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Résumé

L’objectif de cette these est d’étudier le role d’un programme d’entrainement assisté par
ordinateur en langue arabe, basé sur la conscience phonologique et la compréhension de texte.
Ce programme, qui vise une amélioration de 1’apprentissage de la lecture chez des enfants «
mauvais lecteurs » comparativement aux enfants « bons lecteurs » agés de 6 ans et 8 mois a 7
ans et 8 mois, a été appliqué a des bons lecteurs et a des mauvais lecteurs.

L’échantillon est composé de 80 enfants réparties sur deux groupes : un groupe de 40
enfants appelé « mauvais lecteurs ». ce premier groupe est composé de 20 enfants « mauvais
lecteurs expérimentaux » qui ont bénéficié de ce programme d’entrainement et de 20 autres
enfants « mauvais lecteurs contréles » qui n’en ont pas bénéficié, un deuxiéme groupe de 40
enfants appelé « bons lecteurs » et composé de 20 enfants « bons lecteurs expérimentaux » qui
ont bénéficié de ce programme d’entrainement, oppoisés & 20 autres enfants « bons lecteurs

contrdles » qui n’en ont pas bénéficié.

Les résultats montrent que ce programme d’entralnement a permis aux mauvais et bons
lecteurs d'améliorer leurs performances dans les taches de conscience phonologique et de
compréhension du texte utilisé dans [’expérimentation. Les mauvais lecteurs ont
significativement amélioré leurs connaissances dans le domaine de la conscience phonologique
et dans la compréhension de texte, comparativement aux mauvais lecteurs qui n’avaient pas été
exposés a un entrainement. De leur c6té, les bons lecteurs qui avaient été exposés a ce
programme d’entrainement avaient amélioré leurs performances dans le domaine de la
conscience phonologique comparativement aux bons lecteurs qui n’y avaient pas été exposes.
Il n'en demeure pas moins que les bons lecteurs améliorent leurs performances phonologiques
de maniére plus significative. Tout indique que ce programme permet certes aux mauvais
lecteurs de surpasser leurs difficultés initiales, sans pour autant que leurs performances puissent

étre alignées sur celles des bons lecteurs qui avaient bénéficié des mémes conditions.

Cependant, dans la tache de compréhension du texte, il n’y a pas de différence
significative entre les bons lecteurs expérimentaux (soumis au programme) et les bons lecteurs
du groupe "contrdle", ce qui confirme que, pour améliorer leurs résultats, les bons lecteurs
n’ont pas eu besoin de la phase de compréhension de texte. En revanche, suite a cet
entrainement y compris dans la tache de compréhension de texte, les résultats des bons et des

mauvais lecteurs ne révelent pas de différences significatives, ce qui tend a confirmer que les



deux groupes ont tiré un méme avantage de ce programme. Ainsi, ce programme semble étre
un outil incontournable dans I'amélioration des compétences de lecture des enfants dans « la

conscience phonologique et la compréhension du texte ».

Mots clés : lecture, conscience phonologique, compréhension de texte, mauvais lecteurs, bons

lecteurs, ordinateur, difficulté en lecture, programme d’entrainement assisté par ordinateur.



Summary

The objective of this thesis was to study the role of computer-assisted training program on
phonological awareness and text comprehension. This program, which aims to improve the
learning of reading in children "bad readers" compared to children "good readers"”, aged from
six years and eight months to seven years and eight months, has been applied to bad and good
readers.

The sample consists of 80 children divided into two groups, were divided into two groups:
good and bad readers. Each group of readers, good and bad, consisted of 40 children. Starting
with the bad readers, 20 children were exposed to the training program, were referred as "bad
experimental readers” and 20 children were not exposed to the training program, were referred
as "bad control readers”. Moving to the good readers, same distinction was done. Thus, the
children were named as "good experimental readers™ and "good control readers".

Our results showed that the applied training program improved the performance in tasks
of phonological awareness and text comprehension of both; good and bad readers. This proved
that both groups have benefited from this training program. For the phonological awareness,
the good readers had better performance compared to the bad readers. However, in terms of
text comprehension, no significant difference in performance was obtained. Within groups, the
"bad experimental readers” had better performances in phonological awareness and text
comprehension compared to the "bad control readers”. On the other hand, the "good
experimental readers" obtained a significantly higher performance than "good control readers"
in tasks of phonological awareness only. Nevertheless, that good readers improve their
phonological performance more significantly. Everything indicates that this program certainly
allows bad readers to overcome their initial difficulties, but their performances can not be
aligned with those of the good readers who have benefited from the same conditions.

However, in the task of text comprehension, there is no significant difference between
good experimental readers (exposed to the training program) and good readers of the control
group (not exposed to the training program), which confirms that, to improve their results, the
good readers do not need the phase of text comprehension. In contrast, following this training
and in the text comprehension task, the results of the good and the bad do not reveal any
significant difference, which confirms that the two groups have benefited from the same

advantage of this program.

Thus, we can conclude that this computer-assisted training program had a positive



effective role on the Arabian children’s performance. Thus, this program appears to be a
promising tool in improving children’s reading skills (phonological awareness and text

comprehension).

Keywords: reading, phonological awareness, text comprehension, bad readers, good readers,

computer, reading difficulty, computer-assisted training program.
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I. INTRODUCTION GENERALE

I. Introduction générale

La maitrise de la lecture est considérée comme 1’un des enjeux éducatifs les plus importants
dans le domaine de I’éducation, car elle joue un rble essentiel dans le développement
professionnel, social et culturel de chaque individu. C’est la raison pour laquelle, I'évaluation
des compétences de la lecture chez les éléves, dans les premieres années de scolarisation, joue
un réle trés important dans la découverte des éléves qui ne savent pas lire. Cette importance est
due au fait qu’a une étape du cursus scolaire, I’enfant cesse d’apprendre a lire. Ainsi, les
difficultés d’apprentissage de la lecture, lors des premiéres années de scolarisation, influencent
effectivement le rendement scolaire des €léves, qui, de par ce fait, ne peuvent pas réussir a

apprendre les autres activités scolaires.

La majorité des études mettent en évidence le lien étroit entre la conscience phonologique et
I’apprentissage de la lecture. Ainsi, la capacité de segmenter les mots en phonémes aide les
enfants a découvrir les correspondances systématiques entre les éléments du mot écrit et parlé.
Elles montrent ¢galement I’importance de 1’utilisation de 1’ordinateur dans I’apprentissage de
la lecture. D’ailleurs, la conscience phonologique joue un role déterminant dans 1’acquisition

de la lecture et apparait comme un bon prédicteur de la réussite en lecture.

En arabe, vu les caractéristiques du systeme orthographique, on peut penser que le
développement des compétences de la conscience phonologique par I’utilisation de I’ordinateur
joue un role importance dans 1’apprentissage de la lecture, et ainsi, dans le développement des

compétences de la compréhension de texte chez les enfants.

Le but principal de ce travail est de vérifier le role de I’utilisation de la technologie, notamment
I’ordinateur, dans I’amélioration de ’apprentissage de la lecture, autrement dit, de vérifier
qu’un entrainement assist¢é par ordinateur basé sur la conscience phonologique et la
compréhension de texte peut avoir des effets positifs sur 1’apprentissage de la lecture. Nous
formulons I’hypothése générale :
1. Unentrainement explicite de la conscience phonologique via un logiciel congu a cet effet,
un passage par une étape de compréhension de texte peut améliorer significativement les
scores de conscience phonologique, les compétences en lecture et I’aptitude a comprendre

un texte chez des enfants mauvais lecteurs expérimentaux comparativement aux mauvais
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lecteurs controles.

2. Unentrainement explicite de la conscience phonologique via un logiciel congu a cet effet,
un passage par une étape de compréhension de texte peut améliorer significativement les
scores de conscience phonologique, les compétences en lecture et I’aptitude a comprendre
un texte chez des enfants bons lecteurs expérimentaux comparativement aux bons lecteurs
contréles.

3. Cet entrainement explicite focalisée sur la conscience phonologique et impliquant une
activité de compréhension de texte a plus d’effets positifs sur les mauvais lecteurs
expérimentaux comparativement aux bons lecteurs expérimentaux. En d'autres termes,
les bénéfices de ce programme d’entrainement seraient plus importants chez les mauvais

lecteurs.
La partie théorique de cette these est composée de cing chapitres :

Dans le premier chapitre, nous commencerons par le triangle de Houssaye, et exposerons les
fondements théoriques de l'apprentissage a travers certaines théories d’apprentissage telles que

la théorie cognitiviste, la théorie socio-constructiviste et la théorie béhavioriste.

Dans le deuxiéme chapitre, nous présenterons 1’apprentissage de la lecture selon deux
compétences, a savoir "l’identification des mots écrits et la compréhension écrite”, en
présentant les compétences spécifiques au traitement du texte pour arriver a la compréhension
écrite telles que le décodage, le langage oral, les connaissances générales, l'attention et la

mémoire. Enfin, les modélisations de I’acquisition de la lecture seront également présentées.

Le troisiéme chapitre portera sur la langue arabe et ses caracteristiques orthographiques,
phonologiques, morphologiques et syntaxiques. Nous insisterons notamment sur le role des
connaissances phonologiques et syllabiques dans 1’acquisition de la lecture. Enfin, les

méthodes utilisées dans 1’enseignement de la lecture en arabe seront exposées.
Dans le quatriéme chapitre, nous mettrons 1’accent sur la dyslexie et ses caractéristiques, son

diagnostic, ainsi que sur la différence entre la dyslexie et les troubles d’apprentissage. A la fin

de ce chapitre, nous présenterons la rééducation de la difficulté a lire.
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Le cinquieme chapitre portera sur le rdle des technologies de l'information et de la
communication pour I'enseignement (TICE), notamment, 1’ordinateur avec ses supports audio-
visuels et son role dans I’amélioration des compétences de la lecture chez les enfants. Enfin,
nous exposerons les avantages de l'utilisation de l'ordinateur dans I’enseignement. Nous
exposerons ensuite notre problématique, les objectifs et les hypothéses de la recherche. Ainsi

que la méthode utilisée pour vérifier nos hypothéses.

La deuxiéme partie sera consacrée a la présentation de la méthodologie et I’analyse des
résultats obtenus. Nous débiterons par la présentation des participants, les étapes de sélection
des sujets et la description des matériels utilisés : épreuves diagnostiques pour sélectionner les
sujets, questionnaire pour recueillir les informations concernant les sujets, pré-test et post-test
pour vérifier nos hypothéses et programme d’entrainement assisté par ordinateur basé sur les
taches de la conscience phonologique et les tadches de la compréhension de texte. Cet
entrailnement vise a montrer I’importance de ’utilisation de 1’ordinateur dans 1’apprentissage
de la lecture et dans le traitement des difficultés d’apprentissage de la lecture, et ainsi, dans le
développement des connaissances phonologiques et des compétences de la compréhension de
texte chez les enfants "mauvais et bons lecteurs™. Nous exposerons également les processus de
développement du test de conscience phonologique et de comprehension de texte avec leurs
critéres psychométrique telles que la validité du construit et la fidélité du test. Enfin, nous
présenterons les tests statistiques utilisés pour traiter les données, tels que la cohérence "Alpha
de Cronbach", la corrélation de "Pearson”, le test de Shapiro avec les résultats d’asymétrie et
d’aplatissement, le test de Levene, 1’effectif et le pourcentage, et le test "T de Student™ pour

comparer les moyennes de deux groupes d’échantillons.

Ensuite, nous présenterons les résultats aux épreuves phonologiques (comptage syllabique,
comptage phonémique, suppression syllabique, suppression phonémique, détection d’intrus
dans la rime, détection de I’intrus dans la syllabe initiale, détection de I’intrus dans le phoneme
initial, détection de I’intrus dans le phonéme final) et I’épreuve de compréhension écrite. Ces
résultats du questionnaire général, seront présentés, pour la répartition de I’échantillon, selon
les variables liées au genre, au niveau de dipléme des parents, au niveau socioprofessionnel
des parents et a I’utilisation de la technologie & la maison par les sujets. Nous présenterons

également les résultats aux hypothéses déja énoncées dans la problématique de recherche.
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En conclusion de notre travail, nous présenterons un résumeé des points abordés, tout en mettant
I’accent sur les contributions de cette recherche dans I’amélioration des compétences de la
lecture chez les enfants "mauvais et bons lecteurs", accompagné de la discussion des résultats

obtenus dépendant des cadres théoriques existant.
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Il. Ancrage théorique

Chapitre 1 : L’apprentissage et les théories d’apprentissage

Dans ce chapitre, nous allons étudier les concepts d’apprentissage et de langage qui sont
intimement liés et cela pour mieux les articuler a la problématique de notre recherche. En effet,
dans la vie d’un enfant, I’acquisition du langage (pour pouvoir parler et communiquer avec son
environnement immédiat) est I’étape importante et nécessaire au développement des
différentes formes de ’apprentissage. C’est tout un processus de construction de connaissances
qui, a travers des opérations de segmentation des mots en unités significatives puis leur
assemblage, favorise ’acquisition de la langue et de la culture. Ce processus se met
progressivement en place, caractérisant le langage des enfants, et suit I’enfant jusqu’aux grands
apprentissages de la vie. Nous allons également présenter le "triangle de I’apprentissage" de
Houssaye (1988), avant d’exposer les fondements théoriques de 1'apprentissage chez différents

auteurs.

Pour que I’apprentissage ait un sens et que I’apprenant intégre les informations de maniére
optimale, il est important de connaitre a minima les régles de la langue dans laquelle on
communique avec les autres. Celle-ci se compose évidemment d’un groupe de régles
phonologiques, morphologiques, orthographiques et syntaxiques, qui sont emmagasinées dans
la mémoire des apprenants. Nous adoptons ici le point de vue de Piaget (1896-1980) et de
Bruner (1915), qui soutiennent 1’idée selon laquelle le savoir ne s’accumule pas, mais se
construit & partir de ruptures successives (Pierre-Obin, Vecchi & Carmona, 1996).

De maniere générale, nous pouvons dire que l'apprentissage est un processus
d'acquisition des savoirs, des connaissances de base et des compétences qui peuvent étre appris
par imitation, par essai-erreur, par répétition, par observation ou encore par instruction. Selon
le dictionnaire Larousse, l'apprentissage est « Un ensemble de processus de mémorisation mis
en ceuvre par l'animal ou l'homme pour élaborer ou modifier les schémes comportementaux
spécifiques sous l'influence de son environnement et de son expérience » (Dictionnaire

Larousse en ligne. s.d.).
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1. Facteurs intervenant dans le processus d’apprentissage

Il existe, dans la littérature, différents modéles permettant de rendre compte des facteurs ou des
modeles intervenant dans et durant le processus d’apprentissage. Parmi ces modéles, nous
pouvons citer le "triangle pédagogique” de Houssaye (1988) qui est un des outils les plus
fréquemment utilisés pour analyser les dispositifs et les scénarios pédagogiques. 1l distingue
trois éléments : l'enseignant, l'apprenant et le savoir, qui participent & une situation
pédagogique et permet d’analyser les fonctionnements et dysfonctionnements des situations

d'apprentissage (voir figure 1).

SAVO;R

-

—\ e
Relation / - - Relation
J ! = ESPACE A ndr 3 :
didactique | Enseigner PEDAGOGIQUE Pprendre d'apprentissage )

[ENSEIGNANT] — gz {APPRENANT]

Relation
pédagogique

Figure 1. Triangle pédagogique de Houssaye (1988)

Le modéle de Houssaye (1988) souligne que toute situation pédagogique devrait
s'articuler autour d'une relation triangulaire, alors qu'en pratique, deux éléments sont
géneéralement privilégiés, au détriment du troisieme qui, néglige ou exclu, prend la place du

mort ou fait le fou.

D’autres auteurs ont développé des modeles similaires pour représenter davantage les
relations entre les différents acteurs de I'apprentissage. Par exemple, le modele de Faerber
(2002) décrit un modéle pédagogique basé sur les rapports entre quatre €éléments : 1’enseignant,
I’apprenant, le savoir et le groupe. Au centre de ces quatre composantes, se trouve le "support
de médiation™, qui, selon cet auteur, permet de garantir les interactions et les échanges entre
les quatre ¢léments, comme ’illustre la figure 2 (Faerber, 2002).

En ce sens, les interactions entre les quatre pbles de ces situations pédagogiques
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"lI'enseignant, le savoir, I'éleve et le groupe™ sont clairement analysables, permettant aux éleves
d’apprendre dans une situation pédagogique et d’analyser ce qui se passe dans les interactions

entre les quatre p6les de ces situations pédagogiques.

GROUPE

Faciliter Partager Participer

| ENSEIGNANTj e e 1T s [APPRENANT)

<

pprendre

>

Enseigner

\

Figure 2. Le modele pédagogique de Faerber (2002)
2. Les théories sur le langage et I’apprentissage

Le langage est défini en tant que concept des sciences cognitives renvoyant a la capacité
d'un individu a exprimer une pensee et a la communiquer a travers un systéeme de signes
particuliers tels que la voix, les gestes des cing sens, mais aussi la sémantique et la syntaxe qui
caractérisent le langage humain, autant dire I’aptitude au langage (a parler une langue) dont
elle est une des manifestations. Le langage s’acquiere dans I’environnement de I’enfant et se
développe en méme temps que lui. Le langage comprend donc la langue et la parole. Mais, la
« langue » qui est un systéme de signes se distingue du « langage » qui est la capacité de
I’homme d’exploiter ce systéme, c’est-a-dire un moyen de communication. C’est ce que nous
voyons dans la définition de la langue par (Martinet, 2005, p. 20), il considere que « la langue
est un instrument de communication selon lequel I'expérience humaine s'analyse, différemment
dans chaque communauté, en unités douées d'un contenu sémantique et d'une expression
phonique, les monemes ; cette expression phonique s'articule a son tour en unités distinctives
et successives, les phonémes, dont la nature et les rapports difféerent, eux aussi, d'une langue a

une autre ».
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2.1. La théorie béhavioriste

Le béhaviorisme est une des premiéres théories dans les domaines de I'apprentissage et de la
formation. « Ce courant théorique définit I'apprentissage comme une modification durable du
comportement résultant de la conséquence d'un entrainement particulier » (Ndagijimana,
2008). Le concept « béhavioriste » est utilisé pour la premiére fois par Watson (1878-1958)
considéré comme le pére du béhaviorisme. Il montre que I’homme n’est que le reflet de son
milieu, le résultat des conditionnements qu’il subit. La thése du "modelage” mise sur les
conditions externes pour transformer et former les éléves, c’est-a-dire les rapports entre les

stimuli et les réponses qui permettent de prédire et de contréler le comportement (figure 6).

Aprés quelques repetitions du stratageme. ...
-~

(A
N+

Le changement du comportement

par un conditionnement externe

Figure 3. La these du modelage par Watson (1878-1958)

Pavlov (1849-1936) a proposé une théorie de 1’apprentissage essenticllement basée sur le

conditionnement "conditionnel classique™ (voir figure 7).

... Aprés de mutiples Successions

R'!" \+‘ \+‘ T\j
\+‘ \+‘ \.,‘ \.,‘
n‘+‘ \,J \+‘ \ = [Retoecoranom

Figure 4. Le conditionnel classique par Pavlov (1849-1936)
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Burrhus F. Skinner est un des psychologues américains n’étant pas d'accord avec les
théories de Watson et Pavlov, qui prétendent que toute réponse dépend d'un stimulus, méme si
ce dernier n'est pas identifiable. Sa théorie behavioriste joue un rble important dans les
applications pédagogiques, parce que tout apprentissage résulte des conséquences de I’action
pour I’organisme « récompense ou punition » (Marine & Escribe, 2011).

Skinner développe le concept de conditionnement opérant qui se distingue, entre autres,
du conditionnement répondant, par le fait que dans le conditionnement opérant, le sujet est
actif. « Il définit I'apprentissage comme une modification du comportement provoqué par les
stimuli venant de I'environnement » (Ndagijimana, 2008). Cet apprentissage peut étre obtenu
par l'utilisation de récompenses appelées "renforcement intermittent”, qui peuvent aider les
enfants ayant des besoins spéciaux a deévelopper certaines conduites. On peut dire que le

renforcement est souvent mis en ceuvre dans le contexte pédagogique (voir figure 8).

Renforcement positif ou négatif :
le conditionnement opérant

Figure 5. La théorie de Skinner « le conditionnement opérant » (1904-1990)

Ainsi, Skinner distingue entre le renforcement positif qui augmente la fréquence
d'apparition du comportement, et le renforcement négatif qui a un effet d’augmenter la
fréquence d'apparition du comportement lorsqu’il est supprimé. Ainsi, le renforcement positif
a un effet sur I’apprentissage, mais, le renforcement négatif n’a pas d’effet sur I’apprentissage,
par exemple, quand 1’¢léve donne une bonne réponse, sera félicité par 1’enseignant(e), ce qui
augmente la fréquence d'apparition de cette réponse. De plus, les renforcements positifs et
négatifs aident a renforcer I'apparition des comportements désirés. Par contre, la punition
conduit a réduire la fréquence d'apparition des comportements non désirés. « La punition est

souvent utilisée en contexte scolaire, qui connait beaucoup de formes de punitions telles que
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critiquer, tourner en ridicule, déprécier, donner de mauvaises notes ou des travaux
supplémentaires a réaliser a domicile » (Ndagijimana, 2008). Mais du point de vue
béhavioriste, ce type d'intervention ne sera considéré comme une punition que si elles

conduisent & faire cesser le comportement non désiré.

Skinner considére essentiel de promouvoir une réforme majeure de I’éducation qui
permettrait a chaque éléve de fonctionner régulierement et a son rythme. 1l a donc proposé une
modalité pédagogique révolutionnaire a son époque : "I’enseignement programmé". L’¢léve
est libéré de la tutelle de son professeur, affronte une "machine a enseigner™ qui lui propose
successivement de nombreuses taches de savoir, ponctuées par des questions précises. A
chaque bonne réponse, un renforcement permet a 1’éléve de continuer. C’est une conception
trés atomiste des savoirs qui sont décomposés en éléments simples. Ceci est trés utilisé dans
I’apprentissage des langues (voir figure 9).

Ce modeéle se base sur les principes suivants :
> « La matiére a enseigner est découpée en une série d'éléments courts pour permettre
un renforcement le plus rapide possible ;
> Le contenu part du niveau le plus simple et le niveau de difficulté augmente de maniere
graduelle afin de favoriser un apprentissage sans erreur ;
> Le contenu est présenté sous forme d'une séquence linéaire mais chacun peut la faire

a son propre rythme ce qui va dans le sens d'une individualisation de [’enseignement ;

> Les renforcements positifs a travers des encouragements, etc. sont favorisés et doivent

étre donnés le plus rapidement possible » (Ndagijimana, 2008).
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Figure 6. Machine a enseigner de Crowder
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L'enseignement programmeé et linéaire est une application du conditionnement opérant.
Son efficacité est donc liée a la possibilité de progresser par petites étapes, de se faire corriger

des erreurs que I'on a commises et de progresser comme on le souhaite a I'intérieur d'un cours.

2.2. La théorie construtivisme

Il 'y a également trois grandes théories qui décrivent I’interaction entre ’enfant et le milieu :
celle de Piaget (1896-1980), de Vygotski (1896-1980) et de Bruner (1915) qui ont chacune
proposé un schéma de 1’acquisition du langage. Piaget (1896-1980) a élaboré une théorie du
développement cognitif, considérant que l'interaction entre le sujet et le milieu devait étre
adaptative, en ce sens que ce développement cognitif n’est pas inné mais acquis par
I'apprentissage. De leur c6té, Vygotski (1896-1980) et Bruner (1915) considérent que le
développement du langage se fait grace a son fonctionnement social, c’est-a-dire dans
I’interaction sociale avec les adultes. Ces deux auteurs accordent un role essentiel a I'adulte
dans le développement du langage chez I’enfant. C’est ainsi que nous présenterons les théories
de ces trois auteurs "interactionnistes”. Ceci dit, I'interaction de I'enfant avec I'environnement
joue un role important dans son développement cognitif. Les enfants s'entraident pour
apprendre le langage afin d'exprimer leurs points de vue. C’est pour cette raison qu’il est
nécessaire de prendre en compte le niveau de développement psychologique de I'enfant. Par
ailleurs, la théorie béhavioriste considere que I’enfant peut étre conditionné a produire certains

comportements si I’on met en place les stimulis adéquats.

Pour conclure sur ces explications, nous pouvons dire que les trois théories (Piaget, Bruner &
Vygotski) présentent des implications pédagogiques différentes. Ces théories se manifestent
particulierement dans la fagon dont chacun des trois auteurs sont considérés comme des

modeles permettant d'analyser d’autres types d’apprentissage.

2.2.1. La théorie constructiviste de Piaget « interaction entre le sujet et le milieu »

La théorie de Jean Piaget (1896-1980) sur I’interaction "sujet-milieu”, est considérée I'une des

théories les plus importantes du développement de l'enfant. Elle décrit la genése des

mécanismes cognitifs chez I'enfant qui s'approprie le monde qui I'entoure. La notion de genése

rend compte des développements individuels "ontogenése™ et collectifs “"phylogenése™ qui

étudie les mécanismes de I'nérédité biologique (Troadec, 1998). Piaget s’intéresse a 1’é¢tude du
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développement et du fonctionnement de l'intelligence. Il s’intéresse aussi au sujet épistémique,
c'est-a-dire « congu comme I'ensemble des mécanismes communs a tous les sujets du méme
niveau » (Laval, 2011, p. 11). Dans cette acception, il considére que ’intelligence humaine
résulte de D’application des lois biologiques qui aménent l’individu a s’adapter a son
environnement. Or, l'adaptation est la caractéristique essentielle du développement de
I'intelligence. Ce développement cognitif de l'individu est essentiellement progressif, continu,
marque par une profonde unité fonctionnelle. 1l passe a travers une interaction active entre
I'individu et son environnement. Ainsi les structures cognitives des individus constituées a
travers cette interaction évoluent avec le temps et forment la base de la pensée de I'individu qui
est confronté a un désequilibre des structures déja établies et doit agir pour réadapter son
organisme a I’environnement, ce qui génére, de facto, le développement de I’intelligence.
Ainsi, les notions de "schémes" et d’"adaptation” sont trés importantes dans la théorie
cognitivo-constructiviste de Piaget :

1. Lanotion de scheme : « Un scheme se définit comme une entité abstraite, analogue a
un schéma mental ». Par exemple, le scheme de la succion, qui se consolide par
I’exercice, peut se modifier soit en se généralisant, soit en se modifiant sous la pression
du monde extérieur. La mobilité des schemes est determinante pour le développement
de I’intelligence (Laval, 2011) ;

2. Lanotion d'adaptation : L’adaptation de 1’individu a son environnement correspond a
linteraction entre deux mécanismes principaux, a savoir 1’"assimilation” et
I’"accommodation". L’assimilation se fait grace aux schémes qui se modifieront par
accommodation.

2.1. La notion d’assimilation

La notion d’assimilation consiste a intégrer tous les éléments nouveaux dans les structures

mentales de I’individu. Elle peut prendre plusieurs formes :

a. Assimilation fonctionnelle ou reproductrice correspondant a un besoin de répétition
d’une action ;

b. Assimilation généralisatrice qui est I’application d’un méme scheme a des objets
différents, par exemple, sucer a vide entre les repas ou sucer de nouveaux objets ;

c. Assimilation récognitive, c’est-a-dire la discrimination des objets auxquels avait été
appliqué un méme scheme, par exemple, distinguer le mamelon de ces autres objets ;

d. Assimilation réciprogque qui correspond au processus par lequel chaque schéme devient

capable d’intégrer le domaine de I’autre, par exemple, coordination entre vision et
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préhension.
Ainsi, toute acquisition nouvelle consiste a assimiler un objet & un scheme antérieur en
I'élargissant.
2.2. La notion d’accommodation
L’accommodation est le mécanisme par lequel le sujet modifie sa structure actuelle pour
I’ajuster a une modification de I’environnement. Elle est déterminée par les objets (Laval,
2011).

2.3. La notion équilibration

Les échanges entre un individu et son milieu "les deux mécanismes étant complémentaires
et indissociables” visent a favoriser 1’équilibre de 1’individu dans ce milieu par des
processus de rééquilibrations successives basées sur les structures antérieures, les dépassant
et les intégrant dans une synthése nouvelle "équilibrations majorantes”, base du
développement de D’intelligence (Laval, 2011). Ces trois mécanismes "assimilation-
accommodation-équilibration” traduisent les échanges incessants entre le sujet et son

environnement (voir figure 3).

ASSIMILATION

EQUILIBRE DESEQUILIBRE

ACCOMMODATION

Figure 7. La théorie cognitivo-constructiviste de Piaget (1896-1980)

Piaget considére donc que chaque individu passe par différents stades de développement de

I’intelligence. Chaque stade a une structure « qui consiste en un ensemble coordonné de

possibilités intellectuelles conditionnées par les facteurs biologiques de maturation du systeme

nerveux, par les facteurs sociaux de coordination interindividuelle et de transmission culturelle

et par un processus psychobiologique d'équilibration » (Nicolas, 2013, p. 74), c’est-a-dire la
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construction d’une structure. Les structures des premiers ages de 1’enfant font partie intégrante
des structures du stade suivant. A 1’origine, I’enfant vient au monde avec un « capital
intelligence » : la structure des réflexes rend compte de I'organisation automatique des actions
et des perceptions. Ainsi, I’intelligence de I’enfant se développe a partir d’un stade du niveau
"sensori-moteur™ pour arriver a un stade de "pensée opératoire”. Il est, selon Piaget, capable
d'explorer la fonction symbolique dans la fonction sémiotique ou symbolique. On peut

distinguer au moins cing conduites représentatives :

1. L’imitation différée . L imitation permet a I’enfant de passer a des conduites sensori-
motrices et a des conduites représentatives, par exemple, I’enfant qui imite une fillette
en colére (Piaget & Inhelder, 1966). « L'imitation joue un réle fondamental dans le
développement cognitif, notamment dans I'accés a la représentation mentale » (Mallet
& Meljac, 2003, p. 23) ;

2. Le jeu symbolique ou le jeu de fiction : Ce jeu est central a 1’équilibre de 1’enfant,
car il lui permet de transformer le réel par assimilation, plus ou moins pure, aux besoins
du Moi, sans contraintes ni sanctions, tandis que 1’imitation est une accommodation
plus ou moins pure aux modeles extérieurs. L’intelligence est un équilibre entre ces
deux processus "assimilation et accommodation”. Le jeu symbolique fait apparaitre les
conflits affectifs de I’enfant par exemple, intéréts sexuels, défense contre l'angoisse,
phobie, agressivité, etc. (Piaget & Inhelder, 1966). Piaget reléve quatre catégories de
jeu:

> Le jeu d’exercice : celui-ci peut s’intéresser aux fonctions supérieures, par
exemple, poser des questions, justifier, affirmer un savoir ;

> Le jeu symboligue dont I’apogée est entre 2-3 et 5-6 ans, ne suppose pas la pensée
ni aucune structure de représentation spécialement ludique, le symbole impliquant
la représentation entre un élément donné et un élément imaginé ;

> Les jeux de construction : le jeu symbolique se développe dans la direction de
I'activité constructive ou du travail proprement dit ;

> Les jeux de regles "billes, marelle... " supposent nécessairement les relations
sociales ou interindividuelles (Piaget, 1978).

3. Le dessin ou I’image graphique : L’image graphique est a ses débuts intermédiaires
entre le jeu et I’'image mentale selon 1’age de I’enfant ;

4. L’image mentale qui apparait comme une imitation intériorisée (Piaget & Inhelder,
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1966).

Piaget distingue deux types d’images mentales : la premicre, les images reproductrices
qui sont statiques, peuvent étre définies comme des "évocations mentales"”
d'expériences perceptives deja passées. La deuxiéme, les images anticipatrices,
correspondent a « des mouvements ou transformations ainsi que leurs résultats, mais
sans avoir assisté antérieurement a leur réalisation » (Piaget & Inhelder, 1966, p. 69
et 70). Selon Piaget, la capacit¢é de I’enfant a former des images reproductrices
commence a deux ou trois ans, tandis que les images anticipatrices ne commencent qu’a
partir de sept ou huit ans ;

5. Le langage : Il permet 1’évocation d’événements inactuels. Dans la perspective
piagétienne, l'apprentissage est le fruit de linteraction entre le sujet et son
environnement a partir de la confrontation au milieu physique. Le milieu social joue un
role tres important dans le développement cognitif, car les interactions sociales dans le
processus de construction des connaissances chez ’enfant peuvent étre primordiales

dans l'apprentissage.

2.2.2. Lathéorie socio-constructiviste « interaction sociale de Vygotski »

La théorie de Vygotski (1896-1934) se cristallise autour de trois dimensions fondamentales :
I'approche historico-culturelle, I'ancrage social du développement et la notion d’instruments
psychologiques. Le psychisme humain se développe grace au role fondamental du langage en
tant que régulateur de l'activité humaine et du développement des fonctions psychiques
supérieures. Ainsi, le langage a une fonction initiale de communication chez lI'enfant comme
chez l'adulte ; il est avant tout un moyen d'échange, d'action sur I'entourage et de liaison sociale.
« Le langage égocentrique est d’emblée social et il se transforme par la suite en langage
intérieur jouant un rdle de médiateur dans la formation de la pensée verbale au cours de
[’activiteé pratique de [ ’enfant » (Vygotski, Piaget, & Séve, 1992, p. 13). Autrement dit, ’enfant
peut communiquer avec les autres membres de 1’entourage et il transformera son langage
d’égocentrique au langage intérieur chez I’adulte qui serait un médiateur nécessaire dans le
fonctionnement de la pensée. Alors que chez Piaget I'apprentissage suit le développement, chez
Vygotski, il débute des la naissance ; il a développé la notion de Zone Proximale de

Développement concernant les connaissances conceptuelles et qui correspond a I’écart entre
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deux niveaux de développement, a savoir le niveau que I’enfant a déja atteint et le niveau dans
lequel il a besoin d’une aide d’un adulte plus expert que lui. Dans ce sens, I’adult plus expert

fournit a I'enfant de nouvelles connaissances culturelles qu'il pourra ensuite s'approprier.

En résumé, les théories de Piaget et de Vygotski ont un point commun : celui d'étre
deux théories «interactionnistes ». D’une part, il y a l'interaction entre I'enfant et
I'environnement physique chez Piaget, avec un rdle important dans l'action du sujet sur
I’environnement ; il s’accorde au processus d'assimilation dans le développement. D'autre part,
il y a l'interaction entre I'enfant et ’adulte plus expert qui apparait comme médiateur de la
culture. Ainsi, les interactions sociales entre 1’enfant et I’adulte plus expert sont médiatisées
elles-mémes par le langage. Piaget met ’accent sur « le role des "opérations logiques" dans le
développement de I'intelligence, qui se traduit par une construction progressive, de structure
en structure, des processus logiques internes » (Laval, 2003, p. 48). Quant a VVygotski, il étudie
le développement des fonctions psychiques supérieures. Mais le développement mental de
I’enfance jusqu’a I’age adulte ne s'effectue pas exclusivement grace a des processus endogenes,
mais grace a des instruments psychologiques et symboliques de I'enfant qui reposent sur les
interactions sociales (Vygotski, Piaget, & Séve, 1992). Si le langage chez Piaget est le reflet de

la pensée, il est chez Vygotski I’instrument de la pensée.

La théorie de Jérome Bruner est, pour I’essentiel, basée sur les travaux de Vygotski.
« Bruner définit le langage comme un moyen systématique de communiquer, d’échanger avec
autrui, d'affecter sur le comportement de ’enfant et de créer des réalités auxquelles nous
adhérons » (Bruner, 2012, p. 162). Cela signifie donc que Bruner s’intéresse aux processus qui
sous-tendent l'acquisition du langage dans les premieres interactions communicatives de
I'enfant avec son entourage. Dans la théorie de Bruner, il y a deux types d'interactions
specifiques qui ont lieu au cours du développement comme le congoit cet auteur. Les premieres
interactions entre I’enfant et ’adulte conduit a établir un systéme de support a I’acquisition du
langage qui est mis en place par l'adulte dés les premiéres interactions. Ces premieres
interactions s’appellent « routines interactives » qui s'appliquent a la période pré-linguistique.
Le deuxiéme type d'interactions concerne la relation de tutelle qui s’appelle "la période
linguistique™. Ces deux concepts clés sont sous-tendus par ce que Bruner appelle "le processus
d'étayage"” (Laval, 2003).

Bruner définit « le concept d'étayage comme [’ensemble des interactions d’assistance
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de I’adulte permettant a I’enfant d ' apprendre a réglementer ses comportements afin de trouver
une solution aux problémes qu'’il ne peut pas résoudre tout seul » (Bruner, 1983, p. 288). Il
décrit six fonctions d’étayage par le tuteur :

« Eveiller I'intérét de ‘enfant dans la tache; réduire les degrés de liberté, c’est-

a-dire simplifier la tdche;, maintenir [’orientation de [’enfant vers le but a

atteindre; indiquer a l’enfant les caractéristiques de la tache qui sont pertinentes

pour sa réalisation, contréler la frustration de [’enfant dans la réalisation de la

tdche, mais en veillant a ne pas créer une trop forte dépendance a 1’égard du

tuteur; enfin, réaliser des démonstrations sans pour autant fournir explicitement

la solution » (Laval, 2011, p. 71).
Le réle du tuteur est déterminant : I'adulte soutient I'enfant a se concentrer sur les éléments de
la tAche qui correspondent a ses compétences.

Dans le cadre d'une interaction de tutelle, cette aide dont bénéficiera I'enfant de la part

des personnes plus expertes que lui, se réalisent :

« La relation de tutelle définie par Bruner est étroitement liée a la notion de zone

proximale de développement développée par Vygotski. La relation de tutelle, sous-

tendue par le processus d'étayage, implique une relation asymétrique entre un

enfant et un adulte ou entre un enfant et un autre enfant plus expert que le premier

dans un domaine particulier » (Ricaud-Droisy & Oubrayrie-Roussel, 2014, p. 39).

Cette notion est complétée par Bruner quand il parle de "I’attention conjointe” qui

accorde une grande importance au role de la tierce personne. Ainsi, pour lui,

« le processus de tutelle consiste dans les moyens grace auxquels un adulte aide

quelqu'un qui est moins compeétent que lui par exemple, un tuteur qui chercherait

a enseigner aux enfants agés de 3, 4 et 5 ans comment montrer une construction

spéciale a trois dimensions demandant un niveau de savoir-faire qui les dépasse

initialement. C'est le type ordinaire de la situation de tutorat dans laquelle I'un

des membres connait la réponse et I'autre ne la connait pas, qui ressemble plutdt

aux "travaux pratiques" dans lesquels le moniteur seul sait comment faire »

(Bruner, 1985, p. 261).

Enfin, la théorie de Vygotski a un point commun avec celle de Bruner : c’est la
médiation sociale qui permet de construire le développement du langage de I’enfant et ses

connaissances.
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Dans le cadre de la présente recherche, il est nécessaire d’avoir connaissance de ces théories
du développement afin d’aborder au mieux 1’approche d’enseignement et la création de
documents pédagogiques. En outre, il convient de noter la situation de déséquilibre que génere
I’apprentissage de la lecture chez des enfants agés entre 6 ans et 8 mois et 7 ans et 5 mois, qui
ont débuté 1’apprentissage du code écrit. Ainsi, la question est de savoir comment I’apprenant

peut trouver son état d’équilibre par 1’opération d’assimilation.

2.3. La théorie cognitiviste

L’approche cognitiviste de 1’apprentissage met 1’accent sur la capacité de 1’esprit a acquérir, a
traiter, a conserver, a transmettre et a utiliser des connaissances. Elle insiste sur l'analyse de la
tache d'apprentissage et de la performance en termes de processus cognitifs complexes. Elle
confirme donc le role des connaissances antérieures dans le processus de 1’apprentissage. En
effet, pour les cognitivistes, I’apprenant traite des informations d’une maniére semblable a un
ordinateur : il percoit des informations qui lui proviennent du monde extérieur, les reconnait,
les conserve en mémoire, puis les « récupéere de sa mémoire lorsqu’il en a besoin pour
comprendre son environnement ou remédier a des problémes. Les cognitivistes s 'intéressent a
la représentation et a [’organisation des connaissances dans la mémoire » (Rocheleau, 20009,
p. 12). Les chercheurs en psychologie cognitive attribuent les grandes composantes mnésiques
suivantes au systeme humain de traitement de I'information :
> Le registre d'information sensorielle "RIS", recoit des stimuli sous formes sensorielles
visuelles, auditives, tactiles, etc., qui sont traitées au moyen de processus complexes de
reconnaissance des formes et les maintient pendant une durée extrémement breve ;
> La mémoire a court terme "MCT", ou les informations peuvent y étre maintenues pendant
quelques secondes ;
> La mémoire a long terme "MLT", qui a une capacité illimitée et conserve les informations

de facon quasi-permanente (Chanquoy & Negro, 2004).

La théorie cognitiviste de Piaget (1896-1980) considére que ’intelligence de I’enfant est une
adaptation avec son milieu qui ’améne a apprendre. Cette adaptation se fait par deux
mécanismes principaux : le premier mécanisme est «/’assimilation qui permet a [’enfant
d’intégrer les données du milieu dans des schemes antérieurs », comme illustré dans la figure
4 (Dolle, 1997, p. 84).
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Figure 8. Assimilation, intégration de nouvelle connaissance

Le deuxieme mécanisme est « [ ‘accommodation qui permet a l’enfant de modifier les schéemes
du sujet en fonction des données » (Dolle, 1997, p. 84). Grace a cette adaptation, I’enfant

recherche un équilibre entre 1’organisme et le milieu (voir figure 5).

Nouvel équilibre

()

\—/

\—

. @_ =
Ancien équilibre

Phase de déséquilibre

Figure 9. Accommodation, réorganisation de la structure

Par ailleurs, le développement cognitif de I’enfant est essentiellement progressif et continu.
Et les structures cognitives de 1’enfant constituent, par nature, cette interaction qui évolue avec

le temps (Laval, 2011). Dans le développement de I’intelligence, chaque enfant passe par trois
stades principaux, a savoir :

1. Le stade de l’intelligence sensori-motrice (préopératoire de 2 a 7-8 ans) : cette
période est divisée en deux stades :

> Dans le premier stade (de 2 a 4 ans), I'enfant devient capable de se représenter le

"signifié" en utilisant des signes ou des symboles (mot, dessin, geste symbolique,
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etc.) qui sont développés ;
> Dans le deuxieme stade (de 4 a 7-8 ans), l'enfant reconnait I'équivalence par la
correspondance visuelle. Cette équivalence ne se maintient tout de méme pas par
une correspondance logique ;
> Enfin, au stade préopératoire, I’enfant reste prisonnier de son propre point de vue
(par exemple, il croit qu'un objet qui a changé de forme a également changé de
quantité ou de poids (Laval, 2011) ;
2. Le stade des opératoires concretes (de 7 a 11 ans) : a ce stade, l'enfant devient
capable mentalement de faire des actions virtuelles. Dans cette période, I'enfant acquiert
les premieres opérations "actions réversibles, coordonnées et classification”. Grace a
ces opérations, I'enfant peut conserver des formes, des longueurs, des surfaces, etc., qui
sont donc directement liées a 1’action sur des objets concrets présents ;
3. Le stade des opérations formelles (de 11-12 ans a 14-16 ans) : a ce stade, I'enfant
devient capable de dissocier la forme logique, de formuler des hypotheses de facon

abstraite et d’analyser les conséquences (Nicolas, 2013).

Conclusion sur ’apprentissage et le langage

Dans ce chapitre, nous constatons que 1’acquisition de la langue est considérée comme un
processus inconsciente et spontané dans le milieu naturel. Par contre I’apprentissage est
considéré comme un processus conscient et observable dans le milieu scolaire. Les deux
processus visent la communication. Toutefois, I’acquisition de la langue ne tient pas compte
de normes grammaticales de la langue. Par contre, I’apprentissage tient compte de regles
explicites de la langue. Ainsi, les apprenants doivent passer par les deux processus qui jouent
un role trés important pour arriver a communiquer dans le cadre des situations réelles.

Par ailleurs, dans ce chapitre, nous insistons sur le fait qu'il est important d’avoir
connaissance des théories du développement afin d’améliorer l'efficacité du processus
d'enseignement et la création des documents pédagogiques prenant en compte des particularités
développementales des apprenants dans la construction des objectifs pédagogiques selon la
période de I’intelligence préopératoire et du stade des opérations concretes.

En outre, selon la théorie de Bruner et de Vygotski, 1’enseignant peut étre un tiers
important, car il appuie le développement. Dans ce contexte, I’apprenant se construit en

interaction avec les adultes, et par conséquent, le travail durant la deuxieme année de I’école
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primaire doit préter une attention particulic¢re a la relation entre I’enseignant et les apprenants.
De leur part, les béhavioristes considerent que le renforcement positif est bénéfique pour
I’apprenant en situation pédagogique, de méme que l'apprentissage dans le domaine de
I'enseignement se fait par le biais d'un enseignement qui peut étre dispensé par un enseignant

ou une machine.
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Chapitre 2 : Processus généraux d'apprentissage de la lecture

Dans ce chapitre, nous allons présenter les processus généraux d’apprentissage de la lecture
selon les théories cognitives, avant de présenter ce qu'il y a de spécifique dans la langue arabe
et son systeme orthographique. Dans le chapitre suivant, nous monterons comment cela

intervient dans l'apprentissage.

Introduction

L’apprentissage de la lecture est une activité trés importante dans les premiéres années de la
scolarité de ’enfant!. Sa réussite est considérée comme un facteur-clé de la réussite dans tous
les domaines de la vie future. Il faut préciser qu’a cet age, le développement de la lecture, de
Iécriture et du calcul font partie du socle des apprentissages a 1’école primaire. En effet, la
lecture a pour vocation d’élargir I’esprit de 1’enfant, inviter sa pensée au réveil, au travail et a
la créativité, I’intégrant dans les activités collectives. Elle stimule en lui les réflexes positifs et
lui permet d’acquérir les valeurs morales et pédagogiques nécessaires a son développement
familial et social harmonieux. En France, la loi d’orientation sur I’éducation de Jospin (1989),
place I’enfant au cceur des apprentissages essentiellement basés, a 1’école primaire, sur la
lecture, I’écriture et le calcul (Baumard, 2012).

La lecture facilite I’acquisition des compétences techniques et intellectuelles en termes
d’application des outils pédagogiques. Elle permet a I’enfant d’étendre sa conscience du temps,
de I’espace, des objets du monde moderne et de son propre corps. L’école doit donc favoriser
la lecture, la prise de parole et I’écriture. En Syrie, la langue arabe est la langue d’enseignement
et des apprentissages a 1’école. Maitriser cette langue est donc nécessaire pour atteindre les
objectifs de 1’éducation nationale. Néanmoins, 1’apprentissage de la lecture ne va pas de soi.
Comme tout apprentissage, il peut y avoir, a ce niveau, des difficultés plus ou moins grandes
pour les enfants, comme par exemple la dyslexie, la dyscalculie, etc. En effet, en deuxiéeme
année de I’école primaire, il est courant de voir encore des €léves qui n’arrivent pas a lire des
mots et des phrases, parce qu’ils n'ont pas de perception rapide et globale des mots et des
phrases qui leur permet de bien lire. Dans bon nombre de cas, les éleves ne savent méme plus
lire. Pourtant, ils doivent étre capables de lire pour apprendre, avoir I'habilité a saisir les aspects

implicites d'un texte. (Ministre de 1’Education nationale et de I’Enseignement supérieur de la

! Dans le systéme éducatif francais, 1’école est obligatoire de 6 415 ans. C’est & peu prés le méme cas en Syrie.
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Recherche, 2005).

Aussi, il apparait que la réussite des apprentissages initiaux constitue un préalable pour
la réussite de la lecture. L'échec dans les apprentissages peut avoir des causes différentes, des
facteurs aggravants comme des troubles psychologiques, des difficultés émotionnelles,
socioculturelles et socioéconomiques, qui peuvent aboutir a I’augmentation de comportements
antisociaux. Charmeux (1987) signale également différentes causes des échecs, tels que la
dimension affective, la dimension cognitive, la dimension pragmatique, et les difficultés
sociales. Par ailleurs, Davis-Kean (2005) a montré la corrélation entre un groupe de facteurs
tels que le niveau de dipléme des parents, la profession des parents, le milieu socio-économique
des parents, etc. et les difficultés scolaires chez les enfants. C’est ce qu’indique également Da-
Costa Lasne (2012) explique également que le niveau de dipléme de la mére qui est le plus

déterminant sur la réussite scolaire de I'enfant.

Dans ce qui suit, nous allons décrire les procédures d’identification des mots écrits et
de leur compréhension par le lecteur, avant de présenter les principaux modeéles de

I’apprentissage de la lecture.

1. Processus d’acquisition de la lecture

L’acquisition de la lecture est, selon Rieben (2004), « une activité complexe qui se
réalise en passant par un ensemble de processus qui vont de l’identification des lettres, des
mots jusqu’a la compréhension écrite ». La capacité de la lecture, comme le souligne Morais
(1994, p.16) est « [’ensemble des processus perceptifs qui permettent de faire en sorte que la
forme physique du signal graphique ne constitue plus un obstacle a la compréhension du
message écrit. La capacité de la lecture est, comme toute autre activité cognitive, une
transformation de représentations dites d’entrée en d’autres représentations dites de sortie ».
De ce fait, la compétence en lecture est la combinaison de deux composantes: la
reconnaissance des mots et la compréhension en lecture, c’est-a-dire la compréhension orale et
écrite qui inclut un ensemble d’habiletés comme le caractére, la voix et le codage. Morais
précise aussi que «ce qui existe de spécifique a [’activité de lecture est la capacité de
reconnaissance des mots écrits, c'est-a-dire la capacité d’identifier chaque mot en tant que

forme orthographique ayant une signification et de lui attribuer une prononciation » (Morais,
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1994, p. 116).

Différents modeéles en psychologie cognitive (Coltheart, 1978; Frith, 1985; Seidenberg
& Mc Clelland, 1989) supposent que le lecteur posséde un lexique interne, appelé "lexique
mental”, qui lui permet de comprendre et de produire le langage écrit et oral. Ainsi, I’ensemble
des connaissances stockées en mémoire va €tre récupéré a chaque fois qu’on lit un mot. Notre
cerveau va le reconnaitre et accéder a son sens. Dans 1’étude, Treisman (1960) (cité par Ferrand
& Ayora, 2007) a fait I’hypothese de I’existence d’un "lexique mental” qui se compose de
différents types de connaissances “orthographiques, phonologiques, morphologiques,
sémantiques et syntaxiques" associées a chaque mot. Ce lexique mental « se présente comme
un dictionnaire interne composé de tous les mots connus auxquels sont associées les
informations orthographiques, phonologiques, syntaxiques et sémantiques qui lui sont
propres » (Zagar, 1992, p. 49). Dans ce contexte, le lecteur doit savoir comment le mot se
prononce et ce qu'il signifie au cours de son "entrée lexicale" dans un dictionnaire linguistique.
Nous pouvons alors dire que ’identification des mots signifie la capacité du lecteur a mettre en
lien une forme graphique et une représentation particuliére récupérées en mémoire a partir du

lexique mental.

1.1. Les processus d’identification des mots
D¢és les années soixante, les chercheurs ont développé différents modeéles d’identification des
mots écrits chez le lecteur expert. Ces modeéles sont issus essentiellement de la psychologie
cognitive et de la psycholinguistique (Colé & al., 1999; Coltheart, 1978; Goswami & Bryant,
1990; Goswami, 1986; Seidenberg & Mc Clelland, 1989). lls proposent tous deux procédures
distinctes d’identification des mots.

La premiére procédure, dite «alphabétique », est relativement lente de par sa
caractéristique analytique, alors que la seconde procédure, dite « orthographique », est plus
rapide et considérée comme globale, parce que le lecteur identifie la majorité des mots et
n’utilise I’assemblage que lorsqu’il est en face d’un mot qu’il n’avait jamais rencontré
auparavant et dont il n’avait pas encore mémorisé 1’orthographe spécifique (Crahay & Dutrevis,

2010).

La procédure alphabétique "ou d’assemblage”, aide le lecteur a constituer oralement

une séquence phonologique. En effet, lors de I’association de chaque unité graphique a son

39



Il. ANRAGE THEORIQUE CHAPITRE 2

unité sonore, le lecteur peut visuellement analyser un mot, puis le segmenter en petites syllabes
ou graphemes et convertir ces unités écrites en unités sonores (syllabe ou phoneme). Ainsi, le
lecteur peut correctement lire un mot qui sera identifié, par exemple, /<% qa:rab/ </ /V/3/,
c’est-a-dire "bateau”, pour ensuite memoriser les unités sonores a partir de ces uniteés
graphiques en les traitant visuellement grace a la procédure orthographique “ou d’adressage".
Le lecteur peut mémoriser la forme phonologique d’un mot et son sens si la présentation d’un

mot a été suffisamment mémorisée sous forme orthographique.

2. La compréhension de I’écrit

La lecture nécessite la combinaison de deux composantes : la reconnaissance des mots écrits et
la compréhension. Comme le montre I’¢tude de Wise (2005), la connaissance expressive du
vocabulaire a un effet positif sur le développement des compétences d’identification des mots
et des compétences du langage, ainsi que des compétences phonologiques orales chez les
enfants ayant des difficultés en lecture.

En effet, on ne peut pas comprendre un texte sans en identifier au moins une partie des
mots. Ainsi, la reconnaissance des mots écrits est nécessaire, bien qu’elle ne soit pas suffisante
a elle seule pour la compréhension de ce qui est lu. Autrement dit, la précision et la rapidité de
la reconnaissance des mots, d’une part, conditionnent toute 1’activité¢ de lecture, car un bon
niveau d’automatisation de ces processus est indispensable pour permettre au lecteur de
comprendre ce qu’il a lu. D’autre part, I’activité de lecture ne se réduit pas au simple décodage
des mots, mais il faut disposer de capacités cognitives et linguistiques nécessaires pour
comprendre un message éecrit, par exemple, 1’enfant peut arriver a décoder un message écrit

mais ne peut le comprendre (Grégoire, 1994).

Plusieurs modeles proposés expliquent la lecture et son apprentissage. Le modéle le
plus simple et le plus courant est celui de Gough et Tunmer (1986), un modele classique de la
lecture composé de deux variables qui sont la reconnaissance des mots (R) et la compréhension
orale (C). Ainsi, la lecture est constituée par la formule suivante « L = R x C », grace a
I’interaction entre des processus de reconnaissance de mots écrits et de compréhension.
Autrement dit, ’enfant qui comprend la langue orale a besoin d’apprendre a décoder les mots
écrits pour devenir un lecteur habile. Selon Romdhane (2003), I’une est relative a des

traitements de bas niveau d’intégration liés au décodage, dans lequel il existe trois variables
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phonologiques, a savoir la mémoire phonologique, la conscience phonologique et le décodage
phonologique. L’autre est relative a des traitements de haut niveau d’intégration liés a la
compréhension du langage, dans lequel il existe deux variables, a savoir la capacité de la
mémoire de travail et le niveau de vocabulaire. Ces cing variables sont considérées comme des
variables explicatives ou prédicatrices de la compréhension de 1’écrit (Seignauric, Gyselinck &
Ehrlich, 2001).

Selon I’étude de Gough et Juel (1989), un enfant qui maitrise bien 1’'une de ces variables
aura également tendance a bien maitriser les autres, alors qu’un mauvais décodeur aura
tendance a étre également mauvais en compréhension. Comme 1’ont souligné Gough et Tunmer

(1986), les deux compétences peuvent étre dissociées.

Par ailleurs, il existe des modeles plus élaborés qui distinguent deux composantes
essentielles dans le traitement de 1’écrit : d’une part, les processus de décodage dont dépend
I’analyse des traits visuels pour faciliter 1’identification des mots écrits et, d’autre part, les
processus d’intégration syntaxique et sémantique liés a la compréhension du langage écrit
(Adams & Starr, 1982; Zagar, 1992).

Ainsi, les études de Alegria (1988), Braibant (1994), Content (1990) et Fayol (1992)
ont démontré que les composantes syntaxiques et sémantiques intervenant dans la
compréhension du langage écrit sont, dans une tres large mesure, les mémes que celles mises

en ceuvre dans la compréhension du langage oral.

D’autres modeles plus complexes, tels que celui de Just et Carpenter (1980) stipulent
qu’a la base de I’activité de la compréhension écrite, se trouvent quatre processeurs séquentiels,
a savoir le processeur de reconnaissance visuelle dans les mots écrits, le processeur d’acces au

lexigue mental, le processeur syntaxique et le processeur sémantique.

Ces mode¢les expliquent I’activité de la compréhension écrite qui est liée a la lecture et
qui est trés importante pour les apprenants, car elle les aide a reconstituer et a découvrir un
document écrit. Ainsi, cette activité n’entraine aucun trouble dans 1’accés au sens en lecture.

2.1. Les compétences non spécifiques mobilisées dans la compréhension en lecture

La compréhension en lecture se compose d’un ensemble de compétences dont celles liées a la
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compréhension écrite (le décodage et la reconnaissance générale), alors que d’autres sont liées
aux activités cognitives (1’attention et la mémoire). Le décodage est la variable la plus forte sur
la compréhension en début d’apprentissage en cours préparatoire "CP", mais son influence
diminue avec I’age de I’enfant. Ensuite, I’influence du vocabulaire se renforce des le cours
élémentaire 1 "CEL1" et la mémoire de travail devient un facteur significatif en cours
élémentaire 2 "CE2" (Belin, Majerus & Van Der Linden, 2000).

Une atteinte de ces compétences peut aboutir aux troubles d’accés au sens en lecture. 11
faut donc prendre cela en compte lors de 1’évaluation des difficultés de la compréhension écrite.
Dans les paragraphes suivants, nous allons expliquer le réle de chacune de ces compétences

dans I’acte de compréhension écrite.

2.1.1. Le décodage
Le décodage joue un rdle central dans la compréhension de I’écrit. D'une part, « la qualité du
décodage a un réle dans I'activité de compréhension, ou une déficience de la voie d'adressage
conduira a des erreurs de régularisation empéchant le lecteur d'interpréter correctement le
texte, et une déficience de la voie d'assemblage conduira a des erreurs de lexicalisation, ainsi
que des anticipations abusives par compensation de la lenteur d'identification » (Arbitre &
Duprat, 2012, p. 42). D'autre part, la vitesse de décodage joue aussi un réle important pour

I’enfant qui lit trop lentement en raison d'une procédure de lecture non efficiente. Il n'aura donc
que peu de disponibilité cognitive a allouer a l'activité de compréhension. Des auteurs ont
démontré (Gombert & Colé, 2000; Megherbi & Ehrlich, 2004) que les procédures de décodage
et daccés au lexique mental doivent étre assez automatisées pour que les lecteurs soient
capables d’effectuer les processus cognitifs de haut niveau, leur permettant de traiter les
informations syntaxique et sémantique dans le texte lu et d’accéder aux processus d’analyse
syntaxico-sémantique des phrases. En revanche, Blanc (2010) a montré que des enfants
pouvaient étre de "bons décodeurs” mais de "mauvais compreneurs”. En effet, la
compréhension écrite dépend de I’efficacité du processus de décodage et de 1’acces au lexique

mental qui conduisent a I’identification des mots.

2.1.2. Le langage oral
Fayol (1992) estime qu’un stock lexical pauvre a l'oral conduit a des difficultés de
compréhension des mots rencontrés dans un texte lu et altére ainsi l'acces au sens global de

I'nistoire. De plus, les connaissances en vocabulaire ne sont pas suffisantes a elles seules pour
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bien comprendre des textes. En effet, les enfants peuvent rencontrer des difficultés de
compréhension de texte alors que leurs connaissances en vocabulaire sont conformes au niveau
attendu. lls ont aussi montré une forte corrélation entre ces deux habiletés (la comprehension
morphosyntaxique a l'oral et la compréhension en lecture) chez les lecteurs experts
(Sablayrolles & Sevault, 2012). En revanche, ils ne mettent pas en évidence de difficulté de
compréhension morphosyntaxique a 1’oral chez les faibles compreneurs. Par ailleurs, « si les
connaissances morphosyntaxiques sont faibles a I'oral, I'enfant aura des difficultés a
interpréter les constructions syntaxiques des phrases lues et a produire des inférences
anaphoriques dans le texte » (Arbitre & Duprat, 2012, p. 43). Ainsi, le lexique et la syntaxe a

I'oral peuvent expliquer a eux seuls le trouble d'acces au sens a l'écrit.

2.1.3. Les connaissances générales

Il est important de savoir comment les connaissances se construisent dans 1’esprit du lecteur
qui accumule des connaissances sans cesse, en les ajoutant a la base de connaissances déja
existantes. Concernant le répertoire lexical, il considere comme un dictionnaire organisé
reposant sur un ensemble de liens entre les mots et les concepts (Gaonac’h & Golder, 1998).
Treisman (1960) présente le lexique mental comme un dictionnaire interne composé de tous
les mots connus, contenant les informations associées aux connaissances orthographiques,
phonologiques, syntaxiques et sémantiques. Comme le souligne Zagar (1992), ces
connaissances antérieures du lecteur jouent un rdle déterminant dans le processus de
compréhension en vue de créer une nouvelle connaissance, car elles lui permettent de
comprendre le sens du texte. Selon (Giasson, 1990, p. 11), « le texte sera, sans connaissances
antérieures, lu sans signification ». Ainsi, I’esprit du lecteur n’est pas vide, mais contient des
connaissances antérieures grace a ses apprentissages, son expérience et son vécu, qui I’aident
a déterminer les origines des connaissances, leurs organisations et leurs influences sur la
compréhension des textes. De méme, Gaonac’h, (1990, p. 76) a défini ces connaissances
comme « un ensemble d’informations culturelles, pragmatiques, linguistiques, activées sous
[’effet des indices du texte ». En d’autres termes, l'origine d'un texte, son titre, 1'objectif qui lui
est assigné, etc., « sont des indices qui aboutissent a I'élaboration des prévisions fondées sur
des connaissances préalables du lecteur » (Alexandar, 1992). C’est en effet grace a leurs
connaissances préalables que les lecteurs peuvent interpréter correctement le texte.

De nombreuses études ont démontré que les connaissances du lecteur ont joué un réle
déterminant dans la compréhension de texte. Parmi ces études, celle de Giasson (1990) a prouvé
que plus les éleves ont des connaissances antérieures développées, plus ils retiennent les
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informations et les comprennent. Par ailleurs, Wilson et Anderson, (1986, cité par Giasson,
1990) ont confirmé que les enfants qui avaient vécu des expériences variées, étaient mieux
préparés a lire des textes. Plus tard, ces expériences pourront étre utilisées pour comprendre

des textes.

Dans cette perspective, les connaissances sont organisées en mémoire permanente des
structures des connaissances du lecteur, que le sujet construit petit a petit en fonction de ses
expériences du monde. Ces structures de connaissances ont été décrites sous le terme de
"schemas”, qui renvoie a une structure organisée intégrant les connaissances et les attentes
relatives a un quelconque aspect du monde. Ces schémas sont organisés de fagon hiérarchique
dans la mémoire et ont ainsi pour effet d’aider a la compréhension des textes, car ils résument
ce que le sujet sait déja du monde (Fayol, 1992). Selon Leahy, Cooper et Sweller (2004), le
schéma est la connaissance préalable et I'expérience d'une personne se manifestant par des
ensembles organisés, qui déterminent la facon dont une nouvelle information sera reconnue,

interprétée, classée, codée et rappelée.

Il existe plusieurs catégories de connaissances indispensables qui aident les lecteurs a
mieux comprendre la phrase énoncée. Ces connaissances sont :

1. Les connaissances « phonologiques », relatives aux phonemes propres a la langue en
question ;

2. Les connaissances « syntaxiques », en relation avec 1’ordre des mots ;

3. Les connaissances « morphologique », relatives a la structure genérale de la plupart des
mots pour arriver a la signification des mots ;

4. Les connaissances « sémantiques », en relation avec le sens des mots et les relations
qu’ils entretiennent entre eux ;

5. Lesconnaissances « pragmatiques », en relation avec I’utilisation effective de la langue
selon les situations. Toutes ces connaissances sont nécessaires pour la compréhension
du sens du texte (Giasson, 1990).

Toutes ces connaissances permettent au lecteur de comprendre le texte et de déclencher le

modeéle mental auquel il va se référer pour traiter toute nouvelle information présentée par le

texte. Ainsi, le modéle mental sera plus riche et facile a élaborer pour le lecteur.
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2.1.4. L'attention

L’attention est I’un des facteurs les plus importants jouant un réle dans la compréhension en
lecture. Afin de maintenir la cohérence et la compréhension globale de 1’énoncé, il existe deux
types d’attention a considérer :

L'attention soutenue_: est primordiale en compréhension écrite. Elle aide 1’enfant a se
concentrer sur l'activité de lecture et a rechercher le sens d’un texte lu pour parvenir & mesurer
I'ensemble des informations présentées dans I'histoire ;

L'attention selective _: joue un réle essentiel dans la compréhension des situations textuelles, en
ce sens qu’elle aide I’enfant a identifier les personnages, les actions, les circonstances spatio-
temporelles de I'histoire, a connaitre les liens de causalité existant entre les différents
événements cités dans le texte et a déterminer les indices morphosyntaxiques, tels que les

informations grammaticales nécessaires a la compréhension écrite (Arbitre, 2012)

2.1.5. La mémoire

La mémoire joue un role central également dans I’activité de lecture, dans laquelle le lecteur
expert suit un cheminement pour transférer les informations de la mémoire a court terme vers
la mémoire a long terme. Ces informations seront immédiatement effacées si la mémoire a
court terme arrive a la limite de sa capacité, ¢’est-a-dire que les lecteurs qui s’attardent sur le
déchiffrement des unités de rang inférieur, les unes apres les autres, a cause de la surcharge
mémorielle, aboutissent & une perte des informations percues et a une inaccessibilité au sens du
texte.

Les mots percus sous forme visuelle seront stockés par la réserve sensorielle pendant
une durée extrémement bréve, estimée a 4 secondes. Ensuite, ces mots seront stockés dans la
mémoire a court terme par I'ajout d’autres éléments d’information qui y sont déja enregistrés
pendant une courte durée, estimée a 20 secondes. Lors de cette période de stockage, la mémoire
attribue un sens aux mots percus, pour les transférer ensuite vers la mémoire a long terme, afin
qu’ils y soient conservés définitivement. Ainsi, la capacité de la mémoire a court terme est
limitée a 7 unités ou lettres au plus "avec une moyenne de 2 unités ou lettres". Ces unités (ou
lettres de regroupement) forment des syllabes ou des mots, appelés "chunks" en anglais, c’est-
a-dire un groupe de mots de base lorsque des mots sont présentés, le mot comporte un chunk
et lorsque des phrases sont composées d’un sujet, d’un verbe et d’un complément, ces phrases
sont des chunks (Rossi, 2006). Cette mémoire se caractérise par un oubli massif dans les
quelques secondes qui suivent la fin de la présentation de la liste. Elle stocke de fagon provisoire
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des informations. Quand le réservoir est plein, toute nouvelle information ne peut entrer qu’en
remplacement d’une unité ancienne, c’est-a-dire I’intégration de nouveaux éléments améne a
effacer les anciens éléments. Par contre, « la capacité de la mémoire a long terme peut étre
théoriquement illimitée, en capacité et en temps de stockage. Elle renvoie a notre capacité a
conserver des informations de fagcon stable et a les réutiliser longtemps aprés les avoir
acquises » (Meunier, 2015). Selon Dudai (2002), le mémoire a long terme se caractérise par
« le changement du comportement, la rétention des informations aprés [’apprentissage et des
représentations internes qui peuvent étre activées ou construites » (Dudai, 2002, cité par Rossi,
2006, p. 24). De ce fait, les psychologues postulent I'existence de différentes composantes
mnésiques, selon le modele d’Atkinson et Shiffrin (1968) qui distingue entre magasins
sensoriels "MS", magasin a court terme "MCT" et magasin a long terme "MLT". Le magasin a
court terme a une capacité limitée ; lI'information y est codée sous forme phonologique et sa
durée y est trés bréve. Le role du "MCT" est de maintenir temporairement l'information
nécessaire a la résolution d'une tache particuliere "mémoire de travail temporaire”. Cette
information peut étre transférée au magasin a long terme "MLT". De ce fait, I'information peut
simultanément avoir été transférée dans le "MLT" et continuer a résider dans le
"MCT" (Atkinson & Shiffrin 1968, cité par Nicolas, 2002).

La mémoire a long terme quant a lui joue un double role : le premier est de donner des
informations, le second est d’en recevoir. Au méme moment, le lecteur conserve quelques
données dans sa meémoire a court terme, par exemple les fixations oculaires qui sollicitent sa
mémoire a long terme pour reconnaitre les mots et leurs sens, et sa mémoire a long terme lui
fournit des informations sur les mots évoqués par le texte. Elle est donc le lieu ou se trouvent

ses connaissances antérieures (Zineb, 2008).

Tulving (1995) a distingué entre cing systemes de mémoire emboités, dont le niveau
inférieur est la "mémoire procédurale" et le niveau supérieur est la "mémoire épisodique™ :

1. La mémoire procédurale est un systéme mnésique implicite chargé de 1’encodage, du
stockage et de la récupération de procédures de différentes natures ;

2. Le systéme de représentations perceptives permet d’améliorer la capacité d’identifier
perceptivement un stimulus et sous-tend les effets d’amorcage perceptif et lexical
(Tulving, 1995, cité par Moroni, 2001) ;

3. La mémoire sémantique stocke, a chaque fois, le sens pour chaque mot, par exemple, le
méme sens pour "garden” et " jardin" (Van Der Linden, 2004). Cette mémoire est
nécessaire a la production "mots, symboles verbaux, significations, réegles de

46



Il. ANRAGE THEORIQUE CHAPITRE 2

manipulation de ces symboles et de leurs relations", et a la compréhension linguistique
(Tiberghien, 1997) ;

4. La mémoire épisodique permet de se souvenir des evénements personnellement vécus,
associes a leur contexte temporo-spatial (Chanquoy & Negro, 2004). Elle serait un
systeme de stockage des informations temporellement datées "évenements ou épisodes
personnellement vécus" et de leurs associations spatio-temporelles (Tiberghien, 1997),
contrairement aux autres systemes de mémoire a long terme (mémoire sémantique,
systemes de représentation perceptive, mémoire procédurale) qui sont orientés vers le
présent (Van Der Linden, 2004) ;

5. La mémoire de travail est un systtme qui permet le maintien temporaire et la
manipulation de I’information lors de la réalisation de différentes taches cognitives
(Moroni, 2001).

Dans le prolongement de ces idées, nous pouvons identifier cing mécanismes possibles
qui pourraient étre liés au développement de la mémoire visuo-spatiale. Il s’agit du recodage
phonologique, de 1’évolution des connaissances, des processus stratégiques, de la vitesse de
traitement et de la capacité attentionnelle. Ces mécanismes jouent un role essentiel dans la
performance mnésique de 1’enfant (Pickering, 2004).

Pour leur part, Baddeley et Logie (1999) ont montré que la mémoire de travail joue un
role central dans les activités cognitives complexes telles que le calcul mental, le raisonnement,
les taches perceptivo-motrices complexes et la compréhension du langage. Elle est un systéeme

qui assure une double fonction de traitement et de stockage.

La compréhension de texte implique un groupe de processus psycholinguistiques de
différents niveaux "traitement lexical, syntaxique, sémantique et textuel" qui se développent de
maniere interactive, en étroite relation avec les connaissances genérales et spécifiques du
lecteur (Seignauric, Gyselinck & Ehrlich, 2001).

Par ailleurs, la compréhension de texte nécessite des échanges continus entre mémoire
a long terme et mémoire de travail. Nous pouvons donc dire que la capacité de la mémoire a
long terme et la capacité de la mémoire de travail sont considérées nécessaires pour la

compréhension de texte (Arbitre, 2012).

Pour terminer sur cet aspect, nous pouvons dire que la difficulté en mémoire de travail,
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est qu’elle aboutit & des troubles dans la compréhension de la langue. En effet, selon Gaonac’h
et Fradet (2004), des troubles de la mémoire de travail présentent 3 types de difficultés : des
difficultés a produire des inférences sur le texte, a construire une représentation sémantique
globale du texte par l'intégration des différents événements du texte et & retrouver des

informations éparpillées dans le texte.

3. Modélisation de I’acquisition de la lecture

Nous allons présenter différents types de modeéles qui décrivent 1’acquisition de la lecture et les
mécanismes de base de la compréhension. Il existe, trois types de modeles qui rendent compte
de I’identification des mots écrits : les modeles développementaux, les modéles par analogie et
les modeles interactifs. Le lecteur débutant ou expert doit traiter un ensemble d’informations

écrites qui ’aident a devenir capable de lire les mots et de comprendre le texte.

3.1. Les modeles développementaux en étapes

Les modéles developpementaux de la lecture suggerent « que les lecteurs débutants passent a
travers une série d’étapes. Dans chaque étape, il y a plusieurs procédures de traitement
adoptées et différentes, pour la mise en place progressive des deux voies » (Lehalle & Mellier,
2013, p. 170), qui caractérisent la lecture experte. Selon la théorie de Frith (1982, 1986), portant
essentiellement sur le développement de 1’identification des mots, la lecture passe par trois

stades : le stade logographique, alphabétique et orthographique.

Le stade logographique. D’aprés Lehalle et Mellier (2013), les enfants s’appuient sur des
indices visuels pour connaitre les mots, puis, pour les prononcer. Cette procédure est considérée
comme une étape dans le cursus développemental. A ce niveau, I’enfant commence a apprendre
la forme et le nom des lettres de 1’alphabet. D’aprés Ehri (1989) qui estime que les enfants
traitent le mot comme un dessin en utilisant des indices liés a son contexte ou a sa forme globale
dans lequel le mot est rencontré, par exemple, reconnaitre les mots "Coca Cola" inscrits sur une
bouteille.

A ce stade, il n’existe pas un lexique de mots écrits, mais plutdt une association directe
entre perception visuelle et signification correspondante. On peut donc considérer que les

indices visuels identifiés par I’enfant sont fondamentalement des lettres composant la racine.
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Ceci est dii a I’absence de signes vocaliques dans la racine du mot arabe.

Le stade alphabétique. L’enfant s’attache a repérer les correspondances entre des unités
visuelles discrétes "graphémes™ et des unités phonémiques abstraites “phonemes”. Selon
Stanovich (1986), I’enfant doit découvrir et utiliser le fait que la représentation des sons se fait
par les lettres, puis acquérir un nombre de correspondances lettres/sons suffisant pour faire le
décodage efficacement.

En arabe, les stratégies de correspondance graphéme/phonéme seraient efficaces dans
l'identification des mots vocalisés, mais ne le seraient pas dans le cas d’une écriture non
vocalisée. Ceci montre que la médiation phonologique joue un role clé dans la stratégie de
correspondance de 1’écrit avec ’oral. Cette procédure s’apparente a la voie indirecte ou
d’assemblage phonologique dans le modéele a double voie, qui permet aux enfants de se

construire un lexique mental.

Le stade orthographique. Ce stade manifeste chez les enfants la possibilité d’une analyse
orthographique des mots. La lecture sera effectuée directement en modalité visuelle sans passer
obligatoirement par la conversion phonologique (Lehalle & Mellier, 2013). Cette procédure
s’apparente a la voie directe ou d’adressage orthographique dans le modéle a double voie, qui
permet aux enfants de retrouver directement les mots stockés en mémoire dépendant de la base
de leurs segments orthographiques. En effet, les enfants disposent maintenant, comme les
lecteurs experts, des deux procédures d’identification des mots : I’assemblage et 1’adressage.

A I’heure actuelle, ces stades développementaux jouent un role fondamental dans
I’apprentissage de la lecture en arabe. IlIs mettent I’accent sur I’importance des correspondances
graphémes phonémes "CGP" lors des étapes initiales de 1’apprentissage de la lecture et de la

reconnaissance des mots écrits.

3.2. Les modeles de lecture par analogie

Marin et Legros (2008) ont montré le r6le facilitateur de mots déja connus lors de
I’identification d’un mot nouveau, lorsque tous deux présentent des analogies. Les modeles
analogiques renvoient a la possibilité d’identifier un mot nouveau a partir des spécifications
visuelles et auditives d’un mot connu. Ces auteurs se basent sur plusieurs études, comme celle

menée par Goswami (1995) qui a montré que les enfants peuvent utiliser leurs connaissances
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préalables visuo-orthographiques et phonologiques pour identifier des mots écrits. Ainsi, les
enfants peuvent lire un mot nouveau par la récupération de tous les mots connus, tels que "beak
et teak", qui partageent avec I’item cible la méme séquence de graphémes "eak™, formant la
rime.

En effet, selon Goswami (1998), le caractere précoce de la lecture par analogie serait
plus tardif, car elle nécessite la connaissance des correspondances graphémes-phonemes
(CGP). Dans son étude de (1999), le méme auteur a montré que 1’apprentissage des analogies
précoces sur des unités larges, les rimes en particulier, facilite 1’apprentissage du code
alphabétique. Ainsi, les enfants apprennent plus facilement a lire par I’analogie entre des
séquences phonologiques et des séquences orthographiques.

Par ailleurs, 1’étude de Bruck et Treiman (1992) a montré que les entrainements a la
lecture par analogie sur les rimes étaient moins efficaces que les entrainements portant sur les
correspondances graphemes-phonémes. Trois groupes d’enfants 4gés de 6 ans et 6 mois ont été
entrainés a lire des mots cibles en présence d’un mot source, lu par I’expérimentateur. Ces mots
partageaient une unité commune : la rime "pig-big", le body "pig-pin" et le pic "pig-rib". Deux
conditions étaient proposeées : les unités partagées étaient marquées soit en couleur, soit en noir.
Le résultat indique que les enfants du groupe « rime » apprenaient plus vite a lire les mots cibles
dans la condition en couleur. De plus, le groupe "pic" a obtenu les meilleures performances
pour lire les pseudo-mots dévirés, par exemple "pim".

Selon les recherches de Sprenger-Charolles et Casalis, (1996); et Sprenger-Charolles et
Seige, (1997), on peut utiliser 1’ordinateur pour lire les items d’une forme analogique et non
analogique lors de la présentation sur 1’écran de I’ordinateur. Ils avaient proposé a des éleves
de cours préparatoire une tiche de lecture a voix haute, d’items présentés sur un écran
d’ordinateur. Ces items comportaient deux séries : des mots a la complexité graphémique
simple "table” et complexe "poche" et une seconde série constituée de pseudo-mots analogues
appariés "mable, soche" et non analogues "mirpe, sulche". Les auteurs ont constaté que les
pseudo-mots analogues étaient mieux lus que les pseudo-mots non analogues a cause de I'effet
facilitateur du lexique phonologique et la récupération de modéles phonologiques partagés
entre les mots et les pseudo-mots facilitant la lecture des pseudo-mots analogues.

Ecalle et Magnan, (2002, p. 51-56) estiment « gu’au tout début de [’apprentissage de
la lecture, [’analogie consisterait a activer des liens entre des unités phonologiques prégnantes
(la rime, la syllabe) et des unités orthographiques stables ». Dans ce cas, les lecteurs débutants
devraient d'abord étre capables d’analyser les mots par analogie, pour ensuite les lire.
Autrement dit, le lecteur doit avoir une capacité d’identifier la séquence des lettres qui
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composent la rime. Cette identification I’aide a ’appliquer a d’autres mots.

En arabe, la constance des consonnes suggére que la structure des mots est
essentiellement fondée sur la racine morphologique consonantique trilitere avec laquelle le
lecteur doit étre capable de faire une décomposition morpho-phonologique
"consonantique/vocalique”, pour reconnaitre des mots avant 1I’apprentissage de 1’écriture. Selon
Wagner (1993), les enfants d'age préscolaire ont une connaissance de la structure syllabique du
mot arabe, aussi appelée «racine trilitére ». Cette racine trilitere est importante pour la
compréhension de texte en arabe littéraire, par exemple, la racine du mot /K.T.B/ constitue la
base pour un ensemble de lexemes des domaines sémantiques du « livre », de «I'école » de
« écriture » en arabe. Quant a8 Ammar (1997) a montré que les analogies orthographiques sont

fondées sur une correspondance entre la racine morphologique et le squelette du mot arabe.

3.3. Les modeéles connexionnistes et interactifs

Les modeles connexionnistes décrivent, « d’une part, le processus dans lequel ils apprennent
a lire des mots et des pseudo-mots et, d’autre part, comment le systeme de traitement de
I'information implique les différents processeurs pour reconnaitre les mots écrits » (Boukadida,
2008, p. 71). Ces modeles sont interactifs. Ils concernent I’idée centrale selon laquelle il
existerait un mécanisme unique qui permettrait la lecture de tous les mots, quelle que soient
leur fréquence et leur régularité. Ainsi, ils refusent I’idée de base des modeles a double voie,
parce que la lecture des mots fréquents se fait par la voie de I’adressage "direct", alors que la
lecture des pseudo-mots, moins fréquents, se fait par I'utilisation de regles de correspondance
graphéme-phonéme "CGP".

On peut dire qu’un réseau connexionniste est comme un ensemble d’unités
interconnectées, chaque unité représentant un objet conceptuel défini, par exemple, une lettre,
un phonéme, un mot, un trait acoustique ou articulatoire, etc.

Le traitement de 1’information issue des connexions, contribue a activer ou a désactiver
plus ou moins fortement les unités qui transmettent des signaux. « Chaque unité est
caractérisée par son niveau d’activité. Cette activation est déterminée par les signaux regus
par 'unité qui détermine, a son tour, l’intensité du signal émis. La nature du signal, circulant
entre deux unités varie en fonction du signal émis et de [’intensité de la connexion »

(Boukadida, 2008, p. 72). Il existe plusieurs modélisations connexionnistes de la
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reconnaissance du mot. Nous pouvons en citer les suivants :

3.3.1. Le modéle de Seidenberg et McClelland (1989)

En mati¢re d’apprentissage de la lecture, le modele connexionniste de Seidenberg et
McClelland (1989) qui se compose de trois unités interconnectées : unités orthographiques,
unités phonologiques et unités semantiques (Content, 1991). Ces unités sont reliées entre elles
par des connexions. Seules les deux premiéres unités sont représentées dans la publication de
1989. Ainsi, le réseau se compose seulement de deux unités : les unités orthographiques
d’entrée et les unités phonologiques de sortie.

Au départ, la connectivité est établie de facon automatique et immédiate : les unités
orthographiques sont connectées aux unités cachées qui se connectent a leur tour aux unités
phonologiques. Les deux sont, en retour, connectées aux unités orthographiques (figure 10).

Ce modele entraine la prononciation des mots monosyllabiques écrits de trois lettres ou
plus. « Dans cette simulation, le réseau doit apprendre a lire 2897 mots anglais qui sont
présentés plus ou moins souvent, en fonction de leur fréguence dans la langue » (Boukadida,
2008, p. 72). Le réseau apprend par ajustement des poids des connexions "par modification de
la nature du signal entre deux unités, I’intensit¢ de connexion et le signal émis". Les
performances du réseau pour la lecture des mots, I’effet de fréquence et de régularité, sont
comparables avec ceux observés chez le lecteur adulte. Par contre, pour la lecture des pseudo-

mots, les performances du réseau sont nettement inférieures a celles du lecteur adulte.

Processeur

contextuel

I

Processeur orthographique

/ \

Processeur orthographique Processeur phonologique

Figure 10. Modéle connexionniste par Seidenberg et McClelland (1989)
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Ainsi, reconnaitre un mot ne consiste pas a retrouver ce mot stocké dans un lexique
mental, mais résulte de ’activation de différentes unités spécialisées dans le traitement des
lettres et des représentations orthographique, phonologique et sémantique liées a ces lettres
(Sprenger-Charolles & Casalis, 1996).

3.3.2. Le modele a double voie de lecture « d’accés au lexique mental » (Coltheart,
1978)

Les procédures de reconnaissance des mots écrits sont considérées comme une
représentation modulaire d’acces au lexique mental. Coltheart (1978) a proposé un modéle
constitué d’une double voie d'acces "directe et indirecte" chez les lecteurs experts. Il s’agit du
fait que le lecteur expert ou le bon lecteur dispose de deux voies distinctes d’identification des
mots : la voie phonologique ou la voie orthographique (Ecalle & Magnan, 2002). Les modéles
a double voie présupposent 1’existence d’un lexique interne dans lequel les mots sont stockés
avec leurs spécifications phonologiques et orthographiques, c’est-a-dire le lecteur expert ou le
bon lecteur accede au lexique mental soit par la voie directe "lexicale", soit par la voie indirecte
"non lexicale", en retrouvant, dans sa mémoire, le correspondant oral du mot percu lors de la
lecture et la phonologie joue un role important dans cette procédure (Marin, 2008)

D’abord, le lecteur utilise la procédure phonologique ou indirecte "aussi appellée
alphabétique ou d’assemblage", qui, préalablement a 1’acces au lexique, permet au lecteur de
faire une analyse visuelle du mot lors de sa segmentation en unités plus petites “syllabes ou
graphémes". Puis, il convertit ces unités écrites en unités sonores "syllabes ou phonemes", afin
que le mot soit identifié. Le lecteur saura correctement lire. Pour la langue arabe, nous pensons
que cette procédure peut étre utilisée pour la lecture des pseudo-mots "une séquence de lettres
prononcables”. Apres, le lecteur utilise la procédure orthographique ou directe "aussi appellée
d’adressage". Il active en mémoire la forme phonologique du mot a partir de sa forme graphique
qu’il traite visuellement. Ainsi, la présentation d’un mot suffisamment connu pour avoir été
préalablement mémorisé sous forme orthographique, activera la forme phonologique associée
et son sens. Le lecteur accédera ainsi rapidement aux représentations orthographique,
phonologique et sémantique du mot (Crahay & Dutrevis, 2010). Pour la lecture, cette procédure

utilisera des mots non vocalisés en arabe a cause de leur ambiguité phonologique et sémantique.

3.3.3. Le modéle de la double fondation de Seymour (1997, 1999)
Le modele du développement orthographique a double fondation de Seymour (1997,
1999), est un modele interactif d'apprentissage de la lecture qui postule la coexistence de deux
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procédures logographique et alphabétique permettant de développer des compétences plus
avanceées en lecture et en orthographe (voir figure 11). Cette idée a été confirmée par Seymour
(1993) qui a présenté « une description du développement de la lecture dans lequel un role
central est attribué a la formation d’un systéme « orthographique » défini comme modele
interne qu 'un individu alphabétisé possede de [’orthographe et de ses rapports avec la langue
orale, le sens ou la grammaire » (Seymour, 1993, p. 59).

Ce modele, composé de cing composantes appelées « processeurs » ou « modules »,
permet de créer un lien entre le langage oral et écrit, ce qui montre I'influence des compétences
phonologiques sur l'apprentissage de la lecture. Les processeurs sont les modules
logographique et alphabétique, la conscience linguistique, et deux structures centrales

orthographique et morphographique (Ecalle & Magnan, 2002).

Conscience linguistique

Morphologique Phonologique

e

Structure orthographique

Reconnaissance

stockage

Processus

logographique et = alphabétique

Figure 11. Modeéle a double fondation du développement orthographique, adapté a
I’é¢tude de Seymour (1997)

Le processeur logographique d'un processus visuo-orthographique, en rendant de
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compte des indices visuels et phonologiques, permet de reconnaitre et de stocker directement,
partiellement ou complétement, des mots familiers.

Le processeur alphabétique implique la connaissance des lettres et leurs sons
correspondants, ainsi que du traitement séquentiel. Ce processus aide a décoder les mots non
familiers et les pseudo-mots et a développer la conscience phonologique métalinguistique. Ces
deux processeurs sont fondateurs, car ils permettent de développer le processeur
orthographique qui code les informations orthographiques abstraites des mots et les stocke sous
forme de représentations. Le systeme orthographique permet donc de lire directement les mots
mono- et bisyllabiques.

Le processeur morphographique, qui permet de traiter les mots complexes "pluri-
syllabiques”, dépend de la conscience linguistique "le lien entre l'orthographe et la forme
phonologique du mot”. Elle interagit alors avec le processeur orthographique. En effet, ce
modele a double fondation de Seymour, permet de connaitre les causes des difficultés de lecture
observées chez les enfants et qui peuvent s'expliquer soit par une atteinte des aspects lexicaux
« processeur orthographique », soit par une atteinte des aspects alphabétiques « processeur

alphabétique », lecture de pseudo-mots (Cervetti & Peraldi, 2013).

3.3.4. Le modéle de Colé et al. (1999)

Colé, Magnan et Grainger (1999) présentent un modé¢le interactif d’activation des
niveaux orthographique et phonologique chez les lecteurs débutants et les lecteurs experts. Ce
modele rend compte des relations entre les représentations orthographiques et phonologiques
avec les unités orthographiques sub-lexicales "lettres ou groupes de lettres” et les unités
phonologiques sub-lexicales “phoneme, syllabe". Ces trois unités sont interconnectées. Le
traitement visuel du mot écrit active les unités orthographiques lexicales qui activent elles-
mémes les unités phonologiques lexicales correspondantes, qui, en retour, activent les unités
orthographiques. L’idée principale est que la reconnaissance du mot écrit suppose le traitement
des unités larges "syllabes et infra-syllabes telles que 1’attaque et la rime", alors que la
reconnaissance visuelle du mot écrit implique le traitement d’unités réduites "les lettres™ (voir

figure 12).

Avant tout apprentissage de la lecture, les enfants construisent leurs connaissances
grace a la pratique du langage parlé et sous 1’effet de I’exposition a 1’écrit dans 1I’environnement
quotidien "famille et école". Au cours de la premiere année d’apprentissage de la lecture, les

enfants apprennent a associer des sequences de lettres & une signification via la construction de
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la représentation orthographique du mot "des correspondants graphémes-phonemes”, qui les
conduisent a développer des relations entre les représentations des lettres et les unités

phonologiques larges telles que les syllabes ou les infra-syllabes (Ecalle & Magnan, 2002).

——
T T

Figure 12. Modele interactif bi-modal de reconnaissance des mots écrits lors de

I’apprentissage de la lecture, d’apres Colé et al. (1999)

Conclusion

Au cours de ce chapitre, nous avons souligné 1I’importance de I’identification des mots écrits et
la compréhension de I’écrit dans I’apprentissage de la lecture. L’identification des mots écrits
est considérée comme une base indispensable pour acceder a la lecture, car elle doit étre
effectuée correctement et de maniere automatisée. Il est donc important de présenter
simultanément les activités d'identification des mots et les activités de construction de la
compréhension, qui conduisent le lecteur a développer et a automatiser les composantes
specifiques de la lecture.

Différentes modélisations de reconnaissance des mots ont été proposées dans cette
partie pour décrire la maniére dont I’enfant peut acquérir et maitriser les procédures
d’identification des mots écrits. Parmi ces modéles, nous avons vu les "modéles

développementaux en étapes” qui décrivent les changements qualitatifs, successivement
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¢laborées par I’apprenti-lecteur dans les procédures de la reconnaissance des mots. D’autres
modeles proposent deux points importants : leur acces direct ou indirect au lexique mental et
leur spécificité au traitement des mots parlés. Enfin, il y a les modéles focalisent sur

I’interaction entre les différentes composantes de 1’apprentissage de la lecture.
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Chapitre 3 : Spécificité de la langue arabe en matiére de processus d’apprentissage de la

lecture

Dans ce chapitre, nous allons présenter 1’historique de la langue arabe, avant d’expliquer toutes
ses caractéristiques "orthographiques, phonologiques, morphologiques et syntaxiques", en
soulevant seulement certains aspects qui nous semblent importants pour poser la problématique
de recherche. Ensuite, nous allons présenter 1’écriture en version "vocalisée" et "non vocalisée"

dans la langue arabe.

1. Historique de la langue arabe

L'arabe est une des langues sémitiques. Elle a conservé beaucoup de phénomenes linguistiques
qui existaient dans la langue sémitique antique, sur le plan syntaxique et morphologique. Elle
est constituée de deux branches : la premiére est la branche méridionale des langues sémitiques
ressemblant a I'hébreu, au Babylonien, et a I'Assyrien ; la seconde est la branche nord des
langues sémitiques ressemblant a ’amorite, a 1’ougaritique, au cananéen, au phénico, et a
I'araméen. Elle est constituée de quelques graphemes telles que : ¢ «b b ¢ cpa & iz D
& <¢, qu'on ne trouve pas dans les autres langues, telle que la langue francaise.

D’un point de vue géographique, la langue arabe est originaire de la péninsule Arabique

ou elle devint, au VII° siécle, la langue du Coran et la langue liturgique de l'islam.

A I'neure actuelle, la langue arabe peut étre divisée en trois catégories :

1. L’Arabe classique "appelé également la langue coranique™ est utilisé littéralement dans
le Coran, dans les institutions religieuses et parfois dans I'éducation formelle de base.
Cependant, cette catégorie de la langue arabe n’est, en général, pas utilisée par tout le
monde, en raison de son caractére littéraire et scientifique ;

2. L’Arabe standard "communément appelé langue officielle ou moderne™ est utilisé dans
la littérature non-religieuse et dans les institutions officielles ;

3. L’Arabe dialectal "appelé langue dialectale ou vernaculaire" est parlé par la majorité
des gens, en tant que dialecte quotidien. L’ Arabe dialectal est différent d'une région a
l'autre, presque comme tout autre dialecte dans d’autres langues (Cohen, s.d.).

La langue arabe, bien distancée d’autres langues vivantes, est aujourd’hui considérée
comme l'une des langues les plus parlées dans le monde (plus de vingt pays, principalement
dans le monde arabe), ce qui en fait I'une des six langues officielles de 1’Organisation des
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Nations Unies (elle est, en effet, utilisée comme langue officielle dans plusieurs organisations

internationales).

2. Caractéristiques du systeme orthographique arabe

Le langage est considéré comme une des capacités spéecifiques de I'espece humaine qui permet
aux enfants de communiquer avec les autres oralement et par 1’écrit. Il est un systeme défini
par un ensemble de régles, de connaissances partagées, une capacité, qui sous-tendent les
communications verbales (Clement & Demont, 2008). Ainsi, les langages oral et écrit ont
toujours joué un role important dans les processus d’enseignement d’apprentissage. L’enfant
doit avoir acquis la prononciation correcte de tous les sons de sa langue maternelle. Dans les
lignes qui suivent, nous présentons certains aspects de cette langue, qui nous seront nécessaires
pour poser notre problématique.

D'abord, la langue arabe s’écrit de droite a gauche et ne contient pas des majuscules.
Dailleurs, il n'y a pas de différence entre 1’écriture manuscrite et I’écriture imprimée. Dans la
langue arabe, «on utilise les mémes signes de ponctuation qu’en frangais, mais on les écrit
généralement a l’envers.

L’alphabet arabe est composé de 28 graphemes consonantiques, dont deux semi-
consonnes, comme le montre le tableau 1 ([_] /w/ et [¢s] /j/), et de 6 graphémes vocaliques
(trois timbres : [ £]/u/,[ =] /a/et[ -] /i/ doubles par ladurée : [ ~]/u:/,[ E]/a:/et]
«—]/1:1)» comme illustré dans le tableau 1 (Boukadida, 2008, p. 10).

Tableau 1. Liste de 1’alphabet arabe

Nomen | Transcription | Isolée | Initiate | Médiane Finale Transcription
ll [2alif/ . i P Locyee s 7]
b /ba:?/ < ~ - S o/
R faR/ sog 3 Y Cud I
el /2:0/ < - 4 S 0/
p Idzi:m/ z - -~ = Id&s/
ela /ha:?/ z - -~ = n/
sla Ixa:?/ z S A - IxI
dh Ida:l/ 2 . ~ ~ Id/
Jdh /da:l/ 3 3 R 3 0/
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a5 Ira:?/ B B > > Ir/
18] Iz aij/ J J > > 1zl
O Isi:n/ o - - S Is/
Gl /fin/ 8= - & s /7
Lo /sa:d/ o= —a —a o= /s/
L /da:d/ o - - o 15/
el fta:?/ L L Ja L It/
NI Ida:?/ 5 iR L L I
o [Sajn/ ¢ - = & /51
e Iyajn/ ¢ £ ES & Iyl
s\8 ffa:?/ - 4 & a /f/
il lqa:f/ 3 4 4 S la/
ls Ika:f/ S < < ol I/
oY Na:m/ J - 1 4 n
pae /mi:m/ o - —~ - m/
U8 Iu:n/ O = = o I/
sla /ha:?/ > A <+ “ I/
sls Iwa:w/ 5 B > > Iw/
b lja:?/ ¢ = -+ - ljl

Les lettres arabes sont écrites isolement ou selon leur position dans le mot, ¢’est-a-dire
la lettre se lit selon sa liaison avec la lettre suivante et non la précédente. Par exemple, la lettre
[] /ha/ s’écrit [+] lorsqu’elle est isolée, [] au début du mot, [-] au milieu, et [+]) a la fin du
mot. Un autre exemple, la lettre [<] / b: ? / dans le mot [<L_)] / rabab / s’écrit isolément. Par
ailleurs, méme a I’'intérieur d’un mot, la plupart des lettres arabes s’attachent entre elles comme
dans I’écriture cursive du frangais. En revanche, certaines lettres ne s’attachent jamais a la lettre
suivante ; elles sont toujours séparées. En effet, il y a 6 lettres (s <« <2 <2 ¢l) qui se singularisent.
Cependant, parfois elles s’attachent a la lettre précédente, alors que parfois elles ne s’y attachent
pas, par exemple, le mot [Paris] s'écrit en arabe [o« ] /paris/, ou ni le A ['] ni le R [L] sont

longs et le mot (boisson) s’écrit (=)&) en arabe.

L’orthographe des lettres arabes ne se différencie que par des points en-dessous ou au-

dessus de la lettre. Les points marquent quinze lettres arabes, dix d'entre elles qui ont un seul
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point, trois lettres qui ont deux points et deux lettres qui ont trois points, par exemple, /& <o

respectivement (Boukadida, 2008).

L’écriture arabe est constituée de marques diacritiques qui s’écrivent, soit au-dessus

soit en-dessous de la ligne. Dans ce cas, on peut dire qu’elle est une écriture vocalisée (ou

voyellée). Néanmoins, c’est une langue a vocalisme pauvre et consonantisme riche. « Le

consonantisme de ’arabe est plus riche gue son vocalisme : 28 consonnes dont deux semi

consonnes contre 3 voyelles i —a - u » (Baccouche, 1998, p. 50). Selon Cohen (s.d.), I'arabe est

une langue a vocalisme pauvre et consonantisme riche. Ces marques diacritiques sont les

suivantes :

> Les voyelles longues sont les trois lettres Alif - Waw - Ya.

> Les voyelles bréves sont au nombre de trois :

1.

2.

3.

damma /u/ Zest un signe qui s’écrit au-dessus de la ligne, indiquant la prononciation de
la voyelle breve [A] ;

Kasra /i/ -est un signe qui s’écrit en-dessous de la ligne, indiquant la prononciation de
la voyelle breve [i] ;

Fatha /a/ zest un signe qui s’écrit au-dessus de la ligne, indiquant la prononciation de la
voyelle bréve [ul].

Les autres signes diacritiques sont comme les suivants :

1.

Sukun /= /indique I’absence de voyelle ;

2. Jadda /4 indique le doublement d’une lettre dans le mot, appelé « gémination » ;

3.

Tanwin indique le doublement de la voyelle finale d’'un mot. La prononciation de la

lettre NOUN SAKIN non vocalisé n’est pas visible par écrit a la fin du mot.

Il existe trois formes du TANWIN (deux FATHA [ : ] /an/, deux KASRA [:] /in/ et deux
DAMMA T _ <] /oun/ :

1)

2)

3)

Le Tanwin avec fatha se constitue de deux fatha situées au-dessus de la derniére lettre
du mot, surtout ne pas oublier d’ajouter « Alif ». Pour la prononciation, il faut ajouter
« AN » & la fin du mot, par exemple dans : « Kitaab-ane » (L) qui veut dire « un
livre »;

Le Tanwin avec kasra se constitue de deux kasra situées en-dessous de la derniere lettre
du mot. Pour la prononciation, il faut ajouter « IN » a la fin du mot, par exemple dans :
« Kitaab-ine » («==5) qui signifie «un livre » ;

Le Tanwin avec dham-ma se constitue de deux damma situées au-dessus de la derniére
lettre du mot. Pour la prononciation, il faut ajouter « OUN » & la fin du mot, par exemple
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dans « Kitaab-oune » (&S) qui signifie « un livre ».

Ces marques diacritiques dépendent de la fagon d'ouvrir et de fermer la bouche. Par exemple,
on ouvre grand la bouche quand on prononce fatha, qui représente le son « A », on ferme la
bouche quand on prononce damma, qui représente le son « U », et on laisse la bouche fixe
quand on prononce une lettre qui contient un Sukun. En revanche, on peut donner une idée sur
le tanwine, qui est le son « noune » a la fin du mot. Ceci fait partie des bases de la grammaire
arabe. Par ailleurs, Jadda est prononcée comme une lettre double située au-dessus de la lettre.
C’est I’exemple de : « Quis-sa » (314-5), qui signifie « une histoire ». On note que Jadda se trouve
sur la lettre « s ». Ces marques diacritiques ne sont pas obligatoires quand on écrit en arabe,
mais sont utiles dans certains cas, car elles aident a comprendre le fonctionnement du mot. Les
voyelles longues et breves sont donc trés importantes en langue arabe, du fait que le mot peut
changer de sens si la bonne voyelle n'est pas a sa place ; ¢’est ’exemple de « kataba » (&) qui
signifie « il a écrit », « kutub: » (&) qui signifie « des livres », et « kitab: » (<) qui signifie

«un livre ».

De plus, les voyelles dans la langue arabe jouent un réle tres important dans la lecture
correcte des mots et dans la grammaire arabe, qui, bien qu’elles ne fassent pas partie de
’alphabet, sont ajoutées aux mots. Dans une de ses études, Abu-Rabia (1998) a montré que la
présence ou 1’absence de ces voyelles ne jouait pas un rdle clair dans I’apprentissage de la

lecture (reconnaissance des lettres et compréhension écrite).

Concernant le systeme syllabique arabe, il a une forme "CV, CVV, CVC" et dans
certains cas "CVVC". Selon Cohen (s.d.), la syllabe ne peut avoir moins de deux et trois
phonématiques et, dans quelques cas, la syllabe peut comporter 4 unités "CVCC",

En arabe classique, le mot se constitue de deux types de syllabes : une syllabe ouverte
et une syllabe fermée. La premiére syllabe ouverte, est composée d’une consonne suivie d’une
voyelle longue, par exemple, /¥/fi:/, ou par une voyelle breve, par exemple, /</ba/). « La
deuxieme syllabe fermée, est composée d’'une consonne avec une voyelle bréve suivie d’une
consonne, par exemple, /L/bal/ ou d 'une consonne instable quiescente, par exemple, /= ~/baj/
qui est une syllabe en prosodie ». Lorsqu’un mot contient une lettre de gémination, on le
décompose en deux syllabes : une syllabe fermée et une syllabe soit ouverte, soit fermée, par
exemple, /&/tam/ + /ma/ (Blachére, 1985, p. 18).

Selon, Boukadida (2008) « [’arabe standard ne contient pas de mots commengant par
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une syllabe formée par deux consonnes consécutives comme le francais par exemple dans le
mot (stade). Si le cas se présente, on préfixe au mot une voyelle avec attaque vocalique,
reconstituant une syllabe initiale au moyen d’un « alif » dit prosthétique par exemple, /¢ skl
/afla:ty:n/. On obtient ainsi une syllabe fermée initiale et une syllabe ouverte » (Boukadida,
2008, p. 16)

3. Les caractéristiques phonétiques

Les lettres voyelles et consonnes peuvent se présenter sous forme de géminées. Elles sont
notées par le doublement de la lettre. On peut souligner 1’absence de quelques phonémes
comme [p] et [v], par rapport aux langues européennes comme le frangais, mais surtout, une
abondance de consonnes impliquant des articulateurs arriére. « Les consonnes sont labiales,
dentales, palatales, vélaires ou laryngales selon leur point d’articulation fondamental. Elles
sont occlusives ou spirantes. Elles sont occlusives quand leur articulation est le résultat d 'une
détente, comme pour [<] /b/ ou[<]] /k/ selon leur tenue. Elles sont spirantes quand leur
articulation peut étre prolongée, comme pour [Ji] /J/ ou [ 3] /z/. Ces consonnes sont sonores ou
sourdes. Sonores quand elles s 'accompagnent d 'une résonance du larynx, comme pour[J] 121,

sourdes dans le cas contraire », comme illustré dans le tableau 2 (Boukadida, 2008, p. 11, 12).

Tableau 2. Classification des lettres de ’alphabet selon leur point d’articulation

Alphabet Valeur
s /?alif/ Laryngale occlusive
< /ba?:/ Labiale occlusive sonore
< [ta:?/ Dentale occlusive sourde
< /6:2/ Interdentale émise en insérant le bout de la langue entre les dents; spirante
z /dgi:m/ Occlusive palatale sonore
z /ha?:/ Spirante laryngale sourde
¢ /xa:?/ Vélaire spirante sourde
3 /da:l/ Dentale occlusive sonore
3 /da:l/ Interdentale spirante sonore émise en insérant le bout de la langue entre les
D /ra:?/ Vibrante linguale souvent appelée «liquide»
) /za:j/ Dentale spirante sonore
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o /si:n/ Dentale spirante sourde

ol /li:n/ Palatale spirante sourde
ol /sa:d/ Emphatique; dentale spirante sourde vélarisée
o= /da:d/ Emphatique; inter dentale spirante sonore vélarisée
L / ta:?/ Emphatique ; dentale occlusive sourde vélarisée

L /0a:?/ Emphatique; inter dentale spirante sonore vélarisée
d /Sajn/ Laryngale spirante sonore

¢ /yajn/ Vélaire spirante sonore

- /fa:?/ Labiodentale spirante sourde

a /ga:f/ Occlusive arriére-vélaire sourde accompagnée d’une explosion glottale
< /ka:f/ Palatale occlusive sourde

J /la:zm/ Linguale souvent appelée «liquide»

N /mi:m/ Labiale nasalisée

O /u:n/ Dentale nasalisee

o /ha:?/ Spirante sonore

s /wa:w/ Consonne / VVoyelle longue Vélaire labiale

¢ /ja:?/ Consonne / Voyelle longue palato-alvéolaire

Toutes les consonnes peuvent étre renforcées par la gémination d’une consonne. La
gémination est codée par un signe graphique spécifique, appelé shadda « < », par exemple,
(o=5¥/darrasa), qui signifie « il a enseigné » en frangais.

Comme nous I’avons dit, l'arabe est considéré comme l'une des langues sémitiques les
plus anciennes, comme le confirme André Roman : « L ‘origine du modéle sémitique qui vient
d'étre retracée est celle méme du systéme syllabique qui le détermine entiérement, qui a été,
dans un premier temps, celui de toutes les langues sémitiques et que seule d'entre elles, la
langue arabe garde encore : /CV/ consonne, voyelle et /CVC/ consonne, voyelle, consonne »
(Moussaoui, 2012, p. 41).

Roman (1999) a également confirmé que le mot, dans la langue arabe, est composé de
trois composants phonétiques, a savoir les « consonnes /C/, voyelles /V/ et syllabes /S/ ».
L'ensemble des lettres consonnes et voyelles est séparé, « disjoint ». Les lettres consonnes ne
peuvent pas étre occupées par des lettres voyelles et vice-versa. Ainsi, il est nécessaire de
constituer le systeme syllabique en faisant une combinaison entre ces unités linguistiques. De

ce fait, « en arabe classique encore, tout arrangement de consonnes et de voyelles qui, dans le
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cadre d'une syllabe, ne serait ni /CV/ ni /ICVC/, constitue une syllabe systématique produite par
une contrainte phonétique ou par une pause syntaxique » (Roman, 1999, p. 18). Ainsi, le
systeme syllabique est basé sur une combinaison de consonnes et de voyelles /CV, CVC/. En
fait, la langue arabe a conservé son systéme syllabique jusqu’a une époque récente, sans
changement important dans sa structuration. A ce propos, André Roman explique que « la
langue arabe est I'unique langue sémitique a avoir conservé son systeme syllabique,
comprenant les deux seules syllabes /CV/, ICVC/. Ce systeme syllabique est certainement son
premier systeme syllabique » (Moussaoui, 2012, p. 41).

4. Les caractéristiqgues morphologiques

Le systéme morphologique de 1’arabe se caractérise par une structure dérivationnelle. Les
formules morphologiques sont basées sur le systéme de racine qui s’exprime sur la signification

de base du mot.

4.1. Les racines

La racine initiale d’un mot arabe joue un role trés important dans la formation des noms,
verbes, adjectifs, etc. Ensuite, Chaque racine définit la signification fondamentale des mots
dérivés en utilisant différents signes diacritiques ou en ajoutant des affixes avec les lettres de
la racine pour créer ’inflexion de la signification, par exemple, la racine (<= /ktb/) a la
signification de base « écrire ». A partir de cette racine plusieurs mots sont dérivés et conjugués
sous plusieurs formes (présent « <& /Y aktubu/, il écrit » ; passé simple (<X /kataba/, il a écrit)
; futur simple « S /sataktub/, il va écrire, ... etc. » (Talha-lbnu-William, s.d.).

4.2. Les schémes
En général, les racines trilatérales sont représentées par le modele /J=4/fal, faire/ qui
permet de déterminer la structure de la plupart des mots arabes "les noms et les verbes". Les
modeles sont des déclinaisons du mot /J=4, fal, faire/ qui sont obtenues en utilisant des
diacritiques ou en y ajoutant des affixes. Par exemple, le modéle /J=3, fodl, a été fait/ est obtenu
en utilisant les diacritiques, et le modéle /J=iius, mstfal/ est obtenu en y ajoutant le préfixe. Le
mot /=X, kotb, a été écrit/ a pour modele /J=3, fodl, a été fait/, le mot /=S mustakteb, une

personne employée pour écrire/ a pour modéle /J=éiws, mstfal/ (Al Hajjar, 2010).
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4.3. La dérivation

On peut trouver un Stem, qui est la dérivation obtenue a partir d’une racine donnée, dans
le modele /J=#/fal, faire/. Ce Stem correspond a un modéle selon le méme nombre de lettres et
les mémes lettres dans les mémes positions. Une exception est faite aux consonnes /</f, ¢/a,
JN/ qui sont des lettres de la racine de base de /J=¥/fal, faire/. Par exemple, /<5<s/mkatb,
bureaux/, est obtenu a partir de la racine /<iS/ktb, écrire/, selon le modéle /J=\s/mfadl/.

Les Stems produits ne sont pas tous utilisables. De plus, dans la langue arabe, il y a
beaucoup de noms, de couleurs, et d’adjectifs qui sont des diptotes tels que les noms propres
féminins, par exemple fiaka «&yZaynab, Fatima/ ; de nom propre masculin mais qui se
terminent par le signe du féminin, par exemple Jald §3aa Hamza, Ousama/ ; des noms
masculins qui finissent par alif-noon selon le schéme /&3xé/fa’lan/, par exemple /G5e <) 55/
Marwan, Affan/ ; des noms et les adjectifs et couleurs de schémes /J=si/af’alu/, par exemple,
[5al (Gt A3 aadl/ Ahmad, Anwar, blanc, meilleur/, tout comme les adjectifs de schémes
153%a8/fa’lan/, par exemple, [ake (UL paresseux, assoiffé/.

D’autre part, on trouve aussi beaucoup de schémes qui sont des diptotes tels que le
schémes de /¢3=8/afilaou/, par exemple, /¢8xal 2t/ amis au pluriel, riches au pluriel/; le
schéme de /¢3a¥/fu’alaou/, par exemple, /¢35 <&/ pauvres au pluriel, ministres au pluriel);
ensuite, le schéme de /Je&s/mafaa’ilou/, par exemple, /&8 < 5124/ écoles au pluriel, bureaux
au pluriel); a la fin le scheme de /Jicds/mafaa’i:lou/, par exemple, /z&s (J:is/ mouchoirs au

pluriel, clefs au pluriel/, comme illustré dans le tableau 3 (Talha-l1bnu-William, s.d.).

Tableau 3. Un exemple de génération des Stems

_ . Utilis Affixe Mot arabe
Racine Modéle Stem bl
able | suffixe | Préfixe
a — anla
(<55, K, | e 51 faire) | (<SS, Kataba, il a écrit) | Oui ’
écrire) ah ma Maktbah,
bibliotéque
(8, drs s (00, daris, . - =~ R
étudi1er) | (= Tadl) - Ou ah alm almadrsah
synonyme d’étudiant) g '
I’école
(=, 18b, | (.>uai affla’) | (<L, aliba’) Non
jouer)

Selon Belajouza, (2003), tout mot est composé d’un scheme a une racine. Le mot arabe
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est constitu¢ d’une racine, composée seulement de consonnes. Une méme racine peut
correspondre a plusieurs représentations phonologiques et lexicales. Ainsi, ce mot a une
structure bidimensionnelle.

L’arabe a donc un systéme de conjugaison des verbes permettant de modifier leurs
racines pour indiquer les variations du sens de base. Ainsi, les verbes en arabe ont toujours une
racine. lls sont composés de deux, trois, quatre ou cing consonnes, mais la plupart des mots a
une racine composée de 3 consonnes, par exemple, concernant les mots d’origine anglaise, le
mot (bank), est formé respectivement des racines b-n-k. Une méme racine consonantique peut
former plusieurs mots dont ils sont dérivés. On peut ainsi conjuguer plusieurs mots sous formes
grammatiques "présent, imparfait, futur simple, passé simple, impératives, etc.", comme le

montre le tableau 4 :

Tableau 4. Exemple de construction a partir de la racine /ktb/ qui renvoie a la notion d’écriture

Traduction Ecriture Equivalent Ecriture Equivalent
Formes Il a écrit S /kataba/ i Iktb/
verbales Il a fait écrire | &S /kattaba/ i< Iktb/
Il a écrit a| <& /ka:taba/ s Ika:tb/
Il a été écrit | < /kutiba/ i Iktb/
Conjugaison " gcrit K /jaktubu/ =S Jjktb/
Ils ont écrit [P Ikatabu/ | 558 Iktbu:/
Un livre S Ikita:bun/ s /kta:b/
Substantifs  "peg ivres S /kutubun/ i< Iktb/
Un écrivain S Ika:tibun/ s Ika:tb/

Remarque : dans tous les exemples cités, la flexion (un/_’>) est une flexion casuelle marquant

I’indétermination du nominatif ; elle est utilisée lorsque le mot se présente isolément.

Selon Benmamoun (1999), il y a deux paradigmes de base de conjugaison distinguant non pas
le temps, mais 1’aspect "accompli, impératif”. Le premier est suffixal et est utilisé avec un verbe
accompli et le second est suffixal et préfixal et est utilisé avec un verbe a I’impératif.

On peut former un “inaccompli* et un "impératif" en utilisant les structures verbales de base,
qui revétent la forme des verbes accomplis a la troisieme personne du masculin. Cela se fait

par deux types de processus qui sont : «sans augment » et «avec augment ». Le premier
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correspond a la morphologie flexionnelle et le second correspond a morphologie
dérivationnelle. « La dérivation sans augment ne modifie pas la structure consonantique de la
base et permet d'en tirer la forme verbale de I'inaccompli et celle de I'impératif, par préfixation
et modification de la structure vocalique », comme illustré dans le tableau 5 (Bohas, 1993, p.
45-56).

Tableau 5. Exemple de construction d’un "inaccompli" et d’un "impératif" par préfixation ou

suffixation de la structure vocalique

Accompli Equivalent Inaccompli Equivalent Impératif | Equivalent
S Kataba L& Yaktubu L] 2uktub
i Fataha i Yaftahu Zbl ?iftah

Il faut aussi éliminer la premiére voyelle du mot et prédire I'alternance de la seconde (a
/i,alu,ala) par le contexte consonantique, des propriétés syntaxiques ou sémantiques du verbe
pour former un inaccompli, par exemple, <38/kataba, il a écrit. « La dérivation avec augment
modifie la structure consonantique de la base par affixation ou redoublement pour former un
inaccompli et un impératif ; cette modification est corrélée a I'expression d'un "sens”
grammatical » (Bohas, 1993, p. 45-56). Il faut ajouter au préfixe du mot la lettre (? a) pour
former un impératif, par exemple le verbe /&43/dahaba, il est parti/ est acquis par le préfixe
/<232 adhaba, il a fait partir/. Selon I’étude de Belajouza (2003), il y a deux procédures de
dérivations pour former le mot. Le mot peut étre obtenu par concaténation d’un préfixe, d’un
suffixe a la racine ; il peut étre construit par superposition d’un morphéme vocalique a la racine
consonantique. « Le schéeme a un ensemble de déterminations du mot a [’exception de certains
aspects de la fonction syntaxique. Ainsi, l'identification d’un scheme d’une forme linguistique
permet de reconnaitre d’abord la partie du discours nom ou verbe dont elle reléve et, dans une
grande mesure, la catégorie grammaticale a laquelle elle appartient [’aspect du verbe, le
genre, le nombre du nom, etc. » (Snoussi-Bouzouaya, 2009, p. 49). Donc, les schémes sont
générés par l’amalgame d’une racine fonctionnant comme unité lexicale consonantique

virtuelle et d’un affixe ou plus (Baccouche, 2003), comme I’illustre dans le tableau 6 :

Tableau 6. Exemple de dérivation a partir de la racine k-t-b

Schéme Ecriture Equivalent Traduction

Racine /ktab/ | RiaR.aRs-V iy Kataba Il a écrit
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(idée d’écrire) | Ca- RiR2URs-V | S5 Jaktubu Il &crit
Ma- RiR:aRs | &a Maktab Lieu o on écrit
RiaaR2iR3 il ka:tib Celui qui écrit
ma-RiRUURs | wsia maktu:b Ce qui est écrit

R1R2R3 : consonnes radicales ; C : consonne affixale variable ; V : voyelle affixale variable

11 existe des flexions portées, d’une part, par les noms et les adjectifs, par exemple le
féminin des noms se construit souvent par 1’ajout du ta’ marbiita (3) a la fin du nom masculin
[<l/?2amirun/ un prince ; §ul/2amiratun/= une princesse. Mais sa forme graphique ou
phonique peut étre transformée /45 Jel/?amiratuhu/= sa princesse (Besse, 2008, p. 54 et 55). Ces
noms et adjectifs « présentent plusieurs structures différentes de formation du pluriel. Les
pluriels internes s obtiennent en modifiant la forme du nom singulier, par exemple, les pluriels
des mots bank/<ky et film/alé/ sont respectivement bunu:k/<sy/ et afla:m/a28/ » (Snoussi-
Bouzouaya, 2009, p. 51). D’autre part, elles peuvent étre portées par les pronoms personnels
isolés et les pronoms liés qui peuvent étre des marques de genre (féminin ou masculin), de
nombre (singulier, duel ou pluriel) des trois personnes distinguées (1°, 2°, 3°), de telle sorte
qu’une conjugaison peut comporter jusqu'a 13 formes différentes. Chacune des catégories
differe selon sa forme, comme illustré dans le tableau 7. Les pronoms arabes différent, au duel
et au pluriel, de ceux de la langue frangaise qui dispose uniquement du singulier et du pluriel.
Selon le tableau suivant, ces marques peuvent s’intégrer les unes aux autres, présentant

quelques transformations qui modifient la forme du mot (Talha-lbnu-William, s.d).

Tableau 7. Les pronoms détachés en arabe (pronoms personnels isolés nominatifs)

I?rono,ms Equivalent | Traduction | .. . Ex:en Traduction
détachés en . X Sémantique .
phonologique | francaise arabe francaise
arabes
La premiére personne

i Ana Je Singulier Qs Bl | Je suis un étudiant
s Pluriel et TR Nous sommes
o Nahnu Nous duel mom o étudiants

La seconde personne
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i Anta Tu Masculin &l &8 | Tu es un étudiant
singulier
L Antuma \Vous Masculin s L& Vogs et_es deux
duel - étudiants
Masculin T Vous étes des
il : S Q5 o
& Antom Vous pluriel e étudiants
= Ani Ty | Feminin gy | Tuesune
singulier étudiante
Féminin La Vous étes deux
i Antuma Vous . .
duel oLl étudiantes
@ tot Féminin . Vous étes des
. .\ . - LL“.L . w.\ - -
< Antunna Vous pluriel T étudiantes
La troisieme personne
3 Huwa Il Masculin &l s | [l est un étudiant
singulier
LA Huma lls Masculin el L IIs, son.t deux
duel étudiants
. Masculin KT Ils sont des
> Hom Ils . N e
& pluriel e étudiants
.. Féminin 'y Elle est une
. ; all "
i Hija Elle singulier Tt étudiante
L Huma Elles Féminin s b Ellgs sc_)nt deux
duel - étudiantes
Féminin . Elles sont des
. . - u\-b . ) ~
o Hunna Elles pluriel —ee o étudiantes

La langue arabe présente les pronoms personnels affixes, de 1’accusatif, du datif et du génitif

comme illustré dans le tableau 8

Tableau 8. Les pronoms liés en arabe

Pronoms liés en arabes Genre Exemple Traduction francaise
s Singulier sus Mon livre
& Pluriel et duel (e Notre livre
&l Masculin singulier Bk Ton livre
[OXS Masculin duel XSS Votre livre
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& Masculin pluriel RS Votre livre
< Féminin singulier Btk Ton livre
[BXS Féminin duel LS Votre livre
K Féminin pluriel LS Votre livre
E Masculin singulier 4l Son livre
Ld Masculin duel PR Leur livre
ab Masculin pluriel Py Leur livre
L Féminin singulier PN Son livre
Laa Féminin duel LegaiS Leur livre
Gh Féminin pluriel Ss Leur livre

Enfin, la gémination est exprimée a 1’aide du symbole « < » (33a11), Ce symbole joue un role
tres important en morphologie, ainsi, dans la définition et le sens de certains mots. Il est donc
essentiel de bien 1’entendre et de bien la réaliser, par exemple, /«>Ydarasa/ signifie « il a

étudié » et /0+3/darrasa/ signifie « il a enseigné » (Khouja & Zrigui, 2005).

5. Les caractéristiques syntaxiques

La langue arabe « est une langue a flexion qui emploie, pour la conjugaison du verbe et pour
la déclinaison du nom, des indices d’aspect, de mode, de temps, de personne, de genre, de
nombre et de cas qui sont en général des affixes » (Moussaoui, 2012, p. 79). Le systeme
syntaxique basé sur la flexion n'a absolument pas changé. Certaines des caractéristiques
peuvent étre source d’ambiguité, ce qui a une incidence directe sur 1’analyse syntaxique
(Haddad, 2007). D’une part, la phrase verbale est une phrase qui commence par le verbe, Suivi
de son sujet, par exemple, w5 & &S (Kfjaskunu kari:mun fi: tumnis/, qui signifie
littéralement traduit « Karim habite a Tunis ». Il convient de noter que le verbe de la troisiéme
personne est placé avant le sujet. Il est toujours placé au singulier masculin ou féminin, selon
le sujet (voir tableau 9). D’autre part, on trouve aussi la phrase nominale qui ne contient pas de
verbe, mais qui commence par le nom, par exemple, &ke JA 5/ rajulun aadi:mun, qui signifie

« un homme grand » (Nacereddine, 2009).
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Tableau 9. Les phrases verbales (accord du verbe en genre mais pas en nombre)

Les phrases verbales Traduction francaise Genre
ST IEREE Le professeur s’assied et écrit. Singulier masculin
SPE AN La professeure s’assied et écrit. Singulier féminin
O3 Glalall (ulas Les deux professeurs s’asseyent et écrivent. Duel masculin

O 5 lialeall Gulas Les deux professeurs s’asseyent et écrivent. Duel féminin
BESTIRPA SRR Les professeurs s’asseyent et écrivent. Pluriel masculin
S5 Silalall (ulis Les professeurs s’asseyent et écrivent. Pluriel féminin

Dans la langue arabe, on peut ajouter les affixes "lettres" au début des mots "les préfixes" ou a
la fin des mots arabes "les suffixes". Ces affixes visent a accorder aux mots des éléments
syntaxiques. Globalement, il convient d’indiquer que la langue arabe se caractérise par la

richesse, la complexité des regles syntaxiques et la trés grande régularité de leur application.

6. L’écriture en version vocalisée et semi-vocalisée

Une étude de Mountaj et al. (2015), sur l'orthographe arabe, qui se caractérise par une
orthographe de surface "mots voyelles” et une orthographe opaque "mots non voyelles", les
auteurs ont analyse la relation entre le traitement orthographique et sémantique. Ils ont conclu
que sémantiquement parlant, il n'y a aucune différence entre les mots "voyelles" et "non
voyelles™ en arabe.

Le contexte de la phrase fournit un élément amorcant pour aider le lecteur a récupérer
la sémantique exacte qui s’adapte au contexte. Par conséquent, les voyelles et le contexte sont
des élements essentiels dans la reconnaissance des mots et la compréhension de la lecture.
Ainsi, selon Oweini et Hazoury (2010), la lecture de mots isolés entraverait la lecture exacte.
En particulier, la lecture des pseudo-mots dépend fortement des processus de la mémoire de
travail phonologique qui est nécessaire dans le processus de décodage au cours de la lecture
des pseudo-mots. Ainsi, la lecture des mots inconnus d'orthographe arabe est associée au
traitement visuel et aux processus de traitement phonologique. A ce sujet, Taha (2013) a
indiqué que les aptitudes visuelles et le traitement phonologique jouent un réle important dans
la lecture chez les lecteurs typiques et pauvres. Il a également constaté que les capacités
visuelles et le traitement phonologique des participants ayant de faibles capacités de lecture
étaient plus faibles que celles des participants ayant des capacités de lecture typique. L'étude
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d’Ibrahim (2013) vise a examiner l'effet de vocalisation de la lecture de 1’orthographe arabe. Il
a montré que les mots non-voyelles ont été lus a voix haute plus rapidement et avec plus de
précision que les mots voyelles arabes. De plus, il a trouvé que les enfants arabes avaient utilisé
une stratégie de codage différente quand les stimuli differaient dans leur caractéristique lexicale
"mots vs pseudo-mots” et dans leur caractéristique visuelle/orthographique "voyelles vs non-
voyelles".

La phonologie, la morphologie et le contexte de la phrase sont considérés comme des
variables clés pour expliquer le processus de lecture de 1'orthographe arabe. Dans 1’étude, Abu-
Rabia (2002) a confirmé que la phonologie, la morphologie et le contexte de la phrase jouaient
un réle important dans le processus de lecture de la voyelle arabe, qui facilite la reconnaissance
des mots et la compréhension de la lecture, ou la contribution de I'information phonologique
par les voyelles est une ressource trés importante dans la reconnaissance des mots en arabe. En
outre, la contribution de I'amorgage sémantique par le contexte de la phrase est également une
ressource trés importante dans la reconnaissance des mots et dans la lecture des mots vocalisés
et non vocalises. Il existe donc un effet positif entre les voyelles et la lecture des mots écrits
correctement en arabe dans toutes les conditions de lecture en arabe (Abu-Rabia, 2001). L’étude
de Bu-Rabia et Seigel (1995) confirme que les bons lecteurs se sont davantage améliorés que

les mauvais lecteurs dans la lecture des mots vocalisés et non vocalisés dans leur contexte.

7. Role de la conscience phonologique dans I’apprentissage de la lecture

La conscience phonologique est une capacité importante dans le traitement des unités
« phonemes » du mot. D’aprés Gombert (1990) cité par (Badda, 2008, p. 142) « la conscience
phonologique se définit comme étant la capacité d’identifier les composants phonologiques des
unités linguistiques et de les manipuler de fagon délibérée ». De ce fait, les habilités de
traitement phonologique sont essentiels a I’apprentissage et a ’amélioration de la lecture. On
peut se référer aux cing niveaux de la conscience phonologique suivants :

1. Entendre avec les rimes et les allitérations ;

2. Le jugement de rime ;

3. Le mélange de syllabes fendues ;

4. La segmentation phonémique et syllabique ;

5. L’ajout ou la suppression phonémique et syllabique (Adams, 1990).
Dr’ailleurs, les habiletés de traitement analogique lors de la lecture des mots nouveaux jouent
¢galement un réle important dans I’amélioration de la lecture. Selon la théorie de Goswami et
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Bryant (1990), les analogies les plus importantes que font les enfants sont basées sur les lettres
"chaines" dans les mots imprimés, qui correspondent a ce qui est de rimer les unités aux mots

parlés, par exemple, eak dans beak.

Les enfants ayant des difficultés d'apprentissage présentent donc une difficulté de rimes
et d’altérations "mesurées par la connaissance des comptines”, le jugement des rimes "comparer
les sons des mots pour la rime", le mélange des syllabes "former des pseudo-mots par
I’assemblage de la premiére syllabe dans le premier mot présenté et la derniére syllabe dans le
deuxieme mot présenté"”, la segmentation phonémique et la capacité d’ajout et de suppression
d’un phonéme ou d’une syllabe. Barbosa et al. (2009) ont montré que les enfants ayant des
difficultés d'apprentissage (en lecture et en écriture) avaient preésenté des deficits dans le
traitement phonologique et dans les compétences linguistiques (concernant le sens des mots, la
grammaire et la phonologie), comparativement aux enfants tout-venant. Les études de Jorm et
Share (1983) et de Siegel (1986) ont également observé que tous les enfants ayant des
difficultés de lecture avaient des déficits dans les compétences de base de traitement
phonologique.

Il convient de rappeler que chaque langue a des sons spécifiques qui sont collectés pour
former les syllabes, les mots et les phrases, d’ou I’importance de mettre I’accent sur la nécessité
d’apprendre les sons des lettres qui sont des signes de réussite de I'apprentissage de la lecture
et de I’épellation dont la cause peut étre liée a des difficultés a apprendre a lire et a épeler des
mots. Selon Treiman (1985b), I’enfant qui a une difficulté a apprendre les correspondances
entre sons et lettres ne peut pas analyser explicitement les mots parlés en petits sons, telle que

la correspondance entre le phonéme /B/ et la lettre /B/.

En effet, la connaissance des lettres est considérée comme un bon indicateur de
prédication de l'apprentissage de la segmentation des mots, de la reconnaissance des mots
écrits, ainsi que de I’apprentissage de la lecture. Selon Stanovich (1986), la plupart des enfants,
au début de I’apprentissage de la lecture (de 6 ans a 8 ans), doivent apprendre les régles des
correspondances entre lettres et sons, puis doivent acquérir un nombre de correspondances
"lettres/sons™ assez suffisant pour "décoder" efficacement. De plus, I’étude de Treiman et
Kessler (2006) a montré que la connaissance de dénomination des lettres rapide jouait
également un role efficace dans cet apprentissage, tout comme la connaissance du nom des
lettres dans I’apprentissage de 1’écrit et du son des lettres. Ehri (1989) a montré que la

connaissance de la forme et du nom des lettres fournit a ’enfant les bases nécessaires a
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I’utilisation des indices graphiques dans la reconnaissance des mots écrits, qui 1’aide a
distinguer les constituants visuels des mots, puis a les mémoriser. Perfetti (1989) estime aussi
que I’enfant qui améliore sa connaissance de la structure sonore des mots devient capable de
segmenter des mots nouveaux et de les lire. Dans ce cas, la connaissance des lettres est tres
importante dans la détection des mots parlés qui sont composés de séquences de phonémes.
Selon Treiman (1985c), les enfants qui ont une capacité de faire des jugements explicites sur
les sons de la parole, apprennent a détecter les mots parlés en unités sonores plus facilement.

Par ailleurs, nous pouvons voir qu’un entrailnement basé sur la conscience phonologique
joue un réle important dans le développement des habiletés phonologiques chez les enfants
« mauvais lecteur » (Hatcher & Hulme 1999), dans le développement des compétences
linguistiques "grammaire, lexique, phonetique™ et des habilités de la conscience phonologique
chez des enfants ayant des troubles du langage parlé (Gillon, 2000), dans 1’amélioration des
capacités a lire des mots avec précision, dans I’apprentissage de la compréhension de ce qui a
¢été lu et dans I’apprentissage de I’épellation des mots inconnus (Munro, 1998).

Drailleurs, de nombreuses études ont étudié le role d’un entrainement basé sur la
segmentation phonémique dans I’enseignement de la lecture, comme 1’indique Ehri (1989), que
I’enfant commence a segmenter les mots en phonémes, puis devient capable de traiter de fagon
automatique un nombre croissant de mots et de lire les mots de plus en plus vite. L’étude de
M.ED (2007) a montré qu’un entrainement bas¢ sur la segmentation phonémique et le mélange
phonémique, aide les enfants "normaux” et les enfants ayant des difficultés a développer leur
apprentissage de la lecture. De la méme maniére, I’é¢tude de Hulme, Peter et al. (2002) a
demandé aux enfants a4gés de 5 & 6 ans d’apprendre a lire par trois taches différentes
"suppression, addition et détection”, ce qui leur a permis de connaitre quatre unités
phonologiques "phonéme initial, phonéme final, attaque et rime". Les mesures de la conscience
phonémique étaient les meilleurs prédicteurs simultanés et longitudinaux de la capacité de
lecture avec des compétences d’attaque et de rime. Cette conscience phonémique joue un role
important pour des petites unités phonologiques dans les compétences de la lecture chez les

enfants qui sont comme des prédicteurs de I’apprentissage de la lecture.

Parmi les études basées sur un entrainement des capacités de la conscience
phonologique, quelques-unes ont fait une comparaison entre deux groupes « normo lecteurs et
faibles lecteurs », comme I’étude de Abu Rabia et Abu-Rahmoun (2012) qui a examiné le role
des compétences phonologiques, orthographiques, syntaxiques, de lecture, de compréhension

et des processus cognitifs, dans I’apprentissage de la lecture en arabe. Trois groups ont été
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comparés : 27 faibles lecteurs, 29 normo lecteurs au méme niveau de lecture et 31 normo
lecteurs de méme age chronologique. Les résultats montrent que tous les groupes ont mieux
effectué les mesures vocalisées par rapport aux mesures non-vocalisées. Les faibles lecteurs
ont obtenu des scores trés bas dans toutes les mesures phonologiques, mais ont obtenu des
scores plus élevés dans toutes les mesures orthographiques. Cependant, les normo lecteurs au
méme niveau de lecture ont obtenu de meilleurs scores dans les différentes mesures
phonologiques vocalisées et non-vocalisées, mesures orthographiques non-vocalisées, mesures
de la lecture et de la compréhension vocalisée et mesures des pseudopodes non-vocalisés avec
des vraies racines. De méme, les faibles lecteurs s'appuient davantage sur la morphologie, alors
que les normo lecteurs s’appuient davantage sur la morphologie lorsque le script est non-
vocalisé. L’étude de Boukadida et al. (2009) avait pour but d’explorer le développement des
compétences morphologiques et phonologiques chez les enfants arabophones. Deux groupes
de lecteurs ont été comparés, a savoir les « bons lecteurs vs faibles lecteurs ». Leurs résultats
ont montré que les bons lecteurs avaient de meilleures performances dans les mesures de
compétences morphologiques que les faibles lecteurs. Ils ont également obtenu des scores plus
élevés dans les mesures de compétences phonologiques que les faibles lecteurs. De méme, les
bons lecteurs ont mieux réalisé la tiche de reconnaissance de I’appartenance a la méme famille
morphologique, que la tache de détection de I’intrus de rime. Billard et al. (2008) ont montré
que les bons lecteurs en classe élémentaire avaient de bonnes compétences phonologiques.

En ce qui concerne les études concernant le role d’un enseignement de la lecture assisté
par ordinateur dans 1’amélioration de la conscience phonologique, 1’é¢tude de Wise, Ring et
Olson (2000) s’intéresse au role d’un programme de lecture assistée par ordinateur qui
comparait les avantages d'une lecture précise, et soutenue par la parole dans le contexte, avec
et sans formation phonologique explicite chez les enfants agés de 7 a 11 ans. Dans ce
programme, les enfants étaient en situation de « lecture précise dans le contexte » a condition
qu'ils passent 22 heures de lecture informatisée et 7 heures pour I’apprentissage des stratégies
de compréhension en petits groupes. Leur résultat montre que les enfants ont mieux réussi
I'analyse phonologique, a condition qu’ils aient appris des stratégies phonologiques pendant 7
heures en petits groupes, divisant leur temps d'ordinateur entre les exercices phonologiques et
la lecture d'histoires. Ainsi, les enfants formés sur le plan phonologique ont gagné davantage
en compétences phonologiques et en lecture de mots sans limite de temps que les enfants avec
une lecture plus contextuelle qui gagnaient plus en lecture de mots avec limite de temps. En
plus, les lecteurs de niveau inferieur ont profité davantage de la formation phonologique que
les lecteurs de niveau supérieur. L’étude de Wise et Olson (1995) trouvait un fort avantage a la
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formation de la conscience phonologique, au décodage phonologique et a la stratégie de
compréhension en lecture en utilisant un ordinateur-parole, ce qui conduisait a des progres
impressionnants en lecture chez des enfants ayant des problémes de dyslexie. Les enfants se
sont également améliorés considérablement dans le décodage phonologique et la conscience

phonémique, comparativement a la stratégie de compréhension.

Finalement, la conscience phonologique a un impact direct sur la compréhension de la
lecture chez des décodeurs moyens et pauvres, indiquant que les facteurs phonologiques tels
que la conscience de syllabe, la conscience de phonéme et le décodage de mot, jouent un réle
indépendant dans le traitement du texte (Engen, 2002). Ainsi, la compréhension des énoncés
écrits s’appuie sur D’identification des mots écrits qui s’appuie, elle-méme, sur la
reconnaissance des lettres et de leurs sons «leurs composants graphiques » (Bentolila,
Chevalier & Falcoz-Vigne, 1991). Par conséquent, il y a une relation entre la conscience
phonologique et I’apprentissage de la lecture. De nombreuses études ont trouvé qu’il existait
un lien de causalité entre la conscience phonologique et les compétences de la lecture (Bus &
[Jzendoorn, 1999; Castles & Coltheart, 2004; Goswami & Bryant, 1990), ainsi qu’une relation
étroite entre la conscience phonologique et I’acquisition de la lecture (Bara, Gentaz & Colé,

2008; Chau, 2006; Kozminsky & Kozminsky, 1995; Mann, 1993; Popot, 2011).

Dans la langue arabe, les connaissances phonologiques prédisent mieux le succes de
I’apprentissage de la lecture, d’aprés Snoussi Bouzoaya (2009). Ainsi, un entrainement basé
sur les habilités de traitement phonologique permet aux enfants « mauvais lecteurs » de
développer leurs habilités de la conscience phonologique et de la lecture des pseudo-mots
(Oweini & Hazoury, 2010; Al-Tamimi, 2010; Taha, 2013). Une information phonologique par
les voyelles est également une ressource trés importante dans la reconnaissance des mots et
dans la compréhension écrite (Abu Rabia, 2002). L’étude d’Ammar (1997) a constaté que la
tache de la suppression phonémique avec la lecture des mots vocalisés est meilleure que la
tache de la segmentation phonémique. En outre, il existe une relation positive entre les deux
taches de la conscience phonologique "détection de phonéme dans un mot, comptage
phonémique" et I’acquisition de la lecture chez les enfants ayant des difficultés en lecture et les
enfants normaux; et les résultats de lecteurs normaux, qui ont été exposés aux deux taches de
la conscience phonologique, étaient plus élevés que les lecteurs ayant des difficultés en lecture

qui ont été exposés aux mémes taches de la conscience phonologique (Layes, 2009).
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8. Roéle de connaissance de la structure des syllabes dans I’apprentissage de la lecture

La structure syllabique joue un réle important dans la stimulation des performances des enfants
a I’écrit et a ’oral. Ce constat est renforcé par 1’étude de Bruck (1990) qui a trouvé que la
structure de syllabe influencait sur les performances des enfants tout-venant et dyslexiques dans
les taches de conscience phonologique et d’épellation phonologique. Par voie de conséquence,
« les enfants peuvent faire une comparaison entre des items de structure syllabique composés
de /CV?/ et des items composés d’un groupe consonantique en attaque /CCV?/ ou une rime avec
coda /CVC* » (Sprenger-Charolles & Casalis, 1996, p. 108).

En effet, la syllabe est composée de deux parties principales : I’attaque et la rime. Selon
Treiman (1989), ’attaque est une consonne isolée ou un groupe de consonnes, par exemple
I’attaque du mot anglais /strip/ est /str/. La rime est constituée par la voyelle et les éventuelles
consonnes qui la suivent, par exemple, la rime du mot anglais /is/ est /i/, et la rime du mot
anglais /beast/ est /ist/. De plus, (Treiman, 1985b) estime que les phonémes dans une syllabe
comportent deux parties principales : une attaque et une rime. L’attaque peut contenir un, deux,
ou trois consonnes "comme dans ray, tray, and stray, respectivement”. La rime peut étre une
voyelle seule "comme dans le mot anglais eye" ou une voyelle suivie par un, deux, trois, ou
quatre consonnes "comme dans les mots anglais, is, limp, glimpse, et glimpsed,
respectivement”. Dans ce sens, ’attaque et la rime dans la syllabe jouent un role considérable
dans le développement de la conscience phonologique, notamment chez les enfants agés de 5
a 7 ans. Dans I’étude de Kirtley et Mora (1989), les auteurs ont demandé aux enfants de trouver
les deux mots monosyllabiques ayant une voyelle commune qui n’est pas partagé par un autre
mot lorsque les trois mots se terminent par la méme consonne, par exemple lip, hop, tip. Ils ont
également demandé aux enfants de trouver le mot qui a une rime différente lorsque les trois
mots commencent par la méme consonne, par exemple cap, can, cot. Les résultats ont confirmé
que les enfants étaient capables d’analyser les mots en leurs phonémes constitutifs. Donc, ils
sont capables de décomposer les mots en syllabes (attaque et rime), ce qui permet aux enfants
agés de 5 a 7 ans de développer leurs capacités en conscience phonologique.

Treiman (1985a) a étudié la capacité des enfants &gés de 7 ans a 9 ans et 4 mois a
apprendre a remplacer les phonémes dans chaque syllabe "stimulus” par deux types de jeu (A

2 Consonne-voyelle
3 Consonne-consonne-voyelle
4 Consonne-voyelle-consonne
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ou B) : dans la premiére session, I’enfant joue le jeu A, dans lequel il doit remplacer le premier
et le deuxieme phoneme "dans ce jeu, chaque syllabe "stimulus" a été transformée en une
nouvelle syllabe en changeant certains de ses sons". Dans une deuxiéme session, I’enfant joue
le jeu B, dans lequel il doit remplacer le deuxieme et le troisieme phonéme "dans ce jeu, chaque
syllabe "stimulus" a été transformée en une nouvelle syllabe en changeant certains de ses sons".
Le temps intervalle entre les deux sessions est au moins de deux semaines. Dans les deux jeux,
il y avait deux conditions pour I'expérience : la condition dite /CVC/ "consonne-voyelle-
consonne" et la condition CCV "consonne-consonne-voyelle". Dans la premiere condition
CVC (jeu A), I’enfant remplace le CV "consonne-voyelle" initial de chaque syllabe stimulus
par les phonémes de remplacement /IA/, par exemple, /mon/ devient /IAn/. Dans le jeu B,
I’enfant remplace la finale VC de chaque syllabe "stimulus" avec les phonemes de
remplacement /Al/, par exemple, /mon/ devient /mAl/. Dans la deuxieme condition /CCV/ (jeu
A), I’enfant remplace le CC "consonne-consonne” de chaque syllabe "stimulus" par les
phonémes de remplacement /sl/, par exemple, /fru/ devient /slu/. Dans le jeu B, I’enfant
remplace le CV par les phonémes de remplacement /li/, par exemple, /fru/ devient /fli/. Les
résultats ont montré que, dans la condition CVC, le jeu B était significativement plus facile que
le jeu A pour deux des quatre mesures. Autrement dit, la régle qui a transformé la VVC "ou rime"
était plus facile a apprendre que la régle qui a transformé le CV. A 1’inverse des résultats qui
ont été enregistrés, dans la condition de CCV, le jeu A était significativement plus facile que le
jeu B selon les quatre mesures. Autrement dit, les enfants ont pu traiter le CC "ou attaque”
comme une unité plus facilement que le CV final. 1l a été étudié la capacité des enfants 4gés de
6 ans et 10 mois & 7 ans et 11 mois a décoder les syllabes "stimulus”. Les syllabes sont
composées de CVC "consonne-voyelle-consonne” et de CCV "consonne-consonne-voyelle™ ;
par conséquent la structure syllabique était differente. Les résultats ont montré que les syllabes
"stimulus™ (sans sens), composées de consonne-consonne-voyelle, étaient plus difficiles pour
les enfants débutants a décoder que les syllabes stimulus composées de consonne-voyelle-
consonne.

Wing (2006) a démontré que la conscience phonologique et la conscience d’attaque-
rime sont mieux prédites pour le succés de la lecture en mandarin auprés des petits enfants dans
les premieres classes, mais, elles ne correspondent pas aux jeunes enfants dans les classes
supérieures. De plus, la conscience d’attaque-rime est prédite pour le succeés de la lecture en
anglais aupres des petits enfants. Quant a la conscience phonologique, elle est prédite pour le
succes de la lecture en anglais aupres des jeunes enfants. Par ailleurs, la conscience des syllabes

joue aussi un role important dans I’apprentissage de la lecture des mots. Ainsi, les enfants ont
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une reconnaissance des unités larges "syllabes, infrasyllabiques™ tot, permettant d’apprendre le
code alphabétique dont dépend la décomposition des mots en éléments syllabiques et
infrasyllabiques (Ecalle & Magnan, 2002). De plus, Liberman et Shankweiler (1989) ont
montré que la conscience phonologique était initialement plus difficile & acquérir que la
conscience des syllabes et qu’elle se développait plus tard.

Finalement, Treiman (1991) a trouvé que les enfants omettaient la deuxieme consonne
quand I’attaque était au début des mots, par exemple, les enfants peuvent épeler « play » comme
« pay » ou au début d’une syllabe dans un mot, par exemple, « diploma » comme « diloma ».

Dans la langue arabe, la structure de la rime ne joue pas un role essentiel dans
I’apprentissage de la lecture et dans la reconnaissance des mots écrits en arabe. Les études de
(Ammar, 1997; Besse & al., 2007; Besse, 2008; Boukadida, 2008) ont trouvé que les
arabophones n’étaient pas sensibles a I’analyse de la structure des rimes ""connaissances sur la
rime"”, mais I’étaient a I’analyse de la structure morpho-dérivationnelle des mots
"connaissances morphologiques sur le squelette consonantique du mot", de méme que le réle

des connaissances morphologiques dans la reconnaissance des mots écrits.

9. Méthodes d’apprentissage de la lecture en arabe

L’apprentissage de la lecture est un des apprentissages essentiels a I'école primaire avec
I’apprentissage de 1'écriture et 1’apprentissage du calcul. Il est le premier but de la scolarité
obligatoire. En Syrie, I’apprentissage de la lecture commence a 6 ans, a I’age de la scolarité
obligatoire. Il y a deux types de méthodes d'apprentissage de la lecture : la méthode synthétique

et la méthode analytique :

Les méthodes synthétiques (alphabétiques ou syllabiques), commencent par I’apprentissage du
code. Elles présentent les graphémes auxquelles elles attribuent des phonemes. Dans ces
méthodes, 1’enseignement commence par I’apprentissage des graphémes et leurs phonémes,
puis, I’enfant apprend les sons des graphémes avec les signes diacritiques, par exemple, « &5
» | « kataba » qui signifie « il a écrit ». Enfin, I’enfant apprend a assembler les graphémes pour
former des syllabes, puis des mots, par exemple, une syllabe « L =L+ 2 »/ « b + a= ba » ou un

mot « «US = o+ L+ 5 + & » / kitab, qui signifie « | + i+ v +r + e = livre » (Mahmoud, 2005).

Les methodes analytiques (globales), commencent directement par la reconnaissance des mots

en entier, qui sont mémorisés globalement, sans analyse des graphemes qui les composent, par
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exemple, lorsque les parents apprennent a leurs enfants a parler, ils leur parlent par mots, par
phrases et non par graphémes ou par syllabes (Mahmoud, 2005). Dans ce cas, les méthodes
utilisées dans le manuel de lecture en arabe sont quasiment les mémes méthodes qui sont

utilisées dans les manuels frangais.

Conclusion

L’arabe est une langue flexionnelle dans laquelle les mots modifient leurs formes (sonore et/ou
visuelle) selon le nombre des noms et le temps verbal, mais aussi selon les rapports
grammaticaux qu’ils entretiennent avec les autres mots. Elle est également la langue officielle
de la République arabe syrienne dans tous les aspects de la vie "pédagogique, scientifique,
technique, administratif, médiatique et littéraire”. C’est dans cette langue que les enfants
apprennent a lire dans une écriture totalement vocalisée au début de lI'apprentissage de lecture
jusqu'a la fin de I'enseignement secondaire.

Nous nous sommes intéressés aux caractéristiques du systeme orthographique de la
langue arabe comme on I’a expliqué plus haut, et avons constaté que cette langue avait
beaucoup de caractéristiques phonologiques, morphologiques, syntaxiques et orthographiques,
comme toute autre langue dans le monde. Par ailleurs, les racines des langues sémitiques sont
généralement composées de trois consonnes qui jouent le role de "squelette™ de la langue et que
la distribution de trois voyelles (a, u, i) nous aide a apprendre a les prononcer.

Enfin, il convient de souligner la richesse de la langue arabe en regles syntaxiques.
Celle-ci a un systeme trés régulier de conjugaison des verbes et de modification de leurs racines
pour indiquer les variations du sens de base. De plus, elle se compose de deux phrases : la
premiére est la phrase nominale qui ne contient pas de verbe, la seconde est la phrase verbale

qui contient un verbe.
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Chapitre 4 : La dyslexie : les caractéristiques, le diagnostic, la rééducation

L'un des problémes les plus importants rencontrés par des écoles syriennes qui accueillent des
éleves ayant des difficultés d’apprentissage de la lecture, réside plus particuliérement dans le
faible niveau scolaire, intellectuel et cognitif des écoliers des cycles premier et second, ce qui
montre une certaine dimension des aspects préoccupants de la réalité éducative dans
I'enseignement de base. Ce chapitre abordera donc la question des difficultés d'apprentissage
en lecture a I’école primaire en Syrie, la définition du trouble de la dyslexie, ses caractéristiques
et les types de dyslexie acquise. Il décrit ensuite la maniére dont on diagnostique le syndrome
de la difficulté d’acquisition de la lecture, ainsi que la différence existante entre la dyslexie et
les troubles d’apprentissage. Enfin, il présente le processus de rééducation dans les cas des

éleves atteints de dyslexie.

1. Définition de la dyslexie

Orton Dyslexia Society a défini la dyslexie dans les termes suivants : « Elle se reféere a des
difficultés de décodage des mots isolés, reflétant généralement un traitement phonologique
insuffisant. L'idée que les difficultés d'identification des mots écrits résultent essentiellement de
difficultés dans le décodage graphophonologique est certes appuyeée par la plupart des données
disponibles » (Morais & Robillart, 1998, p. 174). Pour sa part, la Société Internationale de
Neurologie définit la dyslexie comme étant : « Un trouble manifesté par des difficultés dans
I'apprentissage de la lecture entrainant un retard d'au moins deux années chez un enfant, en
dépit d'une intelligence normale, de I'absence de troubles sensoriels ou de la personnalité et
d'une fréquentation scolaire normale. Ce trouble est durable » (Cruiziat & Lasserre, 2002, p.
96 et 97). Ces deux définitions montrent donc que les éleves dyslexiques ont de grandes
difficultés a segmenter les mots selon des regles phonologiques. On voit des éléves (enlever
une syllabe d'un mot en position initiale, médiane ou finale et prononcer ce qui reste), par
exemple "Kitaab-ine" (-==5) qui signifie "un livre", sans dire la syllabe du début "ki" (Florin,
2003). Ces difficultés dans I’identification des mots ne permettent pas aux éléves de passer a
I'orthographe d'un mot nouveau, a sa prononciation et & son sens. Elles entravent
considérablement I'automatisation de la lecture et la compréhension chez les éléves souffrant

de dyslexie.
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2. Caractéres du trouble dyslexique

Les éléves dyslexiques se caractérisent par :

1.

o 0~ w DN

La vitesse de la lecture a voix haute et silencieuse est toujours faible par rapport a I'dge de
I'éléve et a son niveau d'intelligence ;

La difficulté a distinguer entre certaines letters similaires visuellement, 3/, ¢/ ;
L'inversion dans I'ordre des lettres "<iS" qui signifie "des livres” pour "S";

La confusion des sons voisins, par exemple, &/& ,&/3 ,0/&

La difficulté a faire correspondre les sons entendus avec les lettres qui les représentent ;

La suppression d’une lettre pendant la lecture du mot, par exemple, "a8 " qui signifie "un

stylo" pour "a&" ;

. L'addition d’une lettre pendant la lecture du mot, par exemple, "c %" qui signifie

"étudier" pour "wx" (Cruiziat & Lasserre, 2002).

Ces manifestations peuvent s'accompagner de troubles associés aux difficultés d'orientation

dans l'espace ou dans le temps, mais aussi a la maladresse et a la mauvaise écriture. D’autres

caracteéristiques de la dyslexie sont par ailleurs pointées du doigt :

1.

Des difficultés a utiliser efficacement la mémoire a court terme ;

2. Des difficulties d'organisation ;
3. Des difficulties phonologiques ;
4,
5
6
7

Des difficulties visuelles ;

. Des difficultés de coordination motrice ;
. Des difficultés a utiliser des stratégies cognitives ;

. Des difficultés dans le développement de l'automaticité (Vianin, 2010).

Par conséquent, les éléves dyslexiques sont incapables de lire, d’écrire et d’assimiler

I’orthographe. On peut généralement soupgonner l'existence d’une dyslexie lorsqu’on remarque

un retard important d’au moins 18 mois dans 1’apprentissage de la lecture, malgré un quotient

intellectuel jugé "normal” et I’absence de difficultés visuelles et auditives.

3. Les types de la dyslexie acquise

Plusieurs types de dyslexie sont distingués en fonction de la dyslexie acquise, a savoir :
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3.1. La dyslexie acquise de surface

Cette forme de dyslexie se caractérise principalement par des difficultés dans la lecture de mots
irréguliers, par exemple "X>5%", qui donneront lieu, dans la plupart des cas, a des erreurs de
régularisation (stricte application des régles de conversion grapho-phonologiques). Ces erreurs
de lecture peuvent s'interpréter par une altération de la voie lexicale. Les bonnes performances
en lecture des mots réguliers et des logatomes®, par exemple, "48e &b" attestent que la voie
phonologique qui procede par conversion graphéme-phonéme n'est, quant a elle, pas atteinte
(Rey & Sabater, 2008).

3.2. La dyslexie acquise phonologique
La dyslexie acquise phonologique se caracterise par un déficit phonologique se traduisant par
une tres mauvaise performance dans la lecture des pseudo-mots, des nouveaux mots, des
pseudo-logatomes et dans les taches d'analyse phonémique (Morais & Robillart, 1998). Cette
forme de dyslexie semble refléter une atteinte de la voie phonologique et une parfaite intégrité
de la voie lexicale, notamment du systéeme sémantique qui permet un acces direct a la forme
phonologique du mot méme si celui-ci est irrégulier, par exemple, un patient est capable, a
I'oral, de réaliser une tche de segmentation syllabique mais ne parvient pas a segmenter les
phoneémes d'un mot qui est I’acces aux phonémes de ce mot. Ceci s’explique par une sorte de
démonstration de la double dissociation entre le module syllabique et le module phonémique et
est di a l'existence de représentations différenciées et de processus de traitement spécifiques

pour le phonéme et la syllabe (Rey & Sabater, 2008).

3.3. La dyslexie acquise profonde
La caracteéristique la plus frappante de ce trouble est la production d'erreurs sémantiques qui
concernent les sens des mots. Ce type d'erreurs présente des erreurs visuelles comme :
1. Les inversions dans les groupes de lettres, par exemple, "Jax" qui signifie "champ”, est lu
comme "=" ;
. Confusions de lettres, par exemple, /o/< <Y
. Confusions de sons, par exemple, /J/_ «y/a &3/ ;
. Omissions de lettres, par exemple, /<2US/ qui signifie "un livre", est lu comme " ;

g B~ W DN

. Ajouts de lettres, par exemple, /3~/ qui signifie "droite", est lu "o 5" ;

> Logatome : est un mot sans signification dont la structure phonématique est comparable a celle des mots de la
langue.

84



Il. ANRAGE THEORIQUE CHAPITRE 4

6. De plus, des erreurs dérivationnelles "morphologiques”, par exemple, /<S/ qui signifie
"un écrivai”, au lieu de "<s";

7. Enfin, les mots concrets, par exemple, /fleur/ qui se traduit comme "s_» ", /table/ qui se
traduit comme "4 kL", sont mieux lus que les mots abstraits, par exemple, /joie/z Ji/
et /paix/>>/ (Rey & Sabater, 2008).

La dyslexie profonde est interprétée comme étant la conséquence d'un déficit dans la voie
indirecte "assemblage phonologique™ avec un déficit dans la voie directe "adressage

orthographique", ce qui permet de rendre compte de l'apparition des erreurs sémantiques.

4. Comment diagnostiquer le syndrome de difficulté de ’acquisition de la lecture ?

Certaines compétences sont nécessaires a 1’établissement du systéme cognitif, tels que le niveau
d’intelligence, I’attention, le traitement visuel, la mémoire et les capacités métaphonologiques.
Ces compétences facilitent I’apprentissage de la lecture. Selon Roux, Valdois et Zorman
(2002), les dyslexies présentent un trouble perceptif visuel, un trouble visuo-attentionnel,
présentent également un niveau de lecture trés inférieur au niveau attendu compte tenu de leur
age. Nous avons vu qu’il y avait un écart d’'un an entre la performance escompté et la

performance effective.

Il est nécessaire d’évaluer les capacités cognitives des éléves pour poser le diagnostic
des troubles de lecture, pour pouvoir déterminer si les éléves ont une difficulté mentale, une
difficulté de la mémoire ou une difficulté visuo-attentionnelle.

Il 'y a trois critéres qui doivent étre remplis :

1. Les aptitudes a la lecture évaluées par un test standardise, passé aux éleves de fagon
individuelle doivent étre inférieures au niveau attendu, compte tenu de la scolarisation du
sujet et des capacites intellectuelles (déterminés par un test de quotient intellectuel "QI"),
passé de facon individuelle. Ainsi, il n’existe pas un écart entre les performances des
¢léves a un test de lecture et a un test d’intelligence. Les deux performances sont
également faibles. Néanmoins, les corrélations entre la capacité de lecture et les scores
aux tests d’intelligence peuvent augmenter avec 1’age ;

2. Les perturbations doivent interférer significativement avec les activités quotidiennes qui
requierent des capacités en lecture ;

3. Ces perturbations ne doivent pas étre dues a une atteinte visuelle ou auditive, ni a un
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trouble neurologique (Grégoire & Piérart, 1994).

5. La différence entre la dyslexie et les troubles d’apprentissage

La dyslexie est généralement persistante et permanente. Elle n'est pas liée a I’intelligence de la
personne, elle est visible dans un dysfonctionnement sur un ou plusieurs aspects partiels du
cerveau plus difficile et de cause génétique, tels que I’attention, la mémoire, la coordination
motrice, la perception viso-attentionnelle, le traitement de I’information verbale ou non verbale,
I’acquisition de compétences en lecture, la compréhension, 1’écriture et le calcul. Selon Broca
(2009), le cerveau de certains enfants dyslexiques présenterait une réduction du volume d'une
région temporale gauche profonde "le planum temporal” par rapport aux enfants non
dyslexiques. Rioux (2010), estime que les troubles d’apprentissage sont liés a I’attention, a la
perception visuo-attentionnelle, & la mémoire, au traitement de I’information, a 1’orthographe,

a la lecture et au calcul.

Contrairement aux troubles d’apprentissage qui sont généralement temporaires, ces
troubles d’apprentissage sont liées a des obstacles a 1’apprentissage et peuvent étre également
en lien avec ce que I'éléve peut vivre comme comportements inadéquats et conditions
socioaffectives difficiles. Selon le Ministére de 1’éducation de Québec (2003), les troubles
d’apprentissage sont liés a différents facteurs environnementaux tels que les milieux familial,
scolaire, social et culturel, qui jouent un réle important dans 1’apparition de ces difficultés.
Certains facteurs tels que le manque de motivation, I’enseignement inappropri¢ ou celui
effectué dans des conditions socioéconomiques défavorisées comme la pauvreté et le divorce,
risquent d’avoir une incidence sur le développement des difficultés d’apprentissage. Ainsi, ces
difficultés ne viennent pas d’une quelconque incapacité intellectuelle, mais se rattachent
souvent a des facteurs extérieurs de I’environnement de proximité. Lorsque I’intervention prend
en compte ces facteurs, 1’éléve retrouve généralement un niveau d’apprentissage adéquat. Par
conséquent, les €léves dyslexiques et les €éléves ayant des troubles d’apprentissage, ont les
mémes manifestations du trouble, par exemple, la confusion de sons voisins, 1’omission d’une
lettre pendant la lecture du mot, 1’addition d’une lettre pendant la lecture du mot et la distinction

entre deux lettres similaires.
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6. Rééducation de la difficulté en lecture

Apres le diagnostic des difficultés, les éléves dyslexiques ont besoin d’une rééducation adaptée
visant ’amélioration des troubles rencontrés. Il est cependant important de comprendre que la
dyslexie n’influe pas seulement sur les maticres scolaires, mais peut également influencer tous
les aspects de la vie, notamment la relation avec les pairs, les difficultés dans 1’exercice des
activités quotidiennes, ainsi que dans 1’expression des capacités de communication.

Dans ce sens, la rééducation prend deux directions : la premiére est la lecture par
assemblage "voie phonologique" qui aide les éléves a développer leur conscience phonologique
par le travail de conversion "graphéme-phonéme”. Ainsi, les éléves ayant des difficultés en
conscience phonologique doivent réaliser des taches de suppression de phonémes et de syllabes
pour l'apprentissage des régles de correspondance "lettres et sons", pour faire le décodage
efficacement. Les éleves recoivent une rééducation phonologique et une rééducation auditive,
basée sur les taches de segmentation et de suppression phonémique-syllabique qui s’avérent
bénéfiques a la plupart des éléves. La deuxieme direction est la lecture par adressage "voie
lexicale", qui a comme objectif d’aider les éleves a développer leur reconnaissance rapide des
mots écrits stockés en mémoire. Ainsi, les éléves ayant des difficultés orthographiques doivent
réaliser des taches consistant a se rappeler une lettre désignée ou l'orthographe du mot entier,
ce qui leur permet de retrouver les mots en mémoire sur la base de leurs segments
orthographiques. Ces deux directions ne s'excluent pas mutuellement (Touzin, s.d.).

Par conséquent, la rééducation devra étre spécifique a chaque difficulté pour chaque
¢leve. Cela permet a 1éléve d’acquérir les connaissances requises par son niveau de classe en
dépit des difficultés de la lecture dont il souffre.

Les méthodes de rééducation les plus fréquentes sont de type orthophonique. Elles
portent sur un déficit des capacités phonologiques. Elles doivent également s’appuyer sur les
compétences des éléves non déficitaires, leur permettant de développer des stratégies de

compensation pour surmonter leur handicap (Amiard, 2009).

Conclusion

Nous pouvons dire que les enfants dyslexiques présentent des difficultés dans plusieurs aspects,
comme par exemple, 1’attention, le traitement visuel et la mémoire. Ces enfants ont besoin
d’une aide spéciale qui leur permet de résoudre ces difficultés en utilisant un nouvel outil tel

que I’ordinateur, permettant aux enfants dyslexiques de développer leurs capacités de la lecture.
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Chapitre (5) : L’ordinateur et les représentations multimédia

Aujourd’hui, I’ordinateur est un outil largement utilis€ dans le processus de I’apprentissage de
la lecture, de 1’écriture et du calcul. Il est capable d’afficher des images, des sons et des textes,
celles-ci permettant aux apprenants de développer leurs capacités éducatives et de résoudre
leurs difficultés éducatives telles que la difficulté en lecture. Ainsi, il est capable de traiter les
informations. Il serait donc utilisé de développer des logiciels qui aident les apprenants a

développer leurs capacités.

1. Les TICE en milieu scolaire

Aujourd’hui, I’intégration des technologies de 1'information et de la communication (TIC) en
milieu scolaire, joue, un role trés important dans le processus d’enseignement-apprentissage en
aidant les apprenants a apprendre, et les enseignant(e)s a transmettre des savoirs et des
compétences. Comme l'observe Blandin (1990), I'intégration des technologies a 1’école permet
aux enseignants de transmettre aux éléves des savoirs favoriser les apprentissages et diversifier
les temps et les lieux consacrés a l'acquisition de compétences éducatives.

Le terme EXAO "Expérimentation Assistée par Ordinateur"”, défini par Nonnon (2002),
comme étant un outil dans le processus d’apprentissage qui utilise 1’ordinateur en modes
conversationnel et graphique. Il contrdle des procédés parce qu’il est un dispositif pédagogique
supporté par des images et des sons permettant aux éléves qui ont des difficultés d'apprentissage
en lecture de les résoudre. Legrons et Crinon (2002) définissent I’ordinateur comme étant un
des outils multimédias qui permet de présenter le mot écrit, le son, le graphique, I’image fixe
et animée, autant d’éléments qui favorisent généralement 1’apprentissage. Ainsi, les éléves
peuvent apprendre les habiletés en lecture par l'utilisation des technologies.

Notre travail consiste essentiellement a étudier le réle d’un entrainement de la
conscience phonologique et de la compréhension de texte assisté par ordinateur dans
I’apprentissage et I’amélioration de la lecture des éleves.

Dans ce sens, de nombreuses études ont démontré I’importance de 1’utilisation d’un
entrainement a la lecture basé sur la conscience phonologique assisté par 1’ordinateur, y
compris la rime, l'analyse des mots, I'analyse de syllabes et I'analyse de phonémes, la rétention,
le mélange auditif et les connaissances sur le graphéme, dans le développement des capacités
en lecture et en conscience phonologique chez des enfants atteints de déficiences linguistiques

(Segers & Verhoven, 2004; 2005). Dans leurs étude Mathes, Torgesen et Allor (2001) ont
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examiné l'efficacité d’un entrainement assisté par ordinateur en utilisant des mesures "avant et
apres" telles que le décodage, la fluidité en lecture et lacompréhension. Les enfants de premiere
année de capacité variante en lecture ont fait un entrainement pendant des séances de 35
minutes, trois fois par semaine pendant 16 semaines. Les résultats ont indiquée que
I’apprentissage par ordinateur a amélioré la performance de la fluidité en lecture chez les
enfants "mauvais lecteurs™ de premiére année, mais pas de facon égale pour tous les apprenants.
Ils ont également indiqué que l'apprentissage assisté par ordinateur basé sur la conscience
phonologie n'a pas eu d'impact sur le rendement des enfants de premiére année.

L’¢étude de Yopp (2009) renvoie aux activités utilisées dans l'enseignement de la
conscience phonologique et souligne qu’elles doivent étre basées sur le plaisir, l'utilisation de
chansons, de jeux, d’histoires, de formations sur les rimes, pour favoriser la compréhension
complete de la conscience phonologique. De plus, I’étude de Wise et Olson (1995) trouve un
fort avantage a la formation de la conscience phonologique, au décodage phonologique et a la
stratégie de compréhension en lecture en utilisant un ordinateur-parole, ce qui conduit a des
progrés impressionnants en lecture chez des enfants ayant des problemes de dyslexie. Les
enfants se sont également améliorés considérablement dans le décodage phonologique et la
conscience phonémique. Enfin, 1’étude de Van Daal et Reitsma (2000) a trouvé que les enfants
qui étaient exposés a un logiciel informatique, basé¢ sur 1’apprentissage de la lecture et
d’¢épellation des mots, obtenaient des résultats plus élevés que les enfants qui n’y étaient pas

eXPOsEs.

Dans la langue arabe, I’ordinateur est trés peu utilis¢ dans 1’apprentissage de la lecture,
comme le montre 1’étude de Salym-Albdirat (2013) qui a étudié le role de 1’enseignement
assisté par ordinateur dans le développement des compétences en lecture a voix haute chez les
éleves ayant des difficultés en lecture. 1l y distingue deux groupes de 20 éleves chacun : le
groupe “"expérimental” a utilisé le logiciel de formation mais pas le groupe "contréle". Les
résultats ont montré des meuilleurs performances pour les éleves qui ont utilisé le logiciel de
formation.

Par ailleurs, les études de Al-Boraai (2013) et Badran (2008) ont également confirmé
le role de I’enseignement assisté par ordinateur dans le développement des compétences
phonologiques et syntaxiques chez des enfants ayant des troubles d’apprentissage en lecture. 11
en ressort que les résultats des éleves du groupe "expérimental” qui ont été exposés a un logiciel
informatique étaient meilleurs que les résultats des éleves du groupe "contrdle" qui n’y étaient

pas exposés. L’étude d’Alaouidi (2009) a également confirmé I’importance de I’enseignement
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assisté par ordinateur, basé sur les compétences de la lecture, aidant les enfants a améliorer les
compétences telles que la discrimination visuelle, la discrimination auditive et la perception.
Enfin, I’é¢tude de Badda (2008) a montré que le programme de remédiation via le
logiciel Itinéraire Combinatoire a permis d'ameliorer significativement les performances des
éléves deylexiques dans les différentes taches de lecture a voix haute en arabe et également
dans les différentes épreuves phonologiques, tout comme 1’étude d’Al-Ayed et Ali-Matar
(2009) qui a montré¢ I’efficacité d’un programme a I'aide d’un ordinateur dans le développement
des habilités de la conscience phonologique chez des enfants ayant des difficultés en lecture.
Ainsi les résultats des recherches mentionnées ci-dessus, suggérent que 1’utilisation de
I’ordinateur en classe avec des ¢éleves de deuxieéme année primaire joue un role trés important
dans I’apprentissage de la lecture. Dans ce sens, comme il est souligné dans certaines études, il
convient de mettre 1’accent sur l'utilisation des TIC dans le processus d'apprentissage des éleves
pour produire des résultats positifs. Comme le concluent certaines études, I'ordinateur pourrait
étre un outil permettant de régler certains probléemes éducatifs dont les éleves souffrent

beaucoup aujourd’hui.

2. L’ordinateur et le support audio-visuel

L’ordinateur est un support audio-visuel qui aide les éléves en matiére de discrimination des
caractéristiques phonétiques des mots écrits, car il peut simultanément exposer deux objets "les
formes de lettres et leurs sons ou les mots associés aux images", ce qui permet aux éléves de
mieux lire les mots présentés. Les résultats de Magnan et Ecalle (2006) ont montré I’impact de
la formation audio-visuelle basée sur la discrimination des caractéristiques phonétiques dans la
reconnaissance des mots écrits chez les enfants ayant des difficultés de lecture. Aussi,
I’ordinateur peut simultanément afficher des textes et des images qui aident les ¢léves dans le
processus d’acquisition des connaissances. Selon le principe de contiguité, fondé sur la théorie
du double codage dans les situations d’apprentissage multimédia impliquant les mots et les
images, un apprenant peut construire trois types de connexions de base entre les informations
nouvelles qui sont proposees et ses connaissances antérieures :
1. Le premier type implique la construction des connaissances représentationnelles entre
’information verbale présentée et la représentation verbale activée ;
2. Le deuxieme type implique la construction des connaissances représentationnelles entre
[’information visuelle et la représentation visuelle construite par [’apprenant ;

3. Le troisieme type implique la construction de connexions entre les représentations
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verbales et les représentations visuelles construites "connexions référentielles” (Nonnon,
2002, p. 73 et 74).

En effet, ’image est une aide supplémentaire et permet a I’apprenant de construire des
relations significatives entre les concepts présentés, et mieux comprendre le texte présenté.
Ainsi, on peut dire que I’ordinateur aide les éléves, a travers les multimédias, a acquérir des
connaissances (Noy, 2006). Les recherches en psychologie cognitive portant sur la présentation
simultanée de textes, des images statiques et du son, montrent que les éléves ont pu bénéficier
d’apports importants sur la lecture, parce que l'image facilite l'apprentissage du texte et la
compréhension. Glenberg, Langston, Arthur et William (1992) ont constaté que les photos
aidaient les gens a comprendre les textes et a s’en souvenir, d’ou D’effet positif de la
présentation simultanée des textes et des images sur la construction des connaissances et donc
sur leurs mémorisations. Selon Mayer et Moreno (2002), la présentation simultanée du texte et
de I’image facilite la construction de la cohérence de la représentation verbale et donc de sa

mémorisation.

3. L’ordinateur et I’enseignement de la lecture

Les nouvelles technologies de l'information et de la communication sont considérées comme
étant de grandes aides pour I'enseignement, notamment dans 1’enseignement de la lecture. Les
éleves sont plus enthousiastes, leur attention et leur envie de réaliser quelque chose en utilisant
I’ordinateur, augmente ce qui constitue un enjeu important pour eux et pour les enseignants
aidant ces éléves a résoudre leurs difficultés en lecture.

Dans ce contexte, 1’ordinateur est considéré comme un moyen qui les aide a se
concentrer sur leurs taches et a étre actifs au cours de périodes d’apprentissages plus longues,
grace a des supports audio-visuels performants. Selon Cathala et Saint-Germain, (2012), les
activités pédagogiques proposées pour le développement de 1’autonomie dépendant des
supports audio-visuels, aident les éléves a étre plus attentifs et plus motivés dans ce qu’ils
doivent faire.

Par ailleurs, 1’ordinateur contient beaucoup d’actions qui permettent aux éléves ayant
des difficultés en lecture d’apprendre a lire et de varier les activités renforcées par des consignes
présentes dans I’ordinateur, ce qui permet aux éléves de corriger leurs erreurs et de stocker les
informations (Cathala & Saint-Germain, 2012). De plus, Garrel et Calin (2000), considerent

que D’ordinateur peut effectuer des activités pédagogiques, corriger des textes, afficher des
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images, et synthétiser la parole. Les auteurs le considérent comme un organisateur interactif
qui aide les éléves, ayant des difficultés en lecture, a acquérir des connaissances par le processus
d’essais-erreurs.

Dans ce sens, I’ordinateur aide les éléves a (re)connaitre les lettres du mot et a
segmenter le mot en syllabes ou en phonemes, ce qui leur permet de développer leur capacité
en reconnaissance des mots et de la compréhension écrite. Ecalle, Kleinsz et Magnan (2013)
ont étudié les effets de deux interventions avec ordinateur, une avec un entrainement grapho-
syllabique "EGS" et une autre avec un entrainement grapho-phonémique "EGP", sur le
développement de la reconnaissance des mots et la compréhension en lecture chez des enfants
francais de "CP et CE1". Leurs résultats ont révélé un effet d'entrainement grapho-syllabique
sur la reconnaissance des mots silencieux et la lecture des mots a voix haute. Un enseignement
assisté par ordinateur "EAQO" basé sur la syllabe, considéré comme I'unité phonologique et
orthographique, et utilisé par les jeunes lecteurs francais, pourrait étre un outil prometteur pour
aider les mauvais lecteurs a décoder les mots et, par voie de conséquence, a stimuler leur
reconnaissance des mots et leur compréhension écrite. Ceci parce qu’on peut trouver, dans
I’ordinateur, beaucoup de textes, de nombres, d’images, de vidéos, de sons et de graphiques,
qui sont immédiatement accessibles et modifiables et qui peuvent faciliter le processus
d’enseignement aupres des €leves. Ceci étant dit, on peut utiliser 1’ordinateur pour traiter les
difficultés chez les ¢éleéves souffrant de difficultés d’apprentissage, et ayant besoin d’une aide

spéciale pour faciliter la resolution des difficultes rencontrees.

4. Les avantages de I'utilisation de l'ordinateur dans I’enseignement

On peut trouver une hiérarchie des utilisations possibles de 1’enseignement assisté par
ordinateur qui sont susceptibles d’aider les éléves a améliorer leurs capacités éducatives. Dans
ce cadre, on peut repérer certaines fonctions applicables a I’enseignement :

1- L’ordinateur est un instrument de construction des connaissances ; il aide 1’éléve a
construire sa pensée en interagissant avec tous les micro-mondes auxquelles cette
machine lui donne acces (Garrel & Calin, 2000) ;

2- Il est un outil de simulation ; il permet aux éléves d’acquérir des informations jusqu’a la
fin du processus d’apprentissage ;

3- 1l est un outil de créativité ; il fournit un environnement éducatif par la découverte,
susceptible de stimuler le développement des aptitudes genérales des éléves, et donc de

favoriser la résolution des problemes éducatifs auxquelles ils sont confrontés ;
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4- Il estun outil accessible ; il est, a ce niveau, un moyen d’information et de communication
tres efficace. Il rend possible I’accés a un grand nombre de réseaux par le biais d’internet,
pour favoriser I’acquisition facile et immédiate de nouvelles informations ;

5- 1l est un outil efficace pour apprendre, dés I’instant qu’il renferme de nombreux jeux de
construction permettant aux éleves de développer différentes habiletés qui leur seront
utiles. Ainsi, ’enseignement individualisé assisté par ordinateur vise une plus grande
souplesse, davantage d’initiatives pour I’¢leve et une meilleure analyse de ses réponses
(Gabril, 1995) ;

6- Enfin, ’ordinateur est un outil sémiotique qui fournit des supports audio-visuels
permettant de développer de nouvelles capacités cognitives, des capacités spatio-

temporelles, tout comme des capacités procédurales (Perriault, 2002).

Par ailleurs Garrel et Calin (2000) ont montré qu’il existait deux avantages a I’utilisation
de I’ordinateur par les éléves. Le premier avantage est le fait que I’ordinateur peut corriger les
erreurs des €léves automatiquement. Il donne aussi a 1’enfant le droit a I’erreur sans sanction.
Le deuxiéme avantage est la conservation des informations, permettant a I’enfant de se
construire une mémoire auxiliaire personnalisée. Il incite également a se poser clairement la
question de ce qu’on doit garder et de ce qu’il faut jeter, car ’ordinateur date et classe

automatiquement les fichiers.

Conclusion

En guise de conclusion, nous pouvons dire que I’enseignement assisté par ordinateur joue un
role trés important dans le processus de 1’enseignement pour acquérir de nouvelles
informations. De plus, il influe sur le rendement en lecture des enfants, tout comme il participe
a un progres éducatif important dans I’enseignement de la lecture. Ceci permet aux enfants de
développer leurs compétences en lecture, de remédier a leurs difficultés, de s’auto-évaluer et
de corriger mutuellement leurs attitudes de maniére plus facile dans un cadre d’apprentissage

collectif et constructif.
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I11. Problématique

Les capacités lexicales se composent généralement de quatre compétences principales
qui sont souvent interdépendantes : écouter et lire "compétences réceptives"”, parler et écrire
"compeétences productives” et toute compétence acquise aide 1’individu a acquérir d'autres
compétences. Ainsi, tous les éleves devront développer leurs compétences dans chacun de ces
domaines parce que les activités de la lecture en dépendent (Al-Nashif, 1998). Il est a souligner
que chaque langue a des sons qui lui sont spécifiques, qui sont la pour former des syllabes, des
mots, et ensuite des phrases. Ainsi, les enfants doivent apprendre a associer des graphémes aux
sons de la langue, autrement dit "le principe alphabétique™, pour ensuite apprendre a lire selon
un principe de reconnaissance globale plutot que de segmenter des mots en phonémes. En effet,
dans chaque langue, les lettres sont des symboles qui représentent les sons ou les phonémes de
la parole. Par exemple, le mot "livre" est composé de cing graphemes distincts, a savoir « | »,
«i» «V» «r» «e» Ainsi, lalecture est considérée comme une activité cognitive complexe
(Morais, 1994; Rieben, 2004), dans la mesure ou elle se constitue de deux composantes : la
reconnaissance des mots et la compréhension en lecture (Gough & Tunmer, 1986; Morais,
1994), deux variables qui incluent un ensemble d’habiletés tels que le caractére, la voix et le
codage phonologique permettant aux enfants 1’identification des mots écrits (Adams & Starr,
1982; Frith, 1982, 1986; Zagar, 1992) et la compréhension écrite (Gombert & Colé, 2000;
Gyselinck & Ehrlich, 2001; Megherbi & Ehrlich, 2004; Romdhane, 2003). Par conséquent, les
enfants mauvais décodeurs auront tendance a étre également mauvais en compréhension
(Gough & Juel, 1989).

La lecture est une activité importante, tant pour ses répercussions sur les acquisitions
langagiéres que sur les capacités mentales des enfants. Elle joue un réle trés important dans le
développement de la vie professionnelle, sociale et culturelle de chaque individu. Aussi, les
difficultés en lecture influencent les performances scolaires comme le calcul et I'orthographe.
Ces difficultés se manifestent par un ensemble de manifestations telles que des confusions de
lettres ou de sons voisins. Les troubles prennent alors la forme d’inversion de lettres, d’ajout
ou de suppression de lettres. Elles se traduisent aussi par des erreurs dans la segmentation des
mots. Il s'agit la de manifestations qui correspondent a des "difficultés dans les capacités
phonologique” (Jorm & Share, 1983; Siegel, 1986). Ces auteurs ont observé que tous les enfants
ayant des difficultés de lecture avaient des déficits dans les compétences de base en traitement
phonologique ou en analyse visuelle (Jaquier-Roux, Valdois & Zorman, 2002).
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Ces enfants qui présentent une difficulté dans I’analyse phonémique avaient également
une difficulté a utiliser efficacement la mémoire a court terme (Baddely & Gathercole, 1990 ;
Siegel, 1986). 1l est nécessaire de comprendre les processus fondamentaux qui sous-tendent
I’apprentissage de la lecture et les raisons pour lesquelles certains enfants ne savent pas bien
lire. Dans ce sens, les enfants commettent des erreurs au niveau de deux processus : le premier
est celui de I’assemblage "par la voie phonologique", qui se traduit chez eux par une difficulté
a lire des mots nouveaux et aussi dans 1’analyse phonémique ; le second processus est celui de
I’adressage "par la voie lexicale", dans lequel les éleves ne peuvent pas reconnaitre des mots
stockés en mémoire sur la base de leurs segments orthographiques. Cette faille dans les deux
processus se reflete dans le développement congnitif et connatif ultérieures en matiere
d’identification des mots écrits (Colé & al., 1999 ; Coltheart, 1978 ; Goswami, 1986; Goswami
& Bryant, 1990 ; Seidenberg & Mc Clelland, 1989).

Ainsi, I’apprentissage de la lecture dépend de deux capacités importantes : celle de la
conscience phonologique (Snoussi-Bouzouya, 2009; Wing, 2006) et l'accroissement des
potentialités linguistiques qui jouent un réle majeur dans la lecture des mots nouveaux (Munro,
1998). De nombreuses études ont confirmé que I’entrainement basé sur les habilités de
traitement phonologique permettait aux enfants « mauvais lecteurs » de développer leurs
habilités de la conscience phonologique et de la lecture des pseudo-mots (Oweini & Hazoury,
2010 ; Al-Tamimi, 2010 ; Taha, 2013). Cette action sur les habilités de la conscience
phonologique améliore notamment 1’habileté a segmenter des mots en unités phonétiques telles
que les syllabes et gravo-phonémes, ce qui permet aux enfants de développer par la suite leurs
capacités en compréhension écrite. Billard et al. (2008), Abu Rabia et Abu-Rahmoun (2012),
Boukadida et al. (2009) ont étudié I’'importance des compétences morphologiques et
phonologiques chez des enfants arabophones dans 1’apprentissage de la lecture. Pour cela, ils
ont comparé des bons lecteurs et des mauvais lecteurs. Ils ont mis en avant le fait que les bons
lecteurs ont des scores plus élevés dans les mesures de compétences phonologiques que les
mauvais lecteurs. De méme, 1’¢tude de M.ED (2007) a montré qu’un entrainement basé sur la
segmentation phonémique et le mélange phonémique, aidait les enfants tout-venant ayant des
difficultés en lecture, a dévelloper leurs compétences phonologiques. Par ailleurs, 1’étude de
Abu Rabia (2002) soutient que la formation phonologique par les voyelles favorise la
reconnaissance des mots et aussi la compréhension de 1’écrit chez les enfants. Lors de la

collecte des données en Syrie (2015), nous avons remarqué que dans les écoles primaires, les
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enseignants semblaient avoir récemment découvert I’existence de ce qu’on appelle "la méthode
de la conscience syllabique™. Or, celle-ci joue un r6le important dans le décodage des mots chez
les éléves et dans le développement de la conscience phonologique (Bruck & Treiman, 1992;
Goswami, 1989; Goswami, 1999; Kirtley & Mora, 1989; Liberman & Shankweiler, 1989;
Treiman, 1991; Treiman 1985a; Treiman, 1985b; Wing, 2006). En effet, les études ont
démontré qu’il existe un lien de causalité entre la conscience phonologique et les compétences
de la lecture (Bara, Gentaz & Colé, 2008; Bus & lJzendoorn, 1999; Castles & Coltheart, 2004;
Goswami & Bryant, 1990; Chau, 2006; Kozminsky & Kozminsky, 1995; Mann, 1993; Popot,
2011). De fait, I’apprentissage de la lecture dépend de la capacité de la reconnaissance des
lettres et des sons correspondants en tant que composants de la chaine parlée (Treiman, 1985b;
Treiman, 1985c; Treiman & Kessler 2006; Perfetti, 1989; Stanovich, 1986). Ainsi, le traitement
et la discrimination des unités du langage oral permettent d’acquérir la langue écrite, avant
d’arriver a la compréhension écrite qui n’est possible que grace a la reconnaissance des lettres
et des phonémes correspondants. Selon Bentolila et al. (1991), il existe un lien étroit entre le
langage oral et son prolongement au niveau écrit “les correspondances systématiques entre les
éléments du langage parlé et écrit". Dans ce cas, la détection précoce peut avoir un impact
positif sur la résolution des difficultés scolaires chez les éléves, dans la mesure ou elle les aide
a bénéficier d’une intervention professionnelle précoce, grace a une remédiation qui prend en
charge la confusion des sons voisins et des graphies similaires, leur inversion, 1’ajout ou la
suppression de graphies. Une intervention précoce peut également fournir aux éléves des
moyens qui leur permettent de développer des stratégies appropriées pour dépasser leurs
troubles. Un dépistage, précoce permet de réduire le nombre d’enfants en difficulté sur le plan
scolaire, par la mise en place d’interventions précoces (Stanke, s.d.).

Le diagnostic que nous avons pu effectuer, les données issues du travail préliminaire
sur le terrain, montrent que les mauvais lecteurs ont une difficulté dans la segmentation de mots
en syllabes et en phonémes. Ils ont également une difficulté dans les taches de suppressions de
syllabes/phonémes dans les mots. Par ailleurs, ils ne sont pas capables de reconnaitre des mots
par leurs segments orthographiques, ne peuvent donc pas lire correctement la phrase écrite et
n’accedent pas a la compréhension écrite. Dans ce sens, les difficultés de cette nature prédisent
1'échec de I’apprentissage de la lecture. Par conséquence, il est opportun de dépister les éléves
ayant des difficultés dans le domaine de la conscience phonologique. L'aide la plus utile pour
leur permettre de remédier a leurs difficultés consiste en un entrainement de la conscience
phonologique en y associant une reconnaissance des graphemes qui y correspondent. Dans ce
cadre, I’enseignement assisté par ordinateur représente une avancée extraordinaire en raison de
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son caractere interactif, et multidimensionnel et peut contribuer au processus d’enseignement
en prenant en charge certains aspects. En Syrie, I’arrété n” 152 de 1997, organisé par la société
scientifique syrienne en collaboration avec le Ministére de I'Education Nationale®, prévoit la
diffusion de I’informatique dans toutes les facultés afin de construire un programme intégral

d'informatique.

La difficulté en lecture peut étre considérée comme l'un des problemes les plus
importants auxquelles sont confrontés les écoles syriennes, notamment en premiére et
deuxiéme année du primaire. Les enfants souffrent de difficultés d’apprentissage qui se
répercutent dans les domaines de 1’attention, de la mémoire, et qui finalement entravent 1’acces
a la culture écrite.

En Syrie, I’échec scolaire touche environ 7 % des enfants (Ministére de 1’Education et
de la Formation, 2014). De plus, bon nombre d'initiatives conduisent au développement de
différentes fagons d’enseigner la lecture dans les écoles syriennes, notamment a travers la mise
en ceuvre des technologies de l'information et de la communication (TIC), avec une utilisation
de I’ordinateur considéré comme un outil d’enseignement permettant aux €léves de remédier a
leurs difficultés en lecture, d’acquérir des connaissances, d’améliorer leurs habiletés, de stocker
leurs productions et de corriger leurs erreurs (Gabril, 1995; Garrel & Calin, 2000; Legrons &
Crinon, 2002; Nonnon, 2002; Noy, 2006). Ainsi, les écoles primaires en Syrie sont, depuis
1997 dotées d’ordinateurs et d’autres outils informatiques’, bien que nous ayons remarqué lors
de notre travail de terrain en Syrie, que ces ordinateurs sont sous-utilisés, car I’expérience
d’enseignement par ordinateur dans les premieres années du primaire en est encore a ses
balbutiements. Cette absence d’utilisation de I’ordinateur dans les apprentissages de base,
notamment dans les premiéres années du primaire, conduit a ce que la plupart des éleves ne
savent pas I’utiliser en raison du fait que I'allocation d’heures par le Ministére de I'Education
Nationale, pour entrainer les éleves est insuffisant.

Pourtant, les supports audio-visuels jouent un role important dans I’apprentissage de la
lecture, en ce sens qu’ils contribuent a la discrimination des caractéristiques phonétiques dans
les mots écrits (Glenberg, Langston, Arthur & William 1992; Yopp, 2009), qu’ils assurent alors

une facilitation de la compréhension de texte (Mayer & Moreno, 2002), qu’ils aident les enfants

& Arrété n° 152 en 1997 portant de I'enseignement de l'informatique dans toutes les facultés visant a diffuser
I'informatique en Syrie. Consulté sur le site suivant : http://www.albayan.ae/one-world/2000-06-15-1.1084706

7 Pour rappel, I’arrivée de 1’ordinateur en Syrie et plus particuliérement son introduction a ’école date de I’année
1997 sous I’impulsion du Ministére de I’éducation nationale. Aujourd’hui, malgré des efforts fournis dans son
développement, les écoles syriennes peinent a entrer dans 1’école numérique.
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a étre plus attentifs et plus motives (Cathala & Saint-Germain, 2012) et qu’ils permettent un
développement des capacités cognitives (Perriault, 2002). Dans le domaine de I’initiation
précoce en vue de développer la conscience phonologique des petits enfants agés de 5 a 6 ans,
il y a lieu de citer I’é¢tude de Chera et Wood (2003) qui a testé les apports d'un logiciel

d'apprentissage de la lecture, appelé "talking book™.

A ce propos, de nombreuses recherches ont étudié 1I’'importance de I’utilisation d’un
entrainement assisté par ordinateur basé sur la conscience phonologique, y compris I'analyse
des mots, l'analyse de phonémes dans I’amélioration de la segmentation des mots et
I’apprentissage de la lecture chez les enfants (Van Daal & Reitsma, 2000), dans le
développement des capacités en conscience phonologique chez les enfants atteints de
déficiences phonologiques (Segers & Verhoven, 2004; Segers & Verhoven, 2005; Wise &
Olson, 1995; Wise, Ring & Olson, 2000). Dans cet ordre d’idées, nous pouvons dire que
I’enseignement assisté par ordinateur permet aux enfants d’améliorer leurs compétences
linguistiques globales. Cet enseignement permet en effet dagir sur les compétences
linguistiques de nature phonologique (Al-Boraai, 2013; Badran, 2008), sur celles de la
conscience phonologique, (Al-Ayed & Ali-Matar, 2009; Badda, 2008), sur les aptitudes de
discrimination visuelle et auditive (Alaouidi, 2009), mais aussi sur les compétences de lecture
a voix haute (Badda, 2008; Salym-Albdirat, 2013). Ces études ont montré qu’il y avait une
relation importante entre la conscience phonologique et I’apprentissage de la lecture et que
I’ordinateur était un outil multimédia, un objet-support audio-visuel, un véritable outil au
service des apprentissages et du travail scolaire. Par conséquent, I’ordinateur peut étre utilisé
pour aider les enfants a résoudre leurs difficultés d’accés a la langue écrite. Il est donc
nécessaire de préparer un entrainement via un logiciel informatique, basé sur la conscience
phonologique, entrainant les enfants dans la segmentation de mots en syllabes ou en phonémes,
dans la lecture et la compréhension de texte. Cela permet également aux enfants de corriger
leurs erreurs, de stimuler leur motivation et de développer leurs compétences en lecture.

L’objectif de cette these est de mieux comprendre si un entrainement assisté par
ordinateur permet d’améliorer les compétences de la lecture d’enfants "mauvais lecteurs"
comme les résultats des nombreuses études vont dans ce sens. En effet, les résultats de Chera
et Woodb (2003) ont montré I’efficacité des multimédias animés, tels que les "livres parlants",
dans le développement des compétences de la conscience phonologique des jeunes enfants agés
de 5 a 6 ans, ainsi que dans le développement des compétences de compréhension chez les
enfants qui commencent a lire et ceux qui ont des difficultés en lecture. Ecalle, Kleinsz et
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Magnan (2013) ont trouvé qu’un systeme d'enseignement assisté par ordinateur sur la base de
la syllabe considérée comme une unité phonologique et orthographique utilisée par de jeunes
lecteurs francais, pourrait étre utile pour aider les lecteurs a décoder des mots et a augmenter
leurs capacités a les reconnaitre et & comprendre le texte. Il en va de méme de 1’étude de
Jamiana et Baharom (2012) visant a identifier l'efficacité des aides pédagogiques assistés par
ordinateur dans les cours de rattrapage dans le but de motiver les éléves a apprendre a lire. 1S
ont montré que les aides pédagogiques assistés par ordinateur ont un impact trés positif sur
l'augmentation de la capacité des éleves a lire, leur permettant d’améliorer leurs compétences
en lecture. Il existe par exemple, des logiciels de verbalisation des textes écrits de haute qualité.
Wise, Ring et Olson (2000) ont exploré 1’utilisation du discours-support de la lecture dans un
contexte avec ou sans entrainement phonologique explicite par 1’assistance d’un ordinateur
comme support de rattrapage pour les enfants 4gés entre 7 et 11 ans. Dans cette étude, les
enfants dans la condition "lecture précise en contexte" ont pass¢ 22 heures informatiques a lire
des histoires et 7 heures en petits groupes pour l'apprentissage des stratégies de compréhension.
Alors que les enfants dans la condition "d’analyse phonologique", ont appris les stratégies
phonologiques en petits groupes pendant 7 heures et ont partagé leur temps d'ordinateur entre
les exercices phonologiques et la lecture de conte. Les résultats montrent que les lecteurs de
niveaux inférieurs ont davantage bénéficié¢ d'une formation phonologique que ceux qui avaient
un niveau €levé. Dans les tests de suivi, la plupart des enfants ont maintenu ou amélioré leurs
niveaux grace a cette formation.

Dans notre étude nous avons développé un didacticiel ayant pour but d’améliorer les
compétences en lecture des enfants présentant des difficultés d’apprentissage de la lecture dits
mauvais lecteurs, comparés avec des enfants dits bons lecteurs.

Dans ce sens, 1’enseignement assisté par ordinateur vise 1’instruction des compétences de la
lecture et la conscience phonémique incluant un discours digitalisé et un feed-back graphique,
des histoires, des chansons et des jeux qui sont considérés importants pour les enfants. Le
logiciel fournit deux types de feed-back "positif et négatif" permettant aux éléves de savoir si
leurs réponses sont vraies ou fausses. L utilisation de feed-back est en effet un élément trés
important dans le processus d’apprentissage d’une langue, car on ne peut pas progresser dans
I’apprentissage sans feed-back assurant le développement des compétences communicatives
langagiéres (Pottorak, 2011). Aussi, Robert Dilts (2000) estime que le feed-back est la
compétence-clé de tout expert en apprentissage. De la méme fagon, selon Monsempes (2015)
il n’y a pas d’acquisition de compétences sans feed-back. Aussi dans une étude, Pross (2007) a
utilisé différents types de corrections et a montré que les corrections élaborées, reprenant
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l'erreur, sont préférables aux corrections simples "vrai" ou "faux", car elles permettent aux

¢léves de comprendre leurs erreurs et de progresser.

Au vue de I'importance de la technologie numérique dans le processus d’enseignement,
’utilisation de I’ordinateur semble pertinente pour le développement des capacités lexicales,
en particulier chez les enfants qui ont de difficultés d'apprentissage.

Ainsi, la présente recherche s’intéresse aux aptitudes en lecture, et a la spécificité des
difficultés qui peuvent apparaitre dans ce domaine chez des enfants arabophones agés de 6 ans
et 8 mois a 7 ans et 8 mois. Elle a comme objectif principal, de mieux comprendre quels sont
les bénéfices d’un programme assisté par ordinateur, basé sur reconnaissance de la conscience
phonologique et de la compréhension de texte, dans 1’amélioration des performances. Notre
objectif est donc de tester l'efficacité d’un programme d'entrainement assisté par l'ordinateur
spécialement mis au point pour entrainer la conscience phonologique et la compréhension de
texte. Pour ce faire nous avons, d’une part mis au point une méthodologie et un programme de
remédiation destinés a des enfants ayant de difficultés spécifiques dans le domaine de la lecture,
d'autre part nous avons vérifié l'efficacit¢ de ce programme en y soumettant des enfants

mauvais lecteurs, comme bons lecteurs.

1. Les hypothéses de recherche

Nous nous demandons quel est le bénéfice d'un programme d’entrainement basé sur la
conscience phonologique et la compréhension de texte sur les performances dans ces domaines
précis, et au niveau de la lecture, chez des enfants mauvais lecteurs "ML" comparativement a
de bons lecteurs "BL" ?

La mise a épreuve de cette question est modulée en trois hypotheéses principales :
Hypothése 1 : Un entrainement explicite de la conscience phonologique via un logiciel congu
a cet effet, un passage par une étape de compréhension de texte peut améliorer significativement
les scores de conscience phonologique et I’aptitude a comprendre un texte chez des enfants
mauvais lecteurs expérimentaux comparativement aux mauvais lecteurs controles sans

entrainement.

Hypothese 2 : Un entrainement explicite de la conscience phonologique via un logiciel congu

a cet effet, un passage par une étape visant explicitement la compréhension de texte peut
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améliorer significativement les scores de conscience phonologique et I’aptitude a comprendre
un texte chez des enfants bons lecteurs expérimentaux comparativement aux bons lecteurs

controles sans entrainement.

Hypothése 3 : Cet entrainement explicite focalisée sur la conscience phonologique et
impliquant une activité de compréhension de texte a plus d’effets positifs sur les « mauvais
lecteurs » comparativement aux « bons lecteurs ». En d'autres termes, les bénéfices de ce

programme d’entralnement seraient plus importants chez les mauvais lecteurs.

Dans un premier temps, afin de vérifier nos hypothéses, nous effectuons un pré-test qui
intervient avant l'introduction du programme d'entrainement. Ce pré-test permet de faire 1’¢tat
des lieux de cette conscience phonologique et de 1’aptitude a la compréhension de texte.

Dans un deuxieme temps, nous effectuons un post-test chez les mauvais et bons lecteurs
portant sur le niveau de la conscience phonologique et des capacités de comprehension de texte.
La comparaison des données et I’évaluation des écarts en pré-test et post-test nous permettra
d’apprécier les effets du programme d’entrainement en conscience phonologique et en

compréhension de texte.
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IV. Meéthodologie

Dans notre étude, nous nous basons sur une méthode quasi-expérimentale qui consiste a
mesurer les effets du logiciel que nous avons congu sur les performances d'enfants arabophones
ayant des difficultés en lecture, que nous comparons a de bons lecteurs. Cette méthode est basée
sur le tirage aléatoire de deux groupes, 1’une bénéficiant du traitement, 1’autre non (Chabé-

Ferret, Dupont-Courtade, & Treich, 2016).

La vérification de nos trois hypotheses est mise en ceuvre dans le protocole expérimental
suivant :

A/ Pour vérifier I'effet éventuel du programme d’entrainement assisté par ordinateur sur
la conscience phonologique et la compréhension de texte, nous avons constitué deux groupes
expérimentaux (mauvais et bons lecteurs) qui ont travaillé avec le didacticiel, appariés avec
deux groupes contréles (mauvais et bons lecteurs) qui n’ont pas travaillé avec le didacticiel et

qui n'auront entre-temps bénéficié que de la pédagogie classique.

Notre population d'é¢tude sera finalement constituée de quatre sous-groupes :

1. groupe expérimental de mauvais lecteurs qui ont travaillé avec le programme
d’entrainement.

2. groupe controle de mauvais lecteurs qui n’ont pas travaillé avec le programme
d’entrainement.

3. groupe expérimental de bons lecteurs qui ont travaillé avec le programme d’entrainement.

4. groupe controle de bons lecteurs qui n’ont pas travaillé avec le programme d’entrainement.

B/ La variable indépendante consiste en un entrainement (ou absence d’entrainement)
a la conscience phonologique incluant une activité de compréhension de texte. La manipulation
de cette variable et l'observation de son effet sur l'amélioration de cette aptitude, sur le
développement des compétences en conscience phonologique et en compréhension de texte
exige une procédure en deux temps :

1 : Un pré-test avant l'introduction du programme d'entrainement, afin de faire 1’état
des lieux de cette conscience phonologique et de la compréhension de texte.

2 : Un post-test apres une période d’entrailnement a la conscience phonologique et a la

compréhension de texte, afin de faire a nouveau le point.
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3 : La comparaison des données et I’évaluation des écarts en pré-test et post-test nous
permettra d’apprécier les effets de notre variable indépendante qui consiste en un entrainement
a la conscience phonologique et a la compréhension de texte apres lecture avec un programme
¢laboré pour cette recherche. En somme c'est 1'effet de ce programme et son contenu qu'il s'agir
d'évaluer. Il nous suffira d’observer si, entre le pré-test et le post-test, les scores augmentent de
facon significative, ce qui serait la preuve que ce programme aide les mauvais lecteurs a

s’améliorer et il profite également, aux bons lecteurs.

I1 est & noter que la structure et les items du pré-test et du post-test n'ont pas varié. Nous
avons en effet considéré que compte-tenu de la nature du test et de son contenu, a caractére
éminemment linguistique, il n'y avait pas une nécessité absolue a faire varier la structure du
test par une aléatoirisation de l'ordre des items. En effet, les pratiques de remédiation dans le
domaine du langage, les théories sur la mémoire verbale, tant phonologique que morpho-
syntaxique, démontrent que les performances mnésiques dépendent treés largement du niveau

de développement et de 1'organisation du langage chez le sujet.

1. Les préalables de la recherche et le choix des sujets

Nous avons travaille en collaboration avec un groupe de spécialistes, a savoir des
enseignant(e)s, un psychologue et un travailleur psychosocial, afin de diagnostiquer les enfants
«mauvais lecteurs ». Le processus de sélection des enfants ayant des difficultés
d’apprentissage de la lecture en langue arabe s’est déroulé a la fin de la premiére année primaire
(avril-mai 2015). Nous avons d’abord demandé aux enseignant(e)s une liste de noms
d’apprenants qui avaient des difficultés en lecture.

Pour diagnostiquer les difficultés des enfants mauvais lecteurs, nous avons procédé a
une ¢évaluation de leurs capacités cognitives et des compétences de lecture a voix haute.

La sélection des sujets « mauvais lecteur » est mise en ceuvre dans le protocole
expérimental suivant :
A/ Une identification des enfants mauvais lecteurs afin de s’assurer que leurs difficultés
spécifiques en lecture ne sont pas la conséquence de difficultés cognitives et d'une
insuffisance de niveau intellectuel. Les enfants identifiés comme de mauvais lecteurs ont
¢été soumis a un ensemble d'épreuves sollicitant le fonctionnement cognitif :

- Le Test d’intelligence non verbale utilis¢ est celui des matrices progressives colorées
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de Raven (1936) qui a fait I’objet d’un réétalonnage pour une population arabophone
(AL-Qurashi, 1987, annexe 1). Il vise a évaluer le niveau intellectuel non verbal des
enfants, notamment dans le cas de troubles d’apprentissage, il comporte deux sets : A et
B avec un set additionnel de 12 items, dénommé AB, présentés aux enfants testés sur fond
color¢ afin de les stimuler visuellement. Néanmoins, le set B est présenté aux enfants en
noir et blanc. Il est ainsi composé de 36 items présentés sous formes d’une série de figures
principales auxquelles il manque une partie, I’enfant devant choisir parmi les six
morceaux qui sont en bas celui qui compléte la figure. Les notes obtenues par les mauvais
lecteurs, dans ce test sont présentées en annexe 19 ;
- Pour évaluer les capacités attentionnelles des enfants, nous avons utilisé le test des
"cloches" (Gauthier, Dehaut & Joanette, 1989, annexe 2). Les notes obtenues par les
mauvais lecteurs, dans cette épreuve sont présentées en annexe 20 ;
- Pour évaluer la capacité d'analyse visuelle des enfants, nous avons utilisé 1’épreuve de
comparaison des séquences de lettres en arabe, inspirée de 'ODEDYS, élaboré par
Jaquier-Roux, Valdois & Zorman (2002, annexe 4) et adapté en langue arabe par Badda
(2008) qui 1'a utilisée avec les enfants marocains. Les notes obtenues par les mauvais
lecteurs, dans cette épreuve sont présentées en annexe 20 ;
- L’épreuve utilisée pour évaluer les capacités mnésiques des enfants est issue de
'ODEDYS (Jacquier-Roux, Valdois & Zorman, 2002) et est composée de deux taches :
¢ Une épreuve d’empan de chiffre "endroit" qui permet d’évaluer les capacités de

mémoire verbale a court terme des enfants ;

e

» Une épreuve d’empan de chiffres "envers" qui permet d’évaluer les capacités de la
mémoire de travail des enfants (voir annexe 3).
Les notes obtenues par les mauvais lecteurs, dans cette épreuve sont présentées en

annexe 21.

B/ Afin de déterminer plus précisément la nature des difficultés des enfants, les

compétences en lecture ont été rigoureusement évaluées chez les mauvais lecteurs.

Un ensemble de 7 épreuves en langue arabe a été nécessaire pour €valuer le niveau de lecture

correspondant a la 2° année du primaire. Ces épreuves ont été appliquées par un psychologue

dans les conditions suivantes :

- Epreuve collective de Uidentification des mots écrits en arabe (ECIM-E de Khomsi,

1994). Cette épreuve en contexte imagé met en évidence les stratégies utilisées par la
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lecture, permettant ainsi d’évaluer le niveau de compétence d’identification des mots. Elle
comporte deux versions, chacune composée de 30 items présentés en version vocalisée

(voir annexe 5) et non vocalisée (voir annexe 7).

1. Dans sa version vocalisée 1'épreuve est composée de 4 types d’items présentés de

facon aléatoire comme suit :

e

% Les mots écrits avec une orthographe correcte (OC) comportent 6 items qui
correspondent aux images proposées, et sont correctement orthographiés (annexe 6,

tableau 4).

e

% Les pseudo-synonymes (PS) comportent 6 items qui ne correspondent pas aux

images proposées, mais sont correctement orthographiés (annexe 6, tableau 1).

X/
°

Les pseudo-logatomes (PL) comportent 12 items qui correspondent aux images
proposées, mais comportent des perturbations orthographiques. Les perturbations
portent sur le squelette du mot (les consonnes et les voyelles longues) par
substitution, suppression, ou addition d’une lettre (annexe 6, tableau 2). Les
déformations ont été introduites de maniére a aboutir a :

— Une suite orthographique proche visuellement du mot cible "Vis" ;

— Une suite orthographique proche phonétiquement du mot cible "Phon" ;

— Une suite orthographique qui n’entretient aucun rapport, ni sur le plan visuel, ni

sur le plan phonique avec le mot cible "Sprx".

>

K/
*

Les PLV "pseudo-logatomes vocaliques™ comportent 6 items qui correspondent aux

)

images proposées, mais comportent des perturbations orthographiques au niveau
des signes vocaliques. Les perturbations portent sur les signes vocaliques, mais

également sur le signe de gémination consonantique (annexe 6, tableau 3).

2. Dans sa version non vocalisée 1'épreuve est composée de 3 types d’items présentés
de facon aléatoire comme suit :

% Orthographe-correcte (OC) comportant 12 items (annexe 8, tableau 3) ;

¢ Pseudo-synonymes (PS) comportant 6 items (annexe 8, tableau 1) ;

% Pseudo-logatomes (PL) comportant 12 items (Badda, 2008, annexe 8, tableau 2).
Les notes obtenues par les mauvais lecteurs, dans cette épreuve sont présentées en annexe
22

- L’Epreuve de lecture en arabe des « pseudo-mots » en version vocalisée et non
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vocalisée (Ammar, 1997), est composée de deux versions, chacune comportant 18 items

présentés en version vocalisée (annexe 9) et non vocalisée (annexe 10). Les notes

obtenues par les mauvais lecteurs, dans cette épreuve sont présentées en annexe 23 ;

- L’Epreuve de comptage syllabique inspirée d’Ammar (1997) : L’évaluation de la

conscience phonologique est composée de six items vocalisés qui permettent d’évaluer la

capacité a segmenter la lecture par sa structure syllabique (annexe 11).

- Epreuve de comptage phonémique inspirée d’Ammar (1997) : Pour ’évaluation de la

conscience phonologique est composée de six items vocalisés qui permettent d’évaluer la

capacité a segmenter la lecture par sa structure phonémique (annexe 12) ;

- L’Epreuve de suppression syllabique inspirée d’Ammar (1997), utilisée pour

I’évaluation de la conscience phonologique, comporte 6 items vocalisés permettant

d’évaluer la capacité a prendre conscience de la structure syllabique des mots. Cette

épreuve est divisée en trois sous-épreuves : dans la premicre, la syllabe a enlever se trouve
en position initiale, dans la deuxi¢me, la syllabe est en position finale et, dans la troisieéme,
elle est en position médiane (voir annexe 13) ;

- L’Epreuve de suppression phonémique inspirée d’Ammar (1997), utilisée pour

I’évaluation des consciences phonologiques, est composée de six items vocalisés qui

permettent d’évaluer la capacité a appréhender la structure phonémique des mots (voir

annexe 14). Les notes obtenues par les mauvais lecteurs, dans cette épreuve sont
présentées en annexe 24 ;

Afin d’évaluer la compréhension écrite des enfants en arabe, I’épreuve utilise des
planches de quatre images associées a des énoncés pour identifier les stratégies de
compréhension en situation de contexte-image. Ces €énoncés comportent deux types d’énoncés
différents : énoncés nominaux et énonces verbaux qui s’apprécient selon les formes syntaxiques
et les caractéristiques de la langue arabe. L’enfant doit choisir, parmi quatre images proposées,
celle qui correspond a un énoncé. L’épreuve comporte 26 items présentés sous forme vocalisée
(Khomsi, 1999, annexe 15). Les notes obtenues par les mauvais lecteurs, dans cette épreuve
sont présentées en annexe 24.

L'administration de cet ensemble d'épreuve a permis de constituer notre population de
recherche « mauvais lecteur ».

Le groupe des mauvais lecteurs était initialement composé de 45 enfants, dont 5 enfants
(ML) ont été exclus a cause de leur faible niveau de QI "quotient intellectuel" (voir annexe 19).

Le groupe des mauvais lecteurs (ML) est finalement composée de 40 enfants répartis en deux
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sous-groupes, un groupe expérimental qui a bénéficié de notre programme d’entrainement, et

un groupe controle ne bénéficiant pas de ce programme.

C/ Une sélection d'enfant bons lecteurs, sans qu'il ne soit nécessaire de procéder a des
¢valuations cognitives et a des évaluations des compétences en lecture en considérant que leurs
bonnes compétences au niveau pédagogique attestent de bonnes capacités cognitives et de
bonnes capacités en lecture. Ainsi, 1’étude cible également 40 enfants bons lecteurs (BL)
répartis en deux sous-groupes, un groupe expérimental qui a bénéficié de notre programme

d’entrainement, et un groupe contrdle ne bénéficiant pas de ce programme.

2. Participants

L’échantillon est composé de 80 enfants syriens recensés a la fin de la premiere année du
primaire avec un age moyen variant entre 6 ans et 8 mois et 7 ans et 8 mois « 51 garcons et 29
filles » (voir tableau 10). Les évaluations ont ét¢ administrées au cours de la deuxieme année
du primaire. Les €éléves provenaient des trois écoles primaires publiques de Damas, capitale de
la République de Syrie, a savoir les écoles de Moussa Ben-Noussair, de Rabia Ayubia, et de
Rachad Kseibati. Les enfants sont sélectionnés sur la base de leurs dossiers scolaires. Les
parents ont signé€ un accord écrit permettant aux enfants de participer a la recherche.

L’¢étape préalable de notre recherche implique la constitution de groupes expérimentaux
« mauvais lecteurs » et « bons lecteurs » sur les critéres définis préalablement. Ainsi le groupe
des mauvais lecteurs (ML) est composé de 40 enfants dont 20 enfants "mauvais lecteurs
expérimentaux", qui ont bénéficiés du programme d’entrainement, et 20 autres enfants
"mauvais lecteurs controles" qui n’ont pas été exposés a ce programme. Ce dernier groupe suit
les pratiques d’enseignement de la lecture habituelles. Le groupe des bons lecteurs (BL) est
composé egalement de 40 enfants dont 20 enfants "bons lecteurs expérimentaux™ qui ont
bénéficiés du programme d’entrainement et 20 autres enfants "bons lecteurs controles" qui
n’ont pas bénéficiés de ce programme. Ce groupe a suivi les méthodes d’enseignement de la

lecture classiques.

Tableau 10. Répartition de 1’effectif de 1’échantillon en fonction du genre

Distribution d’échantillonnage
Genre Total
BLC MLC BLE MLE
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E % E % E % E % E %
Gargon 12 15 14 17,5 11 13,8 14 17,5 51 63,8
Fille 8 10 6 7,5 9 11,2 6 7,5 29 36.2

Total 20 25 20 25 20 25 20 25 80 100

Note : BLC= Bons lecteurs contrdles ; MLC= Mauvais lecteurs contréles ; BLE= Bons lecteurs

expérimentaux ; MLE= Mauvais lecteurs expérimentaux ; E= Effectif.

3.Matériel

Le matériel consiste en un questionnaire pour les parents ; des taches adaptées en pré-test et en

post-test ; et des exercices pour un entrainement assisté par ordinateur.

3.1. Questionnaire pour les parents
Un questionnaire adressé aux parents a été mis en place afin de recueillir des informations les
concernant, comme, leur niveau de diplome, leur CSP "catégorie socioprofessionnelle" et
I’utilisation des technologies par les enfants a la maison (annexe 18). L’objectif du recueil de
ces informations est d’établir une sorte de "carte d'identité" des enfants avant le début de
I’expérimentation, a utiliser lors de 1’analyse des résultats, pour mettre en lumicre certains

phénomeénes sociaux.

3.2. Le pré-test et le post-test
Afin d’évaluer les progrés des enfants, en termes de conscience phonologique et de
compréhension de texte, nous avons procédé a un pré-test et un post-test. Dans le pré et post-

test, on a utilisé exactement les mémes taches.

i) La conscience phonologique : Ce test évalue la capacit¢ des enfants en conscience
phonologique. Il se compose de huit taches, décrites ci-dessous. Pour toutes les taches de la
conscience phonologique, nous donnons un exemple, et deux essais proposés a l'enfant avant
de commencer le test, ce qui nous permet de vérifier que la consigne a bien été comprise (voir
annexe 16 version initiale section B et annexe 17 version finale section A).

- Comptage syllabique inspiré de Bouzouaya (2009) : Cette tache évalue la capacité des

enfants a prendre conscience de la structure syllabique des mots. On présente a 1'enfant 5
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mots composés de 2 a 4 syllabes dont il doit découper en syllabes ;

- Comptage phonémique inspiré de Badda (2008) : Cette tache évalue la capacité des
enfants a prendre conscience de la structure phonémique des mots. On demande a 'enfant
a découper 5 mots en phonémes ;

- Suppression syllabique inspiré de Boukadida (2008) : Cette tache évalue la capacité a
prendre conscience de la structure syllabique des mots. On demande a 1’enfant d’enlever
la syllabe en position initiale, puis, en position finale et en position médiane ;

- Suppression phonémique inspiré de Boukadida (2008) : Dans cette tiche on demande
a I’enfant d’enlever le phonéme cible pour évaluer sa capacité a prendre conscience de la
structure phonémique des mots ;

- Détection d’intrus de rime inspiré de Boukadida (2008) : Cette tache vise a évaluer la
sensibilit¢ des enfants a la rime. On donne a l'enfant 5 ensembles de mots, chaque
ensemble est composé de 3 mots parmi les quels I’enfant doit choisir celui qui ne se
termine pas de la méme maniére que les deux autres ;

- Détection de Uintrus de syllabe initiale inspiré de Bouzouaya (2009) : Cette tache vise
a évaluer la sensibilité des enfants au repérage des syllabes initiales dans le mot. On
présente a I’enfant 5 ensembles de mots, chaque ensemble est composé de 3 mots parmi
les quels il doit identifier celui qui ne commence pas par la méme syllabe que les deux
autres ;

- Détection de D’intrus de phonéme initial inspiré de Bouzouaya (2009) : Cette tiche
vise a évaluer la sensibilité des enfants au repérage de sons initiaux dans le mot. On
présente a I’enfant 5 ensembles de mots, chaque ensemble est composé de 3 mots parmi
les quels I’enfant doit identifier celui qui ne commence pas par le méme phonéme que
les deux autres ;

- Détection de ’intrus de phonéme final inspiré de Bouzouaya (2009) : Cette tache vise
a évaluer la sensibilité des jeunes enfants au repérage de sons finaux dans le mot. On
présente a I’enfant 5 ensembles de mots, chaque ensemble est composé de 3 mots parmi
les quels I’enfant doit choisir celui qui ne finit pas par le méme phonéme que les deux

autres.

ii) La compréhension de texte : Ce test évalue la capacité des enfants a comprendre le texte.
On donne a I’enfant un texte avec des phrases courtes, a structure syntaxique trés simple, et

des phrases plus longues, a structure syntaxique complexe. Ce texte comprend les structures
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syntaxiques canonique de la langue arabe, dont des phrases nominales et d'autres verbales, avec
des propositions affirmative et négative (annexe 16 version initiale section C et annexe 17

version finale section B).

3.3. Le logiciel d’entrainement assisté par ordinateur
Nous avons développé un didacticiel dont 1’objectif est de fournir une aide aux éléves ayant de
difficultés en lecture, c’est-a-dire, ayant une faible capacité a (re)connaitre les lettres et un
faible niveau de conscience phonologique qui aboutissent a une difficulté dans la
compréhension du texte. Le logiciel contient plusieurs fonctions auxquelles 1’enfant peut
accéder facilement en cliquant sur le bouton correspondant. Par exemple, le bouton rouge
permet d’accéder au tableau de lettres, le bouton jaune pour accéder au tableau de taches pour
chaque lettre, le bouton bleu "interrogation” pour accéder a la vidéo qui explique comment

I’enfant doit faire la tache (voir annexe 26).

4. Procédure

Dans un premier remps, le travailleur psychosocial a distribué le questionnaire initial
aux parents concernant leur niveau de diplome, niveau socioprofessionnel et I’utilisation de la
technologie a la maison.

Dans la phase suivante, j’ai réalisé la passation du pré-test, suivi de 1’entrainement
assisté par ordinateur puis du post-test. Pour tous les tests la passation était individuelle et les

consignes sont suivantes :

i) La conscience phonologique

On donne a I’enfant une explication supplémentaire pour chaque tache phonologique par
I’utilisation d’exemples et I’enfant a droit a deux essais. Pour toutes les taches de la conscience
phonologique, on donne 1 point par bonne réponse et la note globale, pour chaque tache, est

de 5 points maximum.

Pour la tdiche Comptage syllabique inspiré de Bouzouaya (2009), nous lisons a 1’enfant
des mots en arabe, et lui demandons ensuite de décompter a I’oral le nombre de syllabes dans
chaque mot (les mots comportent une, deux ou trois syllabes). Ensuite, I’enfant doit les nommer

séparément et dans 1’ordre.
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Pour la tiche Comptage phonémique inspiré de Badda (2008), nous lisons a 1’enfant
des mots en arabe, et lui demandons de restituer tous les sons ou bruits qu’il entend dans chaque

mot.
eeowws sl OlgoVl JS s ol ae wllaiw o5 .aw,ell @2l oledS Jalal) Tsiw 1doudss
coudgleoy gzl aund alioVl M oo LiST d & piiiow @S S (s

Pour la tache Suppression syllabique inspirée de Boukadida (2008), nous lisons a
I’enfant des mots en arabe. On a demand¢ a ’enfant de décliner ce qui reste d’un mot apres
qu’on en ait isolé une syllabe-cible.
ghioll Wiz ol Jshll o wlhiw b0 JS .auyell oSt Jahl lhaiw doudss
ay) alioVl JMs oo ,iST a2 piniw @odSUl (09 sy Sl Lo Jgisg dolSIl coo Bopiwol!

couilglay (3=l
oo &l>| JS) das) (e lzuzaill

Pour la tdche Suppression phonémique inspirée de Boukadida (2008), nous lisons a
I’enfant des mots en arabe. A chaque fois qu’il enléve le son qu’on lui demande d’enlever, et
devra dire ce qui reste du mot.
oISl wyo g3y 0l Jabll (sle w850 JS el aalll wlolS Jaball Laiw taalss
a) alioVl W o ST a2 pinow 8elSIL (i Sl Lo csindey pi aio Lol (sl

couidglxos (5=l
oo &l>| JS) dasi (e tzuzaill

Pour la tiche Détection d’intrus de rime inspiré de Boukadida (2008), nous donnons
a ’enfant, trois mots, parmi lesquels il y a deux mots qui finissent de la méme maniere et un
mot qui ne finit pas de la méme maniére. L’enfant doit trouver ce mot qui ne finit pas de la
méme maniére que les deux autres et nous le communiquer.
e e LaedSdl g Guililose VlndS Law o (wledS OW Jebll wheiw doudss
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Pour la tache Détection de Uintrus de syllabe initiale inspiré de Bouzouaya (2009),
nous donnons a 1’enfant trois mots. L’enfant doit trouver le mot qui ne commence pas par la
méme syllabe initiale que les deux autres.

Jebll (sde ez .ghiodl Guai Olas OliedS lpiw oo «wlalS W Jall (slagiow :éoulss
JUs o ST d 2 mitiow ouiny> Yl GuielSl glasio Guai 1w V ol @, aodSUl sl
oaidgleoy (3=l au) LalioVl

Bouzo &l>| JS) dhs) (s tguzeaill

Pour la tiche Détection de lintrus de phonéme initial inspiré de Bouzouaya (2009),
nous donnons a I’enfant trois mots. L’enfant doit trouver le mot qui ne commence pas par le
méme phonéme que les deux autres.

s Vel @dsl oz ol Jeldl e wmwg wlodS &\ 8,0 JS Jalll (sdasiow réoulss
oeidgleas (33l aund LalioVl JMS o )ASI d & iiow iUl il W s
Ao o] JS) abs b ol

Pour la tache Détection de I’intrus de phonéme final inspiré de Bouzouaya (2009),
nous donnons a I’enfant trois mots. L’enfant doit trouver le mot qui ne finit pas par le méme
phoneme que les deux autres.
wiﬁ\lgxﬂli&lSﬂJmUiJibﬂglﬁ%goLolSO\UépJSJib“@bm - W EY

coaidoloy g2l aua) alioVl M 0 )..SI a g piiow iUl GuiedSdl g e
s &)lx] S @i (b il

i) La compréhension de texte

On demande a I’enfant de lire le texte a voix haute. Il doit respecter les ponctuations et les
signes vocaliques. Puis, il doit répondre aux questions posées.
On donne un point par bonne réponse et la note globale est de 5 points au maximum.
lS,>g pud,ill wloMe sely Ul o wlle wear Ladl Ly ol Jabll oo wlb rdeuss
a>9,kholl aliwVl (sde wusw Ol s o L8ch,a)l bl JuSoadl
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4.1. Processus de développement du pré-test et du post-test, de conscience

phonologique et de compréhension de texte

Tout d’abord, nous nous sommes basés sur le manuel scolaire de lecture des éléves syriens de
la deuxiéme année primaire de I'année scolaire 2015/2016 et le guide de I'enseignant pour
connaitre les objectifs attendus. Ces objectifs sont les suivants :

1. Bien lire une phrase & voix haute ;

2. Bien lire un texte a voix haute ;

3. Expliquer la signification du vocabulaire difficile ;

4. Répondre a des questions du texte ;

5. Construire une phrase utile constituée de plusieurs mots présentés ;

6. Différencier les lettres similaires telles que : (¢ «<g) (3 <L) (& <3) et (U <) ;
7. Analyser les mots selon les lettres ;

8. Décrire les images par une phrase utile ;

9. Compléter une phrase lacunaire ;

10. Bien écrire une phrase compleéte et claire ;

11. Distinguer entre les mots similaires, puis entre les phrases similaires ;

12. Reconnaitre les formes des lettres selon leur position dans le mot ;

13. Reconnaitre les signes diacritiques et leurs positions ;

14. Reconnaitre le doublement de voyelles, appelé « Tanwin » ;

15. Reconnaitre le doublement consonantique appelé « Shadda » ou « gémination »

(Ministere de 1I’éducation Syrie, 2012).

Ensuite, nous avons repéré les difficultés en lecture selon le point de vue des
enseignant(e)s dans les classes ordinaires et les informations enregistrées dans les fichiers
d'éléves. Nous avons également repéré précisément les difficultés en lecture a partir des
épreuves diagnostiques appliquées aux éleves. Ainsi, nous avons identifié les difficultés
récurrentes en lecture pour faciliter la préparation d’un test qui correspond a 1’age des éléves et
leurs difficultés. Nous avons décidé de diviser le test en trois sections, dont la premiére (section
A) incluait trois taches de mémoire centrées sur la mémoire a court terme “rétention de chiffres,

de lettres, et de mots”. La deuxieme section (section B) inclue des taches sur la conscience
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phonologique et est composée de 8 taches phonologiques (comptage syllabique, comptage
phonémique, suppression syllabique, suppression phonémique, détection d’intrus dans la rime,
détection de I’intrus dans la syllabe initiale, détection de I’intrus dans le phonéme initial,
détection de I’intrus dans le phonéme final). Enfin, la troisiéme section (section C) inclue un
texte avec cing questions sur la compréhension de texte. Dans toutes les sections, les questions-
exercices comprtent une seule bonne réponse par exercice (voir annexe 16 version initiale). A
I’exception de la section C, il existait un groupe de taches qui contenait une série d’exercices,
dans les sections A et B.

Quant a la validité du contenu du test, nous I’avons obtenue aprés avoir pris soin de
consulter I'avis de notre directrice de thése, Madame Malika BENNABI, sur la cohérence de
I’ensemble du contenu du test sur la conscience phonologique et la compréhension de texte.

II est a noter que la structure et les items du pré-test et du post-test n'ont pas varié. La
nature linguistique du test pouvait nous dispenser de la nécessité absolue de prévoir deux
versions (pré-test/ post-test), en faisant varier les items et leur ordre. Ce procéd¢ qui consistait
a faire I'économie de 1'¢laboration de deux versions différentes pour le pré-test et le post-test
nous a permis de faire 1'économie d'une étape de mise a 1'épreuve préalable des deux versions,
autrement dit pour tester la validité et la fiabilité du contenu des deux versions différentes du
test. De plus, nous avons demand¢ aux enseignant(e)s de la deuxieéme année du primaire de
bien lire ces exercices pour en sélectionner le meilleur en termes de clarté, d'exactitude des
mots utilisés dans chaque exercice, le but étant de savoir si les mots correspondaient a I'age des
éléves. A la suite de l'avis des enseignant(e)s, nous avons procédé aux modifications
nécessaires en tenant compte de toutes les observations précédentes faites la-desssu. Ensuite,
la version définitive du test (voir annexe 17 version finale) a été produite et validée. Finalement,
nous avons choisi un échantillon de 10 éléves de la deuxieéme année de I’école primaire pour

réaliser une étude exploratoire destinée a la vérification de la validité et la fiabilité du test.

A T’issue de ces vérifications préalables, le test a été administré individuellement sous
la supervision de psychologues. Les éléves ont répondu aux exercices du test en deux occasions
distinctes (a deux semaines d'intervalle). Selon Lecomte et Leclerc (2006), I’intervalle de temps
le plus judicieux se situe entre une semaine et un mois, afin d’éviter, d'une part, tout
apprentissage (nouveau) entre deux passations de test et, dautre part, que le répondant se
souvienne des réponses qu’il avait faites auparavant. Les répondants ne sont pas informés de la

tenue ou de la date de la seconde passation du test lors la premiére occasion.
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Les réponses a la premiere passation ont été utilisées dans I'évaluation de la validité de

la construction et de la fiabilité de la cohérence interne. Deux séries de réponses "la premiere

et la deuxieme passation" ont été utilisées pour mesurer la fidélité par le test-retest. Le test a

donc été vérifié a travers une serie d'étapes se déclinant dans I'ordre suivant :

Afin de s’assurer que nos tests (de conscience phonologique et de compréhension de texte)

remplissent certains critéres psychométriques comme : i) la validité ; ii) la fidélité :

i)

La validité du construit. La validité du construit signifie qu’on mesure bien ce que I’on
veut mesurer (Dauydry, 2000), comme les recherches en sciences humaines et sociales
portent sur des concepts abstraits pas toujours directement observables, tels que le
changement, 1’autonomie, les savoir-étre, etc. Selon Saber et Khafaja, (2002), la

réalisation de la validité est plus importante que la réalisation de la fidélité.

La fidelité du test. La fidélité signifie que le test sera constant quand il fait la mesure a
deux périodes différentes dans des conditions similaires et conduit aux mémes résultats
en cas de repetition (Assef, 2011). Pour assurer la fidelité du test, on utilise deux méthodes
de mesure, a savoir :

- La fidélité par (test-retest) : Cette méthode consiste a administrer la méme mesure aux
mémes sujets apres un certain intervalle de temps (Cronbach, 1951). Dans ce sens, on
applique le test a un échantillon exploratoire composé de 10 éleves de la deuxieme année
de I’école primaire. La premiére passation s’est déroulée le 15 novembre 2015. Apres 15
jours, nous avons appliqué a nouveau le méme test au méme échantillon pour nous assurer
de la fidélité du test (seconde passation). Le coefficient de fiabilité, obtenu a 1’aide du
coefficient de corrélation de Pearson, est présenté au tableau 11, entre les scores de la

premiére passation et ceux de la seconde application.

Tableau 11. Mesure de la fidélité par « test-retest », la corrélation « R de Bravais-Pearson »

dans le test de conscience phonologique et de compréhension de texte N=10

Les aspects Les taches N [cPr| P
du test valeur
cp Comptage syllabique 10 | 0.80 | 0.042
Comptage phonémique 10 | 0.71 | 0.021

115



IV. METHODOLOGIE

Suppression syllabique 10 | 0,74 | 0.014
Suppression phonémique 10 | 0.70 | 0.023
Détection d’intrus de rime 10 | 0.76 | 0.010
Détection de I’intrus de syllabe initiale 10 | 0.76 | 0.010
Détection de I’intrus de phonéme initial 10 | 0.93 | 0.000
Détection de I’intrus de phonéme final 10 | 0.90 | 0.000

CT Répondre a 5 questions relatives a un texte présenté | 10 | 0.78 | 0.007
Total global des taches de conscience phonologique 10 | 0.97 | 0.000

Note : CP= Conscience phonologique ; CT= Compréhension de texte ; CPR= Coefficient de
Pearson (R).

Le tableau ci-dessus (11) renvoie a ce que I’ensemble des construits mesurés est bon et
fiable, car la valeur du coefficient de corrélation de Pearson (r) est supérieure a 70. Ainsi, « le
coefficient de corrélation de Pearson est compris entre (0) cela signifie qu’il n’y a pas de
corrélation du tout et (1) cela signifie qu’il y a une corrélation parfaite » (Adler, 2011, p. 294).
De plus, le test de conscience phonologique et de compréhension de texte présente une bonne
stabilité, car les valeurs du coefficient de corrélation, en fonction de la p-valeur® pour tous les
aspects du test, sont inférieures a (0.05). Selon (Miller, 2009, p. 618), « que I'hypothese nulle
est rejetée en faveur de [’hypothése alternative, et que le résultat du test est declaré
statistiquement significatif si la valeur de p-valeur est inférieure a ce seuil ». Dans le cas

contraire, si la valeur-p est supérieure au seuil, on accepte 1’hypothése nulle.

- La fidélité par la cohérence interne : La tendance a la cohérence trouvée dans des
mesures repétées du méme phénomene est dite "la fiabilité". « La cohérence interne se
réfere a la mesure dans laquelle tous les items d'une échelle mesurent les différents
aspects du méme attribut » (Carmines, 1979, p. 12). La stabilité temporelle des construits
théoriques du test de conscience phonologique et de la compréhension de texte, obtenue

8 La p-valeur est la probabilité d'obtenir la méme valeur de la statistique du test si I'nypothése nulle est vraie. La
p-valeur est utilisée en statistiques inférentielles pour comparer la valeur-p a un seuil préalablement défini
(traditionnellement 5 %), ce qui signifie que le résultat observé a moins de 5 % de chances d'étre obtenu par hasard
(Wasserstein & Lazar, 2016).
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a l’aide du coefficient de corrélation intra-classe en utilisant la cohérence (Alpha de

Cronbach), est présentée au tableau 12.

Tableau 12. Mesure de la consistance interne des construits théoriques, la fiabilité interne
(Alpha de Cronbach) dans le test de conscience phonologique et de compréhension de texte
N=10

Le coefficient de
Les corrélation intra-
aspects Les taches N | Ioha d
du test classe (Alpha de
Cronbach)
Comptage syllabique 10 0.78
Comptage phonémique 10 0.76
Suppression syllabique 10 0.77
cp Suppression phonémique 10 0.77
Détection d’intrus de rime 10 0.80
Détection de I’intrus de syllabe initiale 10 0.77
Détection de I’intrus de phonéme initial 10 0.75
Détection de I’intrus de phonéme final 10 0.75
CT Répondre a 5 questions relatives a un texte présenté | 10 0.78
Total global des taches de conscience phonologique 10 0.90

Note : CP= Conscience phonologique ; CT= Compréhension de texte.

Le tableau ci-dessus (12) renvoie a ce que, concernant I’ensemble des construits
mesurés, la valeur du coefficient alpha est supérieure a (0.74). Ainsi, la consistance interne des
construits est jugée tres satisfaisante. Bland et Altman (1997) ont confirmé que le coefficient
d’Alpha de Cronbach variait entre 0,7 et 0,8 ou plus (chiffres qui sont considérés comme
suffisamment fiables). Par ailleurs, Kappa de Cohen propose le modéle qui repose sur le
coefficient de corrélation intra-classe. Ce coefficient est destiné a mesurer 1’accord entre deux
observateurs ou entre des observations faites par une méme personne (variance intra). Ce
coefficient permet d’évaluer la concordance par deux juges indépendants sur la mesure d’un
méme phénomene. Le coefficient Kappa est toujours compris entre 0 et 1/accord maximal/
(Cohen, 1960, p. 37).
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4.2. Programme d’entrainement assisté par ordinateur

Le programme via le logiciel était échelonné sur 7 semaines pour un total de 35 séances
d’une durée de 35 minutes par séance. Les enfants du groupe 1 "mauvais lecteurs™ et ceux du
groupe 2 "bons lecteurs" se rencontraient cing fois par semaine. Les interventions se déroulaient
pendant les heures de classe. Les enfants sélectionnés des deux groupes ML et BL ont été
rencontrés par groupe de 10 enfants, 1’un aprés I’autre. Le programme s’est déroulé de mars a
avril 2016, dans les écoles : Moussa Ben-Noussair, Rabia Ayubia et Rachad Kseibati. Les
interventions ont eu lieu tous les jours de la semaine, la matinée ou le midi selon la disponibilité

des groupes.

Les quatre premiéres semaines d’intervention et les trois séances de la cinquiéme
semaine sont consacrées a I’activité de la connaissance des lettres.

Les deux derniéres séances de la cinguieme semaine et la sixieme semaine
d’intervention sont consacrées a 1’activité de la conscience phonologique.

La septiéme semaine d’intervention est consacrée a 1’activité de la compréhension de

texte.

Nous avons respecté la démarche pédagogique proposée par le ministeére de I’éducation
en Syrie sur ce sujet, comme le montre le tableau 13, 14, 15, résumant la description du
déroulement dans chaque séance. Les mauvais lecteurs et bons lecteurs ont réalisé les séances
du logiciel dans le méme ordre. Les deux groupes (ML et BL) utilisent le logiciel pendant une

période de 7 semaines, 5 séances par semaine, chaque séance dure 35 minutes.

Tableau 13. Description des taches de I’activité connaissances des lettres

Activité Connaissance des lettres

Premiere tache : identifier les lettres (réalisée avec les lettres dont 1’enfant ne connait pas

les formes et les phonémes en 15 séances = environ 3 semaines)

- Regarder une vidéo sur les formes de la lettre alif (1) ;

- Entendre une chanson et une histoire de la lettre alif () ;

- Repérer une lettre alif (/) dans plusieurs lettres présentées a I°écrit ;

- Choisir une forme de la lettre alif () correspondant & sa position dans le mot présenté a
I’écrit ;

- Regarder une vidéo sur les signes diacritiques de la lettre alif () ;

- Choisir parmi quatre signes diacritiques proposés celui qui correspond au mot vocalisé
présente oralement ;
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- Jouer un jeu de mémaoire.

Deuxiéme tache : distinguer entre deux lettres similaires (réalisée jusqu’aux deux

dernieres lettres similaires (Ia :metra : ?/ L - J), en 5 séances = environ 1 semaine.

- Distinguer entre deux lettres similaires (méme forme de base, différenciée par points
marques en-dessous ou au-dessus de la lettre) (ba:? etnu:n/¢-<);

- Distinguer entre deux lettres similaires (si:net?: 0/ & - o) ;

- Jouer un jeu de mémoire.

Troisiéeme tache : une séance ""identifier les signes diacritiques"

- Regarder une video sur la double voyelle "Tanwin™ ;

- Choisir parmi trois doubles voyelles proposées, celle qui correspond au mot vocalisé
présenté oralement ;

- Regarder une vidéo sur, le doublement consonantique, appelé "gémination" ou "Shadda" ;

- Choisir parmi trois géminations proposées, celle qui correspond au mot vocalisé présenté
oralement.

Quatrieme tache : ""produire des mots"

18" séance

- Former des mots par association phoneme/graphéme (vocalise et non vocalise) ;

- Jouer un jeu de puzzle, mettre les pieces au bon endroit pour former une image présentée
sur I'écran de l'ordinateur.

2¢Me séance

- Former des mots par assemblage de syllabes (vocalisées et non vocalisées) ;

- Jouer un jeu de puzzle.

Tableau 14. Description des taches de I’activité Conscience phonologique

Activité Conscience phonologique

Premiéere tache : "'localisation du phonéme vocalisé et non vocaliseé cible"

18" séance

- Choisir parmi quatre graphemes non vocalisés proposés, celui qui correspond au phoneme
non vocalisé présenté oralement ;

- Choisir parmi quatre graphémes vocalisés proposés, celui qui correspond au phonéme
vocalisé présenté oralement.

2°Me séance

- Choisir parmi quatre syllabes vocalisées proposées, celle qui correspond a la syllabe
présentée oralement ;

- Choisir parmi quatre syllabes non vocalisées proposées, celle qui correspond a la syllabe
présentée oralement.

Deuxieme téche : "le jugement d’attaque et de rime"

18" séance

Choisir, parmi quatre mots proposes, celui qui ne commence pas par la méme attaque que les
trois autres.

2°Me séance

Choisir, parmi quatre mots proposes, celui qui ne partage pas la méme rime que les trois
autres.
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Troisiéeme tache : ""comptage et suppression syllabique et phonémique™
18" séance

Identifier le nombre correct de syllabes dans un mot ;

Identifier le nombre correct de phonémes dans un mot.

2°Me séance

Supprimer une syllabe cible parmi quatre syllabes présentées a 1’écrit ;
Supprimer un phonéme cible parmi quatre phonémes présentés a I’écrit.
3Me séance

Supprimer le phonéme initial parmi quatre phonémes présentés a 1’écrit.

Tableau 15. Description des taches de I’activité Compréhension de texte

Activité Compréhension de texte

Premiére tache : produire des phrases

- Reconstituer des phrases non vocalisées par assemblage de mots non vocalisés ;

- Reconstituer des phrases vocalisées par assemblage de mots vocalisés ;

- Choisir parmi quatre mots vocalisés et non vocalisés proposés, celui qui compléte une phrase
vocalisée et non vocalisée présentée a 1’écrit.

Deuxieme tache : mettre en relation les phrases avec ses images

- Choisir parmi quatre images proposées, celle qui correspond a la phrase non vocalisée
présentée oralement ;

- Choisir parmi quatre images proposées, celle qui correspond a la phrase vocalisée présentee
oralement.

Troisieme tache : ""répondre aux questions’ (réalisée avec les trois niveaux de textes dont

I’enfant doit répondre aux questions proposées a chaque texte en 3 séances). Chaque niveau

est composé de trois textes du méme niveau.

- Choisir la bonne réponse parmi quatre réponses proposées a chaque question présentée a
I’écrit (Texte 1) ;

- Choisir la bonne réponse parmi quatre réponses proposées a chagque question présentée a
Iécrit (Texte 2) ;

- Choisir la bonne réponse parmi quatre réponses proposées a chaque question présentée a
I’écrit (Texte 3).

5. Les tests statistiques utilisés pour I’analyse des données

Les données de notre recherche ont été saisies et analysées a l'aide du package (SPSS, version
18)°. Les réponses de chaque participant, ont été codées numériquement, converties en 1 et 0
pour les réponses correctes et incorrectes, respectivement.

Concernant les hypothéses de recherche, il faudrait s'assurer, avant de les vérifier, d’une
part, que la distribution de 1'échantillon est normale, d’autre part, que I’égalité de variances

entre deux groupes est égale.

9 Statistical Package for Social Sciences
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Nous avons utilisé le test de Shapiro avec les résultats d’asymétrie et
d’aplatissement pour vérifier si la distribution d’un échantillon suivait une loi normale avec les
résultats d’asymétrie et d’aplatissement dans le logiciel SPSS. Lorsque la valeur observée du
son symetrie "asymeétrie et aplatissement™ est comprise entre -1,96 et +1,96, on peut supposer
que la distribution de 1’échantillon est normale (Doane & Seward, 2011). De plus, lorsque la p-
valeur du test de Shapiro Wilk est supérieure de 0.05%, on peut assumer que la distribution de
I’échantillon est normale (Shapiro & Wilk, 1965).

Par ailleurs, pour s’assurer que 1’égalité de variances entre deux groupes nous avons
utilisé le test de Levene. Si la p-valeur du test de Levene est supérieure de 0.05%, on peut
assumer que la variance entre les groupes est égale. Autrement dit, on peut considérent qu’il y
a egalité des variances entre les groupes (Martin & Bridgmon, 2012).

Lorsqu’on confirme que la distribution d’un échantillon suit une loi normale et 1’égalité
de variances entre deux groupes est égale, on utilise les tests statistiques paramétriques tels que
le test de Student pour deux échantillons indépendants, le test de Student pour deux échantillons
appariés, Anova, etc. Dans le cas contraire, on utilise les tests non-paramétriques tels que
Mann-Whitney, Wilcoxon, Kruskal-Wallis, etc.

Le tableau 18 montre les résultats des asymétries, des aplatissements, les p-valeurs du
test de Shapiro Wilk et les p-valeurs du test de Levene. Il indique que la distribution entre deux
groupes pour chaque hypothese est normale, et que la variance entre deux groupes pour chaque
hypothése est tout aussi égale, parce que toutes les valeurs des coefficients d’asymétrie et
d’aplatissement sont faibles, et que la valeur Z est située entre -1,96 et +1,96. De plus, les p-
valeurs du test de Shapiro sont supérieures a 0.05%. Par ailleurs, les p-valeurs du test de Levene
sont supeérieures a 0.05%. Nous pouvons donc assurer que lorsque la distribution est normale
et la variance entre les deux groupes est égale, nous pouvons utiliser une analyse de
comparaison des moyennes de deux groupes selon chaque hypothese.

Les tests statistiques réalisés pour vérifier les hypothéses de recherche sont les suivants :

Dans un premier temps, une analyse de contenu des données diagnostiques et des
données recueillies a 1’aide du questionnaire, a été effectuée afin de collecter des informations
personnelles concernant les sujets.

Dans un deuxiéme temps, le test "T de Student" a été calculé pour comparer les
moyennes de deux groupes d’échantillons, qui est 1'un des tests statistiques paramétriques
(Zarrouk, 2012). D’une part, une analyse de "moyenne™ de deux échantillons indépendants a
été effectuée, (par exemple groupe contréle vs groupe experimental, ou bons lecteurs vs

mauvais lecteurs). D’autre part, une analyse de "moyenne" de deux échantillons appariés a été
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effectuée, parce qu’il y a deux séries de mesures sur les mémes individus, par exemple, avant
et aprés ou pré-test et post-test. Ces analyses ont été effectuées a 1’aide du logiciel (SPSS,

version 16).
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Tableau 16. Les résultats d’asymétrie, d’aplatissement, de p-valeur du test de Shapiro Wilk et de p-valeur du test de Levene

P-V de P-V de
Shapiro-Wilk Leven
AS ES AP ES AS ES AP ES CP CT CP CT
MLEPR | -0.20 | 051 |-1.24 | 099 | 0.01 | 0.51 | -0.62 | 0.99 | 0.090 | 0.122
MLEPO | 0.29 | 051 | 001 | 0.99 | -0.10 | 0.51 | -0.41 | 0.99 | 0.796 | 0.091
a1 MLCPR | -051 | 051 | -0.69 | 0.99 | 0.24 | 051 | -0.94 | 0.99 | 0.077 | 0.052 0.059 | 0.371
MLEPR | -0.20 | 051 | -1.24 | 0.99 | 0.01 | 0.51 | -0.62 | 0.99 | 0.090 | 0.122
MLCPO | 005 | 051 | -0.19 | 099 | 0.31 | 051 | -0.66 | 0.99 | 0.813 | 0.058
MLEPO | 0.29 | 051 | 0.01 | 0.99 | -0.10 | 0.51 | -0.41 | 0.99 | 0.796 | 0.091
BLEPR | 0.04 | 051 | -098 | 0.99 | 020 | 0.51 | -0.59 | 0.99 | 0.504 | 0.286
BLEPO | -0.06 | 051 | -1.27 | 0.99 | -0.06 | 051 | -1.01 | 0.99 | 0.214 | 0.068
Ho BLCPR | -0.16 | 051 | -0.56 | 0.99 | 0.21 | 0.51 | -0.61 | 0.99 | 0.773 | 0.125 0.737 | 0.452
BLEPR | 0.04 | 051 | -098 | 0.99 | 0.20 | 0.51 | -0.59 | 0.99 | 0.504 | 0.286

BLCPO | 0.00 | 051 | -1.20 | 0.99 | -0.23 | 0.51 | -0.81 | 0.99 | 0.174 | 1.00

H Groupe Conscience phonologique Compréhension de texte

0.090 | 0.450

0.443 | 0.232

0.076 | 0.790

BLEPO | -0.06 | 051 | -1.27 | 0.99 | -0.06 | 0.51 | -1.01 | 0.99 | 0.214 | 0.068 0.944  0.961
MLEPR | -0.20 | 051 | -1.24 | 0.99 0.01 | 051 | -0.62 | 0.99 | 0.090 | 0.122 0.3 0.498
3 BLE PR 0.04 051 | -0.98 | 0.99 020 | 051 | -0.59 | 0.99 | 0.504 | 0.286 ' '
) ) 0.01 0.99 -0. . -0.41 | 0.99 . )
MLE PO | 0.29 0.51 0.10 | 0.51 0.796 | 0.091 0.602 | 0.179

BLEPO | -0.06 | 051 | -1.27 | 0.99 | -0.06 | 0.51 | -1.01 | 0.99 | 0.214 | 0.068

Note : AS= Asymétrie; AP= Aplatissement; ES= Erreur standard; MLE PR= Mauvais lecteurs expérimentaux sur le pré-test; MLE PO= Mauvais
lecteurs expérimentaux sur le post-test; BLE PR= Bons lecteurs expérimentaux sur le pré-test; BLE PO= Bons lecteurs expérimentaux sur le post-

test; MLC PO= Mauvais lecteurs contréles sur le post-test; BLC PO= Bons lecteurs controle sur le post-test.
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V. Résultats

L’objectif de cette thése était d’étudier le bénéfice d'un programme d’entrainement basé
sur la conscience phonologique et la compréhension de texte sur les performances des enfants

mauvais lecteurs (ML) comparativement a de bons lecteurs (BL) ?

1. Analyse des hypothéses

La premiére hypothese stipulait qu’un entrainement explicite de la conscience
phonologique et de compréhension de texte via le logiciel peut davantage améliorer les
performances des enfants mauvais lecteurs expérimentaux comparativement aux mauvais
lecteurs contrdles sans entrainement.

La vérification de cette hypothése a été faite sur un échantillon apparié dont les mémes
répondants ont été évalués a deux reprises a partir de la méme mesure (pré-test et post-test).
Pour tester cette hypothese nous allons comparer les mauvais lecteurs expérimentaux (MLE)
en pré-test vs post-test et les mauvais lecteurs expérimentaux vs mauvais lecteurs controles

en pré-test et en post-test.

Comparaison entre mauvais lecteurs expérimentaux (MLE) en pré-test vs post-test

Globalement, I’analyse des résultats (voir Tableau 17 et Figure 13) montre une
différence significative (t=-18.96, p<.05) en conscience phonologique chez les mauvais
lecteurs expérimentaux avant (M=8.35) et apres (M=24.55) I’application du logiciel
d’entrainement.

En ce qui concerne les résultats pour chaque tache de conscience phonologique on
constate une amélioration significative des performances des mauvais lecteurs expérimentaux
entre le pré-test et le post-test (p<.05 pour toutes les taches). Plus précisément pour chaque
tache : comptage syllabique (pré-test M=0.50, post-test M=3.35); comptage phonémique (pré-
test M=2.60, post-test M=4.10); suppression syllabique (pré-test M=0.20, post-test M=2.70);
suppression phonémique (pre-test M=1.95, post-test M=3.65); détection d’intrus de rime (pré-
test M=0.70, post-test M=2.20); détection de I’intrus de syllabe initiale (pré-test M=0.50, post-
test M=1.85); détection de I’intrus de phonéme initial (pré-test M=1.20, post-test M=3.60);
détection de I’intrus de phonéme final (pré-test M=0.70, post-test M=3.10). Nous observons
que la ou les éleves ont progressé le plus sont les tdches de comptage, suppression phonémique,

124



V. RESULTATS

et de comptage, suppression syllabique. Ces données suggerent que le logiciel d’entrainement
a permis de développer les performances phonologiques des enfants mauvais lecteurs, dans les

différentes taches de conscience phonologiques.

Concernant le test de compréhension de texte, les résultats montrent (voir Tableau 17
et Figure 13) une différence significative (t=-4.19, p<.05) dans les performances des mauvais
lecteurs expérimentaux entre le pré-test (M=1.90) et le post-test (M=3.05). Ainsi, les
performances des mauvais lecteurs a 1’épreuve de compréhension de texte ont un changement

significatif, aprés ’utilisation du logiciel d’entrainement.
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54 P<.05 m Pré-test
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CS CP SS SP DIR DISI DIPI DIPF CT

Taches de coscience phonologique et de compréhension de texte

Figure 13. Moyennes + erreur standard des reponses produites par les mauvais lecteurs

expérimentaux en pré-test vs post-test

Comparaison mauvais lecteurs expérimentaux vs mauvais lecteurs controles en pré-test

Globalement, I’analyse des resultats (voir Tableau 17 et Figure 14) montre que les
performances des mauvais lecteurs expérimentaux, avant 1’utilisation de logiciel
d’entrainement, en conscience phonologique, qui ont bénéficiés du logiciel d’entrainement,
sont presque similaires (M=8.35) que les mauvais lecteurs contrdles, qui ont seulement
bénéficié de la pédagogie de I’enscignant(e) (M=6.85) et cette différence n’est pas significative
(t=-1.94, p>.05).

En ce qui concerne les résultats pour chaque tadche de conscience phonologique, on
constate qu’il n’existe pas une différence significative entre les performances des mauvais

lecteurs expérimentaux et celles des mauvais lecteurs contrdles en pré-test (p>.05 pour toutes
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les taches). Plus précisément pour chaque tdche nous observons des performances similaires
entre les mauvais lecteurs expérimentaux et mauvais lecteurs contréles en comptage
syllabique (MLC M=0.30, MLE M=0.50) ; comptage phonologique (MLC M=2.20, MLE
M=2.60) ; suppression syllabique (MLC M=0.10, MLE M=0.20) ; suppression phonologique
(MLC M=1.65, MLE M=1.95) ; détection d’intrus de rime (MLC M=0.45, MLE M=0.70) ;
détection de I’intrus de syllabe initiale (MLC M=0.55, MLE M=0.50) ; détection de I’intrus de
phonéme initial (MLC M=0.95, MLE M=1.20) et de détection de phonéme final (MLC
M=0.65, MLE M=0.70).

Concernant le test de compréhension de texte, les résultats montrent (voir Tableau 17
et Figure 14) qu’il n’existe pas une différence significative (t=-0.90, p=0.371) entre les
performances des mauvais lecteurs expérimentaux (M=1.90) et des mauvais lecteurs contréles
(M=1.55).

3 P>.05

, P>.05 P>05 mMLC
P>, 05 = MLE
1 = 05 P>05  ps o5 P> 05
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Figure 14. Moyennes + erreur standard des réponses produites par les mauvais lecteurs

(expérimentaux et contrdles) sur le pré-test

Comparaison mauvais lecteurs expérimentaux vs mauvais lecteurs controles en post-test

Globalement, 1’analyse des résultats (voir Tableau 17 et Figure 15) montre une
différence significative au post-test (t=-16.67, p<.05) en conscience phonologique chez les
mauvais lecteurs expérimentaux qui ont bénéficié du logiciel d’entrainement (M=24,55) et les
mauvais lecteurs contréles qui ont bénéficié de la pédagogique de I’enseignant(e) (M=6.05).

En ce qui concerne les résultats pour chaque tache de conscience phonologique, on
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constate une amélioration significative de performances des mauvais lecteurs expérimentaux
par rapport aux mauvais lecteurs controles au post-test (p<.05 pour toutes les taches). Nous
observons que les performances des mauvais lecteurs expérimentaux dans les différences
taches phonologiques sont plus ¢élevées que les performances des mauvais lecteurs controles
et ceci dans toutes les taches, a savoir de comptage phonologique (MLC M=2.45, MLE
M= 4.10), de suppression phonologique (MLC M=1.50, MLE M=3.65), de détection de I’intrus
de phonéme initial (MLC M=0.80, MLE M=3.60), de détection de phonéme final (MLC
M=0.50, MLE M=3.10), de comptage syllabique (MLC M=0.20, MLE M=3.35), de
suppression syllabique (MLC M=0.00, MLE M=2.70), de détection d’intrus de rime (MLC
M=0.35, MLE M=2.20) et de détection de I’intrus de syllabe initiale (MLC M=0.25, MLE
M=1.85).

Concernant le test de compréhension de texte, les résultats montrent (voir Tableau 17
et Figure 15) une différence significative (t=-4.45, p<.05) entre les performances des mauvais

lecteurs expérimentaux (M=3.05) et des mauvais lecteurs contréles (M=1.50).
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Figure 15. Moyennes + erreur standard des réponses produites par les mauvais lecteurs

(expérimentaux et contrdles) sur le post-test
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Tableau 17. Résultats au test de conscience phonologique et de compréhension de texte chez les mauvais lecteurs expérimentaux et contréles (pré

et post-test) N=20 : Moyennes, écart types, erreur standard moyenne, T student et p-valeur

Groupe Test AS CS CP SS SP DIR DISI DIPI DIPF CT | Total CP
Pré-test M 0.50 2.60 0.20 1.95 0.70 0.50 1.20 0.70 1.90 8.35
E-T | 051 0.94 0.41 0.68 0.65 0.76 0.41 0.47 1.21 2.05
Expérimen ES | 0.11 0.21 0.09 0.15 0.14 0.17 0.09 0.10 0.27 0.46
tauUx = 20 Post-test | M 3.35 4.10 2.70 3.65 2.20 1.85 3.60 3.10 3.05 24.55
E-T | 0.74 0.71 0.65 0.81 0.52 0.36 0.59 0.71 0.99 3.28
ES | 0.16 0.16 0.14 0.18 0.11 0.08 0.13 0.16 0.22 0.73
MLE en pré-test vs T |-1456 | -543 | -16.24 | -7.03 -7.09 -6.89 | -17.94 | -11.41 | -4.19 -18.96
post-test P <0.05
Pré-test M 0.30 2.20 0.10 1.65 0.45 0.55 0.95 0.65 1.55 6.85
E-T | 047 1.00 0.30 0.74 0.51 0.51 0.60 0.48 1.23 2.75
Contrbles ES | 0.10 0.22 0.06 0.16 0.11 0.11 0.13 0.10 0.27 0.61
— 20 Post-test | M 0.20 2.45 0.00 1.50 0.35 0.25 0.80 0.50 1.50 6.05
E-T | 041 1.14 0.00 1.05 0.48 0.44 0.52 0.60 1.19 2.76
ES | 0.09 0.25 0.00 0.23 0.10 0.09 0.11 0.13 0.26 0.61
MLC en preé-test vs T 1 -1.42 1.45 0.76 0.69 1.55 1.37 1.14 0.21 3.10
post-test P 0.330 | 0.171 | 0.163 | 0.453 | 0.494 | 0.137 | 0.186 | 0.267 | 0.834 0.06
MLE vs MLC pré-test | T -1.28 | -1.30 | -0.87 -1.32 -1.34 -0.24 -1.53 | -0.33 | -0.90 -1.94
P 0.206 | 0.202 | 0.389 | 0.193 | 0.187 | 0.809 | 0.134 | 0.744 | 0.371 0.059
MLE vs MLC post-test | T | -16.56 | -5.45 | -18.38 | -7.23 | -11.54 | -12.42 | -15.75 | -12.36 | -4.45 -19.27
P <0.05
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Note : Pré-test= Avant I’application du logiciel d’intervention ; Post-test= Apres ’application
du logiciel d’intervention ; AS= Analyse statistique ; M= Moyenne ; E-T= Ecart-type ; ESM=
Erreur standard moyenne ; T= T de Student ; P= P-valeur ; MLE en pré-test vs post-test =
Comparaison entre mauvais lecteurs expérimentaux en pré-test vs post-test ; MLC en pré-test
vs post-test = Comparaison entre mauvais lecteurs contrdles en pré-test vs post-test ; MLE vs
MLC pré-test = Comparaison les mauvais lecteurs expérimentaux et contréles en pré-test ;
MLE vs MLC post-test = Comparaison entre mauvais lecteurs expérimentaux et contréles en
post-test ; CS= Comptage syllabique ; CP= Comptage phonémique ; SS= Suppression
syllabique ; SP= Suppression phonémique ; DIR= Détection d’intrus de rime ; DISI= Détection
de I’intrus de syllabe initiale ; DIPI= Détection de I’intrus de phoneéme initial ; DIPF= Détection
de I’intrus de phonéme final ; CT= Compréhension de texte ; Total CP= Toutes les taches de

conscience phonologique.

La deuxiéme hypothese stipulait qu’un entrainement explicite de la conscience phonologique
et de la compréhension de texte via le logiciel peut davantage améliorer les performances des
bons lecteurs expérimentaux comparativement aux bons lecteurs contréles sans entrainement.

Pour tester cette hypothése nous avons utilisé un échantillon apparié dont les mémes
répondants ont été évalués a deux reprises a partir de la méme mesure (pré-test et post-test) en
comparant les bons lecteurs expérimentaux en pré-test vs post-test et les bons lecteurs

experimentaux vs bons lecteurs controles en pré-test et en post-test.

Comparaison entre bons lecteurs expérimentaux en pré-test vs post-test

Globalement, 1’analyse des résultats (voir Tableau 18 et Figure 16) montre une
différence significative (t=-33.21, p<.05) en conscience phonologique chez les bons lecteurs
expérimentaux avant (M= 13.85) et apres 1’application du logiciel d’entrainement (M=30.80).

Concernant les résultats pour chaque tache de conscience phonologique on constate une
amélioration significative des performances des bons lecteurs expérimentaux au post-test par
rapport au pré-test et ceci pour toutes les taches (p<.05 pour toutes les taches). Plus précisément
pour chaque tache : comptage syllabique (pré-test M=0.85, post-test M=4.15) ; comptage
phonémique (pré-test M=3.60, post-test M=4.95) ; suppression syllabique (pré-test M=0.45,
post-test M=3.40) ; suppression phonémique (pré-test M=3.45, post-test M=4.55) ; détection
d’intrus de rime (pré-test M=0.95, post-test M=2.55) ; détection de I’intrus de syllabe initiale
(pré-test M=0.70, post-test M=2.40) ; détection de I’intrus de phonéme initial (pré-test M=2.05,
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post-test M=4.85) ; et de détection de I’intrus de phonéme final (pré-test M=1.80, post-test
M=3.95). Ces données suggerent que le logiciel d’entrainement a permis de développer les
performances phonologiques des enfants bons lecteurs, dans les différentes taches de

conscience phonologiques.

Pour la compréhension de texte, les résultats montrent (voir Tableau 18 et Figure 16)
une différence significative (t=-6.19, p<.05) dans les performances des bons lecteurs entre le
pré-test (M=2.35) et le post-test (M=3.30). Ainsi, les performances des bons lecteurs a
I’épreuve de compréhension de texte ont donc un changement significatif, apres 1’utilisation du

logiciel d’entrainement.
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Figure 16. Moyennes + erreur standard des réponses produites par les bons lecteurs
expérimentaux en pré-test vs post-test

Comparaison bons lecteurs expérimentaux vs bons lecteurs controles en pré-test

Globalement, I’analyse des résultats (voir Tableau 18 et Figure 17) ne montre pas de
différence significative (t=-0.46, p>.05), en conscience phonologique, en pré-test, entre les
bons lecteurs expérimentaux qui ont bénéficiés du logiciel d’entrainement (M=13.30) et les
bons lecteurs contrdles qui ont seulement bénéficié de la pédagogie de I’enseignant(e)
(M=15.55).

Ainsi pour chaque tache nous observons des performances similaires chez des bons

130



V. RESULTATS

lecteurs expérimentaux et des bons lecteurs contréles, il n’existe pas de différence significative
(p>.05 pour toutes les taches): comptage phonologique (BLC M=3.50, BLE M=3.60) ;
suppression phonologique (BLC M=3.30, BLE M=3.45) ; détection de I’intrus de phonéme
initial (BLC M=2.20, BLE M=2.05) ; détection de phonéme final (BLC M=2.00, BLE M=1.80)
détection d’intrus de rime (BLC M=0.70, BLE M=0.95) ; comptage syllabique (BLC M=0.80,
BLE M=0.85) ; détection de I’intrus de syllabe initiale (BLC M=0.55, BLE M=0.70) et de
suppression syllabique (BLC M=0.25, BLE M=0.45).

De la méme facon pour la compréhension de texte (voir Tableau 18 et Figure 17), il
n’existe pas une différence significative (t =1.40, p=0.169), en pre-test, entre les bons lecteurs
experimentaux qui ont bénéficiés du logiciel d’entrainement (M=2.35) et les bons lecteurs

contréles qui ont seulement bénéficié de la pédagogie de 1’enseignant(e) (M=2.90).
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Figure 17. Moyennes + erreur standard des réponses produites par les bons lecteurs

expérimentaux sur le pré-test

Comparaison bons lecteurs expérimentaux vs bons lecteurs controles en post-test

Globalement, ’analyse des résultats (voir Tableau 18 et Figure 18) montre une
différence significative (t=-17.57, p<.05), en post-test, en conscience phonologique chez les
bons lecteurs expérimentaux qui ont bénéficiés du logiciel d’entrainement (M=30.80) par
rapport aux bons lecteurs contrdles qui ont bénéficiés de la pédagogique de I’enseignant(e)
(M=15.55).
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Concernant les résultats pour chaque tache de conscience phonologique les
performances des bons lecteurs expéerimentaux sont plus élevées que celles des bons lecteurs
contrdles et ceci pour toutes les taches (p<.05): comptage phonologique (BLC M=4.20, BLE
M=4.95) ; détection de I’intrus de phonéme initial (BLC M=2.57, BLE M=4.85) ; suppression
phonologique (BLC M=3.95, BLE M=4.55); comptage syllabique (BLC M=0.55, BLE
M=4.15), détection de phoneme final (BLC M=2.50, BLE M=3.95) ; suppression syllabique
(BLE M=0.25, BLE M=3.40) ; détection d’intrus de rime (BLC M=0.95, BLE M=2.55) et de
détection de I’intrus de syllabe initiale (BLC M=0.40, BLE M=2.40).

Concernant la compréhension de texte (voir Tableau 18 et Figure 18), il n’existe pas
une différence significative (t = -0.25, p=0.798) entre les bons lecteurs expérimentaux qui ont
bénéficiés du logiciel d’entrainement (M=3.30) et les bons lecteurs contréles qui ont seulement
bénéficiés de la pedagogie de I’enseignant(e) (M=3.20). Par ailleurs, I’erreur standard de la

moyenne est égale chez le groupe de bons lecteurs expérimentaux et contréles (ES=0.27).

P<.05 P<.
P<.05
P<.05
P<.05 P>.05
P<05  p<o5
mBLC
EBLE

DIR DISI DIPI DIPF
Taches de conscience phonologique et de compréhension du texte

Moyenne
w

N

Figure 18. Moyennes + erreur standard des réponses produites par les bons lecteurs

(contr6les et expérimentaux) sur le post-test
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Tableau 18. Résultats au test de conscience phonologique et de compréhension de texte chez les bons lecteurs expérimentaux et contréles (pré et

post-test) N=20 : Moyennes, écart types, erreur standard moyenne, T student et p-valeur

Groupe Test AS CS CP SS SP DIR DISI DIPI | DIPF CT | Total CP
Pré-test M 0.85 3.60 0.45 3.45 0.95 0.70 2.05 1.80 2.35 13.85
E-T | 0.87 0.75 0.51 0.51 0.51 0.47 0.94 1.00 1.30 3.81
ES 0.19 0.16 0.11 0.11 0.11 0.10 0.21 0.22 0.29 0.85
Post-test | M 4.15 4.95 3.40 4.55 2.55 2.40 4.85 3.95 3.30 30.80
E-T | 0.74 0.22 0.59 0.51 0.51 0.50 0.36 0.82 1.21 2.72
ES 0.16 0.05 0.13 0.11 0.11 0.11 0.08 0.18 0.27 0.61
BLE en pré-testvspost- | T | -1841 | -9.00 | -21.81 | -11.00 | -14.23 | -16.17 | -14.00 | -8.13 | -6.19 -33.21
test P <0.05

Pré-test M 0.80 3.50 0.25 3.30 0.70 0.55 2.20 2.00 2.90 13.30
E-T | 0.76 1.10 0.44 1.12 0.47 0.51 0.95 1.02 1.16 3.74
ES 0.17 0.24 0.09 0.25 0.10 0.11 0.21 0.22 0.26 0.83
Post-test | M 0.55 4.20 0.25 3.95 0.95 0.40 2.75 2.50 3.20 15.55
E-T | 0.60 0.69 0.44 0.82 0.60 0.50 1.02 0.82 1.24 2.76
ES 0.13 0.15 0.09 0.18 0.13 0.11 0.22 0.18 0.27 0.61
1.42 -5.48 0.00 -5.94 -2.03 1.14 -3.24 | -3.68 | -2.85 -5.58
0.171 | <0.05 1 <0.05 | 0.056 0.267 0.004 | 0.002 | 0.010 <0.05

-0.19 -0.33 -1.32 -0.54 -1.61 -0.96 0.50 0.62 1.40 -0.46
0.849 | 0.739 | 0.194 | 0591 | 0.115 | 0.340 | 0.620 | 0.537 | 0.169 0.648
-16.77 | -4.58 | -18.90 | -2.76 -9.04 | -1258 | -8.66 | -554 | -0.25 -17.57
<0.05 | <0.05 | <0.05 | 0.009 | <0.05 | <0.05 | <0.05 | <0.05 | 0.798 <0.05

Expériment

aux =20

Controéles =
20

BLC en pré-test vs

post-test
BLE vs BLC pré-test

BLE vs BLC post-test

| -l 9 Hd| T -
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Note : Pré-test= Avant I’application du logiciel d’intervention ; Post-test= Apres ’application
du logiciel d’intervention ; AS= Analyse statistique ; M= Moyenne ; E-T= Ecart-type ; ESM=
Erreur standard moyenne ; T= T de Student ; P= P-valeur ; BLE en pré-test vs post-test =
Comparaison entre bons lecteurs expérimentaux en pre-test vs post-test ; BLC pré et post-test
= Comparaison entre bons lecteurs contrdles en pré-test vs post-test ; BLE vs BLC pré-test =
Comparaison entre bons lecteurs expérimentaux et contréles en pré-test ; BLE vs BLC post-
test = Comparaison entre bons lecteurs expérimentaux et controles en post-test ; CS= Comptage
syllabique ; CP= Comptage phonémique ; SS= Suppression syllabique ; SP= Suppression
phonémique ; DIR= Détection d’intrus de rime ; DISI= Détection de I’intrus de syllabe initiale
; DIPI= Détection de I’intrus de phonéme initial ; DIPF= Détection de 1’intrus de phonéme final

; CT= Compréhension de texte ; Total CP= Toutes les taches de conscience phonologique.

Notre troisieme hypothése était que I’entrainement informatique focalisée sur la conscience
phonologique et impliquant une activité de compréhension de texte aura plus d’effets positifs
sur les « mauvais lecteurs » comparativement aux « bons lecteurs ». En d'autres termes, les
bénéfices du programme d’entrainement seraient plus importants chez les mauvais lecteurs.

La vérification de cette hypothése pour deux échantillons de mesures, a été faite sur des
individus différents de deux groupes indépendants (mauvais lecteurs et bons lecteurs). Pour
tester cette hypothése nous allons comparer les mauvais lecteurs expérimentaux vs bons

lecteurs expérimentaux en pré-test et en post-test.

Comparaison entre mauvais et bons lecteurs expérimentaux en pré-test

Globalement, 1’analyse des résultats (voir Tableau 19 et Figure 19) montre une
différence significative (t=-5.67, p<.05) en conscience phonologique entre les mauvais lecteurs
expérimentaux avant entrainement (M=8.35) par rapport aux bons lecteurs expérimentaux
avant entrainement (M=13.85). Les meilleures performances des BLE comparativement aux
MLE provient des taches de la segmentation en phonéme (p<.05), mais il n’y a pas de différence
pour les taches de la segmentation en syllabe entre les deux groupe (p>.05).

Concernant les taches de la segmentation en phonéme nous avons obtenu : comptage
phonémique (MLE M=2.60, BLE M=3.60) ; suppression phonologique (MLE M=1.95, BLE
M=3.45) ; détection de I’intrus de phonéme initial (MLE M=1.20, BLE M=2.05) et détection
de phonéme final (MLE M=0.70, BLE M=1.80).

En revanche, pour les taches de la segmentation en syllabe : comptage syllabique (MLE
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M=0.50, BLE M=0.85) ; suppression syllabique (MLE M=0.20, BLE M=0.45) ; détection
d’intrus de rime (MLE M=0.70, BLE M=0.95) et détection de I’intrus de syllabe initiale (MLE
M=0.50, BLE M=0.70).

Ces résultats seraient imputables au systéme de transcription graphique de la langue
arabe. En effet, son systéme graphique n'est pas phonologique mais syllabique. Les mots écrits
sont en effet segmentables en syllabes. De plus, sur le plan linguistique et oral, cette langue se
caractérise par une structure dérivationnelle forte, quasi-réguliére.

Par ailleurs, certaines erreurs produites par les enfants sur les mots présentés oralement
dans nos épreuves nous indiquent une forte influence de la norme dialectale, forcément orale,
par comparaison avec la norme écrite, qui reste scolaire. Par exemple, les lexemes construits
sous une forme indeterminée (sans affixation de l'article de détermination) portent a I'écrit un
postfixe qui n'a pas de correspondant dans la langue orale. En résumé, les basses performances
enregistrées par les MLE dans les taches de conscience phonologique semblent suggérer qu’ils
ne maitrisent pas la stratégie alphabétique. Ainsi, les MLE commettent des erreurs au niveau
du processus d’assemblage "par la voie phonologique" qui correspond a une difficulté d'analyse

phonologique et se prolonge par une incapacité a lire correctement des mots nouveaux.

Concernant le test de compréhension de texte (voir Tableau 19 et Figure 19), I’analyse
statistique ne fait pas apparaitre de différences significatives (t=-1.12, p=0.266) entre les
performances des bons lecteurs expérimentaux (M=2.35) et celles des mauvais lecteurs
expérimentaux (M=1.90) en pré-test. Ces résultats laissent penser que le test de compréhension
portant sur les informations explicites dans le texte, n’est éventuellement pas assez fin pour
permettre de faire apparaitre les différences entre les performances des mauvais et des bons

lecteurs.

135



V. RESULTATS

Rela P<.05

P>.05
P peos
2 m MLE
P>, 05 P>. 05 mBLE
P>. 05
P>, 05 i

DIR DISI DIPI DIPF
Taches de conscience phonologique et de compréhension de texte

Moyenne

Figure 19. Moyennes + erreur standard des réponses produites par les mauvais et bons

lecteurs expérimentaux sur le pré-test

Comparaison entre mauvais et bons lecteurs expérimentaux en post-test

Globalement, 1’analyse des résultats (voir Tableau 19 et Figure 20) montre une
différence significative (t=-6.54, p<.05) en conscience phonologique chez les bons lecteurs
experimentaux qui ont bénéficiés du logiciel d’entrainement (M=30.80) par rapport aux
mauvais lecteurs expérimentaux qui ont bénéficiés du méme logiciel d’entrainement
(M=24.55).

En ce qui concerne les résultats pour chaque tache de conscience phonologique on
constate que toutes les moyennes des bons lecteurs expérimentaux sont plus élevées que celles
des mauvais lecteurs expérimentaux (pour toutes les taches de conscience phonologique
p<.05). Cet avantage des bons lecteurs expérimentaux comparés a des mauvais lecteurs
expérimentaux se retrouve dans toutes les tdches de conscience phonologique : comptage
phonémique (BL M=4.95, ML M=4.10), détection de I’intrus de phonéme initial (BL M=4.85,
ML M=3.60), suppression phonémique (BL M=4.55, ML M=3.65), comptage syllabique (BL
M=4.15, ML M=3.35), détection de I’intrus de phonéme final (BL M=3.95, ML M=3.10), de
suppression syllabique (BL M=3.40, ML M=2.70), détection d’intrus de rime (BL M=2.55, ML
M=2.20), détection de I’intrus de syllabe initiale (BL M=2.40, ML M=1.85).

Concernant le test de compréhension de texte (voir Tableau 19 et Figure 20), il n’y a

pas de différences significatives (t=-0.71, p=0.482>0.05) entre les bons lecteurs
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expérimentaux apres entrainement (M=3.30) et celles des mauvais lecteurs expérimentaux qui
ont bénéficiés du méme logiciel (M=3.05). Par ailleurs, ’erreur standard de la moyenne indique
plus de dispersion sur le groupe de bons lecteurs expérimentaux (ES=0.27) que sur le groupe
de mauvais lecteurs expérimentaux (ES=0.22). A nouveau nous pouvons penser que le test de
compréhension de texte n’est pas suffisamment classant pour nous permetter de faire la
différence entre les mauvais lecteurs et les bons lecteurs parce qu’il ne met pas en ceuvre les
connaissances morphosyntaxique, sémantiques et les inférences logiques qui fondent sur le
texte. Les questions sur le texte ne permettent aux enfants de lier les informations explicites

dans le texte avec des connaissances extérieurs pour s’en faire une représentation cohérentes.

P<.05 P<.
P<.05 P<.05
P<.05 P>.05
3 P<.05 S
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2 I I I mBLE
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Figure 20. Moyennes + erreur standard des réponses produites par les mauvais et bons

lecteurs expérimentaux sur le post-test

137



V. RESULTATS

Tableau 19. Résultats au test de conscience phonologique et de compréhension de texte chez les bons et mauvais lecteurs expérimentaux (post-

test) N=20 : Moyennes, écart types, erreur standard moyenne, T student et p-valeur

Groupe Test AS | CS CP SS SP DIR | DISI | DIPI | DIPF | CT | Total CP
M | 050 | 260 | 020 | 1.95 | 070 | 050 | 1.20 | 0.70 | 1.90 8.35
MLEvs | MLEprétest | E-T | 051 | 094 | 041 | 068 | 065 | 076 | 041 | 047 | 121 2.05
BLE= 40 ES | 011 | 021 | 009 | 015 | 014 | 017 | 009 | 010 | 0.27 0.46
M | 08 | 360 | 045 | 345 | 095 | 070 | 205 | 1.80 | 2.35 13.85
BLE pré-test | E-T| 087 | 075 | 051 | 051 | 051 | 047 | 094 | 1.00 | 1.30 3.81
ES | 019 | 016 | 011 | 011 | 011 | 010 | 021 | 022 | 0.29 0.85
MLE vs BLE en pré-test T | -154 | -371 | -1.70 | -7.84 | -1.344 | -1.00 | -3.69 | -4.43 | -1.12 -5.67

P 0.131 | 0.001 | 0.096 <0.05 | 0.187 0.324 | 0.001 | <0.05 | 0.266 <0.05

M | 335 | 410 | 270 | 365 | 220 | 185 | 360 | 3.10 | 3.05 24,55

MLEvs | MLE post-test | E-T | 074 | 071 | 065 | 081 | 052 | 036 | 059 | 071 | 0.99 3.28
BLE= 40 ES | 016 | 016 | 014 | 018 | 011 | 008 | 013 | 0.16 | 0.22 0.73
BLE post-test | M | 415 | 495 | 340 | 455 | 255 | 240 | 485 | 395 | 3.30 30.80

E-T| 074 | 022 | 059 | 051 | 051 | 050 | 036 | 0.82 | 1.21 2.72

ES | 016 | 005 | 013 | 011 | 011 | 011 | 008 | 018 | 027 0.61

MLE vs BLE en post-test T | 339 | 505 | 352 | 419 | 214 | -3.95 | -7.96 | -3.47 | -0.71 -6.54

P 0.002 | <0.05 | 0.001 <0.05 | 0.039 <0.05 | <0.05 | 0.001 | 0.482 <0.05
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Note : MLE pré-test= Mauvais lecteurs expérimentaux avant I’application du logiciel
d’intervention ; BLE pré-test= Bons lecteurs expérimentaux avant 1’application du logiciel
d’intervention ; MLE post-test= Mauvais lecteurs expérimentaux apres 1’application du logiciel
d’intervention ; BLE post-test= Bons lecteurs expérimentaux apres 1’application du logiciel
d’intervention ; AS= Analyse statistique ; M= Moyenne ; E-T= Ecart-type ; ESM= Erreur
standard moyenne ; T= T de Student ; P= P-valeur ; MLE vs BLE en pré-test= Comparaison
entre mauvais lecteurs expérimentaux et bons lecteurs expérimentaux en pré-test ; MLE vs
BLE en post-test= Comparaison entre mauvais lecteurs experimentaux et bons lecteurs
expérimentaux en post-test ; CS= Comptage syllabique ; CP= Comptage phonémique ; SS=
Suppression syllabique ; SP= Suppression phonémique ; DIR= Détection d’intrus de rime ;
DISI= Détection de I’intrus de syllabe initiale ; DIPI= Détection de 1’intrus de phonéme initial
; DIPF= Détection de I’intrus de phonéme final ; CT= Compréhension de texte ; Total CP=

Toutes les taches de conscience phonologique.

2. Analyse des données socio-culturelles (questionnaire)

En ce qui concerne le niveau de dipldme de la mére (voir Tableau 20 et Figure 21), on remarque
que 46.2% des meéres sont de niveau bac+2 a 5, contre 27.5% qui sont de niveau « Bac G, T et
P ». Ainsi, il y a 35% de bons lecteurs (17.5% de bons lecteurs controles et 17.5% de bons
lecteurs experimentaux) dont les meres sont de niveau bac+ 2 a 5, contre 11.2% de mauvais
lecteurs (5% de mauvais lecteurs contréles et 6.2% de mauvais lecteurs expérimentaux). Par
contre, il y a 5% de bons lecteurs dont les méres sont de niveau « primaire et collége », contre
21.3% de mauvais lecteurs. On peut noter que les meres des bons lecteurs ont davantage des
diplomes de niveaux supérieurs que ceux des mauvais lecteurs, ce qui signifie qu’ils sont plus

susceptibles de mieux réussir au test de conscience phonologique que les mauvais lecteurs.

Tableau 20. Répartition de I’effectif en fonction du niveau de diplome de la mére

Distribution d’échantillonnage Total
Diplome BLC MLC BLE MLE
% E % E % E % E %
Primaire et college | 2 2.5 8 10 2 2.5 9 113 | 21 | 26.3
Bac G, TetP 4 5 8 10 4 5 6 75 | 22 | 275
Bac+2a5 14 | 175 | 4 5 14 | 175 5 6.2 | 37 | 46.2
Total 20 25 20 | 25 | 20 25 20 25 80 | 100
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Note : BLC= Bons lecteurs contréles ; MLC= Mauvais lecteurs contrbles ; BLE= Bons lecteurs
expérimentaux ; MLE= Mauvais lecteurs expérimentaux ; E= Effectif ; Bac G, T et P=

Baccalauréat général, technologique et professionnel.

|I| “I |I| Ill
BLC MLC BLE MLE
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Figure 21. Distribution des pourcentages de 1’échantillon en fonction du niveau de diplome

de la mere

Lorsqu’on regarde la catégorie socioprofessionnelle de la mére (voir Tableau 21 et Figure 22),
on remarque que 40% des meéres sont « femme au foyer », 30% des meres sont de niveau
« employée », et 30% de niveau « profession intermédiaires ». Ainsi, il y a 12,5% de bons
lecteurs dont les méres sont « femme au foyer » contre 24.5% de mauvais lecteurs. Il y a
également 23.7% de bons lecteurs dont les méres sont de niveau « professions intermédiaires »
(12.5% de bons lecteurs controles et 11.2% de bons lecteurs expérimentaux) contre 6,3% de
mauvais lecteurs (3.8% de mauvais lecteurs contrdles et 2.5% de mauvais lecteurs
expérimentaux). Par contre, il y a 13.8% de bons lecteurs dont les méres sont de niveau
« employées », contre 16.2% de mauvais lecteurs. On peut noter que les méres de bons lecteurs
sont plus des catégories socioprofessionnelles de niveaux supérieurs comparativement aux
mauvais lecteurs, ce qui signifie qu’ils sont plus susceptibles de mieux réussir au test de

conscience phonologique gque les mauvais lecteurs.
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Tableau 21. Répartition de I’effectif de I’échantillon en fonction de la catégorie

socioprofessionnelle de la mere

) Distribution d’échantillonnage
Catégorie Total
BLC MLC BLE MLE
% (E| % | E| % | E| % | E | %

E

Profession intermédiaire 9 | 112 | 3 38 |10 | 125 | 2 [ 25|24 | 30
5
6

socioprofessionnelle

63 | 7 | 87 | 6 | 75 |6 75|24 | 30
Femme au foyer 75 | 10 | 125 | 4 5 12 | 15 | 32 | 40
Total 20| 25 |20 | 25 |20 | 25 | 20 | 25 | 80 | 100

Employe

Note : BLC= Bons lecteurs contrbles ; MLC= Mauvais lecteurs contréles ; BLE= Bons lecteurs

expérimentaux ; MLE= Mauvais lecteurs expérimentaux ; E= Effectif.

BLC MLC BLE MLE

m Profession intermédiaire ® Employée ® Femme au foyer

N S N
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Figure 22. Distribution des pourcentages de 1’échantillon en fonction de la catégorie

socioprofessionnelle de la mere

Concernant la catégorie socioprofessionnelle du pére (voir Tableau 22 et Figure 23), on
remarque que 33% des péres sont de niveau « employé », 17% de niveau « ouvriers », et 7%
de niveau « artisans, commergant et chef d’entreprise ». Ainsi, il y a 22.6% de bons lecteurs
dont les péres sont de niveau « employé » (8.8% de bons lecteurs contrdles et 13.8% de bons
lecteurs expérimentaux), contre 18.8% de mauvais lecteurs (10% de mauvais lecteurs contrdles

et 8.8% de mauvais lecteurs expérimentaux), et également trouvons qu’il y a 18.8% de bons
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lecteurs dont les peres sont de niveau « professions intermediaires » (8.8% de bons lecteurs
contréles et 10% de bons lecteurs expérimentaux), contre 10% de mauvais lecteurs (5% de
mauvais lecteurs contrdles et 5% de mauvais lecteurs experimentaux). Par contre, il y a 5.2%
de bons lecteurs dont les péres sont de niveau « ouvriers », contre 16,3% de mauvais lecteurs.
On peut noter que les péres de bons lecteurs sont davantage des catégories
socioprofessionnelles de niveaux supérieurs par rapport aux mauvais lecteurs, ce qui signifie
qu’ils sont plus susceptibles de mieux réussir au test de conscience phonologique que les

mauvais lecteurs.

Tableau 22. Répartition de 1’effectif en fonction de la catégorie socioprofessionnelle du pére

Distribution d’échantillonnage
Catégorie socioprofessionnelle BLC MLC BLE MLE

Total

E|% | E|% | E| % |E|% | E | %
Artisans, commercant et chef 3 |38l 3 |38 0 0o l1l12] 7 | 87
d’entreprise
Professions intermédiaires 7 (88| 4 |5 | 8 10 |4] 5 | 23 | 28.8
Employés 7 /88| 8 |10 | 11| 138 |7 /88| 33413
Ouvriers 3 /38| 5 (63| 1| 12 [8|10]| 117|212
Total 20 | 25|20 | 25|20 | 25 | 2| 25|80 | 100

Note : BLC= Bons lecteurs contrbles ; MLC= Mauvais lecteurs contrbles ; BLE= Bons lecteurs

expérimentaux ; MLE= Mauvais lecteurs expérimentaux ; E= Effectif.

Les résultats obtenus montrent que les mauvais lecteurs dont les parents sont de niveau
socio-culturel inférieurs, ils ont présenté des difficultés en lecture. Par contre, les bons lecteurs
dont les parents sont de niveau socio-culturel supérieurs, ils n’ont pas présenté des difficultés
en lecture confirmant 1’effet de 1’appartenance socio-culturelle qui joue un role important dans

le développement des compétences de la lecture chez les enfants.

142



V. RESULTATS

14
12
., 10
<
£ 8
3
S 6
g
4
2 I
0 [
BLC MLC BLE MLE

Commercant ®Intermédiaire ®Employés m Ouvriers

Figure 23. Distribution des pourcentages de 1’échantillon en fonction de la catégorie

socioprofessionnelle du pere

2.1. Fréquentation familiale de la technologie
Concernant I’utilisation de la technologie a la maison (Tableau 23, et Figure 24) on remarque
que les mauvais lecteurs et les bons lecteurs utilisent utilisent de la méme fagcon un baladeur
MP3, une console de jeux et un lecteur DVD (42.5% pour les mauvais et bons lecteurs). Par
contre, les bons lecteurs utilisent davantage que les mauvais lecteurs un ordinateur et une

tablette tactile (mauvais lecteurs 22.5%, bons lecteurs 37.5%).

Tableau 23. Répartition de I’effectif en fonction de 1’utilisation de la technologie

Distribution de I’échantillonnage Total Total

Utilisation de la
) BLC MLC BLE MLE BL ML

technologie
E|% | E|% | E|% | E|% | E| % |E| %
Ordinateur, Tablette | 7 |35 |5 |25 |8 |40 |4 |20 | 15| 375 | 9 | 225
BMP, CJ, LDVD 10 | 50 | 9 | 45| 7 | 35| 8 |40 | 17 | 425 |17 | 425
EABA 3 |15|(6|30|5|25|8|40)| 8 20 |14 | 35

Note : BLC= Bons lecteurs contrdles ; MLC= Mauvais lecteurs controles ; BLE= Bons lecteurs
expérimentaux ; MLE= Mauvais lecteurs expérimentaux ; E= Effectif ; BMP, CJ et LDVD=
Utiliser un baladeur MP, une console de jeux et un lecteur DVD ; EABA= Enfant ayant besoin
d’aide.
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Figure 24. Distribution des pourcentages de 1’échantillon en fonction de 1’utilisation de la

technologie
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V1. Discussion

Le point central de notre étude était de savoir quel serait le bénéfice d’un programme
assisté par ordinateur, basé sur la conscience phonologique et la compréhension de texte, dans
I’amélioration des performances des enfants "mauvais lecteurs" (ML) en conscience

phonologique et en compréhension de texte, comparativement aux "bons lecteurs" (BL).

Notre premiére hypothése était qu’un entrainement explicite de la conscience
phonologique et de compréhension de texte via un logiciel peut améliorer les performances des
enfants mauvais lecteurs avec entrainement (groupe expérimentale) comparativement aux
mauvais lecteurs sans entrainement (groupe contréle).

Les résultats obtenus valident cette hypothese et montrent une évolution dans les
performances, & la fois en conscience phonologique qu’en compréhension de texte, des
mauvais lecteurs expérimentaux aprés avoir travaillé avec le programme d’entrainement
(différence pré-test, post-test). Dans le méme sens vont les résultats des mauvais lecteurs
expérimentaux lorsqu’on les compare avec les mauvais lecteurs controles. En effet alors
qu’on n’observe pas de différences en pré-test entre ces deux groupes des différences
significatives sont observées en post-test. Ces résultats confirment les avantages de I’utilisation
de I’ordinateur et son role essentiel dans le processus de I’enseignement de la lecture.

En effet, les performances obtenues par les mauvais lecteurs expérimentaux (MLE)
avant et apres ’application du programme d’intervention de la conscience phonologique et de
la compréhension de texte montrent un effet positif de 1'entrainement par ordinateur. Nous
avons construit notre didacticiel qui donne la possibilité¢ d’instruction de la reconnaissance des
lettres, de la conscience phonologique et de la compréhension de texte, inclue différentes
fonctionnalités comme des activités de reconnaissance des lettres, d’identification des formes
de chaque lettre selon sa position dans le mot avec leurs sons, entraine les enfants « MLE » a
mobiliser des processus d'analyse de conscience phonologique. Ainsi il apparait que les
performances des ¢éléves dans les taches de comptage et suppression phonologique ont été plus
¢levées que leurs performances dans les taches de comptage syllabique, de suppression
syllabique, de détection de I’intrus de syllabe initiale et de jugement de rime. Ces résultats vont
dans le méme sens que les précédents travaux qui montrent que la maitrise explicite des
correspondances graphéme-phonémes aide les enfants a décoder efficacement (Treiman &
Kessler, 2006; Treiman, 1985c; Stanovich, 1986). Ainsi, un entrainement basé sur les habilités
de traitement phonologique permet aux enfants (mauvais lecteurs) de développer leurs habilités
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de la conscience phonologique (Oweini & Hazoury, 2010; Al-Tamimi, 2010). Cet entrainement
prédise mieux le succes de I’apprentissage de la lecture (Snoussi Bouzoaya, 2009). Par ailleurs,
ce développement dans le sens d'une amélioration mesurable est également di a 1’existence de
supports visu-auditifs tels que les images présentées avec les lettres ou les textes qui
accompagnent leur phonéme. Ces moyens aident les « MLE » a fixer en mémoire la boucle
auditivo-visuelle correspondant aux graphies et aux phoneémes. Ceci correspond a la
démonstration de Glenberg et al. (1992), Mayer et Moreno (2000) qui ont montré que les
supports audio-visuels avec la présentation simultanée du texte et de 1’image jouent un role

facilitateur dans 1’apprentissage de la lecture.

A cet égard, nos résultats sur le role d’un entrainement assisté par ordinateur, basé sur
la conscience phonologique, sont en accord avec les résultats des études précédentes, en
francais et en anglais, dont celles de Segers et Verhoven (2004), Segers et Verhoven (2005),
Wise et Olson (1995) sur le développement des habiletés phonologiques des enfants ayant des
difficultés en lecture. En outre, les études précédentes en arabe, approuvent également le role
d’un programme d’entrainement assisté par ordinateur, basé sur les compétences de conscience
phonologique, dans le développement des habiletés de la conscience phonologique chez les
enfants ayant des difficultés en lecture (Al-Ayed & Ali-Matar, 2009; Badda, 2008; Badran,
2008; Boraai, 2013; Salym-Albdirat, 2013).

Les résultats que nous avons obtenus dénotent également une évolution de la capacité
de la compréhension de texte chez les mauvais lecteurs aprés 1’application du programme
d’intervention de la compréhension de texte. Le développement de conscience phonologique
aprés entrainement permet aux enfants de développer également leur capacité de
reconnaissance des mots, ce qui procure une meilleure aptitude a la compréhension de texte.
Nos résultats rejoignent ceux d’Adams et Starr (1982) ainsi que Zagar (1992) qui ont confirmé
que les processus de décodage facilitent I’identification des mots écrits et par la-méme, 1'acces
au sens du texte. Ceci explique 1’importance du décodage phonologique dans la compréhension
de texte en début d’apprentissage ainsi que de nombreux auteurs l'expliquent (Arbitre &
Duprat, 2012; Gombert & Col¢, 2000 ; Gyselinck & Ehrlich, 2001 ; Megherbi & Ehrlich,
2004 ; Romdhane, 2003). En outre, les études précédentes en arabe, montrent clairement que
la conscience phonologique joue un role capital dans 1’apprentissage de la lecture (Abu Rabia
& Abu-Rahmoun 2012), parce que les enfants qui étaient mauvais décodeurs phonologiques,

se révéleront également étre mauvais en compréhension de texte (Gough & Juel, 1989).
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Nous avons constaté que les performances des mauvais lecteurs expérimentaux et
controles lors du pré-test, étaient équivalentes en conscience phonologique et en
compréhension de texte alors qu’elles évoluent significativement lors du post test pour les
mauvais lecteurs expérimentaux apres entrainement. Ce développement des compétences de
la conscience phonologique et de la compréhension de texte est interprété comme étant di a
I’utilisation de 1’ordinateur et souligne sa place primordiale dans 1’amélioration de
I’apprentissage de la lecture permettant aux éléves ayant des difficultés en lecture d’acquérir
des connaissances, de corriger leurs erreurs, et de stocker les informations (Cathala & Saint-
Germain, 2012; Garrel & Calin, 2000). Ainsi, ces résultats suggerent que le programme
d’entrainement aide a développer les compétences des mauvais lecteurs dans la conscience

phonologique et la compréhension de texte.

Les performances des mauvais lecteurs expérimentaux et contréles lors du post-test,
montrent une différence significative dans les différentes taches de conscience phonologique
et de compréhension de texte. Cette différence est en faveur du groupe « MLE », ce qui
confirme un effet positif du programme d’entrainement en conscience phonologique, et dans
la continuité, sur les capacités de compréhension de texte. Ce développement est interprété
comme étant dii a I’importance de ’utilisation de 1’ordinateur en tant qu’outil d’enseignement
permettant aux enfants d’améliorer leurs habiletés en lecture (Legrons & Crinon, 2002;
Nonnon, 2002) et de remédier a leurs éventuelles difficultés éducatives (Gabril, 1995). Nous
affirmons également que les méthodes de conscience syllabique de notre didacticiel, telles que
le comptage syllabique et la suppression syllabique, ne sont pas habituellement utilisées par les
enseignant(e)s dans le processus d’enseignement de la lecture. Ces méthodes qui jouent un role
clé dans le développement des habiletés de conscience phonologique, influencent également
I’amélioration de I’apprentissage de la lecture et ceci est démontré dans plusieurs études
(Bruck, 1990; Ecalle & Magnan, 2002; Kirtley & Mora, 1989; Treiman, 1985a; Treiman,
1985b; Treiman, 1991; Wing, 2006). De la méme fagon 1’étude d’Ecalle, Kleinsz et Magnan
(2013) a confirmé le role d’un entrainement assisté par ordinateur, lorsqu'il est basé sur la
méthode grapho-syllabique et phonémique, joue un réle important dans le développement de
la reconnaissance des mots au point d'améliorer la compréhension en lecture des enfants.

Nous avons également relevé qu’au niveau du post-test, il y a une différence
significative dans de performances de compréhension de texte entre mauvais lecteurs aprés
entrailnement et mauvais lecteurs sans entrainement (MLE et MLC), ce qui souligne 1’apport

de I’entrainement informatique dans le développement des performances en compréhension de
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texte.

Notre deuxiéme hypothése était que 1’un entrainement explicite de la conscience
phonologique et de compréhension de texte via un logiciel peut davantage améliorer les
performances des enfants bons lecteurs avec entrainement (groupe expérimentale)
comparativement aux bons lecteurs sans entrainement (groupe contréle).

Les résultats obtenus valident partiellement cette hypothese et montrent une
amélioration des performances des bons lecteurs avec entrainement en post-test, a la fois en
conscience phonologique et en compréhension de texte. De la méme facon des meilleures
performances ont été observées chez les bons lecteurs avec entrainement comparativement aux
bons lecteurs controles, en conscience phonologique mais pas en compréhension de textes ou
ils ont des performances similaires.

De la méme fagon que chez les mauvais lecteurs expérimentaux, les performances
obtenues par les bons lecteurs expérimentaux (BLE) avant et aprés I’entrainement avec le
programme d’intervention de la conscience phonologique et de la compréhension de texte
montrent un effet positif de l'entrainement par ordinateur. Ce développement confirme
I’importance d’entrainement de la conscience phonologique dans 1’amélioration de
I’apprentissage de la lecture, ce qui rejoigne les résultats des précédentes études (Bus &
[Jzendoorn, 1999; Castles & Coltheart, 2004; Chau, 2006). Aussi I'utilisation de 1’ordinateur
joue également un role clé dans 1’amélioration des compétences phonologiques chez les bons
lecteurs. Ces résultats vont dans le méme sens que les résultats des études précédentes qui ont
trouvé que ’utilisation des aides pédagogiques assisté par ordinateur telles que la formation
basée sur la discrimination phonétique et sur la reconnaissance des mots écrits jouent un role
dans le développement des compétences de la conscience phonologique et de la compréhension
de texte chez les jeunes enfants (Chera & Woodb, 2000; Magnan & Ecalle, 2006 ; Jamiana &
Baharom, 2012).

Les résultats des bons lecteurs en compréhension de texte, montrent que l'entrainement
par ordinateur améliore leur capacité de compréhension de texte apres I’application du
programme d’intervention. Ce développement est interprété comme étant di au développement
de conscience phonologique permettant aux bons lecteurs de développer davantage leurs
capacités de la compréhension de texte. Cela s’explique par 1’é¢tude de Engen (2002) qui a
confirmé le role du décodage phonologique dans le traitement du texte. En outre, les études

précédentes en arabe, reconnaissent le role d’une formation phonologique par les voyelles dans
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la facilitation de la reconnaissance des mots et la compréhension de texte (Abu-Rabia, 2001;
Abu-Rabia, 2002). Ainsi, I’enfant a besoin d’apprendre a décoder les mots écrits pour devenir
un lecteur habile (Gough & Tunmer, 1986). Par ailleurs, la compréhension écrite s’appuie sur
I’identification des mots écrits qui s’appuie, elle-méme, sur la reconnaissance des lettres et de

leurs sons « leurs composants graphiques » (Bentolila, Chevalier & Falcoz-Vigne, 1991).

Nous observons donc qu’entre le pré-test et le post-test, les performances des bons
lecteurs expérimentaux et contréles lors du pré-test ne sont pas significativement différentes
au niveau de la conscience phonologique et de la compréhension de texte.

L'écart se creuse entre bons lecteurs expérimentaux et bons lecteurs controle dans le
post-test. Ces résultats nous permettent d’appuyer I’importance de ’utilisation de 1’ordinateur
comme outil permettant méme aux enfants bons lecteurs d’améliorer leurs habiletés en lecture,
ce qui va dans le méme sens que 1’¢tude de Sprenger-Charolles et Seige (1997) qui ont utilisé
I’ordinateur pour 1’apprentissage de la lecture des mots. De méme, 1’ordinateur fournit des
supports audio-visuels permettant aux ¢léves de développer des nouvelles capacités cognitives
(Perriault, 2002). Ces résultats correspondent a ceux d’études de Van Daal et Reitsma (2000),
Al-Boraai (2013) et Badran (2008) qui ont trouve que les enfants qui étaient exposés a un
logiciel informatique, basé sur les compétences phonologiques et sur 1’épellation des mots,
obtenaient des résultats plus élevés que les enfants qui n’y étaient pas exposés. Nos résultats
vont dans le méme sens que les précédentes études et suggerent que le développement des
compétences de la conscience phonologique est favorisé par 1’utilisation de 1’ordinateur qui
joue un role trés important dans 1’amélioration de I’apprentissage de la lecture, comme le

montre aussi dans sa revue de littérature Noy (2006).

Les performances des bons lecteurs expérimentaux et contréles lors du post-test,
montrent une différence entre ces deux groupes, mais uniquement en conscience phonologique.
Ces résultats permettent de constater que 1’entrainement basé sur la conscience phonologique
(comptage phonémique et syllabique, suppression phonémique et syllabique, détection de rime
et de détection de I’intrus de syllabe ou phonéme initial), permet aux enfants d’améliorer leurs

capacites phonologiques.

Il est important de souligner le manque de différence en compréhension de texte au
niveau du post-test, entre les bons lecteurs expérimentaux (BLE) et les bons lecteurs contréles

(BLC). Ceci confirme que lorsque d'emblée les enfants ont de bonnes performances en lecture,
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il n'y a pas lieu de procéder a une remédiation pour pousser leur niveau de compréhension au-
dela de ce dont ils sont capables a un age donné. Il semble que les bons lecteurs ont des
connaissances préalables (phonologiques, syntaxiques et sémantiques) qui leur aident a
comprendre le texte, comme le montrent certains auteurs (Giasson, 1990 ; Alexandar, 1992).
Ces connaissances préalables, relatives aux informations explicites dans le texte, ont un role
non négligeable en compréhension de texte, en plus de décoder les informations textuelles,
comme le montre Zagar (1992). Aussi les connaissances antérieures du lecteur jouent un réle
déterminant dans le processus de compréhension pour créer une nouvelle connaissance, car
elles permettent au lecteur de comprendre le sens du texte. D’aprés Treisman (1960), le lexique
mental est composé de différents types de connaissances auxquels sont associées les
informations orthographiques, phonologiques, syntaxiques, morphologiques et sémantiques,
afin de comprendre le texte. Ainsi, les bons lecteurs expérimentaux et contréles peuvent

accéder de fagon efficace a 1’un lexique mental.

Notre troisieme hypothese était que les bénéfices du programme d’entrainement
seraient plus importants chez les mauvais lecteurs expérimentaux comparativement aux bons
lecteurs expérimentaux.

Les résultats obtenus infirment cette hypothése et montrent qu’en conscience
phonologique les bons lecteurs expérimentaux obtiennent des meilleures performances
(M=30.80) que les mauvais lecteurs expérimentaux (M=24.55) en post-test (p<.05). Les
données révelent que les moyennes obtenues dans les taches de comptage phonémique
(BL=4.95, ML=4.10); détection de I’intrus de phoneme initial (BL=4.85, ML=3.60);
suppression phonémique (BL=4.55, ML=3.65) ; comptage syllabique (BL=4.15, ML=3.35) et
détection de I’intrus de phonéme final (BL=3.95, ML=3.10) ; sont plus élevees que celles de
suppression syllabique (BL=3.40, ML=2.70) ; détection d’intrus de rime (BL=2.55, ML=2.20)
et détection de 1’intrus de syllabe initiale (BL=2.40, ML=1.85) chez les bons lecteurs. Ainsi,
il apparaitre que les participants de deux groupes (mauvais et bons lecteurs expérimentaux)
peuvent accomplir les taches de la segmentation phonémique plus facilement que celles de la
segmentation syllabique.

En résumé, le programme d’entrainement a bénéfici¢é en conscience phonologique
davantage aux bons lecteurs avec des performances supérieures en post-test comparativement
aux mauvais lecteurs. Par conséquent, on peut en déduire que le programme d’entrainement,
basé sur la conscience phonologique, contribue a une amélioration des performances dans ce

domaine chez des enfants scolarisés en 2° année primaire qu’ils soient des mauvais ou des bons
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lecteurs. Ce développement est dii & un impact des activités contrdlées de reconnaissance des
lettres, d'analyse des constituants phonologiques ce qui du reste a été confirmé par d'autres
recherches. Il se trouve que les études qui ont ét€¢ menées en langue arabe ont obtenu le méme
résultat, et ont confirmé le role d’un entrainement basé sur les deux taches de conscience
phonologique, comme 1’étude de Layes (2009) qui a confirmeé que les lecteurs normaux qui ont
été exposes aux deux taches de la conscience phonologique "détection de phoneme dans un
mot, comptage phonémique", étaient plus élevés que les lecteurs ayant des difficultés en lecture
qui ont été exposés aux mémes taches de la conscience phonologique. De méme les études de
Abu-Rabia et Seigel (1995), Boukadida et al. (2009) qui ont trouvé que les bons lecteurs
arabophones avaient de meilleures performances dans les mesures de compétences
phonologiques que les faibles lecteurs. De plus, un entrainement organis€, assisté par
ordinateur et impliquant une analyse des unités phonologiques constituant les mots augmente
les potentialités dans ce domaine tant chez les mauvais lecteurs que chez les bons lecteurs, mais
les bons lecteurs ont profité davantage, dans les différentes tiches de conscience phonologique,
que les mauvais lecteurs, ce qui correspond aux recherches antérieures (Abu Rabia & Abu-

Rahmoun, 2012; Wise, Ring & Olson, 2000).

En revanche, pour la compréhension de texte, I’analyse statistique ne fait pas apparaitre
de différences significatives (BL M=3.30, ML M=3.05), entre les bons et les mauvais lecteurs
lors du post-test (p<.05). Il semble que 1'utilisation du logiciel d’entrainement aide les mauvais
lecteurs a développer leurs capacités en compréhension de texte et a rattraper leur retard par
rapport aux bons lecteurs. Ces résultats nous laissent penser que le test de compréhension de
texte n’est pas suffisamment discriminant pour nous permettre de faire la différence entre les
mauvais lecteurs et les bons lecteurs. Ils peuvent également €tre interprétés en référence aux
questions utilisées pour produire un processus compréhensif et évaluer la compréhension. Ces
questions ne prennent en compte que les informations explicites dans le texte. Par conséquent,
ce test doit étre révisé pour privilégier les inférences logiques nécessaires pour un acces au

sens.

Concernant les performances des mauvais lecteurs expérimentaux et bons lecteurs
expérimentaux lors du pré-test, nous avons globalement constaté que les performances des
mauvais lecteurs sont faibles pour la conscience phonologique (MLE=8.35), mais, les
performances des BLE (M=13.85) sont bien entendu plus ¢élevées que celles des MLE dans les

taches de :
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-comptage phonémique (MLE=2.60, BLE=3.60) ;

-suppression phonologique (MLE=1.95, BLE=3.45) ;

-détection de I’intrus de phoneéme initial (MLE=1.20, BLE=2.05) ;
-détection de phonéme final (MLE=0.70, BLE=1.80).

Il y a donc de différence significative entre les bons lecteurs et les mauvais lecteurs dans la
segmentation en phonemes. En revanche, nous avons constaté que les deux groupes ont obtenu
les mémes faibles résultats dans un type d'épreuves. Les mauvais lecteurs, comme les bons
lecteurs, obtiennent de faibles scores aux taches de segmentation en syllabes :

-comptage syllabique (MLE=0.50, BLE=0.85) ;

-suppression syllabique (MLE=0.20, BLE=0.45) ;

-détection d’intrus de rime (MLE=0.70, BLE=0.95) ;

-détection de I’intrus de syllabe initiale (MLE=0.50, BLE=0.70).
Néanmoins, cette particularité n'est pas un obstacle pour les bons lecteurs qui peuvent acquérir
les bons mécanismes de lecture méme si au début du processus de leur apprentissage de la
lecture, ils ne détiennent pas des compétences €levées aux taches de segmentation en syllabes.
En effet, ces résultats seraient imputables a la structure de 'arabe et aux régles de son codage
grapho-phonémique. Des régles de codage privilégiant la représentation de la syllabe ne
favorisent pas la conscience des composants phonémiques des mots écrits qui peuvent étre
simples (cv/vc) ou complexes (ccv/ veev...). De méme qu'une structure dérivationnelle forte
fait de la morphologie de la langue un systeme déterminant dans l'apprentissage de 1'écrit dans
cette langue. En effet, ces schémes dérivationnels constituent un systéme sémantique régulier,
puisant. Ils reposent d'une part sur un radical composé de consonnes et d'autre part sur un

systéme d'arrangements entre consonnes et voyelles qui forment des mots.

La base d'un mot est consonantique, sa représentation graphique le reste é¢galement
tandis que l'acceés au sens et a sa représentation orale n'est possible que sur la base d'un
processus sémantique et morphosyntaxique. Ainsi, dans un tel systéme, il est fréquent qu'un
mot représenté graphiquement puisse renvoyer a de multiples significations, selon le scheme
dérivationnel qui I'a produit et toutes les occurrences possibles en termes de vocalisation. Avec
une telle structure, une méme racine peut correspondre a plusieurs représentations
phonologiques et lexicales. Voila pourquoi selon Ammar (1997), la racine consonantique joue
un role fondamental principal dans la structure morphologique.

Ces aspects linguistiques relatifs a la structure de la langue arabe et aux régles de son
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codage grapho-phonémique expliquent que la syllabe puisse jouer un role aussi déterminant
dans les mécanismes d’apprentissage de la lecture. Les données rapportées par d’Ammar
(1997), Besse et al. (2007), Besse (2008) et Boukadida (2008) indiquent que les apprentis
lecteurs arabophones ne sont pas sensibles a I’analyse de la structure en rimes. IIs sont sensibles
a I’analyse de la structure morpho-dérivationnelle des mots, parce qu'elle est nécessaire a la
reconnaissance des mots écrits.

Certains de nos résultats sont également interprétables par référence a la situation
linguistique de la plupart des pays arabes caractérisés par une situation de diglossie. Les enfants
doivent apprendre la lecture a partir d'un registre linguistique, 1’arabe standard, différent de
I’arabe dialectal utilisé dans la communication courante. Les différences phonologiques entre
les deux registres portent principalement sur le systéme vocalique de la langue. Ces aspects
bien entendu interférent avec I’acquisition de la lecture. Les enfants intégrent le systeme
scolaire avec un lexique oral interne, en principe la base nécessaire a l'apprentissage de la
lecture. D'autres apprentissages, de nature linguistique et grapho-phonétique viennent de
rompre cette nécessaire continuité fonctionnelle entre code oral et code écrit. Par exemple, (le
mot /&y se prononce en arabe standard /bintun/ ce qui veut dire /une fille/. En arabe dialectal,
il se prononce /bint/.

Les difficultés observées chez les enfants arabophones peuvent étre di au fait que le
début de I’apprentissage de la lecture se fait en arabe standard tandis qu'avant la scolarisation,
la communication courante se déroule en arabe dialectal. Selon Boukadida (2008), les
difficultés rencontrées par les enfants arabophones sont sans doute largement imputables a la
diglossie car les mots changent principalement de représentations phonologiques lors du

passage de I’arabe standard a 1'arabe dialectal.

Selon plusieurs auteurs (Arbitre & Duprat, 2012; Megherbi & Ehrlich, 2004; Gombert & Colé,
2000), les procédures de décodage et d'acces au lexique mental doivent étre suffisamment
automatisées pour que les lecteurs soient capables de mettre en oeuvre des processus cognitifs
de haut niveau jusqu'a pouvoir traiter les informations syntaxique et sémantique dans le texte
lu. De méme, Seignauric, Gyselinck et Ehrlich (2001) expliquent que les variables relatives au
décodage phonologique des mots, a la conscience phonologique, a la mémoire (capacité¢ de
stockage), a la capacité¢ de la mémoire de travail et au niveau de vocabulaire, permettent
d'atteindre bonnes performances en compréhension écrite. Le calcul statistique relatif a notre
épreuve de compréhension de texte ne fait pas apparaitre des différences significatives entre
les performances des bons lecteurs expérimentaux (M=2.35) et celles des mauvais lecteurs
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expérimentaux (M=1.90) en pré-test. Ce résultat s’explique par le fait que le test de
compréhension ne porte que sur les informations explicites dans le texte. Les questions ne
ciblent que les éléments mentionnés dans le texte. Nous en déduisons que la structure du texte
et son organisation ne lui permettent pas d'étre classant, de faire la différence entre les

performances des mauvais lecteurs et des bons lecteurs.

Nous pouvons également penser qu’un entrainement, bas¢ sur les habiletés de la
conscience phonologique, joue un role déterminant dans 1’amélioration de 1’acquisition de la
lecture, comme le montrent nombreuses études qui ont confirmé 1’existence d’un lien étroit
entre la conscience phonologique et I’apprentissage de la lecture (Bara, Gentaz & Col¢, 2008;
Kozminsky & Kozminsky, 1995; Mann, 1993; Popot, 2011). En outre, d’aprés Gombert (1990)
affirme I’importance de la conscience phonologique dans 1’identification des composants
phonologiques du mot. Yopp (2009) a souligné la nécessité de 1’utilisation d’histoires, de
chansons et de jeux pour développer la conscience phonologique. Aussi 1’étude de Cathala et
Saint-Germain (2012) a également souligné que les supports audio-visuels aident les éléves a
étre plus attentifs et plus motivés dans ce qu’ils doivent faire. Le rétablissement d’un bon feed-
back, de notre didacticiel, apreés chaque réponse incorrecte semble efficace pour augmenter le
niveau de conscience phonologique et de compréhension de texte chez les enfants. Ceci
renforce les points de vue de Pross (2007), selon lequel les corrections simples en "vrai" ou
"faux", ¢laborées par ordinateur, permettent aux ¢éleves de comprendre leurs erreurs et de
progresser. Monsempes (2015) et Pottorak (2011) ont confirmé également 1’importance du
feed-back dans le processus d’apprentissage et de 1’acquisition des connaissances de fagon plus

générale.
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Discussion géenérale et Conclusion

Du point de vue scolaire ’apprentissage de la lecture est considéré comme fondamental.
L’acquisition de la lecture nécessite la mise en ceuvre, par l’apprenant, de procédures
complexes permettant de traiter les unités des mots pour bien lire les nouveaux mots et en
méme temps, accéder a leur sens et a la compréhension de texte. L’évaluation des capacités en
lecture a I'¢tape du diagnostic c'est a dire dans la phase de constitution de nos deux groupes de
lecteurs, bons et mauvais, nous a montré¢ que les mauvais lecteurs atteignent la deuxiéme année
primaire sans avoir acquis le principe alphabétique et sans connaissance des relations
graphophonologiques. Les mauvais lecteurs présentaient en effet des difficultés en
identification des mots écrits, tant en version non vocalisée qu'en version vocalisée, et cela dans
la lecture des pseudo-mots, et des mots. Il est a noté que le préalable de 1'¢valuation des
capacités cognitives, en vue de constituer nos deux sous-groupes de mauvais lecteurs
(expérimental et contrdle) nous a révélé une fréquence significativement élevée de difficultés
en lecture sans mettre en évidence un déficit mental important ni une difficulté attentionnelle.
Toutefois leurs performances en mémoire a court terme, en mémoire de travail et dans le
traitement visuel étaient trés faibles, ce qui constitue une piste de recherche afin de mieux
comprendre I’origine des difficultés des éleéves en lecture. En effet, il apparait que les basses
performances phonologiques des éleves, leurs basses performances en lecture et en
compréhension de texte peuvent avoir leur origine aux difficultés rencontrées en conscience
phonologique. Celle-ci reléve ’importance d'une analyse portant sur des segments du mot,
comme les phonémes et les syllabes qui se prolongent en représentations dans le systéme
cognitif. Ces représentations interviennent précisément dans le  traitement
graphophonologique. Elles sont sollicitées lorsque de nouveaux mots sont lus. Les enfants qui
présentent des difficultés phonologiques nécessitent donc que nous mettons en place un
programme spécifique visant a résoudre les déficits phonologiques observés et le déficit

observé en compréhension écrite.

En conclusion, le but principal de cette ¢tude était d’explorer 1’importance de
’utilisation de I’ordinateur dans le traitement des difficultés phonologiques et des difficultés
de compréhension de texte chez des enfants syriens, arabophones et scolarisés en deuxiéme
année primaire. A cet effet nous avons mis au point un programme d’entrainement assisté par
ordinateur basé sur de multiples tiches de conscience phonologique et sur une activité¢ de

compréhension de texte. Les données de cette étude ont démontré que la rééducation de ces
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enfants mauvais lecteurs comparés a de bons lecteurs via le programme d’entrainement assisté
par ordinateur, a permis de développer significativement leurs performances dans les
différentes taches de conscience phonologique et en compréhension de texte. De méme que la
durée de rééducation s'est révélée €tre suffisante : cinq séances par semaine d’une durée de 35
minutes, pendant 7 semaines. Comme le montre 1’étude de Webster-Stratton et Taylor (2006),
le temps d’intervention est important (plus de vingt heures pour les enfants) dans le processus
de remédiation. La comparaison des données obtenues par les sujets mauvais et bons lecteurs
expérimentaux, lors du pré et post-test, démontre que le programme informatique a bénéficié
aux mauvais lecteurs porteurs de difficultés en lecture, dans la conscience phonologique et par
la dans la compréhension de texte. Il apparait donc qu’un entrainement via des activités de
conscience phonologique et de compréhension de texte développe de fait leurs aptitudes dans
ce domaine. Leurs performances aux différentes épreuves de conscience phonologique et de
compréhension de texte constituant le post-test et dont le but était de faire un point précis sur
une transformation éventuelle de leurs aptitudes initiales attestent de progres significatifs.

Un point important de notre étude est le fait que le programme informatique était
¢galement bénéfique aux bons lecteurs expérimentaux, qui ont développés leurs performances
dans les différentes taches de conscience phonologique, comparativement aux bons lecteurs
du groupe contréle, méme si on n’observe pas des différences significatives en compréhension

de texte entre ces deux groupes.

Notre étude a donc permis de mettre en évidence 1’apport de notre didacticiel dans la
résolution des certaines difficultés phonologiques portées par des enfants syriens, jusqu' a
aboutir a une amélioration des aptitudes de compréhension de texte. En ce sens, le but principal
de cette ¢tude a été atteint et le programme s'est révélé bénéfique aux mauvais lecteurs. La mise
a l'essai de ce programme dans le traitement des difficultés en conscience phonologique et des
difficultés en compréhension de texte, nous permet de donner certains ¢léments de réponse
concernant I'adaptation de ce programme dans le processus de l'enseignement de la lecture des
enfants, notamment des enfants « mauvais lecteurs », comme le soulignent les précédentes
recherches (AL-Ayed & Ali-Matar, 2009; Badda, 2008; Badran, 2008; Boraai, 2013; Segers &
Verhoven, 2004; Segers & Verhoven, 2005; Van Daal & Reitsmz, 2000; Wise & Olson, 1995;
Wise, Ring & Olson, 2000).

Le questionnaire afférant aux données socioculturelles des enfants donne un éclairage

supplémentaire a nos données. Selon les informations collectées a travers le questionnaire
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adressé aux parents, nous avons remarqué que les enfants "bons lecteurs" relevaient d’un
niveau socioprofessionnel supérieur. En revanche, les enfants "mauvais lecteurs™ relevaient
d’un niveau socioprofessionnel inférieur. Ces résultats vont dans le méme sens que ceux de
Charmeux (1987) et Davis-Kean (2005) qui ont montré la corrélation entre un groupe de
facteurs tels que le niveau de diplédme des parents, leur profession, leur milieu socio-
économique, d’une part, et les difficultés scolaires des enfants, d’autre part. Da-Costa Lasne
(2012) explique également que le niveau de dipléme de la mére est le plus déterminant sur la
réussite scolaire de lI'enfant. Par ailleurs, nous avons observé des difficultés en lecture chez les
garcons plus élevées que chez les filles. Nos données sont donc en convergence sur I’incidence
du sexe sur les difficultés en lecture et les données épidémiologiques sur la dyslexie, comme
le montre le Ministére de I’enseignement supérieur et de la recherche en France (2012), qui
note que les difficultés en lecture sont plus élevées chez les gargons (11,5%) que chez les filles
(8.3%).

Ensuite, nous avons constaté chez les bons lecteurs ont davantage de familiarité avec la
technologie telle que 1’ordinateur, la tablette tactile, et le lecteur DVD, comparativement aux
mauvais lecteurs. De méme, nous constatons que les enfants qui ont un ordinateur ou une
tablette tactile a la maison, ont mieux réalisé les tiches du programme d’entrainement que les

enfants qui n’avaient pas d’ordinateur, ce qui peut influencer aussi les résultats.
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Limites et perspectives

L’un des résultats auxquels nous sommes parvenus a 1’issue de cette recherche est qu’en
Syrie I’introduction de I’ordinateur a 1’école est une réalité¢ depuis 1997 (il y a des salles
informatiques dans chaque école, des ordinateurs avec clavier arabe, il y a aussi quelques
formations initiales a I’intention des enseignants et des ¢léves). Cependant, nous avons constaté
une sous-utilisation de ces outils informatiques et notamment 1’absence de programmes
informatiques et des logiciels d’entrainement en conscience phonologique. Notre expérience
de thése peut étre un élément d’introduction du changement dans le systeme éducatif syrien.
A cette remarque fondamentale s’ajoutent d’autres aspects non négligeables, qui doivent étre

améliorés et que nous développerons dans les lignes qui suivent.

Avant d’avancer nos propositions d’action en matiére d’amélioration continue du
systeme éducatif syrien, dans le but de chercher a donner une suite scientifique et
professionnelle a cette recherche, nous ne pouvons ignorer le fait que la question de I'utilisation
de l'ordinateur dans le processus d'apprentissage de la lecture est un enjeu d’importance
majeure pour I’école en Syrie, en particulier, et dans les écoles du Moyen-Orient et de I’ Afrique

du nord en général.

Parmi ces propositions, il y a la nécessité de :

1) Faire face a la sous-utilisation de I’outil informatique constatée dans les écoles
syriennes, en sensibilisant les membres de la communauté éducative y compris au niveau
institutionnel sur la nécessité de changer les mentalités, de s’inscrire dans une démarche de
qualité et de transformation de I’école numérique de demain ;

2) Présenter au ministére de 1’éducation syrien et a la communauté éducative syrienne le
logiciel issu de notre expérience de thése pour étudier la faisabilité d’exploitation, son
développement et éventuellement sa validation par la suite. Nous pensons que ce logiciel
informatique d'entrainement semble pertinent pour un systéme scolaire qui aide les enseignants
a remédier aux difficultés de leurs éleves. Nos résultats montrent que notre logiciel
informatique contribue au développement de la conscience phonologique des éleves syriennes
arabophones et scolarisés en deuxiéme année du primaire qui sont de « mauvais et bons
lecteurs » et permet de développer leurs compétences en lecture. Enfin, il donne aussi aux
enseignants 1’occasion d’avoir un autre regard sur les difficultés des éléves et comment pouvoir
y remédier ;
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Sur le plan pédagogique, développer un logiciel de telle sorte qu’il puisse s’adapter aux
différentes situations d’apprentissage. En effet, il n’existe pas «une seule méthode
d’apprentissage de la lecture qui soit adaptée au niveau de connaissances de tous les enfants, il
existe plusieurs méthodes possibles pour acquérir une connaissance » (Ecalle & Magnan, 2002,
p. 202). Dans ce contexte, et compte tenu du fait que les enseignants demeurent attachés aux
pratiques classiques, la recherche a montré que le logiciel peut contribuer a remédier aux
difficultés de lecture des enfants ayant de difficultés phonologiques et en compréhension de
texte. De plus, il y a des nouvelles activités qui sont possible & ajouter a notre didacticiel comme
par exemple c’est le cas des items formés dans les tdches de conscience phonologique, qui sont
seulement des items formés de 1’arabe standard. Ainsi, hous pouvons faire évoluer les taches
de conscience phonologique en ajoutant des items formés de I’arabe standard et de 1’arabe
dialectal, des items formés de I’arabe standard différent du dialectal par une voyelle, des items
formés de I’arabe standard et de I’arabe dialectal différent par une consonne. D’autre part, les
taches de comptage et suppression syllabique avait exclusivement porté sur les items composés
de /CV/ ICVC/ ICVCVCI/. Cela, nous pouvons ajouter des items composés de /CCV/ /CCVC/
ICVVC/.

Par ailleurs, des nombreuses études portent sur I’identification des mots écrits
confirmant le role de la reconnaissance des mots écrits dans I’amélioration des capacités des
enfants en compréhension de texte (Abu-Rabia, 2002; Adams & Starr, 1982; Zagar, 1992).
Dans le méme sens, beaucoup d’études ont montré I’importance de la structure morpho-
dérivationnelle des mots "connaissances morphologiques sur le squelette consonantique du
mot" dans la reconnaissance des mots écrits, dans la compréhension de texte, ainsi, dans
I’amélioration des compétences de la lecture (Ammar, 1997; Besse & al., 2007; Besse, 2008;
Boukadida, 2008; Boukadida & al., 2009).

En résumé, il faut rejoindre les taches basées sur la structure de la conscience
morphosyntaxique et sémantique pour 1’amélioration des compétences de la lecture chez les
enfants, puis pour étudier la relation entre la conscience syllabique et la conscience
morphologique. Comme nous avons constaté que le test de compréhension de texte n’était pas
classant pour toutes les informations textuelles et les questions proposées aux enfants ne
permettent pas de faire la différence entre les mauvais lecteurs et les bons lecteurs. Par
conséquent, ce test doit étre révisé en proposant un texte basé sur toutes les informations
textuelles morphosyntaxiques et sémantiques et en ajoutant des questions des différents
niveaux comme par exemple des questions de surface (évaluant la compréehension globale du

texte) des questions sémantique (portant sur le contenu du texte) et des questions inférentielles
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(permettant de mettre en relation les informations du texte avec les connaissances préalabes)

comme le propose le modele de compréhension de texte de Kintsch (1998 ; 2005).

En somme, dans nos futures recherches nous avons comme projet de prendre en compte dans
notre logiciel d’entrainement la connaissance morphologique et, la reconnaissance des mots
écrits afin de donner plus des moyens de remédiation aux difficultés d'apprentissage de la
lecture.

3) Développer la formation numérique des enseignants pour qu’ils soient au courant des
progres reéalisés dans le domaine des Technologies de I’'Information et de la Communication
en Enseignement (TICE) et étre en capacité de leurs usages a I’école. Cela peut se faire a travers
I’organisation d’ateliers de formation pour les enseignants qui enseignent aux ¢€léves tout-
venant et a ceux "ayant des difficultés d'apprentissage”, afin de favoriser les usages de
I'ordinateur dans le processus d'apprentissage scolaire.

4) Dans ce cadre, il convient d’intégrer dans la formation des maitres d’écoles des modules
spécifiques a I’entrainement a la conscience phonologique et a la compréhension de texte, afin
de leur donner les compétences nécessaires, techniques et pédagogiques en la matiere et
répondre aux besoins des éléves dans ce domaine.

5) Mettre en pratique dans les classes du primaire notre logiciel afin d’améliorer
I'apprentissage de la lecture, en mettant I'accent sur la sensibilisation phonologique et sur la

compréhension de texte chez les éléves.

Les perspectives ci-haut développées sont issues des résultats de notre enquéte de
terrain et sont en lien avec nos constats sur les réalités du systeme éducatif en Syrie.

Enfin, nous pensons que I’entralnement en conscience phonologique et a la
compréhension de texte n’est pas, d’un point de vue cognitif, I’'unique solution a la remédiation
des difficultés en lecture chez les éleves. Cependant, il peut y contribuer a améliorer

I’apprentissage, comme nous 1’avons montré dans le cadre de notre recherche.
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ANNEXES

Annexes

Annexe (1) : Test d’intelligence non verbal : Les matrices progressives colorées de
Raven (1936)
Set A

Set B

He

Set AB

= ##

* =
B
o

Procédure
La passation : individuelle, d’une durée moyenne de 15 minutes.
La consigne : I’enfant doit identifier, parmi les six figures proposées en bas, celle qui
complete le mieux la "figure-stimulus™.
Aadiall Jauly da e QST 25 G (e Congonal) (KA JaS5 Sl dauiall 3 guall aany o Jilall e any sala
Un score global sera calculé correspondant a la somme des bonnes réponses.

Anana s J Ak as sl
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Annexe (2) : Test des cloches Dehaut et Joanette (1989)
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Stratégie de recherche des cloches
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Procédure
La passation : individuelle, d’une durée limitée a 2 minutes pour tous les enfants.
La consigne : I’enfant doit barrer toutes les cloches a I’aide de la fiche de positionnement
des cloches. On donne a I’enfant un dessin de cloche avec un crayon, puis, on lui
demande de barrer toutes les cloches pendant le temps alloué (2 minutes). L’épreuve sera
chronométrée lorsque I’enfant commence a spécifier les cloches.
G5 IR 485 53 g sall (el oaY) JS Gl o 4ie allas 43 alia o8 e Gupall dany Jikll ans daglad
(oA Y) pasy Jilal) fay Laxie HLEAY) il 5 i ((pf2) 2380
Le score a I’épreuve correspond au nombre de cloches barrées (.../35). Il faut noter le
temps qu’a pris 1’enfant, ainsi que la stratégie utilisée, notamment pour voir s’il utilise
une fiche de positionnement des cloches. Enfin, il faut observer la fagon utilisée par
I’enfant pour barrer les cloches (tracer un trait d’une cloche a 1’autre dans 1’ordre).
Aaddiiall Zoai) i) Adaadle g cJadall 48 jatia (o3 ol AaaDle aay (Aa 2 35) (o Al As ) sl
Adai 8 AN Y Jiy a3 Geoadl cand ek ) (el a ) adl se ppani) sac lusall A8 5 aadind 13) Jikall J8 (pe
(e
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Annexe (3) : Epreuve de mémoire inspiré de Jaquier-Roux, Valdois et Zorman (2002)

Empan de chiffres : mettre une croix si I’épreuve est réussie.

Séquence de chiffres Empan endroit Empan envers
REPNETWEN aliia JSEy a8 ) KX alia JSd ald ) <X
a_Y
Y_o_)
§_Y_V
YoV _1_Y
o4

o_9_Y_.Vv_¢

E_Y_T_Y_A

At _Y_Y_Y_1

¢-_1 . Y_4_VY_o

Y_9_VY_A_Y_o _¥

Y-V YT —_¢_9_.A_Y

Procédure
La passation est individuelle.
La consigne d’empan "endroit™ de mémoire verbale a court terme : on lit oralement la
premiére séquence de chiffres, avec un espace d’une seconde entre chaque chiffre, puis
on demande a I’enfant de les répéter dans le méme ordre. L’enfant doit répéter les chiffres
dans le méme ordre. On arréte lorsque I’enfant échoue a deux reprises pour une séquence
du méme chiffre.
A8V ) S o e ki 25 by Sy Basd 5 308 Jaald 3 s g 8le ) e poe cal Y1 Aludis ) 5f L Jalall § 35 rAales
o e Jiall (lady Lavie g oAl g il Gty plB V) S0 o Jilall e oy sS3a) i i ey
A8V aae (i Ly 0 Q8L AL
Le score représente le plus grand nombre de chiffres corrects donnés a la suite.
o S slaxall 5 Y gla SV Al Y1 aae g Al S0 eldaill S o W3 LEY) sy sl
La consigne d’empan "‘envers' de mémoire de travail : on donne a I’enfant les mémes
séquences de chiffres, avec un espace d’une seconde entre chaque chiffre, puis on lui
demande de répéter les chiffres dans 1’ordre inverse. On arréte lorsque I’enfant échoue a

deux reprises pour une séquence du méme chiffre.
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ALY S ol e calla 5 (el JS G a5 45 Jasald 2 sa g 3le ) e e 6ol )Y Judlis it Jalall Jasins Aaglas
(i Levie (a9 a8 ) sl s ) A (e it (e i i QY1 %0 of Jilall e any | oSe i
LB,V aae (i Lgy 1 ALY ALl 8 (435 e Jikall

Le score représente le plus grand nombre de chiffres a ’envers donnés a la suite de

maniére correcte.
emSe s Uas 090y 11588 Jsla1 A8 Y dae g nall S o )5 LEY) any ssnal
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Annexe (4) : Comparaison des sequences de lettres en arabe inspiré de Jaquier-Roux,
Valdois et Zorman (2002)

Séquences a comparer Pareil Pas pareil
Laal S FRTW FIRTRS
oz oz X
toe s X
G dh G a X
Oebd Uek X
sQEde sSEde X
red red X
ALHUE BRI X
Clso EDE0 X
basdob basdob X
Eig s it X
as Al X
Ladkh Ladkh X
gl geb X
S SQU ) X
sgdse Qe dsg X
JABE B X
b b X
Sl gebeo X
P PO X
Tgoaa Tgoase X
Score : 20 20 ;4
Temps : < )
Procédure

La passation est individuelle.

La consigne : on donne a I’enfant une feuille des séquences de lettres, puis, on lui

demande de comparer entre deux séquences de lettres pour voir si elles sont pareilles ou

pas, et ce, pendant le temps alloué¢ (20 minutes). L’épreuve sera chronométrée lorsque
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I’enfant commencera a comparer la premiere paire de séquences de lettres. On arréte
lorsque I’enfant finit de comparer la derniére séquence de lettres. Il faut également
observer la fagon utilisée par I’enfant, pour savoir s’il suit avec le doigt ou pas ou s’il
compare les séquences d’une lettre a I’autre.
sty Y ol dgaliita o8 13) Cag pall Jiludes (g o) )l oof 4 allai 2 e a ) Judls sl 48 5 5 Jalall Jans daylas
il gy oAl Alale e JsY) 750 Jilal) Al Leie HLEAY) G 58 e (3880 20) 20 8 5 JOA i il
axdial 13) 45 Al Leadivsall Jikal) 43 jla JaaSl of cangy (Judlad) (e ¥ 2 550 e Jaball Ala) ey s
A o Al (58 13) €Y ol dnsal
Le score est calculé selon le nombre de paires correctes trouvées et le nombre de secondes
dont I’enfant a eu besoin.

u.i\)ﬂl_i (2 gana uﬂﬂ\j@;md&:ugw\ th\}” Qe L.é'“ AA‘)AM G\Mﬂ\
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Annexe (5) : L’épreuve collective d’identification des mots écrits, en arabe, version
vocalisée Khomsi (1994)

. ] \)‘_\

S L
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Procédure

La passation est collective.

La consigne : on donne a I’enfant une feuille sur laquelle il verra des dessins. Sous

chaque dessin, se trouvera une étiquette contenant un seul mot. Certains mots écrits sur

les étiquettes sont correctement orthographiés, alors que d’autres contiennent des erreurs.

L’enfant doit barrer tous les mots qui présentent des erreurs avec deux traits.

S 4 5 LSl any Basl 5 AalS Ll 58 A8y 5 ) g S ¢y em 2L (3 ) 5 Jahal) ans cdalas
ol Y AT Sy guall e T ool A Sl LSl iy o ala (S8 GigiSa JAY) Ganill s s
LV 3 yaay s 3 seall pe il ¥ Lavie (g1 Und Lgd 2 59 4lS JS o (ppdad | g G aS4le Cany ) ol ae
(iiSa e oS sl ) g cJanll (1
On donne 1 point par bonne réponse. Le score global pour chaque enfant est calculé par

addition des notes obtenues pour chacun des quatre types d’items.
CilaSall ddlal UM ¢y il JSI Conanias IS0 Al (5 ) 5LEY) aay Asimaa dla) JS A ot mnaail
LSl ey Y1 &) 5 (e g 53 UG Lgale Jucalal)

Annexe (6) : Tableau (1) liste des items PS proposée a ’ECIM version vocalisée

N o o Nom de ’image )
) Orthographe Transcription Signification Equivalent
item ) _ PS en arabe )
PS phonologique en francais francais
PS standard
1 335 /wardatun/ Une feuille /waragatun/ Une fleure
2 ZENEN /daga:gatun/ Une poule [Susfu:run/ Un oiseau
3 Esiia [sa:ru:xun/ Une fusée [ta:?iratun/ Un avion
4 e /lubba:kun/ Une fenétre /ba:bun/ Une porte
5 b /6a?labun/ Un renard [?arnabun/ Un lapin
6 ase Iyaza:latun/ Une gazelle /hima:run/ Un ane
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Tableau (2) liste des items PL proposée a ’ECIM version vocalisée

N Nom de I’image )
) Orthographe Transcr. Orthogr. Du Equivalent
item PL en arabe )
PL Phonol. mot d’origine francais
PL standard
1 59 /baratun/ 8% /bagaratun/ Une vache
2 da /hajlun/ Jdia /hablun/ Une corde
3 ¥ /narun/ ¥ /na:run/ Un feu
4 A Ixubrun/ A Ixubzun/ Un pain
5 el /lagabatun/ Sal /lagaratun/ Un arbre
6 Jis /tablun/ b /tablun/ Un tambour
7 835 Jtu:datun/ 835 /du:datun/ Un ver
8 Cuia /migassun/ Ot /migassun/ Un ciseau
9 Ak [falamun/ Ak /gqalamun/ Un crayon
10 Kia Isakun/ SAia [sahnun/ Une assiette
11 &L Ikabun/ KRS Ikalbun/ Un chien
12 Al /samSatun/ il /JlamSatun/ Une bougie
Tableau (3) liste des items PLV proposée a ’ECIM version vocalisée
N o Mot Nom de ’image )
) Orthographe | Transcription Equivalent
item ) d’origine PLV en arabe )
PLV Phonologique francais
PLV standard
1 gl Non oralisable adgl Ita:wilatun/ Une table
2 REATS /hadijjutun/ EE /hadijjatun/ Un cadeau
3 las /ssaha:bun/ A /saha:bun/ Un nuage
4 S /kurasijjun/ S /kursijjun/ Une chaise
5 dans /nigumatun/ EFEN /nigmatun/ Une étoile
6 G /limasun/ G /lamsun/ Un soleil
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Tableau (4) liste des items OC proposée a ’ECIM version vocalisee

it:Im Orthographe | Transcription Equivalent
oc oC Phonologique francais
1 Jala ftiflun/ Un enfant
2 S /kita:bun/ un livre
3 BE [fa?run/ Un souri
4 B8 /da:run/ Une maison
5 Ja /hila:lun/ Un croissant
6 Ji [fi:lun/ Un éléphant
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Annexe (7) : L’épreuve collective d’identification des mots écrits, en arabe, version non
vocalisée Khomsi (1994)

. )\“lq }\ l;’ (" 9 ( 4 \ e \ s b}
) ) b '-r;n‘)‘_\
Ve s 3NN
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Annexe (8) : Tableau (1) liste des items PS proposée a ’ECIM version non vocalisée

Nom de
iteNm Orthogr | Transcr Acception | Signification | I’image PS Equivalent
oS PS phono phono en francais en arabe francais
standard
1 83 Iwrdt/ /wardatun/ Une fleure /waragatun/ Une fleure
2 EENEN /dga:gt/ | /daga:gatun/ Une poule [Ssfu:run/ Un oiseau
3 Z sl [sa:ru:x/ [sa:ru:xun/ Une fusée lta:?iratun/ Un avion
4 B /oba:k/ | /lubbazkun/ | Une fenétre /ba:bun/ Une porte
5 sl /6?1b/ /Ba?labun/ Un renard [?arnabun/ Un lapin
6 al e lyza:lat/ lyaza:latun Une gazelle /hima:run/ Un ane
Tableau (2) liste des items PL proposée a ’ECIM version non vocalisée
N Orthogr. Nom de )
tem Orthogr | Transcr. DU Mot Transcr. | I’image PL Equwalt.ant
oL PL Phonol. &origine Phonol. en arabe francais
standard
1 8 /ort/ 5% /dart/ /bagaratun/ Une vache
2 SIS /hjl/ BEEN /hbl/ /hablun/ Une corde
3 B Inr/ B Ina:r/ /na:run/ Un feu
4 R Ixbr/ Bt Ixbz/ Ixubzun/ Un pain
5 i /Igbt/ 3 yd /grt/ /lagaratun/ Un arbre
6 Js /tbl/ Jiba /tbl/ [tablun/ Un tambour
7 83 5 ftu:dt/ 8353 /du:dt/ /du:datun/ Un ver
8 Osie /mqss/ Oala /mqss/ /magassun/ Des ciseaux
9 ald [flm/ o8 /qlm/ /galamun/ Un crayon
10 Saa /skn/ Oaa /shn/ /sahnun/ Une assiette
11 S Kb/ s /klb/ /kalbun/ Un chien
12 drans [smSt/ drads /ImSt/ /lamSatun/ Une bougie

190




ANNEXES

Tableau (3) liste des items OC proposée a ’ECIM version non vocalisée

it:|m Orthographe | Transcription | Nom de I’image OC en Equivalent
oc oC Phonologique arabe standard francais
1 Jik [tfl/ [tiflun/ Un enfant
2 s /kta:b/ /kita:bun/ Un livre
3 EAPIS lta:wlt/ [ta:wilatun/ Une table
4 ZERE /hdijjt/ /hadijjutun/ Un cadeau
5 BE [f2r/ [fa?run/ Une souri
6 N /sha:b/ /saha:bun/ Des nuages
7 (s S Ikrsjj/ /kursijjun/ Une chaise
8 B /da:r/ /da:run/ Une maison
9 dand Ingmt/ /nigmatun/ Une étoile
10 Jla la:l/ /hila:lun/ Un croissant
11 Ja It/ ffizlun/ Un éléphant
12 s /Ims/ /Jamsun/ Un soleil
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Annexe (9) : Les pseudo-mots vocalisés inspirée d’Ammar (1997)

N du pseudo-mot Orthographe du pseudo-mot Transcription phonologique

1 Cad lgagaba/
2 bsse /Saku:na/
3 & /0il/

4 5 Irata:/

5 [ /laz/

6 " Iyabba/
7 it /haffun/
8 zh Itag/

9 5 ftu:/

10 FENLY /ka:gimun/
11 8 /qib/
12 Ol [sa:na/
13 D) Iramgun/
14 RS ftalyi:/
15 Xk [tarkadun/
16 de s IraSlun/
17 CAR /barganu/
18 & Iruy/

Procédure

La passation est individuelle.

La consigne : on donne a I’enfant un ensemble de pseudo-mots en version vocalisée et

non vocalisée, ensuite, on lui demande de lire ces mots a voix haute. Il convient de

constater comment 1’enfant prononce chacune des lettres du mot, afin de savoir s’il

prononce mal le mot, s’il additionne une lettre ou supprime une lettre, etc.

Sl o388 o Jilall e caldai o (JSe e 5 JSia lanaly 4850 31 S (e e gana Jilall lass daglas
Gilal 13) 5l o oan IS Wil 13) 46 yeal Al Cojal (e i ya IS Jidall Jaily (oS ) slitsD cany e gy

RIS S LA P SN

Le score est calculé selon le nombre de mots lus correctement.

_Jﬁdﬁgﬁj}ﬁwdﬁhkw;@mﬂ\
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Annexe (10) : Les pseudo-mots non vocalisés inspirée d’Ammar (1997)

N du pseudo-mot Orthographe du pseudo-mot Transcription phonologique
1 gl /na:y/
2 S5 Imfwj/
3 - /ibl
4 UsS Ikgwn/
5 G Iwdq/
6 5 /6d/
7 (i Ifts/
8 & 1gq/
9 aly /df/
10 [t Iya:/
11 N IXIfS/
12 i /gts/
13 o Imjl
14 &S Ikbg/
15 Caclu [sa:Sf/

16 8 Iqb/
17 Jis Irtl/
18 8 /qda:/
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Annexe (11) : Epreuve de comptage syllabique inspirée d’Ammar (1997)

Orthographe de| Transcription |Signification en| Réponse | Réponse
mot phonologique francais attendue | donnée

J e /manzilun/ Une maison 3

s /qittun/ Un chat 2

(il fiam]i:/ Il marche 2

Sha /Masaku:/ Ils tiennent 3

led /daSa:/ Il appelle 2

gictr fianduru/ Il regarde 3

Procédure

La passation est individuelle.
La consigne : on lit les mots en arabe, ensuite, on demande a 1’enfant de compter a 1’oral
le nombre de syllabes dans chaque mot (les mots comportent une, deux ou trois syllabes).
Ensuite, il doit les nommer séparément et dans 1’ordre. Une explication supplémentaire
se fera par I’utilisation d’exemples. A titre d’exemple, on demande a I’enfant de compter
le nombre de syllabes dans le mot (LL), c’est-a-dire « papa », et ensuite, de les nommer.
b (e Adl e lalSH) Al S 3 adaliall aae Tghli a4t ki 5 Jalall 4y jall LS T i Aaglas
Gl (Jie ALY IS e ST Al & i alaie g Jeaiia JSi Lgpansy of Adde Cany o5 (adalia 3306 i (palaia f
L o e Gl o5 UL 4GS adaliia sae Gy o Jilall
On donne 1 point par bonne réponse. La note globale est de 5 points au maximum.
Asania s Il as sl
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Annexe (12) : Epreuve de comptage phonémique inspirée d’Ammar (1997)

Orthographe de| Transcription |Signification en| Réponse | Réponse
mot phonologique francais attendue | donnée

x [Sud/ Reviens 3

= 12xi:/ Mon frére 3

Jka /sa:ra/ Il devient 4

Ja /hal/ Est-ce-que 3

e /Sizdun/ Une féte 5

) Rin/ Si 3

Procédure

La passation est individuelle.

La consigne : on lit les mots en arabe, puis, on demande a I’enfant de compter a 1’oral le

nombre de phonemes dans chaque mot (les mots comportent une, deux, trois ou quatre

phonemes). Ensuite, il doit les nommer séparément et dans 1’ordre. Une explication

supplémentaire se fera par 1’utilisation d’exemples. Par exemple, on demande a I’enfant

de compter le nombre de phonémes dans le mot (LL), c’est-a-dire « papa », et ensuite, de

les nommer.

e Al cilalSll) Aal S 6 il saa) ae Ligld oy of 4be callaine o5 Jilall s jall LIS | i agdad
P e ST Al & i alaie s Juadio JS5 Lpany O 4dle sy &5 (@ saal day )i 51 B30l (i s 5 g
Lm0 4k alla o U AalS alalie i oy o Jaal) (50 ol ¢ Jlie ALY

On donne 1 point par bonne réponse. La note globale est de 5 points au maximum.
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Annexe (13) : Epreuve de suppression syllabique inspirée d’ Ammar (1997)

Suppression o o ) )
Orthographe ) Transcription | Signification | Réponse | Réponse
syllabique en ) ) )
de mot o phonologique | en frangais | attendue | donnée
position
O Finale 12aj(na)/ ou 12aj/
A8y Initiale /(jar)faSu/ Il a levé [faSu/
Calaag Médiane /miS(ta)fun/ | Un manteau | /miSfun/
E Initiale /(ja?)ati: Il vient [ati:/
Jaa Finale /haq(lun)/ Un champ /haq/
3 Médiane [?as(wa)dun/ Noir [?asdun/
Procédure

La passation est individuelle.

La consigne : on demande a I’enfant de dire ce qui reste d’un mot lorsqu’on en supprime

une syllabe (les mots comportent une, deux, trois ou quatre syllabes). L’enfant doit

supprimer la syllabe initiale, la syllabe finale, et ensuite, la syllabe médiane du mot, et

nommer le nouveau mot résultant de cette suppression. Par exemple, on demande a

I’enfant de dire ce qui reste du mot (/&43/ /jadhabu / ¢’est-a-dire /il va/), si on supprime

la syllabe initiale du mot, /jad /, ensuite, la syllabe finale, /bu/, et enfin, la syllabe

médiane, /ha/.

(oprhaie calia (e Adl e el Lia adaie Cadad Lodie AalSH (e B o3 Le T8 o) Jikall (e allaias dayles
o O Jilall e Ciny s I8 5aY) adaall 25 ASH J5Y) adaiall Coday () angy (adalie day )l sl adalie 530
U5V adaitall i 13) (Cab ) Al (pe iy (53 Lo J sy ) Jadall (gl - QUi Cadall 13 (e A3l 5aaa) 4K
Lo e Al 5 Y plaiall o8 AU
On donne 1 point par bonne réponse. La note globale est de 5 points au maximum.
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Annexe (14) : Epreuve de suppression phonémique, inspirée d’Ammar (1997)

Orthographe de | Transcription |Signification en| Réponse | Réponse
mot phonologique francais attendue | donnée
l /di :ku(n)/ Un coq / di :ku/
ol /(l)am/ Pas fam/
S lia(k)fi/ Il suffit ljafil
ab /(n)a:ma/ II'a dormi la:ma/
i Iqu(l)/ Dis Iqu/
cas Ika(j)fa/ Comment Ikafa/
Procédure

La passation est individuelle.
La consigne : on demande a I’enfant de dire ce qui reste d’un mot lorsqu’on en supprime
un phonéme. Les mots comportent une, deux, trois ou quatre phonémes. L’enfant doit
supprimer le phoneme et nommer le nouveau mot résultant de cette suppression. Par
exemple, on lui demande de dire ce qui reste du mot (/<=&%/ /jadhabu /, c’est-a-dire /il
va/), si on supprime le phonéme /j/. Il reste (&3lfadhabul).
(g (o Adl e Ll LSl e @ gea Cadas Ladie SN (e iy ) Le i of Jikall (e allai dagled
ks 1Jle ol 13 e Aailill apaad) SN ey o 5 & seall Caday O g (@) gl Dy )l 51 A3 (i s
(&3l iy A (a (o) g Lidia 13) (b 3) A€ (e i 3 L gy o Jakal) (e
On donne 1 point par bonne réponse. La note globale est de 5 points au maximum.

A Al JAdE aad sl
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Annexe (15) : L’épreuve de compréhension écrite Khomsi (1999)

Ils s Al Caa $EA il Ja
Jaimerais bien aller La fille est-elle tombée ?

dehors !
<

T =

ﬁ .ﬁ' S IR R
Ola e 4480 Jiall Sl Cali
La fille joue a la corde.

Ale ) gheanll i
L’oiseau fait son nid. La tasse pas cassee.
T 2
1'*-2—& rf:?'_
A Sk

[
L

O
i)

e =
2

-
k

A s Y

o3 G & )
Le garcon ne court pas.

o RN 0
Je vois que tu manges une
glace.

L’homme va monter a sa
voiture.

198



ANNEXES

ERETRTRISHFCH 0 U
L

La fille a écrit un message.

Il faudra gonfler le bateau
pour aller dans 1’eau.

La petite fille lui brosse les
cheveux.

Lind Ll Suads ) Al

Le chat dont j’ai tiré la
queue m’a griffé.

La voiture est poussée par
le camion.

55, o BR B i

Aldle g adall g 43355 zla )

A Al as ) Jabll da
LAl sall Gle il 3l

W A oo JRETICRAT

L’enfant a lancé son
ballon trop fort. Le
carreau s’est cassé. Sa
maman I’a grondé et puni.

L’enfant a trouvé un
tableau au grenier. Il a pris
des outils et 1’a accroché
au mur.

La fille a qui le garcon tire
les cheveux a des lunettes.
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\3;‘5@“3@3\45@'“‘ \;,;i
HEOA]

VRNt Gt Qi 33_’) ‘Z\SLL:J uémw)’ L}j&?\
Cash e aiay 5 158
Ayl

Zhkal sk Zlia (K

Ou le poisson qui a mis
au ce plat ?

Le facteur a apporté une
lettre 8 Mohammad qui I’a
lue et 1I’a posée sur un coin
de la table

Saleh a mangé au petit
déjeuner le matin.

Ll G g8 a5 o)) salakll

sibre ol O ol J&da

G T i 0

Les deux oiseaux se
tiennent sur la corde.

Ma meére m'a dit que je
porte mon manteau.

Le petit garcon va lire un
livre.

Gkl (b I i

eebidl iad & & 1N

Les deux éléves vont

dans la rue.

Pourquoi tu as cassé la
poupée de votre sceur ?

L’ours dort.

Procédure

La passation est individuelle.

La consigne : on donne a I’enfant des séries de quatre images. A chaque fois, il doit lire

la phrase écrite au-dessous et entourer, parmi les quatre images proposees, celle qui

correspond a la phrase.

O angy s JiaYL 4 s Al T8 o ikl e Cangy 350 JS L sam Air )l (e Alisdis Jiall s dagles
Alaadl ae i S35 seall e i) Ay N1 seall G
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On donne 1 point par bonne réponse. La note globale est de 26 points au maximum.
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Annexe (16) : Le pré et post test de conscience phonologique et de compréhension de

texte version initiale

Section A : Mémoire a court terme

1.1.1. Rétention de chiffres

Ogyyien 2 3 0 L 1
[J«VAeA 07 8 5 O 1
Total ........ /2

1.1.2. Rétention de lettres

Do gawia BAST yN .o, 1
DJedbsse 1TOM Z Lo, 1
Total ........ /2

1.1.3. Rétention de mots

[ JE ddad oy 48 ), feuille main chat dire.......................... 1
oy JB 48,4k chat feuille diremain......ccecoeeevvevni.. 1
Total ........ /2
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Section B : Le pré et post test de conscience phonologique
Note : OM= Orthographe de mot; Trans Phono= Transcription phonologique ; Sig F=
Signification en frangais ; RA= Réponse attendue ; RD= Réponse donnée ; SSP= Suppression
syllabique en position.

1. Comptage syllabique inspirée de Snoussi-Bouzouaya (2009)

Exemple
oM Trans Phono Sign F RA RD
Ll Ridan/ AUSSi 2
Essali
oM Trans Phono Sign F RA RD
825 /du:datun/ Un ver 2
KG /ta?kulu/ Tu mange 3
Test
oM Trans Phono Sign F RA RD
3l /?an/ que 1
=g /jarmi:/ Il lance 2
KRSy /2axadat/ Elle a pris 3
ald /mamlatun/ Une fourmi 3
A /fariha/ Il a été ravi 3
Total ........ /5
2. Comptage phonémique inspirée de Badda (2008)
Exemple
oM Trans Phono Sign F RA RD
B8 /galam/ Un crayon 3
Essali
oM Trans Phono Sign F RA RD
e /mn/ De chez 2
Gl /Jariba/ Ila bu 6
Test
oM Trans Phono Sign F RA RD
oy /bint/ Une fille 4
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ad /gamarun/ Une lune 7
28 /qirdun/ Un singe 3
o /qadam/ Un pied 5
38 /bagarat/ Une vache 7

Total ........ /5
3. Suppression syllabique inspiré de Boukadida (2008)
Exemple
OM SSP Trans Phono Sign F RA RD
33,3 Initiale /wardatun/ Une fleur /datun/
)3 Finale /wardatun/ Une fleur | /warda/
83 Médiane /wardatun/ Une fleur | /wartun/
Essai
oM SSP Trans Phono Sign F RA RD
e Initiale I(?a)la/ Sur Na/
R Finale /kor(si)iun/ Une chaise | /koriun/
Test
oM SSP Trans Phono Sign F RA RD
83l Finale ftilmiza(tun)/ Une éléve ftilmiza/
Flias Médiane /mif(ta):hun/ Une clé /mif:hun/
dalad Initiale /(mu)?alimatun/ | Une enseignante |/?alimatun/
BES Médiane /ka:(nu):n/ Janvier /ka::n/
P Initiale /(ja)ri:datun/ Un journal [ri:datun/
Total ........ /5
4. Suppression phonémique inspiré de Boukadida (2008)
Exemple
oM Trans Phono Sign F RA RD
A /hi/ Elle lil
Essai
oM Trans Phono Sign F RA RD
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e Isr] Vas Il
el fjrmi/ Il lance frmi/
Test
oM Trans Phono Sign F RA RD
il /(f)?sun/ Une pioche I?sun/
NICEN /ha(t)bun/ Du bois /haabun/
4 fta(m)run/ Des dattes [tarun/
Y= lga(s)run/ Un chéateau /garun/
FRIEH /(f)ara:Jatun/ Un papillon | /ara:Jatun/
Total ........ /5
5. Détection d’intrus de rime inspiré de Boukadida (2008)
Exemple
oM Trans Phono Sign F RA RD
pd /qismin/ Une section
; [akd/
R /Nahua/ Amusement o
; /qismin/
K0 /huua/ Il
Essai
oM Trans Phono Sign F RA RD
&g Jtutun/ Des mires °
[ T /u;‘*-‘g/
R lqutun/ Aliment o
/kjsin/
oS IKjsin/ Un sac
OM Trans Phono Sign F RA RD
&y [bintun/ Une file ety
e /Sjnun/ Un ceil o
- i _ [bintun/
0 /djnun/ Une religion
Test
oM Trans Phono Sign F RA RD
iY /jadin/ Une main
- : el
Ohe /Sijun/ Un nid _
_ /Sifun/
e /sadin/ Un barrage
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oM TP SF RA RD
z /dirids/ Un casier )
; — =8/
zx /birids/ Un tour )

_ i lgamih/
. /gamih/ Un blé
oM Trans Phono Sign F RA RD
Qi Ikalib/ Un chien
° Idgisir] Un pont il
oma isir n pon

_ P Idisir/
s /qalib/ Un coeur
OM Trans Phono Sign F RA RD
st /nim:sa/ Autriche
& Ina:sa/ Nasa IRaal
~5 Iralal Rala
oM Trans Phono Sign F RA RD
dila /tabil/ Un tambour
Jac Sidsil/ Un veau o
i i Kidzil/
BIEN /habil/ Une corde

Total ........ /5

6. Détection de I’intrus de syllabe initiale inspiré de Bouzouaya (2009)

Exemple
oM Trans Phono Sign F RA RD
4855 Iwaraga/ Un papier
8335 Iwarda/ Une fleur ImaSza/
8 s ImaSza/ Une chévre
Essali
OM Trans Phono Sign F RA RD
s Imuftah/ Une clé
e /bustan/ Un verger /bustan/
F i Imufrih/ Joyeux
oM Trans Phono Sign F RA RD
4l /sabSa/ Sept lgahwa/
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5568 lgahwa/ Café
[t [sabta/ Ceuta
Test
oM Trans Phono Sign F RA RD
asSR /korkum/ Curcuma
S Ikorsi/ Une chaise /duda/
835 /duda/ Un ver
oM Trans Phono Sign F RA RD
b Ipabun/ Une porte
5 yad /ladzara/ Un arbre /ladsra/
oslo /palu:n/ Un ballon
OM Trans Phono Sign F RA RD
G /halizun/ Un escargot
PN Ixaru:f/ Un agneau Ixaru:f/
Cula /hali:b/ Des lait
oM Trans Phono Sign F RA RD
Tl /mas:bah/ Un piscine
& [farah/ Une joie [farah/
REWSY /mas:dzd:/ Une mosquée
OM Trans Phono Sign F RA RD
¢ fa:rs/ Une rue
el [sa:mir/ Sa:mir
ol [sa:ah/ Un touriste farst
Total ........ /5
7. Détection de I’intrus de phonéme initiale inspiré de Bouzouaya (2009)
Exemple
oM Trans Phono Sign F RA RD
s Ixs/ Des laitues
a3 /qtta/ Un chat /qtta/
B Ixbz/ Des pains
Essai
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Test

OM Trans Phono Sign F RA RD

N Iqlb/ Un coeur

£las /hda/ Une chaussure | /hda/

28 Iqrd/ Un singe

oM Trans Phono Sign F RA RD
S /mktub/ Ecrit

Jaaie /mndil/ Une serviette | /qrsan/
Qo /qrsan/ Un pirate

oM Trans Phono Sign F RA RD
e /mlt/ Le peigne

ol Ires/ La téte Ires/

=l /mlh/ Le sel

oM Trans Phono Sign F RA RD
dle Slpa/ Une boite

8 jie /Snzal Une chévre /tfla/

ik /tfla/ Une enfant

OM Trans Phono Sign F RA RD
fasa /smy/ Une gomme

3yl /ldsra/ Un arbre /ldsra/

EEN-T /stha/ Une page

oM Trans Phono Sign F RA RD
e /swt/ Une voix

b Isth/ Un surface Isth/
Iy /snbur/ Un robinet

OM Trans Phono Sign F RA RD

Jia Inql/ Un ferme

BB Idzrs/ Une cloche Idsrs/

SYBIEN hars/ Un garde

Total

8. Détection de I’intrus de phonéme finale inspiré de Bouzouaya (2009)
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Exemple
oM Trans Phono Sign F RA RD
s Iktab/ Un livre
e Iyrub/ Coucher du soleil | /tarig/
Gk /tarig/ Une route
Essai
oM Trans Phono Sign F RA RD
SRR /hljb/ Le lait
G /Iruq/ Lever du soleil |  /hljb/
A /bug/ Un trompette
OM Trans Phono Sign F RA RD
e formil/ Une caque
Dsac [Ssfor/ Un oiseau [Ssfor/
Iy s Isirwal/ Un pantalon
Test
OM Trans Phono Sign F RA RD
BTN Ixbz/ Des pains
thaa /syirl Un petit Ixbz/
s /ISrl Des cheveux
OM Trans Phono Sign F RA RD
T /rmb/ Un javelot
b /sth/ Le toit /sqrl
Jha /sqr/ Un faucon
oM Trans Phono Sign F RA RD
s lysn/ Une branche
B /3?b/ Un loup 18?b/
a /shn/ Une assiette
OM Trans Phono Sign F RA RD
BT hwrd/ Des fleurs
S Iwld/ Un gargon /hsan/
Qe /hsan/ Un cheval
oM Trans Phono Sign F RA RD
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zs Ixux/ Un prune
D) Irin/ Un vent Ixwx/
ol /mih/ sel

Section C : Le pré et post test de compréhension de texte

Signification en frangais (I’éclipse solaire)

Texte en arabe (Giall Ci gul)

Un pére est parti avec son fils en ville pour acheter
quelques provisions.

Quand ils arrivent, tous les gens parlent de 1’éclipse.
IIs disent que la lune va nous cacher le soleil.

En cours de route, la lune commenga a s’approcher
petit a petit du soleil, annoncant ainsi le début de
1I’éclipse solaire.

Oh I Papa regarde le disque solaire ! Oh ! Il disparait
derriére la lune ! Qu’est-ce que c’est ?

Je crois que I’éclipse commence ! Je n’ai pas vu cela
depuis longtemps.

C’est une éclipse, I’essentiel est de ne pas regarder
le soleil parce que c’est dangereux pour les yeux. Il
va réapparaitre bientét. Ca ne prendre pas beaucoup

de temps environ 7 min 40 secondes.

A ghall pard o) i) Aaal) ) 4sil g G Gl
o sh&T1 e Al (il 8 a5 Sa g B
Cya ind s 550 2yl 15 ey jha o1 85
$153 A3 A Jpultl %k ) ol

913 Lad | il
il I 158E Y G 2eall e & A A
Gl 3 ki ) el e § el T
pes D a Jsa Sl G5 ME Y L

(5

Les questions

Signification en frangais

Question en arabe

Ou le peére est allé avec son fils ?

iyl ae Y1l

Comment se produit une éclipse solaire ?

£ oSl 3 jalls dhaati cas

Qu'est-ce que le nom de phénomeéne de la disparition du ald el plaialf 3 jala aul b

soleil derriére la lune ?

¢ il

Pourquoi ne faut-il pas regarder le soleil pendant I'éclipse? €8 guSl oL (uadill il Cany Y 13l

Combien de temps dure une éclipse de Soleil ?

?M\Qﬂﬁﬁ&jﬁu\ﬁaé
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5 / Aslsl) da )

5 / 4gsl) da A

) Gl gl | a8 gial) il gl dalst)
4 Sy
3 P
3 38
4 38
4 38
:g.l.kﬁ.n a3
sl
bl gadt | a8 gial) i gad) | Ladaiall Cidal) a8 ga | dalsl)
a2 )| ¢ ol
) Jsl 33,5
5 A 53,3
55 Sy 33
A glaa
) Qi gl | a8 giall Gl gl | adalall Cadad) a8 ga | Aalsl)
o Jsh e
@R A NG
s
bl gadt | a8 gial) i gad) | Ladaial) Cidad) a8 ga | dalSl)
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o by S5
8, Jsl FOPEN
(Hpadia 4
sl
Bl Gl gl | ad gial) ol gl Ay
A glaa

212



ANNEXES

Bl Gl gl | ad gial) ol gl Ay

J D

=y R

) il gal | ad gial) Gl gall [ Aalsl)

5 / dulsl) da )

sclalSl] g (Adludiall) 4 ad) 48A) Giliss) 5
:Ja

) il gall | giall Gl gadl [ Al

3
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hnall Gl sadl | a8 giall ol gall
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% 2
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B

e
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5 / dglsl) da )
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5 / 4uisl) da

shral) Gl gadl | ad giall il gl | Aalsl)

3340 'S

33 93

shral) Gl gadl | ad giall il gl | AalSl)
<l

ot

shral) Gl gadl | ad giall il gl | Aal<l)
Gsola

Cagia | Cagla

shral) Gl gadl | ad giall il gl | Aal<l)
c* zA

shral) Gl gadl | ad giall il gl | Aal<l)
g

gE | el

ol

s(Sleaiall) Al J oY) @ gual) iLizs) 7

Bl Gl gl | ad gial) ol gl dall)
: o
ilad

ilad

215

:Jbia



ANNEXES
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Annexe (18) : Le questionnaire général adressé aux parents

Bonjour, Je suis en formation universitaire et mon travail avec les enfants ayant des difficultés
d'apprentissage. Je vous serais trés reconnaissante de bien vouloir remplir ce questionnaire
adressé aux parents d’enfants de 6 ans 8 mois a 7 ans 5 mois pour le service de la recherche

scientifique.

La plupart des questions concerne a votre et a votre femme. Certaines questions concernent a

votre enfant.

Ces informations seront anonymes et vous pourrez vous assurer de la confidentialité de vos

réponses en glissant le questionnaire rempli dans 1’enveloppe ci-jointe et en la fermant.

Les informations personnelles des apprenants

Age : Mére.............. ans Pére................ ans. Lu SV L Y1 2 yanll

Catégorie socioprofessionnelle des parents (CSP)/ (cxall sl dxigall g e Laiay) 44dl))

CSP il e a1 Ak Mé‘re/ Pér‘e/ CSP il e a1 Ak I\/Ié;re/ Pér‘e/
A A
Agriculteur /g )) Ouvrier/Jsle
Artisan / ol Journaliste/ sisa
Commergant/ U Infirmier/_a e
Chef d’entreprise/AS i e Technicien/SslSuw
Employé/—ak s Enseignant/al=
Ingénieur/osxige Autres:/c A
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Diplome des parents (el sl (rasladll (5 gieall)

o Mere/ |Pere/ o Mere/ |
Diplome/ salgd) . ) Diplome/ salgd) ) Pere<Y)/
adl <Y ad
o ‘ Baccalauréat
Sans diplome/ <! ) §
professionnel /Asigs L) NS
Primaire/ i Bac + 2/
Préparatoires/ azslac| Bac + 4/azala
Baccalauréat général/ LS\
i Master/ siwale
4ale
Baccalauréat technologique/ )
i Plus/le!
A Ly ) NS
Utilisation des technologies par les enfants a la maison
Utilisation des technologies Oui | Non

1 | Votre enfant utilisant un ordinateur a la maison.

2 | Votre enfant utilisant un vidéoprojecteur a la maison.

3 | Votre enfant utilisant une tablette tactile a la maison.

4 Votre enfant utilisant un baladeur MP3 & la maison.

5 |Votre enfant utilisant une console de jeux a la maison.

6 |Votre enfant utilisant un lecteur DVD a la maison.

7 Nombre d’enfant ayant besoin d’aide pour I’utilisation.

8 |Autres:
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Annexe (19) : Scores des mauvais lecteurs au test de Raven (1936)

Items | Items | Items A Rang
N DDT DDN A AB B Total Age chrono centile
1 | 04/01/201 | 06/03/2008 8 5 3 16 | 6 ans et 10 mois 25
2 | 04/01/201 | 13/8/2008 11 6 6 23 6 ans et 8 mois 75
3 | 04/01/201 | 07/07/2008 | 10 4 5 19 6 ans et 9 mois 50

5 | 04/01/201 | 06/11/2008 | 9 7 6 22 | 6 ans et 10 mois 75
6 | 04/01/201 | 08/04/2008 | 12 7 9 28 6 ans et 8 mois 95
7 | 04/01/201 | 29/7/2008 9 5 5 19 6 ans et 8 mois 50
8 | 04/01/201 | 08/08/2008 | 10 4 7 21 6 ans et 8 mois 75
9 | 04/01/201 | 08/12/2008 | 9 6 10 25 | 6anset8mois 90
10 | 04/01/201 | 06/01/2008 | 11 5 6 22 | 6anset10 mois 75
11 | 04/01/201 | 08/09/2008 9 5 5 19 6 ans et 8 mois 50
12 | 04/02/201 | 30/6/2008 11 7 10 28 6 ans et 9 mois 95
13 | 04/02/201 | 28/7/2008 7 4 6 17 6 ans et 9 mois 25
14 | 04/02/201 | 06/07/2008 | 8 4 8 20 | 6 ans et 10 mois 50
15 | 04/02/201 | 14/6/2008 8 5 9 22 | 6anset 10 mois 75

17 | 04/02/201 | 06/08/2008 9 8 9 26 | 6.ans et 10 mois 90
18 | 04/02/201 | 07/09/2008 9 4 5 18 | 6anset 9 mois 50
19 | 04/02/201 | 19/6/2008 10 7 10 27 | 6anset9 mois 95
20 | 04/02/201 | 07/01/2008 | 11 5 4 20 | 6anset9 mois 50
21 | 04/02/201 | 06/03/2008 8 6 4 18 | 6 ans et 10 mois 50
22 | 04/02/201 | 08/06/2008 7 4 4 15 | 6anset8 mois 25
23 | 04/03/201 | 07/12/2008 9 5 5 19 | 6anset 9 mois 50

25 | 04/03/201 | 06/11/2008 | 12 4 4 20 | 6anset 10 mois 50
26 | 04/03/201 | 06/08/2008 | 10 5 5 20 | 6anset 10 mois 20
27 | 04/03/201 | 07/01/2008 | 10 6 7 23 6 ans et 9 mois 75
28 | 04/03/201 | 06/11/2008 | 11 6 7 24 | 6 ans et 10 mois 75
29 | 04/03/201 | 08/12/2008 7 5 8 20 6 ans et 8 mois 50
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30 | 04/03/201 | 06/01/2008 7 7 4 18 | 6 ans et 10 mois 50
31 | 04/03/201 | 15/6/2008 8 5 9 22 | 6 anset 10 mois 75
32 | 04/03/201 | 08/10/2008 9 4 9 22 6 ans et 8 mois 75
33 | 04/03/201 | 14/8/2008 9 4 6 19 6 ans et 8 mois 50
34 | 04/04/201 | 15/6/2008 8 5 5 18 | 6 ans et 10 mois 50
35 | 04/04/201 | 07/10/2008 8 6 8 22 6 ans et 9 mois 75

37 | 04/04/201 | 27/6/2008 6 5 4 15 6 ans et 9 mois 25
38 | 04/04/201 | 20/6/2008 10 4 4 18 | 6 ans et 10 mois 50
39 | 04/04/201 | 08/02/2008 9 8 6 23 6 ans et 8 mois 75
40 | 04/04/201 | 20/6/2008 8 6 4 18 | 6 anset 10 mois 50

42 | 04/04/201 | 08/11/2008 6 4 5 15 6 ans et 8 mois 25
43 | 04/04/201 | 08/09/2008 9 5 4 18 6 ans et 8 mois 50
44 | 04/04/201 | 18/6/2008 9 5 5 19 6 ans et 9 mois 50
45 | 04/04/201 | 17/7/2008 8 4 6 18 6 ans et 8 mois 50
NG 40

Note : N= Nombre du participant ; NG= Nombre global ; DDT= Date du test ; DDN= Date de

naissance.

Nous avons d’abord remarqué que les mauvais lecteurs n’ont pas présenté une déficience
mentale (non verbal), a I’exception de cinq enfants, a part les numéros 4, 16, 24, 36, et 41 des
mauvais lecteurs, qui ont été exclus a cause de leur deficience mentale. Ces enfants auront

besoin d’une intervention individuelle proportionnelle a la déficience mentale.
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Annexe (20) : Scores des mauvais lecteurs a I’épreuve de I’attention (test de Cloche)

(Dehaut & Joanette, 1989) et a I’épreuve de traitement visuel (comparaison des

séquences de lettres)

. Cloche Comparaison des séquences de lettres
Score 35 | Temps en seconde 120 | Score 20 Temps en seconde 1200
1 15 120 2 964
2 21 120 7 1129
3 25 120 1 857
I N .
5 29 55 1 708
6 26 120 6 1102
7 28 120 5 963
8 18 120 2 930
9 22 120 7 1085
10 23 120 2 745
11 19 84 1 861
12 27 120 7 873
13 17 120 1 780
14 19 120 2 989
15 24 85 7 615
A R N - T R
17 27 120 6 895
18 22 109 2 900
19 28 98 7 643
20 20 120 1 748
21 20 120 4 999
22 17 120 2 1020
23 25 120 1 874
2 2 ] w e | e
25 23 120 1 1140
26 22 120 1 857
27 26 120 6 849
28 20 120 4 1163
29 22 120 8 1021
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30 26 120 1 1024
31 29 120 7 953
32 21 120 8 1032
33 24 120 6 965
34 15 120 1 720
35 22 120 6 1175
(s [ 3 | 2w [ o [ mo
37 7 120 2 1200
38 15 120 1 1118
39 23 120 2 960
40 24 100 3 802
S R R R
42 19 108 2 1087
43 20 120 2 1020
44 17 116 2 901
45 21 111 1 736
Nbre G 40 40
Total 868 4586 138 37403
M 21.7 114.65 3.07 15.89
E-T 4,54 13.25 2.52 151.10

Note : N= Nombre du participant ; Nbre G= Nombre global ; M= Moyenne ; E-T= Ecart-type.

Nous avons constaté que les mauvais lecteurs n’ont présenté aucune difficulté¢ dans 1’épreuve

de P’attention (Cloche) et ont réalisé I’épreuve de 1’attention en un temps relativement long. Ils

obtiennent une moyenne trés élevée (21.7 + 4.54), ce qui confirme que leurs performances sont

supérieures. Par ailleurs, la comparaison de séries de lettres, nous avons constaté que les

mauvais lecteurs étaient trés faibles dans. Ils ont réalisé cette tache en un temps relativement

long. lls obtiennent une moyenne inférieure (3.07 £ 2.52). Ainsi, leurs performances sont

inférieures, ce qui favorise le traitement visuel incomplet et lent de la séquence des graphémes

(lettres) écrits. Par conséquence, les mauvais lecteurs ne possedent pas de représentations

lexicales permettant de bien connaitre les formes des lettres, et de bien lire les mots en arabe.
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Annexe (21) : Scores des mauvais lecteurs a I’épreuve de la mémoire a court terme

(empan endroit) et de la mémoire de travail (empan envers) inspiré de Jaquier-Roux,
Valdois et Zorman (2002)

Mémoire

Empan endroit

Empan envers

2

1

w

w

©O©| 0| N O O1

10

W & N A B W] W] DN B W] W

| N R W N NN R W w

N N w] o N B -

| W N W N NN

gl w| | | W

W| | W] W| W
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30 3 2
31 4 1
32 4 1
33 3 1
34 2 2
35 4 3
e Ly e ]
37 2 2
38 1 2
39 1 2
40 5 1
42 2 3
43 3 2
44 1 1
45 2 3
Nbre G 40 40
Total 116 80
M 2.9 2
E-T 0.81 0.82

Note : N= Nombre du participant ; Nbre G= Nombre global ; M= Moyenne ; E-T= Ecart-type.

Nous avons constaté que les mauvais lecteurs présentaient une basse performance en mémoire

a court terme et en mémoire de travail, mais que leurs performances en mémoire a court terme

(2.9 £ 0.81) sont tout de méme plus elevees que leurs performances en mémoire de travail (2

+0.82). Ainsi, lamémoire a court terme est exploitée par les opérations de la voie d’assemblage

phonologique qui sont faibles chez les mauvais lecteurs. Ceci explique la faiblesse du niveau

de conscience phonologique, du niveau de compréhension de texte.
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Annexe (22) : Scores des mauvais lecteurs a I’épreuve collective de I’identification des

mots écrits en arabe, en deux versions vocalisees et non vocalisées (Khomsi, 1994)

Items vocalisés Items non vocalises
N oC PS PLV PL oC PS PL
Score Score Score Score Score Score Score
Max=6 | Max=6 | Max=6 | Max=12 | Max =12 | Max=6 | Max =12

1 1 0 0 0 1 0 1

1 0 0 0 4 0 1
3 2 0 1 0 4 0 1

4 o | o 0o 0 0o |0 | 0o

5 0 0 0 1 0 1 1
6 1 0 0 0 2 0 0
7 1 0 0 0 2 1 1
8 0 0 0 0 1 0 0
9 0 0 0 0 2 1 2
10 1 0 0 1 2 0 1
11 1 0 0 1 6 2 1
12 1 0 0 0 1 0 0
13 1 0 0 2 7 1 1
14 0 0 0 1 3 1 0
15 1 0 0 1 3 0 2
17 1 0 0 0 4 0 0
18 0 0 0 0 3 2 0
19 2 0 0 2 3 0 1
20 1 0 0 0 4 0 0
21 0 0 0 0 0 0 0
22 0 0 0 0 0 0 0
23 3 0 0 0 4 1 0
25 0 0 0 0 4 1 0
26 0 0 0 1 2 0 0
27 1 0 0 0 5 1 1
28 2 1 0 0 5 2 1
29 1 0 1 0 3 0 0
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30 0 0 0 0 1 1 0
31 2 0 0 1 2 0 0
32 3 0 1 1 3 0 0
33 4 1 0 1 6 3 2
34 1 0 0 0 0 0 1
35 1 0 1 1 3 0 0
% o 0o 0o 0o | 0o 0o [ 0o
37 5 0 0 0 7 2 0
38 1 1 0 0 2 1 0
39 1 0 0 0 1 0 0
40 2 0 0 0 3 0 0
@ | o [ o | o | o | o | 0o | 0o
42 0 0 0 0 0 0 0
43 0 0 0 0 0 0 0
44 0 0 0 0 0 0 0
45 0 0 0 0 0 0 0
Nbre G 40 40 40 40 40 40 40
Total 42 4 4 13 103 20 17
M 1.05 0.1 0.1 0.32 2.58 0.5 0.4
E-T 1.15 0.30 0.30 0.58 1.99 0.78 0.63

Note : N= Nombre du participant ; OC= orthographe correcte ; PS= pseudo-synonyme ; PL=
pseudo-logatome ; PLV= pseudo-logatome vocalique ; Nbre G= Nombre global ; M=

Moyenne ; E-T= Ecart-type.

Nous avons constaté que les mauvais lecteurs rencontraient des difficultés dans ’identification
des mots écrits en arabe (version vocalisée et non vocalisée). L’écart-type obtenu aux items
orthographe correcte dans la version vocalisée est supérieur a la moyenne (1.05 £+ 1.15), a
I’inverse dans la version non vocalisée (2.58 £ 1.99), mais il est approximativement la
moyenne. Ces résultats ont confirmé que les mauvais lecteurs négligent les signes vocaliques
et ne sont pas capables d’analyser le mot selon ses unités phonologiques qui permettent le
décodage de la racine consonantique du mot. Ceci confirme que les mauvais lecteurs utilisent
des stratégies similaires dans les deux versions basées sur la forme globale du mot pour

identifier le mot présenté, puis, vérifient si le mot correspond a I’image présentée « stratégies
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logographiques). Par ailleurs, les écarts-types obtenus aux items pseudo-synonymes dans les
deux versions sont supérieurs aux moyennes (version vocalisée 0.1 + 0.30) (version non
vocalisée 0.5 + 0.78). Ces résultats ont montré que les mauvais lecteurs ne maitrisent pas encore
la stratégie du décodage de la racine consonantique « alphabétique » du mot, parce que ce type
d’item demande des connaissances métaphonologiques permettant le décodage de la racine
consonantique du mot, puis, une vérification de [’orthographe correcte du mot qui ne
correspond pas a I’image présentée. Et les écart-types obtenus aux items pseudo-logatome dans
les deux versions sont également supérieurs aux moyennes (version vocalisée 0.32 + 0.58)
(version non vocalisée 0.4 + 0.63). Ces résultats ont également montré que les mauvais lecteurs
sont incapables d’identifier les perturbations orthographiques dans les mots écrits, parce que
ce type d’item demande I’identification des mots dont les perturbations orthographiées

correspondent a des phonémes.

Finalement, 1’écart-type obtenu aux items pseudo-logatome vocalique dans la version

vocalisée est supérieur a la moyenne (0.1 + 0.30).
Les résultats OC, SP, PL, PLV des mauvais lecteurs sont nettement inférieurs, et

témoignent d’une incapacité a opérer des procédures d’identification des mots écrits

automatisées.
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Annexe (23) : Scores des mauvais lecteurs dans les épreuves de la lecture de pseudo-

mots en arabe, en deux versions vocalisées et non vocalisées (Ammar, 1997)

Pseudo-mots non vocalisés

Pseudo-mots vocalisés

N Score Score
Max =18 Max =18
1 0 0
2 6 2
3 1 0
.
5 1 0
6 4 0
7 7 2
8 5) 2
9 9 3
10 2 1
11 3 3
12 8 4
13 0 0
14 0 0
15 6 2

| P W N O w o

O N k| O W| | B+~

25 3 1
26 1 0
27 7 2
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une difficulté a lire les mots vocalisés.

Note : N= Nombre du participant ; Nbre G= Nombre global ; M= Moyenne ; E-T= Ecart-

Nous avons observé un déficit en lecture des pesudo-mots. Ce déficit a observé notamment
dans la lecture des pseudo-most vocalisés. Ainsi, les mauvais lecteurs obtiennent, dans la
lecture des pseudo-mots vocalisée, une moyenne inférieure, avec un écart-type supérieur a
la moyenne (1.22 £ 1.25). En revanche, leurs performances en lecture des pseudo-mots non
vocalisés sont plus élevées que celles (3.62 + 2.93), ce qui confirme que les mauvais
lecteurs ont une difficulté dans la reconnaissance des signes diacritiques, et auront donc
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Leurs basses performances suggeérent que les mauvais lecteurs ne possédent pas de
représentations lexicales permettant de bien lire les pseudo-mots. Par ailleurs, ils ne
maitrisent pas la procédure d’assemblage phonologique permettant aux mauvais lecteurs

de bien décoder les nouveaux pseudo-mots.
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Annexe (24) : Scores des mauvais lecteurs dans les quatre épreuves (comptage et

suppression syllabique et phonémique) (Ammar, 1997)

Score de Score de comptage Score d_e Score d_e
N comptage phonémigue suppression suppression
syllabique Max = 6 syllabique phonémique
Max = 6 Max = 6 Max = 6

1 0 0 0 0

2 2 3 1 2

3 0 1 0 0
S L . R T R

5 0 2 0 1

6 1 3 0 1

7 1 3 1 2

8 0 2 0 1

9 1 3 1 2

10 0 2 0 1

11 1 2 1 1

12 0 3 0 2

13 0 2 0 1

14 0 3 0 1

15 1 3 1 2
S E R . T R

17 0 2 0 2

18 0 2 0 1

19 1 3 1 2

20 1 2 0 1

21 0 2 0 1

22 1 1 0 0

23 0 2 0 1
(L . T R —

25 1 2 1 1

26 0 2 0 1

27 1 3 0 2

28 1 3 1 2

29 1 3 1 2
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30 0 2 0 1
31 1 3 0 2
32 2 3 2 2
33 1 3 1 2
34 1 2 0 1
35 2 2 1 2
e ] 0 4 0 e 0
37 0 1 0 0
38 0 2 0 1
39 0 2 0 1
40 2 3 1 2
(. E ) N R R R
42 0 2 0 1
43 0 2 0 2
44 1 2 1 1
45 0 2 0 1
Nbre G 40 40 40 40
Total 24 90 15 52
M 0.6 2.25 0.37 1.3
E-T 0.67 0.71 0.54 0.64

Note : N= Nombre du participant ; Nbre G= Nombre global ; M= Moyenne ; E-T= Ecart-

type.

Nous avons observé un déficit en conscience phonologique. Ce déficit a observé notamment

dans les taches de comptage syllabique et de suppression syllabique. En effet, les écart-types

trés élevés enregistrés par les mauvais lecteurs présentent une incapacité a analyser les mots en

unités syllabiques. Ainsi, les mauvais lecteurs présentent une difficulté dans les réalisations de

taches phonologiques. 1ls obtiennent des moyennes nettement inférieures, avec des écarts-types

souvent supérieurs aux moyennes dans la tache de comptage syllabique (0.6 + 0.67), et la tAche

de suppression syllabique (0.37 + 0.54). En revanche, nous avons observé que les moyennes

de mauvais lecteurs dans la tdche de comptage (2.25 = 0.71) et la tache de suppression

phonémique (1.3 = 0.64), sont un peu levées, ce qui confirme que la méthode syllabique

n’utilise pas par les enseignants(es) dans I’apprentissage de la lecture. Ainsi, les connaissances
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métaphonologiques jouent un réle trés important dans I'apprentissage de la lecture.

Ce déficit est le plus souvent liée a la faiblesse des performances de mauvais lecteurs a la tache

de mémoire a courte terme.
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(1999)

Nombre
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Annexe (25) : Scores des mauvais lecteurs a I’épreuve de compréhension ecrite Khomsi



ANNEXES

30

31

32

33

34

35

v

37

A~ O A W &~ O

38

39

40

o

42

N W O w

43

44

45

1
1
1
1

Nbre G

40

Total

63

M

1.57

E-T

1.89

Note : N= Nombre du participant ; Nbre G= Nombre global ; M= Moyenne ; E-T= Ecart-type.

Nous avons constaté un déficit en compréehension écrite. Ce déficit est le plus souvent liée a un
déficit d’identification des mots écrits et liée a un déficit de conscience phonologique. Ainsi,
les mauvais lecteurs présentent une difficulté dans la compréhension écrite. 1ls obtiennent des
moyennes nettement inférieures (1.57), avec un écart-type supérieure a la moyenne (1.89), ce

qui confirme leurs basses performances dans la compréhension écrite.
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Annexe (26) : Description du fonctionnement du dicacticiel

Dans le logiciel, I’enfant sera actif, et pourra a tout moment accéder aux activités du logiciel,
ce qui permet d’adapter I’activité a chacun des éléves et ainsi de satisfaire les objectifs
poursuivis. Il devient donc capable d’exploiter les compétences dont il dispose. Grace a ce
logiciel, I’enfant peut choisir les activités selon sa capacité de maniere progressive en appuyant
sur les boutons d’accessibilité apparaissant successivement dans le logiciel. La réussite
envisagée ici est la capacité de ’enfant a connaitre les relations entre les graphémes et les

phonémes.

Enfin, les différentes activités proposées par le logiciel, peuvent provoquer une prise de
conscience de la structure des mots par les repérages et les assemblages d unités entendues et
¢écrites (graphémes, phonémes, syllabes) composant les mots. Elles peuvent aussi développer
les capacités phonologiques de 1’enfant 1’aidant a apprendre a lire et ainsi a comprendre le
texte. Dans le tableau suivant, nous présentons les activités avec les tiches proposées aux
enfants, ainsi que les activités dispensées en relation avec les objectifs poursuivis (voir tableau
1). Par ailleurs, il est nécessaire de rappeler que toutes les consignes des épreuves ont été

réalisées en langue arabe et que tous les enfants effectuaient les épreuves en langue arabe.

Tableau 1. Les activités et les taches du logiciel avec les objectifs poursuivis

Int|tgle_s ,des Les taches proposées aux enfants Objectifs visés
activités

Ecouter une chanson et une histoire | Connaitre la variante d’écriture des
pour chaque lettre. graphemes selon la position dans le
Regarde une vidéo pour les formes de | mot a 1’aide des supports audio-
chaque lettre. visuels.

Choisir la forme de lettre correcte. Connaitre la variante d’écriture des
Mettre un cercle autour de la lettre | graphémes selon la position dans le
présentée. mot.

Connaissan | Regarder une vidéo pour les lettres CI;) nnaltrg la p(()ig,ltlo‘n‘ &t Ie‘ S?,n '((jie
cedes | avec les signes diacritiques. chaque signe diacritique a Taide
lettres _ _ _ des supports audio-visuels.

Choisir parmi quatre lettres vocalisées
proposées, la lettre vocalisée qui | Connaitre la position et le son de
correspond a la lettre entendue dans le | chaque signe diacritique.
mot.
Distinguer entre deux lettres
Choisir la lettre correcte parmi deux | similaires (méme forme de base
lettres similaires présentées. mais différenciée par points
marguant en-dessous ou au-dessus
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de la lettre).

Regarder une vidéo pour la double
voyelle appelée « Tanwin ».

Identifier la forme et le son de
double voyelle « Tanwin » a I’aide
des supports audio-visuels.

Choisir la double voyelle appelée
« Tanwin » correcte parmi  trois
doubles voyelles proposées.

Identifier la forme et le son de
double voyelle « Tanwin ».

L’enfant regarde une vidéo pour la
gémination « double consonantique ».

Identifier la forme et le son de
double consonantique
«gémination» a 1’aide des
supports audio-visuels.

Choisir la gémination correcte parmi
quatre géminations proposees.

Identifier la forme et le son de
double consonantique
« gémination ».

Remettre les lettres (vocalisées et non
vocalisées) dans le bon ordre pour
former un mot vocalisé et non vocalisé.

Produire des mots vocalisés et non
vocalisés par association des
phonemes/graphemes (vocalisés et
non vocalises).

L’enfant remet les syllabes (vocalisées

Produire des mots vocalisés et non

et non vocalisées) dans le bon ordre | vocalisés par assemblage des
pour former un mot vocalisé et non | syllabes (vocalisées et non
vocalisé. vocalisées).

Conscience
phonologiqu
e

Choisir parmi quatre lettres proposées,
la lettre qui correspond a la lettre
entendue.

Développer la localisation du
phoneme cible au sein des mots.

Choisir parmi quatre lettres vocalisées
proposées, la lettre vocalisée qui
correspond a la lettre vocalisée
entendue.

Développer la localisation du
phoneme vocalisé cible au sein des
mots vocalisés.

Choisir parmi quatre syllabes
proposées, la syllabe qui correspond a
la syllabe entendue.

Développer la localisation de
syllabe cible au sein des mots.

Choisir ~ parmi  quatre  syllabes
vocalisées proposées, la syllabe
vocalisée qui correspond a la syllabe
vocalisée entendue.

Développer la localisation de
syllabe vocalisée cible au sein des
mots vocaliseés.

Trouver parmi quatre mots proposés
celui qui ne partage pas la méme rime
que les trois autres.

Développer les capacités de
jugement de rimes (les mots ne
finissent pas par le méme son).

Trouver parmi quatre mots proposes
celui qui ne commence pas par le
méme phonéme que les trois autres.

Développer les capacités de
jugement d’attaques (les mots ne
commencent pas par le méme son).

Supprimer la syllabe cible parmi
plusieurs syllabes proposées.

Développer la capacité de
suppression syllabique.

Supprimer le phoneme cible parmi
plusieurs phonemes proposes.

Développer la capacité de
suppression phonémique.

Supprimer le phonéme initial dans les
mots présentés.

Développer la capacité de
suppression phonémique initiale.

Identifier le nombre de syllabes correct

Analyser un segment graphique
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dans un mot présentg.

afin d’en extraire une syllabe.

Identifier le nombre de phonémes
correct dans un mot présenté.

Analyser un segment graphique
afin d’en extraire un phonéme.

Compréhen
sion de texte

Remettre les mots a la bonne place
pour former une phrase correcte.

Reconstituer des phrases par
I’identification et I’assemblage des
mots.

Remettre les mots vocalisés a la bonne
place pour former une phrase vocalisée
correcte.

Reconstituer des phrases
vocalisées par I’identification et
I’assemblage des mots vocalisés.

Choisir, parmi quatre mots proposés,
celui qui compléte une phrase cible.

Produire le mot manguant dans une
phrase.

Choisir, parmi quatre mots vocalisés

Produire le mot vocalisé manquant

proposés, celui qui compléete une !
NP dans une phrase vocalisée.

phrase vocalisée cible.

Choisir,  parmi  quatre  images

proposées, celle qui correspond a la
phrase présentée oralement.

Mettre en relation les phrases
entendues avec leurs images.

Choisir, parmi quatre  réponses
proposées, celle qui répond a la
question posée par écrit.

Répondre aux questions de chaque
texte.

Explication d’accés au programme d’entrainement assisté par ordinateur

Pour accéder au logiciel, ’enfant voit la page suivante qui contient plusieurs boutons pour
accéder aux taches principales, chaque bouton permettant a I’enfant d’accéder a une activité

(voir figure 1).

Figure 1. Tableau des taches principales dans le logiciel

Dans cette page, lorsque I’enfant clique sur le bouton (<ss,a'), par exemple, qui signifie dire

« les lettres », 1l va passer a la page des lettres (voir figure 2)
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099

Figure 2. Tableau des lettres arabes

Ici, ’enfant peut choisir une lettre, parmi plusieurs lettres présentées, et lorsqu’il clique sur la

lettre, il passe a la page des taches pour cette méme lettre (voir figure 3).

Figure 3. Tableau des taches pour chaque lettre en arabe

Ici, lorsque 1’enfant clique sur le bouton de (<l 4sd 5 <o sl 452 ), ce qui veut dire « chanson
de lettre ou histoire de lettre », il pourra regarder une vidéo qui lui permet d’écouter une

chanson ou une histoire (voir figure 4).
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Figure 4. Une chanson et une histoire pour chaque lettre en arabe

En bas a gauche de I’image se trouvent trois boutons ; lorsque I’enfant clique sur le premier
bouton, la chanson démarre, le deuxiéme bouton sert a I’arréter et le troisieme bouton, a répéter
la chanson. De méme, en bas au milieu de la page, un bouton supplémentaire bleu permet de

revenir en arriere.

Si I’enfant clique sur le bouton (sl JSii e < ill), qui signifie « reconnaissance de la

forme de la lettre », il passe a la page suivante (voir figure 5).

Figure 5. Une vidéo avec un exercice

Ici, lorsque I’enfant clique sur le premier bouton (#), qui signifie « une vidéo », il va regarder

une vidéo a propos de la forme de la lettre (voir figure 6).
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O =) ﬁﬂf_;ﬂ) -
Figure 6. Une vidéo expliquant les formes de chaque lettre en fonction de sa place dans le

mot

Il est important a noter que pour chaque tache le didacticiel ne permet a I’enfant de continuer
s’il ne répond pas correctement.
Lorsqu’il clique sur le deuxiéme bouton (<:,%), qui signifie « exercice », il passe a la page

suivante pour réaliser la tache de connaissance de la lettre selon leurs formes (voir figure 7).

Figure 7. Un exercice dans lequel I’enfant doit réaliser la tiche de I’identification de la forme

de la lettre dans le mot présenté par écrit

Dans cette figure, le logiciel contient un groupe de boutons qui aident les enfants a y accéder.
En haut de la page, il y a trois boutons : lorsque 1’enfant clique sur le bouton rouge, il peut
acceder au tableau des taches principales dans le logiciel, quand il clique sur le bouton jaune,
il peut accéder au tableau de taches de chaque lettre ; et quand il clique sur le bouton bleu

« interrogation », il peut accéder a la vidéo qui explique comment 1’enfant doit effectuer la
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tache. Enfin, lorsque I’enfant clique sur le bouton _I—J, il entend un mot correspondant a
I’image présentée au milieu de la page, et doit ensuite choisir, parmi les formes proposées en

bas, la forme de lettre qui correspond a la forme de lettre écrite dans le mot.

Lorsque I’enfant clique sur le bouton (&< = 5l'), qui signifie « conscience phonologique »,

il passe aux taches correspondantes (voir figure 8).

!,ut.—w"'u"“ va '.

Figure 8. Tableau des taches de la conscience phonologique

Ici, lorsque I’enfant clique sur le bouton (4elSll & Caagiuall & pall) | qui signifie « localisation de
phonéme cible au sein du mot », il passe a la page suivante (voir figure 9). On peut expliquer

comment I’enfant a réalisé la tache de la localisation du phonéme cible au sein du mot.

“?» W Toady

§ sy .r_f.'," i}l '_,!A-.w‘!l.-_ 1} é_f‘d_‘, ey .L,&‘vq'» ‘{ \l“y..«.ﬁw!) g&_x‘.w'ﬁ

Figure 9. Localisation du phonéme cible au sein du mot

Dans cette figure, le logiciel contient un groupe de boutons qui aident les enfants a y accéder.

En haut de la page, il y a trois boutons : lorsque 1’enfant clique sur le bouton rouge, il peut
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accéder au tableau des taches principales dans le logiciel, quand il clique sur le bouton jaune,
il peut accéder au tableau de taches de la conscience phonologique ; et quand il clique sur le
bouton bleu « interrogation », il peut accéder a la vidéo qui explique comment I’enfant doit
effectuer la tache. Enfin, lorsque 1’enfant clique sur le bouton gris, au milieu de la page, il
entend un phonéme cible présenté oralement. L’enfant doit ensuite choisir, parmi deux, trois,
quatre ou cinq formes de lettres proposées, présentées par écrit en bas de page, la forme de

lettre qui correspond au phonéme présenté oralement.

Lorsque I’enfant clique sur le bouton (1Sl agdl)), qui signifie « la compréhension de texte »,

il passe a la page du tableau des taches de la compréhension de texte (voir figure 10).

»

RS

Figure 10. Tableau des taches de la compréhension de texte

Ici, lorsque I’enfant clique sur le bouton (¢3! a¢dll), qui signifie « la compréhension orale »,
il passe a la page suivante (voir figure 11). On peut expliquer comment I’enfant a réalisé la

tache de la mise en relation de phrases cibles entendues avec leurs images.
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Figure 11. Mettre en relation les phrases cibles entendues avec leurs images

Dans cette figure, le logiciel contient un groupe de boutons qui aident les enfants a y accéder.
En haut de la page, il y a trois boutons : lorsque 1’enfant clique sur le bouton rouge, il peut
accéder au tableau des taches principales, quand il clique sur le bouton jaune, il peut accéder
au tableau des taches de la compréhension de texte, et quand il clique sur le bouton bleu

« interrogation », il peut accéder a la vidéo qui explique comment I’enfant doit effectuer la

tache. Enfin, lorsque I’enfant clique sur le bouton n, au milieu de la page, il entend une
phrase cible présentée oralement. L’enfant doit ensuite choisir, parmi quatre images proposées

au milieu de la page, celle qui correspond a la phrase entendue.
Description du logiciel ludique

Nous allons ici procéder a la description des jeux éducatifs permettant aux enfants de
développer leurs compétences intellectuelles et cognitives. Dans le jeu du puzzle, il existe deux

niveaux qui peuvent étre passés par I’enfant. Ces jeux sont les suivants :

Le jeu de mémoire : Ce jeu est divisé en un groupe d’images (lettres, mots et animaux). L enfant
doit utiliser sa mémoire pour comparer les deux images et estimer si elles sont pareilles. Pour
avancer dans le jeu, I’enfant doit faire une comparaison entre un groupe d’images pendant un

temps limité (voir figure 12).
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Figure 12. Le jeu de mémoire

Ici, en haut de la page, se trouve un bouton jaune qui permet a I’enfant d’accéder au tableau
des taches pour chaque lettre. En haut a droite de la page, se trouve le score obtenu et le temps
réalisé, qui seront enregistrés lorsque 1’enfant aura fini le jeu de mémoire pendant le temps
alloué. En milieu de page, un bouton « jouer » permet a 1’enfant de passer a la page suivante

pour commencer a jouer au jeu de mémoire (voir figure 13).

Figure 13. Les cartes du jeu de la mémoire

Ici, ’enfant va regarder, pendant deux secondes, un groupe d’images (lettres, mots ou
animaux), qui seront ensuite cachées. L’enfant doit utiliser sa mémoire pour comparer entre

deux images et estimer si elles sont pareilles.

Le jeu du puzzle : Ce jeu permet a I’enfant d’améliorer de plus en plus sa concentration et ses

compétences intellectuelles. L’enfant doit poser les cartes précisément les uns sur les autres
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dans un temps limité. Ce jeu est divisé en deux niveaux : dans chaque niveau, il y a un groupe
de piéces qu’ils doivent mettre au bon endroit pour former une image présentée sur I'écran de
I'ordinateur. Le premier niveau se compose de 6 pieces et le deuxiéme niveau se compose de
10 piéces (voir figure 14).

8900 JeSai) BUa i3 Bale) (Jol) ol

Figure 14. Les piéces du jeu de puzzle

Ici, en bas, un bouton « jouer » permet a I’enfant de commencer a jouer au jeu du puzzle
avec le temps qui sera enregistré a la fin du jeu. Lorsque 1’enfant clique sur le bouton
« jouer », il va regarder un groupe de pieces qu’il doit mettre les unes sur les autres pour
former I’image présentée sur 1’écran de I’ordinateur pendant le temps limité. De plus, sur

le c6té gauche, un bouton « suivant » permet de passer a I’image suivante.
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