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INTRODUCTION

INTRODUCTION

« La compréhension d’un texte, finalité de la leciulépend a la fois du niveau de
compréhension orale et de la maitrise de mécanisapExifigues a la lecture. »
(Sprenger-Charolles & Serniclaes, 2003, p.63)

La compréhension est une composante essentiellla decture dans la mesure ou
déchiffrer un message sans accéder a sa sigroficag peut qualifier I'acte de lire.
Cependant pour arriver a la compréhension qui taeska finalité de la lecture, on ne
peut faire 'économie d’'un décodage. La célebrenfde L = R*C de Gough et Juel
(1989) insiste bien sur l'interaction des deux cosgmtes indispensables a la lecture.
Lire (L) est le produit d’'un traitement de bas miugle décodage, moyen pour parvenir a
la reconnaissance des mots (R) mais aussi d'uterrant de plus haut niveau, la
compréhension (C) du langage. Autrement dit, la m@mension du langage écrit
nécessite des capacités cognitives et linguistiquéstinctes : des capacités
d’identification de mots écrits, spécifiques adatlre et des capacités plus générales de
compréhension de la langue.

Le travail des enseignants du Cours Préparatoirdeepréparer les enfants a accéder au
langage écrit en développant les compétences péxsfau décodage. Cela passe par la
découverte du principe alphabétique et I'appreatjedu code orthographique. Au début,
I'enfant apprend pour lire puis progressivementird pour apprendre mais lorsque
I'acquisition de la lecture ne se met pas en ptaresctement, sa scolarité risque d'étre
compromise. En tant que futures orthophonistess iatlans étre confrontées a ce type de
population. C’est pourquoi nous avons orienté nageherche vers le domaine du
langage écrit.

L’objectif de notre mémoire est de voir commentléeat les difféerentes compétences
cognitives — capacité de dénomination rapide -agigdgiéres — les connaissances
phonologiques, morphologiques et orthographiquasnnaissance du nom des lettres -
nécessaires a la mise en place de I'identificadies mots écrits tout au long du CP. Nous
avons observé en fonction du niveau de comprétertgimment ces connaissances se
mettent en place.

Nous nous inscrivons dans une démarche difféeréntidns la mesure ou nous avons
déterminé trois groupes de lecteurs-compreneufmate CP. Notre étude est également
développementale puisque nous observons rétrogperint comment les compétences
liées a I'identification de mots écrits se dévelmppsur une année scolaire.

Dans une premiére partie, nous définirons ce quastompréhension en lecture et
comment celle-ci se développe chez les enfantss M@poserons ensuite les différentes
composantes cognitives et langagiéres liees angphension écrite au CP. Cela nous
conduira a exposer la problématique et les hypethé&e recherche que nous avons
formulées.

Dans une seconde partie, nous présenterons ldmtggitenus puis nous les discuterons
dans une derniére partie ou nous mettrons en &sapports et les limites du travail de
recherche que nous avons effectué ainsi que lepgaives de recherche ultérieure.
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La compréhension en lecture

1. Caractéristiqgues générales

1.1. Lacompréhension en lecture

« Pour devenir un lecteur accompli, un enfant éie capable de décoder chacun des
mots présents sur une page mais aussi et surteatektraire le sens du texte(Blanc,
2009, p. 11)

Comprendre un texte c’est construire une représentmentale a partir d’'informations
prises dans le texte. D’aprés le modele de compsétre de Van Dijk et Kintsch, (1983,
cités par Blanc & Brouillet, 2003) c’est a parte ttois niveaux de représentation que le
lecteur va pouvoir élaborer le sens du texte :

* le niveau de surface : niveau le plus élémentairdedecteur s’appuie sur les
indices de surface (forme et ordre des lettresin didentifier les mots et
accéder au lexique.

* le niveau sémantique ou « base du texte » qui camdpdeux niveaux : la
microstructure (traitement phrastique : les infaiiores recueillies par le lecteur
se situent au niveau local — il analyse les phrases par une, récupere des
informations importantes puis fait des liens etgsephrases grace a la mémoire
a long terme) et la macrostructure (traitement gegpositions dans leur
ensemble, niveau global du texte : il s'agit, pleulecteur, d’identifier les idées
principales, d’étre capable de faire un résumé).

* le niveau de modéle de situation : celui-ci eststait par le lecteur au fil de sa
lecture en faisant interagir ses connaissancaggtifitiques et connaissances sur
le monde — et les informations rencontrées danmexie dans le but d’établir la
cohérence du texte (donc de faire émerger le sdPa)mi ses propres
connaissances, le lecteur peut utiliser des scfgtsemble de connaissances
communes partagées pour une situation) ou des sshdensemble des
connaissances relatives a la structure du texte).

La compréhension écrite se fait donc par linteriaéd de flux dinformations
ascendantes (processus bottom-up ou traitementiale®es du texte vers les niveaux
conceptuels) et descendantes (processus top-dowraitement des connaissances du
lecteur vers les mots écrits). Le lecteur fait diésrs et retours entre ce que lui fournit le
texte et ses propres connaissances. Ses capaoésgjmes sous-tendent le traitement, le
stockage et la manipulation des informations dtetexi constituent un réseau de nceuds
interconnecteés.

Ainsi au début de sa lecture, il part de procesgubas niveau c’est-a-dire qu'il se sert
des indices linguistiques (lexicaux, morphologg@t syntaxiques) pour identifier les
mots écrits et accéder au lexique. Ce sont, ceGqueste et Le Ny (2002), nomment les
informations de surface, permettant d’accéder atorinations sémantiques. Le lecteur
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met par la suite progressivement en place des ggasale plus haut niveau afin de traiter
les informations sémantiques et pragmatiques ponstauire — au moyen d’opérations
cognitives de construction et transformation deségentations — le sens du texte.

Lecocq, Casalis, Leuwers et Watteau (1996) ontigiglcing grandes étapes permettant
de rendre compte du cheminement nécessaire a lprébension écrite. Cela se fait de
maniére séquentielle ou simultanée :

1. l'accés au lexique mental a partir de I'identifion des mots. Plus lidentification
est rapide, précise et automatisée, plus le lectewa de ressources cognitives -
attentionnelles - mobilisées dans la compréhergiomessage.

2. l'analyse syntaxique. Le lecteur analyse au dura mesure de sa lecture les
différentes séquences de mots identifiés puis lages en prenant en compte des
informations morphologiques.

3. I'élaboration des propositions et de leur sigation : cela repose sur les capacités

du lecteur a extraire des informations précises lsumessage a partir des indices
syntaxico-sémantiques mais eégalement sur ses tépaunésiques et attentionnelles.

4. la combinaison des différentes propositions eergtles. Le lecteur construit
progressivement de la cohérence entre les diffésgmopositions grace a la cohésion du
texte — que les éléments linguistiques tels quedesecteurs et anaphores, notamment
fournissent — et grace aux inférences qu'il élatardur et & mesure de la lecture. Des
informations de tout type (morphologique, morphdayique, thématique et
pragmatigue) sont traitées de maniére concomitdetdecteur stocke dans sa mémoire
de travail des informations qui lui permettrontfdie des liens entre la premiere phrase
et la suivante afin de réajuster sa compréhensioreghrase sur l'autre.

5. la construction d’'un modele mental de la sitratilécrite par le texte. Le lecteur
utilise les connaissances nouvelles qu’il a coitewa partir des informations sur le texte
(étape 4) et les confronte aux connaissances +ieans — qu'il a sur le monde que sont
les schémas ou scripts pour élaborer son modéitahde la situation.

La compréhension écrite est donc un processus dgoam le sens émerge
progressivement « La représentation cognitive ainsi construite sstdamentalement
dynamique et instable : elle est une perpétueltheeche de cohérence entre ce qui
releve du passeé (i.e., ce qui a été lu) et ce mer§e du présent (i.e., ce qui est lu) »
(Blanc & Brouillet, 2003, p.131).

1.2. Lestypes de compréhension : littérale versus inférentielle

Pour pouvoir établir ce « modéle de situation >xaeprésentation de situation » c’'est-a-
dire « une représentation sémantique, générée par lapoémension d’une phrase ou
d’une suite de phrases, dont le contenu est upatgin, avec toutes ses caractéristiques,
notamment ses protagonistes et ses circonstanespate, de temps, de causalité, etc. »
(Gineste & Le Ny, 2002, p.140) le lecteur utilisesadeux types de connaissances, celles
spécifiques a l'utilisation de la langue et celtepvoyant a ses connaissances sur le

10
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monde. De ce fait, le lecteur s’appuie de mani@mcomitante sur le texte et sur les
schémas.

On distingue alors deux types de compréhension colapréhension littérale et la
compréhension inférentielle.

La compréhension littérale est la plus simple che eepose uniquement sur les
informations contenues explicitement dans le teRietype de compréhension fait appel
a la capacité du lecteur a aller rechercher I'imfation demandée dans le texte. Cela
suppose de bonnes capacités de déecodage et unestmelt suffisant afin de récupérer,
dans le texte, les informations et idées explic#e@noncées.

La compréhension inférentielle nécessite un trat@nsupplémentaire de la part du
lecteur. Celui-ci doit déduire, a partir de ce plitj des informations non contenues dans
le texte afin de se représenter mentalement latgitudécrite. Autrement dit, il doit faire
des inférences c’est-a-dire avoir recours a des connaissances non explicieme
évoquées (...) que le lecteur doit retrouver dansnéanoire ou €laborer par déduction
pour établir la continuité des événements ou demons décrits xFayol, 2004, p.39)
pour accéder a I'implicite du texte. Selon Le Bae@@t Martins (1998), la littérature
expérimentale recense deux grandes catégorieseiimfes, celles essentielles a la
compréhension du texte — les inférences rétroactivackward) — ou inférences logiques
et celles qui ne sont pas, selon certains chersheulispensables a la compréhension —
les inférences proactives dites d’élaboration (Boy ou inférences pragmatiques. Ces
dernieres sont davantage liées a la nature du texta structure des phrases induit des
attentes particulieres de la part du lecteur.

Les inférences rétroactives ont pour fonction demeétre la cohérence de la
représentation mentale au niveau local (base de temots, phrases et paragraphes) et
global (modele mental). Elles sont de trois types :

» les inférences causales : elles permettent de I&ilien entre deux énoncés ou
expressions qui sont éloignés dans le texte. Ltedeaitilise ses connaissances
sur le monde afin de trouver les liens qui lui me&sTg pour comprendre les buts
assignés aux personnages du récit.

» les inférences anaphoriques : le lecteur doit éamable de faire correspondre
'anaphore a son référent. Il doit alors utilisersdconnaissances syntaxiques,
sémantiques et pragmatiques pour interpréter la@ales anaphores.

* les inférences liées aux aspects linguistiques ssthwlinguistiques : elles
facilitent la compréhension du texte dans sa git#hat’est ce qui permet au
lecteur de comprendre la continuité textuelle.

Selon Cain et Oakhill (2007), les faibles compreseont de faibles capacités
inférentielles aussi bien a I'oral qu’a I'écrit. & les compare avec les bons compreneurs,
ils produisent beaucoup moins d’inférences logiqeede traitement des inférences
simples leur est plus difficile. De plus, les irgBcassurant la cohésion du texte tels que
les anaphores ou les pronoms sont difficilemeritésa Yuill et Oakhill (1991, cités par
Cain & Oakhill, 2007) ont montré que les faiblesnpweneurs utilisaient moins de
connecteurs logiques pour raconter des histoiéwral que les bons compreneurs. Par
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ailleurs, les faibles compreneurs utilisent peedatexte pouvant les aider a déduire le
sens des mots non connus.

La capacité a faire des inférences s’acquiert psmiwvement, indépendamment des
connaissances acquises (Barnes, Dennis, & Haefdleiis, 1996, cités pas Cain &
Oakhill, 2007). Selon Boisclair et Makdissi (20@ités par Stanké, 2006), seulement
31% des éléves de six ans sont capables de {estaférences causales.

1.3. Liens entre compréhension écrite et orale

Avant d’apprendre a lire, les enfants ont déjagréédes connaissances langagiéres -
implicites - qui leur seront nécessaires pour apgnes a lire. « L'enfant de 5-6 ans
dispose, en fait, de la moitié des compétencesseate a la lecture : il comprend le
langage parlé. Ce qui lui manque, c’est la postibde reconnaitre les mots sous leur
forme écrite, et I'acquisition de cette compéteastle premier but de I'éleve de premiere
année » (Gough & Juel, 1989, p. 86)

Pour comprendre un message écrit, I'apprenti lecteanspose les processus qu’il a
I'habitude d’utiliser a I'oral c'est-a-dire identfr les mots, les mémoriser et les relier
pour comprendre la situation exposée. Les compésesar lesquelles s’appuient la
compréhension orale et écrite sont semblabke<Comprehension of spoken language
will require competence at many different levelphonology, semantics, syntax and
pragmatics. It is reasonable, then, to suppose thase components also influence the
understanding of written language.(€ain & Oakhill, 2007, p.5) A I'écrit, le lectewa
devoir apprendre, par un apprentissage explicifaira correspondre les formes sonores
— les phonemes - aux formes écrites — les grapheunh@sc développer des compétences
spécifiques au traitement du langage écrit.

Ehrlich et Megherbi (2004) ont observé qu’il exjstiés le cours préparatoire, une forte
corrélation entre la compréhension de l'oral etl'derit. De mauvais compreneurs a
I'écrit se trouvent étre également de mauvais cemgurs a l'oral avec toutefois un
niveau de compréhension orale légérement supégiezeiui de I'écrit. La maitrise du
langage oral favorise donc la compréhension écniéene si ce n’est pas suffisant :
I'enfant doit développer des régularités syntaxsggeeapprendre a reconnaitre les indices
de cohérence dans le discours qui lui seront ytibes construire le sens de ce qu'il lit.

2. Les habiletés nécessaires au développement de la  compréhension
en lecture
L’objectif du cycle 2 (GSM, CP, CE1), et particudénent du CP, est de développer la

procédure de décodage graphophonologique afin’glemtification des mots écrits soit
rapide et automatisée et favorise la compréhension.
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2.1. Les déterminants de la compréhension en lectur e

L’enfant, pour apprendre a lire, va s’appuyer sg sonnaissances de la langue orale et
développer des connaissances spécifiques au lagaigigoour pouvoir traiter les mots,
les phrases et les textes.

Dans une premiere étape, le lecteur doit étre esuraal’identifier les mots écrits. Cette
capacité releve de deux procédures qui se dévelogpequi interviennent de maniere
parallele :

e une procédure d'assemblage : elle renvoie au psasede déchiffrage qui
consiste a mettre en relation la forme écrite dessnigraphémes) avec leur
forme orale (phonémes). Les mots nouveaux ainsilepi@seudomots sont lus
par I'activation de cette procédure.

e une procédure d’adressage qui permet un acced duwelexique du sujet. Le
lecteur reconnait les mots par un appariement derliguration orthographique
du mot et de sa représentation en mémoire. Cetieégure est considéree
comme rapide et permet de lire des mots connusijéti s

Lorsque le lecteur est un enfant qui débute I'apjissage de la lecture, tous les mots
qu’il rencontre sont nouveaux pour lui. Il ne pedbnc les identifier que par
I'intermédiaire de la procédure d’assemblage. Raas,le biais des contacts répétés avec
I'écrit, les représentations orthographiques dessrmont se stabiliser et concourir a la
mise en place progressive d’'un lexique orthographide plus en plus vaste. Le décodage
est une condition certes nécessaire a I'activitledere, mais elle n'est pas suffisante. En
effet, la finalité de cette activité reste la coBipgnsion de ce qui est lu. C'est pourquoi il
est possible de rencontrer des bons décodeurseqgont pas de bons compreneurs.
Comprendre un texte nécessite donc d’autres comggdeque celle d’identification des
mots écrits. Autrement dit, une fois les procesiudécodage en place (fin du cycle 2), la
compréhension écrite est corrélée a d’autres fextdlihez les jeunes lecteurs (CE1,
CEZ2), Vellutino, Tunmer, Jaccard et Chen (2007)roanhtré que la compréhension écrite
était davantage liée aux processus d’identificatien mots écrits alors que pour les
lecteurs plus agés (6éme, 5eme), la compréhensiolecture dépend du niveau de
compréhension orale ainsi que des connaissancemtgoes et syntaxiques du lecteur.

Les connaissances sémantiques — qui correspongd@inteau de vocabulaire mais aussi a
la rapidité d’accés aux mots et a leur significatiu fluence sémantique — sont I'un des
meilleurs prédicteurs de la compréhension en legt@aroll, 1993 ; Davis, 1944, 1968 ;
Thorndike, 1973, cités par Cain & Oakhill, 2007h &fet, si un texte comprend trop de
mots inconnus, le lecteur ne parviendra pas a hepeendre. Seigneuric, Gyselinck et
Ehrlich (2001) ont mis en évidence un poids sigaiif du vocabulaire dans la
compréhension en lecture dés le CP. Ce poids augmergressivement entre le CP et le
CE2. La nature du lien exact entre niveau de vdeaeuet compréhension écrite n’est
pas claire. Seigneuric et Ehrlich (2005, cités @am & Oakhill, 2007) suggérent une
relation de réciprocité. Ainsi un bon niveau de almdaire facilite la compréhension en
lecture. En retour le lecteur, confronté a de nauxemots par la lecture, augmente
€également ses connaissances sémantiques. Cependéarigibles connaissances en
vocabulaire n’empéchent pas toujours la comprébandtreebody & Anderson, 1983 ;
Wittrock, Marks, & Doctorow, 1975, cités par OakhiCain & Bryant, 2003). Les
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connaissances sémantiques sont nécessaires massiffieantes pour aborder le texte et
accéder a sa compréhension.

Il est également important de développer des cesasyntaxiques — mises en place, pour
la plupart, vers 5 ans — afin d’utiliser les inf@tons grammaticales pour comprendre les
phrases lues. En effet, le sens d’'une phrase p&ssta résultante d’'une somme de mots.
Nous distinguons les connaissances syntaxiquescitegl (capacité a extraire du sens des
structures syntaxiques) et la conscience syntaxicgjeacité a manipuler et réfléchir sur

le langage). Les habiletés syntaxiques sont refé@sdeux composantes de la lecture, la
reconnaissance des mots écrits et la compréheésita chez les enfants entre 6 et 8 ans
(Willows & Ryan, 1986, cités par Oakhill et al.,a&). La prise en compte des contraintes
syntaxiques des phrases, pourrait faciliter le dage. La conscience syntaxique est
fortement corrélée a I'utilisation ultérieure duntexte pour lire les mots nouveaux (Rego

& Bryant, 1993, cités par Oakhill et al., 2003). plas, la compréhension au niveau de la
phrase favorise celle a des niveaux plus élevéa. dide I'enfant a détecter et corriger les

erreurs de lecture et donc a s’ajuster et contsaerompréhension.

Une fois les mots identifiés et leur sens identjifocessus de bas niveau), il est
nécessaire pour I'apprenti lecteur de développsipdecessus de haut niveau c’est-a-dire
'ensemble des habiletés lui permettant d’étabéirlal cohérence a partir des liens qu'il

aura su établir entre les différentes informati@ienues.

Selon Blanc (2009), trois compétences peuventdnsidérées comme des indicateurs
indispensables au développement de la compréheésiita :

* la capacité a structurer le récit afin de mettreégidence les informations
essentielles a la compréhension du texte. CainaghifD (2007) considerent la
connaissance des structures narratives comme un pi@dicteur de la
compréhension en lecture entre 7 et 10 ans, dayangae le niveau de
vocabulaire et le QI Verbal.

* la capacité a faire des liens entre toutes lesrrnmdtions recueillies afin de
construire une représentation de ce dont traiteXte. Cela est possible grace
aux capacités inférentielles (logiques et pragrasy Selon Ackerman, (1988,
cité par Oakhill et al., 2007), les enfants de GRt £apables de faire quelques
inférences dans certaines situations mais ilsmestes dépendants du contexte
alors que les lecteurs plus agés ne le sont pas.

* la capacité a ajuster continuellement sa comprébhertsest-a-dire exercer un
contrble sur ce qui est lu afin de remédier aufiadiftés de compréhension.

L’intelligence n’est pas indispensable pour apprend lire puisqu’il a été démontré

(Siegel, 1989, cité par Morais & Robillard, 1998)eqdes lecteurs avec un QI de 80
avaient des scores similaires en lecture de pseotdogque des lecteurs avec un QI de
110. Toutefois, le niveau de vocabulaire étanté&érau QI verbal, les lecteurs avec un
QI élevé parviennent davantage a se servir du xtmtee qui leur facilite I'apprentissage

du vocabulaire. En revanche, de bonnes capacitéséemoire sont indispensables a la
compréhension en lecture. La mémoire de travait@sélée avec la compréhension orale
et écrite chez les enfants et les adultes (Caid6 2aneman & Merikle, 1996, cités par
Oakahill et al., 2007). Cela se comprend aisémeistjoe lire c’est étre capable de stocker
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et manipuler différentes informations afin de Ilesrtpour obtenir de la cohérence et se
représenter ce qui est lu.

2.2. Difficultés de compréhension

Etant donné la multitude des processus qui intengat dans la compréhension en
lecture, il est primordial de repérer, quand uraeh&prouve des difficultés de lecture, la
ou les composantes touchées : la reconnaissaneeadgsla compréhension ou les deux.
Il faut tenter de voir parmi les habiletés, qui stendent ces composantes, celles qui
sont déficitaires afin de pallier les difficultés decture. Plusieurs causes (Ecalle,
Magnan, & Ramus, 2007) permettent de mettre eneéciel des profils de lecture allant

du retard au trouble :

e un déficit des traitements de « bas niveau » oegasus d’identification des
mots écrits ('automatisation ne se met pas eneplee qui empéche d’accéder
au traitement de haut niveau) est observé darty/tdexies

e un déficit de la compréhension orale pouvant é&éldes dysfonctionnements
cognitifs généraux (mémoire, attention, raisonndjnen

» un déficit de la mémoire de travail

e un déficit de connaissances générales (connaissaaneyclopédiques ou
socioculturelles) ou spécifiques au traitement’adormation écrite (lexicales,
syntaxigues, conceptuelles, thématiques)

Il. Les composantes cognitives et langagieres liées ala

compréhension en lecture

Différentes études ont montré une corrélation feriere identification des mots écrits et
compréhension en lecture (e.g., Cain & Oakhill, 0®n comprend aisément qu’un
sujet n'ayant pas une procédure de décodage effiéprouve des difficultés a accéder a
la signification d’'un texte écrit. La part attemtiwlle de I'individu qui devrait étre
allouée aux processus de plus haut niveau impliqiess la compréhension, est
accaparée par ces difficultés de reconnaissancenoissécrits. Ceci est d’autant plus vrai
pour I'apprenti lecteur (CP), pour lequel I'iderdédtion des mots écrits n’est pas encore
automatisée. Ainsi selon une étude réalisée audtesfants de CP (Seigneuric,
Gyselinck, & Ehrlich, 2001), c’est I'identificatiode mots écrits qui a le plus d’influence
sur la compréhension en lecture. C’est pourquos dayire mémoire, la compréhension
écrite au CP est essentiellement étudiée en liec Bas processus d’identification des
mots écrits (IME). Différentes habiletés cognitives langagieres contribuent au
développement de ces processus d’'IME et font ltotkgela partie suivante : parmi ces
composantes, trois ont été clairement reconnuesmeotes meilleurs prédicteurs de
réussite en lecture en CP et CE1. Il s’agit deddtal phonologiques, de la connaissance
des lettres et de la dénomination rapide (Schatsdbn Fletcher, Francis, Carlson, &
Foorman, 2004, cités par Sanchez, Ecalle, & Magre®i0). D’autres expériences
(Sanchez et al., 2010) soulignent la contributicdittonnelle de la sensibilité
morphologique. Pour finir, le réle de la sensiBilirthographique dans I'apprentissage de
la lecture n’est pas a négliger méme si cette imriton semble plus limitée.
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1. Les connaissances phonologiques

1.1. Aspect phonologique de la langue

Pour apprendre a lire, I'enfant doit étre capatdmalyser la chaine parlée. Cette capacité
est appelée habileté phonologique capacité a opérer une analyse phonologique du
langage oral qui conduit I'enfant a repérer puilesr mentalement les éléments de
parole constituant un mot parlé(kcalle & Magnan, 2002, p.85).

Les habiletés phonologiques ne constituent padamhomogéne mais une collection de
compétences organisées (Alegria & Mousty, 1988sqitar Ecalle & Magnan, 2007). De
ce fait, les taches utilisées pour les évaluer sontbreuses et se différencient par l'unité
linguistique en jeu et par le mode de traitemengls sollicitent. Gombert (1992, cité
par Ecalle & Magnan, 2007) opére ainsi une distncéntre deux types de traitement. Le
traitement épiphonologique correspond a un traitenmaplicite des unités linguistiques
qui sont alors utilisées de facon automatique raiéetment métaphonologique quant a lui,
nécessite une prise de conscience des unités pympees par I'enfant. Ce type de
traitement serait sollicité dans des taches commbesc d’extractions d’unités
phonologiques communes. Le recours a la ressentigiobale entre les mots s’avere
insuffisant pour mener a bien cette opération, fédeh doit pouvoir identifier
explicitement I'unité phonologique commune.

Cependant, il est primordial de différencier lateiment censé étre mis en oeuvre dans
une tache et le traitement qui sera réellemenisétpar I'enfant. Ainsi, I'enfant peut
utiliser un traitement épiphonologique dans unehdaaui requiert des habiletés
métaphonologiques et inversement (Bouteille & Euge86).

1.2. Développement des habiletés phonologiques

Antony et Lonigan (2004, cités par Sanchez, 200&fent en évidence une évolution des
habiletés phonologiques selon une double prognessikune part, des unités larges vers
les unités réduites, d’autre part d'un traitemémipée vers un traitement plus complexe.

a. Progression des unités larges vers les unités ré  duites

Le jeune enfant repére d’abord les mots puis |dalms au sein des mots ; viennent
ensuite les unités infrasyllabiques et enfin lesr@mes. La conscience syllabique, sous-
tendue donc par le développement du langage otalamt€rieure a la conscience

phonémique. En effet, bien que I'enfant manipulgexiement les phonemes en langage
spontané, il est incapable pour autant de lesrisplentanément. Cet apparent paradoxe
s’explique notamment par le phénomene de co-aatiom. En conséquence, la simple

maturation de I'enfant ne suffirait pas a favoris&rconscience des phonemes, c’est
I'apprentissage de la lecture qui permettrait afdat de centrer son attention sur ces
unités abstraites et difficilement accessibles.
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b. Progression d’'un traitement simple a un traiteme nt complexe

Parallelement & cette progression des unités laggssles unités réduites, il est observé
une progression dans la nature du traitement oparél’enfant face a des épreuves
phonologiques. Avant d’apprendre a lire, I'enfatitise une conscience phonologique
implicite, décrite précédemment, le traitement Bpiwlogique. Puis, avec
I'apprentissage de la lecture, I'enfant disposend’'aonscience phonologique explicite, le
traitement métaphonologique. L'un ou l'autre de tmitements peut alors étre utilisé
indifferemment par I'enfant. Les capacités de ¢ragnt épiphonologique sous-tendent les
capacités de traitement métaphonologique qui etiésies expliquent en partie la
capacité a apprendre a lire.

1.3. Habiletés phonologiques et apprentissage de la lecture

L’influence de la conscience phonologique dans ptaptissage de la lecture a été
démontrée a maintes reprises et par une majoricheleheurs. Néanmoins, si la relation
entre habiletés phonologiques et apprentissage decture est aujourd’hui clairement
établie, il n’en reste pas moins que des guestsuisistent et font encore 'objet de
débats.

1.3.1. Quels types d'unités influencent le plus la lecture ?

Deux grandes théories s’opposent pour décrire far@ales unités orthophonologiques
utilisées par I'apprenti lecteur.

La théorie des unités larges considere que I'erd@htite 'apprentissage du langage écrit
en se focalisant sur les unités larges (syllabe®s) et procéde par analogie. L'enfant
remarque que deux mots (maman-matin) commencenapaéme syllabe écrite et de

cette similitude graphique, il va en déduire umeilgiude phonologique qui lui permettra

de lire correctement le mot (Bowey, 2002 ; Gostwénttast, 2000, cités par Sanchez,
2008).

D’aprés la théorie des unités réduites, I'enfargere d’abord les phonemes suite a
I'apprentissage explicite des correspondances gmpinologiques. Puis, une fois ce
traitement graphophonologique automatisé, il poutiigser des unités de recodage plus
larges que les phonemes comme les syllabes. Sedtie théorie, la conscience
phonémique serait au centre de I'apprentissagenigabe écrit. C’est d'ailleurs ce qui
ressort de la majorité des études (e.g., Sanchés)2

1.3.2. Conscience phonémique : cause ou conséquence de I'apprentissage
de la lecture ?
Pendant longtemps, les rapports entre conscienoaépfique et apprentissage de la

lecture ont été envisagés en terme de dichotomipuéd’hui, les chercheurs s’accordent
a reconnaitre un lien de nature bidirectionnelleeeconscience phonémique et lecture.
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D’une part, la conscience phonémique contribuerdd réussite de I'apprentissage du
langage écrit. Un enfant maitrisant la manipulatinphonemes avant I'enseignement
formel de la lecture, présente par la suite de lewggs capacités de lecture (Ehri,
Willows, Yaghoub-Zadeh, & Shanahan, 2001, citésRey & Sabater, 2007).

D’autre part, I'enseignement de la lecture rendlieitp le lien graphéme-phonéme et
favorise ainsi le développement de la conscienam@mmique. De maniére générale, a
partir du moment ou un sujet est confronté a ltédrchange sa fagcon de manipuler les
phonémes en utilisant ses compétences orthogragshiqu

2. La connaissance du nom des lettres

Le francais repose sur un systeme d’écriture ghatétique, basé sur la correspondance
entre des unités de la langue orale (les phoneatedds unités de la langue écrite (les
graphemes). Le grapheme peut étre défini commenrdant graphique du phonéme.

A cet égard, la reconnaissance visuelle des lettvastitue une étape incontournable du
déchiffrage des mots. En effet, il a clairementétébli quex la lecture d’'un texte dépend
de l'identification des mots, laquelle dépend a sour de l'identification des lettres »
(e.g., Foulin, 2007, p.434)

2.1. Connaissance du nom des lettres et apprentissa  ge de la lecture

Outre la composante visuelle des lettres évoquéeédemment, la connaissance des
lettres de l'alphabet chez le jeune enfant compatmlement une composante
phonologique.

Savoir dénommer les lettres faciliterait I'appreséige de leur valeur phonémique et
permettrait ainsi d’établir les premieres corregfaotes grapheme-phonéme. En ce sens,
les études de Treiman, Weatherston et Berch (18&% par Ecalle & Magnan, 2002)
font ressortir que les enfants pré-lecteurs acdgulan facilement a la valeur phonémique
d’une lettre si son nom l'inclut. En somme, lesaa$ éprouvent davantage de difficultés
a acquérir des lettres qui n’incluent pas leur walphonémique ou qui incluent
différentes valeurs phonémiques (par exemple,das &/ et /k/ contenus dans la lettre c).
Or, dans un systeme alphabétique comme celui docdrs, la plupart des lettres
contiennent leur valeur phonémique dans leur noes. dpprentis lecteurs peuvent donc
en déduire des indices phonologiques, leur fantlitansi I'acces a la compréhension du
principe alphabétique.

2.2. Différences individuelles dans I'apprentissage du nom des lettres

Il existerait une corrélation positive entre le eau de connaissance des lettres des
lecteurs débutants et leur niveau de lecture apresou deux années d’école €lémentaire
(e.g., Foulin, 2007). Figurant parmi les principaprédicteurs du déroulement de

I'apprentissage de la lecture, elle prédirait égalet les performances en compréhension
de textes (Schatschneider, et al., 2004, cité$-palin, 2007). Sur la base de ces études,
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une meéconnaissance ou connaissance partielletttes kgerait préjudiciable pour I'enfant
qui débute I'apprentissage de la lecture.

Or, il faut savoir que I'apprentissage des letastsloin d’étre achevé a I'entrée de I'école
élémentaire. Ainsi, Foulin (2007) a démontré queusie centaine d’éléves francais, plus
de 20 % d’entre eux n’étaient capables de dénomoedouze lettres sur vingt-six aprés
trois semaines de CP. La mémorisation d’'un phonétmge son graphéme peut étre
parasitée notamment par la proximité phonologique jpartagent certaines lettres (e.g :
b/d) ou encore par leur ressemblance graphique (e/g). Un enfant aura d’autant plus
de difficultés a apprendre des noms de lettresqlmrsces derniéres partageront
ressemblance phonologique et ressemblance grapliMagnan, 1995 ; Treiman &

Kessler, 2003, cités par Foulin, 2007). Ainsi, umegalité existe lorsque les enfants sont
confrontés a l'enseignement de la lecture. Il y’andcoté, les éléves chez qui la
reconnaissance des lettres est en voie d’autorfiatisals pourront donc se consacrer
totalement a I'apprentissage de la lecture ; detég les éléves ne maitrisant pas
suffisamment les lettres pour bénéficier dans lesilleares conditions, de cet

enseignement.

3. La dénomination rapide

La dénomination rapide permet I'évaluation de lgid&é d’acces au lexique. En effet, il
ne s’agit pas de savoir si I'enfant connait le rimsymbole mais si I'accés a son nom est
rapide (Bonnefoy & Rey, 2008). Dans ce type de ¢aame planche sur laguelle est
alignée une série d’items (chiffres, images, Isjtest présentée aux enfants. Il leur est
demandé de dénommer ces items le plus rapidemssibjm

La capacité de dénomination rapide joue un rdles daativité de lecture dans la mesure
ou dans celle-ci il faut effectuer un appariemesti@-verbal pour prononcer le mot et
dans la dénomination rapide, un appariement de nm&tuee est sollicité pour prononcer
le mot représenté par une image. Enfin, une slérieavaux indique que la dénomination
rapide d'une série d'items est un facteur importpour prédire les compétences
ultérieures en lecture (e.g, Bowers, 1995 ; BoweWolf, 1993 ; Manis, Doi, & Bhada,
2000 ; Manis, Seidenberg, & Doi, 1999 ; Wolf, BalyMorris, 1986, cités par Bonnefoy
& Rey, 2008).

4. Les connaissances morphologiques

4.1. Dimension morphologique de la langue

La morphologie est définie comme I'étude de la cositpn des mots. Elle est un peu «
la parente pauvre » des recherches consacréesrerdissage de la lecture. Or,
I'écriture combine deux principes : le principe pbgraphique selon lequel les unités de
I'écrit (graphémes) codent les unités de I'oral ojpémes) mais aussi le principe
sémiographique dans lequel les unités de I'éctiémtdes unités de sens (les morphémes)
que le langage véhicule (Marec-Breton, Gombert,8eC2005). De plus, la majorité des
mots rencontrés en francais (soit 80%) sont deragtiurimorphémique.
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Dans notre étude, les connaissances morphologéusgées sont uniquement de nature
dérivationnelles (préfixe et suffixe modifiant lens de la base du mot) dans la mesure ou
elles constituent un meilleur prédicteur de réessit lecture que les flexionnelles qui
expriment des catégories grammaticales (Carlisd®5.1 cité par Colé, Marec-Breton,
Royer, & Gombert, 2003).

4.2. Connaissances morphologiques et lecture expert e

La littérature reconnait le réle joué par la moiph@ dans la lecture mais elle lui assigne
un role secondaire. En effet, la contribution denlarphologie a I'acquisition du langage

écrit serait plus limitée que celle des capacitésnplogiques, du moins dans les
premieres années. La morphologie interviendraitm@miere tardive et ponctuelle dans
des étapes plus avancées de l'apprentissage @etlad telles que la lecture de mots
irréguliers et I'orthographe de mots présentantleliises muettes. Ainsi, il a été montré a
de nombreuses reprises que le lecteur expert adiglise de maniére inconsciente, une
analyse morphologique des mots affixés qu'il lit@ez, Carreiras, & Taft, 2001, cités

par Colé et al., 2003).

L’enfant lui, ne s’aiderait des morphémes consfguilu mot qu’une fois le décodage

graphophonologique acquis. Ainsi, la plupart dedéehes d’acquisition de la lecture

reposent sur I'hypothése de Frith (1985, citée @alé et al., 2003) selon laquelle,

I'utilisation de morphémes serait un signe d’exigeren lecture. C’est seulement a partir
du CE2 que les enfants auraient recours a la gteintorphologique de la langue.

Ceci est corroboré par le fait que la réussite @oreuves morphologiques dépend de
facteurs phonologique et sémantique. En effet, demestache de jugement de relation
morphologique (épreuve dans laquelle le sujet dvé si les deux mots énoncés font
partie de la méme famille de mots ou pas), dewsraotont plus de chances d'étre jugés
comme morphologiquement reliés par I'enfant, sirleacine n'a pas subi de
transformation phonologique (exemple : chat-chatf@grlisle & Nomanbhoy, 1993 ;
Carlisle, 1995, cités par Colé et al., 2003 ; régslrépliqués en francgais par Lecoq,
Casalis, Leuwers, & Watteau, 1996).

La transparence sémantique entre les deux motseide aussi les performances aux
taches morphologiques (e.g., Colé et al., 2003)s [a relation sémantique est opaque
(exemple : toile/toilette), moins deux mots ont deances d’étre jugés comme
morphologiquement reliés.

4.3. Connaissances morphologiques et apprentissage de la lecture

a. Des résultats contradictoires

Les études portant sur le réle des connaissanceshologiques chez I'enfant apprenti
lecteur (CP) sont rares : deux seulement ont éteesedans ce domaine, I'une en anglais
(Carlisle & Nomanbhoy, 1993 ; Carlisle, 1995, cipgs Colé et al., 2003) et l'autre en
francais (Casalis & Louis-Alexandre, 2000, cités Qalé et al., 2003). Les résultats de
ces recherches sont contradictoires pour le CP seaisjoignent pour le CEL. Il est ainsi

20



Chapitre | - PARTIE THEORIQUE

fait état d’une corrélation entre les performanaes taches métamorphologiques et les
performances en lecture de mots pour les élevé&u

b. Réle de la morphologie sous-estimé

Malgré des conclusions divergentes pour le CP, al#eurs commeColé, Royer,
Leuwers, & Casalis (2004) n’excluent pas l'influengrécoce de la morphologie dans
I'apprentissage de la lecture et avancent différanguments. lls reprochent notamment
aux études précédentes de ne pas s’étre intéreas@esnorphogrammes, marques
graphiques n’ayant en général aucun lien direct &v@honographie. Ainsi, le -t a la fin
du mot « petit » permet de faire le lien avec desiimots de la méme famille comme «
petitesse ». De plus, les recherches antérieuresorsie basées essentiellement sur le
traitement explicite de la morphologie par I'enfaldissant de co6té les connaissances
implicites. Enfin, les taches utilisées pour évaloes connaissances morphologigues ne
sont pas toujours appropriées : le colt cognititeaaines d’entre elles est trop éleve,
d’autres proposent aux enfants des mots ou affpes familiers (Marec-Breton,
Gombert, & Colé, 2005).

Une des expériences présentées par Colé et al3)(2@@montre que les niveaux de

lecture peuvent étre difféerenciés dés le CP partédelses morphologiques implicites

comme le jugement de relation de mots. Pour réussie épreuve, les enfants doivent
opérer sur les mots un traitement sémantique. Araoo, les performances a la tache
d’extraction de la base ne permettent pas de distinles niveaux de lecture au CP. Les
apprentis lecteurs ont donc des connaissances wologipues précoces de nature
implicite qui peuvent étre associées a leur niwalecture dés le CP.

Enfin, tout comme Laudana, Cermele et Caramazz7(16ités par Marec-Breton,

Gombert, & Colé, 2005), Colé et al. (2003) montrgoe les items affixés (comme

coiffeurs) sont lus avec une meilleure précisioples rapidement que les items pseudo-
affixés (comme couleur). Cependant, cette difféeemest pas retrouvée avec les items
suffixés, les suffixes étant moins isolables et maasignificatifs que les préfixes. En

définitive, les apprentis-lecteurs exploitent lausture morphologique des mots qu’ils
lisent.

5. Les connaissances orthographiques

En raison des spécificitts mémes du systeme odpbgue francais, les lecteurs
débutants francophones ne peuvent se contentemrdiagire les correspondances
graphémes-phonemes et inversement. Certes cenéippagle est nécessaire mais il n'est
pas suffisant.

Dans ce mémoire, les connaissances orthographaprégsanalysées sous l'angle de la
lecture plus que sur celui de I'écriture. Bien qoes deux taches présentent des
différences (la production écrite qui met en jeupuocessus d’évocation est considérée
comme plus « difficile » que la lecture qui reposer un simple processus de
reconnaissance), il est reconnu qu’elles sollititea mémes instances de connaissance
en memaoire.
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5.1. Développement des connaissances orthographique s

Classiquement, dans les modéles en stades, lesaissances orthographiques

n'apparaissent que tardivement. Frith (1980, giée Sanchez, 2008) dans son modele
d’apprentissage de la lecture et de I'écriturayesitintervention de ces compétences au
dernier stade, le stade orthographique.

5.1.1. L’auto-apprentissage

Une grande partie de l'orthographe lexicale sematjuise par un meécanisme d’auto-
apprentissage. Selon cette hypothése développé8Shaame (1995,1999, cité par Fayol,
2006), la pratique du déchiffrage aurait une dodbietion : elle permettrait au jeune

lecteur d’'une part, de produire la forme sonore mess et d’autre part de stocker la
forme orthographique correspondante. En somme,éthiffrage des mots nouveaux

permettrait 'apprentissage de 'orthographe demess. Dans cette optique, méme des
enfants trés jeunes peuvent acquérir des repréiemstdexicales de mots a partir du

moment qu’ils y ont été exposés de facon répétée.

Cependant le décodage phonologique ne suffit pasi deul a rendre compte des

connaissances orthographiques. Ainsi, une étude [itar item (Nation, 2006, cité par

Danjon & Pacton, 2009) a montré que I'orthograpkepdeudomots pourtant bien lus
n'était pas mémorisée et inversement. D’autresefast entrent en jeu notamment des
connaissances plus générales sur le systeme afifogue.

5.1.2. Connaissances implicites des régularités ort  hographiques

Les enfants tout comme les adultes sont sensibbeségularités graphotactiques d’une
langue donnée : il s’agit d’associations réguliege$réquentes de lettres propres a une
langue. Treiman est la premiere (1993, citée pall&®’ Magnan, 2002), a rendre
compte de cette sensibilité précoce en montrantigaeenfants de CP étaient capables de
transcrire des mots en respectant les régulargéewt langue. Par la suite, différentes
études expérimentales ont corroboré la présenaee dansibilité implicite chez I'enfant
apprenti lecteur. Ainsi, dans une tache de diceépstudomots, les enfants des le CP se
montrent capables d’écrire le phoneme /o/ de difftas fagcons et privilégient la graphie
« -eau » en terminaison de mots, conformément agularités de la langue francaise
(Pacton, Fayol, & Perruchet, 1999, cités par EdalMagnan, 2002).

La tache de plausibilité lexicale dans laguelleenfant est amené a choisir parmi deux
pseudomots celui qui ressemble le plus a un mdf témoigne également de cette
sensibilité. En effet, en anglais (Treiman, 19@€3assar & Treiman, 1997, cités par Ecalle
& Magnan, 2002) comme en francais (Pacton, Pertu€lagol, & Cleeremans, 2001), les
futurs lecteurs désignent comme possible mot,Uésssde lettres les plus fréquentes de
la langue écrite. Par exemple, parmi « tillos » etiilos », ils choisissent « tillos »
comme celui qui se rapproche le plus d'un vrai matce que les voyelles sont trés
rarement doublées en francais.
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L’utilisation précoce par I'enfant de connaissanedatives a la probabilité de succession
des lettres et a leur position, démontre que cesaissances ne relévent pas de regles
générales, abstraites ou d’un quelconque enseigridorenel.

5.1.3. Effet de fréquence et effet d’analogie

Comme évoqué précédemment, les modeles en stadi@serd un développement et un
réle tardifs aux connaissances orthographiquestt@duil est reconnu aujourd’hui que

I'apprentissage du lexique orthographiqgue commemaégquement en méme temps que
I'acquisition du principe alphabétique (Fayol, 2p0Bes le CP, un effet de frequence et
un effet d’analogie sont observés dans la leciRoelier, 2005).

5.2. Connaissances orthographiques et apprentissage de la lecture

Bien que I'on constate une sensibilité précoce mgxilarités orthographiques, aucune
étude n’a montré le role prédictif de cette setigdbdans I'apprentissage de la lecture.
Cependant, des travaux de Wright et Ehri (200&sqitar Sanchez, 2008), montrent que
ces régularités orthographiques pourraient exearoerinfluence sur I'apprentissage du
langage écrit. Des enfants anglophones de CP metigins de temps pour apprendre a
orthographier un pseudomot comme « jett » qui eahtun doublet en position finale
(position légale en anglais), qu'un autre commeag p» qui contient un doublet
consonantique en position initiale (position illegaDe plus lors d’'un post-test, les mots
avec doublet final sont mieux écrits que ceux al@ablet initial ; pourtant I'ensemble
des mots avait bien été mémorisé auparavant. Elefsnapprentis lecteurs les plus en
avance vont méme jusqu’a légaliser les mots illggau
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l. Problématique

Notre étude s’intéresse a la compréhension eant€R : le rble de I'identification des
mots écrits dans le processus de compréhensicaupgstrd’hui classiquement reconnu.
En effet, parmi les nombreuses composantes quviateent dans la compréhension en
lecture, l'identification de mots écrits apparaidiement comme celle qui a le plus
d’influence au CP (Seigneuric, Gyselinck, & Ehrli@001).

Sur la base des travaux précités, il nous sembitnte d’étudier la compréhension écrite
en lien avec I'IME, plus particulierement avec tBérentes composantes cognitives et
langagieres qui interviennent dans I'lME : connam®s phonologiques, connaissances
morphologiques, connaissances orthographiques,ndéaton rapide et connaissances
du nom des lettres.

Notre questionnement est donc le suivant :

* En fonction du niveau de compréhension en lecttmeament les différentes
composantes liées plus particulierement a I'lMEléent-elles tout au long du
CP?

* En quoi les bons, moyens et mauvais compreneuisiseguent-ils ?

Il. Hypothéses générales

1) Les bons, les moyens et les faibles compreneursaidewy présenter des
trajectoires différentes dans toutes les épreuwgdiquant les connaissances
nécessaires a I'lME, composante essentielle dertgpcehension écrite au CP.

Les hypotheéses opérationnelles sont les suivantes :

* Pour toutes les épreuves, les bons compreneurs B@nient avoir un score
initial déja tres élevé avec une progression faible

» Pour toutes les épreuves, les faibles compren&@}¥ devraient avoir un score
initial faible mais avec une progression plus int@ote que les BC et MC.

» Pour toutes les épreuves, les moyens comprene@¥ dsraient avoir un score
initial et une progression compris entre ceux désBFC

2) Les groupes de compreneurs devraient égalementiff@encier sur leurs
capacités inférentielles et littérales a I'écrit.

Jusqu’a présent et a notre connaissance, la distinentre compréhension inférentielle et
compréhension littérale n’a pas encore fait I'oloj@tvestigations au CP. L’originalité et

l'intérét de notre mémoire résident notamment dianrise en compte du type de
compréhension.
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Les hypothéeses opérationnelles sont les suivantes :

e Sur I'épreuve de compréhension écrite, les BC dmwraobtenir un score
relativement bon en compréhension littérale et@npréhension inférentielle.

» Sur I'épreuve de compréhension écrite, les MC dmvrabtenir un score moyen
en compréhension littérale et en compréhensiomentielle.

* Sur I'épreuve de compréhension écrite, les FC aatrabtenir un score faible
en compréhension littérale et en compréhensiomanfielle.

En résumé, dans notre étude, nous pensons queolgseg de compreneurs devraient se
différencier sur leurs compétences cognitives (dénation rapide) et langagiéeres
(connaissances phonologiques, morphologiques, grdbbiques et dénomination de
lettres) qui jouent un réle dans le processus d’lkh&is également sur des sous-types de
compréhension écrite.
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POPULATION

1. Critéres d’inclusion et d’exclusion de la popula tion

La population de notre étude se compose d’enfamttandgue francaise, scolarisés en
Cours Préparatoire pendant I'année scolaire 2008-20

Il s’agit de sujets tout-venant apprentis lectedmt nous suivons I'évolution de
I'acquisition de la lecture tout au long de I'anrs&elaire.

2. Effectif, lieu et méthode de sélection de 'écha  ntillon

La population que nous avons choisie comprendédrints sujets. Cet échantillon est
issu de deux écoles primaires publiques situées ldaméme arrondissement de Lyon —
le sixieme.

Etant donné I'importance du protocole, nous avoissélectionner la population dans
trois classes de CP : quinze sujets d'une mémeselatx d’'une classe de GSM-CP et
huit d'une classe de CP-CE1 afin d’obtenir un éthan de type quantitatif (minimum
de trente sujets).

Seuls les enfants dont les parents ont accept®teqole et signé les autorisations ont été
retenus.

L’age moyen des enfants au moment des différgmdssations, est de 76,9 mois soit
environ six ans et quatre mois (écart-type 5,48 meis).

Il. PROCEDURE EXPERIMENTALE

Nous avons procédé a un suivi longitudinal quits&soulé sur I'année scolaire du CP. |l
s’agit d'observer 'évolution des compétences pcésorequises dans I'apprentissage de
la lecture et d’en analyser les caractéristiguegeldppementales tout au long de
I'enseignement de la lecture puis de mesurer leanivde compréhension des enfants en
fin de CP.

Cette eétude nécessite un recueil d'informationgervalle régulier. Six passations ont été
requises afin de mesurer finement I'évolution desultats d’'une passation a l'autre.

Un calendrier a été mis en place afin que les vatkrs de temps entre les passations
soient relativement réguliers pour mieux mesurer geogres effectués d’'une fois sur
l'autre.

L’intervalle de temps moyen est donc de sept sessafpour trois passations avec un
intervalle de six semaines entre Passation 1 atub éntervalle de huit semaines entre
Passation 4 et 5)
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1. Déroulement général de I'expérimentation

Les épreuves sont identiqgues pour chaque passdtiois épreuves ne sont testées
gu’'une fois : l'intelligence non verbale (passatijnle niveau de langage oral (passation
5) et la compréhension de texte (passation 6).

L’'ordre des épreuves répond a une procédure biécisar : les épreuves évaluant les
connaissances implicites sont proposées en prehaer suivent les épreuves de
dénomination de lettres et de lecture et enfindpseuves évaluant les connaissances
explicites. Il y a donc trois groupes d’épreuves :

» les épreuves implicites (détection d’intrus, jugetn@e relation morphologique
et plausibilité lexicale)

» les épreuves de dénomination (lettres et dénoroimatipide) et lecture (mots
fréquents, peu fréquents et pseudomots)

» les épreuves explicites (extraction d’'unités, etiom de la base, extraction de
séquences illégales)

A lintérieur de chacun de ces trois groupes, IFerde passation des différentes taches est
aléatoire afin de limiter les effets d’apprentissag

» Passation 1:9 et 10 octobre 2008
Nous avons fait passer a I'ensemble des enfantpa@sent la population de notre étude
les épreuves testant les connaissances phonolsgitolicites (détection d’intrus
phonologiques) puis explicites (extraction d’unif@sonologiques), les connaissances
morphologiques implicites (jugement de relation phwiogique) puis explicites
(extraction de la base), les connaissances orthbgpaes implicites (jugement de
plausibilité lexicale) puis explicites (extractide séquences illégales).

Les épreuves de dénomination de lettres, de dérdionrapide, de lecture a voix haute
de mots fréquents et peu fréquents ainsi que Esdesnots ont également été proposées.

L’épreuve évaluant l'intelligence non verbale egalément proposée a I'ensemble des
enfants. Elle est utilisée uniguement lors de ¢arpére passation.

La durée totale de la passation est d’environéramnutes par enfant.

» Passation 2 : 20 et 21 novembre 2008
Les épreuves proposees lors de la passation listmiveau proposeées a I'ensemble des
sujets de la population de notre étude, a I'exoeptie I'épreuve d'intelligence non
verbale.

» Passation 3 : 8 et 9 janvier 2009

La passation est identique a la passation 2.

29



Chapitre Ill - PARTIE EXPERIMENTALE

» Passation 4 : 26 et 27 février 2009
La passation est identique aux passations 2 et 3.
« Passation 5 : 23 et 24 avril 2009

La passation est identique aux passations 2, 3 &tné épreuve supplémentaire est
proposée aux enfants afin de tester leur nivedardgge oral.

La durée est d’environ trente minutes.
e Passation 6 : 11 et 12 juin 2009

La derniere passation est identique aux passa2ioBset 4. Le niveau de compréhension
des enfants est évalué au moyen d’un petit texte.

2. Conditions matérielles

Toutes les passations sont individuelles. Ellesas# déroulées dans des salles mises a
notre disposition au sein des écoles.

1. PRESENTATION DU MATERIEL EXPERIMENTAL

1. Epreuves d’évaluation des connaissances phonolog iques,
morphologiques et orthographiques
1.1. Objectifs

Ces épreuves permettent d’évaluer les connaissdacgagieres précoces favorables a
'acquisition de la lecture dans trois grands domesai : phonologie, morphologie,
orthographe, Elles testent deux traitements : ititpliet explicite et ont été utilisées dans
des études antérieures (Sanchez, Ecalle, & Ma@@83, ; 2010).

1.2. Description des taches

1.2.1. Evaluation des connaissances phonologiques (  P1 a P6)

a. Détection d’'intrus phonologiques

Trois mots sont énoncés oralement au sujet quidistgner le dessin du mot n’ayant
aucune unité phonologique commune avec les dewesautes conditions syllabe et
phoneme sont évaluées en début ou fin de mot. §eime sont présentés.
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Consigne Condition syllabe

« Je vais te dire trois mots. Il y a deux motssquinent pareil, dans lesquels on entend le
méme son, et un mot qui ne sonne pas comme lessatiroute bien les trois mots :
sabot — sapin — moutorfaugmentation de lintensité vocale sur la syll@oemune).
Mais dans mouton, on n’entend pas pareil. Il nengopas comme les autres ; il est tout
seul. Alors il ne va pas bien avec les 2 autresntkdsle moi. On commence. Voici les
mots...Montre-moi le mot qui ne va pas avec les 2sud

Condition phoneme : méme consigne. (Renforcemephdnéme commun en allongeant
la durée d’émission du phonéme).

Syllabe Phonéme
Initiale Finale Initial Final
Ex : sabot-sgpin-mouton Ex : pommepince-ruche
coussinradis- pouet-bateau-vtet | mur-manche-pelle vase-he-chahe
rateau
chapeadusil-fumée| maisontbisonjudo sacsel-gomme tour-age-neige
bougie-cafébouton pdin-lutin-robot caisse-lugezar lanpe-rame-guge
bidon-bijou-moto cadeauchemin- cceurbotte-bulle poue-tasse-fi
rideau

b. Extraction d’unités phonologigues communes

Le sujet doit dire la syllabe ou le phonéme comrauteux mots qui lui sont énoncés
oralement. Les unités communes sont situées ert débuot (huit items sur seize) ou en
fin de mot (huit items sur seize). Seize items slomic présentés.

Consigne Condition syllabe

« Je vais te dire 2 mots. Par exemple, sabot...s@@ns sabot et dans sapin, on entend
le méme son long. Tu I'entends ? C’est /sa/. Oarehtsa/ dans sabot et /sa/ dans sapin.
(augmenter l'intensité vocale sur la syllabe come)uA toi maintenant. Quel est le
méme son que I'on entend dans fusil-fumée ? ».

Condition phonéme : méme consigne mais on parlesate court. Dans I'exemple,
renforcer le phoneme commun en allongeant la diiggeission de ce phoneme.
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Syllabe Phonéme
Initiale Finale Initial Final
E : sabotsapin EX :pommepince

radis+ateau polet-volet mur-manche lme-chahe

fusil-fumée masonbison sacsel caeneige
bougie-bouton pdin-lutin caisseear lanmpe-guépe

bidon-bijou cadeaurideau botte-bulle poue-fil

1.2.2. Evaluation des connaissances morphologiques (P1aP6)

a. Jugement de relation morphologique

Nous demandons a I'enfant de nous dire si les deats que nous lui proposons a l'oral,
sont de la méme famille ou pas. Les items ont efeion morphologique (8 sur 16) ou
une relation formelle (mots phonologiquement preghkea composante syllabe entre en
jeu puisqu’elle est soit conservée, soit omise ffooe syllabique).

Consigne: « Je vais te dire deux mots et on va chercher stlst de la méme famille de
mots ou pas. Par exemple : lionceau et lion. Tg sai que c’est un lionceau ? (...) Eh
bien lionceau, c’est de la méme famille de motslgue Maintenant : rideau et riz. Tu
sais ce que c’est un rideau ? (...) Rideau ce n'astde la méme famille de mots que riz,
méme si on entend un peu pareil dans les 2 mots.

A toi de me dire ton avis maintenant. Est-ce quesdar, c’'est de la méme famille de
mots que danse ? »

Relation morphologique Relation formelle
Exemple : lionceau/lion Exemple : rideau/riz
Préservation de chaton/chat rateau/rat
la syllabe dentiste/dent moteur/mot
royaume/roi visite/vie
chanteur/chant poubelle/pou
Coupure prunier/prune pommade/pomme
syllabique danseur/danse salade/salle
soupiere/soupe marron/mare
fillette/fille baguette/bague
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b. Extraction de la base

Le sujet doit donner la base de mots qui sont @tixés soit suffixés. L'épreuve est
composeée de huit items.

Consigne « Je vais te dire un mot, par exemple rejouer. Dajmsuer, il y a un petit mot
de la méme famille qui est caché dedans, c’estrjduel’entends ? Re-jouer, jouer ca
veut dire un petit peu pareil que rejouer, c’estalenéme famille.

Un autre exemple : pécheur. Quel est le petit neoladnéme famille qui est caché dans
pécheur ? C’est péche. »

Mots préfixés Mots suffixés
Exemple : rejouer jouer Exemple : pécheup péche
Redonner Cuisinier

Repeindre Vitrier
Démonter Voyageur
Défaire Chasseur

1.2.3. Evaluation des connaissances orthographiques (P1 aP6)

a. Jugement de plausibilité lexicale

Le sujet doit désigner parmi deux mots celui gsseenble le plus a un vrai mot. Dans
chaque paire, il y a la présence d’'une séqueregailk de lettres (quatre doublements de
voyelles et quatre doublements de consonnes imbpled)a

Consigne « Je vais te montrer des mots qui n’existent pas,ndots qu’on a inventés. Je
vais te les montrer deux par deux et tu vas m’aedehoisir celui qui ressemble le plus a
un vrai mot. On va faire un exemple : montrer viami. Tu me montres celui qui
pourrait étre un vrai mot. C’est bieifsinon, dire que c’est l'autre en le montrant mais
sans donner d’explicationyoici un autre exemple : tuna — aeuo. Montre-mduicgui
pourrait étre un mot. »

Non doublement des voyelles VV-CC | Identité des consonnes doublées CC-CC
tillos-tiilos bihhot-billot
bannil-baanil ommile-oxxile
buumer-bummer befful-bekkul
ottare-otaare ijjameé-irramé
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b. Extraction de patrons orthographiques non conven tionnels

Nous présentons a I'écrit des paires de mots psoothographiquement. L'enfant doit
désigner puis entourer les deux lettres du motcqustituent une séquence illégale de
lettres. Parmi les huit items, quatre présentenok dmnsonnes consécutives illégales et
quatre ont des consonnes doublées impossibleargais.

Consigne: « Je vais te montrer des mots bizarres, des matsegpeuvent pas exister en
francais. Tu vas les regarder deux par deux puisiéumontreras d’abord lequel ne peut
pas ressembler a un vrai mot. Puis, tu entouretalsagreras la série de lettres qui est
impossible dans un mot frangais. Regarde cet exengdhmat- ssimat

Quel est le mot impossible ? Entoure et barre ldesge lettres impossibles. (si erreur,
lui montrer les deux lettres impossibles de 'aunti@ sans autre explication ).

« Voici un autre exemple : bastur- bsatur ».

Position des consonnes doublées Deux consonnes consécutives illégales
nullor-nulorr rtinol-trinol
tafitt-taffit gropit-rgopit
minall-minnal Icadou-cladou
fellus-feluss Ibanor-blanor

1.3. Modalités de passation

L’ensemble des épreuves a été administré indivielmeint a chaque enfant.

1.4. Cotation

Nous comptons un point par item juste, pour touéss épreuves a l'exception de
I'épreuve de jugement de relation morphologiqueurPecette derniere, un point est
accordé par réponse « oui » (mots « relation mdogigque » rm et mots « relation

formelle » rf) et zéro pour une réponse négativestbre pondéreé est ainsi calculé : Rc =
rm — rf (max = 8).

2. La dénomination de lettres (P1 a P6)

2.1.  Objectif

Cette épreuve a pour but d’évaluer la connaissdncgom des lettres de I'alphabet tout
au long de l'apprentissage de la lecture.
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Consigne « Je vais te montrer les lettres de I'alphabetyds essayer de me dire le nom
de toutes celles que tu connais. »

2.2. Description

Vingt-six petites cartes ou figure la lettre en usioule d’imprimerie sont présentées dans
un ordre aléatoire a I'enfant. Celui-ci doit le;xdénmer une par une.

2.3. Modalités de passation

La passation est individuelle. Les lettres sonhaqae fois présentées dans le désordre
d’'une passation a l'autre et d’'un sujet a l'autre.

2.4, Cotation

Un point est accordé par lettre bien dénommeéeefidnt donne le son de la lettre, I'item
est considéré comme faux. Le total est sur vingpsints.

3. La dénomination rapide (épreuve issue de 'ODEDY S, Jacquier-Roux,

Valdois, & Zorman, 2005) (P1 a P6) (annexe 2)

3.1. Obijectif

Il s’agit de voir si I'enfant est capable d’allexchercher rapidement en mémoire les mots
dont il a besoin. On teste ici la rapidité d’acaéson lexique mental.

3.2.  Description

Nous montrons a I'enfant une planche sur laquéfjerént vingt-cinq images de cinq
dessins différents (raisin, chapeau, couteau, Japs®au). Nous vérifions tout d’abord
que I'enfant connait le nom des images que nougriégsentons. Nous lui demandons
donc de dénommer les cing images figurant dangdmipre colonne. Si I'enfant ne
connait pas le nom de I'image, nous le lui donndlmas lui demandons de ne pas dire le
déterminant.

L’épreuve commence véritablement quand nous denmsn@denfant de nommer le plus
rapidement les images une par une en suivantgesdihorizontalement, dans le sens de
la lecture. Si 'enfant s’arréte sur une image, ki laissons cing secondes pour trouver
le mot, s’il ne le trouve pas, nous lui demandampassser a I'image suivante.

Nous lui précisons que nous allons mesurer le teyaflsmet a I'aide d’'un chronomeétre.
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Consigne: « Tu vois ces images, tu vas me dire ce que 'esfant doit nommer les
images se trouvant dans la premiere colonne oucileg images différentes sont
présentes)Tu vas me dire maintenant chague image une par emeuivant les lignes
horizontalement, dans le sens de la lecture. Jg waier le temps que tu vas mettre pour
toutes me les dire. »

3.3.  Modalités de passation

L’enfant a devant ses yeux la planche d’'images.sNenclenchons le chronométre dés
gu’il commence a dire le nom des images.

3.4. Cotation

La cotation consiste a relever le temps — exprimgeeondes — et le nombre d’erreurs.

4. Lecture de liste de mots (P1 a P6)

4.1. Objectif

Ces épreuves nous permettent de mesurer le nivedecture des enfants a travers
I’évolution de leur niveau de décodage et 'augragoin de leur stock lexical.

4.2.  Description des trois épreuves

4.2.1. Lecture de mots fréquents

Dix mots fréquents, choisis dans la base Manulert montrés un par un aux enfants.
Nous leur demandons de les lire.

Consigne « Tu vas lire des mots que je vais te montrer. &estsont faciles d’autres
moins. Essaie de les lire du mieux que tu peux. »

maman bateau dormir ballon rapide iravesortir marcher sentir tapis

4.2.2. Lectures de mots peu fréquents

Dix mots peu fréquents, choisis dans la base Manwdent proposés, de la méme
maniére. L'enfant essaie de les lire.

Consigne « Tu vas lire les mots que je vais te montrer. &est sont faciles d’autres
moins. Essaie de les lire du mieux que tu peux. »

gaufre futé mandat pieuvre voilageystare potion lunette radeau fichier
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4.2.3. Lecture de pseudomots

Nous demandons a I'enfant de lire dix pseudomots ripus avons inventés. Nous leur
précisons que ces mots n’existent pas.

Consigne « Je vais te montrer des mots qui n’existent pades a inventés. Essaie de
les lire du mieux que tu peux. »

raco ladi bafu tira vapo praduipdl trusi droja clami

4.3. Modalités de passation

Nous demandons au sujet de lire les mots que noyzdsentons un par un, dans un
ordre aléatoire. L'ordre des listes est égalemigsitaire.

4.4. Cotation

Nous notons un point par mot correctement lu.

5. L’intelligence non verbale (épreuve issue de 'E  valuation des

Compétences Scolaires, ECS cycle Il, Khomsi, 1996) (P1) (annexe 2)

5.1. Obijectif

Cette tache permet de contrbler les aptitudes depdpulation de notre étude.

L’intelligence non verbale mesure [l'utilisation d@isonnement analogique et du
traitement perceptif (Khomsi, 1992). Ces compéterar@rent en jeu dans le processus
d’acquisition de la lecture.

5.2.  Description

Cette épreuve est composée de dix-huit matricesoeleur. Nous présentons a I'enfant
des planches de dessins ou il manque une partigs Nio demandons de choisir parmi
quatre la partie manquante.

Consigne « Nous allons regarder ensemble des planches d#nded y a des images en
couleur sur la feuille que tu vois. Dans chaquesdesil manque un morceau, on va
essayer de retrouver le petit morceau qui permittle compléter le dessin. »

5.3. Modalités de passation

L’enfant regarde attentivement pour chaque itenmagta donner sa réponse.
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5.4. Cotation

Six items (cadre rouge) sont notés deux pointsitpar juste (note E1) et douze items
(cadre bleu) sont notés un point par item justeée(iix®). Le score maximal est de 24, il
correspond a E1 + E2.

6. Evaluation du niveau de compréhension orale : ép  reuve de

compréhension de phrases (E.CO.S.SE. v28, Ecalle ') (P4) (Annexe 3)

6.1. Obijectif

Nous avons voulu évaluer, a travers cette épreavathpréhension, le niveau de langage
oral des sujets de la population de notre étudeeften, le niveau de langage écrit est
fortement corrélé au niveau de langage oral.

6.2. Description

Il s’agit de 'E.CO.S.SE — Epreuve de compréhenspmntaxico-sémantique de Lecocq
(1996) — réduite et adaptée par Ecalle (E.CO.S\&B). Cette version réduite est
composeée de vingt-huit items (et deux exemplespnisnen compte dans la cotation).

Nous présentons a l'enfant des cartes sur lesguéllg a quatre images. Nous lui
demandons de désigner I'image qui correspond ahlasp que nous lui énongons
oralement. L'épreuve comprend des énoncés complesg@ems, d’adjectifs et de phrases
simples puis plus complexes (phrases avec pronam@gositions, phrases passives).

Nous donnons un feed-back correctif lorsque l'enfsiest trompé en lui montrant
I'image correcte sans ajouter de commentaire.

Consigne cf. Annexe 3

6.3. Modalités de passation

L’enfant écoute I'énoncé qui lui est proposé adlgouis désigne, apres avoir regardé
attentivement les quatre possibilités de réporiBeadge qu'il juge en adéquation avec
I'énonce.

! Document interne Equipe ADTL Laboratoire EMC Lyon2
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6.4. Cotation

La cotation est de un point par item juste. Le sd¢otal sur 28 puisque nous ne prenons
pas en compte les deux items exemples.

7. Evaluation de la compréhension écrite (texte « Z  ouzou » issu de la

these de Anna Potocki, en cours) (P6) (annexe 3)

7.1. Objectif

Cette épreuve a pour but d’évaluer le niveau depcéhension écrite de la population de
notre étude en fin de CP. Deux stratégies — infiaimet littérale — sont testées.

7.2. Description

L’enfant lit silencieusement un texte assez col&(mots) pendant une durée de six
minutes. Il répond ensuite a vingt questions fesn@gai ou faux) qu’'on lui pose
oralement. Il n’a plus le texte sous les yeux. Questions renvoient a une compréhension
littérale du texte, la réponse se trouve directdrdans le texte. Dix autres questions font
appel a une compréhension inférentielle, le lecthit opérer des déductions car la
réponse n’'est pas explicitement présente danste. te

Consigne « Tu vas lire un texte silencieusement puis au daut moment je t'arréterai
et je te poserai des questions. »

7.3. Modalités de passation

L’enfant lit le texte silencieusement puis répongirdgt questions que nous lui posons
oralement, par oui ou non.

7.4. Cotation

Un point est accordé par réponse juste. Le scoaedet sur 20. Deux notes sont établies
en fonction de la stratégie utilisée afin de meslener capacité a faire des inférences.
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Dans un premier temps, nous utiliserons une teclenilg classification automatique pour
constituer des groupes contrastés de lecteurs eantido de leurs capacités en

compréhension écrite. Dans un second temps, rifacsuerons des analyses de variance
qui nous permettront d’'étudier I'effet du groupe $&s performances des enfants en
phonologie, morphologie, orthographe ainsi qu’enaséination rapide et dénomination

de lettres.

Pour la compréhension, nous allons mettre en évaat comparer des profils de
lecteurs-compreneurs en fonction du niveau deégfi@inférentielle et littérale, puis nous

chercherons a voir a partir de quand les scorelisieguent significativement pour les
bons compreneurs, moyens compreneurs et faiblepremurs.

l. Constitution des groupes de compreneurs

La classification automatique nous a permis derohéter trois groupes sur la base de
leurs scores en compréhension écrite (trois niveatété préciseés).

Les performances a I'épreuve de compréehensionxde &erit (Zouzou) ont permis de
distinguer un niveau général de compréhension i), un niveau de compréhension
littérale (max =5) et un niveau de comprehensidéramtielle (max =5).

Les caractéristiques des 3 groupes sont présatdésde tableau ci-dessous :

Tableau 1 : Caractéristiques des groupes de compreuars

FC MC BC
Faibles Compreneurs Moyens Bons compreneurs
compreneurs
Age moyen en mois | (moyenne) 79, 25 75,1 76
(écart-type 7,77) (3,14) (2,90)
Compréhension écrite 1,25 4,9 8,09
(maximum 10) (1,66) (0,74) (1,14)
Compréhension oralg 20, 50 21,7 23,82
(maximum 28) (2,39) (3,86) (2,18)
Intelligence Non 11 10,7 14,09
verbale (maximum | (4,37) (2,75) (3,02)
24)

Les trois groupes ne différent pas significativetremfonction de I'adge. Nous observons
un effet tendanciellement significatif du groupe l&s performances en intelligence non-
verbale (p =.06). Par ailleurs, nous observons ftet significatif du groupe pour la
compréhension du langage oral (avec F(2,30) = p98403).
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. Analyse de I'effet du groupe sur les différent s domaines

testés

Une série d’analyse de variance (ANOVA) permetutiér I'effet du facteur groupe sur
'ensemble des connaissances étudiées au courgatestions (cf. Annexe 1: un
récapitulatif des moyennes et écarts-types deérdiifes épreuves).

Pour toutes les épreuves ci-dessous, la variablépandante correspond au groupe de

compreneurs (avec trois modalités : BC, MC, FQ vériable dépendante correspond
aux scores obtenus.

1. Connaissances phonologiques

Trois facteurs ont été manipulés : le facteur Gyuge (bons, moyens et faibles
compreneurs a l'écrit : BC, MC et FC), le facteurtype d’unités (Sy = syllabe et Ph =
phoneme) et le facteur P (six passations : P1IPB2P4, P5, P5 et P6).

Une analyse de variance a été conduite selon te$&3>*U2*P6 dans lequel le facteur
G est intersujet ; les facteurs U et P sont injedsu

1.1. Tache de détection d’'intrus phonologiques

1,0 4
0,9 -
0,8
0,7
0,6 -
0,5
0.4 -
0,3
0,2 4

score moyen par item

0,1 -
0,0

P1 P2 P3 P4 PS5 P6

—& FCSy —-0--FCPh —A— MCSy
—-#-—-MCPh —&—BCSy — -0 - - BCPh

Figure 1 : Evolution des groupes de compreneurs donction des passations et de l'unité
phonologigue dans la tAche de phonologie implicite

Nous observons un effet significatif des trois éacs principaux :
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un effet significatif des passations F(5,150) =7/79p<.0001. Les performances
augmentent de P1 a P6 (4.6,5.2,5.6,5.8,6.2, 6.4

un effet significatif du groupe F(2,30) = 7.22, @33. Les performances
augmentent significativement des FC aux BC (4.7, &4).

un effet significatif de I'unité F(1,30) = 82.2%%.0001. Les syllabes sont mieux
réussies que les phonemes (6.3 versus 4.9).

Nous n’observons pas d’interaction (F<1).

1.2.

Tache d’extraction d’unités phonologiques comm unes

1,0 4
0,9 +
0,8 -
0,7 +
0,6 +
0,5 -
0,4 +

score moyen par item

0,3
0,2

0,1 +
0,0

P1 P2 P3 P4 P5 P6

— e —FCSy —-0-—FCPh —&— MCSy
—-A--MCPh —=— BCSy — - - — BCPh

Figure 2 : Evolution des groupes de compreneurs donction des passations dans la tadche de

phonologie explicite

Nous observons trois effets principaux :

un effet significatif des passations F(5,150) =635p<.0001. Les performances
augmentent de P1 a P6 (3.5, 4.6,5.4,5.8, 6.2, 6.6

un effet significatif du groupe F(2,30) = 10.38, B3004. Les performances
augmentent des FC aux BC (3.5, 5.8, 6.8).

un effet significatif de I'unité F(1,30) = 17.3@<.0002. Les syllabes sont mieux
réussies que les phonemes (5.7 versus 5)

Nous observons deux interactions significatives :
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* une interaction entre le groupe et l'unité F(2,30%7, p<.0066 :

Tracé de Moyennes 2°ordre interaction
F(2,30) =5.9, p<.0066

8 -
g 77
S 6
o w5
0 3 —e— Unité
TG 4
o 2 syllabe
o Q 3 .z
= = —=— Unité
N Z phonéme
S 1

0

FC MC BC

Niveau des groupes de compreneurs

Figure 3 : Interaction groupe de compreneurs*unitésur la tache de phonologie explicite

Les BC réussissent aussi bien I'extraction de Bgdacommunes que I'extraction de
phonemes communs. Quant aux MC et FC, ils réussisaeins bien I'extraction de
phonémes communs que l'extraction de syllabes camemuCependant cette différence
est plus marquée pour les FC.

e . une interaction entre l'unité et les passatiofs150)=2.55, p<.030 :

Tracé de Moyennes (non pond.) 2°ordre interaction
F(5,150) = 2.55, p<.030

—ae— Unité syllabe

—=— Unité phonéme

Moyennes des scores obtenus

P1 P2 P3 P4 P5 P6

Passations

Figure 4 : Interaction unité*passations sur la tacle de phonologie explicite

Au cours de I'année, la différence de performamcere les deux types d’'unités diminue.
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2. Connaissances morphologiques

2.1. Jugement de relation morphémique

1,0
0,9 |
08 |
07
06 -
05 |
04

score moyen par item

0,3 -
0,2

0,1 -

0,0

P1 P2 P3 P4 PS5 P6

—e—FC —a&—MC —8—BC

Figure 5 : Evolution des groupes de compreneurs dnonction des passations sur la tache de
morphologie implicite
L’analyse de variance révele :

» un effet significatif des passations F(5,150) =28,8<.0001. Les performances
augmentent de P1 a P6 (4.3, 4.3, 4.9,5.3,5.8, 6.2
« un effet marginalement significatif du groupe (B®,= 3.18, p< .06).

Nous n’observons pas d’interaction (F<1).

45



Chapitre IV — PRESENTATION DES RESULTATS

2.2. Tache d’extraction de la base

1,0 4
0,9
0,8 -
0,7 -
0,6
0,5 -
0.4 -

score moyen par item

0,3
0,2 +

0,1 +

0,0

——FC ——MC —8—BC

Figure 6 : Evolution des groupes de compreneurs dnonction des passations sur la tache de
morphologie explicite

Nous observons un effet significatif des deux faterincipaux :

» un effet significatif des passations F(5,150) =563<.0001. Les performances
augmentent de P1 a P6 (3.3, 4.1, 4.9,5.6, 5.8, 6.3

* un effet significatif du groupe F(2,30) =7.74, p8019. Les performances
augmentent des FC aux BC (3.5, 5.3, 6.2).

Nous n’observons pas d’interaction (F<1).
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3. Connaissances orthographiques

3.1. Jugement de plausibilité lexicale

1,0
0,9
0,8
0,7 +
0,6 -
0,5

04 -

score moyen par item

0,3 -
0,2
0,1 -

0,0

P1 P2 P3 P4 PS5 P6

—e—FC ——MC —s—BC

Figure 7 : Evolution des groupes de compreneurs donction des passations sur la tache
d’orthographe implicite

L’analyse de variance révele
» un effet significatif des passations F(5,150) =687<.0001. Les performances
augmentent de P1 a P6 (5.3,5.3,6.1,6.4,6.Y, 6.9
» un effet significatif du groupe F(2,30) = 4.14, p8259. Les performances
augmentent des FC aux BC (5.7, 6.0, 6.7).

Nous n’observons pas d’interaction (F<1).
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3.2.  Extraction de patrons orthographiques non conv entionnels

1,0 4
0,9
0,8 -
0,7
0,6
0,5 -

0,4 -

score moyen par item

0,3
0,2 +
0,1 +

0,0

P1 P2 P3 P4 P5 P6

——FC ——MC —8—BC

Figure 8 : Evolution des groupes de compreneurs donction des passations sur la tache
d’orthographe explicite

Nous observons un effet significatif des deux fatgrincipaux :

« un effet significatif des passations F(5,150) =3B6p<.0001. Les performances
augmententde P1 a P6 (2.9, 3.3,4.2,4.4,4.9,55

« un effet significatif du groupe F(2,30) = 7.64, @321. Les performances
augmentent des FC aux BC (3.0, 3.9, 5.7).

Nous n’observons pas d’interaction (F<1).
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4. Dénomination de lettres

1,0 4

0,9 - : ;
0,8 4 /.\’/‘
0,7 |

0,6
0,5 -

0.4 -

score moyen par item

0,3 -
0,2

0,1 -

0,0

P1 P2 P3 P4 P5 P6

—o—FC —— MC —s—BC

Figure 9 : Evolution des groupes de compreneurs donction des passations sur la tache de
dénomination de lettres

Nous observons deux effets principaux :

» un effet significatif des passations F(5,150) =216<.0001. Les performances
augmentent de P1 a P6 (21.5, 23.3, 24.0, 24.7, 28)3

» un effet significatif du groupe F(2,30) = 8.95, pB009. Les performances
augmentent des FC aux BC (21.6, 24.5, 25.2).

Nous observons une interaction entre le factewnpggeet le facteur passations F(10,150)
= 1.91, p <.0472) qui montre qu’au cours de l'ariés differences entre les groupes se
réduisent.
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5. Dénomination rapide

50 4

45 1

40 -

35 4

temps en secondes

30

25 4

20

P1 P2 P3 P4 PS5 P6

——FC ——MC —8—BC

Figure 10 : Evolution des groupes de compreneurs danction des passations sur la tache de
dénomination rapide

Nous observons deux effets principaux :

» un effet significatif des passations F(5,150) =57.8< .001. Les performances
augmentent de P1 a P6 (34.8, 30.0, 30.3, 26.7, 26.2).

» un effet significatif du groupe F(2,30) = 16.29, B001. Les performances
augmentent des FC aux BC (33.2, 28.4, 25.2).

Nous observons une interaction groupe*passatidi{(30(150) = 2.60 ; p <.0062) : au fil
des passations, les différences entre les grogpesigisent.
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6. Lecture

6.1. Lecture a voix haute de mots (fréquents et peu  fréquents)

1,0 4
0,9
0,8 -
0,7 +
0,6 -
0,5 -
0,4 -

score moyen par item

0,3
0,2

0,1 +
0,0

P1 P2 P3 P4 PS5 P6

— @ —FCF+ —-0 - —FCF- —A— MCF+
— - --MCF- —=&—BCF+ — -0 - — BCF-

Figure 11 : Evolution des groupes de compreneurs donction des passations et de la fréquence des
mots sur la tache de lecture a voix haute

Nous observons un effet significatif des trois éacs principaux :

« un effet significatif des passations F(5,150) =9@2p< 0.000. Les performances
augmentent de P1 a P6 (3.4,4.2,5.7,6.8, 7., 8.2

» un effet significatif du groupe F(2,30) = 16.29, @3001. Les performances
augmentent des FC aux BC (3.4, 6.5, 8.1).

» un effet significatif de la fréquence des mots 8Q),= 117.83, p< .0001. Les
mots fréquents sont mieux lus que les mots pewéndts (6.9 versus 5.1).
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Nous notons également deux interactions :

* une interaction groupe*fréquence F(2,30) = 9.6%,.9006 :

Tracé des Moyennes 2°ordre interaction
F(2,30) =9.67, p<.0006

2 10

S

S e

g 6

§ | —e— Mots

@ 4 Fréquents
- ’ —=— Mots Peu
a Fréquents
c 2

c

(0]

3

s O

FC MC BC

Niveau des groupes de compreneurs

Figure 12 : Interaction groupe de compreneurs*fréqence des mots sur la tache de lecture a voix
haute

Plus le niveau de compréhension est faible, plsalt est important entre la lecture de
mots fréquents et celle de mots peu fréquentse@éterence s’'atténue des FC aux BC.

* Une interaction groupe*passations (F(10,150) =,2067 .005) :

Tracé de Moyennes 2°ordre interaction
F(10,150) = 2.67, p<.005

12

10 -

—e—FC
6 4 ——MC

—=—BC

Moyennes des scores obtenus

P1 P2 P3 P4 P5 P6

Passations

Figure 13 : Interaction groupe de compreneurs*pasgens sur la tache de lecture a voix haute de
mots
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L’augmentation des performances en lecture de esitplus importante pour les MC que
pour les BC et FC. Ces derniers ont une progredsiote alors que les MC ont une
progression rapide jusqu’a P4.

6.2. Lecture de Pseudomots

1,0
0,9
0,8
0,7 +
0,6 -
0,5

04

score moyen par item

0,3
0,2 +

0,1 +

0,0

——FC —A—MC —=—BC

Figure 14 : Evolution des groupes de compreneurs danction des passations sur la tache de lecture
de pseudomots
Nous observons deux effets principaux :

» un effet significatif des passations F(5,150) =/B4p<.0001. Les performances
augmentent de P1 a P6 (4.7,5.7, 7.3, 7.2,8., 8.5

* un effet significatif du groupe F(2,30) = 16. 23.@001. Les performances
augmentent des FC aux BC (4.6, 7.5, 8.6).

Nous n’observons pas d’interaction (F<1).

lll.  Analyse de I'effet du groupe sur le type de co  mpréhension
écrite

Nous observons un effet significatif du groupe, ,B02 = 84.14, p = .0001 sur les
performances en compréhension.

En compréhension littérale, le test post hoc (Tukegntre que :

* les groupes MC et BC ne se distinguent pas sigtifiement (p>.05)
* les groupes MC et FC se distinguent significativenp = .0002)
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* les groupes BC et FC se distinguent significativeinfe = .0001)
Les BC ont une moyenne de 4.9/5, les MC de 4/6seffC de 1.5/5.
En compréhension inférentielle, le test post hadk€l) montre que :

* les groupes FC et MC ne se distinguent pas sigitiviement (p>.05)
» les groupes FC et BC se distinguent significativenge = .0001)
» les groupes MC et BC se distinguent significativetr{p = .0003)

Les BC ont une moyenne de 3.2/5, les MC de 0.9/16seEC ont un score négatif de -
0.25/5.

Niveau de compréhension en lecture

10 @ Compréhension écrite
(littérale + inférentielle)
(total sur 10)

O Compréhension littérale
(total sur 5)

m Compréhension inférentielle
(total sur 5)

Performances
N O N MO
| |

Moyens
compreneurs
Bons
compreneurs

Faibles
Compreneurs |

FC

us]
@)

Type de cM%preneur

Figure 15 : Distinction des groupes de compreneuen fonction du type de compréhension

Variable indépendante : groupe de compreneurs KBG,FC).

Variable dépendante : scores obtenus aux differeyges de compréhension écrite
(compréhension littérale et compréhension inféedie)i
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Validation des hypothéses

1. Les trois groupes de compreneurs présentent des trajectoires
différentes dans toutes les épreuves impliquant les connaissances

nécessaires a I'lME

Notre hypothése générale est donc validée comrttedta I'effet significatif du groupe,
retrouvé dans I'ensemble des épreuves.

En revanche, nos hypothéses opérationnelles nténtadidées que partiellement. Il nous

paraissait cohérent que les faibles compreneulssdbons compreneurs présentent des
trajectoires diamétralement opposées : score lifdtille associé a une forte progression

pour les premiers versus score initial élevé aésacune faible progression pour les

seconds.

Or, ce schéma de figure (score initial : BC>MC>R@regression : FC>MC>BC) n’a été
vérifié que pour trois épreuves seulement surrggda soumises a notre population. Il
s’agit de la dénomination de lettres, de la dénation rapide et de la lecture de
pseudomots.

En effet, si le score initial le plus élevé cormsg presque toujours a celui des BC (et le
plus faible a celui des FC), il ne semble pas \iragle régles en terme de progression.
Selon les épreuves, ce sont alternativement leseS@IC ou les BC qui ont la plus forte
progression.

1.1. Epreuves validant nos hypothéses

Pour les trois épreuves conformes a nos hypothdéessFC avec un score initial

relativement faible, connaissent la plus forte pesgion leur permettant ainsi de se
rapprocher du niveau des deux autres groupes depreagurs au terme de

I'expérimentation. A contrario, les BC étant doeér supériorité initiale ne peuvent pas
faire des progrés aussi importants durant le méapede temps.

1.1.1. Dénomination de lettres

a. Scores initiaux

Les scores initiaux obtenus vont dans le sens devize de questions de Foulin (2007).
Tous les éléves ne connaissent pas le nom dessléttfentrée de I'école élémentaire. Si
les BC sont capables de dénommer la plupart dieedate I'alphabet (24 sur 26) dés leur
entrée au CP, les FC ne connaissent que 18 laftramoyenne. D’'un point de vue
qualitatif, les erreurs commises par les FC losshessations confirment ce qui avait déja
été mis en évidence par différentes études (Liberetaal., 1971 ; Magnan, 1995 ;
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Treiman & Kessler, 2003, cités par Foulin, 20073 grande majorité des erreurs porte
sur des lettres qui partagent ressemblance phonéneijressemblance graphique telles
que m/n ou b/d. Une différence nette oppose leseFGes BC qui contrairement aux
premiers, vont pouvoir tirer profit des le début @P, des premiers enseignements
explicites de la lecture. Nous émettons I'hypothgséune telle différence en début
d’année ne peut qu’avoir des répercussions suprétissage de la lecture dont on sait
gu’il est fortement en lien avec la connaissancea des lettres.

b. Progression

Nous notons une interaction groupe*passation montre que les différences entre les
groupes se réduisent au fil des passations grdeef@rte progression des FC. Cette
évolution pourrait s’expliquer par I'hypothese sarnte : la dénomination de lettres est
une des épreuves de notre expérience qui donna lieuapprentissage explicite scolaire.
Certes, dans notre protocole expérimental, nousreieons pas en compte les modalités
de I'enseignement scolaire, cependant, les lettee$alphabet sont enseignées des la
MSM et leur apprentissage se poursuit jusqu’au [dus suggérons donc que les FC
soumis tout au long de I'année a un apprentissqgiecite des lettres, évoluent davantage
gue les deux autres groupes de compreneurs, em idesleur retard initial.

1.1.2. Dénomination rapide

a. Score initial

Des le début des passations, les FC sont sigmaent plus lents que les BC et les
MC. Sur un plan qualitatif, nous avons pu constiterolt cognitif engendré par cette
épreuve chez les FC : tres peu d’erreurs ont etiiséés (en d’autres termes, le mot
énoncé par I'enfant correspondait toujours au rttehdu) ; en revanche, leurs difficultés
se traduisaient par un blocage sur I'image a dénemtda telle sorte que nous devions
leur demander de passer a la suivante. Leur lemtaos I'accés au lexique était donc
relativement manifeste. A contrario, des la premassation, les BC et MC présentaient
une dénomination beaucoup plus fluide et rapide.

b. Progression

Nous constatons une interaction grottpenps qui montre que les différences entre les
groupes se réduisent au cours de l'année, graca #orte progression des FC.
L'importante évolution des ces derniers nous sentidle aux points communs que
partagent I'activité de dénomination rapide etecele lecture. Effectivement, lecture et
dénomination rapide nécessitent toutes les deux mmise en relation rapide et
automatique entre des représentations visuell&sefepour la lecture et objets pour la
dénomination rapide) et les représentations phgmples. Dans les deux cas, il s’agit
d’'un appariement de type visuo-verbal. L’hypothdaee influence mutuelle entre ces
deux activités est donc avancée pour expliquepregres effectués par les FC et donc la
réduction des écarts entre les groupes de compregeien découle.
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1.1.3. Lecture de pseudomots

a. Score initial

En début de passation, la difféerence de perfornsaecdere les BC et les FC est tres

marquée : les BC lisent sept fois plus de pseudemot les FC. Ce constat nous parait
cohérent et nous émettons I'hypothése suivants F{@ ne peuvent avoir qu’un score

initial faible en raison de leurs faibles perforroes initiales en dénomination de lettres,

dénomination rapide et épreuves phonologiques. ouuyer cette hypothese, nous nous
basons sur les études évoquées dans la partiégind@elon lesquelles connaissance de
lettres, dénomination rapide et connaissances pbgigoes ont été reconnues comme les
meilleurs prédicteurs de réussite en lecture au(&fhatschneider, Fletcher, Francis,

Carlson, & Foorman, 2004, cités par Sanchez, Ec&lMagnan, 2010).

b. Progression

Les FC connaissent une trés forte progressionliGent environ sept fois plus de
pseudomots entre la premiére passation et la dejrgée nous mettons en lien avec leur
progression parallele en dénomination de lettréspnhination rapide et connaissances
phonologiques.

1.2. Epreuves ne validant pas nos hypotheses

Dans un souci de clarté, nous allons seulemeningisir les épreuves validant nos
hypotheses de celles ne les validant pas. Noustoresque les résultats concernant la
progression des groupes de compreneurs. Commeéggédgamment, les scores initiaux
sont pour la grande majorité des épreuves (11 3ucdnformes a nos hypotheses. En
effet, étant donné le grand nombre de résultatsnoist il nous semble judicieux, pour
une lecture plus aisée, d’avoir une vue d’enserméserésultats.
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Tableau 2 : Type de progression et nombre d’épreugeou la progression est la plus forte en fonction
du type de compreneurs

Type de progression Types d’épreuves Nombre d'@&peuou
la progression est la plys
forte en fonction dd
groupe de compreneurs

Progression conforme - dénomination de lettres
FC >MC >BC - dénomination rapide 3/13
- lecture de pseudomots

Progressions non conformes
(les 3 précédentes + 1
*« FC>BC > MC - morphologie explicite 4/13

« BC>MC>FC - orthographe implicite 3/13
- orthographe explicite
- phonologie implicite phoném

(D

« MC >BC >FC - phonologie implicite syllabe \
- lecture de mots peu fréquent

[92)

« MC > FC > BC - phonologie explicite syllabe > 6/13
- phonologie explicite phoném
- morphologie implicite

- lecture de mots fréquents )

(D

1.3. Reésultats inattendus

Parmi les différents résultats obtenus, deux slhmdfpinattendus et méritent d’étre notés.

Ainsi, pour I'ensemble des épreuves, les scoremux sont toujours bien distincts avec
le schéma suivant BC>MC>FC. Or, une seule épreend&marque remarquablement des
autres a ce niveau-la. Il s’agit de I'épreuve diographe implicite pour laquelle les
scores initiaux sont tous confondus. En effet, lsupremiére passation, chacun des
groupes de compreneurs présente le score de 70sdiards la tache de plausibilité
lexicale. Comparativement aux autres épreuvesagtat est pour le moins surprenant et
nous permet d’établir deux constats. D’'une par$/abit d’'un score initial relativement
bon et qui corrobore donc les travaux effectuéss dandomaine (en anglais Treiman,
1993 ; Cassar & Treiman, 1997, cités par Ecalle &han, 2002 ; en francais Pacton,
Perruchet, Fayol, & Cleeremans, 2001), selon ldsdas enfants sont sensibles tres tét
aux regularités graphotactiques de leur langueutiBapart, ce score identique pour nos
trois groupes, révele que cette sensibilité orthplgique ne permet pas de les distinguer
lors de leur entrée au CP. En d’autres termes,aiblef compreneur peut repérer un
pseudomot qui respecte les régularités de la lafrguneaise, aussi facilement qu’un bon
compreneur. C’est seulement sur la progressionlajukstinction entre les groupes se
fera.
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Le deuxieme résultat inattendu concerne I'épralevenorphologie implicite. Nous nous
attendions a trouver un effet significatif du greymur cette tdche conformément a notre
hypothese générale. Cette attente était d’autamd plistifiee que selon des travaux
évoqués dans notre partie théorique (Colé, Royarners, & Casalis, 2004) des niveaux
de lecture ont pu étre difféerenciés deés le CP partdche de jugement sémantique. Et
c’est précisément ce type de tache auquel notralgiign a été soumise. Pourtant, nous
n'obtenons qu'un effet marginalement significati droupe. Au vu des expériences
réalisées dans ce domaine, nous étions en draiiods attendre a un effet du groupe
beaucoup plus prégnant.

2. Les groupes de compreneurs se différencient sur leurs capacités

inférentielles et littérales a I'écrit.

Notre seconde hypothese générale n'est que pentiefit validée dans la mesure ou les
groupes de compreneurs ne se distinguent pas tsugignificativement entre eux, sur
leurs capacités inférentielles et littérales arltéc

Seuls, les résultats respectifs des BC et des RtCceaformes a nos attentes : bon niveau
de compreéhension inférentielle et littérale pows f@emiers versus faible niveau de
compréhension inférentielle et littérale pour lesads.

Les résultats des FC ne nous surprennent nullenheunt niveau d’identification des mots
ecrits évalué tout au long de I'année avec I'épeet lecture de mots, en témoigne. Lors
de la derniére passation, ils sont toujours dansdpacité de lire des mots peu fréquents :
ils peinent a en lire la moitié. Notre protocolg@éxmental ne nous permet pas d’affirmer
avec certitude que leur faible niveau de comprébansst lié directement a leur faible
niveau de décodage mais nous le pensons forte@ermtlus d’un point de vue qualitatif,
nous avons pu constater que la majorité des FGiigavpas fini de lire le texte a la fin
des six minutes imposeées. Il n'est donc pas suagntede trouver des scores faibles en
compréhension littérale et encore moins en compsabe inférentielle. Pour ce dernier
type de compréhension, leur score est méme négiashnt suggérer qu’ils répondent au
hasard. Etant donné une compréhension littéraetd&s faible, ils ne pouvaient qu’avoir
des scores déficitaires en compréhension infétntie

Les résultats des BC nous paraissent égalementerdbéant sur la compréhension
inférentielle que sur la compréhension littéralen Effet, leur tres bon niveau
d’identification des mots écrits laissait présagaraccés a la compréhension littérale
rapide et aisé. Nous suggérons que conformémentaomées de la littérature, ils ont
atteint un niveau d’identification des mots éctdb qu’ils peuvent désormais consacrer
toute leur attention aux processus de haut niveaez ces enfants, le traitement du mot
doit étre trés certainement quasi-automatique ceeumet aux processus attentionnels
d’étre essentiellement dédiés au traitement du sens

De plus, leur bon score en compréhension inféréntieflete leur capacité a ne pas rester
seulement sur un niveau trés superficiel de congm&bn. Il est important de souligner
que ce sont les seuls enfants de notre populatavoia pu accéder a I'implicite du texte.
C’est un résultat d’autant plus intéressant que pon nombre d’auteurs, les processus
inférentiels se développent plus tardivement. Ailssmeécanisme de la ruse présent dans
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le texte proposé, a bien été détecté par ce grdeijgempreneurs ce qui n'est pas le cas le
cas des MC.

Les MC sont en effet les seuls a présenter destatssnon conformes a nos hypothéses.
Nous nous attendions a ce qu’ils obtiennent unesomsyen en compréhension littérale
ainsi gqu'en compréhension inférentielle. Or, lewésultats a cette épreuve de
compréhension écrite sont caractérisés par unedig®n entre la compréhension
littérale et la compréhension inférentielle. Eneeffsi leur compréhension littérale est
relativement bonne (4 sur 5), leur compréhensiééremtielle est quant a elle, trés faible
(0,9 sur 5). Les MC présentent la particularitébtémir des résultats qui s’apparentent a
la fois au groupe des FC et au groupe des BC. djsignent les BC sur leur
compréhension littérale (pas d'effet significatii dgroupe entre les MC et BC) mais ils
s’'apparentent aux FC sur leur compréhension infieden (pas d’effet significatif du
groupe entre les MC et les FC). Deux hypothéses awancees : soit ils restent
uniguement attachés aux informations de surfacé,teot comme pour les FC leurs
difficultés notées en compréhension inférentielbmtsimputables a une insuffisance
d’automatisation des processus d’identificatiomd#s écrits (IME). Mais cette derniere
hypothése nous semble peu probable dans la mesaueuoniveau d’'IME a la fin de
I'année est relativement bon. En effet, ils soqatdes de lire précisément et rapidement
la plupart des mots présentés. Bien évidemmenstagit d'une lecture de mots isolés ce
qui differe totalement d’une lecture de texte. Urre indice de leur automatisation de
I'IME est leur bon score en compréhension littér&la effet, si celle-ci n'avait pas été
automatisée, les MC auraient probablement eu ure sdéficitaire en compréhension
littérale. Or ce n’est pas le cas, nous penchome ghdus pour la premiére hypothéese.
Ainsi la dissociation observée entre les deux tygmsompréhension nous semble bien
illustrer I'assertion suivante : le décodage esteseune condition nécessaire a la lecture
mais elle n'est pas suffisante. C’est sur ce pfmntlamental que se distinguent les MC
des BC : la capacité a interpréter I'implicite aoy®n d’inférences. Contrairement aux
BC, les MC semblent étre restés a un niveau trperciel du texte : ils n'ont pas été
sensibles aux informations qui n’étaient que sugpssians le texte.

Il. Les trajectoires différentielles des groupes de

compreneurs

Avant de reprendre pour chacun des groupes lessélémui nous paraissent marquants
dans leurs trajectoires respectives, nous allortsranen évidence les points communs
que partagent nos groupes de compreneurs. En mg@herale, ces constations
correspondent a des résultats classiguement agendu

Globalement, les groupes de compreneurs préseoigs)tdes scores initiaux plus élevés
sur les taches implicites que sur les taches etgdicorrespondantes et ce, quel que soit
le domaine évalué. Ainsi, lors de la premiére pamsales scores obtenus en phonologie
implicite, morphologie implicite et orthographe iligfie sont supérieurs a ceux obtenus
en phonologie explicite, morphologie explicite ethographe explicite. Ce constat est
conforme aux données de la littérature selon ldksule développement de I'enfant suit
un continuum allant d’'un traitement épi vers untéraent méta. Il est d’abord sensible
aux différentes unités (phonologigues, morphologijuorthographiques) avant de
pouvoir les manipuler concrétement. Dans I'ensemlaeprogression des éléves est
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également conforme a la littérature : la différeeotére les performances obtenues aux
taches implicites et celles obtenues aux tachefcdgp, tend a se réduire au fil des

passations. Cette réduction est certainement aenettlien avec I'enseignement explicite

scolaire dont ils ont bénéficié tout au long denitiée. Toutefois, nous tenons a préciser
gue ces constatations sont a relativiser dans kuraeou il est délicat de comparer des
épreuves qui ne nécessitent pas le méme type desepen effet, les épreuves explicites
font appel a une réponse verbale de I'enfant ajaesles taches implicites ne requiérent
gu’une désignation de I'enfant.

Sur les deux épreuves de phonologie, nous notamstpos les groupes, la présence d’un
effet de l'unité. En effet, les syllabes sont taupmieux traitées que les phonémes. Ce
résultat nous parait totalement cohérent. |l cawrelre qui a déja été évoqué dans la
partie théorique, a savoir que la syllabe est um @wutonome facilement accessible a la
conscience. Toutefois, nous verrons a travers lyarales trajectoires differentielles, que

cet effet est plus ou moins marqué selon les gmupe

Au niveau de la progression sur I'épreuve de plamiel explicite, nous constatons une
réduction de cet effet d’unité (interaction groupagsation) : la différence de traitement
entre l'unité syllabique et l'unité phonémique teads’amoindrir au fil du temps. En
d’autres termes, les éleves deviennent de plusles lpabiles dans l'extraction de
phonémes communs. Pour expliquer cette capacitégémte, nous suggérons que
'apprentissage de la lecture a engendré une &dtiah de leurs compétences
phonologiques en particulier phonémiques. Il edt fossible que les enseignants aient
soumis a leurs éleves de CP, des activités poetgplicitement sur I'identification de
phonémes. Nous constaterons la aussi que la rédudé cet effet d'unité est plus ou
moins manifeste selon les groupes.

Sur la lecture de mots, nous observons un effefrélguence : que I'on soit bon
compreneur ou faible compreneur, les mots fréqusotd toujours mieux lus que les
mots non fréquents. Une fois de plus, nous vergoiescet effet est plus ou moins marqué
selon le groupe de compreneurs (interaction grduggtience).

1. Les Bons Compreneurs

Des la premiére passation, les BC se sont disttngaé des scores tres €levés dans la
majorité des domaines évalués. Les éleves de ep@roonnaissaient déja le nom des
lettres de I'alphabet et leur accés au lexique édpide comparativement aux deux autres
groupes. Nous avons été assez surprises daillgardeur capacité a lire des mots
fréequents comme des mots peu fréquents et cegdEblut du CP. Le contraste avec les
autres groupes de compreneurs n'en a été que @uguant. Certains enfants entrent
ainsi au cours préparatoire avec un socle de ceserates déja solides, leur permettant
tres certainement, de tirer un meilleur profit enseignement dispensé. En terme de
progression, leurs scores sont toujours égaux pérgurs a la moyenne. Dans la plupart
des épreuves, ils atteignent un effet plafond asggdement.

Les BC présentent une caractéristique révélatreededr bon niveau phonologique :
I'effet de I'unité est tres peu marqué sur I'éprewle phonologie explicite. Autrement dit,
ils identifient et manipulent aussi bien les phorémue les syllabes. Cette capacité est
d’autant plus remarquable qu’elle est présentdalpsemiere passation. Ce constat nous
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amene a nous poser la question suivante : esticedpacité a extraire les phonemes qui
expliqgue leur bonne performance en lecture ou edear acquisition précoce de la
lecture qui leur permet d’extraire aussi aisemestphonemes ? Par rapport aux deux
autres groupes, ils semblent déja avoir franchi étepe dans leur développement
phonologique. Le terme d’étape est a nuancer danmdsure ou l'acquisition des
habiletés phonologiques ne se réalise pas de fagssi catégorique. L'enseignement du
CP leur permet donc de renforcer leurs compétgpto@sologiques déja importantes.

Nous constatons que la difféerence de performaneesl(s particulierement sur la
phonologie) entre les épreuves implicites et expbcest moindre pour les BC. lls sont
capables d'utiliser indifféeremment, selon la consigjui leur est proposée, I'un ou l'autre
de ces traitements.

Toutes épreuves confondues, leur progression la fotie concerne trois domaines :
I'orthographe implicite, I'orthographe explicite ket morphologie implicite. Ces résultats
nous paraissent cohérents et nous les mettongrmmvec leur expertise en lecture. Un
enfant qui lit correctement est un enfant qui dgs @ méme d’extraire des régularités
orthographiques.

En ce qui concerne la lecture de mots, le grougeBd& est celui pour lequel I'effet de
fréquence est le moins marqué. Leur écart de pedoces entre lecture de mots
fréquents et lecture de mots peu fréquents est fhiole. Quel que soit le type de mots,
ils étaient en regle générale, lus correctememagtiement. Cela nous laisse présumer
gu’ils ont automatisé leurs capacités de décodagéveloppé conjointement un lexique
orthographique leur permettant de reconnaitre lets.nPar ailleurs, leur bon niveau en
orthographe explicite témoigne également de la misplace d’'un stock orthographique
efficace. Parmi les quelques erreurs notées earieatelle portant sur le mot « voilage »
est assez parlante. Ce mot était parfois lu « wyage qui laisse penser gu'ils utilisent
préférentiellement la voie d’adressage. Quelquefafant relisait le mot et constatait
alors son erreur (« c’est pas voyage mais voilggee suis trompé ») : il activait alors sa
voie d’assemblage. Certains enfants procédaiéimvaise, ils lisaient « voilage » puis se
reprenaient en répondant « voyage ». Ne connaigpsabaiblement pas ce mot, ils I'ont
remplacé par un mot de leur lexique mental, phmyiquement proche.

2. Les Faibles Compreneurs

De maniere générale, le profil des FC est caragétdrar un score initial trés faible et une
progression non négligeable. Néanmoins, au-del@&edeconstatations, I'évolution de
leurs performances demeure globalement trop faible paissér présager un acces sans
difficulté & la compréhension écrite. En effeyrlscore final reste trés souvent bien en
deca des scores des BC et des MC. En une annépretiipsage, ils obtiennent
seulement un niveau similaire & celui d'un BC ebuiéde CP voire dans certaines
épreuves, a celui d'un MC en début de CP.

Les FC se distinguent par un effet de l'unité tmeerqué sur I'épreuve de phonologie
explicite : méme si celui-ci s'atténue au cours ld@née (interaction unité*temps
évoquée précédemment), la syllabe est toujours xm@entifieée et manipulée que le
phonéme et ce méme sur la derniére passation.|®losveau de compréhension est
faible, plus I'écart de traitement entre les degpes d’unités est important.
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Dailleurs, lors de la premiere passation, ils amaiobtenu un score en phonologie
explicite trés faible que I'on pourrait qualifiere dscore plancher. D’'un point de vue
qualitatif, nous avons pu remarquer que sur cgiteu¥e les enfants nous donnaient des
réponses par défaut. N'étant pas capables d'identEf phoneme commun aux deux mots
proposes, ils avaient tendance a adapter la tadearaniveau : ainsi, trés souvent la
réponse qu'’ils nous donnaient, correspondait asytiabe (initiale dans la majorité des
cas) de I'un des deux mots cibles. Par exemple &ata paire de mots botte-bulle, ils
étaient incapables de nous restituer le phoneémenconinitial /b/ et mentionnaient a la
place, la syllabe /bu/. Parfois, et en particusier les mots courts, c’était le mot qui était
donné comme réponse (par exemple a la questiorekd&3tile méme son court que I'on
entend dans sac-sel ? », nous obtenions commesepermot /sac/). Ces réponses au
départ, nous ont quelque peu déstabilisées et mous sommes demandé s'ils
comprenaient la consigne. Or, en comparant avedeles autres groupes de compreneurs
(qui avaient de meilleurs scores), nous nous sonmerelkl compte que c’était bel et bien
leur faible niveau phonologique qui justifiait lsuréponses surprenanteklous
supposons que les FC n’ont pas acquis une mastrfisante de I'identification des mots
ecrits pour parvenir a extraire les unités rédugessi aisément que les unités larges.
Enfin sur un plan qualitatif, les quelgues bonnéponses phonologiques des FC
correspondaient a des syllabes et/ou des phonelaesspen position initiale dans les
mots. Il fallait donc que l'unité commune aux deurts soit dans une position saillante
pour qu’ils puissent la détecter.

La morphologie explicite est la derniere épreuvdestFC ont la plus forte progression —
en plus de la dénomination rapide, dénominationetiees et lecture de pseudomots —
mais cette épreuve ne valide pas nos hypothéses ldammesure ou l'on trouve
FC>BC>MC et non le schéma attendu a savoir FC>MC3RQr progression ne pouvait
étre qu’'importante étant donné la faiblesse dedeare initial : sur la premiére passation,
ils sont dans lI'impossibilité d’extraire la racide mot cible. Cette incapacité se traduit
notamment par des réponses inappropriées. Unedoiplus, ils semblent totalement
déstabilisés par ce que nous leur demandons. Airlaiquestion, Quel est le petit mot
de la méme famille qui est caché dans rejouertfds,souvent nous obtenions le préfixe
re- et non la base du mot. Etrangement, nous ationmession qu’ils se centrent sur la
dimension phonologique du mot et non sur sa dinsarsémantique. Nous pensons qu'ils
sont peut-étre plus « habitués » a effectuer uretnant phonologique sur le mot (dans le
cadre de I'enseignement scolaire). Par conséqierint du mal a opérer un traitement
autre que celui auquel ils sont familiarisés d’atifglus que notre protocole expérimental
comprend également des épreuves phonologiquespathgse d'un faible niveau de
vocabulaire pourrait également étre avancée. Lerla dache de relation morphologique
(morphologie implicite), nous avons relevé les popd'une éleve qui bien
gu’anecdotiques, nous renseignent sur certaindgulliés des FC. Ainsi, apres avoir
répondu de maniére plus ou moins hasardeuse awtiange de type « Est-ce que
danseur, c’'est de la méme famille de mots que danse elle nous a demandé tres
sérieusement, « Mais c’est qui ce Mo ? ». La camslgi avait été pourtant formulée de
la méme maniere que pour les autres, avec lesal@amples a I'appui.

Comparativement aux deux autres groupes, les cemped orthographiques des FC
évoluent trés modérément. Pour expliquer ceci, rauaicons une hypothése qui fait
écho a celle émise précédemment pour les BC t éwedent qu’'un enfant, qui rencontre
déja des difficultés pour décoder les mots degdmfere étape, lit moins et, de fait, est
moins a méme de repérer les régularités de notrguéa Par conséquent, les FC
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accumulent a la fois un retard dans la procéduredéieodage et un retard dans
I'acquisition de la procédure orthographique.

Leur progression en lecture de pseudomots est asserquable puisqu’ils lisent sept
fois plus de pseudomots a la fin de I'expérimentatju’en début de CP. Si I'on part du
principe que les pseudomots sont lus par la va@ss#mblage (du moins lorsqu’on est un
lecteur débutant), nous pouvons considérer quevieigr analytique est de plus en plus
efficiente au fil des passations. Une évolutionilsime est notée pour les mots fréquents.
En revanche, leurs capacités en lecture de motdrpguents demeurent relativement
faibles au vu des autres groupes et des atteritsres en fin de CP. Ainsi, a la derniéere
passation, ils ne sont méme pas capables de limwiléé de ces mots proposés. Une fois
encore, l'interprétation que nous avancons esiearalvec leur faible niveau de décodage.
Comment peuvent-ils réussir a lire des mots quhfarg de CP est censé peu rencontrer,
sachant qu’ils lisent déja trés peu ? Nous ne posi\pas eémettre d’hypotheses quant a
leur voie lexicale puisque nous ne leur avons papgsé de lecture de mots irréguliers.
Et nous ne pouvons pas savoir si les mots fréquerits ont lus, ont été déchiffrés par la
voie d’assemblage ou reconnus par la voie d’adgess@ependant, d’un point de vue
qualitatif, les FC étaient beaucoup plus lents lgseautres compreneurs sur ces épreuves
de lecture. lls devaient souvent s’y reprendre usiplrs reprises et procédaient par
syllabations et sub-vocalisations. Cet aspect raisse supposer que méme pour la
lecture de mots fréquents, ils passaient par la d@ssemblage, n'ayant pas encore un
stock orthographique suffisant.

3. Les Moyens Compreneurs

Les MC constituent le groupe de compreneurs quuaes performances augmenter
considérablement par rapport aux deux autres gsoufre effet, ce sont les enfants pour
lesquels I'effet de I'enseignement a le plus d'ictppuisque sur plus de la moitié des
épreuves (6/13), ils présentent la progressionlla forte. Partant d’'un score initial
moyen pour tous les types de taches, ils parvidranégaler le score final des BC. Selon
les épreuves, leur score initial (bien qu’en poaitintermédiaire) est tour a tour, plus
proche de celui des BC (5/13) ou plus proches @§7FL3). Des le départ, ils semblent
avoir des connaissances solides, proches des Bd&remmination de lettres et leur acces
au lexique est également rapide. Cependant sutré&aépreuves telles que les épreuves
phonologiques ou encore la lecture de mots, letegaui initial se rapproche plus de celui
des FC. Par ailleurs, sur un plan qualitatif, nausns pu observer des similitudes entre
ces deux derniers groupes. Les MC éprouvaientdmonme les FC, des difficultés dans
I'extraction de phonemes ce qui se traduisait lasiagpar des réponses détournées
(décrites dans la partie sur les FC). C’est dond¢asprogression que les MC se sont peu a
peu distingués des FC. En effet, petit a petitdféentre les deux groupes s’est creuse.

Selon les épreuves, les MC ont mis plus ou moinsed®s a voir leurs performances
augmenter considérablement. En phonologie, deslald mois novembre, une forte

augmentation est notée parallelement a leur preigmesen lecture ; puis vient la

morphologie et enfin I'orthographe pour laguellaugmentation des performances est
assez tardive (fin février).
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Il nous semble important de mentionner a nouveaurgis groupes de compreneurs se
distinguent également sur leur intelligence norbakr et leur niveau de langage oral. En
effet, ces deux épreuves n'ont pas fait I'objetn@'thypothése au méme titre que les
difféerentes composantes liées a I'lME, dans la meesou elles font partie des
caractéristiques de nos groupes mais elles scigauinent pertinentes pour étre notées.
Ces constations corroborent notamment les travaxEhlrlich et Megherbi (2004)
évoqués dans la partie théorique : de mauvais @meprs a I'écrit sont également de
mauvais compreneurs a l'oral.

En conclusion, les groupes de compreneurs queaaurss évalués se distinguent tant sur
leurs compétences cognitives (intelligence non-alerbdénomination rapide) que sur les
connaissances langagieres (langage oral, connegssahonologiques, morphologiques,
orthographiques, dénomination de lettres). Cetpatité du niveau des éleves entrant au
CP ne peut relever que d'un ensemble de facteurgiias. En effet, selon Ecalle,
I'acquisition de la langue écrite dépend des cdeted’apprentissages (I’habitus lectural,
le contexte didactique, I'environnement scolaiaerdlation famille/école) mais également
de deux types de contraintes : celles qui sontct@iatiques du sujet — contraintes
externes — (capacités mnésiques, intellectuelle&alinguistiques et métacognitives,
processus d’automatisation, aspects conatifs) k#scegui sont caractéristiques de la
langue — contraintes internes — (aspects du mp¢css phrastique et textuel). Néanmoins
certains de ces facteurs ne faisant pas partieotte protocole expérimental, nous ne
pouvons gue les citer sans pour autant aboutis anderprétations pertinentes.

lll.  Intéréts et limites du protocole expérimental

Notre protocole d’expérimentation comporte un grarmambre d’épreuves issues de
sources différentes : épreuves (phonologie, moggie| orthographe) issues de la these
de Monique Sanchez (2008), épreuves inventéesufteale mots fréquents et peu
fréquents et pseudomots), épreuve de dénominamde (ODEDYS, 2005), épreuve de
compréhension orale (E.CO.S.SE. réduite et adapéeguve de compréhension écrite
(these de Anna Potocki, en cours).

Les épreuves de la these de Monique Sanchez (3a08hez, Ecalle, & Magnan, 2010)
nous ont permis de tester avec précision différaefamaines en particulier : les
connaissances phonologiques, morphologiques ebgrdphiques. Cependant, bien que
ces épreuves distinguent le traitement impliciterditement explicite, nous n’avons pu
exploiter la richesse apportée par ces différatgaltats. En effet, une hypothése prenant
en compte ces différents types de traitement nitayas été pertinente. Les taches
évaluant les connaissances implicites sont desuégsea choix multiples, une part des
réponses obtenues est donc due au hasard ce gupa%®le cas des épreuves testant les
connaissances explicites (extraction). Le cadrealise de notre recherche a beaucoup
évolué tout au long de ces deux années de traainsi, nous pensions étudier le poids de
chaque variable (connaissances phonologiques, mlogiques, orthographiques,
dénomination de lettres et dénomination rapidegeqisble d’expliquer les performances
obtenues en compréhension écrite. En d’autres sermmus avions tout d’abord pensé
dégager des prédicteurs de réussite en compréhedgite mais la taille réduite de notre
population (trente-trois enfants) ne se prétaitgpas type d’analyse.
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Notre protocole expérimental comportait une conteaitemps (ne pas dépasser trente
minutes de passation afin de ne pas fatiguer lntx) qu’il a d’ailleurs été difficile de
respecter, notamment en début d’expérimentatianet les éleves les plus en difficulté.

L’épreuve de compréhension orale n'a pu étre pr@agu’en passation 5 car nous
n‘avons pensé a l'évaluer qu’en cours d’expérinteria afin d’avoir un indice
supplémentaire sur la constitution des groupes ampoeneurs. En effet, le test
d’intelligence non verbale passé en début de passaious paraissait limité pour
constituer nos groupes de compreneurs a l'issugedeeuve de compréhension écrite.
L’épreuve de compréhension écrite telle que noasohis présentée, ne permet pas
d’identifier le type d’erreurs a l'origine des ddtiltés (difficultés d’identification des
mots écrits, de vocabulaire ou touchant les praseds plus haut niveau) : nous sommes
parties du postulat que les difficultés observéagalent étre mises en lien avec leur
niveau d’identification des mots eécrits. En effédt,a été mis en évidence que
I'identification des mots écrits est le facteur mtyde plus d'influence sur la
compréhension en lecture au CP (Seigneuric, Gydeli& Ehrlich, 2001). De plus, la
mémoire de travail n'a pas été évaluée, or celaitaété judicieux puisqu’elle intervient
dans la compréhension en lecture. Nous n'avonslgissé le texte a I'enfant lors du
guestionnaire de compréhension, sa mémoire a lenget a été sollicitée mais non
évaluée.

Une des limites de notre protocole expérimentakeome |'effet d’apprentissage. Nous
avons essayé d’en limiter les effets en variamt #is 'ordre de présentation des taches
ainsi que l'ordre de présentation des items.

Une population variée est plus a méme de représkenpopulation des éleves de CP en
général mais pour des raisons essentiellementgpestj nous n'avons pu réaliser nos
expériences dans des écoles différentes. En &ffips de temps entre I'acceptation du
sujet de mémoire et le début des expérimentatitamd &és court, nous avons été dans les
deux écoles qui ont bien voulu nous accueillir. tagactéristiques de notre population
peuvent donc présenter des biais dans la mesurkestagit de deux écoles publiques
lyonnaises, situées dans le sixieme arrondisseaerityon. De plus, les niveaux des
éleves étaient tres hétérogénes tendant parfoiex&éme : ainsi, notre population
comptait quatre redoublants (ces éleves avaientc dbénéficié d'une année
supplémentaire d’apprentissage de la lecture catipament aux autres) ainsi que deux
éleves passées en CE1 en cours d’année dans gse &ldeux niveaux CP-CEL1.

Il faut également noter que les éleves ont paréés sollicitets a des moments peu
favorables (avant la récréation, avant la canting@ndant un anniversaire) ce qui peut
occasionner plus ou moins de fatigue et donc plusoins de difficultés attentionnelles

selon les éléves.

I\VV.  Apports cliniques et personnels

Ce mémoire fut tres intéressant sur plusieurs poifibut d’abord, nous avons eu la
possibilité grace a notre protocole expérimentasulere I'évolution d’enfants du CP sur
une année entiere. Nous avons pu mesurer les preffectués par les enfants bien que
nous ayons été désolées de constater les écaresuser chez certains.
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Les nombreuses passations individuelles que naussanenées nous ont permis de nous
familiariser avec la situation de test utile a adtrture pratique professionnelle. En effet,
nous avons pu administrer a un nombre importamtfdres, différents outils d’évaluation
et ce de maniere répétée.

Nous avons appris a nous adapter a chaque enfgmeeant en compte son ressenti face
a la situation de test. Au départ, inquiétes suuiantité d’épreuves que nous allions leur
proposer, nous avons été rassurées de voir que ltEmsemble, les enfants les
appréciaient — avec méme des préférences pouinestails étaient d’ailleurs contents
de nous voir revenir d'une fois sur 'autre.

Ce suivi longitudinal nous a permis également daster sur le « terrain » des

différences interindividuelles parmi des enfants @B. Certains commencent leur
premiere année en école primaire avec un ensembleotnaissances déja bien
développées alors que d'autres parviennent déficdnt a un niveau satisfaisant leur
permettant le décodage et l'acces a la compréhensio lecture. Nous sommes

convaincues de l'importance d’'un dépistage pré@ctalébut de cycle 2. En effet, les
enfants les plus en difficulté sont ceux-la mémes ous retrouvons dans les cabinets
des orthophonistes souvent assez tardivement. Pksnienfants que nous avons
rencontrés, quatre étaient des redoublants. Or,enénts figurent parmi les faibles

compreneurs en fin de deuxiéme CP. Cela supposle gat besoin d’un suivi spécifique

gue ne semble pas leur procurer I'école actuellémteque I'orthophoniste est a méme de
remplir.

Ces expérimentations nous ont permis de cotoyeredssignantes trés accueillantes et
ravies de pouvoir partager avec nous leur facoms#igner la lecture et leur
appréhension face aux difficultés de certains desl@etits éléves. Nous nous sommes
rendu compte de [limportance d’entretenir des ragpoprofessionnels — de
complémentarité - avec les enseignants afin degopvévenir les échecs scolaires.

Enfin le travail de recherche a été trés formatams la mesure ou il nous a permis
d’approfondir des notions théoriques liées a néitare profession. La lecture est une
activité complexe nécessitant des composantes tigeaimteractives qu’indépendantes
et dont la maitrise est parfois difficile.

V. Perspectives de recherche ultérieure

Il serait intéressant de reprendre le protocoliésétdans notre mémoire en le soumettant
a une population plus importante afin de réalisee @tude sur le poids respectif de
chacune des composantes évaluées, dans le prodessuspréhension écrite. Une autre
étude pourrait étre menée dans une optique dergiénest de remédiation ultérieure afin
de dépister puis d’entrainer les enfants sur lespébences qui auraient été reconnues
comme principaux prédicteurs de réussite en conepgbn écrite. En effet, nous avons
dans notre étude, analysé des différences inteiduglles. Or, il pourrait étre judicieux
et intéressant de procéder a une analyse plus dineconsisterait a observer les
trajectoires singuliéres des éleves au sein d’'@mengroupe de compreneurs. De cette
maniere, il est plus facile de voir quels sontrfecanismes déficients et les possibilités
propres d’'un sujet d’autant plus que cette approcbaverait une résonance directe avec
la démarche clinique de notre future profession.
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CONCLUSION

Notre étude qui s’inscrit avant tout dans une logiglescriptive, avait pour objectif
principal d’analyser les parcours développementatugifférentiels d’éleves du CP, en
fonction de leur niveau de compréhension en lectulles’agissait d’évaluer le plus
précisément possible, I'évolution des connaissatiées a I'lME, reconnue comme une
composante indispensable de la compréhension e@ites particulierement chez
I'apprenti-lecteur.

Afin d’interpréter le mieux possible les profilsrtoastés des groupes de compreneurs,
nous avons procédé a des évaluations multiplegl@uiées sur 'année scolaire. Les
épreuves proposees a notre population, recouvraengrande partie le champ des
compétences cognitives et langagiéres qui pedtamtaittendues chez un enfant de CP.

A lissue de notre analyse, il est apparu que gtesipes de compreneurs se distinguent
tant sur leurs compétences cognitives que langzgjiene relative homogeénéité
caractérise chacun des trois groupes : les BC smumt qui obtiennent les meilleures
performances dans toutes les épreuves testées)aa@ysion et inversement pour les FC.
Toutefois, les trajectoires observées ne sontgtatetment conformes a nos postulats de
départ. Les FC ne présentent pas la plus forte r@ssmpn comme nous l'avions
présupposé. Leurs performances finales dans lesigs évaluées, parviennent tout au
plus a égaler celles d’'un BC en début de CP. CelesnMC qui voient le plus, leurs
scores augmenter tout au long de cette année i&;alai telle sorte qu’ils atteignent des
résultats finaux proches de ceux des BC

Nous souhaitions par ailleurs, voir si des le C&5 groupes de compreneurs pouvaient
également se distinguer sur leurs compétencesentfélies et littérales a I'écrit. Cet
élément constitue en effet lI'intérét et l'origirtalide notre travail puisque jusqu’a présent
et a notre connaissance, aucune étude n’a expoomaine chez des enfants aussi
jeunes. Il est apparu queffectivement, on pouvabserver des variations
interindividuelles sur ces sous-types de comprébendiinsi, les FC et les BC sont
caractérisés I'un et I'autre par deux profils hogrogs : faible compréhension littérale et
faible compréhension inférentielle pour les presiarsus bonne compréhension littérale
et bonne compréhension inférentielle pour les st#xobes MC sont les seuls a présenter
un profil hétérogéne, caractérisé par des compeéselittérales équivalentes a celles des
BC mais associées a des capacités inférientieitelases a celles des FC.

La lecture fonctionnelle, celle qui permet une coghension suffisamment précise et fine
du texte, ne semble donc s’étre véritablementraptie que pour les BC. Ces derniers
semblent déja engagés dans le processus qui leuethea de quitter le statut d’apprenti-
lecteur pour celui de lecteur.

Si nous n’avons pu apporter que des hypothesesnetie véritables éléments explicatifs
aux résultats obtenus, nous retiendrons les digpamportantes du niveau de lecture qui
existent déja chez des enfants d'une méme class#elemt d’apprentissage. Il parait
fortement envisageable que chez les mauvais lecteumpreneurs, des échecs répétés en
lecture affectent la motivation de ces éleves aaqpe a lire et a écrire. Une remédiation
adaptée contribuerait ainsi a éviter I'aggravati@s difficultés existantes mais aussi et
surtout a donner (ou redonner) le goQt de la lectur
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Annexe | : Moyennes et écarts-types aux différentes épreuves

expérimentales

1. Moyennes et écarts-types aux épreuves phonologiq  ues

Moyennes et écarts-types aux epreuves impliqugrtidaologie (détection
d'intrus syllabiques et phonémiques ; extractiosydiabes et phonémes communs) selon
la passation et le groupe de compreneurs

P1 P2 P3 P4 P5 P6
FC
DétINtSy | (moy) 5,08 | 5,42 5,33 5,17 5,58 6,33
(/8) ET) 1,78  [2,02 1,44 2,12 1,78 1,61
DétintPh | 3,25 3,50 3,83 4,33 4,25 4,17
(/8) 1,66 0,90 1,80 1,56 1,82 1,64
ExtSy 2,42 3,58 4,50 5,08 4,92 5,33
(/8) 2,71 2,47 2,32 2,27 2,43 2,39
ExtPh 1,08 2,08 3,17 2,92 3,33 4,00
(/8) 2,27 2,39 2,95 2,11 2,42 3,05
MC
DétintSy | 4.8 5,5 6,6 6.4 7,3 7
2,25 2,07 1,58 1,84 1,34 1,25
DétintPh | 4,1 4,5 4,9 55 6.2 6
2,02 2,07 1,29 1,72 1,62 1,25
ExtSy 37 5,6 6.2 6,9 6.8 7,5
2,95 2,63 2,62 1,66 1,62 0,97
ExtPh 3 3,4 5,4 6 7,4 7,2
2,83 2,99 2,67 2,45 1,58 1,23
BC
DétintSy | 6,09 7,00 7.45 7,36 7,55 7,91
1,30 1,10 0,93 1,03 0,69 0,30
DétintPh | 4,09 5,00 5,18 6,27 6,18 6,82
1,58 1,95 1,78 1,56 1,33 1,25
ExtSy 5,55 6,82 6,73 6,82 7,00 7,73
2,42 1,66 1,62 1,54 1,55 0,65
ExtPh 5,09 6,36 6,73 7,00 7,73 7,55
2,88 1,21 1,79 1,34 0,90 1,04
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2. Moyennes et écarts-types aux épreuves morphologi  ques

Moyennes et écarts-types aux épreuves impliquanblphologie (jugement de
relation morphologique et extraction de la bas&rska passation et le groupe de

compreneurs
P1 P2 P3 P4 P5 P6
FC
RelMor (moy) 3,58 |2,75 4,42 4,58 4,83 5,33
(/8) (ET)2,43 |2,42 1,93 1,44 1,70 2,10
ExtBas 1,75 2,75 3,58 3,75 4,17 5,00
(/8) 2,38 2,86 2,35 2,77 2,44 2,70
MC
RelMor 4 4,8 4,6 5,8 6,2 6,6
1,94 1,99 2,84 2,04 1,40 1,78
ExtBas 41 45 4,7 5,8 6,1 6,7
2,88 1,65 2,16 1,55 1,66 1,64
BC
RelMor 5,18 5,45 5,73 5,64 6,36 6,64
2,36 2,34 1,90 2,62 1,96 1,29
ExtBas 4,18 5,00 6,55 7,18 7,18 7,27
3,09 2,86 1,29 1,25 1,33 1,27
3. Moyennes et écarts-types aux épreuves orthograph  iques

Moyennes et écarts-types aux epreuves orthograghigugement de Plausibilité
lexicale et Extraction de séquences illégales)skassation et le groupe de

compreneurs
P1 P2 P3 P4 P5 P6
FC
PLex (moy) 5,42 4,67 5,83 6,42 6,00 5,92
/8 (ET) 1,24 1,72 1,47 0,90 1,76 1,88
h 2,00 1,75 3,33 3,17 3,67 417
(/8) 0,95 1,36 2,15 2,37 2,10 2,92
MC
PLex 55 53 57 58 6,7 7,2
1,43 1,89 1,16 1,23 1,16 0,92
|ExtSeqill | 2,7 35 35 3,8 45 5,3
2,16 2,01 2,64 2,04 2,68 1,89
BC
PLex 5,55 5,91 6,73 6,91 7,27 7,64
1,51 0,94 1,42 1,14 1,68 0,81
3,91 455 591 6,18 6,55 6,91
2,47 2,54 2,02 1,40 1,37 1,04
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4. Moyennes et écarts-types a I'épreuve de connaiss  ance du nom des

lettres

Moyennes et écarts-types a I'épreuve Connaissangerd des lettres (/ 26) selon la
passation et le groupe de compreneurs

P1 P2 P3 P4 P5 P6
(moyenne)
FC 18,33 20,50 21,58 23,17 22,58 23,42
(écart-type)
4,87 4,34 3,90 3,19 3,03 2,87
MC 22,3 24,3 25 25,3 24,8 25,4
2,21 1,42 1,33 1,06 1,03 0,84
BC 23,73 25,09 25,55 25,55 25,64 25,91
3,50 2,12 0,82 0,82 0,92 0,30
5. Moyennes et écarts-types a I'épreuve de dénomina tion rapide

Moyennes et écarts-types a |I'épreuve Dénominadipide (en secondes) selon la

passation et le groupe de compreneurs

P1 P2 P3 P4 P5 P6

(moyenne)

45,50 34,50 32,67 30,08 29,58 26,83
FC (écart-type)

20,84 12,19 7,55 9,57 8,62 4,61

34,4 28 29,5 26,1 25,8 26,3
MC

6,29 7,48 12,10 10,02 7,42 10,02

29,82 27,36 28,73 24,00 23,36 23,27
BC

11,22 7,57 12,00 6,28 7,57 8,04
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6. Moyennes et écarts-types aux epreuves de lecture

Moyennes et écarts-types aux épreuves de lectusts (Méquents, Peu Fréquents et
Pseudomots) selon la passation et le groupe dereoeyrs

P1 P2 P3 P4 P5 P6

FC

Mots Fq (moy) 1,92 2,75 4,50 5,33 6,17 7,42

(/10) (ET) 2,11 2,42 2,88 2,96 3,19 2,27

Mots Peu

Fq 0,75 0,67 1,58 2,25 3,33 417

(/10) 1,54 1,78 2,31 2,99 3,26 3,30

Pseudomots | 1,17 3,33 5,33 4,67 6,25 7,00

(/10) 1,40 2,61 3,06 3,20 2,22 2,41

MC

Mots Fqg 3,5 45 7,4 9 9,5 9,8
2,99 2,72 2,72 1,25 0,85 0,42

Mots Peu

Fq 2,5 2,9 49 6,7 8,5 8,3
3,03 3,60 3,25 2,41 1,43 1,57

Pseudomots | 5,7 5,9 7,7 7,8 8,6 9,1
3,62 2,23 2,00 1,48 0,84 0,74

BC

Mots Fqg 6,64 7,64 8,36 9,18 9,73 10,00
3,61 3,56 2,69 2,09 0,47 0,00

Mots Peu

Fq 5,36 6,45 7,55 8,27 9,09 9,36
3,70 3,50 2,66 2,10 1,38 1,29

Pseudomots | 7,09 7,82 9,00 9,09 9,27 9,45
3,24 3,68 2,05 1,22 0,79 0,69
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Annexe |l : Epreuves avec images

1. Epreuve de dénomination rapide (ODEDYS)
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2. Epreuve d’intelligence non verbale (ECS cycle Il , Khomsi)
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Annexe Il : Epreuves de compréhension

1. Epreuve de compréhension orale (E.C.O.SS.E v28 r éduite et adaptée,
Ecalle)

Consigne "Je vais te présenter des cartes avec des imagetes cartes, il y a 4 images.

Tu devras me montrer quelle image parmi les 4 spoed le mieux a la phrase que je

vais te dire. On va commencer par 2 essais". Damméeedback correctif: si I'enfant s'est
trompé, lui montrer I'image correcte sans autreronentaire.

Puis présenter les cartes dans un ordre aléatoire.

o

bloc items D1| D2 | D3| D4

Ad4 | La pomme

C24 | La grande tasse

C32 Le chien est assis

E32 | Lafille ne saute pas

F43 La dame porte a la fois a boire et a manger

G33 | L'homme mange une pomme

H14 | La fille pousse le cheval

122 La vache les regarde

J12 Les chats regardent la balle

K32 | Le cheval est debout mais pas le garcon

OONOO|ORWNIFOm>Z

L33 Il est assis dans l'arbre

10 | M32 | Nile garcon ni le cheval ne courent

11 | M42 | Le gargon n'a ni chapeau ni chaussures

12 | N21 | Le crayon est derriere la boite

13 | O14 | Le crayon est au-dessus de la fleur

14 | 043 Le carré est sous I'étoile

15 | P22 La fille poursuit le chien qui saute

16 | P41 Le chien poursuit le cheval qui se retourne

17 | Q21 | Latasse est moins grande

18 | Q34 | La chaussure est la plus petite

19 | R22 | Le camion est poussé par le garcon

20 | R33 | Le cheval est poursuivi par 'hnomme

21| S14 Le garcon poursuivant le cheval est gros

22 | T34 | Le garcon mange les pommes que la filldleuei

23 | T42 Le monsieur regarde la vache que pourschae

24 | Ul12 | Lafille pousse la chaise, pourtant ellepesite

25| U34 | Le garcon ne voit pas le monsieur bien qu'il pdds lunettes

26 | V12 | Le chien a fait tomber la deuxieme quille

27 | V21 La fille a fait tomber la troisieme tasse

28 | W42 | Le cheval poursuit le chien dont la queudoegjue
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Ci-dessous les deux exemples et les items n°1 a 4

— q

TIAY: 1%
(3 (1 3l
g “‘“1”(:1“ | '

5 1
| ba
h!
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2. Epreuve de compréhension écrite (Texte Zouzou et  questions)

¢ Texte « Zouzou »

Il était une fois un bébé lapin, tout blanc, quipgelait Zouzou. Zouzou adorait dessiner
et faire de la peinture. Le probleme, c’est quegaldois, il salissait tout. Un jour, il avait
fait un dessin avec de la peinture verte et il &t mis partout. Sa maman I'envoya
dehors pour se laver.

Pendant que Zouzou se roulait dans I'herbe, ilrelitedu bruit. C’était un renard qui

avait faim et qui voulait le manger. Zouzou eustpeur et il appela : « Maman ! !'! »,
Elle arriva tout de suite et vit le renard. Alotkeeexpliqua au renard que Zouzou avait
une maladie trés grave et que, S’il le mangeaitiefiendrait, lui aussi, tout vert. Le

renard fut effrayé en pensant qu'’il deviendraitver il partit encourant.

* Questions de compréhension sur le texte « Zouzou »

Questions de compréhension

1 - Zouzou est un renard. VRAI FAUX
2 - Zouzou aime dessiner et peindre. VRAI FAUX
3 - C'est parce qu'il est malade que Zouzou est vert. VRAI FAUX
4 - La maman de Zouzou n'est pas chez elle. VRAI FAUX
5 - Zouzou est un bébé lapin. VRAI FAUX
6 - Zouzou ne se salit jamais. VRAI FAUX
7 - Zouzou désobéit a sa maman en se roulant dans I'herbe. VRAI FAUX
8 - La maman de Zouzou ment au renard. VRAI FAUX
9 - Le renard est malade. VRAI FAUX
10 - Au départ, Zouzou est blanc. VRAI FAUX
11 - Zouzou se roule dans I'herbe pour se salir. VRAI FAUX
12 - L'herbe, dans laguelle se roule Zouzou, est mouillée. VRAI FAUX
13 - Un renard veut manger Zouzoul. VRAI FAUX
14 — Si le renard mange Zouzou, il va tomber malade. VRAI FAUX
15 - Le renard mange la maman de Zouzou. VRAI FAUX
16 - Le renard a peur de tomber malade. VRAI FAUX
17 - Finalement, le renard n'a plus faim, et c'est pour cela qu'il ne mange pas
Zouzou. VRAI FAUX
18 - Zouzou s'est mis de la peinture verte partout. VRAI FAUX
19 - En vérité, Zouzou n'est pas malade. VRAI FAUX
20 - Le renard pense que Zouzou est malade. VRAI FAUX
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RESUME

La lecture est, selon la formule classique L = R&CGough et Juel (1989), I'interaction de
deux composantes essentielles et complémentaiesaput 'identification de mots écrits
(IME) et la compréhension. Pour comprendre un teddet, I'apprenti-lecteur va devoir
mettre en place des processus de bas niveau (IMPpeimettant d'accéder a ceux de haut
niveau (compréhension). Cette étude se proposedikéties trajectoires différentielles de
trois groupes de lecteurs (compreneurs faiblesni@ens MC et bons BC) dans I'accés aux
différentes composantes cognitives et langagiétes b l'identification de mots écrits au CP.
Il s’agit d’observer comment lintelligence non bale, la dénomination rapide, les
connaissances phonologiques, morphologiques ebgrdaphiques, aussi bien implicites
gu’explicites, la lecture de mots et de pseudoreetdéveloppent tout au long du CP en lien
avec la compréhension écrite évaluée a la fin tie emnée scolaire. L’originalité de notre
mémoire réside dans la prise en compte des dewes tge compréhension : littérale et
inférentielle. Nous constatons des variations intividuelles sur ces deux sous-groupes de
compréhension. Sur la compréhension littérale, meusotons pas de distinction entre les BC
et les MC tandis que sur la compréhension inféstati les FC et MC ont des scores
similaires. Autrement dit les MC ont une comprél@mdittérale proche des BC et une
compréhension inférentielle proche de celle desBfCce qui concerne les composantes liées
a I'lME, nous avons pu distinguer trois trajectsirdifférentielles. Contrairement a nos
attentes, les FC n'ont pas eu les plus fortes pesgpns dans ledifférentes épreuves
proposées. Ce sont les MC qui voient leurs scangsanter le plus. En effet, leurs scores
finaux égalent pratiquement ceux des BC. Les FQitgaseux, obtiennent en fin de CP des
performances correspondant a celles des BC en déelTiP.
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