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RESUME

Le présent mémoire traite de la perception phonétique (discrimination) de jeunes lecteurs
dyslexiques scolarisés en frangais. Trois groupes de sujets sont présentés, soit un groupe de
dyslexiques de 3° année du primaire et deux groupes contrdles, I'un d’dge de lecture
comparable et 1’autre d’dge chronologique comparable. Le principal objectif est de
déterminer les capacités de perception des traits phonétiques du voisement et du lieu
d’articulation chez des sujets atteints de dyslexie. Afin d’observer ces capacités, deux tiches
de discrimination de phonémes ont été construites. Par ailleurs, nous avons évalué 1’existence
de liens entre ces capacités de perception phonétiques et la conscience phonologique en
intégrant des tdches nécessitant une médiation phonologique. Les résultats viennent
confirmer ’hypothése du déficit phonologique chez les dyslexiques, ces derniers affichant
des performances pauvres et des temps de traitement plus lents aux tdches nécessitant la
conscience phonologique. Ce déficit phonologique ne semble toutefois pas reli€é aux capacités
de discrimination phonétiques, la performance des dyslexiques ne se différenciant pas
statistiquement de celle des normo-lecteurs d’4ge chronologique comparable.

Mots-clés : Perception phonétique, conscience phonologique, dyslexie, lieu d’articulation,
voisement, lecture.



INTRODUCTION

Ce mémoire propose un nouveau regard sur les caractéristiques définissant les habiletés de
lecture des jeunes Québécois scolarisés en frangais. Par le biais de la phonétique, les
aptitudes de chaque type de lecteurs sont observées. Il est question de la discrimination des
traits phonétiques chez les enfants dyslexiques et chez leurs pairs appariés en 4ge
chronologique et en dge de lecture. La conscience phonologique, définie comme la capacité
d’identifier des composants phonologiques dans des unités linguistiques et de les manipuler
de fagon intentionnelle (Gombert, 1990), et la perception phonétique, précisément les

habiletés de discrimination des traits phonétiques des phonémes, sont discutées.

L’objectif principal de ce mémoire est d’étudier la capacité des dyslexiques & percevoir
certains traits phonétiques (voisement et lieu d’articulation) permettant le contraste
phonologique entre des consonnes du frangais. Les phonémes a 1’étude sont les occlusives
/pllbl, 1tl, 1d/, 1kl /gl etles fricatives /s/,/z/,/ [/ et/ 3 /. Puisqu’il est admis que
les enfants atteints de dyslexie présentent des déficits au plan de la conscience phonologique
et que les théories développementales de la parole suggérent un lien étroit entre perception de
traits phonétiques et développement phonologique (Kuhl, 2009), I’atteinte de cet objectif
nous permettra d’évaluer le lien entre perception phonétique (bas niveau) et conscience

phonologique (haut niveau).

Pour atteindre cet objectif, il est nécessaire de déterminer les paramétres ou le voisement et le
lieu d’articulation peuvent affecter la discrimination des phonémes. A I’aide de taches de
discrimination de phonémes, différentes situations seront évaluées afin de vérifier lesquelles

ont un impact sur la perception des dyslexiques.

Le chapitre 1 de ce mémoire contient la problématique. La pertinence sociale de méme que la

pertinence scientifique du mémoire sont abordées. Le chapitre 2 est le cadre théorique.



L’apprentissage de la lecture est d’abord examiné. Deux modéles de lecture y sont présentés,
dont celui de Seymour (2008), retenu pour ce mémoire. Ensuite, le développement typique
des habiletés phonologiques est expliqué. Puis, il est question de la dyslexie. Une définition
précise du traitement phonologique y est inscrite et une synthése sur le sujet est effectuée. Un
portrait des différentes études pertinentes au mémoire est dressé dans 1’optique de déterminer
I’importance de la phonétique dans le processus d’acquisition de la lecture. Le chapitre 2
contient également une section d’hypothéses, ou les éléments de recherche du présent
mémoire sont présentés. Le chapitre 3 expose la méthodologie. Des précisions sur les
participants sont fournies. De plus, les tiches que les sujets ont effectuées ainsi que les
stimuli utilisés sont présentées. Le chapitre 4 décrit les résultats. Il est divisé en 2 parties :
’analyse des taches d’habiletés phonologiques et 1’analyse des taches de discrimination de
phonémes. Le chapitre 5 est composé de la discussion. Les tendances les plus marquées du
mémoire sont alors expliquées. Le chapitre 6 est la conclusion du mémoire. Il contient les
forces et limites du mémoire, de méme qu’une ouverture sur d’éventuelles études

subséquentes.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

L’acquisition du langage écrit est 1’objet de nombreuses études s’inscrivant dans divers
domaines. Dans la majorité des articles sur les troubles de lecture, « dyslexie » et « difficulté
de lecture » sont des termes interchangeables et référent aux mémes sujets. Toutefois, les
observations cliniques démontrent qu’il s’agit bien de deux problématiques distinctes malgré
leur apparente similitude. En plus d’entrainer de la confusion sur le plan des résultats de
certaines études (Aaron, 1989), ce probléme terminologique a fait en sorte que des études
comparent des groupes ou des sujets présentant un trouble d’apprentissage de la lecture non
dyslexique sont combinés aux sujets dyslexiques. Il est donc primordial de remédier a la
situation en investiguant des populations dyslexiques uniquement, sans englober les autres

enfants possédant un trouble de I’apprentissage de la lecture non dyslexique.

Des recherches ont été effectuées sur la conscience phonologique, soit la capacité d’identifier

des composants phonologiques dans des unités linguistiques et de les manipuler de fagon
intentionnelle (Gombert, 1990). Par exemple, un enfant dont la conscience phonologique est
bien développée sera en mesure de segmenter et fusionner des syllabes (enlever une syllabe

d’un mot pour I’ajouter & un autre mot).

D’autres travaux, par exemple celui de De Boisferon et al. (2010), ont prouvé la présence

d’une conscience phonémique, permettant & 1’enfant d’acquérir le principe alphabétique,

indispensable a I’apprentissage de la lecture. S’appuyant sur la conscience et la manipulation
intentionnelle du phonéme, ce type de traitement est plus précis que la conscience

phonologique. L’enfant devient donc non seulement apte & manipuler une syllabe, mais



également a en décortiquer les différents sons la composant. Par exemple, il pourra définir

qu’il y a deux sons dans le mot « pas », /p/ et /a/.

Bien que le phonéme soit la plus petite unité dans le mot, ce dernier posséde des
caractéristiques intrinséques, dont les traits phonétiques. Certains auteurs, dont Morais
(1987), ont fait état de la notion de « conscience phonétique » dans leurs travaux. Cependant,
leur définition ainsi que les tiches utilisées lors de leurs expérimentations laissent croire qu’il
s’agit plutdt de conscience phonémique. Garcia Lecumberri (2001) propose donc d’établir la
limite de la conscience phonétique a des propriétés plus spécifiques aux sons, entre autres a la
conscience des caractéristiques articulatoires, acoustiques et perceptuelles ainsi qu’a la
conscience des multiples productions orales des unités phonologiques. Toutefois, Legros et
Crinon (2003) ont une définition plus juste de ce que peut étre la conscience phonétique. Pour
eux, cette derni¢re se définit comme étant « la capacité a percevoir la parole comme une
séquence d’unités minimales (segments phonétiques) permettant la différenciation

perceptive » (Legros et Crinon, 2003).

La notion de « conscience » phonétique demeure cependant imprécise au sens strict du terme,
les apprenants ne manipulant pas consciemment des traits acoustiques tels que le voisement
et le lieu d’articulation. Piske (2008) a donc suggéré de faire la nuance entre la « conscience »
phonétique et la « sensibilité » phonétique. 11 est raisonnable d’affirmer que les apprentis-
lecteurs ne sont pas, pour reprendre le concept de Gombert (1990), métaconscients des traits
acoustiques des sons. Par contre, il serait faux de dire qu’ils ne sont pas sensibles aux traits
phonétiques, tels le voisement et le lieu d’articulation. Cette sensibilité phonétique pourrait
donc étre considérée comme une conscience épiphonétique. A titre d’exemple, un enfant est
capable de juger que /tep/ est différent de /dep/ lors d’une tiche de discrimination de
phonémes. En effet, les phonémes /t/ et /d/ se différencient en voisement. L’enfant est donc
en mesure de discriminer les deux sons. Par contre, si on le questionne sur la différence entre
les deux sons, il ne peut dire pourquoi ils sont différents (voisement). Il n’en demeure pas
moins que cette notion de « sensibilité phonétique » suggérée par Piske (2008), différente de
la notion de « conscience phonétique » au sens strict, demeure floue. Dans le cadre du présent
mémoire, nous nous intéresserons non pas a la métaconnaissance qu’ont les sujets de traits

phonétiques, mais bien a leurs capacités de perception des différents traits phonétiques.



Dans ’ensemble des traits phonétiques, le voisement et le lieu d’articulation sont
malheureusement trés peu €tudiés chez les jeunes lecteurs. Les études sur la perception
phonétique des dyslexiques se font donc trés rares. De plus, puisque la conscience
phonologique se construit sur les bases de la perception catégorielle des phonémes, qui
consiste a privilégier la perception des traits phonétiques pertinents a la langue (Serniclaes et
Sprenger-Charolles, 2003), il importe de déterminer si des différences dans les capacités de la
perception phonétique sont présentes chez les dyslexiques et si elles permettent de

différencier ce groupe des normo-lecteurs d’age chronologique et d’age de lecture.

Finalement, les données développementales sur la perception phonétique en territoire
québécois sont inexistantes. Cette situation crée une dépendance aux recherches effectuées en
France et en milieu anglophone. Or, ces deux langues possédent des différences avec le
francais québécois, différences qui s’avérent importantes a clarifier afin d’étre en mesure de

dresser un portrait plus clair de la situation prévalant chez les jeunes lecteurs québécois.



CHAPITRE II

CADRE THEORIQUE

2.1 Lalecture

Cette section porte sur ’acquisition du langage écrit chez les enfants tout venant. Les
principes de base de ce processus d’acquisition sont d’abord mentionnés. Ensuite, différents
modeles d’apprentissage de la lecture sont présentés. Finalement, il est question du

développement typique des habiletés phonologiques.

2.1.1 L’apprentissage de la lecture

L’apprentissage de la lecture se produit aprés 1’acquisition du langage oral. L’enfant qui
apprend a lire se base donc sur ce qu’il connait de sa langue dans sa forme orale. Par contre,
ces indices oraux ne permettent pas, a eux seuls, de compléter [’apprentissage de la lecture.
L’enfant a besoin de comprendre le principe alphabétique, selon lequel les lettres
(graphémes) de 1’écrit représentent les sons (phonémes) de I’oral (De Boisferon et al., 2010).
Ce principe est nécessaire & ’apprentissage de la lecture. Il doit également établir que les
mots parlés sont formés d’unités phonologiques plus petites et donc acquérir une

« conscience » phonologique de ces unités orales (De Boisferon et al., 2010).



2.12 Les modéles d’apprentissage de la lecture

Plusieurs modéles d’apprentissage de la lecture ont été proposés. A partir du milieu des
années 80, Frith (1985) a proposé un modéle développemental inspiré du modéle a double
voie de Coltheart (1978) (Ecalle et Magnan, 2002, p. 25). Ce modéle proposait une
succession d’étapes qui menaient & I’acquisition de la lecture. Le modele de Frith (1985) est

présenté a la figure 2.1.

Lecture Orthographe
Logographique 1 Symbolique
Logographique 2 Logographique 2
Logographigue 3 Alphabétique 1

Alphabétique 2 Alphabétique 2
Othographique 1 Alphabétique 3
Orthographique 2 Orthographique 2

Figure 2.1: Présentation synoptique du modéle de Frith (1985), repris et commenté par Ellis (1997). Tiré
de L’apprentissage de la lecture, Ecalle et Magnan, 2002, p.29.

Selon Frith, le développement de la lecture se fait en trois stades. Le premier stade, dit
logographique, est la période ou les enfants reconnaissent les mots par leur forme visuelle,
_ comme des dessins. Ils se fient donc, par exemple, 4 la longueur du mot, aux lettres doublées,
aux lettres connues. Il n’y a pas de médiation phonologique a ce stade et le nombre de mots

reconnus est assez restreint (une centaine environ). Ensuite, le stade alphabétique prend




place. L’enfant qui comprend le principe alphabétique peut donc segrnénter et assembler. De
plus, I’acquisition de la correspondance graphémes-phonémes est en cours. L’enfant peut
alors lire de nouveaux mots. Ce stade vient avec un apprentissage explicite par le biais de
I’enseignement scolaire. Finalement, le stade orthographique entre en jeu. L’enfant est un
meilleur décodeur. Les mots sont maintenant stockés de fagon stable dans son lexique interne
et la lecture devient plus fluide et rapide. L’accés au sens est lui aussi bonifié. L’enfant peut
lire des mots irréguliers. La tiche de la lecture demande, a ce stade, moins de ressources

attentionnelles. C’est, selon Frith, I’ultime étape de I’acquisition de la lecture.

Cependant, des modéles comme celui de Frith, présentant 1’acquisition de la lecture de fagon
séquentielle, ne rendent pas compte de I’activation simultanée de plusieurs processeurs
différents pour un seul stimulus écrit. Pour Frith, ces stades sont successifs et ne coexistent
pas. De plus, leur considération des différences interindividuelles n’est pas satisfaisante
(Ecalle et Magnan, 2002, p.33). Ces ¢éléments ont attiré les critiques et de ce débat sont

apparus les modeles interactionnels/interactifs comme celui de Seymour (1997).

Cet auteur a proposé le modele interactionnel & double fondation, dont la structure fonctionne

en parallele. La figure 2.2 montre le mode¢le de Seymour (2008).



Conscience linguistique

morphologique I I honologique l <
u £ g e Phonémes
Morphémes Attague/pic/coda
Entreposage
lexigraphique
Reconnaissance I Central I Proce'ssus
logographique et \I/ alphabétique
stockage
L Intermédiaire l

v

I Avancé I

Structure orthographique
Mots entiers Lettre/son
Structure morphographique

Figure 2.2: Modé¢le a double fondation du développement orthographique, adapté selon Seymour (2008).

Ce modele représente I'interaction de deux systémes cognitifs lors de 1’apprentissage de la
lecture : le systéme linguistique et le systéme orthographique. Le systéme linguistique
correspond aux particularités du langage oral tandis que le systéme orthographique est relié
aux caractéristiques du langage écrit (Seymour, 2005). A la figure 2.2, les encadrés indiquent
les différents processus du développement et les éclipses sont les représentations
métalinguistiques qui se manifestent par 1’activation des différents processus. Le modéle de
lecture de Seymour posseéde 4 phases (0 & 3) qui sont décrites dans les paragraphes suivants.
La conscience linguistique, (épilinguistique puis métalinguistique) est sollicitée a chacune de
ces phases (Seymour, 2005). Notez que la phase 0 n’est pas représentée dans la figure 2.2. Le
processus alphabétique ainsi que la reconnaissance logographique et le stockage sont
impliqués a la phase 1, la structure orthographique & la phase 2 et la structure
morphographique a la phase 3.
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Les phases 0 (prélittéracie) et 1 (littéracie de fondation) sont des phases de prélecture. Durant
cette période, les enfants sont capables de démontrer une conscience implicite
(épiphonologique) des unités phonologiques plus larges (syllabes/rimes) mais ne démontrent
pas de conscience phonologique explicite (métaphonologique) (Seymour, 2008). Ces deux
types de conscience phonologique seront détaillés plus loin (voir la section 2.1.3). Durant la
phase 0, ’enfant apprend & discriminer et €tiqueter les lettres de 1’alphabet par leur son

prédominant ou par leur nom (Seymour, 2005).

Par la suite, la phase 1 regroupe les actions du processeur logographique et du processeur
alphabétique, qui constituent la double fondation de ce modéle de lecture. Le processeur
alphabétique est responsable du décodage des lettres vers les phonémes. L’implantation de
cette procédure, avec les connaissances letires-sons, va provoquer 1’émergence de
représentations explicites des phonemes (Seymour, 2008). L’enfant devient ainsi apte a
accomplir des tiches de manipulation de phonémes. Le processeur logographique est, quant a
lui, un outil visuo-orthographique  utilisant des indices provenant des phonémes
(phonologiques) pour reconnaitre et emmagasiner les différentes unités du lexique (Ecalle &
Magnan, 2002, p. 38). Il implique une procédure basée sur le mot. Cette procédure serait
implantée dans les circonstances ou la proportion de mots violant le principe de transparence
excéderait le seuil de tolérance (Seymour, 2008). Le principe de transparence référe a la
complexité orthographique. Une langue dite transparente posséde des relations graphémes-
phonémes simples tandis qu’une langue dite opaque posséde des relations graphémes-
phonémes complexes et variables, comme, par exemple, pour 1’écriture de mots dits
irréguliers, dont I’écriture différe de la prononciation (Seymour, 2008). Ce processeur
logographique est donc, pour Seymour, utilisé seulement par les apprenants d’une langue
opaque, dont le frangais fait partic. Les informations groupées par ces deux processeurs
seraient entreposées dans un lexique. Ces représentations sont a la base de 1’abstraction des
principes orthographiques et des tentatives d’épellation des mots (Seymour, 2008). L’enfant
est alors en mesure de procéder & des exercices de décodage de non-mots simples (sans
orthographe complexe). Il peut aussi identifier des mots familiers, simples et complexes, qu’il
rencontre par exemple lorsqu’il fait des lectures dans ses livres scolaires (Seymour, 2005).

Ces tiches sont réalisables tant & 1’oral qu’a I’écrit.
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La phase 2 consiste en ’apprentissage orthographique. Cette phase implique 1’abstraction des
principes latents a la représentation orthographique des monosyllabes (Seymour, 2008). Ceci
peut étre vu comme un processus cumulatif d’apprentissages & 1’intérieur duquel les
structures syllabiques simples (CVC) sont établies en premier et sont ensuite élaborées
progressivement (différents niveaux) pour incorporer les structures syllabiques complexes
(par exemple: CCVC) (Seymour, 2008). La capacit¢ de construire une connaissance
orthographique complexe de base est dépendante des progres réalisés a la phase précédente.
L’enfant peut maintenant accomplir des tiches de lecture et d’orthographe comportant des
mots et des pseudo-mots (non-mots légaux) de fréquence moyenne a basse, en tenant toujours
compte des mots présents dans le matériel scolaire, et possédant des complexités

orthographiques et phonologiques de différents niveaux (Seymour, 2005).

La phase 3, phase de I’apprentissage morphographique, implique la construction de
représentations complexes et de mots multi-syllabiques. L’inventaire des mots entreposés
avec le temps dans le lexique (lexigraphique) contient des exemplaires des formes écrites de
mots morphologiquement complexes (Seymour, 2008). Ces formes sont analysées et
comparées durant le processus de formation de représentations abstraites de la
morphographie (le systéme pour représenter les segments morphologiques) (Seymour, 2008).
De ce développement est attendue 1’émergence des représentations explicites des morphémes.
L’enfant se trouve donc en mesure d’effectuer des tiches de conscience morphologique
explicites (Seymour, 2008). Par exemple, il pourra effectuer une tiche de mots et de pseudo-
mots complexes comprenant des racines et des affixes (préfixes et suffixes) qui différeront

dans leur simplicité orthographique, tant a I’oral qu’a I’écrit (Seymour, 2005).

Ce modéle s’inscrit bien dans le cadre théorique de ce mémoire puisqu’il s’appuie sur le réle
prépondérant de la conscience phonologique dans le processus d’identification des mots,
essentiel a I’apprentissage de la lecture. De plus, ce modele implique une reconnaissance
graphéme-phonéme dans le processus d’apprentissage de la lecture, accordant ainsi de
I’'importance a la particularité orale de 1’acquisition naturelle d’une langue. Finalement, ce
modéle interactif tient compte, par sa structure orthographique nécessitant une bonne
intégration des informations acquises par les deux processeurs (alphabétique et

logographique) lors de la phase 1, des différences développementales de I’enfant et permet
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d’expliquer des difficultés dans 1’acquisition des processus d’identification des mots. Il
permet de mettre en lumiére les spécificités que 1’on rencontre dans un trouble tel que la

dyslexie.

2.13 Le développement typique des habiletés phonologiques

Les habiletés phonologiques impliquent la capacité a opérer une analyse phonologique des
sons du langage oral indépendamment du sens des mots dans lesquels ces unités sont
intégrées (Sanchez, Magnan et Ecalle, 2007). Ces aptitudes apparaissent graduellement,
passant d’un traitement épiphonologique (inconscient) & un traitement métaphonologique
(conscient) (Gombert, 1990). Les enfants, avant I’apprentissage de la lecture, ont une
sensibilité¢ phonologique puisqu’ils savent instinctivement que la langue est composée de
différents sons, se combinant les uns aux autres pour former des mots ayant un sens; c’est le
traitement épiphonologique. Pour Gombert (1990), le traitement métaphonologique
(généralement appelé conscience phonologique) correspond a la capacité d’identifier des
composants phonologiques dans des unités linguistiques et de les manipuler de fagon
intentionnelle. Cette capacité a pouvoir « agir » volontairement sur les sons leur permet de
préciser certains segments, dont la rime et la syllabe (De Boisferon ef al., 2010). L’existence
de cette conscience métaphonologique ne peut étre prouvée que par une discrimination
consciente accomplie a 1’intérieur du systéme phonologique des langues naturelles (Gombert,
1990). Donc, les apprentis-lecteurs passent d’un traitement épiphonologique, ou
I'information est encodée mais non accessible, au traitement métaphonologique, ou

I'information est utilisée directement de fagon intentionnelle.

Cette conscience phonologique ne peut se batir qu’a partir de la structure établie par une
perception catégorielle adéquate des phonémes (Serniclaes et Sprenger-Charolles, 2003). A la
naissance, les bébés sont capables de discriminer les traits phonétiques des phonémes de
toutes les langues (Kuhl et Meltzoff, 1996). Certaines prédispositions, posées sous forme de
barri¢res perceptuelles, leur sont accessibles afin qu’ils puissent discriminer toutes les
catégories phonémiques des langues existantes (Serniclaes et al., 2004). Mais, plus ils sont

exposés a leur langue maternelle, plus ils ne pergoivent que les contrastes phonétiques utilisés
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dans leur langue. C’est 1’effet aimant (Kuhl et Meltzoff, 1996). C’est & partir de cet effet
aimant que la perception catégorielle se développe. L’enfant vient & ne plus discriminer les
¢léments phonétiques non pertinents a sa langue et les barriéres perceptuelles associ€es a ces
¢léments se couplent afin de former de nouvelles barriéres phonémiques, définissant ainsi les
différents phonémes de sa langue (Serniclaes et al., 2004). Une bonne conscience
phonologique s’appuie donc sur un bon systéme perceptif des catégories de phonémes et,

conséquemment, d’une bonne perception phonétique.

S’ensuit 1’émergence de la conscience phonémique. Pour Ecalle et Magnan (2002), la
conscience phonémique, laquelle peut également étre appelée métaphonémique, se définit
comme la conscience que tous les mots parlés sont formés d’unités phonologiques discreétes,
abstraites et manipulables, en 1’occurrence les phonémes. Pour De Boisferon ef al. (2010), la
compréhension du principe alphabétique proviendrait du développement de la conscience
phonémique. C’est avec P’instruction formelle que l’enfant vient & étre conscient des
phonémes et qu’il peut apprendre & lire en effectuant des correspondances grapho-
phonémiques. Cette conscience phonémique se prodﬁit donc avec I’enseignement explicite de

la lecture (Sprenger-Charolles et Colé, 2006).

2.14  Effets de fréquence et de régularité

En relation avec les habiletés phonologiques des apprenti-lecteurs, des facteurs comme la
fréquence et la régularité des mots ont une influence sur I’acquisition du langage écrit. A la
suite des premiers mois d’apprentissage de la lecture, il est possible d’observer, chez les
enfants au développement typique, des effets de fréquence et de régularité (Sprenger-
Charolles, 1994). La fréquence lexicale est basée sur le nombre d’occurrences moyen d’un
mot. Un mot est donc considéré rare (par exemple « poéle») ou fréquent (par exemple
« pied ») selon sa fréquence d’utilisation dans la langue. La régularité se base sur le type de
grapheémes contenus dans le mot. Un mot sera jugé régulier s’il posséde des graphémes
fréquents (« porte » - /port/) et irrégulier si au moins un de ses graphémes est rare (« album »
- /albom/) (Sprenger-Charolles, 1994). Donc, un mot irrégulier ne respecte pas le principe de

transparence. Au cours des premiéres années d’apprentissage de la lecture, ces deux éléments
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interagissent et ont des effets sur 1’acquisition du langage écrit (Sprenger-Charolles et al.,
2003).

Tel que mentionné précédemment, 1’apprenti-lecteur doit étre capable d’effectuer des
conversions grapho-phonémiques pour apprendre a lire (Seymour, 2005). II utilise ses
habiletés phonologiques, donc sa voie phonologique, pour décoder les mots. C’est a 1’aide
des régularités que ’enfant effectue ses premiers décodages. L’enfant fera donc, en tout
début d’apprentissage de la lecture, des erreurs dites de régularisation lors de lecture de mots
irréguliers ou plus complexes. Par exemple, il lira le mot « femme » /fom/ au lieu de /fam/
puisque, dans la majorité des cas, cette voyelle se prononce ainsi. Mais, a force de devoir lire
ce mot fréquent irrégulier, et en recevant des instructions sur sa prononciation, il rectifiera sa
lecture. La fréquence des mots joue donc elle aussi un rdle en début d’apprentissage du
langage écrit. La régularité des conversions graphémes-phonémes effectuées de méme que la
fréquence des mots aide I’enfant a bétir sa voie lexicale (Sprenger-Charolles et Serniclaes,

2003).

Dans une étude se concentrant sur les performances de jeunes lecteurs en apprentissage des
compétences de décodage (mi 1;e année a fin de 2° année), Sprenger-Charolles (1994) a
observé que les mots réguliers étaient mieux lus et lus plus rapidement que les mots
irréguliers. Ce résultat démontre que les apprenti-lecteurs utilisent encore la médiation
phonologique, donc la voie d’assemblage, en situation de décodage (Sprenger-Charolles,
1994). De plus, un effet de fréquence était présent pour les latences des réponses,
principalement durant la premiére année d’acquisition et pour les mots réguliers plus
particuliérement. Cet effet diminuerait graduellement avec le temps (Sprenger-Charolles,
1994). Selon Sprenger-Charolles (1994), ce serait parce que les enfants auraient, tout au long
de cette période, automatisé les opérations d’assemblage des mots réguliers et également des
mots irréguliers fréquents. Sprenger-Charolles et al. (2003) obtiennent des résultats
comparables, avec des enfants évalués entre la 1° et la 4° année, confirmant

I’'interdépendance des effets de fréquence et de régularité.
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2.2 Les troubles d’apprentissage de la lecture

Bien que I’apprentissage de la lecture ne soit pas une acquisition facile, la plupart des jeunes
apprentis y parviennent sans grande difficulté. Cependant, certains d’entre eux échouent dans
leur tentative de maitriser le langage écrit. C’est le cas des jeunes présentant une dyslexie. La

section qui suit fait état des troubles d’acquisition du langage écrit.

2.2.1  Une vision simple de la lecture

Gough et Tunmer (1986) ont proposé une vision simplifiée de la lecture, qui prend la forme
d’une équation stipulant que la lecture (L) = Décodage (D) X Compréhension (C). Ce modéle
rend compte de trois types de difficultés en lecture : les difficultés qui résultent d’un mauvais
décodage (dyslexie), celles qui proviennent d’une mauvaise compréhension linguistique
(hyperlexie) et celles qui originent de ces deux éléments a la fois (lecteurs dits en difficultés).
Dans ce modéle, un bon décodeur peut lire des mots isolés rapidement, correctement et en
silence (Gough et Tunmer, 1986). Mais le décodage a lui seul n’est pas suffisant a la lecture;
il doit étre accompagné de la compréhension linguistique, c’est-a-dire le processus par lequel

I’information lexicale donnée est interprétée (Gough et Tunmer, 1986).

I1 est possible qu’un lecteur puisse décoder des mots, mais qu’il n’en comprenne pas le sens,
on parle alors d’hyperlexie. Il semblerait que le phénoméne est observable chez des
populations autistes (Turkeltaub et al., 2004). Au niveau neurologique, la dyslexie serait
I'inverse de I’hyperlexie (Gough et Tunmer, 1986). En effet, selon ces auteurs, la dyslexie
résulte d’une incapacité du lecteur 4 décoder le mot. La compréhension linguistique, c’est-a-
dire le processus d’interprétation d’informations lexicales (tel que les phrases), est présente,
mais entravée par la lacune au niveau du décodage. Quand des déficits au niveau de ces deux
composantes sont observés, on fait alors face a des lecteurs en difficulté. Ils arrivent &
comprendre et & décoder, mais avec difficulté. La littérature identifie souvent ce type de

lecteurs par le terme « garden-variety », évoquant le caractére non spécifique de leur trouble.
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Le décodage et la compréhension linguistique sont cotés entre 0 (nullité) et 1 (perfection). Si,
par exemple, un enfant ne décode pas (D = 0), la lecture & proprement dit n’a pas lieu (L = 0).
L’inverse est tout aussi vrai : si I’enfant ne comprend pas (C = 0), la lecture n’a également

pas lieu (L = 0).

Cette vision de la lecture est extrémement pertinente pour le présent mémoire puisqu’elle
explique avec précision ce qui se passe chez les apprenti-lecteurs lorsqu’ils apprennent a lire.
Gough et Tunmer (1986) proposent que tous les dyslexiques sont de mauvais décodeurs
puisque les principales études démontrent qu’ils posseédent de faibles capacités de décodage,
et que, parfois, ces capacités sont méme totalement absentes. De plus, ils abondent dans le
méme sens que la majorité des chercheurs, dont Fox (1994) et Snowling (2000), en appuyant

I’hypothése que ce déficit du décodage est dii a un déficit de la conscience phonologique.

2.2.2 Lecteurs en difficultés et dyslexiques

Malgré I’interchangeabilité des termes « dyslexique » et « lecteur en difficultés » dans les
différents articles sur les troubles de 1’acquisition du langage écrit, il n’en demeure pas moins
que ce sont deux problématiques distinctes possédant chacune leurs propres caractéristiques.

Le paragraphe qui suit les compare en définissant les modalités de chacun.

Stanovich (1988) s’est intéressé & cette problématique et est arrivé a des conclusions sur ce
qui différencie les dyslexiques des lecteurs en difficultés. Il appuie une partie de sa recherche
sur I’hypothese du retard développemental (« developmental lag hypothesis ») qui stipule que
la performance d’un lecteur en difficultés ne devrait pas se différencier de la performance
d’enfants normo-lecteurs plus jeunes du méme niveau de lecture. Il y aurait également une
différence entre le quotient intellectuel des dyslexiques et celui des lecteurs en difficulté. Le
premier groupe aurait un quotient intellectuel élevé pour le niveau de lecture tandis que le
deuxiéme groupe aurait un quotient intellectuel plus bas et plus typique (Stanovich, 1988).
Stanovich (1988) précise toutefois que le déficit de la conscience phonologique est présent
dans une forme légére chez les lecteurs en difficulté, comme 1’ont précisé Gough et Tunmer

(1986) quelques années auparavant. Stanovich (1988) résume la situation de la fagon
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suivante : sur un continuum de difficultés d’apprentissage de la lecture, nous passons des
dyslexiques, qui souffrent d’un déficit phonologique central, aux lecteurs en difficultés, qui
sont atteints d’un retard affectant diverses spheres développementales, et qui souffriraient

donc de déficits plus globaux.

Bien qu’aucun lecteur en difficultés n’ait été rencontré pour cette étude, il demeure impératif
de définir clairement le profil de ces deux types de lecteurs. Cette démarche vise a éviter la
confusion scientifique souvent présente dans les différentes études sur les troubles
d’apprentissage de la lecture. Les dyslexiques évalués pour cette étude ne rencontrent pas les

critéres assignés aux lecteurs en difficultés mentionnés ci-dessus.

2.2.3 Ladyslexie

L’ Association Internationale de dyslexie (IDA) a adopté en novembre 2002 la définition de la
dyslexie de Lyon et al. (2003) :

La dyslexie est un trouble spécifique de I’apprentissage dont les origines sont
neurobiologiques. Flle est caractérisée par des difficultés dans la reconnaissance exacte et/ou
fluente de mots ainsi que par une orthographe des mots (« spelling ») et des capacités de
décodage limitées. Ces difficultés résultent typiquement d’un déficit dans la composante
phonologique du langage qui est souvent inattendu par rapport aux autres capacités
cognitives de 1’enfant et & 1’enseignement dispensé dans sa classe. Les conséquences
secondaires peuvent inclure des problémes dans la compréhension en lecture. Cela peut
entrainer une expérience réduite dans la lecture qui pourrait empécher la croissance du
vocabulaire de I’enfant et ses connaissances générales.

Cette définition englobe les principaux éléments impliqués dans la dyslexie. Premiérement,
I’aspect neurobiologique de cette définition est trés important. 11 a ét¢ démontré par
Galaburda (2005) qu’une mauvaise migration neuronale dans certaines régions cérébrales
impliquées dans la lecture était présente dans le cerveau des dyslexiques. De nombreux
chercheurs, dont Meng et al. (2005) et Parracchini et al. (2006), ont étudié deux génes

reconnus pour leur implication dans la migration neuronale, mais également liés a la dyslexie
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i

puisqu’ils sont présents dans le chromosome 6, un géne affilié a la dyslexie. Deuxiémement,
Gough et Tunmer (1986), par leur modele, expliquent la lecture comme étant le décodage
multiplié par la compréhension linguistique. Ils ont démontré 1’importance d’une habileté de
décodage en lecture qui est également mentionnée dans la définition de Lyon et al. (2003).
Finalement, le réle de la conscience phonologique dans la d)'Islexie est unanime chez une
majorité de chercheurs (Treiman et Zukowski, 1991; Gough et Tunmer, 1986; Treiman et al.,
1998; Bedoin, 2003; Bogliotti et al., 2008; Tunmer et Greaney, 2009; De Boiferons et al.,
2010; Snellings et al, 2010) s’entendant sur la présence d’un déficit de la conscience

phonologique chez les dyslexiques.

De plus, le trouble de la dyslexie développementale peut étre héréditaire. Dés 1907,
Hinshelwood parlait d’une tendance qu’avait la dyslexie a4 « courir dans la famille ». Plus
tard, au milieu des années 70, Rutter et Yule (1975) ont démontré que le tiers des enfants
souffrant de dyslexie développementale avaient un parent ou un membre de leur parenté qui

était également atteint d’un trouble de lecture.

2.23.1 Les théories de la dyslexie

Différents points de vue se confrontent quant & I’origine du déficit lié & la dyslexie. Il est

possible de les classer selon trois théories. La partie qui suit fait état de chacune d’elles.

2.23.1.1 La théorie du déficit audio-temporel

La théorie du déficit audio-temporel postule que les enfants ayant des troubles du langage
oral ou écrit auraient un traittment phonologique entravé di a une incapacité d’intégrer
I’information acoustique entrant rapidement dans le systeme nerveux (Tallal et al., 1995).
Une étude antérieure de Tallal (1980) défend 1’idée que des stimuli présentés a des intervalles
rapides (de 305 ms et moins) sont moins bien pergus chez des enfants dyslexiques que chez
des normo-lecteurs contrdles. Tallal et al. (1995) proposent donc que les enfants atteints de

troubles du langage ou de dyslexie ne sont pas en mesure d’établir des représentations
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phoﬁémiques stables et invariables en raison de leur perturbation de traitement audio-
temporel et que ce déficit a lui seul peut géner 1’acquisition de la lecture. Ils seraient alors
dans 1’impossibilité de discriminer, dans le langage parlé, des indices acoustiques brefs,
comme par exemple les transitions de formants se retrouvant dans les occlusives (Tallal ez
al., 1995). Les auteurs ont observé cette incapacité chez des enfants ayant des troubles du
langage. Les sujets arrivaient a discriminer les voyelles /¢/ et /e/ sans problémes, les voyelles
possédant des caractéristiques formantiques stables, mais ils éprouvaient de grandes
difficultés avec les occlusives des syllabes /ba/ et /da/, dotées de formants différents a partir

de 40 ms (durée totale du stimulus = 250 ms).

Cependant, les résultats de ces études démontrent souvent des écarts intra-groupes importants
chez les enfants ayant des troubles du langage. Egalement, lorsqu’il est question de jeunes
dyslexiques, ces résultats ne sont observés que lorsque les enfants souffrent également d’ un
probléme du langage oral (Tallal ef al., 1995). De plus, des contre-analyses ont été effectuées
et des corrélations ont été €tablies entre les marqueurs de déficit temporel (perception de la
durée et jugement d’ordre temporel). Les auteurs notent que ces éléments sont hautement
corrélés avec la performance de la conscience phonologique, mais aucunement corrélés entre
eux. Donc, cette hypoth¢se se doit de tenir compte d’un déficit de la conscience

phonologique pour se justifier (voir Barouillet ef al., (2007) pour une revue de la littérature).

2.2.3.1.2 La théorie du déficit visuo-attentionnel

L’apprentissage de la lecture nécessitant I’implication des facultés visuelles, certains
chercheurs se sont intéressés a la possibilité qu’un trouble d’apprentissage tel que la dyslexie
puisse étre causé par des difficultés d’ordre visuo-perceptuel. Des études ont démontré que
les enfants atteints de dyslexie éprouvaient plus de difficultés que leurs pairs normo-lecteurs
lorsque des stimuli étaient présentés visuellement & intervalles temporels courts, comme par
exemple lorsqu’une cible était suivie trés rapidement d’un masque et d’une autre cible
(Marendaz, Valdois et Walch, 1996). D’autres travaux se sont concentrés sur le mouvement
oculaire des dyslexiques. Le patron des saccades motrices de ces derniers est apparu différent

de celui des normo-lecteurs. Les dyslexiques feraient davantage de fixations plus bréves par
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ligne, des saccades & ampleurs variables et beaucoup plus de régressions que les normo-
lecteurs (Pavlidis, 1985). 1l semble également que les dyslexiques sont plus vulnérables aux
distracteurs visuels. De grandes fenétres de lecture ralentiraient leur fluidité tandis que de
petites fenétres la favoriseraient (McConkie et Rayner, 1975). Selon ces auteurs, le sujet
atteint de dyslexie éprouve de la difficulté a focaliser son attention autour du point de
fixation. Donc, les informations fovéales et parafovéales peu précises viendraient ainsi

brouiller I’information a traiter & chaque point de fixation, ce qui entraverait le décodage.

I1 reste encore a établir par contre si cette théorie est applicable a tous les dyslexiques ou a
une certaine catégorie de dyslexiques de type visuo-attentionnel (Marendez, Valdois et
Walsh, 1996). En effet, les résultats obtenus dans les études montrent qu’un nombre infime
d’enfants démontre strictement un trouble d’ordre visuel sans posséder aucun trouble
phonologique. Cette théorie doit donc prendre en considération 1’hypothése du déficit de la
conscience phonologique afin de subsister (voir Barouillet et al., (2007) pour une revue de la

littérature).

2.2.3.1.3 La théorie du déficit phonologique

Comme nous pouvons le constater, plusieurs théories se confrontent quant a la cause de la
dyslexie. Cependant, les études antérieures sur tous les types de dyslexiques ont
systématiquement démontré qu’il y a, ou déja eu, des capacités phonologiques déficitaires,

sinon réduites (Barrouillet ef al., 2007, chapitre 14).

La théorie phonologique classique de la dyslexie développementale stipule que les habiletés
phonologiques des sujets atteints sont déficitaires, tant en lecture que hors lecture. Les
preuves les plus robustes proviennent d’études utilisant des pseudo-mots (non-mots légaux).
En effet, les sujets atteints de dyslexie ont de la difficulté a lire les pseudo-mots puisque ces
derniers nécessitent un traitement uniquement sublexical (médiation phonologique), la

lexicalité ne pouvant étre utilisée pour appuyer le décodage (Snowling, 2000).

Une percée non négligeable sur le développement de la théorie du déficit phonologique

concerne la perception catégorielle des dyslexiques. En effet, une nouvelle hypothése sur




21

I’origine du déficit phonologique propose que les dyslexiques pergoivent la parole en unités
allophoniques (unités qui constituent des variations prévisibles d’un méme phoneéme) plutdt
qu’en unités phonémiques (phonémes) (Serniclaes et al., 2004; Bogliotti et al., 2008). La

perception catégorielle des dyslexiques différerait donc de celle des normo-lecteurs.

Lors de plusieurs études, dont celles de Serniclaes et al. (2004) et Bogliotti et al. (2008), il a
été démontré que les dyslexiques pergoivent mieux les différences intra-phonémiques que les
différences entre les phonémes. Des traits phonétiques non pertinents a leur langue maternelle
demeurent discriminés (Semiclaes et al., 2004; Bogliotti et al., 2008), créant ainsi des
catégories allophoniques plutdt que phonémiques. Par exemple, les occlusives du frangais
sont voisées aspirées ou non voisées aspirées. Cependant, il peut arriver que le contexte fasse
varier le trait aspiration des occlusives non voisées. L’enfant doit donc étre en mesure de
reconnaitre ’aspect contextuel et catégoriser les sons des occlusives non voisées aspirées et
non aspirées comme des allophones et leur assigner la méme catégoric phonémique
(Serniclaes, 1987). Toutefois, le systéme perceptuel des enfants dyslexiques ne procéderait
pas 3 ce type de catégorisation. Ces jeunes percevraient plutdt pour trois catégories
d’occlusives : les voisées aspirées, les non voisées aspirées et les non voisées non aspirées.
Cette derniére catégorie (non voisées non aspirées) ne fait pas partie du systéme linguistique
du frangais québécois. La suppression du trait « aspiration » est contextuelle chez les
occlusives du frangais, d’ou une perception catégorielle dite allophonique des consonnes non

voisées chez les dyslexiques.

L’étude de Bogliotti et al. (2008) (tout comme celle de Serniclaes et al., 2004) a démontré
cet effet. Ces travaux avaient pour but de mieux comprendre la nature du déficit de la
perception catégorielle des dyslexiques en les comparant & deux groupes contrdles. Les
jeunes devaient identifier et discriminer les syllabes /do—to/ sur un continuum de délais
d’établissement du voisement' (Voice Onset Time (VOT)). Tel qu’indiqué 2 la figure 2.3, les
enfants dyslexiques ont deux points de discrimination (-20 VOT et +15 VOT) tandis que les

enfants des deux groupes contrdles n’en possédent qu’un (+15 VOT). De plus, toujours chez

11 Le VOT (Voice Onset Time, cf. Lisker & Abramson, 1964), principal indice acoustique de
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les dyslexiques, le pourcentage d’identification obtenu a +15 VOT est beaucoup plus bas que

celui attendu. La figure 2.3 démontre cette situation.
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Figure 2.3: Perception catégorielle chez les dyslexiques (a gauche), chez les sujets contréle d’ige
chronologique comparable (au centre) et chez les sujets controles du méme fge de lecture (a droite), sur le
continuum de voisement /do—to/. Les lignes pointillées représentent les résultats attendus et les lignes
pleines représentent les résultats observés (Bogliotti ef al., 2008).

De plus, en accord avec les résultats de I’étude de Semniclaes et al. (2004), I’étude de
Bogliotti et al. (2008) montre que les deux points de discrimination des dyslexiques sont
presque identiques. Les normo-lecteurs n’affichent quant 4 eux qu’un point de discrimination

trés prononce.

Ces résultats renforcent ’hypothese que les dyslexiques optent pour un mode de perception
de la parole axé sur les allophones plutét que sur les phonémes. Il semble que chez les
dyslexiques, la catégorisation effectuée est allophonique. Ces derniers accorderaient donc
trop d’importance a certains traits phonétiques non pertinents a leur langue maternelle. Donc,
lors de la catégorisation, des catégories de phonémes non appropriées a la langue de I’enfant
continueraient a étre pergues, incluant alors des allophones au systéme perceptif de 1’enfant.
Les dyslexiques voient ainsi leur apprentissage du langage écrit considérablement
complexifié. En effet, cette situation devient problématique lorsque les dyslexiques

apprennent a lire et doivent appliquer le principe alphabétique et donc faire des conversions
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graphémes-phonémes (Serniclaes et al, 2004). N’ayant pas de catégories phonémiques
stables et spécifiques a leur langue, ils se retrouvent avec plusieurs allophones a associer 4 un
seul graphéme, causant ainsi beaucoup de confusion (Serniclaes et al., 2004; Bogliotti ef al.,
2008).

Une des conséquences de ce mode de catégorisation allophonique est que les enfants
dyslexiques, ne possédant pas les phonémes propres a leur langue maternelle, ne peuvent pas
bénéficier des avantages reliés a cette langue, comme, par exemple, les effets de fréquence et
de régularité. Tel que mentionné par Sprenger-Charolles er al. (2003), ’effet de régularité est
relié a I’utilisation de la voie phonologique et I’effet de fréquence est associé a 1’ utilisation de
la voie lexicale. Donc, sachant que les dyslexiques ont une voie phonologique déficitaire due
a leur capacité perceptive atypique, il leur est alors impossible de bien développer I'effet de
régularité. De plus, la voie lexicale se construisant a I’aide de 1’automatisation de la voie
phonologique, il est également possible que 1’effet de fréquence soit moindre chez les sujets
dyslexiques (Mousty et Alegria, 1999). L’acquisition du langage écrit des dyslexiques n’est
donc pas facilitée par ces effets et les automatismes associés ne se produisent pas non plus,
résultant en un apprentissage de la lecture beaucoup plus laborieux pour les dyslexiques que

pour les normo-lecteurs.

Ce mémoire s’inscrit dans les rangs de la théorie phonologique de la dyslexie
développementale puisque celle-ci stipule un probléme de traitement phonologique chez les
dyslexiques. Ce type de déficit, provoquant des lacunes d’identification et de reconnaissance,
pourrait géner le processus de discrimination des phonémes pergus. Puisque la conscience
phonologique se construit sur les bases d’une bonne catégorisation phonémique, et donc,
conséquemment, d’une perception adéquate des traits phonétiques, 1’attention sera portée
plus spécifiquement sur la perception phonétique des sujets. Il importe de savoir si leur
perception de ces traits est une entrave a leur apprentissage du langage écrit et, si tel est le
cas, dans quelles conditions elle est un obstacle. De plus, ’'information récoltée sur la
perception phonétique des dyslexiques favorisera 1’amélioration des stratégies de rééducation

les concernant.
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2232 Etudes sur la perception phonétique

Plusieurs études concernent la conscience ph01_1010gique des dyslexiques. Cependant, trés peu
se sont intéressées a leurs capacités de perception phonétique. Toutefois, il a été possible d’en
retracer quelques-unes. Cette section présente donc quatre études, ayant été effectuées chez
des sujets sains et dyslexiques, observant la perception du voisement et du lieu d’articulation,
de méme que I’impact de la position du voisement dans la syllabe ou le mot sur la perception

des phonémes.

2.23.2.1 Etude sur ’impact du voisement et du lieu d’articulation

En 1998, Treiman et al. ont publié une étude sur la perception phonétique des jeunes enfants
anglophones d’dge préscolaire et de maternelle. Ils ont observé la performance de

discrimination des occlusives et fricatives, voisées et non voisées, chez ces enfants.

Ils ont utilisé des marionnettes dont les prénoms commengaient par un des sons cibles, soit le
premier phonéme de chaque prénom (par exemple, /p/ pour la marionnette Pat). La mise en
scéne était que les marionnettes n’aimaient entendre que les mots qui commengaient par le
méme son que celui par lequel débutait leur prénom. L’expérimentateur pronongait des mots
et ’enfant devait dire si la marionnette aimait ou non le mot. Il y avait deux types de stimuli;
positif et négatif. Les stimuli positifs étaient ceux qui débutaient par le méme phonéme (par
exemple, ceux commengant par /p/). Les stimuli négatifs étaient ceux dont le phonéme initial
différait en voisement (/b/) ou en lieu d’articulation (/t/) et ceux dont le phonéme initial

différait en voisement et lieu d’articulation (/d/).

Trois expérimentations ont été effectuées; une sur les occlusives, une sur les fricatives et une
sur les fricatives et les occlusives. Les résultats obtenus ont démontré que, pour toutes les
expérimentations, le voisement affecte davantage la performance, en présence de stimuli
négatifs, que le lieu d’articulation. En effet, un plus grand nombre d’erreurs ont été effectuées
avec les stimuli dont seul le voisement différait. De plus, les performances ont été meilleures

avec les occlusives qu’avec les fricatives. Pour Treiman et al. (1998), le fait que les enfants
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produisent plus d’erreurs sur le voisement que sur le lieu d’articulation suggere que ce trait
sourd/sonore est moins saillant que les traits coronaux dans le systéme phonologique des

enfants.

2.23.2.2 Etude sur le voisement et le lieu d’articulation chez des sujets dyslexiques

Maassen et al. (2001) ont effectué une étude sur le voisement et le lieu d’articulation en
observant les comportements d’un groupe de sujets dyslexiques et de deux groupes contrdles
(de méme age de lecture et dge chronologique). Cette étude avait pour but d’analyser la
qualité de la perception de la parole chez les enfants dyslexiques selon leur niveau

d’identification et de discrimination.

Les sujets étaient divisés en 3 groupes : 8 sujets dyslexiques (dge moyen = 8;9), 12 sujets
appariés en age chronologique (4ge moyen = §;9) et 8 sujets appariés en dge de lecture (dge

moyen = 7;0) avec les dyslexiques.

Les stimuli de base étaient des mots néerlandais (/bak/, /dak/ et /pak/). Des manipulations des
2° et 3° formants ont été effectuées sur ces stimuli pour créer un continuum dans la catégorie
lieu d’articulation. Pour le voisement, c’est le délai d’établissement du voisement (VOT =
Voice Onset Time) qui a ét¢ manipulé. Pour le volet « identification » de 1’évaluation, 5
séries de 14 stimuli ont été construites pour la condition lieu d’articulation et 5 séries de 16
stimuli ont été créées pour la condition voisement. Pour le volet « discrimination », il y avait
3 séries de 15 paires de stimuli pour le lieu d’articulation et 3 séries de 17 paires de stimuli

pour le voisement.

La premiére tache était une tiche de choix forcé entre deux éléments de réponse. L’enfant
devait pointer ’image qui représentait, selon lui, le mot entendu. La deuxiéme tiche
demandait une réponse « pareils / différents » et les sujets devaient également pointer une
image (2 symboles identiques pour « pareils» et deux symboles différents pour

« différents »).
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Les résultats obtenus pour le volet « identification » montrent que les dyslexiques affichent
des performances similaires aux groupes contrdles en ce qui a trait au lieu d’articulation.
Cependant, les dyslexiques, tout comme les normo-lecteurs appariés en dge de lecture, ont
étiqueté le voisement de fagon moins systématique que le groupe de normo-lecteurs du méme
dge chronologique. Sur le plan du volet « discrimination », les dyslexiques ont affiché de
moins bonnes performances que les deux groupes controles pour les deux conditions, soit le

lieu d’articulation et le voisement.

Maasen et al. (2001) expliquent la différence de performance entre les groupes pour le volet
« identification » par des aspects développementaux associ€s au niveau de lecture. Par contre,
pour le volet « discrimination», ils attribuent la différence de performance a un
dysfonctionnement de la perception de la parole chez les dyslexiques, plus précisément a
I’importance accordée aux indices acoustiques durant le processus de catégorisation

comparativement a celle accordée aux indices sur lesquels la discrimination est basée.

2.2.3.2.3 Etude sur le voisement chez les dyslexiques

Une des rares études francophones (France) sur I’impact du voisement chez les dyslexiques
est celle de Bedoin (2003). Dans une premicre étude effectuée en 1998, Bedoin s’est intéressé
a la similarité phonétique en lecture chez des adultes franéophones normo-lecteurs. Les
résultats obtenus ont démontré que, lors de tiches de décision lexicale a 1’écrit, les paires de
phonémes possédant deux traits distinctifs similaires (voisement et mode d’articulation)
produisaient des temps de réponse plus longs que les paires ne possédant qu’un seul trait

identique (par exemple, le mode articulatoire ou le voisement).

Bedoin (2003) a effectué une étude sur le voisement et la position du phonéme dans le mot
avec d’autres adultes et des enfants normo-lecteurs et dyslexiques de troisiéme année. Une
tiche de décision lexicale a permis d’analyser I’amor¢age et le masquage phonétique en
lecture de mot. Des pseudo-mots C;VC,V apparaissaient un a la fois, durant 50 ou 85 ms
(adultes/enfants), et étaient remplacés par le masque XXXX. Une lettre était ensuite affichée

et les sujets devaient dire si elle était présente dans le pseudo-mot. Les occlusives et fricatives
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du frangais, voisées et non voisées, apparaissaient a fréquence égale, et ce, dans chacune des

positions (C, et Cy).

Les adultes ont obtenu, lorsque C, était la cible, des temps de réponse plus longs lorsque C,
et C; possédaient le méme voisement tandis que pour une cible C;, la similarité tendait a
favoriser des réponses plus rapides. De plus, I’identité¢ du voisement réduisait le nombre
d’erreurs pour C;. Les normo-lecteurs de 3° année ont obtenu des résultats similaires a ceux
des adultes. Par contre, chez les jeunes dyslexiques, les résultats ont montré un effet
contraire. Leurs réponses ont été plus rapides pour une cible C, lorsque C, et C; avaient le
méme voisement. De plus, contrairement aux adultes et aux normo-lecteurs, ils n’ont pas

bénéficié de la similarité phonétique de C, et C; lorsque C, était la cible.

Selon I’hypothése de Bedoin (2003), les meilleures performances pour C, en condition de
similarité phonétique s’expliquent par une préactivation du trait voisement de la deuxi¢me

consonne par la premicre consonne (Bedoin, 2003).

2.23.2.4 Ftude sur I’impact de la position du phonéme dans le mot sur la perception du
voisement (attaque/rime)

Une étude sur ’impact de la position du phonéme dans la syllabe a été conduite par Fox
(1994) chez des enfants anglophones normo-lecteurs et des dyslexiques. Une premicre
cohorte a été étudiée, constituée d’un groupe de dyslexiques et d’un groupe contrble du
méme 4ge chronologique. Ensuite, une deuxiéme cohorte a été évaluée dans les mémes
conditions avec les mémes stimuli, mais cette fois, le groupe contréle accompagnant le

groupe de dyslexiques était constitué d’enfants du méme age de lecture.

Les stimuli (48 paires) étaient divisés en 2 catégories; identiques ou différents. Les stimuli «
différents » différaient d’un seul phonéme, soit celui de 1’attaque ou celui de la coda. Ces
stimuli étaient présentés sous 4 conditions : 1) Présentation auditive — Reconnaissance
auditive, 2) Présentation visuelle — Reconnaissance visuelle, 3) Présentation visuelle —

Reconnaissance auditive et 4) Présentation auditive — Reconnaissance visuelle.
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Les temps de réaction ainsi que les erreurs ont été analysés. Les résultats démontrent que les
enfants dyslexiques sont plus lents dans toutes les conditions et font plus d’erreurs. Ils ont
particuliérement de la difficulté dans les conditions croisées. De plus, ils ont davantage de
difficultés a identifier les consonnes en fin de mots, spécialement dans la condition visuelle-

auditive, qui se rapproche le plus d’une situation réelle de lecture.

En somme, la perception des traits phonétiques du voisement et du lieu d’articulation est
affectée chez les dyslexiques. Il semblerait que le voisemént soit davantage problématique
lors de tdches d’identification et que le voisement et le lieu d’articulation causent des
problémes lors des tiches de discrimination. De plus, il semblerait que les dyslexiques
francophones aient plus de difficulté a identifier la consonne de la 2° syllabe d’un mot si son
voisement différe de celui de la consonne de la 1™ syllabe. Finalement, lors de tiches de
discrimination, les dyslexiques feraient plus d’erreurs et seraient plus lents & porter un
jugement que les normo-lecteurs d’age chronologique et d’4dge de lecture comparables. Ces
résultats pourraient étre expliqués par des facteurs perceptuels impliquant de moins bonnes

capacités de traitement catégoriel chez les dyslexiques.

2.3 Hypothéses

A la lumiére des expérimentations mentionnées précédemment, le voisement, le lieu
d’articulation et la position du voisement dans la syllabe ou le mot semblent affecter la
perception et la discrimination des phonémes chez les dyslexiques. Ces erreurs de perception

phonétique seraient reliées a I’altération de la conscience phonologique.

- Hypothése 1 : 11 est attendu que les enfants dyslexiques fassent plus d’erreurs que les autres
enfants des groupes contrdles, dans des tiches de perception phonétique du lieu d’articulation

et du voisement.
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- Hypothése 2 : Il est attendu que les erreurs reliées a la perception du voisement soient
supérieures aux erreurs reliées & n’importe quel autre trait phonétique chez les jeunes

dyslexiques.

- Hypothése 3 : 11 est attendu que la discrimination phonétique du voisement soit davantage
problématique pour les dyslexiques en position initiale (attaque) d’une syllabe qu’en position

finale (coda).

- Hypothése 4 : 11 est attendu que les dyslexiques présentent une vitesse de traitement plus

lente que celle des groupes contrdles.




CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Cette partie du mémoire présente la méthodologie des expérimentations. Il est question des

taches effectuées et des participants recrutés.

3.1  Les taches de la Batterie Analytique du Langage Ecrit (BALE)

Tout d'abord, les habiletés langagicres des sujets .de 3° année ont été évaluées a I’aide de
taches tirées de I’outil d’évaluation Batterie Analytique du Langage Ecrit (BALE) (Jacquier-
Roux et al., 2010). Cette série d’épréuves sur les fonctions langagiéres et cognitives a été
validée chez 536 éleves de CE1 (2° année du primaire) 8 CM2 (6° année du primaire)
affichant un développement typique (aucune pathologie, n’ayant jamais doublé) entre

décembre 1999 et avril 2000.

Une premicre tdche en était une de fluidité de lecture avec le texte « Monsieur Petit ». Pour
cette tiche, le nombre de mots lus correctement en 1 minute ainsi que le nombre d’erreurs
étaient notés. Ensuite, les sujets devaient lire 2 voix haute des séries de mots divisées en 2
catégories : les mots fréquents et les mots peu fréquents. A I’intérieur de ces catégories, les
mots étaient séparés en 3 conditions, ce qui faisait en tout six classes de mots : les mots
réguliers fréquents (faute) et peu fréquents (sac), les mots irréguliers fréquents (femme) et
peu fréquents (net) et les non-mots possédant des caractéristiques de mots fréquents (sande)
et peu fréquents (rac). Chaque condition contenait 20 mots. Les sujets devaient lire les mots

par colonnes, du haut vers le bas. La troisi¢me tiche tirée de BALE était une dictée. Les
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jeunes devaient écrire dans une grille les mots (10) qu’ils entendaient pour chacune de ces
cinq conditions : mots réguliers simples (ordure), mots réguliers complexes (peinture), mots
irréguliers (seconde), non-mots bisyllabiques (gontra) et non-mots trisyllabiques (flocachin).
Les derniéres tiches étaient des taches de suppression. Les sujets devaient supprimer soit une
syllabe (début, milieu ou fin de mots), un phonéme initial (cane = ane) ou un phonéme final

(pommeau = pome).

Chaque enfant du groupe de dyslexiques et du groupe AC a été évalué a ’aide de ces tests
spécialement sélectionnés. Les temps de réponse ont été mesurés par I’expérimentatrice et
pris en compte pour les tiches de lecture afin de pouvoir attribuer & chaque enfant un rang
centile. Le score (nombre de bonnes réponses) de toutes les tiches a également recu un rang
centile. Ceci a parfois permis d’établir un lien entre la rapidité et la précision, donnant donc
un meilleur indice de la performance de chacun. Ces exercices visaient & dresser un profil
plus complet de leurs capacités langagiéres & 1’écrit, dont les habiletés nécessitant la
conscience phonologique. Cet outil nous a permis de valider les groupes. Les dyslexiques de
notre échantillon sont bien dyslexiques et les normo-lecteurs d’dge chronologique
comparable sont bien des normo-lecteurs. Les résultats de ces tiches sont présentés

brievement au début de 1a section des résultats.

3.2 Les tiches de discrimination de phonémes (informatisées)

Deux tiches de discriminations de phonémes informatisées ont été élaborées. Chacune
d’entre elles débutait par une phase de familiarisation, qui pouvait étre répétée, afin de
s’assurer que ’enfant comprenne bien ce qu’il devait faire. Suivait alors la tiche principale
qui contenait une pause a mi-parcours. L’enfant avait donc la chance de poser des questions
s’il le souhaitait. C’était également lui qui décidait quand recommencait la seconde partie de
I’expérimentation. Il est important de noter que, pour les deux tiches de discrimination de

phonémes, les paramétres de la procédure ont été établis de telle sorte que I’ordre des stimuli
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était différent pour chaque sujet et que chaque paire n’était prononcée qu’une seule fois

(fonction « PermuteBalancedNoDoublets » du logiciel Praat?).

3.2.1 Les stimuli
Les stimuli utilisés pour les deux tiches de discrimination de phonémes, des syllabes de type

CV (expérimentation 1) et CVC (expérimentation 2), étaient constitués des consonnes

occlusives et fricatives suivantes :

Tableau 3.1 : Consonnes occlusives et fricatives utilisées pour les tiches de discrimination de phonémes.

Lieu d’articulation

Mode Voisement Bilabial | Alvéolaire | Palatal Vélaire
d’articulation
Occlusif Sourd p/ 1t/ /k/
Sonore o/ /d/ Ig/
Fricatif Sourd /s/ Il
| Sonore /z/ I3/

Différents types de paires ont €té congus; des paires identiques, des paires minimales et des
paires se différenciant par deux traits phonétiques (voisement et lieu d’articulation). Une
paire minimale présente deux stimuli se différenciant par un seul trait phonétique comme, par
exemple, le voisement. Les stimuli contenaient tous le méme noyau vocalique, soit /a/ pour la
premiére tache et /o/ pour la deuxi¢me tiche. De cette fagon, I’affrication de /t/ et /d/ avec une
la possibilité de rencontrer des mots devenait nulle, contrflant ainsi un effet de lexicalité

indésirable et permettant de circonscrire les habiletés de décodage uniquement.

; http://www.fon.hum.uva.nl/praat/
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Les stimuli ont été produits par une locutrice native du frangais québécois. Les
enregistrements ont eu lieu dans une chambre sourde. La segmentation des stimuli s’est
effectuée avec 1’aide du logiciel Praat. Ce méme logiciel a été utilisé pour la construction des

tiches.

3.2.2 Tache de discrimination de phonémes 1 (voisement et lieu d’articulation)

La premiére tiche de discrimination de phonémes, présentant 40 paires de syllabes (durée
approximative de la tdche : 7 minutes), avait pour but de déterminer dans quelles mesures les
sujets sont affectés par les traits phonétiques du voisement et du lieu d’articulation lors de la
perception. Les stimuli de la premiére tdche de discrimination de phonémes sont présentés

dans le tableau 3.2.

Tableau 3.2 : Stimuli de 1a premiére tiche de discrimination de phonémes.

Phonéme Voisement Lieu Voisement et Identique
d’articulation lieu
d’articulation
p/ pa - ba pa-ta pa-da pa-pa
o/ ba—pa ba—da ba—ta ba — ba
n/ ta—da ta—ka ta—ga ta—ta
/d/ da—ta da-—ga da—ka da—da
/k/ ka—ga ka—ta ka—da ka —ka
g/ ga—ka ga—da ga—ta ga—ga
Is/ sa—za sa—Jfa sa—3a sa—sa
/z/ Za—sa za—3a za—fa Za—za
Iy Ja—3a Ja —sa Ja—za Ja—Ja
I3/ 3a—Ja 3a—za 3a—sa 3a-3a
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Des paires minimales telles que /ba-/pa/ (voisement) et /ba/-/da/ (lieu d’articulation), et de
paires telles que /ba/-/ta/ (voisement et lieu d’articulation) et /ba/-/ba/ (identique) ont été
présentées. L’enfant devait déterminer s’il s’agissait du méme son, ou si les sons présentés

étaient différents.

Tous les stimuli étaient présentés a 1’oral par le logiciel Praat (voir script a 1’appendice A).
Les enfants devaient répondre avec 1’aide de la souris en cliquant sur la fenétre « pareils » ou
« différents » affichée a 1’écran. Les temps de réaction étaient automatiquement calculés par

le logiciel.

3.23 Téche de discrimination du phonéme 2 (voisement - position dans la syllabe)

Une deuxiéme tiche de discrimination de phonémes, d’une durée d’environ 7 minutes
également, avait pour but d’analyser I’impact de la position du phonéme dans la syllabe sur la
perception du voisement. Les stimuli (37 paires) ont ét¢ manipulés de fagon a ce que chaque
phonéme se trouve dans chaque position, soit au début de la syllabe et & la fin de cette
derniére. La moiti€¢ de ces paires contient des stimuli identiques (/pab/-/pab/), un quart différe
dans I’attaque (/pab/-/bab/) et un dernier quart dans la coda (/pap/-/pab/). Les stimuli de la

deuxiéme tiche sont présentés dans le tableau 3.3.
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Tableau 3.3 : Stimuli de ]a deuxiéme tiche de discrimination de phonémes.

Début Fin Identiques
pab - bab pap — pab pab - pab g2og - gog
dot — tot tot — tad bab - bab ZoS - Z2S
tad — dad dot — dad bap - bap $9S - S35
gok — kok kok — kog dot - dot $9Z - §9Z
kog — gog gok — gog tat - tot 70Z - Z3Z
73S —$3S $98 — 37 tad - tad 39f - 39f
S9Z — 297 73S — Z9Z dad - dod Jai - 95
3 - Jof Jof - J=3 g3k - gok Jof - Jof
Jo3 - 303 39 - 303 kak - kok 393 - 393
kog - kog

Une procédure identique a la tiche précédente a été utilisée pour la passation de cette
deuxiéme expérimentation informatisée (voir script a I’appendice B). Les mémes mesures de

temps de réaction et de taux d’exactitude ont été enregistrées.

3.3 Les participants

Les participants (19) étaient divisés en trois groupes. Le premier groupe de sujets était
constitué de 10 enfants normo-lecteurs de 1™ année du primaire (AL = groupe contrble d’dge
de lecture comparable), le deuxiéme groupe était composé de 5 enfants dyslexiques et,
finalement, le troisiéme groupe d’enfants regroupait 4 normo-lecteurs de 3° année du primaire
(AC = groupe contrdle d’4ge chronologique comparable). Ces jeunes avaient tous le frangais

comme langue d’enseignement. Ils ont tous subi une évaluation auditive a I’aide d’un
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audiometre afin de s’assurer qu’aucun ne souffrait de trouble auditif. La vision était

confirmée correcte ou corrigée par le port de lentilles ajustées.

Les parents des sujets devaient remplir un court questionnaire afin de fournir différentes
informations sur ces demniers (Appendice C). Le tableau 3.4 résume les informations

récoltées concernant la lecture chez nos sujets.
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Tableau 3.4 : Renseignements sur les habitudes et aptitudes en lecture des trois groupes de sujets (AL, AC

et Dyslexiques).
Sujet Routine de lecture Difficultés en Orthopédagogue/tutorat Orthophonie
a la maison frangais
(évaluation / suivi)
(présentes / pour trouble du
passées) langage
ALl Non Non Non Non
AL2 Oui Non Non Non
AL3- Oui Non Non Non
Al4 Oui Non Non Oui (évaluation en
bas dge (Jéger retard
de langage) sans
suivi)
ALS Oui Oui Non Non
AL6 Oui Non Non Non
AL7 Oui Non Non Non
AL8 Oui Non Non Non
ALY Oui Non Non Non
AL10 Oui Non Non Non
Dysl Non Oui (présentes) Oui Non
Dys2 Oui Oui (présentes) Oui (1 an <) Non
Dys3 Non Oui (présentes) Oui (1 an <) Non
Dys4 Oui Oui (présentes) Oui Non
Dys5 Non Oui (présentes) Oui Oui (évaluation
pour dyslexie —
' suivi & venir)
ACl1 Oui Oui (passées) Non Non
AC2 Oui Non Non Non
AC3 Oui Non Non Non
AC4 Oui Oui (passées) Oui Non
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Les différentes comparaisons entre les groupes sont montrées a la figure 3.1. Les dyslexiques
ont donc été comparés a deux groupes contréles de normo-lecteurs appariés soit en dge

chronologique comparable, soit en dge de lecture comparable.

Mormo-lecteurs

de 3e année

Dyslexiques

Narmo-lecteurs

de 1ére année

Figure 3.1: Comparaisons entre les groupes de sujets.

3.4 Lapassation des évaluations

La passation des évaluations s’est faite de la mi-mai a la mi-septembre pour les sujets normo-
lecteurs de 3° année et les sujets dyslexiques. Elle a eu lieu en mai pour les enfants normo-

lecteurs de 1™ année, assurant ainsi des capacités de lecture suffisantes.

" 34.1 Sujets de 1™ année

Les enfants ont été rencontrés dans le local de I’orthopédagogue de leur école primaire.
Chaque rencontre durait environ 20 minutes. L’expérimentation des sujets de 1™ année (AL)
consistait en 1’évaluation de la perception phonétique, qui était composée des deux tiches de
discrimination de phonémes informatisées mentionnées ci-dessus. Les habiletés

phonologiques des AL de méme que leur profil cognitif n’ont pas été évalués.
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3.4.2 Sujets de 3° année

L’expérimentation chez tous les sujets de 3° année (dyslexiques et normo-lecteurs (AC)) se
déroulait en deux parties : 1’évaluation des habiletés phonologiques et de la perception
phonétique (BALE et tiches de discrimination de phonémes) ainsi que 1’établissement du

profil cognitif.

L’évaluation du profil cognitif était accomplie par une neuropsychologue certifiée et membre
en régle de 1’Ordre des psychologues du Québec. Dans un premier lieu, ’enfant subissait une
évaluation de son quotient intellectuel & 1’aide de 1’échelle d’intelligence de Weschler, 4°
édition (WISC-IV). Les sous-tests Blocs, Similitudes, Séquence de chiffres, Codes, Matrices,
Repérage de symboles et Séquences lettres/chiffres ont été passés et ont permis d’obtenir un
estimé fiable des potentialités intellectuelles de ces enfants. Cette évaluation permettait
d’éliminer la possibilité que les difficultés en lecture chez les dyslexiques soient engendrées
par un niveau cognitif trop faible. En accord avec la définition de I’IDA, tous les participants
présentaient un QI normal (> 90). La rencontre se déroulait au laboratoire de phonétique de

I"UQAM et durait environ 2 heures au total.



CHAPITRE IV

RESULTATS

Ce chapitre présente les résultats obtenus aux différentes tiches. Il sera divisé deux parties :
une analyse des tiches portant sur 1’évaluation des habiletés phonologiques réalisées par les
tests tirés de la BALE et une analyse des résultats aux taches de perception phonétique. Pour
ces derniéres tiches, les résultats des trois groupes seront présentés et des études de cas des

sujets dyslexiques suivront.

4.1 Analyse des tiches de BALE

Rappelons que ces tests permettaient 1’évaluation des sujets de 3° année seulement
(dyslexiques et AC). Bien qu’ayant recu un diagnostic de dyslexie, les sujets de ce groupe ont
été soumis a différents tests. La passation d’une épreuve comme la BALE a tous ces sujets
permettait de comparer les résultats a des épreuves uniformisées. Nous nous attarderons
quelque peu aux tiches de la BALE qui permettent de caractériser les habiletés
phonologiques de nos sujets. Puisque notre travail porte sur le r6le possible de la perception
phonétique dans la dyslexie, elle-méme caractérisée par un déficit de conscience
phonologique, nous croyons pertinent de décrire ces tiches afin de les relier, par la suite, aux
résultats du test perceptif (présentés subséquemment). Pour cette premiére section, des
résultats de groupe seront présentés seulement (par opposition a des résultats individuels),

puisque les différences sont trés marquées et se retrouvent chez tous les individus.
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Afin de vérifier la validité de notre échantillon de dyslexiques, les résultats aux tiches
réputées comme étant problématiques chez cette clientéle ont €té considérés. Il s’agit des
tdches de lecture de non-mots (fréquents et peu fréquents), de dictée de non-mots
(bisyllabiques et trisyllabiques) ainsi que des taches de suppressions (syllabe, phonéme initial

et final). La figure 4.1 montre les résultats.
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Figure 4.1: Résultats (en rang centile) aux tiches de BALE nécessitant la conscience phonologique. AC =
normo-lecteurs de 3e année.

Les taches du graphique ci-dessus, basées sur une évaluation de type clinique, montrent hors
de tout doute que les enfants du groupe de dyslexiques sont bien dyslexiques. Le critére
clinique du 15° rang centile (au-deld duquel le sujet est réputé effectuer la tiche de fagon

typique de son groupe d’age) n’est pas atteint pour la majorité des tiches. L’€cart entre leurs
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performances et celles des AC marque le retard que ces enfants ont sur le plan des habiletés

nécessitant la conscience phonologique.

Tel que mentionné plus tot, les enfants ont effectué d’autres taches tirées de la BALE. Il
s’agit de la lecture du texte « Monsieur Petit », de la dictée de mots réguliers simples,
réguliers complexes et de mots irréguliers, ainsi que des tiches de lecture de mots fréquents
et peu fréquents (réguliers et irréguliers). La figure 4.2 montre les résultats a ces autres

taches.
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Encore une fois, les résultats des enfants du groupe de dyslexiques sont nettement inférieurs a
ceux des AC. Les rangs centiles obtenus par les dyslexiques prouvent que leur profil
langagier différe de celui des normo-lecteurs du méme dge chronologique méme lorsqu’il ne

s’agit pas de taches touchant spécifiquement la conscience phonologique.

Notamment, les sujets du groupe de dyslexiques ne semblent bénéficier en aucun cas de la
régularité des mots et de leur fréquence, particuli¢rement en lecture, mais également en
écriture. Les performances associées a ces taches sont en dega de ce qui est attendu pour des
jeunes de cet 4dge. Les tiches de lecture (texte « Monsieur Petit», mots peu fréquents
réguliers, mots fréquents réguliers et irréguliers) et la dictée de mots réguliers ont méme

obtenu des résultats situés sous le 10° rang centile.

4.2  Analyse perceptive

L’évaluation perceptive avait pour but de nous renseigner sur les capacités de perception
phonétique (discrimination du voisement et du lieu d’articulation) des jeunes lecteurs. Elle
était composée des deux expérimentations de discrimination de traits phonétiques. La
premiére évaluation perceptive contenait des paires de stimuli identiques (pa/pa) ainsi que
des paires se différenciant en voisement (pa/ba), en lieu d’articulation (pa/ta) et en voisement
et lieu d’articulation (pa/da). Elle permettait d’observer les capacités de perception des traits
de voisement et de lieu d’articulation. La deuxiéme évaluation contenait des paires de stimuli
se différenciant en voisement, soit au début (pab/bab) ou a la fin (pap/pab) de la syllabe, et
des paires identiques (pap/pep) et visait a observer 1’impact de la position du phon¢me dans
la syllabe sur la perception de ce trait sourd/sonore. Les deux tests ont été construits sur la
plateforme Praat et les stimuli ont ét€ présentés a I’oral. Tous les sujets retenus (10 normo-
lecteurs de 1" année (AL), 4 normo-lecteurs de 3° année (AC) et 5 dyslexiques) ont participé

a la passation de ces évaluations. Des analyses par groupe sont d’abord présentées.
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42.1 Analyse globale des erreurs aux taches de perception (intergroupe)

En premier lieu, une analyse globale des erreurs pour les tiches de discrimination phonétique
a été réalisée afin d’observer comment chaque groupe s’était comporté. Pour ce faire, le
nombre total d’erreurs de chaque sujet a été calculé. Une moyenne de groupes a ensuite été

comptabilisée. La figure 4.3 montre les résultats de cette analyse.
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Figure 4.3: Moyennes globales des erreurs aux tiches de discrimination de phonéme 1 et 2.
DYS=  dyslexiques, AC = normo-lecteurs de 3e année, AL = normo-lecteurs de 1re année.

Comme il est possible de le constater dans la figure 4.3, un effet plafond est observé, les AC
et les dyslexiques n’ayant commis que trés peu d’erreurs. Les performances des AL semblent
inférieures a celles des AC et des dyslexiques en raison de leur nombre d’erreurs plus élevé.
Un tel résultat doit toutefois étre nuancé par la présence d’écarts-types importants

(expérimentation 1 : 2.05, expérimentation 2 : 4.29).

Les performances individuelles des AL méritent donc d’étre observées de plus prés afin de

tenter de mieux comprendre l’origine de cette si grande variabilité intragroupe. En
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approfondissant 1’analyse, il est possible de constater que la majeure partie des erreurs a été
commise par un petit nombre de participants. Ces résultats seront détaillés a la section des
analyses individuelles des sujets dyslexiques (section 4.1.3.1). I importe toutefois de
mentionner qu’aucune analyse statistique n’a pu étre effectuée sur le nombre derreurs, le

nombre de sujets par groupe étant insuffisant.

4.2.2 Analyse des temps de réaction (intergroupe)

Initialement, une analyse plus spécifique du type d’erreurs avait été envisagée afin de vérifier
les profils perceptuels pour chacun des traits phonétiques (voisement et lieu d’articulation).
Cependant, puisque la majorité des sujets a commis trés peu d’erreurs, une telle analyse
devenait peu informative. Une analyse des temps de réaction des bonnes réponses a donc été
privilégiée. Rappelons qu’un temps de réaction plus long refléte un niveau de difficulté plus
grand ou le participant a di traiter davantage le stimulus avant d’en venir & une décision
perceptuelle. Il est important de noter que les données des bonnes réponses ont été
normalisées afin d’obtenir des résultats plus justes. Tout temps de réaction se situant a plus

de 2 écarts-types de la moyenne a donc €té supprimé.

4221 Analysé des temps de réaction par tdche

L’analyse des temps de réaction des deux tdches de discrimination de phonémes, est
présentée a la figure 4.4. Une analyse par tdche permet de vérifier s’il y a des différences
notables selon les conditions. Comme il est possible de le constater a la figure 4.4, de fagon
globale (en combinant les 2 tiches), les trois groupes obtiennent des moyennes de temps de

réaction presque identiques.
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Figure 4.4: Moyennes et écarts-types des temps de réactiorw aux tiches de discrimination de
phonéme 1 et 2. AC = normo-lecteurs de 3e année, AL = normo-lecteurs de 1re année.

Sans définir de différences majeures entre les groupes de sujets, le graphique 4.4, permet de
voir que tous les sujets ont pris plus de temps pour juger les stimuli de la deuxiéme tiche de
discrimination. Cette différence est plus marquée pour le groupe de dyslexiques (DYS) et
pour le groupe de normo-lecteurs de 3° année (AC) que pour le groupe de lecteurs de 1™
année (AL). Ceci est en partie relié au fait que les écarts-types du groupe AC sont plus petits
que ceux des deux autres groupes, indiquant que ces sujets ont fourni des performances plus

homogenes, réduisant ainsi la variabilité intra-groupe.

4.22.1.1 Tache 1 — Discrimination du voisement et du lieu d’articulation

Une moyenne des temps de réaction a été calculée pour chacune des conditions de la
premiére tiche de discrimination de phonémes, et ce, pour tous les groupes. La figure 4.5

montre les résultats obtenus pour cette tiche.
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Figure 4.5: Moyennes et écarts-types des temps de réaction a la tiche de discrimination de
phonémes 1 chez les dyslexiques. AL = normo-lecteurs de 1re année, AC = normo-lecteurs
de 3e année.

Comme c’était le cas lors de 1’analyse des erreurs, il est important de noter que les
différences entre les temps de réactions de chaque groupe sont minimes et qu’il y a présence
de grandes variabilités intra-groupe, particuliérement chez les AL mais aussi chez les

dyslexiques. Il n’y a donc aucune différence significative ni entre les conditions, ni entre les

groupes.

Malgré 1’impossibilité¢ d’identifier des patrons, il est intéressant de soulever le fait que les
trois groupes sont plus rapides dans la condition ou le voisement et le lieu d’articulation
différent. De plus, le groupe AC affichent une grande stabilité dans ses temps de réaction,
avec une différence de seulement 0.03 seconde entre la moyenne la plus longue et celle-la
plus courte. Les dyslexiques et les AL ont, quant & eux, des variations plus grandes, avec
respectivement des différences de 0.18 seconde et 0.17 seconde entre leur moyenne la plus
longue et leur moyenne la plus courte. Finalement, malgré les différences minimes entre les
moyennes de temps de réaction des groupes, ce sont les AC qui sont les plus rapides, suivi

des dyslexiques et ensuite des AL.
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4.22.1.2 Téache 2- Discrimination du voisement selon la position du stimulus dans la
syllabe

Une moyenne des temps de réaction a été calculée pour chacune des conditions de la

deuxi¢me tiche et pour chacun des groupes. La figure 4.6 expose les résultats obtenus.
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Figure 4.6: Moyennes et écarts-types des temps de réaction 2 la tiche de discrimination de
phonéme 2. AL = normo-lecteurs de 1re année, AC = normo-lecteurs de 3e année.

Encore une fois, 1’analyse démontre qu’il n’y a pas de différences significatives entre les
conditions et les groupes. Une tendance vers des temps de réaction plus lents pour la
condition ou les stimuli différent en voisement au début de la syllabe semble toutefois étre
observée chez le groupe AL (moyenne de 3.61 secondes), mais principalement chez les
dyslexiques (moyenne de 3.70 secondes). Ces derniers obtiennent un €cart-type trés élevé
pour cette condition, soit 0.81. Toujours en ce qui a trait aux écarts-types, ceux du groupe AC
sont moindres que ceux du groupe AL, tandis que ceux des dyslexiques montrent la plus

grande variabilité des trois groupes.
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42.3 Etudes de cas des sujets dyslexiques

Puisqu’il a été impossible d’effectuer des analyses statistiques, les résultats de chaque sujets
dyslexiques ont été comparés aux performances des groupes AL et AC. En premier lieu, les
erreurs de I’ensemble des sujets seront observées, s’ensuivra de 1’analyse des bonnes

réponses, de facon individuelle.

423.1 Analyse des erreurs

Tel que mentionné & la section 4.1.1.1, la grande variabilité des résultats du groupe AL peut
étre attribuée au fait qu’une minorité de sujets a commis la majorité des erreurs. Le graphique

4.7 montre le nombre d’erreurs pour chaque sujet et pour chacune des tiches.
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Figure 4.7: Nombre d’erreurs aux tiches de discrimination de phonémes 1 et 2. DYS =
dyslexiques, AC = normo-lecteurs de 3e année, AL = normo-lecteurs de 1re année.

Tel que démontré dans le graphique 4.2, les résultats du groupe AL affichent une trés grande

variabilité intragroupe. Deux sujets AL ont obtenu des résultats se dissociant particuliérement
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de leur groupe. En effet, AL1 et AL5 ont commis un total respectif de 15 et 18 erreurs lors
des deux tdches de discrimination. Il s’agit donc de 42.85 % des erreurs du groupe AL, ce qui
laisse croire qu’ils sont & eux deux grandement responsables de la variabilité de leur groupe.
Les sujets dyslexiques affichent aussi des comportements différents. Une partie du groupe se
comporte sensiblement comme des normo-lecteurs (DYS2 et DY S4) alors que ’autre partie
commet toujours un nombre plus élevé d’erreurs (DYSI : 8 erreurs, DYS3 : 4 erreurs et
DYSS : 6 erreurs). Le groupe des AC, quant a lui, présente des performances homogeénes, les

erreurs se faisant plutot rares (maximum de deux erreurs par sujets).

Enfin, ’observation de ce graphique permet de constater que plus d’erreurs ont été commises
lors de la deuxiéme tiche de discrimination de phonémes. Au total, les sujets des trois
groupes ont fait 40 erreurs a la tAche 1 et 63 erreurs a la tiche 2. Environ le tiers de ces
mauvaises réponses (77) ont été¢ commises par les AL; les dyslexiques en ont commis 20 et

les AC six seulement.

4.2.3.2 Analyse individuelle des temps de réaction

Les temps des réactions des bonnes réponses de chaque sujet pour chaque condition ont été
comparés aux moyennes de temps de réaction des groupes AC et AL. Les résultats de ces

groupes pour les deux tiches sont donc d’abord présentés a la figure 4.8.
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Figure 4.8: Moyennes et écarts-types des temps de réaction des groupes AC et AL 2 la tiche
de discrimination de phonémes 1.

Lors de la tiche de discrimination de phonéme 1 (Figure 4.7), les sujets AC ont obtenu des
temps de réaction moyens plus courts que ceux des AL. En effet, ces derniers ont été plus
lents d’environ 0.3 seconde dans chaque condition. De plus, le groupe des AL affiche des
écarts-types plus grands, montrant que la performance des sujets varie davantage que celle
des AC. Tel que mentionné lors de 1’analyse de groupe (section 4.1.1), les résultats des AC

sont trés stables.
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Figure 4.9: Moyennes et écarts-types des temps de réaction des groupes AC et AL 2 la tiche
de discrimination de phonémes 2.

Comme le montre la figure 4.9, a la deuxiéme tdche de discrimination de phonémes, les AL
sont sensiblement plus lents que les AC lorsque les paires de stimuli varient en voisement au
début (3.61 secondes) et a la fin (3.55 secondes) de la syllabe. Par contre, ce ne sont pas des
différences significatives, les variations étant minimes. Egalement, la présence d’écarts-types

chez les AL montre ici encore que la performance varie entre les sujets de ce groupe.

4.23.2.1 Sujetdyslexique DYSI1

A la premiére tiche de discrimination de phonémes, le sujet DYS] a obtenu des temps de
réaction plus rapides que les deux groupes contrdles, peu importe la condition. La figure 4.10

en fait état.
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Figure 4.10: Moyennes et écarts-types des temps de réaction de DYS1 a la tiche de
discrimination de phonémes 1.

Toutefois, le profil de DYSI ressemble plus & celui des AC qu’a celui des AL. C’est lorsque
les stimuli sont semblables que DYS1 obtient ses temps de réaction les plus lents, obtenant
une moyenne de 2.55 secondes. Par contre, les différences de temps entre les conditions ne
permettent pas d’énoncer que DYSI a été plus lent & un endroit en particulier. En effet, une
différence de 0.2 seconde est observée entre le temps moyen de la condition la plus lente et le
temps moyen de la condition la plus rapide. Egalement, les écarts-types de ce sujet sont
1égérement supérieurs & ceux des AC, montrant une certaine stabilité dans la fagon de

répondre de DYS1. Ce dernier a commis 3 erreurs & cette tiche.

La moyenne des tous les temps de réaction de DYSI a la tdche de discrimination de
phonémes 2 (Figure 4.11) s’apparente & la moyenne des groupes AC et AL, maijs avec un

plus grand écart-type.
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Figure 4.11: Moyennes et écarts-types des temps de réaction de DYS1 a la tiche de
discrimination de phonémes 2.

C’est lorsque les stimuli différent en voisement a la fin de la syllabe que DYS1 obtient une
moyenne des temps de réponse plus courte (3.19 secondes). Ici, les écarts-types sont plus
élevés que ceux des AC et s’apparentent davantage a ceux des AL (DYS1 : 0.38, AC: 0.16,
AL : 0.25), montrant une plus grande variation de sa performance qu’a la tiche 1. De plus,

c’est ce sujet qui a commis le plus d’erreurs de son groupe (5) pour cette tiche.

423.2.2 Sujetdyslexique DYS2

A la premiére tiche de discrimination de phonémes, le sujet DYS2 a obtenu en général des
temps de réaction plus lents que le groupe AC (sauf pour la condition « pareil »), plus courts

que les AL. La figure 4.12 montre ses résultats.
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Figure 4.12: Moyennes et écarts-types des temps de réaction de DYS2 a la tiche de
discrimination de phonémes 1.

Comme il est possible de le constater, ce sujet affiche de trés grands écarts-types, montrant
une instabilité dans sa fagon de répondre. Cependant, malgré cette instabilité, il n’a commis
aucune erreur lors de la tiche. C’est & la condition voisement que DYS2 est le plus rapide
(moyenne de 2.47 secondes). Les conditions voisement ainsi que voisement et lieu sont
identiques (moyenne de 2.8 secondes). C’est a la condition lieu que ce sujet est le plus lent.
En général, ses moyennes de temps de réaction ainsi que ses écarts-types montrent un profil

qui se rapproche davantage des AL que des AC.

Comme le montre la figure 4.13, DYS2 a possiblement éprouvé des difficultés a juger les

stimuli de la deuxiéme tiche de discrimination de phonémes.
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Figure 4.13: Moyennes et écarts-types des temps de réaction de DYS2 2 la tiche de
discrimination de phonémes 2.

Les temps de réaction de DY S2 sont beaucoup plus longs que ceux des groupes contrles AC
et AL (en moyenne, plus long de 1.13 seconde). En plus de ces temps lents, les importants
écarts-types montrent, encore une fois, qu’il n’a pas de stabilité dans sa fagon de répondre. La
condition ou le voisement différe en début de syllabe est celle qui semble étre la plus
laborieuse, avec la moyenne des temps de réaction la plus grande (5.15 secondes) et 1’écart-
type le plus important (2.37) pour ce sujet & cette tdche. Malgré tout, DYS2 n’a commis

qu’une seule erreur lors de la passation de cette évaluation.

42323 Sujet dyslexique DYS3

Les temps de réaction du sujet DYS3 pour la tiche 1 sont généralement plus élevés que ceux

du groupe AC, tel qu’indiqué a la figure 4.14.
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Figure 4.14: Moyennes et écarts-types des temps de réaction de DYS3 a la tiche de
discrimination de phonémes 1.

Cependant, DYS3 demeure un peu plus rapide que les AL. 11 faut toutefois noter la présence
d’écarts-types trés semblables a ceux du groupe AL. La condition la plus lente de ce sujet est
celle ou les stimuli sont pareils (moyenne de 2.95 secondes) tandis que sa performance la
plus courte se produit en condition voisement et lieu (moyenne de 2.61 secondes), donc

lorsque les stimuli sont trés différents. DY S3 n’a commis qu’une erreur a cette tache.

Les temps de réaction de DYS3 a la deuxiéme tiche de discrimination de phonémes sont plus

homogénes avec les moyennes des groupes controles.
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Figure 4.15: Moyennes et écarts-types des temps de réaction de DYS3 a la tiche de
discrimination de phonémes 2.

En effet, la figure 4.15 montre que la moyenne de tous ses temps de réaction est identique a
celles des AC et des AL (3.39 secondes). Cependant, DYS3 affiche des écarts-types plus
importants que les deux autres groupes. Ce sujet a fait 3 erreurs lors de la passation de la

tache 2.

42324 Sujet dyslexique DYS4

A la tiche 1, DYS4 affiche une moyenne générale de temps de réaction (2.76 secondes) un
peu plus lente que les AC (2.64 secondes), mais un peu plus rapide que les AL (2.93

secondes), comme le montre la figure 4.16.
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Figure 4.16: Moyennes et écarts-types des temps de réaction de DYS4 a la tiche de
discrimination de phonémes 1.

Cependant, ses écarts-types tendent & étre plus grands, surtout en condition voisement et en
condition lieu (0.6). La condition lieu est aussi la condition ot DYS4 obtient sa plus lente
performance (3.04 secondes) et dépasse méme les AL. Sa condition la plus rapide, avec une
moyenne de 2.54 secondes, est celle ou les stimuli différent en voisement et en lieu, plus
rapide que les AC et les AL. DYS4 n’a pas commis d’erreur & cette tiche malgré son

instabilité dans sa fagon de répondre.

A la tache 2 (figure 4.17), DYS4 a été plus rapide que les groupes controles et n’a commis

qu’une seule erreur.
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Figure 4.17: Moyennes et écarts-types des temps de réaction de DYS4 a la tiche de
discrimination de phonémes 2.

Les écarts-types de DYS4, plus grands que ceux des AC, ressemblent & ceux des AL. Sa
performance est relativement stable, avec 0.1 seconde de différence entre sa moyenne de
temps de réaction la plus courte et sa moyenne de temps de réaction la plus lente. 1l ne

semble donc pas y avoir de condition ot DY S4 affiche plus de difficultés.

42325 Sujetdyslexique DYSS

Comme en témoigne le graphique 4.18, a la premiére tache de discrimination de phonémes, le
sujet DYS5 montre une performance plus lente que les deux groupes contrdles avec une

moyenne globale de 3.06 secondes (AC : 2.64 secondes, AL : 2.93 secondes).
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Figure 4.18: Moyennes et écarts-types des temps de réaction de DYSS a la tiche de
discrimination de phonémes 1.

Ce sujet affiche également des plus grands écarts-types. DYSS obtient toujours de temps de
réaction plus lents que les deux autres groupes, sauf a la condition voisement (DYSS : 2.87
secondes, AL : 2.98 secondes). La condition qui semble la plus problématique pour DYS5 est
celle ou le voisement et le lieu différent, avec a la fois la moyenne de temps de réaction la
plus élevée (3.15 secondes) et I’écart-type le plus grand (0.75). Egalement, DYSS5 est celui

qui a commis le plus d’erreurs a la tdche 1 pour son groupe, avec un total de 4 erreurs.

A la deuxiéme tiche de discrimination de phonémes (figure 4.19), DYS5 obtient des temps
de réaction plus stables, avec 0.1 seconde de différence entre la moyenne la plus courte

(pareil) et celle-1a plus longue (début).
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Figure 4.19: Moyennes et écarts-types des temps de réaction de DYSS a la tiche de
discrimination de phonémes 2.

DYSS5 ne semble pas avoir davantage de difficulté ou de facilité dans une condition
particuliére. Il affiche par contre, encore une fois, de plus grands écarts-types que ses pairs
des groupes contréles. I y a donc plus de variabilité dans sa facon de répondre. La précision

de ses réponses est toutefois bonne, DYS5 n’ayant commis que 2 erreurs.

En conclusion, il appert que les performances aux tiches discrimination de traits phonétiques
ne révelent pas de différences intergroupes importantes entre les dyslexiques et les groupes
contréles. Ce résultat contraste avec les résultats issus des tests de la BALE portant sur les
habiletés phonologiques, qui avaient montré un déficit important de ce point de vue pour les
sujets du groupe dyslexique par rapport au groupe contrle AC. Les analyses des
performances individuelles des sujets dyslexiques aux tdches de discrimination montrent une
variété de patrons. Certains sujets se rapprochent plus du profil des normo-lecteurs d’age
chronologique comparable, alors que d’autres se rapprochent plus du profil des normo-

lecteurs d’age de lecture comparable. Le chapitre suivant tente d’expliquer ces différences.




CHAPITRE V

DISCUSSION

5.1 Retour sur la problématique et le cadre théorique

Le principal objectif de ce mémoire était d’étudier la perception des traits phonétiques
(voisement et lieu d’articulation) des consonnes du frangais chez des jeunes lecteurs
dyslexiques scolarisés en francais et de comparer leurs rendements & ceux de leurs pairs
normo-lecteurs d’dge ou de niveau de lecture comparable. Les études sur 1’acquisition du
langage écrit ont & maintes reprises démontré que les apprentis-lecteurs au développement
typique acquiérent trés tot une conscience phonologique des sons de leur langue maternelle
qui les aident, par la suite, & développer le principe alphabétique, soit que les lettres de 1’écrit
représentent les sons de 1’oral (De Boisferon et al., 2010). Ce principe s’avére indispensable
au développement adéquat des habiletés de décodage des mots en lecture. Cependant, la
conscience phonologique se construisant par 1’accés aux phonémes issus de la catégorisation
des sons pergus durant ’enfance, celle-ci ne se développera pas correctement en 1’absence de

capacités fines de perception phonétique (Serniclaes ez al., 2004).

Contrairement aux normo-lecteurs, les enfants atteints de dyslexie présentent presque
systématiquement des lacunes sur le plan de la conscience phonologique, ce que de
nombreux auteurs ont démontré (Snowling, 2000; Bogliotti et al., 2008; Serniclaes ef al.,
2004; Sprenger-Charolles et al., 2003; Stanovich, 1988; Aaron, 1989; Barouillet et al., 2007).
Compte tenu de I’importance de la perception phonétique dans le développement des
habiletés phonologiques, il est raisonnable de s’interroger sur les compétences de traitement

phonétique chez cette jeune population.
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Pourtant, la littérature se fait bien pauvre a propos des habiletés de perception phonétique des
dyslexiques. C’est donc a cet aspect fondamental de 1’acquisition du langage écrit que la
présente étude s’est attardée. Puisque I’entrainement systématique des habiletés
phonologiques a des effets significatifs chez les sujets dyslexiques, il est possible de
considérer que des effets tout aussi positifs pourraient résulter d’un entrainement axé sur les
compétences phonétiques sous-jacentes. Il est donc impératif d’investiguer davantage
I’aspect phonétique de 1’apprentissage de la lecture pour que des stratégies de dépistage et de

rééducation puissent €tre mise en place.

Deux taches de discrimination de phonémes par ordinateurs ont été congues pour les deux
groupes de 3° année du primaire (AC et dyslexiques) de méme que pour un groupe de sujets
de 1™ année du primaire (AL) de maniére & observer les capacités de discrimination du
voisement et du lieu d’articulation des sujets. Pour les jeunes de 3°année, le profil de
compétences phonologiques et de langage écrit a été effectu¢ par le biais de tdches plus

cliniques.

La présente étude ne permet malheureusement pas de donner des résultats significatifs pour
les taches de discrimination de phonémes effectuées puisque le nombre de sujets ayant pu
participer a I’étude est restreint et, qu’en plus, les sujets ont affiché une grande variabilité
dans leurs performances. Certaines tendances ont néanmoins émergé de 1’analyse des

résultats. Elles sont présentées dans les sections suivantes.

5.1.1 Discrimination du voisement et du lieu d’articulation

Lors de la présente étude, la discrimination du voisement et du lieu d’articulation lors des
taches informatisées n’ont pas fourni de résultats significatifs pour le groupe de dyslexiques.
Méme si, sur le plan qualitatif, des temps de réaction plus longs pour le lieu d’articulation
semblent étre observés, ils demeurent trés proches de ceux des conditions «voisement» et

«stimuli identiques».
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Ces résultats peuvent tout de méme étre en partie expliqués. Kirfi-Papoz (2010) mentionne
dans sa thése de doctorat une étude de Ortiz et al. (2007) qui stipule que, lors de test de
discrimination de lieu, voisement et mode, les sujets dyslexiques et contrbles espagnols
étaient plus lents pour discriminer le lieu que pour discriminer le voisement. Egalement, ces
sujets étaient plus précis en condition lieu d’articulation qu’en condition voisement. Dans le
cas qui nous concerne, les temps de réaction de notre échantillon de dyslexiques suivent bel
et bien le patron des sujets hispanophones de Ortiz et al. (2007). Par contre, nos dyslexiques
n’ont pas affiché un profil de précision inférieur en condition voisement qu’en condition lieu

d’articulation.

De plus, les temps de réactions des dyslexiques aux stimuli identiques sont plus longs que
ceux des stimuli ou le voisement et le lieu d’articulation différent. 11 est possible que cette
différence soit due au traitement cognitif des attributs des stimuli (ici, des traits phonétiques)
par les sujets. Selon la théorie d’intégration des attributs (Treisman et Gelade, 1980), une
paire identique est plus longue a traiter puisqu’elle nécessite la vérification de tous les
attributs des stimuli pour en venir & un jugement, contrairement a une paire se contrastant en

plusieurs traits, ou le traitement peut s’arréter des la présence d’un attribut différent.

Un nombre plus grand de participants aurait pu nous permettre d’éclaircir davantage ces
points. Il n’en demeure pas moins que le voisement et le lieu d’articulation ont des effets sur
la perception du langage chez les dyslexiques et que ces effets doivent étre étudiés plus en

profondeur afin de bien en comprendre les tenants et aboutissants.

5.1.2  Position du voisement dans la syllabe

Dans les études antérieures, il a été évoqué que la position du voisement dans une syllabe
avait un effet sur la perception des phonémes par les sujets dyslexiques. Deux études ont été

retenues pour le mémoire, celle de Fox (1994) et celle de Bedoin (2003).

La deuxiéme tiche de discrimination de phonémes de ce mémoire avait le méme patron que
I’étude de Fox (1994). Par contre, contrairement aux résultats obtenus par cette derniére,

I’analyse des temps de réaction de la deuxieme tdche de discrimination de phonémes de notre
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échantillon de dyslexiques a démontré que nos sujets hésitaient davantage lorsqu’une paire de
stimuli avait comme seule différence le voisement en début de syllabe. Cette différence avec
I’étude de Fox (1994) peut étre due a des facteurs autres que phonétiques puisque les deux
expérimentations ont été effectuées dans des langues différentes. Cette différence pourrait
avoir affecté la fagon dont les sujets ont traité les stimuli lors des expérimentations et

expliquer la différence de résultats.

L’étude de Bedoin (2003) avec des sujets francophones a également montré que les sujets
dyslexiques éprouvaient davantage de difficultés avec les consonnes de 1’attaque. Cependant,
les stimuli utilisés par Bedoin (2003) étant composés de 2 syllabes ouvertes (CVCV), il est

hasardeux de comparer directement ces résultats a ceux du présent mémoire.

Il est également important de noter que des résultats semblables a ceux des tiches de
discrimination de phonémes ont été observés lors de ’analyse des tiches de suppression de
phonémes initial et final de la BALE. En effet, le méme patron a été démontré, soit que les
dyslexiques ont commis plus d’erreurs lors de la suppression de phonéme en début de syllabe
qu’en fin de syllabe. L’attaque des syllabes semble donc étre davantage problématique a

discriminer et a supprimer chez les sujets dyslexiques de notre échantillon.

5.1.3 Raffinement des compétences de perception phonétique

Discuter du raffinement du systtme phonétique est approprié lorsqu’il est question de
comparer les performances des dyslexiques & celles de nos sujets des groupes controles d’age

et de lecture comparable. En effet, Gombert (1990) postule que les enfants ont tout d’abord

une conscience implicite des sons qui se transforme en une conscience explicite, rendant ainsi

les manipulations intentionnelles possibles. 11 est alors raisonnable de supposer, avec réserve,
que la perception phonétique résultant de la manipulation des traits phonétiques pourrait elle
aussi posséder deux niveaux, soit une conscience épiphonétique et une conscience

métaphonétique.

Lors de notre analyse, le groupe de dyslexiques a démontré deux comportements différents.

Premiérement, une partie des sujets dyslexiques (DYS2 et DYS4) a effectué les tiches de
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discrimination de phonémes de fagon quasi identique aux normo-lecteurs AC. L’autre partie
(DYS1, DYS3 et DYSS5) a affiché des résultats inférieurs s’apparentant a la performance de
certains AL (AL7, AL9 et AL10). Il semble donc que des facteurs intra-groupes affectent nos
sujets dyslexiques. Il y a alors possibilité d’envisager un besoin de raffinement de la
perception des traits phonétiques chez certains sujets du groupe de dyslexiques dans le but
d’atteindre les compétences montrées acquises par les AC. Cette différence intra-groupe
pourrait étre due & une plus longue rééducation, ou & une rééducation & plus haute fréquence
dans le temps, de certains enfants dyslexiques par rapport aux autres. En effet, tel que
rapporté par Habib (2004), les effets de la rééducation sont positifs et trés souvent
significatifs. Des études utilisant I’imagerie fonctionnelle ont établi qu’il était possible de
réactiver certaines zones du cerveau dédiées a la lecture et au traitement du langage apres
quelques semaines de rééducation (hémisphére gauche : aire de Wemicke et aire de Broca).
Les études d’imagerie ont démontré, a 1’aide de comparaisons avant/aprés, que 1’activation
cérébrale des dyslexiques se modifiait et ressemblait davantage a celle des sujets normo-
lecteurs une fois la rééducation entamée (voir Habib, 2004). Donc, 1’entrainement de la
conscience phonologique, par le biais de la rééducation orthopédagogique, et également la
fréquence de cet exercice pourrait ex;;liquer la différence de performance a ’intérieur du

groupe de dyslexiques lors des tiches de discrimination de phon¢mes.

Cependant, un échantillon de sujets plus grand permettrait de s’avancer sur des conclusions
plus précises quant aux raisons des variabilités intra-groupes lors de cette tiche. Il n’en
demeure pas moins que certains de nos sujets dyslexiques (DYS1, DYS3 et DYSS5) semblent
avoir besoin de raffiner leur compétence de discrimination afin d’améliorer leur précision,
non pas a cause de I’immaturité de leur systéme, mais bien parce que leur voie phonologique
est déficitaire et que ces jeunes doivent prendre un chemin différent de celui des normo-

lecteurs pour en arriver & une acquisition de la lecture.
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5.14 Comparaison des habiletés phonologiques et phonétiques des dyslexiques et des
normo-lecteurs

Comme il a été possible de le constater dans la présente étude a 1’aide de 1’analyse des taches
de la BALE, les dyslexiques ont beaucoup moins bien réussi que les AC. En effet, ils ont
commis plus d’erreurs que les normo-lecteurs dans toutes les tdches reliées a la conscience
phonologique, leurs performances se retrouvant majoritairement sous la limite clinique.
Ensuite, lorsque les temps de réponse ont été calculés (dans les tiches de lecture de BALE),
les dyslexiques se sont retrouvés encore une fois sous la limite clinique dans la quasi-totalité
des taches. Méme lorsqu’ils affichaient de meilleures performances pour le temps, les scores
n’étaient pratiquement jamais au-dessus de cette limite. Ces résultats montrent la persistance
des jeunes dyslexiques & produire un nombre d’erreurs largement plus élevé que les normo-
lecteurs, peu importe le type de tiche phonologique & effectuer et malgré le fait qu’ils

prennent plus de temps pour répondre.

Leur conscience phonologique étant déficitaire, leurs capacités de manipuler les sons se
situent en deca des normes, ce qui est démontré par un nombre €levé d’erreurs commises.
Egalement, tel que mentionné par Gough et Tunmer (1986), le décodage est essentiel & la
lecture. Il implique que l’enfant est apte a effectuer des correspondances graphémes-
phonémes. Les dyslexiques, ayant une mauvaise conscience phonologique et étant donc de
mauvais décodeurs (Gough et Tunmer, 1986), n’arrivent pas & mener a bien des tiches de
conscience phonémique, ce qui pourrait expliquer leurs faibles performances lors de certaines

tiches de la BALE.

De plus, si I’on considere la possibilité que les dyslexiques catégorisent des allophones plut6t
que des phonémes (Serniclaes et al, 2004; Bogliotti et al, 2008), il est attendu qu’ils
affichent des performances plus faibles, notamment lorsqu’il leur est demandé de lire ou
d’écrire. Selon cette hypothése, les conversions effectuées entre 1’écrit et 1’oral par les sujets
dyslexiques sont grapho-allophoniques. IIs sont donc enclins & commettre plus d’erreurs
puisque les associations entre graphémes et allophones ne correspondent pas, contrairement
aux conversions graphémes-phone¢mes. Les résultats aux tiches de la BALE démontrent alors

la confusion que ces sujets éprouvent lorsqu’un acces aux phonémes est exigé.
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Toujours en considérant que le mode de perception catégorielle des dyslexiques pourrait étre
allophonique, il possible d’envisager que les temps de réponse soient plus longs chez ces
sujets puisque le traitement qui leur est demandé est plus lourd. En effet, si leur systéme
perceptuel a été bati en catégorisant des allophones, le temps alloué a une tiche demandant
un traitement phonémique est alors amplifié, la quantité d’information a traiter étant plus

grande (Serniclaes ef al., 2004).

En regardant le mod¢le de lecture de Seymour (2005), le développement normal de la lecture
montre que la conscience linguistique est associée a la structure orthographique. Cependant,
les dyslexiques ont une voie phonologique déficitaire. Ceci les empéche donc de se batir une
bonne conscience linguistique permettant les connexions adéquates avec la structure
orthographique. La présence d’un traitement perceptif allophonique, donc atypique, pourrait

étre la cause de leur mauvaise acquisition de la lecture.

Par ailleurs, malgré des déficits clairs au plan des habiletés phonologiques, les dyslexiques
étudiés n’ont pas de capacités réduites de discrimination phonétique des traits de voisement et
de lieu d’articulation, par rapport aux deux groupes contrdles (AC et AL). Les dyslexiques
ont notamment commis moins d’erreurs que les AL (qui eux deviendront, en principe, des
normo-lecteurs) et une partie du groupe affiche méme des performances extrémement
semblables a celles des AC. Est-ce a dire que, contrairement aux €¢tudes antérieures, la
perception phonétique ne jouerait aucun réle dans la conscience phonologique? Nous croyons
qu’il n’en est rien. Cette situation peut étre due a la fagon dont la tiche a été construite. Par
exemple, ’aspect artificiel de la tiche, avec une seule locutrice et des intervalles inter-stimuli
(ISI) de méme longueur, n’a pas permis de déceler les différences attendues entre les
groupes. La modification de paramétres comme I’intonation et le rythme, des ISI de
différentes longueurs, des stimuli prononcés par différents locuteurs de méme qu’une
variation des conditions d’écoute pourraient davantage imiter la parole naturelle et ainsi
permettre de distinguer les sujets dyslexiques des sujets normo-lecteurs. En revanche, malgré
I’aspect plus naturel et plus écologique de la parole naturelle, les stimuli constituant chacune
des paires ont pu varier par des paramétres autres que le trait visé. Ce probléme rendrait les

performances aux tiches de discrimination phonétique meilleures et éliminerait les
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différences intergroupes. Des stimuli générés par un systéme de synthése devraient &tre

envisagés lors d’études subséquentes afin d’éviter ce probléme.

Enfin, les performances phonétiques reliées a la conscience phonologique n’ont peut-étre pas
été évaluées spécifiquement par les tdches soumises aux sujets dans le cadre de ce mémoire.
Il est possible que ces tAches reflétent des compétences déja bien acquises au point de vue
phonétique/phonologique, et que les déficits de conscience phonologique soient reliés a des
compétences phonétiques plus fines. Nos sujets dyslexiques ont été en mesure de discriminer
les traits phonétiques du voisement et du lieu d’articulation de fagon assez juste. Leur lacune
sur le plan perceptif ne semble donc pas étre une incapacité de discriminer convenablement
ces traits lorsqu’ils sont en opposition. Une tiche de jugement de qualité et d’identification de
frontiéres perceptuelles sur un continuum vocalique ou consonantique (par exemple)
fournirait des résultats plus fins et mettrait au jour des différences phonétiques intergroupes,

si elles existent.




CONCLUSION

Ce mémoire démontre I’apport de la phonétique dans la recherche sur les troubles
d’acquisition du langage écrit. Cette collaboration entre les disciplines peut énormément
rapporter sur le plan des stratégies de rééducations en pointant plus précisément les difficultés
et processus dysfonctionnels du trouble de la dyslexie. Il est donc important de continuer la

recherche concernant la perception phonétique chez les jeunes lecteurs.

La principale limite de ce mémoire est que trés peu de sﬁjets se sont présentés pour les
évaluations. En effet, le recrutement de populations cliniques est souvent difficile et les
critéres de sélections €tant restreints, un nombre limité de sujets étaient admis‘sible a I’étude.
La valeur interprétative des observations a été limitée par la grande variabilité inter-sujets et
parfois méme intra-groupe. 1l est donc malheureusement impossible de tirer des conclusions
validées statistiquement sur des aspects clés du mémoire, tels que la perception du voisement

et du lieu d’articulation.

Il serait intéressant d’effectuer des études & plus grande échelle qui fourniraient des résultats
beaucoup plus précis sur les capacités de discrimination des traits phonétiques chez tous les
types de jeunes lecteurs. Un nombre plus grand de participants permettrait de mieux définir le
profil de perception phonétique de chaque groupe en se basant sur des analyses statistiques

rigoureuses et formelles.

11 serait sans doute pertinent de conduire des études longitudinales permettant de suivre une
cohorte afin de vérifier dans quelle mesure des facteurs phonétiques peuvent s’avérer des
facteurs prédictifs robustes de 1’émergence de troubles dyslexiques. De cette fagon, de

nouveaux moyens de dépistage plus économiques en temps pourraient étre instaurés.
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11 serait aussi pertinent d’observer les différences et similarités des enfants dyslexiques et des
lecteurs en difficultés non dyslexiques sur le plan de la perception phonétique. Les termes
« dyslexiques » et « lecteurs en difficultés » définissent souvent les mémes sujets dans les
études alors que ces populations différent sur plusieurs points (voir Stanovich, 1988; Aaron,
1989). Séparer ces sujets en deux groupes distincts permettrait de définir les causes et
problémes spécifiques a chacun et ainsi d’étre en mesure de mieux remédier a leurs lacunes

respectives.

Egalement, les récentes études sur la dyslexie établissent de plus en plus de liens entre ce
trouble et des facteurs cognitifs impliquant notamment la mémoire de travail (Nicolson,
Fawcett et Baddeley, 1992; de Jong, 1998; Demont et Botzung, 2003). Il appert qu'un
mauvais fonctionnement de la mémoire de travail pourrait expliquer certains comportements
des dyslexiques, comme le nombre d’erreurs plus élevé et les temps de réponse plus longs. La
tenue d’études combinant des évaluations sur ces deux problématiques permettrait d’établir
jusqu’a quel niveau des interactions entre facteurs linguistiques et cognitifs interagissent et

menent aux difficultés rencontrées par les dyslexiques.

L’acquisition typique de la lecture se fait par le biais d’une conscience adéquate des sons des
syllabes griace a la conscience phonologique (Gombert, 1990 ; De Boisferon ez al., 2010).
Avec le temps, un raffinement se produit et une conscience des phonémes se développe,
permettant & I’enfant de non plus seulement manipuler les syllabes, mais également les sons
que ces derniéres contiennent (De Boisferon et al., 2010). De nombreuses études antérieures
ont démontré que les enfants dyslexiques possédent des lacunes a ce niveau, les empéchant
de bien développer leurs habiletés de lecture (Treiman et Zukowski, 1991; Gough et Tunmer,
1986; Treiman et al., 1998; Bedoin, 2003; Bogliotti ez al., 2008; Tunmer et Greaney, 2009;
De Boiferons er al, 2010; Snellings er al, 2010). Cependant, bien que la conscience
phonologique se batit grice aux capacités de discrimination phonétique lors de la perception
catégorielle (Serniclaes et Sprenger-Charolles, 2003), trés peu d’études se sont arrétées a
vérifier quels étaient les effets réels des traits phonétiques sur 1’apprentissage de la lecture

chez les dyslexiques.
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Afin d’approfondir les notions sur la conscience phonétique, la perception des traits
phonétigues des consonnes du frangais chez les jeunes lecteurs a été étudiée, a 1’aide de
tdches de discrimination de phonémes dans des stimuli d’une syllabe (CV et CVC), dans le
but de déterminer si certaines variables phonétiques entravaient 1’acquisition du langage écrit
chez les sujets dyslexiques. Malgré le fait qu’aucun résultat significatif ne puisse étre énoncé,
ce mémoire tend tout de méme & montrer ’importance de poursuivre la recherche sur les
capacités de perception phonétiques des dyslexiques. 1l serait alors possible de vérifier si, dés
le début de 1’apprentissage de la lecture, un dépistage des capacités de perception phonétique
pourrait étre un indicateur de futurs troubles de 1’acquisition du langage écrit. Une telle
approche de dépistage pourrait permettre d’orienter I’aide autour des sujets dyslexiques de
maniére plus précoce, aidant ainsi ces jeunes a apprendre a travailler avec ce trouble autour

duquel de nombreuses questions sont toujours sans réponses.



APPENDICE A

SCRIPT EXPERIMENTATION 1

"ooTextFile"
"ExperimentMFC 5"
stimuli are sounds? <yes>

stimulusFileNameHead = "Sounds/"

=N

stimulusFileNameTail = ".wav"

" nn

carrier phrase
initial silence duration 0.8 seconds

medial silence duration 0.8 seconds ! inter-stimulus interval
42 different stimuli

llpa,ba" nn Hba’dall nn llta’gall ny "da’da" ne Hka,da" "y "ga’da" "n "Sa,Za" "n

"Za,ja" " "Cha,Za" i "ja’ja" nn llja’sall nn "Za,Cha" "nn "Sa,ja" " "ga’ta" e

llda’ka" "n "ba,ta" "n "pa’dall " "ba’pa" " "ta,da" nn "da’ta" n"n "ka’gall "

"N g

"ga,ka" "y "Za,S-a" " llcha’ja" L1L 1] Ilja,cha _]a,Za" nn llcha’sa" ne "Sa,Cha" "t

"ka,ta" i l|da’ga" nit "ta,ka" nee a,ta" nnn a,pall nn "ba,ball nmn "ta,tall nn
Jy P

"wonnen LUNLE L "oHn g 2 1N

"da,da" "" "ka,ka" "" "ga,ga" "" "sa,sa za,za cha,cha 'jaja
numberOfReplicationsPerStimulus = 1

break after every 21 stimuli

randomize = <PermuteBalancedNoDoublets>

startText = "Clique pour commencer."




runText = "Choisis si les sons sont pareils ou différents."
pauseText = "Tu as une petite pause. Clique pour continuer."
endText = "L’expérimentation est terminée. Félicitations."
0 replays
replay button0 000 "" "
ok button0000 """
oops button0 000 """
responses are sounds? <no>"""""""" (0
2 response categories

0.1 0.4 0.35 0.65 "pareils" 24 "" "p"

0.6 0.9 0.35 0.65 "différents" 24 "" "d"

0 goodness categories
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APPENDICE B

SCRIPT EXPERIMENTATION 2

"ooTextFile"

"ExperimentMFC 5"

stimuli are sounds? <yes>
stimulusFileNameHead = "Sounds/"

stimulusFileNameTail = ".wav"

" nn

carrier phrase
initial silence duration 0.8 seconds

medial silence duration 0.8 seconds ! inter-stimulus interval
37 different stimuli

llpe‘b,be‘b" n llbep’bebll " "det,tet" nn "tet,ted" nn "ted,ded" nn "ded,det" nn "gek,kek" "n

" nHon "ounn " ne " nn " " un

"kek keg" "" "keg,geg geg,gek" "" "zes,ses ses,sez sez,zez Z€Z,2€S

Hjech’chech" nn "CheCh,Chej" nn llchej,jej" nn Hjej’jech" nn "peb’peb" nn "beb,bebﬂ "n
"bep’bep" "

"det,det" nn "tet,tet" " "ted,ted" nn "ded,dedll nn "gek’gekll " erk’kek" e "keg’keg" "y

1" e n " unn " onen 1?onn " " un lljech’jechll Lkl llchej,chej" nn

"geg,geg zes,zes ses,ses sez,sez zez,zez
"shech chech™ ™ "jej jej" ™

numberOfReplicationsPerStimulus = 1

break after every 19 stimuli

randomize = <PermuteBalancedNoDoublets>




startText = "Clique pour commencer."
runText = "Choisis si les sons sont pareils ou différents."
pauseText = "Tu as une petite pause. Clique pour continuer."
endText = "L’expérimentation est terminée. Félicitations."
0 replays
replay button0 000 "™ ™"
ok button0 000 """
oops button0000 """
responses are sounds? <no>"""""""" (0
2 response categories
0.1 0.4 0.35 0.65 "pareils" 24 "" "p"
0.6 0.9 0.35 0.65 "différents" 24 "" "d"

0 goodness categories
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APPENDICE C

QUESTIONNAIRE AUX PARENTS

Etude sur la conscience phonologique des jeunes lecteurs
Laboratoire de phonétique de 'UQAM

Questionnaire sur 1’enfant

Quel est le niveau de scolarité de la mére ?

Quel est le niveau de scolarité du pére ?

Quelle est la moyenne de votre enfant en lecture a I1’école ?

Un de ses enseignants vous a-t-il déja manifesté certaines inquiétudes

concernant son fonctionnement en frangais ?

Est-il suivi actuellement ou a-t-il déja bénéficié d’un support en

orthopédagogie ou en tutorat ? Si oui, pour quelles matiéres ?

Votre enfant a-t-il déja rencontré le/la psychologue scolaire ? Si oui, a-t-il

bénéficié¢ d’une évaluation de ses apprentissages ?

Votre enfant présente-t-il des troubles auditifs ?
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8- Votre enfant présente-t-il des troubles visuels ?

9- Votre enfant a-t-il souffert d’otites en bas dge ? Si oui, a-t-il nécessité la pose

de tubes transtympaniques ?

10- Votre enfant a-t-il présenté certains retards sur le plan du développement :

a. Du langage :

b. De la motricité fine et/ou globale :

c. Des premiers apprentissages (couleur, valeur de la monnaie, concepts

de temps et d’espace) ?

11-Votre enfant présente-t-il des difficultés dans 1’apprentissage de certains
automatismes (ex table de multiplication, alphabet, jours de la semaine, mois

de I’année, alphabet, etc.) ?

12- Votre enfant a-t-il déja été suivi en orthophonie ? Si oui, pour quelles

raisons ?




&1

13- A-t-on identifié chez votre enfant un trouble déficitaire de I’attention (TDA ou
TDAH) ? Si oui, prend-il une médication psychostimulante (ex. Ritalin,

Concerta, etc.) ?

14- Est-ce qu’un membre de la famille est touché par un trouble d’apprentissage
(trouble en lecture, en €criture, en mathématiques, abandon scolaire) ? Si oui,

quel est le trouble en question et quel est le lien de parenté avec 1’enfant ?

15-Y a-t-il une « routine » de lecture quotidienne & la maison (ex. 15 minutes au

coucher) ? Si oui, est-ce une lecture partagée ?

16- Etes-vous membres d’une bibliothéque municipale ?

17- Votre enfant a-t-il un intérét pour les livres et/ou la lecture ?

18- Pour quelle(s) raison(s) avez-vous accepté de participer a cette étude ?

19- Souhaitez-vous é&tre recontacté pour participer a d’autres études au
Laboratoire de phonétique de I"'UQAM ?
OUI NON

Signature du parent :
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