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BIEN LIRE : http://www.bienlire.education.fr
RAPPORT INSERM (2007)

http://www.inserm.fr/thematiques/neurosciences-sciencagnitives-neurologie-
psychiatrie/dossiers-d-information/troubles-des-apprentissagedyslexie-
dysorthographie-dyscalculie

ARTA : Association pour la Recherche sur les Troubles des
Apprentissages : http://www.arta.fr/

SoFTAL : Sociéte Francophone des Troubles des Apprentissages et
du Langage : http://www.softal.fr/
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|. Développement phonologigue, acquisition de la
lecture et dyslexie

Mécanismes d’identification des mots écrits
chez I'apprenti-lecteur :

- en perpétuel changement

- se déroulent séquentiellement

- génerent un certain nombre d’erreurs
- peu (ou pas) d’auto-contrdle

Découverte du code écrit par I'apprenti-lecteur :

- La premiere valeur attribuée a I'écrit est picturale
- Relier les caracteres discrets de I'écrit au flux continu e 'oral

Kperip  Pmoob
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Abstraction des codes phonologigues
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Développement de la conscience phonologique

Tache de Détection de I'intrus
(Bradley and Bryant, 1983)
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Correct (%)

Développement de la conscience phonologique

Tache de segmentation de mots

- Niveau syllabique : /wa/ — /gon/
- Niveau phonémique : [c/ —Iul —[Ipl
@ Anglais Qitalien
(Liberman et al., 1974) (Cossu et al., 1988)
O Syllabe B Phoneme O Syllabe E Phoneme
100+ 100-
80 - ;\3 80 -
60 - = 601
40 - 2 40-
20- 1 S 20-
O I I O I I

4 ans 5 ans 6 ans 4 ans 5 ans 6 ans



Utilisation des analogies chez I'apprenti-lecteur
(Goswami & Mead, 1992)

- Mot indice: BEAK

- Mots tests BEAN (analogie Début de mot)
PEAK (analogie Rime)
BANK (controle)

@® Groupe Pré-lecteurs @Groupe Lecteurs débutants
(conscience intra-syllabique) (conscience phonémigque)

3' i

Lecture correcte (%)
AN

Lecture correcte (%)
AN

e T N

Début Rime  Contrble Début Rime  Contrble



Picture-word Interference experiment
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— —=— — Reception o— 1st Grade
A— 2nd Grade &— 4th Grade

1200
1100 +

1000 +

900 +

RT (ms)

800 +
700 l I I I

UNREL ID CV VC

No effect In Reception

ID = CV =VC =NEUT <UNREL in 1st Graders
ID < CV <VC =NEUT < UNREL in 2nd Graders
ID < CV =VC =NEUT < UNREL in 4th Graders
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|dentity

CV-Analogy

VC-Analogy

Stroop experiment
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— —m— — Reception o— 1st Grade A— 2nd Grade

1 500+
1400+
1 300+

1200+
1 100+

1 000+
900

RT (ms)

UNREL ID CV VC V NEUT

No effect In Reception
ID <CV =VC =V =NEUT <UNREL in 1st Graders
ID < CV =VC =NEUT <V =UNREL in 2nd Graders
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Correct (%)

Analogies phonologiques ou orthographiques ?
(Goswami, Gombert, & De Barrera, 1998)

Tache de lecture a voix haute de pseudo-mots

Pseudo-mots

13

Mot réel O+P+ O-P-
Anglais cake dake faish
Francais wile roile loave
@ Anglais @Francais
OO+P+ O O-P- OO+P+ O O-P-
100 - 87.2 100-
<) 805 % 134
80 - 635 e s 801 4 —685 '
60 - . P g 60 - 52.9
409 =5, g 401
20 1 S 20-
O I I O I J |
7 ans 8 ans 9 ans 7/ ans 8 ans 9 ans



Correct (%)

Analogies phonologiques ou orthographiques (suite)

(Goswami, Gombert, & De Barrera, 1998)

Tache de lecture a voix haute de pseudo-mots

Pseudo-mots
Mot réel O+P+ O-P+

Anglais cake dake daik
Francais wile roile roale
@ Anglais @Francais
OO0+P+ O O-P+ O0O+P+ 0O0-P+
94.3
100 - 91.778.9 ~ 100 - B1 89.8;, ¢ 87.8
80 - 64.1 > 80 -
60 - 56.3 6 = 60-
404 | 22 2 40-
20 A 8 20 -
O 1 1 | O 1 1

7 ans 8 ans 9 ans 7 ans 8 ans 9 ans

14



Correct (%)

Flexibilité des unités de lecture chez I'apprenti-lecteur
(Goswami, Ziegler, Dalton, Schneider, 2001)

Tache de lecture a haute voix (enfants de 8 ans)

Pseudo-mots

Mot réel Grande unité Petites unités
Anglais page tage taij
Allemand berg gerg garg
@ Anglais @Allemand
O Par bloc H Mixte O Par bloc H Mixte
100- 100 03— 938
79.2 = 79.9
80 1 66.1 615 5go9 9\_/ 80 i
60 - ' 5 60-
40 - S 40-
20 A 8 20 -
O I ! O I !

. . ., ., . ., 15
Grande unité Petites unités Grande unité Petites unités



Développement phonologique et apprentissage de la lecture

- En PERCEPTION, les enfants dyslexiques ont besoin de davantage
d’'indices phonologiques pour identifier des mots parlés que de
enfants normo-lecteurs de méme age (Boada, 2002).

- En PRODUCTION, les enfants dyslexiques mettent plus de terap
pour dénommer des images que des enfants normo-lecteurs de n&€m
age (Swan & Goswami, 1997).

CONSCIENCE PHONOLOGIQUE

| 1

ACQUISITION DE LA LECTURE DYSLEXIE

16



Dyslexies du developpement

. Trouble persistant dans I'apprentissage de la lecture
. Se manifestant par un retard de lecture d’au moins 18 mois
. en depit de : - Intelligence normale
- enseignement conventionnel
- conditions socio-culturelles satisfaisantes

. Dissociations spécifiques
. dyslexies phonologiques :
- atteinte dans la lecture des pseudo-mots
- erreurs de lexicalisations
. dyslexies de surface :
- atteinte dans la lecture des mots irréguliers
- erreurs de régularisations

. Castles & Coltheart (1993) sur 53 enfants dyslexiques
66% dyslexie mixte (prédominance phonologique)
15% dyslexie phonologique sévere

19% dyslexie de surface



Autres formes (rares) de dyslexies developpemental

1/ Dyslexie profonde développementale
(Johnston, 1983 ; Temple, 1988 ; Stuart & Howard, 1995)
. Meilleures performances en lecture de mots concretsi@bstraits
. Production d’erreurs sémantiques (‘tigre’ lu ‘lion’)
. Paralexies visuelles (‘agent’ lu ‘argent’)
Mais . - niveau d’efficience intellectuelle limite (QIPou QIV < 90)
- fonctionnement de type logographique
- troubles associés (retards de développement, dysgraphie)

2/ Dyslexie visuelle
(Valdois, Gerard, Vanauld et Dugas, 1995)
. Olivia (A.R. 10;2 -A.L. 7;7)
. Lecture lente, exploration visuelle de la page mal malitrige
. Paralexies visuelles (‘accord’ lu ‘encore’) sur des motsolées
. Les erreurs visuelles passent inapercues en lectute texte grace
aux anticipations contextuelles. 18



Troubles cognitifs associés aux dyslexies phonologiqt

1/Déficits de la conscience phonologique

. Jugement phonologique imprécis (e.g. botte / flite)
. Manipulation quasi-impossible des segments phonologiquesde
suppression phoneme initial)

2/ Insuffisance de la Mémoire de Travail audivo-verbale
. Faible empan de répétition de chiffres
. Répétition approximative de pseudo-mots

3/ Difficultés d’acces aux codes phonologiques stockés en MLT
. Performances chutées dans la déenomination rapide d'images.

19



Troubles cognitifs associés aux dyslexies de surfac

1/Absence de connaissances specifiques sur I'orthographe des mots

. Ecriture phonétique
. Absence de codage des lettres muettes

2/ Hypothese d’'un trouble de la mémoire visuelle

. Difficulté dans la reproduction de formes géomeétrigues
. Assez rare cependant

3/ Hypothése d’'un trouble visuo-attentionnel (Valdois, 1998

. Difficultés dans des taches d’attention soutenue (tedes cloches)
. Masquage latéral exagéreé (difficulté a détecter les lettseen position
mediane dans le mot).

20



Modele de causalite (Frith, 1997)

biologique - Hémisphere Gauche : Aire frontale Environnement
inférieure (aire de Broca) et aire imulati '
pariétale inférieure T Zrllrsneui;lnlgr%ent
cognitif - Imprécisions dans la représentatia N amotions
des mots parlés ¥

comportemental| - Difficultes a acquerir les
correspondances entre graphemes

v et phonémes

- Retard (décalage temporel) ou déviance developpementale ?

21



Quatre théories explicatives de la dyslexie développementa
(non exclusives l'une de l'autre)

1/ Sous-spécification des representations phonologiques
(Snowling, 2000; Goswami, 2001; Serniclaes & Sprenger-Charolles, 2002)

. Difficultés a manipuler délibéerément avec precision les sons du lan

2/ Déficit dans le jugement d’ordre temporel
(Tallal & Piercy, 1973; Habib et al., 2001)

. Confusions entre signaux auditifs brefs et rapprochés

3/ Atteinte de la voie magnocellulaire
(Stein & Walsh, 1997; Stein et al., 2000)

. Persistance visuelle anormalement allongée

4/ Dysfonctionnement du cervelet
(Nicolson & Fawecett, 1993; Nicolson et al., 1999)

. Sous-régulation du mouvement, deéficit du controle articulatoire

22



Déficit spécifigue dans la perception du Rythme ?

Un changement rapide dans la modulation d’amplitude
conduit a percevoir un ‘PCenter’ (pic) : le sujet entend 2
sons.

e 2sons -

1 son E

23




Faible sensibilité aux Rcentres chez les enfants dyslexiques

Dyslexiques Normo-lecteurs de méme age

F Centre January 2001 - 40 stimuli

F Centre January 2007 -- 40 stiruli

1 B 11 16 21 26 3 5B

Goswami, U., Thomson, J., Richardson, U., Stainthorp, R., Hughes, D., Rosen, S., &
Scott, S. K. (2002). Amplitude envelope onsets and developmental dyslexia: A new

hypothesis. Proceedings of the National Academy of Sciences of the United States of
America, 99 (16), 10911-10916.
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Il. Aides a I'apprentissage de la lecture et remédiatio|
des difficultés d'apprentissage de la lecture

Nature de l'aide :

1/ Prevention (& détection des enfants a risque)
2/ Renforcement (& consolidation des acquis)

3/ Remédiation (& stratégies alternatives)

Trois questions a traiter :

1/ Existe-t-il des processus cognitifs spécifigues qui peunetre
entrainés afin d'améliorer le niveau de lecture de I'enfant ?

2/ Quels exercices s’averent les plus efficaces lors de la
remeédiation ?

3/ Quelle est la méthodologie a suivre pour mettre au point un

programme de remediation ? e



Modélisation de la lecture

séquence de lettres

\cheval /_

Gnalyse visuelle | ———— seéquentiel «—— | des graphémes

¥

traitement

en paralléle
des lettres

chevaelf

!

représentation
orthographique

oheval

représentation
phonologique

!favalf

|

traitement

des lettres

e v f

conversion
. n F
Grapheme-phunemn‘)

[t 12t tvl tal 11

assemblage
x ]
€ phonémique €

Ht+tet+ivistal+11y

(prunun[:iatiunj ¢

connaissance

legaux

régles de
correspondance

lettre { son

capaciteé
de mémoire
de travail
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Dynamique de I'apprentissage

VOIE GRAPHO-SEMANTIQUE

phase logographique

phase orthographique

Evolution des stratégies de reconnaissance de mots

.
/

YOIE PHONOLOGIQUE

phaze alphabétique

T4
sensibilité i la
nature composite
des syllahes

chez I'enfant normo-lecteur (Frith, 1986).
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Intervenir sur quels processus ?

@ Langage oral :
- developper la conscience phonémique

@ Phase alphabétique :
- élargir le code de correspondance @
- segmenter les mots écrits en syllabes
- augmenter 'empan de la mémoire de travail verbale

® Phase orthographique :
- accélérer la dénomination rapide de mots écrits
- distinguer entre mots homophones (verre, vert)
- lire et écrire des mots inconsistants (ville, fille)

28



Les domaines cibles par les méthodes de remediati

* Le domaine le plus travaille est celui decessus phonologiques
(discrimination et manipulation des unites syllabiques,
phonémiques, intra-syllabiques...).

o L’utilisation descorrespondances lettres/sonst la segmentation
des mots écritssont entrainées pour permettre a I'enfant de decode
les mots non familiers (auto-apprentissage).

e La stratégie lexicale et orthographiquefait I'objet d’'une attention
de plus en plus importante. Lduence (vitesse de lecture et
comprehension de texte) est travaillee en tant que telle, car elle n’e:
plus seulement concue comme résultant de refficience de:
processus phonologiques.

29



Modele phonologique exclusif »

La qualité du décodageet la mise en ceuvre dedaatégie
phonologiquepermettent :

. la mise en place de la stratégie lexicalerftification des mot9;

. 'automatisation de I'ensemble des mécanismes d’identification de
mots (luence) ;

. la libération des ressources pouctanprehension

Conclusion thérapeutique ou éducativerdéement phonologique
estle levier principal de I'amélioration des troubles de la lecture

30



Outils ou programmes de remeédiation ?

 Certains programmes de remédiation de la dyslexie sont
totalement informatisés. L'enfant suit le programme pas a pas,
le plus souvent selon un rythme qui lui est propre.

* Mais, la plupart du temps, I'informatique estulementutilisée
a titre d'outil complémentaire (et non de programme).

e Toutefois, les recherchesientifigues portent sur’évaluation
de programmes informatises

31



Rééducation des troubles oculomoteurs
(Zorman & Jacquier-Roux, 1994)

. Un enfant sur 2 présente un trouble visuel a I'entrée au CP

. Troubles fonctionnels > troubles de 'acuité

. Entrainement a la poursuite visuelle : suivre un stimulus en
mouvement sans bouger la téte ou bien suivre un stimulus

fixe tout en bougeant la téte

. Durée de l'entrainement : seances de 5 minutes sur une
période de 4 mois a raison de 2 séances par semaine

. A la fin de lI'année scolaire, diminution de 26% du taux
d'échec en lecture pour e groupe d'eleves ayant suivi
I'entrainement par rapport au groupe temoin.

32



Développement de la conscience phonémique

1/ Prevention des echecs chez les pré-lecteurs
- Treiman & Baron (1983)
- Ball & Blachman (1991)
- Byrne & Fielding-Barnsley (1991)

2/ Déetection precoce des apprentis lecteurs en difficulté
- Hurford, Darrow & Edwards (1993)

3/ Prise en charge des déficits phonologiques
- Hurford, Johnston & Nepote (1994)

33



Prevention des échecs chez les pre-lecteurs

Etude de Treiman & Baron (1983)
. Enfants de Grande Section de Maternelle

. Groupe expérimental : segmenter auditivement des syllabes en
phonemes

. Groupe controdle : répéter oralement des syllabes

. Test : lecture de mots monosyllabigues contenant les phonemes
Isolés sur le plan auditif

. Résultats : performances en lecture supérieures pour le@upe
expérimental par rapport au groupe controle (respectivement,
51% vs. 16% d'identification correcte)

. Interprétation : I'entrainement a la segmentation phonemique

facilite la mise en correspondance entre code oral et code écrit
34



Prevention des échecs chez les pre-lecteurs (suite)

Etude de Ball & Blachman (1991)

. Enfants de Grande Section de Maternelle appariés sur le niveau
de lecture (pré-test) puis répartis aleatoirement dans 1 863
groupes :

. Groupe segmentation phonémique : segmenter des mots en
phonemes

. Groupe activites de langage : identifier le nom des lettres
et leur son correspondant

. Groupe controle : aucun entrainement

. Puis nouvelle evaluation du niveau de lecture (post-test)

35



Ball & Blachman (1991)

O Pré-test O Post-test
35T 3.2
Nombre moyen ST
de mots 25T
correctement 27 1.4
identifiés 157 1.1
(max. = 5) 1T
0 — — |
Groupe segmentation Groupe activités de Groupe contrble
phonémique langage

. Résultats : seuls les enfants du grougegmentation phonémique
ont tiré profit de I'entrainement (amélioration des performances
en lecture).

. Interprétation : seul I'isolement de phonemes dans leur contee

(i.e. syllabes) conduit a faciliter I'apprentissage de la lecture.
36



Etude de Byrne & Fielding-Barnsley (1991)

. Enfants de Maternelle (age moyen : 4 ans 6 mois)

. Groupe experimental : ecouter un son cible et le détecter
auditivement, 3 secondes plus tard, a l'intérieur de 2 mots tests
évogqués semantiguement par une image

. Groupe contrdle : entrainement a la catégorisation sémantique

. Durée de I'entrainement : 12 séances de 30 minutes réparties sur 1
trimestre

. Résultats : pourcentage de mots correctement lus en post-test
supérieur pour le groupe experimental (88%) par rapport au
groupe controle (64%) aussi bien pour les mots contenant les
phonemes manipulés au cours de l'entrainement (92% vs. 65%)
gue pour d'autres mots (83% vs. 63%).

. Interprétation : I'isolement de certains phonemes facilited lecture

et permet une généralisation de la conscience phonémique.
37



Détection précoce des apprentis lecteurs en difficult

Etude de Hurford, Darrow & Edwards (1993)

. 209 éleves de Cours Preparatoire

. Evaluation de la conscience phonémique (suppression du phoneme
initial) en début d’année scolaire et de la lecture a haute voixednots
Isolés en fin d'année scolaire

. Résultats : corrélation positive entre ces deux epreuves.

. Interprétation : le niveau de conscience phonemique prédit laéussite
ultérieure en lecture (cf. aussi Bryant & Bradley, 1983). L'évaluation
de la conscience phonémique permet le détection précoce des
apprenti-lecteurs a risque ou en difficulte.
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Prise en charge des déficits phonologiques

. Déficits dus a une représentation sous-specifiee (incomggkdes sons
du langage.

Etude de Hurford, Johnston & Nepote (1994)

. 27 apprentis-lecteurs de CP en difficulté

. Deux taches successives :

® écouter attentivement un stimulus cible afin de le discrinmer
auditivement d’'un stimulus test

- cible et test differaient sur une seule opposition phonémig
(ex. :/bi/ vs. [dif)

- I'intervalle entre cible et test (initialement fixe a 400 ms)
diminuait régulierement

@ appariement lettre/son puis assemblag€onsonne-Voyelle.

39



Hurford, Johnston & Nepote (suite)

. Durée de I'entrainement : seéances de 15 minutes sur une période
5 mois a raison de 2 séances par semaine.

. Résultats : score en lecture de mots supérieur pour les enfants
ayant suivi I'entrainement par rapport aux enfants du groupe
contrble présentant les mémes déficits mais n'ayant pas suivi
I'entrainement.

. Conclusions:

@ bénéfice lie a I'entrainement d’'une activité annexe a la lecture
(la conscience phonémique) sur le developpement géneéral des
capacités de lecture.

@ importance de la médiation phonologique (le traitement de
I'écrit est sous la dépendance de l'oral) ; de la sensibilité auxnités
phonémiques de la parole se dégage une aptitude a aborder I'étape
alphabetique de la lecture. 20




Le programme Fast For Word

. Le modele théorigue sous-jacent a ce programme relie sur un
mode causal les troubles du langage écritle troubles
perceptifs auditifs (structure spectro-temporelle de la parole).

. Le programmallonge les transitions acoustiquesde la parole.

. Les 7 exercices du programme mettent en jeu: la discrimination
de séquences acoustiques, de changements sonores dans de
phonemes, de mots; l'identification de phonemes; I'appariement
de syllabes; la compréhension de consignes, la distinction de
structures et de regles grammaticales.

. Le langage écrit n’y est pas directement exerce

¢ ¢ g ¢
100% 133% 150% 2009% 41



Fast For Word: quels résultats ?

Dans une étude de Temple et al (2003), 20 enfants dyslexigues
ont bénéficié de 8 semaines de Fast For Word et d’'une étude en
IRMTf (le groupe controle d’enfants normo-lecteurs étant utilisé
pour les etudes en IR\

Sur le plan comportemental, les enfants auraient « normalise »
apres entrainement leur langage etdeur lecture.

Sur le plan cérébrdeurs schémas d’activatiorse seraient
également normalisés ».

Les progres realisés en lecture seraient, selon les auteurs, a
mettre sur le compte « du développement de la conscience
phonologique, avec comme consequence secondaire une

amelioration de la lecture».

42



Fast For Word: critigues

e Sans groupe contrble d’enfants dyslexiques bénéficiant d’'un

autre traitement, comment déterminer ce qui est operant dans
e programme: son caractere intensif ? La parole modifiée? La
procedure informatisée ?

* Les modifications cerébralese prouvent pas I'efficacité d’'un
orogramme. Elles montrent simplement que tout entrainement
permettant une progression de capacites cognitives aboutit
également a une modification du fonctionnement cérébral.

e Les modifications sont-elles par ailleurs durables ? L’étude
menée en 2001 par Hook a montré que Fast For Word n’avait
pas eu d’effets positifa long termesur le langage et la lecture.

43



Phonologie et theorie motrice de la parole

La théorie motrice de la parole(Liberman et Mattingly, 1985) est
une alternative a I'hypothese purement auditive de la phonologie.

Cette théorie relie intimemenperception et production de la
parole. Lorsque nous entendons la parole, nous percevons les geste
articulatoires de l'autre. Chagque phoneme d’'un mot correspond a un
mouvement des articulateurs.

Lorsque I'enfant apprend a lire, il apprend a associer des « gestes
phonétiques » a des représentations graphiques. Ces « geste
« phonétigues »sont des indices qui étayent la perception
auditive des phonemes

Les difficultés de lecture pourraient naitre d'une utilisation
Insuffisante des ces indices: défaut de feedback (Heilman et Voeller,
1996), conscience articulatoire défaillante (Alexander et al., 1991).

44




| 'entrainement de la conscience articulatoire

Wise, Ring et Olson (1999) ont compare, pour un groupe de 122
enfants en difficulté de lecture, 3 conditions d’entrainement
(articulatoire; articulatoire + phonologique; phonologique). Les
trois groupes ontprogresse de facon significativeet sans
grandes différencedes uns par rapport aux autres.

Les troubles de |la conscience articulatoire peuvent étre d’origine
diverse : difficultés de représentation, defaillances articulatoires
subtiles, échec du feedback.

L'entrainement de la conscience articulatoire ne peut étre
totalement Informatise:il requiert une approche multi-
sensorielle et interactive.

45



Etape alphabétique
@ Renforcer le code de correspondances Graphemes-Phonemes :

Utilisation de la rétroaction verbale

. Définition : Logiciel d’interface texte / parole qui permet
d’obtenir a la demande la prononciation de séguences de lettres.
Les séquences de lettres selectionnées par le sujet apparaissemt
surbrillance au moment de leur prononciation par I'ordinateur.

. Facteurs manipulés :

1/ Taille des segments et transfert d’apprentissage
- Van Daal & Reitsma (1990)
- Wise (1992)

2/ Séverité du deficit en lecture
- Olson & Wise (1992)

3/ Période sensible
- Van Daal & Reitsma (1993) 46



Etude de Van Daal & Reitsma (1990)

. 31 enfants dyslexiques (age moyen : 10 ans)
. Tache de lecture de mots de complexité orthographique croissante

. Sujets repartis aléatoirement dans 1 des 3 groupes :

- Groupe ‘rétroaction lexicale’ (sélection et prononciation de
mots entiers)

- Groupe ‘rétroaction syllabigue’ (sélection et prononciation
de syllabes)

- Groupe controle (aucune assistance)

. Durée de I'entrainement : 1 séance guotidienne de 10 minutes
pendant 3 semaines
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Van Daal & Reitsma (1990)

O Mots appris O Mots nouveaux

90 —

Gain acquis 80 + 9 i

dans I'exactitude 20 4 69
de la lecture 60
(%) °0 T 49 52
50 +
40 | | |
Groupe rétroaction Groupe retroaction Groupe contrble
lexicale syllabique

. Résultats :

- Augmentation des performances en lecture chez les sujets ayant
béneficie d'une retroaction par rapport aux sujets n‘ayant recu
aucune assistance.

- Un certain nombre de correspondances lettres/sons (apprises lors
des rétroactions de type syllabigue) ont été reutilisees pour
identifier de nouveaux mots.
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. Quel est le niveau de segmentation du mot susceptible de déeveloppel
au mieux le bénéfice lié a une rétroaction verbale ?

Etude de Wise (1992)

. Apprentis-lecteurs de CP

. 4 niveaux de rétroaction : mot entier, syllabes, unités intrasyllabiques
(attagque/rime) et lettre.

. Durée de I'entrainement : 2 sessions de 25 minutes chacune.
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Wise (1992)

O Mot entier B Syllabe B Attaque / Rime O Lettre

65 T

Gain acquis 5 | 516 53.1

dans l'exactitude
de la lecture 45 + — 39.1 375
(%) 1 — 297
35 — 0 25.8
25 + — 18.8 ’7
15 I I
Mots monosyllabiques Mots plurisyllabiques
. Résultats :

- le niveau des lettres est le moins performant

- pour les mots plurisyllabigues, on note un bénéfice plus important
de la retroaction syllabigue par rapport a la reétroaction
Intrasyllabique
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. La rétroaction verbale est-elle bénéfigue pour les apprentisdesurs en
difficulté quelle que soit la sévérité de leurs déficit8

Etude de Olson & Wise (1992)

. 149 apprentis-lecteurs en difficulté (age moyen : 10 ans) répartis en
deux groupes selon la sevérité de leurs déficits aux epreuves suiesit

- tache de suppression du phoneme initial
- lecture de pseudo-mots
- décision lexicale

. Entrainement : Lecture d’'un court récit présenté sur ordnateur.
Pendant la lecture, 2/3 des sujets benéficiaient d’une retroé@n de type
syllabigue (ex. :read/el) OU de type intrasyllabique (ex. r/ead/e). Le
tiers restant ne recevait aucune assistance (groupe controle).

. Durée de I'entrainement : 1 séance quotidienne de 30 minutes pant
6 mois.
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Olson & Wise (1992)

O Mot entier O Syllabe B Attaque / Rime
20 T
Gain acquis 15.1 159
dans l'exactitude 15 T
de la lecture 91
5 +
0 I
, _ Déficits legers Déficits séveres
. Résultats :

- Effet de la séverité du déficit (lui-méme fortement corrk& avec le
score obtenu en manipulation de phonemes)

- Interaction entre la taille des segments sélectionnés et la séiutér
du déficit en lecture : les enfants présentant un déficit séveront
davantage béneéficie d’'une rétroaction syllabique par rapport a

une rétroaction intrasyllabique. .



. La rétroaction verbale ne serait pas indiquée pour les enfants
présentant un déficit phonologique severe.

. Existe-t-il une période sensible pour I'utilisation de la rétroatton
verbale dans le développement de la lecture ?

Etude de Van Daal & Reitsma (1993)

. 17 enfants dyslexiques (age chronologique : 9 ans) et 16 enfants
normolecteurs de méme age de lecture (age chronologique : 7 ans)

. Tache de lecture de mots de complexité orthographique croissante

. La freqguence des demandes de rétroaction était enregistrée par
I'ordinateur

. Huit séances d’entrainement
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Van Daal & Reitsma (1993)

—— Normolecteurs (7 ans) —o = Dyslexiques (9 ans)

Nombre de 20 —+
demande 15 -

de rétroaction
(max. = 40) 10 71

. Résultats :

- Les enfants normolecteurs utilisent la rétroaction verbale sur
une periode relativement courte en orientant leur selection sur les
mots difficiles.

- Les enfants dyslexiques établissent une certaine dépendance vis a
vis de la rétroaction verbale et pérennisent leur demande quelle

gue soit la complexité orthographique des mots. o



Phonologie et lecture: &Vord Building »

McCandliss (2003) analyse avec finebsHet de la position

de la lettre dans le décodageChez les enfants en difficulte, la
premiere lettre du mot est en général bien décodee, les
difficultés apparaissant pour les graphies suivantes.

Le programme « Word Building » repose sur ghaine de

mots différant pamun seulgrapheme en début, en milieu ou en

fin de mot («appariement progressif minimal»). Les enfants
lisent des phrases a la fin de la lecon (avec des mots décodes, o
décodables).

Le groupe d’intervention (24 enfants de 7 a 10 ans) est comparé
a un groupe controle d’enfants en liste d’attente.

Résultats progres en décodage, conscience phonémique,

comprehension de phrases.
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« Word Building» Interactive Computer Software
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Etape alphabétique (suite)

@ Planifier la segmentation syllabique des mots écrits :

= Substituer au traitement séquentiel des lettres une anticipadin
a droite afin d'isoler des séquences de lettres correspondant au
syllabes.

Etude de Wise, Olson & Anstett (1989)

. 9 enfants dyslexiques (age moyen : 10 ans)

. Aide a la lecture reposant sur la délimitation visuelle des syllabs a
I'interieur des mots polysyllabiques :

- Au cours de la lecture d’un texte, les mots sont visuellement
scindés en syllabes puis prononcés par l'ordinateur (groupe
expérimental).

- les mots sont simplement prononcés par I'ordinateur sans
syllabation visuelle (groupe controle).

. 1 séance quotidienne de 20 minutes pendant 6 mois
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Wise, Olson & Anstett (1989)

. Résultats : Augmentation du pourcentage d'identification correcte
dans la lecture de pseudo-mots en faveur du groupe expéerimental
(+ 10,9 %) par rapport au groupe controle (+ 2,8 %).

. Interprétation : La délimitation visuelle de la syllabe a l'intéri eur
de mots polysyllabiques permet de consolider I'étape alphabétique
du développement de la lecture (amélioration des performances
dans la lecture de pseudo-mots).

. Quel est le niveau de segmentation optimale pour l'identification
visuelle de mots MONQOsyllabigues ?
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Etude de Wise, Olson & Treiman (1990)

. 20 apprentis-lecteurs anglophones (age moyen : 7 ans)
. Pre-test: Lecture de 8 mots CCVC(star) et 8 mots CVCC (milk).

. Entrainement : L'ordinateur prononce chague mot sous forme de
deux sequences phonétiques correspondant a une segmentation :
- Intrasyllabique (st-ar, m-ilk)
- ou bien post-vocalique gta-r, mi-1k).
Les séquences prononcées a l'intérieur du mot apparaissent en

surbrillance a I'écran. L'enfant doit assembler les séquences
entendues pour reconstituer le mot.

. Post-test: Lecture des mots CCVE CVCC sans feed-back auditif
ni segmentation visuelle.

. Résultats : Gain (du post-test par rapport au pré-test) plus
Important pour la segmentation intrasyllabique (CC-VC + 35,8% ;
C-VCC + 36,9%) par rapport a la segmentation post-vocalique
(CCV-C + 27,7% ; CV-CC + 25,2 %). 60



Etape alphabétique (suite)

® Augmenter I'empan auditivo-verbal en Mémoire De Travail (MDT):

= La voie phonologique impose d'assembler les segments phonétique
Issus de l'analyse visuelle du mot. L'exactitude de 'assemblagemend
des capacites de la MDT.

Etude de Lecocq (1991)

. 25 enfants prélecteurs (age moyen : 6 ans)
. Les sujets etaient entrainés dans 1 des 3 groupes :

- Groupe Mémoire de travail rappel d’'une liste d'objets rangés
par categorie semantique.

- Groupe Mémoire immediate rappel seriel d’'une liste d'objets.
- Groupe Contrdle: pas d’entrainement au rappel.

. Durée de I'entrainement : séances de 30 minutes sur une periode 6
semaines a raison de 2 séances par semaine
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Lecocq (1991)

120.8
120 + 112.2 104.5 O Inizan
100 4 B Batélém
Score moyen 80
obtenu aux 60 4
tests de lecture
40T 52 27.4 24.7
0 I I
Groupe mémoire Groupe mémoire Groupe contrdle
de travail immédiate

. Résultats :

A la fin du CP, le groupemémoire de travaipresente de meilleures
performances en lecture par rapport au groupe controle.

En revanche, le groupemémoire immeédiatérappel seriel sans tache
concurrente) ne se distingue pas du groupe controle.

= ['étape alphabétique s’appuie sur les capacités de la Mémoired

Travall (conserver et traiter l'information). 6



Etape orthographique

. Stockage en mémoire a long terme des représentations lexicales
(orthographique, phonologiqgue, sémantique) permettant a I'enfant
de décider si une suite de lettres correspond ou non a un mot.

. Emergence du lexique orthographigue par auto-apprentissage.

. Icl, les interventions ont pour but de :

- développer des unités de traitement de taille supérieure a la
lettre (Frederiksen, Warren & Rosebery, 1985)

- reduire la latence de dénomination de mots fréquents
(Lemoine, Levy & Hutchinson, 1993)

- difféerencier l'orthographe de mots homophones (Scott &
Byng, 1989)

- ameliorer la lecture de mots inconsistants (Broom% Doctor,
1995)
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| a vitesse de dénomination

e Lire est un processustermodal, qui requiert une prise en
compte et un traitemesimultanésd’élements
visuels/graphiqueset d’elementserbaux/linguistiques

e Lavitesse de denominatiorfmise en correspondance d’'un
stimulus visuel et d’'un stimulus verbal) esécocement
correlee aux capacites de lecture, notamment dans les langues «
orthographe réguliere (Wolf, Greig Bowers et Biddle, 2000).

* || a été constaté dans plusieurs systemes linguistiques (anglais,
allemand, espagnol, finnois, hébreu, chinois, francais) que la
phonologie et la vitesse de denomination sont des variables
corrélées de facon indépendantaux capacités de lecture.
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Le paradigme de 'accélération

Zvia Breznitz (2002) développela fluence de lecture
(exactitude, vitesse et compréhension)aegéléerant de facon
progressivela lecture de phrases.

_e programme estotalement informatisé, mais chaque sujet
peneficie d'un plan d’expériencamdividualisé. L'accélération
dependle la vitesse spontanée de lecture du sujet

L'étude comprend 15 adultes dyslexiques, bénéficiant durant 6
semaines de I'entrainement expérimental.

Les comparaisons pré et post traitement portent sur les
performances de lecture et sur I'enregistrement de potentiels
évoqueés.

Les resultats montrent une modification des variables
comportementales et électro-physiologiques. Les effets a plus
long terme sont en cours de recuell. 65



Sujets normo-lecteurs

—e—\Vitesse normale0——-Vitesse accéleéeré

100
80 +
60 +
40 +
20 +

0

Compréhension (%

Sujets dyslexiques

—e—Vitesse normale-O0-—Vitesse accélérde

100 +
80 +
60 +
40 +
20 +

0

Compréhension (%)

Résultats

Pour difféerents niveaux de
difficulté du récit, les résultats
ont montré une amelioration
du score de compréhensior
dans la condition devitesse

accéléree par rapport a la
condition de vitesse habituelle
seulement chez les normo-
lecteurs (tandis que la
différence n'était pas
significative chez les enfants
dyslexiques).

66



Condition de masquage auditif (Breznitz, 1997)

La 2nde partie de I'experience utilisait la méthodendasquage auditif
visant a saturer la voie phonologique par la présentation d’'u
distracteur auditif.

Selon Breznitz, des interférences auditives devraient perturb
'utilisation du code phonologique et encourager les lecteur
dyslexiques a utiliser une autre source d’information moins altérée.

Un distracteur auditif correspondant a une chanson bien connue
enfants était diffusé par I'ordinateur pendant les phases de lecture
vitesse habituelle et accelérée.

Les résultats ont montré une amélioration significative de |
comprehension par I'acceélération de la lecture par rapport a la vites
habituelle chez les enfants dyslexiques seulement dans la condition
masquage auditif.
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Etude de Scott & Byng (1989)

. Cas d'un patient présentant de faibles performances dans la
comprehension de textes.

. L'évaluation de la lecture a révelé une incapacité a recupérer le
sens exact de mots homophones non homographes présente
visuellement (ex. :vin défini comme 'deux fois dix).

L'entrainement visait a différencier I'orthographe de mots

homophones en se fondant sur des indices contextuels dans I
lecture de phrases.

. L'exercice consistait a compléter une phrase
ex. : The ladies served cream ...........
en sélectionnant la reponse sémantiguement correcte :
- teas
- teaseg(homophone reel)
- teezgpseudo-homophone)

- tens, team, tens@nots visuellement prochek
68



Scott & Byng (1989)

. Le sujet devait respecter une contrainte de rapidité & précisn.
L'ordinateur délivrait un feed-back sur I'exactitude de la réponse
apres chaque essai.

. Durée de I'entrainement : 1 séance quotidienne de 15 minutes sure
periode de 2 semaines.

. Résultats :

- Amélioration des performances dans la differenciation visuelle de
mots homophones (augmentation de 70 a 100% du pourcentage de
reponses correctes, diminution de 20 a 3 secondes du temps d
reponse).

- Amelioration des performances dans une epreuve de comprehension
de texte.
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Etude de Broom & Doctor (1985)

. Les mots inconsistants (dans le sens orthographe -> phonologie
contiennent une méme sequence de lettres qui se prononce 0
differentes facons (ex. : en anglais, la rime orthographigue-ough
contenue dansbough, coughet through se prononce respectivement
[aul/, lof/ et/u:/).

. Objectif de I'étude : améliorer la lecture de mots inconsistants

. Cas d’'un patient prononcant uniformément la rime orthographique
de mots inconsistants (erreurs dites de regularisation). Troublei¢ a
I'utilisation prédominante de la voie phonologigue (tendance a
appliguer strictement les correspondances lettre / son).

. La réeducation visait a relier les représentations orthographique,
phonétique et sémantique d’'un mot inconsistant.
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Etude de Broom & Doctor (1985) (suite)

. L'exercice débutait par la présentation visuelle du mot (e.g.ough).
. Cing taches successives étaient proposées au sujet:

- lire le mot et en donner une définition
- écrire le mot en s’aidant d’'un modele
- nommer les lettres du mot

- écrire le mot sans modeéle

- écrire le mot a I'intérieur d’une phrase.

. Lentrainement a porté sur 60 mots inconsistants répartis en six
listes. Chaque seance était consacree a l'apprentissage d’'unddist a
la révision des précédentes.

. Durée de l'entrainement : 2 semaines au rythme de 3 seéance
hebdomadaires.
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Broom & Doctor (198%

—&— Mots inconsistants =—O = Mots réguliers

100

Pourcentage 80 T
de mots 60 +
correctement 40 +
identifiés 20 +

0

Avant I'entrainement Apres 3 séances Apres 6 séances
d'entrainement d'entrainement

. Résultats :

- Des la fin de la premiere semaine, les résultats ont montré une
diminution du pourcentage d’erreurs dans la lecture de mots
Inconsistants (appris au cours de I'entrainement).

- Toutefois, ce bénéfice ne s’est pas géeneralisé a la lecture de mots
reguliers.

72



I1l. Méthodologie & validation d’'une aide a la lecture

Recommandations a suivre en vue de la validation
d’'une aide a l'apprentissage de la lecture

. Réference a un modele d’acquisition de la lecture : indispelable
pour definir la population cible et préciser les objectifs de
I'entrainement.

. Les performances aux difféerentes épreuves doivent étre mesurees
de facon systematiqueavant I'entrainement (= pré-test) et apres
I'entrainement (= post-test)

. Nécessité de référence a un groupe temoin ne recevant pas
I'entrainement ou recevant un entrainement different.
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Principaux obstacles a la validation
d’'une aide a I'apprentissage de la lecture

- absence de groupe controle

- échantillons reduits (moins de 50 sujets)

- assignation inappropriée des sujets aux conditions expérimengs
- différences importantes déja préesentes sur le pré-test

- pas de pre-test du tout

- description des traitements peu claire

- interventions trop breves (moins de 2h d’entrainement)
- administration de tests non standardisés

- effets plafonds sur le post-test

- pas de mesure de transferts de connaissances

- devenir du benefice au dela du post-test initial ?
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Les objectifs de I'approche scientifique
en vue de la validation d’'une aide a la lecture

(1) Montrer la supériorité des programmes informatiségpar
rapport a des prises en charge traditionnelles.

(2) Mettre a I'épreuve un paradigme expérimental« parole
modifiée », « type de feedback », « accélération de lecture »)
afin de valider une hypothese ou un modele theorigue.

(3) Evaluer I'efficacité d’'un programme ou d’un logiciel de
remédiation sur les compétences de lecture des enfants.
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Oui mais... hétérogéneité des groupes cliniques

La constitution de groupes « similaires » d’enfants dyslexigues
constitue un véritable défi A mémes compétences de lecture
et de QI, correspondent des profils cognitifs, des personnalités,
des histoires, deskffets Matthieu » tres différents.

Souvent, les groupes d’enfants sstreints, ce qui donne
encore plus de poids adiférences individuelles

L’analyse doit donc observer finement I'évolution de chaque
enfant, quasiment sur le mode d'wtade de cas

Les effets dgroupe doivent étre interpréetés de facon tres

prudente.
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Programmes d4nodulaires » ou «ntegratifs » ?

Certains programmes sont censeés faire travailler I'enfantrsur
élémentmodulaire (par exemple la perception de la parole via
la conscience phonologique).

L’idéal serait gu’en entrainant le module défaillant... sans
toucher a la lecture... on fasse évollensemble du langage
écrit.

Dans la réalité, ces programmes d’apparence « modulaire »
entrainent - sans toujours bien les controtfifférentes

compeétences de I'enfanflexique, syntaxe, attention,
memoire...).

D’autres programmes sont explicitemenrtégratifs, ce qui
correspond mieua la complexite de I'activité de lecture
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IV. Programmes informatisés:
guels avantages sur le plan scientifique ?

Les procedures sont formatéeset mettent en jeu des algorithmes
déterminés, avec un paramétrage temporel controlée. Le mateériel
standardisé permettant des comparaisons terme a terme ent
programmes.

Seraient plus efficacesque les méthodes « classiques », gract
notamment au processus controlefdedback a I'aspect intermodal,
au caractere ludique, qui influent stattention et la motivation de
I'enfant.

Bien que les programmes soient standardises, leur applicatio@{peut
iIndividualisée.

... Neutralisation du facteur « expérimentateur ». permet d’éviter
les partis pris, d’economiser les moyens en reduisant la relation duel

de former rapidement des tuteurs, voire de faire travailler 'enfant a
maison. 78



Avantages sur le plan scientifique (suite)

. Enregistrement des reponselstonomeétrie mentale

. Feed-back correctifadaptatif et délivré en temps réel
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V. Exemples de recherches actuelles

Quel est le role des Feedback correctifs
dans les aides informatisées pour I'apprentissage ?

Seul I'ordinateur fournit un feedback immédiat et adaptatif aux
reponses du sujet dans une situation d’apprentissage.

Le feedback doit aider les apprenants :
— aidentifier leurs erreurs
— a comprendre 'origine de leurs erreurs.

Le feedback de l'ordinateur est objectif, fiable et délivre en
temps reel. Il peut s’adapter a des styles d’apprentissage
différents.

Le succes d’une aide informatisee dépend non seulement de la
pertinence de la tache a réaliser par rapport a I'objectif vise
mais également de I'adéquation des feedback correctifs delivres.
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Recherche sur les effets des Feedback correctifs

* Premiers travaux dans le cadre behavioriste (Skinner, 1968) :

= Le feedback correctif est vu comme un agent renforcateur
permettant d’inhiber ou de faciliter P'apparition d’une
reponse.

 Nouveau cadre conceptuel des feedback avec I'eémergence des
théories du traitement de I'information :

= Les erreurs ne sont plus vues comme de simples erreurs mais
comme une source d’information sur le fonctionnement
cognitif du sujet.

—Les feedback correctifs doivent aider [lapprenant a
déterminer son niveau de performance, a juger de son niveau
de compréhension et a prendre conscience de son erreur.
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Nature des Feedback correctifs

* Les feedback correctifs fournissent a I'apprenant deux types
d’information : verification et elaboration.

= La veérification est une simple indication concernant
I'exactitude de la réponse.

= L'élaboration est une composante plus informative
apportant des informations pertinentes pour guider
I'apprenant vers une réponse correcte. L'élaboration peut
étre :
» Tres precise : specifique a la reponse
» Plus génerale : relative a un contexte

= Différents feedback correctifs prennent formes en fonction
du niveau de vérification et d’élaboration deélivre.

82



Résultats sur les Feedback correctifs

* Deux articles de synthese :

— Azevedo, R., & Bernard, R. M. (1995). A Meta-Analysis of the Effects of
Feedback in Computer-based Instruction. Journal of Educational
Computing Research, 13(2),11-127.

— Mason, B., & Bruning, R. (1999). Providing Feedback in Computer-
based Instruction: What the Research Tells Us. Online:
http://www.cciunl.edu/Edit/MB/MasonBruning.html

* Pridemore & Klein (1991) montrent une supériorité de la composante
‘elaboration’ par rapport a la composante ‘vérification’.

= La composante ‘élaboration’ permettrait aux apprenants de
comprendre leurs erreurs.

= Les gains les plus importants dans I'apprentissage proviennent des
feedback les plus elaboreés.

= Toutefols, cet effet interagit avec de nombreux facteurs.
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Facteurs affectant I'effet des Feedback correctifs

@ Niveau de connaissances préalables du sujet :

— Les novices tirent profit d’'un feedback immeédiat (directement
consecutif a leur réponse) : ils n‘ont pas les connaissances
nécessaires pour examiner leur erreur avant de recommencer
I'essai échoué (Clariana, 1990)

— Les experts tirent profit d’'un feedback difféere : ils peuvent
élaborer une représentation de leur erreur apres un certain
nombre d’essais.

@ Complexité de la tache :

— Pour les taches de haut niveau, le feedback jusqu’a I'obtention de
la réponse correcte (sans é€laboration) est beénéfigue (les
apprenants reconsiderent activement leur erreur) par rapport au
feedback sur la réponse correcte (entrainant une certaine passivité
de I'apprenant).
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Facteurs affectant I'effet des Feedback correctifs (suite)

® Demande de I'apprenant :

— La demande la plus fréquemment observée consiste en un
Feedback immeédiat tout au long de l'apprentissage avec une
composante d’elaboration.

— Les apprenants recevant seulement la composante Vvérification
désirent des informations sur la réponse correcte.

@ Controle de I'activité :

— La composante ‘élaboration’” d'un Feedback est seulement
bénefigue pour les apprenants capables de contrbler leur activite
(métacognition).

® Degré de certitude dans la réponse :

— L'effet du feedback est maximumlorsque I'apprenant, certain de
sa reponse, commet malgré tout une erreur.
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Facteurs affectant I'effet des Feedback correctifs (suite)

® Délai de délivrance du feedback :

— Le feedback immédiat permettrait a l'apprenant de ne pas
memoriser l'erreur mais pourrait engendrer une interférence
proactive entre I'erreur et la réponse correcte.

— Lapprentissage de notions simples est facilité par les feedback
Immediats.

— La mémorisation a long terme et le raisonnement seraient facilités
par les feedback différés.
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Conclusions sur 'effet des Feedback correctifs

Il 'y a pas de feedback correctif universel qui soit satisfaisant quie
gue soit 'apprentissage.

Différents facteurs sont a prendre en compte pour déterminer le
niveau d’élaboration et le délai de délivrance du feedback :

— le niveau d’expertise de I'apprenant
— Ses capacités metacognitives
— la complexité de la tache

Un feedback trop élaboré pourrait inhiber 'apprentissage.

Des solutions ?

— Permettre a I'apprenant de contrbler le degré d’élaboration du
feedback

— Construire un systeme adaptatif et interactif proposant une
grande varieté de niveaux dans I'élaboration des feedback.
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Une illustration de 'effet des feedback correctifs
dans I'apprentissage initial de la lecture

Evaluation d’'une aide informatisee a la segmentation
des mots écrits chez I'apprenti-lecteur de CP
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Cadre théorique

 Au début de l'apprentissage de la lecture, les enfants francophones

utilisent des unités de traitement de format syllabique (Colé, Magnan
& Grainger, 1999).

« Une des difficultés rencontrées par l'apprenti-lecteur consie a
segmenter _correctement un_mot afin de retrouver les ségquences de
lettres correspondant aux syllabes orales.

pa-role par-don  pra-line  pan-there
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Objecitifs

Des travaux récents (Aimar & Magnan, 1995 ; 1999 ; Magnan &
Aimar, 2000) ont souligné lintérét de [lutilisation d'une aide
iInformatisée pour faciliter la segmentation syllabiqgue des mots éds
chez les apprentis lecteurs de CP.

Les objectifs de notre étude étaient :

1/ de valider les bénéfices apportés par cette aide ;

2/ d’étudier les effets des feedback correctifs associés a cettdai
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Hypotheses

® La segmentation d’'un mot écrit en syllabes apporte une aide a la
lecture de mots comportant une syllabe initiale complexe.

@ En cas d'erreur, cette aide est maximale lorsque le sujet a la
possibilité de comparer le code phonologiqgue de son Erreur au
code phonologique du mot Modele.
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Materiel : Pre-test et Post-test
(tache de lecture a voix haute)

CVC CVvC
. . . . CVn
CCV (inversion (inversion L
, 12 (nasaliseé)
legale) illégale)
Entrainés brebis fortune sortie manteau
Non entrainés bretelle formule sorbet manure

Participants

169 eleves de CP (age réeel moyen = 6;8) francophones non
redoublants réepartis dans 11 classes de Cours Préparatoire.

* 06 groupes:
. 1 groupe témoin (sans apprentissage)

. 5 groupes expérimentaux
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Apprentissage
o Utilisation de I'aide informatisée.

* Lordinateur prononcait I'intégralité d’'un mot Modele (‘ carnet’)
et affichait la séquence de lettres correspondant a la deuxieme
syllabe du mot (‘-net’).

e La tache du sujet consistait a sélectionner la séquence de letsre
correspondant a la premiere syllabe du mot parmi 5 possibilités
(présentées simultanément a I'écran en ordre aléatoire) :

-car net réeponse correcte
-ca net omission
-cara net ajout
-cra net  Inversion
-col net neutre
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Procédure d’'un essal pour I'apprentissage

@ Prononciation du mot Modele @ Reéponse du sujet
o i net cra net
Cara % —>
crd
col A
7;j§ N

= Dans le cas d'une Erreur, différents niveaux de Feedback
étaient proposeés.



Niveaux de Feedback

gl. Feedback vérification seulement

HE

g2. Feedback vérification +
Prononciation du mot Modeéle

g3. Feedback vérification +
Prononciation de I'Erreur

cd
car
carda

col

T
VaIX HUINETISEée
"item-test"
~—
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Niveaux de Feedback (suite)

g4. Feedback verification +
Prononciation du mot Modeéle

puis de I'Erreur

BB

cranet

g5. Feedback vérification +
Prononciation de I'Erreur puis

du mot Modeéle

=)=

cra net
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Résultats : Gain entre Pre-test et Post-test

70
65
60
55
50
45
40
35

Mots correctement lus (%)

30
25
20

Témoin

(90)

I Pré-test
] Post-test
- Gain

(91)

(92)

(93)

35

30

25

20

15

Gain (%)

10

0

Sans Fd-back Mot-Cible Rép. Erronée Mot-Cible Rép. Erronée

Rép. Erronée Mot-Cible
(94) (95)



Résultats

Effet de la segmentation du mot écrit en syllabes : l'utilisation de

'aide sans Feedback (gl) a significativement amelioré le gain de
performances entre pré-test et post-test par rapport au groupe temoin

(g0) n'ayant pas suivi I'apprentissage (20.9% vs. 11.9% corr.) [F(1,

54) = 4.05, p<.05].

Effet du double Feedback : pour les groupes expérimentaux, la

présentation d'un double Feedback (prononciation de I'Erreur et du
mot Modele) a conduit a des gains supérieurs entre pré-test et post-
test par rapport a la présentation d'un Feedback unigue
(prononciation de I'Erreur ou du mot Modele) (31.0% vs. 22.3%
corr.) [F(1, 109) = 6.10, p<.025].
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Discussion & Conclusions

Bénefice lie a l'aide a la segmentation syllabique des mots écrits.

» Aide spécifique apportée par le Feedback correctif Modele + Erreur

| 'aide est a relativiser en fonction de :

1/ la fréquence d’exposition aux differents Feedback (dépendant du
nombre d’erreurs commises au cours de I'entrainement) ;

2/ 'adaptabilité de la réponse (mesurée par I'exactitude de la repase
lors d’'une nouvelle présentation de I'essai échoué) ;

3/ la période sensible d’exposition dans le développement de la lact
pour laguelle I'aide apportée serait maximale.
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Evaluation des bénéfices xxxx X
XX XXXXXXX XXXXXXXXXXXXKXXXXXXK
XXXX XX XXXXXXX XX XXXXXX
XXXX X XXXXXXXX XXXXXXX
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XXXXXXXXXK XXX XXXXXXXXX |IES a
PO 00000 D 0000000000000 000
XXXX XX XXXXXXX XX XXXXXX
XXXX X XXXXXXXX XXXXXXX
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XXXXXXXXXK XXX XXXXXXXXX XXXX X
un guidage visuattentionnel
XXXX XX XXXXXXX XX XXXXXX

XXXX X XXXXXXXX XXXXXXX
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XXXXXXXXXK XXX XXXXXXKXX XXXX X
XX XXXXXXX XHXKXKKHXKXXKXXXX XXX
dans la lecture de textes
XXXX X XXXXXXXX XXXXXXX
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XXXXXXXXXX XXX XXXXXXXXX XXXX X
XX XXXXXXX XXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXX XX XXXXXXX XX XXXXXX

chez I'apprenti lecteur
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Evaluation des bénéfices liés a

un guidage visuattentionnel
dans la lecture de textes
chez I'apprenti lecteur

Gentilhomme & De Cara (2006)
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Paradigme de la fenétre mobile
(Rayner et al., 1989)

Taille de la fenétre définie autour d’'un point de fixation dans
laquelle le texte est lisihle

(P13 11D:9:9:9:9:9:4 75757416:0.9.:9:9:9:9.0:9:0:9:9:9:4

I

U RLIEID 7070:070.0.0.0.0.0.9.0.0.9..0:0.0.0:0:0:0:0:0:0:0.:0.:0.:0.:0.:0.0.0.0:0: 98 {111 ol i o 2221570 0:9:0:0.9.9:4

I

T 3 xXXXXXXXXXXXXXXXXXXKXXXXXXKXXXXKXKXXXXXXX de pein XRXXXXXXKX

T 1 XXXHXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 'an
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Objectifs de I'expérience

1/ Un guidage visuo-attentionnel dans la lecture de textes facilite-t-
la comprehension ?

2/ Ce guidage est-il plus efficace lorsqu’il est contrblé par I'enfant
ou bien lorsqu’il induit une accelération de 20% par rapport a le
vitesse de lecture spontanée de I'enfant ?

Trois conditions de guidage vissattentionnel

1/ Guidage contrdlé par I'enfant
2/ Guidage acceléré de 20% (par rapport au guidage controle)
3/ Sans guidage

0_Delphine2006.exe.Ink 109



Participants

Age Réel Age de Lecture
moyenne 7:-5 7- 4
CE1 e-fype 5 mois 7 mois
Mirn 6,6 6,8
Meex 8.8 9.3
oy ernne 9.4 10; 1
CALT e-fype 4 mois 19 mois
Min 8.7 7.3
Mex 10: 4 13: 0
Materiel

Douze textes narratifs (4 textes par condition)

VD : Score en compréhension et en reconnaissance (QCM)
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—o—CE1 e -CML Comprehension :

CORRECT

%

CEl: Guidage > Sans guidage
Controlé > Accéléré

CM1: Guidage > Sans guidage
Controlée = Accélére

Sans Guidage Guidage Controle Guidage Accéléré

CORRECT

%

Reconnaissance
—0—CE]l1 - 9- -CM1
CE1l: Guidage > Sans guidage
Contrblé > Accéléré
- * ‘.. - -
0" ’ T -e CM1: Guidage > Sans guidage

Controlé > Accéléré
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Sans Guidage Guidage Controle Guidage Accéléré



VI. Exemples d’outils reconnus d’intérét pedagoqiq

LIREBEL CYCLE 2

2001, Les Editions Chrysis ©

Entrainement simultane des processus ascendants (perceptifgso
niveaux) et descendants (anticipation, calcul du sens)

Accompagnement a la lecture pour I'enfant de Cycle 2 :

- Les textes et consignes de travail sont oralisés et peuvent étre
reécoutés a tout moment.

- Présence d’un lexique contextuel accessible a tout moment.

- Les messages d’aide sont oralisés en méme temps gu’ils sont
affiches.

Ergonomie simple (réponse souris, frappe clavier).
Matériel linguistique (textes courts) de la vie quotidienne
Feed-back élementaire : reponse juste / réponse fausse
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Compeétences entrainées par LIREBEL CYCLE 2

Compeétences visuo attentionnelles

— Cligue sur les ch 111
Memoire
— Cligue sur les mots qui etaient dans le texte 132

Compeétences logographiques
— Dis si le mot existe ou n’existe pas 213

Maitrise de I'ordre alphabétique
— Classe les mots en ordre alphabétique 217

Competences phonologiques
— Cligue sur les mots ou tu entends « cha » au début 112
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Compeétences entrainées par LIREBEL CYCLE 2 (suite)

Compeétences lexicales / orthographiques
— Complete les mots avec ‘0’ ou ‘eau’ pour fairelesonfo] 216

Compétences morphosyntaxique
— Dis qui fait I'action 353

Compréhension de la phrase
— Termine les phrases du texte 147

Comprehension du texte
— Ecris les mots effacés dans le texte 331
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ELSA
1996-2003, AFLO

Trouver le meilleur compromis entre vitesse de lecture et
comprehension :

Perfectionnement des compeétences en lecture des éeleves depuis
le CM1 jusgu’a la fin du college a partir d’'une bibliotheque de
textes enrichie.

Trois niveaux de comprehension visés :

- Compeétences de base (saisir I'explicite d’'un texte)
- Compétences approfondies (reconstituer I'explicite)
- Compétences remarquables (découvrir 'implicite).

Pas d’oralisation des textes

Programme d’entrainement sur 5 mois a raison de 2 séances
hebdomadaires de 30 a 40 minutes chacune

Feed-back en termes de progression individuelle a partir du
rapport entre vitesse de lecture et score en compréhension ;5



Compeétences entrainées par ELSA (I)
Séries portant sur des mots ou des groupes de mots

SERIE A : Elargir l'empan de lecture. Favoriser la reconnaissance
rapide de mots.

SERIE B : Exercer par I'emploi de silhouettes de lettres etal
silhouettes de mots la vision périphérique.

SERIE C : Discrimination fine entre des groupes de mots se
ressemblant soit par leur forme, soit par leur sens.
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Compeétences entrainées par ELSA (1)
Séries portant sur des textes

SERIE D : Organisation progressive d’'une representation mentale
du texte a travers une recherche sélective d’informations.

SERIE E : Capacité d’anticipation des mots (closure).
SERIE F : Organisation progressive d’'une representation mentale
du texte a partir de 'examen de son matériau linguistique (e.g.

remplir une fiche d’'indexation).

SERIE T : Développement d’'une lecture efficace qui trouvemn
équilibre optimal entre temps de consultation et comprehensn.
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Evaluation d'ELSA (Foucambert, 2000)

Foucambert, D. (2000). Les effets d'une année d'entrainement a la lecture a\
un logiciel éducatif : Résultats en classe de sixieme de collBgeue
Francaise de Pedagogi¢33, 63-74.

Groupe A Groupe B Groupe C Groupe D
Durée de
I'entrainement Pas Une séance Une séance Deux séances
au logiciel d'entrainement | hebdomadaire hebdomadawre | hebdomadaires
ELSA
Activités Pas d'activités ELSA avec ELSA sans ELSA avec
théorisation théorisation théorisation
Temps
hebdomadaire 0 minute 41,25 minutes 55 minutes 73,33 minutes
de travail sur
ELSA

Durée de l'entrainement : 5 mois (a raison d'une ou de 2 séance:

hebdomadaires de 25 minutes chacune). 118



Vitesse de lecture
en fonction des groupes

Vitesse de lechare
(mots/heure)

21000 +
20000 +
12000 +
18000 +
17000 +
16000 +
15000 +
14000 +
13000 +
12000 +
11000 +
10000 +

2000 +

8000

— —m— —yitesse 1 Textes courts
——O——yitesse 2 Texte long
—— yitesse de la parole

Groupe A Groupe B Groupe C Groupe D

La vitesse de lecture augmente avec le temps hebdomadaire
de travail sur ELSA (ex. de 8000 a 13000 mots / heure).
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CONCLUSIONS

» Logiciels complémentaires ?

- Mécanismes de base de I'apprentissage (LIREBEL)
- Consolidation, perfectionnement (ELSA)

= Evaluation des bénéfices

- LIREBEL : Pas de données disponibles a notre connaissance ;
Modules d’entrainement varieés dont I'impact individuel est
difficile a évaluer

- ELSA : Effet dune année d’entrainement en classe de 6e
(durant I'horaire normal de francais) : augmentation de la
vitesse de lecture (de 10.000 a 19.000 mots / heure) sans impact
sur la compréhension (Foucambert, 1997).

= Des guestions restent posees...
- ROle de I'enseignant
- Individualisation de I'aide (adaptabilité des feed-back)

- Validation des bénéfices (a court et moyen termes)
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