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			Introduction

			De très nombreuses enquêtes nationales et internationales fournissent année après année des données complémentaires et croisées sur les performances en lecture (et les compétences associées à la lecture) des élèves français. L’examen de leur évolution au cours des deux dernières décennies fournit des éléments objectifs, les résultats constituant des indicateurs de la performance générale du système scolaire français dans le contexte international. Par ailleurs, des travaux de recherche portant sur des échantillons importants apportent également des précisions sur les caractéristiques des lecteurs observés. Nous rapporterons ici quelques éléments de ces travaux pour fournir un tableau non exhaustif des difficultés de lecture des élèves français d’âges différents.

			Chez des jeunes adultes de 17 ans, dans le cadre des évaluations ayant eu lieu au cours de la JAPD (Journée d’appel et de préparation à la défense1) concernant près de huit cent mille jeunes en 2008 (De La Haye, Gombert et Rivière, 2009), on relève 21,6 % de lecteurs inefficaces qui se déclinent en trois profils :

			•	des « lecteurs médiocres » (9,8 %) qui malgré des connaissances lexicales réduites parviennent à compenser leurs difficultés pour accéder à la compréhension de textes ;

			•	des jeunes gens aux « capacités très faibles en lecture » (6,9 %) qui ont de bonnes capacités lexicales (bon niveau de vocabulaire) mais dont les mécanismes de lecture sont déficitaires ;

			•	enfin, ceux qui ont de « sévères difficultés face à l’écrit » (4,9 %) et cumulent les faiblesses en lecture (identification de mots écrits) et en connaissances lexicales.

			Selon la même étude, les résultats observés en 2008 « dessinent une stabilisation de la proportion de jeunes en difficulté de lecture » observée depuis 2003, proportion oscillant autour de 11-12 %.

			Lors de leur participation à la Journée Défense et Citoyenneté (JDC) entre janvier et août 2019, plus de 496 000 jeunes gens âgés de 16 à 25 ans, de nationalité française, ont été évalués en lecture. Trois épreuves ont été proposées. Une première épreuve dite d’automaticité où les participants devaient juger le plus rapidement possible de l’homophonie entre deux items écrits, un mot et un pseudo-mot (item prononçable mais sans signification). Pour cela, le lecteur devait reconnaître le mot, décoder le pseudo-mot et juger de la similarité (éventuelle) de la prononciation entre les deux. Les temps de réponse étaient mesurés. Une deuxième épreuve consistait à évaluer le niveau de connaissances lexicales, des mots et des pseudo-mots étaient présentés sur écran et prononcés ; le participant devait décider si l’item était un mot de la langue, le score était le nombre de mots reconnus. La troisième épreuve dite de traitements complexes comportait deux tâches de compréhension à l’écrit, l’une consistant à prélever des informations dans un document (un programme de cinéma), l’autre étant une épreuve de compréhension d’un texte narratif court. Les participants devaient dans les deux cas répondre à un questionnaire. Le score était le nombre de réponses correctes aux questions. Les résultats montrent que 11,8 % d’entre eux étaient en grande difficulté de lecture (résultats faibles à l’épreuve de compréhension). L’étude de leurs profils montre que 5,3 % d’entre eux se caractérisent par un déficit de vocabulaire et parmi eux certains (3,5 %) n’ont pas encore acquis les mécanismes de base de la lecture. Ces 5,3 % de jeunes gens peuvent être considérés en situation d’illettrisme selon les critères de l’agence nationale de lutte contre l’illettrisme (ANCLI) (pour plus d’informations, voir la note d’information n° 20-20, juin 2020, MENJ-DEPP).

			Qu’observe-t-on dans des populations plus jeunes ? Dans leur étude, Bonjour et Gombert (2004) ont analysé les données de plus de 2 000 élèves à l’entrée en sixième prélevées lors d’une évaluation nationale réalisée en 1997. Leur objectif visait à caractériser les niveaux d’expertise en lecture en évaluant l’automaticité des processus impliqués dans la reconnaissance des mots écrits. Trois profils de lecteurs ont été mis en évidence en prenant en compte les critères d’exactitude des réponses et de rapidité (nombre d’items traités) :

			•	un groupe d’élèves (14,2 % de l’échantillon) est lent et non performant ;

			•	un groupe (55,5 %) est lent et performant ;

			•	un groupe (30,3 %) se montre très rapide et performant. Le premier groupe se caractérise également par de très faibles performances en compréhension.

			Dans une étude épidémiologique transversale des difficultés scolaires au sein d’une population française en milieu urbain, Billard, Fluss, Ducot, Warszawski, Écalle, Magnan, Richard et Ziegler (2008) estiment que 12,7 % d’enfants de CE1 (un échantillon de mille soixante-deux enfants a été évalué) présentent un trouble sévère de l’apprentissage de la lecture. Dans l’une de nos propres recherches (Écalle et Magnan, 2006), nous avons examiné le niveau de lecture auprès d’une population de deux mille cent quarante-huit élèves (dont 12,3 % issus de REP, réseau d’éducation prioritaire) disséminés sur le territoire français et scolarisés dans les classes du cursus normal, du CE1 à la troisième. Elle se répartit en mille sept cent six élèves n’ayant jamais redoublé (« à l’heure »), trois cent quatre-vingt-onze ayant redoublé une fois (un an de retard scolaire) et cinquante et un ayant redoublé deux fois (deux ans de retard). À l’ensemble des élèves, on administre une épreuve de reconnaissance de mots écrits à choix forcé (Timé3 ; Écalle, 2006). Deux résultats émergent : 1) en calculant un âge lexique à l’aide de l’épreuve, on a relevé près de 14 % d’enfants qui avaient plus de deux ans de retard en lecture, 2) on a montré un effet massif du redoublement. En effet, les élèves ayant redoublé une ou deux années avaient des performances en lecture significativement inférieures à leurs pairs « à l’heure ». Autrement dit, malgré un temps d’enseignement supérieur d’un ou deux ans, par conséquent une exposition aux écrits, au moins scolaire, plus importante que leurs pairs au cursus scolaire normal, les élèves en retard réussissent moins bien en lecture de mots. La question est : « Quel type de lien faut-il y voir ? » En effet, est-ce que les enfants qui ont redoublé avaient des difficultés de lecture générant des difficultés d’acquisition dans d’autres disciplines (mathématiques, histoire, géographie, sciences du vivant, etc.) ? Ou bien, ces élèves sont-ils faibles dans tous les domaines, y compris la lecture, ce qui provoque le redoublement ? Quoi qu’il en soit, compte tenu du caractère transversal de l’activité lexique, l’une des remédiations prioritaires pour les élèves en difficulté devrait avoir pour cible le développement de la lecture d’une part, au niveau de l’automatisation des processus d’identification de mots écrits, et le renforcement des processus de compréhension, d’autre part. L’un des chapitres ici y sera consacré.

			En résumé, on peut estimer entre 12 % et 20 % d’enfants ou d’adolescents qui présentent des difficultés relativement importantes en lecture. Parmi eux, entre 3 % et 5 % ont de graves troubles qui relèvent d’une pathologie sous forme de dyslexie développementale notamment (voir l’ouvrage de Sprenger-Charolles et Colé, 2013). Sans avoir mené d’études épidémiologiques précises, Habib (1997) suggère 5 % à 10 % de dyslexiques, Valdois (2000), entre 3 % et 6 %. Toutefois, dans une enquête ministérielle documentée, Ringard (2000) évoque 4,3 % d’enfants en sixième qui font des « erreurs équivalentes dans leur nature à celles des enfants présentant une dyslexie, qu’elle soit phonologique ou de surface » (p. 25).

			Dans une étude comparative s’intéressant aux résultats issus de diverses enquêtes nationales et internationales menées depuis une dizaine d’années, Daussin, Keskpaik et Rocher (2011) observent que près d’un élève sur cinq est aujourd’hui concerné par des difficultés de lecture en début de sixième. Ils ajoutent que si le niveau de compréhension de l’écrit des élèves moyens n’a pas évolué, la plupart des évaluations témoignent d’une aggravation des difficultés parmi les élèves les plus faibles. Ils précisent que les difficultés de compréhension de l’écrit sont à expliquer par la baisse des performances, notamment en vocabulaire et en connaissances syntaxiques. Par ailleurs, quels que soient l’enquête et le degré d’enseignement (primaire ou secondaire), la part des élèves en difficulté a augmenté depuis 1997. Par exemple, les auteurs rapportent que pour l’enquête LEC (Lire-Écrire-Compter), en fin d’école primaire, le pourcentage d’élèves faibles en compréhension de l’écrit a presque doublé de 1997 à 2007, passant de 11 % à 21,4 %.

			Quelle est la place des élèves français dans le contexte international ? Dans une enquête PIRSL2 de 2006 (Progress in International Literacy Study), les élèves français âgés de 10 ans (en CM1) occupent un rang médian ; ils obtiennent un score de 522/500 (MEN-DEPP, 2008). Toutefois, dans le contexte européen, ils se situent en deçà de la moyenne, celle-ci étant de cinq cent trente-six pour les vingt et un pays européens ayant participé à l’étude3. Dans la dernière enquête PIRSL menée en 2016, Colmant et Le Cam (2020) observent que la moyenne des performances des élèves français (511) se situe toujours au-dessus de la moyenne générale (500) et toujours en dessous de la moyenne des pays européens (540 points) et de celle de l’OCDE (541 points). Ces auteurs remarquent également que depuis PIRLS 2001, la performance globale française diminue progressivement. En 2016, l’écart est significatif et représente – 14 points sur une période de quinze ans. Les performances en compréhension de textes informatifs diminuent encore plus (– 22 points) que celles des textes narratifs (– 6 points). Les performances relatives aux processus de compréhension plus complexes (« interpréter » et « apprécier ») diminuent davantage (– 21 points) que celles relatives aux processus les plus simples (« prélever » et « inférer », – 8 points).

			On peut également suivre l’évolution des performances avec le Programme international de suivi d’acquis des élèves (PISA, OCDE), qui évalue depuis 2000 les performances des adolescents de 15 ans en compréhension de l’écrit, dans le domaine de la culture mathématique et scientifique. En mai 2018, 6 300 élèves de 15 ans scolarisés dans des collèges et lycées français ont participé à l’enquête internationale PISA ainsi que leurs homologues de 79 autres pays. Les principaux résultats de PISA 2018 (Chabanon, Durand de Monestrel et Verlet, 2019) révèlent un score moyen supérieur à la moyenne des pays de l’OCDE (505/496) et une stabilité par rapport au score de PISA 2009. Les auteurs rappellent qu’entre les passations de 2000 et de 2009, on observe en France une augmentation importante (34 points) de la différence de scores en compréhension de l’écrit entre les 10 % des élèves ayant les scores les plus faibles (premier décile) et les 10 % des élèves les plus performants ayant les scores les plus élevés (dernier décile). Ils notent que depuis 2009, l’écart se réduit et qu’en 2018, les scores des adolescents français sont proches de la moyenne de l’OCDE. Par ailleurs, la France est l’un des pays où l’écart de performances en fonction du milieu socio-économique est l’un des plus élevés (107 points d’écart entre les élèves de milieu défavorisé et ceux de milieu favorisé alors que la moyenne de l’OCDE est de 89).

			L’école est face à une extrême diversité de profils de lecteurs en difficulté et l’enjeu – le défi – est d’y faire face dans les meilleures conditions. L’une d’elles est de connaître de la façon la plus précise les processus cognitifs déficitaires (et préservés) chez les élèves en difficulté et d’y apporter des réponses en termes de prévention et d’aides au sein de l’École.

			L’objectif de cet ouvrage est de dresser un état de la recherche en psychologie cognitive sur l’apprentissage de la lecture et ses difficultés. Cinq chapitres aborderont successivement les connaissances précoces nécessaires à l’apprentissage de la lecture, les deux composantes de la lecture, identification de mots écrits et compréhension de textes, la problématique de l’évaluation des performances en lecture, les aides disponibles pour faciliter l’acquisition de la lecture ou remédier aux difficultés et enfin l’effet de l’environnement.

			Le premier chapitre sera consacré aux connaissances précoces qui « supportent » cet apprentissage, c’est-à-dire qui constituent une base nécessaire. En effet, actuellement, un consensus s’est établi selon lequel l’enfant n’attendait pas le cours préparatoire pour apprendre à lire. D’une part, l’acquisition du langage oral précède l’acquisition du langage écrit et les liens entre le langage oral et le langage écrit propres à tout système alphabétique font que des connaissances préalables sur les structures du langage oral pourraient contribuer à l’apprentissage de la lecture. D’autre part, l’enfant confronté aux écrits environnementaux commence à extraire des connaissances sur ceux-ci, leurs fonctions, leurs structures, etc. En résumé l’ensemble des connaissances précoces constitue une « fondation » pour le développement des capacités de lecture.

			Dans le chapitre 2, les deux composantes de la lecture, identification de mots écrits et compréhension de textes et de phrases, seront analysées en précisant les différents processus engagés. En identification de mots, une place spéciale sera attribuée au traitement syllabique, qui semble être prégnant chez les enfants français dès le tout début de l’apprentissage de la lecture. L’aspect componentiel des processus en compréhension sera largement abordé puisque les recherches insistent sur les différentes et nombreuses composantes qui entrent en jeu pour expliquer la capacité à bien comprendre un texte. Enfin, les difficultés en identification de mots et en compréhension seront analysées afin de saisir les niveaux à évaluer dans le cadre d’une intervention.

			C’est ce que nous nous sommes attachés à décrire dans les chapitres 3 et 4, l’un abordant les différentes facettes de l’évaluation en lecture et les différents tests disponibles actuellement et l’autre, les aides à l’apprentissage. Nous sommes convaincus que l’évaluation n’a de sens que si elle précède la mise en œuvre d’interventions, d’aides ciblées. Dans cette optique, le chapitre 4 présentera un ensemble de travaux dans le domaine des aides à l’apprentissage où l’apport spécifique de la technologie informatisée sera largement évoqué auprès des faibles lecteurs d’une part, et des dyslexiques d’autre part.

			Enfin, on ne peut faire l’impasse sur l’effet de l’environnement sur l’apprentissage de la lecture. Sans évidemment être exhaustif dans le domaine, seront esquissés dans le chapitre 5 les effets de l’environnement pédagogique (méthodes d’enseignement, taille de la classe) et ceux de l’environnement socio-éducatif (interactions familiales et exposition à l’écrit).

			Un dernier chapitre, conclusif, développera d’une part comme perspectives ce que sont une approche « raisonnée » (fondée sur des faits expérimentaux) de l’apprentissage de la lecture, des pratiques pédagogiques et des politiques éducatives et proposera, d’autre part, des préconisations d’interventions en vue de réduire les difficultés.

			Cet ouvrage est destiné principalement aux étudiants en psychologie, en sciences cognitives, en sciences de l’éducation, en orthophonie mais aussi aux formateurs, aux professionnels de l’éducation et de la rééducation, aux cadres de l’Éducation nationale et aux (grands-)parents sensibles à cette question. Il se veut une base de réflexion qui, nous l’espérons, conduira à la lecture d’autres ouvrages et surtout de travaux scientifiques lesquels contribueront à parfaire l’état des connaissances du lecteur sur l’apprentissage de la lecture4.








			
				
					1. Depuis 2011, cette journée est appelée « Journée défense et citoyenneté ».

				
				
					2. Cette étude a porté sur un échantillon de 215 137 élèves issus de quarante-cinq pays.

				
				
					3. Ces chiffres ont donné lieu à des interprétations alarmantes souvent injustifiées et qu’il convient de nuancer. Le score moyen global masque des performances variables selon les activités proposées. L’analyse des résultats par item met en évidence cette variabilité. Sur les cent vingt-six items, les élèves français réussissent significativement moins bien que la moyenne européenne à soixante-treize items et, à l’inverse, leurs performances sont significativement supérieures pour trente items. Des différences en fonction des types de textes (narratifs versus informatifs) sont aussi mentionnées, les enfants français ayant des scores supérieurs dans le traitement des textes informatifs (voir la synthèse de Colmant et Dos Santos, 2008).

				
				
					4. Une bibliographie exhaustive est d’ailleurs accessible en ligne, gratuitement, sur le site Dunod, à partir de la fiche de présentation de ce livre.

				
			

		




		
			Chapitre 1

			Les connaissances précoces implicites et explicites

			1.	Les connaissances sur les lettres

			2.	Les habiletés phonologiques

			3.	Les habiletés morphologiques

			4.	Les connaissances orthographiques

			5.	Le rôle des connaissances précoces dans l’apprentissage de la lecture : étude des prédicteurs de réussite/échec

			6.	Les connaissances structurales du mot fondation de la litéracie émergente

 

			Sous l’impulsion des modèles développementaux de l’apprentissage de la lecture les travaux se sont longtemps centrés essentiellement sur les changements intervenant sous l’effet de l’enseignement formel de la lecture en négligeant la dimension implicite de l’apprentissage de la lecture. Aujourd’hui, on trouve fréquemment dans la littérature expérimentale l’idée d’un double aspect implicite et explicite des connaissances précoces liées à l’apprentissage de la lecture. L’apprentissage de l’écrit débute très tôt. En effet, il est aujourd’hui admis que les enfants qui entrent au CP possèdent déjà un ensemble de connaissances et d’habiletés qui vont déterminer leurs progrès ultérieurs en lecture et en écriture. Certaines de ces connaissances sont acquises au cours de l’exposition répétée à l’écrit sans qu’elles soient enseignées, explicitées et joueraient un rôle important dans l’apprentissage de la lecture.

			Un certain nombre de travaux conduits en laboratoire depuis plus de trente ans auprès d’adultes a mis en évidence des phénomènes d’apprentissage naturel (Perruchet et Pacton, 2004).

			La notion d’apprentissage implicite renvoie à notre capacité d’apprendre, sans que nous en soyons conscients, des informations de nature complexe, et au fait que la connaissance acquise est elle-même difficilement accessible à la conscience (ou en tout cas à l’évocation verbale). (MEULEMANS, 1998, p. 15)

			Plus précisément, selon Perruchet et Pacton (2004), « l’adaptation comportementale ne repose pas sur une connaissance inconsciente des règles complexes mais sur un ajustement aux propriétés statistiques de l’environnement » (p. 130). Sur un plan développemental, cette définition renvoie au caractère naturel de certains apprentissages que l’enfant réalise en extrayant des régularités dans son environnement. Selon la théorie développée par Karmiloff-Smith (1992), il y aurait continuité entre les apprentissages de nature implicite et les apprentissages explicites, plus formels, s’appuyant sur une verbalisation possible, en particulier guidée par l’instruction. C’est dans cette perspective que nous nous situons en présentant les différentes connaissances liées à l’apprentissage de la lecture.

			La rencontre répétée avec l’écrit permet le développement de connaissances qui s’acquièrent, à l’insu de l’enfant, par un processus d’apprentissage implicite (par définition non conscient). Ainsi, bien avant le début l’apprentissage formel de la lecture, l’enfant élabore des connaissances sur l’écrit, notamment des connaissances sur certaines régularités relatives aux configurations visuo-orthographiques, aux mots oraux associés à ces configurations (les connaissances phonologiques), aux significations associées à ces configurations (connaissances morphologiques). L’enfant pourrait alors utiliser ces connaissances visuo-orthographiques, phonologiques ou morphologiques, acquises implicitement, pour reconnaître des mots écrits et être capable de faire des inférences, lors du traitement de mots non familiers (Gombert, 2003 ; Gombert, Bonjour et Marec-Breton, 2004 ; Pacton, Fayol, Nys, et Peereman, 2019).

			Si les connaissances sur les lettres, les connaissances phonologiques et morphologiques acquises précocement sont reconnues comme prédictrices à divers degrés de l’apprentissage de la lecture, en revanche, l’aspect prédicteur des connaissances orthographiques n’a pas encore été l’objet de nombreuses investigations. Un cadre général sera proposé à la fin de ce chapitre pour tenter de rendre compte des versants implicites et explicites des diverses connaissances et de leurs liens avec l’apprentissage de la lecture.

			1.	Les connaissances sur les lettres

			Les langues alphabétiques, comme le français, utilisent les lettres comme symboles graphiques correspondant aux sons composant les mots parlés. Dans ces langues, l’apprentissage de l’alphabet joue un rôle fondamental dans l’apprentissage de la lecture. Les connaissances alphabétiques comportent la connaissance de l’alphabet, la connaissance du nom des lettres, la connaissance du son des lettres et la production écrite de lettres isolées (Puranik, Lonigan et Kim, 2011 ; Scanlon, Anderson et Sweeney, 2010). L’apprentissage de l’alphabet débute généralement au cours de la période préscolaire et se poursuit lors de la première année d’instruction à la lecture. Les lettres contiennent deux types d’informations : leur nom (le nom /dE/ de la lettre D) et leur son (le phonème /d/) lorsque la lettre est incluse dans un mot. Ces deux types de connaissances, bien que très liés, donnent lieu à un développement particulier où la connaissance du nom de la lettre précède celle du son de celle-ci (McBride-Chang, 1999).

			1.1	Des connaissances prédictrices de l’apprentissage de la lecture

			La connaissance des lettres à l’école maternelle (nom et valeur phonémique) joue un rôle important dans l’apprentissage de la lecture. Elle constitue un puissant prédicteur de la réussite en lecture (Foulin, 2007, pour une synthèse en français ; Puranik, Petscher et Lonigan, 2013). La connaissance du nom des lettres est généralement étudiée au moyen d’une tâche de dénomination : indiquer le nom des lettres présentées dans le désordre. Il est quelquefois demandé aux enfants d’indiquer séparément le nom (letter-name task) puis le son (letter-sound task) des lettres. D’autres études, sans tenir compte des deux niveaux de connaissances, fournissent un score composite de la connaissance des lettres au cours d’une tâche où on demande à l’enfant d’indiquer le nom de la lettre ou bien le son, ou bien de désigner parmi deux choix laquelle est la lettre cible. On voit donc que le score correspondant à un niveau de connaissance des lettres peut masquer des différences importantes en fonction des tâches proposées (Evans, Bell, Shaw, Moretti et Page, 2006). Certains auteurs demandent également aux enfants de réciter la « comptine alphabétique » (savoir réciter l’alphabet). Toutefois, l’enfant peut réciter (ou commencer) la comptine sans savoir dénommer les lettres isolément.

			En lien avec l’apprentissage de la lecture, la valeur prédictive de la connaissance des lettres est supérieure au QI et au niveau de vocabulaire (Caravolas, Hulme et Snowling, 2001 ; Shatil, Share et Levin, 2000), à l’âge (Share, Jorm, MacLean et Matthews, 1984) et parfois à la discrimination phonémique (Scarborough, 1998 ; Sprugevica et Hoien, 2003). Muter, Hulme, Snowling et Taylor (1998) montrent qu’une part de variance des performances en lecture en première année est expliquée par la connaissance des lettres, puis par la conscience phonémique. En deuxième année, les performances en lecture sont expliquées par celles de l’année précédente et également par la connaissance des lettres au même moment. La connaissance des lettres semble jouer un rôle déterminant pour le développement de la lecture. La dénomination des lettres apparaît également comme un bon prédicteur des performances en compréhension de textes (Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson et Foorman, 2004) et en orthographe lexicale (Caravolas et al., 2001). La nature et l’interprétation de ce lien font cependant encore l’objet d’un débat (Share, 2004 ; Levin, Shatil-Carmon et Asif-Rave, 2006).

			Outre la connaissance des lettres, la capacité à les dénommer rapidement et automatiquement semble être un facteur important pour le développement de la lecture (O’Connor et Jenkins, 1999 ; Cronin et Carver, 1998). Bonnefoy et Rey (2008) montrent que chez des enfants francophones scolarisés en CP, la rapidité à lire les mots est liée à la rapidité à indiquer le nom des lettres. Leur résultat se distingue des travaux sur la dénomination rapide et automatique (RAN) par la procédure expérimentale adoptée et la mesure de rapidité réalisée (encadré 1.1).

			

			
				
					Encadré 1.1 – Étude de Bonnefoy et Rey (2008) : lien entre connaissance des lettres et lecture de mots au CP

					Quel est le lien entre la connaissance des lettres et la lecture de mots sur les paramètres rapidité et précision ?

					Population

					50 enfants de CP (âge moyen 6,6 ans).

					Dispositif expérimental

					Une tâche de vocabulaire a été administrée (EVIP) qui, liée classiquement à l’intelligence, permet de contrôler le poids de l’intelligence en lecture. En outre, un même type de tâche a été proposé pour tester la rapidité de traitement et la précision des réponses avec trois types de matériel, des images (tâche de catégorisation : dire si l’image est un animal ou non), des lettres et des mots. Le paradigme est présenté ci-dessous. Après la présentation d’une croix au centre de l’écran (signal d’attention), un écran vide apparaissait suivi du stimulus, qui restait à l’écran jusqu’à la réponse de l’enfant. L’ordinateur était équipé d’une carte vocale et d’un microphone pour l’enregistrement des réponses. Toutes les lettres étaient présentées dans un ordre aléatoire. Pour la tâche de lecture à haute voix, vingt-quatre mots à haute fréquence ont été proposés.
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					Résultats

					Ni les performances liées à la catégorisation d’images (temps de réponse et erreurs), ni le score en vocabulaire n’expliquent significativement de variance en lecture. En revanche, la précision de la connaissance des lettres (pourcentage d’erreurs) explique 24,7 % de variance en lecture de mots (réponses correctes) et la rapidité pour dénommer les lettres explique 11,6 % de variance des temps de réponse aux mots écrits.

					Conclusion

					La connaissance des lettres mais aussi la capacité à les dénommer rapidement et automatiquement semblent deux facteurs importants dans l’apprentissage de la lecture.

				

			

			Dans les études sur le RAN, les enfants doivent généralement dénommer le plus rapidement possible une liste de lettres ou de chiffres, la mesure de rapidité porte sur l’ensemble de la liste et mesure, outre la vitesse de récupération et de production des items, la capacité d’attention sélective et sérielle. Bonnefoy et Rey (2008) adoptent une méthode d’enregistrement tout à fait pertinente qui leur permet d’analyser l’exactitude des réponses et d’obtenir un temps de réponse pour chaque item. Les mesures obtenues reflètent ainsi directement le temps d’identification et de production de chaque item et éliminent la variance liée au traitement attentionnel et sériel des mesures de RAN.

			La connaissance de l’alphabet repose sur un savoir implicite de la structure phonologique du nom des lettres. Treiman, Tincoff et Richmond-Welty (1997) montrent que dans une tâche consistant à dire si la syllabe prononcée par l’expérimentateur pouvait être ou non le nom d’une lettre, des enfants anglophones de 4,8 ans peuvent assimiler des syllabes telles /fi/ ou /eb/ à des noms de lettres mais pas des syllabes comme /fo/ ou /ab/. Les enfants pensent que les syllabes /fi/ ou /bri/ sont des lettres potentielles (la voyelle /i/ se retrouve à la fin de nombreuses lettres en anglais), y compris pour ceux qui récitent l’alphabet totalement.

			1.2	Les connaissances sur les lettres : premiers liens entre oral et écrit

			Dès 4 ans, les enfants ont acquis des propriétés formelles de l’écrit, leurs productions diffèrent selon qu’on leur demande d’écrire un mot ou de le dessiner (Levin et Bus, 2003). Toutefois, lorsqu’ils n’utilisent pas encore les relations grapho-phonologiques dans leurs productions, ils produisent un écrit plus long pour représenter par exemple le mot dinosaure et un écrit plus court pour représenter le mot moustique (Zhang et Treiman, 2016). La distinction entre l’écriture et le dessin est manifeste lorsqu’on leur demande d’écrire leur prénom et de se dessiner (Otake, Treiman et Yin, 2017). L’acquisition des connaissances alphabétiques commence lorsque les enfants apprennent à écrire leur prénom.

			La connaissance de la structure phonologique des noms de lettres facilite les correspondances lettres-sons. Les pré-lecteurs s’appuient sur le nom des lettres pour représenter la structure phonétique de certains mots (Treiman, 1993) et pour reconnaître des pseudo-mots écrits dont la prononciation inclut une séquence « nom de lettres » (Bowman et Treiman, 2002 ; Ehri et Wilce, 1985). On peut y voir le premier reflet de la compréhension du principe alphabétique dans la mesure où les enfants pré-lecteurs relient mots oraux et mots écrits en associant lettres et noms de lettres.

			Les travaux sur le développement de l’orthographe utilisant des tâches d’écriture inventée ont montré que les pré-lecteurs se référaient au nom des lettres pour orthographier des mots – Hervé est écrit RV – (Treiman, 1994).

			D’autres travaux ont montré que les enfants pouvaient également se référer au nom des lettres pour reconnaître des pseudo-mots écrits dont la prononciation inclut un nom de lettre (e.g. « KND » pour candy ; Ehri et Wilce, 1985). Les expériences de Treiman et Rodriguez (1999) et de Treiman, Sotack et Bowman (2001) montrent que les jeunes enfants de 4,3 ans et 5,6 ans utilisent le nom des lettres pour apprendre des mots. La tâche consiste à associer (visual-learning task) des mots oraux à des séquences de lettres inventées. Trois conditions expérimentales sont proposées : « NL » nom de la lettre : TM → team ; « SL » son de la lettre : TM → tame et « V » visuelle : TM → wide. L’apprentissage s’avère plus efficace dans la condition « NL » pour les enfants qui connaissent les lettres. Dans le même sens, Ross, Treiman et Bick (2004) proposent à cent quinze enfants de 4,8 ans une tâche similaire qui consiste à apprendre de nouvelles orthographes soit dans une condition phonétiquement appropriée où le nom de la lettre permet de lire le mot (TZ pour tease), soit une condition visuelle qui correspond à un symbole phonétiquement inapproprié. Les enfants qui avaient une plus grande connaissance des lettres ont témoigné des performances supérieures dans la condition « nom » ; à l’inverse ceux qui avaient une faible connaissance des lettres ont présenté des performances supérieures dans la condition visuelle. Ces résultats viennent confirmer d’autres travaux montrant que les enfants qui connaissent le nom des lettres utilisent massivement cette connaissance pour établir le lien entre l’oral et l’écrit (e.g. Treiman et Kessler, 2003).

			Les premières connexions oral-écrit effectuées grâce au nom des lettres facilitent la prise de conscience de la nature phonographique du système d’écriture et de la fonction des lettres dans ce système (Biot-Chevrier, Écalle et Magnan, 2008). Les connaissances précoces sur les lettres contribuent à l’émergence des premières productions orthographiques (encadré 1.2). Ouellette et Sénéchal (2017) ont montré que l’écriture inventée, mesurée en maternelle, était un puissant prédicteur des performances en orthographe lexicale au milieu de la première année. Ce résultat suggère que l’écriture inventée ne gêne pas le développement de représentations orthographiques précises.

			Avant l’apprentissage formel de la lecture, la dénomination de lettres est un prédicteur de la lecture plus puissant que la connaissance du son des lettres (Evans et al., 2006 ; Schatschneider et al., 2004 ; Écalle, Magnan et Biot-Chevrier, 2009).

			
				
					Encadré 1.2 – Les premières productions orthographiques d’enfants de 4 ans en fonction du niveau de connaissance des lettres (Biot-Chevrier, Écalle et Magnan, 2008)

					Quel est le poids de la connaissance du nom des lettres dans les premières productions orthographiques des enfants ?

					Population

					À partir d’un échantillon de 119 enfants de MS (moyenne section de maternelle ; âge moyen : 4,10 ans), 74 ont été sélectionnés pour participer à la phase expérimentale.
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					Dispositif

					Deux phases expérimentales se sont succédé, l’une pour sélectionner les deux groupes et entraîner l’un des deux sur la connaissance des lettres et leur écriture et l’autre pour tester l’effet du groupe sur les performances en production orthographique. Ainsi, deux groupes contrastés ont été constitués. Les bons connaisseurs (C) à l’issue de cinq sessions de renforcement reconnaissaient les quatre lettres cibles L, P, S, T. Ils n’avaient pas été entraînés sur la valeur phonémique de ces lettres. Le groupe des non-connaisseurs (nC) avait des scores très faibles dans les tâches de reconnaissance et de production des quatre lettres.
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					La tâche de production consistait à demander à l’enfant d’écrire le nom d’un personnage fictif. Ce nom était composé soit du nom de la lettre (péva ; elvu) soit sans nom de lettre, condition phonème seul (pido ; ludi). Huit items ont été proposés dans la condition « nom » et huit dans la condition « phonème ». La VD est la lettre cible attendue.

					Résultats

					On observe un effet du groupe, le groupe C obtient des performances supérieures au groupe nC. En outre, l’avantage du nom de lettre dans l’item est mis en évidence seulement dans le groupe C ($voir graphique$). Enfin, les enfants du groupe C ont des performances non négligeables sur les items où seul le phonème cible était présent.

					Conclusion

					La connaissance du nom des lettres participe aux premières productions orthographiques des jeunes enfants. L’apprentissage du nom des lettres, en outre, semble faciliter la capacité à isoler le phonème contenu dans la lettre.

					Exemples de productions
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			Un suivi longitudinal sur deux années d’enfants de maternelle (4 ans au début de l’étude) testés à quatre reprises suggère que le développement des connaissances sur le nom des lettres est déterminant pour le développement des compétences en littératie (Carr, Bratsch-Hines, Varghese et Vernon-Feagans, 2020). Une analyse des trajectoires développementales met clairement en évidence qu’un bon niveau de connaissance du nom des lettres conduit à une application efficace des règles de correspondance graphèmes-phonèmes.

			L’impact de la connaissance du nom des lettres dans l’apprentissage du « son » des lettres mérite un intérêt particulier dans la mesure où la connaissance de la valeur phonémique de la lettre joue un rôle important au début de l’apprentissage de la lecture. Dans les langues alphabétiques, le nom d’une lettre est relié à sa valeur phonémique. En français, le nom des voyelles simples (a, e, i, o, u) se confond avec leur valeur phonémique. La valeur phonémique des consonnes est généralement contenue dans leur nom soit en position initiale pour les consonnes à structure CV (b, d, j, k, p, q, t, v, z) soit en position finale pour les consonnes à structure VC (f, l, m, n, r, s). La relation nom-son est moins consistante ou moins transparente pour quelques consonnes (c, g, w, x).

			1.3	Du nom au son des lettres

			Les lettres sont généralement désignées par leur nom, lequel constitue la seule identité de la lettre (chaque lettre a un nom spécifique alors qu’une lettre peut correspondre à plusieurs « sons » comme c ou g). Le nom des lettres est indiqué très tôt aux enfants, généralement de manière implicite soit par l’énoncé de la comptine alphabétique, soit à travers la lecture d’abécédaires (Bus et van Ijzendoorn, 1988) alors que la valeur phonémique des lettres est présentée plus tardivement quand l’enfant commence à écrire et à lire (Levin et al., 2006). Si la connaissance de la valeur phonémique des lettres fait indéniablement l’objet d’un enseignement (apprentissage explicite), en revanche la connaissance du nom des lettres n’est pas toujours explicitement enseignée.

			De nombreuses études ont montré que, chez les pré-lecteurs, le nom des lettres était appris plus facilement que leur valeur phonémique. Share (2004) compare l’apprentissage du son des lettres chez des enfants de 5-6 ans qui auparavant ont appris soit la forme et le nom des lettres soit la forme des lettres associée à un label arbitraire. Les enfants ayant appris le nom des lettres bénéficient davantage de l’enseignement systématique des correspondances lettres-sons. Treiman, Weatherston et Berch (1994) montrent que lorsque le nom de la lettre ne comporte pas sa valeur phonémique, cette dernière reste plus difficile d’accès (les enfants connaissant le nom de la lettre y /wai/ lui affectent la valeur phonémique portée par la lettre w). La connaissance de la valeur phonémique d’une lettre semble facilitée si elle est incluse dans le nom de la lettre. Connaître le nom de la lettre d (/dE/) facilite l’acquisition de sa valeur phonémique (/d/). Les connaissances relatives aux lettres à multiples valeurs phonémiques (c → /s/ et /k/) semblent plus difficiles à mémoriser (Treiman, 1993). Enfin, la position du phonème dans le nom de la lettre affecte la connaissance de la valeur phonémique. Lorsque le phonème est en position initiale dans le nom de la lettre (d → /dE/), sa valeur phonémique est mieux retenue que lorsqu’il est en position finale (f → /Ef/ ; en anglais, voir Treiman et al., 1994 ; Treiman et al., 1998 ; Treiman, Pennington, Shriberg et Boada, 2008 ; Evans et al., 2006 ; McBride-Chang, 1999 ; en français, voir Écalle, 2004 ; Écalle et al., 2009 ; Foulin et Pacton, 2006).

			Ainsi, comme le suggère Treiman (2006), la connaissance du nom des lettres fournit de nombreux indices permettant de déduire le son des lettres et d’établir les premières correspondances graphème-phonème. Johnston, Anderson et Holligan (1996) observent que des enfants d’âge pré-scolaire prennent conscience de la structure phonémique des mots grâce à l’apprentissage des lettres. En outre, ces auteurs remarquent que la conscience phonémique ne précède jamais la connaissance des lettres. En effet, les enfants qui n’ont aucune connaissance de l’alphabet s’avèrent incapables de segmenter le langage oral au niveau des phonèmes (Castles et Coltheart, 2004). L’apprentissage des relations lettres-sons associé à l’apprentissage explicite du nom de la lettre et à un entraînement phonologique est plus efficace que l’apprentissage lettre-son seul (Piasta et Wagner, 2010a ; 2010b). Le rôle important de la connaissance des lettres dans le développement de la conscience phonémique a été également mis en évidence dans une étude portant sur des adultes illettrés (Lukatela, Carello, Shankweiler et Liberman, 1995). Les auteurs ont réparti vingt-trois femmes adultes illettrées en trois groupes en fonction de leur niveau de connaissance des lettres de l’alphabet cyrillique : les sujets faibles connaisseurs (moins de 50 % de lettres connues), les moyens connaisseurs (de 50 % à 95 % de lettres connues) et les bons connaisseurs (toutes les lettres connues). Les résultats ont montré que les faibles connaisseurs échouaient à une tâche de suppression phonémique et présentaient d’importantes difficultés à une tâche de comptage de phonèmes alors que les bons connaisseurs obtenaient entre 70 % et 100 % de réponses correctes à ces tâches phonémiques.

			1.4	Quels sont les facteurs intrinsèques et extrinsèques aux lettres participant au développement de leur connaissance ?

			Selon Justice, Pence, Bowles et Wiggins (2006), quatre facteurs jouent un rôle :

			•	les lettres du prénom : elles sont 1,5 fois mieux connues que celles qui n’y figurent pas. Plus précisément, c’est la lettre en position initiale dont le nom est mieux connu. Toutefois, les lettres du prénom ne semblent pas avoir d’effet sur la connaissance de leur valeur phonémique (Treiman et Broderick, 1998). Par ailleurs, les lettres du nom n’ont pas d’effet sur leur connaissance ;

			•  l’ordre des lettres dans l’alphabet : les premières lettres sont mieux connues ;

			•	les enfants apprennent plus vite les lettres dont le nom se retrouve dans sa prononciation. Autrement dit, on retrouve un effet de recouvrement entre le nom de la lettre et sa valeur phonémique : B, F, P par exemple sont mieux connues que C, G, H ;

			•	enfin, selon l’hypothèse de l’ordre des consonnes, les consonnes qui sont prononcées les premières lors du développement phonologique seront les lettres-consonnes apprises le plus vite. Dans l’étude menée avec des enfants anglophones de 4,6 ans, Justice et al. (2006) notent six catégories de lettres : catégorie 1 : B, H, M, N, P, W, maîtrisées par 50 % des enfants à 1,5 ans ; catégorie 2 : D, G, K, T (2 ans) ; catégorie 3 : F (2,5 ans) ; catégorie 4 : L, R, S (3 ans) ; catégorie 5 : Z (3,5 ans) ; catégorie 6 : J, V (4 ans).

			Ce type de travaux a ouvert la voie à d’autres investigations. Dans cette perspective, l’étude de Huang, Tortorelli et Invernizzi (2014) teste les différents facteurs associés à la connaissance du son des lettres chez 1 197 enfants de 5,6 ans. Ils examinent deux facteurs liés aux caractéristiques des lettres, la structure du nom de la lettre (CV versus VC) et l’ambiguïté de la relation lettre-son au début du mot (c dans « car » ou « cercle ») et quatre facteurs liés au niveau de connaissances de l’enfant, la connaissance du nom des lettres, la connaissance du prénom et particulièrement de la première lettre du prénom, la conscience phonologique et enfin l’interaction entre la conscience phonologique et la structure lettre/son. Les résultats montrent que les 6 facteurs contribuent à la connaissance lettre-son, ce qui suggère qu’à la fois les caractéristiques des lettres et l’état des connaissances de l’enfant sont liés à la connaissance lettre/son. Le lien le plus puissant avec la connaissance lettre/son (taille de l’effet supérieur à .80) est le nom de la lettre pour les lettres de structure CV et la connaissance du nom des lettres par l’enfant. Le nom de la lettre pour les lettres de structure VC, l’ambiguïté du lien lettre/son et la connaissance de la première lettre du prénom ont des effets plus modérés. Les résultats confirment également les différences inter-individuelles au niveau des connaissances des enfants de cet âge (Cabell, Justice, Konold et McGinty, 2011). Par ailleurs, les résultats soulignent également les différences intra-lettres. Ce dernier résultat suggère, d’une part, que le temps d’apprentissage d’une lettre diffère selon le type de lettre et, d’autre part, invite à la prudence lors des associations de lettres avec des mots-clés telles qu’on peut les trouver dans des abécédaires ou dans des jeux éducatifs (Jones et Reutzel, 2012 ; 2013). Enfin, dans une étude interlangues réalisée auprès d’enfants d’âge préscolaire (Kindergarten) et portant sur trois alphabets distincts (romain, coréen et hébreu), c’est la fréquence des lettres qui impacte le plus les connaissances sur le nom des lettres, et ce quel que soit le type d’alphabet (Kim, Petscher, Treiman et Kelcey, 2020), les lettres plus fréquentes étant mieux connues que les lettres moins fréquentes.

			Cet ensemble de recherches développementales mériterait d’être poursuivi avec des enfants francophones. Dans cette perspective, une analyse descriptive est présentée dans le cadre d’une étude longitudinale menée en 2011-2012 auprès d’enfants de maternelle (voir Labat et al., 2013). Les connaissances du nom des lettres ont été examinées au cours d’une tâche à choix forcé chez des enfants de GS vus en début d’année (octobre-novembre ; t1) puis en fin d’année (juin ; t2). Il leur était demandé d’entourer le nom de la lettre épelée par l’enseignant parmi 7 lettres tests (voir Labat et al., 2013). Seuls les résultats du groupe témoin sont rapportés ici (N = 1 391 ; $graphique X$). Les taux de réussite élevés en t1 pour 11 lettres (A, E, H, I, O, S, U, W, X, Y, Z) ont conduit à ne proposer en t2 que les 15 autres lettres pour la même tâche. On observe un taux de réussite élevé pour les voyelles et les 4 dernières lettres de l’alphabet dès le début de la GS ($graphique$). En fin de GS, les taux de réussite approchent ou dépassent 90 %. Ce taux de réussite élevé pourrait être prometteur en termes de réussite ultérieure. Toutefois, il faut bien considérer que l’état de connaissances des lettres initial constitue l’un des prédicteurs et que la réussite en lecture implique d’autres niveaux de connaissances (dont le son des lettres) et l’automatisation des processus de décodage et d’identification de mots écrits (voir chapitre II).
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			Figure 1.1 – Taux de réussite dans une tâche de connaissance du nom des lettres en début et fin de GS
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