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Partie théorique

Introduction
La lecture est depuis longtemps un des sujets d’enseignement qui entraine de nombreux
débats. Elle concerne tous les cycles de 1’école, et ce processus prend du temps. Nous nous
sommes intéresses particulierement au tout début de la lecture. Pour cela, il faut comprendre
quels sont les modéles de lecture, d’un lecteur expert pour ensuite comprendre les processus
sous jacents. A la suite de 1’étude de modeles sur le début de 1’apprentissage de la lecture,
nous avons souhaité mener une expérience en classe pour continuer dans le sens des travaux
déja existants. Le modele DIAMS (Developmental Interactive Activation Model with
Syllables) met en évidence un lien entre ’apprentissage et la réussite de la lecture avec
I’importance du développement de la conscience syllabique orale et écrite. Notre
problématique porte donc sur ce lien entre les syllabes et début de 1’apprentissage de la
lecture. Notre expérience a été menée dans différentes écoles maternelles pour avoir un
contact avec des enfants non lecteurs et méme si certains enfants de maternelles savent lire, ils
débutent dans ce processus. Ce mémoire sera donc constitué de différentes parties pour
comprendre le fonctionnement de la lecture et son apprentissage. Nous allons également
répondre a notre problématique et analyser notre expérience. Dans un premier temps, nous
ferrons une synthése des travaux existants sur le sujet de la lecture et son apprentissage puis
nous formulerons une problématique a la suite des constats précédents. Dans un second
temps, nous montrerons la méthode utilisée lors de notre expérience. Puis nous analyserons
les résultats obtenus et pour finir nous discuterons et conclurons sur I’expérience menée et de

ces résultats.



Syntheése des travaux existants

Quelles sont les caractéristiques de la langue francaise ?

Les systemes d’écritures sont trés divers d’une langue a une autre. Jaffré (1991) nous montre
que nous pouvons faire une typologie linguistique en fonction des systemes graphiques. Il
semble exister deux grandes tendances appelées «cénémique » et « plérémique ». La
tendance dite cénémique « caractérise 1’ensemble des systémes qui représentent les unités non
significatives d’une langue ». La langue francaise appartient donc a cette tendance. L’auteur
nous donne I’exemple d’une langue a tendance plérémique, celle du chinois. Cette langue note
majoritairement les morphemes, « ainsi en chinois le mot enfant s’écrit a 1’aide de trois traits
graphiques dont aucun n’a de valeur phonographique ». La tendance cénémique représente les
langues alphabétiques, ces langues tendent a représenter par leurs unités graphiques les unités
sonores. L’écriture de la langue frangaise repose sur un principe alphabétique. En effet, les
lettres utilisées peuvent avoir différentes fonctions et peuvent également étre porteuses de
sens. A D’inverse, la tendance plérémique «s’applique a la représentation d’unités
significatives » selon Jaffré (1991). Ce systéme peut sembler tres coliteux pour les langues
alphabétiques mais il précise que I’apprentissage de 1’orthographe ne peut pas étre
simplement rapproché de la maitrise des combinaisons alphabétiques.

Les apprenants lecteur du francais doivent alors comprendre la différence entre nommer la
lettre et donner sa valeur sonore. Une lettre ou un groupement de lettres est associé a une
unité sonore. Ainsi travailler cette compétence permet de comprendre le principe alphabétique
et s’approprier son fonctionnement pour entrer dans la lecture. Nous allons nous intéresser
aux notions de phonéme et de graphéme dans la langue francaise pour comprendre le
fonctionnement du principe alphabétique. D’aprés Catach (1986), « le phonéme est la plus
petite unité de signifiant phonique dont la variation modifie la valeur de signe a 1’oral »
(exemple : les lettres A et U se prononcent [a] et [y] mais ensemble [0]). Elle ajoute qu’en
francais il y a 36 phonémes. Elle donne la définition du graphéme qui est « la plus petite unité
de signifiant graphique dont la variation modifie la valeur du signe a I’écrit. Il y a pres de 140
graphémes a 1’écrit ». Nous pouvons remarquer un écart significatif entre le nombre de
phonemes et le nombre de graphémes. Cet écart est le signe que I’écriture du frangais peut
étre qualifiée de « non transparente ». Il existe de nombreuses suites de lettres pour coder un

méme phonéme.



Selon Jaffré (1991), un systéme d’écriture « ou domine la tendance plérémique permet de
disposer de formes graphiques directement réutilisables. Dans ce cas le matériau graphique
engrammé est presque identique au matériau réutilisé ». 11 y a donc une économie cognitive
cependant ce systeme entraine une mise en memoire tres élevée des différents signes Le
japonais repose sur 2000 kanji pour une communication minimale a 1’écrit, et le chinois
nécessite la maitrise de 4000 caractéres. Ces données peuvent engendrer une impression d’une
mémorisation quasi impossible pour maitriser ces langues a tendance plérémique mais les
langues a tendance cénémique sont tout aussi complexes mais de maniéres différentes. En
effet «la polyvalence des relations entre graphemes et phonemes peut surcharger
I’apprentissage et empécher les régles phonogrammiques de générer des formes normées »
(Jaffré, 1991).

Le fonctionnement orthographique de notre langue est dit « pluri-systeme ». D’aprés Catach
(1986), « I’orthographe du frangais n’est pas une collection de régles et d’exceptions, mais un
pluri-systeme ; les faits orthographiques peuvent faire 1’objet d’une description raisonnée qui
les rendent prévisibles ». L’entrée dans la lecture se fait dans un premier temps par le
décodage et donc 1’assimilation du principe alphabétique. Il est donc important de comprendre
quels sont les différents mécanismes qui interviennent au début de ’apprentissage de la

lecture mais également chez les lecteurs experts.

Qu’est-ce que lire ?

Définition : Reconnaissance et compréhension

Il est important de comprendre et de définir le terme «lire », avant de s’intéresser plus
précisement aux différentes méthodes ou étape de lecture. Ensuite, nous verrons les
mécanismes présents lors de ce processus. La lecture experte est décrite par Sprenger-
Charolles et Colé (2003), par « une reconnaissance des mots écrits qui se déroule de fagon
quasi-réflexe ». De plus, la compréhension des phrases et plus largement des textes se fait
sans effort pour le lecteur expert. La reconnaissance des mots s’effectue d’une maniere tres
rapide, de nombreuses statistiques viennent appuyer cette idée. Pour Seidenberg et
McClelland, (1989), la lecture experte permet de reconnaitre en moyenne cing mots ecrits par
seconde. Un mot est donc reconnu par le lecteur en moins d’un quart de seconde. Mais cette
reconnaissance aussi rapide s’effectue seulement si le lecteur connait déja ce mot. On estime

le nombre moyen de mots connus chez un lecteur expert a environ 30 000 a 50 000 (pour



Monsell, Doyle et Haggard) voir 60 000 (pour Pinker). La lecture experte ne peut pas se
réduire a la reconnaissance et compréhension de mots isolés. De maniére geénerale, nous lisons
des phrases et des textes, et donc un mot reconnu rapidement peut également s’expliquer par
le contexte de la phrase le rendant prédictif. Forster (1981) montre les différences de temps

moyens de reconnaissance des mots selon le contexte ou il se trouve.

Cependant méme si la compréhension est demandée a tous les éleves, son enseignement est
rarement explicite. II existe une conception de la lecture qui se pose par I’équation L=R*C. L
est la lecture, R est la reconnaissance de mots et C la compréhension. Cette équation montre
que Dactivité de la lecture n’est pas dissociable d’une reconnaissance et identification
simultanée. La lecture nécessite donc la combinaison de deux types de processus. Il y a les
processus qui permettent de passer de la forme écrite a la forme orale et ceux qui permettent
de traiter du sens de cette derniére et de la comprendre. La lecture experte se produit sans
aucune conscience de traiter simultanément ces deux processus. Ce modéle appelé « modéle
simple » a été posé par Gough et Tunmer en 1986. Les deux processus peuvent étre distingués
mais 1’identification et la compréhension doivent étre effectuées en méme temps ou presque.
La réussite de 1’acte de lire dépend d’abord de la capacité du lecteur pour I’identification.
Ainsi une fois I’identification automatisée, le lecteur peut mettre toute son énergie cognitive
dans la compréhension des mots. Si I’identification est trop difficile, le lecteur ne peut pas
comprendre ce qu’il décode. En effet si le lecteur doit fournir un effort cognitif important
pour D’identification alors il y a une surcharge cognitive I’empéchant d’accéder a la
compréhension du mot. Ce modele simple permet de représenter et comprendre le
fonctionnement de la lecture experte. Cependant il reste simplificateur et ne peut pas prendre
en compte les différents mécanismes de compréhension. Nos recherches vont se centrer sur la
reconnaissance des mots car notre étude porte sur le début de la lecture. Les mécanismes de
compréhension de phrases n’interviennent pas. Nous étudions les premiéres reconnaissances

écrites.

Les modeles de lecture expert
Dans la lecture dite « experte », les modeles interactifs tendent a montrer les mécanismes en

jeux pendant la lecture.

Ce modeéle est issu du modele « a deux voies ». L’accés au lexique peut se faire de manicre
directe ou indirecte. Ecalle et Magnan (2002) décrivent la procédure directe comme celle qui
repose «sur le traitement d’un code orthographique ». Lors de I’utilisation de cette voie,

aucune information phonologique n’est présente pour le décodage du mot. La prononciation
7



du mot « s’effectue sur la base d’un code phonologique récupérer directement dans le lexique
mental. A I’inverse, la procédure indirecte permet de prononcer le mot par I'utilisation des
correspondances entre graphémes et phonémes. Ainsi le résultat de 1’assemblage des

phonemes permet de « retrouver un mot stocké dans le lexique mental ».

Les mod¢les connexionnistes envisagent la lecture d’une maniere différente du modele a deux
voies ou des modeles développementaux. Les différences entre le modele a deux voies et le
modele connexionniste proviennent de leur maniere « d’envisager le format de stockage des
connaissances linguistiques manipulées pendant la lecture, et le type des procédures mises en
ceuvres par le lecteur sur ses connaissances » (Sprenger-Charolles et Colé, 2003). Le modele a
deux voies de la lecture en utilise la voie phonologique et la voie lexicale. La voie
phonologique est la correspondance entre grapheme et phonéme. L’association des phonémes
permet de lire le mot. Cette voie de lecture permet de lire de nouveaux mots car 1’apprenti
lecteur se base sur les correspondances entre graphémes et phonémes sans utiliser le lexique
mental. A I’inverse, la voie lexicale permet de lire des mots déja connus. Le cerveau reconnait
I’orthographe du mot et fait appel au lexique orthographique ou le mot est stocké pour lire et
comprendre le mot. Contrairement a ces modeles, le modéle connexionniste est composé d’un
seul systéme ou sont présents des connexions entre unité lors de la reconnaissance de mots.
Dans le systeme décrit, il existe trois processeurs liés entre eux intervenant dans la lecture.
Les processeurs orthographiques (écriture d’un mot), phonologiques (prononciation) et
sémantiques (sens). De plus, pour permettre 1’activation de ces processeurs, en premier, le
processeur contextuel est activé par le processeur sémantique, permettant ainsi la
compréhension des textes est rendu possible. La figure 1 montre comment est interprété un

mot vu a I’écrit.

Figure 1 — Réseau connexionniste du traitement
lexical (d’apres Seidenberg et McCelland, 1989)

Sprenger-Charolles et Colé, (2003) montrent

gue « lorsqu’un mot est présenté au réseau, les
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\, >~ \\\ ae® 4 unités interagissent jusqu’a ce que le réseau



génére un patron d’activation stable appelé attracteur et qui correspond a 1’interprétation du
mot présenté. Les codes orthographiques, phonologiques et sémantiques des mots consistent
donc en des patrons d’activités distribuées sur des ensembles séparés de neurones ».

Il existe également un autre modele liant le modéle & deux voies et les modéles
connexionnistes. Il s’agit des modeéles a « deux voies en cascade » de Sprenger-Charolles et
Colé (2003) ou le systeme « apprend des regles de correspondances grapho-phonologiques a

partir des mots qui lui sont présentés ». La figure 2 permet de voir les différentes composantes

du modele.
V l I TR e -
S C Mot e D _ s :
& Connasdon lnhiEAAce l Figure 2 - Le modele a deux voies
——p  Connexion excitatrice N
Détecteurs do traits en cascade (d’aprés Coltheart et
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L2 et phonologique de sortie. La
voie indirecte est elle représentée par I’utilisation du systéme de régles grapho-phonologiques.
La production orale est réalisée par I’emploi du systeme phonémique permettant d’arriver au
mot parlé. Sprenger-Charolles et Colé (2003), expliquent que ce « modéle fonctionne par
apprentissage et les mots d’entrainement sont présentés avec leur code orthographique et la
transcription phonétique correspondante ». Ainsi les regles de correspondances entre
graphemes et phonémes sont apprises progressivement. Coltheart et al. (2001), montrent par
cette représentation une explication possible de 1’apprentissage de la lecture. Ainsi nous
pouvons voir que I’apprentissage de la lecture peut se représenter par la maitrise de plusieurs

systemes. Nous avons vu différents modéles qui tendent a décrire la lecture experte cependant

nous ne pouvons pas affirmer si un modele est réellement représentatif de la lecture experte.



Les modeles d’apprentissages de la lecture

Frith postule qu’il existe différentes étapes lors de I’apprentissage de la lecture. L’apprenti
lecteur met en place différentes stratégies pour lire. Les modéles développementaux reposent
donc sur les modeles a deux voies mais également sur les modeles en stades. Pour Ecalle et
Magnan (2002), ces modéles envisagent 1’apprentissage de la lecture comme une suite
d’étapes « dont I’ordre de succession est strict et identique pour tous les enfants ». Le passage
entre chaque stade ne peut se realiser seulement si les compétences du stade antérieur sont
parfaitement maitrisées. Ainsi la mise en place des deux voies est conduite par trois étapes.

La premiére étape est dite logographique, c’est 1’analyse générale visuelle du mot écrit.
Ecalle et Magnan (2002) précisent que lors de cette étape, il n’y a aucune présence
phonologique du mot. Il s’agit du stade ou 1’enfant reconnait les lettres du mot sans savoir de
quel mot il s’agit et sans importance de I’ordre des lettres dans le mot. Le mot est reconnu par
sa forme visuelle Pour Harris et Coltheart (1986), au cours de ce stade, il y a deux phases de
reconnaissance du mot. La premiére est celle de la reconnaissance globale (I’aspect général du
mot). La deuxiéme phase est celle ou « I’enfant reconnait un mot a partir d’indices graphiques

saillants, phase dite de discrimination par coup de filet ».

Ensuite D’apprenti lecteur utilise la stratégie alphabétique, c’est le décodage de la
correspondance entre les graphémes et les phonemes. L’enfant doit donc s’appuyer sur ses
connaissances pour faire les liens entre « les lettres et leurs correspondances sonores pour
décoder les mots » (Ecalle et Magnan, 2002). Pour cette étape, 1’enfant a besoin d’un
apprentissage explicite pour réussir a décoder un mot. La phonologie et I’ordre des lettres sont
fondamentaux a cette étape, a I’inverse de I’étape logographique. L’enfant se base sur ses
connaissances en correspondances graphéme-phoneme pour lire les mots aussi bien connus
que rares ou pseudo-mots. Ce stade correspond a la voie indirecte de la lecture. Cependant le
traitement de graphemes complexes ou des graphémes a prononciation irréguliére ou des
graphemes contextuels, peut conduire I’enfant dans une prononciation erronée et donc
I’impossibilit¢ de reconnaitre un mot. En outre, cette procédure basee sur 1’unique
correspondance entre grapheme et phonéme ne permet pas de distinguer les homophones
hétérographes (comme les mots : ver, vert, vers prononcés [ver]).

Pour finir, la derniére étape est la procédure orthographique, elle correspond a la voie directe.
La lecture est maitrisée et la reconnaissance est immédiate pour différents morphémes
lexicaux et grammaticaux. Les morphémes lexicaux et grammaticaux sont des ensembles de
lettres porteuses de sens dans un mot. A partir de ce modéle en plusieurs stades apparait un

10



autre modele qui précise davantage le modele précédent. Il s’agit du modele d’Ehri, a
I’origine de ce modéle, elle distingue trois phases puis a la fin de ces expériences Ehri
développe son modéle et le détaille en 4 phases. Les différentes phases de lecture sont
successives comme le modele décrit précédemment. La premiére phase est la lecture par
indices visuels, I’enfant reconnait la forme du mot mais ne peut pas encore distinguer toutes
les lettres et leur ordre. Ensuite vient la phase de lecture par indices phonétiques se
rapprochant du stade alphabétique et ensuite la lecture par recodage phonologique.
Cependant, Ehri fait I’hypothése qu’il existe une étape intermédiaire entre « la lecture par
indices visuels et la lecture par recodage phonologique » (d’aprés Ecalle et Magan, 2002).
Cette hypothese découle d’une observation d’enfants. Des enfants non lecteurs sont capables
de reconnaitre un mot dans son contexte malgré que le mot ne soit pas orthographié
correctement. A I’inverse, les enfants lecteurs arrivent & reconnaitre le mot mal orthographié
en contexte ou hors contexte. Alors Ehri met en place une expérience pour tester son
hypothese. Pour elle, «les enfants pré-lecteurs devraient utiliser les indices visuels pour
reconnaitre les mots alors que les lecteurs devraient s’appuyer sur les indices phonétiques ».

La figure 3 issue de ’apprentissage de la lecture (2002) confirme cette hypothése. Le code

alphabétique méme peu maitrisé sert d’appui pour la lecture.

6

Figure 3 - Moyenne des réponses
correctes a une tache de

reconnaissance de forme écrite

T wistet par des enfants de différent

@ Indice phonéfique niveau. (D aprés Ehri 1985)

La procédure par indices
phonétiques se  caractérise

Moyennes des réponses correctes

0 .

Prélecteur Novice Avancé selon Ehri par une phase

« alphabétique partielle ». Le jeune lecteur
peut decoder le début de certains mots et retrouver un mot si la suite de lettres qui compose
deux mots est différente (« pots » et « post » peuvent poser probléme). D’aprés Ecalle et
Magnan, (2002), Ehri distingue deux nouvelles phases pour la lecture par recodage
phonologique. 1l y a dans un premier temps « la phase alphabétique compléte » ou chaque

grapheme a sa correspondance phonémique. Puis il y a « la phase alphabétique consolidée »
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qui se traduit par la reconnaissance de groupe consonantique (tr, br..) ou de syllabes a
structures complexes. La figure 4 permet de comprendre a travers un exemple issu de
I’anglais les différentes phases du modele d’Ehri. Lors de la premiére phase, le mot est
reconnu par un indice visuel (deux O représentant les yeux pour le mot Look=regarder).
Ensuite Le mot SPOON est reconnu a travers les différentes phases alphabétiques d’abord par
peu de lien lettres-sons puis en isolant chaque phonémes et ensuite par association de

phonemes divisés par I’attaque et la rime.

LOOK

Phase pré-alphabétique / \

SPOON

Phase alphabétique partielle X
I/ v

SPOON Figure 4- Présentation du modele d’Ehri

Phase alphabétique compléte Ji i &

I ol

SPOON

Phase alphabétique consolidée J l
s/ h/

Le tout début de I’apprentissage de la lecture

Les premiéres connexions oral/écrit

Bien avant de commencer a lire, I’enfant se construit des connaissances générales sur le
monde et sur le langage parlé. Il possede des représentations phonologiques qui se
construisent plus précisément a la maternelle. Goswami (2002) montre que les premiéres
relations entre graphémes et phonémes se développent sur la base d’analogies. L’analogie est
un « transfert de connaissances basées sur la découverte de ressemblances entre unités sonores
que I’enfant maitrise (des unités plus grandes que le phonéme) ». Pour entrer dans la lecture,
I’enfant fait appel a ses connaissances antérieures au mot écrit. La reconnaissance d’un mot
suppose que toutes les connaissances associées a celui-ci soient mobilisées. C'est-a-dire qu’il
faut que le mot lu ait pour le lecteur une représentation phonologique (prononciation orale),
orthographique (les lettres qui le composent) sémantique (le sens du mot) et morphologique

(comment est construit le mot).Gombert (2006), précise « I’apprentissage de la langue écrite
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différe radicalement de 1’acquisition du langage oral ». Pour I’apprentissage de la langue orale
I’enfant y parvient sans comprendre tous les mécanismes en jeu. L’apprentissage du langage
écrit « requieére un plus haut niveau d’abstraction d’élaboration et de controle que celle
nécessaire au traitement du langage oral ». Contrairement au langage oral, un simple contact
régulier avec 1’écrit ne permet pas d’apprendre a lire. Gombert (2006) montre dans son article
I’importance de 1’apprentissage implicite et de son rdle dans 1’apprentissage de la lecture.
Dans un premier temps, il nous faut définir 1’apprentissage implicite. « L’apprentissage
implicite est un processus par lequel les comportements s’adaptent progressivement aux
caractéristiques de 1’environnement avec lequel 1’individu interagit sans qu’il ait une
connaissance explicite de ces caractéristiques » (Gombert, 2006). Au début de ’apprentissage
de la lecture la confrontation des éléves avec le langage écrit est de plus en plus forte. Ainsi
I’apprentissage implicite se développe naturellement di a cette augmentation fréquentielle de
mots écrits. Donc, selon Gombert (2006), « I’apprentissage implicite se poursuit tant que
I’individu lit (et/ou écrit); il ne s’arréte pas avec la fin des lecons de lecture (plus on lit, mieux
on lit) ». En plus de I’apprentissage implicite, se développe en méme temps 1’apprentissage
explicite de la lecture. Ainsi I’¢éléve se construit une conscience autour des regles qui régissent
le langage écrit lui permettant de progresser dans la lecture mais aussi de pouvoir utiliser ces
régles pour « compléter ou contréler le produit des traitements automatiques. Gombert a donc
montré que I’apprentissage explicite était essentiel dans le début de 1’apprentissage de la
lecture en particulier pour les correspondances graphémes-phonémes. Par la suite et tout au
long de D’apprentissage, 1’enseignement explicite restera nécessaire quand le lecteur se
retrouvera en difficulté dans la lecture d’un mot. L’apprentissage implicite est, lui, développé
par un contact fréquent voire permanent avec 1’écrit. Il est donc important pour les nouveaux
lecteurs de lire le plus possible leur permettant ainsi de développer de facon inconsciente leurs

capacités en lecture.

Les pré-requis pour établir des correspondances lettres/sons

En amont du travail sur "apprentissage de la lecture, I’enfant doit avoir acquis différentes
compétences et il doit avoir une conscience « phonologique » de sa langue. Avant de voir la
définition de la conscience « phonologique » nous allons comprendre le concept de
conscience. Bosse et Zagar (2015), expliquent « qu’avoir conscience des mots, c’est étre
capable d’effectuer des manipulations telles que les compter ou les changer de place dans une

séquence de parole ». 1l s’agit donc de pouvoir manipuler les mots et les sons des mots et
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changer volontairement leur place ou supprimer des unités (mots, syllabe ou phonéme). La
conscience phonologique regroupe donc la conscience des mots, des syllabes appelées
« conscience syllabique » et des phonemes, « la conscience phonémique ». Bosse et Zagar
(2015), reprennent une étude de Liberman afin de montrer que le développement de la
conscience phonémique est plus difficile a acquérir. Pour la conscience syllabique, les enfants
dés I’age de 4 ans, parviennent a segmenter correctement un mot en syllabe sans erreur. A
I’inverse, dans 1’étude menée sur ces mémes enfants et sur ceux de 6 ans, aucun ne parvient a
segmenter les phonémes. L’étude réalisée sur ces enfants de 4, 5 et 6 ans montre que leur
réussite en segmentation en phonemes reste trés faible jusqu’a 1’age de 5 ans puis elle
augmente en paralléle avec 1’apprentissage de la lecture. Bosse et Zagar (2015), concluent par
le constat que «la conscience phonémique ne s’améliore vraiment qu’au moment de
I’apprentissage de la lecture [...] et les phonémes ne prennent une réalité tangible qu’au
moment de ’apprentissage de 1’écrit alphabétique ». De nombreuses recherches citées
permettent d’affirmer que pour les langues alphabétiques plus un enfant posséde de bonnes
connaissances phonémiques, meilleur lecteur il est. 1l faut donc se demander si cette
conscience phonémique est un pre-requis pour I’apprentissage de la lecture. Une synthése de
ces études est présente dans 1’écrit de Bosse et Zagar (2015). Une premiére étude sur les
adultes analphabetes permet de conclure que la conscience phonémique est une compétence
qui s’acquicre en apprenant a lire. Ensuite les résultats d’une recherche sur les enfants de 6
ans permettent de mettre en avant que I’enfant de cet dge est prét pour développer sa
conscience phonémique et I’apprentissage permet « d’actualiser cette compétence ». Une
expérience a ensuite été menée pour comprendre I’importance d’une langue alphabétique lors
du développement du langage. L’expérience menée sur des adultes apprenant de deux
manieres différentes le chinois prouve que lorsque I’apprentissage se fait par le décodage et
non par I’apprentissage des différents caracteres la conscience phonémique se voit mieux
développée. Pour conclure sur notre interrogation qui est de savoir si le développement de la
conscience phonémique est un pré-requis a la lecture, nous pouvons dire que la conscience
phonémique est a la fois une aide pour ’apprentissage de la lecture et en méme temps
développé par la lecture. 1l est donc nécessaire de travailler cette conscience a I’école jusqu’a
la maitrise de la lecture. Maintenant que nous avons vu qu’il est important de développer la
conscience phonémique a 1’école, il semble intéressant de se demander de quelle maniére
pouvons nous la travailler avec les éleves. De nombreuses etudes (Effectuees par le National

reading Panel et analysée par Ehri) citées par Bosse et Zagar (2015), permettent de conclurent
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que «les effets de ’entrainement sont plus importants quand la conscience phonémique est
entrainée en maternelle ». De plus, «les entrainements qui permettent aux enfants non-
lecteurs d’aborder les premiers liens entre langage oral et écrit, entre lettres et sons, sont plus
efficaces que les entrainements qui exercent leurs capacités de segmentation de 1’oral sans
support écrit ». En somme, pour entrainer de maniére efficace les futurs lecteurs, il est
important de développer leur conscience phonémique et ce, a 1’aide de support écrit. La
conscience phonémique doit étre développée mais les enseignants doivent veiller a ne pas
mettre en échec les éléves. En effet, comme nous I’avons vu précédemment pour les jeunes
apprenants, le développement de cette conscience est complexe. Alors une hypothése émerge
dans ’article de Bosse et Zagar (2015), comme la conscience phonémique est complexe a
développer et que le phonéme est plus simple a comprendre par I’intermédiaire de la lettre, il
est possible d’envisager un apprentissage a partir d’une unité plus large, la syllabe. En effet,
nous avons vu précédemment que le découpage syllabique parait plus naturel pour les jeunes
enfants. Ce postulat s’appuie sur la représentation de 1’apprentissage des graphonies selon les

systemes. La figure 5 montre comment s’opérent les relations entre les représentations

Morphiémes Morphémes
= Syllabes = Syllabes

s e . . ! S | . .
Syllabes Syllabes Syilabes Syllabes

Morphémes / Morphémes Morphemes Morphémes

» - / . . +
Phonémes \  Phonimes f \ tettres . O/ el am mn e oo =+ Phonémes

Représentations Visuelles Repré % togiqs ¢ ti pré ions Phonologh pré i isuel Reprisentations Phonologiques

visuelles et phonologiques.

Figure 5 — Représentation schématique de [’apprentissage associatif des graphonies selon les
systemes d’écriture (d’aprés Bosse et Zagar 2015)

Pour les langues reposant sur le principe morphémographique (a) les associations se réalisent
au niveau « linguistique des morphemes ». Pour les écritures syllabiques (b) les associations
se réalisent donc au niveau syllabique. Enfin, pour les écritures alphabétiques comme le
francais (c) nous pouvons constater que 1’association entre lettres et phonémes est complexe,
alors 1’hypothése d’un apprentissage efficace est celui passant par le niveau syllabique.
D’aprés cette représentation des relations oral-écrit dans les différentes langues nous pouvons
poser un premier postulat. Pour les langues alphabétiques (c), il semblerait que le lien entre

phonémes et graphémes peut se réaliser de maniere plus simple s’il y a déja un lien entre
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syllabe écrite et syllabe orale. Selon cette figure, il parait plus judicieux de faire un lien non

direct entre phonémes et lettres mais indirect par un pont syllabique.

Nous allons maintenant nous intéresser a un modele d’apprentissage existant qui s’appuie sur
les représentations mentales de 1’enfant et essentiellement sur le r6le de la syllabe. Avant de
comprendre son réle, nous allons définir au niveau morpho-phonologique qu’est ce qu’une
voyelle. Selon Doignon-Camus et Zagar (2009), la syllabe est composée « d’une ou plusieurs
voyelles formant le noyau vocalique ». A ce noyau peut se greffer des consonnes en amont ou
en aval. Pour Doignon-Camus et Zagar (2009), « si la syllabe est une unité disponible a 1’oral
avant I’apprentissage de la lecture, on peut émettre I’hypothése que les correspondances entre
I’écrit et I’oral peuvent s’établir par I’intermédiaire de ces unités syllabiques ». Ces
chercheurs ont montré que la syllabe est une unité a favoriser pour les correspondances
graphophonologique, ils montrent a travers le model DIAMS (Devlopmental Interactive
Activation Model with Syllables) le déroulement des événements cognitifs lors de
I’apprentissage de la lecture. La figure 6-1 représente le systeme linguistique avant
I’apprentissage de la lecture, les unités lettres ne sont pas connues et les unités phonologiques
sont celles du mot et du découpage syllabique du méme mot. Dans cet exemple le mot lapin
peut donc étre découpé en syllabe par I’enfant encore non lecteur.

Unités phonologiques

= Figure 6-1: systeme linguistique, avant

Ipe! I'apprentissage de la lecture, selon le
modeéle DIAMS (d’aprés Doignon-Camus
et Zagar (2009)

Par la suite I’apprentissage de la lecture
commence avec la reconnaissance de
lettre et « entraine 11nstallat10ndes unités visuelles élémentaires orthographiques et
progressivement leur activation automatique en présence de stimuli appropriés (figure 6-2) »

(Doignon-Camus et Zagar, D. 2009).

Unités Lettres Unités phonologiques

TR

> Figure 6-2: construction des représentations
orthographiques, selon DIAMS (d’aprés Doignon-
Camus et Zagar 2009)
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IIs nous expliquent ensuite par quel moyen les liens entre les lettres et unités phonologiques
« s’interconnectent progressivement ». Trois manieres sont possibles pour ces connexions, la
premiere, de lettres @ phonéme (mais nous avons vu que cela est complexe). La deuxiéme, de
lettres & un mot (possible pour les mots court), et la derniere, est la connexion de lettres a
syllabe (figure 6-3). Cette derniére est la plus proche de la réalité car la conscience syllabique

est acquise par I’enfant et que 1’écriture d’une syllabe est généralement de deux a trois lettres

seulement.

Figure 6-3: Mise en place de la connexion lettres-
syllabes, selon, DIAMS (d’aprés Doignon-Camus et
Zagar, 2009)

D’apres Doignon-Camus et Zagar (2009), « la mise

en relation des lettres et des sons est un moment clef
dans le développement du mécanisme de lecture » (figure 6-4). En effet, elle donne un acces
aux mots et permet au lecteur de repérer les variations de sons des syllabes par la

reconnaissance des lettres.

Unités phonologiques

Figure 6-4: Automatisation de la connexion lettres-
syllabes, selon DIAMS (d’aprés Doignon-Camus et
Zagar, 2009)

Puis, «la combinaison de plusieurs lettres
connectées ensemble a une méme syllabe favorise la
création de clusters (groupement de ces lettres,
figure 6-5) ». Cette figure montre donc que I’apprentissage des correspondances entre 1’écrit

et I’oral provient de la familiarisation avec des syllabes écrites, et donc séquence de lettres.

Unités Leltres Unités phonologiques

Figure 6-5: construction des représentations
phonémiques et mise en place des connexions
interlettres, selon DIAMS (d’aprés Doignon-
Camus et Zagar, 2009)
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Pour finir, «1’étape ultime de 1’apprentissage de la lecture est la mise en place d’unité
lexicales orthographiques (figure 6-6), souvent appelée voie directe ». Doignon-Camus et
Zagar (2009), expliquent que cet apprentissage découle des groupements de lettres établies

permettant une association plus large, formant 1’orthographe des mots.

Unités phonologiques

Unités Lettres

Figure 6-6 : Construction des représentations
orthographiques lexicales, selon DIAMS

3N (d’apres Doignon-Camus et Zagar, 2009)
Wy
)

lapin

Unités lexicales orthographiques Unités lexicales phonaloglues

Pour conclure, ce modéle décrit précisement les capacités réelles des éleves dans le début des
relations syllabe écrite et syllabe orale. Ce modéle place les syllabes au cceur de
I’apprentissage de la lecture, pouvant ainsi faciliter la compréhension des relations ortho-

phonologiques.
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Problematique

Nous savons que I’apprentissage de la lecture est différent en fonction de la langue écrite
utilisée. Le francais est une langue alphabétique reposant sur des correspondances entre
graphemes et phonemes. Nous avons vu que le lien entre ces correspondances sont complexes
pour les enfants encore non lecteurs mais que ces correspondances sont a la fois nécessaires
pour I’apprentissage de la lecture et en méme temps que la conscience phonémique se
développe avec la lecture. Le probléme est donc de savoir comment faciliter 1I’apprentissage
de la lecture de notre langue alphabétique. D’apres la figure 5, il semble que les premiéres
relations oral/écrit peuvent étre facilitées par les correspondances de syllabe orale et écrite et
non par les phonémes et graphemes. Le modéle DIAMS montre les différentes étapes du
début de I’apprentissage de la lecture. A partir de ce modéle nous avons également remarqué
qu’il est préférable de faire manipuler des syllabes écrites et orales pour entrer dans la lecture.
Ce postulat vient des recherches antérieures montrant la facilit¢ des jeunes enfants a
manipuler les syllabes (découpage syllabique ou manipulation dans un mot) plutdt que les
phonemes. De plus les entrainements avec des syllabes écrites leur permettent d’associer la
redondance et donc de commencer a faire les premiers liens oral-écrit. C’est pourquoi nous
nous demandons, en quoi le développement de la connaissance de syllabes écrites est
favorable aux premiéres relations oral-écrit ?

Pour répondre a cette question, nous avons mené une expérience dans différents
établissements de maternelle. Nous avons proposé différents entrainements a différents
groupe nous permettant de vérifier notre hypothése, la syllabe écrite permet de faciliter
1I’apprentissage de la lecture.

Nous émettons plusieurs hypotheses pour les résultats de cette expérience. L’hypothése A est
I’apprentissage de syllabes écrites pour des enfants de 4 ans est possible. L’hypothese B, le
groupe entrainé a la reconnaissance syllabe sera meilleur en conscience syllabique et
phonémique. La derniere hypothése (hypothese C) est que le groupe entrainé au nom des

lettres sera plus performant dans ce domaine.
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Partie Expérimentale

Méthode

Participants
Notre expérience a été menée sur 97 enfants tous évalués sur sept épreuves. La répartition des
enfants est sur deux niveaux scolaires, la moyenne section et la grande section de maternelle.
Quarante-sept enfants étaient scolarisés en moyenne section (MS), 22 garcons et 25 filles,
I’age moyen est de 5 ans et 8 mois. Pour les enfants de grande section, (GS) leur nombre était
de 52 avec 26 garcons et 26 filles. L’age moyen des enfants de moyenne section est de 6 ans

et 9 mois.

Les enfants sont issus de milieu et zones géographiques différentes. Deux écoles de 1’Isére
(38) ont participé a I’expérience avec deux écoles de Meurthe et Moselle (54) et une école des
Vosges (88). Pour 1’école de Saint Quentin-Fallavier (38) 24 enfants ont collaboré et 18 pour
I’école de Grenoble (38). Tandis que les écoles de Princet et Schneider (54) était de 19 éleves
par classe et 17 pour I’école de Saint Dié des Vosges (88). Le niveau socio-économique est
hétérogene entre ces différentes écoles. Le tableau 1 résume 1’échantillon des enfants
participants. Il est important de préciser que tous les enfants avaient une vue normale ou
corrigée et environ 95% des participants avaient le frangais pour langue maternelle.

Les enfants ont été répartis en trois groupes de travail afin de pouvoir mesurer I’apport d’un
entrainement sur la reconnaissance d’une syllabe. Les trois groupes sont de niveau équivalent
et ont été établis en fonction des résultats de chaque enfant au pré-test. Pour les MS le groupe
« syllabes » compte 18 enfants, le groupe « lettres » 17 et le groupe « contr6le » 12. Dans le
niveau GS il y avait 25 enfants dans le groupe « syllabes », 17 dans celui des « lettres » et 10
en groupe « contréle ».

Tableau 1: échantillon

Moyenne section Grande section

Filles Gargons Filles Gargons Total
Grenoble / / 10 8 18
St-Quentin Fallavier 14 10 / / 24
Princet 4 5 3 7 19
Schneider 4 4 7 4 19
St Dié les Vosges 3 3 6 5 17
Total 25 22 26 24 97

47 50

20



Tableau 2 : Age moyen en mois (et écart-type) des enfants en fonction de leur niveau scolaire et de

leur groupe
MS GS

Groupe 1 : N =17 N=24
syllabes 55.2 (3.6) 66.0 (3.3)
Groupe 2 : N =18 N=16
lettres 54.3 (2.9) 64.6 (3.7)
Groupe 3 : N=12 N=10
controle 52.3 (2.8) 65.1 (3.2)
Total N =47 N =50

54.1 (3.3) 65.4 (3.4)

Matériel

Pré et post-test

Les pré-tests et les post-tests sont composeés de huit épreuves identiques et chaque enfant
passe les tests individuellement. Les pré-tests sont effectués en amont des entrainements et
afin de mesurer s’il y a une évolution, les post-tests ont été faits a la fin des entrainements.
Ces évaluations permettent de mesurer la literacie émergente chez ces enfants pré-lecteurs.
Les six premiéres épreuves ont été construites pour mesurer les compétences pré-requises a la
lecture, tel que la connaissance de la lettre et la conscience phonologique. Les deux derniéres
épreuves permettent de mesurer la capacité de lecture.

Ces tests ont permis de mesurer de nombreuses données précises sur les compétences de
chaque enfant. Nous avons évalué les enfants sur leur connaissance du nom des lettres (nom
des consonnes, voyelles et lettres en capitale, scripte) leur conscience syllabique, conscience
phonémique, lecture de syllabes (CV : consonne-voyelle) et lecture de pseudo-mots bi-
syllabiques (CVCV).

Toutes les lettres et syllabes présentées aux éléves sont imprimées en police Calibri, taille 36,
sur une petite carte de papier cartonné ou plastifié. Les expérimentateurs étaient autorisés a
donner un feedback aux participants, uniquement lors des items d’entrainements et a répéter
la consigne une fois seulement. Chaque bonne réponse équivaut a un point et cela dans
I’ensemble des épreuves. La présentation détaillée du matériel de pre-test et post-test est en

annexe 1.

Connaissance du nom des lettres :
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Pour I’épreuve nom de la lettre voyelle, I’ordre est al€atoire et il n’y a pas de phase
d’entrainement. L’expérimentateur montre une carte et demande a I’enfant s’il connait son
nom. L’ordre des cartes est aléatoire, il faut néanmoins commencer avec les cartes écrites en
lettres capitales. Toutes les cartes sont montrées méme si I’enfant n’en connait aucune. Cette
épreuve comporte 10 cartes, représentant les principales voyelles (A, E, I, O et U), en

majuscule et en minuscule.

L’épreuve nom de la lettre consonne, suit exactement la méme procédure. Elle est composée
de 33 cartes, représentant toutes les consonnes en lettres capitales et en scriptes, seulement
celles qui different de leur forme capitale. Par exemple, le «C » et le « X » ne sont pas
présents en scripte.

Le score total de cette épreuve connaissance du nom des lettres est de 43.

Connaissance du son des lettres :

L’épreuve son des lettres consonnes, suit la méme procédure précédente, a I’exception qu’elle
débute par une phase d’entrainement avec les lettres V et P. L’expérimentateur montre
I’exemple avec ces deux lettres, puis c’est a I’enfant d’essayer avec la lettre V. Ces deux
cartes sont ensuite remises dans le tas qui comprend 27 cartes. Seules les lettres qui ont une
prononciation possible et fréquente sont présentées ici. De ce fait, les lettres « H, Q, W, X »

n’y figurent pas.
Le score total a cette épreuve est sur 27.

Conscience phonologique :

L’épreuve de suppression de syllabe, consiste a enlever le début ou la fin d’un item : un mot
ou non-mot. Deux exemples, ainsi que deux entrainements sont réalisés avant de débuter. La
consigne est la suivante : « Je te dis (item), enléve (syllabe a enlever). » Si le participant
échoue a quatre items successifs, I’épreuve s’arréte. En effet, ’ordre de présentation des items
est fixe afin que la difficulté augmente graduellement. Les items ont été sélectionnés pour
avoir la plus grande variabilité possible de syllabes, avec autant de consonnes occlusive que

fricative.
Le score total est sur 18.

La cinquieme épreuve est la suppression de phoneme initial. La procédure est identique a
celle de la suppression de syllabe, toute fois deux éléments different. 1l y a un exemple, puis

deux entrainements et la consigne change : « Qu’est ce qui reste si tu enléves le petit morceau
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au debut de (item) ». Le choix des items suit la méme logique que pour suppression de

syllabe.

L’épreuve de suppression de phonéme final, respecte la méme procédure que 1’épreuve de
suppression de phonéme initial. La consigne est la suivante : « Qu’est ce qui reste si tu

enléves le petit morceau a la fin de (item) » et les items sont : [dor], [nyp], [mab], [po3], [l<],
[zys], [il], [3iv], [tan], [vyJ], [gem], [Kkid], [bog], [nef], [fak]. Le score cumulé possible pour

ces deux épreuves de conscience phonémique est de 30.

Capacité de lecture :

Lors de I’épreuve de lecture de syllabes, I’expérimentateur montre a 1’enfant des cartes avec
des syllabes dans un ordre fixe. Dans cette épreuve, il n’y a pas d’entrainement ou d’exemple.
Cependant, la régle d’arrét aprés quatre échecs consécutifs tient toujours. Les items syllabes
sont : po, je, tu, no, vi, me, do, ba, si, fu, co, ga, zo, sur, par, cha, mon, dan, tro, plu. Le score

de cette épreuve est de 20.

Pour finir, la huitieme et derniere épreuve est la lecture de pseudo-mots CVCV. Elle est
identique a 1I’épreuve précédente, avec les items suivants : nodi, lafo, levu, toma, ruti, befu,
mivo, nure, sabe, jida. Il est possible de faire un score pour les mots lus et un score pour les

syllabes lues. Le score total de cette épreuve est donc de 10.

Le score total de toutes ces épreuves est donc de 148.

Entrainement
Six séances d’entrainements de 30 minutes ont eu lieu de janvier a mars 2017. Entre la
troisieme et la quatrieme séance, deux semaines de vacances se sont écoulées. Lors de ces

entrainements, les enfants étaient répartis en deux ou trois groupes selon les effectifs.

Le groupe 3 est le groupe « contrble », il recevait les exercices classiques de lecture fait en
MS ou GS.

Dans nos deux groupes expérimentaux, nous ne cherchons pas 1’apprentissage parfait mais
I’initiation. Les séances 1, 2, 3 et 4, ont pour objectifs la découverte des différentes syllabes
ou lettres. Les deux derniéres séances sont une révision de ce qui a été vu dans les quatre
premieres seéances. Le matériel utilisé (annexe 2) est le méme pour les deux groupes, en
minuscules, police Calibri (excepté pour la lettre « | » qui est en Euphémia afin de faire une

distinction avec le « i » en majuscule), et en taille 36.
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Les séances 1, 2, 3 et 4 suivent le méme déroulement. Elles débutent par une présentation du
tableau prévu pour la séance. L’expérimentateur lit une case et les enfants répetent en chorale
ou en individuelle enchainée. Ensuite, 1’expérimentateur distribue les cartes une a une.
Pendant qu’il pose la carte devant I’enfant, il la lit et I’enfant doit alors répéter. Pour le groupe
syllabes, 1’expérimentateur lit la syllabe /ba/, alors que pour le groupe lettres,
I’expérimentateur dit le nom des lettres « b et a ». Une fois que les cartes ont été distribuées,
le jeu mystére peut commencer. L’expérimentateur dénomme une carte et la pose au milieu de
la table face cachée, les enfants doivent essayer de trouver la méme carte pour la déposer au
milieu de la table, la carte mystere est alors retournée et les erreurs sont corrigées. Cela doit
étre fait pour toutes les cartes qui ont été distribuées. Une fois le jeu terminé, les cartes vues
sont repérées dans le tableau et répétées par les enfants. Cette procédure (distribution avec
lecture et répétition - jeu carte mystére - repérage et répétition avec le tableau) est reproduite
trois fois en tout dans chacune des quatre premiéres séances pour les deux groupes
expérimentaux. A la fin de la séance, le tableau correspondant au groupe et a la séance est
montré avec une répétition collective afin de récapituler ce qui a été vu lors de la présente

séance.

Les séances 5 et 6 sont des séances de révision. Elles débutent par une lecture du tableau. Il
s’en suit le jeu des images. Dix cartes sont distribuées aux enfants avec toujours la méme
procédure de distribution - répétition. Une carte image est présentée sur la table, les enfants
doivent alors trouver la carte qui correspond au début du mot. Cela est fait avec cinq cartes.
Avec les cing autres cartes restantes le jeu mystére est réalisé. La succession de ces trois
phases (distribution — jeu image — jeu mystere) est répétée trois fois dans les séances 5 et 6.
Ces séances sont cloturées par la lecture du tableau en entier ligne par ligne.

Les 30 mots images choisis ont une fréquence d’usage moyenne de 148,2 pour 1 million de

mots.

Pour I’école maternelle de Grenoble, c’est une étudiante en master 1 MEEF (métiers de
I'enseignement, de I'éducation et de la formation), qui a administré les pré et post-test, ainsi
que les six séances d’entrainements. A 1’école de St-Quentin Fallavier, les pré et post-tests ont
été réalisés par une enseignante chercheuse en psychologie et une étudiante en master 1 de
psychologie. Les entrainements ont été menes par un professeur stagiaire (et master 2 MEEF)

N

pour le groupe syllabes et par 1’étudiante en master 1 de psychologie pour le groupe lettres. A
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Nancy ce sont deux étudiantes en psychologie qui ont procédé aux pré et post-tests. Enfin,

pour I’école de St Dié des Vosges, c’est I’enseignante titulaire qui les a réalisés.

Procédure

C’est une étude longitudinale qui a donc été réalisée, s’étalant sur cinq mois, de décembre
2016 a avril 2017. Les pré-tests se sont déroulés en décembre 2016 et les post-tests en fin
mars, début avril 2017. Les entrainements ont eu lieu de janvier a mars. 1l y avait 6 séances en

tout qui ont été segmenté par les vacances de février. La figure 7 illustre le déroulement de

notre expérience.

. entrainements
Pre-test Post-test:
eriests séance 1 séance 2||séance 3 séan ce 4 Iseance ‘-] séance 6 OStIests
2 3 4 5 6 E 13 1—' {} 15 16 18 19
| I | | | | I I | | | N
I | | | | | I | | | I I /Semajnes
DECEMBRE JANVIER FIEVRJER MARS AVRIL

Figure 7 : Représentation temporel des tests et entrainements.
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Résultats

Les trois groupes (syllabes lettres et sans entrainement) sont composés de maniére homogene
d’apres les pré-tests (ils sont de niveau équivalent). Cependant, nous pouvons remarquer une
différence pour les GS en pré-test entre les groupes 1 et 2 pour la conscience phonémique.
Pour les MS nous pouvons remarquer une différence de niveau aux résultats des pré-tests en
nom des lettres, nous serons donc attentifs a cette différence dans nos analyses Nous allons
comparer les trois groupes par leurs résultats aux post-tests et ainsi vérifier si le groupe lettres
est meilleur que les deux autres pour la connaissance du nom des lettres. Nous allons
également vérifier si le groupe syllabes est meilleur que les deux autres groupes en conscience
syllabique. Si nos résultats vont dans ce sens alors nos entrainements auront eu un impact sur
les apprentissages.

Les résultats moyens des pré-tests et post-tests des éléves de grande section sont présentés
dans le tableau 3. Pour les éléves de moyenne section les résultats sont dans le tableau 4.

Chaque résultat moyen est détaillé en fonction de 1’épreuve proposé dans les tests.

Tableau 3 : Résultats moyens (écarts-types) et étendue, aux différents pré-tests et post-tests, pour les
éleves de GS

Groupe 1 syllabe N =24 | Groupe 2 lettres N = 16 | Groupe 3 sans N =10

Pré-test Post-test Pré-test Post-test Pré-test Post-test
Nom lettres 22.7 (2.5) | 29.5 (2.6) 22.1(3.1) [29.9 (3.2 24.3 (12.8) | 26.2 (12.6)
Score max : 43 0-39 1-41 1-43 6-43 3-39 6-43
Sons lettres 55(1.3) |13.3(1.7) 7.4(1.6) |125(2.0) 6.5 (7.7) 8.9 (10.2)
Score max : 27 0-26 0-27 0-27 2-26 0-24 0-26
Conscience syllabe 40(0.9) |7.6(.0 46(11) |[84(1.2 5.8 (5.6) 8.1(6.0)
Score max : 18 0-13 0-14 0-12 0-14 0-14 0-15
Conscience phoneme | 3.0 (1.1) |[7.5(1.2) 59(1.3) [8.0(1.5) 4.1 (6.4) 4.5 (4.8)
Score max : 30 0-15 0-15 0-15 0-16 0-17 0-12
Lecture syllabe 0.1(0.1) |3.2(0.9 0.0(0.1) [29(11) 1.1(2.1) 2.8 (4.6)
Score max : 20 0-1 0-18 0-0 0-15 0-5 0-11
Lecture pseudo-mot | 0 (0) 1.8 (4.7) 0(0) 5.3 (10.5) 0.1(0.3) 0.5 (1.0)
Score max : 10 0-0 0-21 0-0 0-28 0-1 0-3

26




Tableau 4 : Résultats moyens (écarts-types) et étendue, aux différents pré-tests et post-tests, pour les

éléves de MS

Groupe 1 syllabe N =17 | Groupe 2 lettres N =18 | Groupe 3sans N =12

Pré-test Post-test Pré-test Post-test Pré-test Post-test
Nom lettres 8.2 (3.0) 16.5(3.1) 11.3(2.9) |21.0(3.1) 17.1(12.9) | 27.7 (10.9)
Score max : 43 0-39 0-39 0-40 1-43 4-38 10-41
Sons lettres 0.9 (1.6) 3.4 (2.0) 0.8 (1.5) 4.0 (1.9 4.3 (5.7) 6.5 (7.1)
Score max : 27 0-4 0-20 0-7 0-26 0-17 0-24
Conscience syllabe 2.7 (1.1) 3.6 (1.2) 2.2 (1.0) 41 (1.1) 3.1(4.6) 5.2(4.3)
Score max : 18 0-10 0-12 0-10 0-15 0-12 0-12
Conscience phoneme | 2.8 (1.3) 4.5 (1.5) 2.3(1.3) 4.7 (1.4) 0.3(0.5) 2.5(3.9)
Score max : 30 0-14 0-15 0-13 0-15 0-1 0-10
Lecture syllabe 0.2 (0.1) 0.7 (1.0) 0.0 (0.1) 0.0 (1.0) 0 (0) 0.8 (2.9)
Score max : 20 0-3 0-12 0-0 0-0 0-0 0-10
Lecture pseudo-mot 0 (0) 0 (0) 0 (0) 0 (0) 0 (0) 0 (0)
Score max : 10 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0

Une analyse de variance (ANOVA) a été effectuée sur chaque test, avec la variable temps du
test (pré-test vs. Post-test) en variable intra-participants, les variables niveau scolaire (GS vs.
MS) et groupe d’entrainement (syllabe vs. Lettre) en inter-participants. Cette analyse permet
de constater s’il y a une différence significative quand deux variances sont comparees.
L’analyse de la variance a pour unité le « F de Fisher », si la valeur trouvée est différente de 0
alors la différence est significative. Pour notre étude le degré de liberté dans 1’équation posée

est F(1.71), et on note p la significativité.

Sur la mesure de connaissance du « nom des lettres », le niveau scolaire a un effet significatif
(F(1, 71) = 17.4, p < .001) confirmant que les GS connaissent mieux les noms des lettres que
les MS. Les enfants progressent entre pré-test et post-test (F(1,71) = 90.5, p < .001). Aucun
autre effet n’est significatif, ce qui suggeére que les deux entrainements n’ont pas eu d’effet

spécifique sur la connaissance du nom des lettres.
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Figure 8 : Courbes montrant [’évolution des résultats en reconnaissance des « noms des lettres » pour

les GS et MS.

La figure 8, illustre la différence significative entre les éléves de moyennes et grandes
sections. Les éléves ont tous progessé, cependant le groupe « letttres » des MS n’est pas le
plus performant, il a un score moyen de 21 alors que le groupe sans entrainement a un score
de 27.7. Pour les éleves GS I’hypothése B tend a se vérifier car le groupe lettres est plus
performant mais il n’y a pas de différence significative donc nous ne pouvons pas affirmer

I’hypothese.

Sur la mesure de connaissance du « son des lettres », le niveau scolaire a un effet significatif
(F(1, 71) = 22.9, p < .001) confirmant que les GS connaissent mieux les sons des lettres que
les MS. Les enfants progressent entre pré-test et post-test (F(1,71) = 34.3, p < .001).
L’interaction entre le niveau et le temps du test est aussi significatif (F(1,71) = 5.03, p < .05)
suggeérant que les éleves de GS et MS ne progressent pas de la méme facon. En effet, les MS
ne progressent que de 3 ou 4 points alors que les GS progressent de plus de 7 points dans les
deux groupes. Aucun autre effet n’est significatif, ce qui suggere que les deux entrainements

n’ont pas eu d’effet spécifique sur la connaissance du nom des lettres.
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GS MS =} sans

Figure 9 : Courbes montrant I’évolution des résultats en reconnaissance du « sons des lettres » pour

les GS et MS.

Sur la mesure de conscience syllabique, le niveau scolaire a un effet significatif (F(1, 71) =
9.3, p < .01) les GS ont une meilleure conscience syllabique que les MS. Les enfants
progressent entre pré-test et post-test (F(1,71) = 31.4, p <.001). L’interaction entre le niveau
et le temps du test est aussi significatif (F(1,71) = 6.5, p <.05) suggérant que les éléve de GS
et MS ne progressent pas de la méme facon. A nouveau, on constate que les MS ne
progressent pas autant que les GS sur cette mesure. Aucun autre effet n’est significatif, ce qui
suggére que les deux entrainements n’ont pas eu d’effet spécifique sur la conscience

syllabique.

Score en conscience syllabique

rétest ostest rétest ostest =% syllabe
P P ! : =& lettre
GS MS —F- sans

Figure 10 : Courbes montrant I’évolution des résultats en « conscience syllabique » pour les GS et
MS.
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Sur la mesure de conscience phonémique, le niveau scolaire a un effet significatif (F(1, 71) =
4.6, p < .05) confirmant que les GS ont une meilleure conscience phonémique que les MS.
Les enfants progressent entre pré-test et post-test (F(1,71) = 18.4, p <.001). Aucun autre effet
n’est significatif, ce qui suggere que les deux entrainements n’ont pas eu d’effet spécifique sur

la conscience phonémique.

Score en conscience phonémique

rétest ostest rétest ostest =% syllabe
: . > g 1 - lettre

Gs s % s
Figure 11 : Courbes montrant [’évolution des résultats « en conscience phonémique » pour les GS et
MS.

Les figures 9, 10 et 11 permettent d’appuyer la tendance générale des constatations
précédentes. Il y a une différence non significative entre les groupes entrainés mais une forte
différence est présente entre les niveaux MS et GS. Les éléves de GS sont bien plus
performants en son des lettres, conscience syllabique et conscience phonémique. Si 1’on
regarde les meilleurs scores moyens pour ces trois domaines les éleves de GS ont des résultats

environ deux fois supérieurs au meilleur score moyen des MS.

L’hypothése A qui suppose 1’apprentissage possible de syllabes écrites pour des enfants de 4
ans est possible semble se vérifier dans notre expérience. Peu d’éléves arrivent a reconnaitre
les syllabes écrites, cependant deux éleves arrivent a atteindre le score de 10 et 12 syllabes
lues. De plus le score en conscience syllabique gagne 1 a 2 points moyens dans les groupes de
MS.

L’hypotheése B est que le groupe entrainé a la reconnaissance de syllabes sera meilleur en
conscience syllabique et phonémique qu’un autre groupe. Cette hypothése est invalidée par

les résultats obtenus lors de I’expérience.
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Cependant, d’aprés la figure 9, nous pouvons constater une légere tendance du groupe
« syllabe » a étre plus performant chez les éleves de grande section. Cette différence est non
significative comme nous 1’avons vu par les tests ANOVA, mais laisse supposer qu’un
entrainement plus intense peut étre porteur de différences significatives. Pour finir,
I’hypothése C est que le groupe entrainé au nom des lettres sera plus performant dans ce
domaine. Nous avons vu précédemment que cette hypothése n’est pas vérifice, la seule

différence est celle entre les niveaux scolaires.

Pour les résultats en lecture, nous pouvons voir dans le tableau que les scores des MS restent
tres faibles en post-test. Nous pouvons penser que la lecture est une compétence demandée
non adaptées pour cette tranche d’age. Sur la mesure de lecture de syllabes, le niveau scolaire
a un effet significatif (F(1, 71) = 6.7, p < .05), les GS lisent plus de syllabes que les MS. Les
enfants progressent entre pré-test et post-test (F(1,71) = 11.2, p < .01). L’interaction entre le
niveau et le temps du test est aussi significatif (F(1,71) = 7.9, p <.01) suggérant que les éleves
de GS et MS ne progressent pas de la méme fagcon. On constate que les MS ne progressent
presque pas alors que les GS progressent sur cette mesure. Aucun autre effet n’est significatif,
ce qui suggere que les deux entrainements n’ont pas eu d’effet spécifique sur la lecture de
syllabes. En outre, la mesure de lecture des pseudo-mots ne peut pas faire 1’objet d’une
ANOVA car les résultats sont trop faibles, en effet les MS n’arrivent a lire aucun pseudo-mot,
ni en pré-test ni en post-test. Nous pouvons alors supposer que 1’apprentissage demandé aux
éleves de moyenne section est trop précoce. Dans nos résultats nous avons pu voir que les MS

n’arrivent pas a lire des pseudo-mots, alors qu’il y a une évolution chez les éléves de GS.

Afin de vérifier toutes mesures faites le 3° groupe (non entrainé) a également fait I’objet d’une
analyse ANOVA. Si I’on inclut le 3*™ groupe, on obtient les mémes effets principaux du
niveau scolaire et du temps de mesure, pour toutes les mesures. Les effets d’interaction entre
niveau et temps de mesure restent significatifs ou le deviennent pour le nom des lettres
(F(1,92) = 6.8, p < .05). Cependant, il n’y a toujours aucun effet significatif du groupe

d’entrainement, sur aucune des mesures effectuées.
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Discussion

Re-contextualisation
Les objectifs de cette expérience étaient de montrer si I’apprentissage de la lecture est plus
efficace et plus rapide si I’on débute avec une reconnaissance de syllabe et non de phonémes.
Nous avons donc voulu montrer une différence entre un apprentissage par la reconnaissance
de syllabes et un apprentissage par une reconnaissance des lettres. Notre dernier groupe

permettait de contrdler les variables possibles entre un groupe entrainé ou non.

Mise en lien avec les recherches antérieures
Nos résultats obtenus permettent seulement de vérifier partiellement I’hypothése A. En effet
certains enfants de MS sont capables de lire des syllabes mais seulement une trés faible partie.
Nos deux autres hypotheses ne sont pas Vérifiées, nous avons pu juste conclure a une
différence significative entre les MS et GS. Nous pouvons voir qu’il y a une grande variabilité
dans les résultats aux tests. La non vérification de nos hypotheses peut étre di a ces grandes
variabilités des résultats et des grandes différences qu’il existe entre les enfants. Les
différences entre les enfants se remarquent par les étendues dans les scores obtenus. Les
moins bons résultats avoisinent trés souvent les 0 alors que les meilleurs sont proches du score
maximum. Ces deux variables peuvent expliquer que nos hypothéses soient invalidées.
Cependant, les tendances des courbes indiquant les trois groupes montrent qu’il y a une
différence de résultats en conscience phonémique et son des lettres pour les groupes entrainés
et ceux non entrainés. La différence est non significative mais la tendance des courbes laissent
supposer qu’avec un entrainement plus intense, régulier et avec plus de temps les différences

peuvent devenir significatives.

Le modele présenté en figure 6 n’est pas vérifié dans cette expérience. Le pont syllabique ne
s’est pas mis en place. Ce pont consiste a prédire que le lien entre phonémes et graphémes

peut se réaliser de maniére plus simple s’il y a déja un lien entre syllabe écrite et syllabe orale.

Nous pouvons penser que les éléves de MS sont encore trop jeunes pour établir ces liens. Pour
les éleves de GS les résultats laissent supposer qu’ils sont capables de faire ce lien mais les
modalités d’entrainements ne sont peut étre pas adaptées a leur &ge. Lors d’une expérience
menée par Gentaz, Colé et Bara (2003), «I’ajout de la modalité haptique dans un
entrainement de preparation a la lecture [...] et améliorait de fagon notable leur niveau de
lecture ». La modalité haptique correspond au sens du toucher. Pour 1’apprentissage de mots

ou pseudo mot, cet ajout correspond au toucher des lettres afin de permettre aux enfants de
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mieux les mémoriser. Cette expérience a été conduite sur des éleves de GS, le constat est que
«le nombre moyen de pseudo-mots lus correctement progresse significativement apres
chacun des entrainements ». La lecture de pseudo-mots par des enfants de GS montre qu’ils
sont capables de reconnaitre des syllabes écrites. Nous pouvons donc supposer que notre
modalité d’apprentissage ne correspondait pas au niveau des enfants participant. Afin d’avoir
des progres significatifs et que les enfants rentrent facilement dans les exercices demandés, il
est donc judicieux de leur proposer des situations ludiques. En outre, Doignon-Camus et
Zagar (2009) ont mené deux expériences afin de montrer I’importance de la syllabe dans la
lecture. Ces expériences ont été réalisées sur des participants plus ages que ceux de notre
expérience (de 6 a 11 ans). La discussion générale autour de ces deux expériences met en
évidence deux conclusions. La premiére est que « les enfants sont capables de percevoir les
syllabes dans les mots écrits dés les premiers mois d’apprentissage de la lecture ». La
deuxieme est que «la probabilité avec laquelle ’enfant pergoit des unités syllabiques est
sensible a la redondance orthographique ». Ces deux conclusions nous laissent donc penser
que la syllabe est au cceur de I’apprentissage de la lecture. Malgré nos résultats peu
concluants, les expériences de Gentaz, Colé et Bara (2003) et Doignon-Camus et Zagar
(2009) permettent de montrer que nos entrainements n’étaient pas assez adaptés aux jeunes
enfants. Cependant, que la reconnaissance de syllabes écrites reste déterminante dans

I’apprentissage de la lecture.

Le matériel de mesure utilisé pour nos pré et post-tests semble étre de bons outils. Ces tests
nous ont permis d’affirmer que tous les €leves ont progressé sur une période de 6 semaines
d’entrainement. Le systéme d’évaluation ou une réponse juste donne un point permet de faire
des constats clairs sur les compétences des enfants. Ce matériel de mesure est donc fiable
pour étre utilisé a nouveau lors d’une nouvelle tentative d’expérience mais 1’aspect ludique
des entrainements doit étre renforcé afin de constater si notre hypothése peut étre vérifiee

dans de nouvelle condition.

Limites et perspectives
La recherche menée sur les syllabes dans le début d’apprentissage de la lecture semble a
plusieurs niveaux critiquables. Dans un premier temps nous avons pu faire le constat que les
enfants de MS sont capables d’apprendre des syllabes écrites mais les plus performants sont
les éleves de GS. Il semble donc plus judicieux de mener de nouveau une experience sur des
enfants de ce niveau. L’expérience réalisée a travers 6 entrainements en 6 semaines est court
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pour obtenir des résultats significatifs. Nous avons pu voir des progres notables sur les enfants
mais pas de différence significative entre les groupes. Le facteur temps peut expliquer cette
absence de resultats. De plus, nous avons vu qu’un entrainement plus adapté a de jeunes
apprenants permet d’obtenir des résultats significatifs (Gentaz, Colé et Bara, 2003). Nos
entrainements proposés sont peu ludiques. Lors des entrainements, les éléves étaient peu
motivés dans les exercices demandés la redondance de ceux-ci entrainait la déconcentration
des éleves. Cependant, les éleves étaient plus réceptifs aux deux derniers entrainements car les
exercices sous forme de jeu les motivaient davantage. De plus, les enfants entrainés aimaient
voir ce qu’ils avaient appris au cours de la séance et leur montrer le tableau de syllabes ou les

syllabes apprises étaient surlignées en jaune leur donnait envie de relire chaque syllabe.

Nous pouvons donc penser que pour réaliser a nouveau cette expeérience, il est important
d’ajuster les entrainements. Les tests sont de bons outils il n’est donc pas utile de les modifier.
Les entrainements doivent se voir ajuster au niveau des éléves. L’utilisation de syllabes
rugueuses pour toucher chaque syllabe permet un meilleur apprentissage de celles-ci. Le
facteur temps doit aussi étre pris en compte, une expérience sur des enfants de maternelle doit
étre menée sur une plus longue période afin de laisser le temps aux enfants d’apprendre a leur
rythme. Le cadre des entrainements n’¢était pas toujours le plus favorable aux apprentissages,
dans une classe de maternelle le niveau sonore impacte la concentration des éleves. Mener les
entrainements en dehors d’une classe avec 5 a 6 enfants seuls permet d’obtenir une meilleure

concentration.

La réalisation d’une expérience au sein de ma classe m’a permis de constater I’impact des
apprentissages réalisés sur une courte durée. Dans le métier de professeur, il est difficile
d’étre au plus pres des compétences de chaque enfant individuellement. Les résultats des pré
et post-tests permettent de voir que tous les éléves ont progressé et sont des outils utiles pour
aider les éléves en difficulté. Ainsi je connais précisément le niveau de chaque éléve me
permettant de prendre en compte la diversité de chacun pour accompagner chaque enfant dans
son apprentissage de maniére précise. De plus, cette expérience m’a permis de me questionner
sur I’enseignement de la lecture aux enfants. J’ai pris conscience des travaux existants ainsi je
peux maintenant proposer des activités au plus prés des compétences de chaque enfant. Ma
pratique enseignante est modifiée lorsque je propose des activités sur la conscience
syllabique. Avant de mener cette expérience je proposais des mots images sans leur écriture,

maintenant je propose des mots images avec leur decomposition syllabique ecrite en dessous.
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Conclusion

Pour conclure, nous pouvons dire que malgré 1’absence de résultats significatifs lors de cette
expérience de nombreuses données nous ont eté transmises. Les résultats obtenus sont des
indicateurs de future réussite si 1I’expérience réalisée tient compte des modifications a
apporter. La supposition de I’existence d’un pont syllabique afin d’entrer plus rapidement et
plus facilement dans la lecture d’une langue possédant un alphabet peut se vérifier par
d’autres expériences. La présence de non résultats ne nous permet pas de valider nos
hypotheses mais ne les infirment pas entiérement. Plusieurs facteurs sont intervenus au cours
des entrainements montrant que ceux-ci n’ont pas pu étre les plus performants. Nous pouvons
dire que cette expérience a été révélatrice des compétences des enfants pré lecteurs mais
également bénéfique pour ma réflexion sur ma pratique enseignante. Mener une expérience au
sein de ma classe m’a permis de m’ouvrir a une nouvelle pratique d’enseignement. Ce travail
est un enrichissement sur le plan personnel et professionnel. En effet, j’ai acquis de nouvelles
connaissances sur 1’enseignement de la lecture, j’ai pu travailler davantage en équipe (et avec
du personnel non enseignant) et le travail engagé est valorisé par la progression de tous les

éléves.
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Annexes :

Annexe 1 : Materiel des pré et post-tests

Nom de la lettre voyelle (10 cartes) :

AE|LOU

a, e iou

Nom de la lettre consonne (33 cartes) :

B,.C,D,FGHJKLMNPQR,STVWXZ

b,d, f,g,hj,I,mnnp,nq,rt

Son des lettres consonnes (27 cartes) :

B,C,D,FGJ K L MN,PR,STVZ

b,d, f,g,j,I,mn,prt

Suppression de syllabe :

ITEM Syllabe a enlever
Maison mai
Cami ca
Maman man
Pira ra
Pantin pan
\obi VO
Chapeau peau
Sifu fu
Radis ra
Délo dé
Souris ri
Fuli li
Domino do
Torimu mu
Kangourou gou
Fouladi fou
Pantalon lon
Vitapo ta




Suppression de phonéme initial :

[rod], [pyn], [bam], [sop], [tel], [syz], [IV], [vis] [nat], FyV], [meg], [diK], [gob],
[fen], [kaf].

Suppression de phonéme final :

[dor], [nyp], [mab], [pos], [let], [zys], Fil], [siv], [tan], [vy’], [gem], [Kid], [bog], [nefl],
[fak].

Lecture de syllabes :

po, je, tu, no, vi, me, do, ba,si, fu, co, ga, zo, sur, par, cha, mon, dan, tro, plu.

Lecture de pseudo-mots :

nodi, lafo, levu, toma, ruti, befu, mivo, nure, sabe, jida.



Annexe 2 : Materiel des entrainements syllabes et lettres

1 jeu de 60 cartes-syllabes par enfant et par expérimentateur :

ba be bi bo bu ;
dadedidodu;
fa fe fi fo fu ;
jajejijoju;
lalelilolu;
ma me mi mo mu ;
naneninonu;
pa pe pi po pu ;
rareriroru;
sa se si sosu;
tatetitotu;

va ve Vi Vo VU.

1 jeu de 30 cartes images avec le mot au verso pour 1’expérimentateur :

bateau, forét, manege, pigeon, soleil,
biberon, fusée, moto, pommier, sucette,
bonnet, lapin, nageoire, radis, tapis,
dinosaure, limace, noél, robinet, toboggan,
domino, locomotive, nuage, sapin, tulipe,

fenétre, lunettes, papillon, siréne, valise

Un tableau double entrée pour chaque enfant et pour I’expérimentateur :

Tableau n°1 des 60 syllabes rempli (format A4) — pour le début de la séance 1, la fin
de la séance 4, le début et la fin des séances 5 et 6 du groupe syllabes et pour toutes les
séances du groupe lettres.

Tableau n°2 idem (format A4) avec colonne et ligne 1 en jaune — pour la fin de la
séance 1 et début de la séance 2 pour le groupe syllabes.

Tableau n°3 idem (format A4) avec colonne-2 et ligne 1-2 en jaune — pour la fin de la
séance 2 et début de la séance 3 pour le groupe syllabes.

tableau n°4 idem (format A4) avec colonne 1-2-3 et ligne 1-2-3-4 en jaune — pour la

fin de la séance 3 et le début de la seance 4 pour le groupe syllabes.
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