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INTRODUCTION

Notre systéme d'écriture alphabétique fait deit'@oe transposition de l'oral. Pour lire, il
faut donc faire correspondre les caractéres éavies leur forme orale. Il est souvent
considére que ceci s'effectue de grapheme a phomoudant, de nombreuses études ont
montré que le jeune enfant n'a pas acces au phoaéané d'apprendre a lire. La syllabe
par contre est disponible précocement et semble étre unité fondamentale de
segmentation du francais a l'oral. Certains chenmshent donc fait I'hypothése que la
syllabe, en se faisant pont entre 'écrit et I'qualirrait étre une unité utilisée pour lire. lls
ont ainsi étudié si la syllabe était percue a adestprécoce du traitement de I'écrit, grace
a un protocole expérimental spécifique : le panagigles conjonctions illusoires. Celui-ci
a permis d'observer quels indices étaient utiligésr percevoir la syllabe, question
intéressante puisqu'il n'existe pas de signes graphk qui définissent les frontieres
syllabiques écrites. Les résultats de ces étudedgremd que le lecteur percoit la syllabe
écrite dés le début de l'apprentissage de la ecem s'appuyant sur deux sources
d'information : orthographique et phonologique @wn & Zagar, 2006).

L'étude du fonctionnement pathologique permet deumicomprendre les mécanismes
mis en jeu lors la lecture. Perrier et Sisti (2088)o0nt ainsi intéressées a la dyslexie. En
utilisant le paradigme des conjonctions illusoiredles montrent que les enfants
dyslexiques percoivent bien la syllabe écrite, nttimie maniere différente des normo-
lecteurs. L’acces aux représentations phonologigeesit perturbé ; ils privilégieraient
alors les indices orthographiques pour percevosyléabe écrite. Or, ce résultat a été
obtenu sur la base de pseudo-mots. Avec ce typendj on peut donc faire I'hypothese
que le seul moyen d'accéder aux informations plogples est d'activer la forme
phonologique de la syllabe a partir des lettregy®s. Si les dyslexiques ne peuvent
accéder a la syllabe phonologique par ce biaigjstéet-il pas une autre voie possible ?
La plupart des modeles de lecture proposent decesat la forme sonore des mots : une
procédure d'assemblage grapho-phonologique, etayemplus direct reposant sur les
connaissances orthographiques lexicales déja a&sjuette seconde voie pourrait peut-
étre permettre aux dyslexiques d'accéder aux iagibenologiques, par le biais lexical.
Notre étude a donc pour but de préciser les rebberde Perrier et Sisti (2008) en testant
l'influence de l'information lexicale sur la pertiep de la syllabe. Pour cela, nous
reprendrons le protocole expérimental mené padesséres mais étudiant la perception
de la syllabe dans des mots.

La problématique générale de notre étude rejomtoleservations et les pratiques des
cliniciens. En effet, beaucoup d'orthophonistegmtisie plus utiliser le phonéme pour
entrer dans I'écrit, mais privilégient la syllab@mome médiateur grapho-phonologique.
Garnier-Lasek (2002) propose par exemple une méthpad imprégnation syllabique,
encourageant les enfants a appréhender les motsepasyllabes. De plus, certains
orthophonistes misent sur les connaissances lesigaur développer les compétences en
lecture. Ainsi, l'unité syllabique et les connaissss orthographiques sont supportées a la
fois par les modeles théoriques et par la clinidtiees semblent donc étre une voie de
recherche intéressante.

Nous commencerons par exposer les differents modeéléecture et la place qu'y occupe
la syllabe, ainsi que les recherches effectuéeke gbte qu'elle joue dans la perception de
I'écrit. Nous présenterons aussi les connaissaaxteglles concernant la dyslexie et la
perception syllabique dans ce tableau clinique. p®tocole expérimental des
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conjonctions illusoires nous permettra ensuite dgpgser une analyse des résultats
recueillis, afin de mieux comprendre comment lesdakiques traitent la syllabe quand ils
percoivent les mots écrits. Une discussion s'emraunfin d'apporter une réponse aux
hypothéses énoncées, de dégager des conclusi@etedient applicables a la pratique
orthophonique et d'ouvrir de nouvelles perspectiaes pour la recherche que pour la
clinique.
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Chapitre | - PARTIE THEORIQUE

La lecture

1. Qu’est-ce que lire ?

La lecture peut étre définie comme étant I'opérattognitive consistant a analyser un
message écrit, codé en lettres, mots et phrasesapoéder a sa signification (Bonnelle,
2002). Selon Gough et Juel (1989, cité par Ecall®l&nan, 2002) c’est un processus
complexe qui nécessite la présence de deux comigssassentielles : la reconnaissance
de mots écrits et la compréhension. Chacune dea®posantes contribue de facon
indépendante a la réussite en lecture. Ainsi, lmpréhension permet l'acces a la
signification du message écrit. Cette composanéstnpas spécifique a I'écrit mais
dépend des compétences de compréhension oraleedomnaissance de mots écrits
nécessite en revanche un apprentissage explicgpéeifique pour permettre au lecteur
d’associer une forme écrite a sa forme orale. Dangs écriture alphabétique, le lecteur
doit apprendre a mettre en lien les unités orthagcaes qui composent I'écrit avec les
sons qui composent la langue orale. L'automatisatie cette composante libére les
ressources attentionnelles du lecteur et lui pediagteindre un niveau de compréhension
similaire a celui de sa compréhension orale.

Dans ce cadre, différents modeles de lecture ptamet’expliquer les mécanismes de
reconnaissance des mots écrits coexistent. Cesaimgent les mécanismes de lecture
experte et d’autres les processus mis en ceuvregpahlir le lien entre oral et écrit lors de
I'acquisition de la lecture.

2. Les modéles de lecture experte

Les recherches menées chez le lecteur expert omigpd’émettre des hypothéses quant
aux mécanismes mobilisés lors de la lecture. Cgmthgses ont donné jour a des
modeles décrivant la structure supposée des syst@enkecture. Ainsi, plusieurs modeles
coexistent et sont régulierement modifiées en famctides avancées de la recherche.
Actuellement deux grands types de modéles soneraegt reconnus : les modeles a
double voie et les modeles connexionnistes.

2.1. Le modele a double voie

Les modeles a double voie de Marshall et Newcorebel973 et de Coltheart en 1978

(cités par Valdois & De Partz, 2000) considereexistence de deux voies de lecture. La
voie indirecte, ou d'assemblage, dans laquelle clesespondances lettres-sons sont
réalisées par l'utilisation d'un ensemble de regles conversion graphéme-phonéeme
permettant l'identification des mots réguliers gedquents. Cette procédure ne pouvant
étre employée pour reconnaitre des mots irrégulless auteurs supposent I'existence
d’'une seconde voie de lecture appelée voie diregte’adressage. Celle-ci repose sur
I'existence d’'un lexique mental dans lequel lessysmnt représentés orthographiquement
et phonologiquement. Le lecteur reconnait la foamkographique du mot et accede alors
a sa forme phonologique. Cette procédure, pludeapst privilégiée chez le lecteur

10



Chapitre | - PARTIE THEORIQUE

expert et permet d’identifier des mots fréquentsgaels le sujet a déja été confronté
plusieurs fois.

Ces modéles présentent les processus cognitifemjsu lors de la lecture comme une
succession d’'étapes, tandis que les modéles cammésies tentent de décrire I'activation
des réseaux neuronaux lors de la lecture.

2.2. Les modeéles connexionnistes

Mc Clelland et Rumelhart (1981) ont simulé par pateur I'activité cognitive mise en
ceuvre lors de la lecture. lls ont ainsi constriitnodele 1A (Activation Interactive) dans
lequel des unités de traitement élémentaires stiitéas progressivement au cours de
'analyse de linformation. Ce modéle est structwedon trois niveaux d’intégration
interconnectés dans lesquels sont représentédactligtent les unités de traitement
acoustique et orthographique. Pour identifier urt gwit, le lecteur active en premier
lieu ses connaissances relatives aux traits quposent les lettres. Ces informations vont
alors stimuler I'unité de traitement des lettred@ttodage de leur position dans le mot. A
partir de la, tous les mots contenant des lettoglees a la méme position que celle du
mot cible vont étre activés. Parallelement, |esdstactiveront les représentations sonores
puis les mots. Lorsque l'unité de traitement dessmecoit de I'activation, elle va a son
tour renvoyer des informations aux niveaux inféideuenforcant ou inhibant les
premieres connexions. Dans ce modéle qui compkdenmodéles a double voie, la
reconnaissance de mots écrits est donc réaliségepgurocessus paralléles et interactifs
qui integrent la perception visuo-orthographique.

L’une des avancées majeures de I'approche conngisienest sa capacité a simuler les
procédures d’apprentissage de la lecture. Chepriai lecteur, les liens présents chez le
lecteur expert n’existent pas encore, mais vonimsttre en place progressivement.
Certains chercheurs ont donc tenté d’établir unléte connexionniste d’apprentissage
de la lecture.

3. Le modele connexionniste développemental

Le modele développemental parallele et distribué&dielenberg et Mc Clelland (1989)
envisage que les connaissances langagieres mebilidans la lecture apparaissent
progressivement grace a la capacité qu'a l'appriattieur a repérer des régularités
relatives a la structure de sa langue. Confrontéaiit, celui-ci traite des triplets de
lettres, codés en position, qu’il associe d'abomd leasard a ses connaissances
phonologiques (triplets de phonemes). Il va aloes tvite repérer les redondances
orthographiques de la langue, c'est-a-dire leseketbu groupes de lettres fréquemment
associées entre elles. Grace au feed-back qublitrag cours de I'apprentissage, il va
progressivement construire des unités de médiddmant correspondre les structures
orthographiques et phonologiques regulieres egutiéres. Dans ce modéle, un stimulus
externe peut activer parallelement plusieurs typhs codes : orthographique,
phonologique et sémantique. Chaque mot stimuleud#és qui vont a leur tour activer
ou inhiber d’autres unités. Plus les informatioppatées par chacun des codes seront

redondantes, plus la reconnaissance du mot seck rejpprecise.
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Seidenberg et Mc Clelland (1989) supposent ici dapprenti lecteur utilise ses
connaissances phonologiques existantes pour étdbbr liens entre oral et écrit.
Cependant, de nombreuses interrogations subsisjeant a la nature des unités
disponibles et utilisées lors de la lecture.

4. Lecture et habiletés phonologiques

La langue francaise utilise un systéme d’éecrituphabétique qui consiste a coder les
sons de la chaine parlée a I'aide de symboles itwgsipar les lettres. Pour identifier les
mots dans ce systéme, le lecteur doit donc mettiese les unités orthographiques dont
se compose I'écrit avec les unités phonologiquascqmposent la langue orale. Le
principe de l'alphabet étant de représenter desigrhes, on considére souvent que le
lecteur associe les lettres aux unités phonémidLlels. suppose que celui-ci soit capable
de segmenter la chaine parlée en phonemes. Gmripétence phonologique semble a la
fois étre un prédicteur de la réussite en lecttitme conséquence de I'apprentissage de la
lecture (Mann, 1986, cité par Ecalle & Magnan, 20@2nsi, de nombreuses études ont
montré que cette unité n’était pas disponible eal’avant I'apprentissage de la lecture et
ce quel que soit 'age (Morais, Alegria & Contef§87 ; Morais & Mousty, 1992 ;
Morais, 1994, cités par Ecalle & Magnan, 2002). &fet, le développement des
représentations phonologiques se ferait progres&me depuis des unités larges : le mot
puis la syllabe, vers des unités plus restreintéattaque et la rime puis le phonéme
(Ziegler & Goswami, 2005). Si le phonéme n’est giaponible lors de I'apprentissage de
la lecture, il est possible que l'apprenti lecteutilise des unités plus larges et
précocement disponibles a I'oral, comme la syllgimyr établir les ponts entre écrit et
oral.

Il. La syllabe

1. La syllabe a l'oral

« Tout locuteur d'une langue sans regard pour sameau de scolarisation ou
d’éducation est intuitivement capable de compterdmbre de syllabes de n’importe quel
mot de sa langue (Meynadier, 2001). Ainsi, des quatre ou cingq anguel que soit le
niveau de scolarisation ou d’alphabétisation, tqadesonne est capable de découper un
mot entendu en syllabes (Meynadier, 2001). De phassenfants réussissent, avant méme
I'apprentissage de la lecture, les épreuves de tammpet de suppression syllabique
(Liberman, 1973). C’est pourquoi, la capacité dHsoet d'oraliser des segments
syllabiques est reconnue comme étant disponibke the Morais (1991) décrit quatre
niveaux de conscience phonologique qui apparaigsegressivement, la conscience
syllabique s’inscrivant entre la conscience dei@eret celle du phoneme. La syllabe
représente l'unité d’analyse segmentale la plugelast la plus facile a isoler par la
personne tout-venante. D’ailleurs, certaines tlsorie la perception de la parole
considerent que le décodage de la langue oralenske fsur les unités syllabiques (Klatt,
1979 ; Melher, Dommergues, Frauenfelder & SeguB118ités par Serniclaes, 2005).
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Pourtant, il est parfois difficile de déterminea position précise des frontieres
syllabiques dans un mot. En effet, malgré de nooda® recherches, la nature et la
définition de cette unité ne font pas encore I'dbdjen consensus.

Il est généralement admis que la syllabeasbe unité phonologique qui se définit par la
présence d'une voyelle combinée ou non a des coasola précédent et/ou la
succédant »(Doignon & Zagar, 2006). Dans une approche autosetgle, la syllabe est
considérée comme une structure prosodique hiérprehient organisée en sous-
composantes : attaque/rime, cette derniére étemtm@me subdivisée en noyau et coda
(Marouby-Terriou & Denhiere, 2002). Par exemple dame unité syllabique comme
/roz/ on distingue I'attaque /r/ de la rime /ozA time peut ensuite étre subdivisée en
noyau (ici, /o/ ) et coda (/z/). Ces unités inftlyiques qui constituent la syllabe peuvent
donc correspondre a un phonéme ou a une unitégrgesque le phonéeme.

La syllabe est ainsi reconnue comme l'unité deveagation fondamentale de la parole
en francais (Ecalle & Magnan, 2002). L’écrit étame transposition de I'oral, certains
chercheurs se sont intéressés au role de l'unik@bgyue dans la perception du langage
ecrit.

2. La syllabe a I'écrit

Différentes recherches ont montré que la syllalhé &he unité percue a I'écrit chez le
lecteur expert (Colé, Magnan & Grainger, 1999 ;ddon & Zagar, 2005 ; Prinzmetal,

Treiman & Rho, 1986) et I'apprenti lecteur (Coléaét 1999 ; Doignon & Zagar, 2006).

Un moyen permettant de déterminer si la syllabgestue a I'écrit est le paradigme des
conjonctions illusoires.

2.1. Le paradigme des conjonctions illusoires

Cette méthode proposée par Prinzmetal et al. (1@f8)se sur le principe suivant : les
sujets (adultes ou enfants), brievement exposéssasuites de lettres colorées, font des
erreurs de perception en combinant incorrectementdttres et leur couleur. Dans ce
paradigme, un mot bisyllabique écrit de deux cagleast présenté brievement au sujet
qui doit rapporter la couleur d’'une lettre cibléuse a la frontiere du changement de
couleur dans le mot. Le changement de couleur guéspondre ou non a la place de la
frontiere syllabique (par exemple indiquer la coulde la lettre N dan§€ANIF ou dans
CANIF). Les conjonctions illusoires correspondent aurwes des participants quand ils
attribuent a la lettre cible une couleur incoreeptésente dans le mot. L’'analyse porte
donc sur le type d’erreurs commises par le sujelie€-ci peuvent respecter la frontiere
syllabique (cas ou le sujet rapporte le N de caubdeue alors que le mot ét&iANIF ),
elles sont alors dites de préservation. Un aupe tjerreurs dites de violation correspond
aux erreurs ne respectant pas la frontiere syllebigas ou le sujet rapporte le N de
couleur rouge alors que le mot étaiNIF). Les auteurs suggerent que les conjonctions
illusoires correspondent aux attentes du systénwmieli qui pallie linformation
manquante par les connaissances apportées panités perceptives. L’étude, menée
chez des lecteurs adultes anglophones, a mis denia un effet syllabique, c’est-a-dire
que les participants commettaient plus d’erreurpréservation que de violation. Ainsi,
les participants, confrontés & des mots ou desdpsewts, rapportent préférentiellement
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la couleur de la lettre cible de la couleur deylidabe a laquelle celle-ci appartient (dire
gue N est bleu danSANIF). Les stimuli visuels étant présentés tres brieammce
résultat montre que la syllabe est une unité pedesdes premiéres étapes du traitement
des mots écrits. Cette tache, qui ne requiert alisation ni acces lexical, reflete la
structure du code visuel prélexical et est utilisaihez I'apprenti lecteur puisque celui-ci
n'est pas amené a reconnaitre le mot.

Par la suite, l'utilisation de ce paradigme cheg slgets francophones a mis en évidence
la perception de groupements de lettres corresporax syllabes phonologiques chez le
lecteur expert comme chez I'apprenti lecteur.

2.2. Perception de la syllabe écrite en francais

La perception de la syllabe écrite en francais & @udiée a laide de différents
paradigmes dont celui des conjonctions illusoires.

Colé et al. (1999) ont utilisé une tache d’amoecayllabique, analogue visuel du
paradigme employé par Melher et al. (1981), poudiét le réle de la syllabe dans la
reconnaissance de mots écrits. Dans cette expérescujets devaient déterminer si une
syllabe cible, composée de deux ou trois lettregespondait ou non a l'initiale du mot
présenté a la suite. L'analyse des temps de réppmermis de montrer une détection
plus rapide de la présence de la cible dans lelamstue celle-ci correspondait a la
premiéere syllabe du mot (par exemple BA dans BALADgle lorsqu'elle ne
correspondait pas (BAL dans BALADE). Seuls les apps lecteurs, apprenant la lecture
depuis six mois, n’étaient pas sensibles a la spaedance entre I'amorce et la premiére
syllabe du mot cible. Pour ces derniers, le tengségonse était seulement corrélé a la
longueur de la cible. En revanche, un effet degnoence syllabique entre 'amorce et la
premiere syllabe du mot cible a été mis en évidamez I'apprenti lecteur aprés un an
d’apprentissage, et aussi, pour les mots peu fréguehez le lecteur expert. Cette étude
suggere donc que les lecteurs experts reconnaidisectement certains mots grace a leur
lexique orthographique. Cependant, ceux-ci coetiaignt a avoir recours a la syllabe
pour identifier les mots peu fréquents. L'effetldagueur de cible observé au début de
I'apprentissage suggere que la tache a été efleg@eun traitement lettre a lettre et que
ce n'est qu’a la fin de la premiére année que Fapp lecteur serait capable de recourir a
des unités de traduction phonologique de type lsigiee.

D’autre part, des taches de jugement de similitedize deux non-mots ont permis a
Marouby-Terriou (1995) de mettre en évidence I'imaoce de la structure syllabique et
le rble particulier de la premiere syllabe danddftification de mots écrits. Ainsi, les
enfants percevaient plus rapidement la similitud&ee deux pseudo-mots lorsque la
structure syllabique des items était conforme atimcjpes généraux de la phonologie.
L’auteur a ensuite comparé les temps de réponsesrdants ayant appris a lire a l'aide
d’'une méthode syllabique a ceux des enfants aygisaa lire a I'aide d’'une méthode
phonétique. Les données recueillies confortent riesultats précédents puisqu’une
méthode syllabique d’apprentissage de la lecturdiediminuer les temps de jugement,
donc faciliter 'acces a I'identification des mopsr rapport a une méthode phonétique.
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Toutes ces études s’accordent donc a reconnaittdelele la syllabe dans la perception
des mots écrits en francais. En revanche, la naterd'unité syllabique pergue est
beaucoup plus discutée. En effet, le lecteur neodis apparemment d’aucun indice visuel
lui permettant de repérer les syllabes a I'écriinsh certains soutiennent I'utilisation
d’informations phonologiques (Colé et al, 1999 ;rMdy-Terriou & Denhiére, 2004 ;
Maionchi-Pino, De Cara, Magnan & Ecalle, 2008)’atttes I'utilisation d’informations
orthographiques (Seidenberg, 1987). Les études eseaél'aide du paradigme des
conjonctions illusoires par Doignon et Zagar (20@806) ont montré que le lecteur
expert et 'apprenti lecteur confrontés a des némsts commettaient plus d’erreurs de
préservation que de violation de la frontiere $ytiae. L'effet syllabique ainsi trouvé
montre que les sujets percoivent dans les mots@as groupes de lettres correspondant
aux syllabes phonologiques. En plus de mettre étedue la perception syllabigue a
I'écrit, les études menées avec ce paradigme @ah@gnt abordé la question de la nature
de la syllabe écrite ainsi percue.

2.3. Lanature de la syllabe a I'écrit

La nature de la syllabe écrite ne fait pas I'objein consensus. Ainsi pour certains, des
groupes de lettres activent des représentatiotabgylies phonologiques, alors que pour
d’autres les propriétés de la redondance orthogyaphdes mots permettraient au lecteur
d’identifier la position de la frontiére syllabique

2.3.1. Chez le lecteur anglophone

Chez le lecteur expert anglophone, Prinzmetal .{18186) ont montré que les unités
syllabiques percues n’étaient pas de nature phgitple mais dépendaient des propriétés
orthographigues du mot, c’est-a-dire que les lesteepéraient des groupes de lettres non
légaux en début ou en fin de syllabe, grace ausgigelidentifieraient la syllabe écrite.
Ainsi dans VODKA la séquence DK ne peut constitiide début ni la fin d’'une syllabe
ce qui fait apparaitre une frontiére syllabiquaeres deux graphemes.

Mais, I'existence d’'une représentation mentale ulgtes syllabiques a été contestée par
Seidenberg (1987) selon lequel la perception désbeg écrites serait due aux propriétés
statistiques de distribution des lettres dans hgdge écrit. En effet, les frequences de
bigrammes constituant les frontieres syllabiquest sus rares que les frontieres de
bigrammes constituant les syllabes. Ainsi, un bigree peu fréquent, apparaissant entre
deux bigrammes plus fréquents, constitue un trguabimique mettant en évidence une
frontiére syllabique. Par exemple, dans ANVIL, Nt @n bigramme peu fréquent qui,
placé entre les bigrammes plus fréquents AN etdfhstitue un trou bigrammique. Pour
cet auteur, la syllabe serait donc percue a pautirou bigrammique. Ses recherches ont
en effet montré que les lecteurs étaient sensiblda fréquence d'occurrence des
bigrammes puisqu’'un mot monosyllabique contenarttaun bigrammique (par exemple :
WAIVE) produisait le méme patron de conjonctionasibires qu’'un mot bisyllabique
(par exemple : NAIVE). Il en a conclu que les dy#la seraient des unités pergues a partir
des propriétés de la redondance orthographiqueer@apt, cette hypothese a été
contestée par Rapp (1992) qui a mis en évidencdegusujets, confrontés a des mots
bisyllabiques comportant un trou bigrammique et dasts bisyllabiques sans trou
bigrammique, percevaient la frontiere syllabiqueslies deux conditions.

15



Chapitre | - PARTIE THEORIQUE

2.3.2. Chez le lecteur francophone

Chez le lecteur expert francais, Doignon et Zag@0%) ont mis en place deux conditions
expérimentales, congruente et conflictuelle, petanét de préeciser le rble des
informations phonologique et orthographique supdaiception de la syllabe. Dans la
condition congruente, la frontiére syllabique difipar des informations phonologiques
(/) correspondait a la frontiere orthographiquefinig par la position du trou
bigrammique (*) (MA/*TIN). Une majorité d’erreursedpréservation permettait donc de
mettre en évidence la perception de la syllabdeéqriels que soient les indices utilisés.
En condition conflictuelle en revanche, ces deuantieres ne coincidaient pas
(RU/B*AN). Les erreurs de préservation étaient dowg déterminées par rapport a la
frontiére phonologique. Ainsi, une majorité d’emeuale ce type, alors que les frontiéres
sont distinctes, indiquaient que la syllabe étaitcpe a partir d'indices phonologiques.
Une majorité d’erreurs de violation montrait au ttaime que la syllabe était percue a
partir d'indices orthographiques. Les résultatsmothtré qu’en condition congruente, les
sujets commettaient plus d’erreurs de préservajion de violation, ce qui confirme le
fait que les lecteurs percoivent la syllabe a Ité&n condition conflictuelle, en revanche,
la différence entre le nombre d’erreurs de violatd de préservation était tres atténuée.
La diminution de l'effet syllabique en condition rdbictuelle indique que les deux
sources d’informations (phonologique et orthogrgph) participent a la perception de la
syllabe. Au vue des résultats de cette étude,phigit donc que les unités perceptives
sont déterminées a la fois par des informationsplogiques et orthographiques. Plus
récemment, Maionchi-Pino, De Cara, Magnan et E¢a088) ont fait varier le profil de
sonorité des syllabes utilisées dans le paradigese conjonctions illusoires avec des
lecteurs experts francophones. Les résultats onitemiévidence que la perception de la
syllabe écrite n’était pas uniquement due aux madrons apportées par la fréquence des
bigrammes mais était aussi influencée par la frégeielu profil de sonorité de la syllabe
dans la langue.

L’étude de la perception de la syllabe a égalenéddtmenée chez l'apprenti lecteur
francais. Les expériences faisant varier la congreedes frontieres phonologique et
orthographigue ont montré que, comme chez le leeepert, la perception de la syllabe
semblait étre attribuée a deux sources d'informatidistinctes : les représentations
phonologiques de format syllabique et les propsiétl langage écrit reflétant la
redondance orthographique (Doignon & Zagar, 20D@)plus, lorsque ces deux sources
d’'informations étaient conflictuelles, les conjdoot illusoires étaient plus contraintes
par la position de la frontiére orthographique gpkonologique. L’information
phonologique semble ainsi avoir un role de renfoimat des informations fournies par la
redondance orthographique.

Toutes ces études reconnaissent donc le réle dglébe dans la perception des mots
écrits. Pourtant, peu de modéles de lecture intéges unités.
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2.4. Place de la syllabe dans les modeles de lectur e

2.4.1. Les modeles de lecture experte

Mathey, Zagar, Doignon et Seigneuric (2006) ontppsa& le modele IAS (Interactive
Activation model with Syllables) en intégrant [I'tdi syllabiqgue au modele
connexionniste 1A développé par Mc Clelland et Rinae (1981). Le modele IAS
présenté en annexe rend compte des résultats mutra activation précoce de groupes
de lettres correspondant aux syllabes dans la n@issance des mots écrits. Ainsi, les
unités syllabiques y sont représentées mentaletnentniveau phonologique pré-lexical.
Face a un stimulus écrit, le lecteur dispose dex deies lui permettant d’accéder aux
unités mots : la voie orthographique dans laquidietivation est directe a partir des
lettres interconnectées ou la voie phonologiques daguelle les lettres interconnectées
activent de facon intermédiaire des unités syllabsgphonologiques correspondantes qui
activeront en retour des unités mots. Dans cel'aagnsité de I'activation sera d’autant
plus importante que les lettres qui composentyiales sont fréquemment associées.

2.4.2. Les modeles développementaux d’acquisition d e la lecture intégrant

la syllabe

Les résultats obtenus au paradigme des conjondiiassires par les apprentis lecteurs
ont montré que les enfants étaient sensiblesedandance orthographique et percevaient
la syllabe dans les mots écrits dés les premiers m@pprentissage, avant méme
I'identification du mot. Ce constat a amené Doigi@amus et Zagar (2009) a proposer le
modele DIAMS (détaillé en annexe 1.5), adaptatiévedoppementale du modele IAS,
qui permet de décrire la succession des processgsitifs mis en ceuvre lors de
I'apprentissage de la lecture. Il repose sur lagype que certaines unités linguistiques
sont représentées mentalement et que l'unité gungted’établir les correspondances
grapho-phonologiques est la syllabe.

Dans ce modeéle, seules des représentations phaodsgdes mots et les syllabes sont
disponibles avant I'apprentissage de la lecturbdirnan, 1973 ; Meynadier, 2001). Au
contact de I'écrit, I'apprenti lecteur commenceiffédcencier les lettres des autres signes
graphiques et apprend leur nom. Il constitue aidss unités orthographiques
élémentaires, les lettres. Par confrontations égs€t des suites de lettres, il va alors
mettre en place des unités visuelles élémentairesegont progressivement connectées
aux unités phonologiques. Les auteurs supposentegieonnexions s’établiront de lettre
a syllabe. La mise en relation des lettres et de$es phonologiques syllabiques
(constituant la voie d’assemblage) permet enswteetonnaissance des mots écrits.
L’enfant qui est capable d’associer plusieursdstéx une syllabe va petit a petit se rendre
compte qu’une syllabe est en fait constituée dsi@lus sons : les phonemes. A partir de
ce moment, le lecteur débutant aura une reprégamntaentale des phonemes. De plus, la
combinaison de plusieurs lettres connectées enseiniohe méme syllabe va favoriser la
création de groupements de lettres pouvant explidmesensibilité a la redondance
orthographiqgue observée chez l'apprenti lecteufinEtes groupements de lettres vont
s’associer a des groupes plus larges, les uniiésales orthographiques et formeront
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ainsi I'orthographe des mots (ce qui constituede \d’adressage). Les unités lexicales
orthographiques pourront alors activer directenesnunités lexicales phonologiques, en
lien avec les unités phonologiques syllabiquesjuigpermettra au lecteur de développer
une lecture efficace et rapide.

La syllabe semble ainsi étre une unité mobilisééaiit lors de la lecture et ce dés les
débuts de l'apprentissage. L'étude de la perceptienla syllabe dans un trouble
spécifiqgue de l'acquisition des mécanismes de m&issance des mots écrits, comme la
dyslexie, présente donc un grand intérét pour peécies connaissances concernant
I'acquisition de la lecture.

[I. La dyslexie

1. Définition

On trouve de nombreuses définitions de la dysleldes la littérature. La plupart
proposent une définition par la négative, étahtissd'abord ce que les patients
dyslexiques n'ont pas. Cependant, la définitiorplias admise fait état d'un trouble
significatif, durable et spécifigque du langage tdMorton & Frith, 1993). La
Commission sur la dyslexie du Conseil de la SaagRhys-Bas décrit la dyslexie comme
une grande difficulté a automatiser l'identificatides mots et I'écriture des mots. Ainsi,
ces criteres permettent de différencier la dyslekim simple retard d'acquisition de la
lecture et focalisent le déficit sur la reconnaisea de mots écrits, et non leur
compréhension. Néanmoins, l'altération de la reaissance des mots écrits a des
conséquences sur la compréhension (Sprenger-Gisa&lSerniclaes, 2004). Sprenger-
Charolles et Colé (2004) soulignent que sont égatemouchées la rapidité et la
précision en lecture.

Ainsi la plupart des définitions proposent deseces d'exclusion: la dyslexie ne peut pas
étre due a une déficience intellectuelle (le Qlt die supérieur a 80), a des troubles
sensoriels visuels ou auditifs, a une pathologiairaiegique, a des troubles
psychologiques ou psychiatrigues, ou a une careaffective ou éducative.
L'environnement socio-culturel doit étre suffisanminstimulant. De plus, I'Organisation
Mondiale de la Santé propose des critéres podiifistetard en lecture supérieur ou égal
a dix-huit mois par rapport a I'age réel doit &bgectivé par un test de lecture étalonné.
Le trouble en lecture s'accompagne le plus sougdeme dysorthographie et a comme
conséguence un retentissement scolaire trées inmp@@dv 10, 1992).

2. Etiologies

Plusieurs étiologies sont évoquées pour expligaedyslexie, provenant de courants
théoriques différents.

L'approche classique propose une étiologie instntabe les pré-requis tels que
l'orientation temporo-spatiale, la latéralité, l@rgeption auditive ou visuelle sont
insuffisamment développés pour permettre un bomeapigsage de la lecture (Bellone,
2003).
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L'approche génétique évoque des facteurs héréditasoutenus entre autres par des
études réalisées sur les jumeaux (Gillerot, 2003).

Les théories psychanalytiques présentent la dyslecomme une difficulté de
structuration personnelle et d'intégration du syligoe, la confusion dans la langue étant
une maniére de signifier un désordre intérieur &agny, 1977 ; Mucchielli &
Mucchielli-Bourcier, 1990).

La thése du handicap socio-culturel défend lidédors laquelle le déficit de
I'environnement langagier contribue a freiner leeli@pement des apprentissages ; |l
apparait que les troubles du langage oral ou gorit plus nombreux dans les familles
issues de milieux défavorisés (C.R.E.S.A.S., 19(&0par Bellone, 2003).

Certains auteurs, a la suite de Tallal (1980, 1998}t défendu I'hypothése d’une
déficience auditive qui serait a la source du tleyihonologique des dyslexiques. Ce
deéficit affecterait le traitement des sons brefsdes transitions temporelles rapides
(Tallal, cité par Sprenger-Charolles & Colé, 2003).

L'approche pédagogique donne I'école comme resplenda I'échec scolaire et affiche la
méthode globale d’enseignement de la lecture comasponsable des difficultés en
langage écrit (Ouzilou, 2001).

L’approche neuro-biologique montre une activité roeale plus faible dans les aires
corticales sollicitées pour la lecture (aires oitoipemporale, pariéto-temporale et gyrus
frontal inférieur), ainsi qu'une symétrie du plantemporale, une taille anormalement
grande du corps calleux et des ectopies corti¢plakib, 1997).

Enfin, pour les tenants de la théorie neurologique,dysfonctionnement du cervelet
serait a l'origine de la dyslexie (Bonnelle, 2002).

Ainsi, il ne s'agit pas d'opposer toutes ces tleSomais de les rassembler et de les
confronter pour retenir ce que chacune apportecdnapréhension de la pathologie. De
ce fait, c'est une intrication de nombreux factgbislogiques, sociaux, affectifs...) qui
contribue aux difficultés. Ces facteurs ne génepard forcément tous les troubles du
langage écrit mais les aggravent et les compliquent

3. Types de dyslexies

Les investigations menées sur la dyslexie déveloepeéale se sont fondées sur les
résultats déja obtenus avec les dyslexies acquiSest pourquoi, le modele utilisé et

reconnu est le modele a double voie. Cependantatila issu de recherches réalisées
avec des adultes, ne peut rendre compte de l'adgeatique de I'apprentissage de la
lecture. Il est donc a utiliser en connaissancecagse. Néanmoins, cette approche
comportementale permet de préciser les composanésgrvées et altérées, et ainsi de

dégager des pistes de rééducation.

Aujourd’hui, ce courant définit trois types de d@ysé. On parle de dyslexie phonologique
lorsque la voie d'assemblage est déficitaire ajoesla voie d'adressage est relativement
préservee. Ceci se traduit par des résultats fadhelecture et écriture de non-mots et
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logatomes. Elle semble étre la plus répandue. k&g de surface est le fait d'une voie
d'adressage déficitaire alors que la voie d'assambéemble fonctionner normalement.
On note des difficultés pour lire et écrire les snotéguliers. Enfin la dyslexie mixte
présente un cumul des atteintes sur les deux Viogeaitement visuel global comme la
correspondance grapheme-phoneme sont particuliatediféciles. Nombreux sont aussi
les diagnostics de dyslexie mixte. Ces dyslexiedifférencient par des profils de
performance variés mais aussi des fonctionnemergsitds différents, que le modéle
connexionniste proposé par Ans, Carbonnel et Val@®98, présenté par Valdois, 2004)
a essayé de mettre en lumiere. Ainsi, les troutibesitifs sous-jacents a chaque dyslexie
seraient différents.

4. Les troubles cognitifs sous-jacents

Deux conceptions se distinguent dans la littératQestains auteurs supposent que seul le
trouble phonologique est a l'origine de la dyslexjeel que soit le type de dyslexie
(Casalis et al, 2006 ; Magnan & Ecalle, 2005 ; Sgee-Charolles & Serniclaes, 2004).
Les récentes études de Sprenger-Charolles et0fl8Y2endent a montrer que les faibles
compétences phonologiques en lecture sont mémenieigale signature de la dyslexie.
A l'inverse, d’autres soutiennent que I'atteinteadtonnelle est différente selon le type de
dyslexie, le trouble phonologique signalant la pnee d’'une dyslexie phonologique, et le
trouble visuo-attentionnel caractérisant la dyslexie surface (Valdois, 2004). En
clinique, la plupart des orthophonistes difféerentigyslexies phonologique et de surface,
grace a des épreuves étalonnées qui permettenisgdecter un trouble phonologique ou
visuo-attentionnel.

4.1. Le trouble phonologique

Le trouble phonologique se définit par un défautpgeception catégorielle, a I'oral
comme a I'écrit, présent méme avant I'apprentissdgda lecture (Genard, Mousty &
Alegria, 2005). Ainsi, I'enfant dyslexique réalisae surdiscrimination par allophones et
une sous-discrimination des sons du langage (Saesic2005). L'atteinte de la voie
phonologique est caractérisée par une mauvaiseganc des frontieres phonémiques.
L'enfant catégorise les sons du langage par vasatitin méme phonéme sans arriver a
extraire les traits phonétiques pertinents. Lesitiéoes entre les phonemes, réalisées
normalement entre zéro et un an, se construisent dte maniere déviante : la
catégorisation des sons du langage s’établit skdenréalisations particulieres d’un
phonéme dans un environnement phonique déterntimédnepar phonémes. Il en résulte
une analyse imprécise des sons de la parole. Glelérest mis en évidence par de grosses
difficultés a réaliser les épreuves de répétitiennadots et non-mots, de répétition de
logatomes, de dénomination rapide, de métaphor@latg fluence phonémique, et de
mémoire de travail phonémique. On trouvera dangieguctions de I'enfant des erreurs
non phonologiquement plausibles, dues principal¢meles confusions de phonémes.

4.2. Le trouble visuo-attentionnel

Le trouble visuo-attentionnel se définit par unpamté restreinte a distribuer de maniere
homogene son attention sur une séquence de ldttaention n'arrive pas a se porter sur
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tout le mot, mais certaines lettres apparaissens aillantes que d'autres. La
représentation du mot n'est de ce fait jamais etat# qui empéche la mémorisation
(Valdois, 2004). Le trouble visuo-attentionnel seactérise en effet par un trouble de
I'inhibition des informations périphériques, qupaur conséquence directe une réduction
de la taille de la fenétre attentionnelle (quarditéformations qui peuvent étre prises en
une seule présentation visuelle et encodée en mé&raaiourt terme), avec pour corrélat
une impossibilité de focalisation sur linformatigpertinente a chaque niveau de
traitement. C’est pourquoi la comparaison de sécpeeie lettres et I'identification de
cibles parmi des distracteurs (verbaux ou non wedpast difficile. Ainsi c’est le
traitement local des informations écrites qui astilggié, sans qu’un traitement global
du mot soit possible. La détection d’'un troubleugisattentionel est réalisée grace aux
épreuves de « Report Global et Partiel ». Cepdndartest n’est présenté qu’en centre
de référence, et n’est pas accessible aux orthagteenNéanmoins, ceux-ci utilisent des
épreuves de copie, de repérage de cibles, de regiroa de figures sur des matrices de
points, de comparaison de séquences de lettresectiere et d’écriture (Valdois &
Launay, 2004 ; Bedoin et al., 2009), épreuves Baativement échouées par des
personnes dyslexiques de surface et qui permetttensuspecter un trouble visuo-
attentionnel.

La dyslexie affecte donc le traitement phonologiguer les uns et celui de la forme
globale du mot pour les autres. Ces deux procédérast considérées comme les
fondements de la reconnaissance des mots écrits lelse normo-lecteurs, il parait
important de comprendre sur quels indices s’appues personnes dyslexiques pour
accéder a minima au langage écrit.

5. Hypothese d’un traitement morphologique compensa toire

Certains chercheurs ont fait I'hnypothese que lesledyques, en difficulté avec les
correspondances grapho-phonologiques, pourraiepir aecours au code grapho-
sémantique pour aborder la lecture. lls développerales stratégies compensatoires en
utilisant les morphémes. Selon l'étude de Colé, altaset Leuwers (2005), les
dyslexiques, ne pouvant utiliser efficacement lewnies de lecture, s’appuieraient sur les
propriétés fréquentielles de I'écrit en extrayagsg patrons orthographiques fréquents,
dont le sens pourrait alors étre récupére.

Cette hypothése est soutenue par le fait que lglexdgues ne présentent pas de trouble
sémantique ; il serait donc possible qu’ils utiisées indices morphologiques, donnant
du sens, pour surmonter les troubles cognitifs$gmeents (Colé et al., 2005). De plus, les
dyslexiques ont des meilleurs résultats que leangnfde méme age lecture en lecture de
morphémes (Colé et al.,, 2005), et leurs performarsmnt déteriorées quand ils ne
peuvent s’appuyer sur des informations lexicalesamment en lecture de pseudo-mots
(Sprenger-Charolles, 2005). En clinique, un travdd stimulation du traitement
morphologique qui a porté ses fruits est précofiisgerm, 2007 ; Sprenger-Charolles &
Colé, 2006). Les stratégies utilisées par les digles s’appuieraient donc plus
largement sur la signification, ce qui permettditcompenser en partie leur déficit dans
le traitement phonologique.

Ainsi, méme si les dyslexiques semblent pouvoidsiade la morphologie, leurs troubles
phonologiques ou visuo-attentionnels sous-jacef@s sont pas moins présents. Aussi
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est-il intéressant de s’attarder sur la percepd®ha syllabe tant a 'oral qu’a I'écrit dans
cette population pour tenter de préciser I'étenduerouble phonologique. Comme la
syllabe est percue et utilisée par I'enfant appriadteur, on peut s’interroger sur la
nature de la perception de cette unité a I'écrit’pafant dyslexique.

I\VV.  Perception de la syllabe chez I'enfant dyslexiq  ue

1. Perception de la syllabe a l'oral

Si les dyslexiques présentent un déficit phonologigl se pourrait que celui-ci n'ait pas
les mémes conséquences sur toutes les unités pganads. D’apres Serniclaes (2005),
les dyslexiques percevraient les sons du langadesesous discriminant par allophones.
Les syllabes « pa » et « pi » seraient alors pergaas difficultés mais ne seraient pas
traittes comme contenant le méme phoneme. De [@sisiésultats aux épreuves de
métaphonologie objectivent des compétences rédwtesconscience phonologique
(Casalis, 2004). Les dyslexiques échouent aux sadaemanipulation de phonemes alors
gue les manipulations de syllabes sont mieux réssfde ce fait, I'unité phonémique
n‘est pas une base solide permettant I'acces aedture, mais la syllabe reste
suffisamment disponible. En effet, d’aprés Casg@i304), la conscience syllabigque est
préservée chez la personne dyslexique. Le troubdmitif phonologique sous-jacent
n'atteindrait pas la capacité a isoler des syllalsss le langage oral. Colé et Sprenger-
Charolles (1999) ont aussi remarqué, dans leuregtgd’a l'oral, les enfants peuvent
manipuler consciemment les syllabes, méme si leéssitats aux taches d’analyse
syllabique sont inférieurs a ceux des normo-lesteur

Ainsi, Ramus proposait-il aux journées nationales I'©bservatoire National de la
Lecture en 200%xL’enfant qui n’arrive pas a se représenter les mdmes peut peut-étre
se représenter les syllabes et apprendre a lire gmbiais. Il n’existe pas une stratégie
unique pour apprendre a lire.gp35). Etant donné que la syllabe est une ungpatiible

a l'oral, nous allons maintenant nous intéresseg gu'’il en est a I'écrit, tant concernant
sa perception que son utilisation en lecture paetdants dyslexiques.

2. Perception de la syllabe a I'écrit

Peu d’études ont été realisées sur la perceptida gglabe par les enfants dyslexiques.
Colé et Sprenger-Charolles (1999) ont toutefois radie a préciser [Iatteinte
phonologique, pour savoir si le trouble concerhaitité phonémique ou syllabique. Elles
ont proposé une tache de détection de cible (dppé précédemment en référence a
Colé et al., 1999). Les résultats montrent que resmo-lecteurs répondent plus
rapidement quand la cible est la premiére syllabenwt. Cet effet de congruence
syllabique s’observe avec les mots peu familiersléggend du niveau de lecture. Les
résultats des dyslexiques ne révélent aucun efffiebgjue. Les auteurs concluent que les
normo-lecteurs réaliseraient un traitement phoriglogy des mots peu familiers, en
s'appuyant sur les syllabes, et un traitement grdqghiqgue des mots familiers. A
contrario, aucun traitement de la syllabe n’esteléchez les dyslexiques. Colé et
Sprenger-Charolles en déduisent que les dyslexiquesient recours a un traitement
lettre par lettre de type visuel. Ainsi, de parlgouble phonologique, ils privilégieraient
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autant que possible la voie « visuo-orthographigye en évitant la procédure
phonologique en lecture, que ce soit dans I'anajyapho-phonémique ou syllabique.

Magnan et Ecalle (2005) ont voulu poursuivre cegstigations pour mettre en évidence
une différence de traitement syllabique chez lesledyques. Les participants devaient
écrire un mot cible présenté et amorcé par un graleptrois lettres correspondant ou non
a la premiere syllabe du mot-cible (par exemple HFMRDON et PAR-PAROLE). Les
auteurs s’attendaient a ce que l'identificationndot cible soit facilitée par une amorce
correspondant a la premiére syllabe du mot. Ceperadecun effet syllabique significatif
n'est mis en évidence chez les dyslexiques. Amsirs que les normo-lecteurs ont de
meilleurs résultats lorsque I'amorce est la preeigyllabe du mot cible, aucun effet
d’amorce n’est visible dans les performances dénéndyslexiques. lls n'auraient donc
pas recours a la syllabe pour reconnaitre les ft@tgnan et Ecalle font I'hypothese de la
déviance : les dyslexiques utiliseraient d’autrteatégies, qualitativement différentes de
celles utilisées dans le développement normal dechkare, pour reconnaitre les mots,
sans forcément faire appel aux phonémes ou alebsg!

Une autre étude (Fabre & Bedoin, 2003) s’est ist&e a la perception des informations
phonologiques en lecture par les dyslexiques. Fabri@edoin ont utilisé la tache des
conjonctions illusoires pour tester la sensibilitéla sonorité dans des pseudo-mots
bisyllabiques écrits. Les résultats ont montré cudjinstar des lecteurs experts, les
dyslexiques étaient sensibles aux caractéristiqremeétiques a I'écrit. En effet, ils

percoivent mieux les syllabes quand les pseudo-restgectent les régles phonotactiques,
c’est-a-dire quand la deuxieme consonne (d'un m@CCV) est plus sonore que la

troisieme. Néanmoins, ils présenteraient une siitsitifférente aux profils de sonorités,

développant des anomalies dans I'application dgesephonotactiques. La perception
d'une différence pointue de sonorité entre la vieyet la deuxiéeme consonne de la
syllabe initiale (UL dans VULTI par exemple) empérdit de les lier, ne permettant pas
une bonne perception de l'entité syllabique. Laception de la syllabe serait donc
modifiée par les caractéristiques sonores des iémast syllabiques. D’autre part, ils

auraient tendance a associer fréquemment la deaxéénsonne de la premiéere syllabe a
la syllabe suivante (ex : VU/CTI). Les auteurs doent qu’ils sont en fait plus guidés

dans leur analyse syllabique par la sonorité dielaxiéeme consonne que par la sonorité
du début de la syllabe, a linverse du normo-lectdinsi, d'apres cette étude, les

dyslexiques, malgré leur trouble phonologigue,isaetasensibles aux indices phonétiques
a l'écrit, gqu’ils solliciteraient pour percevoir layllabe. Mais cette sensibilité se

distinguerait de celle du normo-lecteur, les pomssa segmenter les syllabes
differemment.

Plus récemment, Perrier et Sisti (2008) ont regass leur mémoire d’orthophonie les
recherches sur la perception de la syllabe a t'@trez I'enfant dyslexique. Elles ont
cherché a savoir si les enfants dyslexiques peimatveette unité infralexicale a I'écrit, et
si, comme les normo-lecteurs, ils s’appuyaient fois sur des indices phonologiques et
orthographiques. Pour ce faire, elles ont utilsédradigme des conjonctions illusoires
avec des pseudo-mots bisyllabiques en reprenanvalésbles expérimentales de I'étude
de Doignon et Zagar (2005). Ainsi, deux conditierpérimentales ont été comparées : la
condition congruente dans laquelle les frontiemtsographique (*) et phonologique (/)
sont confondues (ex : LU*MER) et la condition daitielle dans laquelle les deux
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frontiéres ne coincident pas (ex : LU*M/BA). Lesu#iats ont montré qu’en condition
congruente, les dyslexigues commettaient signifieatent plus d’erreurs de préservation
que de violation. Comme le normo-lecteur, le dyisje& semble donc percevoir la
syllabe a I'écrit. La condition conflictuelle, qdissocie les deux sources d’information,
permet de préciser les indices utilisés par leslacpour percevoir la syllabe. Dans cette
condition, les enfants dyslexiques se démarqueat mbegmo-lecteurs. En effet, leurs
performances présentent une majorité d’erreursalation, ce qui mene a penser que les
dyslexiques privilégient les informations orthodrmues pour percevoir la syllabe.
Ainsi, il ressort de I'étude de Perrier et Sist®d@8) que les dyslexiques percoivent bien
I'unité syllabique a I'écrit mais d’'une maniére v de la norme. Alors que les normo-
lecteurs ont recours aux informations phonologigetesrthographiques, les dyslexiques
utiliseraient uniguement les indices de redondamtteographique pour percevoir I'unité
syllabique a I'écrit.

Cette étude a été réalisée a partir de pseuda-hatsrait intéressant de tester cette
méme hypothése avec des mots, afin de voir simtliseis phonologiques syllabiques
peuvent étre exploités en utilisant des items &axic
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l. Problématique

La syllabe est une unité privilégiée de segmemiatmla chaine parlée. Comme [|'écrit est
une transposition de l'oral, de nombreuses reclesrc® sont portées sur la prise en
compte de cette unité a I'écrit. Elles ont monté p syllabe était effectivement percue a
I'écrit et ce dés l'apprentissage de la lecturenkeur étude, Doignon et Zagar (2006)
ont voulu préciser la nature de la syllabe écritesigpoercue. Les résultats ont mis en
évidence I'utilisation conjointe d’indices phonoiqges et orthographiques. Pour
approfondir les connaissances dans ce domaineeiPetiSisti (2008) se sont intéressées
au fonctionnement pathologique. Leur recherche mehél’aide du paradigme des
conjonctions illusoires montre que, contrairement reormo-lecteur, le dyslexique,
confronté a des pseudo-mots, ne semble pas awais @ses représentations syllabiques
phonologiques, mais percoit la syllabe uniquementpartir des informations
orthographiques. Le but de notre étude est derteiske dyslexique peut avoir acces a ses
représentations phonologiques syllabiques a patmots écrits.

1. Hypotheses

Perrier et Sisti (2008) ont montré que les enfahtslexiques percoivent la syllabe

uniquement a partir des informations orthograptsqis analysant ces conclusions a la
lumiére du modéle DIAMS, on peut émettre deux higpseés alternatives pour dépasser
ce résultat, en supposant que la lexicalité pewet éh nouveau moyen d'acces a la
syllabe.

1. Premiere hypothése

Contrairement a la conscience du phonéme, il sequeea conscience des syllabes soit
préservée chez I'enfant dyslexique (Casalis, 2004} représentations phonologiques
des syllabes seraient donc présentes chez cestenfependant, Perrier et Sisti ont
montré qu’ils n'avaient pas recours a la syllaberiogique pour percevoir les pseudo-
mots. On peut alors penser que chez les dyslexitjaeses a la syllabe phonologique a
partir des lettres interconnectées est déficiert.nhodéle DIAMS décrit deux voies
d’acces aux informations syllabiques phonologiquase établit un lien direct de lettres
a syllabes, et I'autre active les syllabes patdimédiaire des unités orthographiques puis
phonologiques lexicales. Nous émettons donc I'hype¢ qu’en présence de mots le
dyslexique pourrait avoir acces aux informationsorgilogiques syllabiques par
rétroaction de I'information lexicale.

D’un point de vue opérationnel, nous utiliseronpaeadigme des conjonctions illusoires
avec des mots en manipulant les mémes variablesaijes employées par Perrier et Sisti
(2008) (en référence aux travaux de Doignon et Za2@05). Si notre hypothése est
vérifiée, nous nous attendons a ce que les dyslegigercoivent la syllabe a la fois a
partir des informations orthographiques et phonglegs. Les erreurs de préservation
indiquant le recours privilégié a l'information piaogique et les erreurs de violation a
I'information orthographique, nous nous attendonse qu'il n'apparaisse pas de
différence significative entre le taux d’erreurs pigservation et le taux d’erreurs de
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violation en condition conflictuelle (lorsque lesiitieres phonologique et orthographique
ne coincident pas).

2. Seconde hypothése

Si la syllabe est une unité percue a I'oral paelgiants dyslexiques, il semble néanmoins
que ceux-ci traitent cette unité differemment dunmwlecteur (Colé & Sprenger-
Charolles, 1999 ; Serniclaes, 2005). Une secongdethgse consiste alors a supposer que
ce sont les représentations phonologiques dedsgllqui sont déficitaires chez I'enfant
dyslexique. Dans ce cas, malgré la rétroactiorin®imation lexicale, le dyslexique ne
pourrait utiliser des indices phonologiques pouceeoir la syllabe.

Au niveau opérationnel, nous nous attendrions aocg que les résultats obtenus avec
des mots au paradigme des conjonctions illusoiogsns comparables a ceux obtenus
avec des pseudo-mots. Comme dans I'expérience nparéBerrier et Sisti (2008), le
dyslexique ne percevrait la syllabe qu’a partir d&ermations orthographiques. On
observerait alors un taux d’erreurs de violatiogn#icativement supérieur au taux
d’erreurs de préservation.

L’étude que nous avons conduite auprés d’'un noéekantillon d’enfants dyslexiques
devrait nous permettre de départager ces deux hgpedt.
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l. Présentation de la population

Afin de tester nos hypothéses, nous avons rearemnéestenfants dyslexiques. Pour trouver
cette population, nous nous sommes mises en melaw@c des orthophonistes et
I'association APEDYS (Association de Parents d'Esf®Y Slexiques). Nous avons tenu
a privilégier les orthophonistes posant leur diagicoa l'aide du B.A.L.E. (Bilan
Analytiqgue du Langage Ecrit, Jacquier-Roux, Valddisrman, Lequette & Pouget, sous
presse), dans le but d'avoir des données homogéats. batterie évalue entre autres les
performances en lecture, orthographe, phonologiménoire a court terme. Pour les
orthophonistes n'utilisant pas le B.A.L.E., nousra/nous-mémes fait passer certaines
épreuves pour nous assurer que les criteres dinolx notre étude étaient respectés.
Tous les enfants étaient suivis par un orthophenstraison d’au moins une séance par
semaine. Pour participer a notre étude, les enfiauaient répondre a plusieurs criteres,
correspondant a ceux qu’ont utilisés Perrier eti &008) dans leur recherche, afin de
pouvoir comparer nos résultats.

1. Criteres d’inclusion

Nous avons sélectionné des enfants scolarisés 2n@W¥1 ou CM2. La limite inférieure
de la population est la classe de CE2 car le dgetgnde dyslexie ne peut étre posé qu'en
présence d'un retard de dix-huit mois en lectufa due la population soit relativement
homogene, nous fixé comme limite supérieure laselake CM2. Seule la classe actuelle
de I'enfant nous a importé, sans tenir compte daesoublements. De plus, les enfants
sélectionnés ont tous au moins un parent de lamgternelle francaise.

Le test de I'Alouette (Lefavrais, 1967) nous a perdiobjectiver leur pathologie en
révélant un retard d'au moins dix-huit mois endextLorsque I'orthophoniste ne pouvait
nous fournir les résultats de I'enfant a cette @mreou quand ceux-ci dataient de plus de
SiX mois, nous avons proposeé le test a I'enfant.

Enfin, nous avons inclus les enfants dyslexiquetodetype. Nous nous sommes fondées
sur le diagnostic des orthophonistes, que la ptypzgaient a I'aide du B.A.L.E.. Lorsque
le bilan initial ou de renouvellement ne propogeit ces épreuves ou que les données
étaient trop anciennes, nous avons reproposé restépreuves afin d’homogeénéiser la
population. Nous avons retenu celles qui étaiertiqodierement sensibles a la présence
d’un trouble cognitif sous-jacent:

» répétition (de mots, non mots et logatomes)
* meémoire a court terme

e meétaphonologie

» fenétre de copie

Les trois premiéres épreuves sont issues du B.A&tEont en faveur d’'une atteinte
phonologique lorsqu’elles sont chutées. On considgre I'on peut évoquer un trouble
phonologique lorsqu’au moins trois épreuves métaplogiques sont échouées (Launay,
Perret, Simon & De Battista, 2009). L’épreuve deétee de copie (« La baleine
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paresseuse », Decourchelle & Exertier, 2002) pedaeantage de suspecter un trouble
visuo-attentionnel (Duplat & Girer, 2006).

Il est a noter que certains enfants obtenaientpee®rmances proches de la norme en
métaphonologie. Ceci semble étre di au bénéficdadeéducation orthophonique.
Cependant, compte tenu du fait que la dyslexie Idppementale est une pathologie
durable, nous avons jugé que leurs résultats nettaient pas en cause leur diagnostic et
leur participation a cette étude.

2. Criteres d’exclusion

Nous avons écarté de la population les enfantes@ectant pas les criteres d’exclusion
nommeés dans la définition de la dyslexie, a savoir

* Une lésion cérébrale

» Un déficit sensoriel ou moteur

« Un handicap

» Une précocité

* Un trouble du comportement ou de la personnalité
e Un Ql inférieur a la norme

Nous avons estimé que I'enfant ne présentait papathologies si elles n'avaient pas été
suspectées par l'orthophoniste. En effet, il notat énatériellement impossible de
vérifier tous ces critéres. Néanmoins, certainamsfont pu bénéficier d’examens qui ont
alors objectivé leur appartenance a notre populatioen raison de ses faibles
performances intellectuelles, un enfant a d0 endxtarté.

L'utilisation du paradigme des conjonctions illugsi nous a aussi obligées a ajouter deux
criteres d’exclusion, indispensables a la fiabiti#s réponses. Le protocole est en effet
relativement long et mobilise beaucoup de resssuattentionnelles. Nous avons donc di
exclure les enfants présentant un trouble de fatie, avec ou sans hyperactivité
(TDA/H). Pour ce faire, nous avons proposé aux rgar@t enseignants des enfants
I'échelle abrégée de Conners (traduction francdes€ook & Dugas, cités par Revol &
Fourneret, 2002). Il s’agit de dix items a propas abmportement de I'enfant. Pour
chacun, I'adulte doit dire si I'enfant se compatjamais, peu, beaucoup ou énormément»
de cette maniére. Un score de 0, 1, 2 ou 3 postteespectivement attribué aux réponses
cochées. Si la somme des points dépasse 15, le ssbconsidéré comme significatif.
Cette échelle n'est pas suffisante pour diagnostigtn TDA/H mais permet de le
suspecter, ce qui suffit a nous faire exclure tdar@s présentant un score significatif. Au
regard des scores obtenus a cette échelle toemflasts sélectionnés ont été inclus dans
notre étude. D’autre part, notre tdche reposantusardénomination de couleurs, nous
avons écarté de notre sélection les enfants paggeam daltonisme.

3. Présentation de I'’échantillon des enfants dyslex  iques

Nous avons testé trente-six enfants, mais six nmeeggondaient pas aux criteres
d’inclusion et d’exclusion et ont di étre écartédal population, pour cause de retard en
lecture inférieur a dix-huit mois, QI inférieur a Ihorme, trouble neurologique et
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bilinguisme. Nous avons donc retenu trente enfa@partis en classes comme ci-dessous

Sisse dNeonT;r:tes
CE2 5
CM1 8
CM2 17
Total 30

Tableau 1 : Répartition des enfants dyslexiques par classe

L’age chronologique moyen de cette population diatdg dyslexiques s’éleve a 10 ans 4
mois et I'age lexique moyen a 7 ans 8 mois. Il goac en moyenne 2 ans 9 mois de
différence entre I'dge chronologique et I'age lexgce qui correspond au retard en
lecture moyen. Ce score est supérieur a 18 mdisesti donc significatif et permet
d’assurer la présence de dyslexie dans notre éltbant’annexe Il expose la classe, les
ages chronologique et lexique, le retard en lechoer chague enfant ainsi que les
moyennes.

Notre population compte onze enfants dyslexiquesnglogiques, quatre enfants
dyslexiques de surface et quinze enfants dyslegigoextes. Les effectifs étant
insuffisants pour permettre une analyse en sousstypous choisissons de ne pas faire
cette distinction. Il en va de méme pour la ségaté la pathologie.

4. Présentation de la population contrdle

Afin de vérifier que nos résultats soient bienibti@bles a la pathologie, nous avons
compare les réponses des enfants dyslexiqueses @il normo-lecteurs. Pour ce faire
nous avons utilisé les résultats de RosenfeldekQRElle a réalisé une étude respectant
le méme protocole, les mémes variables et les mé@eras expérimentaux que la nétre,
mais sur des enfants n’ayant pas présenté deulifid’apprentissage du langage écrit.
Deux groupes ont été constitués. Le premier coeceimgt enfants normo-lecteurs de
CM1 appariés sur I'age réel des dyslexiques deenétnde. L'age réel moyen de ce
groupe est de 9 ans 10 mois (difference non saatifie par rapport a celui de la
population dyslexique). Comparer ces enfants askediques permet d’appréhender une
différence chronologique dans les procedures deitnant. Si différence il y a, on peut
alors faire état d’un déficit puisque au méme &egdyslexiques et les normo-lecteurs ne
réagissent pas de la méme maniere. Le second gesippmposé de dix-sept normo-
lecteurs scolarisés en CE1, appariés sur I'ageaark des enfants dyslexiques. L'age de
lecture moyen de ce groupe est de 7 ans 11 mdisréice non significative par rapport
a celui des enfants dylexiques). La comparaisomfdidgs ayant le méme niveau de
lecture permet d’exclure la variable chronologigtiele s’'intéresser a la nature précise du
traitement cognitif. Une différence entre les deymupes permettrait de raisonner en
termes de déviance, en cherchant a comprendre @nleqayslexique se distingue du
normo-lecteur. Pour une meilleure lisibilité, leblau ci-dessous reprend les ages
lexiques et réels des trois groupes d’enfants.
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Normo-lecteurs
appariés en age Dyslexiques
réel

10 ans 4 mois

Age réel moyen 9 ans 10 mois

Tableau 2 : Moyennes d’age réel par groupe

Normo-lecteurs
appariés en age Dyslexiques
de lecture

Age de lecture
moyen
Tableau 3 : Moyenne d’age lexique par groupe

7 ans 11 mois 7 ans 8 mois

. Procédure

Pour étudier la perception de la syllabe a I'éer@ius avons employé le paradigme des
conjonctions illusoires (Prinzmetal et al., 1986¢ paradigme, utilisé par de nombreux
chercheurs travaillant dans ce domaine (Doignonagaf, 2005, 2006 ; Fabre & Bedoin,
2003), est fondé sur I'analyse des erreurs perapttommises par des sujets confrontés
a la présentation flash d’un stimulus.

Notre expérimentation a été menée sur un suppfotniatique. Un logiciel répondant
aux criteres nécessaires a ce paradigme a étéfigpéaient créé pour notre
expérimentation. Pour éviter des erreurs liéesmadaipulation du matériel, les réponses
données oralement par I'enfant étaient rentréesl'@gpérimentateur. Afin de ne pas
géner les perceptions visuelles de I'enfant, notiigsians un clavier externe relié a
I'ordinateur portable servant a la passation. Haaititer I'enregistrement des réponses,
des pastilles de couleur, bleue, rouge et jaunedtintrespectivement disposées sur les
touches J, K et L du clavier externe. Sur la tousheune pastille blanche permettait
d’entrer les réponses correspondant a I'absentae lddre cible dans I'item.

Chaque enfant a été vu une seule fois, individoedlg, pendant 40 minutes environ.
Selon le souhait des parents, la séance pouvaitféte a domicile ou au cabinet de
I'orthophoniste dans le bureau de celle-ci ou dams piece attenante. Pour rendre la
procédure identique pour tous les enfants, lesitond matérielles de passation et le
protocole utilisé suivaient des criteres strictanshy toutes les passations ont été
effectuées en lumiére artificielle pour limiter keffets de reflets sur I'écran. L'enfant était
installé face a I'’écran, a une distance d’a pes p&cm, de maniére a ce que ses yeux
soient bien au centre.

Tous les enfants ont d’abord été confrontés a aoket de dénomination de couleurs.
Celle-ci consistait a donner la couleur d’'un mgbaaissant a I'écran. Cet exercice avait
pour objectif de s’assurer de la bonne perceptiEs abuleurs utilisées dans la tache du
paradigme des conjonctions illusoires et de lailg&alle la dénomination de chacune de
ces couleurs par I'enfant. Seules les couleursejableu et rouge correspondant a celles
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utilisées dans la suite de I'expérimentation etgieésentées. Les consignes données pour
cette tache et la suivante sont rapportées en anheix

Les enfants étaient ensuite confrontés a la taahmadadigme des conjonctions illusoires.
Pour tous les enfants, les consignes étaient exqagjavant le début de la tache. Ceux-ci
devaient donner la couleur de la lettre cible vige@demment, lorsqu’elle était présente
dans le mot. Les premiers items présentés constiiuane série d’entrainement durant
laquelle I'enfant pouvait poser toutes les questioécessaires a la bonne compréhension
des consignes. Ces items t n'avaient pas pour tifbgeentrainer le sujet, ni de s’assurer
de la compréhension des consignes, mais d’atteuntieeuil de perception stable propre
au sujet. Un bref rappel des consignes était tosjeffectué a l'issue de cette phase
d’entrainement. La tache était ensuite segmentéeoenséries d’items. Une pause de
guelques minutes, permettant de reposer l'attentismelle de I'enfant, était faite entre
chaque série.

La présentation des items au paradigme des coigosdtlusoires est détaillée en annexe
[11.2. Pour chaque item, une lettre cible blancpeaxaissait sur fond noir au milieu de
I’écran pendant une durée suffisante (1500 ms) goarbien percue par I'enfant. Celle-ci
était ensuite masquée par un rectangle gris agsardi 515 ms. Des la disparition de ce
dernier, un mot présenté en lettres majusculesraiggait aléatoirement a I'un des quatre
coins du cache. La séquence des lettres compasanotl était écrite en deux couleurs
parmi celles utilisés dans le paradigBéJOU ; BE). Quand elle était présente dans
le mot, la lettre cible était toujours située ersipon centrale. Il est & noter qu'il n’était
donné aucune indication a I'enfant concernant lsitjpm de cette lettre dans le mot. La
durée de présentation du mot était ajustée tolorag de I'exercice pour maintenir un
taux d’erreurs a 20%. Elle était directement ca&eupar le programme informatique.
Ainsi, lorsqu’un sujet commettait plus d’erreurseda taux fixé, le temps de présentation
des items était augmenté. A l'inverse, un sujetroettant moins d’erreurs que le taux
fixé voyait le temps de présentation des items mlimi. Ce processus permettait un
ajustement individualisé aux difficultés de chaguaéant. L’apparition breve du mot était
suivie d’ un second cache rectangulaire jusqui@&ponse de I'enfant. En cas de réponse
erronée, le mot «erreur» apparaissait brievemeihaeh au centre de I'écran juste avant
la présentation de la lettre cible de I'item suiv&e retour visuel d’erreur était destiné a
contraindre le sujet a effectuer la tache correet@mEn effet, Prinzmetal et al (1986)
avaient remarqué que les sujets oubliaient paldoisttre cible et pouvaient répondre au
hasard.

Pour certains items, appelés items off, la letitdecn’était pas présente dans le mot.
L’enfant devait alors signaler qu’elle ne faisaaisppartie du mot. Ces items avaient pour

but de vérifier I'attention portée a la lettre eblLa réponse par une couleur a ces items
était considérée comme erronée.

[l. Matériel

1. Présentation des items

Les mots utilisés pour notre étude ont été charisuivant des criteres comparables a
ceux utilisés pour construire les pseudo-mots éeidle de Perrier et Sisti (2008). Nous
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avons utilisé une liste de cinquante-deux motsllbisigues choisis a partir de la base de
données Manulex. Tous les items étaient appariédastréquence lexicale et sur la
structure phonologique CV de la premiere syllabeurPchaque item, la frontiere
syllabique considérée est déterminée par les rélglesnsonanticité définissant la syllabe
orale (Doignon & Zagar, 2005). De plus, afin de ipater la position des indices
orthographiques par rapport a la frontiere syllabjgles mots ont été sélectionnés en
fonction de la fréquence de leurs deuxieme etiénmie bigrammes. Quarante et un mots
bisyllabiques, constituant les items off, ont §autés a la liste des items expérimentaux.
Pour ces items, la lettre cible proposée n’étatpasente dans le mot.

2. Variables manipulées

2.1. Position de la frontiére de couleur

Chaque item était présenté deux fois, non sucasgint : dans une présentation, la
frontiére de couleur respectait la position dadatiere syllabique, cas ou le sujet pouvait
commettre une erreur de violation, et dans I'aptésentation, la frontiere de couleur ne
respectait pas la position de la frontiére syllabigcas ou le sujet pouvait commettre une
erreur de préservation.

Conjonction

Bonne réponse . .
illusoire

Réponse off

BIJOU

« La lettre cible J

« La lettre cible J
est bleue »

« La lettre cible
n'est pas
présente dans le

est rouge »
9 mot » ou « J est

Préservation jaune »

Position de la
frontiére de

couleur

« La lettre cible
n'est pas
présente dans le
mot » ou « J est
jaune »

« La lettre cible J
est rouge »

« La lettre cible J

BIJOU est bleue »

Violation

Tableau 4: Types de réponse selon les items proposés

2.2.  Structure syllabique du mot (2/3 vs 3/4)

A cette premiére variable expérimentale manipulé@ste une variable concernant la
position de la frontiere syllabique. En effet, kttle cible demandée étant toujours
centrale, deux types d’items ont été sélectionfiésd&viter un biais de réponse vers la
gauche ou la droite du mot. Ainsi, la moitié desmi$ présentaient une frontiere
syllabique située entre la deuxiéme et la troisiéetiee (frontiere 2/3, Bl/ JOU) et I'autre
moitié des items présentaient une frontiere sydjabisituée entre la troisieme et la
quatriéme lettre (frontiére 3/4, TOM/ BE). La letizible appartenait donc & la deuxiéme
syllabe dans les items 2/3 et a la premiere syliknes les items 3/4.

2.3.  Condition congruente vs conflictuelle
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Pour pouvoir étudier la nature des indices (phagiglees et/ou orthographiques) utilisés
pour percevoir la syllabe, nous avons controlédsitipn de la frontiére orthographique

des items utilisés. En effet, la présence dans ahdiun bigramme faible permet de

situer une frontiere orthographique entre les detixes qui le composent. Ainsi, les

mots utilisés dans notre étude ont été sélectiorné®nction de la fréquence de leurs
deuxieme et troisieme bigrammes. Un deuxiéme bigrarde faible fréquence et moins

fréquent que le troisiéme signifie que la frontierthographique se trouve entre les deux
lettres constituant le deuxieme bigramme, c'estéld deuxiéme et la troisieme lettre du

mot. Par exemple, dans BIJOU, la fréquence deféligure a la fréquence de JO situe la
frontiére orthographique entre | et J. A l'inversm, deuxiéme bigramme plus fréquent
gue le troisieme signifie que la frontiére orthqmrigue se situe entre la troisieme et la
quatriéme lettre du mot (comme dans TOMBE ol lgUdeice de OM supérieure a la

fréquence de MB situe la frontiére orthographiguieeeM et B).

La manipulation de la fréquence du deuxieme etrdisi€me bigramme a permis de
construire deux conditions expérimentales : la @&@rd congruente dans laquelle les
frontieres orthographique et phonologique sont @oddies et la condition conflictuelle
dans laquelle les frontieres orthographique et plumique sont distinctes. Seule
I'analyse des taux d’erreurs de préservation ewidiation en condition conflictuelle
permet de mettre en évidence la nature de la sylfsrcue. En effet, nous parlons
d’erreurs de préservation et de violation par rapgo la position de la frontiére
phonologique. Ainsi, en condition conflictuelle,ecumajorité d’erreurs de préservation est
en faveur d’'un recours privilégié a I'informatiohgnologique pour percevoir la syllabe.
En revanche, une majorité d’erreurs de violationntrevait un recours privilégié a
I'information orthographique. Un résultat montram taux d’erreurs de préservation
équivalent au taux d’erreurs de violation seraargua lui en faveur d’un traitement des
deux types d’informations.

rrrrr

items 2/3 et une moitié des items 3/4 présentest fdentieres orthographique et
phonologique confondues tandis que chacune des datnes moitiés présente des
frontiéres orthographique et phonologique distiscte

Comparaison
des
Frontiére fréquences
orthographique des 2°™ et

3é me

Frontiere syllabique

bigrammes

Structure
syllabique

B2<B3

Condition - * * RE

congruente Bl /JOU TOM/ BE Bl *JOU TOM * BE 13<JO et
OM<MB
B2>B3

Condition . . . .

conflictuelle CA /NAL CAM / PE CAN * AL CA* MPE AN>NA et
AM>MP

Tableau 5 : Position des frontiéres syllabiques et orthographiq ues, et fréquence des bigrammes selon la
condition testée
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Résultats principaux

1. Les différents types de réponse

L’analyse des résultats au paradigme des conjoriltusoires consiste en une analyse
des erreurs et de leur nature. Une réponse étagidgrée comme juste lorsque le
participant donnait la bonne couleur ou répondgitiste titre que la lettre n’était pas
présente dans le mot. Plusieurs types d'erreursvgient étre commis. Le sujet
commettait une erreur «off» lorsqu’il répondait pae couleur non présente dans le mot
ou donnait une couleur alors que la lettre cibéat @bsente. Les erreurs de conjonctions
illusoires correspondaient aux situations ou ldigipant répondait une couleur incorrecte
mais néanmoins présente dans le mot. Nous avossamptabilisé toutes les erreurs
commises par les participants en fonction de letune. Les items d’entrainement ont été
inclus dans ces calculs puisque ces items n’ava@npour objectif principal d’entrainer
le sujet, ni de s’assurer de sa bonne compréhemsenconsignes. En moyenne, les
participants ont répondu correctement a 76,51% ekesurs se répartissent en 11,95% de
réponses off et 11,5% de conjonctions illusoires. thbleau ci-dessous présente ces
données :

Pourcentage de

Types de réponses

réponses
Bonnes réponses 76, 51
Réponses off 11, 95
Conjonctions illusoires 11,50

Tableau 6 : Proportion de réponses de chaque type

Les réponses «off» ne font pas I'objet d’'une arelggécise, seules les conjonctions
illusoires sont prises en compte. Il est a noter lguépartition des erreurs est surprenante
car on a habituellement une tres faible proportiberreurs «off» chez I'enfant tout
venant. Toutefois, si on calcule le pourcentagecaigonctions illusoires et d’erreurs
« off » uniqguement sur les items expérimentauxsfesedire sans prendre en compte les
items présentés lors de la phase d’entrainemdss etems pour lesquels la lettre cible
n'est pas dans le mot), on obtient des résultabsteds : 12,24% de conjonctions
illusoires et 7,63% d’erreurs « off ».

2. Les erreurs de conjonctions illusoires et I'effe t syllabique

Deux types de conjonctions illusoires sont possib#nsi, lorsque le sujet dit avoir vu la
lettre d’une couleur incorrecte mais correspondacetlle de la syllabe phonologique a
laquelle elle appartient, il s’agit d’'une erreur plgservation. Une telle erreur est en
faveur de la perception de la syllabe écrite. Avidrse, le sujet commet une erreur de
violation lorsqu'’il donne une couleur incorrectaégente dans le mot, mais qui ne
correspond pas a la couleur de la syllabe a laguwsdite lettre appartient. Ce type
d’erreurs montre que l'unité écrite percue ne cpoad pas a l'unité syllabique
phonologique. L'analyse du type d’erreurs commigesmet donc de savoir si l'unité
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syllabique correspondant a la syllabe phonologiegtepercue a I'écrit. Dans un premier
temps, une analyse cherchera a confirmer que lEexdgues de cette étude percoivent
bien la syllabe, pré-requis a la suite de notreaitaOn s’attend ainsi a ce que le taux
d’erreurs de préservation soit supérieur au tawtrelurs de violation. Le tableau ci-

dessous présente I'ensemble des résultats obtarqumuecentage selon les trois variables
manipulées.

Items 2/3
Préservation Violation

Items 34
Préservation Violation

condition 15, 80 4,11 8,45 5,70
congruente
condition 6, 99 7,81 6, 87 7,13
conflictuelle ' ' ' '
Tableau 7 : Pourcentage de conjonctions illusoires selon les tr ois variables manipulées

L’analyse des résultats montre un effet syllabidtre effet, en ne prenant en compte que
le type d’erreurs commises (préservation ou viotgtil'effet simple de type d’erreurs est
significatif (F(1,29) = 13,04, p<.001). Ainsi leydexiques commettent en moyenne
9,34% d’erreurs de préservation et 6,19% d’errelerviolation. La supériorité du taux
d’erreurs de préservation illustre donc bien lsspnge d’'un effet syllabique. Ceci permet
de confirmer, a la suite de Perrier et Sisti (20Q8E les dyslexiques percoivent la syllabe
a l'écrit.

Cependant notre travail dépasse cette constatationherchant a savoir dans quelles
conditions la perception de la syllabe est possibtaur répondre a cette question, nous
avons fait intervenir la variable de congruence fdastieres syllabiques phonologique et
orthographique (congruente vs conflictuelle).

3. Influence du type d’information

Nous avons cherché a savoir quels types d’infoonatjouent un réle dans la perception
syllabique du dyslexique a I'écrit. Pour cela, n@wns croisé la variable du type
d’erreurs (préservation vs violation) avec celle tgpe d’information (congruente vs
conflictuelle). La condition congruente, dans ldtpikes deux frontieres sont confondues,
permet de savoir si le sujet percoit ou non laakgdl écrite, mais n’apporte aucune
information concernant la nature de la syllabe yerd.a condition conflictuelle, qui
sépare les deux frontieres, permet en revanche eteremen évidence la nature de
I'information utilisée pour percevoir la syllaben Eeffet, en condition conflictuelle, les
informations phonologiques et orthographiques abta concurrence dans la perception
de la syllabe. Comme les erreurs de préservatide giolation sont toujours déterminées
par rapport a la frontiere syllabique phonologiquee majorité d’erreurs de préservation
dans cette condition est en faveur d’un recoundl@gié aux informations phonologiques
syllabiques. A l'inverse, une majorité d’erreurswil@ation indique I'utilisation d’'indices
bigrammiques dans la perception de la syllabeetdriéquilibre entre ces deux types de
réponses montrerait un recours aux deux informatisans privilégier I'une ou l'autre.

L’interaction entre le type d’erreurs et la cormlititestée est significative (F(1,29) =
32,52, p<.001). Ainsi il semble que les dyslexigpeg;oivent les syllabes différemment
selon les informations qu’ils recoivent. En effégurs patrons de réponses sont
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significativement différents quand les informatiopBonologiques et orthographiques
sont confondues (en situation congruente) ou eswoence (en situation conflictuelle).
En situation congruente les dyslexiques comme#emhoyenne 11,77% de préservations
et 4,91% de violations, alors qu'ils font des ersede préservation et de violation en
proportion équivalente en condition conflictueks (moyenne 6,93% de préservations et
7,47% de violations). La figure 1 illustre ces dées.

14

12

10 A

8
\ - —e— Congruent
Conflictuel

% d'erreurs

Préservation Violation

Figure 1 : Pourcentage d’erreurs de préservation et de violati  on chez les dyslexiques en condition
congruente et conflictuelle.

Une analyse détaillée montre qu’en condition coegte, I'effet simple du type d’erreurs
est significatif (F(1,29) = 40,74, p<.001). Cesutésts montrent que les dyslexiques
percoivent directement la syllabe quand les infdiona phonologique et orthographique
sont confondues. Cependant, en condition conflietuteffet simple du type d’erreurs
est non significatif (F(1,29)<1). Ainsi lorsque legormations sont en concurrence, ils
sont partagés et semblent répondre au hasard.sOggere qu’ils accédent aux deux
types d’informations, alors que ¢a n’était pasde dans I'étude de Perrier et Sisti avec
des pseudo-mots.

Il. Résultats complémentaires

1. Influence de la structure syllabique (2/3 vs 3/4 )

Dans cette étude, nous avons utilisé deux typesndes. Certains possédaient une
frontiére syllabique située entre la deuxiéme drdasieme lettre du mot (items 2/3) et
d’autres possédaient une frontiére syllabique siteBtre la troisieme et la quatrieme
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lettre du mot (items 3/4). Aucune hypothese n’agétése sur I'influence de cette variable
dans la perception de la syllabe écrite. Or, llimtéion double entre le type d’erreurs, la
condition testée et la structure syllabique estiBaative (F(1,29) = 12,10, p<.01). Ceci
montre que la structure syllabique influe sur lecpption de la syllabe écrite. Les figures
2 et 3 présentent I'interaction entre le type aars et la condition testée en fonction de
la structure syllabique.

Condition 2/3

16

14
12 1

10 T

—e—Congruent

\ Conflictuel

% d'erreurs
0]
7
L

Préservation Violation

Figure 2 : Pourcentage de conjonctions illusoires pour les ite ms de structure syllabique 2/3
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Condition 3/4

16

14

12 1

10

—e—Congruent

\ - Conflictuel

% d'erreurs
0]

Préservation Violation

Figure 3 . Pourcentage de conjonctions illusoires pour les ite ms de structure syllabique 3/4

Ces graphiques illustrent bien le changement déefaction entre le type d’erreurs et le
type d’'information selon la structure syllabiquangi, la nature de la syllabe (de deux
lettres ou de trois lettres) semble modifier lacpetion de la syllabe écrite.

Le résultat principal de notre étude montre qualietexiques ont recours aux deux types
d’'information pour percevoir la syllabe écrite. dauble interaction analysée ici semble
montrer que les résultats obtenus en conditiors@ les plus représentatifs du résultat
principal. Ainsi, le dyslexique semble mieux pemevia syllabe écrite lorsque la
premiéere syllabe ne comporte que deux lettreppheait que plus la syllabe est grande,
moins |'effet syllabique est marqué. En effet, iiédence entre le taux de préservations
et de violations en situation congruente est d87P@,en condition 2/3 alors qu’elle n’est
que de 2,75% en condition 3/4. Ainsi tout se paseeame si les dyslexiques
reconnaissaient moins bien la syllabe en cond/dn

2. Influence de l'information lexicale

Nous avons émis I'hypothese que les dyslexiquesaitent pas la syllabe de la méme
maniéere face a des mots ou a des pseudo-motseRetrBisti (2008) ont mis en évidence
gu’en présence de pseudo-mots, les dyslexiqueddgient I'information orthographique
pour percevoir la syllabe écrite. Leurs résultatsus par Doignon-Camus, Seigneuric,
Perrier, Sisti et Zagar (en révision), montrentegqucondition congruente les dyslexiques
commettent en moyenne 14,33% d'erreurs de présemvat 8,10% d’erreurs de
violation. En condition conflictuelle, ils font enoyenne 7,9% d’erreurs de préservation
et 16,38% d’erreurs de violation. Un tableau réwagif de leurs résultats est présenté en
annexe IV.2. Rappelons que nous avons utilisé Eses conditions expérimentales que
les leurs afin qu’'une comparaison entre nos deunkestsoit possible.
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Pour cela nous avons intégré la variable de létécan utilisant des mots au lieu des
pseudo-mots. Notre résultat principal concernddtiaction entre le type d’erreurs et le
type d’information. Il est donc intéressant de \gicette interaction change en présence
de mots et de pseudo-mots. L’'analyse comparativeodalonnées et de celles de Perrier
et Sisti (2008) montre que l'interaction entreypd d’information, le type d’erreurs et la
lexicalité est significative (F1,52) =4,96, p<.08¢, qui signifie que la lexicalité influence
la perception de la syllabe. Les figures 4 et 8egsous illustrent cette interaction.

Résultats de notre étude

16
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1]
1o
3 10
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T 4
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Figure 4 : Pourcentage d’erreurs de préservation et violation en situation congruente et conflictuelle en
présence de mots.
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Résultats de Perrier et Sisti
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Figure 5 : Pourcentage d’erreurs de préservation et violation en situation congruente et conflictuelle en
présence de pseudo-mots

Ces figures indiquent qu’'en condition congruents &slexiques commettent plus
d’erreurs de préservation que de violation, qusilsent confrontés a des mots ou a des
pseudo-mots. Ceci atteste que les dyslexiques ipergo la syllabe a [I'écrit
indépendamment de l'information lexicale. En sitmtconflictuelle, par contre, les
dyslexiques commettent une majorité d’erreurs déation en présence de pseudo-mots,
alors que confrontés a des mots ils commettentnawt@rreurs de violation que de
préservation. Cette différence de patrons de ré&soesatre nos deux études témoigne
gu’'en présence de pseudo-mots, le dyslexique @gwl 'information orthographique
pour percevoir la syllabe, tandis qu’en présencendés il s’appuie sur les deux types
d’informations.

3. Comparaison avec les normo-lecteurs

Deux groupes de normo-lecteurs ont été comparésr@ population, I'un était apparié en
age réel et l'autre en age lexique. Le tableauramexe 1V.3 présente les résultats des
normo-lecteurs. Les résultats sont similaires gesrtrois groupes de sujets. Ainsi, en
condition congruente, on observe un effet syllabjquiest-a-dire un taux d’erreurs de
préservation supérieur au taux d'erreurs de vimagpour les enfants de méme age
chronologique et pour les enfants de méme ageatieréeF(1,64) =96,13, p<.001). Les
trois groupes percoivent donc la syllabe écriteutéfois, cet effet syllabique n’est pas
retrouvé en condition conflictuelle. En effet, témaction double entre le type d’erreurs, le
type d’'informations et le groupe testé n’est pgsificative (F<1). Dans cette condition,
les frontieres orthographique et phonologique meespondent pas et entrent alors, quand
elles sont toutes deux traitées, en compétitiors taperception de la syllabe. Ce résultat
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indique que les normo-lecteurs traitent les deypesyd’informations pour percevoir la
syllabe. Le dyslexique, en présence de mots, gedooic la syllabe a partir des mémes
informations que celles utilisées par le normodact

D’autre part, I'influence de la structure syllabéq(2/3 vs 3/4) trouvée chez le dyslexique
est aussi présente chez le normo-lecteur. Ainstoedition congruente, I'effet syllabique
trouvé est plus fort pour les items 2/3 que posiitems 3/4 (F(1,64) =7,62, p<.01). Cette
différence semble plus marquée pour le dyslexique9F vs 2,75) que pour le normo-
lecteur de méme age chronologique (10,45 vs 6,84die pour I'enfant de méme age de
lecture (6,9 vs 5,37), mais l'interaction approskelement la significativité (F(1,64)=3,2,
p=.078). Quand on compare le type d’erreurs eegalyslexiques et les normo-lecteurs,
on observe une différence significative seulememt les items 3/4 en condition
congruente (F(1,64) =3,84, p=.05). L'effet syl@e sur les items 3/4 est ainsi plus
important pour les normo-lecteurs que pour lededtygues. Tous les groupes semblent
donc percevoir plus facilement la syllabe lorsguibnt confrontés a des items 2/3 qu'a
des items 3/4. Néanmoins, la géne ressentie sitelas 3/4 est plus importante pour le
dyslexiqgue que pour le normo-lecteur.
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l. Validation des hypothéses

Notre étude avait pour but de mettre en évidenceatare des indices utilisés par le
dyslexique pour percevoir la syllabe dans les réotits. En effet, les recherches menées
chez le normo-lecteur ont montré que celui-ci aatédla syllabe écrite a partir d’indices
phonologiques et orthographiques en présence de comhme de non-mots. Chez les
enfants dyslexiques, la syllabe phonologique serdble une unité disponible a l'oral
(Casalis, 2004). Cependant, Perrier et Sisti (2@d8)montré qu’a I'écrit, ils n’ont pas
recours aux informations phonologiques quand dgent des pseudo-mots. L'acces aux
syllabes phonologiques a partir des lettres intameotées serait donc déficient. Dans le
modele DIAMS deux voies d’acces aux unités phonqlogs sont décrites, 'une directe
et lautre nécessitant Il'activation des représémat lexicales orthographiques et
phonologiques. Les résultats de Perrier et Sistimaontré que la voie directe serait
déficitaire. Nous avons alors émis I'hypothéseuguacces a la syllabe phonologique par
la voie indirecte serait possible.

Pour explorer l'acceés aux syllabes écrites, nousnavutilisé le paradigme des
conjonctions illusoires, qui permet de mettre emévce les unités percues a un niveau
précoce du traitement de I'écrit. Pour tester nbipothése, nous avons proposeé cette
tache de détection de lettres et de leurs coulsurgles mots afin que la voie lexicale
puisse étre sollicitée. Selon notre premiere hygsehle dyslexique accederait avec des
mots aux informations phonologiques. Le résultamattant de conforter cette hypothese
serait un taux d'erreurs de préservation équiva@nttaux d’erreurs de violation. A
I'inverse, une majorité d’erreurs de violation fecho aux résultats de Perrier et Sisti,
traduisant une préférence pour le traitement origque des unités syllabiques, méme
en présence de mots. Ceci apporterait alors dasesdkn faveur de notre seconde
hypothese, selon laquelle un déficit des inforrmaticyllabiques phonologiques elles-
mémes empécherait le dyslexique d’ avoir recowssanformations pour traiter les mots
ecrits.

Au vu des résultats obtenus, il semble que ce remtite premiére hypothése qui soit

validée. On observe gqu’en condition conflictuelles enfants dyslexiques font autant
d’erreurs de préservation que de violation. Cecintmo que l'acces aux unités

phonologiques par le biais de I'information lexeast possible et que le dyslexique
percoit la syllabe écrite tant a partir d'infornmeits orthographiques que phonologiques
quand il y a acces. Ce résultat ne confirme doscnodre seconde hypothéese et montre
ainsi la disponibilité des représentations syllabgl phonologiques. Toutefois, notre

étude ne suffit pas a prouver la parfaite intégtiés représentations syllabiques chez
I'enfant dyslexique. L’étude de Fabre et BedoinO@0montre par exemple que si les
dyslexiques percoivent la syllabe a I'écrit, le@nsibilité aux indices phonétiques se
distingue de celle du normo-lecteur car ils utilisanormalement les regles de sonorité
lors de la segmentation syllabique. Ainsi, mémdesidyslexique ne percoit pas les

informations phonologiques syllabiques comme lemmwlecteur, nos résultats semblent
cependant montrer que l'information lexicale peeniv pallier ces difficultés.
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Il. Discussion

1. Influence de la lexicalité sur la perception de la syllabe écrite

Les résultats de notre étude montrent qu'il n'yaa de différence significative entre le
taux d’erreurs de préservation et de violation @nason conflictuelle, c’est-a-dire
lorsque les frontieres orthographique et phonolagigont distinctes. En présence de
mots, on observe donc une compétition entre deuxces d’'informations antagonistes :
les informations phonologiques et les informatiomshographiques. L’information
phonologique est donc disponible quand la tacheéadisée avec des mots, c’est-a-dire
quand l'information lexicale est activée. En coimfitcongruente, les deux frontieres sont
confondues ; cette condition ne permet donc padédfiair quel type d’information est
traité. Cependant, en s’appuyant sur le résults¢mié en situation conflictuelle, on peut
supposer que la perception de la syllabe résuléef@is du traitement des informations
phonologique et orthographique. Cette hypothéseraadbrcée par le fait que l'effet
syllabique est largement plus important dans nétinde que celui obtenu dans I'étude de
Perrier et Sisti en condition congruente avec gesigo-mots. En effet, la différence entre
le taux d’erreurs de préservation et le taux digsale violation en présence de mots est
de 10,97 %, alors qu’en présence de pseudo-metsdlide 5,4 % (Doignon-Camus et al,
en révision). On peut alors supposer qu’en conditongruente, dans notre étude,
'information apportée par les indices phonologisajoute a celle apportée par les
indices orthographiques pour percevoir la syllai®e qui pourrait expliquer que I'effet
syllabique soit plus important avec des mots. @eontre que la lexicalité influence la
perception de la syllabe écrite.

2. Interprétation des résultats selon le modele DIA  MS

Le modéle DIAMS (Doignon-Camus & Zagar, 2009) estroodele développemental
d’acquisition de la lecture intégrant la syllabend ce modele, les unités syllabiques sont
représentées au niveau phonologique et le lecmuinpaccéder par deux voies distinctes.
Une voie directe a partir du niveau des lettregratinnectées et une voie indirecte
passant par les représentations orthographiquespponologiques des mots écrits. Chez
le normo-lecteur, les résultats obtenus par DoigebZagar (2006) et Perrier et Sisti
(2008) montrent que celui-ci est capable d’accexer représentations phonologiques
syllabiques indépendamment de l'information lexégaliisqu’il percoit la syllabe écrite a
partir d’'indices phonologiques en présence de rootame de pseudo-mots. Chez le
dyslexique en revanche, l'accés aux informationsnplogiques syllabiques semble
différent selon qu'’il est confronté a des mots oded pseudo-mots. En effet, I'étude
menée par Perrier et Sisti a montré que le dyslexitja pas acces aux représentations
phonologiques syllabiques a partir du seul niveas Bkttres. Pourtant, nos résultats
montrent que le dyslexique peut avoir acces auxésgmtations phonologiques
syllabiques a partir de l'information lexicale. @e sont donc apparemment pas les
représentations phonologiques syllabiques elles-esémui semblent déficientes chez le
dyslexique, mais l'acces a ces représentationstét gda seul niveau des lettres qui serait
inefficace.
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Cependant, notre étude ne nous permet pas de evétdi parfaite intégrité des
représentations syllabiques. En effet, I'existedes trouble phonologique associé a la
dyslexie est frequemment évoquée. Si la percepteia syllabe orale semble indemne
chez le dyslexique (Casalis, 2004), on peut toigesapposer que ce trouble rend les
représentations syllabiques moins précises que lehenrmo-lecteur. Dans ce cas, on
pourrait alors penser que le lecteur dyslexiquebagoin de plus d’informations pour
traiter la syllabe phonologique écrite que le notewteur. Nos résultats témoigneraient
alors de I'addition des indices apportés par l'infation lexicale et ceux apportés par les
lettres interconnectées.

3. Importance des lexiques orthographique et phonol ogique

Les résultats de notre étude montrent que les xigskes accéderaient a la syllabe
phonologique non pas directement, des lettres aprésentations phonologiques
syllabiques, mais par un moyen détourné, en saltitiles lexiques orthographique et
phonologique. Aussi, on peut comprendre que I'apseage de la lecture soit difficile
pour eux, a une période ou le lexique orthographigu ses relations avec le lexique
phonologique se construisent progressivement éa giratégie dominante de lecture est
fondée sur la conversion grapho-phonologique. Cagrein comme I'ont montré Perrier et
Sisti (2008), cette voie d’assemblage grapho-plomiqle parait étre déficitaire et peu
sollicitée dans la perception syllabique. Notredétgontribue donc a expliquer une des
causes de leurs difficultés d’apprentissage : ilecapacité a accéder aux représentations
phonologiques a partir des lettres. Toutefois, lagy®Perret, Simon et De Battista (2009)
rapportent que les dyslexiques ont recours au Uexigrthographique des la premiere
année d’'apprentissage. Ceci pourrait alors lesr @détablir quelques correspondances
entre des unités syllabiques phonologiques et graphiques.

Néanmoins, la seule performance du lexique orthpiggaie ne semble pas suffire. En
effet, dans notre étude, les résultats des dyslegigontrent, en validant nos hypothéses,
que leur accés au lexique orthographique est dessilefficient. C’est méme leur moyen
privilégié d’accéder a la syllabe écrite. Néanmpiesr lecture n’est pas efficace pour
autant. Les scores au test de I'Alouette (Lefayra®65) en témoignent : en moyenne
notre population a 2 ans et 9 mois de retard garecDe plus, les remarques qualitatives
a I'écoute de leur lecture a voix haute vont awlssis ce sens: une prosodie souvent
hachée, des confusions phonémiques ou visuellesygpression de la ponctuation...
Autant d’obstacles qui entravent une compréhenaigge. Ainsi il semble que I'accés au
lexique orthographique ne suffise pas pour acquérd lecture fluide et efficace. Nous
pouvons émettre I’hypothése qu’'un acces aux uphiésologiques serait nécessaire pour
établir un minimum de correspondances entre legsiminimales a l'oral (syllabe ou
phoneme) et a I'écrit (lettres). Une procédure goaphonologique serait donc un soutien
important a la procédure lexicale en début d'apjssage, d’autant plus que I'utilisation
de la seule voie lexicale pour accéder au traiténpdonologique serait colteuse,
sollicitant de nombreuses ressources cognitivee. i8¢ serait donc pas suffisamment
efficace pour lire aisément.
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4. Discussion de l'effet de la structure syllabique (2/3 vs 3/4)

L’analyse des résultats de cette étude a montrél'meraction double entre le type
d’erreurs (préservation vs violation), la conditistée (congruente vs conflictuelle) et la
structure syllabique (items 2/3 vs items 3/4) éagnificative. Ainsi le dyslexique,
comme le normo-lecteur, ne percoit pas la syllabéadnéme maniere si celle-ci compte
deux ou trois lettres. De plus, le dyslexique semhieux percevoir la syllabe écrite
lorsque la premiere syllabe du mot ne comporte dpiex lettres. La condition 2/3 est
donc la plus représentative des effets observés wiatne étude. En effet, si les résultats
en condition 3/4 ne sont pas contradictoires aveax cde la condition 2/3, I'effet
syllabique est moins marqué. Comment expliquert@mpmeéne? Il semble qu’on puisse
évoquer deux facteurs.

En analysant précisément les items 2/3 et 3/4, apes;oit que toutes les syllabes
initiales de la condition 3/4 sont orthographiquamplus complexes que celles de la
condition 2/3. En effet, elles présentent un désiégel entre le nombre de phonemes et
de graphémes. Pour chaque item, deux phonémetaasitrits par trois graphémes. Ceci
est d0 a l'utilisation de consonnes nasales (an,ean.), de graphies complexes (au,
ou...) et de graphies contextuelles (gui, om, am..Jssh on peut concevoir que des
items présentant des graphies complexes surchdegeaitement.

D’autre part, une analyse des fréquences syllabiges mots présentés pourrait apporter
un deuxieme argument. Il apparait que la fréequelesesyllabes phonologiques est moins
importante dans les items 3/4 que 2/3. Ainsi, layenoe des fréquences des premiéres
syllabes s’éleve a 2321,5 pour les items 2/3, ajows celle des items 3/4 n’est que de
1277,8. (Le détail de la fréquence de chaque itsmpedsenté en annexe 111.3). La

différence est telle qu’'on peut envisager que égdence de la syllabe initiale joue un

r6le non négligeable dans la perception de lalsglicrite.

lll.  Critiques

1. Population

Pour rendre notre population homogene, nous avemmaté des dyslexiques pour lesquels
le diagnostic de dyslexie avait été posé a paeticertaines épreuves du B.A.L.E.. Nous
nous sommes cependant apercues au cours de nesched) des difficultés que pose la
détermination d’un diagnostic strict de dyslexie. éifet, les orthophonistes exercant en
cabinet libéral ne disposent pas de certains éltsmeacessaires a la validation du
diagnostic, comme I'évaluation systématique du &l'dnfant ou les épreuves de report
global permettant d’objectiver la présence d’'urulble visuo-attentionnel. De plus, la
diversité des orthophonistes ayant accepté de adas pour réunir notre population rend
dans une certaine mesure la passation et l'intexjpsé des épreuves dépendantes de la
subjectivité de chacun. Si cela ne suffit pas aenaila qualité du diagnostic, cela peut
influencer en partie la détermination du type dslekie. C'est une des raisons pour
lesquelles une analyse par sous-types de dyslexie asemblé peu fiable. Un partenariat
avec un centre de référence aurait pu permettigehior des informations plus complétes
sur les enfants et une homogénéisation fine depalption.
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Nous avons aussi choisi de ne pas écarter de poprdation les dyslexiques de surface.
En effet, le patron de conjonctions illusoires obtgar ces enfants aux items 2/3 ne
différait pas de celui obtenu par les autres. [e,@Perrier et Sisti n’avaient pas écarté les
dyslexiques de surface de leur population. Nousnavenu a conserver les mémes
criteres d’inclusion que celles-ci afin de pouvodmparer nos résultats aux leurs. Notre
étude étant exploratoire, il était également irgg@at de prendre en compte les
dyslexiques de tout type.

D’autre part, notre étude met en évidence I'impuréade I'information lexicale et du
recours au lexique orthographique dans l'acceésrapresentations phonologiques des
syllabes a partir d’'un mot écrit chez I'enfant dydtjue. Nous ne disposions pas
d’'informations nous permettant d’évaluer la rickeeshi lexique orthographique des
enfants. Pourtant, une analyse en sous-groupefadtenépartis en fonction de ce critere
aurait permis d’affiner nos résultats. En effetcsimme semblent le montrer les résultats
de notre étude, le dyslexique s’appuie sur lescexiapportés par la lexicalité pour
percevoir les indices phonologiques syllabiques,poarrait penser que la richesse du
lexique orthographique a une influence sur le patte conjonctions illusoires obtenu
avec des mots. S'’il n'existe pas de technique peameune évaluation objective du
lexique orthographique, une tache de décision éxiou une tache évaluant I'effet de
supériorité du mot (Reicher, 1969) avec les matsés au paradigme des conjonctions
illusoires, aurait permis une évaluation de la @nés ou I'absence des mots testés dans le
lexique orthographique de I'enfant.

Enfin, nous avons mis en évidence l'influence dddrmation lexicale en comparant nos
résultats a ceux obtenus par Perrier et Sisti (2A08c des pseudo-mots. Si nous avons
suivi le méme protocole que celui proposé par gatéeedente étude et sélectionné les
enfants selon les mémes critéres, il n'en demeasenpoins que les enfants participant
n'étaient pas les mémes. C’est pourquoi une rebbepermettant d’évaluer I'attitude
d’'un méme enfant, qu’il soit confronté & des moatsdes pseudo-mots, pourrait étre
envisagee.

2. Passation

Malgré notre volonté de recruter une population bgéme, il est dans les faits difficile de
s'y tenir parfaitement. Plusieurs données sonteaadse en considération. Le lieu de
passation a été variable selon les disponibiliggss arthophonistes et des familles. Nous
avons rencontré les enfants dans le bureau dedfthtbniste, dans une piece attenante ou
au domicile des enfants. Il est alors difficile ld&nir une situation de passation
équivalente pour tous. Cependant nous nous somfisesées de toujours respecter les
criteres de calme et de lumiére artificielle, néaggs a une passation dans de bonnes
conditions. Le nombre de personnes présentes dapgete est aussi un parametre a
prendre en compte. Quelques fois I'orthophonisteoats deux étions présentes, d'autres
fois I'enfant était seul avec I'une de nous, parfmfin un parent était présent dans la
piece. Ces situations pouvaient intimider I'enfdet,troublant et le rendant moins
disponible. Ainsi, malgré nos efforts, tous lesagmé n'ont pas été dans les mémes
conditions expérimentales.

Le paradigme que nous avons proposé demande wmiait soutenue. C'est pourquoi
I'un de nos criteres d'exclusion était la présetecrouble de I'attention. Néanmoins, pour
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un enfant de huit a douze ans, il est encore défite rester concentré vingt minutes sur
une tache nécessitant beaucoup de ressourcesivegeit une attention soutenue. Malgré
les pauses aménagées dans le protocole, il a pat®éidifficile aux enfants de rester
concentrés lorsque la sonnette retentit, que tptibniste sort de la piece, ou que le
téléphone sonne... Ainsi cette tdche demandait ros gffort de concentration, et la
fatigue engendrée a pu influer sur les dernienesnses.

D'autre part, le paradigme des conjonctions illkesoincluait un message d'erreur lorsque
la réponse apportée par I'enfant n'était pas ladoes réactions face a ce message ont
été partagées. Pour certains, ce fut une souraeadiigation, incitant a faire mieux a
I'item suivant. Pour d'autres cependant, la natifoy en toutes lettres de leur erreur était
déstabilisante et démotivante. Nous nous sommescéffis de prévenir les enfants de
I'apparition de ce message et de son importanatvel et de les féliciter & chaque pause,
voire a chaque item réussi pour certains. En effet, enfants dyslexiques sont souvent
dans I'échec et confrontés a leurs difficultégtdit donc important de les soutenir en cas
de message d'erreur afin de ne pas porter attaitear estime d’eux-mémes et a leur
investissement dans le protocole.

Une présentation plus ludigue serait probablemessiple et plus adaptée, d'autant plus
gu'on précise a chaque enfant que nous ne somrada paur juger ses performances et
lui mettre une note comme a I'école. Le truchendenfeu serait donc le bienvenu pour
étayer ces dires.

IV.  Perspectives de recherche

Il serait intéressant de prolonger notre étude mpgsant une tache de conjonctions
illusoires incluant la variable de lexicalité. Ainle méme protocole pourrait étre proposé
en mélant mots et pseudo-mots. Ceci permettradodeparer les indices utilisés par un
méme enfant pour percevoir la syllabe écrite erctfon des indices apportés par la
lexicalité (et rendrait les résultats beaucoup pigsureux). De plus, notre étude ouvre
une perspective intéressante a exploiter chezdigrdyslexique : la richesse du lexique
orthographique. Ainsi, c’est par le biais de linfation lexicale que le dyslexique

semble avoir accés aux mémes indices que ceusédtipar le normo-lecteur pour

percevoir la syllabe écrite. Il semble donc impatride préciser I'impact de la richesse du
lexique orthographique sur les stratégies de lederl’enfant dyslexique. Ces recherches
permettraient d’appuyer I'importance d’un travgiesifique du lexique orthographique

dans la rééducation orthophonique.

D’autre part, Prinzmetal et al. (1986) ont montué ¢information lexicale contenue dans
les morphemes influencait la perception de la bgllécrite. Or, plusieurs études mettent
en évidence que les morphémes pourraient constinemunité de traitement privilégiée
pour le dyslexique (Casalis, 2006 ; Thibault, 20@¥s remarques ouvrent donc la voie a
de nouvelles perspectives de recherche, précisampakct de linformation lexicale
apportée par les unités morphémiques dans la pgemeegu langage écrit chez I'enfant
dyslexique.

Enfin, une conception pluraliste de la dyslexie ssid@re que des difficultés de lecture
peuvent exister en dehors d’'un déficit phonologiguenfant présenterait alors des
difficultés spécifiques pour acceder a la représgent orthographique des mots (Bedoin
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et al, 2009). Dans ce cas, c’est un trouble cdgigtinature visuo-attentionnelle qui serait
a l'origine de la dyslexie, alors appelée dysledéesurface. Or, nos résultats semblent
montrer que I'acces aux indices phonologiques Bigjlees dépend de la lexicalité et ainsi
du lexique orthographique de I'enfant. Il seraindantéressant de savoir quels indices
utilise un dyslexique de surface pour percevosylégabe écrite en présence de mots et de
pseudo-mots et si celui-ci se comporte différemndntdyslexique phonologique. En
effet, on pourrait faire 'hypothese qu’'un dyslexéqde surface présente des capacités
d’acces aux représentations phonologiques alori$ awrait des difficultés a utiliser la
voie directe lettres-mots. En ce sens, on poudhits faire I'hypothése que celui-ci
présente une moindre sensibilité aux propriétésadedondance orthographique. Une
telle recherche pourrait ainsi apporter des argusnerpliquant les différents troubles
sous-jacents a la dyslexie.

V. Apports pour la pratique professionnelle

Notre étude a mis en évidence I'utilisation defbmmnation lexicale pour accéder aux
représentations phonologiques syllabiques. Cecs rropermis de mener une réflexion
quant a l'interprétation pratique de ces résultdns la rééducation orthophonique. I
semble ainsi que ceci appuie I'idée d’'un travaéafique sur la syllabe ainsi que celle
d’'un travail compensatoire des lexiques orthogmgdi et phonologique dans la
rééducation orthophonique.

1. Travail spécifique sur la syllabe

L'importance d’'un travail syllabique spécifique dala rééducation de la dyslexie est
évoquée par différents auteurs (Launay, 2005 ; €3028604). Garnier-Lasek (2002) a
ainsi élaboré une méthode de lecture par imprémmasyllabiqgue qui propose un
entrainement spécifique et progressif a la recasaace des syllabes écrites. Celle-ci a
pour but de soulager la mémoire de travail en Bvika passage par le phonéme et en
s’appuyant sur une unité centrale dans notre laregjudirectement verbalisable : la
syllabe. Nous nous sommes interrogées sur ce qu'tgipnotre étude a ce sujet. En
effet, les résultats obtenus par Perrier et SXI08) montrent que le dyslexique accede
difficilement a l'information syllabique phonologig a I'écrit. Cependant, si celui-ci
s’appuie de facon privilégiée sur les informationghographiques lorsqu’il est confronté
a des mots inconnus, on a pu voir gu'’il possédainmoins des possibilités d’accés aux
informations phonologiques syllabiques face a detsrécrits. Ces constatations donnent
apparemment sens a un travail entrainant la ressamee globale des syllabes écrites.
Ainsi, si la méthode par imprégnation syllabiquenbke travailler spécifiquement sur la
syllabe orale, on peut penser que celle-ci permettrssi a I'enfant dyslexique d’étre
sensibilisé a la fréquence des groupes de lefEregffet, Adams (1980) suppose que les
indices orthographiques sont la plupart du tempagaents avec les frontieres
syllabiques. Un travail syllabique pourrait alorsripettre de renforcer a la fois les
capacités d'acces a la syllabe phonologique dafied et la sensibilité des enfants
dyslexiques a la fréquence des groupes de lettnedagquelle ils semblent disposés a
s’appuyer naturellement.

Un courant de pensée a imposé pendant longtengée I$elon laquelle le travail de la
conscience phonémique était nécessaire pour guiyssxiques entrent dans la lecture
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(Alegria & Mousty, 2004). Cette idée s’appuie sas @tudes portant sur les dyslexiques,
elles-mémes issues de travaux étudiant le normedec En effet, c’est par une
correspondance entre graphemes et phonemes qéent'@mtrerait dans la lecture. Les
études attestent d’'un déficit de la conscience @imique chez le dyslexique. Travailler la
représentation de ces unités et leur manipulaionpermettrait donc de rentrer eux-aussi
dans I'écrit. Cependant cette tache s’avere d'umadg difficulté, due a leur trouble
phonologique. Néanmoins, Garnier-Lasek (2002), dansiéthode d’apprentissage de la
lecture par imprégnation syllabique, rappelle l'orance des compétences
métaphonologiques dans I'apprentissage de la ciMais elle souligne que celles-ci
doivent étre travaillées en utilisant I'unité shligque, et non phonémique. Les résultats de
notre étude étayent ce point de vue en présentaatfet syllabique. La syllabe est bien
disponible chez le dyslexique et l'utilisation dette unité parait donc pertinente. Le
modele DIAMS et la pratique clinique orthophoniouomt aussi dans ce sens. Le modele
DIAMS fait I'hnypothése d’'un pont syllabique. Ainksi syllabe permettrait de faire le lien
entre oral et écrit. C’est par elle que I'on accadesnsuite au phoneme. Dans ce cadre,
les taches métaphonologiques manipulant le phoméome que peu d'intérét. Un travail
autour du phoneme serait colteux et inutile. Castsi le constat de bon nombre
d’orthophonistes qui préférent la médiation sylpla a la rééducation de la conscience
phonémique, qui ne porte pas suffisamment sesfruit

D’autre part, cette recherche nous a permis deorgrer les patients et leurs familles.
Nous avons pu toucher du doigt a quel point laieoeE en soi est mise a mal par les
difficultés en lecture. Aussi, il semble qu’'une ajghe syllabique de la lecture prenne
tout son sens. La syllabe en effet parait pargceinent appropriée puisquelle est
présente dans le systéme phonologique du dyslexigaet I'apprentissage de la lecture.
Ainsi utiliser la syllabe comme pont entre l'oral Eécrit éviterait de placer les
dyslexiques face a de grosses difficultés et dedesronter a I'échec, en leur proposant
de s’appuyer sur des unités déja disponibles. @earrait permettre d’agir sur une
composante importante de la dyslexie: la dévaltoisade soi-méme et le manque de
confiance en soi.

2. Stratégies compensatoires : le lexique orthograp  hique et

phonologique

Cette étude a mis en évidence le rble primordiat deprésentations lexicales
orthographiques dans la perception de syllabesglbgigues a I'écrit. De plus, comme
le souligne Sprenger-Charolles (2005), les perfocea des dyslexiques sont
particulierement détériorées quand ils ne peuvest Pappuyer sur des informations
lexicales pour lire. Le lexique orthographique apjftadonc comme un élément
indispensable a la lecture. Aussi, de nombreuxctieerrs (Chevrier-Muller & Narbona,
2007 ; Launay, Perret, Simon & De Battista, 200%5prenger-Charolles, 2005)
s’'accordent a dire que celui-ci doit étre explodtin de compenser les difficultés
phonologiques. Notre étude nous permet d’ajoutagplus de privilégier une autre voie
de traitement, un lexique orthographique fort padiaciliter 'accés phonologique.

Qui plus est, Launay (2002) et Launay et al. (20€8)lignent que ce travail aura des
répercussions a plusieurs niveaux. En lecture utitisation réguliére de la voie lexicale
permettra un traitement plus rapide et plus écoguoaiet ainsi I'acces a une tache plus
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colteuse, la compréhension. L’enrichissement desnaissances orthographiques
permettra aussi d’automatiser I'écriture de motéqdients pour se consacrer a
I'orthographe grammaticale, plus complexe. D’aytaet, Launay et al. (2009) suggerent
gue les graphies contextuelles s’acquierent plusapalogie a un lexique orthographique
existant que par un apprentissage explicite. Cecaibse étre un argument de plus en
faveur du renforcement du lexique orthographique.

Plus spécifiquement, cette rééducation permettxadgslexiques phonologiques d’éviter
le recours a la phonologie et devrait limiter lemfasions phonémiques (t/d, p/b...). Le
traitement lexical sera donc un moyen de compemsatQuant aux dyslexiques de
surface, leur trouble visuo-attentionnel ne leurnp pas de fixer une forme
orthographique stable. lls privilégieraient aloesttaitement phonologique. Cependant
cette voie ne permet pas d’'accéder a une lectpréerat automatique. De plus, la langue
francaise étant inconsistante en lecture, la miédigthonologique n’est pas fiable pour
tous les mots. Aussi une lecture exploitant leges orthographique est indispensable
pour tendre vers une lecture experte. Notre éudi@enc permis d’appuyer les recherches
récentes et de mettre en avant la place préportdédanlexique orthographique dans le
traitement de I'écrit.

En outre, nos résultats montrent que les unitéklsgues phonologiques seraient
accessibles par une voie indirecte. Ainsi, en egfée au modéle DIAMS, le dyslexique
utiliserait le lexique orthographique puis phonadpg pour accéder aux représentations
syllabiques phonologiques. Bosse (2004) souligoetaffet I'importance de la richesse
du lexique oral dans la rééducation de la dysldki@pparait que le mot doit &tre connu
de I'enfant pour qu'un apprentissage de la form@etse fasse rapidement, puisqu’un
mot inconnu de I'enfant nécessiterait I'encodageusiané de ses formes phonologique,
sémantique et orthographique. De ceci découlernt demarques importantes a prendre
en compte dans la rééducation. D’abord, le tradkailexique orthographique devrait étre
couplé avec un enrichissement du lexique phonalmgignsuite, il parait nécessaire de
donner rapidement a I'enfant la forme phonologigoerecte du mot afin d’éviter des
difficultés d’encodage.
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CONCLUSION

Notre travail visait a mieux comprendre le fonctiement du dyslexique lors de la

lecture et ce qui le différencie du normo-lecteMious avons pour cela utilisé un

paradigme spécifique permettant de mettre en éveddas indices utilisés par le lecteur
pour percevoir les unités syllabiques écrites dirpdiune tache de détection de lettre

cible dans un mot. Nous avons ainsi cherché a ggédes résultats obtenus dans une
étude précédente (Perrier & Sisti, 2008). Cellencintre que le dyslexique s’appuie

essentiellement sur des indices orthographiques percevoir la syllabe écrite, a la

difféerence du normo-lecteur qui utilise a la foissdndices phonologiques (mettant en
évidence les syllabes orales) et des indices arpbiques (correspondant aux

fréquences d’association des lettres). Nous avimis aeherché a savoir si le dyslexique
pouvait avoir acces a ces informations par uneeaugdie, en s’appuyant sur I'information

lexicale.

Nos résultats ont confirmé le fait que le dyslegiguercoit la syllabe écrite et ont montré
que celui-ci pouvait utiliser les indices phonotpgges a I'écrit. Ainsi, lorsqu’il est

confronté a des mots, le dyslexique a, comme lenodecteur, recours tant aux
informations orthographiques que phonologiques pmarcevoir la syllabe. Il apparait
donc que linformation lexicale influence la pertiep de la syllabe écrite chez le
dyslexique et que lorsqu’il y a acces, celui-cippaie autant sur les informations
phonologiques qu’orthographiques pour la percevoir.

Nos résultats viennent ainsi appuyer les rechereloagelles qui prénent I'importance
d'un renforcement du lexique orthographiqgue comnmyen compensatoire. En effet,
notre étude montre que I'information lexicale paitrfaciliter 'accés, déficitaire chez le
dyslexique, aux unités phonologiques. D’autre paggucoup de travaux se sont portés
sur le fonctionnement de la voie phonologique chezdyslexique. Si l'acces aux
représentations phonologiques des syllabes ne sgmablaussi direct pour le dyslexique
que pour le normo-lecteur, nos résultats metteahm®ins en évidence les capacités du
dyslexique a accéder a cette unité. Il serait dotéressant de connaitre I'impact d’'un
travail spécifique sur la syllabe dans la réédocabirthophonique.

Cette étude a pour but de contribuer au développedeela recherche en présentant des
informations scientifiques a corréler avec la pnagi orthophonique. Qui plus est, elle
nous a beaucoup apporté sur un plan personnele @atherche nous a enseigné la
rigueur qu’exige la démarche scientifique, toutééaborant un travail en duo. Ce travalil
d’équipe nous a beaucoup appris quant a I'écoutsawoir-dire et recevoir des critiques,
atouts qui seront utiles a la pratique professitbeneCette étude nous a permis
d'apprendre a nous référer a la littérature sdigue pour établir des liens entre
recherche et clinique. Ces liens, nous les avonms gilleurs éprouvés dans notre
collaboration avec les chercheurs qui encadrenmtémoire et grace auxquels nous avons
découvert de l'intérieur le monde de la recherche.

De plus, cette étude nous a permis de nourrir apeaissances théoriques sur la dyslexie
par nos lectures et nos résultats. Ceci nous ameés& a avoir un regard critique sur

notre formation initiale. Par exemple, notre étadenis en exergue le rble de la syllabe,
unité peu abordée, au profit du phonéme, dans farreation.
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D’autre part, ce travail a donné lieu a la renoerde bon nombre d’acteurs gravitant
autour de la dyslexie, dont nous avons pu mieuxpcendre le role : les patients, les
familles, les orthophonistes, les associationg®tchercheurs. La collaboration avec les
orthophonistes a été d’'une grande richesse canilapporté leur intuition clinique et leur

expérience pratique a notre travail. Leurs analyseis aussi conforté nos résultats,
puisque plusieurs d’entre eux disent déja s’appsyetda syllabe en rééducation. Enfin,

les rencontres avec I'entourage des patients noupermis de ressentir a quel point la
dyslexie ne touche pas seulement le langage éadis a des retentissements sur la
personnalité entiére de I'enfant et sur son envieoment.
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Annexe | : Modeles théoriques

1. Modéle a double voie (Marshall & Newcombe, 1973  cités par Valdois

& De Partz, 2000)

— Mot écrit .
Voie directe Voie indirecte
Voie d’adressage l Voie d’assemblage
Voie lexicale Voie phonologique

Analyse visuelle

/\

Lexique orthographique Segmentation
l v
Systéme sémantique Conversion grapheme-phonéme
v
Lexique phonologique +— Synthese

\/

Buffer phonologique

|

Production orale
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2.

Modéele d’Activation Interactive ( Mc Clelland & Rumelhart, 1981)

Niveau du
mot

Niveau du
phonéme

Niveau de
la lettre

Niveau du
trait
acoustique

Niveau du
trait

Input visuel Input acoustique

<+«<—  Connexion excitatrice

&—® (Connexion inhibitrice
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3. Modéle connexionniste développemental de la lect  ure ( Seidenberg

& Mc Clelland, 1989)

A

A 4

Sémantique

A 4 A 4

Orthographe © Phonologie

INPUT
MAKE

INPUT

Ensemble /mAKk/

d’'unités
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4. Modéle IAS « Interactive Activation model with S yllables » ( Mathey,

Zagar, Doignon & Seigneuric, 2006)

Voie Voie
orthographique phonologique

Lettres Syllabes

A
A

Mot écrit
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5. Modele DIAMS « Developpemental Interactive Activ  ation Model with

Syllables » ( Doignon & Zagar, 2009)

5.1. Systéme linguistique avant I'apprentissage de

Unités Lettres

Unités phonologigues

Unités lexicales phonologigques

5.2.  Construction des représentations orthographiqu

Unités Lettres

Unités phonologigues

Unités lexicales phonologiques

la lecture

es
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5.3. Mise en place de la connexion lettre-syllabe

Unités Lettres Unités phonologigues

Unités lexics nologiques

5.4. Automatisation de la connexion lettre-syllabe

Unités Lettres Unités phonologigues

Unités lexic
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5.5. Construction des représentations phonémiques e t mise en place des
connexions inter-lettres

Unités Lettres Umnités phonologiques

Unités lexicales phonologiques

5.6. Construction des représentations orthographiqu es lexicales

Unités Lettres Unites phonologiques

Unites lexicales orthographiques

Unités lexicales phonologiques
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Annexe Il : Population

N° de I‘enfarlt Type o!e Classe Age réel GG AEEE L
dyslexie lecture lecture
3 Mixte CM2 10 ans 3 mojs 8 ans 8 mgis 19 moip
4 Mixte CM1 10 ans 1 mos 7 ans 3 m¢is 2 ans 10 [nois
7 Surface CM2 10 ans 4 mols 7 ans 11 mpis 2 ans 5 rhois
8 Mixte CM2 10 ans 8 mofs 7 ans 7 mdis 3 ans 1 rhois
9 Mixte CMm1 9 ans 7 moi$ 6 ans 9 m@is 2 ans 10 mois
10 Mixte CM1 9 ans 3 moi$ 7 ans 3 mqis 2 ans
11 Phonologiqye CM2 10 ans 6 mojs 8 ans 10 mpis 20 moip
12 Phonologiqe  CE2 9 ans 5 moi$ 7 ans 2 ans 7 mois
13 Mixte CM1 11 ans 3 mojs 7 ans 7 mgis 3 ans 8 Mois
14 Mixte CM2 11 ans 6 mofs 9 ans 1 mdis 2 ans 5 fois
15 Phonologiqye CM2 12 ans 1 mofs 8 ans 5 mgis 3 ans 8 ois
16 Phonologiqe  CE2 10 ans 3 mojs 6 ans 8 mti)is 3 ans 7 ois
17 Mixte séverg  CM2 11 ans 4 mofs 7 ans 4 mis 4 ans 4 rhois
18 Phonologigye CE2 9 ans 9 moi$ 7 ans 5 m@is 2 ans 4 mois
19 Mixte CM2 11 ans 4 moJs 8 ans 3 m¢is 3 ans 1 Mois
20 Mixte CE2 9 ans 1 moig 6 ans 7 m@is 2 ans 9 mois
21 Mixte CMm1 9 ans 7 moi§ 8 ans 19 mois
22 Surface CM1 9 ans 8 moi$ 7 ans 7 m@is 2 ans 1 mois
23 Mixte CM2 10 ans 7 ans 3 mgs 2 ans 9 njois
24 Phonologigye CM2 10 ans 4 mojs 7 ans 3 m¢is 3 ans 1 mMois
26 Surface CM2 10 ans 1 mpis 7 ans 5 npois 2 ans 8|mois
27 Phonologique CMm2 10 ans 8 mjois 7 ans 9 rhois 2 amsolqd
29 PhonologiqLIe CM2 11 ans 7 mois 8 ans 5 rhois 3 angiglm
30 PhonologiqLIe CE2 8 ans 10 njois 6 ans 9 pois 2 ar@s] m
31 Phonologiqde CM2 10 ans 2 mois 7 ans 10 nois 2 amsig]
32 Surface CM1 9 ans 10 mpis 8 ans 22 mofs
33 Mixte CM1 10 ans 7 ans 2 mdis 2 ans 10 fnois
34 Mixte CM2 |11 ans 8 mdis 7 ans 2 mpis 4 ans 6 fnois
35 Mixte CM2 11 ans 8 mdis 7 ans 11 njois 3 ans 9 fnois
36 Phonologique CM2 10 ans 4 mois 8 ans 1 Miois 2 ansiS
Moyenne : 10 ar_15 4 7 ans 8 moig 2 ans 9 mojs
mois l
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Annexe lll : Le paradigme des conjonctions illusoir es

1. Consignes de passation

1.1. Consigne de la tache de dénomination des coule  urs

« Tu vas voir un mot. Tu n’as pas besoin de le tirane dis juste de quelle couleur il est
écrit. »

1.2. Consigne du paradigme des conjonctions illusoi res

« Tu vas voir une lettre. Ensuite tu vas voir urt.nlosera écrit de deux couleurs. Si tu

vois la lettre, apparue au début, dans le mot, éudm de quelle couleur elle est. Mais

attention, quelques fois la lettre n’est pas dansbt. Alors tu me le dis. Ca va tres vite,

tu n'as pas toujours le temps de bien voir aloestchormal si tu te trompes. Dans ce cas,
le mot « erreur » apparait en vert en haut. Maisimguiéte pas, si tu ne vois pas bien, tu

peux deviner. »

2. Procédure

Présentation d’'une lettre cible au milieu de I'ecpgndant 1,5 seconde.

Masquage durant 214 ms
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Apparition flash d’'un mot a un des quatre coinscdahe pendant 250 ms (en moyenne,
la durée d’exposition s’adapte aux performanced’atdant pour maintenir un taux
d’erreur a 10%)

Masquage jusqu’a enregistrement de la réponsedfatit par I'examinateur

En cas d’erreur, un retour visuel apparait justngaila présentation de I'item suivant. Pas
de retour visuel en cas de bonne réponse.

ERREUR
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3. Liste des items

3.1. Items 2/3 en condition congruente

. . Différence
. Frequence | Fréquence
. Fréquence d{ X X entre la
Fréguence \ du 2eme du 3eme .
ltems la premiére . . fréquence du
du mot bigramme | bigramme |, . R
syllabe - - 2eme et 3em
en million en million ;
bigramme
BIJOU 23,13 348,24 50,51 163,13 -112,62
MAJOR 0,31 4637,92 84,15 163,13 -78,98
MULET 1,83 424,83 562,11 8877,29 -8315,18
CALER 0,20 2800,19 2977,36 8877,29 -5899,9p
VALET 5,28 1744,75 2977,36 8877,29 -5899,9%
FILET 46,53 1157,68 3450,19 8877,29 -5427,1p
GILET 14,37 169,66 3450,19 8877,29 -5427,1p
FUMET 1,66 903,46 720,81 3546,79 -2825,98
COPIE 11,61 3454,17 318,62 1336,3( -1017,49
REPOS 33,11 6103,79 1450,88 2048,4% -597,98
TYRAN 0,22 687,82 26,82 4376,38 -4349,54
PATIN 9,07 2719,87 2736,88 5956,57 -3219,6p
LUTIN 6,52 538,55 3526,10 5956,57 -2430,47
Moyenne: 11,83 1976,23 1717,85 5225,68 -3507,83

Items 2/3 en condition congruente: la fréquencedéuxiéme bigramme est faible
(frontiéres syllabigues phonologique et orthogrgphientre les lettres 2 et 3).
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3.2. Items 2/3 en condition conflictuelle
. . Différence
. Frequence | Fréquence
. Fréquence d{ R R entre la
Fréquence \ du 2éme du 3eme .
Items la premiere . . fréequence du
du mot bigramme | bigramme |, . R
syllabe - - 2éme et 3ém
en million en million .
bigramme

CANAL 14,83 2800,19 14357,69 985,04 13372,6b
FANER 0,22 1446,61 14357,69| 963,29 13394,40
CANIF 5,03 2800,19 14357,69 1262,32 13095,37
MANIE 5,57 4637,92 14357,69 1262,32 13095,3|7
CANOT 29,62 2800,19 14357,69| 512,84 13844,44

VENUE 31,24 697,73 7470,49 758,23 6712,26

BARIL 1,86 1257,37 13126,23 4828,45 8297,74
CARIE 1,72 2800,19 13126,23 4828,45 8297,78
PAROI 11,29 2719,87 13126,23 1118,0q 12008,23
TAROT 0,27 1223,68 13126,23 1118,00 12008,43

LURON 0,22 538,55 7450,85 1118,00 6332,8%
PESER 9,36 4095,63 37561,7 2776,71 34785,p2
JETER 53,97 6848,82 9034,84 6055, 64 2979,20
Moyenne: 12,71 2666,69 14293,17 2122,1@ 12171,97

Items 2/3 en condition conflictuelle: la fréequenda deuxieme bigramme est forte

(frontiere syllabiqgue phonologique entre les lettr2 et 3 ; frontiere syllabique
orthographique entre les lettres 3 et 4).
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3.3. Items 3/4 en condition congruente
. . Différence
. Frequence | Fréquence
. Fréquence d{ R R entre la
Fréquence \ du 2éme du 3eme .
Items la premiere . . fréequence du
du mot bigramme | bigramme |, . R
syllabe - - 2éme et 3ém
en million en million .

bigramme
GUIDE 1,46 125,34 16702,90 237,32 16465,58
TOMBE 56,71 1291,30 11103,03] 1962,39 9140,64
ROMPU 1,10 194,55 11103,03| 4414,07 6688,9p
COMTE 0,28 4589,98 11103,03| 23,65 11079,37
LANCE 26,43 231,31 14357,69 1425,27| 12932,42
PANDA 512 977,97 14357,69 3168,41 11189,28
CONGE 3,76 4589,98 22205,28 2986, 7( 19218,%8
BONDE 0,21 969,07 22205,28 3168,41 19036,47
RANGE 12,45 1543,58 14357,69 2986,7( 11370,99
SOUCI 22,37 2531,76 38534,76 1521,26 37013,49
ROULA 8,70 317,34 38534,76 3265,77 35268,99
DOUTE 0,20 248,09 38534,76 9056, 31 29478,45
COUPE 24,96 2746,15 38534,76 1959,74 36575,p2
Moyenne: 12,60 1565,88 22433,43 278271 19650,66

Items 3/4 en condition congruente: la fréquencedduxieme bigramme est faible
(frontieres syllabiques phonologique et orthogrgphientre les lettres 2 et 3).
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3.4. Items 3/4 en condition conflictuelle
. . Différence
. Frequence | Fréquence
. Fréquence d{ R R entre la
Fréquence \ du 2éme du 3eme .
Items la premiere . . fréequence du
du mot bigramme | bigramme |, . R
syllabe - - 2éme et 3ém
en million en million .
bigramme
PEINE 0,21 770,15 1426,67 4923,10 -3496,4pP
CAMPE 0,20 1756,10 3333,97 4414,07 -1080,11
RAMPE 0,22 1543,58 3333,97 4414,07 -1080,11
SYMPA 1,48 587,50 56,59 4414,07 -4357,49
LUNDI 54,50 57,41 589,60 3168,41 -2578,8(
PENSE 36,08 977,97 7470,49 13629,67 -6159,18
MENTI 4,06 848,38 7470,49 9257,33 -1786,84
SENTI 11,99 2469,73 7470,49 9257,33 -1786,34
TENTE 5,74 1724,36 7470,49 9257,33 -1786,84
SAURA 5,86 576,86 4943,33 16609, 3] -11665,98
CAUSE 1,26 401,45 4943,33 13290,7% -8347,39
SAUTA 25,57 576,86 4943,33 9056,31 -4112,98
SAUTE 19,40 576,86 4943,33 9056, 31 -4112,98
Moyenne: 12,81 989,79 4492,01 8519,08 -4027,0¢7

ltems 3/4 en condition

conflictuelle: la fréquende deuxieme bigramme est forte

(frontiere syllabiqgue phonologique entre les lettr2 et 3 ; frontiere syllabique
orthographique entre les lettres 3 et 4).
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Annexe |V : Résultats

1. Détail des résultats des dyslexiques

1.1. Temps et types de réponse

Tp§ moyen o Nombre de| Nombre de
N° de I'enfant presentation bonnes |conjonctiony AL
des mots X : . d'erreurs off
réeponses | illusoires
(en secondes

3 198 114 13 18
4 339 105 20 20
7 193 111 13 21
8 221 105 15 25
9 272 104 16 25
10 282 110 15 20
10 272 119 13 13
11 247 110 15 20
12 257 95 22 28
14 196 107 24 14
15 175 115 16 14
16 299 105 26 14
17 273 115 18 12
18 236 116 8 21
19 240 114 16 15
20 237 111 15 19
21 234 111 20 14
22 232 110 17 18
23 293 116 18 11
24 239 116 15 14
26 167 102 23 20
27 199 115 14 16
29 304 103 17 25
30 192 116 20 9
31 216 124 12 9
32 230 112 12 21
33 224 108 14 23
34 177 113 19 13
35 192 116 20 9
37 214 110 16 19

Moyenne en % : 76,5 11,5 12
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1.2. Détail des erreurs de conjonctions illusoires

Items 2/3 Items 3/4
N° de Condition Condition Condition Condition
I'enfant Congruente Conflictuelle Congruente Conflictuelle
%deV] %deH %de¥yY %delP % d¢V % P %deV eR|d
3 10,00 25,00 5,00 5,00 0,00 5,0( 5,0p 0,dqo
4 5,00 30,00 5,00 5,00 0,00 10,00 0,0p 15,p0
7 4,35 0,00 13,04 0,00 4,35 8,7( 4,3b 21,74
8 0,00 3,33 3,33 10,00 10,00 6,67 10,00 6,47
9 4,76 19,05 14,29 0,00 4,76 4,76 9,5p 0,do
10 0,00 0,00 6,25 0,00 6,25 6,29 6,2b 12,50
10 6,25 25,00 6,25 0,00 0,00 6,2% 6,2p 6,45
11 6,25 6,25 6,25 6,25 6,25 12,50 12,30 18,75
12 6,06 12,12 9,09 0,00 6,06 6,06 9,0p 0,do
14 11,54 11,54 11,54 3,85 3,81 11,34 15,88 7,69
15 4,76 9,52 4,76 4,76 14,29 9,52 14,29 4,16
16 8,70 8,70 8,70 8,70 8,70 17,30 13,04 13,p4
17 0,00 33,33 5,56 11,11 5,56 11,11 5,56 0,40
18 0,00 15,38 7,69 15,34 0,04 7,69 0,0p 0,q0
19 0,00 16,67 0,00 11,11 0,04 5,56 5,5p 22,p2
20 0,00 9,52 9,52 19,05 4,76 14,20 0,0p 0,00
21 0,00 22,73 9,09 9,09 9,09 0,0( 9,0p 4,95
22 0,00 5,26 15,79 10,53 10,58 10,33 10,3 0,00
23 8,33 16,67 25,00 16,6] 0,0( 16,47 8,33 0,00
24 0,00 25,00 6,25 6,25 6,25 0,0( 12,30 6,45
26 10,00 20,00 6,67 13,3 6,67 3,38 3,33 6,67
27 0,00 10,53 5,26 15,74 5,264 15,79 5,26 5,46
29 8,33 8,33 4,17 0,00 12,50 8,33 4,1y 0,dqo
30 5,00 15,00 15,00 0,00] 10,0p 20,40 5,00 1000
31 0,00 30,77 0,00 7,69 0,00 0,0( 7,6p 7,49
32 0,00 10,00 0,00 5,00 5,00 0,0( 5,0p 10,p0
33 0,00 7,69 7,69 11,54 3,85 7,69 0,0p 3,95
34 14,29 14,29 0,00 9,52 4,76 14,29 9,52 9,32
35 5,56 16,67 11,11 0,00] 22,2p 5,56 16,67 5,%6
37 4,00 24,00 12,00 4,00| 0,04 8,00 0,0p 8,(0
Moyenne| 4,11 15,08 7,81 6,99 5,70 8,45 7,18 6,87

V : Erreurs de violation

P : Erreurs de préservation
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2.

Résultats de Perrier et Sisti (2008)

Erreurs dg Erreurs dg  Effet Erreurs dg Erreurs dg  Effet
préservatig violations | syllabique| préservatig violations | syllabique
n (%) (%) (%) n (%) (%) (%)
Exemple BI/*JOU TOM/*BE
Groupe
apparié er] 16,79 6,34 +10,45 10,64 3,8 +6,84
age réel
Groupe
apparnie €l - 1508 8,18 +69 | 1161 624 | +537
age de
lecture
Exemple CA/N*AL CA*M/PE
Groupe
appariéer] 7,65 6,2 +1,45 7,67 6 +1,66
age réel
Groupe
appaANeEll g g9 10,37 | -0,48 712 635 | +0,77
age de
lecture
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3.

Résultats des normo-lecteurs en présence de mots

Erreurs dg Erreurs dg  Effet Erreurs dg Erreurs dg  Effet
préservatig violations | syllabique| préservatig violations | syllabique
n (%) (%) (%) n (%) (%) (%)
Exemple BI/*JOU TOM/*BE
Groupe
apparié er] 16,79 6,34 +10,45 10,64 3,8 +6,84
age réel
Groupe
apparnie €l - 1508 8,18 +69 | 1161 624 | +537
age de
lecture
Exemple CA/N*AL CA*M/PE
Groupe
appariéer] 7,65 6,2 +1,45 7,67 6 +1,66
age réel
Groupe
appaANeEll g g9 10,37 | -0,48 712 635 | +0,77
age de
lecture
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RESUME

La syllabe est une unité fondamentale de segmentate la chaine parlée. Disponible
précocement, contrairement au phonéme, elle potra une unité sur laguelle s’appuie le
lecteur pour faire correspondre les unités qui amsept I'écrit a celles de Il'oral. Bien
gu’aucun signe graphigue ne matérialise les froggigyllabiques a I'écrit, des recherches ont
montré que le lecteur percevait cette unité en psigant sur deux types d'indices:
phonologiques et orthographiques. Le paradigme adegonctions illusoires (Prinzmetal,
Treiman & Rho, 1986) permet d’étudier la perceptignla syllabe dans les premiéres étapes
de traitement de I'écrit. Une recherche menée aeeprotocole expérimental a montré que,
contrairement au normo-lecteur, le dyslexique angipalement recours aux indices
orthographiques pour percevoir la syllabe, et mabdée pas avoir acces aux représentations
phonologiques de cette unité a partir des lett@esrésultat a été obtenu avec des pseudo-
mots. Or, lorsqu’il est confronté a des mots, letdar peut utiliser les représentations
orthographigues des mots déja connus pour accéder forme phonologique. Notre étude
consiste a proposer des mots dans le paradigmeaigsnctions illusoires pour préciser
'influence de la lexicalité sur les difficultés aticés aux représentations phonologiques
observées chez le dyslexique. Nos résultats orgoétgares a ceux obtenus avec des pseudo-
mots et a ceux obtenus par deux groupes control@eodeo-lecteurs. Ills montrent que
I'information lexicale permet au dyslexique d’aceédux représentations phonologiques des
syllabes et qu’en présence de mot, celui-ci petaa@yllabe comme le normo-lecteur a la fois
a partir d’'indices phonologiques et orthographiglassyllabe est donc une unité qui pourrait
permettre le lien entre oral et écrit, et il apftacae le lecteur dyslexique s’appuie sur les
informations apportées par la lexicalité pour lacpeoir, ce qui ouvre des pistes de
rééducation orthophonique.
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