scores strictement supérieurs a la moyenne en
conscience phonologique et en connaissance du nom et du son des lettres. A I’inverse, le
groupe L-L (low phonemic awareness — Low letter name knowledge) regroupe les participants
qui ont eu des scores inférieurs ou égaux a la moyenne en conscience phonologique et en
connaissance du nom et du son des lettres.

Conscience phonologigue

Groupe H-L: conscience
phonologique élevée et phonologique et
connaissance des lettres connaissance des lettres
faible Elevées

Groupe H-H : conscience

Connaissance du
nom et du son
des lettres

Groupe L-L : conscience
phonologique et
connaissance des lettres
faibles

Groupe L-H : conscience
phonologique faible et
connaissance des lettres
elevee

Figure 4. Sous-groupes d’apprentis lecteurs.

Le groupe L-H regroupait 49,5% des participants contre 29,2% pour le groupe H-H,
16,2% pour le groupe L-L, et 4,9% pour le groupe H-L. Cette répartition a amené les auteurs
d’une part, @ évoquer une progression développementale des compétences en lecture : la
connaissance du nom et du son des lettres se développerait avant la conscience phonémique.
En effet, parmi les prélecteurs, 78,7 % d’entre eux avaient une connaissance du nom et du son
des lettres élevée au prétest. Cette étude permettra de vérifier cette hypothése. D’autre part,
les résultats selon ces groupes ont mis en évidence que les participants ayant une bonne
connaissance initiale du nom et du son des lettres, quel que soit leur niveau en conscience
phonologique (groupes H-H et L-H), avaient plus bénéficié de I’entrainement « lettres-
syllabe » que les participants ayant une faible connaissance du nom et du son des lettres
(groupes H-L et L-L) et ayant suivi le méme entrainement. C’est-a-dire que pour les
participants des groupes H-H et L-H, leur conscience phonologique s’est significativement
plus améliorée lorsqu’ils avaient bénéficié¢ de 1’entrainement « lettres-syllabe » par rapport
aux participants avec les mémes compétences initiales mais ayant bénéficié de 1’entrainement
« lettre-phonéme ». Cette dissociation, selon le groupe d’entrainement, n’a pas été retrouvée
chez les participants des groupes H-L et L-L. L’amélioration de la conscience phonologique
chez les participants des groupes H-L et L-L était identique quel que soit leur groupe
d’entrainement. Ils émettent donc 1’hypothése que la connaissance du nom et du son des
lettres est un prérequis pour tirer avantage d’un travail syllabique. Nous supposons que nous
retrouverons des résultats similaires aux données comportementales lors de la poursuite de
I’étude.
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.2.2.  Hypothéses concernant les données électrophysiologiques

Concernant les données électrophysiologiques, nous nous attendons tout d’abord a
observer une différence significative de 1’amplitude et de la topographie de la composante
N170 selon les stimuli de la tache de détection de répétition. En effet, ’amplitude de la N170
devrait étre significativement plus importante dans les conditions langagieres (i.e. syllabes et
consonnes) que dans la condition non langagiére (i.e. symboles) en post-test. De méme, nous
émettons ’hypothése que I’activité cérébrale serait significativement plus latéralisée a gauche
dans les conditions langagiéres (i.e. syllabes et consonnes) que dans la condition non
langagiére (i.e. symboles) en post-test. Enfin, nous supposons que ces effets soient
significativement plus importants pour le groupe ayant bénéficié d’un entrainement « lettres-
syllabe » comparativement au groupe ayant bénéficié d’un entrainement « lettre-phonéme ».
Nous nous attendons donc a une interaction entre le moment (prétest ; post-test), le type
d’item (syllabes ; consonnes; symboles) et le groupe d’entrainement (« lettres-syllabe » ;
« lettre-phonéme »).

Pour approfondir ces hypothéses, nous pouvons supposer que nous obtiendrons des
données électrophysiologiques différentes selon les sous-groupes d’apprentis lecteurs décrits
par Vazeux et al. (2020). Ils ont observé des effets significativement plus importants sur
I’évolution de la conscience phonologique, consécutivement a I’entrainement « lettres-
syllabe » par rapport a I’entrainement « lettre-phoneme », seulement pour les enfants ayant
une bonne connaissance initiale du nom et du son des lettres (groupes H-H et L-H). Or, Sacchi
et Laszlo (2016) ont observé chez des enfants prélecteurs, avec une conscience phonologique
trés développée, une latéralisation gauche plus importante de la composante N170 en EEG par
rapport a des enfants ayant une conscience phonologique plus faible. Ainsi, nous supposons
que les topographies de la composante N170 seront plus typiques chez les enfants ayant
bénéficié de D’entrainement « lettres-syllabe » par rapport a ceux ayant bénéficié de
I’entrainement « lettre-phonéme », seulement dans le cas ou ils obtiendraient des résultats
strictement supérieurs a la moyenne en connaissance du nom et du son des lettres en prétest.
Plus précisément, les topographies mettront en évidence une distribution des négativités dans
la zone occipito-temporale gauche plus importante suite a un entrainement « lettres-syllabe »
que suite a un entrainement « lettre-phoneme ».

Par ailleurs, indépendamment des sous-groupes d’apprentis lecteurs décrits par Vazeux
et al. (2020), nous avons observé que les négativités occipito-temporales de la composante
N170 semblaient plus importantes dans la condition syllabes par rapport a la condition
consonnes chez les deux participants. Cette différence entre la condition syllabes et consonnes
n’était pas attendue. Il est donc nécessaire, d’une part d’avoir plus de données pour savoir Si
cette différence est significative. Et d’autre part, de comparer ces observations a des
topographies de participants ayant bénéficié de ’entrainement « lettre-phoneme » afin de les
interpréter. Nous pouvons émettre comme premiere hypothése que pour I’ensemble des
participants, quel que soit leur entrainement, les amplitudes de la composante N170 seront
plus importantes dans la condition syllabes que dans la condition consonnes. Mahé et al.
(2012) ont observé chez des adultes lecteurs que 1’amplitude de la composante N170 était plus
importante pour des mots comparativement a des pseudomots et des consonnes. Or, dans la
tache de détection de répétitions réalisée pendant I’EEG, certaines séquences de deux syllabes
forment des mots. Ainsi, la constitution des items de la tache pourrait étre une explication
envisageable. Nous pouvons émettre comme deuxiéme hypothése, que I’amplitude de la N170
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soit plus importante dans la condition syllabes que dans la condition consonnes chez les
participants ayant bénéficié d’un entrainement « lettres-syllabes » et qu’a I’inverse,
I’amplitude de la N170 soit plus importante dans la condition consonnes que dans la condition
syllabes chez les participants ayant bénéficié d’un entrainement « lettre-phonéme ». Ces
spécificités électrophysiologiques seraient alors plutét dues au matériel linguistique des
entrainements.

.3. Perspectives pédagogiques et orthophoniques

Pour rappel, cette étude a pour objectif premier d’identifier quelle unité phonologique
est la plus bénéfique a I’apprentissage des CGP, le phoneme ou la syllabe. Ces recherches sur
I’impact de I’unité syllabique permettront dans un second temps de proposer des protocoles
pédagogiques et de remédiation a destination d’enfants présentant des difficultés
d’apprentissage de la lecture, voire des troubles.

.3.1. Intervention chez des enfants tout-venant et/ou faibles lecteurs

Certaines études ont proposé des protocoles d’entrainement syllabique afin
d’améliorer I’apprentissage de la lecture. En effet, Gallet et al. (2019), ont proposé un
protocole d’entralnement basé sur 1’unité syllabique pour améliorer les compétences en
décodage d’enfants scolarisés. lls ont proposé cette intervention a des enfants tout-venant
scolarises du CE1 au CM2. Leurs résultats ont mis en évidence une amélioration de
I’identification des mots écrits suite a 1’intervention syllabique.

D’autres études ont propos¢ des protocoles a I’intention d’enfants considérés comme
faibles lecteurs. C’est le cas de 1’étude d’Ecalle et al. (2009). Ils ont soumis deux programmes
d’entrainement informatisés a des faibles lecteurs scolarisés en CP. L’un permettait de
travailler la segmentation syllabique des mots. Une syllabe s’affichait a 1’écran et le
participant entendait un mot. Il devait identifier la position de la syllabe cible dans le mot
cible (initiale, médiane ou finale). Un feedback correctif était ensuite proposé. Le deuxiéme
programme travaillait la reconnaissance globale de mots. Le participant entendait un mot et
devait le sélectionner sur 1’ordinateur parmi une liste de trois mots. Les enfants ont bénéficié
de dix heures d’entrainement (quinze minutes par jour pendant cing semaines). Les
participants ayant réalisé 1’entrainement syllabique obtinrent de meilleurs résultats en lecture
et en orthographe en post-test que ceux ayant réalisé I’entrainement de reconnaissance
globale.

Une seconde ¢tude a propos€ un entrainement syllabique parmi d’autres interventions
a des enfants faibles lecteurs en CP et en CE1 (Ecalle et al., 2013). Les auteurs ont créé trois
interventions : un entrainement grapho-syllabique (tdche de segmentation syllabique), un
entrainement grapho-phonémique (tache de discrimination phonémique) et des activités non
langagicres scolaires. Les participants ont été répartis dans ces trois groupes d’intervention.
IIs ont tous bénéfici¢é de 10h d’entrainement. Les enfants ayant bénéficié de I’entrainement
grapho-syllabique étaient significativement meilleurs en lecture a voix haute aprés
I’intervention que ceux ayant bénéficié des deux autres interventions. Ainsi, un entrainement
spécifique sur 1’unité syllabique semble avoir des effets bénéfiques sur les compétences de
lecture aupres d’enfants tout-venant et/ou faibles lecteurs. Dans la lignée de ces travaux, nous
pouvons nous demander si ces protocoles ont un intérét auprés d’enfants présentant des
difficultés sévéres et persistantes dans 1’apprentissage de la lecture.
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.3.2. Intervention chez des enfants présentant des troubles

développementaux ou langagiers

3.2.1. Les troubles développementaux et langagiers

Parmi les troubles pouvant bénéficier d’une rééducation orthophonique, nous nous
intéresserons plus précisément au TDL et au TSAp avec déficit de la lecture, communément
appelé dyslexie. Tout d’abord, le TDL, anciennement appelé dysphasie, est un trouble sévére
et persistant du langage oral, impactant les versants réceptif et/ou expressif et les domaines
phonologique et/ou lexical et/ou syntaxique. Ce trouble se manifeste en I'absence d'étiologie
avérée et d'atteinte de l'intelligence (Bishop et al., 2017). Ainsi les profils des enfants TDL
sont tres variés. Cependant, deux atteintes sont fréquemment retrouvées : un déficit de la
programmation syntaxique et/ou une atteinte de la mémoire auditivo-verbale phonologique
(Bishop et al., 2006). Comme nous ’avons développé précédemment, 1’apprentissage de la
lecture mobilise plusieurs compétences langagiéres. Une atteinte de ces habiletés peut induire
des difficultés d’apprentissage de la lecture. En effet, de nombreux enfants présentant des
difficultés en langage oral présentent conjointement des difficultés dans 1’identification et la
reconnaissance des mots écrits et inversement (McArthur et al., 2000).

Ensuite, la dyslexie est un trouble neurodéveloppemental de I’apprentissage du
langage écrit qui est spécifique, durable, persistant et ayant des répercussions sur la réussite
scolaire et/ou les activités de la vie quotidienne (Ecalle & Magnan, 2006). Il se manifeste par
un trouble de la lecture et de I’orthographe (Lyon et al.,, 2003). Ces déficits seraient
initialement liés a des difficultés phonologiques. En effet, ces enfants présentent une atteinte
de la conscience phonologique et de la mémoire auditivo-verbale phonologique, ainsi que des
difficultés d’accés aux représentations phonologiques (Araujo et al., 2010; Martinez Perez et
al., 2013; Melby-Lervag et al., 2012; Wagner & Torgesen, 1987). D’aprés Doignon-Camus et
al. (2013), les difficultés phonologiques ne sont pas restreintes a 1’unité phonémique. En effet,
lors d’une tache basée sur le paradigme des conjonctions illusoires, les auteurs ont constaté
que les enfants dyslexiques étaient sensibles aux redondances orthographiques lors du
traitement du langage écrit, comme les enfants tout-venant. Cependant, a I’inverse de ces
derniers, ils ne s’appuient pas sur I’unité syllabique pour traiter les mots écrits. Sont-ils alors
susceptibles de bénéficier d’un entrainement syllabique ?

3.2.2. Bénéfices d’un entrainement syllabique

L’étude n°6 présentée dans la these de Vazeux (2021, p.188) propose un entrainement
syllabique aupres de trois enfants a risque de développer des difficultés d’apprentissage de la
lecture puisqu’ils ont été diagnostiqués TDL. Ils étaient scolarisés en Unité Locale d’Inclusion
Scolaire (ULIS) soit en CE1 soit en CE2. L’hypothése de cette étude est qu’un entrainement
syllabique pourrait aider ces enfants a développer leurs compétences en conscience
phonologique et en lecture. Pour ce faire, I’entrainement « lettres-syllabes » décrit dans ce
mémoire leur a été proposé en méthodologie SCED (Single Case Experimental Design) avec
un protocole AB a bases multiples. Les participants ont bénéficié de quatorze séances
d’entrainement au total systématiquement suivies de mesures répétées. Les mesures répétées
étaient constituées de deux taches de conscience phonémique (i.e., identification du phonéme
commun et suppression du phonéme initial) et d’une tache de lecture de pseudomots (mono-,
bi- et trissyllabiques). Lors de la premiere et derniére mesure répétée, deux taches ont eté
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ajoutées : une, évaluant la connaissance du nom et du son des lettres et I’autre, évaluant la
conscience syllabique (i.e. suppression de la syllabe initiale). Durant la phase A constituant la
ligne de base, I’entrainement proposé était non langagier et composé de jeux mathématiques,
graphiques, de logique ou de manipulation. Cing séances (constituées de 1’entrainement et des
mesures) au minimum ont été réalisées avant 1’introduction séquentielle de la phase B,
interventionnelle. Durant cette deuxieme phase expérimentale, les enfants ont bénéficié de
I’entrainement « lettres-syllabe » toujours suivi des mémes mesures répétées. Cing séances
(constituées de 1’entrainement et des mesures) ont été réalisées en phase B. Les résultats ont
mis en évidence des progres significatifs dans au moins une des mesures pour chaque enfant.
Le premier participant a progressé en conscience syllabique et en connaissance du nom et du
son des lettres aprés 1’entrainement « lettres-syllabe ». Sa lecture a voix haute de pseudomots
était significativement plus rapide. La manipulation phonémique, quant a elle, a peu évolug,
elle était possible uniquement sur les items les plus simples. Le deuxiéme participant a aussi
progressé en connaissance du nom et du son des lettres aprés I’intervention. Sa lecture a voix
haute de pseudomots s’est significativement améliorée en exactitude. Peu de progres ont été
constatés en manipulation phonologique, autant phonémique que syllabique. Enfin, le
troisieme participant a, comme les deux autres, progressé en connaissance du nom et du son
des lettres. Sa lecture a voix haute de pseudomots s’est améliorée autant en exactitude qu’en
vitesse. Enfin, il a progressé en manipulation phonémique notamment en suppression
phonémique, ou il a obtenu des résultats significativement meilleurs aprés 1’entrainement
« lettres-syllabes ». En somme, les trois enfants présentant un TDL ont tiré bénéfice d’un
entrainement spécifique sur I’unité syllabique.

L’étude n°7 présentée dans la thése de Vazeux (2021, p. 283) propose la méme
méthodologie que 1’étude n°6, mais cette fois aupres de quatre enfants en difficulté de lecture.
Le premier participant a été diagnostiqué dyslexique. Les trois autres participants présentaient
des difficultés repérées par leurs enseignants. Ces mémes participants évoluaient dans un
contexte bilingue. Les deux premiers participants étaient scolarisés en CEL1 et les deux autres
en CML1. Les résultats ont aussi mis en évidence des progres significatifs dans au moins une
des mesures pour chaque enfant. Tous se sont améliorés dans la tdche de suppression
phonémique. Les trois premiers participants ont progressé en lecture de pseudomots soit en
exactitude soit en vitesse. Plus précisément, le participant 1, diagnostiqué dyslexique, a
obtenu des scores plafonds en connaissance du nom et du son des lettres et en conscience
syllabique avant DI’intervention. Il a progressé en suppression phonémique mais pas en
identification du phonéme commun apres ’intervention. Enfin, son exactitude en lecture s’est
significativement améliorée aprés 1’entrainement « lettres-syllabe » au détriment de sa vitesse
puisque ses temps de latence ont augmenté apres 1’intervention. Tout comme les enfants
présentant un TDL, ceux ayant des difficultés en langage écrit, spécifiques ou pas, ont aussi
tiré bénéfice de 1’entrainement « lettres-syllabe » décrit dans ce mémaoire.

Conclusion

Notamment dans le but d’optimiser ’automatisation du processus de lecture et la
remédiation des troubles de I’apprentissage de la lecture, ce mémoire avait pour objectif
d’identifier quelle unité phonologique est la plus pertinente pour cet apprentissage : le
phonéme ou la syllabe. Pour ce faire, a partir des données de la littérature sur 1’unité
syllabique, nous avons décidé de comparer les effets de deux entrainements lettres-sons
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auprés d’enfants prélecteurs. Dans la continuité de 1’étude comportementale de Vazeux et al.
(2020), un des entrainements ciblait les correspondances lettres-syllabes et 1’autre, les
correspondances lettres-phonémes.

Du fait des conditions sanitaires, nous avons pu analyser les résultats et les profils de
deux participants uniquement. lls avaient tous les deux bénéficié d’un entrainement « lettres-
syllabe ». L’analyse proposée dans ce mémoire n’a donc pas permis de comparer les données
comportementales et électrophysiologiques selon le groupe d’entrainement. En effet, nous
avons seulement pu comparer les facteurs intragroupe : le moment (prétest ; post-test) et le
type d’item (syllabes; consonnes; symboles). En outre, les ANOVAs n’ont pas pu étre
réalisées, 1’analyse présentée est donc qualitative.

Au niveau des données comportementales, les deux participants ont progressé en
lecture de syllabes suite a leur entrainement « lettres-syllabe ». D’autre part, leur conscience
phonologique respective s’est aussi améliorée consécutivement a leur entrainement,
confirmant les résultats de 1I’étude de Vazeux et al. (2020). Au niveau des données
électrophysiologiques, la participante 1 a obtenu des topographies typiques de la composante
N170 des le prétest témoignant d’un début d’acquisition des CGP avant 1’entrainement. Le
participant 2 quant a lui, a obtenu des topographies typiques de celles de la composante N170
au post-test. Les négativités occipito-temporales de la composante N170 étaient plus
importantes pour les conditions langagiéres que pour la condition non langagiére. Ces
données sont en faveur d’un bénéfice de ’entrainement syllabique. Cette étude n’étant pas
terminée, il sera intéressant de comparer ces résultats avec ceux d’un participant ayant
bénéficié d’un entrainement « lettre-phonéme ». L’objectif actuel est d’inclure de nouveaux
participants et de réaliser les évaluations et les entrainements. Cela nous permettra d’obtenir
plus de résultats et de les comparer statistiquement selon leur groupe, le moment et le type
d’item. De plus, nous pourrions les analyser au regard des résultats obtenus par Vazeux et al.
(2020) et des sous-groupes d’apprentis lecteurs qui ont été identifiés.

Les résultats de cette étude pourraient fournir de nouveaux arguments dans le choix
des méthodes pédagogiques d’apprentissage de la lecture. Plus précisément dans le débat
actuel entre les approches analytique et synthétique. Au regard des données récoltées dans ce
mémoire et celles de Vazeux et al. (2020), un entrainement syllabique permet d’améliorer la
conscience phonologique des enfants prélecteurs. Ainsi, il serait pertinent de développer
I’approche analytique ou dite syllabique dans les méthodes pédagogiques d’apprentissage de
la lecture. Par la suite, cette étude pourrait permettre d’élaborer des protocoles pédagogiques
adaptés a [Iattention d’enfants tout-venant et d’enfants présentant des difficultés
d’apprentissage de la lecture. A plus long terme, & 1’aide d’études complémentaires comme
celles proposées dans la these de Vazeux (2021), des protocoles basés sur 1’unité syllabique
pourraient étre utilisés lors de reéducations orthophoniques de troubles du langage écrit,
specifiques ou non. En effet, les enfants présentant un TDL ou une dyslexie semblent tirer
bénéfice d’un entrainement syllabique. Il serait méme envisageable d’utiliser ['unité
syllabigue comme moyen de remédiation auprés de patients atteints de troubles acquis de la
lecture (Friedman & Lott, 2002 ; Kim & Beaudoin-Parsons, 2007).
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