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INTRODUCTION

Dans notre société, les acquisitions en langage s&ort un enjeu fondamental. Elles
sont a l'origine de la réussite scolaire, socialprefessionnelle. Les troubles d’apprentissage
de la lecture, principale cause d’échec scolaiopi(@o & Chevrie-Muller, 2007), constituent
pour cela, un probléme majeur de santé publiqueftet la lecture nous permet d’apprendre
des connaissances sur le monde pour notre épaemass professionnel et personnel, nous
permet de nous insérer dans la collectivité. Maisg}-ce que la lecture ?

« L’acte de lire mobilise un certain nombre de se¥aire qui sont totalement automatisés
chez I'adulte bon lecteur et lui permettent decsmliser entierement sur le sens véhiculé par
le texte.x(Valdois, 2010, p.89).

Pour parvenir a ce degré de maitrise de la leckarghemin est long. Pour que le sujet puisse
se consacrer a la compréhension du texte, findditéa lecture, le décodage automatique, a
moindre colt attentionnel, est essentiel. Cesh déterminant majeur de la réussite dans
I'efficacité de la lecture. ¥Demont & Gombert, 2004, p.247). Les acquisitioiopérent,

pour la plupart des personnes, a I'école prim&@mmment se construisent-elles ?

L'INSERM (2007) souligne que l'identification desots est a la base de la lecture.
Son apprentissage nécessite d’acquérir les lietre entités visuelles écrites (graphéemes,
syllabes, mots) et entités sonores (phonémespsglanots) (Bosse & Valdois, 2008), de les
mémoriser afin de constituer un lexique mental degs. Cela nécessite également des
compétences de discrimination de la chaine pavéé d'apres Kennedy, Radach, Heller et
Pinte (2000), cités par Bosse et Valdois (2008, ¢ist une tache perceptuelle visuelle qui
requiert de traiter des séquences de lettres. geedde maitrise de ces différents points
différencie le lecteur débutant et le lecteur ekpdfertaines personnes malgré les
apprentissages, rencontrent des problemes poguisiton du langage écrit.

De nombreux chercheurs s’attachent a la compsébrenies causes des difficultés de
décodage, dans le but d’effectuer un diagnosticiprEt une prise en charge la plus adaptée
possible (Kéita, 2007), mais aussi de repérer iésnes a risques (Valdois, 2010), afin de
mettre en place une prévention. Différentes hymmbexplicatives des difficultés ont vu le
jour. L’hypothése de l'implication phonologique gdiimination des sons) dans la lecture est
largement établie (Sprenger-Charolles & Colé, 200B¢s par Pigeon-Hallée, 2010).

L'importance des processus visuels, quant a eux,emesore en débat. lls sont parfois



considérés comme des mécanismes periphériquestent en dehors des modéles de lecture
(Coltheart, Rastle, Perry, Langdon & Ziegler, 2Q00Harm & Seidenberg, 1999, Ans,
Carbonnel & Valdois, 1998, cités par Bosse & Vadd@008). Les modéles développés par
les chercheurs accordent plus ou moins d’importanoes deux éléments.

Ainsi le modele de lecture a deux voies (Colthed®93, 2001), et le modéle de
développement de Frith (1985), les plus couramrmadmiis, ne prétent pas de role essentiel
aux compétences visuo-attentionnelles du sujetmbelele ACV98 de Ans, Carbonnel et
Valdois (1998) complete le modéle de Coltheart 812®01). Il met en avant ces capacités et
développe notamment la notion de «fenétre attendélle » (nombre de lettres prises en
compte simultanément). Selon ce modele, le ledtgjuiste suivant qu’il traite le mot lettre a

lettre (stratégie d’assemblage) ou de maniéere tgdstratégie d’adressage).

Ces recherches intéressent I'orthophonie, notamhasnitavaux traitant des difficultés
de lecture. Nous adoptons I'expression de « treufipe&cifiques du langage écrit », puisque la
définition de « dyslexie » reste largement débattares la littérature, son diagnostic difficile a
établir. A la suite du mémoire de Julie Cannardesmw a Poitiers en 2012, nous avons voulu
nous intéresser aux stratégies d’'apprentis-lect@DE2/CM1) sans et avec difficultés de
langage écrit dans des taches de lectures de niotke goseudo-mots, au travers de
l'interprétation de leurs erreurs. Nous avons as@lleurs productions sous l'angle visuo-
attentionnel plutét que phonologique. Nous avomaparé ces stratégies aux résultats d’'une
tache purement visuo-attentionnelle, mettant en jets de la présentation de dessins

hiérarchisés d'objets ou de lettres, la conceminagur la forme globale ou sur les détails.

bY

La premiére partie du mémoire sera consacrée auweds théoriques a partir
desquelles nous avons défini I'expérimentation aaneSi les modéles décrits concernent
I'écriture et la lecture, notre propos se centessentiellement sur la lecture. Nous décrirons
des modeles de développement comme le modele the(E883) et le modele de Seymour
(1997), ce dernier étant plus proches des conceptiotuelles. Puis nous nous attacherons a
exposer des références en matiére de fonctionneteemodele de Coltheart (1993, 2001),
puis le modele ACV98 de Ans et al. (1998). Enfious nous pencherons sur la présentation
des causes sous-jacentes aux troubles de la ledtaredeuxieme partie dévoilera la
problématique et les hypotheses. La troisiemegadncernera le matériel, les méthodes et la
présentation des résultats de notre recherchen,Hafderniére partie exposera la discussion
des résultats en lien avec les données actualgxdblématique et les hypotheses.



Partie 1, PARTIE THEORIQUE



Cette premiere partie consiste a présenter lesi@seneuropsychologiques a la base
de notre recherche portant sur les troubles dedarde. Les auteurs sur lesquels nous nous
sommes appuyés s’intéressent aux habiletés cogmitBous-jacentes et nécessaires au

décodage du langage écrit.

) Des modeles de simulation de développement de lagtu

En neuropsychologie, de nhombreux chercheurs omé e décrire la mise en place
des compétences pour lire et écrire. Deux modélesetenu particulierement notre attention,
ceux de Frith (1985) et de Seymour (1997). lls cérssent deux maniéres différentes
d’aborder la maitrise de la lecture : sous forngueétielle, par étapes pour le premier ; sous

forme plus systémique pour le second.

1- Les stades de développement de la lecture seltn Fri

Le modéle de Frith (1985) fut longtemps la réféeeen matiére de description de
'acquisition de la lecture. Ce modele est conclétpes successives, définies chacune par
une procédure spécifique de lecture. Leur ordreestéfini. La procédure du stade antérieur
doit étre mise en place et automatisée pour comenendévelopper la suivante.

Ce modele souligne l'importance de la mise en pke correspondances grapho-
phonémiques pour acquérir le langage écrit. Il egme sur I'évolution qualitative des
stratégies de lecture (Demont & Gombert, 2004esll composé de trois stades que nous

allons a présent décrire.
1-1- Stade logographique

Au cours de ce premier stade, I'enfant utilise piaer, une stratégie visuelle globale
de reconnaissance des mots familiers. Ceux-cisa#ntifiés » a partir d'indices contextuels
non linguistiques et d’indices visuels relatifseaur forme globale ou a des configurations
locales particulierement saillantes. L'apprenansappuie pas sur des correspondances entre

graphémes (lettres ou groupes de lettres) et phemé&sons), mais traite le mot comme
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n’importe quel dessin qu’il associe a un mot oeafaton arbitraire et directe. Il ne comprend
pas encore que les lettres et les sons sont diorel&n conséquence, les lettres isolées ne
peuvent étre discriminées et manipulées pour taded’autres mots. Toutefois, vers la fin de
cette étape, I'enfant commence a s’intéresser tainsrindices internes du mot, comme la

premiere lettre du mot. C’est un signe que I'enfanbient6t entrer dans la deuxiéme phase.

Au cours de ce stade se constitue un vocabulaire “visuel” dontteédue reste
extrémement limitée omperz, 1994, p.554) : entre 40 et 100 motslfarsi Ces mots sont
appelés logogrammes ; ce sardes unités globales, arbitraires et facilemembrmaissables

dont I'enfant a appris par cceur la significatior{Demont & Gombert, 2004, p. 248).
1-2- Stade alphabétique

Ce stade, qui fait suite au stade logographiqueoklgatoire et crucial dans le
développement de la lecture. Il correspond au mempprentissage explicite du langage
écrit, puisqu'avant cette phase, I'enfant n'’a pasoee de connaissances orthographiques
lexicales sur les mots. A cette étape, il acqueenprocédure d’assemblage (lecture lettre a
lettre ou graphéme a graphéme) pour décoder les. Rat exemple dans le mot /mouton/, le
lecteur reconnait d’abord /m/, puis /ou/, puis pidis /on/. Celle-ci suppose une meédiation
phonologique : elle« repose, grace a la connaissance de I'alphabetigng a I'école, sur
'exploitation des regles de correspondances erdes unités visuelles discrétes (les
graphémegdc’est-a-dire des groupes de lettdes} des unités phonémiques abstraites (les
phonemegdes song] » (Demont & Gombert, 2004, p. 248). L'identité atrtire des lettres
deviennent primordiaux. L’enfant apprend a dételggrmunités significatives du langage oral
gue sont les phonémes. L'apprentissage des mdatisuelles et réguliéres entre unités
écrites et unités sonores doit faire I'objet d'ypentissage explicite régulier (Valdois, 2010)

par le biais de I'enseignement scolaire, afin desttgoper la lecture.

La procédure d'assemblage permet a I'enfant de dé¥cdes mots inconnus et
d’acquérir les liens entre lettres et sons. Elfpguie sur une compétence de décomposition
du mot qui est la stratégie essentielle dans laridéd’ auto-apprentissage décrite par
Share (1994, 2004): le lecteur débutant décode mdets nouveaux, lui permettant de
développer son systeme de conversion grapho-phgnémile reconnaitre de plus en plus de
mots et d’augmenter son lexique orthographique (oienrdes mots). La phonologie (étude

des phonemes) semble donc étre a la base de Batmuorthographique des mots.



La procédure d'assemblage correspond a une forméeatare qualifiée d’analytique.
L'utilisation systématique de celle-ci fait appamiun effet de régularité : I'enfant s’appuie
exclusivement sur les relations grapheémes-phonéoeequi lui fait produire des erreurs de
régularisations. Un mot irrégulier (entité lingigste qui ne peut étre lu uniquement par les
regles de correspondances grapho-phonémiquespmzsséde une ou des irrégularités) sera lu
comme un mot régulier (entité linguistique pouv@imé lu sur la base de la conversion stricte
des graphémes en phonémes) Par exemple, /femradugdém] puisque le /e/ devant /mm/
se lit courammente] et non [a]. Les mots réguliers (/chapeau/, /mao(t/maison/) seront
donc mieux lus et plus rapidement que les motgultiérs (/femme/, /monsieur/, /oignon/,
/hiver/, [fusil/). La procédure d’assemblage révalussi un effet de longueur des mots
puisque la lecture s’effectue pardécodage séquentiel lettre a lettre de gaucluroite»
(Demont & Gombert, 2004, p. 248 d’apres Marsh & Bd81) : les mots courts seront mieux

lus et plus rapidement que les mots longs.

L'effet de fréquence des mots (un mot souvent retméoest mieux lu et plus
rapidement qu’'un mot rare) ne se manifeste pas, angart au début du stade. Quand
'assemblage est encore peu développé, I'enfaptefé un traitement séquentiel partiel des
graphémes et s’appuie sur le lexique oral, ce quipkermet ainsi de reconnaitre plus
rapidement des mots réguliers fréquents. Ce phémerms@stompe, au cours de cette étape,

avec le perfectionnement de la stratégie analytique
1-3- Stade orthographique

Ce dernier stade intervient quand la stratégieytigak est completement automatisée
et se heurte a des limites. En effet, le décodégaentiel ne permet pas la reconnaissance
précise des mots irréguliers. L'enfant doit doneed@oper une nouvelle stratégie, appelée
l'adressage : « des modalités de traitement orthographiqfie.] vont se substituer
progressivement, mais pas totalement aux modadtpbabétiques : les mots fréquents,
réguliers et irréguliers sont reconnus directemesiy leur seule base orthographique. »
(Gomperz, 1994, p.555). Il traite les configuraticgt/ou segments orthographiques visuels
(ensemble de lettres) sans utiliser les correspwsdagrapho-phonémiques. L'ordre des
lettres reste primordial mais elles ne sont pasaa@es une a une a des sons isolés. Le
décodage n’est plus basé sur le grapheme maieswmités plus larges de sens (morphémes,
mots). Le mot est traité globalement et mis entimiadirecte avec sa représentation
orthographique stockée en mémoire avec son comdapbd phonologique.



La procédure d’adressage permet a I'enfant de enetirmémoire la forme lexicale
des mots et les régles d'usage de la procédureogrephique. Ainsi, son lexique
orthographique s’enrichit. Il utilise de plus eruglla voie directe et automatique vers sa

mémoire pour apparier les mots familiers a leursges sonores.

A cette étape, l'effet de fréequence est trés ptésen mot trés connu est mieux lu et
plus rapidement qu’'un mot inconnu, qu’il soit régulou non. L’effet de régularité, quant a

lui, diminue, car la voie d'assemblage est motilsée.

L’effort attentionnel pour décoder les mots diminuéenfant peut s’intéresser
davantage au sens et acquérir davantage de camm@ss« Si, au cours des étapes
précédentes, le lecteur apprenait a lire, on peaintenant dire qu'il lit pour apprendre»
(Demont & Gombert, 2004, p.249, d’apres Chall, 198&e par Ehri, 1989). L’acquisition

complete de ce stade correspond a I'obtentionatutsde lecteur expert.
1-4- Critigues du modele

Le modéle de Frith (1985) a le mérite d’exposercdémstruction progressive des
compétences nécessaires a la maitrise de la le@atee référence maintenant ancienne reste
trop descriptive et figée. L'auteure ne prend pas@mpte les variations interindividuelles
des apprentis-lecteurs postulant que d'un enfahidre, les stades sont plus ou moins
constants. Mais certains peuvent étre absents dé®zapprentis lecteurs d’ou les critiques

adressées a ce modele qui sont de différents ordres

Premiérement, de nombreux auteurs invalident lactare successif et I'ordre strict
des stades. D’aprés Valdois (2010, p. $3gs connaissances lexicales se développent quasi
simultanément aux connaissances alphabétiqueg, @é¢< le tout début de I'apprentissage de
la lecturex bien qu’a différentes périodes, I'acquisition de®s soit prépondérantes a celle
des autres. Les correspondances grapho-phonémigoespmbre limité dans la langue
francaise, sont acquises tres rapidement. La puoeédlobale bien que fragile est déja
présente en paralléle. Cette idée est confirmédepadtudes décrites par Sprenger-Charolles
(2005) : dés la fin du Cours Préparatoire (niveeolasre de début d’apprentissage de la
lecture au cours duquel I'enfant utiliserait unimemt une stratégie séquentielle
correspondant au stade alphabétique), les effdrgdaence et de lexicalité (en présence d’'un
pseudo-mot, I'enfant a tendance a lexicaliser le-mot et a produite un mot réel) liés a la

procédure d’'adressage et au stade orthographigeermhent significatifs. Les enfants



utilisent donc déja la stratégie du stade orthdgope pour lire. De plus, le lecteur expert
utilise la lecture analytique pour lire les motsannus ; ainsi, celle-ci ne disparait pas quand

le processus de lecture est pleinement acquis.

Deuxiemement, le stade logographique en tant ceéthien différenciée et
fondamentale pour I'apprentissage de la lectumedtécriture est souvent remise en cause ;
Ehri et Wilce (1983), Seymour (1997), Sprenger-Ghes et Bonnet (1996), Stuart et
Coltheart (1988) cités par Chaves (2012) utiliserierme de lecteurs logographiques puisque
I'écriture logographique n’existe pas (Goswami giadit, 1990, cités par Chaves, 2012).

Les deux processus de lecture (assemblage et agegssinfluencent mutuellement, ce que
Frith (1985) ne précise pas. Dans la théorie d:apiorentissage de Share (1994, 2004),
I'enfant peut mémoriser la forme orthographiquend'oot nouveau lu par la voie analytique.
La procédure d'assemblage contribue, donc, enepanii développement de la procédure
globale. Seymour (1997) postule que les connaissadocgographiques (qui sont les

premieres connaissances lexicales) y participesdiau

Troisiemement, le modéle en stades limite l'appseage de la lecture aux
correspondances grapho-phonémiques et a I'assembdag seraient les deux acquisitions
primordiales. Frith (1985) considére peu ou pas desnaissances orthographiques et
morphologiques, ainsi que les connaissances dand¢mge oral, antérieures mais nécessaires
a lacquisition du langage écrit, comme la conraiss des phonémes de la langue, la

possession d’un lexique oral riche.

Enfin, Frith (1985) attribue I'acquisition de lectare exclusivement a I'enseignement
explicite et a l'intervention de I'environnement) e tenant pas compte des apprentissages
implicites de I'enfant.Selon Demont et Gombert (2004), pour développdangage écrit,
deux sortes d'apprentissages interagissent : umeafigsage intentionnel et attentionnel
explicite dont 'exemple le plus manifeste est $elgnement scolaire et un apprentissage
automatique, spontané et inconscient (a I'insuujet £t indescriptible) implicite comme l'est

'acquisition de la langue maternelle.

Afin de dépasser ces limites, des modeéles intésadti développement de la lecture, tels
gue celui de Seymour (1997), ont été proposés.ebaeat postule une acquisition paralléle

des compétences alphabétiques et orthographiceebabiletés étant en interaction.
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2- Le modele a double fondation de Seymour

Seymour (1997) a créé le modeéle a double fondatomme une alternative au modéle
en stades de Frith (1985). Il s’intéresse aux whffées individuelles et a linteractivité du
développement de la lecture. Cing modules évolaamaralléle et en interaction, comme le

montre le schéma ci-dessous.

Conscience linguistigue
Morphologigue Phonologigue
Llcrphemes Attagquelpicicoda
Reconnaissance
Structure orthographigque
logographigque et P
stockage Central Frocessus
—|
v alphabétique
Intermeédiaire
: . 4 L J

Structure morpho graphique

¥ i ¥ ¥

Schéma 1 : Modéle a double fondation du développenr¢hographique, adapté selon
Seymour (1997)

Voyons a quoi correspondent ces différents modules.
2-1- Processeurs logographique et alphabétique

Ces deux premiers modules sont indispensables cuisition ultérieure des
connaissances lexicales orthographiques et a delléa voie globale, autre nom de la
procédure d’adressage. lls sont liés aux effetsétpience et de régularité. lls sont a la base

des processeurs orthographiques et morphographiques
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Le premier processeur est appelé logographique indiffere du premier stade de
Frith (1985). ll« fait référence a des processus visuo-orthograpsgavec prise en compte
d’indices phonologiques. ¢Colin, 2004, p.27). Il permet la mémorisatioeeteconnaissance
directe d’'unités sublexicales et lexicales (lettnesgroupes de lettres) afin de lire les mots
familiers. Ces connaissances orthographiques lesigaarfois fragmentaires constituent le
premier lexique pour le développement ultérieur geecesseurs orthographiques et
morphographigues. Ce module n'a pas besoin de demge phonologique ou grapho-
phonémique. Pour Seymour (1997), ce module appacsitme un élément essentiel de
I'acquisition du langage écrit. Toutefois, Spren@éarolles et Colé (2003), cités par Chaves
(2012) ont affirmé que ce module n’est pas obligat@t ne permet pas d'acquérir des

connaissances.

Le deuxieme processeur est le processeur alphabétiga la conscience linguistique.
Il permet de développer la connaissance alphaletiigu manipulation phonémique et les

regles grapho-phonémiques dans le but d'identd#®mots inconnus.

2-2- Processeurs de la conscience linguistique, orthphigue et

morphographique

Le troisieme processeur, dit de la conscience istigue, recouvre les
correspondances entre unités phonologiques etsuvig@elles de tailles variables. Celles-ci
se développent pendant la phase de « prélittésaaiant I'enseignement du langage écrit
grace aux acquisitions implicites et a I'enseigneimBe ces apprentissages, découlent une
conscience implicite (de la syllabe au phonémelnetconscience explicite (du phoneme a la
syllabe) (Ducan & al, 1997 ; Seymour & Evans, 199%s par Colin, 2004). Une conscience
morphologique est aussi présente dans les étapésiaawres de I'apprentissage du langage

écrit pour le décodage des mots polysyllabiquesposds d'affixes.

Le quatrieme processeur, nommé orthographiquéde @tot du systéeme. Il mémorise
et stocke les connaissances lexicales orthograghiggenérales et spécifiques des mots.
L’apprentissage, pendant la phase de « littéraciBographique » se fait des séquences
graphémiques simples aux complexes. Les connaisamhe module logographique sont
précisées et organisées pour un acces direct amegovisuelles et sonores. Elles vont étre
utilisées pour la lecture des mots inconnus. Ce uteodhasse par trois étapes de

développement« Le stade central est a l'origine de la structune¢hographique, il émerge
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des connaissances de base sur les graphémes-plom@&sndtant de la formation du

processus alphabétique. Aprés une réorganisation I'dasemble des connaissances
alphabétiquegou correspondances grapho-phonémiqgulesiraitement des unités évolue de
la structure syllabe simple a des structures des @n plus complexes (stade intermédiaire

puis avance). ¥Chaves, 2012, p. 81).

Le dernier processeur, étiqueté morphographiqugroupe les connaissances
morphologiques et se développe en lien avec leegesair orthographique et la conscience
linguistique. Il permet l'identification des mote$ complexes.

Le modéle a double fondation de Seymour (1997) eretavant les différentes
interactions entre les processeurs permettantdéueloppement par influences mutuelles.
L’auteur décrit davantage le systeme comme unetateiproche du fonctionnement cérébral

gue comme une succession d’étapes standards tEritiué¢1985) le postulait.

1)) Des modeles de fonctionnement de la lecture

Plutét que de décrire I'acquisition du langagetédiautres auteurs (Coltheart, 1993 ;
Coltheart, Rastle, Perry, Langdon & Ziegler, 20@&hs, Valdois & Carbonnel, 1998) se sont
attachés a définir des modéles de fonctionnementadkecture dans le but de mieux
comprendre comment elle se structure. Nous all@wiré deux interprétations de cette

structuration correspondant aux modeles a doubéeoroaux modeles connexionnistes.

1- Le modéle a double voie de Coltheart

Le modele traditionnel et le plus largement répaesiue modele a double voie en cascade
(Coltheart, 1993; Coltheart, RastlePerry, Langdon et Ziegler, 2001). Il postule i&&nce
de deux voies de lecture distinctes et indépendatd@s l'identification des mots : la voie
d’assemblage et la voie d'adressage. Ces deux vorgss'activer en méme temps dans l'acte

de lecture.
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1-1- Voie d’assemblage

La voie d’'assemblage, appelée encore procéduréerimale ou voie prélexicale, est a
relier au stade alphabétique du modéle de dévetoppiede Frith (1985). La lecture repose
sur une analyse séquentielle lettre a lettre (@phlgme par graphéme) du mot, rendue
possible par l'utilisation des regles de convergioapho-phonémique stockées en mémoire.
Celles-ci sont les associations les plus fréquenkesla langue.« Les graphemes qui
composent le mot écrit sont successivement idenefi traités de facon a générer les unités
phonologiques correspondantes ; celles-ci sont teaures en mémoire a court terme tout au
long du traitement de facon a générer la forme mihogique compléte du mot par synthese
en fin de traitement. $Valdois, 2010, p.90). Le sujet ne manipule janthimité supérieure

au graphéme, comme la syllabe par exemple.

La procédure analytique permet de lire les non jmetsmots nouveaux et les mots
réguliers connus ou non, sans recours au lexiqueamécrit. Elle permet aussi le décodage
de mots irréguliers grace a un assemblage partelsujet décode les correspondances
grapho-phonémiques qui composent le mot, puis @merehant dans son lexique oral, il peut

trouver la prononciation correcte du mot.

Toutefois, cette procédure conduit trés souventsaadreurs de régularisation sur les
mots irréguliers, puisqu’elle conduit & des prorniatiens courantes et ne tient pas compte des
exceptions. Ainsi, I'effet de régularité témoigre ldltilisation de la procédure d’assemblage.
Le traitement analytique d’'un mot irrégulier cortdai la production d’'un pseudo-mot.
L’échec de prononciation peut entrainer ou nonatraitement du mot afin de rechercher un
mot mémorisé, par interrogation du lexique oraltilisation de I'assemblage, notamment
avec recours conjoint au lexique oral, conduit @ angmentation du temps de latence, ce qui
produit un autre effet, I'effet de longueur (tengss lecture plus important) qui se rencontre

pour les mots longs de basse fréquence et les pseats.
1-2- Voie d’'adressage

La voie d'adressage (ou procédure lexicale ou \gimbale) est liee au stade
orthographique décrit par Frith (1985). Elle repase un traitement global, la capacité a
traiter le mot en entier en une seule fois. La ®ionore du mot est directement associée a
son image visuelle grace au stock de représensatidhographiques des mots disponibles en

mémoire. Le lecteur effectue d’abord un traitemasatiel de la forme écrite. Celui-ci permet
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une activation de I'image orthographique stockéenémoire. Enfin, la forme phonologique

et le sens du mot sont accessibles.

La voie globale permet de lire les mots appris aonas irréguliers et réguliers. C'est
la procédure privilégiée du lecteur expert poutdiitification des mots. Elle peut entrainer
des erreurs de lexicalisation : le lecteur essaibrd les pseudo-mots comme des mots réels,
en interrogeant son lexique interne et produit wai ot ressemblant au pseudo-mot a

déchiffrer.

L'effet de fréequence et l'effet de lexicalité mat ['utilisation de la voie
d’adressage. Pour Sprenger-Charolles (2005), lds néels sont identifiés plus rapidement
que les pseudo-mots. De méme, les mots familierd sgeux reconnus et plus vite
(Sprenger-Charolles, 2005).

1-3-  Activation du systeme lors de la lecture

Lors de la présentation de tout type d'unité écries deux voies s’activent
simultanément et la traitent en parallele, le medw pouvant définir a 'avance si la chaine
de lettres est connue ou non. Les deux procédmmgemyent vers le systéme phonologique
de sortie«x C’est le plus rapide des deux processus qui démné&ponsexCannard, 2012, p.
9, d’apres Blaudeau, 2009).

La voie globale est la plus rapide si le mot a idien est familier. En effet, le mot
étant présent dans le lexigue mental du sujepHesemes sont activés plus rapidement dans
le systeme phonologique par le biais de la voier@dssage alors que le traitement graphéme

par graphéme de I'ensemble de I'unité visuellelpaoie d’assemblage s’avére plus lent.

hY

Si l'unité visuelle a traiter est un pseudo-mot wu mot inconnu, seule la voie
analytique peut produire la prononciation adéqugi&ce a I'utilisation des correspondances
grapho-phonémiques. En effet, I'acces lexical mgtassible puisque la chaine écrite n’est pas

stockée en mémoire.

D’aprés Ans, Carbonnel et Valdois (1998), des dsndéintre les deux voies (globale et
analytique) peuvent apparaitre en cas de générsitimmtanée de réponses différentes dans le

systeme phonologique, notamment pour les motsuilig¥g de basse fréquence (rares).

Ce schéma résume les informations décrites ci-dessu
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Voie directe Voie indirecte

(mots appris + l (mots nouveaux +

mots irréguliers) pseudo-mots)

l Analyse visuelle |

T g

Lexique Segmentation
orthographique

" - Conversions
?‘xvsteme Traduction grapho-
semantique ‘ phonologiques

\ Lexique
phonologique Assemblage |

N

Schéma 2 : Modele de lecture a double voie a piatitackson et Coltheart (2001)

1-4- Role de la mémoire dans le développement du lexique

Le modéle a deux voies repose sur une conceptistnaétle de la mémoire. Les mots
connus sous leurs aspects phonologique, syntaxafusémantique sont stockés dans la
mémoire sémantique a long terme. Ces connaissansest des représentations localisées
dans des lexiques bien spécifiqguegChaves, 2012, p.60) accessibles par la procédure

globale.

La théorie d’auto-apprentissage de Share (19944)2@8crit I'acquisition, le plus
souvent implicite, des représentations lexicale&race a un assemblage efficace [...] les
connaissances orthographiques peuvent se constigsdes premieres ou méme la premiére
prise d’information visuelle. Face a un mot peugfrént donc probablement inconnu,
'adressage échoue et le lecteur décode le mot eyracla procédure d’assemblage. »
(Cannard, 2012, p. 77). La mémorisation est fonctie la précision de I'assemblage et
chaque reconnaissance par assemblage permet diadgaéonnaissances orthographiques

du mot inconnu.

16



L’apparition de l'effet de frequence témoigne dactuisition des connaissances
orthographiques lexicales ainsi que de l'utilisatade la voie globale : la lecture des mots
familiers est plus précise et plus rapide, ce quitne une récupération directe dans le lexique

mental.
1-5- Critiques du modele

Bien que le modele de Coltheart (1993, 2001) fasaune description intéressante et
reconnue du fonctionnement de la lecture et peemete se représenter les
dysfonctionnements de I'acquisition du langagetégiusieurs auteurs ont mis a jour ses

limites.

Une premiére critique faite par Coltheart, Curfitkins et Haller (1993), Coltheart et
Rastle (1994), Lecours (1996), cités par Joubekeeburs (2000), met en évidence que les
voies lexicale et sublexicales ne sont pas complét¢ indépendantes : elles s’influencent et

se développent en parallele. Ceci a conduit lesuasia modifier leur systeme.

Une deuxieme critique par Desrouené et Beauvoi85j19 ecours (1996), Shallice,
Warrington et McCarthy (1983), cités par JouberiLetours (2000) montre que la voie
analytique ne repose pas uniquement sur les rdglesrrespondances grapho-phonémiques.
Les informations infralexicales (composants sulfytjues, syllabes ou mots courts, affixes
ou mots de fonction) et les régularités graphajaets seraient aussi prises en compte lors de
l'identification des mots. Par exempke)es transcriptions de /o/ vari[ent] en fonctioe th
position et de I'environnement consonantiquéPacton, Fayol & Lété, 2008, p.49). Le son
[0] s’écrit presque systématiquement /eau/ en émbt alors qu’il ne s’écrit presque jamais

sous cette forme dans les autres positions.

Le modele ne tient pas compte non plus des infeom&tmorphologiques des mots
(connaissances des préfixes, des suffixes et désatx des mots). Pourtant des études de
Shankweiler et coll. (1995), Carlisle (2000), Matoet coll. (2000), cités par INSERM
(2007) montre une importance grandissante de I|sep®en compte des éléments
morphologiques au cours de I'apprentissage dectarie Ils permettent de faciliter la lecture
chez des enfants de 7 ans seulement (Marec-Bretwil &2005, cités par INSERM, 2007).

Concernant l'apprentissage de nouvelles connaissancthographiques lexicales,
Grainger et Ziegler (2011) cités par Chaves (20t&veloppent une autre théorie. lIs

introduisent un niveau intermédiaire entre le nivea décodage des lettres et le niveau de
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mémorisation des connaissances orthographiquesiveau intermediaire est constitué de
deux systémes : I'un contient les bigrammes ouwvastsespondand « toutes les paires de
lettres formant le mot qu’elles soient adjacentespas mais toujours en suivant I'ordre
correct du mot(Chaves, 2012, p.83-84). Ce sont des représemgaticthographiques sous-
lexicales qui activent les représentations lexgalees bigrammes entrainent un effet
d’amorcage par position relative (« slene » amarsience ») et un effet d’amorgage par
lettre transposée («jadrin » amorce « jardin »)esCla voie de la« coarse-grained
orthography » (Grainger & Ziegler, 2011) en lien avec la voielgle. L'autre module
concerne les bigrammes de lettres adjacentes paler des graphemes complexes tels que
/ch/, Jou/ et [in/ et la position des lettres. €bmt des représentations orthographiques des
graphemes ou des affixes. C'eskléine-grained orthography $Grainger & Ziegler, 2011)
en lien avec la voie analytique. Lorsque I'enfaételoppe le traitement simultané de toutes
les lettres du mot, les voies des bigrammes pelwseentettre en place. Elles permettent alors
une activation rapide des représentations lexicaties®mantiques. Cette nouvelle hypothése,
contrairement au modele de Coltheart (1993, 206d9rde de I'importance a la position des

lettres dans I'action de lire.

Ainsi, le systtme a double voie apparait peu dygamiet omet l'implication de

certaines connaissances et compétences dans agéodes mots.

2- Un modéle connexionniste de fonctionnement dedaute, celui de 'ACV98 (Ans,
Carbonnel & Valdois, 1998)

Les modeles connexionnistes peuvent se présenteneaine alternative aux modeles
a double voie. lIs tentent de se rapprocher dagarda fonctionnement des neurones pour les
taches cognitives telles que la lecture. lls pestiul’'existence d’'une voie unique pour
identifier tous les types de mots et se veulemtradtifs :« toutes les connaissances du lecteur
sont utilisées par le systeme et toutes les dimeasioncourent a I'activité totale #igeon-
Hallée, 2010, p.17). Cette perspective rend dagentmmpte des acquisitions explicites et
implicites complémentaires.
Au sein des modeles connexionnistes, le modéléAd®/B8, modéle connexionniste multi-

traces de Ans, Valdois et Carbonnel (1998) eselg gui simule efficacement la lecture de
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pseudo-mots et de mots mono- et polysyllabiques. obtre, il présente ['originalité

d’accorder, dans le processus de décodage desumetglace centrale au composant visuo-
attentionnel, permettant notamment la distinctieriadposition des lettres. Nous décrirons les
notions d’attention visuelle et de processus vigtilentionnels et leurs développements, puis

nous nous attacherons a détailler le modele eméume.

2-1- Notions d’attention et de processus visuo-atte migbs

2-1-1- Des fonctions exécutives nécessaires

La reconnaissance des mots nécessite des traiewieoels de bas niveau liés a la
composante réceptive qu’'est la vision, et desemrants de haut niveau pour décoder
simultanément l'identité et I'emplacement des ésttrainsi que le mot globalement. Ces
traitements de haut niveau que sont I'attentida etémoire de travail, permettent le maintien

de I'information dans les activités cognitives, tiianlecture.

D’aprés Touzin (2004), cité par Pigeon-Hallee (201.043), I'attention désigne un
ensemble de phénomeénes régulateurs qui permetteptinciser I'efficience cognitive en
agissant sur la rapidité et/ou la précision »Cette fonction cérébrale est essentielle et
nécessaire dans un grand nombre d’activités néaessie la concentration, notamment la
lecture. L’attention, limitée (par la rapidité, lagilance, l'intérét pour linformation....)
repose sur trois fonctions principales (Fernandegt® & Posner, 2001): la vigilance
qui correspond a I'état d'éveil permettant au swjé&tre réceptif aux informations de
'environnement ; I'orientation vers l'informatiosensorielle ; I'attention exécutive mise en
ceuvre pendant une activité cognitive.

Celle-ci, particulierement impliquée dans la leettegroupe cing fonctions exécutives :

- L’inhibition, composante phare de l'attention tréstement impliquée dans les
traitements visuo-attentionnels, a trois fonctighgedman et Miyake, 2004). Tout
d’abord, la fonction de filtrage de I'environnemeqgti permet de résister aux
informations non pertinentes (exemple des tachdsadages). Ensuite, la fonction de
suppression qui contribue a libérer la mémoire davail des informations
antérieurement pertinentes (exemple de I'épreuvdadPASAT : on donne deux
chiffres au sujet qu’il doit additionner, par exde@, 2 [5]; puis on donne un
troisieme chiffre 8 ; le sujet doit se souvenirl@want dernier chiffre donné et du
dernier pour les additionner en ensemble ; 2, B¢l @insi de suite). Enfin, la fonction

de blocage des réponses automatiques ou dominaptespermet de traiter
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linformation pertinente demandée (exemple de Bépe de Stroop : des noms de
couleur sont écrits dans des couleurs différentesiam ; le sujet doit inhiber la
lecture pour dire la couleur du mot présenteé).

La flexibilité (switching ou shifting) : le sujetepit déplacer son focus attentionnel
d'une tache a une autre ou s’'adapter a une tacheflexibilité nécessite de
I'inhibition. L'attention est limitée a un seul ékent (Barouillet, Bernardin & Camos,
2004). Par conséquent, elle doit choisir une stidbe a traiter ou s’adapter si une
tache requiert stockage et traitement. Elle peulépdacer rapidement et fréequemment
grace awswitching

La résolution de conflit : le sujet doit arbitresyy diriger son focus sur deux stimuli
concurrents.

La détection d’erreurs.

L’allocation des ressources attentionnelles : |etsest capable de gérer son niveau de

focalisation et d’engagement attentionnel.

Le processus attentionnel peut étre déclenché '@avironnement visuel de facon

passive ou par le sujet lui-méme de fagon intenttia et motivée. Il existe plusieurs types

d’attention mais la lecture est surtout intéregsde

L’attention sélective, compétence essentielle aoodi#gge des mots, impliquant
flexibilité et inhibition. Elle permet au sujet dge concentrer sur les éléments
pertinents de l'information et de négliger les idisteurs (Noél, Bastin, Schneider &
Pottelle, 2007). L'évaluation peut s’effectuer artppade tests de barrage courts,
d’appariements d’'images différenciées par un sétaid

L’attention soutenue d’'aspect quantitatif permetnaigintenir la vigilance de facon

continue sur toute la durée d’'une activité enverstimulus. Elle peut étre évaluée par
de grands tests de barrage. Les nombres d’erredisublis tout au long de I'exercice

sont compares.

L’attention visuelle est spécifique. Relevant deténtion sélective et impliquant une

dimension spatiale, elle est indispensable a laerebe visuelle sérielle, a I'extraction des

relations spatiales des items et a la capacitégeafficacement (Bosse &Valdois, 2008). Ce

processus intégre deux types de mécanismes (Bedeita, Leculier, Roussel, Herbillon&
Launay, 2010) :
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L’orientation visuo-spatiale permet le déplaceméahgagement et le désengagement
du focus attentionnel dans le champ visuel.
La focalisation attentionnelle sélectionne linfation appropriée et inhibe les

distracteurs inadéquats.

L’attention est a la base de la mémoire de traGealtte derniere permet de stocker et

transformer des informations en quantité limitéesdke but d’effectuer une tache. D’apres

Barouillet et Camos (2004), le stockage et le émaént d’'informations nécessitent de

I'attention exécutive et partagent une méme ressole focus attentionnel qui est dirigé soit

sur I'information a traiter, soit sur celle a steckBaddeley et Hitch (1974), cités par Ehrlich

et Delafoy (1990) fournissent un modele composéraie unités, complété de deux autres
unités par Baddeley (2000, 2003) :

L’administrateur central, premiére unité du modeést le siege du contrble
attentionnel et des fonctions exécutives, de égre.

Le tampon phonologique ou boucle articulatoire lstotemporairement les entités
linguistiques pronongables (mots, non mots, chsjfr&lle utilise une< opération de
répétition articulatoire» (Ehrlich & Delafoy, 1990, p. 409) permettant@intien en
mémoire des informations, d’ou son importance tlera lecture.

Le calepin visuo-spatial permet de stocker provésoent des images visuo-spatiales.

Ces deux unités, systemes esclaves, permettentookage provisoire en mémoire de

travail.

La mémoire a long terme épisodique comprend lesisagt savoir-faire.
Le tampon épisodique ou buffer épisodique permetraler et d’organiser les
informations des systemes esclaves et de la mémmdorg terme, afin par exemple,

de décoder et/ou de mémoriser des mots.
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La mémoire de travail peut étre schématisée ainsi :

Central Executif

/ \.

Tampon Tampon Calepin Visuo-
Phonologique Episodique Spatial

!

« Systeme| Cristallise »
Meémoire| Long Terme
Langage «— Mémoire épisodique «— Visuo-Sémantique

-1
-1

Schéma 3 : La mémoire de travail selon Baddele@@pP0

Attention et mémoire de travail sont donc essdefielaux processus visuo-
attentionnels impliqués dans la reconnaissancemnibs et la mémorisation des informations
sublexicales et lexicales.

Ces processus visuo-attentionnels ont été déctniiseeisés par les chercheurs, en lien avec le
modéle ACV98. Ceux-ci ont mis au jour les concef¥snpan visuo-attentionnel et d’effets

d’interférence, que nous allons, a présent, détaill
2-1-2- Empan visuo-attentionnel

Ducrot et Lété (2005) cités par Pigeon-Hallée (2040194) affirment que«la
reconnaissance d’un mot impligue un mode de tratgmisuel qui est spécifique a la lecture
et qui repose sur la capacité a traiter simultanétret en paralléle toutes les lettres d’'un mot
a la bonne position. Bosse, Tainturier et Valdois (2006) ont introdwit fotion d’empan
visuo-attentionnel (EVA), lié a l'attention séleat estimé en nombre de lettres. Celui-ci
augmente avec I'age et le développement de larkecliu« correspond au nombre d’unités

orthographiques distinctes qui peuvent étre iderdf en une seule fixation.(Bosse,
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Tainturier, & Valdois, 2007, cités par Valdois, B0p. 97). Il renvoie au traitement simultané
de la position et de l'identité des caracteres dargvéa (zone de vision centrale de la rétine
et lieu de I'acuité maximale). Il nécessite un ktme efficient en mémoire a court terme, une
vitesse de traitement adéquate et une répartitofiattention homogéne pour décoder et

acquérir orthographiquement un mot (Chaves, 2012).

Le lecteur expérimenté doit adapter sa fenétreovatentionnelle a I'item linguistique
a reconnaitre. Plus grande est la fenétre, plusdgrest le nombre de lettres/unités
orthographiques qui peuvent étre traitées simutemé. Adelman et al. (2010), cités par
Reilhac, Jucla, lannuzzi et Valdois (2012) ont m®&mue toutes les lettres ne sont pas
identifiées au méme niveau. Plusieurs fixation# parfois nécessaires quand les mots sont
longs (Radach & al., 2004) ou peu fréquents (Ferg&amNew, 2003 ; Valdois & al., 2006), et
ce d'autant plus que le sujet est lecteur débutardce a I'apprentissage, la lecture évolue
d’'un encodage en série d'unités orthographiquetesigales (encodage lettre a lettre) a un

traitement parallele plus efficient du mot entier.

L’EVA peut étre mesuré grace aux taches de repertetires (Prado & al, 2007 ;
Bosse & al, 2007 ; Lassus-Sangosse & al, 2008 p@&é Bedoin & al, 2010).

- L’épreuve de report partiel correspond a I'identfion rapide d’une seule lettre parmi
les cing présentés pour chaque essai.

- L’épreuve de report global consiste a rappeler tatines présentées brievement sur
un ordinateur (Valdois, 2010). Ces quintets sonistitués de consonnes, il n'y a donc
pas possibilité de les traiter en digraphes oueautinités sublexicales plus grandes
gue la lettre. Le sujet doit ensuite dénommer wide lettres. Les réponses données
permettent de déterminer le nombre d’informatioes;pes et mémorisées durant un
temps bref correspondant a une saccade oculaitee Gareuve est la tache la plus

corrélée a la lecture, dans les dimensions degpoécet de rapidité.

Si l'augmentation de I'EVA permet d’accroitre l'eeqise en lecture, un autre

processus visuo-attentionnel est impliqué : c’e$felt d’interférence.
2-1-3- Effet d’interférence

D’aprés Eysseric et Keller (2012, p. 1&)e traitement de I'environnement visuel

nécessite de passer régulierement d'un mode d'asalglobal a un mode local (et

inversement) en fonction de la nécessité de traiey détails ou de se concentrer sur la
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configuration » Le sujet doit procéder par intégration ou segateért de |'objet visuel, selon

le niveau hiérarchique choisi (forme compléete otaitks.

La lecture nécessite la reconnaissance d’unit@siiitiques de tailles différentes et la
capacité a coordonner les traitements des diffésemnités. Ainsi, Keita (2007) et Bedoin et
al. (2010) soulignent la nécessité de la mise anept’une bascule efficace entre traitement
de la forme globale et traitement des détails.eCletiscule ou « switch » permet le passage
entre niveau global et niveau local (et inverseamt lien avec le passage entre la procédure
globale (traitement du mot entier) et la procécamalytique (traitement lettre & lettre) dans la

lecture.

Le sujet normo-lecteur traite de facon privilégiée plus rapidement le niveau
hiérarchique global par rapport au niveau locala@eluit 'asymétrie de l'interférence entre
les niveaux (Bedoin & al, 2010), I'enfant sera daage géné par le niveau global quand il
doit traiter le local que la situation inverse. pres la « Categorical Hypothesis » (Lamb &
Yund, 2000, cités par Bedoin & al, 2010,p.202)e traitement global serait 'engagement
dans un mode perceptif et attentionnel accordar mmportance majeure a I'organisation
plutbt qu'aux détails. »Son inhibition est plus difficile que celle duiteament des détails.
« Ainsi, la bascule d’'un traitement du niveau glotsur le mot) a un niveau local (sur les

lettres) est une tache colteuséCannard, 2012, p. 43).

Chez l'enfant, I'asymétrie de linterférence endav de I'image globale augmente
progressivement, particulierement entre 6 et 11(Badoin & al., 2010). A cette période, un
mécanisme d’inhibition des détails (filtrage vigust développe (Bedoin & al, 2010). Avant
6-7 ans, |"enfant est distrait par les deux aspegtobal et local mais il posséde déja une
compétence d’intégration et de combinaison de @lusiinformations (Kéita, 2007). Il peut
traiter le niveau global comme local. Toutefoiss kaitements des différents niveaux se
développent a des vitesses différentes : les d&égade segmentation sont efficientes dés 4
ans, alors que les capacités d’intégration ner¢ gas encore (Kéita, 2007). De plus, I'enfant
atteint plus rapidement le seuil maximal d’inhitaitide la forme globale que du niveau local.
Le traitement de la forme globale et le mécanisfimhithition des détails continuent de se
développer plus tardivement (Burack & al, 2000 kéxte & Stiles, 1996 : Dukette & Stiles,
2001 ; Enns & al, 2000 ; Kimchi, Hadad, BehrmanPa&imer, 2005, cités par Kéita, 2007) et
deviennent plus efficaces. Kéita (2007) observelgqsgmétrie est plus importante a 10 ans

gu’'a 8 ans.
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Pour évaluer les traitements global et local, dgsrés hiérarchisées composées de
dessins ou de lettres peuvent étre utilisées. Ghaujet aprés 6 ans et particuliéerement a
partir 10 ans, le traitement de figures faites eteds est plus efficace tant au niveau local
guau niveau global du fait de Il'apprentissage & éges, du langage écrit et des
correspondances grapho-phonémiques. Cela témoigadeg lettres sont percues comme
unités linguistiques et non plus comme unités pidés. Le logicieFocaldivi (détaillé dans
la partie expérimentale) permet de testda capacité a suivre une consigne de focalisation
sur I'aspect global d’'une série de stimuli hiéraisds tout en inhibant I'information sur leurs
détails et la capacité inverse.(Bedoin & al, 2010, p.186). Le sujet doit donnemiom du

dessin ou de la lettre au niveau pré indiqué.

L'effet d'interférence comme I'EVA sont donc impants dans la situation de
reconnaissance des entités écrites. lls intervignens les procédures de lecture décrite par
le modéle connexionniste ACV98 de Ans & al. (1998).

2-2- Procédures globale et analytique

L’ACV98 postule I'existence d’'une seule voie poireltous les types de mots.
Toutefois, deux procédures distinctes de lecturdg gécrites. Elles« different quant a la
taille de la fenétre visuo-attentionnelle mise eu ¢t I'implication de la mémoire de travail
phonologique xValdois, 2008, p.4). Ainsi, sont mis en exerges éléments phonologiques

et visuo-attentionnels nécessaires a la lecture.

Pour lire un mot par le biais de la procédure dmba lecteur utilise la fenétre visuo-
attentionnelle qui englobe toute la longueur dait& linguistique« de sorte que I'ensemble
des lettres du mot sont traitées simultanémentnenseule capture visuelle.(¥aldois, 2008
p.5). Le systeme active une trace mnésique lexmalmettant la reconnaissance du mot et la
production d’une réponse phonologique en une foigc I'expérience et 'augmentation de
la familiarité des mots, le lecteur utilise préfétiellement cette procédure. L'augmentation
de la vitesse de lecture en atteste. Cette voimgiede lire les mots irréguliers et accélere la
lecture des mots familiers. Toutefois, lors deeleture, le passage au niveau analytique peut
permettre de distinguer l'unité visée et d'inhibdes voisins orthographiques (mots ne

différant que d’'une seule lettre : par exempleaia Iy, « pain », « main »).

Pour lire un mot par le biais de la procédure aitalg, le lecteur effectue un

traitement séquentiel du mot (le temps de lectwtepar conséquent plus long par cette
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stratégie, et ce d’autant plus que l'entité eéagelongue) : la fenétre visuo-attentionnelle se
focalise sur des unités sublexicales telles qusylabe, le graphéme ou la lettre. D'apres
Valdois (2010, p. 92)« la fenétre visuo-attentionnelle cadre successargnsur les unités
orthographiques pertinentes du mot a lire conduisainsi a générer progressivement les
unités phonologiques correspondantes ke systéme de correspondances grapho-
phonémiques n’est pas présent selon ce modéle, lmdsucle phonologique permet la
rétention des différentes captures visuelles néagessa la production phonologique du mot
en fin de décodage. Cette voie permet particulierdgra lecture des pseudo-mots et des mots
inconnus. Toutefois, le mode global peut traiter maot nouveau grace au processus de
réverbération (Ans et al., 1998) qui se base umicpnt sur les mots orthographiquement

similaires.

Ainsi, si le modele ACV98 (Ans & al., 1998) congidedeux procédures de lecture,
une seule voie permet de lire tous les types des miet sujet adresse nécessairement des
unités qui varient alors par leur nature (lexiqadeir la procédure globale, sublexicale pour la

procédure analytique).
2-3- Activation du systéme lors de la lecture

Le modele de 'ACV98 décrit quatre modules composes étapes pour lire. L'entité
visuelle a lire est d’abord traitée par le modutthagraphique d’entrée (O1), puis par le
module de la mémoire épisodique (EM) stockant wilae représentations orthographiques,
qui active une trace mnésique similaire a I'engt@ O1. Suivant cette trace, un écho
orthographique est créé en O2. Si la chaine éent®1 correspond a la chaine écrite en O2
(les mémes lettres doivent se trouver dans les mé@wostions), le module phonologique de
sortie (P), informé de la représentation activéeHd, permet la prononciation de l'entité.
Deux informations supplémentaires interviennentsdbln processus de reconnaissance du

mot : la procédure utilisée et le contexte orthpgrgue.

Le schéma qui suit retrace les étapes de lecturerdot.
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Contexte
environnemental

- v Mémoire F‘hunaiog:e
episadique
D
Traitement neT
global ou anaiytigue phanciogioue

401 4

Entrée arthographique Sortie phonologigue

Les couches 01, 02 et phonologiqua contiennent des unités qul codent les caractéres
orthographigues et les phonémes de la langue. Les petites fléches représentent
l'interconnexion entre les différentes unités de chaque couche. Les fléiches pleines
représentent les opérations de comparaison qui permettent d'estimer la similitude
entre [‘entrée arthographique 01 et 'acho orthographique générée sur O2 et la couche
phonalogique.

Schéma 4 : Le modéle de lecture multitraces argHAns et al. (1998) et de Valdois (2005)

Suivant la procédure utilisée, la fenétre visuerdtonnelle englobe ou non le mot
entier : le systéme traite le plus grand groupelfande lettres. Les deux voies de lectures ne
travaillent pas en paralléle. La procédure globatervient en premier et la procédure
analytique opére quand la premiere a failli (shifée orthographique O1 et I'écho O2 sont
différents, la sortie phonologique de la voie glebast inhibée.), notamment pour la lecture
des pseudo-mots. Cette idée de fonctionnement ssi€ckes deux procédures est supportée
par des temps de latence plus courts pour la kEectes mots familiers par rapport aux mots
inconnus (Ans & al., 1998).

Dans le mode analytique,la fenétre visuo-attentionnelle se réduit poudrea sur les
unités sublexicales (graphéme ou syllabe) du mét¥atdois, 2010, p.91)Les différentes
syllabes de l'entité visuelle sont analysées ensiplus étapes et le systéme crée
successivement des segments phonologiques lors@eginent O1 est identique au segment
02. Ces segments sont temporairement maintenuséemine puis assemblés entierement
dans le buffer phonologique pour former la pronatich du mot en P. Ainsi, si /fourmi/ est
lu analytiguement, la fenétre détecte d’aboodir/f puis /m/ (point central de focalisation sur
un grapheme vocalique). Si a une étape, la proeééeimoue, le segment phonologique est

inhibé et le lecteur réduit la fenétre visuo-aftemielle pour une analyse orthographique des
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graphémes notamment lors de la lecture de syllalbabituelle ou inexistante (exemple, la

séquence/krou/ est lu [Kk]-[ru] car inexistante earais.)

1. Traitement global

Canfator — Echer du traitement

2. Traitement analytique

Couche orthographique Couche phonologigue Mémoire phonologigue
Tl Canfator — fkaf —_— PN

T2 Canfator — fral — Jkafa/

3 Canfatar —_— ftoR/ — JkdfatoR/

Schéma 5 La reconnaissance des mots écrits selon le modétéraces (Valdois, 2005b)

Le modele propose essentiellement un effet de stamgie (prononciation en accord
avec les entités les plus fréquentes) et une ttterarégularité-frequence influencant le
lecteur dans la reconnaissance des mots qui esitaime augmentation des temps de lecture
(Peereman, 1995 ; Jared & Seidenberg, 1990, catésmps & al., 1998). D’apréBeereman
(1995), cité par Ans et al. (1998), les mots irtiegs de basse fréequence ayant des mots
voisins orthographiques tres fréquents sont proemsignificativement plus lentement que
les mots réguliers et irréguliers de basse fréqueaas voisins orthographiques. Les voisins
orthographiques sont activés en concurrence duaibtd a décoder. Par conséquent, les
eventuelles erreurs produites sont dues a la présda voisins de haute fréquence. Selon la
méme influence, lors de la lecture de pseudo-nuas,effets de lexicalisation sont observés
en cas d’existence de voisins lexicaux. ForsteBg)19Nakayama, Sears et Lupker (2008),
Segui et Grainger (1990), cités par Chaves (20137)ont observé que dans une tache de
décision lexicale, les pseudo-mots sont moins végetés lorsqu’ils sont voisins
orthographiques d’'un mot réel, et ce d’autant psiige voisin orthographique est fréquent».
Content et Peereman (1993) cités par Ans et a8)18nt constaté une interaction fréquence-
régularité-position significative : pour les motge thasse fréquence seulement, l'effet de
régularité est d’autant plus fort que la positian ldrrégularité se situe dans la premiere
syllabe.

D’autres influences peuvent étre soulignées, notamtroelles de la voie sémantique et du

contexte environnemental, non simulés dans le reoA&V98. Elles pourraient entrainer,
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d’apres Ans et al. (1998), un effet contextuel petemt I'activation plus rapide de la sortie

phonologique P si le contexte est congruent, dinanution des temps de latence de lecture.
2-1- Développement du lexique orthographique

Pour lire par la procédure globale, il faut quéelegeur ait un stock de représentations
orthographiques lexicales en mémoire épisodiqus. WPgtés, traces épisodiques contenues
dans les connexions du réseau, sont des tracestdgeréées grace aux procédures globale et
analytique) ou des traces de segments de mots (pagda procédure analytique). L’ACV98

est ainsi qualifié de modele épisodique multi-tsade lecture.

Lors de la lecture d’'un mot, une trace EM peut atiievée. Si le mot est inconnu, une
nouvelle trace est créée dans un contexte prédis rouvelles connexions se font. Ainsi une
trace est produite pour chaque contexte différémh dnéme mot grace a I'une ou l'autre
procédure. Plus un mot est fréquent, plus il agaralces dans le systeme et plus sa lecture

sera rapide

La procédure globale est nécessaire pour I'acguisitu lexique orthographique. Mais
lire par la voie analytique contribue aussi au tygement de la connaissance lexicale, donc
a la création de traces sublexicales et lexicalesm&moire : c’est la théorie d’auto-
apprentissage de Share (1994,2004). En mode séjuente mot est traité segment par
segment a partir de I'activation des traces épigods « segments » des syllabes des mots
familiers. A lissue de ce traitement analytiques formes orthographique et phonologique
d’ensemble sont alors simultanément disponiblesmettant la création de la trace mot
correspondante. $Atzeni & Juphard, 2007, pp.131-132) Lorsque lemaénot est a nouveau
rencontré, la trace antérieurement créée est actatde mot peut étre lu par la voie globale.
Ainsi, « une seule présentation d’'un item serait suffisgodur le lire en procédure globale
des la présentation suivante(Atzeni & al., 2007, p.131). Par conséquent, lisgition de la
procédure analytigue devient moins fréquente atolmbre de traces de segments de mots

créés reste limité.

Ces traces de segments correspondent a des uniéexisales, notamment les
syllabes. D’elles ainsi que des mots mémorisésrgemt les correspondances grapho-
phonémiques qui ne sont pas stockées dans un moigalelifférencié, comme le postule le
modele a double voie.
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Etape 1: Etape 2:
lecture analytique assemblages
phonologique et

orthographigue

Etape 3:
renforcement du lien
entre orthographe et

phonclogie du mot

N laud !
cf ij % crapaud crapaud
/kral Ip! lo/ /krapo/ fkrapo/

Schéma 6 : Hypothese des différents traitementagtéant ['acquisition d'une connaissance
lexicale orthographique nouvelle par auto-appreats

Le modéle ACV98 accorde une place prépondérante eapacités visuo-
attentionnelles dans la reconnaissance des masqie dans I'établissement a long terme
des connaissances lexicales. Ainrsl,auto-apprentissage de l'orthographe lexicaler ga
lecture dépend non seulement des capacités de ageatl mot lu, mais aussi de la capacité
a traiter simultanément toutes lettres constitueatmot. »(Chaves, 2012, p. 239). Plus le
lecteur est expérimenté, plus il a une fenétreoretentionnelle large, plus il lit vite de fagcon
précise et plus il mémorise de connaissances adpbgues lexicales. Contrairement a ce
modele, le modéle a double voie insiste uniqguermantes compétences phonologiques dans
le décodage et I'acquisition de la langue écries @odeles permettent de mettre en évidence
deux types de déficits entrainant des troublesadgdge écrit : le premier correspondant au
déficit phonologique, est depuis longtemps recoteaecond, le trouble visuo-attentionnel, a

émerge depuis une quinzaine d’années.
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11)) Troubles du langage écrit

Les difficultés en langage écrit sont, depuis quetgannées, un probleme majeur de
santé publique. La maitrise de la lecture et dmitidre est essentielle a la réussite scolaire et,
plus tard, a I'insertion sociale et professionneéfleur permettre une meilleure évaluation puis
une meilleure prise en charge des troubles, lesnsfiques cherchent a dépasser la

description superficielle des difficultés et aatétiner les causes sous-jacentes.

Les obstacles au développement efficient du langagie peuvent étre divers : un
milieu social défavoris€, un environnement linggis¢ non francophone, un niveau cognitif
général faible,... (INSERM, 2007). En dehors de ciéficdltés aspécifigues, nous avons
choisi de centrer notre travail sur les troublescéfmues de I'apprentissage de la lecture qui
entrent dans le cadre du décret de compétencesrttexphonistes. Leur diagnostic peut
s’effectuer suivant différents criteres (Fletcherc&ll., 2004, cités par INSERM, 2007,
p.160) :

- Un critere de « discordance » : les difficultéslecture sont significatives alors que
les autres capacités cognitives (notamment noralespsont préservées.

- Un critere d’exclusion : les troubles ne sont &usi a un retard global, ni a un
handicap sensoriel, ni un environnement défavordptxagogie inadaptée, niveau
socioculturel insuffisant, diversité linguistiquepi troubles mentaux avérés »
(INSERM, 2007, p.160).

- Un critere de persistance : le trouble reste ptéséme a I'adge adulte.

- Un critere d'inhérence : la cause des difficultés l'énfant est due a des facteurs
internes, c’est-a-dire cognitifs.

Dans cette partie, nous nous intéressons aux foscticognitives permettant
'apprentissage de la lecture. Deux types de tesmibnt particulierement en lien avec son
acquisition efficiente ou partielle. lls portentrdas compétences phonologiques et sur les

compétences visuo-attentionnelles.
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1- L’hypothése phonologique

L’hypothése d'un déficit phonologique, pour expkgues troubles spécifiques du
langage écrit, est I'explication cognitive domiramepuis des dizaines d’années. Elle est
pour certains chercheurs, notamment Frith (198&guse du modéle de développement du
langage écrit en stades et Coltheart (1993, 2GQdtgur du modele de fonctionnement du
langage écrit a double voie, mais aussi Snowlir@@?, Ramus (2003), Vellutino et coll.
(2004), Shaywitz et Schaywitz (2005), cités par HRM (2007), la cause unique des
difficultés de décodage des mots. Elle repose’glérel que la conscience phonologique (ou
processus d’analyse métalinguistique), c’est-a-threx capacité d’'un individu a réaliser
gu’en deca du mot, la parole se décompose en sutési(syllabes et phonémes) qui forment
une combinatoire ¥Ramus, 2005, p. 25), est un pré-requis a 'apmemje de la lecture,
particulierement pour le développement de I'analggguentielle des mots. Ainsi, si la
conscience phonologique est altérée, la lectupgpnea pas se mettre en place.

1-1- L’acquisition des compétences phonologiques

En tant que facteur d’acquisition de la lecture,ctanscience phonologique doit
commencer a se développer avant le début de I'empgsage du langage écrit, vers 'age de
5-6 ans. Castles et Coltheart (2004), cités paddial(2010) ont pu vérifier que la capacité de
'enfant pré-lecteur a manipuler des unités du dayggoral permet d’estimer sa réussite future
en lecture. Pour Goswami et Bryant (1990)), cités Rigeon-Hallée (2010), I'enfant prend
conscience de la syllabe, puis des unités intlatsigues (I'attaque correspondant au groupe
de consonnes précédant la voyelle, la voyelle eima qui est la partie finale) et enfin des
phonemes. Pour accéder a la conscience phonolodignéant passe par des traitements

implicites (apprentissage inconscient) puis partcetements explicites.

La conscience phonémique, capacité a manipuleptememes (plus petite unité
distinctive sonore), est la sous-catégorie de lascience phonologique essentielle au
décodage des mots. Le rapport de 'INSERM (2007397.)) indique que< les arguments
expérimentaux en faveur d'une contribution précates capacités d’analyse d’unités
phonologiques plus larges que les phonemes (&ykatattaque-rime en particulier) sur le
niveau ultérieur de lecture sont faibles Néanmoins, elles n’en demeurent pas moins

importantes, puisque la maitrise des syllabes etridees permet le développement ultérieur
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des capacités phonémiques (Bryant & coll. (199¢smar INSERM (2007), pour le détalil
de I'étude, voir ci-dessous). Les capacités phaiglees au sens large, permettent a I'enfant
de comprendre que la chaine parlée est composéggieences de sons, et de pouvoir
discriminer les unités sonores. Contrairement aurpetences de manipulation des syllabes
et des unités intra-syllabiques acquises pluslabtonscience phonémique fait I'objet d’'un
enseignement explicite, conscient et systématiquedébut d’apprentissage de la lecture
(INSERM, 2007). Une fois cette compétence acquisafant peut appréhender totalement
les liens entre unités phonologiques et unitésgnagiques et utiliser ces correspondances
grapho-phonémiques pour comprendre le code alplabkégt lire analytiquement les mots
réguliers et les pseudo-mots (Lallier, 2009). Ldstanglaise de Bryant et coll. (1990), cités
par INSERM (2007), évalue 65 enfants de 4 ans eti @6 ans et demi. Lors des deux
premieres sessions, les capacités de discrimingigsnunités intra-syllabiques (attaques et
rimes) ont été testées. Les épreuves consistai@péaer I'intrus parmi 3 mots (celui qui n'a
pas la méme rime ou la méme attaque : par exepgde,cot, legu pin, pig, treg. Lors de la
troisieme session, les capacités phonémiques @ntcétstatées a travers des tests de
suppression du premier ou du dernier son des ndets;omptage d’unités phonémiques.
Apres contrble des biais (age, Quotient Intelld¢tondieu social), les résultats donnent deux
informations: les tests sur les unités intra-sytjabs prédisent les capacités phonémiques
ultérieures ; les habiletés phonologiques en gépéédisent de fagcon conséquente la réussite
en lecture. L’étude comporte une limite importantemme les tests des différentes capacités
n’'ont pas été effectués au méme moment, (lors de pleemiéres sessions pour les capacités
de manipulation attaque-rime et lors de la troigesession pour les manipulations de
phonémes) les capacités de discrimination attaique-sont-elles un prérequis au décodage ?
Est-ce que ce sont les capacités phonémiques @Qielx ? Les auteurs n’ont pu répondre a
ces questions. De plus, les tests d’intrus permettgvaluer les capacités de discrimination
intrasyllabiques sont, en réalité, proches d’'urmhaéde discrimination phonémique puisque
l'attaque ou la rime correspondent souvent a umeh®. Enfin, le niveau de pré-lecture des
sujets n’a pas été contrélé. Castles et Colth2afa4), cités par INSERM (2007) ont analysée
dix-huit études (dont Bradley & Bryant, 1983 ; Wag# coll., 1994 ; Wagner & coll., 1997 ;
Muter & coll., 1998 ; Caravolas & coll., 2001 ; ket & coll., 2002) qui ont pris en compte
le niveau de pré-lecture. Il en ressort que siclggacités phonémiques contribuent de fagon
conséquente a l'apprentissage ultérieur de lanectiapport des capacités de manipulation

des unités plus larges est limité. La conscienan@mique, sous-catégorie de la conscience
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phonologique, a donc un rdle central dans la réausi I'apprentissage du décodage des

entités linguistiques.

En lien avec la théorie d’auto-apprentissage deeS{I®94, 2004), cette compétence
phonologique précoce contribue a 'augmentationademaissances orthographiques (Byrne,
1992 ; Jorm, Share McLean & Matthews, 1984 ; JU@88 ; Juel, Griffiths & Cough, 1986,
citées par Bosse, 2005). En effet,les représentations orthographiques spécifiques
s’acquiérent essentiellement grace au décodageséifilar le jeune enfant pour lire les mots
nouveaux »(Bosse, 2005, p. 13, d'apres Share, 2004). D'afg@®nger-Charolles et al.
(2003), cités par Bosse (2005), I'auto-apprentissagt aussi valable pour I'acquisition des
mots irréguliers ; le mauvais décodage grapho-pinané oblige I'enfant a faire appel a son
lexique oral et au contexte pour reconnaitre liéntcrite et produire la prononciation

adéquate.

Deux études de Ramus (2003), cité par INSERM (2007)évalué les compétences
phonologiques chez des sujets souffrants de treuhldangage écrit. La premiere concerne
des adultes qui ont été évalués a partir de tadbdesanipulation phonémique, de mémoire a
court terme verbale et de dénomination rapide. telaua montré que tous les sujets ayant des
difficultés de lecture et d’écriture présentaiees gperformances moindres sur 'ensemble des
épreuves, par rapport a des sujets de méme agecbade étude propose a des enfants des
épreuves de méme type, ainsi qu’une lecture dedpsewts, et une fluence phonémique.
Pour 77% des enfants ayant un trouble du langage éa déficit phonologique a été

retrouveé.
1-2- L’évaluation des compétences phonologiques

Il existe de nombreuses batteries de tests stasdardrthophoniques qui proposent
d’évaluer la conscience phonologique et/ou phonéenide I'enfant, en dehors de la lecture
(EVALEC EVAluation de la LECture, BALE Batterie Alyiique du Langage Ecrit, BELEC
Batterie d’Evaluation du Langage ECiit....). Le difide conscience phonologique et/ou
phonémique est mis en exergue par des taches dealesnipulation des syllabes, des unités
intra-syllabiques, ainsi que des phonemes (La2@89 ; Ramus, 2005) : recherches d’intrus
(exemple : route, goutte, bare segmentation d'entités linguistiques (pour
/mouton/, I'enfant doit dire/mou/ et/ton)), contrepeteries (pour le /pain dur/, il faut diee

/daim pur/), etc. Les taches les plus significatipeur prédire la réussite en lecture sont les
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tests de fusion (association du premier phonémgrelmier mot avec le premier phoneme du
second mot ; /chat orange/ donne /cho/) et de sspjan (suppression du premier phonéme
du mot; / blanc/ donne /lanc/). Les enfants aydet difficultés en compétences
phonologigques ont des performances moindres dan®pesuves impliquant la mémoire
verbale a court terme (mémorisation de séquenceshifiees, répétition de non-mots), la
fluence phonémique (donner le plus de noms possimenmencant par une lettre) car elles
impliquent une représentation précise des sonsuetrhanipulation. (Lallier, 2009, Ramus,
2005).

1-3- Description du déficit associé

Le déficit phonologique est constitué de mauvacsgsacités phonologiques et d’'une
mémoire phonologique a court terme limitée. En éqaence, le sujet préserten déficit de
représentation mentale et de traitement cognitif ¢®ns de la parole, ce qui nuit a
'apprentissage des correspondances graphemes/pmemét a leur manipulation en temps
réel au cours de la lecture. Ramus, 2005, p. 24, d'apres Ramus, 2002, Snow#Ag0,
Sprenger-Charolles & Colé, 2003). Il a des diffiéala distinguer et identifier les phonémes,
a les organiser, a les mettre en relation aveautetes visuelles. Ceci peut étre mis en
évidence par le test de lecture de non-mots (snéitéites trés différentes de mots réels) : si
I'enfant présente un score pathologique par rapgaxtenfants de son age, c’est qu'il a des
troubles de l'utilisation des correspondances grggionémiques et de la voie analytique
(Rack & coll., 1992, Van ljzendoorn & Bus, 1994tési par INSERM, 2007) .Les difficultés
de développement des correspondances grapho-phpresrsont immédiatement a I'origine
des troubles de décodage, donc de la voie phomplegde lecture et secondairement
responsables des déficits de la voie globale deireedRamus, 2005, Share, 1994, 2004).
Rack, Snowling & Olson (1992), Snowling, Nation, dam, Gallagher, et Frith (1997) cités
par Lallier (2009) ont révélé que les enfants dad® environ de méme que les adultes ayant
des troubles du langage écrit ont des difficultéisedes pseudo-mots, cette tache impliquant
essentiellement les correspondances grapho-phonémicet donc les compétences

phonologiques.
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1-4- Localisation cérébrale

La compétence phonologique, fonction cognitive iquee dans la réussite ou les
difficultés du langage écrit, est située dans deeg cérébrales précises. Ramus (2005, p. 23)

indique qu’un déficit cognitik a nécessairement un pendant cérébral ».

Demonet et coll. (2004), cités par INSERM (200t epéré, que dans un certain
nombre d’études, les sujets souffrant de troublesadgage écrit présentent des activations
moindres des aires périsylviennes temporo-pargetgkeuches, particulierement du gyrus

supramarginal (zones concernant le langage ofle$ @mpétences phonologiques).

Ces zones sont hypoactivées, lors du traitemen@aees phonologiques. Toutefois, les
sujets déficients en langage écrit, peuvent obesr performances normales (Ruff & coll.,
2002 ; Dufor & coll., 2005, cités par INSERM, 2007) parait trés probable que des
mécanismes compensatoires s’installent au niveagbi@d. Lors de la présentation
d’épreuves de manipulations phonémiques, BrunswiMkCrory, Price, Frith, et Frith,
(1999), Shaywitz et al., (1998) cités par Lallie20Q9) ont mis en évidence une
hyperactivation de [l'aire frontale inférieure gaectinormalement impliquée dans la

prononciation du mot lors de la lecture).
1-5- Force du lien entre compétence phonologique etifect

Nous avons vu que la conscience phonologique, ifimébcalisée au niveau cérébral,
permet de développer efficacement la lecture, @didrement dans ses débuts (Caravolas,
Hulme, & Snowling, 2001 ; Hulme & al., 2002 ; HulpMuter, & Snowling, 1998 ; Laing &
Hulme, 1999 ; Muter, 1998 ; Stuart, 1995 ; Wagifiergesen, & Rashotte, 1994 ; Wimmer,
Landerl, Linortner, & Hummer, 1991, cités par Bqsx@05).

Un entrainement de la conscience phonologique améla lecture (Kirby & coll.,
2003, Parrila & coll., 2004, Schatschneider & ¢oR004, Ehri & coll., 2001 cités par
INSERM , 2007). L’exercice s’avere dautant pludicasice qu’il est précoce (Ball &
Balchman, 1991, Cary & Verhaeghe, 1994, LundbergstF& Peterson, 1988, cités par
Bosse, 2005). Il peut s’effectuer auprés des esfard risque » en maternelle puisque le
déficit phonologique préexiste aux difficultés deture (Gallagher, Frith, & Snowling, 2000,
cités par Ramus, 2005). D’apres I'INSERM (2007)| est plus facile de prévenir que de

QUErir ».
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Des chercheurs ont cependant montré que la corscigmonémique se développe
uniquement aprés le début de l'apprentissage dgatgn écrit et est liée au niveau de
décodage (Alegria, Pignot, & Moraix, 1982 ; Cheu@hen, Lai, Wong, & Hills, 2001 ;
Hoien, Lundberg, Stanovich, & Bjaalid, 1995 ; Libwmn, Shankweiler, Fisher, & Carter,
1974 ; Bentin, Hammer, & Cahan, 1991 ; Mann, & Wiemml991 ; cités par Bosse, 2005).
La pratique du langage écrit permet de dévelogpeohscience phonémique. Elle contribue a
accroitre elle-méme les capacités qu’elle sollicite
Le lien entre conscience phonologique et dévelogmtme la lecture, notamment analytique,

s’avere donc fort et bidirectionnel.

Pour Ramus (2003), cité par INSERM (2007), le tteythonologique est la seule
explication des troubles du langage écrit, puisga®s son étude portant sur les enfants, ce
déficit est présent chez plus de 75% des sujdts. contribution des autres capacités est soit
faible (4,2 pour I'audition), soit non significagv(pour la vision), voire non conforme aux
hypothéses (pour la motriciteé) {NSERM, 2007, p. 396). Scarborough (1998), cit¥ p
INSERM (2007) a analysé 61 études portant sur dints entre 4 ans et demi et 6 ans sur
trois ans : la conscience phonologique permet agndistic précoce des enfants fragiles,

contrairement a d’autres compétences visuellegjeastou visuo-motrices.

Le schéma suivant décrit I'hnypothése phonologigumroe trouble unique des difficultés de

lecture.
Comversion grapheme-phoneme Defict phonoiogigue
Trouble lecture CONSCENCE viessede troubledels

phonémigue denomination memoireverbale

Schéma 7 : Conception unitaire de la dyslexieorileéphonologique (selon F. Ramus, 2003)

Cette hypothése est-elle la seule pertinente prpligeier les troubles du langage
ecrit ? Si Ramus (2003) postule I'existence d’'wulde cognitif sous-jacent unique, qu’en
est-il des 25% d’enfants ne montrant pas de déjloitnologique mais souffrant de troubles
spécifigues du langage écrit ? Valdois (2008) dadee cette compétence phonologique
déficitaire, comme cause de toutes les difficult@secture, particulierement pour expliquer la

variabilité des difficultés de lecture, notammerdlles liées a une perturbation de la
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reconnaissance des mots irréguliers, de la voidreisage (Valdois, 2010). En effet, des
enfants montrent une acquisition efficiente de datdre malgré une faible compétence
phonologique, d'autres des déficits de développéndn langage écrit sans trouble
phonologique (Castles & Coltheart, 1996, Gouland&riSnowling, 1991, Hanler, Hastie &

Kat, 1992, Manis & al., 1996, cités par Ans & 4998 ; Bosse, Valdois, & Tainturier, 2004,
Hawelka & Wimmer, 2005, Valdois & al, 2003, citémr Bosse, 2005).

Posséder une conscience phonologigue efficientmérsissaire mais non suffisante
pour acquérir un niveau de lecture expert. Possgeleicompétences phonologiques permet
de développer une voie analytique opérante maiganantit pas la lecture sans erreur des
mots irréguliers. Elle ne garantit pas non plus lewure rapide, automatisée des mots
réguliers. Les mots doivent, pour étre reconnusiraté mémorisés. Pour parvenir a retenir
un mot pour la premiere fois, I'enfant effectue leaure séquentielle, puis assemble les sons
et les articule. La médiation phonologique pernmiadd’acquérir des informations lexicales
orthographiques (Cunnigham & al., 2002, Share, 1888s par Bosse, 2005) mais elle n’est
gu’'une premiere étape dans la mémorisation d’un mooveau. Il faut ensuite que I'enfant
appréhende le mot visuellement et globalement pouroir I'identifier lors d’'une nouvelle

présentation (Bosse, 2005).

D’autres auteurs ont constaté qu'avec I'age etafeée de la scolarité, le role de la
meédiation phonologique dans la reconnaissance dag#s gatténue (Bosse, 2005). Quelle

autre hypothése est-il possible d’avancer ?

Une étude de Bosse, Zorman, Milesi et Valdois,scgér Bosse (2005), portant sur
plus de 400 sujets de CP, CE2 et CM2, a testé mscoence phonémique ainsi que les
capacités visuo-attentionnelles. Les tests sonposgs de I'épreuve de I'Alouette permettant
de donner un age de lecture, des lectures de neofOBEDYS, de dictées de mots et de
pseudo-mots, des épreuves phonémiques (segmentatmrmémique, fusion, omission du
premier phonéme, contrepéterie) et visuo-attengbes (report global et report partiel). Les
auteurs ont pu montrer qu’'un autre facteur, la ci#é@avisuo-attentionnelle, permet le
développement de la lecture de facon de plus es iphportante & mesure que le niveau
scolaire augmente, alors que la contribution deolmpétence phonologique, essentielle au
départ, diminue. De plus, la reconnaissance dds imréguliers est moins influencé par le

facteur phonologique que par le facteur visuo-étienel.

38



La compétence visuo-attentionnelle, fonction cageitsupplémentaire, se révele

nécessaire dans la reconnaissance et la mémanis@somots.

2- L’hypothése visuo-attentionnelle

Au vu des limites de I'hypothése phonologique diesplication des troubles du
langage écrit, nous proposons de nous intéresgre & perspective d’explication pluraliste
de la dyslexie $Bedoin & al., 2010, p.181, d’'aprés Valdois & &003). L’hypothése visuo-
attentionnelle peut étre envisagée comme un sefambelur de développement de la lecture.
L’étude de Valdois et al. (2004), cités par Pigétailée (2010), portant sur 68 enfants de 11
ans et demi environ ayant des troubles du langage 85 enfants normo-lecteurs de méme
age chronologique et 31 de méme age de lecturealaéles compétences phonologiques
(par des taches de segmentation, de suppressidae @ision) et les compétences visuo-
attentionnelles (par des taches de reports globaladiel), ainsi que la lecture de mots
réguliers, irréguliers et de pseudo-mots. Les aatent observé que parmi les sujets en
difficultés de lecture, 44% ont un déficit visuteationnel, 19% ont un déficit phonologique,
15% ont un déficit phonologique et un déficit visttentionnel et 22% des sujets en

difficultés n’ont aucun des deux déficitéBigeon-Hallée, 2010, p. 58).
2-1- Description des déficits visuo-attentionnels

Ces troubles s’inscrivent dans la sphere spatiald’atientation spatiale et de la
focalisation. L’empan visuo-attentionnel (ou EVA)nombre de lettres du mot qui peuvent
étre identifiées au cours d'une seule fixatiofINSERM, 2007, p. 438) et la bascule
global/local, qui permet de changer de stratégieddeodage du mot (assemblage ou
adressage) sont les deux composantes essentmidesld la lecture (pour une description
détaillée, voir partie théorique I1.2-1-2- Empansuo-attentionnel et 11.2-1-3- effets
d’interférence) . Nous nous attacherons a décasehypothéses les plus importantes : la
réduction de 'empan visuo-attentionnel, les tregbtle I'asymétrie de l'interférence et les

difficultés d’engagement visuo-attentionnel.
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2-1-1- Réduction de I'empan visuo-attentionnel

L’hypothése du déficit d’empan visuo-attentionn8ogse & al., 2007, cités par
Reilhac, Jucla, lannuzzi & Valdois, 2012) comme legbion des difficultés dans
'appréhension du langage écrit, est un troubldadienétre attentionnelle. Valdois (2000),
cité par Bedoin et al. (2010, p. 84) le définit ecoex une difficulté a distribuer I'attention de
maniére homogéne sur I'ensemble de la séquenBedoin et al. (2010, p. 184) parlent de
« difficulté a ajuster un faisceau attentionnel glande taille, afin d’'identifier en paralléle
chacun des éléments composant la scéDette capacité peut étre évaluée grace aux taches
de reports partiel et global (voir partie théorigu@-1-2- Empan visuo-attentionnel) Dans
leur étude de 68 enfants dyslexiques et de 55 entamtrole de méme age chronologique,
Bosse et coll. (2007), cités par Valdois (2008)t oévélé que la plupart des enfants
dyslexiques présentait soit un déficit phonologjgseit un déficit de I'empan visueles
personnes souffrant de troubles du langage édriles problémes pour ajuster leur attention
sur des séquences de lettres (Valdois & coll.,, 2@@8s par INSERM, 2007), de chiffres
(Ziegler & al., 2010, Valdois & al., 2012, citésrgreilhac & al., 2012) ou d’autres symboles
(Reilhac & al., 2012).

Ce désordre pré-orthographique affecte I'encodagéidkntité et de la position des
lettres dans une séquengeles dyslexiques ont des capacités préservéemitenient des
lettres isolées mais présentent un trouble dansté&hes requérant le traitement de
'ensemble des éléments d‘une séquen@éaidois, 2008, d’apres Shovamn & Ahissar, 2006,
Hawelka & Wimmer, 2005).

Friedmann et Rahamim (2007), cités par Reilhacle(2812), ont travaillé plus
précisément sur le déficit sélectif de I'encodagd’identité et de la position de la lettre dans
les mots, en I'absence de contrainte de temps. éfeidle a montré, concernant l'identité de la
lettre, que les enfants dyslexiques et les démitdétectent difficilement les substitutions
dans une séquence. L'encodage de la position dettl®, quant a lui, est sujet a des
inférences lexicales et a la reconnaissance du rmenfant ayant des troubles du langage
écrit reconnait moins bien un mot qu’un enfant noiecteur, il a des difficultés a repérer

précisément la position d’une ou des lettres.

L’altération de 'EVA a plusieurs consequences lgudéveloppement de la lecture.

L’adressage est compliqué voire impossible ; l&fienvisuo-attentionnelle, réduite, ne peut
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englober le mot en entier. Par conséquent, le ueate peut lire correctement les mots
irréguliers et utilise presque systématiguementdi@ d’assemblage. Le décodage est plus
lent et entraine des erreurs de régularisations.

La lecture par procédure séquentielle peut aussiadterée. Valdois (2008, pp. 5-6) indique
gu’ « une réduction sévere de la fenétre[ VA altérerait tant la lecture en mode global
gu’en mode analytique, =llant parfois jusqu’a une lecture dite « letirettre » systématique
(Valdois, Bosse, & Tainturier, 2004). En effet,lézture de graphémes complexes de deux
voire trois lettres (OU, CH, Al, EAU, AIN) contrdi une fenétre visuo-attentionnelle assez
large et peut étre problématique. Cette réductiévere de I'EVA entraine différentes
difficultés lors du traitement de tout type de matsreurs de régularisation, erreurs de lecture
de plurigraphes (graphémes complexes), erreurgat®pciation de grapheémes contextuels
(avec les lettres c/g/s ; par exemple, on ne promqas /c/ de la méme fagon devant /a/ ou
lel) (Ans & al., 1998), erreurs de lecture de ségaee de lettres et confusions entre mots
visuellement proches (Valdois & al., 2004).

Comme les deux procédures (d’adressage et d'assge)bne sont pas efficaces, le
mécanisme d’auto-apprentissage et I'acquisitionademaissances orthographiques lexicales
sont difficiles : la mise en mémoire de traces (tés par le modele ACV98) ne peut étre
réalisée et I'enfant ne percoit jamais I'entitéglimstique de la méme maniere (Bedoin & al.,
2010). Le sujet ne peut pas créer une image mesiaide de 'unité linguistique et pourra
mémoriser des mots erronés qu’il percoit commesrgedr exemple, /téléghone/) (Laborde &
Pinget, 2006). Ce déficit entraine une absenceiaisohs entre informations sémantiques,
orthographiques et phonologiques. Ainsi, les esfaoht des connaissances lexicales
orthographiques limitées.

En conclusion, en cas de réduction de I'empan vatentionnel, la lecture est moins
fluide. Il en résulte une compréhension difficilen déficit des connaissances lexicales
orthographiques et une impossibilité de mise eoeptte la lecture experte. D’aprés le modele
ACV98, l'atteinte de la lecture des mots réguliets pseudo-mots reflete un déficit de
mémorisation des traces de segments lexicauxeitdtt de la lecture des mots irréguliers une
difficulté d’intégration des traces de mots.
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2-1-2- Asymétrie de linterférence inversée

La modification des effets d’interférence constitue autre processus Visuo-
attentionnel pouvant altérer I'acquisition de letlge. Bedoin et al. (2010) ont montré, dans le
traitement de scénes visuelles complexes (lettrdessins hiérarchisés par exemple), que les
enfants peuvent présenter une asymétrie de I'ériamte inversée qui résulte d’un déficit de
focalisation et de changement de niveau. Dansdeutte, 28 enfants souffrant de troubles du
langage écrit et divisés en deux groupes ont &#éde Un groupe souffre de déficit
phonologique et un autre de troubles visuo-attangts (mis en évidence par les tests de la
BALE et la tache de report global). Les enfantsalsx groupes ont été appariés deux a deux
en fonction du niveau de lecture. Deux groupesrotntd’enfants normo-lecteurs on été
formés pour apparier les enfants en fonction dgel'éronologique et de I'age de lecture. Les
enfants déficitaires présentent tous des anomadies le traitement des stimuli hiérarchisés.

L’enfant souffrant de troubles du langage écrieetffie préférentiellement une analyse
des détails au détriment de la configuration (Bedbial, 2010), appelée déficit d’'inhibition
des détails : il est sous I'emprise d’'une attractforte des informations non pertinentes
locales. Il peut difficilement sélectionner la farglobale du mot, donc le lire par adressage,
et mémoriser des connaissances orthographiqueslesi Il se focalise sur les lettres qui sont
alors des détails en surinvestissant la voie agalgt Bedoin & al. (2010, p. 202) parle
d’ « absence d’attraction pour I'organisation a mauvaise perception de la structure du
mot géne sa perception de la position exacte desdalans le mot.

Cette attraction pour les détails rend difficile Hascule local/global (Brosnan, Demetre,
Hamil, Robson, Sheperd, & Gody, cités par Boulc'lal§ 2007, cités par Cannard, 2012). Il

est donc compliqué de passer du décodage graphalphajue a I'adressage et inversement.

Bedoin et al. (2010) ont testé un programme d’@mraent visuo-attentionnel dont
les exercices sont basés sur le traitement de Istiméuarchisés, afin d’augmenter la taille de
la fenétre visuo-attentionnelle, d’améliorer l'ibhion des détails et de faciliter le
changement de niveau (bascule local/global). Sefainés sur douze ayant un déficit visuo-
attentionnel ont bénéficié de I'entrainement. Lésuftats ont montré une amélioration de la

lecture des mots fréquents réguliers et des nréguliers.

L’asymétrie de l'interférence inversée empéchegasition efficiente de la lecture.
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2-1-3- Déficit de 'engagement

D’autres troubles visuo-attentionnels, se maniféstartout chez des enfants ayant un
trouble phonologique associé (INSERM, 2007), en&iai une répartition anormale du champ

visuel et un engagement déficient sur le stimultraiger ont été repérés et décrits.

D’apres Facoetti (2006), cité par Bedoin & al. (@0p. 182), I'enfant ayant des
troubles du langage écrit peut présenter wr@partition et un contréle anormal de
l'attention spatiale, en particulier en champ viswiroit ». Son attention est distribuée
asymetriquement dans le champ visuel du fait d'éfawat d’inhibition unilatéral a droite qui
géne le traitement séquentiel du mot et le décodmgpho-phonémique : le lecteur alloue
trop d’attention aux lettres a droite de I'entiigglistique perturbant le traitement de la partie
opposée.

Facoetti et Molteni (2001), cités par INSERM (2QG)servent une mini-négligence gauche :
dans leur étude, les temps de réaction des persamdfrant de troubles du langage écrit
sont plus importants lorsqu’une cible est préseatgauche.

Geiger & Lettvin (2000), cités par Bedoin & al. (@), proposent la description d’'une
autre difficulté de répartition du champ visuelDes adultes dyslexiques identifient mal une
lettre située trop pres du point de fixation (2,6fais identifient mieux que les normo-lecteurs
les lettres présentées a 7,5°, 10° et 12, 5° dudee fixation du regard ¢Bedoin & al., 2010,

p. 183), notamment sur la droite. Le sujet ayandéficit du langage écrit présente une forme
pertinente (champ de focalisation sur I'entité tégrirop large a droite et un déficit de filtrage
du fond indifférencié : les informations non peetites créent des interférences. Les auteurs
observent une supériorité du traitement para-foyahe périphérique de I'ceil) génant le
traitement fovéal (zone centrale de I'ceil), qui adwih & mieux percevoir les lettres en
périphérie qu’au centre de la vision. Ces diffiésltentrainent des erreurs de conversions

grapho-phonémiques et un décodage analytique extorr

Facoetti & coll. (2000, 2001) cités par INSERM (Z0@. 433) mettent en évidence
une « capture attentionnelle ralentie en étudiant les temps de réaction face a une cible
présentée aprés un indice. Elle est associée aéficitddu désengagement attentionnel
(Facoetti & coll.,, 2003, cités par INSERM, 2007)e Isujet utilise son attention plus

lentement, et une fois engagée la désengage diffient.
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2-2- Localisation cérébrale

Puisque I'ensemble des compétences visuo-attertiesnreprésente une fonction
cognitive impliquée dans le développement de laute¢ celui-ci est localisé au niveau

cérébral. Il siege dans des zones occipitalestades et frontales.

L'information visuelle a traiter passe par le sgsemagnocellulaire et finit dans le
cortex pariétal postérieur, lieu de l'attention alale (auditive, visuelle). Au départ, elle
parvient a la rétine, partie de I'ceil composée eltules réceptrices sensorielles. Elle arrive
ensuite au nerf optique et aboutit dans la zonébcale visuelle primaire située dans le lobe
occipital.

Deux voies permettent le traitement complet etiprée I'information linguistique.

- Lavoie dorsale, située en zone occipito-pariétgbermet d’assurer le contréle visuo-
moteur sur les objets en traitant leurs propriégdgrinseques, comme leur position
spatiale, leur orientation, leur taille gChaves, 2012, p. 69). Elle est liée a la lecture
analytiqgue et permet l'instauration de la relateire image orthographique et image
phonologiqgue du mot. Le lobe pariétal, destinatiomele de la voie, est plus
particulierement impliqué dans l'orientation et f@partition de I'attention visuo-
spatiale (Bosse & al., 2006). Une zone pariétal@rieure est spécifigue a la
répartition optimale de l'attention visuelle, dainéa fenétre visuo-attentionnelle.

- La voie ventrale, située en zone occipito-temporalermet« la reconnaissance
rapide, paralléle et automatique des mots écri(€haves, 2012, p. 70). Elle est
davantage liée a la procédure d’adressage etexdmmaissance d’entités sublexicales
et lexicales mémorisées. Une zone temporale swpérist dédiée au traitement des
niveaux global et local (Kéita, 2007), en lien avies effets d’interférence.
L’information finit dans le cortex temporal pos&ur inférieur gauche, appelé aire de
la forme visuelle des mots (VWFA : Visual Word Fodrea, d’aprés Cohen & al.,
2000, cités par Chaves, 2012), qui se développs Beffet de la fréquentation du
langage écrit. Elle permet I'encodage, le stockatga récupération des informations

du mot et de ses éléments.

Dans le cadre dun trouble visuo-attentionnel liédés troubles de lecture, des
hypoactivations des aires décrites ci-dessus, quels dans les compétences visuo-

attentionnelles, ont été observées (Peyrin & @08, cités par Bedoin & al, 2010). Un
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entrainement des capacités permet d’amélioreriligetdes zones cérébrales concernées
(Peyrin & al., 2011, cités par Lallier & Valdois)22).

2-3- La compétence visuo-attentionnelle, facteur degiéeisiu langage écrit

D’apres Valdois et al. (2005), pour établir qu’ugfidit cognitif est lié aux troubles du
langage écrit, il faut qu’il soit associé a I'échde l'acquisition de ce langage écrit
indépendamment du trouble phonologique. C’est $edeadéficit visuo-attentionnel. Bosse et
Valdois (2009) cités par Valdois (2010) ont mormjué les performances de lecture dépendent
des capacités phonologiques mais aussi, et indépendnt, des capacités visuo-
attentionnelles. Autrement dit, un déficit visuteationnel affecte la réussite en lecture. Leur
étude a porté sur I'évaluation de la lecture despad la composante phonologique (épreuves
de manipulation phonémique et de mémoire verbalmué terme) et de la composante visuo-
attentionnelle (dans les taches de reports glabpheiel) chez des enfants de CP, CE2 et
CM2. lls ont constaté que I'empan visuo-attentionaggmente avec I'dge et le niveau
scolaire. De plus, les compétences sont impliqdéas la lecture de mots et de pseudo-mots.
Cette recherche a permis de révéler un troubleovasientionnel chez des sujets ayant des

troubles du langage écrit sans déficit phonologique

Les capacités visuo-attentionnelles permettent helifg les habiletés de lecture.
Ainsi, Jacquier-Roux, Valdois et Zorman (2006),ésitpar Kéita (2007), ont constaté
gu’'acquises en grande maternelle, elles facili@néussite en lecture a partir du CP, toujours
indépendamment des capacités phonologiques. Pséqoent, une évaluation précoce de ces
compétences, avant I'entrée dans le langage éonine une estimation du futur niveau de
décodage de I'enfant. Les tests visuo-attentiongelsame les tests phonologiques, sont donc
a envisager comme desoutils de dépistage propres a identifier les atdaa risque de

rencontrer des difficultés d’apprentissage de &uee »(Valdois, 2010, p. 99).

Identifier les enfants fragiles est important ppauvoir leur proposer un entrainement
aux compétences visuo-attentionnelles, entrainempainpeut étre efficace pour prévenir les
difficultés (Valdois & Launais, 1999, Facoetti, Ragni, Turatto, Marzola, & Mascetti, 2000,
Facoetti & al., 2003, cités par Kéita, 2007). lupe’effectuer de maniére intensive, dés la

maternelle.

Si elles sont bien développées, les capacités sdteationnelles contribuent de fagon

stable au langage écrit tout au long de son adguisiL’étude de Bosse et Valdois (2009),

45



cités par Valdois (2010, p. 98) a montré que lati@h EVA-lecture« est observée des la
premiére année d’apprentissage de la lecture eteore tous les types de mots Ge lien
reste fort tout au long de I'école primaire tandise la contribution phonologique dans
'apprentissage du langage écrit diminue entrelesses de CP et de CM2. Par conséquent, le
lexique orthographique s’établit davantage gracda acompétence visuo-attentionnelle,
contrairement a ce que prédisait la théorie d'apprentissage de Share (1994, 2004) pour
qui la compétence phonologique est le facteur détent de I'acquisition des connaissances

lexicales orthographiques.

En cas de troubles du langage écrit déja instalédien avec un déficit visuo-
attentionnel, une rééducation de la ou des diftésedifficultés peut permettre des progrés
significatifs en lecture, tant dans la reconnaissatles mots que dans la mémorisation des
connaissances orthographiques et dans la vitestecilee (Pigeon-Hallée, 2010, Cannard,
2012, Bedoin & al., 2010, Lallier & Valdois, 201Rgsse, 2005, Bosse & Valdois, 2009, cités
par Valdois, 2010).

Ainsi, le facteur visuo-attentionnel est esserdieldéveloppement de la lecture. Mais
tout comme la compétence phonologique, il se peetles compétences visuo-attentionnelles
« se dévelodpnt] surtout lors de, et grace a I'apprentissage déeleture »(Bosse, 2005, p.
25). En effet, la reconnaissance des mots améliorentaggacités. Par conséquent, la relation

facteur visuo-attentionnel et lecture serait bictiennelle.

La maitrise des processus visuo-attentionnels doot aussi nécessaires au
développement de la lecture que la maitrise despétances phonologiques. Il est donc
pertinent de s’intéresser a I'évaluation de cesacidés visuelles, moins étudiées que le
processus phonologique. Ce sont les compétencdsgfieits visuo-attentionnels qui nous

intéressent dans notre travail.
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Partie 2, PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES
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Dans la lecture, la place du traitement visuelidéokrmation parait évidente. Pourtant,
importance des fonctions supérieures (cognitinasyio-attentionnelles émerge depuis une
quinzaine d'années seulement. Comparativement, plication des compétences
phonologiques n’est plus a démontrer car elle daggement étudiée et documentée (Ramus,
2005 ; INSERM, 2007 ; Valdois, 2010).

Y

La premiére partie de ce mémoire décrit la litignatrelative a notre sujet. Les
données théoriques sollicitées montrent que le lOAEVI8 de Ans, Carbonnel et Valdois
(1998) est le premier modéle théorique sur le tionoement de la lecture qui a donné un
réle fondamental aux compétences visuo-attentitemetn introduisant la notion de fenétre
visuo-attentionnelle (FVA). Quelle que soit la pgdare utilisée, le lecteur utilise la FVA
pour décoder les mots. Cette notion est liée angal’'empan visuo-attentionnel (EVA) qui
correspond au nombre de lettres pouvant étre fintn une seule fois en présence d’'une
entité linguistique écrite. A partir de la parution modéle et de la définition de ces concepts
visuo-attentionnels, des recherches étudiant é&s lentre EVA et reconnaissance des mots
ont été menées chez les enfants normo-lecteueugtsouffrant de troubles du langage écrit
(Bosse, Tainturier & Valdois, 2004, 2006, INSERNQZ, Bosse & Valdois, 2008, Valdois,
2008, Reilhac & al., 2012) mettant en évidence datigipation des compétences visuo-
attentionnelles au développement de la lecture.

Plus réecemment, des auteurs, tels que Kéita (260 Bedoin et al. (2010), ont mis en
évidence les relations entre traitement visuo-titienel de stimuli hiérarchisés et stratégies
de lecture. lls signalent que chez le sujet toutawmg, il existe une interférence importante du
niveau global sur le niveau local. Le mot est laf@rentiellement par adressage, plutét que
par assemblage. Mais le lecteur expert peut pdasgement d’'une analyse globale a une
analyse séquentielle et inversement, si le conlextécessite. Cela lui permet de reconnaitre
des unités linguistiques de tailles différentedeetes assembler pour les lire correctement et
rapidement. lls indiquent aussi que les troubletadgage écrit ont pour origine possible un
trouble visuo-attentionnel : les patients peuvermirades difficultés a focaliser leur attention
sur un niveau et sont attirés par les détails &inaent de la forme globale, ce que Bedoin et
al. (2010) nomme l'asymétrie de l'interférence irsée. Ces distracteurs que sont les détails
(les lettres isolées en lecture) empéche les sdgtsasculer efficacement d’'une stratégie de

lecture a une autre (de I'assemblage a I'adressbiggersement).
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Ces données théoriques nous ont conduites a ceotrerrecherche sur les liens entre
stratégies de lecture et modes de traitement \asieotionnel. Plus précisément, nous
souhaitons interroger la problématique suivantes difficultés de lecture de I'enfant
apprenti-lecteur sont-elles liees a un profil visutentionnel particulier ? Nous avons choisi
d’étudier ces relations au travers de taches derkeet de taches impliquant des stimuli
hiérarchisés aupres d’'un public d’apprentis-lecteawvec ou sans troubles de la lecture, et
d’interpréter les erreurs de décodage des mots Bangle visuo-attentionnel plutét que
phonologique.

Afin d’explorer la question posée, nous avons fdénhhypothese principale suivante :

Les stratégies de lecture des enfants souffratitodiles de la lecture sont différentes
de celles des enfants normo-lecteurs et liés a tadgements visuo-attentionnels
fragiles; les compétences visuo-attentionnelleceke enfants ayant des difficultés en

langage écrit sont déficientes et ne permettentipatécodage des mots efficace.

Cette hypothése principale se décline en trois tmgses opératoire que le travail

expérimental permettra de valider ou d’infirmer.

Hypothese opératoire 1 :

Les patients apprentis-lecteurs, diagnostiquégreéficiant d’un suivi orthophonique,
produisent plus d’erreurs dans les taches de ld&imots et du texte et de traitement
visuo-attentionnel par rapport aux groupes témapmentis-lecteurs de méme age ou
d’age inférieur.

Notre premiére hypothese est qu’ils souffrent didficit spécifique de la lecture et
non d’'un simple retard, leur déficit visuo-attentiel pouvant étre la cause sous-

jacente du trouble du langage écrit.

Hypothése opératoire 2 :

Les patients font plus d’erreurs de lexicalisatides pseudo-mots (c’est-a-dire que le
sujet lit un mot a la place du pseudo-mot) et éers de mots a partir de prises

d’indices partiels (c’est-a-dire que le sujet ret@hun mot a la place d’'un autre) que
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les témoins CE2 et CM1. Leur décodage de l'idendgechaque lettre et de leur

position est imprécis.

Notre deuxiéme hypothése est la suivante : leeqatiCM1 lisent les mots a partir de

prises d’'informations visuelles incomplétes.

Hypothése opératoire 3 :

Des le début de I'apprentissage de la lecturesidasnts normo-lecteurs se construisent
un lexique qu’ils utilisent pour lire plus rapidentest de fagcon plus automatique les
mots qu’ils ont déja rencontrés auparavant, auramatdes enfants pathologiques.
Atzeni et al. (2007) ont montré qu’une seule présg@n du mot peut suffire pour

gu’il soit mémorisé et reconnu dans une lecturérigtire.

Selon notre troisieme hypothese, les enfants smiffde troubles de la lecture
s’appuient peu sur un lexique orthographique irtenoins développé que les enfants

normo-lecteurs.

Afin de répondre a la problématique et aux hypabkgsous avons congu un protocole
expérimental comprenant des taches de lecture de ehde pseudo-mots, d’'un texte for¢cant
parfois la lecture par assemblage (décodage séelent I'épreuve visuo-attentionnel
Focaldivi mettant en jeu des stimuli hiérarchisés. L’appseage de la lecture s’effectuant a
I'école élémentaire, nous avons choisi des enfardtsentant des troubles inscrits en classe de
CM1 et des enfants témoins en classe de CE2 etMte Glotre but est d’observer les
stratégies de lecture utilisées (analyse globalenduou unité par unité), la bascule entre les
deux procédures, les comportements visuo-atterglende les comparer et d’'interpréter les
erreurs de lecture d’enfants souffrant de troutea lecture et d’enfants témoins.

Dans la deuxiéme partie, nous allons d’abord d&dairpopulation, puis nous aborderons la
description de I'épreuvé&ocaldivi, la construction des listes de lecture et du teatele
déroulement de la passation. Enfin, nous parledonsaitement des données et présenterons

les résultats.
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Partie 3, MATERIEL ET METHODES
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Notre étude s’est intéressée a une population que mous emploierons a définir dans
un premier temps. Elle s’appuie sur des testsaarke construits a partir des réflexions tirées
des théories présentées dans la premiere partsyr dé test visuo-attentionnel élaboré par
Nathalie Bedoin, au sein du Laboratoire de reclemignamique du Langage ; ils seront
présentés dans un deuxiéme temps. Nous conclemmhapitre en précisant les données

recueillis, les traitements statistiques effeceetdes résultats bruts recueillis.

) Population

1- Présentation de la population

La population est composée d’enfants ayant dedlesude la lecture et d’enfants
normo-lecteurs scolarisés en CE2 et CM1. Nous awocisis comme pathologiques des
enfants de CM1 déja suivis en orthophonie pourtdmsbles du langage écrit depuis des
durées variables. S’agissant d’enfants déja enucadidn, il ne nous a pas été possible de
définir les criteres de sélection en amont. Cepeaas patients présentaient effectivement

des scores pathologiques aux épreuves de lectuacBhe_E.

Les enfants ont entre 8 et 10 ans. Leur recrutersiest effectué sur la base du
volontariat dans une école, dans notre entouragyes des cabinets d’orthophonie. Pour les
sujets CM1, la sélection des sujets s’est opéréppariant les enfants ayant des troubles du
langage écrit avec les enfants sans problémes auge appellerons tout-venants, en fonction
du niveau de classe et de leur date de naissarcehdix d’enfants déficients en lecture en
classe de CM1 nous a paru intéressant, puisque SuESsoNs qu’a ce niveau scolaire, ils
utilisent de maniére forte les deux procéduresrakaye et adressage et ont déja développé
de facon conséquente leur lexique orthographiqtieclusion d’enfants témoins en classes
de CE2 et CM1 permet la comparaison entre les enfaouffrant de troubles du décodage
écrit et des enfants tout-venants de méme nivealadse et de niveau inférieur.

Notre population pour cette étude, est composée eldants sont tout-venants de CE2, de 6
enfants avec troubles de la lecture de CM1 et denfants tout-venants de CM1. Le

récapitulatif de la population est joint en annéxe
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2- Ciritéres d’inclusion dans la population

Les enfants choisis ne souffrent pas de troublekidgage oral, ni de surdité, ni de
troubles de la vision non corrigée. Nous avonsledgent, éliminé les enfants présentant des
troubles de l'attention avec ou sans hyperacti(f®AH) puisque nous évaluons les
difficultés visuo-attentionnelles qui ne sont paslien avec un déficit général de l'attention.
(Bednarek, 2004, cité par INSERM, 2007).

Les enfants avec troubles de la lecture ont égndistiqués par une orthophoniste au
moyen de la BALE (Batterie Analytigue du Langageritgccréée a I'Université Pierre-
Mendés France de Grenoble en 2010. Cette battertesds, quik a permis d’analyser les
troubles d'apprentissage de la lecture de nombrenfants »(BALE, 2010, p. 8), a été
développée dans le but de diagnostiquer et suegesihfants dyslexiques. Etant donné que
nous nous intéressons aux troubles de la lectores avons plus particulierement repéré les
scores des enfants diagnostiqgués aux épreuvesctlgelale mots irréguliers, réguliers et
pseudo-mots, dans les bilans datant de moins deigl ires enfants en difficulté présentent
un score pathologique se situant a moins 2 écpestyau moins, du score moyen des enfants

normo-lecteurs de leur age chronologique et ces dammoins une des épreuves de lecture.

Ces enfants avec troubles de la lecture bénéficiemt suivi orthophonique dans le
cadre d’'une « rééducation des pathologies du langeqt : lecture et/ou orthographe », selon
la nomenclature des actes orthophoniques. Les tsrifaut-venants, quant a eux, ne disposent
d’aucun suivi orthophonique, quel qu’il soit.

) Protocole expérimental : matériel et méthodes

Afin de tester nos hypotheses, nous avons misaaepin protocole d’évaluation de la
lecture et des stratégies visuo-attentionnelles. degniéres sont observées grace a I'épreuve
informatiséeFocaldivi (Bedoin & al., 2010). Les tests de lecture ontcastruits par nos

soins.
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1- Focaldivi

Il existe beaucoup moins d’épreuves standardiséasngitant |'évaluation des
compétences visuo-attentionnelles par rapport descelalidant des compétences
phonologiqueskocaldivi est une épreuve visuo-attentionnelle, congue letéeapar Nathalie
Bedoin (CNRS Lyon, LDL) en 2009. Elle est en cours d'éwalage (I'étalonnage de cette
étude ne nous intéresse pas, puisque nous compasesfants de notre population entre
eux). Elle pourrait a terme faire partie du bilam @lagnostic des troubles du langage écrit.
Elle permet de tester les capacités de focalisatian sujet sur la forme globale ou les
détails de dessins hiérarchisés (objets ou lettsgghuli visuels complexes différents des
mots. Comme nous I'avons indiqué dans notre prenmartie (partie théorique 1I-2-1-3- Effet
d’interférence), ces capacités sont nécessaires lpdilisation efficiente des procédures

analytique et globale nécessaires a la lecture.

Le testFocaldivi, qui se réalise a partir d’un ordinateest divisé en quatre blocs ou
parties. Chaque bloc comporte une série d’'itemsl'gaéant doit traiter selon une consigne
préétablie expliquée au moment de la passationdeeg premieres parties concernent des
objets hiérarchisés (un grand objet formé de petijets). La forme globale et les détails
correspondent a des étoiles, des champignonsudes,ldes cceurs, ou des croix. Les deux
dernieres parties concernent des lettres hiéraehigune grande lettre formée de petites
lettres). Elles sont composées de M, de T, de BEHHdmu de A (comme le montrent les
exemples situés en fin de paragraphe).

La premiere partie et la troisieme partie proposenparticipant de focaliser son attention sur
la forme globale de I'objet ou de la lettre hiérasés.
La deuxiéme partie et la quatriéme partie demandergintéresser aux détails de I'objet ou

de la lettre hiérarchisés.

Chaque partie est précédée d'une phase d'apprpigermettant a I'enfant de
connaitre les dessins. Tous les stimuli sont ptéseiie participant peut visualiser chaque
stimulus le temps qui lui parait nécessaire powrdmprendre. |l doit les décrire, en méme
temps qu'il les voit et dénommer le dessin corregpot a la consigne donnée. Une phase
d’entrainement succede a la phase d’apprentissagelques stimuli sont présentés en

situation d’épreuve afin que I'enfant se familiaravec I'exercice.

54



En condition d’entrainement et d’exercice, le relgdn sujet se fixe sur le signe « = »
au centre de I'écran. Le stimulus est présenté&aitément a droite ou a gauche du signe
central aprés disparition de ce dernier, brievermpentant 175 millisecondes, afin que le sujet
ne déplace pas son regard pendant I'observatiguest’on puisse mesurer efficacement la
discrimination de [linformation. Le participant doappuyer rapidement sur la touche
correspondant au dessin du niveau (global ou Ietal)equel la consigne lui a demandé de se
concentrer. Deux touches de l'ordinateur sont iné@ par des gommettes pour étre
facilement repérables : la touche V correspond r@panse « étoile » ou « E ». La touche N
correspond a la réponse « lune » ou « M ». La gnandu dessin hiérarchisé (il doit mesurer
10 cm x 10 cm et étre présenté a « environ » 57dem yeux de I'enfant), ainsi que sa
présentation en champ visuel périphérique sontnéefies pour évaluer I'asymétrie de
linterférence (Kéita, 2007), ces deux parametresem@tuant l'effet d’asymétrie de
l'interférence (le niveau global du dessin est gaclement discriminé que le niveau local).

Au milieu et entre chaque partie, I'enfant peueefiier une pause.

Les blocs de dessins hiérarchisés sont composésirdeli controles et de stimuli
pieges. La différence entre conditions contrélepiege permet de mesurer I'avantage du
niveau global (Kéita, 2007, Bedoin & al., 2010).
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Stimuli contrdles Stimuli pieges

Exemples de lettres

hiérarchisées

Exemple de dessins

hiérarchisés

Tableau 1 : Exemples de stimuli en condition dalisation au niveau global

Exemples de lettres et de dessins d'objets hiéisdshdans I'épreuve Focaldivi. La cible a
discriminer est E ou M (pour les lettres), luneéaile (pour les dessins). lls illustrent la
condition ou le participant doit se focaliser seriveau global pour discriminer a ce niveau
la présence de la cible E ou M (pour les lettresrduichisées) et de la cible lune ou étoile
(pour les dessins d’objets). Les exemples de gallob&ent la condition contrdle, ceux de
droite contiennent un piege (présence d’'une autrke @u niveau local, créant une

interférence).

En fin d’épreuve, les résultats, correspondant &L stimuli traités par le sujet

pendant I'exercice, sont enregistrés dans un fidixeel.
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2- Tests de lecture

Nous avons construit nos tests de lecture a ghuir constat : les enfants peuvent lire
un mot a la place d'un autre a partir d’indicestiple (Cannard, 2012). Par exemple, un
participant de notre recherche au lieu de lire tAdemment/ a déchiffré /brusquement/,
s’appuyant sur le début et la fin du mot pour enmdw la lecture. Nous avons créé des
pseudo-mots suscitant de I'interférence.

Deux listes de mots ont été constituées et un téxdesoyage fantastique et inoubliable de

Sophiea été modifié.
2-1- Listes de mots

Nous avons choisi 30 mots réels, 15 mots préfixésbamots suffixés, dans le livre
EOLE (Pothier & Pothier, 2004 outil d’étalonnage des 12 000 termes les plusioeats
du francais écrit des années 200QBothier, 2005, p. 41). Celui-ci permet de savoqual
niveau de classe un enfant est capable d’écrimatnNous avons retenu des mots fréquents,
qui sont orthographiés correctement par environ @&%enfants de CM1. Si un enfant peut
écrire un mot, il 'a nécessairement intégré dams sock mnésique lexical et peut donc le
décoder par la voie d’adressage.

Les mots sont réguliers. lls sont constitués dele lettres et comportent 2 ou 3 syllabes.

A partir de ces 30 mots (liste a en annexe lIl),snavons créé 30 pseudo-mots en
changeant une lettre dans la racine du mot (liste lannexe Il). La lettre remplacarites
différente visuellement de la lettre initialegrrespond a un phonéme assez éloigné de celui de
la lettre substituée. Par exemple, a partir du feotvivre/, /survicre/ a été créé. /vl a été
remplacée par /c/, les sons [v] et [K] sont éloggdé trois traits (mode d’articulation, lieu
d’articulation et voisement). L'analyse de la leetudes pseudo-mots permet d’identifier
certaines stratégies des lecteurs (décodage peassade, par assemblage, prise d'indices
partiels,...).

Les affixes en début ou fin de l'entité écrite siest de linterférence : ils renforcent

I'évocation des vrais mots qui sont associés aexgsmots.
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Les listes de mots permettent de neutraliser laudlecdu mot par compensation, en
utilisant le sens et le contexte. Nous pouvonsd ainsux observer le caractére automatique de

la lecture.

La liste 1, en annexe lll, est composée des 15ipremarais mots de la liste a et des

15 pseudo-mots découlant des 15 derniers motsdédtsliste a.

La liste 2, en annexe IV, est composée des 15eatsrurais mots et des 15 pseudo-

mots découlant des 15 premiers mots réels.

La présentation des listes est standardisée enatdomxnes aerées : sur une feuille A4,
police Calibri, taille 14. Les mots et pseudo-mstst classés aléatoirement pour ne pas

induire un contrdle exécutif de I'enfant, une pfamaition dans sa tache de lecture.

Les deux listes ont été établies a partir des ménwds réels, afin d’évaluer I'effet de
la lecture de la liste 1 sur celle de la liste Zagpes Atzeni et Juphard (2007), il suffit d’'une
présentation d’'un mot (ou pseudo-mot dans I'étyme)r que le sujet le mémorise et le lise
par lecture globale. Ainsi, les pseudo-mots desk I2 pourraient étre davantage lexicalisés
gue ceux de la liste 1, puisque I'enfant a lu legswéels liés aux pseudo-mots de la liste 2

dans la liste 1.
2-2- Texte

16 mots du textde voyage fantastique et inoubliable de Soph{#&/endelin &
Mocquart), ont été transformés en pseudo-mots delonéme principe que ceux des listes.

Les 16 pseudo-mots obtenus dérivent de 8 motxéafét 8 mots préfixés.

La présentation du texte (annexe V) est aussi atdis#e : sur une feuille A4, titre en

gras surligné, police Calibri, taille 12, interlgya,5.

Ce test a partir d'un texte permet d'évaluer I'eftRi contexte, du sens dans le
décodage des mots. L’enfant qui s’appuie sur det pburrait faire plus de lexicalisation que

dans la lecture des listes de mots.
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3- Déroulement du protocole

Les enfants ont participé a I'étude au sein durezhil’orthophonie, de I'école ou a
leur domicile, sur la base du volontariat et dusssriement écrit de leurs parents. Au début

du protocole, le but de la recherche est préseméptiqué a I'enfant.

La passation des tests s’est effectuée sur demncegaChacune a duré entre trois
vingt et quarante-cinq minutes suivant la rapiditéparticipant. L’'ordre de passation est le
suivant :

1. Lecture de la liste 1 avec pour consigne « Lis weegt écrit. ». Un cache (feuille de
papier vierge) permet de dissimuler les mots stsvande repérer le mot a lire.

2. 1% et Z parties du tesFocaldivi concernant les objets hiérarchisés : aprés avoir
renseigné l'initiale du nom, le prénom, la datendéssance et la classe, I'enfant peut
démarrer I'épreuve. A la fin des deux partiesrésuiltats sont enregistrés.

Lecture de la liste 2 dans les mémes conditiondajlesture de la liste 1.

4. 3° et 4 parties du tesFocaldivi concernant les lettres hiérarchisées dans les méme
conditions que les deux premieres parties.

5. Lecture du texte. La consigne est la méme que [@sulistes. Un cache permet de
dissimuler les lignes suivantes et de repéreglzeli lire.

La premiere séance est interrompue apreés la legtula liste 2.

Nous allons maintenant présenter les données fesiei

11)) Données recueillies

1- Tris des données

1-1- Focaldivi

Apres enregistrement des résultats a la fin dediége informatisée, nous obtenons

pour chaque enfant, un fichier Excel contenant ligt#es de données correspondant aux 512
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réponses données par I'enfant (extrait en annexePdlur chaque réponse, il nous renseigne
sur:

- le niveau : global ou local,

- la catégorie : objets ou lettres hiérarchisés (ndisé dans notre étude),

- la condition : contrdle ou piege,

- le lieu d’apparition du stimulus : droite ou gaug¢hen utilisé dans notre étude),

- le temps de réaction du sujet (non utilisé dansenétuude),

- laréponse : correcte ou non.

Pour chaque enfant, nous avons calculé :

- le nombre d’erreurs et son pourcentage lors dtetrent des objets hiérarchisés en
condition global contréle ; en condition local ad@h ; en condition global piege et en
condition local piége ;

- le nombre d’erreurs et son pourcentage lors dtetrent des lettres hiérarchisées pour
les quatre mémes conditions ;

- la moyenne des pourcentages d’erreurs du traitemhemtobjets hiérarchisés et du
traitement des lettres hiérarchisées pour les guaémes conditions ;

- l'asymétrie de [linterférence : pourcentage d’ersewdu traitement des dessins
hiérarchisés en condition local piege — pourcentigeeurs du traitement des dessins

hiérarchisés en condition global piege.

1-2- Lecture des mots et du texte

Lors de la passation des listes de mots et du,teates notons a la main les erreurs de

chaque enfant. Elles sont classées en plusiel@égaras.

Concernant les mots, nous différencions les prid@sdices partiels c’est-a-dire
lorsque I'enfant produit un mot a la place d’'unrawgn n’identifiant que certaines lettres ou
graphémes de I'entité écrite (par exemple, /véteéheessh [u /vétu) et les autres-erreurs c’est-a-
dire quand I'enfant inverse, omet, substitue, gaut phonéme dans le mot a décoder, donc

guand il produit un pseudo-mot (par exemple, le feolever/ est lu diaver]).

Concernant les pseudo-mots, nous séparons lesalisations, c’est-a-dire lorsque
'enfant lit le pseudo-mot comme un mot réel, lispar adressage, sans analyse séquentielle

du mot (par exemple, /malagroit/ est lu /maladyat/ les autres-erreurs, c’est-a-dire quand
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'enfant inverse, omet, substitue, ajoute un phamétans le pseudo-mot a décoder, donc

guand I'entité sonore produite reste un pseudo{patexemple /rapena/ est lu [rapane]).

Pour chaque enfant, nous avons calculé :

- le nombre d'erreurs de chaque type décrit ci-degsus la liste 1, la liste 2 et le
texte ;

- le total d’erreurs sur les mots en liste 1, erelB&tsur les pseudo-mots en liste 1 et en
liste 2 ;

- le total d’erreurs tous types confondus en listerilliste 2 et dans les deux listes ;

- les sommes d’erreurs des listes 1 et 2 correspordanprises d’indices partiels, aux
autres-erreurs de mots, aux lexicalisations etaauwes erreurs de pseudo-mots ;

- le total d’erreurs sur les mots, sur les pseudasnetttous types confondus dans le
texte.

Nous avons de plus repéré les autocorrections apéas dans les listes et le texte.

2- Traitements des données et présentation des itésulta

A partir de ces données, des statistiques onffiég&wées afin de comparer les erreurs
du groupe patients CM1 avec les groupes témoinseCEnoins CM1.

Nous présenterons, dans un premier temps, lestgfaéis descriptives que nous avons
calculé avec les fonctions du logiciel Excel. D’ehonous détaillerons les moyennes et
ecarts-types que nous avons calculés sur une dérigonnées (par exemple, le nombre
d’erreurs total moyen pour les patients CM1 dandidte 2). Puis, nous décrirons les
coefficients de corrélation que nous avons cortstiipartir de deux séries de données (par
exemple, le coefficient de corrélation entre le bogrde lexicalisations des listes et le nombre
de lexicalisations du texte pour les témoins CE2).

Dans un deuxiéme temps, nous présenterons lestigiatis non descriptives. Les tests non
paramétriques de Mann-Whitney permettent de meéne évidence des différences

significatives entre les résultats a I'intériewnr’groupe ou entre les groupes.

L'interprétation de ces différents résultats setmetbppée dans une partie ultérieure
intitulée Discussion (PARTIE 4-1).
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2-1- Statistiques descriptives
2-1-1- Moyennes et écarts-types
2-1-1-1- Listes de mots
Pour chaque groupe, nous avons calculé :

- les nombres moyens de prises d’indices partiels des listes 1 et 2 ainsi que la
moyenne de la somme des prises d’indices partedsddux listes, avec leurs écarts-
types ;

- les nombres moyens d’autres-erreurs concernannéds dans les listes 1 et 2 ainsi
gue la moyenne de la somme des autres-erreurs tedes deux listes avec leurs
écarts-types ;

- les nombres moyens de lexicalisations dans lessliktet 2 ainsi que la moyenne de la
somme des lexicalisations des deux listes, aves kEnarts-types ;

- les nombres moyens d’autres-erreurs concernapskasdo-mots dans les listes 1 et 2
ainsi que la moyenne de la somme des autres-emeuprseudo-mots des deux listes
avec leurs écarts-types ;

- les nombres moyens totaux d’erreurs de mots danléstes 1 et 2, avec leurs écarts-
types ;

- les nombres moyens totaux d’erreurs de pseudo-taois les listes 1 et 2, avec leurs
ecarts-types ;

- le nombre moyen total d’erreurs, avec son écase-typ

Nous observons d’'apres les tableaux de la listede éa liste 2 (annexe VII) que les
témoins CE2 et CM1 ne font pas ou peu d’erreunqidis (O ou 1 pour I'ensemble de chaque
groupe). Les erreurs de mots des patients CM1 arbre plus important restent plus rares

gue les erreurs de pseudo-mots.
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Moyenne des erreurs liste 1 moyenne des erreurs liste 2

mots pseudo-mots mots pseudo-mots
PCM1 moyenne 0,67 5,33 0,67 4,50
écart type 0,82 2,16 1,21 2,07
TCE2 moyenne 0 1,83 0 1,83
écart type 0 0,98 0 0,98
TCM1 moyenne 0,17 1,67 0 2,33
écart type 0,41 0,82 0 1,03

Tableau 2 : Moyennes des erreurs totales de mdes pteudo-mots dans la liste 1 et dans la

liste 2

D’apreés le tableau de la liste 1, les patients @tiduisent en moyenne plus d’erreurs
de tous types que les témoins CE2, qui en font;ne@mes, en moyenne plus ou autant que
les témoins CML1. Les erreurs des patients CM1 sonhoyenne au hombre de 6, a plus ou
moins 3 mots environ (plus ou moins 3 écarts-tydass la liste 1, celles des témoins CE2 et
CM1 au nombre de 2, a plus ou moins 1 écart-type@@n Concernant les erreurs de pseudo-
mots, nous pouvons observer que les patients CMilument plus d’erreurs (environ 5
erreurs de pseudo-mots, a plus ou moins 2,2 éyges). Concernant le détail des erreurs, ils
font plus d’autres-erreurs (3 a plus ou moins L&rté-types environ), tels que [bistrorik]
pour /bistorique/ que des erreurs de lexicalisafenviron 2, a plus ou moins 1,5 écarts-
types), comme /historique/ pour /bistorique/. laadins CE2, quant a eux, produisent entre 1
et 2 lexicalisations et entre 0 et 1 autre-errdias témoins CM1 font en moyenne plus
d’autres-erreurs (environ 1 mot a plus ou moinscartéype) et moins de lexicalisations
(entre O et 1).

D’aprés le tableau de la liste 2, les patientslgModuisent aussi en moyenne plus
d’erreurs de tous types (environ 5 mots a plus oing2,6 écarts-types) que les témoins CE2
(environ 2 mots a plus ou moins 1 écart-type) etlCehviron 2 mots a plus ou moins 1
ecart-type). Pour les erreurs de pseudo-mots,dasngs CM1 font, comme pour la liste 1,
plus d’autres-erreurs (environ 3 a plus ou moirts dcarts-types) que de lexicalisations
(environ 1,7 a plus ou moins 1,4 écarts-types).nsDeette liste, les témoins CE2 font en
moyenne moins d’erreurs de pseudo-mots (moins geeddo-mots a plus ou moins 1 écart-
type) que les témoins CM1 (plus de 2 pseudo-m@isi;ou moins 1 écart-type) car les CE2
produisent en moyenne moins d’'autres-erreurs dedpsmots (entre 0 et 1) que les témoins
CM1 (environ 1 pseudo-mot a plus ou moins 0,8 éyast).
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Sur les deux listes, les patients CM1 sont lesssaultiliser des prises d’indices
partiels concernant les mots (environ 1 mot a plusoins 1,2 écarts-types) ; ils peuvent lire
/ouvrez/ au lieu de /ouvrier/. lls font plus deitalisations de pseudo-mots (4 pseudo-mots a
plus ou moins 2,6 écarts-types), tels que /préesimour /prévigible/, que les témoins CE2
(environ 2 pseudo-mots a plus ou moins 1,5 écygpissh et les témoins CM1 (environ 1,5
pseudo-mot a plus ou moins 0,8 écart-type) et mguplus d’autres-erreurs de pseudo-mots,
tels que [tetiv] pour /taidive/ (environ 6 a plus moins 1 écart-type, contre environ 1 a plus
ou moins 1 écart-type pour les témoins CE2 et envra plus ou moins 1 écart-type pour les
témoins CM1).

M -
Moyennes des erreurs de mots oyennes des erreurs de pseudo
mots
Prises d'.indices autres-erreurs | Lexicalisations | autres-erreurs
partiels
Patients CM1 | moyenne 0,833 0,500 4,000 5,833
écart
type 1,169 0,837 2,608 0,983
témoins CE2 | moyenne 0,000 0 2,333 1,333
écart
type 0,000 0 1,506 1,033
témoins CM1 | moyenne 0 0,167 1,667 2,333
écart
type 0 0,408 0,816 1,211

Tableau 3 : Moyennes des erreurs de tous typesesndsux listes

2-1-1-2- Texte

Pour chaque groupe, nous avons calculé :

- le nombre moyen de prises d’indices partiels dariexte, avec son écart-type,

- le nombre moyen d’autres-erreurs concernant les manbs le texte, avec son écart-
type,

- le nombre moyen de lexicalisations dans le texteiague la moyenne de la somme
des lexicalisations des deux listes, avec leurgstges,

- le nombre moyen d’autres-erreurs concernant legdosmots dans le texte avec son
ecart-type,

- le nombre moyen total d’erreurs de mots dans letewec son écart-type,

- le nombre moyen total d’erreurs de pseudo-mots atexte, avec son écart-type,

- le nombre moyen total d’erreurs, avec son écae:typ
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D’aprés le tableau concernant le texte (annexe) Mé§ erreurs sont en moyenne plus
fréquentes chez les patients CM1 (environ 13 esrewr total & plus ou moins 7,2 écarts-
types) que les témoins tous types confondus sauf [@s autres erreurs concernant les
pseudo-mots. Les patients font en effet moins désuerreurs de pseudo-mots (environ moins
de 2 pseudo-mots a plus ou moins 1,5 écarts-types)es témoins CM1 (environ plus de 2
mots a plus ou moins 1,2 écarts-types) : ils peuviea [kunagoez] pour /counageuse/,
[egribyr] pour /écribure/. Ces derniers produisemgiron 6 erreurs a plus ou moins 3 écarts-
types (mots et pseudo-mots confondus), les téen@iE environ 2,5 erreurs a plus ou moins

2 écarts-types.

mots pseudo-mots Total mc:‘:s°t+spseudo-
PCM1 moyenne 4,83 8,5 13,33
écart type 3,37 4,72 7,28
TCE2 moyenne 0,67 1,83 2,5
écart type 0,82 1,33 2,07
TCM1 moyenne 1,5 4,67 6,17
écart type 1,05 2,42 2,99

Tableau 4 : Moyennes des erreurs totales de mdes pteudo-mots dans le texte

2-1-1-3- Focaldivi

Pour chaque groupe, nous avons calculé :

- les pourcentages moyens d’erreurs en conditionaglaintrole et en condition global
piege et leurs écarts-types ;

- la différence moyenne entre les pourcentages diexmen condition global piége et les
pourcentages d’erreurs en condition global contgtlson écart-type ; elle correspond
a I'asymeétrie piege — contréle en condition glabal

- les pourcentages moyens d’erreurs en condition lomatrole et en condition local
piege et leurs écarts-types ;

- la difféerence moyenne entre les pourcentages diesren condition local piége et les
pourcentages d’erreurs en condition local contglieson écart-type ; elle correspond a

'asymétrie piege — contrdle en condition local.
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% Global %Global %Local | %Local | Asymétrie local piege -
Controle Piege Controle | Piege global piege
PCM1 moyenne 4,69 7,29 8,25 14,32 7,03
écart type 2,40 4,60 3,48 7,42 8,54
TCE2 moyenne 8,42 8,33 7,47 19,79 11,46
écart type 6,66 6,82 3,62 13,89 10,81
TCM1 moyenne 3,21 4,69 5,21 9,64 4,95
écart type 2,38 4,42 3,49 7,49 3,75

Tableau 5 : Moyennes de pourcentages d’erreursldamkfférentes conditions de I'épreuve

visuo-attentionnell&ocaldivi

D’aprés le tableau concernant I'éprelr@caldivi (annexe 1X), les témoins CE2 font
en moyenne plus d’erreurs que les patients CMlequfont plus que les témoins CM1,
excepté en condition local contrdle. Dans cetteditmm, les patients produisent le plus
d’erreurs (environ 8,2% a plus ou moins 3,5 édgyies, contre environ 7,5% a plus ou
moins 3,6 écarts-types pour les témoins CE2 et & 24as ou moins 3,5 écarts-types pour les
témoins CM1).

En condition global contrble, les témoins CE2 omtpourcentage moyen de 8,42, a
plus ou moins 6,66 écarts-types, les patients CNd881a plus ou moins 2,4 écarts-types et
les témoins CM1 3,21 a plus ou moins 2,39 écapssy En condition global piege, les
témoins CE2 font environ autant d’erreurs qu’enditbion global contréle : en moyenne 8 sur
100, a plus ou moins 6,82 écarts-types, ce qui eame asymétrie piege-contrdle proche de
0, a plus ou moins 2,1 écarts-types. Les patieM4 Gbtiennent la plus grande asymétrie
piege-contréle : en condition global piége, ilsdarisent environ 2,6% d’erreurs de plus qu’en
condition contréle. Quant aux témoins CM1, leurngeatage d’erreurs est un peu plus éleve
en condition global piege qu’en condition globalnible : en moyenne, environ 4,69%
d’erreurs a plus ou moins 4,42 écarts-types cartwiron 3,21% a plus ou moins 2,39 écarts-

types.

La plus grande asymétrie (condition local pieg®ndition global piége) est obtenu
par les témoins CE2 : elle est d’environ 11,5, @u moins 10,8 écarts-types. Les témoins
CML1 ont le plus petit écart entre condition locaége et condition global piege: ils

obtiennent en moyenne une différence de 5, a plusnoins 3,8 écarts-types, alors que
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'asymétrie des patients CM1 est d’environ 7, asptw moins 8,5 écarts-types. Toutefois,
notre interprétation sur I'asymétrie de linterfiéce est limitée puisque les écarts-types
associés aux moyennes sont trés importants : $edtats des individus au sein d’'un méme
groupe sont trés disparates. Ainsi, pour cetteabe] les résultats a l'intérieur des groupes ne

sont pas homogenes.
2-1-2- Coefficients de corrélation

A partir des données, nous avons décidé de caldatecoefficients de corrélation afin
de tester les liens entre deux variables d’'un mgroepe. Les coefficients de corrélation
permettent d’observer la qualité et le sens déladn (par exemple, le sens et la qualité du
lien entre les erreurs en condition global conteildées erreurs en condition global piege du
groupe des témoins CM1). Un coefficient de coti@ha(r) est compris entre -1 et 1. Son
signe donne le sens de la corrélation : si r eggatif¢ alors si X augmente, Y diminue. S’il est
positif, alors si X augmente, Y augmente.

Nous pouvons dire que si r<0,1, la corrélation radte ; si 0,1<r<0,4, la corrélation est

faible ; si 0,4<r<0,7, la corrélation est moyenseQ,7<r, la corrélation est forte.

Pour notre étude visant a comparer les stratégeedecture sous l'angle visuo-
attentionnel, nous avons calculé pour chaque gr¢pgeents CM1, témoins CE2, témoins
CM1):

- La corrélation entre le nombre de lexicalisatioragl les listes et le nombre de
lexicalisations dans le texte ;

- la corrélation entre le nombre de lexicalisationsdeenombre de prises d’indices
partiels dans les listes (ce calcul s’est avéréosnible pour les groupes témoins
puisqu’ils ne produisent pas de prises d’indicatigda) ;

- la corrélation entre le nombre d’autres-erreurpsiEudo-mots et le nombre d’autres-
erreurs de mots dans les listes (ce calcul s’eétéaimpossible pour les groupes
témoins puisqu’ils ne produisent pas d’autres-esree mots) ;

- la corrélation entre le nombre de lexicalisatiomsleenombre d’autres-erreurs de
pseudo-mots dans les listes ;

- la corrélation entre, d’'une part, le nombre total@urs dans les listes et, d’autre part,
le nombre d’erreurs en condition local piege owiceh condition local contréle ou

celui en condition global piege ou celui en comditglobal contréle ;
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- la corrélation entre, d’'une part, le nombre dedalksations dans les listes et, d’autre
part, le nombre d’erreurs en condition local piegecelui en condition local contrble
ou celui en condition global piege ou celui en é¢tod global contrble ;

- la corrélation entre, d’une part, le nombre degwigd’'indices partiels dans les listes et,
d’autre part, le nombre d’erreurs en condition Iquage ou celui en condition local
contr6le ou celui en condition global piége ou telu condition global contrdle (ces
calculs se sont avérés impossibles pour les grotépesins puisqu'’ils ne produisent

pas de prises d’indices partiels) ;

Les coefficients de corrélation montrent que cegdiens sont moyens ou forts (la
corrélation entre nombre de lexicalisations detedit nombre de lexicalisations du texte
pour les patients CM1 est bonne puisqu’elle e1,d8), alors que d’autres sont moindres (la
corrélation entre nombre d’erreurs en conditioralgaege de I'épreuvEocaldivi et nombre

d’erreurs dans les listes pour les témoins CE8e$X2 donc faible).

Pour les patients CM1, la corrélation entre nond@dexicalisations dans les listes et
nombre de lexicalisations dans le texte est moyetingositive (0,49). De méme pour les
témoins CE2 (0,54). Plus les sujets produisentedicdlisations dans les listes, plus ils en
produisent dans le texte. En revanche, les témoM& présentent une corrélation faible et

négative : plus ils font de lexicalisations darsslistes, moins ils en font dans le texte (-0,3).

Le nombre de lexicalisations des listes des pati@M1 est corrélé négativement et
faiblement avec les nombres d’erreurs dans les dasunditions global (-0,24), dans la
condition global piege seule (-0,26), dans les deanditions local (0,32), dans la condition
local piege (0,36). Ainsi, plus les patients CMhtfd’erreurs en condition local, plus ils font
de lexicalisations dans les listes. Au contrairkis pdes patients CM1 font d’erreurs en
condition global, moins ils font de lexicalisatiomdans les listes. Les liaisons entre
lexicalisations des témoins CM1 et des témoins @&t leurs erreurs dans les conditions
global sont nulles. Les corrélations entre lexgzalons et erreurs en conditions local
apparaissent trés faibles pour les témoins CMIquiglles sont de I'ordre de 0,17 environ.
Concernant les témoins CE2, plus ils produiseriexiealisations dans les listes, plus ils font
d’erreurs dans les deux conditions local et dameilition local piége seule. Ces corrélations

sont de I'ordre de 0,37.
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Les patients CM1 sont les seuls a produire deumsriés a des prises d’indices
partiels et d’autres-erreurs de mots dans lesslig?eur eux, le lien entre autres-erreurs de
mots et autres-erreurs de pseudo-mots est pogitimayen (0,61). La liaison entre
lexicalisations et prises d’indices partiels dagss listes est moyenne et positive (0,46) : plus
I'enfant fait de lexicalisations, plus il fait deiges d’indices partiels. Ce groupe présente une
liaison négative et faible entre les prises d’iedipartiels et les erreurs en condition global
piege (-0,25). En revanche, plus les patients Coft die prises d’indices dans les listes, plus
ils font d’erreurs dans les deux conditions localdans la condition local piege seule

(respectivement, 0,14 et 0,15), la corrélation tétianefois faible.

Les patients CM1 montrent une corrélation moyenmnepasitive (0,62) entre
lexicalisations et autres erreurs de pseudo-mats tatexte. Au contraire, ce lien s'avére
moyen et négatif (-0,67) pour les témoins CM1: plsgont de lexicalisations dans le texte,
moins ils produisent d'autres-erreurs de pseudesmbes témoins CE2, quant a eux,

présentent une corrélation positive et faibleqR,1

Pour les patients CM1, le nombre total d’erreursisdées listes s’avere corrélé
positivement avec le nombre d’erreurs en condilb@al piege (0,37) et le nombre d’erreurs
en condition local contrdle (0,23) et négativemawec le nombre d’erreurs en condition
global piege (-0,51). Les liens dans le groupe tesm@E2 sont de méme sens : dans leurs
productions, plus on reléve d’erreurs en conditamal piege, plus on observe d’erreurs dans
les listes. La corrélation est toutefois faible2f0De plus, plus il y a d’erreurs en condition
global piege, moins il existe d’erreurs dans Isge$ (-0,31). Les témoins CM1 présentent un
profil différent: plus ils produisent d’erreurs rdales listes, moins ils font d’erreurs en
condition local piége, en condition local contréés condition global piege ou en global
contrble (respectivement, -0,61, -0,49, -0,6, -P,8%urs performances en lecture sont

inversement proportionnelles a leurs performancasovattentionnelles.
2-2-  Statistiques non descriptives

Les résultats décrits ci-dessus conduisent a cancjue les groupes présentent des
profils différents. Afin de savoir si les différess entre les groupes ou entre les différents
types d’erreurs sont significatives, nous avonfis@ales tests statistiques non paramétriques
a partir du logiciel StatPlus. Les tests de ManniWdy permettent de comparer deux

échantillons indépendants, comprenant de faibliecté. Le test est significatif lorsque la
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valeur z est supérieure au seuil de significatiwitée marge d’erreur de 5% restant possible.
Si z est supérieur au seuil de significativité,raltes deux échantillons ou séries sont
différents. Ces tests permettent également d’obsdavsupériorité d’'une série (correspondant
a un groupe ou a un type d’erreurs dans notre ggwtd autre, en comparant les W1 et W2

représentant la somme des rangs, calculée autareatent par le logiciel.

Comparaison des lexicalisations des patients CM1 et des témoins CM1 dans
les listes 1 et 2

Taille de I'échantillon #1 6 Taille de I'échantillon #2 6

Test de Mann-Whitney U

W1 somme de rangs (séries 1) 49 U (plus grand) 8,

W2 somme de rangs (séries 2) 29 U 28,
Moyenne W1 39 Moyenne W2 39,
Déviation standard W 6,1707 Multiplicity Factor 48,

7 1,6013 seuil de significativité 0,10931

Tableau 6 : Exemple d’'un test de Mann-Whitney

Ce test est significatif puisque z (1,6013) esésigpir au seuil de significativité. Cela
signifie que le comportement des patients CM1 d@&trdnt du comportement des témoins
CM1 en matiere de lexicalisations dans les listesnombre de lexicalisations des patients
CM1 s’averent supérieur au nombre de lexicalisatioies témoins CM1, puisque W1
(correspondant a la série 1, patients CM1) estrsupéa W2 (correspondant a la série 2,
témoins CM1).

2-2-1- Comparaisons au sein d’'un méme groupe

Pour chaque groupe, nous avons effectué des e#tsn-Whitney comparant :

- le nombre d’erreurs de mots et le nombre d’errderpseudo-mots dans la liste 1 et
dans la liste 2 ;

- le nombre de lexicalisations et le nombre d’auaesurs de pseudo-mots dans la liste
1, dans la liste 2 et dans le texte ;

- le nombre de prises d’indices partiels et le nontbaaitres-erreurs de mots dans les
listes ;

- les nombres de lexicalisations de la liste 1 dadiste 2 ;

- les nombres d’erreurs de mots de la liste 1 eadiste 2 ;

- les nombres d’erreurs en condition global piégeeretcondition local piege dans

I'épreuve deFocaldivi;
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- les nombres d’erreurs en condition global contgdlen condition local contréle dans

I'épreuve deFocaldivi.

Dans la liste 1, les patients CM1 produisent sigaifvement plus d’erreurs de
pseudo-mots que de mots (z = 2,8>0,005), les t&MOM1 (z = 2,64>0,008) et les témoins
CE2 (z = 2,88>0,004) font de méme. La méme commtusiimpose par rapport a la liste 2
pour les trois groupes (patients CM1: z = 2,56%0,8moins CM1 et témoins CE2: z =
2,88>0,004).

Dans les pseudo-mots de la liste 1, les lexicadisatsont plus nombreuses que les
autres-erreurs de pseudo-mots dans le groupe téré@f (z = 1,12>0,26). C’est le contraire
dans les groupes témoins CM1 (z = 1,2>0,23) etep&iCM1 (z = 0,8>0,42) : ceux-ci
produisent plus dautres-erreurs de pseudo-mots dee lexicalisations. Les mémes
constatations peuvent étre établies dans la ligle@ les patients CM1 (z = 1,36>0,17) et les
témoins CE2 (z = 1, 12>0,26). En revanche, les membe lexicalisations et d’autres-erreurs
de pseudo-mots sont les mémes pour les témoins &@Miste 2 (z = 0,16<0,87). Au niveau
des erreurs faites par rapport au texte, nous mproas les observations contraires a celles
faites dans chacune des listes pour les patients €Nés témoins CE2. Les patients font plus
de lexicalisations dans le texte (z = 2,56>0,01lesttémoins CE2 plus d’'autres-erreurs de
pseudo-mots (z = 2,08>0,037). Pour les témoins Gddifférence nombre de lexicalisations

et nombre d’autres-erreurs de pseudo-mots n’estigagicative (z = 0,48<0,63).

Parmi les erreurs de mots dans les listes, le r@mérprises d’indices partiels et le
nombre d’autres-erreurs de mots sont équivalenis les patients CM1, les témoins CM1 et

les témoins CE2 (pour chaque groupe, z = 0,48<0,63)

En comparant le nombre de lexicalisations en lis&t celui en liste 2, nous avons
voulu étudier l'effet de la lecture de la premiéiste sur la lecture de la seconde. Seuls les
témoins CM1 montrent une augmentation significattuenombre de lexicalisations en liste 2
par rapport a la liste 1 (z = 1,44>0,15). Les naslde lexicalisations des témoins CE2 en
liste 1 et en liste 2 sont équivalentes (z = 0,1840 Les patients CM1 quant a eux

produisent davantage de lexicalisations danstl ligjue dans la liste 2 (z = 0,72>0,47).

Dans les deux listes, les trois groupes font autkéerreurs de mots. Les tests de
Mann-Whitney ne sont pas significatifs (patients Tz = 0,32<0,75 ; témoins CM1: z =
0,48<0,63 ; les CEZ2 ne font pas d’erreurs de matses deux listes).
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Dans I'épreuve visuo-attentionnelfcaldivi, les patients CM1 et les témoins CM1
produisent plus d’erreurs en condition local quéemdition global quelque soit le parameétre
piege ou contrdle (en condition piége : pour legepts CM1, z = 1,6>0,11 ; pour les témoins
CM1, z = 1,2>0,23- en condition contréle : pour pedients CM1, z = 1,84>0,07 ; pour les
témoins CM1, z = 1,12>0,26). Les témoins CE2 échbpkis en condition local piege qu’en
condition global piege (z = 1,84>0,066). En revandds nombres d’erreurs en condition

global contr6le et en condition local contrble séqtivalents (z = 0,08<0,94) pour ce groupe.
2-2-2- Comparaisons entre groupes de patients et témoins

Nous avons effectué des tests de Mann-Whitney caanpkes patients CM1 avec les
témoins CM1 ou les témoins CE2, pour les élémantssts :
- les nombres de lexicalisations totaux dans lesdist dans le texte;
- les nombres de prises d’indices partiels totaus dieslistes et dans le texte ;
- les nombres d’erreurs de mots dans les listesnst ldaexte ;
- les nombres d’erreurs de pseudo-mots dans le texte
- les nombres d’'autres-erreurs de pseudo-mots ddestée;
- les nombres d’erreurs en condition global conteblpiege, en condition local controle

et piege dans I'épreuvencaldivi.

D’apres les tests de Mann-Whitney, dans les lidess,patients CM1 font plus de
lexicalisations que les témoins CE2, qui en praghtiplus que les témoins CM1, de fagon
significative (z = 1,28>0,2 pour les témoins CEZiggdgs CM1; z = 0,96>0,24 pour les
témoins CE2-témoins CM1) et plus de prises d’imgljgartiels que les témoins (z = 1,44>0,15
pour les patients CM1-témoins CM1 ainsi que posrpatients CM1-témoinsCE2). Les deux
groupes de témoins ne produisent pas ce dernierdiggreurs de mots. Les patients CM1
produisent, également, plus d'erreurs de mots e témoins. Les différences sont
significatives entre les patients CM1 et témoinsIC{ = 1,12>0,26) et entre les patients
CM1 et les témoins CE2 (z = 1,44>0,15). Notons qiems les listes, les témoins ne

produisent, au plus qu’une seule erreur de mot.

Dans le texte, les patients CM1 font plus de pridexlices partiels, d’erreurs tous
types confondus de mots, d’erreurs tous types cohi® de pseudo-mots et de lexicalisations
par rapport aux témoins CM1 (respectivement z @0z = 2,24>0,02 ; z = 1,28>0,2 ; et z
= 2,32>0,02) et témoins CE2 (respectivement z 230006 ; z = 2,72>0,006; z =
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2,64>0,008 ; et z = 2,8>0,005). Les patients etothen CM1 produisent autant d’autres-
erreurs de pseudo-mots (z = 0,56<0,57). Les ténm@k3 font le moins d’erreurs de tous les
types cités dans ce paragraphe (témoins CM1-tén@ii®s: respectivement z = 1,76>0,08 ; z
=1,36>0,17 ; z=1,92>0,05 ; z = 1,84>0,066 ; ©t1236>0,17).

Les résultats de I'épreuve visuo-attentionnéltealdivi montre davantage d’erreurs
de la part des patients CM1 en condition globalréba par rapport aux témoins CE2 (z =
1,04>0,3) qui échouent, eux mémes plus que lesitdgn@M1 (z = 1,68>0,09). En condition
global piége, si les témoins CM1 font moins d’ersepar rapport aux patients CM1 (z =
1,12>0,26) et aux témoins CE2 (z = 1,04>0,3), eaxdlerniers groupes ne présentent pas de
différence entre eux (z = 0,08<0,94). Nous faisenméme constat pour les conditions local
contrble et local piége : les témoins CM1 échouentnoins (en condition local contréle,
patients CM1-témoins CM1: z = 1,36>0,17 ; témdi2-témoins CM1 : z = 1,04>0,3- en
condition local piege, patients CM1-témoins CM1 =71,12>0,26 ; témoins CE2-témoins
CM1:z=1,28>0,2). Les nombres d’erreurs desepi&diCM1 et des témoins CE2 sont égaux
(en condition local contrdle, z = 0,32<0,75 ; endition local piege, z = 0,56<0,58).
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Partie 4 : DISCUSSION GENERALE ET CONCLUSION
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Le protocole expérimental composé de taches deréede listes de mots et de texte et
de I'épreuve visuo-attentionn€localdivi, vise a répondre a la problématique suivante : les
difficultés de lecture de I'enfant apprenti-lectsont-elles liées a un profil visuo-attentionnel

particulier ?

Nous avons élaboré I'hypothése que les stratégeededture des patients sont
différentes des enfants tout-venants, du fait d'compétence visuo-attentionnelle déficiente,
notamment dans le traitement des stimuli hiéraéshis
Nous allons a présent discuter les hypothéses tojfrés énoncés en deuxieme partie du
mémoire, a l'aide des théories exposées en prerpigrge et des résultats du protocole

expérimental.

) Discussion des résultats

Selon notre premiere hypothése, nous nous attehidione que les patients CM1
produisent plus d’erreurs dans les listes de miols texte, ainsi que dans I'épreuve visuo-
attentionnelleFocaldivi, que les sujets témoins puisqu’ils souffrent diddicit spécifique de

la lecture et d’'un déficit visuo-attentionnel.

Les résultats, au travers des tests de Mann-Whimewntrent que les patients CM1
font significativement plus d’erreurs de lecturendets et de pseudo-mots dans les listes et le
texte que les témoins CM1 et CE2. lls présenterdéiitit spécifique de la lecture, et non un
simple retard. lls ont plus de difficultés a mémeri des formes phonologiques et
orthographiques, ce qui explique leur plus granefrdurs sur les mots. La discrimination
précise de chaque lettre ou graphie, la prise empte des graphies contextuelles leur sont

compliquées du fait d’'un déficit de la fenétre wasattentionnelle.

Par rapport aux témoins CM1, les patients CM1 feighificativement davantage
d’erreurs dans toutes les conditions de I'éprebuealdivi: global contrdle, global piege,
local contrdle, local piege. lls présentent de rmadinonnes compétences visuo-attentionnelles
dans les taches de prises d'indices rapides sustihegli hiérarchisés. Ces capacités moindres

ne leur permettent pas de prendre en compte edficant la globalité du mot, ni de
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discriminer ses éléments isolément. Elles pourtaéfacter leur lecture. Il existerait donc un
lien entre troubles de la lecture et troubles wiatientionnels.

La comparaison des résultats entre témoins CEZ2, sguisituent dans une situation
intermédiaire entre celles des patients CM1 eeaddls témoins CM1, et patients CM1 reflete
la maturation en cours des compétences visuo-mitertiles permettant les traitements
global et local de I'environnement. lls ont sigaifiivement de moins bonnes compétences
gue les témoins CM1 et font autant d’erreurs gaghgients CM1 en conditions global piége,
local contrdle et local piege. Toutefois, ils présat des differences dans les stratégies et
erreurs de lecture qu’elles refletent. En effes, lésultats nous ont montré que les patients
CML1 font significativement plus d’erreurs de toype que les témoins CE2. Ces derniers ne
produisent pas d’erreurs de mots alors que legmatien produisent. Les mots réels choisis
sont fréquents pour les enfants de ces niveauXadsec Par conséquent, pour les lire, les
témoins utilisent efficacement leur voie d’adressag leur lexique orthographiqu€es
divergences de résultats en lecture entre pat@&is et témoins CE2 conduisent a supposer
que les troubles de décodage des mots des patiempisuvent étre pas expliqués uniqguement
par des compétences visuo-attentionnelles défaserites témoins lexicalisent beaucoup
moins les pseudo-mots. Les patients surcompensers difficultés en assemblage par le
recours au lexique phonologique.

Comme nous l'avons développé dans la partie théer{t]-2-1-3- Effet d’interférence et lll-
2-1-2- Asymétrie de linterférence inversée), ddes taches impliquant des stimuli
hiérarchisés, le sujet normo-lecteur sans troutsleovattentionnel traite préférentiellement la
forme globale, ce qui conduit a plus d’interférencand il s'agit de s’intéresser aux détails,
phénomene nommé « asymétrie de l'interférence s>suiet souffrant de troubles du langage
ecrit présente une asymétrie de linterférence fiémdi La géne est présente, chez ces
personnes dans toutes les conditions : le nivealbagdistrait le patient quand il doit traiter
des détails, mais celui-ci est aussi géné pardasld quand il doit traiter la forme globale ; il
présente un déficit d’inhibition des détails. Nésultats confirment I'existence de I'asymétrie
de l'interférence décrite chez tout individu. Tdas groupes patients CM1, témoins CE2 et
témoins CM1 montrent une asymétrie de l'interféegnies moyennes de I'asymétrie de
chaque groupe étant positive : n'importe quel sigietplus d’erreurs en condition local piege
gu’en condition global piége. lls ne vont pas damsens de la littérature — une asymétrie plus
faible des patients que les témoins — pour ce gni&rne les différences entre groupes. Nous

pouvons expliquer cette observation : notre étuelecentre sur des patients souffrant de
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troubles du langage écrit , sans caractérisepidble spécifique sous-jacent. Or, Bedoin et al.
(2010) ont constaté que la modification de l'asyieéde linterférence est retrouvée
principalement chez des enfants diagnostiqués xigsies de surface. Ce sont des enfants qui
présentent un déficit de la voie d’adressage dicpdierement des difficultés de lecture des
mots irréguliers, au contraire des enfants diagmeds dyslexiques phonologiques qui
présentent un déficit de la voie d’assemblage et difficultés a lire les mots réguliers
inconnus et les pseudo-mots.

Si 'asymétrie des CE2 est supérieure a celle ddgergs, celle des témoins CM1 est
équivalente. Les patients CM1 sont davantage géaetes détails que les témoins CE2 qui
font surtout des erreurs quand l'interférence mowdu niveau global, ce qui correspond aux
théories présentées dans la premiére partie. Maix @bservations sont contraires a la
littérature. D’abord, les asymétries ne refleteas pa maturation en cours des compétences
visuo-attentionnelles des CE2. En effet, ces desnidevraient étre plus génés par
l'interférence du niveau local que les témoins CMilisque, d'aprés Kéita (2007),
'asymétrie est plus importante & 10 ans qu’a 8 Bnsuite, les résultats devraient révéler une
différence entre témoins CM1 et patients CM1. Rmirtd’apres le test de Mann-Whitney, les
moyennes d’asymétrie de ces deux groupes n'appardipas significativement différentes,
alors que les erreurs de traitement visuo-attenébies patients CM1 sont supérieures a
celles des témoins CM1. De plus, les écarts-typssciés aux moyennes de I'asymétrie sont
tres importants : les résultats au sein de chagqu&pg sont par conséquent, assez disparates
et nous ne pouvons rien conclure quant a 'asymétil’interférence. Notre étude trouve ici

ses limites du fait du faible échantillon examiné.

Notre premiere hypothése est en partie validée.pagents CM1 font plus d’erreurs
dans les épreuves de lecture par rapport aux gsaigpeoins, ce qui témoigne d’un trouble
spécifigue des sujets souffrant de difficultés anghge écrit. En effet, ils sont moins
performants que les enfants de leur age chronalegiqais aussi que ceux d’age inférieur.
Les résultats nous apprennent que les erreursaliemts CM1 sont supérieures a celles des
témoins CM1 dans I'épreuve visuo-attentionnelles-&ivis des témoins CE2, les patients ont
des résultats similaires dans trois conditionsgaiatre Dans la mesure ou les patients CM1
ont des performances proches de celles des tén@ii2smais des résultats différents en
lecture, ceci montre que les troubles de la lectla® patients ne peuvent étre uniqguement
expliqués par les difficultés visuo-attentionnets tchitement rapide de stimuli hiérarchisés.

Les compétences visuo-attentionnelles des téemdis Ont inférieures a celles des témoins
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CML1 car en cours de maturation. L'observation dgsretries ne nous a pas permis de mettre
en évidence un fonctionnement significativemenfédiédnt des patients par rapport aux

témoins.

Notre deuxieme hypothése postulait que les pati€M4a utiliseraient des stratégies
de lecture différentes des témoins. lls se seeiitail'informations visuelles partielles pour

reconnaitre les mots.

Les résultats aux tests de Mann-Whitney mettenéwedence que les patients font
significativement plus de lexicalisations de psents et d’erreurs de mots a partir de prises
d’indices partiels dans toutes les épreuves deredtistes de mots et texte) que les groupes
témoins. D’aprés les moyennes concernant I'épretisugo-attentionnel, les patients, moins
performants que les témoins CM1, ils sont davanggges dans le traitement du niveau local
gue dans le traitement global, puisqu’ils ne prahren compte que certains é€léments de
I'entité écrite. Traitant de fagon imprécise lestém sublexicales tant dans leur identité que
dans leur position, les patients semblent s’appsyerie lexique oral, contrairement aux
témoins. Nous pouvons noter que les nombres d’erieu condition local des patients et des
témoins CE2 ne sont pas significativement diffégeninais ce groupe témoins produit moins
d’erreurs de lecture, ce qui va dans le sens dmpessibilité du facteur visuo-attentionnel a
expliquer complétement l'efficacité ou le déficie decture ; le facteur visuo-attentionnel
n'expliquer pas completement l'efficacité ou le idéfde lecture et il se combine avec la
maitrise imparfaite des unités sublexicales. Noogsninterrogeons sur | relation entre ces

déficits qui pourraient relever d’une co-constroctplutét que d’une causalité.

Dans le texte, les patients produisent signifieatient plus d’erreurs de pseudo-mots
(lexicalisations et autres erreurs confondueshraud’autres erreurs de pseudo-mots que les
témoins CML1. lIs font plus de lexicalisations quauttes erreurs de pseudo-mots. Nous
pouvons supposer qu’ils s’appuient sur le contprigr pallier un assemblage déficient. Pour
Sprenger-Charolles et Serniclaes (2003), citésQaamard (2012), les enfants souffrant de
troubles de lecture et d’écriture utilisent le @xté pour compenser leurs difficultés.

Dans cette méme tache de lecture, les témoins ig@dubeaucoup moins d’erreurs. Le
nombre de lexicalisations des témoins CM1 est édgmi a leur nombre d’autres erreurs de

pseudo-mots. Ceci témoigne d’une utilisation desxdeoies globale et analytiqgue. Nous
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supposons qu’ils reconnaissent mieux la naturéedété écrite (pseudo-mot ou vrai mot) que
les patients CM1 puisqu'’ils utilisent davantagessemblage pour décoder les pseudo-mots et
leur nombre d’erreurs de mots dans les listes &di@ est quasiment nul. Les mots leur sont
connus ; ils disposent d’'un lexique orthographiqules précis et peuvent donc lire par
adressage et font appel a leur mémoire orthographiglors que les patients CM1 sont
obligés de s’appuyer sur le contexte pour compensedéchiffrage trop mauvais. Les
témoins CE2 font significativement plus d'autresrears de pseudo-mots que de
lexicalisations. Ceci s’explique : le déchiffrageilise chez eux davantage d’énergie. Les
témoins CE2 ne s’appuient pas sur le contexteagtticipent pas la lecture du texte. Ils sur-
utilisent la voie d’assemblage car ils sont detelés plus novices que les témoins CM1, sans
pour autant recourir de fagon abusive a leur lexigfobonologique.

Parmi les erreurs de mots qui sont peu fréquerdns k& texte, les patients et témoins CM1
produisent significativement plus d’erreurs a page prises d’indices partiels que d’autres
erreurs de mots, alors que les témoins CE2 foranaut'erreurs a partir de prises d’indices
partiels que d'autres erreurs. Ceci confirme que tlmoins CE2 sur-utilisent la voie
d’assemblage quand le mot leur est inconnu, aloesles patients et témoins CM1 cherchent
a trouver un mot réel. Les stratégies de lecturd diférentes. Nous pouvons caractériser
celle des patients comme une stratégie de compemgetr appui sur le contexte du fait d’'un
déchiffrage trop déficient.

La corrélation positive et faible (0,22) entre alisations et autres erreurs de pseudo-
mots dans les listes refletent les difficultés déamblage des patients. lls ne maitrisent pas
'analyse fine du mot, c’est pourquoi ils peuvert servir du lexique phonologique pour
compenser. La corrélation entre autres erreurs ats et autres erreurs de pseudo-mots est
positive et moyenne (0,61). Ceci nous montre queplge en compte du lexique
orthographique n’est pas privilégiée dans la rea@sance des mots par rapport a celles des
pseudo-mots et confirme [lutilisation du lexiquealorplutét qu’orthographique pour
compenser les difficultés des patients. Plus pééoent, nous observons des corrélations
faibles mais positives entre condition local coletrét erreurs de lecture (0,23): plus les
patients font d’erreurs en condition local contydus ils font d’erreurs de lecture dans les
listes. De plus, leurs performances dans le traterdu niveau local sont en moyennes moins
bonnes que celui du niveau global. Une corrélatimyenne et négative entre erreurs en
condition global piege et erreurs de lecture (-@&)observée : plus les patients sont attirés

par le niveau local, moins ils font d’erreurs detlee. Nous pouvons I'expliquer par le fait
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gue les patients ne sont pas génés par les dé&ailgen avec les composants du mot. lls ne
parviennent pas a entrer a I'intérieur du mot pmalyser les éléments qui I'organisent car ils
ne parviennent pas a entrer a l'intérieur du motr @malyser les élémentss qui I'organisent et

lorsqu’ils y parviennent leur analyse est impa€fait

D’aprés les corrélations (lien entre lexicalisasiogt autres-erreurs de pseudo-mots
dans les listes), plus les témoins CM1 produisémitoes-erreurs de pseudo-mots, moins ils
font de lexicalisations dans les listes, méme dgbist peu d’erreurs de pseudo-mots. lls
utilisent les deux procédures globale et analytiqnais les quelques erreurs reflétent une
petite imperfection au niveau des unités subleggaD’apres le test de Mann-Whitney, les
témoins CM1 produisent plus d’autres erreurs degsenots que de lexicalisations : ils sont
moins génés par le global que les patients et bkengoins a trouver un mot approchant
I'entité a décoder. Dans le texte, puisque la fecast automatisée, ces témoins s’attachent a
la compréhension et lisent préférentiellement plessage et en s’appuyant sur le contexte.
Par conséquent, ils cherchent a lire de vrais moiont du sens. Les résultats des témoins
CM1 témoignent d’'une bonne bascule global/localsgue dans les listes, ils pergoivent les
pseudo-mots et peuvent basculer dans une analgsergielle pour décoder correctement
I'entité écrite. Pour ce groupe, la lecture edidié a mettre en relation avec les compétences
visuo-attentionnelles puisque les coefficients aleétation sont faibles ou nuls. lls produisent
moins d’erreurs en lecture et dans I'éprebkeealdivi que les autres groupes. La lecture est
en place et I'inmpact des compétences visuo-atteméilles pour un décodage efficace

diminue.

Les résultats des témoins CE2 confirment la sitnaititermédiaire de ce groupe. La
corrélation entre lexicalisations et autres erre@&snots dans les listes est faible et positive
(0,2). Ces enfants utilisent peuvent s’appuyerlsuexique phonologique, méme s’ils sont
capables d’adresser et d’assembler. A l'instar mwme témoins CM1, le nombre important
de corrélations nulles impliquant les erreurs dpréuve visuo-attentionnelle chez les témoins
CE2, valide le fait que leurs compétences visuertitinnelles n’expliquent pas a elles-seules
les performances en lecture. Ces constats plaatefaveur d’'une spécificité plus grande des

processus en jeu dans la lecture.

Les lexicalisations reflétent une stratégie patiautres pour tenter de remédier a une
bascule global/local partielle et un assemblageanfag : la procédure analytique du sujet
souffrant de troubles du langage écrit est défieitdl ne peut traiter efficacement tous les
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composants du mot. Pour compenser ce dysfonctioemterh utilise de facon équivalente le
lexique phonologique ou non. En effet, nous avdas paut que plus il lexicalise les pseudo-
mots, plus il fait d’autres erreurs de pseudo-m8tst il fait appel au lexique oral et produit
une lexicalisation pour le pseudo-mot (pour liren®t /mancheur/, le sujet P2 décode
/marchand/) ou un mot différent du mot a lire ipale prises d’indices partiels (pour le mot
/brutalement/, le sujet P5 lit /brusquement/). Saity fait pas appel et il produit un pseudo-
mot pour le mot (pour le mot /liborement/, le syt lit [librem]) ou un autre pseudo-mot pour
le pseudo-mot (pour le pseudo-mot /malauroit/ujetsP5 lit [malwar]). Les patients font des
erreurs de traitement local, qui pourraient étrs @ereurs de conversion entre unités
sublexicales et phonemes. Il faudrait vérifierdamaissance des correspondances graphémes-
phonémes par une lecture de graphies simples gileres.

Notre deuxieme hypothése est validée. Les témoikEL @nontrent une lecture
efficiente avec utilisation des deux stratégie®lfgle/locale) et une bascule efficace pour
passer de l'une a l'autre. De plus, ils s’appuisuat le sens pour gagner en rapidité et
s’attacher a la compréhension du texte plus quedsehiffrage. Les témoins CE2 montrent
une lecture en maturation. lls utilisent préférelilgment la stratégie d’assemblage mais
peuvent faire appel a I'adressage. Ces procédurears de développement sont encore
fragiles. De ce fait, ils font parfois appel auitple phonologique pour reconnaitre les mots.
Les patients emploient essentiellement I'analyspieétielle du mot pour le décoder. Mais
celle-ci est imparfaite, ce qui les conduit a famvent appel a leur lexique oral interne,
conduisant a choisir un mot ressemblant a I'erdéte (lexicalisations de pseudo-mots ou
paralexies a partir de prises d’indices partie@uand ils ne font pas appel au lexique
phonologique, ils produisent un pseudo-mot ressamiohais différent de I'entité a lire. Leur
bascule global/local (et inversement) apparait nigiie pour décoder efficacement les mots
et pseudo-mots. Ainsi, pour aider les sujets sanffrd’'un déficit de lecture, |l
faudrait travailler sur I'amélioration de l'asserapeé et de la reconnaissance des unités
sublexicales, mais aussi le perfectionnement derélaoaction et de [Iinhibition de
l'interférence : le lecteur doit pouvoir vérifieud a décodé le mot de fagcon adéquate et se

corriger si besoin.

Les apprentis-lecteurs sans difficultés possedirst,le début du développement de la
lecture, un lexique orthographique qui correspongna mémoire interne des mots. Selon
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notre troisieme hypothese, les patients CM1 dentgi@sséder un lexique orthographique
interne moins développé que les enfants normotextet ne pourraient pas s’'appuyer sur

celui-ci pour reconnaitre les mots.

Nos résultats nous montrent que patients CM1, tésn@M1 et témoins CE2 font
significativement plus d’erreurs de pseudo-mots dgienots dans les listes. Les mots choisis
pour la construction des tests de lecture sontuuomt fréquents ; par conséquent, ils sont
supposeés étre inscrits dans le lexique orthograghimmémes chez les plus jeunes. Les erreurs
de mots sont peu nombreuses, méme chez les pdliktiisjui en produisent le plus. Il parait
plus difficile de lire les pseudo-mots. Il faut liser la procédure analytique et focaliser
I'attention au niveau des détails, c’est-a-dire dieites sublexicales (graphémes par exemple)
pour lire correctement les entités qui ne differéatmots réels que par une seule lettre. Les
résultats révélent que les enfants font plus diesradlans la condition local que dans la
condition global, ce qui appuie le fait que lesyskemots sont plus difficiles a lire car leur

lecture implique l'utilisation d’'une stratégie séquelle.

Dans les listes, les patients CM1 font plus d’eisede mots que les témoins CE2 et
CML1 : ils ont des difficultés a mémoriser les mais, fait de leur trouble (cf. hypothese 1).
D’aprés Atzeni et al. (2007), une seule rencontexde mot permet de le mémoriser et de le
reconnaitre ultérieurement. La construction de disigs de mots visait a vérifier ce point.
Quel serait I'effet de la lecture de la liste 1 kutecture de la liste 2 ? Les pseudo-mots de la
liste 2 construits a partir des mots réels dest i allaient-ils étre davantage lexicalisés que

ceux de la liste 1 ?

Les résultats n’indiquent pas d'effet de la lectdeela liste 1 sur la lecture de la liste 2 chez
les patients CM1 puisqu’ils font significativemenbins de lexicalisations dans la liste 2 par
rapport a la liste 1. L'effet d’amorgage est absé€litez les sujets souffrant de troubles du
langage écrit, les deux procédures de lecture\tmae et globale) sont fragiles. Le décodage
séquentiel du mot demande beaucoup d’attention’aglressage est peu utilisé. Par
conséquent, l'auto-apprentissage et la mémorisad®nconnaissances orthographigues et
lexicales sous forme de traces (Ans & al., 1998} swindres. D’apres Bedoin et al. (2010),
les mots écrits ne sont jamais percus de la ménmééneacar les lettres ne sont pas codées
précisément. Le patient ne peut construire une énmmagntale stable de I'entité écrite et la
mémorise difficilement. Il peut méme retenir desymo-mots écrits qu’ils considerent

comme réels (Laborde & Pinget, 2006). A partir @edconnaissance de certains éléments de
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I'entité écrite, il fait appel a son lexique orateérne plutdét qu’'a son lexique orthographique.
En comparant les lexicalisations de la liste Zstrhots lus correctement de la liste 1 pour le
groupe des patients, nous pouvons observer queXeslisations correspondent seulement
pour moitié a des mots bien lus en liste 1. Poueste des pseudo-mots lexicalisés, les sujets
produisent un mot qui n’est pas nécessairementfpdgsient que le mot correspondant de la
liste 1. Par exemple, au lieu de lexicaliser leugsemot /détoir/ en /détour/, le patient P6
produit /détroit/. Or d’apres la base des fréqusrmmots de New et Pallier (2001), /détour/
est retrouve 12,48 fois et /détroit/ 1,52 fois.trioi/ est donc plus rare que /détour/. L’'enfant
a-t-il mémorisé le mot /détroit/ auparavant, malgee fréquence moindre ? Est-il allé le
rechercher dans son lexique orthographique ouesogue oral ?

Comme le prédisent Atzeni & al. (2007), les régsltdes témoins CM1 montre un effet
d’amorcage de la lecture de la liste 1 sur laulectle la liste 2. Ceux-ci produisent plus de
lexicalisations en liste 2 qu’en liste 1. Dans l&nne direction, ils font plus d’autres erreurs de
pseudo-mots que de lexicalisations dans la list¢ dutant dans la liste 2. Ceci est le reflet
d’'une sur-compétence en adressage. L'activatiola deace antérieurement créée a un effet
parasite. Les témoins CE2 font, quant a eux, adatexicalisations dans la lecture de la liste
1 que dans la lecture de la liste 2. Nous obserwomsnoindre amorcage et aucun effet
parasite des traces. Par rapport aux témoins OMlApparaissent moins compétents dans la
procédure d'adressage qui fait appel au lexiquéographique interne, et sur-utilisent

'assemblage car ils sont de plus jeunes lecteurs.

Notre troisieme hypothése est validée. Les témGiv4 utilisent efficacement la voie
d’adressage et par conséquent leur mémoire orthoigrge des mots. Les témoins CE2
montrent une moindre utilisation puisqu’ils sontters débutants et surexploitent la voie
d’assemblage. Les résultats des patients CM1 muntgje’ils se servent peu de leurs
représentations orthographiques mémorisées quifeagites et moins hombreuses que les
témoins. lls auraient préférentiellement recoutewa lexique oral pour rechercher le mot

écrit sur lequel ils ont prélevé des informatiormielles partielles.

Notre discussion nous a permis de nous rendre eoiphe premiere limite : un
grand nombre de corrélations calculées a partitadedonnées sont faibles ou nulles. Ceci est
probablement di au fait que I'étude porte sur ubldaéchantillon. Nous allons a présent
énoncer les différentes critiques de notre reclesrch
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1)) Critigues

Nous pouvons formuler différentes critiques conaatrie choix de la population, les

critéres d'inclusion, la passation, les épreuvdestraitements statistiques.

Comme nous l'avons évoqué dans la discussion, éadtats n'ont pas permis de
mettre en évidence des différences d’asymétrieifgigtives entre les groupes témoins et
patients. Nous pouvons I'expliquer par le fait queis avons choisi dans notre population des
patients souffrant de troubles spécifiques du lgagacrit. Pour repérer une asymétrie de
l'interférence modifiée telle que décrite par Bedet al. (2010), il aurait fallu choisir des
patients diagnostiqués dyslexiques de surface. fiat, el’aprés les auteurs, le déficit
d’inhibition des détails est essentiellement présdmez les sujets souffrant de ce type de
trouble.

Dans les criteres d’inclusion de la population ddigmts, nous aurions pu contrbler les
performances phonologiques des sujets afin d’éémiteffet du déficit phonologique. De
plus, une de nos interprétations suggere que lisnpgapourraient avoir des difficultés dans
le traitement des correspondances grapho-phonémigeer maitrise aurait pu étre vérifiée
par la lecture de graphies simples et complexes.

Au départ, nous avions envisagé d’intégrer a noptqgulation des enfants normo-lecteurs en
classe de CE1, CE2, CM1 et CM2 et des enfantsremtiffie troubles du langage écrit en CE2
et CM1 : 8 enfants de chaque groupe d’enfantswenants, 3 enfants de CE2 et 6 enfants de
CM1 ayant des troubles, ont été testés. Devanmaledgnombre de données, nous avons choisi
de restreindre notre étude aux enfants normo-lesti®ICE2 et CM1 et aux enfants déficients
de CML1. Nous avons écarté les enfants de CE2 awglolés puisque nous n’avions que trois
sujets et non six.

Notre échantillon est composé de douze enfammarecteurs et de six enfants ayant des
troubles du langage écrit. Nos sujets représentemttres faible proportion de la population.

Nos résultats et nos interprétations doivent dorecgenéralisés avec prudence.

La passation a été effectuée individuellement,etation duelle enfant-orthophoniste
ou enfant-étudiante orthophoniste. La personnalitiigue de chaque patient a imposé un
ajustement des consignes différent et un plus aansmgrand nombre de pauses pour chacun.
Des sujets ont pu étre stresseés, inattentifs ou dagifacon impulsive face a I'évaluation.

L'environnement a éventuellement été un distractenotamment lors des passations
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effectuées a I'école, pendant la récréation ou iendfaprés-midi, avec des passages de
personnes dans le couloir.

De plus, les passations ont été exécutées paratifieorthophonistes. Malgré des consignes
de passation précises, nous pouvons imaginer guiaescriptions des réponses des sujets

dans les taches de lecture ont pu Iégérement gatige examinateur a I'autre.

L’épreuve visuo-attentionnelleocaldivi est apparue assez longue pour les enfants et
impose une prise d'indices trés rapide (en 175saitbndes). Cette tache leur a demandé une
attention soutenue et une certaine motivation.sEdke sont essoufflées en cours d’exercice
chez quelques uns, gu’ils soient normo-lecteursi@u Le programme ou les conditions de
passations ne permettent pas de controler lesufacienpulsivité et inattention. Parfois,
'enfant ne voyait pas le dessin ou n'avait pasmbappuyé sur la touche. Par conséquent,
certaines réponses ont été données aléatoirentantsa de I'impulsivité ou de I'inattention.
Pour contréler ce biais, nous avons, dans le fidBkeel, supprimé les réponses a -2 ou + 2

écarts-types en temps.

Dans les taches de lecture, nous nous étions adende que les patients produisent
plus de lexicalisations. Notre choix aurait pu egqr sur des mots ayant un grand nombre de
voisins orthographiques fréquents, ce qui auraée cplus d’interférence. En effet, nous

n’'avons pas contrélé ce parametre-la.

Lors de nos traitements statistiques, nous avooisictie focaliser notre étude sur les
comparaisons patients-témoins CE2 et patients-t&8n@M1, et de mettre de coté les
comparaisons entre les deux groupes de témoins.

De plus, nous aurions pu comparer les performadeekecture de mots de la BALE des
patients avec leurs résultats dans les tachestigdede notre protocole expérimental, afin de
vérifier la concordance des erreurs. Malheureusgnespatients ayant été recrutés et testés
chez et par plusieurs orthophonistes, nous n‘avpmg certains que le score brut sans le
détail des réponses.
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11)) Perspectives orthophoniques

Le modele ACV 98 (Ans & al., 1998) est un modélefalectionnement de la lecture
original puisqu’il prébne une explication pluralistees troubles du langage écrit. Il est le
premier a avoir mis en avant I'implication des c@t@mces visuo-attentionnelles dans la
lecture. Certaines de ces capacités sont encor@tpdiées, notamment la bascule entre la
focalisation sur le niveau global ou le niveau lo€aurtant cette faculté apparait importante
pour le développement et I'utilisation efficientesdstratégies de lecture (Bedoin & al., 2010).
C’est pourquoi nous avons choisi de baser notieerebe sur les liens entre le traitement des
niveaux global et local et le décodage des mots.digets souffrant de troubles du langage
écrit composent une partie importante des patigetsouvés au sein des cabinets
d’orthophonie. Cette étude a tenté d’améliorer desnaissances sur les compétences
cognitives sous-jacentes nécessaires au bon d@estmnt du langage écrit. Elle nous amene

a nous interroger sur I'évaluation et la prise learge des troubles de la lecture.

Grace aux confrontations des connaissances thésrigtia I'élaboration de notre
protocole expérimental, nous avons pu nous rendnepte que la lecture est un processus
complexe. Elle n’est pas dépendante d’'une seuletiton cognitive sous-jacente, telle que
pouvaient I'envisager certains auteurs (Ramus, 200&us avons vu, dans la partie théorique
gue I'hypothese phonologique seule n’explique padifficultés de lecture. Notre étude met
en évidence que les compétences visuo-attenti@snétiolément ne permettent pas de
développer une lecture efficiente. De plus, noumawappris que ces capacités cognitives se
développent en méme temps que la lecture. Ellessoré donc pas nécessairement
préexistantes a l'apprentissage du décodage des. rReut-on alors dire qu’elles sont
prédictives de la réussite de cette acquisitiorof@endre le développement de la lecture
nécessite une explication pluraliste. Il apparaie gc’est le développement de plusieurs
facteurs cognitifs imbriqués qui permet probablentaccéder a une lecture experte. Ans &
al. (1998), avec la création du modele de foncéoment de lecture TACV98, ont commencé
a le démontrer. Ainsi, il est essentiel de negmsantonner a une « rééducation type » pour
soigner les troubles spécifiqgues du langage éais me prendre conscience de la complexité
de la lecture et de ses facteurs pour proposepuse en charge globale et la plus complete
possible. Chaque prise en charge des difficultéséti@ personnalisée, suivant les faiblesses

et les forces du patient.
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Le calcul de coefficients de corrélation entreriesultats aux taches de lecture et a I'épreuve
visuo-attentionnelle nous a montré que les compétewisuo-attentionnelles des témoins
n’expliquent pas les performances en lecture denfapportante. En revanche, les erreurs de
lecture et les erreurs de traitement visuo-attengbdes patients ont une relation avérée. Par
conséquent, cette étude nous confirme que les\ais®rs des profils de patients ne peuvent
étre complétement transposées aux comportementsujiets tout-venants. Ceci conforte
notre idée de la lecture en tant que processusleampt spécifique.

IV)  Conclusion

Le travail présenté dans ce mémoire vise a miempeendre les troubles de la lecture
chez les enfants d’age scolaire. Ceci nous a andams un premier temps, a examiner
différents modeles de développement et de fonctioremt de la lecture. Nous avons pu
mesurer les limites des modeéles anciens de sironlate la lecture. Ces limites nous ont
conduits a nous intéresser au modéle connexionmistdonctionnement de la lecture,
’ACV98 qui offre une explication pluraliste des oadismes du décodage des mots. Il met en
evidence lintervention du facteur visuo-attentiehret du facteur phonologique dans
'acquisition de la lecture. Nous avons égaleméatr@e la question des troubles du langage
écrit et leur diagnostic en détaillant les hypoéseéphonologique et visuo-attentionnelle.
C’est, en s’appuyant sur ces données, que noussastwisi d'étudier les relations entre
traitement visuo-attentionnel de stimuli hiéraréiset stratégies en lecture. Notre
problématique était de savoir si les difficultésleigture de I'enfant apprenti-lecteur sont lieées

a un profil visuo-attentionnel particulier.

Pour y parvenir, nous avons mis en place un prégcexpérimental afin de tester les
hypothéses émises a la lecture des travaux thé&sriddous avons testé 6 enfants de CM1
présentant des troubles du langage ainsi que éitenfi@ CE2 et 6 enfants de CM1 normo-
lecteurs. Nous avons soumis les enfants, d'une partest~ocaldivi et, d'autre part, a des
tests de lecture, constitués par nous-mémes, de eh@seudo-mots. Ceci nous a permis de
récolter un ensemble de données qui nous ont pelent®mparer les stratégies des patients
CML1 a celles des témoins CE2 et CM1. Notre prearigpothése, selon laquelle les patients
produisent plus d’erreurs dans les taches de Eaarmots, de texte, de traitement visuo-

attentionnel que les témoins, a été en partie &alidNos résultats ont mis en lumiére un
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trouble spécifigue des enfants ayant une patholatyie langage écrit, associé a des
performances visuo-attentionnelles moindres papadpaux enfants tout-venants. Nous
avons aussi pu observer que les témoins CE2 smniédaltats similaires aux patients CM1 en
matiere de traitement visuo-attentionnel, alorsilgjyroduisent peu d’erreurs de lecture :
leurs compétences visuo-attentionnelles sont doncaeirs de maturation. La différence
d’asymétrie d’interférence entre patients et témalécrit par Bedoin et al. (2010) n’a pu étre
repérée, puisque le trouble spécifique sous—jaaendéficit spécifique de lecture chez les
patients n'a pas été caractérisé. L’exploratiomakee deuxieme hypothese — les patients font
plus d’erreurs de lexicalisations des pseudo-mdisireurs de mots par prises d’indices
partiels et imprécis que les témoins - a mis edenge une lecture efficiente chez les témoins
CM1, une maturation en cours chez les témoins GHEMhealéficit chez les patients CM1.
Ceux-ci ont une procédure analytique imparfaits. le peuvent repérer efficacement
l'identité et la position des unités sublexicalesnposant le mot. Ceci les conduit a produire
des lexicalisations pour les pseudo-mots et desuexrde mots a partir de prises d’indices
incomplets, en cas de recours au lexique phonalegmy d’autres erreurs de mots ou de
pseudo-mots, Ss’ils n'y ont pas recours. Notre ieore hypothése s’interrogeait sur
limplication du lexique orthographique dans latlege pour les différents groupes étudiés,
moins développé pour les patients que pour les odesteurs. Nos résultats ont révélé que
les patients s’appuient peu sur ce lexique poupdkErcles mots et privilégient le lexique
phonologique. Les témoins CM1 s’en servent effioaeat, puisque leur voie d’adressage est
développée, les témoins CE2 en ont une utilisatrmoindre, puisqu’ils utilisent
préférentiellement la voie d’assemblage. Ces diversultats confirment I'hypothése
principale selon laquelle les stratégies de leafeseenfants souffrant de troubles de la lecture
sont différentes de celles des enfants normo-lested liés a des traitements visuo-
attentionnels fragiles ; les compétences visuotienelles de ces enfants ayant des
difficultés en langage écrit sont déficientes etpeemettent pas un décodage efficace. Les
patients peinent a interroger le niveau en conditimcal et maitrisent mal les éléments
composant le mot. Nous pouvons supposer que ces difficultés entretiennent un lien
circulaire : si un sujet fixe mal son attention &g unités sublexicales et qu’il ne les a pas
automatisé, il focalisera moins sur le niveau lopalr chercher a les identifier et les
déchiffrera avec imprécision Ces résultats demanerefois a étre confirmés auprés d’'une
population plus importante.
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Pour prolonger et améliorer cette recherche, nousripns élargir notre population en
nous intéressant a des enfants d’age, de nivedairscale maitrise de la lecture divers. Nous
pourrions, aussi, modifier notre protocole expéritak L'inclusion d’'une épreuve de lecture
d’'unités sublexicales (graphemes, syllabes) peatagpropriée pour veérifier leur maitrise. Le
choix de mots possédant des voisins orthographiplussfréquents pour constituer les listes
peut étre intéressant pour éprouver l'interféredeeces mots proches et répondre a la
guestion : les enfants souffrant de troubles dkedture choisissent-ils les mots qui ont la

forme globale la plus prégnante ?

Cette étude a finalement confirmé le caractereigée et complexe du processus de
lecture qui ne peut s’expliquer par un seul factegnitif, mais bien par I'imbrication de
plusieurs capacités. De plus, I'étude du pathologjige permet pas d’expliquer totalement le
processus normal de fonctionnement de la lectupereMNetude nous a montré qu’une fois la le
décodage en place, les compétences visuo-atteatiemrsont moins nécessaires. Il existe

sans doute, aujourd’hui, de nombreux facteurs enigoiorés.

Comprendre ce processus de lecture avec l'aidéralesux théoriques, étre conscient
de la multiplicité des facteurs qui entrent en s écarts entre patients et témoins.... est un
impératif pour les perspectives professionnellean@) orthophoniste. Ils doivent lui
permettre d’envisager les différentes hypothesesepiibles d’expliquer les difficultés et de

proposer une rééducation plus adaptée et persséeali
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ANNEXE | — Population

Prénom Age Classe
P1 Léna 30/07/2004CE2
P2 Clémentp | 22/06/2004CE2
P3 Clémentm | 11/01/2004CE2
T1 Jadelice 25/01/200%CE2
T2 Emile 17/06/2004CE2
T3 Nicolas 27/12/2004CE2
T4 Matthieu 22/07/2004CE2
T5 Inés 07/09/2004CE2
T6 Elliot 13/03/2004 CE2
P1 Adam 15/08/2003CM1
P2 James 15/04/200EM1
P3 Mohammed 22/04/2003 CM1
P4 Yasmina 31/10/2002CM1
P5 Corentin 22/05/2003CM1
P6 Gabriel 13/06/2008CM1
T1 Louan 07/04/2003CM1
T2 Martin 30/03/2003CM1
T3 Solene 31/05/2003M1
T4 Clémentine| 01/08/2003 CM1
T5 Hugo 22/01/2003CM1
T6 Julien 23/04/2003CM1




ANNEXE I

- Liste a: liste des mots ayant permis la construain des tests de lecture

Préfixés (15)
1 recharge

2 parachute
3 soucoupe

4 enlever

5 inégal

6 mécontent
7 kilométre
8 détour

9 télévision
10 promener
11 déboucher
12 impossible
13 maladroit
14 prévisible

15 Survivre

Suffixés (15)

1 chevalier
2 marcheur
3 écriture

4 ouvrier

5 débutant

6 actrice

7 fourchette
8 bdcheron
9 garagiste
10 vendeuse
11 jardinage
12 historique
13 tardive
14 maitresse

15 librement



- Liste b : liste des pseudo-mots ayant permis la cetruction des tests de lecture

Préfixés (15)
1 rechauge
2 parachéte
3 soucompe
4 enleper

5 inéval

6 mécoitent
7 kilométie
8 détoir

9 télévasion
10 promever

11 déborcher

12 imponsible

13 malauroit
14 prévigible

15 Survicre

Suffixés (15)

1 checalier
2 mancheur
3 ébriture

4 cuvrier

5 dobutant

6 antrice

7 fourciette
8 bacheron
9 ganagiste
10 verdeuse
11 jarginage
12 bistorique
13 taidive

14 maigresse

15 litrement



ANNEXE Il - Liste 1
recharge

écriture
survicre
marcheur
bacheron
parachute
verdeuse
débutant
télévasion
maigresse
soucoupe
malauroit
ouvrier
déborcher
taidive
enlever
litrement
inégal

bistorique

mécontent
kilometre
prévigible
détour
ganagiste
chevalier
imponsible
jarginage
actrice
fourchette

promever



ANNEXE |V - Liste 2
télévision

déboucher
parachéte
librement
détoir
garagiste
ébriture
maladroit
cuvrier
maitresse
inéval
kilometie
blcheron
fourciette
promener
antrice
vendeuse
tardive

soucompe

prévisible
dobutant
historique
mécoitent
mancheur
impossible
checalier
survivre
enleper
jardinage

rechauge



ANNEXE V — Texte : Le voyage fantastique et inoubéible de Sophie

Sophie est une petite fille heureuse et trés raveuse. Une nuit, dans un réve, Sophie fit une
incrayable rencontre venue d’une autre planete : un extratemestre nommeé Gaston. Il était
grand, menstrueux et pailu. Sophie, fiblette trés counageuse, n’hésita pas a aller a sa
rencontre ! lls discutérent prés d’un feu. Elle lui parla de sa vie, de son école et de ses notes :
en effet, Sophie est quelque peu friveuse ! Cependant, elle s’avercut vite que Gaston ne
comprenait pas son langage. Sur du papier, elle tenta I’écribure. Il essaya de lui faire des
signes, mais étant malagroit, son vétement prit feu ! Il chercha a éteindre les flammes avec
son éventail mais la situation s’agriva ! Il prit alors un seau d’eau et réussit a |'étouffer.
Gaston s’en est sorti avec une grosse brdture a la main : quelle pagaille ! Apres ce grand
désondre, Gaston rapena Sophie sur sa planéte mais I3, elle se réveitta brutalement avec un

gros mal de téte. Haireusement, sa mere I'attendait avec une boite de mélicament!

Vi



ANNEXE VI - Extrait du fichier excel généré parFocaldivi reprenant les résultats du
sujet.

1/GD C G 1500 0
2|GD C D 1609 1
3|GD C D 1250 1
4|GD C G 906 1
5|GD C D 1015 1
6|GD P D 1500 1
7|GD C G 906 1
8|GD C D 1359 1
9|GD C D 937 1
10| GD C G 859 1
11| GD P G 953 1
12| GD C G 1063 1
13| GD C D 812 0
14| GD P D 1453 1
15| GD C D 1110 1

Le fichier excel nous informe :

- Durang de la réponse dans la premiére colonne.

- Du niveau a focaliser (G pour global ou L pouralpeet de la nature du stimulus a
traiter (D pour dessin d’objet et L pour lettrepdda deuxieme colonne.

- De la condition contréle (C) ou piege (P) dansd@ésteme colonne.

- Du champ d’apparition du stimulus dans la quatri@menne : gauche (G) ou droite
(D).

- Dutemps de latence (en ms) avant la réponse wiiafiedans la cinquiéme colonne.

- De lajustesse de la réponse : 1 si le sujet a@tamhonne réponse et 0 s’il a donné la
mauvaise réponse.
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ANNEXE VII- Tableaux de moyennes des résultats eelrs écart-types aux taches de
lecture de mots : liste 1 et liste 2

Erreurs liste 1
Mots Pseudo-mots
Prise d'indices Total dmots N
partiels Autres| Total |Lexicalisations Autres| Total pseudo-mots
PCM1 | moyenne 0,5 0,17 0,67 2,33 3 5,383 6
ecart
type 0,55 0,41 0,82 1,51 1,79 2,16 2,83
TCE2 | moyenng 0 0 0 1,17 0,67 1,83 1,83
ecart
type 0 0 0 0,75 0,52 0,98 0,98
TCM1 | moyenne 0 0,17 0,17 0,5 1,17 1,67 1,83
écart
type 0 0,41 0,41 0,55 0,98 0,82 0,75
Erreurs liste 2
Prise d'indice'\s/lotS PECHO-mots Totaldmots N
partiels Autres| Total |Lexicalisations Autres| Total pseudo-mots
PCM1 | moyenne 0,33 0,33 0,67 1,67 2,83 4,50 5,17
ecart
type 0,82 0,52 1,21 1,37 1,47 2,07 2,64
TCE2 | moyenne 0 0 0 1,17 0,67 1,83 1,83
écart
type 0 0 0 0,75 0,52 0,98 0,98
TCM1 | moyenne 0 0 0 1,17 1,17 2,33 2,33
ecart
type 0 0 0 0,75 0,79 1,08 1,03
Prises d’indices Lexicalisations
L1+L2 L1+L2
moyenne 0,83 4
P CML1 | écart
type 1,17 2,61
moyenng 0 2,33
T CE2 | écart
type 0 1,51
moyenne 0 1,67
TCML1 |écart
type 0 0,82
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ANNEXE VIII — Tableau de moyennes des résultats deurs écart-types a la tache de
lecture du texte

Erreurs texte

Mots Pseudo-mots 18

Prise d'indices Total mots +

partiels Autres| Total |Lexicalisationg Autres|total | pseudo-mots

PCM1| moyenne 3,33 1,5 4,83 6,67 1,83 8,5 13,33
ecart

type 1,79 2,74 3,37 3,72 1,47, 4,72 7,28

TCE2 | moyenne 0,33 0,33 0,67 0,5/ 1,33 1,83 2,5
ecart

type 0,52 0,52 0,82 1,22/ 0,82 1,33 2,07

TCM1| moyenne 1,33] 0,17 15 2,5 2,17 4,67 6,17
écart

type 1,03 041 1,05 1,64 1,17| 2,42 2,99

ANNEXE IX — Tableau de moyennes des résultats etues écart-types a I'épreuve visuo-
attentionnelle deFocaldivi

Erreurs FocalDivi
Gl?bal %Global | %Local | %Local Asymetrie

A Piege |Controle| Piege | !ocal piege -

Contrdle global piege

PCM1 | moyenne 4,69 7,29 8,25 14,32 7,03
ecart

type 2,40 4,60 3,48 7,42 8,54

TCE2 | moyenng 8,42 8,33 7,47 19,79 11,46
ecart

type 6,66 6,82 3,62 13,89 10,81

TCM1 | moyenng 3,21 4,69 5,21 9,64 4,95
écart

type 2,38 4,42 3,49 7,49 3,75




ETUDE DE STRATEGIES DE LECTURE ET TRAITEMENT VISUO-
ATTENTIONNEL CHEZ DES ENFANTS EN CE2 ET CM1 AVEC ET
SANS TROUBLES DU LANGAGE ECRIT

Les enfants souffrant d’une pathologie écrite atrestt une grande partie de la patientele
orthophonique. Afin d’évaluer et de prendre en ghale plus efficacement possible ¢es
déficits, les auteurs se sont intéressés aux fmmctognitives sous-jacentes a I'apprentissage
de la lecture. Si I'implication de la compétencempblogique a été largement étudiée, celle
des capacités visuo-attentionnelles a été misevideriee par le modele ACV98. Bedoin|et
al. (2010) ont plus précisément constaté un ligneemaitement de stimuli hiérarchisés| et
lecture. Dans cette étude, nous observons le€gieat de lecture et de traitement vispo-
attentionnel de stimuli hiérarchisés au traversagbes de décodage de mots et pseudo-mots
et de I'épreuveFocaldivi avec I'hypothése suivante : les stratégies de Hectlienfants
déficients en lecture sont différentes de cellesnf@dints témoins du fait d’'un traitement
visuo-attentionnel fragile. Nous avons testé 6guasi de CM1 présentant des troubles |que
nous avons comparés a 12 enfants normo-lecteuE@eet CM1. Deux listes de mots, un
texte et une épreuve de focalisation sur le nivgabal ou local de stimuli hiérarchisés ont
été soumis. Les résultats montrent que les patipraduisent plus d’erreurs dans les

épreuves que les témoins. Les enfants soufframeddathologie de I'écrit ont des difficulté

(D
(0]

dans le traitement du niveau local et dans la idiscation des unités sublexicales d’un mot,
ce qui les conduit a produire deux types d’erreutss lexicalisations ou des erreurs dués a
des prises d’indices partiels quand ils font appelexique oral et d’autres-erreurs de mots et
pseudo-mots lorsqu’ils N’y ont pas recours. Cetibel& a mis en lumiére la limite du facteur
visuo-attentionnel a expliquer le fonctionnement ldelecture. Ainsi, elle confirme le

caractere de la lecture en tant que processudigpécet complexe.

MOTS-CLES

Troubles du langage écrit — lecture - hypothéseovettentionnelle - bascule global/local —

effet d’'interférence - procédure globale - procédamalytique.



