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Résumé :

La lecture est une activité consistant a déchiffrer visuellement des signes graphiques
permettant de coder le langage oral. Elle repose sur le principe alphabétique de mise en
correspondance des graphemes et des phonémes et se trouve sous-tendue par certains prérequis.
Avec I’apprentissage de la lecture, une aire cérébrale spécifique se spécialise pour le traitement des
stimuli écrits. La composante N170 est le marqueur cérébral de cette spécialisation et présente une
amplitude plus importante lorsque 1’individu est face a des stimuli écrits comparativement a des
stimuli visuels non-langagiers. L’hypothése du pont syllabique place la syllabe comme unité
intermédiaire facilitant le processus d’apprentissage des correspondances graphéme-phonéme.
L’objectif général de notre étude est de déterminer quelle unité phonologique favoriserait le plus la
spécialisation cérébrale pour 1’écrit. Pour cela, nous comparerons ’effet d’un entrainement basé sur
les liens lettres-syllabe ou lettre-phonéme sur 1’émergence d’une automatisation du traitement
langage écrit auprés d’enfants pré-lecteurs de 5 ans. Nous évaluerons I’incidence de ces
entrainements au cours de pré et post-tests par des tests comportementaux ainsi que des EEG. Les
résultats descriptifs de nos deux participants appartenant au groupe syllabe sont en accord avec
notre hypothése de référence car les performances des enfants aux tests comportementaux
s’améliorent apres entrainement. Ces résultats sont corroborés par les données topographiques d’un
des participants suggérant I’émergence d’une spécialisation cérébrale pour I’écrit au post-test. Notre
¢tude nécessite d’étre approfondie mais les données disponibles actuellement placent la syllabe
comme unité de référence pour I’apprentissage des correspondances graphéme-phonéme.

Mots-clés : Lecture, principe alphabétique, spécialisation cérébrale, composante N170, syllabe

Abstract :

Reading is an activity that consists in visually deciphering graphic signs allowing to encode
oral language. It is based on the alphabetic principle of matching graphemes and phonemes and is
underpinned by certain prerequisites. While learning to read, a specific area of the brain becomes
specialized in the processing of written stimuli. The N170 component is the brain marker of this
specialization which presents a greater amplitude when the individual is faced with written stimuli
compared to non-language visual stimuli. The syllabic bridge hypothesis places the syllable as an
intermediate unit facilitating the process of learning grapheme-phoneme correspondences. The
overall objective of our research study is to determine which phonological unit favors the best the
emergence of a cerebral specialization for print. To this end, we will compare the effect of training
based on letter-syllable or letter-phoneme links on the emergence of written language automation in
five-year-old pre-readers. We will assess the impact of these trainings during pre- and post-tests
using behavioral tests as well as EEG. The descriptive results of the two participants belonging to
the syllable group are in line with our baseline hypothesis as the children's performance on
behavioral tests has improved after training. These results are corroborated by one of the two
topographies attesting to a cerebral specialization for writing. Our study requires further
investigation, however, according to currently available data, the syllable is considered the
reference unit for learning grapheme-phoneme correspondences.

Key words : Reading, alphabetic principle, brain specialization, N170 component, syllable
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Introduction

La lecture constitue I’un des apprentissages ¢lémentaires au méme titre que 1’écriture
et le comptage. Elle est utile et nécessaire a I’intégration en société et devient indispensable
pour entrer dans le monde du travail, pouvoir étre autonome dans sa vie quotidienne ou
encore pour accéder a la culture. Concrétement, nous lisons chaque jour nos sms, les dernieres
actualités, des publicités, des romans... Bien entendu, les pratiques de lecture ont connu de
nombreuses évolutions au cours du temps et récemment, le numérique a été a 1’origine de
multiples modifications dans nos habitudes de lecture. Burrati (2014) affirme que le contenu
de nos lectures a changg et se porte désormais préférentiellement sur des échanges plus courts,
souvent liés a la sociabilité (réseaux sociaux). De plus, elle observe un réel clivage entre
I’immédiateté de 1’information a laquelle nous avons acces de nos jours grace a Internet et le
moment de lecture qui était autrefois synonyme d’un temps long, calme et individuel. A
I’heure actuelle, les jeunes se tournant vers la lecture recherchent davantage un moment de
déconnexion pendant lequel ils ne sont plus reliés au flot continu d’informations qui
apparaissent (Buratti, 2014)

Nous savons aussi que la lecture regorge de nombreux bénéfices. Elle permet
notamment de diminuer le stress et ’anxiété par le biais de I’évasion et de la mise a distance
des problémes quotidiens mais aussi de stimuler les capacités cognitives et la mémoire. Par
ailleurs, elle engendre également un développement des capacités de concentration, un
accroissement de la taille du lexique, qui en somme améliore les compétences générales
d’expression et de compréhension orale et écrite. En outre, la lecture permet d’accroitre les
capacités d’empathie et de se forger un esprit critique grace aux facultés d’analyse du lecteur.
(Loire, 2019).

Pour toutes les raisons citées précédemment, la lecture constitue invariablement un
enjeu pédagogique majeur puisqu’elle détermine les compétences futures des individus dans
la vie active et sociale.

La lecture consiste a déchiffrer visuellement des signes graphiques qui permettent de
coder le langage oral. Elle se base sur la mise en correspondance d’unités graphiques
(graphémes) avec des unités phonologiques (phonémes). Le phonéme est la plus petite unité
de son de la langue tandis que le graphéme est la plus petite unité orthographique. Le
graphéme est une lettre ou un groupe de lettres codant pour un phonéme. L’apprentissage des
liens lettres-sons réalisé lors de la lecture est a 1’origine d’une spécialisation cérébrale pour
I’écrit. Le modele de lecture a double voix de Coltheart et collaborateurs (2001) traduit les
deux procédures possibles d’identification des mots écrits. Il comprend la voie phonologique
de décodage graphéme-phonéme et la voie lexicale de reconnaissance rapide des mots écrits
grace aux patrons orthographiques encodés en mémoire a long terme. Nous allons ici nous
intéresser aux premicres étapes de mise en place de la voie phonologique.

Brem et ses collaborateurs, dans leur étude de 2009 ont montré qu’un entrainement
aux correspondances graphémes-phonémes (CGP) auprés d’enfants pré-lecteurs entrainait une
spécialisation d’une aire cérébrale dans le cortex occipito-temporal.

De nombreux travaux ont étudi¢ le lien entre unité graphémique et phonologique en
utilisant le phonéme comme unité de référence pour acquérir les correspondances lettres-sons
(Ehri., 2005). D’autres études ont montré qu’une unité plus grande de type syllabique était
mieux percue par les enfants et de maniére plus précoce (Courcy et al, 2000).
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Comprendre les mécanismes en jeu dans ’apprentissage de la lecture chez les enfants
tout-venant ainsi que chez les enfants présentant un trouble est un enjeu majeur de la
recherche car cela permettrait d’adapter et d’améliorer les méthodes d’enseignement de la
lecture a I’école.

Notre étude repose sur les travaux de Vazeux et al. (2020) visant a observer 1’effet
d’un entrainement lettres-syllabe ou lettre-phonéme sur le développement de la conscience
phonémique aupres d’enfants pré-lecteurs.

Notre projet, quant a lui vise a déterminer quelle unité phonologique (syllabe ou
phonéme) dans I’apprentissage des liens lettres-sons favorise le plus 1’émergence de la
spécialisation cérébrale pour 1'écrit. Pour cela, nous allons comparer 1’effet d’un entrainement
basé sur les liens lettre-phonéme avec celui basé sur les liens lettres-syllabe sur I’émergence
de I’automatisation du traitement de I’écrit chez des enfants pré-lecteurs de 5 ans. Nous
¢valuerons I’incidence de ces entrainements a 1’aide de pré et post-tests. Nous nous
attacherons a mesurer cette spécialisation cérébrale au moyen d’un EEG, afin d’attester d’une
automatisation des processus cognitifs sollicités lors de la lecture.

Nous aborderons dans la premiére partie constituant le contexte théorique le principe
alphabétique régissant la lecture dans la langue francaise, puis les régions cérébrales
impliquées lors de la lecture pour ensuite évoquer les pré-requis ainsi que les méthodes
d’apprentissage de la lecture. Enfin nous aborderons plus précisément I'unité syllabique avant
d’annoncer les buts et les hypothéses de cette étude.

Dans une seconde partie, nous détaillerons 1’ensemble de la méthodologie que nous
utiliserons.

Dans une troisiéme partie, nous traiterons des résultats obtenus. Enfin, dans une quatriéme
partie, nous discuterons de ces résultats avant de conclure ce mémoire.

Contexte théorique, buts et hypotheses

1. Principe alphabétique

Le principe alphabétique consiste a mettre en correspondance 1’écrit et 1’oral a partir de
représentations phonologiques (phonémes) et orthographiques (graphémes). Il est valable
dans les 2 sens (oral-écrit pour I’écriture et écrit-oral pour la lecture). L’étape de conversion
graphéme-phoneéme est au centre de 1’apprentissage de la lecture. Le frangais, au méme titre
que I’allemand ou l’italien appartient aux langues alphabétiques auxquelles s’applique ce
principe.

La connaissance qu’ont les enfants du langage parlé influence grandement leurs
compétences futures en lecture. Certains prérequis permettront a I’enfant d’acquérir ce
principe de conversion, indispensable pour accéder a la reconnaissance des mots écrits puis a
la compréhension écrite. Ces concepts seront détaillés plus tard. En 1986, Gough et Tunmer
proposent une modélisation de la lecture qui serait la résultante du produit de la capacité a
identifier les mots écrits et de la compréhension (L = R*C) avec L = lecture, R =
reconnaissance des mots écrits et C = compréhension.

2. Régions cérébrales impliquées

La lecture est une activité visuelle consistant & décoder des symboles écrits (graphémes)
en les associant a des sons (phonemes). Il s’agit d’une invention culturelle créée entierement
2



par ’'Homme. Par conséquent, a la naissance, aucune zone cérébrale ne serait dédiée au
traitement des lettres et des mots écrits. Il a fallu que certaines régions cérébrales adoptent de
nouvelles fonctions pour subvenir a ce nouveau besoin.

Nous savons qu’une région du cortex occipito-temporal gauche, le gyrus fusiforme, se
spécialise pour la reconnaissance de la forme visuelle des mots avec 1’apprentissage de la
lecture. (Dehaene et al., 2010). Initialement, cette aire était uniquement consacrée a la
reconnaissance visuelle des visages et des objets ; c’est par 1’exposition aux symboles écrits
lors de I’apprentissage des lettres liens-sons que cette aire cérébrale va se spécialiser (Cohen,
2002). On observe également cette spécialisation grace a la mesure de la composante N170
au moyen de 1’¢lectroencéphalogramme (EEG). Au départ, Maurer et ses collaborateurs ont
observé en 2005 une plus grande amplitude de cette composante lorsque les individus
traitaient des stimuli €crits plutot que des stimuli visuels non langagiers comme des séquences
de symboles non familiers.

La spécialisation pour I’écrit du gyrus fusiforme gauche, aussi appelé ’aire de la forme
visuelle des mots (AFVM), située sur le gyrus fusiforme, est le témoin de I’expertise visuelle
des individus a traiter les lettres écrites auxquelles ils sont exposés et de 1’automatisation des
processus cognitifs mis en ceuvre lors de la lecture. Cette théorie de spécialisation cérébrale
ou « mapping phonologique » (McCandliss & Noble, 2003) suppose un bon apprentissage des
correspondances graphémes-phonémes (CGP) pour permettre la mise en place de la voie
lexicale et générer une automatisation de la lecture. Brem et ses collaborateurs (2009) ont
montré qu’un entrainement aux CGP aupres d’enfants pré-lecteurs entrainait une
spécialisation de I’AFVM dans le cortex occipito-temporal.

Cette spécialisation cérébrale pour I’écrit est sous-tendue par des prérequis au langage
écrit fortement sollicités lors d’une tache de lecture. Nous les détaillerons ci-dessous.

3. Prérequis a la lecture

Certaines compétences de 1’enfant pré-lecteur prédisent son niveau futur de lecture.
D’apres les trois méta-analyses de la National Early Literacy Panel (2008), cinq prérequis
seraient essentiels pour une acquisition efficiente des processus de lecture. Le taux de
corrélation entre ces facteurs et le futur niveau en lecture a été mesuré grace a un coefficient
de corrélation (r). La majorité¢ des études a été réalisée aupres d’enfants entre 4 et 5 ans. La
connaissance du nom et du son des lettres est le facteur le plus fortement corrélé aux capacités
futures de lecture. S’ensuit la conscience phonologique, la dénomination rapide, la capacité a
écrire son prénom et la connaissance des concepts liés a 1’écriture.

Nous nous focaliserons ici sur les deux compétences les plus fortement corrélées au
niveau de lecture: la connaissance du nom et du son de la lettre et la conscience
phonologique.

3.1 Connaissance du nom et du son de la lettre

Plusieurs travaux ont mis en évidence que la connaissance du nom et du son des lettres
était un prérequis a I’apprentissage de la lecture (Treiman, 2006). Il s’agirait méme, selon
I’étude longitudinale de Negro et Genelo (2009), du principal prédicteur des performances
ultérieures en reconnaissance visuelle de mots. En effet, la connaissance du nom et du son des
lettres permet d’associer un ou plusieurs caractére(s) graphique(s) a un son qui lui correspond
et donc de réaliser des conversions graphéme-phonéme.
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Aussi, plusieurs études ont montré que les enfants qui ne connaissent pas le nom des
lettres échouent systématiquement dans les tiches de manipulation de phonémes (Johnston et
al, 1996 ; Stahl et Murray, 1994 ; Wimmer et al., 1991).

D’autres auteurs soutiennent que seule la connaissance du nom des voyelles est
importante et a un impact sur les compétences ultérieures en lecture car le nom et le son d’une
voyelle sont identiques et seront utilisés a 1’oral contrairement au nom des consonnes
(Piquart-Kipffer et Sprenger-Charolles., 2013).

Enfin, dans leur revue de littérature de 2004, Castles et Coltheart soutiennent qu’il
existe un lien entre la connaissance des lettres et la conscience phonémique. Le premier
facteur constituerait un préalable au second. Ces auteurs démontrent également qu’un
apprentissage de la conscience phonémique seule a moins d’impact sur 1’apprentissage de la
lecture qu’un apprentissage des lettres, combiné a I’association lettres-sons. Les enfants
accéderaient donc au principe alphabétique grace a leur connaissance des lettres mais aussi
grace a leur conscience phonémique.

3.2 Conscience phonologique

Nous avons vu précédemment que ’apprentissage de la lecture était fortement li¢ a la
connaissance du nom et du son des lettres. Nous savons également que I’entrée dans le
langage écrit est déterminée par les compétences en langage oral des enfants et la
connaissance qu’ils ont de sa structure. En effet, les enfants ayant des troubles du langage oral
en maternelle ont entre 2 et 7 fois plus de risques de développer un trouble de la lecture
comparativement aux enfants de la population générale (Pennington & Bishop, 2009).

La conscience phonologique regroupe différentes unités telles que la rime, la syllabe ou le
phonéme. Pour ce dernier, on parle alors de conscience phonémique.

Lors d’une tache de lecture, I’individu doit procéder a une analyse de 1’oral, c’est-a-dire
étre capable de segmenter le langage oral et de repérer les différentes unités phonologiques
comme les phonémes. Cette capacité, dite métaphonologique, reléve de la conscience
phonologique définie par D’identification et la manipulation intentionnelle d’unités
phonologiques composant le langage oral. On peut I’évaluer grace a une tache d’ajout, de
suppression ou d’identification de ces unités. La discrimination phonologique constitue la
tache la plus sensible a I’identification des enfants a risque de difficultés d’entrée dans le
langage écrit. Administrée en maternelle, elle permettrait d’identifier précocement ces enfants
«arisque » et de leur proposer une prise en charge préventive avant 1’entrée au CP.

Dans leur étude longitudinale de 2003, Swanson et ses collaborateurs ont démontré une
corrélation durable entre les compétences en conscience phonologique et les aptitudes en
lecture de mots isolés. Ainsi, nous pouvons dire qu’une connaissance accrue de la structure du
langage oral et la capacit¢ a manipuler ses unités jouent un rdle dans 1’acquisition de la
lecture.

De plus, la conscience phonémique aurait également une influence sur les futures
compétences en compréhension écrite. En effet, de bonnes capacités en conscience
phonémique permettent une plus grande aisance dans la réalisation de CGP et donc une
automatisation de la lecture. Le colt cognitif accordé au décodage diminue et I’enfant peut
alors porter davantage son attention a la signification de ce qu’il est en train de lire. 45,4% de
la variance en compréhension écrite chez les enfants de CP serait expliquée par les
compétences en conscience phonémique contre 20% qui proviendrait du décodage (Ouellette
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et Beers., 2010). Cet argument est confirmé par la méta-analyse du National Reading Panel de
2000 (Comité National de Lecture aux Etats-Unis) étudiée par Ehri et collaborateurs (2001)
attestant des effets statistiquement probants d’entrainements a la conscience phonologique sur
les compétences en lecture et en compréhension écrite aupres d’enfants scolarisés de la
maternelle a la 6°™°, L’effet observé était plus important auprés des enfants pré-lecteurs que
chez les enfants lecteurs. Par conséquent nous pouvons affirmer que la conscience
phonologique est un prérequis a I’entrée dans le langage écrit.

Néanmoins, certains auteurs consideérent que [’apprentissage de la lecture constitue
¢galement un prérequis a la conscience phonologique. En d’autres termes, lorsque I’enfant
apprend a lire, il mobilise ses compétences phonologiques mais 1’activité de lecture en elle-
méme renforce également ces compétences par la réalisation de CGP ; il s’agit d’une relation
bidirectionnelle et il serait alors plus juste de parler de co-requis plutdt que de prérequis.

Une étude a été réalisée aupres d’adultes illettrés par Morais et ses collaborateurs en 1979.
Les individus devaient accomplir des taches de conscience phonologique (suppression, ajout
de phonéme). Les résultats attestent de bonnes performances en manipulation de syllabes
contrairement aux faibles scores obtenus en manipulation de phonémes. Ces résultats
confirment I’argument que 1’apprentissage de la lecture est a 1’origine du développement de la
conscience phonologique. En conclusion, nous pouvons dire que de bonnes compétences de
manipulation des unités du langage sont a la fois a 1’origine d’un apprentissage efficient de la
lecture et sa conséquence.

Certaines méthodes de lecture proposées aux enfants de CP reposent largement sur 1’unité
phonémique ; nous détaillerons ci-dessous les deux principales.

4. Méthodes d’apprentissage de la lecture

4.1 Méthode phonique

L’apprentissage de la lecture dans une langue alphabétique comme le francais
implique la constitution d’un code par la maitrise des relations entre éléments de la parole
(phonémes) et symboles écrits (graphémes). Cette compétence de conversion graphéme-
phonéme est indispensable pour pouvoir déchiffrer des mots écrits et accéder a leur sens.
(Dictionnaire d’Orthophonie, 2011).

La méthode phonique a donc un point de départ phonologique : I’enfant concentre son
attention sur les sons de la parole et leurs homologues écrits en passant par un apprentissage
explicite des régles de CGP. Elle s’appuie sur un modele ascendant (bottum-up) de
reconnaissance de petites unités du langage (graphémes) qui, par associations, forment des
mots et ménent a ’identification de phrases et de textes.

Ce type de méthode est parfois complétée d’une aide visuelle qui peut étre apportée
par exemple par la méthode gestuelle développée par Mme Borel-Maisonny.

4.2 Méthode globale

La méthode globale (ou analytique) repose sur I’aspect idéographique de 1’écrit et
consiste a présenter et a faire retenir a 1’apprenant des mots entiers (acquisition d’un stock de
vocabulaire « visuel ») sans expliciter le systeme de CGP propre au principe alphabétique. Ce
stock de mots s’enrichissant au fur et a mesure des expositions au langage écrit, la personne



va pouvoir comparer le mot auquel elle est confrontée a ceux vus précédemment afin de le
reconnaitre et de I’identifier.

On parle de processus descendants (top-down) car I’individu s’appuie sur des unités de
grande taille et sur le contexte général de la phrase ou du texte pour parvenir a identifier les
mots écrits et accéder au sens. Il procéde a une décomposition des unités les plus complexes
(paragraphe, phrase) en éléments plus simples. (Dictionnaire d’Orthophonie, 2011).

Cette méthode d’apprentissage de la lecture se focalise sur les activités de
compréhension et sur le lien entre les représentations orthographiques et sémantiques. Elle
peut aider a I’identification de mots inconnus ou retrouvés fréquemment dans les textes.

Elle est également en lien avec la méthode dite « naturelle », développée par Freinet.
Selon lui, la lecture, au méme titre que d’autres apprentissages dits « scolaires », peut
s’acquérir selon un processus naturel identique a celui par lequel passe chaque enfant pour
apprendre a parler ou a marcher. L’enfant serait guidé par une curiosité innée qui le pousserait
a s’intéresser a la lecture et a en acquérir les principes par titonnements.

4.3 Comparaison des deux méthodes et recommandations

Selon Dehaene (2011), I’apprentissage de la lecture doit absolument passer par un
enseignement explicite du code alphabétique.

Nous savons grace a I|’¢tude de Bateman réalisée en 1991 que I’absence
d’enseignement explicite des CGP de la méthode globale peut constituer un handicap pour les
enfants présentant des troubles des apprentissages. La méta-analyse de Ehri et collaborateurs
(2001) vient appuyer cet argument en démontrant qu'un enseignement des CGP profiterait
davantage aux éléves a risque de développer des troubles de la lecture.

Enfin, en 1967, Chall, a montré grace a son programme d’entrainement a la lecture
dans 300 classes de 3 pays différents que D’approche syllabique permettait de mieux
développer la reconnaissance des mots écrits, la production orthographique et la
compréhension en lecture.

La syllabe pourrait par conséquent constituer une unité potentiellement intéressante
dans I’apprentissage des liens lettres-sons.

5. La syllabe

La syllabe est une unité phonologique qui se définit par la présence d’une voyelle
combinée ou non a des consonnes la précédant et/ou la succédant. Elle est donc composée de
3 ¢léments : un noyau, seul élément essentiel de la syllabe correspondant a la voyelle. Ce
noyau peut étre précédé d’une attaque (consonne) mais peut également étre suivi d’une coda
(consonne). Chaque langue possede ses propres contraintes phonotactiques qui limitent les
combinaisons de phonémes et de structures syllabiques possibles. Par exemple, le mot
« parler » comprend 2 syllabes : /pak/ et /le/ ; la premicre syllabe étant composée du noyau
/a/, d’une attaque /p/ et d’une coda /1/ et la deuxieme syllabe étant composée du noyau /e/ et
d’une attaque /1/.

La langue francaise comporte des unités phonologiques de tailles différentes. La rime
ou la syllabe constituent des unités de grande taille tandis que le phonéme est une unité
phonologique plus petite.



Nous avons vu précédemment que la méthode de lecture phonique reposait
principalement sur l’unit¢ phonémique. Cependant, pourquoi n’utiliserait-on pas [’unité
syllabique lors de I’apprentissage de la lecture ?

5.1 Disponibilité

Trés peu d’auteurs se sont intéressés au role de la syllabe dans 1’acquisition de la
lecture par rapport aux études concernant le réle du phonéme.

Dans 1’étude de Courcy et collaborateurs de 2000 dans laquelle des enfants pré-
lecteurs ont réalisé un entrainement en conscience phonologique, les résultats ont montré des
scores en conscience syllabique bien supérieurs a ceux obtenus en conscience phonémique.
Cela peut s’expliquer par le fait que la syllabe serait une unité phonologique pouvant étre
extraite facilement. A ’inverse, les phonémes, ne peuvent pas, ou trés rarement, étre isolés a
I’oral, étant toujours assimilés par la coarticulation. C’est pourquoi un grand nombre
d’enfants pré-lecteurs échoue lors des tiches de conscience phonémique car ces derniers
seraient plus sensibles aux unités de taille supérieure au phonéme comme la syllabe.

Cossu et collaborateurs en 1988 se sont intéressés dans leur étude aux compétences en
conscience phonémique et syllabique d’enfants italiens de 4 a 8 ans. Les enfants devaient
réaliser une tiche de répétition de mots en indiquant le nombre de syllabes ou de phonémes
composant le mot. Les résultats ont montré que seulement 20% des enfants de 4-5 ans sont
parvenus a réaliser la tache de conscience phonémique contre 67% pour la tache de
conscience syllabique. En revanche, les enfants plus 4gés (7-8 ans) étaient pratiquement tous
en mesure de réaliser les 2 types de taches (97% des enfants pour la tiche phonémique et
100% pour la tache syllabique).

Dans la méme idée, Fox et Routh (1975) ont montré que les enfants pré-lecteurs (entre
3 et 5 ans) identifiaient facilement la syllabe a 1’oral dans une tache de suppression de syllabe
finale ou initiale. En effet, la syllabation servirait a la production orale et a I’accés au sens. La
lecture du mot « montagne » doit par exemple amener 1’enfant a produire 2 syllabes /m3/ -
/tag/ et non pas /mOn/ - /tag/ alors que la lecture du mot « monéme » doit amener a la
production de /mo/ - /nem/ et non pas /m3/ - /em/. Si ce découpage n’est pas respecté, alors
I’acces a la représentation sémantique sera entravé. Enfin, selon Ziegler et Goswami (2005),
’unité phonémique, de taille inférieure, ne serait pas disponible chez les enfants pré-lecteurs.

Pour Doignon et Zagar (2006), les enfants pergoivent les syllabes dans des suites de
lettres dés la fin de la 1% année d’apprentissage de la lecture. L’étude utilise le paradigme des
conjonctions illusoires qui s’appuie sur une tache de détection de la couleur d’une lettre cible
dans un mot présenté en 2 couleurs. On peut par exemple demander quelle est la couleur de la
lettre « v » dans I’item « savon » ou « savon » ? La répartition des couleurs dans le mot peut
étre congruente avec la structure syllabique du mot (comme dans «savon ») ou non-
congruente (comme dans « savon »). La présentation des lettres se fait trés rapidement (214
millisecondes) et conduit les individus & commettre des erreurs (conjonctions illusoires).
L’¢étude de ces erreurs permet de déterminer si I’unité syllabique est automatiquement pergue
dans les mots écrits ? Plusieurs types d’erreurs sont possibles : les fausses alarmes lorsque la
personne indique une couleur non présente dans le mot, et les conjonctions illusoires, lorsque
la personne associe a la lettre cible la mauvaise couleur parmi les 2 couleurs du mot. Les
conjonctions illusoires peuvent étre de 2 types : les erreurs de préservation et les erreurs de
violation. Les erreurs de préservation auraient lieu lorsque les individus rapportent la couleur
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de la syllabe dont fait partie la lettre plutét que de rapporter la couleur de la lettre. Si ’on
reprend I’exemple ci-dessus, elles correspondraient a dire que la lettre « v» dans I’item
«savon » serait bleue, respectant la structure syllabique « von ». Les erreurs de violation
auraient lieu lorsque les individus attribuent de fagon erronée a la lettre cible, la couleur des
lettres n’appartenant pas a la méme syllabe. En 1’occurrence, il s’agirait de dire que la lettre
« v » dans I’item « savon » serait rouge. Les résultats de 1’étude montrent un nombre d’erreurs
de préservation supérieur au nombre d’erreurs de violation de la syllabe attestant de la
perception automatique des unités syllabiques lors du traitement des mots écrits et ce, dés la
premicre année d’apprentissage de la lecture.

La théorie des grains, développée par Ziegler et Goswami en 2005 rend compte de ce
probléme de disponibilité de certaines unités phonologiques. En effet, les différentes unités
phonologiques ne sont pas toutes accessibles lors de I’entrée dans le langage écrit et le
phonéme serait une unité moins disponible que la syllabe. Cette théorie expose également
deux autres difficultés auxquelles doivent faire face les enfants avant d’entrer dans le langage
écrit ; elles concernent la granularité et la consistance qui ne seront pas détaillées dans ce
mémoire.

En résumé, les relations grapho-phonologiques utiles dans la lecture pourraient
s’établir par I’intermédiaire de la syllabe, unité plus large que le phonéme et disponible plus
tot chez les enfants.

5.2 Hypothése du pont syllabique

L’unité¢ syllabique serait intéressante dans le processus d’apprentissage des liens
lettres-sons car c’est une unité disponible plus précocement que 1’unité phonémique et
également percue automatiquement par les enfants et les adultes. Cela nous améne a nous
questionner sur les méthodes d’apprentissage de la lecture actuelles reposant a la fois sur
I’unité syllabique et sur I’'unité phonémique et de savoir si celles-ci ne pourraient pas utiliser
préférentiellement 1’unité syllabique, plus facilement accessible par les enfants.

Certains auteurs affirment que les enfants utilisent la syllabe pour pouvoir
progressivement se saisir du phonéme.

Dans leur étude longitudinale, Carroll et collaborateurs (2003) ont suivi 67 enfants
d’age préscolaire sur une période de 12 mois. Leur objectif était d’examiner la nature, la
progression et les prédicteurs de la conscience phonologique chez les enfants d’age
préscolaire. Au cours du suivi, les enfants ont bénéficié d’un entrainement a la conscience
phonologique. Les résultats observés montrent que ce prédicteur suit une progression lors de
son développement. Il débuterait par les unités larges telles que les syllabes ou les rimes pour
parvenir aux unités plus spécifiques comme le phonéme. Cet argument est également soutenu
par Anthony et Francis (2005) qui, dans leur revue de littérature ont décrit la progression
suivie dans le développement de la conscience phonologique. Les enfants seraient d’abord
plus sensibles aux mots, puis aux syllabes, ensuite aux rimes et aux attaques et enfin aux
phonémes.

Ces résultats ont conduit Doignon-Camus et Zagar (2013) a proposer 1’hypothese du
pont syllabique, selon laquelle I’apprentissage de la lecture se fait d’abord grace a la mise en
correspondance d’unités phonologiques disponibles (les syllabes) avec les unités
orthographiques (graphémes).



Notre étude repose sur les travaux de Vazeux et al. (2020) visant a observer 1’effet
d’un entrainement lettres-syllabe ou lettre-phonéme sur le développement de la conscience
phonémique aupres d’enfants francophones non lecteurs fréquentant 1’école maternelle. Ces
derniers sont répartis en 2 groupes selon le type d’entrainement suivi. Tous les enfants ont
recu 4 sessions d’entrainement et les capacités de conscience phonémique ont été évaluées a 3
moments (T1, T2 et T3) avec une tiche d’élision de phonéme final. Les résultats obtenus
montrent que les enfants du groupe ayant bénéficié de 1’entrainement lettres-syllabe ont un
meilleur développement de leur conscience phonémique que les enfants de 1’autre groupe. En
revanche, en lecture de syllabes tous les enfants ont progressé de maniére significative entre
T1 et T3 avec cependant une progression plus importante pour le groupe syllabe par rapport
au groupe lettre, attestant d’un effet spécifique de 1’entrainement sur la compétence entrainée.
Leur deuxieme interrogation consistait a savoir si les enfants progressaient dans la tache finale
d’¢élision de phoneémes uniquement sur les €léments pour lesquels ils avaient recu un
entrainement ou s’ils transféraient leurs compétences a d’autres éléments (syllabes non-
apprises et nouvelles syllabes avec de nouvelles lettres). La progression de la conscience
phonémique dans le groupe lettres-syllabe par rapport au groupe lettre-phonéme était
significative pour les syllabes apprises ainsi que pour les nouvelles syllabes et marginale pour
les syllabes non-apprises, traduisant une généralisation des apprentissages. La troisiéme
interrogation résidait dans le développement de la conscience phonémique en fonction des
compétences initiales évaluées au pré-test. Nous développerons les résultats obtenus et leur
interprétation plus tard.

5.3 Modé¢le DIAMS

Historiquement, de nombreux auteurs s’appuient sur le modele a double voix de
Coltheart et Harris (2001) pour décrire les processus de lecture. Cependant, ce modele
n’integre pas ’unité syllabique. En 1981, un autre modele a été proposé par McClelland et
Rumelhart ; il s’agit du modéle d’activation interactive de lecture experte. Il comporte 3
niveaux de traitement (traits visuels, lettres et mots). Des activations entre ces niveaux
s’opérent et celles-ci peuvent étre de nature excitatrice ou inhibitrice. Elles sont également
bidirectionnelles.

En 2006, Mathey et collaborateurs proposent une adaptation de ce modele en y
ajoutant un niveau : la représentation symbolique d’unités syllabiques phonologiques et des
connexions entre les lettres adjacentes. Ce modele met donc en avant les liens lettres-syllabes,
non développés jusqu’a présent. Par conséquent, la fréquence orthographique (association
récurrente de certaines lettres) favoriserait I’activation de la représentation syllabique mais
¢galement les connexions avec les lettres adjacentes qui pourraient alors étre traitées en tant
qu’unités indépendantes. En revanche, I'une des limites de ce modele est qu’il s’adapte
uniquement au lecteur expert et non pas aux enfants en cours d’apprentissage de la lecture.

Par la suite, dans la lignée du mod¢le interactif, Doignon-Camus et Zagar proposent en
2009 le modele DIAMS (Developmental Interactive Activation Model with Syllables). 11
s’agit du seul modele intégrant la syllabe et a destination des enfants apprentis-lecteurs. Il est
représenté en figure 1.
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Figure 1. Construction des représentations lexicales orthographiques selon le modéle DIAMS (Doignon-
Camus et Zagar, 2009)

En voyant les syllabes écrites qu’il connait déja oralement, 1’enfant pourrait
reconnaitre plus facilement les lettres qui la composent et les associer avec les phonémes
correspondants. Il va alors progressivement apprendre qu’une syllabe est composée de
plusieurs signes écrits qui sont des lettres, et que ces lettres sont associées a des phonemes.
Ces liens lettres-syllabes vont permettre a I’enfant de consolider ses représentations
phonémiques et de faciliter la mémorisation de clusters (groupe consonantique, association
d’au moins 2 consonnes dans un mot), trés utile lors de I’application de la procédure
phonologique de décodage graphéme-phonéme. Par la suite, I’enfant va automatiser la
reconnaissance de certains clusters, puis de certaines syllabes pour enfin décoder des mots
grace a sa voie d’adressage.

Ainsi, ce mod¢le intégre les unités phonologiques syllabiques, pole indépendant sur le
schéma (figure 1), tout comme les unités lexicales phonologiques ou orthographiques mais
tout de méme relié par des connexions. Il postule que le processus d’acquisition des CGP mis
en jeu dans la lecture est préétabli par les unités syllabiques, unités intermédiaires et
indispensables.

6. Buts et hypotheses

L’objectif général du projet dans lequel s’inscrit ce mémoire est de déterminer quelle unité
phonologique entre la syllabe et le phonéme est la plus pertinente pour 1’apprentissage des
correspondances lettres-sons afin d’améliorer les méthodes actuelles d’enseignement et de
remédiation orthophonique.

Notre étude est similaire a celle de Vazeux et al. (2020) dans sa conception mais différente
dans son objectif. Nous nous attacherons a observer I’impact des entrainements sur
I’émergence d’une automatisation du traitement du langage écrit. Afin de mesurer cela, nous
mesurerons la spécialisation cérébrale pour 1’écrit du cortex occipito-temporal par
I’intermédiaire de mesures électrophysiologiques (composante N170) obtenues apres
réalisation d’un EEG.

L’hypothése avancée est que nous devrions observer une plus grande amplitude de la

composante N170 aux post-tests pour les séquences de syllabes/consonnes par rapport aux
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séquences de symboles, du fait de I’émergence d’une spécialisation cérébrale pour le langage
¢crit a I’issue d’un entrainement aux correspondances lettres-sons.

De plus, selon I’hypothése du pont syllabique évoquée précédemment, nous devrions
retrouver cet effet davantage dans le groupe syllabe comparativement au groupe lettre étant
donné que la syllabe est une unité intermédiaire dans I’apprentissage des CGP.

Proposition de méthodologie

Cette étude est née de la collaboration entre les Universités de Lille et de Strasbourg.

Elle comprend la passation d’EEG (Electroencéphalogramme) qui se dérouleront a
I’Imaginarium de Tourcoing (structure habilitée pour la réalisation d’études
¢lectrophysiologiques aupres d’enfants).

Elle a été approuvée par le comité d’éthique de 1’Université de Lille et par la CNIL
(Commission Nationale de I’Informatique et des Libertés).

Il s’agit d’une étude randomisée avec la création de 2 groupes d’enfants homogenes en
termes de sexe, mois de passation dans I’année, de niveau socio-économique (calculé a partir
du niveau d’études et de la profession des parents) et de résultats aux pré-tests (qui seront
détaillés un peu plus tard). L’un des groupes bénéficiera d’un entrainement lettre-phonéme et
I’autre bénéficiera d’un entrainement lettres-syllabe.

L’étude se divise en 3 phases : le pré-test, les entrainements et le post-test qui sont
répartis sur une durée maximum d’un mois. A la fin de 1’étude, les enfants recevront une
récompense sous forme de carte cadeau pour leur participation a 1’étude.

1. Participants

L’étude comprend une population de 40 enfants non-lecteurs de 4-5 ans scolarisés en
grande section de maternelle. Ils seront divisés pour constituer 2 groupes de 20 enfants
(nombre souhaité).

De manicre générale, ce type d’étude est assez contraignant et implique une disponibilité
des parents et des enfants sur un délai de 4 semaines (2 semaines d’entrainement entourées de
2 EEG). C’est pourquoi le taux d’attrition, correspondant a la perte de participants au cours
d’une étude est habituellement assez important. En effet, & partir du moment ou I’enfant
manque une séance, il est automatiquement retiré de I’étude.

Compte-tenu de ce taux d’attrition assez important dans ce type d’étude (environ 40%),
nous avons besoin d’un nombre de participants bien plus important (au minimum 60).

Pour pouvoir participer a [’étude, les enfants doivent respecter certains criteres
d’inclusion. Ils doivent avoir pour langue maternelle le frangais, ne pas avoir eu de diagnostic
de troubles des apprentissages, ni avoir redoublé ou sauté de classe et étre droitier. Pour
obtenir une mesure objective de la latéralité de I’enfant, un questionnaire lui sera proposé lors
de I’entretien de la phase de pré-test.

Un critére d’exclusion a été adjoint aux critéres précédents suite aux passations réalisées
les années précédentes. En effet, les sujets déja lecteurs (enfants ayant obtenu plus de la
moitié du score maximum en lecture de syllabes lors du pré-test, soit un score supérieur a
8/16) ne sont pas inclus dans 1’étude car il sera impossible de prouver par la suite I’effet de
I’entrainement sur la spécialisation cérébrale et les compétences en lecture de syllabes.

En revanche, le score obtenu en connaissance des lettres ou en conscience phonologique

lors du pré-test n’est pas exclusif.
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Le recrutement des enfants a été réalis¢é de deux manicres : soit dans des lieux qu’ils
fréquentent (école, médiathéque, centre socio-culturels...) soit directement aupres du
personnel de I'université. A titre d’exemples, les annexes 1 et 2 correspondent aux mails
envoyés aux directeurs d’école et a la lettre d’information a destination des parents concernant
I’étude. L’annexe 3 correspond au formulaire de consentement.

2. Procédure et matériel

2.1 Pré et post-test

Les deux mesures de pré et post-test sont identiques, excepté la mesure de
I’intelligence non-verbale (Matrices couleurs de Raven; Raven, 2002) qui est réalisée
uniquement lors du pré-test. Chaque phase de pré ou post-test dure environ 1h30. Elle est
constituée de 30 minutes d’explication générale et de tests comportementaux, 30 minutes de
pause avant I’EEG, 20 minutes pour la réalisation de la tdche expérimentale comprenant des
pauses et 10 minutes pour enlever le bonnet et les électrodes.

Des mesures comportementales sont effectuées afin d’évaluer les compétences des
enfants en connaissance des lettres, lecture de syllabes et conscience phonologique (durée
maximale de 20 minutes pour la passation des épreuves du pré-test et de 15 minutes pour le
post-test).

Différentes taches sont réalisées : connaissance du nom et du son des lettres, lecture de
syllabes avec la structure consonne-voyelle (16 items) et suppression du phonéme final d’une
syllabe avec une structure consonne-voyelle-consonne (24 items). Cette derniére épreuve
comporte un exemple et 2 essais afin que ’enfant puisse s’approprier la consigne et
comprenne le but de 1’exercice. Etant donné que la conscience phonémique se développe plus
tardivement chez I’enfant, a la suite de 4 échecs consécutifs, 1’épreuve sera suspendue (régle
d’arrét).

Nous allons maintenant détailler plus précisément chacune des épreuves du pré/post-
test.

. Tache de connaissance des lettres : nous utilisons les 8 lettres sélectionnées pour le
programme d’entrainement qui suivra, a savoir les 4 voyelles A, I, O, U et les 4
consonnes B, F, T, S. L’enfant doit donner le nom et le son (consonnes) de chacune
des lettres présentées. Si I’enfant se trompe, aucune correction n’est apportée par
I’expérimentateur.

« Tache de lecture de syllabes : 16 syllabes avec une structure consonne-voyelle sont
proposées a I’enfant dont 8 syllabes « apprises » (utilisées dans le programme
d’entrainement) et 8 syllabes « non-apprises » (composées des mémes lettres mais
combinées différemment). De méme qu’a I’exercice précédent, aucune correction
ne sera apportée a l’enfant. La distinction « apprises »/ « non-apprises » n’est
valable que pour le post-test car ’enfant aurait bénéficié de I’entrainement avec

ces syllabes cibles. Au pré-test, I’enfant ne connaitra aucune syllabe.
. Téache de suppression du phonéme final : I’expérimentateur propose a I’enfant de
répéter une syllabe de structure consonne-voyelle-consonne en omettant le dernier

phonéme, donc en produisant la consonne et la voyelle qui suit, (e.g SAC = SA).
Parmi les 24 syllabes stimuli, 8 seront des syllabes « apprises », 8 seront des
syllabes « non-apprises », et les 8 derniéres seront des « nouvelles » syllabes.
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Une fois les mesures comportementales effectuées, on procede a 1’évaluation de
I’intelligence non-verbale de I’enfant par I’intermédiaire des matrices de Raven (Matrices
couleurs de Raven ; Raven, 2002). Cette mesure a lieu uniquement lors du pré-test et les 2
groupes d’enfants décrits précédemment seront appariés sur cette mesure. Cela permet
principalement d’éviter les disparités entre les enfants.

Puis, on procede a la pose du matériel nécessaire a la réalisation des EEG auprés de
I’enfant. Cette étape nous permet de mesurer la spécialisation cérébrale pour 1’écrit par
I’intermédiaire de la mesure de I’amplitude de la composante N170.

Dans un premier temps, on dispose sur la téte de I’enfant, un bonnet adapté a sa taille.
Sur ce dernier, sont ensuite placées 64 électrodes a I’aide d’un gel conducteur. Puis, I’enfant
doit réaliser une tiche de détection de répétitions a partir de s€quences de syllabes, consonnes
ou symboles. L’épreuve dure environ 11 minutes. Lorsque 2 stimuli identiques apparaissent
successivement a I’écran, le sujet doit appuyer sur un bouton réponse (i.e., la barre d’espace).
Dans le cas contraire, il ne fait rien. 3 blocs ont été constitués pour la tache : 60 séquences de
syllabes, 60 séquences de consonnes et 60 séquences de symboles. Les séquences de syllabes
et de consonnes ont été créées a partir des lettres et syllabes travaillées lors des entrainements.
Les enfants réalisent 3 blocs pour chaque type de stimuli et chaque bloc est constitu¢ de 30
séquences : 6 séquences d’entrainement suivies de 24 séquences. Sur les 24 séquences, 4
constituent une répétition immédiate. Pour chaque essai, I’enfant qui est install¢ face a
I’ordinateur voit apparaitre une croix de fixation au centre de I’écran pendant 400
millisecondes (ms), puis le stimulus pendant 700ms et enfin, I’écran devient enti¢rement noir
pendant 1100ms. Afin de respecter le rythme de chaque enfant, les essais sont lancés
manuellement en fonction de la qualité du signal EEG. Un expérimentateur est en charge de
cette tdche pendant que 1’autre est positionné a coté de 1’enfant dans une cage de Faraday (non
fermée pour ne pas constituer un environnement stressant pour 1’enfant) et encourage le sujet
autant que nécessaire pour éviter une lassitude. Lors de la passation des EEG, le parent
accompagnateur est autorisé a rester a proximité de I’enfant.

2.2 Entrainements

La phase d’entralnement s’étend sur 2 semaines et est composée de 5 séances de 20
minutes chacune. Un tableau récapitulatif de la progression des entrainements au fil des
séances est proposé en annexe 7. Les séances d’entrainement sont assurées par les 3
¢tudiantes qui soutiendront ce mémoire en 2022 et elles pourront se dérouler soit a 1’école
hors temps scolaire ou a domicile selon les préférences des parents.

8 lettres ont été sélectionnées pour le programme d’entrainement lettre-phonéme dont
4 voyelles (A, I, O, U) et 4 consonnes ne pouvant étre attribuées qu’a un seul phonéme (B, F,
T, S).

8 syllabes ont été sélectionnées pour le programme d’entrainement lettres-syllabe a
partir des lettres du groupe « contrdle » au sein de 2 matrices différentes : matrice 1 (BA, BI,
FA, FI, SO, SU, TO, TU) et matrice 2 (BO, BU, FO, FU, SA, SI, TA, TI). Le fait de scinder le
nombre de syllabes en 2 matrices permet d’observer 1’effet de I’entrainement sur les syllabes
apprises mais également de voir si une généralisation aux autres syllabes non-apprises
s’opere. Ainsi, la moitié¢ du groupe lettres-syllabe travaillera a partir de la matrice 1 (les items
de la matrice 2 seront considérés comme « non-appris ») et I’autre moitié a partir de la matrice
2 (les items de la matrice 1 seront considérés comme « non-appris »). Lors du post-test, si
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I’enfant réussit a lire uniquement les syllabes apprises, nous pourrons conclure a un effet de
I’entrainement mais s’il arrive a décoder I’ensemble des syllabes, alors il aura compris le
principe alphabétique et entrera dans la lecture.

Pour le groupe « syllabe », chaque séance commence par la présentation d’une syllabe
cible en montrant une image représentant un concept (ex : ballon). Les enfants doivent la
dénommer puis donner la premiére syllabe de ce mot (ex : BA). On leur montre alors la carte
avec la syllabe correspondante écrite en la plagant a coté de I’image du bateau et en leur
demandant de répéter la syllabe pour qu’ils associent bien la syllabe orale, sa transcription et
I’image du bateau (concept) a laquelle elle réfere. La deuxiéme partie de la séance est
consacrée a la lecture de syllabes puis en fin de séance, I’apprentissage est généralisé grace a
des activités ludiques.

Le groupe « lettres » suit exactement la méme trame de séance avec pour unique
changement en début de séance, 1’association du mot-image a la premiere lettre du mot et non
la premicre syllabe. Lorsqu’on présente I’image correspondant a un concept, I’enfant doit
alors donner la premiére lettre composant ce mot ; il s’agira de la lettre cible (e.g pour I’image
« fusée », ’enfant devra répondre « f»). S’en suit, comme pour le groupe syllabe, une tache
de lecture de lettres avec I’aide de I’expérimentateur. On insiste sur la production du nom et
du son de la lettre lorsque celle-ci est une consonne. Enfin, les notions travaillées pendant la
séance seront représentées sous forme de petits jeux, permettant de récapituler les syllabes ou
lettres apprises.

Les différents exercices ludiques de généralisation sont détaillés ci-dessous :

« Tache de lecture : dans un premier temps, 1’enfant répete les 4 syllabes ou 4 lettres
(nom et son) lues par I’expérimentateur et présentées visuellement sur un chevalet.
Dans un deuxiéme temps, I’enfant essaye de lire de fagon autonome.

« Jeu de dé: I’enfant lance un dé sur lequel sont inscrites des lettres ou des syllabes. I1
doit ensuite lire la lettre (nom + son) ou la syllabe obtenue pour avancer sur un plateau
de jeu

« Jeu de loto : L’expérimentateur énonce oralement une lettre ou une syllabe ; I’enfant
doit la retrouver sur une grille de loto. Un exemple est disponible en annexe 10.

« Jeu d’appariement : I’enfant doit retrouver la carte lettre correspondant a la lettre
initiale d’un mot présenté de fagon imagée (e.g., carte lettre S pour I’image Soleil).

« Jeu du déménageur : I’enfant a devant lui 4 cartes sur lesquelles sont inscrites des
syllabes ou des lettres. Il doit lire une carte. L’expérimentateur part alors chercher la
syllabe ou la lettre énoncée dans la picce puis ils vérifient ensemble que les cartes
correspondent. Ensuite, les roles s’inversent et I’expérimentateur lit la carte et c’est a
I’enfant d’aller chercher la lettre ou syllabe correspondante.

« Combinatoire : uniquement réalisée pendant la derniére séance, I’enfant va devoir
trouver la prononciation d’une syllabe assemblée par I’expérimentateur de maniére
orale (e.g., « si je prends la lettre F, qui fait le son /f/ et la lettre A qui fait le son /a/,
comment ¢a se lit ? »). A D'inverse, 1’expérimentateur donne ensuite oralement une
syllabe et I’enfant doit étre en mesure de donner les lettres qui la composent.

Le matériel nécessaire aux entrainements et aux pré et post-test se compose donc de cartes
images, de cartes syllabes, de cartes lettres et de supports essentiels aux différentes activités
(planches de loto, dés). La police utilisée sur les cartes syllabes et lettres est Calibri, en taille
72, avec une typographie en majuscule, de couleur noire sur fond blanc (annexe 10).
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Résultats

1. Hypotheses initiales

Lors de la conception de 1’étude, nous prévoyions de récolter les données d’environ 20
enfants pour chacun des groupes. Les pré-tests et post-tests avaient pour objectif de comparer
les performances et les EEG des enfants avant et aprés entrainement ainsi que de confronter
les données du groupe syllabe et du groupe lettre. L hypothése initiale était que les enfants
ayant bénéfici¢ de I’entrainement lettres-syllabe obtiendraient de meilleurs résultats aux tests
comportementaux que le groupe ayant bénéfici¢ de I’entrainement lettre-phonéme dans les
taches de lecture de syllabes et de conscience phonémique au cours du post-test. De plus, nous
nous attendrions a observer une plus grande amplitude de la composante N170 aux post-tests
pour les séquences de syllabes/consonnes relativement aux séquences de symboles, du fait
d’une émergence de spécialisation cérébrale pour le langage écrit suite a un entrainement aux
correspondances lettres-sons. Nous nous attendions a ce que cet effet soit plus important pour
le groupe ayant bénéficié¢ d’un entrainement lettres-syllabes.

Ces observations concorderaient avec I’hypothése du pont syllabique selon laquelle la
mise en correspondance de ’oral et de 1’écrit se ferait d’abord a partir d’unités plus grandes
que le phonéme, comme la syllabe, disponible précocement. Elle constituerait un
intermédiaire et faciliterait I’acquisition des correspondances graphémes-phonémes.

En raison du contexte sanitaire et de la difficulté a réaliser des expérimentations dans les
écoles, il n’a pas été possible cette année de réaliser des passations aupres d’enfants et de
récolter des données. Par conséquent, nous nous appuierons sur les données récoltées I’année
derniére par les 2 étudiants travaillant sur la méme problématique pour effectuer notre
analyse.

Les 2 sujets inclus dans 1’étude I’année précédente font partie du groupe syllabe et nous
n’avons malheureusement pas de participant dans le groupe lettre. Je réaliserai donc la
comparaison intergroupe a partir de données fictives et hypothétiques, reposant sur les travaux
de Vazeux et al. (2020).

2. Participant 1

Le premier participant est une fille, 4gée de 5 ans et 5 mois de langue maternelle frangaise
et de latéralité droitiére. Concernant le niveau socio-culturel, le pére de la jeune fille est
commergant et posséde un BAC +6 tandis que la maman est également commercante et
détient un BEP. Cette participante a réalisé la matrice 1 du groupe syllabe.

2.1 Données comportementales

2.1.1 Pré-test

Les résultats obtenus aux tests comportementaux lors du pré-test sont détaillés dans le
tableau ci-dessous (Tableau 1) :

Téaches (groupe syllabe, matrice 1) Scores
Lecture de lettres et sons des consonnes 12/12
Lecture de syllabes apprises 7/8
Lecture de syllabes non apprises 8/8
Conscience phonologique des syllabes 2/8
apprises
Conscience phonologique des syllabes 0/8
non-apprises
Conscience phonologique des syllabes 0/8
autres
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Tableau 1. Scores de la participante 1 aux tests comportementaux lors du pré-test

A la tache de dénomination de lettres, le sujet 1 obtient le score maximal de 12/12 ; la
jeune fille connait le nom des 4 voyelles A, I, O, U ainsi que le nom et le son des 4 consonnes
B, F, T, et S présentées.

L’épreuve de lecture de syllabes est également treés bien réussie avec un score de 7/8 aux
syllabes apprises et de 8/8 aux syllabes non-apprises.

L’épreuve de suppression de phonéme final évaluant la conscience phonologique est
totalement échouée pour les syllabes non-apprises et les syllabes autres (score de 0/8) et
partiellement échouée pour les syllabes apprises (2/8).

En résumé, les résultats obtenus suggérent que cette participante est déja lectrice
puisqu’elle connait I’ensemble des lettres et se trouve en mesure de lire des syllabes.
Cependant, étant donné que sa conscience phonologique est faible, il est tout de méme
intéressant de I’inclure dans 1’étude.

2.1.2 Post-test

Les résultats obtenus a ces mémes épreuves au post-test sont détaillés dans le tableau
ci-dessous (Tableau 2) :

Téaches (groupe syllabe, matrice 1) Scores
Lecture de lettres et sons des consonnes 12/12
Lecture de syllabes apprises 8/8
Lecture de syllabes non apprises 8/8
Conscience phonologique des syllabes 8/8
apprises
Conscience phonologique des syllabes 8/8
non-apprises
Conscience phonologique des syllabes 6/8
autres

Tableau 2. Scores de la participante 1 aux tests comportementaux lors du posttest

L’évaluation est réalisée apres les 5 séances d’entrainement.

Le score en lecture de lettres reste identique (12/12).

Elle obtient le score plafond pour I’épreuve de lecture de syllabes ; soit une amélioration
d’un point par rapport au pré-test.

L’épreuve de conscience phonologique est particulierement bien réussie contrairement au
pré-test, indiquant une évolution favorable. Le score concernant les syllabes apprises passe de
2/8 a 8/8, celui des syllabes non-apprises passe de 0/8 a 8/8 et celui des syllabes autres
progresse de 6 points, passant de 0/8 a 6/8.

On remarque donc un effet positif de ’entrainement sur les compétences de conscience
phonologique puisque les résultats au post-test sont meilleurs. De plus, étant donné que
I’ensemble des scores a progressé, nous pouvons affirmer qu’il y a eu une généralisation des
apprentissages aux syllabes non-apprises et aux syllabes autres, non travaillées lors des
entrainements.

2.2 Données topographiques EEG

La passation de I’EEG permet de mesurer 1’effet de I’entrainement sur 1’automatisation
du traitement des caractéres alphabétiques par rapport a des symboles non familiers en
observant la spécialisation cérébrale pour 1’écrit du gyrus fusiforme par I’intermédiaire de la
composante N170. Il est intéressant de comparer a la fois les données obtenues au pré-test et
au post-test ainsi que les données du groupe syllabe relativement a celles du groupe lettre.
Tout cela dans le but de voir s’il existe une plus grande amplitude de la composante N170
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pour les séquences de lettres/syllabes par rapport aux séquences de symboles en post-test
comparativement au pré-test avec un effet majoré pour le groupe syllabe. Cette derniere
justifierait d’une plus grande spécialisation cérébrale pour I’écrit suite a un entrainement aux
correspondances lettres-sons centré sur 'unité syllabique et confirmerait notre hypothése
principale.

Dans le cadre de notre étude, nous disposons de 2 moyens pour analyser les données d’un
EEG. Tout d’abord nous pouvons mesurer I’amplitude de la composante N170 et la comparer
entre les différentes conditions. Nous pouvons également ¢étudier les topographies,
correspondant a la distribution du voltage sur le scalp aux différents moments de traitement de
I’information. On peut par exemple observer la distribution du voltage a D’intervalle
correspondant classiquement a la composante N170 et observer les variations des négativités
postérieures en fonction de la condition, du moment et du groupe. La couleur rouge traduit
une positivité tandis que la couleur bleue atteste d’une négativité. L’intensité des couleurs
permet de témoigner de I’intensité du phénomene observé (positivité ou négativité). Les 2
types de mesures décrites ci-dessus pour I’interprétation des EEG sont complémentaires.
Cependant, 1’analyse des tracés et des amplitudes est plus difficilement réalisable a partir de
données de sujets individuels car elles sont moins visibles; c’est pourquoi nous
développerons dans cette partie uniquement une description des topographies.

Dans la littérature, on a démontré que lorsqu’on présente différents stimuli & une
personne lectrice, aux alentours de 200ms, la composante N170 va présenter une négativité
plus importante pour les stimuli écrits par rapport aux séquences de symboles. Au niveau des
topographies, cela se traduit par des négativités postérieures plus importantes pour les stimuli
€crits que les symboles.

2.2.1 Pré-entrainement

Pré-entrainement

Symboles Consonnes Syllabes

Figure 2. Topographie de 1a N170 a 250ms du participant 1 au pré-test

Lors du pré-test, on obtient une topographie typique de la composante N170, 250 ms
apres la présentation des stimuli, avec des négativités postérieures (figure 2). Ces dernicres
sont plus marquées pour les conditions syllabes et les consonnes que pour la condition
symboles.

2.2.2 Post-entrainement

Post-entrainement

Symboles Consonnes Syllabes

Figure 3. Topographie de 1a N170 a 250ms du participant 1 au post-test

Au post-test, on remarque que les négativités postérieures sont globalement moins
marquées pour les 3 conditions par rapport au pré-test (figure 3). Les négativités postérieures
semblent plus importantes dans la condition syllabe par rapport aux 2 autres conditions.
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3. Participant 2

Le deuxiéme participant est un garcon de 5 ans et 1 mois, droitier, avec pour langues
maternelles le frangais et le soussou (langue d’Afrique de ’ouest). Concernant le niveau
socio-culturel, le pére est agent de sécurité et possede un niveau BAC + 2 tandis que la mere
est actuellement mere au foyer et a obtenu le BAC. Ce participant a réalisé la matrice 2 de la
condition syllabe.

3.1 Données comportementales

3.1.1 Pré-test

Les résultats obtenus par 1’enfant aux tests comportementaux lors du pré-test sont décrits
dans le tableau ci-dessous (Tableau 3) :

Téaches (groupe syllabe, matrice 1) Scores
Lecture de lettres et sons des consonnes 12/12
Lecture de syllabes apprises 0/8
Lecture de syllabes non apprises 0/8
Conscience phonologique des syllabes 4/8
apprises
Conscience phonologique des syllabes 4/8
non-apprises
Conscience phonologique des syllabes 7/8
autres

Tableau 3. Scores du participant 2 aux tests comportementaux lors du pré-test

A T’épreuve de lecture de lettres, le gargon obtient le score plafond de 12/12 ; il connait
donc le nom des 4 voyelles A, I, O, U ainsi que le nom et le son des 4 consonnes B, F, T, et S
présentées.

Lors de la tache de lecture de syllabes, il n’est pas en capacité de décoder une seule
syllabe et obtient le score nul de 0/16 (syllabes apprises et non-apprises).

Enfin, en conscience phonologique, le sujet obtient un score global de 15/24. Pour les
syllabes apprises, il obtient le score de 4/8, de méme que pour les syllabes non-apprises. Pour
les syllabes autres, il parvient a réaliser la tiche demandée 7 fois sur 8 (score de 7/8).

On remarque, grice aux résultats obtenus que le participant posséde déja quelques
compétences en conscience phonologique mais que la lecture de syllabe est impossible pour le
moment.

3.1.2 Post-test

Les résultats obtenus a ces mémes épreuves au post-test sont détaillés dans le tableau
ci-dessous (Tableau 4) :

Téaches (groupe syllabe, matrice 1) Scores
Lecture de lettres et sons des consonnes 12/12
Lecture de syllabes apprises 5/8
Lecture de syllabes non apprises 0/8
Conscience phonologique des syllabes 8/8
apprises
Conscience phonologique des syllabes 8/8
non-apprises
Conscience phonologique des syllabes 8/8
autres
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Tableau 4. Scores du participant 2 aux tests comportementaux lors du post-test

Apres entrainement, le score en dénomination de lettres reste identique (12/12).

Nous remarquons que les scores ont progressé en lecture de syllabes et en conscience
phonologique.

En effet, le score en lecture de syllabes apprises passe de 0/8 a 5/8. En revanche, le
score des syllabes non-apprises ne progresse pas ; nous pouvons donc conclure qu’il y a eu un
effet bénéfique de I’entrainement sur les syllabes apprises sans généralisation aux syllabes
non-apprises et autres.

A TI’épreuve de suppression de phonéme final, la participante obtient le score plafond
de 24/24, avec une amélioration de 9 points comparé au pré-test ; I’entrainement a également
permis d’améliorer les compétences de conscience phonologique chez ce jeune garcon.

3.2 Données topographiques EEG

3.2.1 Pré-entrainement

Pré-entrainement

Symboles Consonnes Syllabes

Figure 4. Topographie de 1a N170 & 250ms du participant 2 au pré-test

La topographie pré-entrainement (figure 4) révele une positivité postérieure droite
marquée pour la condition syllabes a 250ms et plus légere a droite et a gauche pour la
condition symboles. Ces topographies ne correspondent pas a des topographies classiques de
la composante N170. En revanche, concernant les consonnes, c’est une négativité postérieure
qui prédomine ; nous pouvons dire que cette topographie s’apparente a celle de la N170.

3.2.2 Post-entrainement

Post-entrainement F "
it ‘ L A & y - )

Symboles Consonnes Syllabes

Figure 5. Topographie de 1a N170 a 250ms du participant 2 au post-test

Aprés entrainement, la topographie du participant 2 a 250ms (figure 5) montre des
négativités postérieures avec un maximum a gauche. Il s’agit d’une topographie typique de la
composante N170. L’intensité de la négativité est décroissante en commengant par la
condition syllabes, puis consonnes et enfin symboles.

Discussion

L’objectif général de ce mémoire consiste a comparer I’effet de chaque type
d’entrainement (lettres-syllabe ou lettre-phonéme) sur 1’émergence d’une automatisation du
langage écrit auprés d’enfants prélecteurs de 5 ans. Pour cela, nous avons prévu de réaliser des
EEG afin de mesurer la spécialisation cérébrale pour I’écrit par I'intermédiaire de la
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composante N170. Notre étude s’appuie sur I’hypothése défendue par Doignon-Camus et
Zagar (2013) selon laquelle la syllabe constituerait une unité de transition pertinente pour
acquérir le principe alphabétique puisqu’elle permettrait un développement accru de la
conscience phonémique.

Les travaux antérieurs (Vazeux, 2020) ont obtenu des résultats montrant que les
enfants pré-lecteurs ayant bénéficié d’un entrainement lettres-syllabe amélioraient leurs
performances dans la tache de lecture de syllabe lors du post-test.

Par conséquent, nous avions émis 1’hypothése concernant notre étude qu’en post-test
I’amplitude de la composante N170 augmenterait pour les conditions comprenant des stimuli
écrits (i.e., séquences de lettres et séquences de syllabes) par rapport a la condition symbole
grace a ’apprentissage effectué au sein des 2 groupes. Par ailleurs, en référence a I’hypothese
du pont syllabique, les effets observés devraient étre plus importants pour le groupe syllabe
que pour le groupe phonéme en raison de la précocité de disponibilit¢ de ’unité syllabique
comparativement a 1’unité phonémique.

Concernant les mesures comportementales, les enfants ayant suivi 1’entrainement
syllabe obtiendraient lors du post-test de meilleurs résultats a I’épreuve de lecture de syllabes,
de méme que les enfants ayant suivi ’entrainement phonéme obtiendraient de meilleurs
résultats a 1’épreuve de lecture de lettres par un effet spécifique de I’entrainement. L’épreuve
de conscience phonologique devrait étre mieux réussie par le groupe syllabe, a I’instar de
I’étude de Vazeux (2020).

En résumé, les mesures EEG de la composante N170 permettront de mieux saisir
I’évolution du processus de spécialisation cérébrale relatif au traitement du langage écrit.
Elles permettront également de réaliser une comparaison intergroupe afin de caractériser cette
spécialisation selon le type d’entrainement suivi (lettres ou syllabes) et enfin de mettre en
parallele les mesures de spécialisation pour I’écrit (i. e., EEG) avec les mesures
comportementales pour approfondir les connaissances théoriques actuelles concernant la
naissance du mapping phonologique chez des pré-lecteurs de maternelle. Plus largement, cette
étude pourrait permettre de perfectionner les enseignements réalisés en maternelle ainsi que
les remédiations orthophoniques. Nous nous appuierons sur la comparaison des résultats des 2
groupes entre le pré-test et le post-test pour effectuer notre analyse.

Malheureusement, en raison de la situation sanitaire actuelle (COVID 19) évoluant a
I’échelle nationale et mondiale, nous n’avons pu réaliser de nouvelles passations aupres
d’enfants au cours de cette année et donc récolter de nouvelles données. Ainsi, notre
comparaison intergroupe se fera a partir des données récoltées par nos prédécesseurs
concernant 2 enfants sélectionnés dans le groupe syllabe et de données hypothétiques pour le
groupe lettre. En conclusion, nous ne pourrons confirmer ou infirmer notre hypothese de base
par manque de données réelles.

1. Interprétation des résultats obtenus

1.1 Performances a I’épreuve de lecture de syllabes

Les résultats obtenus par les 2 participants au post-test a I’épreuve de lecture de syllabes
sont tres satisfaisants. Cependant, le participant 1 avait déja de trés bons résultats initialement
(7/8 pour les syllabes apprises et 8/8 pour les syllabes non-apprises lors du pré-test). Il sera
donc impossible de montrer un éventuel effet de 1’entrainement pour cette participante. Nous
I’avons cependant maintenue dans 1’étude car ses résultats en conscience du phoneme étaient
faibles.

Le participant 2 quant a lui, a réalisé une nette amélioration entre le pré-test et le post-
test pour les syllabes entrainées avec un score initial de 0/8 et un score en post-test de 5/8.
Nous pouvons donc en conclure qu’un entrainement basé sur 1’apprentissage de syllabes
permet une amélioration des compétences en lecture de syllabes. Cet effet avait déja été
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observé dans 1’étude de Vazeux (2020) pour le groupe syllabe en lecture de syllabes et pour le
groupe lettre en lecture de lettres. Cela montre bien qu’un entrainement spécifique, reposant
sur le travail d’une seule compétence permet d’améliorer cette méme compétence.

Si ’on suit ’argument avancé précédemment, alors les performances des enfants du
groupe lettre dans la tache de lecture de syllabes ne devraient pas s’améliorer au post-test ou
alors pourrait s’améliorer mais dans une moindre mesure car la compétence de lecture de
syllabes n’a pas été travaillée avec ces enfants. Or, les résultats de 1’é¢tude de Vazeux (2020)
montrent que les 2 groupes progressent en lecture de syllabes apres avoir bénéficié de
I’entrainement mais que 1’amélioration du groupe syllabe est plus conséquente que celle du
groupe lettre. Nous ne pouvons, malheureusement apporter davantage d’informations sur cette
comparaison par manque de données dans le groupe lettre.

En revanche, le score du participant 2 en lecture de syllabes non-entrainées n’a pas
progressé. Nous pouvons émettre 1’hypothése que I’enfant n’a pas transféré la procédure de
décodage des syllabes aux syllabes non-apprises et par conséquent, nous n’observons pas de
généralisation des apprentissages. Cependant, pour pouvoir avancer cet argument, cela
nécessiterait un nombre conséquent de participants pour lesquels ce phénoméne s’observe,
dans le but d’en tirer des conclusions qui contiendraient davantage de fiabilité.

1.2 Performances a I’épreuve de suppression phonémique

Concernant la tdche de conscience phonologique, les 2 participants ont progressé
largement au cours du temps. En effet, lors du pré-test, le sujet 1 obtient des scores tres faibles
a I’épreuve de suppression phonémique (2/24) attestant d’un niveau de conscience
phonémique faible. Comparativement, le sujet 2 possede quant a lui un niveau de base
relativement bon et obtient la moyenne pour les syllabes apprises et non-apprises (4/8) et la
note de 7/8 pour les syllabes autres.

Lors du post-test, a cette méme épreuve, le sujet 1 améliore sa performance de 20
points et obtient le score de 22/24 au méme titre que le sujet 2 qui ne commet aucune erreur et
obtient le score plafond de 24/24.

Au-dela de cette augmentation quantitative des scores, nous remarquons également
que D’ensemble des sous-catégories de conscience phonologique est concerné par cette
progression a savoir les syllabes apprises mais également les syllabes non-apprises et les
syllabes autres.

Compte tenu des résultats observés chez les 2 participants, nous pouvons attester d’un
effet bénéfique de I’entrainement sur les compétences générales de conscience phonémique
pour le groupe syllabe. De plus, nous pouvons parler d’un effet de transfert de la procédure
aux syllabes non-apprises et donc de généralisation des apprentissages.

En ce qui concerne le groupe lettre, I’¢tude de Vazeux et al. (2020) montre que les
enfants appartenant a ce groupe progressent ¢galement en conscience phonologique entre T1
et T3 avec un gain moyen de 30% sur les performances générales de suppression de phonéme
final (comprenant les 3 sous-catégories). Nous pouvons donc avancer que probablement, si
nous avions eu des participants dans le groupe lettre, ils auraient également suivi cette méme
progression.

L’effet du facteur « temps » retrouvé dans 1’étude de Vazeux et al. (2020) est majeur
pour les 2 groupes sur les scores de conscience phonémique et les résultats observés chez les
enfants du groupe syllabe sont sensiblement meilleurs que ceux du groupe lettre. Nous
pouvons alors nous demander si un type d’entrainement favoriserait davantage le
développement des compétences en conscience phonologique ? Les ¢études statistiques
réalisées relevent une interaction entre les facteurs « temps » et « groupe » significative entre
T1 et T2, indiquant une meilleure progression du groupe syllabe comparativement au groupe
lettre dans 1’épreuve de conscience phonémique.

Cet argument ainsi que les conclusions de notre étude de référence semblent confirmer
notre hypothése initiale et celle du pont syllabique ; a savoir qu’un entrainement reposant sur
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une unité¢ de taille moyenne comme la syllabe permettrait de développer davantage la
conscience phonologique et de constituer un intermédiaire dans le processus d’acquisition de
la conscience phonémique.

1.3 Analyse des résultats en fonction des profils d’enfants décrits par
Vazeux (2020) selon leurs compétences initiales

L’étude de Vazeux et al. (2020) compte 222 enfants 4gés en moyenne de 5 ans et 4 mois.
Ils ont été¢ répartis de facon égale dans les 2 groupes en tenant compte du statut socio-
¢conomique des parents. Des épreuves de lecture de lettres, lecture de syllabes et de
conscience phonémique ont été administrées aux enfants a différents moments (T1 = pré-test,
T2 et T3 = post-test). Seule 1I’épreuve de conscience phonémique a été proposée a T2. Suite
aux résultats, obtenus, 4 profils d’enfants ont été dressés en fonction de leurs compétences
initiales. Les enfants étaient jugés comme ayant de bonnes compétences si leur score était
supérieur a la moyenne et comme ayant de mauvaises compétences si leur score était inférieur
a la moyenne. Les profils comprenaient des enfants avec un mauvais niveau en conscience
phonémique et en connaissance des lettres (sous-groupe 1), des enfants avec un niveau faible
en conscience phonémique mais élevé en connaissance des lettres (sous-groupe 2), des sujets
bons en conscience phonémique mais mauvais en connaissance des lettres (sous-groupe 3) et
enfin des enfants bons dans les 2 domaines (sous-groupe 4). Il en ressort principalement, des
progres plus importants pour le groupe syllabe que le groupe lettres entre T1 et T2 mais pas
entre T2 et T3. Ce résultat prouve que les progres les plus importants en maticre de
conscience phonémique étaient dus a I’apprentissage des CGP médi¢es par les unités
syllabiques. Il est intéressant de constater que les enfants pour lesquels on remarque la
meilleure progression avaient tous une bonne connaissance des lettres initialement alors qu’on
ne note pas de progres significatif dans les 2 groupes (lettres et syllabes) chez les enfants
ayant une connaissance des lettres faible initialement.

Concernant les résultats de notre étude, nous allons les analyser en fonction des profils
d’enfants décrits dans I’article de Vazeux. Notre participant 1 a obtenu des résultats élevés en
connaissances des lettres mais faibles en conscience phonémique lors du pré-test. Il entre
donc dans le sous-groupe n°2. Il a cependant obtenu un score ¢élevé dans 1’épreuve de lecture
de syllabes. Au méme titre que le participant 1, le sujet 2 a obtenu de bons résultats en lecture
de lettres mais de mauvais résultats en conscience phonémique. Il fait également parti du
sous-groupe n°2. En revanche, ce qui le différencie de son prédécesseur c’est son faible score
en lecture de syllabes. En somme, si ’on regarde les résultats des 2 enfants au post-test, on
peut constater de nets progres réalisés dans la tiche de conscience phonémique, confortant les
résultats obtenus dans 1’étude de Vazeux et al. (2020). Cela nous améne a penser que la
connaissance des lettres serait un prérequis indispensable pour tirer un bénéfice de
I’entrainement phonologique reposant sur la syllabe. Ainsi, les enfants développeraient dans
un premier temps la connaissance des noms des lettres et ensuite cela leur permettrait
d’accéder a la correspondance entre les lettres et les sons composant les syllabes disponibles
pour I’enfant et par conséquent développer leur conscience phonémique.

1.4 Analyse de la composante N170 et hypothéses formulées

Si I’on se concentre dorénavant sur les données EEG, nous remarquons que la
topographie de la premicre participante lors du pré-test est typique de la composante N170
puisqu’elle comporte des négativités postérieures. De plus, il est intéressant de noter que la
participante semble présenter déja des différences apparentes entre les conditions lettres et
syllabes comparativement a la condition symbole. En effet, les négativités sont plus marquées
pour les 2 premieres conditions que pour la derniére, attestant de I’émergence d’une
spécialisation cérébrale pour I’écrit. Au post-test, nous observons une réduction des
négativités postérieures pour les 3 conditions. Cela pourrait s’expliquer par le fait que la
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participante étant déja lectrice, I’entrainement a pu potentiellement accroitre sa sensibilité aux
stimuli écrits et par conséquent réduire les négativités postérieures lors du post-test. Cet effet
est décrit par Maurer et collaborateurs dans leur étude de 2006. Etant donné les résultats
obtenus aux tests comportementaux (scores ¢levés aux épreuves de connaissances des lettres
et de lecture de syllabes) ainsi que la topographie obtenue lors du pré-test, il parait difficile
sur la base de ces données de conclure a un potentiel effet de 1’entrainement sur la
spécialisation cérébrale pour I’écrit.

En revanche, la topographie du deuxi¢me participant lors du pré-test révele des positivités
prégnantes sur 1I’hémispheére droit pour les conditions syllabes et plus légeres pour les
conditions symboles ; il s’agit d’une topographie attendue pour un enfant pré-lecteur de 5 ans,
attestant de D’absence de spécialisation cérébrale pour 1’écrit. Apreés entrainement, les
nouvelles topographies montrent des négativités postérieures avec un maximum situé sur
I’hémisphere gauche. Elles concernent les conditions consonnes et syllabes mais pas la
condition symbole. Ces résultats marquent 1’effet de I’entrainement et suggerent 1’émergence
d’une spécialisation cérébrale pour 1’écrit apres 1’entrainement lettres-syllabe. Cela entre en
faveur de nos hypothéses de référence selon lesquelles un entrainement reposant sur 1’unité
syllabique génére une spécialisation cérébrale pour I’écrit.

Dans I’é¢tude de Brem (2010) dans laquelle des enfants de maternelle ont suivi soit un
entrainement basé sur des correspondances graphéme-phonéme a partir du jeu Graphogame
(GG) soit un entrainement non-linguistique basé sur la connaissance des nombres (NC), il en
ressort I’émergence d’une spécialisation cérébrale pour 1’écrit apres I’entrainement GG et pas
apres I’entrainement NC. Cela montre qu’un entrainement aux CGP reposant sur le phonéme
favorise le développement d’une spécialisation cérébrale pour 1’écrit. Dans notre étude, nous
suggérons que nous pouvons obtenir des résultats similaires a partir d’un entralnement centré
sur I'unité syllabique. Malheureusement, en raison de 1’absence de données exploitables dans
le groupe lettre, nous n’avons pas pu réaliser de comparaison intergroupe (lettre/syllabe). Cela
nous aurait permis potentiellement d’attester d’'une meilleure spécialisation cérébrale chez les
enfants ayant suivi I’entrainement syllabe par rapport a phoneme.

Néanmoins, nous pouvons émettre certaines hypothéses en nous basant sur 1’étude de
Vazeux et al. (2020), similaire a la notre. En effet, les résultats obtenus par Vazeux et al
montrent que I’entrainement aux correspondances lettres-sons permettrait d’aboutir a de
meilleures compétences en CGP dans le groupe syllabe que dans le groupe phonéme. Comme
d’apres la théorie du mapping phonologique, 1’apprentissage des CGP sont a 1’origine de la
spécialisation cérébrale, nous pouvons suggérer qu’il en serait de méme pour notre étude car
nos programmes d’entrainement se ressemblent fortement et notre population de référence est
identique. Par conséquent nous devrions observer les mémes résultats lors du post-test, ce qui
confirmerait notre hypothése initiale, a savoir qu’un entrainement reposant sur 1’unité
syllabique serait vecteur d’une meilleure spécialisation cérébrale pour [’écrit qu’un
entrainement reposant sur 1’unité phonémique.

2. Limites de I’étude

Notre étude présente quelques limites. Certaines lui sont inhérentes et d’autres sont
directement liées au contexte global de pandémie mondiale (COVID 19) qui touche la France
depuis 2020. Nous détaillerons dans un premier temps celles liées a la crise sanitaire et dans
un deuxiéme temps, celles liées a la méthodologie de 1’étude.

2.1 Limites liées a la situation sanitaire (COVID 19)

Tout d’abord, la pandémie mondiale provoquée par le coronavirus a largement
contraint la recherche et les études scientifiques en France. La crise sanitaire et 1’instauration
de normes coercitives (port du masque obligatoire, distanciation sociale...) qui en ont
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découlées ont directement impacté notre étude étant donné son caractére interventionnel
(réalisation d’EEG et d’entrainements ciblés aupres de jeunes enfants).

En conséquence, la crise sanitaire a radicalement bouleversé notre organisation
initiale. L’ensemble du rétroplanning que nous avions fixé au départ en septembre 2021 a été
largement modifié et nous avons été bloquées au point initial du processus, a savoir la récolte
de données exploitables auprés d’enfants. Les multiples vagues de contamination rendaient la
prévisibilité sur le long terme impossible ; le recrutement étant systématiquement reporté.

En février 2022, nous avons pris la décision de ne pas relancer d’expérimentations
cette année étant donné que nous disposions d’un intervalle de temps trés limité pour réaliser
les 3 étapes de I’é¢tude (pré-test, entrainement et post-test), ’interprétation des données et la
rédaction du mémoire.

Nous nous sommes donc appuyées sur les données de 2 enfants récoltées 1’année
derniére par les étudiants également en charge de ce mémoire en réalisant notre analyse
personnelle.

Par conséquent, nous ne pourrons confirmer ou infirmer notre hypothése initiale.

2.2 Limites liées a la méthodologie de I’étude

Nous allons maintenant traiter des limites endogénes a I’étude.

En premier lieu, nous pouvons discuter de la taille de 1’échantillon. En effet, notre
panel d’enfants se compose de seulement 2 participants. Nous savons que la puissance
statistique progresse fortement lorsque le nombre de données sur lesquelles nous nous
appuyons est important (Cucherat, 2009). Dans la méme idée, plus le nombre de sujets est
important et plus I’intervalle de confiance dans lequel se trouve la vraie valeur que 1’on
souhaite mesurer sera réduit. En conséquence, les résultats que nous avons obtenus ainsi que
les analyses qui ont été faites ne sont interprétables qu’a une échelle individuelle et il est
impossible d’extrapoler ces résultats a un degré supérieur par manque de données exploitables
et de calculs statistiques. De plus, les données d’amplitude extraites a partir des tracés sont
moins visibles lorsqu’il s’agit de sujets individuels et non pas d’une cohorte de sujets c’est
pourquoi leur analyse est plus difficilement réalisable.

En deuxiéme lieu, les 2 sujets sélectionnés pour réaliser I’étude ont été répartis
aléatoirement dans le méme groupe, a savoir le groupe syllabe. Il n’a donc pas été possible de
réaliser de comparaison intergroupe a partir de données réelles pareillement a 1’étude de
Vazeux et al. (2020), par manque de sujets dans I’autre groupe. Nous avons dil par conséquent
entreprendre une comparaison hypothétique a partir de données fictives pour le groupe lettres.

Aussi, les 2 enfants inclus dans 1’étude présentaient un profil différent : 1’'un avait
un bon niveau en lecture de syllabes mais pas en conscience phonologique tandis que ’autre
avait le profil inverse, a savoir un bon niveau en conscience phonologique mais pas en lecture
de syllabes. En théorie, la variété de profils est plutdét bénéfique pour I’étude car cela permet
de voir si ’entrainement suivi est profitable a des enfants aux profils de départ différents.
Concrétement, il est possible de créer des sous-groupes par profil a ’intérieur des groupes
initiaux (syllabes et lettres). En revanche, si 1’on relie ce phénoméne a la taille de
I’échantillon ; il sera a nouveau difficile d’avancer des arguments généraux selon le type de
profil en raison du nombre trop faible de sujets présents dans chacun des groupes.

Une autre limite de 1’étude réside dans ses différents biais. En effet, notre étude porte
sur le langage écrit et sur ’apprentissage d’un code. Les compétences sollicitées pour réaliser
la tiche de CGP sont tres inégales entre les enfants a I’entrée en maternelle. Effectivement, les
classes réunissent « des ¢€léves d’horizons sociaux divers dont les ressources (familiales,
langagicres, scripturales, cognitives, culturelles, etc.) mobilisables au profit des activités
scolaires s’averent trés différentes » (Cayouette-Rembliére, 2016). Cela se traduit de fagcon
quantitative dans les résultats des évaluations de CP. « Un tiers des éléves issus d’un milieu
défavorisé (ouvriers et inactifs) font partie des 10% d’éléves ayant eu le moins bon score aux
¢valuations ». En d’autres termes, certains enfants de maternelle ont pu, de par leurs
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expériences personnelles, avoir déja été confrontés au langage écrit et avoir déja développé
une sensibilité a ses caracteres. Ce phénomene a été retrouvé dans d’autres études (Ecalle et
al., 2006 ; Maurer et al., 2006 ; Vazeux et al., 2020). Habituellement, les enfants déja lecteurs
sont exclus de I’étude. Cependant, les enfants inclus ne partent pas du méme niveau initial de
compétences et ne possedent pas les mémes capacités. Cela explique en partie la diversité des
profils d’enfants retrouvée lors des pré-tests. Afin de limiter ce biais social et culturel, il serait
intéressant, comme nous 1’avons suggéré plus tot de diviser les enfants appartenant a un
méme groupe (ex : syllabe) en différents sous-groupes selon le profil initial ou alors de
recruter des enfants plus jeunes (a partir de la moyenne section de maternelle), pour limiter les
inégalités d’exposition. Une derniere solution pourrait étre de mieux définir le critére « déja
lecteur » dans le recrutement afin de réduire le risque d’administrer le pré-test a un enfant déja
lecteur. Depuis 1’année derni¢re, un score seuil a été fixé pour I’épreuve de lecture de
syllabes ; ’enfant ne doit pas obtenir un score égal ou supérieur a 8/16 au pré-test. Dans le cas
contraire, il est alors exclu de 1’étude. Cela évite notamment de se référer uniquement a la
topographie obtenue lors du pré-test (seul critére initialement prévu permettant d’exclure les
potentiels participants) et d’ajouter ce nouvel élément, minimisant 1’exclusion d’un trop grand
nombre d’enfants a postériori uniquement en raison d’une topographie typique de N170. Lors
du pré-test, nous mesurons également le niveau socio-économique des parents qui constitue
un critére d’appariement entre les groupes dans le but de réduire I’influence des inégalités
sociales sur ’efficacité de I’entrainement.

Cependant, malgré les criteres mis en place et pour toutes les raisons citées
précédemment, notamment le biais social, il est difficile de mettre en évidence un réel effet de
I’entrainement puisque d’autres composantes interviennent dans le développement de la
spécialisation cérébrale pour 1’écrit. Une idée potentiellement intéressante serait de créer un
troisiéme groupe, constituant un groupe contrdle qui bénéficierait d’un entrainement d’une
toute autre compétence que celle en lien avec le développement des capacités de lecture ou de
conscience phonologique. Il pourrait s’agir d’un entrainement portant sur des compétences
visuo-spatiales par exemples ou encore attentionnelles. Le but étant d’isoler 1’effet de
I’entrainement de 1’effet placebo.

Un autre biais peut également étre introduit si lors des séances d’entrainement,
I’enfant change d’expérimentateur fréquemment. L’idéal serait que le sujet garde le méme
expérimentateur tout au long de la phase d’entrainement et y compris pendant les phases de
pré-test et de post-test afin d’éviter 1’introduction de certains biais (variations provenant des
différences interindividuelles entre les expérimentateurs pouvant influer sur [’effet de
I’entrainement).

Enfin, les EEG réalisés pourraient étre complétés d’IRMf (Imagerie & Résonnance
Magnétique fonctionnelle) car ces 2 examens sont complémentaires afin d’obtenir une bonne
localisation spatiale et temporelle.

3. Apport de I’étude pour la pratique orthophonique

3.1 L’orthophonie

« La pratique de l'orthophonie comporte la promotion de la santé, la prévention, le
bilan orthophonique et le traitement des troubles de la communication, du langage dans toutes
ses dimensions, de la cognition mathématique, de la parole, de la voix et des fonctions oro-
myo-faciales. » (article L4341-1 du code de la santé publique, 28 avril 2021).

En résumé, I’orthophonie est une profession de santé aux champs d’actions trés vastes
et a la patientele variée. Lorsque 1I’orthophoniste travaille en libéral, ces différents traitements
sont recensés en actes orthophoniques par la NGAP (Nomenclature Générale des Actes
Professionnels). A titre d’exemples, il peut s’agir de «rééducation des troubles de
I’articulation », « rééducation des troubles de la déglutition » ou encore « rééducation des
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troubles du graphisme et de 1’écriture » (Nomenclature Générale des Actes Professionnels :
Actes d’orthophonie : Titre IV — Chapitre II — article 2). Les orthophonistes prennent
également en charge les troubles de la communication et du langage écrit parmi lesquels
s’inclue la dyslexie.

La dyslexie appartient a la grande famille des troubles spécifiques des apprentissages
définis par le DSM-5 comme étant caractérisée par une « difficulté a apprendre et a utiliser les
aptitudes académiques, comme indiqué par la présence d’au moins un des symptomes
suivants, qui ont persisté depuis au moins 6 mois en dépit d’interventions ciblées :

— Lecture de mots inexacte, lente ou laborieuse

— Difficulté a comprendre la signification de ce qui est lu (méme si lu correctement)

— Difficulté d’orthographe (spelling) : ajout, omission de lettres

— Difficulté dans I’expression écrite : erreurs de ponctuation/grammaticales, défaut

d’organisation des paragraphes, manque de clarté de 1’expression des idées

— Difficulté a maitriser le sens des nombres, les faits numériques ou le calcul

— Difficulté dans le raisonnement mathématique : appliquer des concepts ou des faits

dans la résolution de problémes.

Les compétences scolaires sont significativement en-dessous de celles attendus pour I’age et
les difficultés interférent significativement avec les performances académiques ou les
occupations. Les symptomes commencent durant les années d’école mais peuvent n’étre
manifestes que des lors que les demandes excedent les capacités limitées de I’individu. Ces
difficultés ne sont pas mieux expliquées par une déficience intellectuelle, une acuité auditive
ou visuelle non corrigée, d’autres troubles neurologiques ou mentaux, une adversité psycho-
sociale, un manque de maitrise de la langue de 1’enseignement scolaire ou un enseignement
pédagogique inadéquat » (American Psychiatric Association, 2015).

Lyon et collaborateurs en 2003 définissent la dyslexie comme étant « un trouble de
I’apprentissage dont les origines sont neurobiologiques. Elle est caractérisée par des
difficultés dans la reconnaissance exacte et/ou fluente de mots ainsi que par une orthographe
des mots (spelling) et des capacités de décodage limitées. Ces difficultés résultent
typiquement d’un déficit dans la composante phonologique du langage qui est souvent
inattendu par rapport aux autres capacités cognitives de I’enfant et a I’enseignement dispensé
dans sa classe. Les conséquences secondaires peuvent inclure des problémes dans la
compréhension en lecture. Cela peut entrainer une expérience réduite dans la lecture qui
pourrait empécher la croissance du vocabulaire de 1’enfant et ses connaissances générales ».
La prévalence de la dyslexie est comprise entre 6 et 8,5% en France et entre 2,3 et 9,7% en
Grande-Bretagne (INSERM, 2007).

Dans la littérature, la théorie majoritaire explicative de la dyslexie est la théorie
phonologique (INSERM, 2007). Les chercheurs ayant réalis¢ des études aupres d’enfants
dyslexiques, concluent pour la grande majorité a un déficit des compétences phonologiques au
premier plan (Rack et al, 1992 ; Van Ijzendoorn & Bus, 1994). L’épreuve de lecture de
pseudo-mots est classiquement échouée et cela de facon massive car cette tache sollicite
grandement et uniquement les compétences de décodage grapho-phonémique, par définition
altérées chez les personnes dyslexiques. Plus précisément, la théorie phonologique
expliquerait les difficultés séveres de mise en correspondance des lettres et des sons par un
déficit spécifique des habiletés cognitives relatives a la mémorisation et au traitement
phonologique, a savoir la conscience phonologique, la mémoire de travail et la mémoire a
court terme auditivo-verbale (Lyon et al, 2003). Effectivement, la lecture consiste dans un
premier temps a mettre en correspondance des unités sub-lexicales comme les graphémes
avec les unités concordantes de I’oral, les phonemes. Cette tache sollicite grandement la
conscience phonologique. Dans un deuxiéme temps, il est nécessaire de les unir pour former
des mots. Cette tache fait intervenir la mémoire a court terme auditivo-verbale et la mémoire
de travail pour pouvoir opérer un traitement de ces unités. L’altération des compétences
phonologiques ainsi que les compétences cognitives associés est a 1’origine des symptomes
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décrits plus haut dans la définition du DSMS5 et observés par les différentes personnes
gravitant autour de I’enfant dyslexique (i.e lecture de mots inexacte, lente ou laborieuse).
Notre étude utilise différentes unités phonologiques dont le phonéme et la syllabe.
Dans la dyslexie, nous savons qu’il existe une altération de la spécialisation cérébrale pour
I’écrit en raison de difficulté d’acquisition des CGP (Mahé, 2013). Nous pouvons faire
I’hypothése qu'une acquisition des CGP non basée sur le phonéme mais sur la syllabe pourrait
favoriser la spécialisation cérébrale pour I’écrit dans la dyslexie. Nous avons précédemment
décrit la dyslexie en précisant ses origines cognitives et sa symptomatologie ; nous allons
maintenant nous attacher a sa prise en charge et plus précisément les recommandations de
I’INSERM (Institut National de la Santé et de la Recherche Médicale) en orthophonie.

3.2 Recommandations de P’INSERM concernant la dyslexie

Notre étude porte sur I’unité phonologique la plus pertinente pour I’apprentissage des
CGP. Les résultats peuvent avoir un impact sur les méthodes d’apprentissage de la lecture et
de remédiation actuelles.

Dans son rapport de 2007, PINSERM ¢émet des recommandations a propos des
méthodes de rééducation de la dyslexie. Ces recommandations sont basées sur des critéres
scientifiques définis, permettant d’évaluer leur efficacité a partir des données de la littérature
disponibles. Les rééducations de type orthophonique sont citées prioritairement par
I’INSERM dans leurs recommandations. Ces derniéres dépeignent les caractéristiques
principales de la prise en charge orthophonique de la dyslexie qui sont préconisées, a savoir :

e Un entrainement des capacités phonologiques de 1’enfant

e Une rééducation de la lecture avec des méthodes souvent différentes de celles

possibles en classe

e FEt la mise en place de stratégies de compensation pour permettre a I'enfant de

contourner les déficits identifiés
Concernant le début de la prise en charge, P'INSERM recommande de I’initier dés la
maternelle si I’enfant est a risque de développer une dyslexie. Concrétement il s’agit des
enfants avec un trouble du langage oral, de faibles compétences phonologiques et des
antécédents familiaux de dyslexie. La prise en soin peut commencer au début du CP pour les
enfants ayant un trouble du langage oral persistant et a la fin du CP si ce sont de faibles
décodeurs.

Ensuite, des recommandations plus spécifiques sont formulées. Celles-ci précisent les
conditions générales de la prise en charge et les compétences entrainées grace a la réalisation
de taches spécifiques. Elles sont détaillées ci-dessous :

— Les entrainements consisteront en un travail spécifique, intensif et explicite
— Portant d’une part sur les relations graphéme-phonéme au sein de taches de synthése
(des unités grapho-phonémiques au mot), et de taches d’analyse (du mot aux unités
grapho-phonémiques) et d’autre part sur les facultés d’analyse, de discrimination et
de fusion phonémique
— Un entrainement quotidien et d’une durée de 30 min a lh est préconisé, de fagon
individualisée ou en petits groupes de méme niveau de lecture
— L’¢évaluation des bénéfices de I’entrainement est a réaliser au bout de quelques mois
Les résultats des études effectuées et ayant suivi ces recommandations montrent un effet
bénéfique sur I’automatisation et la reconnaissance des mots écrits ainsi que la compréhension
de texte et également dans une moindre mesure sur 1’orthographe (INSERM, 2007).

L’étude de Vazeux et al. (2020) sur laquelle repose notre travail retrouve 1’effet positif
d’un entrainement spécifique et ciblé sur les compétences a travailler. A notre échelle, 1’étude
individuelle de nos 2 participants révele également un effet direct de I’entrainement sur les
capacités exercées avec des résultats améliorés au post-test pour 1’épreuve de lecture de
syllabes pour le groupe syllabe et de lecture de lettres pour le groupe lettre.
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3.3 En pratique

Actuellement, il existe une grande variabilité des pratiques orthophoniques observées
sur le terrain qui sont le fruit de courants de pensées théoriques et empiriques différents.
(Casalis et al, 2018). Selon I’orientation du courant de pensée (plutot pédagogique, cognitif,
psychoaffectif etc...), les visions de la linguistique seront différentes et les postulats de base
¢galement. En conséquence, les remédiations apportés aux personnes dyslexiques divergeront
selon les considérations apportées a la dyslexie. A cela s’ajoute également I’expérience du
clinicien qui influence de la méme manicre 1’orientation de ses prises en charge. Cependant, 2
courants de pensée semblent prévaloir dans la rééducation des troubles sévéres et persistants
de la lecture : I’approche reposant sur le modele a double voie (Coltheart et Harris, 2001), qui
se concentre sur les processus cognitifs sous-jacents sollicités lors d’une tache de lecture et
I’approche plutdt langagiére, qui s’attarde plutot sur des méthodes psychopédagogiques
d’acquisition de la lecture. Nous proposerons des solutions davantage en accord avec le
courant de pensée se fondant sur le modéle a double voie en rééduquant spécifiquement les
processus cognitifs sous-jacents, c’est-a-dire les compétences phonologiques et la mémoire a
court terme auditivo-verbale.

Dans un premier temps, selon les données de la littérature, il est donc nécessaire de
développer les compétences en conscience phonologique de [’enfant. Mais pour cela,
I’INSERM recommande de travailler prioritairement la conscience syllabique a travers des
taches de comparaison, découpage, manipulation de syllabes si la conscience syllabique est
déficitaire. Cet argument va dans le sens de I’hypothése du pont syllabique décrite plus tot et
des résultats de notre étude. Afin d’optimiser les bénéfices du travail métaphonologique
réalisé, il est important de proposer des exercices sur les 2 modalités, orale et écrite afin de
consolider les liens entre les 2. L’étude de Ehri et collaborateurs en 2001 le prouve avec des
résultats améliorés lorsque les 2 modalités sont sollicitées simultanément comparativement a
un entrainement portant uniquement sur la modalité orale. Dans un deuxi¢me temps, sera
travaillée la conscience phonémique par I’intermédiaire de taches de repérage, d’identification
et de manipulation de sons. Ce travail suivra une progression croissante et débutera par un
entrainement sur des syllabes simples avec une structure consonne-voyelle (CV) ou voyelle-
consonne (VC) puis sur des syllabes plus complexes de types CCV ou CVC.

Nous savons que le trouble phonologique est inhérent a la dyslexie ; c¢’est pourquoi il
pourrait étre intéressant de coupler I’information phonologique avec d’autres modalités telles
que les modalités visuelle, kinesthésique ou haptique, favorisant la multimodalité.
Concretement, dans le cadre du travail en conscience phonologique, cela pourrait se traduire
par exemple en transposition écrite par 1’utilisation de lettres mobiles sollicitant la modalité
haptique. Les gestes de Borel-Maisonny peuvent constituer un support visuel adéquat pour
I’apprentissage des correspondances graphéme-phonéme. En résumé, le fait d’engager
différentes modalités a travers des supports visuels, kinesthésiques ou haptiques permet a
I’enfant de mieux intégrer les liens entre 1’oral et I’écrit.

SiI’on se réfeére aux recommandations de I’INSERM, cette derniére indique également
que la prise en charge des personnes dyslexiques doit se faire avec des méthodes autres que
celles travaillées a 1’école. Nous basculons alors plutét dans 1’approche langagiére qui se
concentre sur des méthodes psychopédagogiques d’acquisition de la lecture. En effet,
actuellement ’apprentissage de la lecture en CP s’appuie sur la méthode phonique, constitué
d’un apprentissage explicite des regles de CGP sollicitant trés fortement les compétences
phonologiques et plus précisément phonémiques. Elle s’appuie sur un modéle ascendant
(bottum-up) de reconnaissance de petites unités du langage (graphémes) qui, par associations,
forment des mots et menent a 1’identification de phrases et de textes. Cependant, I’altération
des compétences phonologiques chez les personnes dyslexiques entravent grandement
I’apprentissage des CGP selon la méthode en vigueur. Le passage par ’unité syllabique
pourrait constituer un moyen alternatif et intermédiaire d’acquisition des CGP.
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Ganier-Lasek publie en 2002 un livre sur la méthode de lecture par imprégnation
syllabique. Il s’agit d’une méthode de lecture destinée a construire la voie d’assemblage chez
I’enfant dysphasique, dyslexique ou tout autre enfant rencontrant des difficultés dans la
construction de la voie d’assemblage selon le modéle a double voie de Coltheart (2001). Elle
suit une progression et part de 1’'unité syllabique pour arriver a la lecture de phrases. Les
premicres séances sont composées de décodage de syllabes simples de type « ré » ou « po »
permettant la constitution d’un stock de syllabes encodées en mémoire a long terme. Dans
I’é¢tude de Doignon et Zagar (2006), ils font I’hypothése que les enfants dyslexiques
s’appuient préférentiellement sur les régularités orthographiques pour établir une association
avec les syllabes écrites et les productions orales. Les premicres séances du programme sont
donc constituées d’un apprentissage par cceur des syllabes de la langue francaise qui pourront
étre regroupées dans des tableaux d’imprégnation syllabique. Puis, par la suite, des mots sont
présentés a I’enfant avec un découpage en syllabes, mises en évidence par des couleurs
différentes. L’objectif est de faciliter la perception de la séparation syllabique a I’intérieur du
mot. L’un des avantages incontestables de cette méthode est qu’il diminue les sollicitations de
la mémoire a court terme en raison du nombre réduit d’unités a retenir et a fusionner pour
former un mot. Par exemple, pour lire le mot chapeau, I’enfant n’aura a retenir que 2
unités : [fa] et [po] au lieu de 4 phonémes : [, a, p, 0. De plus, le fait de réduire le nombre
d’unités a retenir permet d’accéder plus facilement a I'unité du mot et 1’acceés au sens s’en
trouve facilité. En outre, cette méthode remplit le critére d’intensité¢ de la rééducation de
I’INSERM car les syllabes apprises en séance pourront étre retravaillées a la maison
quotidiennement afin de consolider les apprentissages.

Conclusion

La lecture constitue un apprentissage indispensable permettant une autonomie et une
intégration en société. Elle repose sur le principe alphabétique de mise en correspondance de
I’écrit et de I'oral par I’intermédiaire des graphémes et des phonémes. Son acquisition est
¢galement influencée par certains prérequis tels que la connaissance du nom et du son des
lettres ainsi que la conscience phonologique. Cette tache de lecture sollicite largement une
région cérébrale appelée le gyrus fusiforme qui est situ¢ dans le cortex occipito-temporal. A
I’école, la méthode recommandée et privilégiée pour I’apprentissage de la lecture est la
méthode phonique, s’appuyant treés largement sur 1’unité phonémique. Or, nous savons que la
syllabe est une unité pergue automatiquement par les enfants et qu’elle est disponible de facon
plus précoce que le phonéme. La syllabe constitue de ce fait une unité intermédiaire et
facilitatrice dans 1’établissement des CGP.

Notre objectif était initialement de comparer 1’effet d’un entrainement reposant sur la
syllabe ou le phonéme sur 1’émergence d’une automatisation du traitement du langage écrit
aupres d’enfants pré-lecteurs de 5 ans. Cette automatisation est observable au niveau cérébral
par l'intermédiaire de la composante N170, marqueur de la spécialisation cérébrale pour
I’écrit. Nous devions donc comparer les données comportementales et topographiques (EEG)
des 2 groupes afin de déterminer quelle unité phonologique était la plus pertinente pour
I’apprentissage des liens lettres-sons. Dans la littérature, les résultats obtenus par Vazeux en
2020 sur lesquels s’appuie notre étude vont dans le sens de I’hypothése du pont syllabique qui
constitue 1’hypothése de référence. En effet, les enfants ayant bénéficié d’un entrainement
lettres-syllabe obtenaient de meilleurs résultats en lecture de syllabes et en conscience
phonologique que les enfants ayant bénéficié d’un entrainement lettre-phonéme. Ce constat
nous améne a nous interroger sur les méthodes de lecture et de remédiation orthophonique
actuelles. Concernant notre étude, en raison de la situation sanitaire, nous n’avons pas pu
réaliser d’expérimentations cette année, c’est pourquoi nous nous sommes appuyées sur les
données récoltées par les étudiants de 1’année précédente. Les 2 participants a I’étude ayant
suivi les entrainements ont amélioré leurs performances au post-test en lecture de syllabes et
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en conscience phonologique (mesures comportementales). Quant aux EEG, I'un des sujets a
développé des négativités postérieures plus marquées pour la condition syllabe
comparativement a la condition symbole, allant dans le sens d’une spécialisation cérébrale
pour I’écrit. Cependant, 1’autre sujet a paradoxalement montré une spécialisation moins
marquée lors du post-test ; il avait sirement déja développé des compétences en lecture avant
de suivre I’entrainement. Si ’on se référe aux profils d’enfants décrits par Vazeux et al.
(2020) selon leurs compétences initiales, les résultats obtenus a une échelle individuelle dans
notre étude vont dans le sens de ’argument avancé qui serait que la connaissance des lettres
serait un prérequis nécessaire pour bénéficier pleinement d’un entrainement phonologique
reposant sur la syllabe.

En orthophonie, nous prenons en charge les patients présentant des troubles de la
communication et du langage écrit. Notre étude s’inscrit dans une démarche d’amélioration
des traitements proposés actuellement dans le but d’aider ces personnes a lire de fagon plus
aisée en contournant le déficit phonologique, inhérent au trouble. Dans cette optique, la
syllabe pourrait constituer un intermédiaire pertinent dans le processus d’encodage des liens
lettres-sons aupres de patients présentant des difficultés d’apprentissage de la lecture. Notre
¢tude gagnerait a étre approfondie par le biais de la réalisation de nouvelles expérimentations
qui permettraient d’augmenter sa puissance statistique.
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