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Avant-propos 

Cette thèse en Sciences de l’Éducation s’inscrit dans le cadre de mes pratiques enseignantes. J’ai 

commencé à m’intéresser à l’apprentissage de la lecture au cours de mon Master 2 MEEF et de ma 

première année d’exercice en tant qu’enseignante. Mon expérience dans des classes de maternelle, 

notamment, m’a poussé à m’interroger sur l’enseignement de la lecture et ainsi à entamer la thèse lors 

de ma 3ème année en tant que professeur des écoles à temps plein.  
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1 Introduction 
 

L’objectif de ce travail de recherche est de tester l’hypothèse du pont syllabique dans le cadre du 

modèle DIAMS (Doignon-Camus & Zagar, 2014) d’un point de vue comportemental. Ce modèle 

propose que l’acquisition des toutes premières relations ortho-phonologiques puisse s’envisager au 

niveau de l’unité syllabique. Dans la mesure où l’apprentissage de la lecture résulte de compétences 

qui se développent bien avant son enseignement formel, dans la première partie de cette thèse nous 

examinerons ces compétences. Puis, nous aborderons l’étape au cours de laquelle l’enfant apprend à 

lire, à travers les modèles d’apprentissage de la lecture et les différentes approches de l’enseignement 

de la lecture. Finalement, dans le dernier chapitre nous traiterons de la problématique de l’unité que 

soulève la mise en relation entre le langage écrit et le langage oral. À cet effet, l’alternative proposée 

par le modèle DIAMS nous conduira à étudier le rôle et l’intérêt de la syllabe dans l’acquisition des 

relations ortho-phonologiques.  

 

1.1 L’enfant pré-lecteur 

Avant d’apprendre à lire, et de se concentrer sur les correspondances entre les lettres et les sons, 

les pré-lecteurs développent une expérience et une connaissance du langage parlé et du langage écrit 

(Apel et al., 2012 ; Treiman, 2017). Dans ce premier chapitre, nous allons nous intéresser aux processus 

cognitifs grâce auxquels les enfants pré-lecteurs acquièrent les compétences et les connaissances 

relatives au langage écrit et à la conscience phonologique. Dans un second temps nous appréhenderons 

les modes d’enseignement de ces compétences et les exercices d’entraînement permettant leur 

développement.  
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1.1.1 Apprentissages préscolaires liés à la lecture  

1.1.1.1 La connaissance des lettres  

Parmi les connaissances des enfants sur le langage écrit avant l’apprentissage formel de la lecture, 

Treiman (2017) différencie deux aspects : (1) la outter form of writing et (2) la inner function of 

writing. Les enfants développent d’abord (1) une connaissance sur la forme de l’écrit (e.g., les 

gribouillis de boucles pour faire semblant d’écrire), avant (2) d’en comprendre la fonction (e.g., 

communicative, mnémonique, etc.) et le fonctionnement (i.e., syntaxe, ponctuation, etc.). Du fait de 

l’exposition à l’écrit dès leur naissance, on observe que dès 3 ans, les enfants ont des connaissances 

visuelles précoces des lettres et développent très tôt des connaissances sur les caractéristiques de 

l’écriture à laquelle ils sont exposés (Lavine, 1977 ; Rowe & Wilson, 2015 ; Treiman, 2017). Ainsi, 

lorsque les enfants arrivent à l’école maternelle, ils ont déjà une certaine connaissance de la forme de 

l’écrit et d’une certaine façon, bien qu’ils ne connaissent pas encore la fonction de l’écriture, ils sont 

capables de savoir que cela n’a pas la même fonction que le dessin et ce quel que soit le système 

d’écriture (Figure 1 sur le dessin et l’écriture, Chan & Louie, 1992 ; Levin et al., 1996 ; Treiman & 

Yin, 2011 ; Mortensen & Burnham, 2012). Ils vont par exemple comprendre très rapidement que les 

lettres sont des unités à part entière, tout comme les chiffres (Treiman & Kessler, 2014). 
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Les enfants Anglais apprennent plus facilement le nom des consonnes avant celui des voyelles 

en raison de l’inconsistance de ces dernières (Share, 1995 ; Peereman & Content, 1998)1. En français 

il semblerait que ce soit l’inverse car, au-delà de la facilité articulatoire des voyelles (i.e., flux d’air 

ininterrompu) par rapport aux consonnes (i.e., flux d’air obstrué ou interrompu au moment de la 

production), le nom et le son des voyelles sont identiques (Foulin, 2005), favorisant leur mémorisation. 

Les enfants connaissent d’abord le nom des lettres avant le son des lettres (Worden & Boettcher, 

1990)2, principalement en raison de l’expérience informelle dans l’environnement familial. Il est connu 

que les proches abordent plus souvent les lettres du prénom des enfants, auxquelles ils sont d’ailleurs 

le plus souvent exposés, comme le prénom sur la porte de la chambre par exemple (Levin et al., 2005 

; Pollo et al., 2009)3. Cette sensibilisation par l’environnement familial aux lettres du prénom de 

l’enfant se fait à travers le nom des lettres, et quasiment jamais ou très rarement par le son des lettres 

(Treiman, 2006) ; c’est par le vécu et l’expérience que l’enfant va commencer à « étiqueter » les lettres. 

Très tôt les enfants connaissent et reconnaissent très bien leur prénom (Treiman & Broderick, 1998) et 

ce quel que soit le système d’écriture (Chan & Louie, 1992). De la même façon, au moment d’écrire 

(Treiman & Cassar, 1997 ; Treiman et al., 2001) les lettres de leur prénom sont surreprésentées, c’est-

à-dire qu’ils les utilisent plus que les autres lettres (Treiman, Kessler & Bourassa, 2001)4. L’acquisition 

de cette connaissance varie en fonction de l’environnement familial, puisque la fréquence d’exposition 

à l’écrit joue un rôle (Adams, 1991 ; Burgess et al., 2002). En revanche, l’appartenance socio-

économique ne peut pas expliquer le retard d’acquisition de cette connaissance (Gallagher, et al., 2000 

; Snowling et al., 2003). 

Les enfants utilisent leurs connaissances des patterns phono-tactiques de leur langue pour 

apprendre le nom des lettres (Treiman & Kessler, 2014). La plupart des lettres en français ont pour 

 
1 Pour permettre une lecture fluide et lorsque les citations sont trop nombreuses, elles sont mises dans les notes en bas de 

page. Voir aussi : Lovett, 1987 ; Stuart & Coltheart, 1988 ; Siegel & Faux, 1989 
2 Treiman & Broderick, 1998 ; McBride-Chang, 1999 ; Treiman et al., 2001 ; Treiman, 2006 
3 Levin et al., 2005 ; Pollo, Kessler & Treiman, 2009 
4 Gombert & Fayol, 1992 ; Bloodgood, 1999 ; Both-de Vries & Bus, 2008 ; Kessler et al., 2013 



 20 

structure phonologique une syllabe (V, CV ou VC), avec dans la majorité des cas une voyelle avant le 

son de la lettre pour les consonnes sonantes (e.g., /el/, /em/, /en/, /er/) et une voyelle après le son pour 

les consonnes occlusives (e.g., /be/, /de/, /ge/, /ka/, /pe/, /te/), (Peeters, 1928). Ainsi, la mémorisation 

du nom des lettres est facilitée par leur simple structure syllabique : prononcer le nom d’une lettre 

revient à prononcer une syllabe de structure V, CV ou VC (Treiman, 2006)5. Les enfants tirent profit 

de ces premières connaissances sur le langage écrit pour les connecter avec le langage oral (Adams, 

1991)6, dans le cas de la lecture et de l’identification de mots, par exemple (e.g., « KND » pour candy ; 

Ehri & Wilce, 1985 ; Treiman et al., 2001). De plus, les enfants s’appuient aussi sur le nom des lettres 

pour écrire (Pollo, Treiman & Kessler, 2008)7. Les essais d’écriture sont une fenêtre sur la façon dont 

les enfants se représentent le langage (Read, 1975 ; Sénéchal et al., 2012) : on remarque que la structure 

phonologique aisée du nom des lettres (e.g., CV ou VC) est utilisée comme information par les pré-

lecteurs pour écrire (e.g., « KKO » pour cacao ou « BB » pour bébé). 

 

Apprendre et mémoriser le nom des lettres est une façon d’apprendre le code alphabétique 

(Adams, 1991 ; Byrne, 2014) et le principe alphabétique (cf. p.18), car le nom des lettres contient 

l’identité du son des lettres (McBride-Chang, 1999)8 et aide les enfants à apprendre le son des lettres 

(Treiman, Pennington, Shriberg & Boada, 2008). Lorsque l’enfant commence à connecter les lettres à 

des sons, il commence ainsi à comprendre le principe alphabétique et l’intérêt des signes graphiques 

des lettres (Adams, 1991 ; Treiman, 2017). Mais ce n’est pas pour autant que la connaissance du son 

des lettres se fait de façon systématique à travers l’apprentissage des correspondances graphème-

phonème (CGP), (Treiman, 2006), les enfants vont utiliser les compétences en conscience 

phonologique pour extraire le son du nom des lettres : « That is, children need to realize that letters 

 
5 Treiman & Weatherston, 1992 ; Treiman & Tincoff, 1997 ; Levin et al. 2002 ; Treiman & Kessler, 2003 
6 Treiman et al., 1994 ; Treiman et al., 1996 ; Treiman & Broderick, 1998 
7 Ehri, 1991 ; Treiman, 1993 ; Treiman, 1994 
8 Treiman et al., 1994, 1998, 2008 ; Piasta & Wagner, 2010 
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have sound values in addition to their conventional labels. A second factor that appears to be critical 

for the learning of letter sounds is a degree of phonological skill—the ability to analyze the spoken 

name of a letter into its component phonemes. », Treiman et Broderick, 1998, p.113 (Treiman et al., 

1994; Treiman et al., 1998). Pour cela, il est plus facile pour le pré-lecteur d’extraire le son du nom des 

lettres consonantiques, lorsque le son apparait en position initiale du nom de la lettre (e.g., dans une 

structure syllabique simple CV : /v/ dans la lettre /vé/ V) ; et plus difficile d’extraire le son du nom de 

la lettre (VC) lorsque celui-ci se trouve en position finale (e.g., /m/ dans la lettre /èm/ M), (Treiman et 

al., 1998)9. En plus, dans l’alphabet latin la plupart des lettres sont « acrophoniques », c’est -à-dire que 

le son des lettres se situe au début du nom de la lettre (Peeters, 1928). Les lettres qui n’ont pas leur son 

associé à leur nom sont plus difficiles à apprendre et nécessitent un apprentissage par cœur (e.g., W ou 

Y, Treiman, Weatherston & Berch, 1994). Les caractéristiques articulatoires du son des lettres semblent 

également avoir un effet sur leurs apprentissage et mémorisation (Stuart & Coltheart, 1988 ; Byrne & 

Fielding-Barnsley, 1990), bien que dans une moindre mesure (Treiman et al., 1998 ; Treiman, 2006). 

Finalement, l’acquisition du son des lettres est plus ou moins rapide selon les orthographes, mais 

quelles que soient la transparence orthographique et la structure syllabique des langues, tous les enfants 

maitrisent 90% du son des lettres à la fin du CP (Seymour et al., 2003). 

Pour conclure, la connaissance des lettres permet aux pré-lecteurs de prendre conscience de la 

nature « phonographique » du système d’écriture et de la fonction des lettres dans ce système : « For 

young children, letter names provide a more accessible link between print and speech than do letter 

sounds. (…) letter names may provide the earliest connection. » (Treiman, 2006, p.595).  

 

1.1.1.1.1 Prédicteur de la lecture 

La connaissance des lettres et plus spécifiquement la connaissance du nom des lettres sont les 

prémices de l’apprentissage de la lecture, mais aussi un prédicteur du futur niveau de lecture (Adams, 

 
9 McBride-Chang, 1999 ; Ecalle, 2004 ; Evans et al., 2006  
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1991 ; Goswami & Bryant, 2016), après avoir contrôlé d’autres facteurs environnementaux ou 

paramètres génétiques comme le QI, le niveau de vocabulaire, le niveau d’éducation de la mère ou 

encore le niveau socio-économique (Share et al., 1984 ; Adams, 1991 ; Chaney, 1992). Les 

connaissances des pré-lecteurs sur le langage écrit sont les bases de l’apprentissage de la lecture (Storch 

& Whitehurst, 2002 ; Elbro & Scarborough, 2004). Deux méta-analyses à 30 ans d’écart ont trouvé la 

même valeur prédictive des futures compétences en lecture pour la connaissance du nom des lettres 

(Bond & Dykstra, 1967 ; Scarborough, 1998). Le niveau de connaissance du nom des lettres des pré-

lecteurs et des lecteurs débutants est en effet positivement corrélé à leur niveau de lecture après une ou 

deux années d’école élémentaire (Badian, 1995)10 et ce dans plusieurs langues alphabétiques 

(Bonnefoy & Rey, 2008)11. Plus précisément, à 4 ans, la capacité d’identification des lettres prédit la 

maîtrise des CGP à 6 ans (Snowling et al., 2003) et le niveau de lecture à 6 ans (Gallagher et al., 2000). 

De plus, la connaissance du nom des lettres prédit aussi les performances en compréhension de textes 

(Bond & Dykstra, 1967) et d’orthographe lexicale (Muter et al., 1997 ; Caravolas et al., 2001). Plus 

spécifiquement, le nom des lettres est plus fortement prédictif que le son des lettres (Schatschneider et 

al., 2004)12. 

Étant donné que la reconnaissance visuelle des mots dépend de l’identification des lettres 

(Grainger & Jacobs, 1996 ; Nazir et al., 1998), une méconnaissance des lettres chez les apprentis 

lecteurs pourrait affecter l’efficacité du décodage ortho-phonologique et ainsi ralentir, voire 

compromettre, le processus d’identification des mots (Foulin, 2005). La capacité de reconnaissance du 

nom des lettres joue donc un rôle critique et primordial au tout-début de l’apprentissage formel de la 

lecture (Aghababian & Nazir, 2000), tout comme sa rapidité de dénomination (Adams, 1991). 

 

 
10 Chall, 1983 ; Share et al., 1984 ; Catts et al., 2001 
11 Sprugevica & Hoien, 2003 ; Piquard-Kipffer & Sprenger-Charolles, 2013 
12 Bond & Dykstra, 1967 ; Chall, 1967 ; Blatchford et al., 1987 ; Treiman & Kessler, 2003 ; Muter et al., 2004 ; Foulin, 
2005 ; Evans et al., 2006 ; Lervåg et al., 2009 
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1.1.1.2 La conscience phonologique 

Bien avant le langage écrit, le jeune enfant est exposé au langage oral et développe très tôt une 

sensibilité à la parole lui permettant de développer une certaine expertise dans l’analyse de la parole 

avant l’apprentissage formel de la lecture. 

 

1.1.1.2.1 Définition 

La conscience phonologique fait référence à l’habileté intentionnelle de manipulation des unités 

du langage oral (Liberman, 1973 ; Mattingly, 1992 ; Goswami & Bryant, 1990). Elle se développe 

avant, pendant et après l’apprentissage de la lecture. La conscience phonologique est une capacité 

cognitive unique mesurée par différentes tâches, qui progressivement vont d’une part de l’identification 

(e.g., compter, identifier, discriminer) à la manipulation (e.g., inverser, supprimer, segmenter), et, 

d’autre part des unités les plus larges vers les unités les plus fines (Anthony et al., 2003 ; Ziegler & 

Goswami, 2005). Il ne s’agit pas d’un strict développement en étapes mais plutôt d’une acquisition en 

chevauchement (e.g., l’enfant peut inverser des syllabes et à la fois être capable de détecter un 

phonème, sans pour autant être encore capable d’inverser des phonèmes). 

De l’épi- à la méta-phonologie. En France (Gombert, 1992 ; Écalle, Magnan & Bouchafa, 2002), 

le terme d’épi-phonologie est utilisé pour rendre compte de l’aspect non intentionnel et implicite des 

habiletés linguistiques (i.e., en anglais on parle de sensibilité phonologique). Déjà in utero le nourrisson 

développe une sensibilité phonologique qui le rend capable de discriminer des sons, comme la voix 

maternelle (De Casper & Fifer, 1980 ; Kisilevsky et al., 2003). De cette même façon, grâce à cette 

sensibilité phonologique, il va devenir un expert de sa langue maternelle dès l’âge d’un an, en ne 

discriminant plus que les sons les plus fréquents de sa langue maternelle (Eimas et al., 1971 ; Kuhl et 

al., 2002, 2003). Les compétences de sensibilité phonologique implicite déjà en place avant 

l’apprentissage de la lecture s’affinent au fil du temps, permettant aux enfants de percevoir et de 

comprendre la parole (Zion Golumbic, Poeppel, & Schroeder, 2012), pour aller progressivement vers 
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des compétences de conscience phonologique explicites et délibérées (Castles & Coltheart, 2004)13 : il 

s’agit de la méta-phonologie permettant une manipulation bidirectionnelle. Au fur et à mesure que 

l’enfant développe ses compétences de conscience phonologique, le passage de l’implicite à l’explicite 

(i.e., méta-phonologie) est marqué par une prise de conscience des unités phonologiques et d’une 

capacité à les manipuler intentionnellement. 

 

1.1.1.2.2 Développement de la conscience phonologique  

Tâches et unités. À la différence de la sensibilité phonologique, la conscience phonologique 

reflète la capacité intentionnelle et explicite de manipuler les unités phonologiques. Les pré-lecteurs et 

les apprentis lecteurs réussissent les tâches de conscience phonologique dans l’ordre suivant : détecter 

un son, mélanger des sons et supprimer un son (Schatschneider et al., 1999 ; Anthony et al., 2002, 

2003). Les tâches d’analyse et de manipulation phonologique demandent une expertise plus élevée de 

mémorisation de l’unité et de traitement de la tâche, que les tâches de sensibilité phonologique, et au 

cours desquelles l’enfant doit produire une réponse différente du stimulus entendu (Wagner et al. 

1994)14. Ces tâches impliquent également des compétences arithmétiques de soustraction et d’addition 

(Bryant et al., 1990). La complexité des tâches de conscience du phonème a été questionnée dans la 

littérature : Schatschneider, Francis, Foorman, Fletcher et Mehta, (1999) ont suggéré que les enfants 

étaient capables de supprimer les phonèmes avant de les assembler. De fait, cette dernière opération 

est cognitivement plus lourde, car elle implique davantage d’opérations de stockage en mémoire des 

sons présentés séquentiellement. Or, quand le nombre de phonèmes est maintenu constant, les capacités 

d’assemblage émergent avant les capacités de segmentation (Stahl & Murray, 1994 ; Wagner et al., 

1994, 1999 ; Anthony et al., 2003). Par ailleurs, il est plus simple de manipuler un phonème en position 

initiale ou finale (/tryk/ /tryk), qu’en position médiane (/tryk/) (Treiman & Zukowski, 1996). 

 
13 Cunningham, 1990 ; Ellis & Cataldo, 1990 ; Hatcher & Hulme, 1999 
14 Torgesen et al., 1989 ; Adams, 1991 ; Share, 1995 ; Anthony & Lonigan, 2004 
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La conscience des unités phonologiques est associée à la taille de celles-ci et suit une progression 

décroissante, allant des unités les plus larges vers des unités plus fines : mot, syllabe, attaque-rime et 

phonème (Anthony et al., 2002, 2003)15. La conscience syllabique apparaît dès 3-4 ans, la conscience 

phonémique quant à elle n’apparaît que vers 6 ans (Liberman, Shankweiler, Fisher & Carter, 1974). 

Les caractéristiques linguistiques des phonèmes influencent les performances en conscience 

phonémique des pré-lecteurs (Treiman & Weatherston, 1992 ; Stahl & Murray, 1994) : par exemple, 

dans une tâche d’identification phonémique, les consonnes sonores (/g/) sont plus faciles à identifier 

que les sourdes (/k/, Treiman et al., 1998) ; en revanche, dans une tâche de segmentation phonémique 

(CV), les consonnes les plus faciles à détacher des voyelles sont les liquides (/r/, /l/), suivies des nasales 

(/n/, /m/), et enfin des obstruantes ou fricatives (/p/, /f/, /d/, /g/, Treiman, 1984). 

Pour résumer, le développement de la conscience phonologique varie selon la taille et la position 

de l’unité linguistique et se mesure par différents types de tâches -plus ou moins faciles- indiquant le 

degré d’expertise. Cette compétence est représentée comme un continuum, allant d'une sensibilité 

superficielle des grandes unités phonologiques à une conscience profonde des petites unités 

phonologiques (Ziegler & Goswami, 2005). 

 

1.1.1.2.3 Prédicteur de la lecture 

D’un point de vue universel, la conscience phonologique est nécessaire pour l’apprentissage de 

la lecture et de l’écriture, et ce quels que soient la langue ou le système d’écriture (Share, 2008)16, 

alphabétique (Juel et al., 1986 ; McBride-Chang, 1999)17 ou non-alphabétique (Huang & Hanley, 

1995)18. C’est plus spécifiquement la conscience phonémique (Elbro & Scarborough, 2004 ; Hulme & 

 
15 Rosner & Simon, 1971 ; Elkonin, 1973 ; Liberman et al., 1974 ; Treiman & Zukowski, 1996 ; Anthony & Lonigan, 2004 
; Ziegler & Goswami, 2005 
16 Cossu et al., 1988 ; Geva et al., 1993 ; Landerl et al., 1997 ; Durgunoglu & Oney, 1999 ; Share & Levin, 1999 ; Cheung 
et al., 2006 ; Share, 2008 
17 Share et al., 1984 ; Cardoso-Martins, 1995 ; Duncan et al., 1997 ; Snow et al., 1998 ; Ehri et al., 2001 ; Caravolas et al., 
2001 ; Muter et al., 1998, 2004 
18 Ho & Bryant, 1997 ; So & Siegel, 1997 ; Siok & Fletcher, 2001 
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Snowling, 2013) au sein de la conscience phonologique, qui constitue les prémices de l’apprentissage 

de la lecture et est aussi un prédicteur du futur niveau de lecture (Adams, 1991 ; Ziegler & Goswami, 

2005 ; Goswami & Bryant, 2016)19. Autrement dit, les futurs bons lecteurs sont caractérisés par de 

bonnes performances en conscience phonologique présentes avant l’apprentissage de la lecture, ce qui 

n’est pas le cas chez les faibles lecteurs (Wagner & Torgesen, 1987)20. 

La conscience phonémique est le point culminant de la conscience phonologique car elle reflète 

le niveau le plus fin de l’organisation phonologique. Cette compétence à manipuler les phonèmes est 

le plus fort prédicteur des compétences en lecture et en orthographe d’un point de vue longitudinal 

pour les langues alphabétiques (Melby-Lervag, Lyster & Hulme, 2012)21. Parmi les différentes tâches, 

c’est la capacité de segmentation phonémique, à travers les tâches de suppression du phonème initial, 

final et d’assemblage de phonèmes (Muter et al., 1998) qui sont les compétences les plus prédictives 

du niveau ultérieur de lecture (Muter et al., 2004)22. Ces deux dernières compétences ne sont pourtant 

pas nécessaires lors de la production et compréhension du langage oral (i.e., prononciation de mots ou 

perception de la parole). Il n’existe pas de pauses lors de la production orale qui permettent à l’auditeur 

de délimiter le début et la fin d’un phonème, car ils sont en coarticulation avec d’autres phonèmes les 

rendant imperceptibles à l’oral. Néanmoins, lorsque l’enfant va connecter le langage oral avec le 

langage écrit pour réussir à lire et à écrire dans un système alphabétique, il va avoir besoin de ces 

compétences d’assemblage et de segmentation de phonèmes (Ehri et al., 2001). Lors d’une tâche de 

décodage, par exemple, l’enfant doit établir des connexions entre l’écrit et l’oral, puis stocker en 

mémoire des phonèmes individuels pour ensuite les assembler et produire la forme sonore du mot, et 

 
19 Bradley & Bryant, 1983 ; Lundberg, Frost, & Petersen, 1988 ; Bryant et al., 1990 ; Hoien et al., 1995 ; Schneider et al., 
1997 
20 Goswami & Bryant, 1990 ; Adams, 1991 ; Brady & Shankweiler, 1991 ; Scarborough, 1998 
21 Bond & Dykstra, 1967 ; Fox & Routh, 1984 ; National Reading Panel, U.S., 2000 ; Castles & Coltheart, 2004 ; Ziegler 
et al., 2010 ; Hulme et al., 2007, 2012 
22 Wallach & Wallach, 1976 ; Bradley & Bryant, 1983 ; Share et al., 1984 ; Stanovich et al., 1984 ; Juel et al., 1986 ; 
MacLean et al. 1987 ; Perfetti et al., 1987 ; Cataldo & Ellis, 1988 ; Tunmer et al., 1988 ; Yopp, 1988 ; Bryant et al., 1989, 
1990 ; Goswami & Bryant, 1990 ; Leather & Henry, 1994 ; Wagner et al., 1994 ; Cardoso-Martins, 1995 ; Duncan et al., 
1997 ; Elbro et al., 1998 ; Caravolas et al., 2001 ; Hulme et al., 2002 
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ainsi relier cette dernière à son sens. Pour écrire un mot dans un système alphabétique, l’apprenti lecteur 

doit également segmenter la forme sonore du mot en phonèmes qui le composent et maintenir en 

mémoire les phonèmes le temps de trouver les lettres qui y sont associées pour exécuter le geste 

graphique et transcrire la forme orthographique du mot. La maîtrise des compétences phonémiques 

aide donc les lecteurs débutants à organiser et à maîtriser le code alphabétique dans le but 

d’orthographier et de lire (Goswami & Bryant, 1990 ; Treiman, 2000). Par ailleurs, si le niveau de 

conscience phonologique prédit les performances ultérieures en lecture, il prédit aussi la latéralisation 

gauche du composant N170 (Sacchi & Laszlo, 2016), qui reflète la spécialisation de la forme visuelle 

des mots écrits (i.e., Visual Word Form Area, VWFA) au cours de l’acquisition de la lecture (Maurer, 

Brem, Bucher & Brandeis, 2005)23. 

Pour résumer, les recherches montrent que les deux habiletés linguistiques (i.e., conscience 

phonologique et connaissance des lettres) ne se développent pas indépendamment l’une de l’autre et 

prédisent les futures compétences en lecture des individus.  

 

1.1.1.3 Interactions entre la connaissance des lettres et la conscience phonologique 

La conscience phonémique et la connaissance du nom des lettres sont nécessaires aux enfants 

dans le but d’appréhender le principe alphabétique (Bradley & Bryant, 1983)24 : entrainer l’un ou 

l’autre isolément ne permet pas de gain dans l’acquisition de la lecture, les deux sont nécessaires en 

même temps (pour une revue : Share, 1995)25. Néanmoins, le débat sur le droit d’aînesse de ces deux 

habiletés linguistiques pour débuter l’alphabétisation a occupé une place non négligeable dans la 

littérature (Castles & Coltheart, 2004). Faut-il d’abord acquérir une connaissance de l’écrit (i.e., 

graphémique) pour construire la conscience phonémique ? Ou bien, la conscience phonémique doit-

 
23 Bentin et al.,1999 ; Maurer & McCandliss, 2007 ; Mahé et al., 2012 
24 Bradley & Bryant, 1983 ; Juel et al.,1986 ; Share & Jorm, 1987 ; Tunmer et al., 1988 ; Byrne & Fielding-Barnsley, 1991 
; Ehri & Sweet, 1991 ; Ehri & Soffer, 1999 
25 Bradley & Bryant, 1983 ; Byrne & Fielding-Barnsley, 1989 ; Ball & Blachman, 1991 
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elle être déjà présente pour développer et construire les liens avec l’écrit ? Ou encore, la conscience 

phonémique peut-elle exister indépendamment de toute connaissance graphémique (Tunmer & 

Nesdale, 1985) ? En réalité, il ne semble pas possible de développer la conscience des phonèmes en 

l’absence de tout lien écrit-oral (Castles & Coltheart, 2004). Dans leur étude sur les illettrés serbo-

croates, Lukatela et al. (1995) montrent que ceux qui n’avaient aucune conscience phonémique ne 

savaient pas lire et n’avaient également aucune connaissance des lettres ; à l’inverse, ceux qui avaient 

une certaine conscience phonémique connaissaient plusieurs lettres, montrant ainsi l’interaction entre 

la connaissance des lettres et la conscience phonologique pour lire. Nous retrouvons cette même 

relation chez les enfants (Stahl & Murray, 1994 ; Wimmer et al., 1991) : en somme, la conscience 

phonologique (sans avoir atteint nécessairement le niveau du phonème) appariée à certaines 

connaissances alphabétiques (dont notamment la connaissance du nom des lettres) est présente à un 

même moment et semble être nécessaire en même temps pour construire les liens entre les deux (en 

tout cas pour les écritures alphabétiques). Pour débuter l’alphabétisation, ces deux habiletés 

linguistiques sont inséparables (Ehri & Soffer, 1999 ; Share, 2008), tels les revers d’une même médaille 

ce sont des « co-requis » (Share, 1995) ou « co-déterminants » (Bowey, 2005) à l’apprentissage de la 

lecture. «Collectively, the data from both illiterate and preliterate samples indicate that most children 

develop an awareness of phonemes as they learn about letters and the alphabetic mapping principle 

in the course of formal reading instruction. » (Share, 2008, p.597). 

 

Non seulement ces deux habiletés linguistiques sont nécessaires en même temps pour apprendre 

à lire (Lonigan, Burgess & Anthony, 2000), mais en plus, elles s’influencent mutuellement au fur et à 

mesure qu’elles se développent (Stahl & Murray, 1994 ; Levin et al., 2002 ; Treiman, 2006). On associe 

souvent la connaissance des lettres à un apprentissage par association de paires, comme résultat d’un 

apprentissage par cœur (Windfuhr & Snowling, 2001 ; Treiman, 2006), et la conscience phonologique 

à un processus linguistique. Mais de fait, ces deux habiletés linguistiques ne croissent pas 
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indépendamment l’une de l’autre. La connaissance du nom des lettres contribue au développement de 

la conscience phonémique (Stahl & Murray, 1994), car elle permet la croissance des habiletés d’analyse 

et de synthèse phonémique au début de la période scolaire (Burgess & Lonigan, 1998). La conscience 

phonémique vient à son tour affiner les connaissances sur l’identification des lettres, et notamment du 

son des lettres (Treiman, 2006). Récemment, Lerner et Lonigan, (2016) ont rapporté que le niveau 

initial de connaissance du nom des lettres des pré-lecteurs de 4 ans prédisait la croissance de la 

conscience phonologique : les enfants connaissant le nom des lettres progresseront donc plus 

rapidement en conscience phonologique. De plus, le niveau initial de conscience phonologique des pré-

lecteurs prédit la croissance de la connaissance du nom des lettres : les enfants qui réussissent les tâches 

de conscience phonologique progresseront plus rapidement en connaissance du nom des lettres. Ces 

deux compétences précoces et prémices de la lecture ont donc une relation de croissance 

bidirectionnelle. Si elles se développent avant l’apprentissage formel de la lecture, c’est en grande 

partie grâce aux enseignements formels en école maternelle et élémentaire. 

 

1.1.2 Enseignement à l’âge préscolaire 

Dans cette dernière partie du chapitre 1, grâce à la recherche en Sciences de l’Éducation, nous 

pouvons dresser un tableau des instructions en âge préscolaire sur chacune de ces compétences, puisque 

la lecture à la période élémentaire est influencée par les apprentissages préscolaires. 

 

1.1.2.1 Enseignement à la connaissance des lettres 

En France, tout le travail que mettent en place les enseignants de maternelle sur le langage écrit 

ne se limite bien évidemment pas à la connaissance des lettres. De fait, les Bulletins Officiels de 

l’Éducation nationale (BOEN) du 24 juin 202126 rendent compte des différents aspects travaillés autour 

 
26 https://eduscol.education.fr/document/7883/download  
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du langage écrit en maternelle : 1) « écouter de l’écrit et le comprendre », 2) découvrir la fonction de 

l’écrit, 3) commencer à produire des écrits et en découvrir le fonctionnement, 4) découvrir le principe 

alphabétique et 5) commencer à écrire tout seul. Chacun de ces aspects contribue à l’apprentissage des 

autres aspects du langage écrit, créant ainsi une dynamique pro- et rétroactive de l’apprentissage (e.g., 

la compréhension sur le fonctionnement et la fonction de l’écrit ; la découverte du principe 

alphabétique sur l’activité d’écriture/graphisme ; etc.). En ce qui concerne la découverte du principe 

alphabétique, une progression entre la Petite Section et la Grande Section se met en place, allant de la 

compréhension que l’écrit code l’oral (i.e., principe de l’écriture), à la compréhension que la longueur 

de l’énoncé écrit est proportionnel à la longueur de l’énoncé oral (i.e., principe alphabétique, à nuancer 

en fonction de la transparence orthographique bien évidemment), et enfin à la découverte des lettres 

(i.e., principe et code alphabétique). 

Apprendre le son des lettres permet aux enfants de connaître la correspondance lettre-son 

essentielle pour la lecture et l’écriture. Dans la grande majorité des pays disposant d’un système 

d’écriture alphabétique, l’enseignement du nom des lettres précède celui du son des lettres (Treiman, 

2006)27, car le nom des lettres contient l’identité du son de la lettre, ce qui permet à l’enfant d’accéder 

aux sons plus facilement, et ce notamment grâce à l’expérience formelle avec les enseignants, qui 

souvent n’enseignent que le nom des lettres en classe préélémentaire (aux US, McBride-Chang, 1999). 

Certains pédagogues préconisent d’enseigner directement le son des lettres (Treiman & Kessler, 2003, 

p.10) ; le nom serait « inutile », voire un obstacle pour l’apprentissage (la crainte serait que les enfants 

fassent l’erreur de lecture /béa/, au lieu de /ba/ pour « BA » par exemple). Pour Treiman et Kessler 

(2003), cette préconisation n’est néanmoins pas naturelle, parce que, d’une part, il n’est pas commun 

de prononcer un son consonantique isolé, et, d’autre part, parce que l’identification de la lettre en 

question serait équivoque pour les auditeurs. L'ajout d'une voyelle au son consonantique (sous forme 

 
 https://cache.media.education.gouv.fr/file/31/89/4/ensel712_annexe_1312894.pdf  
27 Treiman & Broderick, 1998 ; McBride-Chang, 1999 ; Worden & Boettcher, 1990 ; Treiman et al., 2001 
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de syllabe CV ou VC) contribuerait donc grandement à rendre le son à la fois prononçable et 

discriminable, et ceci est plus vrai pour les consonnes occlusives (e.g., /p/, /t/, /k/, /b/, /d/, /g/) que pour 

les consonnes constrictives (e.g., /m/, /n/, /l/, /r/, /f/, /s/).  Nous avons noté précédemment que la 

connaissance du nom des lettres favorisait l’apprentissage du son des lettres (Share, 1984) et le 

développement de la conscience phonémique (Foulin, 2005). Finalement, à l’âge préscolaire, les 

enfants qui connaissent le nom des lettres sont dans une situation privilégiée pour développer leur 

conscience phonémique et acquérir le son des lettres (Foulin, 2005). Pour ces raisons, la progression 

de l’enseignement est parallèle à celle de l’apprentissage : l’enseignement du nom des lettres est 

vivement recommandé et doit précéder celui du son des lettres. En France, l’enseignant donne à 

connaître le nom, le tracé et la valeur sonore des lettres (BOEN, juin 2021, p. 14) : « Reconnaitre les 

lettres de l’alphabet et connaître leur nom, savoir que le nom d’une lettre peut être différent du son 

qu’elle transcrit. » (p. 15). 

Comme abordé précédemment, l’enseignant se focalise d’abord sur les lettres du prénom de 

l’enfant. En France, l’usage de la fameuse étiquette du prénom au crochet du porte-manteau qui évolue 

de la Petite Section à la Grande Section est analogue à l’enseignement des lettres. De fait, dans la 

majorité des pays avec un système d’écriture alphabétique, les enfants commencent par apprendre le 

nom des lettres en majuscule puis en minuscule (Treiman, 2006). Au cours de leur scolarité, les enfants 

français apprennent ces deux casses (i.e., majuscule et minuscule) et ces deux graphies (i.e., scripte et 

manuscrite). Dans certains pays (e.g., États-Unis d’Amérique, Finlande) les lettres apprises pour la 

lecture et l’écriture se limitent à la graphie scripte (d’imprimerie), tandis qu’en France les enfants 

découvrent également, l’écriture cursive au moment d’apprendre à écrire. L’apprentissage des lettres 

est d’autant plus efficace que les enseignants ajoutent la modalité tactile (Bara, Gentaz, Colé & 

Sprenger-Charolles, 2004) à leur enseignement, en plus des modalités visuelles et auditives. De fait, 

multiplier les différentes modalités de codage des lettres (i.e., visuelle, auditive et tactile) améliore leur 

connaissance chez les enfants en difficulté (Bara, Gentaz & Colé, 2007), mais aussi les performances 
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en lecture de pseudo-mots et la conscience phonologique de tous les élèves (Bara et al., 2004). La 

conscience phonologique fait également l’objet d’un enseignement explicite en maternelle. 

 

1.1.2.2 Enseignement à la conscience phonologique 

Tout comme pour le langage écrit, le travail mis en place par les enseignants sur le langage oral 

ne se limite pas à la conscience phonologique (cf. BOEN de juin 2021).  De la même façon, chaque 

dimension du langage oral enrichit l’apprentissage de l’un ou l’autre aspect du langage oral (e.g., 

acquisition du vocabulaire, compréhension, structure syntaxique, diction, etc.). Toutefois, il existe une 

différence fondamentale entre la conscience phonémique et la connaissance du son des lettres, 

différence qui semble peu comprise chez les enseignants : « …there is a crucial difference between 

acquiring grapheme–phoneme (phoneme–grapheme) transcoding skills internal to a dedicated, 

“automatic” and partially encapsulated module, and having conscious access to a level of 

representation within that module. » (Marshall & Cossu, 1991, p.137). Dans les écoles maternelles 

françaises, la progression suit le développement de la conscience phonologique (BOEN juin 2021): 

développer d’abord la sensibilité phonologique (e.g., identifier et différencier des sons de parole, des 

bruits et des cris d’animaux) de pair avec la diction et la prononciation (e.g., vire-langues) ; puis 

aborder la conscience phonologique avec les syllabes, avant de travailler les phonèmes (les vocaliques, 

puis les consonantiques), et en travaillant d’abord des tâches d’identification (e.g., compter) puis celles 

de manipulation (e.g., inverser). Plusieurs études ont montré que l’entraînement de la conscience 

phonologique (et plus spécifiquement de la conscience phonémique, Adams, 1991 ; Treiman & Baron, 

1983) non seulement l’améliore, mais bonifie aussi plusieurs compétences de lecture : l’orthographe, 

la lecture de pseudo-mots (i.e., le décodage), la lecture des mots et la compréhension (Lundberg et 

al.,1988 ; Kozminsky & Kozminsky, 1995)28. Les entrainements sont plus efficaces pour les enfants 

 
28 Fox & Routh, 1976, 1984 ; Wallach & Wallach, 1976 ; Bradley & Bryant, 1983 ; Treiman & Baron, 1983 ; Cunningham, 
1990 ; Adams, 1991 ; Schneider et al., 1997 ; Ehri et al., 2001 ; Lundberg et al.,1988 
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en maternelle que pour les enfants à l’école élémentaire ; pour ces derniers l’effet est modéré car 

(forcément) il y a moins de possibilité de progression (Ehri et al., 2001). D’autre part, l’effet de 

l’entrainement à la conscience phonémique est identique quel que soit le niveau initial de l’élève, tant 

sur les performances phonologiques que sur celles de lecture (Ehri et al., 2001). Finalement, on 

n’observe aucun effet du niveau socio-économique (SES) lors de l’acquisition de la conscience 

phonémique : les enfants issus d’un niveau SES faible et moyen-élevé progressent de la même façon 

dans l’acquisition de la conscience phonémique (Ehri et al., 2001). Cependant, le transfert de 

l’acquisition de la conscience phonémique vers les compétences en lecture et en orthographe était 

statistiquement plus important chez les enfants issus d’un niveau SES moyen-élevé que chez ceux d’un 

niveau faible (Ehri et al., 2001). 

Les séances d’enseignement de conscience phonémique sont efficaces si l’élève garde à l’esprit 

l’objectif de la tâche et si l’activité est intentionnelle et non incidente (Adams & Bruck, 1995). Par 

ailleurs, pendant les entrainements à la conscience phonémique sur les performances de conscience 

phonémique, l’effet du nombre d’activités est encore plus efficace quand seulement deux types 

d’activités sont menées (Ehri et al., 2001). Finalement, si les activités d’entraînements à la conscience 

phonémique sont menées en petit groupe, on observe un effet très fort de l’entrainement sur les 

performances de conscience phonémique, de lecture et d’écriture, mais l’effet est faible à modéré si les 

activités sont menées en groupe classe ou en individuel (Ehri et al., 2001). Toutefois, dans les 

conditions de classe, les BOEN de juin 2021, préconisent de travailler les « jeux phoniques » en grand 

groupe, et proposent de privilégier le travail en petits groupes seulement pour les enfants qui participent 

peu ou avec difficulté en grand groupe29. 

 

29 « Ces jeux phoniques peuvent être pratiqués en grand groupe, mais l’enseignant privilégie l’organisation en petits groupes 
pour des enfants qui participent peu ou avec difficulté́ en grand groupe.», BOEN p.10. 
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Concernant le matériel, les BOEN (juin 2021) ne préconisent pas l’utilisation de support écrit 

pendant les entrainements à la conscience phonologique : « Pour développer la conscience 

phonologique (…) toujours sans support matériel, ni écrit ni imagé. » (p.10)30. Or, l’effet des 

entraînements de la conscience phonémique sur la conscience phonémique (Share, 1995 ; Ehri et al., 

2001) et les performances en lecture et en orthographe (Hatcher et al., 1994 ; Brennan & Ireson, 1997) 

est très important si ceux-ci sont réalisés en manipulant les lettres. A contratio, l’effet est faible ou 

inexistant si les entraînements sont limités à l’oral sans manipulation (Ehri et al., 2001)31. Dans ces 

études, la présence de matériel manipulable pour représenter les phonèmes (i.e., lettres en plastique) 

semble permettre la compréhension du principe alphabétique : au-delà des simples entrainements aux 

CGP, l’exposition à l’écrit est donc nécessaire pour apprendre le code alphabétique. L’effet est 

beaucoup plus important quand les entrainements phonémiques se déroulent dans un contexte 

métalinguistique et en lien avec l’écrit. 

 

Les enfants développent ainsi dès la maternelle des compétences en conscience phonologique et 

une connaissance de l’écrit, notamment grâce aux enseignements. Au-delà d’un enseignement servant 

à développer la connaissance des lettres et les compétences en conscience phonologique, apprendre à 

lire nécessite de mettre en relation le langage écrit et oral. Au cours du prochain chapitre, nous 

étudierons d’un point de vue théorique les processus d’acquisition des relations écrit-oral (i.e., 

apprentissage de la lecture) à partir des différents cadres théoriques, puis des pratiques enseignantes se 

focalisant sur ces relations. 

 

 
30 « Pour développer la conscience phonologique, l’enseignant habitue les enfants à décomposer volontairement ce qu’ils 
entendent en syllabes orales : en utilisant le frappé d’une suite sonore, en « découpant » oralement des mots connus en 
syllabes, en repérant une syllabe identique dans des mots à deux syllabes, puis en intervertissant des syllabes, toujours sans 
support matériel, ni écrit ni imagé. », BOEN 2021 p.10. 
31 Bradley & Bryant, 1983 ; Weiner, 1994 ; Treiman & Cassar, 1997 ; Schneider et al., 2000 ; Pacton et al., 2001 
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1.2 L’enfant qui apprend à lire 

1.2.1 Les processus d’apprentissage de la lecture 

Plusieurs modèles théoriques ont tenté d’expliquer et de simuler la lecture et son apprentissage, 

pour rendre compte des phénomènes découverts et à faire de nouvelles découvertes. Les modèles de 

lecture chez l’adulte expert rendent compte des mécanismes cognitifs impliqués au moment de la 

lecture et tentent d’expliquer comment ces différents mécanismes interagissent. Parmi ces modèles, on 

retrouve les modèles connexionnistes qui vont rendre compte des connexions entre les différentes 

représentations mentales lors de la lecture. Les modèles présentés dans ce chapitre peuvent se 

distinguer par leur architecture, la nature de la représentation des unités et surtout par les mécanismes 

d’apprentissage sous-jacents à l’activité de la lecture. 

On peut distinguer en premier lieu les modèles qui permettent de simuler la lecture avec une voie 

unique des modèles permettant d’accéder aux mots avec deux voies. En plus de se distinguer par leur 

architecture (voie unique vs double-voie), les modèles se distinguent notamment par la conception et 

la façon dont les unités sont représentées (i.e., locale ou distribuée). Le concept déjà ancien (Lichtheim, 

1885) qu’il existe au cours du traitement de la parole un stockage du lexique orthographique d’une part 

et un stockage du lexique phonologique d’autre part, a pris racine dans de nombreux concepts (e.g., 

« sound pictures » Treisman, 1961) et modèles (e.g., Dual Route Cascade et Activation Interactive). 

Cette idée de stockage lexical (comme des « magasins » pour les formes orthographiques et 

phonologiques des mots) est compatible avec la conception des représentations localisées des unités, 

autrement dit « géolocalisables » et propres à chaque niveau (i.e., une représentation linguistique pour 

une unité). Ceci signifie que les unités sont figées et prédéterminées « à un endroit », quels que soient 

l’expérience du lecteur et le décours temporel, prédéterminant par avance les interactions et connexions 

entre les unités, selon les caractéristiques phonologiques et orthographiques de la langue en question. 

En revanche, dans les modèles qui conçoivent les représentations distribuées des unités, la 
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représentation d’un mot n’est pas isolable : elle correspond à un patron d’activation. De plus, les 

connexions sont variables, c’est-à-dire que les représentations ne sont pas définitives, figées par 

avance, mais se construisent au fur et à mesure des relations ortho-phonologiques. 

Concernant, le mécanisme d’apprentissage sous-jacent à l’activité cognitive de l’acquisition de 

la lecture, les modèles théoriques proposent un apprentissage par paire associée entre les différentes 

modalités du langage (i.e., écrit-oral dans la plupart de ces modèles). En revanche, chaque modèle 

diffère sur la taille de l’unité linguistique pour l’apprentissage par paire associée ; et aussi conçoit 

différemment l’apprentissage entre les modalités du langage de deux façons (soit par extraction des 

régularités, soit par apprentissage de règles). L’apprentissage statistique consiste à extraire des 

régularités d’une entrée sensorielle après une exposition répétée (e.g., entrée auditive pour le langage 

oral ou visuelle pour le langage écrit), ou à extraire les régularités d’interactions transmodales (e.g., 

visuelle-auditive pour la consistance ortho-phonologique). Dans le cadre de l’apprentissage de la 

lecture, c’est l’extraction des modalités transmodales qui est la plus saillante (Schmalz, Moll, Mulatti 

& Schulte-Körne, 2019)32. Les modèles Parallel Distributed Processing (PDP) et Connectionist Dual 

Process++ (CPD++) se basent sur ce mécanisme pour expliquer le poids des connexions pondérées à 

la suite de l’exposition à une suite de lettres. De plus, le mécanisme d’apprentissage statistique est 

compatible avec les représentations distribuées du modèle PDP. L’apprentissage par paire associée 

consiste à associer et à mémoriser des éléments d’une même modalité sensorielle (e.g., verbal-verbal), 

ou à associer des éléments de deux modalités sensorielles différentes (e.g., verbal-visuel ou visuel-

verbal). À l’instar du mécanisme d’apprentissage statistique, c’est ce dernier type d’association 

transmodale qui est le plus représentatif dans l’acquisition de la lecture (Warmington & Hulme, 

2012)33. Ce type de mécanisme permet l’apprentissage de règles (d’un code), et sur lequel semblent 

s’aligner les modèles d’Activation Interactive (AI), Dual Route Cascaded (DRC) et CPD, à travers 

 
32 Perruchet & Pacton, 2006 ; Yang et al., 2009 ; Arciuli & Simpson, 2012 ; Apfelbaum et al., 2013 ; Bogaerts et al., 2021 
33 Litt, de Jong, van Bergen & Nation, 2013 ; Clayton et al., 2018 ; Litt et al., 2019 ; Kalashnikova et al., 2020 
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l’apprentissage des CGP. Par ailleurs, ce type de mécanisme d’apprentissage est tout à fait adapté aux 

représentations localistes de ces modèles. 

 

1.2.1.1 Modèles d’apprentissage de la lecture à voie unique 

Le modèle pionnier dans l’apprentissage de la lecture est le modèle PDP de Seidenberg et 

McClelland (1989), qui se base sur un mécanisme d’apprentissage statistique (Figure 2). Ce modèle de 

lecture à voix haute postule qu’un réseau unique permet de lire aussi bien les mots irréguliers que les 

non-mots. L’originalité du modèle est de proposer une lecture par une voie unique grâce à 

l’apprentissage statistique des régularités entre le langage écrit et le langage oral et sans l’utilisation 

sérielle des règles de CGP pour la prononciation. Le modèle est donc conçu pour simuler un 

apprentissage de type statistique. À l’inverse, des modèles à double-voie, tels que les modèles AI et 

DRC que nous traiterons plus loin, le modèle PDP conçoit des représentations distribuées des unités. 

Les modèles d’Harm & Seidenberg (1999, 2004) vont approfondir l’aspect développemental du modèle 

PDP en traitant plus spécifiquement la question de l’acquisition de la lecture. 

Le modèle PDP s’organise en trois codes d’unités interconnectées (i.e., orthographique, 

phonologique et sémantique) qui interagissent par des connexions de nature inhibitrice (i.e., quand 

l'activation d'une unité rend plus difficile l'activation d'autres unités) et/ou excitatrice (i.e., quand 

l'activation d'une unité contribue à l'activation d'autres unités). La circulation de l’information entre 

chaque unité fonctionne sur la base d’une propagation de l’information en fonction de l’activation du 

poids des connexions entre les différents codes d’unités. Pendant la lecture, chaque traitement de mot 

commence par une présentation d’un triplet de lettres (entrée visuelle) que le programme encode 

comme un patron d’activation des unités orthographiques. Puis, sur la base des patrons d’activation 

orthographique, sont calculées les activations des unités cachées, qui vont à leur tour déterminer 

l’activation des unités phonologiques pour la production parlée de sortie. 
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l'enfant voit une chaîne de lettres et entend un enseignant produire le code phonologique correct, ou 

génère lui-même la prononciation correcte sur la base de sa connaissance préalable de la prononciation 

des mots (hypothèse du Self-teaching de Share, 1995, déjà développée en 1983, par Jorm & Share). 

 Dans les modèles d’Harm et Seidenberg de 1999 et 2004, l’influence des connaissances initiales 

phonologiques et sémantiques sur les capacités à apprendre les relations ortho-phonologiques vont être 

prises en compte : « The child acquires extensive phonological knowledge through exposure to spoken 

language ; however, their experience with speech does not end once reading instruction begins. » 

(p.13). Ainsi, les auteurs s’appuient sur la primauté du code phonologique avant l’apprentissage de la 

lecture et prennent en compte l’aspect développemental des connaissances des enfants à l’âge 

préscolaire. Du point de vue de la modélisation, l’intérêt de ce modèle est que les auteurs ont envisagé 

de simuler différents « réseaux » (i.e., pré-entrainés, non-entrainés et anticipateurs) qui permettent de 

prendre en compte les connaissances initiales des enfants. Les auteurs ont codé les caractéristiques 

phonologiques de l’anglais et opéré un entrainement des relations phonologique-sémantique 

(compréhension) et sémantique-phonologique (production) de sorte à pré-structurer le réseau précédant 

le début de l’apprentissage de la lecture (i.e., introduction du code orthographique). Juste avant le début 

de l’apprentissage et après la phase de pré-entrainement, le modèle « congèle » (ou fixe) les poids des 

connexions déjà établies au sein du réseau d’attracteurs phonologiques pré-entrainés, et lance ensuite 

la phase d’apprentissage de la lecture. A l’inverse, le réseau d’attracteurs phonologiques non-entrainé 

ne bénéficie d’aucun entrainement avant la phase d’apprentissage, et, pendant la phase d’apprentissage, 

ce réseau n’a aucune connaissance sur aucun des codes du modèle, il est donc initialisé avec des petits 

poids aléatoires. Enfin, le réseau d’attracteurs phonologiques anticipateurs ne bénéficie pas 

d’entrainement avant l’apprentissage et pendant l’apprentissage. Il ne bénéficie que des connexions 

entre l'orthographe et les unités cachées, et entre les unités cachées et les unités phonologiques. 
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Ainsi, dans les modèles PDP, l’apprentissage de la lecture se fait à travers un mécanisme 

d’apprentissage statistique où les patrons d’activation, permettant de représenter les unités, sont 

calculés par le poids de connexions et permettant de simuler une lecture à voie unique. À la suite, nous 

verrons les modèles à double-voie qui s’opposent aux modèles PDP, notamment sur la conception du 

mécanisme d’apprentissage. 

 

1.2.1.2 Modèles d’apprentissage de la lecture à double-voie 

Dans ce type de modèles, à travers un mécanisme de paire associée, l’apprentissage de la lecture 

consiste à apprendre les associations entre les lettres et les sons, en s’appuyant notamment sur 

l’acquisition des CGP. Ces modèles, dont le modèle AI (McClelland & Rumelhart, 1981) est le modèle 

princeps, simulent donc une lecture à double voie. Le modèle AI est un modèle connexionniste qui 

rend compte de la lecture silencieuse. Dans ce modèle, au début le traitement visuel des traits 

composant les lettres active les lettres composant le mot dans le lexique orthographique. L’information 

circule de façon hiérarchique d’un niveau à l’autre (i.e., traits, lettres, mots) en fonction du seuil 

d’activation au repos de ces unités représentées localement. Chaque niveau est interconnecté de façon 

bidirectionnelle, avec des relations excitatrices ou inhibitrices. Dans ce modèle, la reconnaissance 

visuelle d’un mot est la résultante du jeu des activations et des inhibitions aussi bien au niveau des 

lettres qu’au niveau des mots : plusieurs mots sont activés (i.e., ce sont des candidats lexicaux), et 

l’inhibition mutuelle entre eux permet à un seul candidat d’être reconnu à l’arrivée. Ainsi, la vitesse de 

lecture dépend de ces deux phénomènes antagonistes : activation et inhibition des candidats envisagés 

comme des compétiteurs lexicaux. Ce modèle AI est un modèle à double-voie : la lecture reposerait 

sur deux procédures et donc deux voies (aussi appelées « routes ») : une voie lexicale (également 

appelée « directe ») contenant les informations orthographiques et phonologiques des mots, et une voie 

sous-lexicale (aussi appelée « indirecte ») qui fonctionne grâce à un système de décodage des unités 

orthographiques en unités phonologiques, par le biais de la conversion des CGP. 
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plus ou moins rapidement selon les connaissances de chaque lecteur. La voie lexicale permet de 

propager l’information directement du niveau orthographique au niveau sémantique, qui, à son tour, 

active le mot correspondant dans le lexique phonologique, permettant la production parlée du mot. La 

voie non-lexicale permet de passer du niveau orthographique au niveau phonologique, à travers un 

système de conversion des CGP, de manière sérielle de gauche à droite, pour produire le mot oralement. 

Certaines règles des CGP sont sensibles au contexte (e.g., la lettre « c » se prononçant /s/ quand suivi 

de la lettre « e » et « i », autrement /k/), à la position (e.g., en français la lettre « s » en position initiale 

dans mot se prononce toujours /s/ et non /z/), et certaines règles de CGP sont des règles phono-tactiques 

en lien avec les règles morpho-phonémiques (e.g., en français la lettre « s » en fin de mot pour marquer 

le pluriel ne se prononce pas). Pour les auteurs, il ne s’agit pas de deux voies indépendantes, puisque 

la réponse phonologique de sortie résulte des deux voies, et celles-ci partagent des unités identiques. 

Pour les auteurs du modèle DRC, il ne s’agit pas d’un modèle d’apprentissage de la lecture. Ils 

conçoivent l’architecture d’un modèle de lecture chez l’expert et en dernier chef l’envisagent comme 

une possibilité pour expliquer l’apprentissage de la lecture. De fait, étant donné que les simulations 

fonctionnent bien chez l’expert, les auteurs proposent de caractériser l’acquisition de cette architecture 

comme les étapes d’apprentissage de la lecture chez un enfant « normal » et expliquent les dyslexies 

et les difficultés chez l’enfant comme une défaillance ou une absence de l’une des composantes de 

l’architecture modèle (i.e., les différentes boîtes du modèle). Les auteurs proposent que les apprentis 

lecteurs ont une version réduite du modèle DRC, dans laquelle chaque composante, et donc les unités 

à chaque niveau, s’acquière au fur et à mesure. En revanche, aucune précision n’est apportée sur la 

façon dont les enfants vont acquérir chacune des composantes, ni sur la chronologie de cette 

acquisition. L’absence de connaissances dans l’une des composantes chez l’enfant se manifesterait par 

des difficultés en lecture. 
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En résumé, avec une représentation localiste des unités, les modèles à double-voie simulent la 

lecture par une propagation de l’information en cascade dans une architecture à double-voie ou par une 

activation interactive des unités se régulant par un jeu d’activation et d’inhibition. L’apprentissage de 

la lecture, notamment dans le modèle DRC, est envisagé par l’acquisition de chacune des composantes 

du modèle. 

 

1.2.1.3 Modèles hybrides 

 Les modèles à architecture distribuée rendent compte d’un apprentissage statistique des relations 

écrit-oral, tandis que les modèles à architecture localiste rendent compte de la lecture à travers un 

mécanisme d’apprentissage par paire associée des CGP, et les modèles hybrides se positionnent entre 

ces deux types de modèles en termes d’apprentissage. Le modèle CPD de Zorzi, Houghton et 

Butterworth (1998) est un modèle de lecture à voix haute avec la même architecture à double-voie que 

le modèle DRC, mais une dynamique interne similaire au modèle PDP. Après un traitement sériel des 

lettres grâce à l’analyseur graphémique (CGP), les mots sont reconnus par le biais des deux voies ; 

mais au lieu d’avoir recours à un système explicite des CGP des relations écrit-oral pour la production 

parlée dans la voie directe, les relations écrit-oral s’effectuent grâce à une procédure d’apprentissage 

statistique linéaire34. Les modèles successifs (CPD+ et CPD++) modifient ou perfectionnent l’un ou 

l’autre élément du modèle : le lexique (Perry et al., 2007, 2010)35; la mise au point du système de 

conversion des correspondances graphème-phonème (Perry, Ziegler & Zorzi, 2013) ; pour rendre 

compte de la dyslexie (Perry, Zorzi & Ziegler, 2019)36; ou encore pour simuler le modèle dans une 

autre langue que l’anglais (en français : Ziegler, Perry & Zorzi, 2014)37. 

 
34 Calcul anticipateur linéaire multiplie et additionne les poids des unités graphémiques aux unités phonologiques. 
35 Lexique de mots monosyllabiques en anglais dans le modèle CPD+ de Perry, Ziegler & Zorzi, 2007 ; corpus de mots et 
non-mots mono- et dys-syllabiques en anglais dans le modèle CPD++ de Perry, Ziegler & Zorzi, 2010 
36 Ziegler, Perry & Zorzi, 2014 ; Ziegler, Perry & Zorzi, 2020 
37 En allemand : Perry, Ziegler, Braun & Zorzi, 2010 ; en italien : Perry, Ziegler & Zorzi, 2014 
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Le modèle CPD++ de 2020 (Ziegler, Perry & Zorzi) abandonne l’apprentissage statistique via le 

réseau TLA du modèle CPD++ de 2014 (Perry, Ziegler & Zorzi) et le remplace par un mécanisme 

d’auto-apprentissage basé sur l’hypothèse du Self-teaching de Share (1995). L’hypothèse du Self-

teaching de Share (1995) rend compte d’un mécanisme d’auto-apprentissage au cours duquel le 

recodage phonologique va permettre à l’apprenti lecteur d’acquérir de façon indépendante de nouvelles 

représentations orthographiques, et ainsi gagner en automatisation et en autonomie lors de la 

reconnaissance visuelle des mots. Le point central de ce mécanisme est le recodage phonologique, 

c’est-à-dire la capacité à traduire la forme écrite en forme orale sans aide aucune. Chaque réussite de 

recodage phonologique donne la possibilité à l’enfant d’acquérir des informations orthographiques 

spécifiques au mot en question (i.e., processus de lexicalisation). Autrement dit, les simples CGP sont 

modifiées à la lumière des contraintes lexicales, imposées par la croissance du corpus de connaissances 

orthographiques. Ce mécanisme d’auto-apprentissage est facilité par le fait qu’il suffit de peu 

d’exposition au langage écrit pour acquérir des représentations orthographiques aussi bien chez l’adulte 

que chez l’enfant. Ainsi, au début de l’apprentissage le modèle CPD++ (2020) propose que l’enfant 

apprenne les CGP à travers des instructions explicites de l’enseignant, puis, grâce à l’auto-

apprentissage implicite (sans enseignant), il opère le recodage phonologique en séquences de 

phonèmes, qui à leur tour activent des candidats au sein du lexique phonologique. Lors de la seconde 

étape de l’apprentissage (après le recodage phonologique), le modèle est confronté au lexique 

orthographique permettant à travers un mécanisme d’auto-apprentissage de se réguler. Ainsi, le 

mécanisme d’auto-apprentissage (implicite) permet à l’enfant de décoder de façon autonome des mots 

qu’il a déjà entendus mais jamais lus auparavant, et de faciliter ainsi l’automatisation de la lecture 

(puisque l’enfant va réussir à lire de plus en plus vite). 
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1.2.1.4 Bilan 

Ces différents modèles rendent compte de l’apprentissage de la lecture d’un point de vue cognitif, 

en se focalisant sur la façon dont les relations entre le langage écrit et le langage oral se construisent et 

sont utilisées pour reconnaître les mots écrits. En plus, il existe d’autres conceptions théoriques qui 

décrivent les différentes étapes de l’acquisition de la lecture (e.g., phase pré-alphabétique, alphabétique 

partielle et complète, Ehri, 1995 ; phase logographique, alphabétique et orthographique, Frith, 1985), 

mais ne décrivent pas les mécanismes d’apprentissage sous-jacent à l’activité de la lecture. Les modèles 

théoriques et computationnels d’apprentissage de la lecture s’appuient également sur les 

soubassements neuronaux pour expliquer les processus de reconnaissance visuelle des mots et leur 

acquisition. C’est lors de la mise en relation des aires visuelles et des aires du langage, plus précisément 

lorsqu’on associe des sons de la parole aux caractères écrits (lettres), que l’aire de reconnaissance 

visuelle des objets et des visages se spécialiserait pour la lecture (i.e., Visual Word Form : VWFA). 

Cette aire, appelée l’aire de la forme visuelle des mots et spécialisée pour le traitement du langage écrit 

se situe dans la région ventrale occipito-temporale gauche. Au fur et à mesure de l’apprentissage, 

l’activation de la VWFA en réponse à des mots écrits augmente (Ben-Shachar, Dougherty, Deutsch & 

Wandell, 2011). Brem et al. (2010) ont montré qu’un entrainement aux correspondances lettre-son chez 

le non-lecteur à l’âge préscolaire favorise l’émergence d’une spécialisation de la VWFA, suggérant 

que l’apprentissage associatif des correspondances lettre-son joue un rôle central dans son 

développement et sa spécialisation. Cette VWFA permettrait également l’extraction des régularités 

statistiques puisque son activation est modulée par la probabilité qu’une séquence de lettres apparait, 

suggérant que cette région cérébrale soit sensible à la redondance orthographique et notamment la 

fréquence de groupes de lettres pendant l’apprentissage (en français : Vinckier, Dehaene, Jobert, 

Dubus, Sigman & Cohen, 2007)38. 

 
38 En anglais : Binder, Medler, Westbury, Liebenthal & Buchanan, 2006 
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De plus, notre système cérébral de reconnaissance visuelle des objets et des visages a mis en 

place au cours de son évolution un mécanisme de reconnaissance d’invariance en miroir nous 

permettant de reconnaitre un objet ou un visage quels que soient son profil, son éloignement, la 

luminosité ou encore l’inclinaison de celui-ci (Quiroga, Reddy, Kreiman, Koch & Fried, 2005). Selon 

la théorie du recyclage neuronal (Dehaene, 2007), les humains réutiliseraient la zone du cerveau 

spécialisée pour la reconnaissance visuelle des objets et des visages pour reconnaitre les lettres. 

Autrement dit, nous utilisons le même circuit cérébral pour en faire un autre usage : nous le recyclons. 

L’apprentissage de la lecture permet donc de déconstruire le phénomène d’invariance en miroir observé 

dans les erreurs de lecture et d’écriture des lettres qui ont les mêmes ressemblances phonologiques 

(Liberman et al., 1971 ; Treiman et Kessler, 2003) et orthographiques (Cornell, 1985 ; Dehaene et al., 

2010) récurrentes au début de l’apprentissage : par exemple, « b » et « d », « p » et « q ». 

 

Si les modèles d’apprentissage de la lecture mettent en lumière les mécanismes cognitifs 

impliqués au cours de l’acquisition des relations ortho-phonologiques, les méthodes d’enseignement 

de la lecture révèlent quant à elles les pratiques pédagogiques à mettre en place pour permettre aux 

enfants d’acquérir et d’automatiser ces relations. 

 

1.2.2 Les méthodes d’enseignement de la lecture 

La lecture et l’écriture peuvent se définir en opposition l’une de l’autre, tel le positif-négatif d’un 

même cliché photographique. Le moment clé dans le développement de l’écriture est la 

« phonétisation »39 (Gelb, 1952) fournissant une représentation visible de la parole (DeFrancis, 1989), 

et traduisant par là même l’activité de la lecture (i.e., extraire des informations visuelles des mots écrits 

 
39 Lorsque les signes graphiques ont commencé à représenter des sons (e.g., rébus), et non plus lorsqu’ils étaient uniquement 
associés au sens.  
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pour les traduire en informations phonologiques). L’acquisition de la lecture consiste à associer du son 

à un signe graphique, comme médiation pour accéder au sens du signe représenté. L’acquisition de 

cette activité nécessite de mettre en relation deux modalités sensorielles : l’ouïe et la vue (ou le toucher, 

pour les personnes avec une acuité visuelle diminuée). Or, l’écriture étant une invention qui varie d’un 

système à une autre (i.e., les caractéristiques du signe écrit et du son diffèrent d’une langue à une autre ; 

DeFrancis, 1989), cette association n’est pas innée chez les jeunes enfants (Dehaene, 2007) : on ne 

peut induire un son à partir d’un signe écrit. En raisonnant par l’absurde, si cette dernière proposition 

était fausse, alors le problème de l’illettrisme -lié au manque d’instruction- ne devrait pas exister dans 

nos sociétés actuelles baignées constamment dans l’écrit. Même après une exposition répétée à l’écrit, 

celle-ci n’est pas suffisante pour apprendre à lire (Bitan & Karni, 2003). L’acquisition de la lecture 

nécessite donc un enseignement explicite (Dehaene, 2007), ceci n’empêchant pas le développement de 

compétences grâce à un apprentissage implicite (Gombert, 2003 ; Perruchet & Pacton, 2004). Nous 

allons à présent nous focaliser sur l’efficacité de l’enseignement des relations écrit-oral sur la 

conscience phonémique et sur la lecture chez des enfants d’âge scolaire et préscolaire. 

 

1.2.2.1 Méthodes phoniques 

Une fois que l’enfant a développé des connaissances et des compétences à l’âge préscolaire aussi 

bien sur le langage oral que sur le langage écrit (i.e., conscience phonologique et connaissance des 

lettres), l’enseignement systématique des relations entre l’oral et l’écrit est nécessaire pour apprendre 

à lire. Cet enseignement est appelé la méthode phonique d’enseignement, et fait référence à « the 

teaching of correspondences between letters or groups of letters and their pronunciations » (Adams, 

1991, p.50). Grâce aux méthodes phoniques, l’enfant peut développer ses compétences en décodage, 

essentielles au début de l’acquisition de la lecture (Gough & Tunmer, 1986 ; Hoover & Gough, 1990). 

Aujourd’hui, la supériorité des méthodes phoniques sur les méthodes non phoniques, en France 

appelées globales (i.e., qui n’enseignent pas systématiquement et explicitement les correspondances 
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écrit-oral et qui davantage se focalisent sur le sens) pour apprendre à lire et à écrire dans les systèmes 

d’écriture alphabétique a largement été démontrée et documentée (Ehri et al., 2001 ; Torgerson et al., 

2006 ; Duncan et al., 2013)40. De plus, les méthodes phoniques systématiques41 par rapport aux 

méthodes globales ont également un effet sur le développement de la conscience phonologique et plus 

spécifiquement sur la conscience phonémique (Figure 4 chez des enfants francophones, Duncan et al., 

2013)42, que nous allons traiter ci-dessous. La Figure 4 montre clairement que le progrès en conscience 

phonémique est plus important lorsque les enfants ont bénéficié d’une méthode phonique que d’une 

méthode globale (i.e., whole word). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
40 Rayner et al., 2001 ; Castles et al., 2018 
41 Enseignement organisé et explicite des relations lettre-son, Torgerson et al., 2006 
42 Elkonin, 1971, 1973 ; Alegria et al., 1982 ; Perfetti et al., 1987 ; Byrne & Fielding-Barnsley, 1989 ; Adams, 1991 ; 
Liberman & Shankweiler, 1991 ; Caravolas & Bruck, 1993 ; McGuinness et al., 1995 ; Ehri et al., 2001 ; McBride-Chang 
et al., 2004 ; Anthony & Francis, 2005 ; Hogan et al., 2005 ; Share, 1995, 2008 
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résultat d’une simple maturation linguistique ou cognitive, mais elle nécessite l’expérience avec le 

système d’écriture alphabétique, « Phonological sensitivity may be a universal capacity, whereas 

phonemic awareness is dependent on learning to read and write an alphabetic notation. » (Adrian et 

al., 1995, p.345 ; Morais, Alegria, & Content, 1987)46 et ce quelles que soient les caractéristiques des 

orthographes (Tolchinsky & Tebersky, 1998)47. On notera l’exception des lecteurs précoces qui 

montrent une capacité à automatiser la lecture sans avoir au préalable développé la conscience 

phonémique (Thompson, Fletcher-Flinn, Wilson, McKay, & Margrain, 2015). L'accès complet aux 

phonèmes ne se développe que lorsque les enfants apprennent à lire et à écrire, indépendamment de 

l'âge auquel débute l’instruction (Goswami & Bryant, 1990 ; Ziegler & Goswami, 2005). Même si les 

nourrissons sont capables de discriminer des catégories de phonèmes (e.g., saisir une différence entre 

/ba/ et /pa/), ceci ne les conduit pas automatiquement à pouvoir catégoriser (i.e., identifier et nommer) 

le son partagé dans « pit », « lap » et « spoon » (Swingley & Aslin, 2000, 2002), témoignant que cette 

dernière compétence est dérivée de l’acquisition de la lecture (Gleitman, 1985). Dans une étude auprès 

d’adultes illettrés espagnols qui ont de faibles scores -voire nuls- en conscience phonémique, Adrian 

et al. (1995) montrent qu’ils ne sont pas totalement dépourvus de conscience phonémique : ils sont 

capables de discriminer des paires minimales de phonèmes, mais pas de supprimer un phonème final. 

Ainsi, les personnes qui n'ont pas appris à lire et à écrire ont de grandes difficultés à effectuer des 

tâches de conscience phonémique (Morais et al., 1979). Il en est de même pour les personnes qui ont 

appris à lire dans une écriture qui n'est pas alphabétique, comme le chinois ; ces derniers témoignent 

de difficultés à segmenter la parole en phonèmes (Mann, 1986 ; Read, Zhang, Nie, & Ding, 1986). Des 

preuves similaires viennent d’études avec des lecteurs débutants (Liberman et al., 1974)48, des adultes 

 
46 Perfetti et al., 1987 ; Liberman et al., 1989 ; Lukatela et al., 1995 ; Share, 1995, 2008 ; Castles & Coltheart, 2004 ; 
Shankweiler & Fowler, 2004 
47 Lukatela et al., 1995 ; Burgess & Lonigan, 1998 ; Mann & Wimmer, 2002 ; Share & Blum, 2005 
48 Gleitman & Rozin, 1973 ; Cossu et al., 1988 ; Goswami & Bryant, 1990 ; Bowey & Francis, 1991 ; Oney & Durgunoglu, 
1997 ; Mann & Wimmer, 2002 
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illettrés intellectuellement et linguistiquement efficients (Bertelson et al., 1989)49 et ce dans différentes 

langues alphabétiques (Lukatela et al., 1995)50, des adultes en situation de handicap (Byrne & Ledez, 

1983), des adultes qui apprennent à lire (Marcel, 1980), ou des adultes faibles lecteurs (Read & Ruyter, 

1985), et des enfants dyslexiques (Snowling, 1995 ; Swan & Goswami, 1997) : ils éprouvent tous de 

grandes difficultés à manipuler des phonèmes, suggérant que la conscience phonémique n’est pas qu’un 

simple signe annonciateur et prédicteur de la lecture en terme de causalité (Castles & Coltheart, 2004), 

mais aussi le résultat et donc une conséquence de l’apprentissage de la lecture dans un système 

d’écriture alphabétique (Alegria & Morais, 1979 ; Share, 2008). 

Si l’enfant pré-lecteur développe certaines compétences de conscience phonologique, c’est lors 

de l’expérience avec un système d’écriture alphabétique que la conscience phonémique se développe 

et s’affine, et son développement est influencé par la transparence orthographique (Seymour et al., 

2003). D’une part, les compétences en conscience phonémique sont plus rapidement acquises dans les 

langues transparentes (Ziegler & Goswami, 2005). D’autre part, on observe aussi chez les enfants 

dyslexiques que leur déficit en conscience phonologique disparaît chez les germanophones pour 

lesquels la relation ortho-phonologique est plutôt consistante, mais pas chez les anglophones dont les 

relations ortho-phonologiques sont opaques et irrégulières (Mann & Wimmer, 2002). Finalement, la 

corrélation entre les performances en conscience phonémique et les compétences en lecture disparait 

après la première année d’apprentissage (fin CP) dans les langues transparentes mais reste encore forte 

dans les langues opaques, telles que l’anglais (Share, 2008). Au-delà de l’influence des caractéristiques 

orthographiques du langage sur les compétences de conscience phonologique, d’autres facteurs 

linguistiques, telles que l’accentuation ou encore la structure syllabique, expliquent aussi les 

différences inter-linguistiques dans la vitesse d’acquisition de la conscience phonémique (Share, 

2008). 

 
49 Morais et al., 1986, 1987, 1989 ; Scholes & Willis, 1990 ; Loureiro et al., 2004 
50 Morais, Cary, Alegria, & Bertelson, 1979 ; Adrian et al., 1995 ; Lukatela et al., 1995 ; 
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Pour conclure, ces compétences en conscience phonémique sont indépendantes de l’âge, du 

niveau général d’intelligence, de mémoire verbale ou d’analyse perceptuelle (Stanovich et al., 1984 ; 

Wagner & Torgesen, 1987), et elles dépendent plutôt de l’enseignement explicite du fonctionnement 

du système alphabétique. Hulme et al. (2005) proposent que « phoneme awareness can be considered 

as a marker of the status of underlying phonological representations and their readiness to act as a 

foundation for the development of orthographic knowledge » (p.362). L’effet de l’alphabétisation sur 

les procédés du langage oral et plus spécifiquement sur la restructuration des représentations 

phonologiques de base, est un des plus « intrigants de l’apprentissage » de la lecture et de l’écriture 

(Ziegler & Goswami, 2005, p. 14). L’acquisition de la lecture peut être perçue comme un virus: «This 

virus infects all speech processing, as now whole word sounds are automatically broken up into sound 

constituents. Language is never the same again » (Firth, 1998, p.1051). 

 

1.2.2.2 Approche synthétique vs analytique 

Il existe deux façons d’enseigner avec les méthodes phoniques : l’approche synthétique ou 

l’approche analytique (Castles et al., 2018). L’approche synthétique des méthodes phoniques consiste 

à enseigner les CGP et ensuite à assembler ces éléments de sorte à les ‘synthétiser’ (e.g., B /b/ + U /y/ 

= BU /by/). Soit, l’approche synthétique postule que l’enseignement des relations écrit-oral devrait 

débuter par les unités les plus petites (i.e., lettre et phonème) pour aller vers les unités plus larges (e.g., 

syllabes). Cette approche dominante51 et intuitive pour apprendre le code alphabétique, et 

subsidiairement pour l’enseigner, est de connaître les correspondances entre les unités élémentaires du 

langage, i.e., graphème et phonème (Coltheart et al., 2001)52. L’hypothèse dominante dérivée de cette 

approche suggère que l’enseignement des associations graphème-phonème est le moyen pour 

développer la conscience phonémique et pour apprendre à lire, et ainsi à comprendre le principe 

 
51 Dans la méta-analyse d’Ehri et al., 2001 : 39 études avec l’approche synthétique, 11 avec l’approche analytique et 10 
comme étant un mélange des deux. 
52 Slingerland, 1971 ; Grainger & Van Heuven, 2004 ; Grainger & Ziegler, 2011; Perry, Zorzi & Ziegler, 2020 
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alphabétique (Gough & Hillinger, 1980), comme corollaire de notre système alphabétique (Anthony & 

Francis, 2005). De plus, étant donné que la connaissance des lettres et la conscience phonologique sont 

des prédicteurs de la lecture, Coltheart (1980) avait « fortement » encouragé cette approche (Share, 

1995, p.201). La position dominante se focalisant sur l’acquisition du code alphabétique pour le 

développement de la conscience phonémique et pour l’apprentissage de la lecture, ne s’est jamais 

détachée de l’approche synthétique des méthodes phoniques. 

L’approche analytique part d’unités plus larges et propose d’enseigner les CGP afin de 

casser/rompre ces unités plus larges dans le but « d’analyser » les plus petites parties (e.g., BU /by/ = 

B /b/ + U /y/). Autrement dit, l’approche analytique admet que l’enseignement des relations écrit-oral 

devrait commencer par les unités plus larges (e.g.., groupe de lettres et la syllabe phonologique 

correspondante, ou rimes) pour aller vers les unités plus petites (e.g., phonèmes). Bien que minoritaire, 

l’approche analytique a eu quelques précurseurs. Dans les années 70’ des études se sont intéressées à 

une approche basée sur la syllabe (i.e., débuter l’enseignement des relations oral-écrit à partir de la 

syllabe), puisque plus accessible d’un point de vue phonologique. Les entrainements étaient associés à 

des images sous forme de rebus (Gleitman & Rozin, 1973) et proposaient une approche en lien avec 

l’histoire de l’écriture (les résultats sont présentés plus loin dans ce chapitre). Dans les années 90’, cette 

idée que des unités plus larges pourraient aider les enfants à associer les sons aux lettres les plus 

fréquentes (e.g., en anglais « ight » ou « ing »), notamment pour les langues plus opaques en guise de 

stratégie (Ziegler & Goswami, 2005), s’est développée notamment autour des rimes pour la langue 

anglaise (pour une revue : Goswami, 1999)53. 

 

En parallèle aux nombreux débats à un niveau macro sur les instructions (phoniques vs globales), 

les controverses sur l’efficacité des méthodes phoniques ont pris place à un niveau micro (synthétique 

 
53 Goswami & Bryant, 1990 ; Goswami, 1993; Walton, Walton & Felton, 2001 ; Walton, Bowden, Kurtz & Angus, 2001 ; 
Walton & Walton, 2002 
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vs analytique), semant la confusion chez les chercheurs mais surtout chez les praticiens (confusion 

malheureusement encore palpable aujourd’hui chez les enseignants). D’une part, à partir d’une revue 

narrative de la littérature (i.e., revue de question où l’analyse comparative des études sur les méthodes 

phoniques est non statistique ; Chall, 1967), Chall (1983) avait suggéré que les méthodes synthétiques 

auraient un léger avantage sur les méthodes analytiques. Ces conclusions ont pris racines dans la 

recherche et ont écarté l’approche analytique pendant de nombreuses décennies. Selon Johnston et al. 

(2012) la plupart des pays européens utilisent l’approche synthétique pour mettre en lien l’écrit et l’oral 

avec l’enseignement des CGP, par rapport aux pays anglo-saxons qui s’appuient davantage sur une 

approche analytique en raison de la plus grande inconsistance ortho-phonologique. Les défenseurs des 

méthodes phoniques synthétiques (Duncan, Seymour, & Hill, 1997)54 ont argumenté que d’un point de 

vue développemental l’acquisition des unités phonologiques et des unités orthographiques serait 

identique et parallèle (i.e., d’abord les unités plus petites, pour aller vers les plus larges, Figure 5A), et 

de ce fait ont justifié que l’acquisition des relations ortho-phonologiques pourrait se faire à partir des 

unités les plus petites vers les plus larges. Or, les recherches les plus récentes (Anthony et al., 2003 ; 

Anthony & Lonigan, 2004) ont mis en exergue que dans les systèmes alphabétiques, la progression 

dans l’acquisition des unités phonologiques suit une progression inverse à celle des unités 

orthographiques (i.e., respectivement des mots vers les phonèmes pour la phonologie, et des lettres 

vers les mots pour l’orthographe, Figure 5B). C’est justement cette dernière approche que soutiennent 

les défenseurs des méthodes phoniques analytiques : puisque l’acquisition des unités phonologiques 

les plus petites (i.e., phonèmes) ne sont pas ou peu accessibles avant l’apprentissage de la lecture, la 

mise en relation entre l’écrit et l’oral pourrait se faire à un autre niveau d’unité intermédiaire, plus 

larges que les phonèmes (e.g., rime, syllabe). 

 

 

 
54 Seymour & Evans, 1994 ; Seymour, Duncan, & Bolik, 1999 
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certains outils pédagogiques dans les écoles maternelles françaises, Graphogame (i.e., jeu informatisé 

où on enseigne les relations écrit-oral à partir des CGP) ou les Alphas (i.e., méthode d’enseignement 

des CGP), la plupart des enseignants utilisent les méthodes phoniques synthétiques dès la dernière 

année de l’école maternelle, soit l’enseignement des correspondances lettre-phonème, pour ensuite 

mélanger les deux approches au CP. Non seulement, l’efficacité des correspondances lettre-phonème 

pour débuter l’alphabétisation se révèle être inconsistante (méta-analyse plurilingue sur Graphogame 

de McTigue et al., 2020), mais en plus un rapport de l’IGEN (2011) alerte à cet effet sur des pratiques 

difficiles et trop précoces, portant notamment sur la conscience des phonèmes et la connaissance du 

son des lettres en maternelle (Bosse & Zagar, 2016). Finalement, la méthode des Alphas, largement 

diffusée et médiatisée dans le milieu enseignant en France, propose un enseignement des relations 

lettre-phonème à partir d’une histoire sophistiquée et attractive pour stimuler l’envie d’apprendre chez 

les enfants. De plus, cette méthode des Alphas propose un travail axé sur le son des lettres, ce qui ne 

conduit pas à développer la conscience phonémique (Marshall & Cossu, 1991). Or, d’une part cette 

méthode n’a jamais été scientifiquement évaluée avant l’utilisation de celle-ci par les enseignants (bien 

qu’en cours d’évaluation actuellement) ; et d’autre part, en raison des fioritures autour des personnages 

et de l’histoire, les enfants en difficulté pourraient utiliser toutes ces fioritures pour apprendre les 

lettres, et lorsque ces « béquilles » disparaissent l’enfant risque de se retrouver démuni. 

On sait que les instructions phoniques (i.e., enseignement des relations entre le langage oral et le 

langage écrit) sont très efficaces lorsqu’elles ont lieu relativement tôt dans le curriculum de l’enfant 

(i.e., dès la maternelle) ; et elles sont autant efficaces en maternelle qu’au CP (Ehri et al., 2001). Dans 

le cadre de la découverte du principe alphabétique, la mise en relation du langage oral avec l’écrit est 

également recommandée dans les BOEN (juin 2021), bien que dans ces derniers, la découverte du 

principe alphabétique ne puisse se faire sans le développement de la conscience phonologique en 

parallèle, notamment à travers « la manipulation des syllabes et des phonèmes qui produit des habiletés 

utilisées lorsque les enfants essaient d’écrire. » (p.13). Néanmoins, les BOEN n’envisagent la mise en 
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relation entre l’oral et l’écrit que pour l’activité d’écriture, et non pour le travail sur la conscience 

phonologique : « Les enfants ont en effet besoin de comprendre comment se fait la transformation 

d’une parole en écrit, d’où l’importance de la relation qui va de l’oral vers l’écrit. Le chemin inverse, 

qui va de l’écrit vers l’oral, sera pratiqué plus tard quand les enfants commenceront à apprendre à lire. » 

(p.10). Les BOEN favorisent la compréhension de « la relation entre lettres et sons » (p.12), notamment 

à travers « la manipulation des syllabes et des phonèmes qui produit des habiletés utilisées lorsque les 

enfants essaient d’écrire. » (p.13), mais restent vagues sur la nature des relations écrit-oral à envisager 

(sauf pour le nom et le son des lettres, cf. ci-dessus, partie sur l’enseignement de la connaissance des 

lettres). 

 

Au-delà du débat sur le type d’approche à privilégier parmi les méthodes phoniques (synthétique 

vs analytique) pour l’enseignement de la lecture, nous nous interrogeons sur la toute première étape 

dans l’acquisition des relations oral-écrit et plus précisément sur la nature des unités pour la mise en 

place de ces relations. 

 

1.3 La syllabe : pour apprendre et enseigner les relations 

ortho-phonologiques 

1.3.1 Trois problèmes pour l’acquisition de la lecture : disponibilité, consistance et 

granularité des unités 

La question ici est de savoir, pour les méthodes phoniques, à partir de quelle unité créer les 

premières relations entre le langage oral et le langage écrit. Étant donné que l’accès aux représentations 

phonologiques favorise les unités les plus larges (i.e., « grains », dans la théorie psycholinguistique de 

la taille du grain de Ziegler & Goswami, 2005), et que l’accès aux représentations orthographiques 
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La disponibilité phonologique des unités plus larges (e.g., syllabes, rimes) sur laquelle repose 

l’acquisition du langage oral (e.g., segmentation et apprentissage des mots grâce aux probabilités 

phono-tactiques et transitionnelles, Saffran et al., 1997) permet une représentation mentale plus riche 

et stable de ces unités par rapport aux unités phonologiques plus fines (phonèmes) disponibles avec 

l’acquisition de la lecture. Pour ces raisons, Ziegler et Goswami (2005) proposent que les plus gros 

grains (autrement dit, les unités plus larges) soient à la base de l’apprentissage des relations ortho-

phonologiques. Ce problème de la disponibilité des phonèmes constitue même une « cognitive 

barrier » à l’acquisition de la lecture (Gleitman & Rozin, 1977, p.90). Si les unités larges sont le point 

de départ des constructions ortho-phonologiques, la restructuration du lexique phonologique au cours 

de l’acquisition de la lecture permettrait d’enrichir les représentations phonologiques de détails grâce 

au développement des unités phonémiques, témoignant de l’interaction entre l’orthographe et la 

conscience phonémique (Ehri & Wilce, 1980 ; Ben-Dror et al., 1995 ; Ventura et al., 2007). 

La consistance entre l'orthographe et le son correspondant varie selon les écritures (Frost, Katz, 

& Bentin, 1987) et n’affecte pas de la même façon toutes les tailles d’unités. Par exemple, les lettres 

sont plus inconsistantes que les rimes en anglais. Le français est une langue relativement opaque au 

regard de sa consistance (Seymour et al., 2003), rythmée par la syllabe et non par l’accentuation 

(Duncan et al., 2013) et avec une structure syllabique relativement simple (Rossi, 1984 ; Seymour et 

al., 2003 ; mais voir Ziegler & Goswami, 2005 pour la complexité de la structure syllabique en 

français). Plus précisément, le français est consistant dans les relations ortho-phonologiques (87.6% 

des mots monosyllabiques ; seulement 69.7% en anglais) tandis que les relations phono-

orthographiques sont plus irrégulières (consistant dans 79.1% des mots monosyllabiques, Ziegler et al., 

1996). D’après Ziegler & Goswami (2005), l'enseignement de la lecture à partir des grains de petite 

taille fonctionne particulièrement bien dans les langues dont les correspondances lettre-son sont 

consistantes (e.g., italien, grec). En revanche, il est difficile d'apprendre les relations lettre-phonème 

lorsque ceux-ci peuvent s’orthographier de plusieurs façons, ou à l’inverse lorsqu’une lettre peut se 
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prononcer de différentes façons. On observe d’ailleurs un retard de lecture dans les langues avec des 

degrés élevés d’inconsistance orthographique, comme l'hébreu, le français ou l'anglais (Seymour et al., 

2003)56. Lorsque l’orthographe est trop inconsistante pour permettre un apprentissage des relations 

entre les grains les plus petits (CGP), l’apprenti lecteur développerait en parallèle une autre stratégie 

de recodage phonologique plus efficace à partir d’unités plus larges (e.g., rime ou syllabe). Toutefois 

en français l’intérêt de l’unité syllabique pour l’acquisition des relations ortho-phonologiques n’a 

jamais été réellement exploré. 

La granularité orthographique favorise l’apprentissage des unités plus petites, puisqu’il y a 

moins d’unités à mémoriser. Or les coûts importants de commutation57 lorsque les mots ne peuvent pas 

être décodés en utilisant une seule taille de grain (Goswami et al., 2003) favorisent la multiplication 

des codages à partir d’unités plus larges. Il existe des preuves de l’utilisation adaptative de stratégies à 

partir de grandes unités et de petites unités (Brown & Deavers, 1999). Pour les auteurs, les tailles de 

grains ne sont pas mutuellement exclusives. Ainsi multiplier les codages écrit-oral sur des granularités 

différentes permettrait aux enfants de développer des stratégies de recodage phonologique à des 

niveaux différents comme réponse efficace à l’inconsistance orthographique. 

 

La problématique inhérente à la taille du grain soulevée par Ziegler et Goswami (2005) nous 

conduit à nous interroger sur la façon dont les enfants apprennent à lire et précisément sur l’unité qui 

permet de construire les relations entre l’écrit et l’oral. Le phonème étant une unité non accessible 

avant la lecture (« disponibilité »), les auteurs proposent comme stratégie pour les langues 

inconsistantes de débuter à partir d’unités plus larges, telles que les rimes ou les syllabes (p.14). Ils ne 

prennent pas le parti d’une unité au détriment d’une autre (comme dans certains débats : Duncan et al., 

1997 ; Hulme et al., 2002), mais proposent que les unités les plus saillantes et fonctionnelles pour 

 
56 Geva, Wade-Woolley, & Shany, 1993 ; Sprenger-Charolles, Siegel, & Bonnet, 1998 
57 Lorsque que pour réussir à décoder, il faut passer par plusieurs tailles de grain. 
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encore l'intensité (Rosetti, 1963). D’une part, la syllabe se caractérise prosodiquement par une seule 

articulation (i.e., geste articulatoire, Kozhevnikov & Chistovich, 1965), ou émission de voix (i.e., 

impulsion du système respiratoire aboutissant en l’expulsion d’un seul flux d’air, Stetson, 1951). 

D’autre part, la syllabe est une unité fonctionnelle au niveau acoustico-perceptif permettant la 

perception et le traitement de la parole (Sendlmeier, 1995). En français, la syllabe est une unité 

fondamentale dans la reconnaissance et le traitement de la parole (Jusczyk, 1999 ; Greenberg et al., 

2003). Dans plusieurs langues, on observe qu’aussi bien les adultes (Mehler et al., 1981) que les enfants 

et les nourrissons (Nazzi et al., 2006) s’appuient sur les syllabes pour segmenter les mots dans le flux 

de parole et ainsi développer leur lexique mental. L’extraction des régularités du langage oral (Saffran, 

Aslin & Newport, 1996 ; Romberg & Saffran, 2010) chez les nourrissons leur permet de consolider 

leur système lexical en s’appuyant sur des informations, comme la prosodie, l’attaque, la durée, les 

pauses ou les noyaux vocaliques, permettant l’extraction des syllabes du flux de parole (Jusczyk, 

Goodman, & Baumann, 1999 ; Plunkett & Schafer, 2001). De fait, plusieurs indices permettent de 

délimiter les frontières syllabiques, comme le cycle de sonorité des syllabes (i.e., 

croissant>décroissant), la syllabification (i.e., découpage de mots en syllabes), ou encore grâce au 

contraste dans une chaine de sons entre une implosion ou une explosion qui correspondent à une 

succession d’ouvertures ou de fermetures des organes buccaux (e.g., p˂a˃r˃t˂i, Saussure, 1916). 

Finalement, par rapport au phonème, la syllabe est bien plus précocement perceptible dans le flux de 

parole (Liberman et al., 1967 ; Adams, 1991 ; Segui & Ferrand, 2000). De fait, le phonème est une 

unité abstraite car il n’est ni perceptible, ni articulatoire : dans les processus de parole (i.e., réception-

production) l’unité du phonème n’existe ainsi ni d’un point de vue moteur, ni sur le plan sensoriel 

(Savin & Bever, 1970). À l’inverse, la syllabe est la plus petite unité de parole concrète et indépendante 

(Gleitman et Rozin, 1977). On remarquera que la syllabe orale est disponible et accessible avant 

l’apprentissage de la lecture chez les pré-lecteurs. En effet, d’un point de vue universel, la conscience 

des syllabes apparaît très tôt (Treiman, 2006) et est déjà présente chez les enfants dès l’âge de 3-4 ans 
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(Liberman et al., 1974). Les pré-lecteurs réussissent des tâches de suppression syllabique initiale ou 

finale (Rosner & Simon, 1971 ; Fox & Routh, 1975 ; Demont & Gombert, 1996), de comptage 

syllabique (Liberman, 1973 ; Liberman et al., 1974). De plus, les enfants francophones sont capables 

de manipuler les syllabes avec une meilleure précision et consistance que les enfants anglais (Duncan, 

Colé, Seymour & Magnan, 2006). Non seulement, la conscience syllabique émerge très tôt, mais elle 

est surtout indépendante de l’acquisition de la lecture (Treiman & Zukowski, 1996), ce qui n’est pas le 

cas de la conscience phonémique (Anthony & Francis, 2005). D’ailleurs, malgré leurs faibles 

performances en conscience phonémique, les adultes illettrés enregistrent des scores identiques en 

conscience syllabique à ceux des adultes lettrés (Morais et al., 1986 ; Bertelson et al., 1989 ; Lukatela 

et al., 1995). 

 

1.3.3 La syllabe à l’écrit 

Si nous nous intéressons à la syllabe, comme unité phonologique, c’est pour la mettre en lien 

avec les lettres dans l’objectif d’initier l’apprentissage de la lecture. À l’écrit, nous pouvons utiliser le 

terme de groupements de lettres correspondant à la syllabe phonologique, ou de syllabe à l’écrit, ou 

encore de syllabe orthographique. Selon les systèmes d’écritures, l’unité syllabique est représentée par 

un ou plusieurs symboles (e.g., un seul symbole écrit pour la syllabe phonologique CV dans les kanas 

japonais). À cet effet, Alegria et Morais (1979) remarquent au sujet de l’histoire de l’écriture que les 

niveaux d’accessibilité de la parole (e.g., conscience syllabique puis phonémique) suivent de près 

l’histoire de l’écriture (Gelb, 1952). L’ancienneté des syllabaires dans le décours temporel du langage 

écrit laisse à penser qu’il s’agit d’un système d’écriture facile à inventer, à utiliser et donc à mémoriser. 

On remarque en effet qu’au Japon les problèmes d’illettrisme et de retard d’acquisition de la lecture 

sont très rares (Makita, 1968 ; Sakamoto & Makita, 1973). Dans le cas des orthographes alphabétiques, 

l’unité phonologique de la syllabe est visuellement représentée par une lettre (i.e., voyelle) ou groupe 



 65 

de lettres (e.g., CVC, VC) qui représentent la composition phonémique segmentale de la syllabe. Ainsi, 

lors de la lecture, l’identité et la réalité phonologique de la syllabe n’existent qu’en coarticulation des 

éléments phonémiques représentés par les indices visuels (i.e., lettres), sauf dans le cas des syllabes 

composées d’une seule voyelle. 

Grâce à la littérature scientifique, et notamment aux travaux sur le paradigme des conjonctions 

illusoires, on sait que les lecteurs regroupent les lettres dans les mots en lien avec les unités syllabiques 

phonologiques correspondantes (Prinzmetal, Treiman & Rho, 1986)59. Dans ce paradigme, il est 

demandé aux participants d’identifier la couleur d’une lettre dans un mot écrit, pour lequel la couleur 

de la lettre cible préserve la syllabe phonologique (e.g., D dans VODKA) ou non (D dans VODKA). 

L’intérêt de ce paradigme est de renseigner, à partir des erreurs perceptives (i.e., les conjonctions 

illusoires) des participants, les unités qu’ils ont perçues dans les premières étapes de traitement des 

mots écrits. Dans la mesure où il n’implique aucun mécanisme de lecture (mais seulement de 

perception de lettre et de couleur), il a l’avantage de pouvoir être utilisé dès l’âge préscolaire. Les 

erreurs de perception indiquent que les lecteurs débutants et experts (Prinzmetal, Hoffman & Vest, 

1991)60 percevaient le groupement de lettres correspondant aux syllabes phonologiques dans les toutes 

premières étapes de traitement des mots écrits. Mais comment le lecteur réussit-il à voir le groupement 

de lettres « ba » dans le mot écrit « balai », ou encore le groupement de lettres « bal » dans le mot écrit 

« balcon » ? 

D’une part, ceci peut s’expliquer grâce à la redondance orthographique (Adams, 1981). Les 

combinaisons de lettres ne sont pas aléatoires, certaines seulement sont possibles, et parmi celles-ci, 

certaines sont plus fréquentes que d’autres. De fait, on observe les contraintes phono-tactiques dans la 

distribution des schémas orthographiques (Adams, 1979) : les groupements de lettres qui 

 
59Paradigme des conjonctions illusoires en anglais : Prinzmetal, Treiman & Rho, 1986 ; Seidenberg, 1987 ; Prinzmetal, 
1990 ; Prinzmetal, Hoffman, & Vest, 1991 ; et tâche de décision lexicale : Rapp, 1992 ; paradigme des conjonctions 
illusoires en français : Doignon & Zagar, 2005 
60 En français : Fabre & Bedoin, 2003 ; Doignon & Zagar, 2006 ; Maïonchi-Pino et al., 2012 
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correspondent aux syllabes phonologiques sont plus fréquentes (e.g., « bla », « pri »), que les 

groupements de lettres qui ne correspondent pas aux syllabes phonologiques fréquentes (e.g., « czi », 

« tla »). Ainsi, la frontière syllabique phonologique correspond à l’écrit à un groupement de lettres très 

rare dans le langage écrit, ce qui constituerait le marqueur de la frontière (e.g., le trou bigrammique, 

Seidenberg, 1987). Les propriétés de la redondance orthographique permettraient donc d’expliquer la 

perception des groupes de lettres qui forment les syllabes phonologiques chez le lecteur expert 

(Doignon & Zagar, 2005), débutant (Doignon & Zagar, 2006) et pré-lecteur (Doignon-Camus & Zagar, 

2014). D’autre part, c’est aussi grâce à l’activation phonologique que les lecteurs perçoivent la syllabe 

à l’écrit (Rapp, 1992). On observe ce résultat chez les lecteurs experts et débutants (Doignon & Zagar, 

2005, 2006). Finalement, les travaux de Maïonchi-Pino61 et de Bedoin62 ont montré que la segmentation 

syllabique lors de la lecture serait influencée par le principe de sonorité (Clements, 1990) ; c’est-à-dire 

que dans un mot écrit, le lecteur perçoit des groupements de lettres qui correspondent aux syllabes 

phonologiques à partir des caractéristiques sonores de celles-ci. 

Pour résumer, non seulement les locuteurs et lecteurs apprentis et experts entendent la syllabe, 

mais ils perçoivent également son correspondant orthographique dans les mots écrits. Au cours du 

processus de lecture chez le lecteur expert et débutant, la syllabe est également une unité fonctionnelle 

(Carreiras & Perea, 1998, 2002)63, c’est-à-dire que ses propriétés de la syllabe modifient le processus 

de reconnaissance visuelle des mots. La syllabe est donc perçue dans le langage oral mais aussi dans 

le langage écrit chez les enfants apprentis lecteurs, ce qui conduit certains auteurs à supposer qu’elle 

pourrait être l’unité fonctionnelle de l’acquisition des relations entre l’oral et l’écrit. 

 

 
61 Maïonchi-Pino, Magnan & Écalle, 2010 ; Maïonchi-Pino, de Cara, Écalle & Magnan, 2012 
62 Bedoin & Dissard, 2002 ; Fabre & Bedoin, 2003 
63 Colé, Magnan, & Grainger, 1999 (adulte & apprenti) ; Conrad, Grainger & Jacobs, 2007 ; Conrad, Carreiras, Tamm, & 
Jacobs, 2009. En espagnol : Carreiras, Alvarez & de Vega, 1993 ; Dominguez, de Vega & Cuetos, 1997. En allemand : 
Conrad & Jacobs, 2004 ; Hutzler, Conrad & Jacobs, 2005. En français : Mathey & Zagar, 2002 ; Chetail & Mathey, 2009 
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1.3.4 Modèle DIAMS et hypothèse du pont syllabique 

L’hypothèse du pont syllabique (HPS) de Doignon-Camus et Zagar (2014) propose que 

l’apprentissage des premières relations entre l’oral et l’écrit s’effectue à partir des unités syllabiques. 

Les auteurs ont modélisé cette hypothèse dans le modèle DIAMS (Doignon-Camus & Zagar, 2009), 

qui, contrairement aux modèles computationnels d’apprentissage de la lecture présentés dans 

l’introduction de cette thèse, est un modèle verbal. L’objet de cette thèse sera de tester l’HPS du modèle 

d’un point de vue comportemental. 

Les auteurs proposent que les syllabes -unités fondamentales du langage oral et perceptibles à 

l’écrit- puissent servir d’unités intermédiaires et facilitatrices pour construire les premières relations 

avec le langage écrit. On sait qu’avant l’apprentissage de la lecture, l’enfant possède des 

représentations phonologiques lexicales (e.g., /lape/) et syllabiques (e.g. /la/ et /pe/). Le modèle fait 

l’hypothèse que les syllabes phonologiques sont représentées mentalement ; autrement dit que les 

représentations phonologiques sous-lexicales ont un format syllabique. Puisque l’enfant sait repérer 

des syllabes dans les mots et sait les manipuler (i.e., conscience syllabique), le modèle postule alors 

qu’il existe des connexions entre les représentations phonologiques lexicales et les représentations 

syllabiques sous-lexicales. Ces représentations mentales lexicales sont connectées à des unités 

phonologiques simples, comme des syllabes CV (e.g., /la/ et /pe/), qui consolident le syllabaire mental 

de l’enfant. L’univers orthographique existant indépendamment dans l’environnement de l’enfant, 

mais sans que ce dernier n’en ait conscience (Figure 9). 
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Figure 9 

Connaissances avant l’apprentissage de la lecture (DIAMS). 
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Très rapidement, les représentations orthographiques apparaissent (Figure 10) en parallèle au 

développement des représentations phonologiques, grâce à l’exposition et au contact régulier avec 

l’écrit. C’est notamment, par le biais de l’acquisition de la connaissance des lettres que les enfants pré-

lecteurs construisent leurs premières représentations de l’écrit (Treiman, 2006).  

 

Figure 10 

Acquisition des représentations orthographiques (DIAMS). 
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Une fois les unités des lettres connues d’une part et les unités syllabiques bien établies d’autre 

part, les connexions entre les lettres et la syllabe phonologique peuvent se mettre en place. L’unité 

syllabique serait de ce fait privilégiée pour la mise en place des toutes premières relations ortho-

phonologiques : c’est l’hypothèse du pont syllabique (Figure 11). 

 

Figure 11 

Construction des connexions entre les lettres et les syllabes (DIAMS). 
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À travers des instructions explicites, la mise en place des relations entre les lettres et les sons est 

un moment clé dans l’acquisition de la lecture. Pour bien consolider les relations ortho-phonologiques, 

il est primordial de les automatiser (Figure 12). L’automatisation se ferait très rapidement en raison de 

la disponibilité phonologique de la syllabe, et serait aussi plus facile du fait de schémas articulatoires 

syllabiques déjà bien mémorisés pour la sortie phonologique. Doignon-Camus et Zagar (2014) ont 

montré que les pré-lecteurs de Grande Section de maternelle mémorisent et apprennent très rapidement 

les relations ortho-phonologiques après un court enseignement à partir de la syllabe (i.e., 9 minutes en 

moyenne). La syllabe serait donc une unité fonctionnelle pour apprendre à lire car facile à mémoriser, 

et qui ne nécessite pas d’avoir développé au préalable la conscience phonémique. 

 

Figure 12 

Automatisation des connexions entre les lettres et les syllabes (DIAMS). 

 

 

Grâce à l’association de plusieurs lettres à une syllabe phonologique (e.g., « l » et « a » pour : 

/la/) et à la connaissance des lettres, l’enfant parviendrait ensuite à construire les représentations 

mentales des phonèmes (i.e., conscience phonémique) en miroir des lettres (Figure 13). L’HPS propose 

que lors de l’acquisition de la lecture, l’expérience avec les schémas visuels du système alphabétique 
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auxquels les enfants sont exposés (i.e., syllabes) viendrait à son tour affiner et construire les 

représentations du langage oral, c’est-à-dire la représentation et la conscience des phonèmes : « Once 

syllabic bridge is built, beginning readers would be more able to map correspondences between the 

smallest units of written and spoken language, between single letters and phonemes. » (Doignon-

Camus & Zagar, 2014, p.1162). 

 

Figure 13 

Développement des représentations phonémiques (DIAMS). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 73 

L’automatisation des relations lettres-syllabe grâce au pont syllabique dans l’étape précédente 

permet, en miroir des lettres, le développement de la conscience phonémique. Les enfants automatisent 

à ce stade les relations ortho-phonologiques à plusieurs niveaux (i.e., différentes tailles de grain : 

syllabe, puis phonème). Ils peuvent désormais construire les représentations lexicales orthographiques 

directement à partir des unités lexicales phonologiques (souvent appelé la ‘voie directe’ Figure 14). 

C’est l’automatisation des relations écrit-oral, qui permettrait à terme la mise en place d’une 

architecture à double-voie dans le modèle DIAMS. 

 

Figure 14 

Développement des connexions directes entre les représentations orthographiques et les 

représentations lexicales (DIAMS). 

 

 

Par ailleurs, les auteurs de l’HPS s’appuient sur les capacités d’apprentissage statistique présentes 

très tôt chez les enfants dans le développement et l’acquisition du langage oral (pour une revue : 

Romberg & Saffran, 2010), du langage écrit (Pacton et al., 2001) et de la lecture (Pacton Fayol & 

Perruchet, 1999 ; Pacton & Fayol, 2000) pour permettre à l’enfant d’avoir accès au phonème. Les pré-

lecteurs sont en effet capables d’extraire et d’apprendre des régularités statistiques du langage écrit 
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(Kirkham, Slemmer & Johnson, 2002 ; Pollo, Kessler & Treiman, 2009), comme conséquence de 

l’apprentissage entre les paires de lettres (redondance orthographique). Grâce aux compétences 

d’extraction des régularités, les enfants sont capables d’acquérir une certaine connaissance des schémas 

grapho-tactiques de leur système d'écriture, comme les schémas impliquant l'ordre et la disposition des 

lettres (Pollo et al., 2009 ; Kessler et al., 2013). Doignon-Camus et Zagar (2014) ont montré avec le 

paradigme des conjonctions illusoires qu’après une séance d’enseignement sur des groupes de lettres, 

les pré-lecteurs étaient capables de percevoir ce groupement de lettres au sein d’une suite de lettres, 

suggérant que les pré-lecteurs sont capables d’apprendre les propriétés de cooccurrence des lettres (i.e., 

fréquences associées à des lettres) après de brèves séances d’enseignement (en moyenne 6 minutes). 

 

En résumé, la primauté du langage oral à travers l’accessibilité et la disponibilité phonologique 

des syllabes est le point de départ du modèle DIAMS : les auteurs de l’HPS proposent que la syllabe 

soit le niveau d’interface pour construire les premières relations ortho-phonologiques. L’image du 

« pont » rend compte de l’aller-retour constant entre les représentations phonologiques et 

orthographiques (i.e., activation interactive), permettant notamment la construction plus fine des 

représentations mentales des phonèmes. Il semblerait que le modèle suppose une représentation des 

unités distribuées, suggérant un apprentissage statistique des relations ortho-phonologiques qui 

permettrait -entre autres- l’extraction des unités phonémiques, et à terme une lecture à voie unique ? 

D’un point de vue cognitif, pour le modèle DIAMS c’est grâce à un apprentissage par paire associée 

(lettres-syllabe) des relations ortho-phonologiques que l’acquisition des régularités orthographiques et 

phonologiques serait accrue (Doignon-Camus & Zagar, 2014). Dans la littérature, il existe plusieurs 

arguments qui rendent plausible le modèle DIAMS, et notamment l’hypothèse selon laquelle la syllabe 

pourrait être une unité permettant l’apprentissage des premières relations entre l’écrit et l’oral. 
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1.3.5 Arguments en faveur de l’hypothèse du pont syllabique 

Avant d’expliciter plus en détail les arguments en faveur d’un apprentissage de la lecture au 

moyen de la syllabe dans les langues alphabétiques, nous pouvons d’abord examiner la spécificité du 

coréen (i.e., hangul), parce que l’acquisition de cette écriture apporte des éléments intéressants sur le 

rôle de la syllabe pendant l’acquisition de la lecture. Le hangul est un système d’écriture alphabétique 

composé de 10 voyelles et 14 consonnes, où les lettres sont organisées spatialement en syllabe (Taylor 

& Taylor, 2014), c’est-à-dire que la syllabe est visuellement perceptible en un bloc (Figure 15). 

 

Figure 15 

Exemple de caractère coréen. 

 

 

 

À 4 ans les enfants apprennent à reconnaitre les blocs CV, avant même de connaitre 

individuellement le nom et le son de chaque lettre. À 5 ans, ils apprennent à lire des CVC, en combinant 

les blocs CV appris avec une consonne finale. À 6 ans, ils décomposent les blocs de syllabes et 

apprennent le code graphème-phonème. Bien que l’école ne soit obligatoire qu’à partir de 6 ans en 

Corée du Sud, 85% des enfants bénéficient d’un enseignement avant l’entrée à l’école, soit via les 
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parents, soit par un instructeur privé64. Très tôt, les enfants apprennent à repérer les indices visuels 

correspondants à la syllabe phonologique CV (attaque et coda) leur permettant d’apprendre les 

propriétés syllabiques de leur système d’écriture. La lecture des syllabes à 4 ans prédit la lecture à 6 

ans (pour une revue, voir Cho, McBride & Park, 2008). Ainsi, débuter l’enseignement d’une langue 

alphabétique par la représentation visuelle des syllabes est très efficace pour les enfants coréens. En 

plus, ce que semble permettre l’enseignement syllabique (tel qu’en coréen) par rapport à 

l’enseignement des CGP, c’est une prise d’indices visuels plus variés/importants dans le processus 

d’acquisition des relations écrit-oral. L’exemple du coréen suggère que l’enseignement et donc 

l’apprentissage d’une langue alphabétique peut démarrer à partir des unités syllabiques, en contraste 

des CGP, et pourrait donc aussi s’envisager en français. 

En dehors de l’exemple de l’apprentissage de la lecture en coréen, d’autres arguments dans des 

langues alphabétiques nous permettent d’envisager l’utilisation de l’unité syllabique lors des premières 

connexions entre l’écrit et l’oral. En effet, l’enseignement par le biais des syllabes pour apprendre à 

lire dans une langue alphabétique n’est pas une nouveauté. Quintilien préconisait d’enseigner la lecture 

de façon analytique à travers les syllabes, après l’acquisition de la forme et du nom des lettres par un 

codage multi-sensoriel (e.g., lettres en ivoire ; Valette-Cagnac, 2003), tout comme Pascal au XVIIIème 

siècle. De fait, pour Gleitman et Rozin (1973, 1977) le problème de la granularité des syllabaires, c’est-

à-dire un très grand nombre d’unités à mémoriser, serait atténué par la disponibilité phonologique 

précoce des syllabes ; et à ce titre les auteurs proposent qu’avec un nombre adapté de syllabes à 

enseigner, ces dernières permettraient aux enfants d’accéder aux phonèmes. Dans une expérience dont 

le but était que l’enseignement suive la progression du langage écrit (i.e., sémiographique, 

logographique, phonétisation, syllabaire et alphabet), les auteurs ont montré que les enfants avaient 

plus de facilité à apprendre à lire dans un système syllabique que dans un système alphabétique. Cette 

étude met en évidence la rapidité d’acquisition d’un syllabaire par rapport à un script alphabétique. 

 
64 Korean Association of Child Studies & Hansol Education Research Center, 2002 
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Une étude française plus récente (Doignon-Camus & Zagar, 2014) a aussi montré que des enfants pré-

lecteurs français étaient capables d’apprendre les relations entre une syllabe phonologique et le groupe 

de lettres correspondantes, et ce très rapidement : après une seule séance d’enseignement de 9 minutes 

visant à associer les groupes de lettres à une syllabe phonologique (e.g., « N » et « A » font le son /na/), 

les auteurs ont montré à travers le paradigme des conjonctions illusoires que les pré-lecteurs 

percevaient davantage les lettres apprises correspondant aux syllabes phonologiques (e.g., les enfants 

percevaient davantage « NA » que « AC » dans « NAC » après l’apprentissage). La perception des 

groupements de lettres correspondant aux syllabes apprises indique que les enfants pré-lecteurs ont 

utilisé l’information concernant les relations entre les lettres et le syllabes pour percevoir une unité à 

l’écrit. Ces résultats montrent donc que, grâce à un enseignement explicite, les enfants pré-lecteurs ont 

appris la relation entre les lettres et la syllabe en un temps très court. D’autres arguments existent dans 

la littérature sur l’intérêt de la syllabe pour construire les relations entre l’écrit et l’oral, notamment 

dans le champ de la remédiation ou de l’aide à la lecture chez des enfants apprentis lecteurs. Gallet et 

al. (2019) ont testé une intervention dans des écoles élémentaires en France (CE1 au CM2) dont 

l’objectif était d’améliorer les compétences en fluence et en décodage des enfants. Les séances 

d’intervention visant à améliorer le décodage (4 séances, en moyenne 20 minutes/séance) étaient basées 

sur l’HPS, à travers l’enseignement des relations « grapho-syllabiques ». Les auteurs ont montré une 

progression dans l’identification des mots écrits grâce à l’intervention syllabique, à travers une tâche 

de lecture de mots à voix haute. Toujours en français, une étude a montré qu’un entrainement 

informatisé audio-visuel à partir de syllabes améliore les compétences en lecture chez les faibles 

lecteurs au début de l’apprentissage (Ecalle, Magnan & Calmus, 2009), suggérant qu’un entrainement 

aux relations lettres-syllabe dans une orthographe semi-transparente est tout à fait envisageable. Enfin, 

on retrouve les mêmes effets positifs d’une intervention syllabique chez des enfants en difficultés dans 

d’autres langues, notamment sur leurs scores en précision de lecture de pseudo-mots et en 
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fluence/vitesse de lecture (en finnois : Huemer et al.  2010 ; Heikkilä et al., 2013 ; en allemand : Müller 

et al., 2017, 2019). 

 

1.3.6 Bilan 

Pour résumer d’une part, l’une des difficultés majeures et précoces de l’acquisition de la lecture 

réside dans la résolution des problèmes liés au grain (i.e., sa granularité, sa consistance et sa 

disponibilité) permettant de mettre en relation le système phonologique et orthographique (Ziegler & 

Goswami, 2005). Du fait de la disponibilité et de la facilité d’accès aux syllabes chez les jeunes enfants 

avant l’apprentissage de la lecture, l’HPS propose que cette unité puisse être un outil pédagogique 

intéressant pour permettre la transition dans l'acquisition du principe alphabétique. L’avantage 

d’enseigner à partir des unités syllabiques résiderait aussi dans le fait qu’à travers l’unité écrite de la 

syllabe l’enfant a directement accès au syllabaire mental des unités phonologiques nécessaires pour la 

lecture à voix haute (Maïonchi-Pino, Magnan & Écalle, 2010). L’hypothèse de syllabaire mental 

(Levelt & Wheeldon, 1994 ; Levelt, Roelofs, & Meyer, 1999) s’appuie sur des études de production de 

la parole (Levelt & Wheeldon, 1994 ; Chollin et al., 2006, 2011), selon lesquelles les programmes 

moteurs articulatoires des syllabes sont stockés. Ainsi, la récupération de programmes syllabiques pré-

stockés faciliterait la production et la dénomination de mots et permettrait stratégiquement de réduire 

le coût cognitif d’un décodage lettre à lettre (Doignon & Zagar, 2006). Le débat sur les méthodes 

phoniques partant d’unités plus larges soulève une question majeure sur la compréhension du transfert 

des unités plus larges aux unités plus fines, souvent expliqué par le concept de l’analogie (voir 

Goswami, 1999). L’HPS suppose que c’est justement par le biais des relations lettres-syllabe que 

l’enfant pourrait accéder aux unités plus fines. 

D’autre part, la conscience des phonèmes, nécessaire à la lecture dans un système alphabétique, 

est l’une des principales difficultés (Share, 1995) et qui ne se règle pas avec l’âge. Pour Alegria et 



 79 

Morais (1979), ce problème ne peut être résolu « sans avoir examiné de façon analytique la parole » 

(p.265). Plusieurs auteurs ont proposé que l’accès aux phonèmes était envisageable par la perception 

de la syllabe (Gleitman & Rozin, 1977 ; Adams, 1991). La syllabe serait la molécule permettant 

d’accéder au niveau atomique des phonèmes (Gleitman & Rozin, 1973, 1977). Bien que la majorité 

des enfants aient une bonne conscience syllabique permettant de segmenter la parole dès la fin de 

l’école maternelle, la question est de savoir comment passer des syllabes aux phonèmes (Alegria & 

Morais, 1979). À cet effet, la proposition du HPS permettrait d’y répondre : la syllabe serait une unité 

transitionnelle dans l’acquisition des relations ortho-phonologiques et par conséquent dans la 

segmentation de la parole en syllabe puis en phonème ; l’HPS s’appuie, entre autres, sur le fait que la 

conscience phonémique n’est pas un prérequis -au sens chronologique- à l’apprentissage de la lecture 

(Alegria & Morais, 1979). De fait, les exemples des lecteurs précoces (Thompson et al., 2015) et de 

l’apprentissage du coréen montrent que l’acquisition des relations écrit-oral n’est pas nécessairement 

conditionnée par la conscience phonémique. 

 

 Cette thèse pose la question de l’unité pour créer les premières connexions entre l’oral et l’écrit 

et a pour objectif de tester le rôle de la syllabe, en expérimentant d’un point de vue comportemental 

l’HPS et le modèle DIAMS. Tester l’HPS nous permettra de répondre à la question de l’unité à prendre 

en compte pour l’enseignement des relations entre l’oral et l’écrit, et de cette façon comprendre d’un 

point de vue théorique comment les enfants apprennent à lire en lien avec les modèles théoriques 

d’apprentissage de la lecture. La grande majorité des études présentées ci-dessus ont expérimenté 

uniquement l’approche syllabique, mais elles n’ont pas comparé l’enseignement des relations ortho-

phonologiques chez des enfants pré-lecteurs via la syllabe ou via le phonème. Seule une étude récente 

de Sargiani et al. (2018) avec des apprentis lecteurs lusophones du Brésil a comparé un enseignement 

lettre-phonème et lettres-syllabe, tout en entrainant le groupe lettre-phonème à la conscience 

phonémique et le groupe lettres-syllabe à la conscience syllabique. Le groupe lettre-phonème progresse 
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plus en conscience phonémique, que le groupe lettres-syllabe. Néanmoins les progrès en conscience 

phonémique observés pour le groupe lettre sont imputables à l’enseignement centré sur la conscience 

phonémique, et non interprétable comme conséquence du type d’approche selon l’unité utilisée. Ainsi, 

d’un point de vue opérationnel, une courte étude longitudinale chez des pré-lecteurs nous permettra de 

comparer l’effet d’un enseignement des relations lettre-phonème par rapport à l’enseignement des 

relations lettre-syllabe sur l’une des compétences les plus symptomatiques de l’acquisition du principe 

alphabétique (i.e., conscience phonémique) et l’automatisation des relations écrit-oral (i.e., lecture). 

Enfin, dans un second temps nous nous intéressons au rôle de la syllabe comme facilitation pour 

l’acquisition des relations ortho-phonologiques chez les enfants à risque de développer des difficultés 

pendant l’apprentissage de la lecture, ou chez des enfants déjà en difficultés de lecture. 
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2 Partie expérimentale 

2.1 Enfants pré-lecteurs 

L’ensemble des études 1 à 5 a été validé par le Comité d’éthique de l’Université de Grenoble-

Alpes (n° IRB00010290-2017-12-12-34) et par les différents IEN des services de l’Éducation nationale 

(DASEN). Les parents ou autorités légales des enfants ont donné leur accord avant leur inclusion dans 

l’étude en accord avec la Déclaration d’Helsinki. Toutes les méthodes et protocoles ont été menés en 

accord avec les réglementations précédemment mentionnées. 

 

2.1.1 Étude 1 

2.1.1.1 Introduction 

L’HPS propose d’enseigner de façon explicite les premières relations ortho-phonologiques à 

partir de la syllabe. Cette première étude exploratoire avait un double objectif : appliquer un protocole 

expérimental dans des conditions de classe et recueillir les premières données auprès d’enfants pré-

lecteurs. Le protocole expérimental était initialement rédigé pour être mené dans des conditions de 

laboratoire, or nous l’avons appliqué dans les conditions réelles des pratiques enseignantes d’une classe 

de Grande et Moyenne Section pendant ma première année d’exercice. Il s’agissait donc là de la 

première opérationnalisation du test de cette hypothèse. 

L’étude 1 avait pour but de mesurer l’impact d’un enseignement des relations écrit-oral à partir 

de la syllabe sur le développement des premières compétences de lecture. L’effet de cet enseignement 

a été comparé à un enseignement contrôle, basé sur les lettres et leur nom, correspondant exactement 

à ce qui se fait habituellement en maternelle. Ainsi, nous avions deux groupes : un groupe Lettres (i.e., 

groupe contrôle) et un groupe Syllabe (i.e., groupe expérimental), qui ont chacun bénéficié d’un 

enseignement différent des relations écrit-oral. Afin d’établir un maximum de correspondances écrit-

oral, en supposant que cela permette aux enfants de mettre plus facilement en place le pont syllabique, 
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nous avons enseigné aux deux groupes un grand nombre de relations entre les lettres et les syllabes 

pour le groupe Syllabe, et des relations lettres-nom des lettres pour le groupe Lettres. Pour garantir la 

même quantité d’informations écrites et orales entre les deux groupes dans le contenu des séances, 

chaque groupe a bénéficié du même support écrit et en quantité égale. Néanmoins la correspondance 

orale fournie par l’enseignante était différente d’un groupe à l’autre. Le groupe Lettres apprenait à 

associer à chaque lettre le nom correspondant65 et le groupe Syllabe apprenait à associer au groupe de 

lettres la syllabe phonologique correspondante. 

Concernant le choix des syllabes à enseigner, en raison de la complexité de la structure syllabique 

qui influence le temps de lecture (Sprenger-Charolles & Siegel, 1997), nous avons opté pour des 

syllabes de structure simple (CV) dans nos séances d’enseignement. En effet, il s’agit de la structure 

syllabique universelle et la plus simple, mais aussi la plus fréquente en français (i.e., 48.66% des 

syllabes phonologiques en français sont des CV et 26.38% des syllabes à l’écrit sont des CV, Chetail 

& Mathey, 2010 ; Rousset, 2004), et par conséquent la plus adaptée pour des pré-lecteurs. Ce choix 

d’enseignement des syllabes CV a été conservé pour toutes les études conduites dans le cadre de la 

thèse, quels que soient les participants (pré-lecteurs, en difficulté de lecture, ou à risque de développer 

des difficultés de lecture). 

Notre hypothèse principale était qu’après un enseignement des relations ortho-phonologiques à 

partir de la syllabe, les pré-lecteurs, tel que prédit par le modèle DIAMS, développeraient leurs 

compétences liées à la lecture davantage qu’après un enseignement traditionnel focalisé sur les lettres 

(i.e., groupe contrôle). Dans la mesure où notre étude durait une courte période de quelques semaines, 

les séances d’enseignement n’étaient pas suffisamment nombreuses pour développer directement 

l’apprentissage de la lecture et nous ne pouvions donc pas mesurer directement les compétences de 

lecture des enfants découlant de l’enseignement réalisé. Afin de tester l’effet de l’enseignement, nous 

 
65 Qui dans le cas de nos items correspondait à une syllabe phonologique : Voyelle, Consonne-Voyelle ou Voyelle-
Consonne 
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avons choisi de mesurer la conscience phonémique, à travers des tests standardisés et adaptés à la 

maternelle. Cette compétence liée à la lecture est un marqueur de l’acquisition du code alphabétique et 

témoigne donc de la capacité à associer les relations écrit-oral. Nous avons également mesuré la 

précision de lecture de syllabes pour vérifier que le groupe d’enfants qui bénéficiait de l’enseignement 

lettres-syllabe avait vraiment appris les relations lettres-syllabe et la connaissance des lettres (à travers 

une tâche indirecte de lecture de lettres) et que le groupe d’enfants qui bénéficiait de l’enseignement 

des lettres et de leur nom avait vraiment appris ces relations. 

 

2.1.1.2 Méthode 

Participants 

Un petit groupe de 17 enfants de maternelle a participé à l’étude (Tableau 1), dont 9 enfants en 

Moyenne Section et 8 enfants en Grande Section, répartis dans deux groupes différents (i.e., groupe 

contrôle « Lettres », et groupe expérimental « Syllabe »). Tous les enfants ont été recrutés dans la classe 

dans laquelle j’enseignais, située en milieu rural hors Réseau d’Éducation Prioritaire (REP). Les 

enfants étaient tous de langue maternelle française ; ils avaient tous une vision et une audition normale 

ou corrigée, et ne présentaient pas de troubles du langage. 
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Tableau 1 

Caractéristiques des participants de l’étude 1. 

  Groupe  
Lettres  

Groupe  
Syllabe 

 n 9 8 
Sexe 

 
Garçons 

Filles 
3 
6 

5 
3 

Âge M années, mois (SD) 4 ans et 6 mois (0.2) 4 ans et 6 mois (0.2) 
 Rang 4.3 – 4.10 5.2 – 5.11 

Classe Moyenne Section 
Grande Section 

5 
4 

4 
4 

Latéralisation 
 

Droitiers 
Gauchers 

8 
1 

7 
1 

 

Procédure 

L’étude 1 comprenait un prétest (T1), 6 séances d’enseignement et un posttest (T2). Le prétest 

était mené sur deux sessions, espacées de quelques jours pour éviter la lassitude des enfants. 

L’ensemble de l’étude se déroulait sur 5 semaines. Les tests proposés au T1 et T2 étaient strictement 

identiques. Ils comprenaient quatre tâches de conscience phonologique et une seule tâche pour la 

lecture de lettres et la lecture de syllabes. Les tâches de conscience phonologique étaient menées de 

façon collective (10-15 minutes en moyenne), par niveau de classe (i.e., Moyenne Section et Grande 

Section). La tâche de lecture de lettres et de syllabes était menée individuellement (15 minutes en 

moyenne). 

 

Tâches 1 à 4 : Conscience phonologique 

Pour évaluer la conscience phonologique nous avons utilisé comme outils les tests d’habiletés 

phonologiques (THaPho) d’Ecalle (2007) comprenant les quatre tâches suivantes : catégorisation 

syllabique (T1a), catégorisation phonémique (T1b), suppression syllabique (T2a) et suppression 

phonémique (T2b). Les tests THaPho étaient imprimés en couleur sur une feuille de format A4 (Figure 

16). Les enfants avaient à disposition une gomme et un crayon, et étaient espacés les uns des autres. 
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Avant de démarrer chaque tâche, l’enseignante prenait soin de préciser avec les enfants le mot 

correspondant aux images de chaque feuille de passation. Pour chaque tâche, l’enseignante répétait 

entre chaque ligne la consigne deux fois. L’hypothèse que nous avons émise porte spécifiquement sur 

le développement de la conscience phonémique. Toutefois, puisque nous avons utilisé un outil 

standardisé, nous avons fait le choix de faire passer l’ensemble du test ThaPho. Cela nous permettait 

également de nous assurer que les enfants comprenaient bien la consigne, puisqu’ils réalisaient déjà la 

tâche sur l’unité syllabique avant de la réaliser sur l’unité phonémique. 

 

Figure 16 

Exemple de tests THaPho. 

 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

Tâche 1 : Catégorisation syllabique 

Les enfants devaient entourer les deux images partageant une syllabe CV commune parmi 4 mots 

bi-syllabiques. La syllabe à identifier pouvait se trouver en 1ère position ou en dernière position (e.g., 

toupie, balai, requin, bateau ; cochon, fusée, tapis, bouchon). 
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Tâche 2 : Suppression syllabique 

Les enfants devaient entourer l’image correspondant à la suppression d’une syllabe CV en 

position initiale d’un mot bi-syllabique parmi 4 mots mono- ou bi-syllabiques (e.g., café : dragon, café, 

fée, meuble). 

 

Tâche 3 : Catégorisation phonémique 

Les enfants devaient entourer les deux images partageant un phonème consonantique commun 

parmi 4 mots mono- ou bi-syllabiques. Le phonème à identifier pouvait se trouver soit en 1ère position, 

soit en position intermédiaire (e.g., étoile, langue, doigt, bague). 

 

Tâche 4 : Suppression phonémique 

Les enfants devaient entourer l’image correspondant à la suppression d’un phonème 

consonantique en position initiale d’un mot mono-syllabique parmi 4 mots mono- ou bi-syllabiques 

(e.g., sel : ailes, bottes, pelle, sucre). 

 

Tâche 5 : Lecture à voix haute de syllabes et de lettres 

Les enfants devaient lire une syllabe présentée par l’enseignante sur une carte. Cette tâche de 

lecture des syllabes et de lecture de lettres a été construite à partir des items du matériel d’enseignement. 

La syllabe CV était typographiée en minuscule Calibri, 48 (centrée noir). L’ordre des cartes a été 

déterminé de façon aléatoire et était identique pour tous les enfants. Pour la cotation des résultats, nous 

avons compté le nombre de syllabes correctement lues (score minimum : 0, score maximum : 60) ; et 

puis avec les mêmes réponses, nous avons compté le nombre de lettres correctement lues au sein de la 

syllabe (score minimum : 0, score maximum : 120). Il s’agissait d’une mesure indirecte de la 

connaissance des lettres, c’est-à-dire que même en cas de lecture erronée de la syllabe, si l’une des 
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lettres était correcte alors nous cotions 1 point pour la lettre en question (e.g., « bi » lue « di », score 

syllabe : 0 ; score lettre : 1). 

 

Programmes d’enseignement 

Les enfants du groupe Syllabe ont bénéficié d’un enseignement basé sur les correspondances 

entre les paires de lettres écrites (CV) et les syllabes orales (e.g., pour « bo » : /bo/). Les enfants du 

groupe Lettres ont bénéficié de l’enseignement traditionnel, basé sur les correspondances entre une 

paire de lettres comme support écrit (i.e., CV) et le nom des lettres correspondantes (e.g., pour « bo » : 

/bé/ et /O/ »), la syllabe n’était jamais prononcée par l’enseignante. Nous avons fait le choix de 

n’enseigner que le nom des lettres (et pas le son des lettres), pour rester au plus proche de ce qui se fait 

dans les écoles maternelles en France. De cette façon le contenu de l’enseignement ne variait que sur 

la modalité orale (i.e., nom des lettres ou syllabe phonologique CV), tandis que la modalité écrite était 

la même pour les deux groupes (i.e., CV). Au total 60 syllabes ont été enseignées au groupe Syllabe, 

et 5 voyelles et 12 noms de consonnes au groupe Lettres. Les 4 premières séances étaient dédiées à 

l’enseignement des correspondances entre les lettres et les syllabes ou entre les lettres et leur nom, et 

les 2 dernières étaient des séances de révision. Les séances étaient menées par groupe de 8-9 enfants 

dans une pièce à part de la salle de classe, et duraient 30 minutes en moyenne. 

 

Séances d’enseignement 

Séances 1 à 4 

Les séances 1 à 4 débutaient avec une lecture collective des syllabes ou lettres à apprendre au 

cours de la séance à l’aide d’un tableau A3 à double-entrée avec les voyelles en abscisses et les 

consonnes en ordonnées, comprenant au total de 60 CV (cf. Figure 17A), en lisant par ligne et par 

colonne. L’enseignante présentait les paires de lettres écrites en les prononçant pour le groupe Syllabe 

(e.g., pour « fi » : /fi/), ou en indiquant uniquement le nom des lettres (e.g., pour « fi » : /èf/ et /i/), sans 
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groupe Lettres ; chaque enfant devait répéter après l’enseignante. Une fois les 5 cartes-syllabe 

distribuées (Figure 3), l’enseignante tirait une « carte-syllabe » et prononçait la syllabe ou le nom des 

lettres ; les enfants devaient écouter et retrouver la syllabe ou les lettres prononcées par l’enseignante 

parmi ses cinq cartes. Puis avant de passer aux 5 cartes suivantes, l’enseignante reprenait le tableau à 

double entrée pour une lecture collective. L’enseignante faisait cela pour l’ensemble des items à 

apprendre au cours de la séance. 

 

Séances 5 à 6 

Chaque séance débutait par une lecture collective de 30 paires de lettres (syllabe ou noms de 

lettres). La lecture collective se déroulait de la même façon que dans les séances 1 à 4. Puis, par à-coup 

de 5 paires de lettres, l’enseignante alternait entre le jeu de la carte-image et le jeu de la syllabe-mystère. 

Dans le jeu avec la carte-image, l’enseignante distribuait à chaque enfant 5 « carte-syllabe » en 

produisant à voix haute la syllabe orale pour le groupe Syllabe ou le nom des deux lettres pour le groupe 

Lettre ; chaque enfant devait répéter après l’enseignante. Une fois les cartes distribuées, l’enseignant 

montrait une carte avec une image (Figure 18), les enfants devaient retrouver la « carte-syllabe » 

correspondant à la syllabe d’attaque du mot de la carte-image66 prononcée par l’enseignante (e.g., « /si/, 

comme dans sirène » pour le groupe Syllabe ; ou « /ès/ et /i/ comme dans sirène » pour le groupe 

Lettres). 

 

 

 

 

 

 
66 Les 30 cartes-images étaient les suivants : bateau, forêt, manège, pigeon, soleil, biberon, fusée, moto, pommier, sucette, 
bonnet, lapin, nageoire, radis, tapis, dinosaure, limace, noël, robinet, toboggan, domino, locomotive, nuage, sapin, tulipe, 
fenêtre, lunettes, papillon, sirène, valise. 
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Tableau 2 

Items des séances d’enseignement de l’étude 1. 

Séances Groupe Lettres Groupe Syllabe 

1 Lettres nommées : a, e, i, o, u, b, d, f 

Support visuel : ba, be, bi, bo, bu, da, 

de, di, do, du, fa, fe, fi, fo, fu 

Syllabes : ba, be, bi, bo, bu, da, fa, ja, la, ma, 

na, pa, ra, sa, ta, va 

2 Lettres nommées : (a, e, i, o, u) j, l, m. 

Support visuel : ja, je, ji, jo, ju, la, le, li, 

lo, lu, ma, me, mi, mo, mu. 

Syllabes : de, di, do, du, fe, je, le, me, ne, pe, 

re, se, te, ve. 

3 Lettres nommées : (a, e, i, o, u) n, p, r. 

Support visuel : na, ne, ni, no, nu, pa, 

pe, pi, po, pu, ra, re, ri, ro, ru. 

Syllabes : fi, fo, fu, ji, jo, ju, li, mi, ni, pi, ri, si, 

ti, vi. 

4 Lettres nommées : (a, e, i, o, u) s, t, v. 

Support visuel : sa, se, si, so, su, ta, te, 

ti, to, tu, va, ve, vi, vo, vu. 

Syllabes : lo, lu, mo, mu, no, nu, po, pu, ro, ru, 

so, su, to, tu, vo, vu. 

5 Révision : ba, fo, ma, pi, so, be, fi, me, 

pu, vi, bi, fu, mo, po, su, bu, ja, mi, re, 

vo, bo, la, na, ra, ta, da, je, mu, ri, vu. 

Révision : ba, fo, ma, pi, so, be, fi, me, pu, mi, 

bi, fu, mo, po, su, bu, ja, mi, re, vo, bo, la, na, 

ra, ta, da, je, mu, ri, vu. 

6 Révision : di, li, no, ro, to, de, ji, ni, se, 

le, do, lo, nu, sa, tu, du, jo, ti, ne, fa, fe, 

lu, pa, si, va, ju, pe, ve, ru, te. 

Révision : di, li, no, ro, to, de, ji, ni, se, le, do, 

lo, nu, sa, tu, du, jo, ti, ne, fa, fe, lu, pa, si, va, 
ju, pe, ve, ru, te. 

 

2.1.1.3 Résultats 

Avant de rapporter les résultats liés à l’hypothèse émise, le Tableau 3 indique les résultats des 

enfants au prétest, et témoigne de l’appariement des deux groupes d’enfants sur les différentes mesures. 

Les deux groupes d’enfants (i.e., Lettres et Syllabe) ont été appariés au T1 (i.e., prétest) sur leurs 

performances aux tâches de lecture de syllabes et de lettres, et de conscience phonologique (Tableau 

2). 

 

 

 



 92 

Tableau 3 

Moyennes des scores aux différentes tâches au T1 pour les deux groupes. 

 Groupe  

Lettres 

Groupe  

Syllabe 

t-test student 

Lecture de lettres (120 items) 15.2 24.6 t(15) = -0.81, p = .42 

Lecture de syllabes à voix haute (60 items) 3.2 4.3 t(15) = -0.29, p = .77 

Conscience phonologique (28 items) 8.4 8.1 t(15) = 0.12, p = .90 

• Catégorisation syllabique (7 items) 0.8 1.2 t(15) = -0.67, p = .51 

• Suppression syllabique (7 items) 3.9 3.8 t(15) = 0.11, p = .91 

• Catégorisation phonémique (7 items) 0.8 0.8 t(15) = 0.09, p = .92 

• Suppression phonémique (7 items) 2.9 2.4 t(15) = 0.41, p = .68 

 

Nous présenterons dans un premier temps l’évolution des performances en conscience 

phonologique, marqueur des prémices de l’acquisition des relations ortho-phonologiques, nous 

permettant de tester notre hypothèse. Dans un second temps, nous présenterons les résultats permettant 

de vérifier si les apprentissages ont bien eu lieu : en lecture de syllabes et ceux sur la connaissance des 

lettres. Les résultats pour l’ensemble des tâches de conscience phonologique sont présentés dans le 

Tableau 4. Du fait du tout petit nombre de sujets participant à cette étude, seule une analyse descriptive 

des données a été menée. 
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Tableau 4  

Moyennes (écart-type) pour les tâches de conscience phonologique. 

 T1 T2 Progression 

Groupe Lettres 8.1 (5) 8.8 (5) +0.7 

Catégorisation syllabique 0.8 1.4 +0.6 

Suppression syllabique 3.8 3.6 -0.2 

Catégorisation phonémique 0.7 0.7 0 

Suppression phonémique 2.8 3.1 +0.3 

Groupe Syllabe 7.9 (4) 13.3 (8) +5.4 

Catégorisation syllabique 1.2 3.5 +2.3 

Suppression syllabique 3.7 4.7 +1 

Catégorisation phonémique 0.7 1.8 +1.1 

Suppression phonémique 2.3 3.3 +1 

Notes : pour l’ensemble des tâches minimum : 0, maximum : 28. Pour chaque tâche minimum 0, maximum 7. 

 

Les résultats indiquent que c’est le groupe Syllabe qui a enregistré la plus forte progression après 

les séances d’enseignement (i.e., 28.9% de bonnes réponses au T1 et 48.4% au T2), alors que les 

performances globales en conscience phonologique étaient les mêmes entre le T1 et le T2 chez le 

groupe Lettres (i.e., 30% de bonnes réponses au T1 et 32.1% au T2). Plus précisément, dans la tâche 

de catégorisation syllabique nous avons observé que le groupe Syllabe a enregistré une forte 

progression après les séances, alors que la progression du groupe Lettres a été quasiment nulle. Pour 

la tâche de suppression syllabique la progression pour les deux groupes a presque été similaire entre 

T1 et T2, bien que le groupe Syllabe se fût amélioré sensiblement plus que le groupe Lettres. Pour la 

tâche de catégorisation phonémique entre le T1 et le T2, c’est le groupe Syllabe qui a davantage 

progressé par rapport au groupe Lettres, qui lui a stagné. Finalement, pour la tâche de suppression 

phonémique le groupe Syllabe a progressé légèrement plus que le groupe Lettres. De façon générale, 

quelle que soit l’unité (i.e., syllabe ou phonème) les enfants du groupe Syllabe ont bien mieux réussi 

les tâches de catégorisation que les tâches de suppression ; tandis que le groupe Lettres, quelles que 
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soient la tâche et l’unité, n’a pas progressé entre le T1 et le T2 pour l’ensemble des tâches de conscience 

phonologique. 

 

Les résultats pour la lecture de syllabes sont présentés dans le Tableau 5. 

 

Tableau 5  

Moyennes (écart-type) pour la lecture de syllabes. 

 T1 T2 

Groupe Lettres 3.2 (6.8) 18.7 (22) 

Groupe Syllabe 4.3 (7.7) 18.8 (21) 

Notes : minimum 0, maximum 60. 

 

Nous avons observé que quel que soit l’enseignement, les deux groupes ont progressé de la même 

façon entre le T1 et le T2 (i.e., progression en moyenne de 15 points), arrivant au même niveau de 

précision de lecture de syllabes au T2. Le niveau de décodage pour les deux groupes était néanmoins 

très faible : seulement 30% de bonnes réponses au T2, soit 18 syllabes lues en moyenne sur 60. 

 

Enfin, pour la mesure indirecte de la connaissance des lettres, les résultats sont présentés dans le 

Tableau 6. 

 

Tableau 6 

Moyennes (écart-type) pour la lecture de lettres. 

 T1 T2 

Groupe Lettres 15.2 (21) 53.6 (40) 

Groupe Syllabe 24.6 (25) 59.5 (45) 

Notes : minimum 0, maximum 120. 
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Dans cette tâche, nous avons remarqué que les deux groupes ont progressé de la même façon et 

ont atteint le même niveau de connaissance des lettres après les 6 séances d’enseignement (i.e., 44% 

de bonnes réponses pour le groupe Lettres et 49% pour le groupe Syllabe). 

 

2.1.1.4 Discussion 

Dans cette étude, nous avons appliqué un protocole expérimental en situation réelle d’une classe 

de maternelle dans le but de tester l’HPS, protocole initialement conçu pour des conditions de 

laboratoire. En ce qui concerne notre première hypothèse sur le développement de la conscience 

phonémique comme marqueur de l’acquisition des relations ortho-phonologiques, nous avons 

remarqué que c’était le groupe Syllabe qui avait enregistré la plus forte progression dans les tâches de 

conscience phonémique. De fait, l’association entre une syllabe phonologique et une paire de lettres 

écrites a permis aux pré-lecteurs de développer leurs compétences en conscience phonémique. À 

l’inverse, par rapport à ce qui se fait en classe, l’association entre une paire de lettres (i.e., CV) et le 

nom des lettres pour le groupe Lettres n’a pas permis aux enfants de développer leur conscience 

phonémique. Bien que le nom des lettres et le développement de la conscience phonémique aient une 

relation de croissance bidirectionnelle (Lerner & Lonigan, 2016), dans cette étude nous n’avons pas 

observé le bénéfice de l’enseignement du nom des lettres sur la conscience phonémique. Toutefois 

cette étude ne concernait qu’un petit nombre d’enfants et n’incluait pas de mesure directe de la 

progression en connaissance des lettres. Malgré le faible nombre de participants, il s’agissait tout de 

même d’un premier résultat encourageant dans le cadre de l’HPS : le groupe Syllabe, qui n’avait 

bénéficié d’aucun enseignement de la conscience phonémique, a progressé davantage que le groupe 

Lettres dans cette compétence, qui témoigne des premières étapes d’acquisition du code alphabétique. 

Ainsi, dans un objectif d’initier l’acquisition du code alphabétique chez des enfants non-lecteurs, 

l’enseignement des relations entre les lettres et les syllabes paraît être une stratégie efficace. Nous 

avons également remarqué que, conformément à ce qui est relaté dans la littérature (Anthony et al., 
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2003), les enfants réussissaient bien mieux les tâches d’identification (i.e., catégorisation) que celles 

de manipulation (i.e., suppression), et que l’unité syllabique était plus facile à traiter que le phonème. 

En ce qui concerne la progression en lecture de syllabes, nous faisions l’hypothèse que grâce à 

son enseignement focalisé sur les syllabes, le groupe Syllabe aurait davantage progressé dans cette 

compétence, par rapport au groupe Lettres. Les résultats ont montré qu’il n’y avait pas de différence 

entre le groupe Lettres et le groupe Syllabe. Tous les enfants, quel que soit le groupe, ont bénéficié de 

leur enseignement et ont réussi à développer de modestes compétences en décodage. Ce résultat peut 

être expliqué par ce qui a été fait en classe et/ou par l’enseignement des relations écrit-oral proposé 

dans nos deux groupes. Dans ce dernier cas le groupe Lettres (i.e., groupe contrôle) n’a pas bénéficié 

d’un enseignement lettre-phonème, mais d’un enseignement lettres-nom des lettres. Étant donné que 

les noms des lettres sont des syllabes phonologiques (i.e., V, CV ou VC) et que certains noms de lettres 

(i.e., CV) partageaient les mêmes caractéristiques phonologiques que les items des syllabes à lire, on 

peut supposer que la structure phonologique du nom des lettres a pu aider les enfants à progresser dans 

cette tâche (Treiman & Kessler, 2003). 

Dans les résultats de la mesure indirecte de la connaissance des lettres nous avons observé un 

léger bénéfice pour le groupe Lettres dans la lecture de lettres comparativement au groupe Syllabe. Ce 

résultat n’est pas surprenant car le groupe Lettres a appris le nom des lettres. Néanmoins, nous avons 

remarqué que les scores pour la lecture de lettres et ceux de la lecture de syllabes étaient identiques, ce 

qui était probablement imputable au fait qu’il s’agissait de la même tâche, seule la cotation des scores 

était différente. Dans les études suivantes, plutôt que de compter le nombre de lettres connues par 

rapport à une syllabe lue comme dans notre mesure indirecte, nous avons présenté individuellement 

chaque lettre pour ainsi mesurer séparément la connaissance du nom des lettres et celle du son des 

lettres pour les consonnes (tel que dans Lerner & Lonigan, 2016) de la capacité à lire des syllabes, 

mesurée dans une autre tâche. 
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Cette étude 1, qui était la toute première mise en place dans le cadre de la thèse, nous a servi 

d’antichambre expérimentale avant d’en mener une étude de plus grande ampleur avec le même 

objectif (présentée à la suite). Pour la suite des études, nous avons apporté un certain nombre de 

modifications. Tout d’abord, étant donné que l’objet spécifique de notre intérêt pour l’HPS, était de 

savoir si la relation groupes de lettres et syllabe phonologique (lettres-syllabe) peut permettre de créer 

une connexion ortho-phonologique plus efficace, la comparaison a du être retravaillée. Dans les 

suivantes études de cette thèse, nous avons donc modifié la condition contrôle (i.e., groupe Lettres), en 

créant un enseignement des relations lettre-phonème pour le comparer à un enseignement des relations 

lettres-syllabe. 

Une seconde modification que nous avons apportée concernait l’utilisation des tests de 

conscience phonologique (THaPho). Nous nous étions interrogés sur l’utilisation d’un support imagé 

et sur la nature des tâches et des items. En effet, dans les tâches de catégorisation THaPho il est 

demandé à l’enfant d’apparier le son de la 1ère image aux quatre autres images et de décider s’ils font 

partie de la même « catégorie ». Pour cela, l’enfant doit maintenir en mémoire le son de l’image cible 

et le comparer un à un avec le son des autres images. Grâce à cet appariement, il peut entourer ou non 

l’image. Dans les tâches de suppression, l’enfant doit opérer la suppression du son pour trouver la 

réponse, puis la maintenir en mémoire pour l’apparier avec les sons des autres images en les comparant 

un à un et décider si l’appariement est identique (auquel cas il entoure l’image) ou non. Dans ces deux 

tâches imagées, le choix est multiple et la réponse demandée est non-verbale. D’une part, il semblerait 

que le support imagé permette de décharger la mémoire de travail pendant le traitement de la tâche, et 

que ce support soit plus adapté à la maternelle. D’autre part néanmoins, le traitement qui est demandé 

pour produire la réponse semble cognitivement plus coûteux pour l’enfant (et donc plus long) qu’une 

réponse verbale. En effet, Anthony et al., (2002, 2003) en reprenant les tâches de MacLean et al. (1987), 

alternent les tâches à partir de mots avec un support imagé et non imagé, observent que les tâches 

traitant des unités plus accessibles (i.e., mots ou syllabes) sont mieux réussies avec un support non 
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imagé et une réponse verbale ; tandis que les tâches impliquant des unités plus abstraites (i.e., rimes ou 

phonèmes) sont mieux réussies avec un support imagé, supposant un choix multiple et une réponse 

non-verbale. Cependant, lors d’une tâche de conscience phonologique avec un support imagé, en plus 

du traitement de la tâche, l’enfant doit comparer les images et pour cela accéder au lexique lui 

permettant de retrouver la forme phonologique du mot sur l’image. À cet effet, Lonigan et al. (2004) 

remarquent chez les pré-lecteurs que lors de l’utilisation de supports imagés dans des tâches de 

conscience phonologique, la demande en mémoire phonologique est très élevée pendant la tâche car 

l’enfant doit maintenir une représentation active d'un stimulus présenté oralement, tout en effectuant 

une opération sur ce stimulus (voir aussi Wagner et al., 1999). Les dernières études récentes, comme 

celle de Lerner et Lonigan (2016) chez des pré-lecteurs, utilisent différentes tâches pour mesurer les 

performances de conscience phonologique (i.e., avec support imagé nécessitant une réponse à multiple 

choix non-verbale, et sans supports imagés nécessitant une réponse verbale). Il semble donc ne pas y 

avoir de consensus dans la littérature sur le type de réponse et de support à utiliser pour mesurer la 

conscience phonologique. 

Toutes ces tâches de conscience phonologique (avec ou sans images) impliquent des mots, et non 

des pseudo-mots, ce qui suppose l’accès au lexique. Tout comme le choix d’un support imagé et de la 

modalité de réponse associée à ce choix, le choix du type d’item (mot ou pseudo-mot) dans les tâches 

de conscience phonologique n’a pas trouvé de consensus dans la littérature. D’un côté, Morais et al. 

(1979) ont montré chez les adultes illettrés dans des tâches de manipulation phonémique (i.e., ajout et 

suppression) en alternant l’utilisation de mots et de non-mots (aussi bien pour le stimulus donné que 

pour la réponse attendue), qu’aussi bien les adultes illettrés que les adultes lettrés réussissent mieux les 

tâches avec des mots, que celles avec des non-mots. Il semblerait que l’utilisation de mots, dont la 

forme et structure phonologique sont déjà mémorisées, facilite la rétention en mémoire de l’item lexical 

(Snowling, Chiat & Hulme, 1991), ce qui favoriserait à son tour l’identification de l’unité abstraite 

(phonème) et donc le traitement de la tâche de conscience phonémique (Goswami, 2000). Tandis qu’en 
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l’absence d’un item représenté et mémorisé phonologiquement, comme des non-mots ou pseudo-mots, 

le traitement des phonèmes (unités abstraites) semble plus difficile. Cela nécessiterait alors une réelle 

expertise des structures phonémiques du langage puisqu’il s’agit d’une nouvelle forme phonologique 

à intégrer, en plus du traitement de la tâche. 

À l’inverse d’un autre côté, l’utilisation de formes et structures phonologiques déjà en mémoire 

semblent faciliter le traitement d’une tâche de conscience phonologique (Goswami, 2000). On peut 

penser que l’accès au lexique facilite la rétention de l’item à traiter, puisque son empreinte dans la 

mémoire phonologique de l’enfant serait déjà présente et consolidée (si l’enfant connaît le mot). De 

cette façon, l’enfant s’appuierait sur la représentation phonologique du mot déjà en mémoire pour 

traiter l’unité phonologique en question dans la tâche. Cependant, au vu du nombre réduit de phonèmes 

dans une langue (par rapport au vocabulaire), la plupart d’entre eux ont déjà été entendus par des 

enfants en fin d’école maternelle (Goodrich & Lonigan, 2015). Les données comportementales 

montrent que la sensibilité phonologique universelle propre à tous les êtres humains à leur naissance 

disparait autour de la première année pour ne discriminer que les sons les plus fréquents dans sa langue 

maternelle (Kuhl et al., 2006). Autrement dit, dès l’âge d’un an l’enfant est sensible à tous les sons 

propres à son environnement, acquiert et mémorise de cette façon un répertoire de pattern 

phonologiques/sons. On peut supposer que les unités phonologiques sont -pour la plupart- déjà 

représentées dans la mémoire phonologique chez l’enfant en maternelle (bien que cela reste encore au 

stade de la sensibilité, au niveau sensoriel), et donc se demander si l’accès au lexique (dans le but de 

s’appuyer sur la mémoire phonologique) est réellement nécessaire pour traiter des tâches de conscience 

phonologique. Ainsi, même si la conscience phonémique n’est pas maitrisée chez les pré-lecteurs, la 

sensibilité phonémique l’est (Gombert, 1992) et il n’est peut-être donc pas nécessaire de mesurer la 

conscience phonémique uniquement sur du matériel familier. 

De plus, on sait qu’il n’existe pas de relation entre la croissance du vocabulaire et celle de la 

conscience phonologique (Lerner & Lonigan, 2016). Certains vont même jusqu’à penser que l’accès 
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au lexique pourrait représenter un frein pour mesurer avec précision la conscience phonologique en 

termes d’habiletés purement linguistiques chez les pré-lecteurs (Elbro, 1996). En effet, comme le 

rappellent Goodrich et Lonigan (2017) la conscience phonologique reflète la capacité de détecter et de 

manipuler les sons individuels qui composent les mots, indépendamment du sens (Goswami, 2000). À 

cet effet, dans les tâches impliquant les processus de la conscience phonologique Lonigan et al. (2004) 

préconisent de distinguer les habiletés purement linguistiques de la mémoire phonologique et du niveau 

de vocabulaire, préconisant l’utilisation d’items qui ne soient pas des mots. En somme, la littérature 

scientifique ne semble pas avoir trouvé de consensus au sujet du type d’items pour évaluer la 

conscience phonologique, car cela soulève des questions bien plus théoriques sur les représentations 

phonologiques (e.g., théorie de la restructuration lexicale), et englobe des processus intriqués (e.g., 

mémoire phonologique) et difficilement dissociables de la pure conscience phonologique. Dans la suite 

des études menées dans cette thèse, nous avons fait le choix, d’une part, de ne pas utiliser de matériel 

imagé et, d’autre part, d’utiliser des pseudo-mots pour mesurer les performances de conscience 

phonémique des enfants, toujours comme moyen d’évaluation de l’acquisition du code alphabétique. 

D’autre part, à la suite de cette toute première étude, nous avons aussi fait d’autres choix de 

protocole à mettre en œuvre pour tester l’HPS. Concernant le contenu des séances d’enseignement dans 

les prochaines études, nous avons revu à la baisse la quantité de paires de lettres à apprendre. Dans 

cette première étude (i.e., prévue pour des conditions de laboratoire et appliquée à la réalité de la classe) 

le nombre de paires de lettres à mémoriser était beaucoup trop important (i.e., 60) et les passations des 

tâches difficiles et lourdes (notamment pour les enfants en Moyenne Section). La quantité trop élevée 

de paires de lettres, l’utilisation de la minuscule n’étaient de surcroît pas adaptées pour un premier 

enseignement des relations entre l’oral et l’écrit, a fortiori parce qu’en maternelle elle n’est abordée 

qu’à partir de la Grande Section. Bien que les enfants aient été initiés à cette casse avant l’étude il est 

possible que (notamment pour les enfants en Moyenne Section) cette initiation ait été insuffisante, 

d’autant plus qu’à cet âge l’invariance en miroir pour les lettres est encore très présente. Ainsi, dans 
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les prochaines études pour faciliter l’acquisition des liens écrit-oral, la casse majuscule a été privilégiée, 

ainsi qu’une quantité inférieure de syllabes et de lettres à apprendre. 

En ce qui concerne le contenu des séances d’enseignement, nous avons aussi préconisé pour les 

études suivantes des jeux plus attractifs permettant d’acquérir les relations ortho-phonologiques. En 

effet, l’utilisation du tableau à double-entrée avec une telle quantité d’informations n’était pas adaptée 

pour de si jeunes enfants et ne rendaient pas les séances attractives. Ce détail technique représentait un 

frein à l’engagement des enfants dans les activités, et par conséquent, avait un impact sur leur 

motivation. De plus, afin de rendre les séances plus fluides et dynamiques nous avons aussi noté de 

réduire les groupes à 5 enfants maximum. De fait, pendant les jeux les temps d’attente entre chaque 

enfant étaient beaucoup trop longs pour certains d’entre eux. 

 

Pour conclure, les résultats prometteurs du groupe Syllabe sur la conscience phonémique (alors 

que celle-ci n’a pas du tout été travaillée) nous ont donné de bonnes raisons de poursuivre l’exploration 

de l’HPS en reproduisant le protocole, sur un plus grand nombre d’enfants, et d’une façon plus adaptée 

à la maternelle (non dans des conditions de laboratoire). 

 

2.1.2 Étude 2 

2.1.2.1 Introduction 

Notre première étude exploratoire nous a permis de mettre au point un nouveau protocole afin de 

tester l’HPS dans le cadre du modèle DIAMS à travers une étude longitudinale de grande ampleur en 

Grande Section de maternelle, qui sera présentée dans l’étude 3. Dans le cadre de l’étude 2, nous avons 

récolté des données à un moment t (i.e., pré-test de l’étude 3) sur les compétences et connaissances des 

enfants pré-lecteurs. En raison de la mortalité expérimentale et des critères d’inclusion appliqués dans 

l’étude 3, seulement la moitié des enfants ont suivi l’ensemble de l’étude 3 (i.e., n = 222). C’est 

pourquoi, dans cette étude 2, nous souhaitions présenter les données du pré-test de l’étude 3 qui 
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concernaient plus de 400 enfants en Grande Section de maternelle, sur leurs connaissances des lettres 

(nom et son) et leurs compétences en conscience phonémique et en lecture. Notre objectif était de 

dresser un tableau des connaissances et compétences des enfants pré-lecteurs tout-venant, permettant 

de visualiser la situation réelle des classes de Grande Section de maternelle. Ces 400 enfants étant les 

futurs apprentis lecteurs entrants au CP, cette photographie à un instant t pourrait être d’intérêt public. 

Les connaissances et compétences liées à la lecture des enfants pré-lecteurs ont été mesurées à 

partir de tests différents de ceux de la 1ère étude exploratoire. Trois types de mesures ont été réalisées : 

la lecture de syllabes pour vérifier la capacité de décodage chez les enfants de Grande Section, la 

connaissance des lettres, pour vérifier leurs connaissances initiales sur le langage écrit, et la conscience 

phonémique comme premier indicateur de la mise en place des relations ortho-phonologiques. Plus 

précisément, la tâche de lecture était identique à celle de l’étude 1 avec cependant un nombre bien 

moindre de syllabes à lire. La tâche de connaissance des lettres était réalisée isolément afin d’évaluer 

les connaissances des enfants sur les lettres indépendamment de leur capacité à lire, et de distinguer 

ainsi la connaissance du nom de celle du son des lettres. En ce qui concerne la conscience 

phonologique, nous avons finalement opté pour une seule tâche de conscience phonémique (et pas de 

tâche de conscience syllabique) car la conscience phonémique se développe en grande partie avec 

l’acquisition du code alphabétique, et témoigne donc d’une réelle expertise de conscience 

phonologique. De plus, le choix de la conscience phonémique répond à notre objectif de tester l’HPS 

dans l’étude 3, hypothèse selon laquelle l’apprentissage des relations entre les lettres et la syllabe 

développerait la conscience phonémique. Concrètement, nous avons proposé aux enfants une tâche de 

suppression du phonème, car il s’agit de la tâche la plus difficile et la plus prédictive des futures 

compétences en lecture. Bien qu’il n’y ait pas de consensus dans la littérature scientifique entre une 

modalité de réponse non-verbale par rapport à une modalité de réponse verbale sur les processus 

cognitifs et la mémoire de travail impliqués dans une tâche de suppression phonémique, nous avons 

fait ici le choix d’une modalité de réponse verbale pour cette tâche. En effet, la modalité de la réponse 
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non-verbale à choix multiple dans le cadre d’un support imagé (e.g., THaPho) peut contenir une part 

de hasard dans la réponse de l’enfant, tandis qu’une réponse verbale est indéniablement irrécusable. 

Nous avons également fait le choix de n’utiliser que des pseudo-mots, c’est-à-dire dépourvus de sens 

et donc n’impliquant pas l’accès au lexique pendant la tâche. Nous avons créé les pseudo-mots dans 

cette tâche en fonction des syllabes enseignées dans l’étude 3. 

 

2.1.2.2 Méthode 

Participants 

Parmi les 415 enfants en Grande Section de maternelle qui ont participé à notre étude, 407 d’entre 

eux ont réalisé entièrement le pré-test (T1). Les 407 enfants étaient âgés en moyenne de 5 ans et 4 

mois. Les caractéristiques des participants sont présentées dans le Tableau 7. Tous les enfants avaient 

une vision et une audition normale ou corrigée et ne présentaient pas de troubles du langage. 

 

Tableau 7 

Caractéristiques des participants, étude 2. 

N 407 

Sexe 

 

Garçons 

Filles 

186 

221 

Latéralisation 

 

Droitiers 

Gauchers 

346 

61 

Age M années, mois (ET) 5.4 (0.3) 

 Rang 4.8 - 6.4 

 

Les 407 enfants étaient issus de 15 écoles différentes, parmi lesquelles 10 % des enfants étaient 

issus d’écoles situées dans l’Académie de Grenoble, 7% de Lille, 3% de Nancy et 80% d’écoles situées 

dans l’Académie de Strasbourg. Sur ces 15 écoles, 4 écoles étaient situées dans des Réseaux 
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d’Éducation Prioritaire (REP) voire renforcés (REP+), et 11 écoles étaient situées hors REP (+). Soit 

31% de la population était issue scolarisés en écoles REP (+), et 69% hors REP (+). 

Sur l’ensemble, 15.48% des enfants ne parlaient pas le français à la maison, 14.50% des enfants 

parlaient le français et en plus une ou plusieurs autres langues, et 70.02% d’entre eux parlaient 

exclusivement le français à la maison. Les variables REP (+) et langue maternelle pouvant être 

confondues, nous avons vérifié la proportion d’enfants dans des écoles REP (+) et hors-REP, par 

rapport à la langue qui était parlée à la maison dans le Tableau 8. 

 

Tableau 8 

Proportion d’enfants selon le type d’école et de la langue parlée à la maison.  

 REP (+)  

n = 126 

hors-REP  

n = 281 

Ne parlant pas le français à la maison (n = 63) 14.29% 16.01% 

Parlant exclusivement le français à la maison (n = 285) 63.49% 72.95% 

Parlant le français et une ou plusieurs autres langues (n = 59) 22.22% 11.03% 

 

Nous avons observé qu’il y avait plus d’enfants monolingues français dans les écoles situées hors 

REP (+), et plus d’enfants bilingues (français + autre.s langue.s) dans les écoles situées en REP (+). 

Les enfants ne parlant pas du tout le français à la maison (mono- ou pluri-lingues dans d’autres langues) 

étaient répartis de la même façon selon les écoles. 

 

Procédure 

L’étude 2 comprenait une seule étape au T1, au cours de laquelle trois mesures étaient réalisées 

en une seule fois : la connaissance des lettres, la lecture à voix haute de syllabes et la conscience 

phonémique (i.e., une tâche de suppression du phonème final). L’ordre des tests était aléatoire. Les 

tests étaient réalisés individuellement, la durée pour l’ensemble des tâches était de 15 minutes en 

moyenne. 
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Tests 

Tâche 1 : Connaissance des lettres 

Durant cette tâche, les enfants devaient donner oralement le nom et le son de 4 consonnes et le 

nom de seulement 4 voyelles. Les 8 lettres étaient présentées à l’enfant sur un support écrit (porte-vue, 

A4) ; chaque lettre était centrée en noir (sur fond blanc) en majuscule (Calibri, 72). Durant cette tâche 

aucun essai, ni exemple, aucun retour et aucune règle d’arrêt n’étaient donnés à l’enfant. 

Matériel pour la tâche de connaissance des lettres 

Cette tâche était composée de 4 voyelles (i.e., A, I, O, U) et de 4 consonnes (i.e., B, F, T, S). Plus 

précisément, le choix restreint et spécifique de ces 8 lettres s’expliquait principalement en raison des 

lettres et syllabes enseignées dans l’étude 3. Concrètement, en raison de la plus grande inconsistance 

ortho-phonologique de la lettre « e », nous l’avons exclue des voyelles. Les consonnes ont été 

sélectionnées en raison de leur transparence en position initiale CV (i.e., un seul son possible) afin de 

ne pas mettre les enfants en difficulté de récupération des sons consonantiques. De plus, sur les 4 

consonnes il y avait 2 obstruantes et sonores (i.e., « b » et « t ») et 2 fricatives et sourdes (i.e., « f » et 

« s »). 

 

Tâche 2 : Suppression du phonème final  

Pour cette tâche, les enfants devaient supprimer le dernier phonème d’une syllabe CVC (n = 24) 

prononcée par l’expérimentateur (e.g., /bak/ => /ba/). Avant la tâche l’expérimentateur donnait un 

exemple, suivi de deux essais permettant de comprendre la tâche. La consigne pour cette tâche était la 

suivante : « Tu vas essayer de supprimer le dernier son d’un pseudo-mot -un pseudo-mot c’est un mot 

qui n’existe pas, il n’a donc pas de sens c’est pour cela que tu ne vas pas le comprendre. Par exemple, 

si j’enlève le dernier son de /bak/, il me reste /ba/ parce que j’ai supprimé le son /k/ à la fin de /bak/. 

On essaie ensemble maintenant : si on enlève le dernier son de /Ril/, il reste ? (/ri/). Encore une dernière 

fois ensemble et ensuite tu fais tout seul. Qu’est-ce qu’il reste si tu enlèves le dernier son de /fyR/ ? 
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(/fY/). À toi de faire tout seul maintenant, que reste-t-il si on enlève le dernier son de … ? ». Au cours 

de la tâche, une règle d’arrêt était appliquée après quatre échecs consécutifs pour les items. 

Matériel pour la tâche de suppression du phonème final 

Les items CVC étaient composés des syllabes CV de la tâche de lecture (Tableau 9, colonne 1) 

ou de nouvelles syllabes CV (Tableau 6, colonne 2) et d’une consonne finale que l’enfant devait 

supprimer (i.e., /l/, /t/, /p/, /k/). 

 

Tableau 9 

Items pour la tâche de suppression du phonème final. 

1 2 

/bak/, /bit/, /bok/, /byl/ /vip/, /vyk/ 

/tal/, /tip/, /tol/, /typ/ /pat/, /pot/ 

/fat/, /fip/, /fok/, /fyt/  /mot/, /myl/ 

/sap/, /sil/, /sol/, /syk/ /Rap/, /Rik/ 

 

Tâche 3 : Lecture de syllabes à voix haute 

Il était demandé aux enfants de lire à voix haute 16 syllabes CV. Aucun retour, ni règle d’arrêt 

n’étaient proposés aux enfants durant la tâche. Les syllabes étaient présentées sur un porte-vue (format 

A4), centrées en noir (sur fond blanc), en majuscule Calibri 72. 

Matériel pour la tâche de lecture de syllabes 

Les items (CV) pour la tâche de lecture de syllabes étaient construits à partir des mêmes 

consonnes et voyelles que dans la tâche de connaissance des lettres. Tel un carré latin, les 4 voyelles 

coïncidaient avec chacune des 4 consonnes, soit au total 16 syllabes (Tableau 10). 
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Tableau 10 

Syllabes CV pour la tâche de lecture de syllabes.  

 B F T S 

A BA FA TA SA 

I BI FI TI SI 

O BO FO TO SO 

U BU FU TU SU 

 

2.1.2.3 Résultats 

Les performances des enfants aux trois tâches se trouvent dans le Tableau 11. 

 

Tableau 11 

Moyenne des scores (écart-type) pour les tâches de connaissance des lettres, conscience phonémique 

et lecture de syllabes. 

 M (ET) Rang 

Connaissance des lettres (12 items) 7.35 (3.35) 0-12 

Connaissance du nom des lettres (8 items) 5.97(2.28) 0-8 

Voyelles (4 items) 3.26 (1.07) 0-4 

Consonnes (4 items) 2.70 (1.38) 0-4 

Connaissance du son des consonnes (4 items) 1.3 (1.49) 0-24 

Conscience phonémique (24 items) 8.20 (9.84) 0-24 

Lecture de syllabes (16 items) 2.11 (5.04) 0-16 

 

De façon générale, nous avons observé que les enfants avaient de meilleurs scores en 

connaissance des lettres (plus de 61% de bonnes réponses), puis en conscience phonémique (34% de 

bonnes réponses) et enfin en lecture de syllabes (13% de bonnes réponses). De plus, des analyses de 

corrélation ont montré que toutes ces compétences étaient liées entre elles. 
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En ce qui concerne la connaissance des lettres, les enfants connaissaient mieux le nom des lettres 

que leur son (74% vs 34% de bonnes réponses, Figure 19B et 19C) ; et parmi le nom des lettres, les 

enfants présentaient de meilleurs scores pour le nom des voyelles que pour celui des consonnes 

(respectivement 81% et 67% de bonnes réponses). À l’observation de la distribution des scores à la 

tâche de connaissance des lettres (Figure 19A), nous avons remarqué que la plupart des enfants avaient 

un score au-dessus de la moyenne. Des analyses de corrélation ont montré que plus les enfants 

connaissaient le nom des lettres, plus ils connaissaient le son des lettres (r = .51, p = .001). En plus, 

nous avons classé les enfants en fonction des langues parlées à la maison en trois groupes : i) ceux qui 

ne parlaient pas du tout de le français à la maison, mais pouvant parler une ou plusieurs autres langues 

(n = 63) ; ii) ceux qui parlaient uniquement le français (n = 285) ; et iii) ceux qui parlaient le français 

et une ou plusieurs autres langues (n = 59). Les enfants qui ne parlaient pas du tout le français à la 

maison ont une connaissance des lettres (nom et son) bien plus faibles (i.e., 5.7 en moyenne sur 12) 

que les enfants qui parlaient uniquement le français (i.e., 7.6) et ceux qui parlaient le français et d’autres 

langues (i.e., 7.8). Nous avons trouvé un effet significatif de la langue maternelle sur la connaissance 

des lettres (nom et son), F(2,404) = 9.42, p = .0001. De plus, il y avait une corrélation positive et 

significative entre la connaissance des lettres et l’âge (r = .16, p = .001), indiquant que plus l’enfant 

était âgé plus ses scores en connaissances des lettres étaient élevés. En revanche, aucun effet du sexe 

sur la connaissance des lettres (t(405) = 1.43, p = .152). 
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Tableau 12 

Moyennes (écart-type) aux différentes tâches selon la localisation de l’école.  

 REP (+) hors-REP t-test student 

Connaissance des lettres (12 items) 7.66 (3.11) 7.21 (3.42) t(405) = -1.24, p = .212 

Conscience phonémique (24 items) 7.32 (9.11) 8.59 (10.15) t(405) = 1.20, p = .229 

Lecture de syllabes (16 items) 1.82 (4.66) 2.24 (5.24) t(405) = 0.76, p = .443 

 

Nous avons remarqué que sur plus de 400 enfants en Grande Section de maternelle, quel que soit 

l’environnement socio-économique (i.e., écoles au sein d’un REP (+) vs hors-REP) les performances 

en connaissance des lettres, en conscience phonémique et en lecture de syllabes n’étaient pas 

significativement différentes entre les deux catégories de population. 
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B) Analyse sur la population de lecteurs (n = 52) 

Parmi les 407 enfants en Grande Section de maternelle, 52 d’entre eux avaient un score en lecture 

supérieur à la moyenne (i.e., en moyenne 15 items lus sur 16), ce qui représentait 12.53% de la 

population. Ces enfants ont été considérés comme « lecteurs »67. Les performances des enfants lecteurs 

aux différentes tâches figurent dans le Tableau 13. 

 

Tableau 13 

Moyennes (écart-type) et rang des scores des enfants lecteurs aux différentes tâches.  

Enfants lecteurs (n = 52) Moyenne (ET) Pourcentage de 

bonnes réponses  

Rang 

Connaissance des lettres (12 items) 11.13 (1.72) 92.78% 2-12 

Nom des lettres (8 items) 7.75 (0.9) 96.87% 2-8 

Son des lettres (4 items) 3.38 (1.08) 84.61% 0-4 

Conscience phonémique (24 items) 16 (9.70) 66.66% 0-24 

Lecture de syllabes (16 items) 15 (1.9) 93.75% 9-16 

 

À l’observation des données des lecteurs, nous avons remarqué que tous les enfants lecteurs 

avaient un score élevé (dans le dernier quartile) en connaissance du nom des lettres, et que cette 

compétence était significativement corrélée aux performances en lecture (r = .49, p = .0001). Avec une 

moyenne de 3.38 sur 4, la connaissance du son des lettres était elle aussi positivement et 

significativement corrélée avec les performances en lecture chez les lecteurs (r = .35, p = .009), bien 

que tous n’aient pas développé des connaissances sur le son des lettres (i.e., rang de 0 à 4). De plus, 

comme pour l’ensemble de la population (n = 407) la maitrise de la connaissance des lettres (nom + 

 
67 Parmi ces 52 lecteurs, la répartition des enfants selon la langue parlée à la maison était proportionnelle à celle de la 
population globale (i.e., 11.54% ne parlant pas le français à la maison ; 73.08% d’enfants monolingues français et 15.38% 
bilingues (français + autre.s)).  
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Enfin, nous avons vérifié s’il existait des différences entre les lecteurs issus d’écoles REP (+) par 

rapport à ceux issus d’écoles hors-REP chez les enfants lecteurs. Les scores moyens aux tâches de 

lecture (REP : 94.2% de bonnes réponses, hors-REP : 93.5%, t(50) = 0.16, p = .87) et de connaissance 

des lettres (REP : 91.6%, hors-REP : 93.1%, t(50) = -0.32, p = .74) étaient similaires entre les lecteurs 

issus des écoles REP et des écoles hors-REP. Nous avons cependant observé que les scores moyens en 

conscience phonémique des lecteurs issus des REP (+) étaient inférieurs (48.3% de bonnes réponses) 

à ceux des lecteurs issus des écoles hors-REP (72.7% de bonnes réponses) et que cette différence 

s’approchait de la significativité (t(50) = -1.93, p = .059). 

 

2.1.2.4 Discussion 

L’objectif de cette deuxième étude, réalisée sur plus de 400 enfants, était d’avoir un aperçu des 

compétences et des connaissances de l’enfant tout-venant en Grande Section de maternelle sur 

l’acquisition de la lecture et de ses prémices. Ceci était particulièrement important dans le cadre de la 

thèse puisqu’il s’agissait de mieux connaître les compétences de base des enfants pré-lecteurs, avant 

qu’ils n’aient eu un enseignement des relations ortho-phonologiques, notamment celui des relations 

entre les lettres et les syllabes prévu dans l’étude 3. 

Dans l’ensemble, la grande majorité des enfants avait une bonne connaissance des lettres, et 

notamment du nom des lettres, laquelle est d’ailleurs liée à la connaissance du son. Ces résultats 

rappellent, que d’un point de vue développemental, les enfants connaissent d’abord le nom des lettres, 

connaissance qui leur permet de développer celle du son des lettres (Treiman et al., 1998). Bien que 

nos résultats ne portassent que sur un petit nombre d’items pour la connaissance des lettres, nous avons 

remarqué que les enfants connaissaient mieux le nom des voyelles que celui des consonnes, tel que 

déjà observé pour les enfants français (Foulin, 2005) en raison d’une meilleure consistance ortho-

phonologique des voyelles en français (ce qui n’est pas le cas en anglais, par exemple). La tâche de 

suppression phonémique est certes la plus difficile dans le continuum du développement de la 
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conscience phonémique (Anthony et al., 2003), néanmoins la polarisation dans la distribution des 

scores montrait bien qu’une fois que les enfants avaient compris cette tâche et avaient conscience des 

phonèmes, cette compétence était alors totalement acquise. Il ne semblait pas y avoir de « compromis » 

possible avec cette tâche : soit les enfants avaient atteint l’expertise leur permettant de réussir la tâche, 

soit ils n’étaient pas capables de la réaliser. Ces résultats auprès de plus de 400 enfants en fin d’école 

maternelle en France étaient similaires à ceux des études déjà reportées dans la littérature scientifique 

(bien que principalement anglophone). Dans nos résultats, nous avons observé que les prédicteurs des 

futures compétences de lecture étaient significativement corrélés entre eux (i.e., conscience 

phonémique et connaissance des lettres). D’autre part, nous avons remarqué que les compétences en 

conscience phonémique et en connaissance des lettres étaient toutes les deux liées à l’âge, c’est-à-dire 

qu’à mesure que l’enfant grandit, il développe ses compétences en conscience phonémique et cumule 

ses connaissances des lettres. Néanmoins, une partie de la population peut être considérée « à risque » 

de développer des difficultés lors de l’enseignement formel de la lecture au CP, parce qu’elle enregistre 

des scores nuls dans les deux tâches les plus prédictives des futures compétences en lecture : la 

connaissance des lettres (Treiman, 2006)69 et la conscience phonémique (Wagner et al., 1994)70. 

Finalement, comme attendu, la plupart des enfants en Grande Section n’avait pas encore 

développé les compétences en décodage. À l’instar de la tâche de conscience phonémique, la 

polarisation des scores en lecture montrait que les capacités de lecture étaient soit totalement maitrisées 

(scores plafond), soit pas du tout (scores plancher). Les scores en lecture témoignaient aussi que 

l’acquisition des compétences en lecture est possible dès la Grande Section (i.e., 12% de lecteurs). 

Nous avons d’ailleurs noté qu’à l’instar des études sur les lecteurs précoces, une partie des lecteurs de 

notre échantillon n’avait pas totalement développé les compétences en conscience phonémique, et que 

ces deux compétences de conscience phonémique et lecture n’étaient pas corrélées chez les lecteurs. 

 
69 Gallagher et al., 2000 ; Catts et al., 2002 ; Justice et al., 2006 
70 Scarborough & Brady, 2002 ; Anthony & Francis, 2005 
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En ce qui concerne l’environnement linguistique de l’enfant, il a été intéressant d’observer que 

la langue maternelle parlée à la maison n’influençait pas de façon significative les compétences en 

conscience phonémique, c’est-à-dire que cette habileté linguistique se développait de la même façon 

que les enfants soient mono-, bi- ou plurilingues, et que la langue française fût parlée ou non à la 

maison. Ces données témoignent de l’universalité de cette compétence qui se développe en fonction 

de l’exposition à un système alphabétique (Seymour et al., 2003 ; Ziegler & Goswami, 2005), et non 

pas en fonction de l’environnement purement linguistique. En revanche, les données sur la 

connaissance des lettres ont montré un effet significatif de la langue maternelle sur les performances 

des enfants en Grande Section de maternelle (lecteurs et non-lecteurs). Autrement dit, les connaissances 

sur le langage écrit (i.e., identification des lettres) semblaient dépendre de l’environnement linguistique 

de l’enfant. En effet, le concept d’une unité graphique « lettre » n’existe pas forcément dans toutes les 

langues (e.g., abjad dans les langues sémitiques, ou morphème en chinois ; Gelb, 1952 ; DeFrancis, 

1989) et même si l’environnement linguistique de l’enfant admet une langue alphabétique, le nom des 

consonnes, notamment, varie sur la voyelle qui accompagne la consonne (e.g., le « a » en russe : B 

/ba/, D /da/ ; ou le « i » en anglais : B /bi/, D /di/). La connaissance des lettres nécessiterait donc une 

attention particulière de la part des enseignants pour s’assurer que tous les enfants bénéficient d’un 

enseignement explicite des lettres. 

Dans cette étude descriptive, un autre résultat intéressant à propos de l’environnement de l’enfant 

dans cette étude descriptive concernait les scores aux différentes tâches en fonction du type d’école 

(REP vs hors-REP) qui divergeaient de ceux trouvés dans les enquêtes et les études internationales. De 

façon générale sur l’ensemble des compétences évaluées par les enquêtes internationales PISA, il a été 

démontré que « les enfants défavorisés français ont quatre fois plus de chances d’être parmi les mauvais 

élèves (contre trois fois plus de chances dans la moyenne des pays de l’OCDE). » (OCDE, Bartillot, 

2017) ; de plus, les inégalités de performances scolaires dues à des facteurs sociaux s’accroissent au 

cours de la scolarité (Broccolichi & Sinthon, 2011). Plus spécifiquement pour la lecture, en France, les 
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difficultés sont plus fréquentes chez les enfants issus d’un milieu défavorisé (Bara, Colé & Gentaz, 

2008 ; Billard et al., 2009). Selon la dernière enquête PISA (2018) la part de variance expliquée par le 

niveau socio-économique (SES) sur les performances en compréhension de l’écrit est de 12% en 

moyenne pour l’OCDE et de 17% en moyenne en France. Pour lutter contre l’effet des différences 

sociales observées dans la réussite scolaire et notamment en lecture, la méthodologie administrative 

française classe un territoire scolaire en REP (ou non) en fonction la précarité et/ou insécurité 

économique et culturelle des parents et du territoire auquel appartient l’école (SES). À partir de cette 

catégorisation du territoire scolaire, les efforts institutionnels et budgétaires sont concentrés sur les 

écoles situées en REP et REP+ (Direction de l’évaluation de la prospective et de la performance, DEPP, 

2017), et sur les classes de Grande Section de maternelle dans les écoles REP (+) qui sont dédoublées. 

Ce dispositif, par exemple, dont ne bénéficient pas les écoles situées hors-REP, permet aux enseignants 

d’avoir un effectif d’élèves ne dépassant pas 15 enfants, pour avoir des conditions optimales de travail. 

Dans nos résultats, sur l’ensemble de la population (n = 407) nous avons observé que les enfants 

obtenaient les mêmes scores quel que fût l’environnement socio-économique auquel était rattachée 

l’école (REP vs hors-REP). Autrement dit, les habiletés linguistiques et cognitives nécessaires pour 

l’acquisition de la lecture, et les plus prédictives des futures performances en lecture dans les premières 

années de l’apprentissage, n’étaient pas différentes en maternelle entre les écoles REP (+) et hors-REP. 

En revanche étonnamment, l’importante différence entre les performances en conscience phonémique 

des enfants issus d’écoles REP (+) vs hors-REP était presque significative chez les enfants déjà 

lecteurs71. C’est-à-dire que l’écart semblait se créer plus tard, chez ceux qui étaient déjà bien avancés 

dans leur parcours d’apprentissage de la lecture (les lecteurs). Néanmoins, sur l’ensemble des pré-

lecteurs, nos résultats semblaient aller à contre-courant de l’investissement que l’Éducation nationale 

met dans les écoles en REP et REP+. On peut à juste titre se demander si l’investissement institutionnel 

 
71 On notera cependant que dans cette étude, nos deux groupes de lecteurs n’étaient pas équilibrés (i.e., REP, n= 13 ; hors-
REP, n=39).  
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dans les REP(+) est justifié, alors que nous n’avons pas observé pas de différences dans les 

compétences linguistiques et cognitives entre les deux territoires avant l’apprentissage formel de la 

lecture (i.e., Grande Section de maternelle). 

Comment expliquer alors un tel écart entre nos résultats, les enquêtes internationales et par 

conséquent les politiques mises en œuvre ? En réalité, pour évaluer le niveau de lecture les enquêtes et 

études internationales (e.g., PISA, 2018) se basent principalement sur la compréhension de l’écrit, et 

de fait, il existe un lien entre l’environnement familial (i.e., niveau SES et « home literacy 

environment » HEL72) et la compréhension et le niveau de vocabulaire dans les deux premières années 

de l’apprentissage de la lecture (Van Steensel, 2006)73. Par rapport à la méthodologie des enquêtes 

internationales, la littérature scientifique mesure aussi principalement la relation entre le niveau de 

lecture et l’environnement familial sur la capacité de compréhension de l’écrit et le niveau de 

vocabulaire de l’enfant (voir méta-analyse de Dong, Wu, Dong & Tang, 2020). La compréhension de 

l’écrit est certes la finalité même de la lecture, mais cette dernière inclut aussi le décodage (Gough & 

Tumner, 1986). Bien que ces deux aspects de la lecture soient complémentaires sur le plan de 

l’acquisition (Bianco, 2015), l’automatisation des relations ortho-phonologiques est nécessaire pour 

faciliter la compréhension (Perfetti, 1985 ; Stanovich, 2000). D’autant plus que les performances en 

décodage expliquent à elles seules 27% de la variance en lecture au CE1, 13% au CM1 et 2% en 

quatrième (Gough & Tunmer, 1986), témoignant de l’importance de cette compétence aux tout débuts 

de l’apprentissage de la lecture. En réalité, la plupart du temps, les études qui visent à évaluer l’effet 

du SES (e.g., Levine et al., 2020) ou de l’HEL (e.g., Luo et al., 2021) sur les compétences en lecture 

ne tiennent pas compte dans leurs analyses des compétences en conscience phonologique, ni en 

connaissance des lettres pourtant essentielles pour mettre en place le décodage (Lonigan, Burgess & 

 
72 Pour définir l’environnement familial on trouve dans la littérature scientifique le niveau SES fortement associé au Home 

Literacy Environment (HEL ; Evans, 2004) : « The “home literacy environment” is an umbrella term used to describe the 

literacy-related interactions, resources, and attitudes that children experience at home. » (Hamilton et al., 2016, p.401). 
73 Lien entre l’environnement familial et le niveau de vocabulaire chez les jeunes enfants : Hart & Risley, 1999 ; en France : 
Le Normand, Parisse & Cohen, 2008 
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Anthony, 2000). Ainsi, les enquêtes PISA n’évaluant que la compréhension de l’écrit, il semble donc 

difficile de distinguer si les difficultés en lecture observées en fonction de l’environnement sont dues 

à des problèmes de compréhension ou de décodage (Colé & Sprenger-Charolles, 2021). 

Quelques études ont démontré un lien entre l’environnement familial et les performances en 

conscience phonologique (anglais : Burgess et al., 2002 ; allemand : Niklas & Schneider, 2013) et dans 

une moindre mesure avec la connaissance des lettres, ou dans les deux (Olson et al., 2014)74. 

Néanmoins, cette corrélation entre d’une part la connaissance des lettres & conscience phonologique 

et d’autre part les performances en lecture, selon l’environnement, tend à diminuer avec le temps et à 

devenir non significative (Harlaar et al., 2010 ; Logan et al., 2013 ; Olson et al., 2014). Il semblerait 

que l’environnement soit plutôt un catalyseur permettant d’accélérer ou de freiner les futures 

performances en lecture mais n’en serait pas la cause (Puglisi, Hulme, Hamilton & Snowling, 2017 ; 

Hamilton, Hayiou-Thomas, Hulme & Snowling, 2016). Autrement dit, l’environnement familial (SES 

et HEL) permettrait de développer certaines compétences du langage oral (e.g., niveau de vocabulaire), 

qui à leur tour viendraient influencer les compétences cognitives et linguistiques nécessaires pour les 

débuts de l’apprentissage de la lecture (e.g., connaissance des lettres et conscience phonologique), bien 

qu’il n’existe pas de relation de causalité directe entre l’environnement et ces dernières compétences 

(Figure 8, Sénéchal & Lefevre, 2002). On retrouve chez Puglisi et al. (2017) et Hamilton et al. (2016) 

les mêmes relations indirectes entre l’environnement familial (SES et HEL) et ces compétences 

cognitives et linguistiques. 

Dans ce sens, les résultats de notre étude sont similaires à ceux d’Ehri et al. (2001), qui ont déjà 

mis en évidence il y a 20 ans que le niveau SES n’influence pas les performances en conscience 

phonologique, ni en décodage à l’école maternelle. Ces données sont similaires à celles de Noble, Farah 

et McCandliss (2006), chez qui le niveau SES n’explique pas le niveau de lecture, lorsqu’on évalue 

uniquement les capacités de décodage sont évaluées. D’autres raisons permettent d’expliquer la 

 
74 Sénéchal & LeFevre, 2002 ; Byrne, Wadsworth, Corley et al., 2005 ; Byrne, Olson, Samuelson et al., 2006 
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variance en lecture, tout en contrôlant l’environnement (SES et HEL), telles que l’intérêt que porte 

l’enfant à la littératie (Yeo, Ong & Ng, 2014 ; Carroll, Holliman, Weir & Baroody, 2019), les croyances 

de la mère ou des parents sur la lecture (Weigel, Martin & Bennett, 2006 ; Yeo et al., 2014), ou encore 

par des facteurs génétiques (Olson, Keenan, Byrne & Samuelson, 2014 ; Puglisi et al., 2017). 

Parmi les hypothèses permettant d’expliquer la grande part de variance entre les écoles en REP 

et hors-REP par rapport au retard en lecture enregistré en France, une étude plus récente propose qu’elle 

serait potentiellement imputable aux pratiques scolaires (Goudeau, 2020). À cet effet, les travaux 

doctoraux de Laurent Hen (Université de Strasbourg) cherchent à comprendre s’il existe une variabilité 

dans les pratiques enseignantes pour travailler la conscience phonologique entre les écoles situées en 

REP (+) et celles hors-REP. Si tel est le cas, la question qui en découle est de savoir si cette variabilité 

est due à la perception des élèves par les enseignants. Afin de répondre à ces interrogations d’ordre 

psycho- et socio-linguistiques pour éclairer les politiques publiques, une étude longitudinale en France 

mériterait d’être mise en place pour mesurer les différents aspects de la lecture (i.e., décodage et 

compréhension) en fonction de la carte scolaire (REP vs hors-REP), tout en contrôlant certaines 

variables environnementales telles que l’HEL ou les pratiques enseignantes. 

 

Pour conclure, cette étude sur plus de 400 enfants scolarisés en Grande Section de maternelle a 

montré d’un point de vue développemental qu’il y a une grande variabilité individuelle dans 

l’acquisition des compétences pour l’ensemble des tâches, bien qu’elle ne dépende pas du territoire de 

l’école (niveau SES) chez les pré-lecteurs. Par conséquent, la nécessité pour les enseignants d’évaluer 

finement les performances les enfants (e.g., en testant avec les évaluations nationales) leur permettrait 

de connaitre les caractéristiques de leur classe pour adapter le contenu et les programmes 

d’enseignement en fonction des connaissances et compétences initiales des élèves, plutôt que de suivre 

une même progression et programmation pré-figée pour l’ensemble de la classe. 
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2.1.3 Étude 3 

2.1.3.1 Introduction 

L’objectif de cette étude était de tester l’HPS dans le cadre du modèle DIAMS, c’est-à-dire 

vérifier si la construction des premières relations ortho-phonologiques peut s’effectuer à partir de la 

syllabe. Nous présentons ici les données d’une étude longitudinale menée auprès de plus de 200 enfants 

pré-lecteurs en Grande Section de maternelle, que nous avons publiée récemment dans Scientific 

Reports (Vazeux, Doignon-Camus, Bosse, Mahé, Guo & Zagar, 2020). L’article est en Annexe 1. 

Pour tester l’HPS, nous avons proposé un enseignement des relations ortho-phonologiques basé 

sur la syllabe chez des enfants qui n’avaient pas encore appris à lire et nous l’avons comparé à un 

enseignement des relations ortho-phonologiques basé sur la lettre et le phonème. Nous avons constitué 

deux groupes : un groupe expérimental « lettres-syllabe », et un groupe contrôle « lettre-phonème ». 

Ainsi, chaque groupe bénéficiait d’un enseignement des relations ortho-phonologiques à partir d’une 

unité différente : le groupe lettres-syllabe à partir des relations lettres-syllabe (e.g., « FI » = /fi/) et le 

groupe lettre-phonème sur la base des relations lettre-phonème (e.g., « I » = /i/, « F » = /f/). Le 

protocole prévoyait 4 séances d’enseignement associatif des correspondances écrit-oral et 1 dernière 

séance d’introduction à la combinatoire identique pour les deux groupes. L’hypothèse que nous avons 

émise était que les 4 séances d’enseignement associatif auraient permis au groupe lettres-syllabe de 

construire le « pont » entre l’écrit et oral plus aisément, et que cette construction aurait été accrue par 

la dernière séance d’enseignement explicite d’introduction à la combinatoire, et, qu’à l’inverse, le pont 

construit par le groupe lettre-phonème durant les 4 premières séances n’aurait pas été assez consolidé 

pour être accru par la dernière séance d’introduction à la combinatoire. Afin de mesurer la construction 

du pont entre l’écrit et l’oral, nous avons évalué les performances des enfants dans une tâche de 

conscience phonémique, avant et après l’apprentissage. En effet, avant même de réussir à consolider 

le pont ortho-phonologique, un premier indicateur de la mise en place des relations entre l’écrit et l’oral 
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se manifeste par le développement de la conscience phonémique, témoignant des prémices de 

l’acquisition du code alphabétique. 

À la suite de l’étude 1, nous avions choisi d’alléger le nombre de relations lettres-syllabe à 

apprendre. En effet, dans l’étude 1, les enfants devaient apprendre 60 relations lettres-syllabe en 

quelques séances à peine, ce qui était peu adapté aux conditions réelles de classe. Pour cela dans cette 

étude 3, nous avons fait le choix d’enseigner un petit nombre de relations ortho-phonologiques 

(seulement 8) pour rendre possible leur apprentissage. D’un point de vue pédagogique, nous avons 

veillé à ce que notre protocole fût adapté aux séances d’enseignement. Ainsi, le protocole a été construit 

de façon à ce que les 5 séances correspondissent à la progression d’une séquence pédagogique, c’est-

à-dire 2 séances de découverte des items, suivies de 2 séances de consolidation et de réinvestissement, 

et enfin d’une dernière séance (i.e., introduction à la combinatoire) pour le transfert des connaissances. 

Enfin, nous avons mis au point le protocole expérimental avec des séances plus dynamiques et 

attractives que dans la première étude, et des groupes plus petits pour faciliter le dynamisme au cours 

des jeux. Dans chaque séance, l’objectif des jeux et des exercices qui étaient proposés était de convertir 

l’oral en écrit (e.g., /sy/ s’écrit « SU ») et de convertir l’écrit en oral (e.g., « FI » se lit /fi/). 

 

2.1.3.2 Méthode 

Participants 

Au total 415 enfants en Grande Section de maternelle ont participé à notre étude, 193 d’entre eux 

ont été exclus. Tout d’abord 65 enfants ont été exclus car aucun de leurs parents ne parlait le français 

à la maison ; puis, 46 enfants ont été exclus car ils étaient déjà lecteurs au T1 ; finalement, 82 enfants 

ont été exclus car ils étaient absents à au moins une séance d’apprentissage ou à l’un des trois tests. 

L'échantillon final comprenait 222 enfants en Grande Section de maternelle de langue maternelle 

français (desquels 136 filles), âgés de 5 ans et 4 mois en moyenne (Tableau 14). 
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Tableau 14 

 Caractéristiques des participants, étude 3. 

  Groupe  
lettre-phonème  

Groupe  
lettres-syllabe  

 n 102 120 
Sexe 

 
Garçons 

Filles 
46 
56 

58 
62 

Âge M années, mois (SD) 5.3 (0.3) 5.3 (0.3) 
 Rang 4.8 - 6 4.9 - 6.1 

Latéralisation 
 

Droitiers 
Gauchers 

89 
13 

95 
25 

École  REP (+) 30 32 
 hors REP 72 88 

 

Tous les enfants avaient une vision et une audition normale ou corrigée et ne présentaient pas de 

troubles du langage. Les participants des deux groupes (lettre-phonème vs lettres-syllabe) ont été 

appariés sur leurs performances au T1 (Tableau 15). Pour la connaissance des lettres, nous nous 

sommes basés uniquement sur la connaissance du nom des lettres pour apparier les groupes, puisque 

celle-ci apparait avant le son des lettres (Treiman, 2006) ; il s’agit donc d’un indicateur précoce des 

connaissances des pré-lecteurs sur le langage écrit. 

 

Tableau 15 

Moyennes (écart-type) au T1 selon les groupes d’enseignement.  

 Groupe  
lettre-phonème  

Groupe  
lettres-syllabe  

t-test 

 M (SD) M (SD)  

Connaissance du nom des lettres  
(maximum 8 items) 

5.9 (2.1) 5.9 (2.1) t(220) = .11, p = .90 

Conscience phonémique  
(maximum 24 items) 

7.9 (9.6) 7.3 (9.2) t(220) = -.46, p = .64 

Lecture de syllabes  
(maximum 16 items) 

0.2 (0.9) 0.2 (0.9) t(220) = -.45, p = .65 
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Tâche 1 : Connaissance des lettres 

À l’instar de l’étude 2, les enfants devaient donner le nom de 4 voyelles (i.e., A, I, O, U) et le 

nom et son de 4 consonnes (i.e., B, F, T, S).  

Tâche 2 : Lecture de syllabes à voix haute 

Le déroulement et les items de la tâche de lecture étaient identiques à ceux de l’étude 2 : les 

enfants devaient lire les mêmes 16 syllabes CV.  

Tâche 3 : Suppression du phonème final  

Tout comme dans l’étude 2, les enfants devaient supprimer le phonème final d’une syllabe CVC 

présentée verbalement par l’expérimentateur. Les 24 items étaient identiques à ceux de l’étude 2. 

 

Programmes d’enseignement 

Les enfants de chaque groupe (lettre-phonème et lettres-syllabe) ont bénéficié de 4 séances 

d’enseignement associatif et d’une séance identique d’introduction à la combinatoire (i.e., encodage-

décodage). Les enfants du groupe lettre-phonème devaient apprendre au total les 8 lettres75 de la tâche 

de connaissance des lettres et ceux du groupe lettres-syllabe devaient apprendre la moitié des 16 

syllabes de la tâche de lecture de syllabes (n = 8). Chaque séance se déroulait en petits groupes de 4 à 

5 enfants et durait 25 minutes (temps total d’apprentissage 125 minutes). 

Matériel des programmes d’enseignement 

Pour les syllabes à enseigner, nous avons partagé les 16 syllabes du carré latin de notre tâche de 

lecture en deux sets de 8 syllabes : BA, BI, FA, FI, SO, SU, TO, TU (set 1) et BO, BU, FO, FU, SA, 

SI, TA, TI (set 2). Puis, pour les séances d’enseignement (cf. Tableau 16) nous avons attribué 

aléatoirement à chaque enfant du groupe lettres-syllabe un des deux sets de syllabes aux enfants ; c’est-

à-dire que la moitié des enfants du groupe lettres-syllabe a appris les syllabes du set 1 et l’autre moitié 

celles du set 2. Cette distinction avait un double objectif : tester d’une part, si l’enseignement des 8 

 
75 Le nom et le son des lettres 
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« syllabes apprises » (set 1 ou 2) dans la tâche de lecture de syllabes avait permis aux enfants du groupe 

lettres-syllabe de généraliser à travers la lecture des 8 « syllabes non-apprises » (l’inverse set 2 ou 1). 

D’autre part, cette distinction nous permettait également de contrôler l’effet du matériel sur 

l’apprentissage (i.e., équilibre linguistique). 

 

Tableau 16 

Récapitulatif des séances selon le groupe d’enseignement, étude 3.  

Séance Groupe lettre-phonème Groupe lettres-syllabe  

1 Lecture, jeu d’appariement, jeu de loto, 
jeu du dé, lecture 
Lettres set 1: B, F, A, I 

Lettres set 2: B, F, O, U 

Lecture, jeu de loto, jeu du dé, lecture 
 

Syllabes set 1 : BA, BI, FA, FI 

Syllabes set 2 : BO, BU, FO, FU  

2 Lecture, jeu d’appariement, jeu de loto, 
jeu du dé, lecture 
Lettres set 1 : S, T, O, U 

Lettres set 2 : S, T, A, I 

Lecture, jeu de loto, jeu du dé, lecture 
 

Syllabes set 1 : SO, SU, TO, TU 

Syllabes set 2 : SA, SI, TA, TI  

3 Lecture, jeu de loto, jeu du dé, jeu de relais, lecture 

 Lettres : B, S, I, O 

 

Syllabes set 1 : BA, BI, SO, SU 

Syllabes set 2 : BO, BU, SA, SI  

4 Lecture, jeu de loto, jeu du dé, jeu de relais, lecture 

 Lettres : F, T, U, A 

 

Syllabes set 1 : FA, FI, TO, TU 

Syllabes set 2 : TA, TI, FO, FU  

5 Lecture, introduction combinatoire : exercices encodage et de décodage 

 Syllabes set 1 : BA, BI, FA, FI, SO, SU, TO, TU 

Syllabes set 2 : BO, BU, FO, FU, SA, SI, TA, TI 

 

Séances d’enseignement (1-4) 

L’objectif était d’enseigner aux enfants les relations écrit-oral à travers les correspondances entre 

les syllabes écrites et les syllabes orales pour le groupe lettres-syllabe, et les correspondances entre les 

lettres (leur nom) et leur son pour le groupe lettre-phonème. Dans le cadre de ce programme 
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d’enseignement, bien que certaines lettres aient plusieurs sons, nous avons enseigné uniquement un 

son par lettre (e.g., « S » = /s/). Au cours des quatre premières séances d’enseignement, les enfants 

devaient apprendre au total 8 correspondances lettres-syllabe ou 8 correspondances lettre-phonème 

selon le groupe auquel ils appartenaient ; chaque syllabe ou lettre était enseignée dans au moins deux 

séances. Tous les caractères (syllabes et lettres) étaient imprimés en majuscule, Calibri 72 (centrés, 

écrits en noir sur fond blanc). 

Plusieurs activités étaient proposées au cours des séances : un exercice de lecture, un jeu 

d’appariement lettre-phonème (pour le groupe lettre-phonème uniquement), un jeu de dé, un jeu de 

loto et un jeu de relais. 

1) Au cours de l’exercice de lecture, les enfants devaient lire à trois reprises quatre syllabes ou 

donner le nom et le son de quatre lettres ; i) une syllabe ou une lettre (selon le groupe d’enseignement) 

était présentée visuellement par l’expérimentateur (support porte-vue format A4). L’expérimentateur 

lisait la syllabe ou donnait le nom et le son de la lettre, les enfants devaient alors répéter tous ensemble 

la syllabe ou le nom et le son de la lettre, et ainsi de suite pour les 3 syllabes ou lettres restantes de la 

séance ; ii) tous ensemble les enfants devaient lire à voix haute les quatre syllabes, ou donner le nom 

et le son des quatre lettres, sans l’aide de l’expérimentateur ; iii) chaque enfant devait individuellement 

lire à voix haute les quatre syllabes ou donner le nom et le son des quatre lettres. L’expérimentateur 

corrigeait les enfants en cas d’erreur. 

2) Le jeu d’appariement lettre-phonème a été ajouté au groupe lettre-phonème (dans les 2 

premières séances du programme) uniquement pour que la durée des séances soit identique entre les 

deux groupes d’enseignement (i.e., lettres-syllabe et lettre-phonème). Dans cet exercice, les enfants 

avaient une grille de loto contenant quatre images et disposaient de quatre cartes avec les lettres en 

majuscule. Dans l’ordre qu’ils souhaitaient avec les 4 cartes lettres, les enfants devaient positionner 

chaque carte-lettre sur l’image dont le nom commençait par la même première lettre (e.g., la lettre « S » 

pour l’image du soleil) afin de compléter la grille de loto. L’expérimentateur vérifiait les appariements 
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et donnait des retours individuels pour que chaque enfant puisse s’autocorriger. Une révision collective 

était menée à la fin du jeu. 

3) Au cours du jeu de dé, les enfants devaient lire à voix haute la syllabe ou donner le nom et le 

son de la lettre écrite sur la face d’un dé en bois (5cm/arrête) qu’ils venaient de lancer. Chacun son 

tour, les enfants avaient le droit à un seul lancer. En cas de réussite si les enfants donnaient la bonne 

réponse, ils pouvaient avancer leur pion sur un plateau de jeu de 3 cases. En cas, d’échec ils sautaient 

leur tour. Le jeu se terminait lorsque tous les enfants étaient parvenus au bout du plateau de jeu. En fin 

de jeu pour les moins avancés, l’expérimentateur proposait aux autres enfants d’aider et apportait une 

correction si nécessaire. Avant le jeu l’expérimentateur proposait un exemple et un essai. 

4) Dans le jeu de loto, chaque enfant avait une grille de loto avec les quatre syllabes ou les lettres 

de la séance. L’expérimentateur prononçait une des syllabes ou le nom d’une lettre présente sur la 

grille. Les enfants devaient alors écouter et retrouver la syllabe ou la lettre entendue sur la grille de loto 

pour y poser un jeton. L’expérimentateur vérifiait les réponses et proposait des retours individualisés 

pour que chaque enfant puisse s’autocorriger. Une révision collective était menée à la fin du jeu. Avant 

le jeu, aucun essai ni entrainement n’étaient proposés. 

5) Durant le jeu de relais, les enfants formaient des binômes. Le premier enfant du binôme avait 

4 cartes en main (correspondant aux items de la séance) et devait lire à voix haute la syllabe ou donner 

le nom et le son de la lettre écrite sur une des cartes. Le second enfant devait écouter et mémoriser la 

syllabe ou le nom et le son de la lettre entendue, traverser la salle de classe et trouver parmi quatre 

autres cartes celle de la syllabe ou lettre entendue. Le second enfant revenait avec la carte et vérifiait 

avec celle du premier enfant. Après avoir joué avec les quatre cartes, les enfants échangeaient leur rôle 

et refaisait ce jeu de relais avec les mêmes cartes. L’expérimentateur vérifiait l’appariement des cartes 

par les binômes et donnait son accord pour passer à la carte suivante. En cas d’erreur, le binôme devait 

recommencer jusqu’à trouver le bon appariement. Un exemple et un essai pour l’ensemble du groupe 

était proposé par l’expérimentateur au début du jeu. 
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Séance d’introduction à la combinatoire (5) 

Cette 5ème séance d’enseignement était identique pour les deux groupes d’enseignement. 

1/ Encodage : au cours de cet exercice chaque enfant disposait de 8 cartes lettres et devait choisir 

les lettres qui composaient la syllabe prononcée par l’expérimentateur (e.g., « Si tu veux écrire /bo/, 

quelles lettres tu vas devoir choisir ? »). L’expérimentateur montrait le 1er exemple, puis pour les 

syllabes suivantes, les enfants devaient créer la syllabe prononcée par l’expérimentateur à l’aide de 

leur cartes lettres. L’expérimentateur corrigeait individuellement si nécessaire et proposait une révision 

collective entre chaque item. 

2/ Décodage : dans cet exercice, les enfants devaient prononcer la syllabe composée par 

l’expérimentateur à travers les cartes lettres (e.g., « Si tu prends la lettre B, qui fait le son /b/, et la lettre 

O, comment ça se lit ? »). Une fois l’exemple montré par l’expérimentateur, à travers le jeu de dé les 

enfants lançaient deux dés (1 dé pour les consonnes et 1 dé pour les voyelles) et devaient réussir à lire 

la syllabe (CV) composée par les deux dés pour avancer leur pion sur le plateau de jeu. Le jeu se 

déroulait de la même façon que le jeu de dé (cf. ci-dessus) avec un plateau de jeu de 4 cases cette fois-

ci. 

Afin de respecter les programmes d’enseignement de chaque groupe, les deux exercices n’étaient 

pas présentés aux deux groupes dans le même ordre. Étant donné que le groupe lettre-phonème avait 

bénéficié d’un enseignement centré sur les lettres et les phonèmes, ce groupe a commencé par 

l’exercice de décodage au cours duquel les enfants devaient combiner deux lettres (C + V = CV) pour 

lire une syllabe. À l’inverse, le groupe lettres-syllabe, dont l’enseignement était focalisé sur les 

syllabes, a commencé par l’exercice d’encodage au cours duquel les enfants devaient trouver les lettres 

correspondantes à la syllabe prononcée (CV = C + V). 
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Analyses statistiques  

Toutes les analyses ont été menées avec le logiciel Statistica®. Bien que les mesures répétées 

n'aient pas été normalement distribuées, il est généralement admis que l'ANOVA est un test robuste, 

en particulier lorsque l'échantillon est suffisamment important et que les groupes sont à peu près de la 

même taille (Schmider et al., 2010 ; Blanca et al., 2017 ; Keselman et al., 2018). L'ANOVA avec le 

groupe (lettres-syllabe vs lettre-phonème) comme variable inter-groupes, le temps (T1, T2 et T3) et les 

syllabes (« syllabes apprises », « syllabes non apprises » et « nouvelles syllabes ») comme variables 

intra-sujet a été effectuée sur les pourcentages de bonnes réponses à la tâche de suppression 

phonémique. En plus, deux autres ANOVA avec groupe et temps (uniquement T1 et T3) ont été 

effectuées sur les pourcentages de bonnes réponses à la tâche de connaissance des lettres et de lecture 

des syllabes. 

 

2.1.3.3 Résultats 

A) Vérification du bénéfice des séances enseignements 

Dans le but de vérifier l’efficacité de nos séances d’enseignement, nous avons dans un premier 

temps comparé les progressions des enfants pour chaque tâche en fonction du groupe d’enseignement 

qui leur avait été attribué. 

Pour les performances dans la tâche de connaissance des lettres (nom et son), nous avons 

remarqué que le groupe lettre-phonème a enregistré une plus forte progression entre T1 et T3 (T1 : 

58.4 % de bonnes réponses - T3 : 85.1 %) que le groupe lettres-syllabe (T1 : 58.8 % - T3 : 68.9 %). 

L’interaction entre le temps et le groupe était significative, F(1,220) = 47.25, p < .0001. Par ailleurs, 

les effets principaux du temps (T1, T3) et du groupe étaient significatifs sur la connaissance des lettres 

(nom et son), respectivement : F(1,220) = 117.84, p < .0001, et F(1,220) = 19.41, p < .0001. 

Plus précisément, nous avons observé le progrès des enfants séparément pour la connaissance du 

nom des lettres et la connaissance du son des lettres. Les résultats pour la connaissance du nom des 



 133 

lettres ont montré que les enfants des deux groupes étaient appariés au T1 (i.e., 74.2% de bonnes 

réponses en moyenne, Figure 25A) et que le groupe lettre-phonème a enregistré une progression 

légèrement plus marquée entre le T1 et le T3 (87.3% de bonnes réponses en moyenne au T3) par rapport 

au groupe lettres-syllabe (81.3% de bonnes réponses au T3). L’interaction entre le temps et le groupe 

(F(1,220) = 9.08, p = .002) était significative. Concernant les connaissances du son des lettres, l’effet 

de l’enseignement était beaucoup plus fort pour le groupe lettre-phonème (T1 : 26.7% - T3 : 80.6% de 

bonnes réponses, Figure 25B) que pour le groupe lettres-syllabe (T1 : 27.9% - T3 : 44.1%), et 

l’interaction entre le temps et le groupe était aussi significative (F(1,220) = 71.57, p < 0001). Ce dernier 

résultat était la conséquence directe de l’enseignement focalisé sur le son des lettres chez le groupe 

contrôle (i.e., lettre-phonème). Ces résultats restaient toutefois à nuancer puisque pour le son des lettres 

nous n’avions que 4 items, alors que pour le nom des lettres nous en avions 8. 

 

Figure 25 

Pourcentages de bonnes réponses pour la tâche de connaissance des lettres (nom 25A - son 25B) en 

fonction des groupes d’enseignement aux T1 et T3. 
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25B Son des lettres 

 

 

Les performances pour la tâche de lecture de syllabes entre le T1 et le T3 étaient bien meilleures 

pour le groupe lettres-syllabe (T1 : 1.4 % - T3 : 41.6 % de bonnes réponses) que pour le groupe lettre-

phonème (T1 : 1.4 % - T3 : 22.3 %) ; l’interaction entre le temps et le groupe était significative 

(F(1,220) = 21.25, p < .0001, Figure 26). De façon générale, tous les enfants progressaient 

significativement pour la tâche de lecture de syllabes entre le T1 et le T3 (F(1,220) = 212.79, p < 

.0001). 

 

Figure 26 

Pourcentages de bonnes réponses pour la tâche de lecture de syllabe  
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Ce résultat ne pouvait être considéré comme une preuve solide de la meilleure efficacité sur la 

lecture de l’enseignement lettres-syllabe par rapport à l’enseignement lettre-phonème, parce que le 

groupe lettres-syllabe avait été spécifiquement entraîné à lire des syllabes lors des 4 premières séances. 

Il témoignait donc de la réalité de l’apprentissage suite à l’enseignement explicite des relations entre 

les lettres et les syllabes. Par la suite, nous avons comparé les résultats pour chacun des groupes 

d’enseignement en fonction du set de syllabes sur lequel portait l’enseignement (notamment pour le 

groupe lettres-syllabe) : syllabes apprises (set 1 ou 2) et syllabes non-apprises (set 2 ou 1). Pour les 

syllabes apprises, c’est le groupe lettres-syllabe qui a enregistré la plus forte progression (T1 : 1.3% - 

T3 : 57.5% de bonnes réponses) par rapport au groupe lettre-phonème (T1 : 2.1% - T3 : 25.1%) ; avec 

une interaction significative entre le temps (T1 vs T3) et le groupe (lettre-phonème vs lettres-syllabe) 

(F(1,220) = 52.75, p = .000, Figure 27A).  Concernant la lecture des syllabes non apprises, les scores 

moyens étaient légèrement supérieurs pour le groupe lettres-syllabe après les séances d’enseignement 

(T1 : 1.2% - T3 : 25.2% de bonnes réponses), que pour le groupe lettre-phonème (T1 : 0.6% - T3 : 

19.3%), mais l’interaction entre le temps et le groupe n’était pas significative pour ces items (F(1,220) 

= 1.45, p > .1, Figure 27B).  Ce dernier résultat montrait bien que la progression du groupe lettres-

syllabe résultait de l’effet de l’apprentissage, car la progression était plus importante pour les syllabes 

apprises et que l’interaction entre le temps et le groupe était uniquement significative sur les 

performances de lecture des syllabes apprises. 
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Figure 27 

Pourcentage de bonnes réponses à la tâche de lecture de syllabes en fonction du groupe d’enseignement 

et du type de syllabes (apprises -27A- vs non-apprises -27B) aux T1 et T3. 

27A Syllabes apprises 

 

 

27B Syllabes non-apprises 
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Pour résumer, ces premiers résultats témoignent du bénéfice des séances d'enseignement pour 

chacun des groupes. En effet, chaque groupe a progressé de façon significative sur la compétence pour 

laquelle il a reçu un enseignement spécifique des correspondances ortho-phonologiques, c’est-à-dire la 

connaissance des lettres pour le groupe lettre-phonème, et la lecture de syllabes pour le groupe lettres-

syllabe. 

 

B) Vérification de notre hypothèse 

L’HPS propose que la mise en relation des relations écrit-oral puisse se faire à partir de la syllabe, 

et, de cette façon, les enfants développeraient la conscience des phonèmes en « miroir » des lettres. 

Nous pouvions désormais vérifier notre hypothèse principale grâce aux résultats dans la tâche de 

suppression phonémique car, non seulement, aucun des deux groupes n’avait bénéficié d’un 

enseignement explicite centré sur le développement de la conscience phonémique, mais surtout, parce 

qu’il s’agit d’un marqueur des premières constructions entre l’écrit et l’oral, c’est-à-dire d’un indicateur 

que l’apprentissage de la lecture a débuté et est en cours. 

Le principal résultat était que, conformément à notre hypothèse principale, les compétences en 

conscience phonémique avaient augmenté davantage pour le groupe lettres-syllabe (T1 : 30.4% - T2 : 

66.3% - T3 : 74.6% de bonnes réponses) que pour le groupe lettre-phonème (T1 : 32.9% - T2 : 56% - 

T3 : 64.8%), comme le montre la Figure 28. L'interaction entre le temps et le groupe était significative, 

F(2,440) = 5.31, p = .005. Les comparaisons planifiées (corrigées par Bonferroni) ont révélé une 

interaction significative entre le groupe et le temps, quand T1 et T2 étaient sélectionnés (F(1,220) = 

6.72, p = .01), c’est-à-dire que le progrès était plus important pour le groupe lettres-syllabe que pour le 

groupe lettre-phonème après les 4 principales séances d’enseignement associatif. En revanche 

l’interaction entre le groupe et le temps, quand T2 et T3 étaient sélectionnés, n’était pas significative 

(F(1,220) = 0.02, p = .87), indiquant que la séance d’introduction à la combinatoire n’avait pas permis 

à un groupe de plus progresser qu’un autre. Nous avons remarqué tout de même qu’entre le T2 et T3, 
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même si les deux groupes ont progressé de la même façon, le groupe lettres-syllabe maintenait son 

avantage sur le groupe lettre-phonème. 

Par ailleurs, l'effet principal du temps (T1, T2, T3) était significatif sur les scores de conscience 

des phonèmes, (F(2,440) = 162.18, p < .0001), mais pas l'effet principal du groupe, (F(1,220) = 1.48, 

p = .22). 

 

Figure 28 

Pourcentage de bonnes réponses pour la tâche de conscience phonémique pour les deux groupes. 
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lettres-syllabe n’ont pas apprises mais construites avec les mêmes lettres (l’inverse : « syllabes non-

apprises ») et des « nouvelles syllabes » CV construites à partir d’autres consonnes. 

 
Tableau 17 

Items CVC de la tâche de suppression phonémique en fonction des syllabes CV apprises, non apprises 

ou nouvelles.  

Syllabes CV apprises ou non apprises Nouvelles syllabes CV 

/bak/ /byl/ /vip/ 

/bit/ /bok/ /vyk/ 

/typ/ /tal/ /pat/ 

/tol/ /tip/ /pot/ 

/fip/ /sap/ /mot/ 

/sol/ /fyt/ /myl/ 

/fat/ /sil/ /Rap/ 

/syk/ /fok/ /Rik/ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 140 

Nous avons donc comparé les performances des enfants à la tâche de suppression phonémique 

sur les items construits à partir des syllabes apprises, sur les items CVC construits à partir des syllabes 

non apprises, et sur les items CV construits à partir des syllabes nouvelles (Tableau 18). 

 

Tableau 18 

Pourcentage de bonnes réponses à la tâche de suppression du phonème final en fonction des types 

d’items et des groupes, aux T1, T2 et T3. 

Groupe Temps Items CVC à partir des 

syllabes apprises CV 

Items CVC à partir des 

syllabes non apprises CV 

Items CVC à partir de 

nouvelles syllabes 

Lettre-phonème T1 32.4% 33.3% 32.9% 

T2 57.4% 55.6% 55.1% 

T3 67.7% 64.5% 62.1% 

Lettres-syllabes T1 29.2% 32.1% 30% 

T2 67.1% 64.2% 67% 

T3 77.1% 73.3% 73.5% 

 

C) Analyse de la distribution des scores pour l’ensemble de la population (n = 222) 

Après avoir évalué le bénéfice des enseignements pour chacun des groupes et vérifié notre 

hypothèse principale, nous pouvions observer le changement dans la distribution des scores pour 

l’ensemble de la population (les deux groupes confondus) aux différents temps pour chaque tâche. Tout 

comme dans l’étude 2 sur plus de 400 enfants, nous souhaitions observer ici les performances des 

enfants aux différentes tâches. L’intérêt, cette fois-ci, était d’observer le changement dans le temps 

pour l’ensemble des enfants inclus dans cette étude (n = 222), et ceci dans le but d’examiner par la 

suite le progrès des enfants aux différentes tâches en fonction des différences interindividuelles (cf. 

sous-partie D des résultats de cette étude). 
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À travers l’analyse des distributions nous avons observé que la majorité des enfants progressait 

dans chaque tâche au fil de l’apprentissage. Cette analyse a aussi permis de mettre en évidence les 

différences interindividuelles, puisqu’une partie non négligeable a continué à enregistrer des scores 

proches de zéro plusieurs tâches. 

 

D) Analyse en fonction des connaissances et compétences initiales des pré-lecteurs 

Une variabilité interindividuelle importante s’est observée au cours de l’évolution entre T1 et T3, 

mais aussi dès T1. La Figure 32 témoigne de cette variabilité en représentant la distribution des scores 

aux trois tâches (connaissance des lettres, lecture de syllabe et conscience phonémique) au T1. A partir 

de ces observations, nous souhaitions savoir si l’efficacité de l’enseignement était influencée par les 

connaissances et compétences initiales des enfants. Pour cela, nous avons divisé la cohorte composée 

de 222 enfants en quatre sous-groupes, en fonction de leur niveau initial en connaissance du nom des 

lettres et en conscience phonémique, soit les deux compétences prédictrices du futur niveau de lecture. 

Les scores en lecture de syllabes n’ont pas été pris en compte pour constituer les groupes, car ils étaient 

tous similaires au T1 (i.e., égal à zéro) puisque tous non-lecteurs. 
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Tableau 19 

Caractéristiques des participants selon les sous-groupes de connaissances initiales et les groupes 

d’enseignement.  

Sous-groupes faible conscience 

phonémique & faible 

connaissance nom 

des lettres 

« fOfE » 

faible conscience 

phonémique & Fort 

connaissance nom 

des lettres 

« fOFE » 

Fort conscience 

phonémique & faible 

connaissance nom 

des lettres 

« FOfE » 

Fort conscience 

phonémique & Fort 

connaissance nom des 

lettres 

« FOFE » 

Groupe 

d’enseignement 

Lettres-

syllabe 

n = 19 

Lettre-

phonème 

n = 17 

Lettres-

syllabe 

n = 61 

Lettre-

phonème 

n = 49 

Lettres-

syllabe 

n = 5 

Lettre-

phonème 

n = 6 

Lettres-

syllabe  

n = 35 

Lettre-

phonème 

n = 30 

Age (M) mois 63 61 63 63 67 64 65 66 

 

Nous avons remarqué qu’avec cette répartition, la moitié de la population (n = 110) se situait 

dans le sous-groupe fOFE. Nous nous sommes principalement attachés à décrire la progression en 

suppression phonémique selon les groupes d’enseignement pour chacun des sous-groupes fOfE, fOFE 

et FOFE. En revanche, nous n’avons pas traité le sous-groupe FOfE parce que très réduit en nombre (n 

= 11). Nous cherchions à comprendre si les connaissances et compétences initiales (prédictrices du 

futur niveau de lecture) des enfants modulaient l’effet de l’enseignement sur un des marqueurs de 

l’acquisition du principe alphabétique. Ainsi, dans un premier temps nous nous sommes concentrés sur 

les résultats en conscience phonémique pour l’analyse de ces sous-groupes. Dans un second temps, 

nous avons regardé si les compétences initiales modulaient l’efficacité de l’enseignement et donc nous 

avons observé si la progression des performances dans les deux autres tâches était identique à celle des 

résultats avancés pour les deux groupes d’enseignement (i.e., progression en connaissance des lettres 

pour le groupe lettre-phonème, et progression en lecture de syllabes pour le groupe lettres-syllabe). 

Pour la tâche de suppression phonémique (Figure 33) les progrès des deux groupes 

d’enseignement pour le sous-groupe de connaissances fOfE (n = 36) étaient similaires et atteignaient 

des scores faibles (groupe lettres-syllabe T1 : 1.9% - T2 : 35.9% - T3 : 37.2% de bonnes réponses ; 
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groupe lettre-phonème T1 : 2.9% - T2 : 23.2% - T3 : 37.7%). L'analyse de la variance entre le temps 

(T1, T2 et T3) et les groupes n'était pas significative, F(2,68) = 0.91, p = .40. Entre T1 et T2, c’est le 

groupe lettres-syllabe qui enregistrait la plus forte progression avec +12% de bonnes réponses par 

rapport au groupe lettre-phonème, mais les comparaisons planifiées (corrigées par Bonferroni) ont 

indiqué une interaction non significative entre le groupe et le temps lorsque T1 et T2 étaient 

sélectionnés (F(1,34) = 1.27, p = .26). Entre T2 et T3, la progression était plus marquée pour le groupe 

lettre-phonème (+14% de bonnes réponses), que pour le groupe lettres-syllabe (+12% de bonnes 

réponses), avec une interaction marginale lorsque T2 et T3 étaient sélectionnés (F(1,34) = 3.74, p = 

.06). Au final le groupe lettre-phonème a rattrapé le retard pour atteindre le même niveau que le groupe 

lettres-syllabe au T3 (i.e., 37% de bonnes réponses). 

Dans le sous-groupe fOFE (n=110) nous avons remarqué que le groupe lettres-syllabe 

progressait davantage en conscience phonémique (T1 : 5.3% - T2 : 55.5% - T3 : 70.5%) que le groupe 

lettre-phonème (T1 : 4.9% - T2 : 42% - T3 : 52.2%). L'analyse de la variance entre le temps (T1, T2 et 

T3) et le groupe était significative, F(2,216) = 3.69, p = .02. Les comparaisons planifiées (corrigées 

par Bonferroni) ont révélé une interaction marginale entre le groupe et le temps lorsque T1 et T2 était 

sélectionnés (F(1,108) = 2.80, p = .09), et non significative lorsque T2 et T3 était sélectionnés, 

(F(1,108) = 1.08, p = .30). 

Enfin, pour le sous-groupe FOFE (n=65), c’était le groupe lettres-syllabe qui avait enregistré la 

plus grande progression en suppression phonémique (T1 : 80.4% - T2 : 97.1% - T3 : 98.6 %), par 

rapport au groupe lettre-phonème (T1 : 84.5 % - T2 : 92.7 % - T3 : 94.4 %), comme en témoigne 

l’interaction significative entre les deux groupes entre le temps (T1, T2, T3) et le groupe, (F(2,126) = 

6.98, p = .001). Les comparaisons planifiées (corrigées par Bonferroni) ont révélé une interaction 

significative entre le groupe et le temps, quand T1 et T2 étaient sélectionnés (F(1,63) = 7.29, p = .008), 

mais pas quand T2 et T3 étaient sélectionnés, F(1,63) = 0.007, p = .92. L’ensemble des résultats est 

présenté dans la Figure 33. 
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Figure 33 

Pourcentage de bonnes réponses pour la tâche de suppression phonémique en fonction des sous-

groupes de connaissances initiales et des groupes d’enseignement, aux T1, T2 et T3. 

 

 

En conclusion, l’enseignement des relations ortho-phonologiques s’est avérée être très efficace 

sur le développement de la conscience phonémique chez les enfants qui avaient déjà bien acquis une 

connaissance de l’écrit, à travers le nom des lettres. Et plus spécifiquement, c’est toujours 

l’enseignement ortho-phonologique basé sur les correspondances lettres-syllabe qui était le plus 

efficace, par rapport à l’enseignement des relations lettre-phonème. En revanche, les enfants qui 

avaient une faible connaissance du nom des lettres ont peu progressé en conscience phonémique quel 

que soit le type de correspondances ortho-phonologiques enseignées. La connaissance du nom des 

lettres semblait donc être un facteur important pour bénéficier de l’enseignement des relations entre 

l’écrit et l’oral, notamment les relations lettre-syllabe. Enfin, même si les enfants avaient des 
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compétences initiales déjà développées en conscience du phonème (groupe FOFE), ils ont bénéficié de 

l’enseignement des correspondances lettres-syllabe et ont progressé en conscience phonémique au 

cours de l’étude. 

 

E) Effet de la fréquence des syllabes sur l’apprentissage 

Dans cette analyse, nous nous sommes interrogés a posteriori sur l’effet de la fréquence des 

syllabes dans l’acquisition des relations écrit-oral. En effet, l’argument majeur de l’HPS est 

l’accessibilité et la disponibilité phonologique de la syllabe chez le pré-lecteur permettant de créer le 

pont vers le langage écrit. Pour cela nous nous sommes demandé si la fréquence des syllabes pouvait 

influencer l’acquisition des relations écrit-oral chez le groupe lettres-syllabe (n = 120), à travers la 

tâche de lecture de syllabes. Dans le but de tester l’hypothèse de l’effet de la fréquence phonologique 

des syllabes sur l’apprentissage des relations ortho-phonologiques, nous avons mené une analyse post-

hoc de la fréquence des syllabes (Infosyll, cf. Annexe 2) et avons sélectionné parmi les 8 syllabes, les 

syllabes rares et les syllabes fréquentes. De plus, afin de contrôler l’influence éventuelle des propriétés 

orthographiques des syllabes écrites, nous avons fait le choix de ne sélectionner que les syllabes rares 

et fréquentes appariées sur la fréquence des bigrammes CV (Manulex-infra). Ainsi, nous avons pu 

clairement différencier 4 syllabes : deux syllabes rares et deux fréquentes (Tableau 20). Ces 4 syllabes 

faisaient partie du même set de syllabes. Parmi les enfants du groupe lettres-syllabe, nous avons donc 

distingué ceux qui avaient appris ces 4 syllabes (n = 51), de ceux qui ne les avaient pas apprises (n = 

69), car assignés à l’autre set de syllabes lors des séances d’enseignement. Les résultats des enfants du 

groupe lettre-phonème n’ont pas été inclus dans cette analyse, car le contenu des enseignements n’avait 

pas pour objectif de mettre en relation les syllabes orales et écrites. 
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Tableau 20 

Moyennes des fréquences phonologiques et des bigrammes CV.  

Syllabes Rares   Fréquentes  

 BU FU   SA SI  

   Moyenne    Moyenne 

Fréquence 

phonologique 

192 144 168  1885 2339 2112 

Fréquence 

bigramme 

321 436 379  4036 3907 3972 

Moyenne 352 290   2960 3123  
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Pour la tâche de lecture de syllabes, en comparant les syllabes rares et fréquentes chez les enfants 

du groupe lettres-syllabe qui avaient appris ces syllabes en question, nous avons remarqué que quelle 

que soit la fréquence des syllabes (rares vs fréquentes) tous les enfants avaient un score en lecture de 

syllabes égal à zéro au T1 (Figure 34) et au T3 le pourcentage de bonnes réponses était identique entre 

les syllabes rares et fréquentes (55% de bonnes réponses en moyenne). L’interaction entre le temps et 

la fréquence n’était pas significative (F<1) ; seul l’effet du temps était significatif pour ce groupe 

(F(1,50) = 94.27, p < .0001). L’évolution de l’apprentissage des relations entre les lettres et les syllabes 

ne variait donc pas en fonction de la fréquence des syllabes apprises par les enfants. 

 

Figure 34 

Pourcentage de bonnes réponses de la tâche de lecture de syllabes, en fonction de la fréquence des 

syllabes pour le groupe lettres-syllabe qui a appris les 4 syllabes aux T1 et T3. 

 

 

La seconde analyse portait sur les performances de lecture des syllabes rares et fréquentes chez 

les enfants qui n’avaient pas appris ce set de syllabes pendant les séances d’enseignement lettre-syllabe, 

si bien qu’elles constituaient le set de syllabes non apprises. Au T1, ils avaient tous un score moyen 

autour de zéro, quelle que fût la fréquence des syllabes. En revanche, au T3 ils réussissaient à lire bien 
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réponses) alors qu’ils n’avaient pas appris ces syllabes au cours des séances (Figure 35). L’interaction 

entre le temps (T1, T3) et la fréquence (rare vs fréquente) était significative pour ce groupe (F(1,68) = 

9.88, p = .002), indiquant bien un progrès plus important dans la lecture de syllabes fréquentes que 

dans celle de syllabes rares. Les effets principaux du temps et de la fréquence étaient également 

significatifs, respectivement F(1,68) = 29.94, p < .0001 et F(1,68) = 12.81, p = .0006. 

 

Figure 35 

Pourcentage de bonnes réponses de la tâche de lecture de syllabes, en fonction de la fréquence des 

syllabes pour le groupe lettres-syllabe qui n’avait pas appris ces 4 syllabes. 
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fréquentes que de syllabes rares. Nous pouvions supposer que c’était grâce à la disponibilité 

phonologique, et subsidiairement aux caractéristiques orthographiques, que les relations entre l’écrit et 

l’oral s’établissent plus facilement et rapidement, par rapport aux syllabes avec une fréquence rare. 

 

F) Effet du territoire de l’école (REP vs hors-REP) sur l’apprentissage 

Par la suite, nous avons voulu regarder si le niveau socio-économique du territoire des écoles 

(REP vs hors-REP) avait un effet sur les apprentissages, en fonction des groupes d’enseignement. Dans 

le groupe lettre-phonème (n = 102), 72 enfants étaient issus d’écoles hors-REP et 30 d’écoles REP (+) ; 

dans le groupe lettres-syllabe (n = 120), 88 enfants étaient issus d’écoles hors-REP et 32 d’écoles REP 

(+). 

Nous avons vu dans l’étude 2 que les scores en conscience phonémique au T1 étaient identiques 

entre les enfants issus des écoles REP (+) et hors-REP, et qu’il n’y avait pas de différence significative 

entre ces deux groupes. Dans cette étude, nous avons apparié les groupes lettre-phonème et lettres-

syllabe sur leurs scores en conscience phonémique au T1. Concernant leur progrès entre T1 et T3, les 

enfants scolarisés hors-REP ont enregistré en moyenne +33.4% de bonnes réponses chez le groupe 

lettre-phonème, et +40.9% chez le groupe lettres-syllabe (Figure 36A). Les enfants scolarisés en 

territoire REP (+) ont enregistré en moyenne +28.7% de bonnes réponses entre T1 et T3 chez le groupe 

lettre-phonème, et +53.1% chez le groupe lettres-syllabe (Figure 36B). L’ANOVA menée sur 

l’interaction entre le temps, le groupe d’enseignement et le territoire de l’école n’était pas significative 

entre T1 et T3 (F(1,218) = 2.07, p = .15) et quand T1 et T2 étaient sélectionnés (F(1,218) = 2.09, p = 

.14), et lorsque T2 et T3 étaient sélectionnés (F(1,218) < 1). Le progrès plus important du groupe 

lettres-syllabe comparativement au groupe lettre-phonème ne variait donc pas significativement en 

fonction du territoire. 
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Figure 36 

Pourcentage de bonnes réponses pour la tâche de suppression phonémique entre les groupes 

d’enseignement hors-REP (36A) et en REP (+) (36B) T1 et T3. 
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Finalement, pour approfondir l’analyse sur l’effet du territoire des écoles sur les apprentissages, 

nous nous sommes penchés sur les résultats aux deux autres tâches pour lesquelles l’enseignement était 

spécifiquement focalisé et explicite (i.e., connaissance des lettres et lecture de syllabes), avec des 

expérimentateurs et des séances identiques entre les deux territoires. 

Pour la tâche de lecture de syllabes, le groupe lettre-phonème scolarisé hors-REP a enregistré 

+20.4% de bonnes réponses entre T1 et T3, et le groupe lettres-syllabes hors-REP +35.1% de bonnes 

réponses. Le groupe REP (+), quant à lui, a enregistré une progression pour cette même tâche de +22% 

lorsqu’il bénéficiait d’un enseignement lettre-phonème et de +54.3% de bonnes réponses lorsqu’il 

bénéficiait d’un enseignement lettres-syllabe. Ce sont donc les enfants d’écoles en REP (+) du groupe 

lettres-syllabe qui ont enregistré la plus forte progression en lecture de syllabes. Ce résultat a été 

confirmé par l’analyse de variance : l’interaction entre le temps, le groupe d’enseignement et le 

territoire de l’école était significative (F(1,218) = 3.65, p = .05). 

Pour la tâche de connaissance des lettres, les enfants des écoles hors-REP ont enregistré une 

progression de +26% avec un enseignement lettre-phonème, et de +10.2% de bonnes réponses avec un 

enseignement lettres-syllabe. Pour les enfants des écoles en REP (+), le groupe lettre-phonème a 

enregistré +28.3% de bonnes réponses entre T1 et T3, et le groupe lettres-syllabe +9.9%. L’interaction 

temps, groupe et école pour cette tâche n’était pas significative (F(1,218)<1). 

 

En conclusion, l’effet de l’enseignement sur les performances en fonction du niveau socio-

économique des territoires n’était pas significatif sur les performances de conscience phonémique ; 

bien que descriptivement on observait que les enfants des écoles en REP (+) (soit avec un niveau SES 

faible) avaient bien plus progressé. Par ailleurs, nous avons relevé un effet important du territoire sur 

les performances en lecture de syllabes après les séances d’enseignement : les enfants en REP (+) avec 

un faible niveau SES ont mieux appris que les enfants dans des écoles hors-REP avec un niveau SES 

moyen et élevé. Soit, à expérimentateur et séances identiques, les enfants dans des écoles REP (+) avec 
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un faible niveau SES ont davantage tiré de bénéfices de l’enseignement qui leur a été proposé, que les 

enfants hors-REP. Enfin, nous n’avons pas observé de différence entre les territoires sur les 

performances en connaissance des lettres. 

 

2.1.3.4 Discussion 

Dans cette troisième étude, notre objectif était de tester l’HPS à travers un protocole expérimental 

adapté aux classes de Grande Section. Plus spécifiquement nous avons testé l’effet d’un enseignement 

des relations lettres-syllabe sur le développement de la conscience phonémique chez des enfants qui 

n’avaient pas encore appris à lire, comparativement à l’effet de l’enseignement traditionnel des 

relations lettre-phonème. Nous nous sommes basés sur la mesure des performances en conscience 

phonémique, car celle-ci permet de saisir les premiers signes de la maîtrise du code alphabétique. En 

effet, plusieurs études ont déjà démontré que la conscience phonémique se développe avec 

l’apprentissage de la lecture, et plus spécifiquement grâce à l’enseignement des relations écrit-oral 

(Adams, 1991 ; Ehri et al., 2001). Notre hypothèse principale était que les 4 séances d’enseignement 

associatif auraient permis au groupe lettres-syllabe de construire plus facilement le « pont » entre l’écrit 

et oral. Cette construction eût du être accrue avec la dernière séance d’enseignement explicite 

d’introduction à la combinatoire, à travers une explosion au T3 des performances en conscience 

phonémique puisque marqueur de l’acquisition des relations écrit-oral. À l’inverse, nous faisions 

l’hypothèse que le pont construit par le groupe lettre-phonème durant les 4 premières séances n’aurait 

pas été assez consolidé pour être accru par la dernière séance d’introduction à la combinatoire. D’autre 

part, la mise au point de ce nouveau protocole expérimental de recherche nous a permis d’inclure un 

grand nombre d’enfants tout-venant grâce à une recherche écologique en situation de classe de Grande 

Section de maternelle. 
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Une première vérification du bénéfice de nos séances d’enseignement, à travers les progrès des 

enfants, a montré que le groupe lettres-syllabe progressait bien mieux en lecture de syllabes que le 

groupe lettre-phonème entre T1 et T3. Ce résultat était attendu, car nous avions spécifiquement entraîné 

le groupe lettres-syllabe à lire des syllabes. De la même façon, le groupe lettre-phonème avait 

davantage développé ses connaissances des lettres entre T1 et T3, que le groupe lettres-syllabe. Ces 

séances ont été bénéfiques pour chacun des deux groupes, puisque chaque groupe avait progressé de 

façon significative dans la compétence pour laquelle il avait été entrainé (contenu des séances 

d’enseignement). 

 

Notre résultat principal concernait l’interaction entre le temps et le groupe sur les scores de 

suppression phonémique, montrant la progression majeure et significative du groupe lettres-syllabe par 

rapport au groupe lettre-phonème. Plus précisément, c’était entre T1 et T2 que cette progression des 

scores plus importante du groupe lettres-syllabe par rapport au groupe lettre-phonème était 

significative, alors qu’elle ne l’était plus entre T2 et T3. Ce résultat mettait en évidence que le progrès 

majeur en conscience phonémique était dû à l’enseignement des correspondances ortho-phonologiques 

qui se basent sur l’unité syllabique, et non pas à l’enseignement explicite du code alphabétique (i.e., 

lettre-phonème). En plus, les résultats sur le progrès en conscience phonémique en fonction du type 

d’items ont montré que les enfants arrivent à généraliser. En effet, ils réussissaient aussi bien à effectuer 

la tâche de suppression phonémique sur les items CVC construits à partir des syllabes CV apprises, 

que ceux construits à partir de nouvelles consonnes jamais abordées lors des séances. 

En revanche les résultats au T3, après la dernière séance d’introduction à la combinatoire, étaient 

identiques pour les deux groupes d’enseignement. Nous faisions en effet l’hypothèse que l’effet de 

l’enseignement de la combinatoire, par des exercices d’encodage et de décodage sur les performances 

en conscience phonémique aurait été facilité par l’enseignement préalable des relations lettres-syllabe 

dans les 4 premières séances d’enseignement associatif. Néanmoins, ces derniers résultats ont montré 



 157 

que la séance d’introduction à la combinatoire n’a pas permis d’accroitre de façon significative les 

performances en conscience phonémique au T3, même si elle n’a pas non plus altéré l’avantage du 

groupe lettres-syllabe dans la tâche de suppression phonémique comparativement au groupe lettre-

phonème au T3. Il était possible que ce résultat fût imputable au fait que l’introduction à la 

combinatoire n’ait duré qu’une seule séance. Ces résultats ne nous ont pas permis de confirmer notre 

hypothèse, mais nous ont procuré des données très intéressantes. C’était en effet l’enseignement 

associatif et explicite des relations écrit-oral basé sur la syllabe qui avait permis au groupe lettres-

syllabe d’augmenter de façon significative ses performances en suppression phonémique dès le T2.   

La principale difficulté à laquelle doivent faire face les enfants lors de l’apprentissage de la 

lecture réside dans le fait, qu’indépendamment les uns des autres, les phonèmes n’ont pas de réalité 

physique. Pour cette raison les méthodes d’enseignement proposent d’apprendre directement les 

correspondances entre la lettre et son phonème. Contrairement à l’hypothèse dominante qui promeut 

une attention directement centrée sur les phonèmes et leurs relations aux lettres, nous avons montré 

dans cette étude que l’enseignement des relations écrit-oral, en focalisant l’attention sur l’unité 

syllabique, est bien plus efficace pour développer la conscience phonémique tel que proposé par l’HPS 

dans le cadre du modèle DIAMS. Comme nous l’avons souligné dans l’introduction, les syllabes sont 

des unités phonologiques précoces, plus facilement perceptibles et manipulables dans le langage oral 

chez les pré-lecteurs. L’HPS propose qu’en enseignant les relations entre les lettres et les syllabes 

phonologiques correspondantes, les enfants pourraient apprendre la prononciation des lettres en 

contexte (i.e., en coarticulation les unes des autres), et donc apprendre qu’une syllabe orale correspond 

à une séquence de lettres. Cette association et enseignement explicite permettraient par la suite aux 

enfants d’extraire les régularités entre les lettres et les phonèmes. De façon implicite, ils pourraient 

ainsi construire la représentation des phonèmes en miroir de la représentation des lettres. À cet effet, 

les résultats de l’analyse post-hoc de la lecture de syllabes montrent que les enfants du groupe lettres-

syllabe sont arrivés à généraliser la lecture pour les syllabes les plus fréquentes, et non pour les plus 
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rares. Ces résultats ont corroboré l’idée d’un mécanisme d’apprentissage statistique d’extraction des 

régularités que proposent les auteurs de l’HPS dans le modèle DIAMS. On pourrait penser 

l’apprentissage de la lecture comme relevant d’un mécanisme d’apprentissage statistique consécutif 

d’un enseignement explicite des relations écrit-oral. L’apprentissage statistique semble se mettre plus 

rapidement en place lorsqu’il existe une grande variabilité dans les entrées sensorielles (Apfelbaum et 

al., 2013) permettant ainsi l’extraction des régularités (basées sur la fréquence, ou la cooccurrence par 

exemple). Par son enseignement moins enrichi des relations écrit-oral (i.e., 1 symbole écrit = 1 son) le 

groupe lettre-phonème n’a pas semblé offrir aux enfants qui y participaient la plus grande variabilité 

que l’enseignement du groupe lettres-syllabe permettrait : c’est-à-dire une quantité d’informations 

visuelles plus importantes (i.e., 2 symboles écrits = 1 son) en plus d’unités phonologiques plus aisément 

perceptibles. Bien évidemment, les deux groupes n’ont pas bénéficié du même enseignement et il 

s’agissait d’une analyse post-hoc sur un petit nombre d’items. D’autre part, nous avons uniquement 

mesuré l’effet de la fréquence des items à travers les performances en lecture de syllabes qui nous ont 

permis d’évaluer l’efficacité de l’enseignement en vérifiant si l’apprentissage avait bien eu lieu, alors 

qu’une analyse sur les performances en suppression phonémique nous eût permis une vérification de 

l’effet de la fréquence sur la construction des relations écrit-oral (i.e., code et principe alphabétique). 

Ainsi, il serait opportun de mettre en place une étude spécifique pour examiner cette question de l’effet 

de la fréquence dans l’acquisition des relations ortho-phonologiques, et de cette façon tenter de 

comprendre les mécanismes sous-jacents à l’apprentissage de la lecture au-delà de la question de l’unité 

(lettre vs syllabe). 

Suite à la publication de nos résultats (Vazeux et al., 2020), une étude récente de Sargiani, Ehri 

et Maluf (2021) a aussi tenté d’expérimenter l’hypothèse du pont syllabique (p.4). Les auteurs ont testé 

un enseignement des relations lettre-phonème par rapport à un enseignement des relations lettres-

syllabes sur le développement de la conscience phonémique, chez des enfants lusophones non-lecteurs 

en 1ère année d’apprentissage de la lecture (i.e., équivalent du CP en France), âgés en moyenne de 6 
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ans et 5 mois. Il existe un grand nombre de différences entre les deux études : la population n’est pas 

la même (i.e., plus d’un an d’écart), ni le protocole (i.e., 4 à 6 séances, entre 5 et 20 minutes par séance), 

ni les tâches (i.e., segmenter un mot en épelant chacun des phonèmes et fusionner des phonèmes pour 

créer un pseudo-mot), ni les effectifs (i.e., 20 enfants dans chaque groupe). Les auteurs n’ont pas trouvé 

les mêmes résultats que ceux présentés ci-dessus. En effet, leurs résultats ont montré que les enfants 

du groupe lettre-phonème développaient davantage leurs performances en segmentation phonémique 

(i.e., +39% de bonnes réponses), par rapport au groupe lettres-syllabe (i.e., +1.2% de bonnes réponses) 

entre le prétest et le posttest. On peut regretter que les performances dans la tâche de fusion phonémique 

pour laquelle le groupe lettre-phonème conservait un avantage de 26% de bonnes réponses par rapport 

au groupe lettres-syllabe n’aient été mesurées qu’au posttest. Une 1ère raison qui pourrait expliquer 

cette divergence d’avec nos résultats réside dans l’écart d’âge des participants, principale différence 

entre les deux études. En effet, dans l’étude de Sargiani et al. (2021) les enfants sont plus âgés (6 ans 

et 5 mois en moyenne) et plus avancés dans le parcours scolaire (milieu de CP) que nos pré-lecteurs en 

Grande Section de maternelle (5 ans et 3 mois en moyenne). Bien que Sargiani et al. (2021) aient pris 

soin de ne prendre que des enfants n’ayant aucune compétence en lecture et en conscience phonémique 

au T1, il est possible qu’en raison de leur âge plus avancé leurs connaissances orthographiques aient 

influencé les représentations phonologiques, en « contaminant » ces dernières avec les phonèmes. 

Autrement dit, grâce à leurs représentations orthographiques et phonologiques davantage connectées 

entre elles, et donc davantage établies et développées, ils auraient pris « conscience » de l’existence 

des phonèmes, donnant ainsi l’avantage au groupe lettre-phonème. Puisque l’HPS s’intéresse aux 

toutes premières relations ortho-phonologiques, il aurait été intéressant que Sargiani et al. (2021) aient 

mené l’étude chez des pré-lecteurs afin de comparer les toutes premières associations ortho-

phonologiques (lettre vs syllabe), et ce avant même toute « contamination » des unités phonologiques 

par les représentations orthographiques et avant toute activité d’encodage et décodage. Une 2nde raison 

pour expliquer les différences avec nos résultats, concerne la question de la langue et de l’unité à 
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envisager pour établir les premières relations ortho-phonologiques. L’étude de Sargiani et al. (2021) a 

été menée avec des enfants lusophones du Brésil. Le français et le portugais sont toutes les deux des 

langues avec une structure syllabique simple et avec le même degré d’opacité dans les orthographes 

alphabétiques (Seymour et al., 2003). Néanmoins par rapport au portugais, le français présente une 

plus grande consistance et saillance des syllabes (Duncan et al., 2013). En plus, le français est une 

langue fixe et rythmée par la syllabe, alors que le portugais est rythmé par l’accent (Duncan et al., 

2013). Ces différences pourraient expliquer que nous n’ayons pas trouvé les mêmes résultats. Dans une 

approche inter-langues, nous pourrions tester l’HPS en anglais, qui est une langue plus opaque et 

pourrait par conséquent bénéficier davantage d’une entrée dans l’écrit par une unité plus large que le 

phonème, tel qu’avancé par la théorie PGS (Ziegler & Goswami, 2005). 

Pour conclure, il faut rappeler que la conscience phonémique est considérée comme un marqueur 

de l’acquisition du code alphabétique pendant le processus d’apprentissage de la lecture (Byrne & 

Fielding-Barnsley, 1989 ; Hulme et al., 2012), et qu’il s’agit de l’habileté la plus fortement corrélée 

avec l’apprentissage de la lecture dans les langues alphabétiques. Pendant cette période cruciale de 

l’apprentissage de la lecture, son effet facilitateur est très fortement nécessaire pour « craquer » le code 

alphabétique (Anthony & Francis, 2005). Dans cette étude nous avons montré que l’enseignement des 

relations entre des lettres et une syllabe phonologique favorise le développement de la conscience 

phonémique (mais voir Sargiani et al., 2021 pour des résultats contrastants). Il est important de rappeler 

que les enfants n’ont pas été entraînés avant et pendant l’étude à effectuer des tâches de conscience 

phonémique : c’est uniquement l’enseignement des relations entre les lettres et les syllabes qui a permis 

aux enfants de progresser dans cette compétence. Ces résultats nous ont donné de bonnes raisons de 

croire, du fait de l’effet facilitateur de la conscience phonémique, qu’une telle approche pourrait 

contribuer à la réussite de l’apprentissage de la lecture. Bien que ce dernier point reste à mettre en 

évidence, nos résultats ont des implications majeures dans l’organisation de l’enseignement et la 
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construction des méthodes pour le développement des prédicteurs à l’âge préscolaire et pour les débuts 

de l’apprentissage de la lecture. 

 

L’étude 2 nous a permis d’avoir un état des connaissances des pré-lecteurs à un moment t et les 

analyses complémentaires dans cette étude sur les données en fonction des compétences initiales des 

enfants nous ont permis de voir la progression dans le temps des enfants après un enseignement 

contrôlé, puisqu’expérimental, des relations ortho-phonologiques. Cette analyse complémentaire 

comportait deux intérêts majeurs. D’une part, conjointement à celle du changement des distributions 

des scores, elle nous a permis de décrire une population de pré-lecteurs en fonction des deux facteurs 

qui influencent le développement d’un lecteur expert. Nous avons donc remarqué que la quasi-majorité 

des pré-lecteurs avait de bonnes connaissances du nom des lettres mais de faibles compétences en 

conscience phonémique, et que presqu’un tiers d’entre eux avait déjà bien développé les deux habiletés. 

En revanche, 16.2% des pré-lecteurs n’avaient encore développé aucune des deux habiletés, et 

seulement 4.9% de la population avait des performances élevées en conscience phonémique mais de 

faibles connaissances du nom des lettres. Bien que la conscience phonémique et la connaissance du 

nom des lettres s’influencent mutuellement au cours de leur développement (Treiman, 2006 ; Lerner 

& Lonigan, 2016), nos analyses sur les 222 pré-lecteurs ont clairement montré qu’ils développent 

davantage de connaissance sur le nom des lettres qu’en conscience phonémique avant le début de 

l’apprentissage formel de la lecture. Les changements dans la distribution des scores de connaissance 

des lettres entre T1 et T3 ont montré que, pour le langage écrit, il s’agissait de l’une des compétences 

les plus développées et que celle-ci s’acquerrait facilement en fin d’école maternelle. Ces analyses 

nous ont conduit à conclure une progression développementale des habiletés avant d’apprendre à lire, 

comme suit : i) les enfants n’ont aucune compétence en conscience phonémique ni connaissance du 

nom des lettres ; ii) les enfants commencent à apprendre le nom des lettres ; iii) les enfants commencent 

à développer la conscience phonémique. 
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D’autre part, ces analyses complémentaires nous ont informé sur la façon dont les pré-lecteurs 

apprenaient à partir des enseignements qu’on leur avait prodigués. Les pré-lecteurs qui avaient 

bénéficié de l’enseignement des relations lettres-syllabes étaient plus enclins à développer leurs 

compétences en conscience phonémique par rapport au groupe ayant bénéficié d’un enseignement des 

relations lettre-phonème, notamment lorsque les pré-lecteurs avaient de bonnes connaissances du nom 

des lettres (ce qui représente ¾ de la population, avec des performances élevées ou faibles en 

conscience phonémique). À l’inverse, aucune différence n’était observée entre les deux types 

d’enseignements sur le développement de la conscience phonémique chez les pré-lecteurs nantis de 

connaissances initiales limitées sur le nom des lettres. Ces résultats nous ont conduit à supposer que la 

connaissance du nom des lettres est un prérequis nécessaire pour bénéficier d’instructions phoniques 

basées sur l’unité syllabique. Il semblerait que le fait de connaitre le nom des lettres est une façon de 

connaitre et de mémoriser leur forme (Treiman, 2006). Étant donné que la connaissance de la forme 

des lettres précède celle de la fonction des lettres (Treiman, 2006), une méconnaissance de la forme 

des lettres (à travers le nom) révèlerait une méconnaissance de la fonction de l’écrit, qui traduit l’oral. 

Nos résultats semblent indiquer que si les enfants n’ont toujours pas de connaissance des lettres, plus 

spécifiquement de la forme ou au moins un des deux aspects essentiels de l’écrit (forme et fonction), 

le reste semble vain. Tel qu’Adams (1991) l’a souligné, toute nouvelle connaissance se construit sur 

une connaissance déjà existante. Ainsi, lorsque les enfants développent en premier lieu la connaissance 

du nom des lettres, cela leur permet « provide a more accessible link between print and speech than do 

letter sounds » (7, p.596) pour la suite d’apprendre à associer les lettres avec des unités syllabiques 

plus accessibles, d’un point de vue phonologique, et subséquemment de développer leur conscience 

des phonèmes. 

 

Finalement, par rapport à l’étude précédente dans laquelle nous avions mis en exergue l’égalité 

des scores dans les habiletés cognitives et linguistiques entre les écoles hors-REP et REP (+) nous 
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avons voulu tester a posteriori si la progression des différents groupes d’enseignement variait en 

fonction du territoire scolaire. D’une part, nous n’avons pas observé de différence entre les territoires 

pour la progression en connaissance des lettres puisqu’elle était la même pour chaque groupe 

d’enseignement. Également en ce qui concernait dans la vérification de l’efficience des enseignements, 

c’était forcément le groupe lettres-syllabe qui avait progressé davantage que le groupe lettre-phonème 

pour la tâche de lecture de syllabes, puisque cette dernière était l’objet même de l’enseignement 

dispensé à ce groupe. Dans le cadre de la vérification de l’impact du territoire de l’école, il était 

intéressant de constater que c’était le groupe lettres-syllabe en REP (+) qui avait enregistré une 

progression plus importante et significative, par rapport à son homologue Hors-REP. Autrement dit, à 

enseignement identique (lettres-syllabe) et expérimentateur contrôlé, le groupe d’enfants en écoles 

REP (+) avec un niveau SES faible a tiré davantage profit de l’enseignement et a progressé beaucoup 

plus que le groupe hors-REP. Lorsque nous nous intéressions à la progression des groupes en fonction 

du territoire de l’école, nous avons observé que c’était le groupe lettres-syllabe en REP (+) qui 

progressait le plus en conscience phonémique par rapport à son homologue hors-REP. L’analyse 

descriptive et visuelle était sans appel, toutefois l’analyse statistique n’a pas permis de valider l’analyse 

visuelle. Ces résultats sont d’autant plus surprenants que dans cette étude, nous avons contrôlé le 

contenu des enseignements, les expérimentateurs (effet maître) et l’effet classe (chaque classe qui 

participait était répartie entre les deux groupes d’enseignement). Une fois assuré le contrôle de toutes 

ces variables expérimentales, nous n’avons pas trouvé de retard des enfants en REP (+) ni au départ, 

ni après les séances d’enseignement (bien au contraire) ce qui nous a posé question sur cette 

catégorisation (classification) REP. Nous pouvions à juste titre se demander quelles sont les 

« origines » des retards observés en lecture plus tard au cours de la scolarité. Sont-ils vraiment 

imputables au milieu des parents (SES ou HEL), en tout cas pour l’aspect décodage de la lecture ? Ou 

au contenu des enseignements, et par conséquent à l’enseignant ? Ces réflexions ont rejoint les 

conclusions de l’étude précédente (i.e., 2) sur le besoin d’approfondir ces questions socio- et psycho-
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linguistiques qui méritent une attention particulière pour comprendre et déceler « l’origine » du retard 

en lecture qu’enregistrent les enfants en France, et permettre aussi de défaire d’éventuels préjugés et 

stigmatisations à ce sujet. 

 

En conclusion, les résultats de l’étude 3 ont sérieusement remis en question l’idée largement 

répandue selon laquelle les enfants ont besoin d’apprendre les correspondances entre les lettres et les 

phonèmes pour développer l’acquisition du principe alphabétique. Sur la base des résultats de l’étude 

3, nous avons supposé que les enfants devraient apprendre les correspondances entre les lettres et des 

unités plus larges et accessibles phonologiquement, les syllabes. Néanmoins, l’acquisition d’un 

syllabaire n’était clairement pas envisagée. De fait, l’HPS n’avance pas que dans les langues 

alphabétiques il faille apprendre par cœur un syllabaire (tel que proposé par certains théoriciens, 

notamment dans les pays sud-américains, e.g., Ferreiro & Teberosky, 1982 ; Ferreiro, 1985) au 

détriment de l’apprentissage des CGP pour apprendre à lire. Ce qui a été proposé ici, à la lumière de 

ces résultats et de l’HPS, est un parcours développemental : après avoir acquis les connaissances 

basiques du nom des lettres (car indice d’une connaissance du langage écrit : forme/fonction), les pré-

lecteurs pourraient tirer profit de l’apprentissage des relations lettres-syllabe. L’enseignement ortho-

phonologique des relations lettres-syllabe ferait sens en raison de leurs connaissances et compétences 

antérieures, aussi bien d’un point de vue orthographique (lettres) que phonologique (conscience 

syllabique). Ainsi, à partir d’un ensemble de connexions lettres-syllabe, les pré-lecteurs pourraient, 

dans un premier temps, construire leur représentation des phonèmes en miroir des lettres (e.g., dans la 

syllabe /pa/ prendre conscience du phonème /p/ en coarticulation avec /a/, à travers l’exposition à l’écrit 

des lettres « p » et « a »), et dans un second temps, juste après, acquérir et maitriser le code 

alphabétique. Autrement dit, une fois ménagé l’accès au phonème tangible grâce au pont syllabique, 

l’enseignement du son des lettres (CGP) serait nécessaire pour ensuite entamer les principes de la 

combinatoire (i.e., encodage/décodage) au cours de la 1ère année de l’école élémentaire (i.e., CP, 6 ans). 
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2.1.4 Étude 4 

2.1.4.1 Introduction 

La troisième étude a révélé l’effet positif de l’enseignement des relations lettres-syllabe sur le 

développement de la conscience phonémique par rapport à l’enseignement des relations lettre-

phonème. L’objectif de cette 4ème étude était de reproduire en une seule séance l’enseignement 

associatif des relations lettres-syllabes pour observer son effet sur les compétences en conscience 

phonémique chez la même population (i.e., pré-lecteurs en Grande Section de maternelle). En effet, les 

résultats de l’étude 3 étant très encourageants, nous nous sommes demandé si nous ne pouvions pas 

déjà observer une modification des compétences d’acquisition du code alphabétique après une seule 

première séance d’enseignement des relations lettres-syllabes. L’étude de Doignon-Camus et Zagar 

(2014) avait rapporté qu’une séance d’enseignement des relations lettres-syllabes modifie la perception 

des unités multi-lettres dans les mots écrits et permet aux enfants pré-lecteurs de percevoir les 

groupements de lettres correspondant à la syllabe. Étant donné que l’étude 3 a démontré la supériorité 

de l’enseignement des relations lettres-syllabe sur l’enseignement des relations lettre-phonème dans 

l’acquisition du code alphabétique, nous avons fait le choix de ne pas inclure de groupe contrôle dans 

cette étude 4, mais de nous focaliser seulement sur l’impact d’une seule séance d’enseignement des 

relations lettres-syllabes. 

Quelques modifications du protocole de l’étude 3 ont été apportées pour cette étude 4. D’une 

part, nous avons modifié les syllabes CV à apprendre et les items dans les différents tests afin de 

pouvoir généraliser les résultats. D’autre part, dans la tâche de suppression du phonème nous avons 

également décidé de changer la position du phonème consonantique à supprimer : en position initiale 

(i.e., CVC = VC), plutôt que finale (i.e., CVC = CV) comme dans les études 2 et 3. Une écoute attentive 

des réponses des enfants dans les études 2 et 3 nous a montré que certains enfants utilisaient une 

stratégie pour réussir la tâche de suppression ; celle-ci consistait à répéter la syllabe CV dans l’item 

CVC et à retenir leur respiration pour ne pas prononcer le dernier phonème consonantique (qui devait 
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être supprimé). Il s’agissait d’un comportement déjà observé par Anthony et al. (2003) : « (…) the 

strategy children seemingly employed on the elision nonpictured measure. Specifically, behavioral 

observations and error analysis suggested that children approached the elision nonpictured task by 

not completely saying the stimulus word. That is, children stopped saying the stimulus word before 

they had completely said the word. », p.482. Étant donné que la syllabe CV est plus accessible et 

fréquente dans la langue française que la syllabe VC, pour nous assurer que nos résultats dans la tâche 

de suppression phonémique n’étaient pas dus à la facilité de la structure syllabique CV dans la réponse 

à produire, nous avons modifié la place du phonème consonantique à supprimer. Ce choix technique 

est peu relaté dans la littérature scientifique (voir Anthony et al., 2003), voire absent lorsqu’on regarde 

dans le détail les tâches de suppression phonémique. On sait seulement que la position intermédiaire 

du phonème est plus difficile (e.g., /tRad/) que les positions initiales et finales, mais aucune donnée 

n’est rapportée sur la différence entre les positions initiale et finale. 

Pour résumer, en nous basant sur le modèle DIAMS et l’HPS, l’objectif de cette étude était de 

tester l’effet d’une seule séance d’enseignement des relations lettres-syllabe sur l’acquisition des 

relations ortho-phonologiques. Nous faisions l’hypothèse que si la syllabe est une unité accessible et 

précocement disponible, celle-ci devrait faciliter l’acquisition des relations ortho-phonologiques à 

travers une augmentation des performances dans une tâche de conscience phonémique, et 

subséquemment à l’enseignement reçu dans une tâche de lecture de syllabe. 

 

2.1.4.2 Méthode 

Participants 

Cette étude a été menée dans deux classes différentes de Grande Section au sein de la même 

école (milieu urbain hors REP). Au total 32 enfants ont participé à l’étude (16 filles), âgés en moyenne 

de 5 ans et 4 mois (1 seul gaucher). Tous les enfants avaient une vision et une audition normale ou 

corrigée et ne présentaient pas de troubles du langage. 
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Procédure 

L’étude 4 comprenait les différentes étapes : T1 (i.e., prétest) – 1 séance d’enseignement lettres-

syllabe – T2 (i.e., posttest).  Tous les participants bénéficiaient du même type d’enseignement des 

relations lettres-syllabe. L’ensemble de l’étude a été réalisé durant la même semaine ; la séance 

d’enseignement était immédiatement suivie du posttest. 

 

Tests 

Trois mesures ont été utilisées au T1 : une tâche de connaissance des lettres, une tâche de lecture 

de syllabes et une tâche de suppression du phonème initial. Les tâches au T2 étaient identiques à celles 

du T1, à l’exception de la tâche de connaissance des lettres qui n’était pas reconduite puisque la séance 

ne portait pas sur l’acquisition de la connaissance des lettres per se. Cette mesure était toutefois 

nécessaire au T1 pour s’assurer des compétences initiales des élèves, puisque nous avions 

précédemment noté que la connaissance du nom des lettres semblait être pré-requises pour bénéficier 

de l’enseignement des relations lettres-syllabe. Les tests étaient réalisés individuellement, la durée pour 

l’ensemble des tâches était de 10 minutes en moyenne. 

 

Tâche 1 : Connaissance des lettres 

Les enfants devaient lire 16 lettres : 4 voyelles (i.e., A, I, O, U) et 12 consonnes (i.e., B, D, F, J, 

L, M, N, P, R, S, T, V). 

Tâche 2 : Lecture de syllabes 

Les enfants devaient lire 16 syllabes CV, parmi lesquelles les 8 syllabes CV apprises (i.e., DA, 

JA, VA, JO, JU, MI, SI, VI) et 8 nouvelles syllabes CV (i.e., BI, DI, GA, LA, LU, NI, PU, VO).  

Tâche 3 : Suppression du phonème initial 
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À l’inverse des études précédentes, durant cette tâche l’enfant devait supprimer le premier son 

consonantique d’une syllabe CVC (n = 16). Avant de débuter la tâche, l’expérimentateur donnait un 

exemple et deux essais. Aucune règle d’arrêt, ni retour n’étaient proposés durant cette tâche.  

Matériel pour la tâche de suppression du phonème initial 

Parmi les 16 items CVC, étaient inclus la partie CV des 8 syllabes apprises, et 8 nouveaux items 

CVC (Tableau 21). 

 

Tableau 21 

Items CVC pour la tâche de suppression du phonème initial.  

Items à partir des CV apprises Items à partir nouvelles CV 

DAR DIP 

JAM GOM 

JOT LAT 

JUF MUS 

MIS POC 

SIF TOL 

VAC ZAP 

VIR ZUL 

 

Séances d’enseignement  

En petits groupes de 5 enfants maximum, la séance durait en moyenne 20 minutes au cours de 

laquelle les enfants découvraient au total 8 syllabes CV. La séance se déroulait de la façon suivante : 

une découverte des syllabes avec leur lecture collective et individuelle, suivie du jeu du loto, puis du 

jeu de dé pour terminer par une lecture collective. Les activités au cours de la séance (i.e., lecture, jeu 

du loto et du dé) étaient identiques à celles de l’étude 3. Durant chacune de ces phases (lecture et jeux), 

l’expérimentateur donnait des retours aux enfants en fonction de leurs réponses (encouragements ou 

corrections) ; les autres enfants pouvaient également aider. 
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Analyses statistiques  

Toutes les analyses ont été menées avec le logiciel Statistica®. Nous avons mené deux ANOVAS 

avec pour variables le temps (T1 et T2) et les syllabes (syllabes apprises et nouvelles) sur les scores à 

la tâche de conscience phonémique et les scores en précision de lecture. 

 

2.1.4.3 Résultats 

Notre hypothèse principale était que grâce à la disponibilité et donc à l’accessibilité 

phonologique de la syllabe, les enfants aient commencé à développer en une seule séance 

d’enseignement des relations lettres-syllabe leurs compétences en conscience phonémique. L’efficacité 

de notre séance d’enseignement devait aussi s’observer dans les scores de précision en lecture de 

syllabes. 

Au T1 tout d’abord, les enfants ont enregistré en moyenne 51.3% de bonnes réponses pour la 

tâche de connaissance des lettres. Plus précisément, 65.6% de bonnes réponses pour la connaissance 

du nom des lettres et 32.2% de bonnes réponses pour la connaissance du son des lettres. Pour cette 

tâche, 11 enfants (sur 32) avaient un score inférieur à la moyenne en connaissance du nom des lettres, 

soit 34.3% de la population. 

La progression entre T1 et T3 pour la lecture de syllabes est passée de 12.8% de bonnes 

réponses à 21.8%, et l’effet du temps était significatif (F(1,31) = 10.5, p = .002). En plus, cette 

progression était plus importante pour les syllabes apprises, +12% de bonnes réponses (T1 : 13.2% – 

T3 : 25.7% de bonnes réponses) que pour les nouvelles syllabes, +5% de bonnes réponses (T1 : 12.5% 

- T3 : 17.9% de bonnes réponses). L’interaction entre le temps (T1, T3) et le type de syllabes (apprises 

et nouvelles) était significative (F(1,31) = 4.75, p = .03). Ces résultats témoignaient de l’apprentissage 

réalisé pendant la séance proposée. 

Le résultat qui nous a permis de répondre à l’hypothèse principale concernait la progression des 

scores de suppression du phonème initial. Au T1 les enfants ont enregistré 9.3% de bonnes réponses et 
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15.4% au T3 et la différence était significative (F(1,31) = 7, p = .01). La progression dans cette tâche 

de suppression du phonème initial était similaire pour les items CVC dont la partie CV faisait partie 

des syllabes apprises (T1 : 8.9% - T3 : 14.8% de bonnes réponses) que pour les items CVC dont la 

partie CV faisait partie des nouvelles syllabes (T1 : 9.7% - T3 : 16%). L’interaction entre le temps et 

le type d’items n’était pas significative (F(1,31) < 1), tout comme l’effet seul du type d’items (F(1,31) 

< 1). 

 

2.1.4.4 Discussion 

L’objectif de cette étude était de tester l’effet d’un enseignement des relations lettres-syllabe en 

une seule séance chez des pré-lecteurs en Grande Section de maternelle sur la rapidité d’acquisition du 

code alphabétique, mise en évidence par les compétences de conscience phonémique. De plus, en 

modifiant la position du phonème à supprimer dans la tâche de suppression phonémique, nous 

souhaitions nous assurer que les performances observées en conscience phonémique dans les études 

précédentes ne résultaient pas d’une possible stratégie élaborée par les enfants pour réussir les tâches 

de suppression du phonème. 

Tout d’abord, les scores en lecture de syllabes ont témoigné de la rapidité d’acquisition des 

relations lettres-syllabes, ainsi que de l’efficacité de la séance sur son objectif principal. Les enfants 

ont donc bien appris ce qui a été enseigné pendant l’unique phase d’apprentissage. Le résultat majeur 

de cette étude était le progrès significatif en conscience phonémique. Celui-ci a été similaire à celui 

observé dans l’étude précédente et a montré que les enfants avaient augmenté leurs performances en 

une seule séance d’enseignement des relations lettres-syllabe. Ces résultats ont consolidé l’idée 

avancée par l’HPS modélisée dans DIAMS que l’enfant perçoit le phonème en miroir des lettres dans 

l’unité syllabique. En effet, sans travail sur la conscience phonémique, seul un enseignement associatif 

lettres-syllabe a permis aux enfants de progresser dans cette tâche. Les résultats ont aussi corroboré les 

données des études précédentes (grâce au changement de position du son consonantique à supprimer 
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dans la tâche de suppression phonémique) et nous ont permis de généraliser nos résultats (grâce aux 

changements d’items dans les tests et dans les séances). Les résultats de cette étude ont eu d’autant 

plus d’importance que le progrès des enfants en conscience phonémique n’était pas restreint aux items 

contenant les syllabes apprises. Ce résultat témoignait de l’influence de l’apprentissage des relations 

lettres-syllabe sur le développement de la conscience phonémique et donc de l’acquisition du code 

alphabétique. 

Finalement, bien qu’au-dessus de la moyenne il était remarquable que les scores étaient 

curieusement faibles à la tâche de connaissance du nom des lettres au T1 pour une grande partie des 

enfants participant à cette étude, nous pouvions supposer que ces résultats étaient liés à l’impossibilité 

de suivre les enseignements en classe au printemps 2020. Cette étude 4 s’est en effet déroulée en janvier 

2021, soit après plusieurs mois de confinement liés à la Covid-19. Ces enfants en Grande Section 

avaient des connaissances du nom des lettres (i.e., 65.6% de bonnes réponses avec 34.3% des scores 

en-dessous de la moyenne) plus proches de celles des enfants en Moyenne Section avant la Covid-19 

(i.e., étude 5 : 55% de bonnes réponses avec 44.9% des scores en-dessous de la moyenne), que de celles 

des enfants en Grande Section (i.e., étude 2 : 74.6% de bonnes réponses avec 16.9% des scores en-

dessous de la moyenne) avant la situation sanitaire liée à la Covid-19. Il s’agissait d’une possible 

explication qui eût mérité d’être approfondie. Quoi qu’il en fût, la proportion d’enfants en Grande 

Section ayant un score inférieur en connaissance du nom des lettres avait quasiment doublé d’une étude 

à l’autre. La capacité des enfants à développer leur conscience phonémique, malgré une connaissance 

relativement faible des noms de lettres (bien que supérieure à la moyenne), n’était pas cohérente avec 

le résultat de l’étude 3, dans laquelle nous n’observions pas de progrès en conscience phonémique pour 

le groupe d’enfants dotés de faibles connaissances initiales des lettres et de faible conscience 

phonémique (groupe fEfO). 
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2.1.5 Étude 5 

2.1.5.1 Introduction 

Les résultats impressionnants dans les études précédentes ont montré la facilité avec laquelle 

les enfants en Grande Section ont construit le pont syllabique, et comment cette construction contribuait 

à l’acquisition du code alphabétique (i.e., développement de la conscience phonémique ; étude 3). De 

plus, nous avons observé la rapidité d’acquisition avec laquelle les représentations ortho-

phonologiques s’étaient mises en place : une seule séance d’enseignement avait contribué à 

l'acquisition du code alphabétique (étude 4). Du fait qu’il existe une facilité pour construire le pont 

syllabique, nous nous sommes demandé si l’acquisition de ces relations écrit-oral pouvait s’effectuer 

chez une population plus jeune encore. Ainsi dans la dernière étude de cette 1ère partie expérimentale, 

nous avons voulu tester l’efficacité d’un enseignement des relations lettres-syllabe par rapport à un 

enseignement des relations lettre-phonème, mais cette fois-ci chez des enfants plus jeunes, en Moyenne 

Section de maternelle (i.e., 2ème année d’école maternelle en France). La conscience syllabique est en 

effet présente dès l’âge de 4 ans (Liberman et al., 1974), et c’est d’ailleurs dès la Moyenne Section que 

les enseignants travaillent la conscience phonologique à partir de l’unité syllabique. Par ailleurs, les 

premiers liens écrit-oral sont enseignés à travers la connaissance du nom des lettres. L’objectif de cette 

étude était de savoir si une intervention précoce en maternelle (dès 4 ans) pouvait être bénéfique pour 

les enfants dans leur acquisition des relations ortho-phonologiques. Pour cela nous avons réutilisé le 

protocole permettant de comparer un groupe qui recevait un enseignement des correspondances lettre-

phonème et un groupe qui recevait un enseignement des correspondances lettres-syllabe. Nous avons 

utilisé les mêmes activités et les mêmes items pendant les séances d’enseignement que dans l’étude 3, 

mais par crainte que le nombre de séances ne fût pas suffisant pour permettre aux enfants de Moyenne 

Section de bénéficier de l’enseignement et donc d’établir les relations écrit-oral, nous avons décidé de 

doubler le nombre de séances, passant de 5 à 10 séances avec le même nombre de syllabes et de lettres 

à apprendre. Afin de pouvoir interpréter les résultats de cette étude à la lumière de ce que nous avions 
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déjà réalisé auparavant et par conséquent de ne pas modifier le protocole d’enseignement, nous avons 

fait le choix de conserver la séance d’introduction à la combinatoire, même si l’étude 3 n’avait mis en 

évidence aucun effet de cette séance d’enseignement sur le développement de la conscience 

phonémique. Dans un souci d’allégement de la procédure expérimentale (dues aux contraintes du 

terrain), nous avons supprimé le posttest intermédiaire avant la séance d’introduction à la combinatoire, 

pour ne conserver qu’un prétest (T1) et un posttest final (T2). 

Pour résumer, l’objectif de cette étude 5 était de tester l’HPS chez des pré-lecteurs en Moyenne 

Section de maternelle. Notre hypothèse principale était ici qu’après un grand nombre de séances 

d’enseignement associatif chez des enfants en Moyenne Section, le groupe lettres-syllabe eût amélioré 

davantage ses performances en conscience phonémique que le groupe lettre-phonème. Une hypothèse 

subsidiaire consécutive de l’enseignement, à l’instar de l’étude 3, était que chaque groupe ait 

respectivement amélioré ses performances en lecture de syllabes pour le groupe lettres-syllabe, et ses 

connaissances des lettres pour le groupe lettre-phonème. 

 

2.1.5.2 Méthode 

Participants 

Cinquante-quatre enfants de trois classes différentes de Moyenne Section de maternelle ont 

participé à cette étude, au sein de la même école (milieu urbain, hors REP). Cinq d’entre eux ont été 

exclus (car absents aux séances et/ou déjà lecteurs au prétest), soit au total 49 enfants ont été inclus 

dans cette 5ème étude (Tableau 22). Tous les enfants avaient une vision et une audition normale ou 

corrigée et ne présentaient pas de troubles du langage. 
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Tableau 22 

Caractéristiques des participants, étude 5. 

  Groupe 

lettre-phonème  

Groupe  

lettres-syllabe 

 n 26 23 

Sexe 

 

Garçons 

Filles 

14 

12 

8 

15 

Âge M années, mois (ET) 4 ans et 5 mois (0.3) 4 ans et 6 mois (0.3) 

 Rang 4.0 – 5.4 4.4 – 5.4 

Latéralisation 

 

Droitiers 

Gauchers 

24 

2 

19 

4 

 

Chaque groupe était apparié à partir des scores au T1 des participants (Tableau 23). 

 

Tableau 23 

Moyennes (écart-type) aux différentes au T1 en fonction des groupes d’enseignement.  

 lettre-phonème lettres-syllabe t-test 

Connaissance du nom des 

lettres (maximum 8 items) 

4.4 (2.8) 4.5 (2.5) t(47) = -0.12, p = .89 

Conscience phonémique  

(maximum 24 items) 

3.3 (7.1) 4.3 (7.4) t(47) = -0,47, p = . 63 

Lecture de syllabes  

(maximum 16 items) 

0 (0.1)   0 (0.2) t(47) = 1.35, p = .18 

 

Procédure 

Cette étude comprenait différentes étapes (Figure 37), comme suit : T1 (i.e., prétest) – 9 séances 

d’enseignement associatif - 1 séance identique d’introduction à la combinatoire – T2 (i.e., posttest). 

L’ensemble de l’expérience se déroulait sur 4 semaines. 
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Durant cette tâche l’enfant devait supprimer le dernier son consonantique d’une syllabe CVC (n 

= 24), comme dans les études 2 et 3. L’expérimentateur donnait un exemple et deux essais. Aucune 

règle d’arrêt, ni retour n’étaient proposés durant cette tâche. 

 

Programmes d’enseignement 

Les enfants de chaque groupe (lettres-syllabe et lettre-phonème) ont bénéficié de 9 séances 

d’enseignement associatif et d’une séance identique d’introduction à la combinatoire. Chaque séance 

se déroulait en petits groupes de 4 à 5 enfants et durait 25 minutes en moyenne (i.e., temps total 

d’enseignement : 250 minutes). 

Matériel du programme d’enseignement 

Les enfants du groupe lettres-syllabe devaient apprendre soit le set 1, soit le set 2 (i.e., la moitié 

des 16 syllabes de la tâche de lecture) ; les enfants du groupe lettre-phonème devaient apprendre les 

lettres de la tâche de connaissance des lettres. Tous les caractères (syllabes et lettres) étaient imprimés 

en majuscule, Calibri 72, centrées en noir sur blanc. 

 

Séances d’enseignement 

L’objectif était d’enseigner aux enfants les relations écrit-oral à travers les correspondances entre 

les lettres et les syllabes orales pour le groupe lettres-syllabe, et les correspondances entre les lettres 

(leur nom) et leur son pour le groupe lettre-phonème. Au cours des 9 séances d’enseignement, les 

enfants devaient apprendre au total 8 syllabes, ou 8 lettres, qui différaient selon le groupe auquel ils 

appartenaient. 

Les activités 1 à 5 proposées au cours des séances étaient identiques à l’étude 3 (i.e., (1) exercice 

de lecture individuelle et collective, (2) jeu d’appariement lettre-phonème (groupe lettre-phonème 

uniquement), (3) jeu de dé, (4) jeu de loto et (5) jeu de relais. En plus des activités 1 à 5, les enfants 

bénéficiaient d’autres activités au cours de 9 séances, comme suit : 
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6) Lors du jeu des cartapinces76 chaque enfant disposait de deux cartes-syllabe dans une barquette 

placée un peu plus loin dans la salle de classe. L’expérimentateur prononçait deux syllabes ou deux 

lettres dans un certain ordre (e.g., «ba, su » ou « b qui fait le son /b/ et s qui fait le son /s/»), les enfants 

devaient écouter puis aller remettre leurs cartapinces dans l’ordre énoncé. Après vérification immédiate 

par l’expérimentateur et correction si nécessaire, celui-ci donnait à chaque enfant une nouvelle 

barquette avec les deux autres syllabes ou lettres de la séance. 

7) Au cours du jeu de la tapette, 4 syllabes ou 4 lettres étaient écrites sur une grande feuille 

(format A4) qui se trouvait au centre de la table. Chaque enfant recevait un jeton (une couleur distincte 

par enfant). L’expérimentateur prononçait une syllabe ou donnait le nom et le son d’une lettre. Les 

enfants devaient écouter puis déposer le plus rapidement possible leur jeton sur la syllabe ou la lettre 

prononcée par l’expérimentateur. Vérification immédiate et correction si besoin, puis chacun reprenait 

son jeton pour la syllabe ou lettre suivante. 

8) Dans le jeu du memory, l’expérimentateur disposait des paires de cartes syllabes ou lettres (n 

= 16) à l’envers sur la table. À tour de rôle, chaque enfant essayait de retrouver une paire. Pour pouvoir 

prendre la paire, les enfants devaient réussir à prononcer la syllabe ou à donner le nom et le son de la 

lettre. 

9) Durant le jeu du mistigri, chaque enfant recevait 5 cartes (par séance maximum 4 syllabes ou 

lettres abordées), parmi lesquelles se cachait un mistigri (chat). L’un après l’autre, ils devaient poser 

sur la table les paires qu’ils avaient en main. Pour pouvoir poser la paire, les enfants devaient prononcer 

la syllabe, ou donner le nom et le son de la lettre en question. S’ils ne pouvaient pas poser de paires, 

alors les enfants tiraient une carte au hasard chez leur voisin de gauche. Le jeu prenait fin lorsque toutes 

les cartes étaient posées, celui qui se retrouvait avec le mistigri en main perdait la partie. 

L’expérimentateur apportait une correction si nécessaire, et les autres enfants proposaient aussi de 

l’aide pour ceux qui n’arrivaient pas à lire les cartes dans le but de les poser. 

 
76 Carte collée sur une pince à linge 
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10) La dixième et dernière séance d’introduction à la combinatoire était identique pour les deux 

groupes et se déroulait de la même façon que la séance d’introduction à la combinatoire de l’étude 3 

(activités de décodage et d’encodage pour comprendre le principe de la combinatoire). 

 

Durant chacune des phases (lecture ou jeux) des séances d’apprentissage (Tableau 24), 

l’expérimentateur donnait des retours aux enfants en fonction de leurs réponses (encouragements ou 

corrections) ; les autres enfants pouvaient également aider et participer aux retours. 

 

Tableau 24 

Récapitulatif des séances : déroulement et items, étude 5. 

Séance Groupe lettre-phonème Groupe lettres-syllabe 

1 Lecture, jeu d’appariement, jeu du dé, jeu 

de loto 

Lettres set 1: B, F, A, I 
Lettres set 2: B, F, O, U 

Lecture, jeu du dé, jeu de loto 

 
Syllabes set 1 : BA, BI, FA, FI 
Syllabes set 2 : BO, BU, FO, FU 

2 Lecture, jeu d’appariement, jeu du dé, jeu 

de loto 

Lettres set 1 S, T, O, U 
Lettres set 2: S, T, A, I 

Lecture, jeu du dé, jeu de loto 

 
Syllabes set 1 : SO, SU, TO, TU 
Syllabes set 2 : SA, SI, TA, TI 

3 Lecture, jeu du dé, jeu de loto, jeu de relais, lecture 

 Lettres : B, S, I, O Syllabes set 1 : BA, BI, SO, SU 
Syllabes set 2 : BO, BU, SA, SI 

4 Lecture, jeu du dé, jeu de loto, jeu de relais  

 Lettres : F, T, U, A Syllabes set 1 : FA, FI, TO, TU 
Syllabes set 2 : TA, TI, FO, FU 

5 Lecture, jeu des déménageurs, jeu des cartapinces, lecture 

 Lettres : B, T, A, U 
 

Syllabes set 1 : FA, FI, TO, TU 
Syllabes set 2 : BO, BU, TA, TI 

6 Lecture, jeu des déménageurs, jeu des cartapinces, lecture 

 Lettres : F, S, I, O Syllabes set 1 : BA, BI, TO, TU 
Syllabes set 2 : FO, FU, SA, SI 

7 Lecture, jeu de la tapette, jeu des cartapinces, memory 

 Lettres : B, F, T, S, A, I, O, U 
 

Syllabes set 1 : BA, BI, FA, FI, SO, SU, 
TO, TU 
Syllabes set 2 : BO, BU, FO, FU, SA, SI, 
TA, TI 
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8 Lecture, jeu de la tapette, memory, jeu du mistigri 

 Lettres : B, F, T, S, A, I, O, U 
 

Syllabes set 1 : BA, BI, FA, FI, SO, SU, 
TO, TU 
Syllabes set 2 : BO, BU, FO, FU, SA, SI, 
TA, TI 

9 Lecture, jeu de la tapette, memory, jeu du mistigri 

 Lettres : B, F, T, S, A, I, O, U 
 

Syllabes set 1 : BA, BI, FA, FI, SO, SU, 
TO, TU 
Syllabes set 2 : BO, BU, FO, FU, SA, SI, 
TA, TI 

10 Lecture, introduction combinatoire : décodage & encodage 

 

 Syllabes set 1 : BA, BI, FA, FI, SO, SU, TO, TU 
Syllabes set 2 : BO, BU, FO, FU, SA, SI, TA, TI 

Notes : en italique les différences dans les activités des séances entre les groupes.  

 

Analyses statistiques  

Toutes les analyses ont été menées avec le logiciel Statistica®. Nous avons mené une ANOVA 

avec le groupe (lettres-syllabe vs lettre-phonème) et le temps (T1 et T2) pour les trois tâches : 

connaissance des lettres, lecture de syllabes et conscience phonémique. 
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2.1.5.3 Résultats 

Concernant nos hypothèses sur l’efficacité des séances d’enseignement respectivement pour 

chaque groupe, nous avons remarqué que pour la tâche de lecture de syllabes seul le groupe lettres-

syllabe a progressé entre T1 (score nul) et T2 (19% de bonnes réponses). Le groupe lettre-phonème 

présentait des scores très faibles aux deux passations (T1 : 0.4% - T2 : 1.4% de bonnes réponses ; 

Figure 38). L’interaction entre le temps et le groupe sur le score de lecture de syllabes était significative 

(F(1,47) = 19.2, p < .001). Par ailleurs, l’effet principal du temps sur le score de précision de lecture 

de syllabe était également significatif (F(1,47) = 24.3, p < .001). Finalement, nous eûmes pu penser 

que les compétences en lecture étaient en lien avec l’âge des participants de Moyenne Section, or l’âge 

des enfants n’était pas corrélé à leur performance en lecture de syllabes ni au T1 (r = -0.08, p = .574), 

ni au T2 (r = -0.06, p = .646). 

 

Figure 38 

Pourcentage de bonnes réponses pour la tâche de lecture de syllabes aux T1 et T2. 

 

 

En ce qui concerne la progression des performances en connaissance des lettres entre T1 et T2, 

nous avons observé les résultats inverses, comme attendu. Seul le groupe lettre-phonème avait 

progressé (T1 : 41.6% - T2 : 65.3%) alors que le groupe lettres-syllabe avait stagné (T1 et T2 : 43.8% ; 
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Figure 39). L’interaction entre le temps et le groupe sur le score de connaissance des lettres était 

significative (F(1,47) = 21.7, p < .001). L’analyse des scores pour la connaissance du nom et du son 

des lettres indiquait qu’entre T1 et T2, le groupe lettre-phonème avait enregistré +22% de bonnes 

réponses en connaissance du nom des lettres (T1 : 55.2% - T2 : 77.8%), et +26% de bonnes réponses 

en connaissance du son des lettres (T1 : 14.4% - T2 : 40.3%). Par ailleurs, l’effet du temps sur les 

performances de connaissance des lettres (nom et son) était aussi significatif (F(1,47) = 21.7, p < .001). 

Puisque l’acquisition du nom et du son des lettres sont des connaissances qui se développent en 

parallèle chez les pré-lecteurs et se développent très tôt nous avons mené (i) une analyse de corrélation 

entre les scores au nom et son des lettres et (ii) une analyse de corrélation entre la connaissance des 

lettres et l’âge des enfants. Les performances en connaissance du nom et du son des lettres étaient 

corrélées positivement entre elles, aussi bien au T1 (r = .57, p = .0001) qu’au T2 (r = .46, p = .001). 

En revanche, l’âge n’était pas corrélé aux performances des enfants pour la connaissance des lettres (r 

= -0.08, p = .574). 

 

Figure 39 

Pourcentage de bonnes réponses pour la tâche de connaissance des lettres aux T1 et T2. 
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Finalement, en comparant deux groupes d’enseignement différents (i.e., lettre-phonème et 

lettres-syllabes), notre hypothèse principale était que les enfants eussent davantage réussi à développer 

leurs compétences en conscience phonémique après un enseignement associatif des relations lettres-

syllabe que des relations lettre-phonème. Avec des scores moyens légèrement supérieurs au T1 pour le 

groupe lettres-syllabe à la tâche de suppression phonémique (17.9% de bonnes réponses) par rapport 

au groupe lettre-phonème (13.7% de bonnes réponses), au T2 après les 10 séances d’enseignement 

(Figure 40) les deux groupes ont enregistré la même progression (lettre-phonème +12.1% de bonnes 

réponses ; lettres-syllabe +13.2%). L’interaction entre le temps et le groupe n’était pas significative 

(F< 1). Seul l’effet du temps était significatif sur les performances de conscience phonémique 

témoignant de la progression des enfants entre T1 et T2 (F(1,47) = 8.94, p = .004). 

 

Figure 40 

Pourcentage de bonnes réponses pour la tâche de suppression phonémique aux T1 et T2. 
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disparait au T2. Par ailleurs, l’âge des enfants n’était pas corrélé aux performances en conscience 

phonémique ni au T1 (r = .02, p = .861), ni au T2 (r = .111, p = .446). 

 

2.1.5.4 Discussion 

L’objectif de cette étude 5 était de tester l’HPS chez une population plus jeune, des enfants 

scolarisés en Moyenne Section de maternelle, âgés en moyenne de 4 ans et 5 mois. Afin d’optimiser 

les possibilités d’apprentissage des relations ortho-phonologiques (soit lettres-syllabe, soit lettre-

phonème), nous avons doublé le nombre de séances par rapport à l’étude 3 avec les enfants en Grande 

Section, passant de 5 à 10 séances. Les résultats ont montré cependant que notre hypothèse principale 

concernant le progrès en conscience phonémique n’était pas confirmée. En effet, les deux groupes 

d’enseignement ont progressé de la même façon entre T1 et T2. L’interaction non significative entre le 

temps et le groupe témoignait que cette progression n’était pas attribuable au bénéfice d’un 

enseignement par rapport à un autre. Cela signifiait qu’ils avaient tous profité de l’enseignement 

proposé et/ou qu’ils avaient profité de l’enseignement réalisé en classe. À propos des scores en 

conscience phonémique, nous avons remarqué que la perception du progrès en conscience phonémique 

restait compliquée à saisir en raison de la difficulté de la tâche de suppression du phonème. Nous 

faisions l’hypothèse que nous eussions probablement trouvé plus de gain si la tâche de conscience 

phonémique avait été plus simple (comme une tâche d’identification par exemple). Car plus qu’une 

question d’âge, il s’agissait de compétences acquises. En effet, les analyses de corrélations au T1 et au 

T2 n’ont pas permis d’établir de lien entre les performances en suppression phonémique et l’âge des 

enfants. Une tâche d’identification du phonème dans le continuum du développement de la conscience 

phonémique est plus simple et cognitivement moins coûteuse qu’une tâche de suppression phonémique 

que nous avons choisie dans l’étude (Anthony et al., 2003). En plus, les tâches de manipulation comme 

la suppression supposent aussi une maîtrise de certaines notions arithmétiques (comme la suppression 

dans le cas de la tâche de suppression phonémique) que tous les enfants n’ont pas encore forcément 
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acquises en Moyenne Section. Une mesure de conscience phonémique plus simple (comme dans 

l’étude 1 avec des enfants en Moyenne et Grande Section) nous eût peut-être permis de mener une 

analyse plus fine du développement des compétences chez de si jeunes enfants. 

Cette étude 5 a toutefois mis en lumière un résultat important sur la conscience phonémique, 

c’est l’effet significatif du temps sur les performances en suppression phonémique chez des enfants 

âgés de 4 ans et 5 mois en moyenne. Tous les enfants ont progressé grâce aux 10 séances 

d’enseignement et/ou grâce à l’enseignement effectué en classe (enseignement que nous n’avons pas 

contrôlé). Ce qui signifiait que malgré la difficulté de la tâche et du jeune âge des enfants, l’effet d’un 

entrainement au cours duquel les enfants avaient été exposés à l’écrit leur avait permis d’enclencher 

au terme des 10 séances le développement de leur conscience phonémique (i.e., 81.6% des scores en-

dessous de la moyenne au T1, par rapport à 71.4% au T2). 

L’analyse préalable du progrès des enfants aux tâches de lecture de syllabes et de connaissance 

des lettres a mis en évidence des résultats impressionnants et montré que les enfants ont véritablement 

appris. Chaque groupe d’enseignement a progressé de façon significative dans la nature des relations 

ortho-phonologiques qui leur avait été enseigné et, à l’inverse, aucun des deux groupes n’a progressé 

sur l’association ortho-phonologique qui ne lui avait pas été enseignée, malgré le même environnement 

de classe (exposition à l’écrit) et les mêmes expérimentateurs. Dans ces derniers résultats, nous avons 

remarqué l’efficacité de l’enseignement des relations ortho-phonologiques (lettre et syllabe). Bien que 

nous n’ayons pas obtenu de différence de modulation du développement de la conscience phonémique 

en fonction du type d’enseignement, tous les enfants ont augmenté leur performance en conscience 

phonémique. Aucun des deux groupes n’avait pourtant été spécifiquement entrainé à la conscience 

phonémique, c’est donc grâce à l’enseignement des relations ortho-phonologiques que les enfants ont 

amélioré cette compétence, marqueur de l’acquisition du code alphabétique. 

Finalement, d’un point de vue développemental les performances des enfants en Moyenne 

Section ont montré que plus de la moitié d’entre eux (i.e., 27 sur 49, soit 55.1% de la population) avait 
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des scores au-dessus de la moyenne en connaissance du nom des lettres au T1 et que 18.4% d’entre 

eux avait un score supérieur à la moyenne en conscience phonémique au T1. Les analyses de corrélation 

ont révélé un lien significatif entre la connaissance du nom et la connaissance du son des lettres aussi 

bien au T1 qu’au T2. Nous avons donc remarqué que les enfants en Moyenne Section maîtrisaient 

mieux la connaissance des lettres que la conscience phonémique et que la connaissance du nom des 

lettres aidait à apprendre le son des lettres, et vice-versa comme l’ont montré les analyses de 

corrélation. Enfin, le lien significatif entre la conscience phonémique et la connaissance du son des 

lettres au T1, disparaissait au T2. Dans l’étude 2, chez plus de 400 enfants en Grande Section on ne 

trouvait déjà pas de lien entre ces deux compétences, témoignant de leur indépendance au cours de 

l’augmentation et de la maîtrise des relations ortho-phonologiques chez les enfants. 

En conclusion, dans les scores des enfants en Moyenne Section au T1, nous avons retrouvé cette 

idée du parcours développemental proposé dans la discussion de l’étude 3 : i) les enfants n’ont aucune 

compétence en conscience phonémique ni connaissance du nom des lettres ; ii) les enfants commencent 

à apprendre le nom des lettres ; iii) les enfants commencent à développer la conscience phonémique. 

Par ailleurs, chez les enfants en Moyenne Section, l’effet des enseignements lettre-phonème sur la 

connaissance des lettres et lettres-syllabe sur la lecture de syllabe, était extrêmement fort, ce qui nous 

a mené à conclure que tout se joue dans l’enseignement explicite des relations écrit-oral. Autrement 

dit, l’enfant ne peut induire d’une information purement visuelle (lettre ou groupe de lettres, CV) un 

son (phonème ou syllabe), d’où l’importance d’expliciter ces relations ortho-phonologiques pour 

permettre à l’enfant de progresser. En effet, une simple exposition à l’écrit n’a pas permis au groupe 

lettres-syllabe de progresser en connaissance des lettres : ils ont progressé dans l’association entre des 

lettres et une syllabe phonologique telle qu’enseignée. Bien que ce groupe lettres-syllabe ait eu des 

lettres comme support visuel, c’était le correspondant phonologique qu’ils avaient mémorisé, à savoir 

la syllabe. À l’inverse le groupe lettre-phonème n’avait pas progressé en lecture de syllabes : il a 

uniquement progressé dans l’association phonologique explicitée par l’expérimentateur (le nom et son 
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de chaque lettre). En revanche, les résultats en conscience phonémique ont témoigné que sans se 

focaliser sur cette compétence mais simplement en exposant l’enfant à l’écrit et en associant l’écrit à 

des sons, celui-ci progresse dans cette compétence. Ce résultat confirme que c’est bien l’apprentissage 

des relations entre l’écrit et l’oral qui permet de développer la conscience phonémique. Car la prise 

d’indices visuels (que sont les lettres ou groupe de lettres écrits) et l’association avec leur prononciation 

sont ce qui permet à l’enfant de comprendre d’une part le principe alphabétique (i.e., que les indices 

visuels écrits des lettres reproduisent l’oral), et, d’autre part, d’en saisir aussi progressivement le 

« code » (la correspondance systématique entre des lettres et des sons). 

 

2.2 Enfants à risque et en difficulté 

Les résultats prometteurs de la 1ère partie expérimentale, sur l’enseignement des relations entre 

des lettres et une syllabe phonologique chez des pré-lecteurs tout-venant comme moyen pour 

développer les compétences en lecture, notamment en conscience phonémique nous ont amené à tester 

l’application de cet enseignement chez des enfants en difficulté de lecture. Deux types de lecteurs ont 

participé aux études suivantes : des enfants à risque de développer des difficultés en lecture du fait d’un 

trouble développemental du langage (TDL) et des lecteurs avancés dans leur scolarité présentant des 

difficultés de lecture ou une dyslexie développementale. L'objectif de cette 2nde partie expérimentale 

était donc d'examiner si une intervention basée sur l’enseignement des relations lettres-syllabe pouvait 

aussi bénéficier à une population à risque de développer des difficultés en lecture (étude 6) et à une 

population déjà en difficulté (étude 7). 

Plusieurs éléments nous ont donné de bonnes raisons de croire qu’une intervention syllabique 

pourrait être bénéfique pour des lecteurs à risque de développer des difficultés de lecture ou en 

difficulté de lecture. D’une part, la disponibilité phonologique de la syllabe bien avant l'apprentissage 

de la lecture permettrait d’envisager cette unité comme pivot pour consolider les relations ortho-

phonologiques, notamment avec ces deux populations pour qui l’accès au phonème reste extrêmement 
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problématique en raison de leurs représentations phonologiques plus faibles, instables et fragiles. 

D’autre part, la facilité et la rapidité avec lesquelles les relations lettres-syllabe se mettent en place 

chez les pré-lecteurs (Doignon-Camus & Zagar, 2014), ont été mises en exergue dans les études 3 

(Vazeux et al., 2020) 4 et 5, nous ont donc donné de bonnes raisons de croire que ces relations 

pourraient être aussi rapidement et facilement acquises par des lecteurs en difficulté ou à risque. Enfin, 

nous avons pu voir dans les études 3 (Vazeux et al., 2020) et 4 que la construction du pont syllabique 

permet l’amélioration significative des compétences en conscience phonémique (i.e., l’un des plus forts 

prédicteurs des futures performances en lecture, Melby-Lervag et al., 2012), chez les pré-lecteurs après 

un enseignement des relations lettres-syllabe. En somme, nous pensions que le modèle DIAMS pourrait 

servir de cadre théorique pour la prise en charge d’une population plus démunie et précaire concernant 

les habiletés linguistiques lors de l’acquisition de la lecture. Notre hypothèse principale dans les deux 

études de cette 2nde partie expérimentale, était que l’enseignement des correspondances entre les lettres 

et les sons à partir d'unités disponibles, telles que les syllabes, permettrait la mise en place et 

l’automatisation des relations ortho-phonologiques (à travers les performances en lecture) tout en 

développant les compétences en conscience phonémique chez des enfants atteints d’un trouble 

développemental du langage et chez des enfants en difficulté de lecture. 

Dans les deux études, nous avons utilisé une méthodologie expérimentale de cas unique (SCED : 

« Single Case Experimental Design », Kratochwill et al., 2010 ; Smith, 2012 ; Manolov et al., 2014) à 

base multiple avec un protocole AB (i.e., phase A : avant l'intervention ; phase B : intervention). La 

méthodologie SCED est largement utilisée en psychologie et en éducation (Kratochwill & Levin, 2014) 

pour tester l'efficacité d'une intervention avec un nombre limité de participants (Krasny-Pacini & 

Evans, 2018). L'objectif principal de cette méthode est de déterminer s'il existe une relation causale 

entre la variable manipulée par le chercheur (i.e., l’intervention) et un changement significatif dans le 

comportement du participant évalué par des mesures répétées effectuées avant et pendant la phase 

d'intervention (Smith, 2012). 
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Les études 6 et 7 ont été validées par le Comité d’éthique de l’Université de Strasbourg 

(Unistra/CER/2020-28) et par les différents IEN des services de l’Éducation nationale (DASEN). Les 

parents ou autorités légales des enfants ont donné leur accord avant l’inclusion dans l’étude en accord 

avec la Déclaration d’Helsinki. Toutes les méthodes et protocoles ont été menés en accord avec les 

réglementations précédemment mentionnées. 

 

2.2.1 Étude 6  

2.2.1.1 Introduction 

Cette sixième étude avait pour but de tester l’efficacité d’une intervention syllabique chez des 

enfants à risque de développer des difficultés en lecture, parce qu’atteints d’un trouble 

développemental du langage (TDL). Trois enfants diagnostiqués avec un TDL par leur orthophoniste 

ont été proposés pour participer à l’étude par leur enseignant spécialisé, puisque faisant partie d’un 

dispositif spécifique pour les enfants atteints de ce trouble. 

On estime à 7% le nombre d’enfants atteints d’un TDL (Léonard, 2014). Le TDL est un trouble 

sévère et persistant qui peut affecter la sphère réceptive et/ou expressive du langage oral, en l'absence 

d'étiologie avérée et d'atteinte de l'intelligence (Bishop et al., 2017 ; Leonard, 2014). La sévérité du 

trouble peut grever de manière significative l’expression et la communication de certains enfants au 

quotidien, cela affecte aussi les apprentissages et donc les progrès scolaires (Bishop et al., 2017), et à 

plus long terme des conséquences économiques (Conti-Ramsden et al., 2018). Quant à la persistance 

du TDL, on peut observer un effet durable et à long terme du trouble chez certains enfants, pouvant 

affecter leur bien-être social et émotionnel jusqu’à l’adolescence, voire l’âge adulte (St Clair et al., 

2011 ; Conti-Ramsden & Durkin, 2016). Il n'existe pas non plus de frontière claire entre le TDL et les 

autres troubles neuro-développementaux (Bishop & Rutter, 2008), ni avec les troubles apparentés 

partageant certains symptômes langagiers (e.g., altérations grammaticales avec le trouble du spectre de 

l’autisme, Kjelgaard & Tager-Flusberg, 2001 ; Roberts, Rice & Tager-Flusberg, 2004). 
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Il existe plusieurs hypothèses concernant l’origine du TDL (e.g., cognitive, neurobiologique, 

auditive, environnementale, etc. ; pour une revue voir Léonard, 2014), parmi lesquelles trois 

principales (Maillart, 2018) : i) un input langagier inadéquat, lié notamment à l’environnement 

familial ; ii) des troubles du traitement auditif, en lien avec la perception et la catégorisation des 

contrastes phonémiques ; iii) et une hypothèse plus récente sur les déficits en lien avec les mécanismes 

d’apprentissage du langage, comme notamment la mémoire phonologique (Léonard, 2014) ou un 

déficit procédural (Ullman & Pierpont, 2005 ; voir aussi Gabriel, Maillart, Stefaniak, Lejeune, 

Desmottes & Meulemans, 2013). 

Chez les enfants présentant un TDL, différents domaines du langage peuvent être affectés comme 

la syntaxe, la morphologie, la sémantique, le lexique, la pragmatique, la parole, l'apprentissage verbal 

ou encore la mémoire verbale. Le consensus international CATALISE (Bishop et al., 2017) rappelle 

que les problèmes linguistiques des personnes avec TDL ne peuvent pas clairement être séparés en 

sous-catégories (e.g., il peut y avoir un chevauchement entre les problèmes de parole, de langage et de 

communication), faisant des enfants avec un TDL un groupe non homogène (Léonard, 2014). 

Nous avons principalement distingué deux déficits qui co-occurrent souvent et caractérisent les 

enfants avec un TDL, aussi bien sur le plan réceptif qu’expressif du langage (Bishop, Adams & 

Norbury, 2006) : la programmation grammaticale (« grammatical computation ») et/ou la mémoire 

phonologique à court terme. Une programmation grammaticale altérée se manifeste par des difficultés 

à comprendre et/ou à produire une syntaxe complexe, que l’on mesure par exemple avec des tâches de 

complètement d’accord et de temps. Les difficultés grammaticales des enfants avec TDL révèlent une 

connaissance incomplète des règles, principes et contraintes de la grammaire. Quant à la mémoire 

phonologique à court terme, une part importante de la littérature scientifique a documenté la fragilité 

des représentations phonologiques (Bishop, 1992)77 chez les enfants avec TDL. Bien que ces dernières 

 
77 Joffe, 1998 ; Snowling et al., 2000 ; Leybaert et al., 2004 ; Maillart, Schelstraete & Hupet, 2004 ; Maillart & Parisse, 
2006 
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soient plus fragiles et instables que chez les enfants tout-venant, elles ne semblent pas pour autant 

organisées de façon atypique (Léonard, 2014). Pour les TDL, on évalue souvent la mémoire 

phonologique à travers une tâche de répétition de non-mots, qui suppose une discrimination 

phonologique, une rétention d’information ainsi qu’une production verbale. Par ailleurs, en plus de 

faibles compétences de mémoire phonologique, des difficultés apparaissent aussi sur le plan expressif 

de la phonologie, c’est-à-dire la production de parole. Ces difficultés sont fréquentes au début du 

développement (e.g., /té/ au lieu de /klé/) et peuvent persister dans le cas du TDL et nuire à la 

compréhension de la parole. Lorsque ces difficultés phonologiques persistent au-delà de 5 ans, un 

diagnostic est nécessaire car d’autres problèmes de langage peuvent les accompagner (Bishop & 

Edmundson, 1987 ; Bird et al., 1995 ; Hayiou-Thomas et al., 2017). Enfin, certains enfants avec un 

TDL souffrent aussi et surtout d’un trouble de la conscience phonologique, même avec une production 

de la parole préservée. Plus précisément, les enfants atteints de TDL ont plus de difficulté à développer 

la conscience phonémique que les enfants typiques (Bird et al., 1995 ; Joffe, 1998), ce qui signifie que 

les détails les moins accessibles du langage oral sont presque insaisissables pour les enfants avec TDL 

(Leonard, 2014). Ce trouble de la conscience phonologique se manifeste par exemple par une difficulté 

à réaliser une tâche de comptage de phonèmes ou à identifier des phonèmes communs (Bishop et al., 

2017). 

Dans la mesure où l’acquisition de la lecture s’appuie sur les connaissances orales préalables des 

enfants, on peut s’interroger sur les conséquences du TDL dans l’apprentissage de la lecture. Certaines 

difficultés du langage oral liées au TDL ne se manifestent qu’au moment où l’enfant acquiert les 

premières relations ortho-phonologiques (Colé & Sprenger-Charolles, 2021). Parallèlement, il 

convient de noter que la dyslexie a une forte comorbidité avec le TDL (Bishop & Snowling, 2004 ; 

Catts et al., 2005 ; Raskind et al., 2013 ; Snowling et al., 2021). Un trouble de la conscience 

phonologique entraîne des risques de développer des difficultés en lecture, et notamment pendant la 

période de son apprentissage de la lecture, car même si ce dernier apporte des bénéfices en 
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segmentation phonémique, cette compétence est aussi prédictrice du futur niveau de lecture (Castles et 

al., 2018). Une carence dans cette compétence peut affecter l’acquisition de la lecture. Les compétences 

linguistiques et langagières orales sont donc essentielles à l'acquisition de la lecture, au décodage et à 

la compréhension (Snowling & Hulme, 2011, 2021). Les enfants atteints d’un TDL avec des difficultés 

persistantes au-delà de 5 ans sont considérés comme à risque d'échouer au cours de leur apprentissage 

de la lecture (Nash et al., 2013), parce que les débuts de l’apprentissage de la lecture consistent à bâtir 

un pont entre le langage oral et le langage écrit, autrement dit à construire de nouvelles relations ortho-

phonologiques : la construction des relations écrit-oral sera forcément impactée par les difficultés déjà 

existantes du côté du langage oral (Maillart, 2018). 

Pour résumer, les problèmes de langage oral chez les enfants avec TDL peuvent persister durant 

des années et faire émerger des problèmes en lecture dès les débuts de l’enseignement formel à l’école 

(Léonard, 2014). Les résultats encourageants dans la première partie expérimentale chez les pré-

lecteurs nous ont amené à supposer qu’une intervention consistant à établir des relations ortho-

phonologiques à partir d’une unité phonologique plus accessible (i.e., syllabe), permettrait aux enfants 

atteints d’un TDL en cours d’apprentissage de la lecture de développer leur compétence en conscience 

phonémique (i.e., identification et suppression) et en lecture (i.e., précision et automatisation). La 

grande hétérogénéité des compétences linguistiques chez les enfants avec TDL rend difficile la création 

d’un groupe expérimental homogène. Ainsi, une étude SCED a été menée pour évaluer le progrès de 

chaque enfant avec TDL par rapport à lui-même (propre groupe contrôle), et pour évaluer l’efficacité 

de l’intervention en soi. 

Nous faisions l’hypothèse que grâce à une intervention dont l’objectif aurait été d’établir des 

relations ortho-phonologiques à partir de la syllabe (i.e., unité phonologique plus accessible) les enfants 

à risque réussiraient à développer davantage leurs compétences en conscience phonémique et en 

lecture. Nous faisions également l’hypothèse qu’une fois ces relations ortho-phonologiques mises en 

place et/ou renforcées grâce au pont syllabique, leur automatisation pourrait plus rapidement être 
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acquises. Dans les études précédentes de cette thèse sur les enfants pré-lecteurs en maternelle, 

l’ambition n’était pas de permettre aux pré-lecteurs de devenir des lecteurs experts en quelques séances 

à peine, et la mesure des performances de lecture de syllabes avait pour objectif de vérifier si les enfants 

avaient bien appris au cours des séances. Dans cette 2nde partie expérimentale, s’agissant d’enfants plus 

avancés dans leur apprentissage de la lecture et en ayant pour finalité d’améliorer leurs compétences 

en décodage, nous avons vérifié, au moyen d’une tâche de lecture de pseudo-mots, la mise en place 

d’une part des relations ortho-phonologiques avec les scores de précision, et d’autre part 

l’automatisation de ces relations ortho-phonologiques et donc leur degré d’expertise avec la mesure 

des latences de dénomination. Quant à la conscience phonémique, nous avons utilisé deux tâches pour 

la mesurer : une tâche d’identification du phonème commun et une tâche de suppression de 

phonémique. S’agissant d’enfants à risque, ou en difficulté ou pour lesquels l’accès aux phonèmes 

s’avérait problématique, nous avons souhaité observer leur progression avec deux tâches pour mesurer 

plus finement leur niveau de conscience phonémique, avec une tâche plus simple d’identification et 

une tâche plus experte de suppression (Anthony et al., 2002, 2003). Ces deux tâches, qui différaient 

sur le plan la difficulté, nous permettaient d’observer l’effet d’une intervention syllabique dans un 

continuum des habiletés phonémiques. Enfin, en raison du petit nombre d’enfants inclus dans cette 

étude avec une méthodologie SCED, le choix de deux mesures de conscience phonémique nous 

permettait d’avoir plus de chances d’obtenir des informations sur le niveau et sur la progression de 

chacun. 

 

2.2.1.2 Méthode 

Participants 

Trois enfants diagnostiqués avec un TDL ont été recrutés au sein de la même école primaire en 

milieu rural, hors REP (Tableau 25). Sur la base du diagnostic posé par le Centre de référence des 

troubles du langage et de l'apprentissage de l'hôpital de Strasbourg Hautepierre, chacun avait un plan 
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d'éducation individuel spécifique qui permettait d’encadrer la scolarisation des apprenants en situation 

de handicap. Les trois participants ont bénéficié du même dispositif spécifique, à savoir une unité locale 

d'inclusion scolaire (ULIS) qui regroupait régulièrement au cours de la journée scolaire des enfants en 

situation de handicap (avec des troubles des fonctions cognitives par exemple). L'objectif de l'ULIS est 

d'accompagner les enfants en situation de handicap dans leurs apprentissages et, en même temps, de 

renforcer leur inclusion dans les classes ordinaires. Les trois participants étaient regroupés au sein de 

la même ULIS, qui dans cette école était une unité spécialisée pour les enfants présentant des troubles 

spécifiques du langage et des apprentissages. L’enseignant spécialisé de l'ULIS a rapporté que les trois 

enfants avaient des capacités de compréhension préservées, et que leurs principaux déficits langagiers 

se situaient du côté expressif, notamment dans le choix des phonèmes et de leur organisation dans la 

chaîne parlée ainsi que dans la prosodie. Malheureusement nous n’avions pas encore accès à l’ensemble 

des informations précises sur les spécificités du trouble pour chaque enfant auprès de l’hôpital où ils 

avaient été diagnostiqués. Les trois enfants parlaient tous le français à la maison (ils étaient tous 

monolingues), et avaient une vision et une audition normales ou corrigées. 

 

Tableau 25 

Caractéristiques des participants, étude 6. 

 Participant 1 Participant 2 Participant 3 

Sexe Fille Fille Garçon 

Âge 8 ans et 7 mois 7 ans et 4 mois 8 ans et 11 mois 

Classe CE2 CE1 CE2 

Latéralisation Droitière Droitière Gaucher 

 

Protocole 

Une méthodologie SCED avec un protocole AB à bases multiples a été utilisé auprès des 3 

participants. Les protocoles AB à bases multiples sont particulièrement adaptés pour l'évaluation 

d'interventions ayant des effets durables, comme la rééducation de la lecture (Krasny-Pacini & Evans, 
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recommandé pour une ligne de base, d’avoir au minimum 3 observations (i.e., mesures répétées) par 

participant en phase A avant l’intervention (Smith, 2012) afin d’observer une courbe caractérisant le 

comportement du participant. Dans cette étude, les mesures répétées ont été réalisées pendant 5 à 7 

séances de non-intervention en phase A, et pendant 5 séances d'intervention suivies de 2 à 4 séances 

de non-intervention en phase B (en fonction des lignes de bases). Du fait que l’'apprentissage de la 

lecture a un effet irréversible sur les compétences des enfants, les dernières séances de non-intervention 

ont été comprises dans la phase B (i.e., « période de maintenance »), et ce aussi pour que le nombre de 

séances de non-intervention soit exactement le même pour chaque participant. 

L’étude s’est déroulée entre novembre et décembre 2020. Les séances étaient menées 

individuellement. Toutes les séances avaient lieu pendant le temps scolaire et étaient administrées par 

la même étudiante en 5ème année d’orthophonie. 

 
Séances de non-intervention 

Les séances de non-intervention ne comportaient aucun exercice sollicitant les compétences 

langagières/linguistiques écrites et orales des enfants. Deux activités par séance, d'une durée de 10 

minutes chacune était proposée, parmi des jeux mathématiques (e.g., formes, nombres, tailles, 

géométrie), des jeux graphiques, des jeux de logique ou des jeux de manipulation (Tableau 26). 
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Tableau 26 

Contenu des séances de non-intervention, étude 6. 

 Activité n°1 Activité n°2 

Séance 

1 

Jeu géométrique : colorier le motif en 

fonction de sa forme (e.g., les cercles en 

rose, les triangles en jaune). 

Memory des formes : trouver et associer 

deux cartes identiques, dans un jeu où 

toutes les cartes sont posées face cachée sur 

une table, en retournant deux cartes à 

chaque tour. 

Séance 

2 

Jeu des nombres : compléter et dessiner 

le nombre de points demandés sur une 

coccinelle. 

Jeu graphique : découper et décorer un 

serpent en spirale avec différents 

graphismes. 

Séance 

3 

Jeu des grandeurs : comparer et 

ordonner des bandes de papier dans 

l'ordre croissant. 

Jeu du Tangram : assembler les différentes 

formes pour reconstituer le motif d’un 

animal. 

Séance 

4 

Jeu géométrique : assembler différentes 

formes en papier pour reproduire le 

modèle, une fusée.  

Jeu graphique : découper et décorer un 

serpent en spirale avec différents 

graphismes (partie 2 : décorer le serpent en 

spirale à l’aide de paillettes et 

d’autocollants). 

Séance 

5 

Coloriage magique : choisir la couleur 

correspondant au nombre (trouver 

grâce à un calcul) pour colorier les 

différentes parties d’une image (e.g., 

dinosaure, avion, hérisson). 

Smart game : choisir une stratégie pour 

relever les différents défis. 

Séance 

6 

Jeu du Trax : sélectionnez les bonnes 

tuiles carrées pour tracer une ligne de 

couleur. 

Jeu graphique : relier les différents avec un 

crayon pour compléter le dessin (e.g., une 

abeille, un bateau, un poisson). 

Séance 

7 

Jeu du labyrinthe : sur une feuille (A4) 

trouver la sortie du labyrinthe.  

Jeu du Tangram : assembler les différentes 

formes pour reconstituer le motif d’un 

animal. 

 

Séances d’intervention 

Les séances d’intervention visaient à enseigner les correspondances entre des lettres et la syllabe 

phonologique correspondante. Ces séances étaient identiques à celles du groupe lettres-syllabe de 
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l’étude 3. Cependant, nous avons changé la dernière séance du protocole, qui consistait à introduire la 

combinatoire. En effet, celle-ci n’avait pas montré d’effet particulier sur la progression des 

performances en conscience phonémique dans les résultats de l’étude 3. Nous avons donc décidé de 

substituer cette séance à une séance de révision des relations lettres-syllabe, à travers une lecture 

(collective puis individuelle), suivie du jeu du loto et du jeu de dé et terminant par une lecture (Tableau 

27). 

 

Tableau 27 

Récapitulatif des séances d’intervention et du matériel, étude 6. 

Séances Déroulement et matériel 

1 Lecture, jeu de loto, jeu du dé, lecture 

Syllabes enseignées : BA, BI, FA, FI 

2 Lecture, jeu de loto, jeu du dé, lecture 

Syllabes enseignées : SO, SU, TO, TU 

3 Lecture, jeu de loto, jeu du dé, jeu de relais, lecture 

 Syllabes enseignées : BA, BI, SO, SU 

4 Lecture, jeu de loto, jeu du dé, jeu de relais, lecture 

 Syllabes enseignées : FA, FI, TO, TU 

5 Lecture, jeu de loto, jeu du dé, lecture 

 Syllabes enseignées : BA, BI, FA, FI, SO, SU, TO, TU 

 

Mesures répétées 

Chaque séance était suivie de mesures répétées qui comprenaient deux tâches de conscience 

phonémique (i.e., identification du phonème commun et suppression du phonème initial) et une tâche 

de dénomination de pseudo-mots (mono-, bi- et trissyllabiques). Bien que les tâches fussent identiques, 

les stimuli étaient différents d’une mesure répétée à une autre pour éviter l’effet test/retest. Enfin, nous 

avons proposé deux tâches supplémentaires à la 1ère et 14ème (dernière) mesure répétée pour évaluer les 

connaissances initiales des enfants sur le langage écrit avec une tâche de connaissance des lettres (nom 
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et son), et sur le langage oral avec une tâche de suppression de la syllabe initiale. La conscience 

syllabique est acquise bien avant la conscience phonémique, dès l’âge de 4 ans (Liberman et al., 1974), 

et s’avère être plus simple. Ainsi, en évaluant en plus la conscience syllabique nous souhaitions nous 

assurer du niveau de conscience phonologique de l’enfant en difficulté ou à risque, pour mieux 

comprendre ensuite sa progression en conscience phonémique. Tous les tests étaient réalisés 

individuellement, la durée pour l’ensemble des tâches était de 10 minutes en moyenne (pour les 

mesures répétées 2 à 13). 

 

Tâche 1 : Connaissance des lettres 

Durant cette tâche les enfants devaient indiquer le nom et le son de 16 lettres : 4 voyelles (A, I, 

O, U) et 12 consonnes (B, D, F, J, L, M, N, P, R, S, T, V). Aucun essai, exemple, retour et ni règle 

d’arrêt n’étaient donnés à l’enfant. L’enfant pouvait disposer d’une pause dès qu’il le souhaitait. Les 

lettres étaient présentées à l’enfant sur un support écrit (porte-vue, A4) ; chaque lettre était centrée en 

noir (sur fond blanc), en majuscule Calibri, 72. 

 

Tâche 2 : Suppression de la syllabe initiale 

Au cours de cette tâche, l’enfant devait supprimer la première syllabe d’un pseudo-mot bi-

syllabique (n = 18) prononcé par l’expérimentateur, et donner oralement la syllabe restante après 

suppression (e.g., /babyl/ = /byl/). Avant la tâche, l’expérimentateur donnait un exemple, suivi de deux 

essais. Puis aucune règle d’arrêt, ni retour n’étaient proposés durant la tâche. L’enfant pouvait disposer 

d’une pause dès qu’il le souhaitait.  

 

Informations supplémentaires sur la constitution des items pour les différentes tâches 

S’agissant d’une population à risque de développer des difficultés en lecture, ou en difficulté 

(étude 7), nous avons contrôlé de surcroît les caractéristiques phonologiques et donc orthographiques 
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des items dans les tâches de lecture de pseudo-mots et de conscience phonémique. Nous avons vérifié 

la fréquence des biphones78 aussi bien pour le stimulus donné (e.g., tâche de dénomination) que pour 

la réponse attendue (e.g., tâche de suppression phonémique), afin de rendre les items plausibles dans 

la langue française et donc prononçables aisément par ces enfants et de cette façon nous assurer de la 

fiabilité et de la qualité des réponses dans nos mesures. La littérature pour les enfants avec un TDL 

montre qu’ils réussissent mieux les tâches de répétition de non-mots lorsque ceux-ci ont une fréquence 

phonotactique élevée (Munson et al., 2005 ; Jones et al., 2010 ; Coady et al., 2010). Malgré une 

mémoire phonologique altérée chez les enfants avec un TDL, ces études ont mis en évidence qu’ils 

étaient néanmoins sensibles aux structures phonologiques du langage et avaient une organisation 

phonologique préservée, puisqu’ils étaient aussi sensibles que les enfants tout-venant aux probabilités 

phonotactiques élevées (Léonard, 2014). 

Nous avons donc opté pour la fréquence des biphones plutôt que celle des syllabes (qui se base 

sur la segmentation syllabique), car cela nous permettait de vérifier que deux phonèmes co-occurraient 

fréquemment ensemble (e.g., CC dans la tâche de suppression du phonème avec les items CCVC). 

Nous avons sélectionné la fréquence des biphones en fonction de leur position (i.e., initiale, centrale et 

finale), et ce en lien avec la tâche et la structure des biphones (CV, VC ou CC). Par exemple, nous 

avons opté pour la fréquence des biphones en position initiale et finale pour la tâche de suppression du 

phonème initial (e.g., item CVC) nous assurant ainsi que l’item donné à l’enfant avant la suppression 

fasse bien partie des biphones fréquents en position initiale (e.g., CVc : RI/t), tout comme la réponse 

attendue VC -donc après suppression du phonème initial- (e.g., cVC : r/IT) et que celle-ci fît également 

partie des biphones fréquents en position finale. Enfin, nous avons utilisé l’ensemble des corpus 

lexicaux de Manulex (i.e., « les mots rencontrés dans les livres scolaires de la première à la cinquième 

année », Peereman et al., 2007, p.3), car le niveau de classe de l’enfant pouvait varier du CP au CM2. 

Enfin, nous avons sélectionné le calcul du token, car celui-ci prend en compte « la fréquence réelle des 

 
78 La fréquence avec laquelle une séquence de deux phonèmes co-occurrent dans une liste de mots. 
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mots dans les textes » (Peereman et al., 2007, p.3), au détriment du calcul par type, qui à l’inverse ne 

prend pas en compte la fréquence réelle des mots dans les textes. 

 

Matériel de la tâche 2 de suppression de la syllabe initiale 

Cette tâche comprenait 18 items bi-syllabiques, avec 6 structures syllabiques différentes (Tableau 

28). Pour les syllabes CV, nous avons assemblé les consonnes et les voyelles de la tâche de 

connaissance des lettres. Pour les syllabes CVC, nous avons utilisé les items CV créés pour les items 

précédents, et nous nous sommes assuré que les biphones VC en position finale étaient fréquents (avec 

Manulex). Pour les items CCV, nous avons sélectionné dans Manulex les biphones CC les plus 

fréquents en position initiale, puis ajouté les 4 voyelles de la tâche de connaissance des lettres. Une 

fois les items monosyllabiques créés (CV, CVC et CCV), nous les avons concaténés afin de créer les 

items bi-syllabiques. L’ordre des items et les items étaient identiques entre la 1ère et la 14ème mesure 

répétée. 

 

Tableau 28 

Structure des items bi-syllabiques pour la tâche de suppression de la syllabe initiale. 

Structure 

syllabique 

CV+CCV 

(n = 3) 

CV+CVC 

(n = 3) 

CCV+CV 

(n = 3) 

CCV+CVC 

(n = 3) 

CVC+CV 

(n = 3) 

CVC+CCV 

(n = 3) 

(e.g.) TI/BLA MI/POL BRI/MU PLO/TAC BAL/FO FIR/PLU 

 

Tâche 3 : Dénomination de pseudo-mots  

La tâche de dénomination des 24 pseudo-mots a été programmée sur e-prime3. Dans cette tâche 

informatisée, chaque essai commençait par une croix de fixation de 400 ms (centrée en noir et grisée), 

suivie d'un fond gris (100 ms) après lequel le stimulus était présenté (centré, fond noir, Courrier 

New,18). Le stimulus était affiché à l’écran jusqu’à ce que l’enfant ait appuyé lui-même sur la barre 
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espace pour passer à l’item suivant, et donc ait pu s’octroyer autant de pauses qu’il le souhaitait. Trois 

blocs d'items (c'est-à-dire des pseudo-mots mono-, bi- et tri-syllabiques) étaient entrecoupés d'une 

pause ; l’ordre d’apparition des items suivait l’échelle de difficulté des pseudo-mots (i.e., 9 items 

monosyllabiques (CV, CVC et CCV), puis 9 items bi-syllabiques (CV+CCV, CVC+CV et CCV+CV), 

et 6 items trisyllabiques (CV+CVC+CV et CCV+CV+CV). Aucun exemple et essai ne précédait la 

tâche, et aucun retour n'était donné pendant la tâche. 

La précision et les latences de dénomination ont été recueillies lors de la tâche de dénomination 

des enfants et analysées à l'aide du logiciel CheckVocal. Un microphone était donc placé à proximité 

de l’enfant afin d’enregistrer la réponse audio du participant, dans le but d’analyser les latences de 

dénomination entre le début de l’affichage du stimulus et le moment où l’enfant produisait une réponse. 

Matériel de la tâche 3 de dénomination de pseudo-mots 

Les items monosyllabiques (CV, CVC et CCV) de cette tâche étaient les mêmes que ceux de la 

tâche de suppression de la syllabe initiale (ci-dessus). Nous avons concaténés ces items mono-

syllabiques pour créer les items pluri-syllabiques (Tableau 29). 

Nous avons également pris soin de vérifier que les biphones aux frontières syllabiques des items 

pluri-syllabiques étaient fréquents, afin d’être prononçables par l’enfant (e.g., pour les items cvC+Cv 

nous avons sélectionné les biphones CC les plus fréquents en position centrale). 

  

Tableau 29 

Structure et nombre de syllabes des pseudo-mots pour la tâche de dénomination. 

Nombre de syllabes Structure syllabique 

Monosyllabique (n = 9) CV (n = 3) CVC (n = 3) CCV (n = 3) 

(e.g.) NI VUL FLO 

Bi-syllabique (n = 9) CV+CCV (n = 3) CVC+CV (n = 3) CCV+CV (n = 3) 

(e.g.) FABRU TARNA PLATI 

Tri-syllabique (n = 6) CV+CVC+CV (n = 3) CCV+CV+CV (n = 3) 

(e.g.) FOLARNU PRULATI 

Notes. C : consonne. V : voyelle. 
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Consigne : « Tu vas voir sur l’ordinateur des mots inventés, qui n’existent pas c’est pour cela 

que tu ne vas pas les comprendre, mais tu vas essayer de les lire. Essaie d’être le plus rapide possible 

et de faire le moins d’erreurs possible. Tu as bien sûr le droit de te tromper, et c’est normal car tu es en 

train d’apprendre, mais ce qui compte c’est que tu essayes de faire de ton mieux, d’accord ? ». 

 

Tâche 4 : Identification du phonème commun 

Dans la tâche d'identification du phonème commun (18 items), les enfants devaient identifier et 

prononcer le phonème commun partagé dans deux pseudo-mots mono-syllabiques prononcés par 

l’expérimentateur (e.g., /bik/ & /kyl/ = /k/). Le phonème à identifier était toujours une consonne, en 

position initiale ou finale. À cet effet, trois différents ordres d’apparition des 18 phonèmes à identifier 

(finale ou initiale) ont été créés et contrebalancés entre chaque mesure répétée. En plus, le phonème à 

identifier pouvait se situer en position extérieure à la paire (e.g., /Ril/ et /poR/), en position intérieure 

à la paire (e.g., /muf/ et /far/), et en position similaire (e.g., position initiale : /pos/ et /pil/ ; ou finale : 

/fos/ et /tis/). Au total, quinze paires de syllabes CVC - CVC, et trois paires de syllabes CCVC (ou 

CVCC) - CVC (ou l'inverse CVC- CCVC ou CVCC) étaient prononcées. Un exemple était donné et 

deux essais précédaient le début de la tâche. En cas de non-réponse, l’expérimentateur pouvait répéter 

les deux items. Aucun retour et aucune règle d'arrêt n'étaient donnés lorsque l'enfant échouait. L’enfant 

pouvait disposer d’une pause dès qu’il le souhaitait. 

Matériel de la tâche 4 d’identification du phonème commun 

Parmi les 18 paires d’items de cette tâche (i.e., 15 paires CVC-CVC et 3 paires de syllabes CCVC 

ou CVCC et -CVC, ou l’inverse CVC- et CCVC ou CVCC), les enfants devaient identifier 18 sons 

consonantiques sur l’ensemble de ces paires, parmi lesquels 15 phonèmes différents (/f/, /r/, /s/, /v/, /l/, 

/b/, /j/, /t/, /m/, /p/, /d/, /n/) et de ces 15 phonèmes, 3 étaient répétés (i.e., /f/, /r/, /s/ et /v/). Les sons 

répétés pouvaient être maintenus dans la prononciation et faisaient partie des paires de syllabes CCVC 
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ou CVCC, c’est-à-dire des syllabes où le son consonantique à identifier se trouvait en coarticulation 

avec un autre phonème consonantique (e.g., /blaf/ et /tib/). 

Nous avons tenté de n’utiliser que des pseudo-mots ; il restait néanmoins quelques mots que nous 

n’estimions pas courant dans le vocabulaire d’un enfant de 5 ans (e.g., la dîme, une jatte, un pif, la 

CAF ; ou encore des mots anglais : kiss, guess). 

Consigne : « Je vais te dire deux pseudo-mots, ce sont des mots qui n’existent pas c’est pour cela 

que tu ne vas pas les comprendre ; donc il faudra bien m’écouter et ensuite tu vas me dire quel est le 

son commun entre les deux pseudo-mots. Par exemple si je dis /vak/ et /vyl/, le son commun entre ces 

deux pseudo-mots c’est le son /v/ = c’est le même son que j’entends dans les deux pseudo-mots /vak/ 

et /vyl/. Ensemble maintenant : quel est le son commun entre /dil/ et /fal/ ? Encore une fois ensemble 

et ensuite tu feras tout seul. Quel est le son commun entre /map/ et /pi/ ? À toi de jouer maintenant : 

quel est le son commun entre … et … ? ». 

 

Tâche 5 : Suppression du phonème initial 

Dans cette tâche de suppression phonémique (18 items), les enfants devaient supprimer le 

premier son consonantique de pseudo-mots monosyllabiques CVC (n = 9) et CCVC (n = 9) prononcés 

par l’expérimentateur, et devaient donner la réponse oralement (e.g., /lik/ = /ik/). Les sons 

consonantiques à supprimer étaient 4 consonnes occlusives et 5 consonnes fricatives. Un exemple et 

deux essais précédaient la tâche ; aucun retour et aucune règle d'arrêt n'étaient donnés lorsque l'enfant 

échouait. L’enfant pouvait disposer d’une pause dès qu’il le souhaitait. 

Matériel de la tâche 5 de suppression du phonème initial 

Nous avons également été attentifs à ne sélectionner que des biphones fréquents pour la création 

des items de cette tâche. Dans cet objectif, pour les items CVC nous avons uniquement pris en compte 

les biphones VC les plus fréquents en position finale, et ajouté en consonnes initiales celles de la tâche 

de connaissance des lettres. Pour les items CCVC nous avons concaténé les biphones CC les plus 
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fréquents en position initiale (e.g., /tr/, /pl/, /fl/, /vr/) avec les biphones VC les plus fréquents en position 

finale (e.g., /al/, /ir/, /èt/, /ys/). Aucun son consonantique n’était répété au sein de la même syllabe. 

Enfin, comme pour la tâche précédente nous avons fait en sorte de n’avoir que des pseudo-mots, 

aussi bien pour le stimulus présenté verbalement que pour la réponse attendue (e.g., /mad/ = /ad/). 

 

Analyses  

L'analyse était basée sur une inspection visuelle des changements de performances au cours du 

temps en conscience phonémique et en dénomination, grâce à quatre indicateurs, et à une analyse 

statistique du Tau (t) pour évaluer les effets de l'intervention (Kratochwill et al., 2010). L'analyse 

visuelle a été réalisée à l'aide du logiciel de Manolov, Moeyaert et Evans, 2016 

(https://manolov.shinyapps.io/Overlap/) et l'analyse statistique avec le site internet de Ktarlow 

(Tarlow, 2016 : http://ktarlow.com/stats/tau/). Les indicateurs étaient les suivants : 

1) Le niveau faisait référence au score moyen de chaque phase (Kratochwill et al., 2010), pour 

lequel le logiciel Manolov calculait la différence entre la moyenne de la phase A et celle de la phase 

B. Plus la moyenne de la phase B était éloignée de celle de la phase A, plus on considérait important 

le changement de niveau par rapport à la phase A. 

2) La tendance était la progression du participant indiquée par une ligne de tendance dans les 

phases A et B, que l'on pouvait comparer visuellement en regardant les directions des lignes. La 

tendance était soit à la baisse, soit à la hausse, et si la ligne était parallèle à l'axe des abscisses, la 

tendance était nulle. 

3) La variabilité faisait référence au pourcentage de réponses à l'intérieur d’une enveloppe qui 

comprenait les réponses situées à moins de 20 % autour de la médiane de la phase A, et de la phase B. 

Si 80 % des scores se trouvaient dans cette enveloppe en phase A, alors on considérait alors que les 

performances des enfants étaient stables en phase A. L’enveloppe de la phase A était ensuite projetée 

en phase B, et l’analyse consistait à étudier le pourcentage de scores contenu dans cette enveloppe en 
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phase B. Plus le pourcentage de scores dans l'enveloppe projetée en phase B était faible, plus le 

comportement du participant était différent en phase B par rapport à la phase A. Ce ratio 20/80% a été 

proposé par Gast et Spriggs (2010) et il est communément utilisé dans les études SCED. Il est parfois 

légèrement modifié (i.e., 25/80 ou 20/75) dans les études, mais nous avons décidé de conserver la 

proportion 20/80. 

La bande de l’écart-type (ET) a également été utilisée, à condition qu'il n'y ait pas de tendance à 

l'amélioration en phase A. Une enveloppe de 2 ET autour de la moyenne de la phase A était projetée 

dans la phase B : on considérait l'intervention comme efficace si au moins deux points consécutifs se 

situaient en dehors de la bande d’ET en phase B, cela indiquant que les performances étaient différentes 

en phase B comparativement à celles de la phase A. 

4) Le quatrième indicateur informait sur la temporalité du changement, qui pouvait avoir lieu 

tout de suite au début de l’intervention (i.e., immédiateté de l’effet), ou bien plus tard à la fin de 

l’intervention (i.e., indice de changement tardif). L'immédiateté de l'effet était donnée par la différence 

entre la moyenne des 3 premiers points de la phase B et celle des 3 derniers points de la phase A 

(Kratochwill & Levin, 2010). Une augmentation du comportement s’observait lorsque la différence 

s’éloigne de 0. L'indice de changement tardif en pourcentage (PCI) indiquait la moyenne des 3 derniers 

points d’une phase par rapport à la moyenne de tous les points de cette phase. Cet indicateur était utilisé 

en phase B pour mettre en évidence un effet tardif de l'intervention ; c’est-à-dire que la moyenne des 

derniers points de la phase B était plus importante (à la hausse ou à la baisse) que la moyenne générale 

de la phase B, témoignant de l’effet tardif de l’intervention. 

5) Le chevauchement indiquait la proportion des scores de chaque mesure répétée d’une phase 

qui se chevauchaient avec les scores de l’autre phase. Plus le chevauchement était important, plus les 

phases étaient similaires et moins l’intervention était considérée comme avoir eu un impact sur les 

performances. La mesure du chevauchement était donnée par le calcul du Tau A vs B (Parker et al., 2011). 

Le Tau est un test non-paramétrique parmi les plus utilisés pour l’analyse d’une étude SCED (Parker, 
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Vannest & Davis, 2011 ; Manolov et al., 2014 ; Brossart et al., 2014, 2018). Les valeurs données par 

le calcul du Tau sont comprises entre -1 et 1. Lorsque le Tau s’approche de -1, l’effet de l’intervention 

à la baisse, c’est-à-dire que la mesure recueillie diminue entre la phase A et la phase B ; à l’inverse 

plus la valeur du Tau s’approche de 1, plus l’effet de l’intervention est à la hausse, c’est-à-dire que la 

mesure recueillie augmente entre la phase A et la phase B. Le calcul du Tau corrige toute tendance de 

base (i.e., en phase A), et contrôle ainsi une augmentation ou une diminution du comportement cible 

au départ, qui peut se poursuivre dans la phase de traitement et être responsable des changements qui 

seraient attribués à l'intervention (Parker et al., 2011). Dans les analyses des données de l’étude 6, nous 

avons toujours suivi la recommandation du logiciel Ktarlow (Tarlow, 2016) selon laquelle le Tau ne 

devait pas nécessiter de correction de la ligne de base. 

Trois indicateurs minimums étaient nécessaires dans l’analyse visuelle pour avancer un effet de 

l’intervention sur les performances du participant, effet qui pouvait être confirmé ou infirmé par 

l’analyse statistique. 

 

2.2.1.3 Résultats 

L’objectif d’une étude de cas unique est d’observer les changements chez chaque participant, 

et puisqu’ils sont leur propre contrôle, la description des résultats se fera participant par participant. 

Après une brève présentation du participant et un tableau résumant l’ensemble de ses résultats, nous 

avons procédé à une explicitation des résultats à chaque tâche avec tous les indicateurs. 

 
Participante 1 

La participante 1 a augmenté ses performances en connaissance des lettres entre la première et la 

dernière mesure répétée (i.e., nom : 75%-100% de bonnes réponses ; son : 83%-100%). Ses scores 

planchers dans la tâche de suppression syllabique avant l’intervention (i.e., 0% de bonnes réponses) 

augmentaient après l’intervention (i.e., 55% de bonnes réponses). Un résumé de l'analyse visuelle et 
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statistique des performances de la participante 1 est présenté dans le Tableau 30 ; les indicateurs 

témoignant d’un changement grâce à l’intervention sont indiqués en vert et en gras. 

 

Tableau 30 

Résultats de la participante 1 aux mesures répétées, étude 6. 

Tâches   Analyses visuelles  Analyse 

statistique 

 Niveau Tendance Variabilité Temporalité effet Chevauchement 

 (Moyenne 
phase A) 

 
Différence 

B-A 

Tendance 
phase A et 

B 

% de scores au sein 
de l’enveloppe de 
20% autour de la 

médiane en phase A 
et projetée en B 

 
Points en dehors ET 

(marqué si présent) 

Immédiateté effet 
(différence entre les 3 

premières mesures de la 

phase B et les 3 

dernières de la phase A) 

 

Effet tardif 
(pourcentage « PCI » si 

présent) 

Tau (t) 

Identification 
phonème 
commun 

(18 items) 

(2.40) 

-2.18 
↘→	 40%-77% 0.33 t = -0.405 

p = .156 

Suppression 

phonème 
initial 

(18 items) 

(1) 

-0.44 
↘→ 20%-77% -0.33 

PCI 
t = -0.180 

p = .557 

Précision 

dénomination 
(24 items) 

(5.8) 

-1.36 
↗↗	 60%-44% -1.33 t = -0.340 

p = .194 

Latences 

dénomination 
(ms) 

(2099) 

-651 
↘↘ 60%-88% -323 

PCI 
t = 

-0.641 
p = .008 

 

L’analyse visuelle des scores pour les deux tâches de conscience des phonèmes montrait une 

tendance décroissante en phase A et une tendance nulle en phase B. Nous avons remarqué une 

immédiateté de l’effet de l’intervention sur les scores d’identification des phonèmes communs grâce à 

la différence entre les moyennes des phases A et B et un effet tardif de l’intervention sur les scores de 

suppression du phonème initial (Figure 42A). Cependant, l’analyse statistique (t) de l’indicateur de la 

proportion de chevauchement ne révélait aucun effet significatif de l’intervention sur les scores 
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observé immédiatement (i.e., différence de 323 ms) et tardivement. L’analyse statistique confirmait 

l’inspection visuelle des données (t = 0.641, p = .008, SEt = 0.290), indiquant une amélioration 

significative de la vitesse de dénomination entre les phases A et B pour la participante 1. 
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Participante 2 

La participante 2 a amélioré ses connaissances des lettres après l’intervention (i.e., nom : 57% à 

67% de bonnes réponses ; son : 50%-68%) ; mais enregistrait 0% de bonnes réponses dans la tâche de 

suppression syllabique avant et après l’intervention. Un résumé de l'analyse visuelle et statistique des 

performances de la participante 2 est présenté dans le Tableau 31 ; les indicateurs témoignant d’un 

changement grâce à l’intervention sont indiqués en vert et en gras. 

 

Tableau 31 

Résultats de la participante 2 aux mesures répétées, étude 6. 

Tâches   Analyses visuelles  Analyse 

statistique 

 Niveau Tendance Variabilité Temporalité effet Chevauchement 

 (Moyenne 
phase A) 

 
Différence 

B-A 

Tendance 
phase A et 

B 

% de scores au sein 
de l’enveloppe de 
20% autour de la 

médiane en phase A 
et projetée en B 

 
Points en dehors ET 

(marqué si présent) 

Immédiateté effet 
(différence entre les 3 

premières mesures de la 

phase B et les 3 

dernières de la phase A) 

 

Effet tardif 
(pourcentage « PCI » si 

présent) 

Tau (t) 

Identification 
phonème 
commun 
(18 items) 

(1.83) 

+4.92 
↗↑	 16%-75% 

Bande ET 

2.67 
PCI 

t = 0.713 
p = .004 

Suppression 

phonème 
initial 

(18 items) 

(0) →→	 - - t = 0.240 

p = .470 

Précision 

dénomination 
(24 items) 

(0.67) 

+2.45 
→ ↗ 66%-0% 

Bande ET 
1.67 
PCI 

t = 0.513 
p = .046 

Latences 
dénomination 

(ms) 

- - - - - 

Notes. Un tiret (-) signifie que le calcul n'était pas possible en raison de l’absence de données ou du manque de la variabilité 

des données. 

 

L'analyse visuelle des scores de la participante 2 à la tâche d'identification du phonème commun 

a montré une tendance à la hausse entre les phases A et B (Figure 43A) ; le score moyen passe de 1.83 
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de variabilité (i.e., le pourcentage de stabilité des scores et la bande de l’ET) montraient un changement 

du comportement à la hausse en phase B par rapport à la phase A. Le changement entre la phase A et 

B s’observait immédiatement (i.e., différence de 1.67 points), et tardivement. L'analyse statistique 

confirmait l'inspection visuelle des données (t = 0.513, p = .046, SEt = 0.324), indiquant une 

amélioration significative de la précision de dénomination pour la participante 2. Une analyse de 

comparaison des latences entre les deux phases n’a pas pu être menée par le logiciel en raison du peu 

d’items lus en phase A (en moyenne 0.67 sur 24) par rapport à la phase B (3.12). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 213 

Participant 3 

Le participant 3 a progressé en connaissance des lettres entre le début et la fin de l’intervention, 

atteignant les scores plafonds (i.e., nom : 75%-100% de bonnes réponses ; son : 81%-100%). Ses scores 

en suppression syllabique ont diminué entre la 1ère et la dernière mesure répétée, passant de 61% à 22% 

de bonnes réponses. Un résumé de l'analyse visuelle et statistique des performances du participante 3 

est présenté dans le Tableau 32 ; les indicateurs témoignant d’un changement grâce à l’intervention 

sont indiqués en vert et en gras. 

 

Tableau 32 

Résultats du participant 3 aux mesures répétées, étude 6. 

Tâches   Analyses visuelles  Analyse 

statistique 

 Niveau Tendance Variabilité Temporalité effet Chevauchement 

 (Moyenne 
phase A) 

 
Différence 

B-A 

Tendance 
phase A et 

B 

% de scores au sein 
de l’enveloppe de 
20% autour de la 

médiane en phase A 
et projetée en B 

 
Points en dehors ET 

(marqué si présent) 

Immédiateté effet 
(différence entre les 3 

premières mesures de la 

phase B et les 3 

dernières de la phase A) 

 

Effet tardif 
(pourcentage « PCI » si 

présent) 

Tau (t) 

Identification 
phonème 
commun 
(18 items) 

(0.86) 

+0.71 
↗↘	 0%-14% 0 t = 0.224 

p = .419 

Suppression 

phonème 
initial 

(18 items) 

(3.43) 

+3.43 
↗↑ 14%-85% 

Bande ET 
1.33 
PCI 

t = 0.635 
p = .010 

Précision 

dénomination 
(24 items) 

(10.43) 

+1.57 
↗↘	 71%-85% 1 

PCI 
t = 0.296 

p = .246 

Latences 
dénomination 

(ms) 

(1211) 

-20.86 
→↘ 85%-100% -91 t = -0.015 

p = 1 

 

L'analyse visuelle des scores du participant 3 à la tâche d'identification du phonème commun a 

indiqué une tendance à la hausse en phase A et une tendance à la baisse en phase B ; avec une moyenne 
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L'analyse visuelle de la précision des scores dans la tâche de dénomination des pseudo-mots a 

montré une tendance à la hausse en phase A, et une légère diminution en phase B (Figure 44B). L'effet 

de l'intervention n’était pas significatif, t = 0.296, p = .246, SEt = 0.361. La tendance des latences de 

dénomination augmentait légèrement en phase A, et diminuait en phase B. Nous avons remarqué un 

effet immédiat du changement entre les deux phases (i.e., différence de 91ms) et un effet tardif de 

l’intervention. Cependant, la légère diminution des latences de dénomination entre les deux phases 

n’était pas significative (t = -0.015, p = 1.000, SEt = 0.378). 

 

2.2.1.4 Discussion 

L'objectif de cette étude 6 était de tester si une intervention basée sur l'apprentissage des relations 

entre les lettres et une syllabe phonologique pouvait améliorer la conscience phonémique et les 

compétences en lecture chez des enfants atteints d’un TDL, à risque de développer des troubles de 

lecture. Nous avons mené une étude SCED avec trois participants dans laquelle les progrès de la 

conscience phonémique ont été mesurés avec des tâches de suppression et d'identification de 

phonèmes, et les progrès en lecture avec une tâche de dénomination de pseudo-mots. Avant 

l'intervention, les trois participants avaient un faible niveau de conscience des phonèmes et même de 

conscience syllabique, ainsi qu’une mauvaise connaissance des lettres et de très faibles compétences 

en décodage. Ces difficultés sont les marqueurs des troubles phonologiques des enfants atteints d’un 

TDL (Bishop & Snowling, 2004) : ils obtiennent de moins bons résultats en matière de conscience 

phonologique et de lecture que les enfants sans troubles phonologiques (Bird et al., 1995) et présentent 

des déficits phonologiques similaires à ceux considérés comme caractéristiques de la dyslexie 

développementale (Bishop & Snowling, 2004), voire beaucoup plus intenses et marqués dans cette 

étude 6, par rapport au participant dyslexique de l’étude suivante (étude 7). 

Alors que la participante 1 avait 8 ans et 7 mois et était en CE2, elle n'avait pas une connaissance 

parfaite du nom et du son des lettres avant l’intervention. Après l'intervention, aussi bien la 
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connaissance du nom que celle du son des lettres atteignaient les scores plafonds. En ce qui concerne 

la conscience phonologique on observait des difficultés majeures : elle n’enregistrait aucune 

performance en suppression syllabique avant l’intervention, alors que généralement les compétences 

de conscience syllabique sont développées bien avant l’apprentissage de la lecture, autour de 4-5 ans 

en français (Demont & Gombert, 1992). Elle a réussi à développer ses compétences en suppression 

syllabique avec des scores légèrement au-dessus de la moyenne après l’intervention. Cependant, ses 

performances en conscience des phonèmes étaient très faibles avant l’intervention, et n'ont pas 

augmenté par la suite. L'identification et la manipulation des phonèmes semblaient être des tâches très 

complexes pour elle, caractéristique du trouble phonémique chez les enfants avec TDL (Bishop et al., 

2017). Comme chez les dyslexiques et les mauvais lecteurs (Byrne & Ledez, 1983 ; Read & Ruyter, 

1985), la conscience des phonèmes est restée altérée malgré l'intervention chez la participante 1. Une 

façon directe et simple d’expliquer l’absence de progrès en conscience phonémique pour cette 

participante était de s’appuyer sur ses compétences initiales en conscience syllabique inexistantes (i.e., 

capacité à manipuler des unités plus accessibles du langage oral, beaucoup plus simple). L’hypothèse 

du pont syllabique se base sur la disponibilité et l’accessibilité aisée de la syllabe pour construire les 

relations entre les lettres et les sons. Le résultat de la participante 1 a renforcé l’idée selon laquelle la 

conscience syllabique serait un prérequis pour construire le pont syllabique. En plus, elle avait une 

connaissance incomplète des lettres (i.e., connaissance basique des éléments du langage écrit), or 

comme il a été démontré dans l’étude 3 avec les pré-lecteurs, la connaissance du nom des lettres est 

nécessaire pour leur permettre de progresser en conscience phonémique avec un enseignement des 

relations lettres-syllabe. Dans l’ensemble, cette participante ne semblait donc pas posséder les 

compétences initiales suffisantes pour bénéficier de l’intervention. Toutefois, un progrès s’observait 

dans sa vitesse de décodage : même si elle lisait moins de pseudo-mots pendant et après l’intervention 

en phase B, elle les lisait beaucoup plus vite (-651ms) et ce d’autant plus que les pseudo-mots étaient 

différents d’une mesure répétée à une autre. Ces résultats sur les latences témoignent du compromis 
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précision-vitesse : elle réussissait à lire moins de nouveaux pseudo-mots, mais elle lisait les nouveaux 

pseudo-mots beaucoup plus rapidement. La vitesse de dénomination des pseudo-mots reflète 

l'acquisition du code alphabétique et plus précisément, la capacité à activer automatiquement les 

représentations phonologiques à partir des lettres. Ce résultat a donc montré les bénéfices de 

l’intervention basée sur l’enseignement lettres-syllabes sur le degré d’automatisation du traitement de 

l’écrit. 

En résumé, grâce à l’intervention focalisée sur les syllabes la participante 1 a réussi à progresser 

en conscience syllabique et à développer totalement sa connaissance des lettres (nom et son). D’autre 

part, elle lisait à voix haute beaucoup plus vite grâce à l’intervention, témoignant que l’enseignement 

des relations lettres-syllabe lui avait procuré une automatisation des relations ortho-phonologiques 

chez cette participante. La participante 1 améliorait donc ses compétences et connaissances qui étaient 

sujettes à un apprentissage par paire associée, et pour lesquelles l’enseignement des relations était 

explicite (connaissance des lettres et automatisation de la dénomination). Mais pour ce qui était de la 

manipulation phonologique (qui relève plus d’un apprentissage implicite, puisqu’ici la manipulation 

n’est pas entraînée) elle ne réussissait que pour les unités les plus simples (syllabes) et sur lesquelles 

l’entrainement était focalisé, sans être capable de généraliser aux phonèmes, comme prédit par l’HPS, 

pouvant être en lien avec les mécanismes d’apprentissage sous-jacents à l’activité cognitive de la 

lecture. L’interprétation que nous avons proposée trouve écho dans les données sur les enfants avec un 

TDL qui ont montré qu’ils sont plus lents pour généraliser (Léonard, 2014) par raisonnement 

analogique, et ce que le matériel soit linguistique -syllabes- ou non linguistique (Leroy et al., 2014). 

La participante 2, âgée de 7 ans et 4 mois, était en classe de CE1. La plus jeune de l’étude, elle 

en était aux tous premiers stades de l'apprentissage du code alphabétique, comme l'indiquait sa très 

faible connaissance des lettres avant l'intervention (i.e., elle ne connaissait que 50 % du nom des 

lettres). Après l'intervention, elle progressait en connaissance du nom et du son des lettres, sans 

atteindre pour autant les scores plafonds (scores sous les 70% de bonnes réponses). En plus de sa 
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connaissance du langage écrit non totalement acquise ni stabilisée, nous avons remarqué que la 

participante 2 avait d’énormes difficultés en conscience phonologique, comme le montraient ses scores 

planchers en conscience syllabique (i.e., 0% de bonnes réponses) avant et après l’intervention. 

L’intervention focalisée sur les syllabes ne lui avait pas permis d’améliorer ses performances en 

conscience syllabique. En l’absence de compétences en conscience syllabique, nous aurions pu 

supposer que le pont syllabique ne pût pas se construire et donc amener des progrès en conscience 

phonémique. Or, étonnamment elle progressait grâce à l’enseignement des relations lettres-syllabe en 

identification des phonèmes, ce qui n’était pas le cas pour la tâche de suppression phonémique. Ce 

résultat semblait donc aller à l’encontre de notre précédente supposition selon laquelle l’accès à la 

syllabe orale est nécessaire pour construire le pont syllabique. Nous pouvions donc nous demander 

pourquoi elle bénéficiait de l’intervention syllabique pour développer ses compétences en conscience 

phonémique, alors qu’elle ne réussissait pas la tâche de conscience syllabique. La tâche de conscience 

syllabique reflétait-elle la disponibilité de la syllabe ? Nous aurions pu expliquer l'incohérence des 

progrès en matière de conscience des phonèmes par le niveau de complexité des tâches. La tâche 

d'identification des phonèmes est une tâche plus accessible et plus abordable que la tâche de 

suppression (Anthony et al., 2003). Dans les entraînements à la conscience phonologique, les tâches 

d'identification de phonèmes sont proposées avant celles de manipulation des phonèmes (Ehri et al., 

2001). Comme la réussite en suppression phonémique reflète un haut degré de conscience des 

phonèmes (Haight, 2006), les progrès limités à l'identification des phonèmes chez la participante 2 

indiquaient le début de l'acquisition de la conscience des phonèmes. Pour résumer, nous pouvions nous 

interroger sur les résultats en conscience phonologique de cette participante. En effet, elle ne réussissait 

pas la tâche de suppression syllabique, alors qu’elle bénéficiait de l’intervention syllabique pour 

développer ses compétences en identification phonémique. À la lumière des éléments apportés ci-

dessus, deux raisons semblaient expliquer les scores planchers dans la tâche de suppression syllabique : 

tout d’abord la complexité cognitive de la tâche de suppression, et ensuite la demande en mémoire plus 
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importante que requiert cette tâche. De fait, les tâches sollicitant la mémoire -notamment verbale- sont 

plus coûteuses pour les enfants avec un TDL (Leonard, 2014 ; Maillart, 2018). Dans ce cas particulier, 

nous pouvions supposer que sa capacité de rétention d’une information phonologique nécessaire pour 

le traitement de la tâche suppression, était trop faible pour permettre à la participante 2 de réaliser la 

tâche quelle que soit l’unité traitée (phonème ou syllabe). Enfin, la participante 2 a progressé dans la 

précision de lecture de pseudo-mots, mais pas en vitesse de dénomination. Grâce à l’intervention, ses 

scores en lecture atteignaient timidement 13% de bonnes réponses. Pour cela, une analyse plus fine des 

pseudo-mots correctement lus indiquant que les progrès étaient limités aux pseudo-mots mono-

syllabiques contenant des lettres déjà connues par la participante. 

En résumé, l'effet de l'intervention sur la plus jeune participante se limitait aux compétences de 

base de la lecture : identification des phonèmes et correspondances écrit-oral (i.e., dénomination de 

pseudo-mots et connaissance des lettres). Comme indiqué ci-dessus, aucun progrès n'avait été observé 

dans les scores de suppression des phonèmes et dans les latences de dénomination. Le fait qu’elle n’ait 

pas du tout progressé ni dans la tâche de suppression phonémique, ni dans la tâche de suppression 

syllabique (alors que cette unité est plus simple de traitement, Liberman, 1973) nous laissait penser 

que le traitement arithmétique plus difficile que suppose cette tâche de manipulation (Anthony et al., 

2004) ainsi que la demande plus importante en mémoire, étaient à l’origine des scores planchers 

enregistrés dans ces tâches. 

Le participant 3, âgé de 8 ans et 11 mois, était en classe de CE2. Comme la participante 1, il 

n'avait pas une connaissance parfaite des lettres avant l'intervention mais réussissait à obtenir 100% de 

bonnes réponses après l’intervention. Il s’agissait du participant qui avait obtenu le taux de bonnes 

réponses le plus élevé en suppression syllabique avant l’intervention, taux qui chutait étonnamment 

dans la dernière mesure après l’intervention. S’agissant exactement des mêmes items entre les deux 

moments pour cette tâche de suppression syllabique, nous pouvions supposer que cette baisse n’était 

pas imputable aux compétences de l’enfant en conscience syllabique mais plutôt à un facteur extérieur. 
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Il était aussi possible que l’enfant ait été étonné de la consigne (supprimer une syllabe), car durant les 

13 dernières mesures répétées il lui avait été demandé de supprimer des phonèmes. D’autre part, le 

participant avait amélioré de manière significative ses compétences dans la tâche de suppression 

phonémique, tâche la plus complexe de manipulation des phonèmes, reflétant ainsi le développement 

de sa maîtrise de la conscience des phonèmes. En revanche, ses scores dans la tâche d'identification 

des phonèmes étaient restés faibles après l'intervention. Au vu des réponses rapportées par ce 

participant à la tâche d'identification des phonèmes, nous avons cherché à comprendre pourquoi il 

échouait dans cette tâche, plus que dans celle de suppression phonémique. Il était probable que ses 

difficultés articulatoires l'aient empêché de réussir cette tâche, telles que de nombreuses substitutions 

de sons, ou de confusion entre les consonnes voisées et non voisées. Nous aurions pu expliquer ces 

résultats, en raison des caractéristiques phonétiques des phonèmes (e.g., voisés, occlusifs) dans le 

développement des compétences en conscience phonémique (voir Dos Santos, 2007). À cet effet, nous 

aurions pu vérifier dans nos items non seulement la fréquence positionnelle de cooccurrence des 

biphones et des bigrammes, mais aussi les caractéristiques et les interactions entre les différents sons 

(e.g., mode d’articulation, point d’articulation, acoustique) aussi bien pour la perception (acoustique) 

que la production des items, dans la réponse attendue. Nous aurions aussi pu expliquer ces faibles 

résultats en identification phonémique en raison des difficultés articulatoires que suppose la modalité 

de réponse verbale pour cette tâche d’identification de phonème, cela aurait pu gêner l’enfant au 

moment de donner une réponse. À cet effet, nous aurions pu proposer un support imagé n'impliquant 

pas une réponse verbale de la part de l’enfant. Finalement, les progrès significatifs dans les 

compétences de conscience phonémique (limités à la tâche de suppression) ont été accompagnés d’une 

légère progression dans les scores de lecture de pseudo-mots et d’une sensible amélioration de leur 

vitesse de dénomination, bien que ses résultats en lecture soient demeurés non significatifs par rapport 

à l’intervention. 
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En résumé tout comme les deux autres participantes, le participant 3 a progressé en connaissance 

des lettres ; il a aussi sensiblement amélioré ses performances en lecture après l’intervention. L’effet 

de l’intervention s’observait notamment en conscience phonémique et plus particulièrement dans la 

tâche la plus experte de suppression phonémique. La chute des scores en suppression syllabique après 

l’intervention, semblait être en lien avec des facteurs extérieurs : en effet, il progressait 

significativement grâce à l’intervention en suppression phonémique alors qu’il s’agissait du même type 

de tâche, avec une unité plus abstraite et difficile à saisir. Enfin, les faibles performances en 

identification phonémique et l’analyse des réponses pouvaient s’expliquer par des difficultés en 

production de parole, en plus de difficultés en conscience phonémique (discrimination et 

catégorisation). 

 

L’objectif de cette étude était de tester si une intervention basée sur l'apprentissage des relations 

entre les lettres et une syllabe phonologique pouvait améliorer la conscience phonémique et les 

compétences en lecture chez des enfants atteints d’un TDL. Les résultats ont montré des progrès 

significatifs dans au moins une des mesures pour chaque enfant atteint de TDL, malgré leurs grandes 

difficultés. Les difficultés de chaque participant étaient extrêmement disparates et témoignaient de la 

difficulté de catégorisation du trouble (Bishop et al., 2017) et de l’homogénéité de ce groupe (Léonard, 

2014), et par conséquent de la multiplicité des réponses rééducatives qui peuvent être apportées. 

Néanmoins, la prise en charge précoce (dès la maternelle) semble être la réponse la plus efficace pour 

ces enfants à risque de développer des difficultés en lecture (Bus & van IJzendoorn, 1999 ; Ehri et al., 

2001). Bien que plus timides par rapport à ceux de l’étude 7, les résultats de cette étude 6 étaient 

encourageants : car une courte intervention de seulement 5 séances, basée sur un enseignement des 

relations lettres-syllabe, s’était avérée efficace pour établir des connexions entre l’écrit et l’oral, et pour 

développer la conscience des phonèmes (et des syllabes) chez les enfants souffrant de TDL. Nous avons 

d’ailleurs remarqué que l’enseignement des relations lettres-syllabe semblait leur avoir été aussi 
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bénéfique dans l’acquisition du code alphabétique (i.e., nom et son des lettres), alors que ce protocole 

ne prévoyait pas la séance de combinatoire où les lettres sont explicitement nommées. Une limite 

importante résidait dans l’absence d’informations précises concernant le diagnostic du TDL pour 

chaque enfant (i.e., test d’intelligence non-verbale, de mémoire, etc.). Nous avions envisagé de 

récupérer tous les résultats aux différents tests passés lors du bilan, mais pour l’instant nous n’avons 

pas encore réussi à le faire. Dans le cadre de cette étude, ces informations nous auraient permis d’affiner 

l’interprétation des résultats. 

Comme le rapportent Bird et al. (1995), les enfants atteints de TDL sont incapables de segmenter 

le langage parlé en phonèmes, et pourtant cette compétence est essentielle lors de l’apprentissage de la 

lecture (Castles et al., 2018). La difficulté d'accéder à la plus petite unité des sons de la parole (qui 

correspond aux lettres visuelles) est connue chez les enfants au développement typique, et est beaucoup 

plus prononcée chez les enfants ayant des difficultés de langage oral. En effet, les résultats observés 

chez les enfants atteints de TDL sont similaires à ceux observés chez les pré-lecteurs dans la 1ère partie 

expérimentale, malgré leur âge plus avancé. En comparant les performances des enfants avec TDL de 

cette étude (avant l’intervention) avec celles des enfants en difficulté de l’étude suivante, nous avons 

noté la sévérité de ce trouble (i.e., très faible conscience syllabique, connaissance du nom des lettres 

pas encore totalement acquise, conscience phonémique extrêmement faible voire nulle), qui laisse par 

conséquent présager l’ampleur du risque de développer des difficultés lors de l’acquisition de la lecture. 

De fait, les 3 participants de cette étude étaient pris en charge par une unité d’enseignement spécialisée 

(i.e., ULIS) pour les troubles du langage, relevant par conséquent d’une décision médicalisée (Maison 

Départementale Pour le Handicap). Par ailleurs, il existe peu de preuves suggérant que les enfants 

atteints de TDL peuvent rattraper leur retard en lecture au fil du temps (Maillart, 2018). Comme il a 

déjà été souligné dans plusieurs études (Ehri et al., 2001), l’effet d’une intervention à visée rééducative 

sur les performances en lecture est moins important chez des enfants présentant des troubles du langage 

oral et/ou écrit (e.g., dyslexie ou TDL) que chez des enfants en difficulté (Ehri et al., 2001). Enfin, 
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comme déjà exprimé plus haut, en plus des difficultés langagières et linguistiques, les enfants avec 

TDL rencontreraient des difficultés liées aux apprentissages (e.g., mémoire, raisonnement analogique, 

rapidité, etc.). Ainsi, l’introduction de la variabilité qu’offre l’enseignement des relations lettres-

syllabe, dans le contexte rééducatif serait plus efficace et bénéfique pour ces enfants lors de 

l’acquisition de la lecture. 

Pour conclure, ces résultats ont donc montré des implications pédagogiques et rééducatives 

intéressantes pour améliorer le processus d'apprentissage de la lecture chez les enfants avec TDL à 

risque de développer un trouble lors de l’apprentissage de la lecture. 

 

2.2.2 Étude 7 

2.2.2.1 Introduction 

Cette septième et dernière étude avait pour but de tester l’efficacité de la même intervention 

syllabique que dans l’étude précédente, mais cette fois-ci auprès d’une population en difficulté de 

lecture, c’est-à-dire pour des enfants ayant déjà entamé l’apprentissage de la lecture mais n’arrivant 

toujours pas à acquérir les relations ortho-phonologiques et/ou à les automatiser. 

En France, environ 20% d’enfants à l’école élémentaire ont un faible niveau de lecture (PISA, 

2018), parmi lesquels 6 à 8% présentent une dyslexie développementale (INSERM, 2019). Les déficits 

identifiés dans l’identification de mots écrits chez les enfants avec une dyslexie et les « mauvais » 

lecteurs tout-venant sont de même nature (Stanovich & Siegle, 1994 ; Stuebing et al., 2002) ; entrainant 

une augmentation de l’écart de lecture entre les « bons » et les « mauvais » lecteurs (Stanovich, 1986, 

1988). Le déficit phonologique est le déficit majeur dans la dyslexie (Lyon et al., 2003 ; Ramus & 

Szenkovits, 2008 ; Saksida et al., 2016 ; Snowling et al., 2019 ; pour une revue voir Ramus et al., 

2018) ; l’origine de ce déficit n’est pas encore clairement établie aujourd’hui (pour une revue, Casalis 

et al., 2018 ; Colé & Sprenger-Charolles, 2021). 
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Les déficits phonologiques se manifestent par de faibles performances en décodage et en 

conscience phonologique. D’une part, la principale caractéristique des enfants en difficulté de lecture 

et avec une dyslexie réside dans leurs faibles compétences en conscience phonémique par rapport à des 

enfants tout-venant (Elbro et al., 1994 ; Fletcher et al., 1994 ; Stanovich & Siegel, 1994), et par 

conséquent dans leur difficulté à établir des relations ortho-phonologiques (Snowling & Hulme, 2012 ; 

Verhoeven et al., 2019). Il semblerait que les faibles performances en conscience phonémique chez les 

dyslexiques soient dues à une dégradation des représentations phonologiques (Goswami, 2000; 

Snowling, 2000), ou au traitement des phonèmes (e.g., catégorisation et segmentation phonémique, 

Serniclaes et al., 2001 ; Melby-Lervag et al., 2012), bien que ce qui semble être le plus problématique 

chez les dyslexiques soit l’accès à ces représentations (Ramus & Szenkovitz, 2008; Wimmer & Schurz, 

2010) et non pas une dégradation des représentations phonologiques (Boets et al., 2013). D’autre part, 

en raison de leur difficulté d’accès aux phonèmes se traduisant par une difficulté d’acquisition des 

relations ortho-phonologiques, ces enfants éprouvent des difficultés de décodage avec un temps de 

lecture plus long et plus coûteux (Lyon, Shaywitz & Shaywitz, 2003) témoignant que les relations 

ortho-phonologiques ne sont pas automatisées. Lorsque les processus d’identification des mots sont 

ralentis et impactés, l’accès à la compréhension est aussi plus long et plus difficile. 

Ainsi, la nécessité d’accroitre et d’automatiser les relations ortho-phonologiques (Wagner & 

Torgesen, 1987 ; Goswami & Bryant, 1990) tout en développant les habiletés phonémiques, chez cette 

population en difficulté et avec dyslexie est une préoccupation majeure pour les enseignants et 

pédagogues, car il s’agit de trouver une remédiation pour développer ces compétences essentielles pour 

apprendre à lire. Cela nous a amené à expérimenter, chez ces enfants en difficulté, un entraînement 

permettant d’établir des relations ortho-phonologiques à partir de la syllabe pour améliorer les 

compétences en décodage et aussitôt, parallèlement, en conscience phonémique, puisque les deux 

compétences se développent mutuellement dès que l’acquisition des relations ortho-phonologiques 

débute. En effet, selon l’HPS un entrainement ortho-phonologique basé sur la syllabe permettrait aux 
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enfants de se concentrer sur les unités composant la syllabe phonologique (i.e., les phonèmes) à partir 

des lettres visibles composant la syllabe écrite, puisque les phonèmes sont concrétisés et perceptibles 

via les lettres (Burgess & Lonigan, 1998) et ainsi de développer la conscience phonémique. 

Parmi les études se focalisant sur une remédiation phonologique, nous avons noté qu’un 

entrainement uniquement focalisé sur la conscience phonologique (ou spécifiquement phonémique) est 

moins efficace qu’un entrainement basé sur les relations lettres-sons (i.e., écrit-oral) pour développer 

les compétences en lecture chez les dyslexiques (Bradley & Bryant, 1983). De fait, plusieurs études 

ont montré l’efficacité d’entraînements visant à enseigner les relations ortho-phonologiques sur les 

habiletés phonologiques des enfants en difficultés notamment sur la conscience phonémique (Ehri et 

al., 2001 ; McCandliss et al., 2003) et sur les compétences en lecture (Byrne & Fielding-Barsley, 1989, 

1990, 1991 ; Bus & van Ijzendoorn, 1999 ; Ehri et al., 2001), pour une revue récente voir Colé & 

Sprenger-Charolles (2021). 

Quelques études françaises chez des enfants en difficulté de lecture ont expérimenté des 

entrainements basés sur la syllabe, et ont mis en exergue l’efficacité d’un tel entrainement sur leurs 

compétences en lecture. En plus de l’étude récente de Gallet et al. (2020) présentée en introduction, ce 

sont notamment les travaux de Calmus, Écalle & Magnan (2009) avec le logiciel « Syllabius », puis 

ceux d’Écalle, Magnan et collaborateurs avec « Chassymo » (Magnan et al., 2010 ; Écalle et al., 2009 ; 

Écalle et al., 2013) qui ont mis au point des remédiations « grapho-syllabique » informatisées, montrant 

un effet à court et/ou long terme sur les performances en lecture. Dans ces études, les enfants en 

difficulté sont au début de l’apprentissage de la lecture (CP, CE1) répartis dans deux groupes (contrôle 

et expérimental ; ensemble n = 30 en moyenne) avec des entrainements d’une durée totale de 10h, en 

moyenne. Dans ces programmes de remédiation informatisés, l’enfant entend un mot ou une syllabe, 

puis le mot ou la syllabe est présenté(e) à l’écran, ensuite l’enfant doit réaliser une tâche (e.g., 

localisation de la syllabe dans le mot ; segmentation syllabique), enfin le logiciel donne un feedback 

correctif permettant à l’enfant d’apprendre. Par exemple, Écalle, Kleinsz et Magnan (2013) ont montré 
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l’efficacité d’un entrainement « grapho-syllabique » par rapport à un entrainement « grapho-

phonémique » et un entraînement non langagier contrôle, chez des enfants en difficulté au début de 

l’apprentissage de la lecture (CE1, n = 27). Dans cet entrainement, les enfants du groupe grapho-

syllabique devaient écouter une syllabe (e.g., /lé/), puis indiquer si le mot présenté visuellement à 

l’écran comprenait la syllabe entendue (e.g., « élément »), enfin ils devaient indiquer la position de la 

syllabe dans le mot (initiale, intermédiaire ou finale). Les enfants du groupe grapho-phonémique 

écoutaient un mot qui différait sur un phonème (e.g., « bord » et « porc »), puis les deux mots étaient 

affichés à l’écran et les enfants devaient choisir le mot entendu. Les résultats ont montré un progrès 

majeur du groupe grapho-syllabique dans une tâche de lecture à voix haute après l’entrainement par 

rapport au groupe grapho-phonémique, pour qui d’ailleurs les résultats s’approchent de ceux du groupe 

contrôle au posttest. 

 

À la lumière des résultats des entrainements « grapho-syllabiques » informatisés sur les 

performances en lecture et y compris en compréhension (voir Écalle et al., 2013 dans une étude 

complémentaire) chez des enfants en difficulté, il nous a semblé pertinent de proposer une intervention 

syllabique basée sur l’HPS chez des enfants en difficulté. Notre étude se distinguaient toutefois des 

études précédentes. Les études informatisées de Ecalle et collègues ne semblent jamais associer 

simultanément l’écrit et l’oral : elles proposent un renforcement « grapho-phonologique » à travers des 

exercices de conscience phonologique et avec l’écrit en appui, mais pas à travers un enseignement 

simultané des relations lettres-syllabe (direct et explicite). Au contraire, ici nous avons proposé 

d’établir directement les connexions entre le langage écrit et oral grâce à l’unité syllabique. De plus, à 

la différence des études précédentes nous proposons un entrainement non informatisé. Ce choix a été 

guidé par des considérations pédagogiques : en effet, nous souhaitions mettre en place des séances 

réalisables sur le temps scolaire, comme dans les études avec les enfants en maternelle, pour qu’elles 

puissent être menées par les enseignants (ou orthophonistes) comme des séances de remédiation 
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pédagogique. Enfin, au lieu de constituer un grand groupe d’enfants présentant des difficultés similaires 

(ce qui semble parfois difficile), nous avons fait le choix d’utiliser une méthodologie SCED, plus 

adaptée pour évaluer l’effet d’une remédiation. En effet, cela nous a permis de suivre le progrès 

intrinsèque de l’enfant, plutôt que de comparer la moyenne d’un groupe expérimental à celle d’un 

groupe contrôle. La méthodologie SCED est plus adaptée dans le cadre d’une remédiation et d’une 

prise en charge d’enfants en difficultés ou à risque, en raison de leur hétérogénéité : la nature des 

difficultés varie d’un enfant à l’autre et donc l’effet et les résultats de l’intervention sont modulés par 

les difficultés individuelles. 

Pour résumer, nous faisions l’hypothèse que grâce à une intervention dont l’objectif était d’établir 

des relations ortho-phonologiques à partir de la syllabe (i.e., unité phonologique plus accessible) les 

enfants en difficulté de lecture réussiraient à développer davantage leurs compétences en conscience 

phonémique et en lecture et à améliorer l’acquisition et l’automatisation des relations ortho-

phonologiques. Ont participé dans cette étude trois enfants en grande difficulté de lecture, 

principalement sur le plan du décodage, mais sans aucun diagnostic posé (uniquement repérés par leur 

enseignant), et un enfant avec une dyslexie développementale (diagnostiquée par son orthophoniste et 

inclue dans l’étude par son enseignant). Néanmoins, aucun des quatre enfants ne bénéficiait d’un 

dispositif particulier (au contraire de l’étude 6), ils étaient tous dans une classe ordinaire à l’école 

élémentaire. 

 

2.2.2.2 Méthode 

Participants 

Quatre enfants en difficulté de lecture, repérés par leur enseignant, ont participé à l’étude. Le 

participant 1 avait été diagnostiqué souffrant de dyslexie développementale ; les autres participants 

n’avaient aucun trouble diagnostiqué mais présentaient de grandes difficultés de lecture. Faisaient 

partie de la même classe les participants 1 et 2 (école en milieu rural, hors REP), et les participants 3 
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et 4 (école en milieu urbain, hors REP). Tous les enfants avaient une vision et une audition normale ou 

corrigée ; ils ne parlaient pas tous exclusivement le français à la maison (Tableau 33). 

 

Tableau 33 

Caractéristiques des participants, étude 7. 

 Participant 1 Participant 2 Participant 3 Participant 4 

Sexe Garçon Fille Fille Fille 

Âge 8 ans et 1 mois 8 ans 9 ans et 6 mois 9 ans et 1 mois 

Classe CE1 CE1 CM1 CM1 

Latéralisation Droitier Droitière Droitière Droitière 

Langues 
parlées à la 

maison 

Français Turc Arabe et 
français 

Turc et 
français 
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Les séances étaient menées en petit groupe de 2 enfants avec l’expérimentateur. Cette étude a été menée 

par deux professeures des écoles stagiaires dans le cadre de leur mémoire de recherche de Master 

MEEF que j’ai supervisé. 
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2.2.2.3 Résultats 

 Participant 1 

Le participant 1, présentant une dyslexie, a obtenu 100% de bonnes réponses dans les tâches de 

connaissance des lettres (nom et son) et de suppression syllabique avant l’intervention, témoignant des 

compétences de base généralement acquises avant l’apprentissage de la lecture. Un résumé des 

analyses visuelles et statistiques des performances du participant 1 est présenté dans le Tableau 34 ; les 

indicateurs témoignant d’un changement grâce à l’intervention sont indiqués en vert et en gras. 

 

Tableau 34 

Résultats des mesures répétées du participant 1, étude 7. 

Tâches   Analyses visuelles  Analyse 

statistique 

 Niveau Tendance Variabilité Temporalité effet Chevauchement 

 (Moyenne 
phase A) 

 
Différence 

B-A 

Tendance 
phase A et 

B 

% de scores au sein 
de l’enveloppe de 
20% autour de la 

médiane en phase A 
et projetée en B 

 
Points en dehors ET 

(marqué si présent) 

Immédiateté effet 
(différence entre les 3 

premières mesures de la 

phase B et les 3 

dernières de la phase A) 

 

Effet tardif 
(pourcentage « PCI » si 

présent) 

Tau (t) 

Identification 
phonème 
commun 
(18 items) 

(15.80) 
-1.3 

↗→	 100%-87.5% -1.33 t = -0.307 
 

p = .262 
 

Suppression 

phonème 
initial 

(18 items) 

(9.20) 
+2.55 

 

→↗ 100%-50% 
Bande ET 

-0.67 
PCI 

t =  0.193, 
p = .500 

 

Précision 

dénomination 
(24 items) 

(17) 
+2.62 

 

↗↗  
100%-100% 
Bande ET 

1.67  t = 0.488, 
p = .063 

 
Latences 

dénomination 

(ms) 

(1887) 
+71.7 

 

↗↘ 80%-100% 138.67 
PCI 

t = 
0.107, 

p = .714 
 

L’analyse visuelle des scores pour la tâche d’identification du phonème commun a montré une 

tendance à la hausse en phase A et une tendance nulle en phase B. Nous n’avons observé aucun effet 
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Tableau 35 

Résultats de la participante 2 aux mesures répétées, étude 7. 

Tâches   Analyses visuelles  Analyse 

statistique 

 Niveau Tendance Variabilité Temporalité effet Chevauchement 

 (Moyenne 
phase A) 

 
Différence 

B-A 

Tendance 
phase A et 

B 

% de scores au sein 
de l’enveloppe de 
20% autour de la 

médiane en phase A 
et projetée en B 

 
Points en dehors ET 

(marqué si présent) 

Immédiateté effet 
(différence entre les 3 

premières mesures de la 

phase B et les 3 

dernières de la phase A) 

 

Effet tardif 
(pourcentage « PCI » si 

présent) 

Tau (t) 

Identification 
phonème 
commun 

(18 items) 

(9.80) 
+3.32 

 

↘↗ 100%-100% 
Bande ET 

2 
PCI 

t = 0.615, 
p = .018 

Suppression 

phonème 
initial 

(18 items) 

(7.40) 
+1.6 

 

↘↗ 40%-87% 3 
PCI 

t =  0.356, 
p = .212 

Précision 

dénomination 
(24 items) 

(23) 
-1.12 

 

↘→	 100%-100% 
 

-1 t = -0.473, 
p = .088 

Latences 

dénomination 
(ms) 

(1411) 
-193.8 

 

↗↘ 100%-100% 
Bande ET 

-141.1 
PCI 

t = 
-0.645, 
p = .010 

 

L'analyse visuelle des scores de la participante 2 à la tâche d'identification du phonème commun 

ont montré une tendance à la baisse en phase A et une tendance à la hausse en phase B (Figure 48A). 

Le score moyen est passé de 9.80 à 13.12 entre les deux phases. Nous avons noté à la fois un 

changement immédiat (i.e., différence de 2 points) et un effet tardif de l’intervention. En plus, les cinq 

derniers points de la phase B se sont situés en dehors de la bande de l’ET, ce qui signifiait que 

l'intervention avait permis d’augmenter les performances en identification phonémique de la 

participante. L'analyse statistique a confirmé l'analyse visuelle de ces données avec une proportion 

significative de non-chevauchement entre les deux phases (t = 0.615, p = .018, SEt = 0.309). Dans la 

tâche de suppression phonémique nous avons observé une tendance à la baisse en phase A et une 

tendance stable en phase B, mais bien plus élevée qu’en phase A. Le score moyen est passé de 7.4 à 9 
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confirmé l’inspection visuelle des données (t = -0.645, p = .010, SEt = 0.300), indiquant une baisse 

significative des latences en dénomination après l’intervention. 
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Participante 3 

La participante 3 a enregistré des scores plafonds avant l’intervention en connaissance des lettres 

(nom et son), et 88% de bonnes réponses en suppression syllabique avant et après l’intervention. Un 

résumé de l'analyse visuelle et statistique de ses performances est présenté dans le Tableau 36 ; les 

indicateurs témoignant d’un changement grâce à l’intervention sont indiqués en vert et en gras. 

 

Tableau 36 

Résultats de la participante 3 aux mesures répétées, étude 7. 

Tâches   Analyses visuelles  Analyse 

statistique 

 Niveau Tendance Variabilité Temporalité effet Chevauchement 

 (Moyenne 
phase A) 

 
Différence 

B-A 

Tendance 
phase A et 

B 

% de scores au sein 
de l’enveloppe de 
20% autour de la 

médiane en phase A 
et projetée en B 

 
Points en dehors ET 

(marqué si présent) 

Immédiateté effet 
(différence entre les 3 

premières mesures de la 

phase B et les 3 

dernières de la phase A) 

 

Effet tardif 
(pourcentage « PCI » si 

présent) 

Tau (t) 

Identification 
phonème 
commun 
(18 items) 

(14.57) 
-2.29 

 

→→	 100%-42% 
 

0 
PCI 

t = -0.314, 
p = .220 

Suppression 

phonème 
initial 

(18 items) 

(15.86) 
+2 

 

↗→	 100%-100% 
 

0.67 
 

t = 0.604, 
p = .023  

Précision 

dénomination 
(24 items) 

(21.57) 
+1.14 

 

↘↗  
100%-100% 

 
2 

PCI  
t =  0.229, 
p = .392 

Latences 

dénomination 
(ms) 

(1034) 
+67 

 

↘→ 85%-100% 179.33 
 

t = 0.285, 
p = .250 

 

L'analyse visuelle des scores de la participante 3 à la tâche d'identification du phonème commun 

n’a montré aucune tendance en phase A et une légère tendance à la hausse en phase B, mais inférieure 

à celle de la phase A. Nous n’avons observé aucun effet significatif de l'intervention sur ses 

performances (t = 0.314, p = .220, SEt = 0.359). Dans la tâche de suppression du phonème initial, la 
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Participante 4 

La participante 4 a enregistré des scores plafonds avant l’intervention dans la connaissance des 

lettres (nom et son). Ses scores en suppression syllabique ont augmenté entre la 1ère et la dernière 

mesure répétée, passant de 72% à 88% de bonnes réponses. Un résumé de l'analyse visuelle et 

statistique des performances de la participante 4 est présenté dans le Tableau 37 ; les indicateurs 

témoignant d’un changement grâce à l’intervention sont indiqués en vert et en gras. 

 

Tableau 37 

Résultats de la participante 4 aux mesures répétées, étude 7. 

Tâches   Analyses visuelles  Analyse 

statistique 

 Niveau Tendance Variabilité Temporalité effet Chevauchement 

 (Moyenne 
phase A) 

 
Différence 

B-A 

Tendance 
phase A et 

B 

% de scores au sein 
de l’enveloppe de 
20% autour de la 

médiane en phase A 
et projetée en B 

 
Points en dehors ET 

(marqué si présent) 

Immédiateté effet 
(différence entre les 3 

premières mesures de la 

phase B et les 3 

dernières de la phase A) 

 

Effet tardif 
(pourcentage « PCI » si 

présent)) 

Tau (t) 

Identification 
phonème 
commun 
(18 items) 

(14.71) 
+0.86 

 

↗↑ 100%-100% 0.67 t = 0.240, 
p = .364 

Suppression 

phonème 
initial 

(18 items) 

(12.14) 
+5.43 

 

↗↑ 85%-100% 
Bande ET 

3.33 
PCI 

t = 0.781, 
p = .002 

Précision 

dénomination 
(24 items) 

(22) 
-2 
 

↗→	 100%-100% -4  t = -0.489, 
p = .052 

Latences 
dénomination 

(ms) 

(908) 
+1 

 

↘↘ 100%-85% 66.33 t = -0.165, 
p = .523 

 

L'analyse visuelle des scores de la participante 4 à la tâche d'identification du phonème commun 

a indiqué une tendance à l’amélioration en phase A, et une tendance à la hausse encore plus importante 

en phase B. La participante 4 a progressé entre la phase A (score moyen 14.71) et B (15.57). L’effet 
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automatisation des relations graphème-phonème connue pour être plus difficile chez les enfants avec 

une dyslexie (Bakos et al., 2017). Il a également obtenu des scores plafonds à la tâche de conscience 

syllabique. Les analyses visuelle et statistique ont confirmé la progression en suppression des 

phonèmes et en précision de lecture, témoignant de l’effet de l’enseignement des relations lettres-

syllabe sur ces deux tâches. On sait que la conscience phonémique se développe à mesure qu’on 

apprend à lire dans un système alphabétique (Morais et al., 1979). Nous avons de fait remarqué le 

participant 1 progressait en lecture et en parallèle simultanément, et qu’il développait aussi ses 

compétences en suppression phonémique. Même si ce participant réussissait bien mieux les tâches 

d’identification du phonème (80.5% de bonnes réponses en moyenne en phase B) que ceux de 

suppression (65.2% en phase B), l’intervention ne lui a pas permis de progresser significativement 

quant à la tâche d’identification du phonème : en effet, il a enregistré des scores très disparates d’une 

mesure répétée à l’autre, alors que les sons consonantiques à identifier étaient tous les mêmes à chaque 

test. Finalement, la mesure des latences de dénomination a évolué dans le sens contraire à celui attendu, 

puisque les latences augmentaient entre les deux phases (i.e., en moyenne 1887ms en phase A - 1959ms 

phase B). Nous pourrions expliquer l’augmentation des latences de dénomination par un nombre plus 

important de pseudo-mots lus par l’enfant ; autrement dit, comme il a acquis de nouvelles relations 

ortho-phonologiques la moyenne des latences de dénomination a augmenté, c’est le compromis entre 

la vitesse et la précision. Par ailleurs, parmi les quatre participants de l’étude, le participant 1 est celui 

qui a enregistré les latences les plus élevées (i.e., 1959ms en moyenne en phase B) par rapport au 

participant 2 du même âge chronologique (1218ms), ou au participant 4 avec les plus faibles latences 

(908ms). Ainsi, même si le participant 1 a développé ses performances dans l’acquisition des relations 

ortho-phonologiques (dénomination) et dans l’acquisition du code alphabétique (suppression 

phonémique), il éprouve toujours de grandes difficultés dans le recouvrement/récupération des unités 

phonologiques à partir d’un stimulus visuel (pseudo-mots), se traduisant par des latences de 

dénomination plus longues. Cette difficulté d’accès aux représentations phonologiques et notamment 
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phonémique est caractéristique du trouble phonologique dans la dyslexie développementale et pourrait 

expliquer les difficultés du participant 1 à automatiser les correspondances écrit-oral et donc des 

latences plus importantes. En effet, chez les enfants souffrants de dyslexie puisque l’accès aux 

phonèmes est difficile lors de l’apprentissage de la lecture l’automatisation des relations écrit-oral n’est 

pas aisée ; et ce d’autant moins quand la tâche demande une sortie (output) verbale comme la lecture à 

voix haute (Litt, de Jong, van Bergen & Nation, 2013 ; Litt & Nation, 2014). 

La participante 2, âgée de 8 ans, était dans la même classe de CE1 que le participant 1. Il s’agissait 

de la seule participante ne parlant pas le français à la maison (exclusivement monolingue turc) ; elle a 

atteint tout de même des scores plafonds en connaissance des lettres avant l’intervention, ainsi qu’en 

conscience syllabique. Grâce à l’intervention consistant à enseigner les relations lettre-syllabe, elle a 

augmenté ses compétences dans les deux tâches de conscience phonémique, même si les résultats 

n’étaient significatifs que pour la tâche d’identification. Nous avons également constaté que ses scores 

en conscience phonémique s’amélioraient notamment en fin d’intervention, avec un effet tardif 

observé. Autrement dit, le gain acquis en conscience phonémique grâce à l’intervention syllabique s’est 

maintenu même après l’intervention dans le temps de « maintenance ». La « maintenance » en phase 

B se compose de séances de non-intervention ne mobilisant pas le langage juste après l’intervention ; 

celles-ci permettent notamment de vérifier si l’effet observé grâce à l’intervention se maintien après 

lorsque l’enfant ne bénéficie plus des séances d’intervention. Même si l’objectif d’une étude SCED 

n’est pas de comparer les participants, nous avons vu que les scores en conscience phonémique 

restaient tout de même inférieurs à ceux du participant 1, diagnostiqué dyslexique et du même âge 

chronologique, après l’intervention (i.e., écart de 2 points en moyenne). La participante 2 avait donc 

clairement plus de difficultés à développer ses compétences en conscience phonémique. Concernant 

les scores en dénomination la participante 2 avait déjà atteint des scores plafonds avant l’intervention 

malgré son jeune âge. À titre informatif, elle a enregistré les mêmes scores que les participants 3 et 4 

en classe de CM1. Elle a réduit significativement ses latences de dénomination des pseudo-mots 



 244 

d’environ 200ms grâce à l’intervention. Au vu de ces résultats, nous pouvons donc considérer qu’une 

intervention basée sur l’enseignement des relations lettres-syllabe avait permis à la participante 2 

d’améliorer l’automatisation des relations lettres-sons en lisant plus rapidement, lui permettant d’aller 

progressivement vers une lecture experte. En somme, grâce à l’intervention, la participante 2 a 

développé ses compétences en identification des phonèmes et augmenté sa vitesse de lecture. En plus, 

ses scores en précision de lecture étaient déjà élevés avant l’intervention alors qu’elle avait de faibles 

compétences en conscience phonémique (qui se sont accrues grâce à l’intervention) ; ces données ont 

donc témoigné que la conscience phonémique est certes un prédicteur des futures compétences en 

lecture, mais n’est pas un prérequis indispensable. 

La participante 3 en classe de CM1 était la plus âgée de l’étude (9 ans et 6 mois) et bilingue 

français et arabe. Elle a obtenu 100% de bonnes réponses pour la connaissance des lettres avant l’étude. 

Elle a enregistré 88% de bonnes réponses pour la tâche de suppression syllabique, et ce score est resté 

identique après l’intervention. Nous avons noté que ses scores en identification phonémique ont baissé 

de 2 points en moyenne entre la phase A et B n’observant donc pas d’effet efficace de l’intervention 

sur cette compétence. Plus précisément cette baisse a été très marquée autour de la 11ème séance, alors 

qu’elle enregistrait un de ses meilleurs scores pour cette même tâche en fin d’intervention (14ème 

séance). La baisse des performances au cours du protocole pourrait éventuellement être expliquée par 

une inattention temporaire. C’est dans la tâche de suppression phonémique que la participante 3 a 

enregistré la progression la plus importante et significative (+2 points en moyenne entre les deux 

phases), atteignant les scores plafonds pour cette tâche. Ce résultat pourrait paraître étonnant, puisque 

la tâche de suppression phonémique est plus difficile que celle d’identification du phonème commun 

(Anthony & Lonigan, 2004). Cette réussite plus grande à la suppression qu’à l’identification 

phonémique pourrait être expliquée par l’hypothèse d’une inattention au cours de la 11ème séance lors 

de la tâche d’identification phonémique. Concernant ses capacités de dénomination, la participante 3 a 

obtenu déjà 89.5% de bonnes réponses en moyenne en phase A et enregistré une légère progression 
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(mais non significative) d’un point en moyenne après l’intervention. Parallèlement, elle a très 

légèrement augmenté sa vitesse de dénomination (+67ms en moyenne entre les deux phases). En 

somme, grâce à l’intervention, la participante 3 a réussi à développer de façon significative ses 

compétences en suppression phonémique et en précision de lecture (bien que non significatifs). 

La participante 4, âgée de 9 ans et 1 mois, était dans la même classe de CM1 que la participante 

3. Elle était également bilingue à la maison, français et turc. Bien qu’elle ait enregistré 100% de bonnes 

réponses en connaissance des lettres, il s’agissait de la participante avec les scores les plus faibles en 

suppression syllabique, avec en moyenne 72.2% de bonnes réponses avant l’intervention et 88.8%, 

suite à des progrès après l’intervention. Il s’agissait donc de la participante avec les plus faibles scores 

en conscience syllabique (malgré son âge avancé) et avec un score moyen en conscience phonémique 

de 74% de bonnes réponses avant l’intervention, ce qui signifiait que, de façon générale, sa conscience 

phonologique était relativement altérée. L’analyse visuelle a montré qu’elle progressait dans les tâches 

de conscience phonémique : +1 point en moyenne pour l’identification du phonème commun (mais 

résultat non significatif) ; et un progrès majeur et significatif dans la tâche de suppression phonémique 

après l’intervention syllabique (67.2% vs 97.2% de bonnes réponses). Ces résultats nous ont laissé 

perplexes et l’interprétation en était difficile, car il s’agissait de la participante qui progressait le plus 

en conscience phonémique avec notamment d’énormes progrès dans la tâche de suppression 

phonémique (réputée pour être la plus experte et difficile, Anthony & Lonigan, 2004), alors qu’elle 

avait les plus faibles scores en suppression syllabique malgré son âge. Malgré ses faibles compétences 

en conscience phonologique au départ, elle a réussi à progresser grâce à un enseignement ortho-

phonologique basé sur la syllabe en conscience des phonèmes, atteignant des scores plafonds en 

suppression phonémique. Probablement en conséquence de l’intervention focalisée sur la syllabe, la 

participante a aussi progressé en conscience syllabique atteignant 88% de bonnes réponses après 

l’intervention. Concernant ses compétences de dénomination de pseudo-mots, la précision était à la 

baisse entre les deux phases (de 2 points en moyenne) et les latences n’ont pas varié. De plus, il 



 246 

s’agissait de la participante qui lisait le plus rapidement, c’est-à-dire qu’elle avait déjà bien établi et 

automatisé les relations écrit-oral. Bien que ses scores en dénomination fussent déjà élevés avant 

l’intervention (i.e., 22/24), au vu de son progrès majeur en suppression phonémique nous nous étions 

aussi attendus à une amélioration des scores en dénomination. Chez cette participante, le renforcement 

des relations ortho-phonologiques basées sur la syllabe n’a pas modifié ses performances en 

dénomination (précision et vitesse), mais lui a permis à la participante de progresser en conscience 

phonologique, et notamment en suppression phonémique. 

Dans l’ensemble, les résultats de cette étude ont témoigné du bénéfice d’un enseignement des 

relations lettres-syllabe chez des enfants en difficulté de lecture en classe de CE1 et CM1. Tous les 

enfants ont tiré profit de l’intervention sur au moins une compétence mesurée. Avec les mêmes scores 

plafonds en connaissance des lettres (nom et son) avant l’étude, ils n’ont pas tous progressé de la même 

façon à partir du même enseignement. En effet, les participantes 2 et 4 ont progressé dans la tâche 

d’identification du phonème commun, et tous les participants se sont améliorés dans la tâche de 

suppression phonémique. Enfin, dans la tâche de dénomination de pseudo-mots (à l’exception de la 

4ème participante dont les scores sont restés inchangés), tous les enfants ont progressé : soit dans les 

scores de précision témoignant de l’acquisition de nouvelles relations ortho-phonologiques 

(participants 1 et 3), soit dans les latences de dénomination (participante 2) témoignant de la maitrise 

des relations ortho-phonologiques à travers l’automatisation des associations écrit-oral. Étonnamment, 

les participantes plus âgées (i.e., 3 et 4) ont aussi été les moins performantes en suppression syllabique 

par rapport aux participants 1 et 2 en classe de CE1, témoignant de fragiles représentations 

phonologiques, alors que ce sont aussi celles qui ont enregistré les performances les plus importantes 

et les plus significatives en suppression phonémique grâce à l’intervention syllabique. Il est possible 

que chez les participantes 3 et 4 les relations ortho-phonologiques aient été déjà bien mieux établies 

(i.e., vitesse de dénomination plus rapide) en raison de leur âge et donc de leur expérience scolaire, et 

pour cela le renforcement de ces relations ortho-phonologiques proposé par l’intervention syllabique 
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aurait pu permettre d’accroitre leur conscience phonémique pour aboutir à son développement et 

épanouissement complet. Enfin, tout comme dans l’étude précédente avec la participante 2, la mesure 

de la suppression syllabique ici n’était peut-être pas représentative du niveau de conscience 

syllabique chez ces participantes, ou bien, la disponibilité de la syllabe orale ne serait pas un prérequis 

pour développer la conscience phonémique grâce au pont syllabique ? Nous avons aussi noté que le 

participant 1 -avec une dyslexie- a certes augmenté considérablement ses performances en suppression 

phonémique et ses scores en précision de lecture de pseudo-mots grâce à l’intervention, mais c’était le 

seul participant de l’étude 7 pour qui les résultats étaient statistiquement tendanciels. Ces arguments 

ont souligné la nécessité d'interventions précoces basées sur des unités plus facilement accessibles que 

les phonèmes pour mieux soutenir les premières étapes de l'apprentissage de la lecture. 

 

Le bilan de cette intervention pour des enfants avec des difficultés de lecture était positif et 

encourageant. En plus, l’effet de l’intervention observé chez les enfants en difficulté était beaucoup 

plus important que chez les enfants à risque de développer des difficultés en lecture. La simplicité du 

contenu, initialement créé pour des enfants en maternelle, était source de préoccupation avant l’étude 

pour son utilisation chez un public plus âgé et avancé dans le parcours scolaire. Or, pour la tâche de 

suppression phonémique nous avons observé que l’intervention était d’autant plus efficace chez les 

enfants de CM1 que chez les enfants de CE1. La simplicité du matériel (i.e., syllabe CV simple et 

universelle) et les activités de jeux prévues dans les séances semblaient être aussi efficaces chez des 

enfants plus âgés et plus avancés scolairement que chez des pré-lecteurs tout-venant pour le 

développement de la conscience des phonèmes et l’acquisition des relations ortho-phonologiques. 

Ainsi, ces nouveaux résultats chez une population plus âgée et en difficulté de lecture mettaient en 

avant la facilité et la rapidité d’acquisition des relations ortho-phonologiques grâce à l’unité syllabique. 

De plus, tel qu’observé chez les pré-lecteurs et les enfants avec un TDL, l’enseignement de simples 

relations lettres-syllabe a permis de développer les compétences en conscience phonémique chez des 
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enfants avec des difficultés de lecture. Il semblerait donc que la syllabe puisse servir non seulement 

d’unité « pivot » dans les toutes premières étapes de l’association écrit-oral chez des pré-lecteurs, mais 

aussi comme aide et remédiation chez des enfants qui, malgré des années de scolarisation, n’arrivent 

toujours pas à automatiser ces liens entre le langage écrit et oral. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 249 

3 Discussion générale 

 

L’objectif de cette thèse était de tester l’HPS pour comprendre le rôle de la syllabe dans 

l’acquisition des relations ortho-phonologiques chez les pré-lecteurs. Puis, en raison des résultats 

encourageants chez les pré-lecteurs, nous nous sommes intéressés à la possibilité d’une remédiation 

syllabique chez des enfants à risque et en difficulté de lecture. Notre hypothèse principale était que le 

pont syllabique permît l’acquisition du code alphabétique. Plus précisément, par rapport à un 

enseignement des relations lettre-phonème, nous nous attendions à ce que l’enseignement des relations 

entre des lettres et sa syllabe phonologique correspondante rende possible l’acquisition des relations 

ortho-phonologiques. 

A défaut de ne pas avoir pu mettre en place une étude longitudinale de grande ampleur sur toute 

la durée de la thèse, nous avons conduit plusieurs expérimentations et choisi de mesurer les prémices 

de l’acquisition des relations ortho-phonologiques au travers des performances de conscience 

phonémique. D’une part, la conscience phonémique est un fort prédicteur des futures compétences en 

lecture (Goswami & Bryant, 2016), car les compétences en segmentation et en assemblage phonémique 

sont utiles au moment d’apprendre à encoder et à décoder dans une écriture alphabétique (Ehri et al., 

2001). Cette compétence n’est cependant pas un « prérequis » indispensable pour apprendre à lire, tel 

que déjà souligné par les données sur les lecteurs précoces (Fletcher-Flinn & Thompson, 2000) ainsi 

que nos données sur les 52 lecteurs de l’étude 2. En effet, parmi ces lecteurs environ 26% n’avaient 

pas développé de conscience phonémique. Il est donc possible d’établir des connexions entre l’écrit et 

l’oral sans avoir au préalable développé la conscience des phonèmes. D’autre part, la conscience 

phonémique se développe à mesure que l’enfant acquiert les relations ortho-phonologiques, soit à 

mesure qu’il développe ses compétences en lecture et plus spécifiquement avec l’expérience d’un 

système d’écriture alphabétique (Bertelson et al., 1989 ; Morais et al., 1989). Dans l’étude 3, nous 

avons remarqué à cet effet que les deux groupes (lettre-phonème et lettres-syllabe) amélioraient leurs 
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performances en conscience phonémique grâce à un enseignement des relations écrit-oral. Il s’agit 

donc d’un marqueur précoce de l’acquisition de ces relations ortho-phonologiques dans une langue 

alphabétique. Enfin, tout au long des études de cette thèse, la conscience phonémique n’a jamais été 

spécifiquement entraînée dans aucun de nos deux contenus d’enseignement : le progrès en conscience 

phonémique mesuré dans les études n’a donc pas résulté d’un entraînement de cette compétence-là. 

Dans cette thèse, nous avons donc opté pour la mesure de la conscience phonémique comme indicateur 

précoce et fiable de la mise en place des relations ortho-phonologiques (chez les pré-lecteurs), et 

indépendant du contenu de nos enseignements. 

 

3.1 Apprentissage 

3.1.1 Modèle DIAMS 

Dans cette partie, nous discuterons des résultats de la thèse à la lumière du modèle DIAMS, cadre 

théorique de l’HPS. Ce modèle présente une proposition des différentes étapes par lesquelles l’enfant 

passe pour développer l’acquisition de la lecture. Un résumé de ces étapes est présenté dans la Figure 

52. 

 

Système linguistique, avant l’apprentissage de la lecture, selon le modèle DIAMS 

Les deux premières étapes de la Figure 52 témoignent des compétences précoces des enfants 

avant d’initier réellement l’apprentissage de la lecture. En effet, grâce aux représentations 

phonologiques lexicales (i.e., mots, Figure 52A), l’enfant développe des représentations phonologiques 

sub-lexicales (i.e., syllabes) avant de créer les premières connexions entre l’écrit et l’oral, c’est-à-dire 

qu’il maîtrise le langage oral et est capable de décomposer les mots parlés en unités syllabiques. 
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Les représentations orthographiques, et plus précisément la connaissance des lettres, sont 

nécessaires avant d’entamer toutes connexions entre l’écrit et l’oral. Dans l’étude 3, l’analyse des 

performances des sous-groupes d’enfants en fonction de leurs compétences et connaissances initiales 

a montré que les enfants qui n’avaient aucune connaissance du nom des lettres avant les séances 

d’enseignement ne progressaient quasiment pas après ces séances dans l’acquisition des relations 

ortho-phonologiques, et notamment en conscience phonémique après les séances d’enseignement. À 

l’inverse, c’étaient ceux qui avaient une bonne connaissance du nom des lettres qui ont le plus 

progressé. Ces résultats témoignent donc de l’intérêt de développer ces représentations orthographiques 

pour permettre l’acquisition des correspondances ortho-phonologiques. Cela fait sens avec la 

métaphore de l’HPS au sujet de la construction du « pont » syllabique : on ne peut bâtir un pont qu’en 

présence de deux rives. Il est difficilement concevable de construire un pont qui n’aboutit nulle part : 

on ne construit pas un pont à partir d’une rive pour aller se jeter dans la mer. Afin de construire ce pont 

entre l’écrit et l’oral, les connaissances des lettres doivent donc être suffisamment développées (Adams, 

1991). Nous n’avons toutefois pas mis en évidence plus de précisions sur la quantité de connaissances 

orthographiques nécessaires pour développer ce pont. Bien qu’il ne s’agisse d’un but per se, la 

connaissance des lettres permet aux pré-lecteurs de saisir le principe alphabétique et d’en apprendre le 

« code », et prédit aussi les futures compétences en lecture (Goswami & Bryant, 2016). Nous avons 

observé que parmi les 407 enfants en Grande Section de l’étude 2, la connaissance des lettres est l’une 

des compétences les mieux acquises (i.e., 61% de bonnes réponses) par rapport à la conscience 

phonémique (34%) et aux compétences en décodage (13%). Plus précisément nous nous sommes rendu 

compte que les enfants maîtrisaient d’abord le nom des lettres, avant celui du son des lettres (Treiman 

et al., 1998). Dans l’étude 5, avec les enfants en Moyenne Section, nous avons également observé cette 

apparition précoce de la connaissance des lettres, et notamment de leur nom, avec environ 40% de 

bonnes réponses pour cette tâche au T1. Autrement dit d’un point de vue chronologique il s’agit d’une 

connaissance précoce du langage écrit (au sens de la forme et de sa fonction) et des relations écrit-oral 
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(Treiman, 2006, 2017). Les enfants développent très tôt une sensibilité pour l’écrit, et apprennent 

ensuite très rapidement à associer la forme graphique des lettres à la forme phonologique du nom (avant 

le son) notamment grâce à leurs connaissances du langage oral (pour une revue Treiman & Kessler, 

2014). 

Au stade préliminaire du modèle DIAMS (Figure 52B) les représentations orthographiques (i.e., 

lettres) sont déconnectées des représentations phonologiques, comme si les représentations 

orthographiques des lettres étaient uniquement « cantonnées » à la connaissance de la forme des lettres. 

Or, avant d’entamer l’acquisition des relations lettres-syllabe pour construire le pont syllabique (Figure 

Z.C), il semble qu’en réalité il existe déjà un premier pont entre l’écrit et l’oral chez les pré-lecteurs à 

travers le nom des lettres. De fait, l’enfant va étiqueter les lettres d’abord avec leur nom (Treiman, 

2006). En français, la plupart des noms des lettres a une syllabe simple pour structure phonologique 

(V, CV ou VC ; Peeters, 1928), c’est-à-dire qu’en connaissant le nom des lettres, les pré-lecteurs 

associent de cette façon la plupart des lettres à des représentations phonologiques sub-lexicales. Ils 

n’associent pas la forme des lettres à des gestes ou à des odeurs par exemple, ils créent donc bel et bien 

leurs toutes premières relations entre l’écrit et l’oral à travers la connaissance du nom des lettres (i.e., 

la lettre et sa représentation phonologique). Néanmoins le pré-lecteur n’a pas encore conscience de 

l’écrit, au sens de sa forme et de sa fonction (les lettres sont simplement des dessins). L’enfant étiquette 

la forme graphique d’une lettre à un correspondant phonologique, de la même façon qu’il associe une 

représentation phonologique (e.g., /livR/, /bébé/) à un objet du monde (e.g., livre, bébé). C’est 

justement par la connaissance des lettres qu’il va au fil des années apprendre la forme et découvrir la 

fonction de l’écrit, jusqu’à comprendre le principe alphabétique. Pour Treiman (2006), il s’agit 

d’ailleurs d’un des tout premiers liens entre l’écrit et l’oral80. Nous suggérons d’apporter une précision 

au modèle DIAMS, en proposant une première acquisition implicite des premiers liens entre l’écrit et 

 
80 «For young children, letter names provide a more accessible link between print and speech than do letter sounds. (…) 
letter names may provide the earliest connection. », p.595 
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l’oral dans les systèmes d’écritures alphabétiques, ou en français du moins, qui serait établie au moyen 

de la connaissance du nom des lettres (i.e., la relation entre la forme d’une lettre et une syllabe 

phonologique). Nous pourrions donc prévoir une première connexion entre la lettre individuelle et 

certaines représentations phonologiques syllabiques (e.g., la lettre B serait associée au son /bé/), 

témoignant d’un premier « échafaudage » pour la construction du pont syllabique. 

 

Mise en place de la connexion lettres – syllabes, selon DIAMS 

Une fois les représentations phonologiques sub-lexicales et les représentations orthographiques 

(lettres) installées, le modèle DIAMS (Figure 52C) propose de créer les premières connexions ortho-

phonologiques à partir de la syllabe (et non plus sur le nom des unités écrites), grâce à un enseignement 

explicite des relations entre l’écrit et l’oral : une unité plus accessible d’un point de vue phonologique 

et chronologique, et dont l’accès est indépendant de celui de l’apprentissage de la lecture (Liberman et 

al., 1974 ; Morais, Alegria & Content, 1987). Les résultats de la 1ère étude exploratoire ont mis en avant 

un progrès plus important pour le groupe lettres-syllabe (appelé Groupe Syllabe dans l’étude) dans les 

différentes tâches de conscience phonologique par rapport au groupe lettre-nom des lettres (appelé 

Groupe Lettres dans l’étude). Cependant, le groupe lettre-nom des lettres n’avait pas bénéficié d’un 

enseignement écrit-oral spécifiquement centré sur le phonème, ce qui ne permettait pas une réelle 

comparaison des enseignements. Ce sont les résultats de la 3ème étude auprès de 222 enfants pré-lecteurs 

en Grande Section qui nous ont permis de répondre à notre hypothèse principale. Ces résultats ont 

montré que les enfants développaient davantage leur conscience des phonèmes avec un enseignement 

des relations lettres-syllabes qu’avec un enseignement des relations lettre-phonème. L’enseignement 

des relations lettre-phonème a permis aux pré-lecteurs d’apprendre le son des lettres, mais pas de 

développer leur conscience phonémique autant que les pré-lecteurs qui avaient bénéficié de 

l’enseignement des relations lettres-syllabe. 
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L’intérêt de permettre aux enfants d’automatiser les relations ortho-phonologiques à partir de la 

syllabe réside dans le fait de leur donner des indices phonologiques sur la prononciation des lettres à 

partir de leur présentation visuelle en contexte orthographique. Apprendre à associer des paires 

sensorielles trans-modales (verbale et visuelle) à travers la connaissance des lettres -et notamment leur 

nom- permet à l’enfant de comprendre que l’écrit représente des sons ; principe de « phonétisation » 

essentiel à comprendre, avant d’entamer tout apprentissage formel de la lecture. Certes, l’enseignement 

isolé des lettres et des phonèmes permet à l’enfant d’accéder à un son isolé, comme par exemple la 

lettre « a » isolément se prononce /a/ et la lettre « p » isolément se prononce /p/. A elles seules, ces 

informations ne permettent pas à l’enfant de lire le mot « papa », sans enseignement explicite de 

l’assemblage des différents sons. En revanche, les lettres « p » et « a » ensemble dans la syllabe écrite 

« pa », indiquent à l’enfant que ces deux lettres disposées de cette façon et dans cet ordre se prononcent 

/pa/ (et non /ap/). De surcroît, la prise d’indices visuels que permet la syllabe écrite (signe = son) permet 

aussi la prise d’indices de la programmation articulatoire : la position des lèvres pour lire « pa » ou 

« pu » n’est pas la même, alors que ces deux syllabes débutent par la même lettre. Les syllabes écrites 

(i.e., groupe de lettres) fourniraient donc à l’apprenti lecteur plus d’informations utiles que les lettres 

présentées individuellement, et les indices combinatoires permettraient l’accès à un son viable pour la 

lecture (i.e., syllabe), ce qui n’est pas le cas des lettres. Finalement, l’enseignement des relations écrit-

oral à partir de la syllabe offre un nombre plus important de situations dans lesquelles les mêmes 

caractères sont visuellement présentés et prononcés. Cette variabilité qu’offrent les relations lettres-

syllabe est plus favorable à l’apprentissage (Apfelbaum et al., 2013 ; voir aussi Richtsmeier, Gerken, 

Goffman & Hogan, 2009) que les relations lettre-phonème, dans lesquelles les unités sont isolées de 

tout contexte (1 :1). 
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Automatisation de la connexion lettres – syllabes, selon DIAMS 

Après la mise en place des connexions lettres-syllabe, les auteurs de l’HPS prédisent 

l’automatisation de celles-ci (Figure 52D). L’étude de Doignon-Camus et Zagar (2009) avec des 

apprentis lecteurs a déjà montré qu’une séance de 9 minutes à peine suffit pour apprendre des relations 

ortho-phonologiques. Nous avons trouvé des résultats similaires dans l’étude 4 de cette thèse, où les 

enfants ont significativement accru leurs compétences en conscience phonémique après à peine une 

séance d’enseignement des relations lettres-syllabe. Autrement dit, une fois la mise en place d’un 

enseignement visant à établir des liens entre l’écrit-oral, l’acquisition des relations ortho-

phonologiques se ferait très rapidement. L’automatisation de ces connexions signifie que peu de 

ressources attentionnelles sont allouées par l’enfant pour trouver le son correspondant aux groupes de 

lettres. Nos études ont montré la rapidité de construction des connexions, mais n’ont pas apporté de 

précision sur la temporalité de l’automatisation. Une mesure plus directe (en termes de vitesse de 

traitement) semble être indispensable pour rendre compte du développement de l’automatisation. 

 

Construction des représentations phonémiques et mise en place des connexions  

inter-lettres, selon DIAMS 

Une fois les relations lettres-syllabe établies et automatisées (Figure 52D), le passage de l’unité 

syllabique à l’unité phonémique amène la question suivante : comment l’enfant fait-il pour prendre 

conscience des phonèmes (Figure 52E) ? L’hypothèse dominante dans la littérature (Ehri, 2005) 

propose de débuter les premiers liens entre l’écrit et l’oral à partir de l’unité la plus petite du système 

d’écriture alphabétique : la lettre et le phonème. L’un des arguments majoritaires chez les défenseurs 

des CGP est de dire que puisque l’accès au phonème est essentiel dans les langues alphabétiques, alors 

autant concentrer directement tous les efforts sur cette unité. Or d’une part, tel que nous l’avions déjà 

souligné dans l’introduction, il s’agit d’une unité très difficile d’accès pour les pré-lecteurs, et en 

général pour toute personne non alphabétisée. Par ailleurs, une confusion souvent faite à propos du 
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développement de la conscience phonémique est de croire que le fait de connaitre le son des lettres 

(phonèmes) équivaut à avoir une conscience des phonèmes, c’est-à-dire à être capable de les manipuler. 

Cependant dans nos études, le groupe contrôle qui bénéficiait d’un enseignement des relations lettre-

phonème (i.e., CGP) n’a pas autant développé ses performances en conscience des phonèmes que le 

groupe lettres-syllabe. Autrement dit, l’enseignement des relations lettre-phonème a permis aux pré-

lecteurs d’améliorer leur connaissance du son des lettres, mais pas d’augmenter de façon significative 

leur conscience phonémique, marqueur de l’acquisition du principe alphabétique. Soit, se concentrer 

spécifiquement sur le phonème n’est pas aussi efficace qu’escompté pour développer l’acquisition du 

code alphabétique, et pourrait même être une activité trop précoce et difficile pour les pré-lecteurs, 

pour lesquels l’accès aux phonèmes n’est pas aisé. 

La conscience phonémique a été l’une des mesures principales pour évaluer l’acquisition des 

relations ortho-phonologiques en fonction de la taille de l’unité, plus spécifiquement à travers la tâche 

de suppression du phonème, réputée pour être l’une des plus difficile et experte (Schatschneider et 

al., 1999 ; Anthony et al., 2002, 2003). D’un point de vue méthodologique, pour nous assurer que la 

suppression du phonème final n’était pas plus aisée que la suppression du phonème initial dans les 

items CVC, nous avons modifié la position de l’item à supprimer dans les études 4, 6 et 7. Nous l’avons 

fait d’une part, en raison de la structure syllabique de la réponse attendue dans la suppression du 

phonème, car l’universalité et donc l’accessibilité de la syllabe CV par rapport à la syllabe VC 

(Jakobson, 1969) nous faisait craindre que la réponse (CV) pour la suppression de l’item final dans les 

items CVC soit plus simple qu’une réponse VC. En plus, la syllabe simple CV représente environ 60% 

des syllabes en français (Chetail & Mathey, 2010). D’autre part, certains enfants semblaient avoir 

adopté une stratégie visant à répéter l’item entendu et stopper leur souffle juste avant de prononcer la 

dernière consonne, et ainsi donner la bonne réponse (Anthony et al., 2003). Il nous a donc semblé que 

demander de supprimer le premier phonème dans un item CVC nécessitait de briser la syllabe 

universelle CV, pour produire la réponse VC, reflétant par là-même une plus grande expertise. 
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L’objectif n’était pas de comparer la mesure de la conscience phonémique en fonction de la position 

de l’item à supprimer ou de vérifier les caractéristiques phonétiques (e.g., articulation, acoustique) des 

consonnes à supprimer (Dos Santos, 2007), mais simplement de vérifier l’effet des enseignements 

observé dans l’étude 3. Les résultats des différentes études ont montré que, quelle que soit la position 

du phonème à supprimer, l’enseignement des relations lettres-syllabe améliorait significativement les 

performances en conscience phonémique des pré-lecteurs. Un autre résultat a apporté un argument 

supplémentaire en faveur de notre hypothèse : le progrès en conscience phonémique n’était pas modulé 

en fonction du type d’items (syllabes CV apprises, non-apprises ou nouvelles syllabes) sur lesquels les 

enfants devaient effectuer la tâche. Ce résultat indiquait clairement que l’effet de l’enseignement des 

relations lettres-syllabe sur les performances de conscience phonémique ne se cantonnait pas 

uniquement aux items construits à partir des syllabes CV apprises. Les pré-lecteurs avaient bel et bien 

réussi à généraliser cette compétence de conscience phonémique à d’autres items construits avec des 

syllabes qui n’avaient pas fait l’objet d’un apprentissage. De même, dans les études 6 et 7 les items des 

tâches de conscience phonémique n’étaient plus en lien avec les syllabes des séances d’enseignement, 

témoignant d’une expertise à manipuler les phonèmes plus qu’un effet de l’item dans le traitement de 

la tâche. Soit tel que prédit par l’HPS, une fois le pont syllabique construit les enfants prennent 

conscience des phonèmes en miroir des lettres et développent de cette façon leur conscience 

phonémique. 

Le problème de la disponibilité phonologique (i.e., théorie du PGS ; Ziegler & Goswami, 2005) 

pose la question de la disponibilité des unités (i.e., grain) en fonction de leur taille. Les pré-lecteurs 

sont capables de discriminer deux phonèmes, et ce quelques mois à peine après la naissance (e.g., /p/ 

et /b/, Eimas et al., 1971), mais ils ne sont pas capables de catégoriser ces phonèmes, ni de les 

supprimer, par exemple, la 1ère activité de discrimination relevant de la sensibilité phonémique et la 

2ème activité de suppression relevant de la conscience phonémique (Schatschneider et al., 1999). Nous 

pouvons d’ailleurs noter que les adultes illettrés n’ont pas besoin de la conscience des phonèmes pour 
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pouvoir parler : c’est donc une expertise qui s’acquiert comme conséquence d’avoir appris à lire dans 

un système d’écriture alphabétique. Les pré-lecteurs développent donc une sensibilité pour les 

phonèmes les plus fréquents de leur langue maternelle et ce déjà après la première année (Kuhl et al., 

2003), mais l’expertise que requiert la conscience des phonèmes nécessite l’expérience d’un système 

alphabétique (Morais et al., 1987). Le modèle DIAMS propose que l’accès au phonème pourrait se 

faire par l’intermédiaire d’une unité plus large, la syllabe, à travers laquelle les lettres qui représentent 

la syllabe phonologique permettraient de rendre visibles les phonèmes. De cette façon, l’enfant pourrait 

prendre conscience des phonèmes en « miroir » des lettres (Figure 52E). Parce que la syllabe /pa/ est 

représentée visuellement par deux lettres, « p » et « a », l’enfant pourrait alors en miroir de ces deux 

lettres prendre conscience des phonèmes respectifs, /p/ et /a/. Cette analogie du « miroir » est peut-être 

insuffisamment claire et nous proposons ici une nouvelle métaphore pour comprendre ce passage, en 

utilisant le jeu des Légos représentant le langage oral. Chaque petite brique de Légos représente le 

phonème et un bloc de Légos, constitué de plusieurs briques représente la syllabe. Avant d’apprendre 

à lire, les enfants perçoivent la parole à travers la syllabe, c’est -à-dire qu’ils sont capables de découper 

le flux de parole en syllabes81. Dans notre métaphore, les enfants seraient donc capables de manipuler 

des blocs de Légos, parmi un ensemble de Légos (Figure 53), mais, encore peu experts dans le 

traitement fin du langage oral, ils ne pourraient percevoir les Légos que d’une seule couleur, les 

empêchant d’avoir conscience des différentes briques colorées de Légos, c’est-à-dire des phonèmes. 

 

 

 

 

 

 
81 Kathy Hirsh Pasek identifie le flux de parole à des « rubans » que l’enfant doit découper pour apprendre les mots (Episode 
2 « First Words », documentaire Babies). 











 264 

Cette métaphore des Légos rend aussi compte du fait qu’il est cognitivement plus facile de 

manipuler des unités plus larges (i.e., syllabes - blocs de Légo Figure 58A), que des unités plus 

petites/fines (i.e., phonème – briques de Légo Figure 58B). La disponibilité phonologique de la syllabe 

rendrait moins coûteux l’accès aux phonèmes pour le pré-lecteur. 

 

Figure 58 

Exemple de blocs de Légos en fonction de l’unité : syllabe (58A) et phonème (58B). 

58A 58B 

 

 

 

 

La conscience des phonèmes nécessaire à la lecture dans un système alphabétique est l’une des 

principales difficultés (Share, 1995) et elle ne se règle pas avec l’âge. Pour Alegria & Morais (1979), 

ce problème ne peut être résolu « sans avoir examiné de façon analytique la parole » (p.265). La 

proposition du modèle DIAMS permettrait d’y remédier car la syllabe serait une unité transitionnelle 

dans l’acquisition des relations ortho-phonologiques et par conséquent dans la segmentation de la 

parole en syllabes, puis en phonèmes. Une fois que l’enfant a pris conscience des phonèmes en 

« miroir » des lettres, le modèle DIAMS prévoit qu’il puisse développer ses compétences en conscience 

phonémique lors de l’apprentissage de la lecture. 

Cela pose néanmoins la question de la genèse de l’alphabet. Si la conscience phonémique ne se 

développe qu’avec l’expérience d’une écriture alphabétique, comment les Phéniciens ont-ils pu 

développer ce système d’écriture ? Une hypothèse (Ziegler & Goswami, 2005 ; Dehaene, 2007) serait 

qu’ils auraient une sensibilité phonémique extrêmement développée leur permettant de prendre 

conscience des phonèmes sans expérience préalable avec les lettres, puisqu’ils en ont inventé le 
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concept. Dans notre étude 2, sur plus de 407 enfants nous avons observé qu’un nombre minoritaire et 

extrêmement faible d’enfants (n = 12) n’avait aucune connaissance des lettres et néanmoins des scores 

plafonds en conscience phonémique. Ainsi, bien que minoritaires (2.95% de la population), certains 

enfants sembleraient être capables d’acquérir une conscience des phonèmes (ce qui reviendrait à 

percevoir les couleurs des Légos) sans connaitre l’identité de leur correspondant orthographique dans 

une langue alphabétique (i.e., le nom des lettres). 

 

Construction des représentations orthographiques lexicales, selon DIAMS 

Enfin la dernière partie du modèle DIAMS (Figure 52F) propose qu’une fois que l’enfant a 

automatisé les relations ortho-phonologiques à partir des unités sub-lexicales (syllabes) et qu’il a pris 

conscience des phonèmes en « miroir » des lettres, il puisse connecter les unités sub-lexicales 

orthographiques (syllabes écrites) aux représentations lexicales orthographiques (i.e., mots : « la » + 

« pin » = « lapin »). Cela supposerait que, comme dans le modèle PDP, seul un apprentissage des 

relations lettres-syllabe serait suffisant pour développer les compétences en décodage dans un système 

d’écriture alphabétique. Cela supposerait également qu’un apprentissage focalisé sur les CGP, et donc 

de règles, ne serait pas nécessaire pour apprendre à lire. La dernière étape du modèle DIAMS n’était 

pas l’objet de cette thèse, mais pose beaucoup de questions et nécessiterait un approfondissement à 

travers de nouvelles recherches expérimentales. 

 

L’ensemble des études de cette thèse a mis en évidence qu’un enseignement des relations lettres-

syllabe permettait la prise de conscience des phonèmes. Toutefois, une étude n’a pas confirmé ces 

résultats. Chez les pré-lecteurs plus jeunes de Moyenne Section (étude 5) nous avons observé une 

légère progression en conscience phonémique (+13%) similaire entre les deux groupes de participants, 

et indépendante de nos enseignements. Plusieurs possibilités peuvent expliquer l’absence du bénéfice 

plus important de l’enseignement des relations lettres-syllabe par rapport à l’enseignement des relations 
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lettre-phonème pour développer les prémices de l’acquisition du code alphabétique. Il est possible que 

la modification du protocole (i.e., double de séances) ait eu un impact sur la comparaison des deux 

types d’enseignement concernant la progression dans cette compétence. En raison du nombre de 

séances beaucoup plus important (10 au total), les deux groupes auraient réussi à développer leur 

conscience -en enregistrant la même progression- grâce à l’enseignement important des relations écrit-

oral, quelle que soit l’unité. Du fait d’un protocole beaucoup plus long, ce qui a été fait et vu en classe 

-en parallèle de cette étude- a pu influencer les connaissances et compétences des enfants, ce qui 

pourrait aussi expliquer l’absence de résultats en conscience phonémique. En effet, plus le protocole 

expérimental est long, moins il est possible de contrôler les variables extérieures/environnementales. 

Finalement, il est également possible que la tâche utilisée pour mesurer les performances en conscience 

phonémique (i.e., tâche de suppression phonémique) ait été trop difficile à réaliser par de si jeunes 

enfants. Cette tâche de suppression phonémique est réputée pour être l’une des plus difficiles (Anthony 

et al., 2002, 2003). En effet, une écoute attentive des réponses à la tâche de suppression phonémique a 

révélé que certains enfants ne comprenaient absolument pas l’objectif de la tâche ni ce qui leur été 

demandé. Par exemple, à la question « que reste-t-il si tu enlèves le dernier son à la fin de /bak/ », une 

réponse récurrente était « il reste 4 », ou tout autre nombre, suggérant qu’ils pensaient avoir à faire à 

une opération arithmétique. Dans d’autres cas, des réponses étaient totalement arbitraires (e.g., « il 

reste une baleine »), ou encore les enfants restaient mutiques, témoignant davantage de 

l’incompréhension de cette tâche chez de si jeunes enfants. En raison du jeune âge des enfants, nous 

aurions peut-être dû envisager une progressivité dans les tâches pour mesurer les compétences en 

conscience phonémique, comme nous l’avons fait dans les études 6 et 7, en suivant un ordre de 

difficulté croissant (i.e., identification et suppression phonémique). En plus du choix d’une tâche 

supplémentaire plus simple et accessible pour mesurer les performances en conscience phonémique, 

un support imagé aurait peut-être aussi permis de rendre moins abstrait l’exercice pour les jeunes pré-

lecteurs, à travers des images concrètes. Afin de maintenir la modalité de réponse verbale, nous aurions 
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pu utiliser des images simplement pour maintenir en mémoire le son sur lequel l’enfant devait effectuer 

la tâche (sans images pour la réponse). Néanmoins, ce type de support n’était pas envisageable car le 

choix de pseudo-mots pour les items ne permettait pas un support imagé (i.e., pour s’appuyer sur des 

images les items auraient dû être des mots). 

 

3.1.2 Bilan et Perspectives 

L’objectif de la thèse était de comprendre le rôle de la syllabe dans l’apprentissage de la lecture, 

en expérimentant le modèle DIAMS. Au-delà du modèle DIAMS qui rend compte de nos résultats, la 

question de la taille de l’unité à prendre en compte dans l’acquisition des relations ortho-

phonologiques diffère d’un modèle à l’autre. Par exemple, le modèle DRC reste clairement sur 

l’apprentissage élémentaire des CGP. Le modèle CPD quant à lui considère que l’enfant doit acquérir 

les CGP, même si l’enseignement des relations écrit-oral peut se faire sur une autre unité : « Note that 

the model would also acquire grapheme–phoneme correspondences even if the teaching were based 

on syllables, morphemes, or whole words, although at the expense of a slower learning rate (see 

simulations in Hutzler, Ziegler, Perry, Wimmer, & Zorzi, 2004). » (Ziegler, Perry & Zorzi, 2020, 

p.295). Le modèle PDP, quant à lui, propose que l’acquisition des relations ortho-phonologiques 

pourraient se faire à partir de triplets de lettres sans l’apprentissage des CGP. D’une certaine façon, le 

modèle DIAMS partage la même vision que le modèle PDP car il propose aussi une unité plus large 

(i.e., la syllabe) pour l’apprentissage des relations ortho-phonologiques, sans la nécessité d’un 

apprentissage des CGP pour développer les compétences en décodage. Les données de cette thèse ont 

montré que pour l’acquisition des relations écrit-oral, l’enseignement des relations lettres-syllabe était 

non seulement plus efficace que les relations lettre-phonème, mais aussi qu’elles se mettaient en place 

rapidement chez les pré-lecteurs. La connaissance des CGP pourrait s’acquérir non pas grâce à un 

enseignement explicite de ces relations (Thompson, Fletcher-Flinn & Cottrell, 1999) mais à travers un 
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mécanisme d’auto-apprentissage (Share, 1999). Grâce à ce mécanisme, le pré-lecteur pourrait 

apprendre lui-même le son des lettres à partir -entre autres- de (i) la connaissance du nom des lettres, 

notamment grâce aux caractéristiques similaires entre le nom des lettres (e.g., lettres « acrophoniques » 

dans les alphabets latins, Thompson et al., 1999 ; Treiman & Kessler, 2014), et grâce (ii) à l’accès aux 

phonèmes facilité par le pont syllabique (Doignon-Camus & Zagar, 2009, 2014). 

Pour résumer, les résultats de cette thèse ont montré que -tel que prédit par l’HPS- la syllabe est 

une unité pertinente et efficace pour l’apprentissage des relations ortho-phonologiques en français, par 

rapport au phonème. Ainsi sur la question de la taille de l’unité à prendre en compte lors de l’acquisition 

des relations ortho-phonologiques, le modèle DIAMS s’inscrit dans la lignée du modèle PDP. 

 

Mais que faire alors des modèles qui ne débutent pas l’acquisition des relations ortho-

phonologiques à partir d’unités plus larges que le phonème (e.g., DRC) ? Cela signifie-t-il que les 

modèles dans lesquels l’enfant apprend les CGP ne seraient pas valides ? Comment distinguer le 

modèle le plus fidèle à la réalité ? Pour tenter de répondre à ces questions, il est nécessaire de s’extraire 

d’une vision alphabético-centrée de la lecture (Daniels & Share, 2018 ; Feng et al., 2020 ; Share, 2020) 

et notamment d’élargir le débat sur cette question de la taille de l’unité dans les modèles pour 

s’intéresser à d’autres facteurs, tels que les mécanismes d’apprentissage. 

Lire signifie passer de l’écrit aux sons pour accéder au sens (ou directement de l’écrit au sens). 

Ainsi, pour apprendre à lire l’enfant doit connecter ces trois dimensions du langage (i.e., oral, écrit et 

sens). Les caractères écrits représentent des unités phonologiques. En fonction des langues, l’unité 

linguistique représentée dans les caractères écrits est variable d’un système d’écriture à un autre (e.g., 

abjads, syllabaires, morpho-syllabiques). Dans certains systèmes d’écritures lors de l’apprentissage de 

la lecture en plus des relations ortho-phonologiques (écrit-oral), l’acquisition des relations ortho-

sémantiques (écrit-sens) est aussi nécessaire (e.g., en mandarin le radical sémantique « bois » 木 pour 

le caractère « branche » 枝) ; bien que la forme graphique du caractère écrit puisse quelque fois suffire 
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pour en induire le sens82. Un appariement entre chacune des dimensions du langage est nécessaire pour 

débuter l’apprentissage de la lecture. Nous notons que les relations entre l’oral et le sens s’établissent 

bien avant l’apprentissage formel de la lecture : lorsque l’enfant apprend à parler ; il acquiert alors les 

représentations lexicales phonologiques. Au début de l’apprentissage de la lecture (pour le décodage) 

l’enfant doit apprendre les relations entre l’écrit et l’oral, qui suppose un apprentissage par paire 

associée entre les modalités sensorielles visuelle et verbale/auditive (voir Litt, 2013 ; Litt et al., 2013 ; 

Warmington & Hulme, 2012 ; Clayton et al., 2018). Dans le cas des systèmes d’écritures alphabétiques, 

dans lesquels les caractères écrits ne transcrivent que des sons de parole (et non du sens), pour débuter 

l’apprentissage de la lecture les enfants ont besoin d’un enseignement explicite des relations ortho-

phonologiques. En effet, comme nous l’avions déjà souligné dans l’introduction l’enfant ne peut 

induire ni deviner le son que fait un signe visuel en soi (e.g., lettre ou paire de lettres). À cet effet, dans 

les résultats de l’étude 5, nous avons remarqué l’effet incroyablement puissant et sans équivoque de 

l’enseignement explicite des relations ortho-phonologiques chez les enfants de Moyenne Section. Nous 

avons observé que chaque groupe progressait exclusivement dans le type de relations ortho-

phonologiques qui lui avait été enseignée : la connaissance des lettres pour le groupe lettre-phonème, 

et la lecture de syllabes pour le groupe lettres-syllabe. À l’inverse, aucun des deux groupes ne 

progressait dans l’association ortho-phonologique qui ne lui avait pas été enseignée, malgré le même 

environnement de classe (exposition à l’écrit) et les mêmes expérimentateurs. Dans l’étude 3, bien que 

moins saillant chez les enfants de Grande Section, nous avons retrouvé ce même effet significatif de 

l’enseignement explicite des relations écrit-oral sur les performances en connaissance des lettres pour 

 
82 Pour reprendre notre métaphore des Légos, lorsque que l’assemblage des caractères écrits permet de recouvrer la 
signification, c’est comme si la forme de l’ensemble des briques de Légos représentait aussi la signification de cet 
ensemble : 
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le groupe lettre-phonème, et sur les performances en lecture de syllabes pour le groupe lettres-syllabe. 

L’apprenant (enfant ou adulte) a donc besoin d’un enseignement extérieur (i.e., par un pair, un adulte 

ou un enseignant) qui explicite les relations écrit-oral pour lui permettre de les mémoriser. 

Mais ce mécanisme d’apprentissage par paire associée ne semble pas être le seul en jeu pour 

apprendre à lire. Wilhelm von Humboldt (1767-1835) évoquait un « usage infini de moyens finis » pour 

décrire le langage. Ces moyens finis sont les symboles linguistiques (écrit et oral) permettant de générer 

l’usage infini du sens (sémantique), ce que Chomsky appellera « discrete infinity of language ». Donc 

pour apprendre à lire l’enfant doit non seulement apprendre à associer entre elles chacune des 

dimensions du langage (i.e., apprentissage par paires associées) mais aussi comprendre comment 

s’articulent ces 3 dimensions entre elles. Autrement dit, il doit apprendre comment ces trois dimensions 

du langage interagissent entre elles dans une langue donnée (e.g., consistance ortho-phonologique), et 

de quelle façon s’articulent les « moyens finis » (unités orales et caractères écrit) pour comprendre ou 

générer du sens. De façon subsidiaire il doit aussi découvrir la structure propre de chacune des 

dimensions du langage dans sa langue d’apprentissage (e.g., cooccurrence phonologique, structure 

syllabique). Pour ce faire, le modèle PDP propose un apprentissage statistique des relations ortho-

phonologiques -à travers notamment le calcul des poids des connexions- (Arciuli & Simpson, 2012)83. 

L’HPS suppose aussi que l’enfant utilise sa capacité d’extraction des régularités pour acquérir les 

relations ortho-phonologiques, et d’une certaine façon les modèles CPD proposent également un 

système implicite d’auto-apprentissage. À l’inverse le modèle DRC, plutôt que d’extraire des 

régularités, propose que l’enfant apprenne d’abord des règles à travers un code (CGP). Il défait ensuite 

les correspondances non admises dans sa langue, autrement dit les exceptions (e.g., en français lorsqu’il 

va apprendre l’orthographe au CE1). 

Pour résumer, à cette question de savoir quel modèle est le plus fidèle à la réalité, il semblerait 

que les modèles d’apprentissage de la lecture s’opposent en ces deux points de vue : soit l’enfant 

 
83 Apfelbaum et al., 2013 ; Frost et al., 2019 ; Schmalz et al., 2019 ; Torkildsen et al., 2019 
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apprend les règles qui régissent l’interaction entre deux modalités du langage (écrit-oral) à travers un 

code (e.g., les CGP dans le modèle DRC), soit l’enfant extrait des régularités d’interaction entre ces 

deux domaines du langage (e.g., à partir d’unités plus larges, comme dans le modèle PDP). L’objectif 

de cette thèse, tout comme ses résultats, ne nous permettent pas de prendre position sur ce point. En 

vue d’approfondir cette question théorique, les travaux doctoraux de Teng Guo (Université de Nancy) 

sous la direction de Daniel Zagar s’intéressent à cette question en évaluant la différence des instructions 

et de la taille des unités pour l’apprentissage de la lecture en français et en mandarin, afin de 

comprendre le mécanisme d’apprentissage impliqué dans l’activité cognitive de l’apprentissage de la 

lecture (voir aussi Nigro et al., 2015 ; He & Tong, 2017). 

 

Pour conclure, en testant l’HPS dans le cadre du modèle DIAMS, cette thèse a mis en avant la 

pertinence et l’efficacité de l’enseignement des relations lettres-syllabe dans l’acquisition des relations 

ortho-phonologiques. Toutefois, les résultats contrastés de Sargiani et al. (2021) et l’absence de 

résultats observée chez les enfants en Moyenne Section témoignent de la nécessité d’approfondir cette 

question de recherche sur le rôle de la syllabe dans l’enseignement et l’apprentissage des relations écrit-

oral. Trois perspectives de recherche sont envisagées. Nous avions prévu une étude supplémentaire 

dans le cadre de la thèse, en collaboration avec Gwendoline Mahé (Université de Lille) mais que nous 

avons dû interrompre momentanément en raison des conditions sanitaires. Notre objectif était de tester 

l’HPS au moyen d’une autre mesure, la spécialisation neuronale pour l’écrit et spécifiquement le 

composant N170. Selon la théorie du mapping phonologique (McCandliss & Noble, 2003), 

l'acquisition des correspondances ortho-phonologiques conduit à une spécialisation neuronale occipito-

temporale gauche pour traiter les formes visuelles des mots. L'aire visuelle des formes de mots 

(VWFA) se spécialise pour l’écrit avec l'apprentissage de la lecture (Dehaene et al., 2010) et plus 

précisément avec l'acquisition des relations lettre-son. Brem et al. (2010) ont rapporté que la VWFA 

s’activait et était sensible aux caractères écrits chez des pré-lecteurs après un court entraînement des 
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correspondances lettre-son. L'émergence d'une spécialisation neuronale pour le traitement des 

caractères écrits a également été observée au moyen de l’enregistrement des potentiels évoqués sur le 

composant N170, avec une plus grande amplitude en réponse aux stimuli orthographiques par rapport 

aux stimuli non orthographiques (e.g., fausses lettres). Cette modulation du composant N170 en 

fonction de la nature des stimuli, témoignant de l’expertise pour traiter les caractères écrits, apparaît 

au cours des premières années d'apprentissage de la lecture (Maurer et al., 2005, 2010) et se développe 

pendant l'acquisition des relations ortho-phonologiques (Maurer & McCandliss, 2007 ; Brem et al., 

2010 ; Yoncheva et al., 2010). L’étude que nous avions initiée au cours de la thèse avait donc pour 

objectif de tester si l’expertise neuronale pour traiter le langage écrit, reflétée par la modulation du 

composant N170 en fonction des stimuli (orthographique vs non orthographiques), se développait plus 

rapidement après un enseignement des relations lettres-syllabe qu’après un enseignement des relations 

lettre-phonème chez des enfants pré-lecteurs de Grande Section de maternelle. 

Au-delà de l’étude menée en neurosciences cognitives, nous avons également initié un projet de 

recherche dont l’objectif était de tester l’HPS dans une perspective inter-langue. Si la syllabe semble 

être une unité pertinente pour construire les relations écrit-oral dans une langue plutôt opaque comme 

le français, nous nous interrogeons sur sa pertinence dans une langue plus transparente comme 

l’espagnol (Duncan et al., 2013), mais rythmée par l’accentuation (Jimenez Gonzalez & Haro Garcia, 

1995). Ce projet de recherche avec le Pr. Luque de l’Université de Malaga inclut à la fois l’étude 

comportementale (mesure du développement de la conscience phonémique comme marqueur de 

l’acquisition du code alphabétique) et l’étude électroencéphalographique (mesure de la N170 comme 

marqueur de la spécialisation neuronale). En espagnol, de nombreuses recherches ont mis en évidence 

le rôle de la syllabe comme unité fonctionnelle dans le processus de reconnaissance visuelle des mots 

écrits (Perea & Carreiras, 1998) chez des adultes mais aussi chez des enfants en cours d’apprentissage 

de la lecture (Carrillo, 1994 ; Gonzalez & Gonzalez, 2000 ; Goikoetxea, 2005). 
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Enfin, l’effet de la fréquence phonologique s’observant lors du développement du langage oral 

(Munson, 2001 ; Kuhl et al., 2003) et dans la qualité des représentations sub-lexicales phonologiques 

en mémoire (Gathercole, 2006), nous nous sommes demandé si les caractéristiques phonologiques des 

syllabes avait un effet sur l’acquisition des relations ortho-phonologiques. Si les syllabes permettent 

de construire les relations entre l’écrit et l’oral parce qu’elles sont disponibles aisément et précocement, 

alors nous pouvons supposer que les syllabes fréquentes pourraient être plus facilement associées aux 

groupes de lettres correspondant, en raison de représentations phonologiques plus consolidées. Dans 

cette thèse, nous avons rapporté des résultats préliminaires sur la capacité des pré-lecteurs à généraliser 

et lire des items syllabiques plus fréquents (étude 3). Il s’agirait à présent de construire une étude dans 

laquelle la fréquence des syllabes enseignées en association avec leurs lettres serait directement 

manipulée, une étude où par exemple la consistance entre les lettres et les syllabes pourrait être 

manipulée (e.g., pour BO = /bo/ ; BAUT, BEAU, BAU, BAUD, etc). 

 

En expérimentant le modèle DIAMS, l’objectif de cette thèse était de comprendre le rôle de la 

syllabe lors de l’apprentissage des relations écrit-oral d’un point de vue théorique. Dans ce but, nous 

avons mis en place un protocole expérimental dans des conditions de classe qui nous a aussi permis 

d’expérimenter le modèle DIAMS d’un point de vue pédagogique lors de l’enseignement des relations 

écrit-oral. 
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3.2 L’enseignement de la lecture 

3.2.1 Implications pédagogiques 

Bien que notre objectif fût de tester l’effet de l’enseignement des relations ortho-phonologiques 

sur le développement de l’acquisition du code alphabétique chez des enfants qui vont apprendre à lire, 

les résultats de cette thèse nous ont amenés à proposer des implications pédagogiques pour 

l’enseignement formel des relations ortho-phonologiques chez les enfants débutant au CP ; mais aussi 

pour le développement de la conscience phonémique chez les pré-lecteurs en maternelle dans le but de 

préparer à l’apprentissage de la lecture. 

Dans le cadre de cette thèse nous nous sommes spécifiquement intéressés à la question de la taille 

de l’unité à envisager dans la mise en place des toutes premières relations ortho-phonologiques. D’un 

point de vue théorique, la question du rôle de la syllabe dans l’apprentissage des relations ortho-

phonologiques soulève encore beaucoup de questions, car au-delà de la question de la taille de l’unité 

la façon dont les enfants apprennent à lire est impliquée (i.e., mécanismes d’apprentissage), et le sujet 

a donc fait l’objet de nombreux débats. Or d’un point de vue pédagogique, nous nous rendons compte 

que cette thèse n’a pas tellement apporté de nouveautés ou bousculé les habitudes des enseignants. Ses 

résultats viennent plutôt conforter les pratiques pédagogiques et apporter des arguments ou fondements 

scientifiques en faveur de ce qui se fait déjà dans les classes pour l’enseignement des relations ortho-

phonologiques. En revanche, nous proposons une nouvelle façon d’aborder l’enseignement qui vise à 

développer les compétences en conscience phonémique dès la maternelle. 

Parmi les ouvrages que les enseignants de maternelle utilisent le plus souvent en France et 

présents dans les bibliothèques universitaires des INSPÉ84, nous retrouvons les éditions Access « Vers 

la Phono GS » (Dorner, 2013 ; Figure 59A), « Vers la Phono MS » (Dorner, 2013), « Phono » de Cèbe 

 
84 Institut National Supérieur du Professorat et de l’Éducation, soit la faculté universitaire de formation des enseignants en 
France.  
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et al. (2018, Figure 59B), « Conscience phonologie » adapté en français d’Adams, Foorman, Lundberg 

et Beeler (2000 ; Figure 59C), ou encore « Construire la conscience phonologique PS-MS-GS » des 

éditions Retz (Coupel et al., 2008 ; Figure 59D). 

 

Figure 59 

Exemple d’ouvrages de maternelle sur la conscience phonologique. 

59A 59B 59C 59D 

    

 

Nous nous rendons compte qu’en maternelle les enseignants travaillent considérablement la 

conscience des syllabes (e.g., « les syllabes en GS : décomposer, localiser et encoder »  

https://www.reseau-canope.fr/BSD/sequence.aspx?bloc=4822; « les syllabes en GS : attaques et rimes, 

comparer et trier » https://www.reseau-canope.fr/BSD/sequence.aspx?bloc=4840), notamment à l’aide 

de supports imagés, de matériel issus de jeux (jetons, collier de perles, etc.) ou à l’oral (Annexe 3). 

Pour travailler la conscience des phonèmes, néanmoins encore beaucoup d’ouvrages et de 

pratiques enseignantes ne traitent cette compétence qu’à l’oral, sans support écrit, surtout pour les 

tâches d’identification (identifier, discriminer, localiser ; Annexe 4). Ces pratiques pédagogiques 

semblent peu efficaces puisque cette compétence va surtout se développer grâce à l’exposition l’écrit 

(Ehri et al., 2001) comme une conséquence de l’apprentissage de la lecture dans des écritures 

alphabétiques (Morais et al., 1987). Sur ce point, les ouvrages les plus aboutis sont ceux issus de la 

recherche (notamment celui d’Adams et al., 2000 ; ainsi que ceux de Cèbe, Paour, Goigoux & Bailleux, 
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2018) qui travaillent la conscience phonologique (et surtout phonémique) à l’aide d’un support écrit, 

et non seulement imagé ou oral (Annexe 5). Lorsque les enseignants travaillent les compétences les 

plus expertes de conscience phonémique (i.e., tâches de manipulation : fusion, segmentation), à ce 

moment-là, le support écrit est envisagé pour rendre moins abstraites ces opérations de manipulation 

phonémique. Cet enseignement (écrit-oral) se fait notamment à partir des syllabes et des phonèmes 

(Annexe 6). Or, ces opérations phonologiques s’apparentent à l’enseignement de la combinatoire 

(encodage/décodage). 

 

Par rapport à ce qui se fait en maternelle, la proposition du modèle DIAMS s’avère être 

parfaitement réalisable dans le contexte des pratiques enseignantes, puisqu’au cours de cette thèse nous 

avons expérimenté l’enseignement des relations lettres-syllabe dans un contexte écologique des 

classes. De l’expérimentation du modèle DIAMS d’un point de vue pédagogique, nous retenons qu’une 

fois que les élèves connaissent le nom des lettres, l’enseignant peut alors rapidement enseigner les 

premières relations entre l’oral et l’écrit à partir de l’unité syllabique. De cette façon, à partir de ses 

compétences en conscience syllabique et de sa connaissance des lettres, l’enfant va pouvoir commencer 

à prendre conscience des phonèmes en « miroir » des lettres, donc grâce au support écrit. À ce stade, 

les enfants ont donc acquis les deux compétences les plus prédictrices des futures compétences en 

lecture (i.e., connaissance des lettres et conscience des phonèmes ; Lonigan, Burgess & Anthony, 

2000), et sont donc prêts pour aborder l’enseignement de la combinatoire (i.e., encodage-décodage) au 

moment de l’apprentissage formel de la lecture au CP, ou même en fin de Grande Section. Le pont 

syllabique permet de développer la conscience des phonèmes sans initier l’enfant à la combinatoire. 

À propos de la combinatoire, le protocole de l’étude 3 prévoyait une séance d’introduction à 

l’encodage et au décodage au cours de laquelle nous enseignions explicitement aux deux groupes ces 

deux approches des méthodes phoniques (i.e., analytique et synthétique). Nous nous attendions à ce 

que le groupe lettres-syllabe augmentât significativement ses performances en conscience phonémique 
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grâce à cette séance d’introduction à la combinatoire, comparativement au groupe lettre-phonème. 

Toutefois, nous avons observé que cette 5ème séance avait permis aux deux groupes d’enseignement 

d’enregistrer la même progression en conscience phonémique. L’écart entre le groupe lettres-syllabe 

et lettre-phonème et la plus grande progression dans cette compétence pour le groupe lettres-syllabe, 

s’observait après les 4 premières séances d’enseignement associatif. Autrement dit, c’était 

l’enseignement associatif des relations écrit-oral à partir de la syllabe qui avait permis aux pré-lecteurs 

du groupe lettres-syllabe de progresser davantage et de façon significative en conscience des 

phonèmes, que ceux du groupe lettre-phonème. 

Les différentes approches (i.e., analytique et synthétique) au sein des méthodes phoniques ont 

fait l’objet de nombreux débats (e.g., Johnston & Watson, 2004, 2007 ; Johnston, McGeown & Watson, 

2012), bien qu’au final aucune méta-analyse n’ait réussi à prouver la supériorité de l’une par rapport à 

l’autre pour développer les compétences en lecture dans les systèmes d’écritures alphabétiques (Ehri 

et al., 2001 ; Torgerson, Brooks & Hall, 2006 ; Castles, Nation & Rastles, 2018). D’un point de vue 

expérimental cette question a été peu étudiée. L’évaluation des deux approches est ardue dans des 

conditions écologiques de classe, en raison de la difficulté à les dissocier lors de l’enseignement de la 

lecture (e.g., jusqu’à la minute 01 :50 « les phonèmes en GS et au CP : segmenter », 

https://www.reseau-canope.fr/BSD/sequence.aspx?bloc=4872). Dans la situation réelle des salles de 

classe, les enseignants semblent faire constamment un aller-retour entre les deux approches pour 

aborder la combinatoire lors de l’enseignement de la lecture (Machin et al., 2018) et il semble irréaliste 

d’aborder l’enseignement de la lecture avec une seule approche pendant toute une période sans être 

tenté de présenter l’autre approche. L’objectif de cette thèse n’était pas de comparer les deux approches. 

Au contraire, nous avons même mis en place les deux approches dans la séance d’introduction à la 

combinatoire en proposant un exercice de décodage (e.g., trouver la prononciation des deux lettres 

ensemble B + O) et un exercice d’encodage (e.g., trouver les lettres nécessaires pour écrire la syllabe 
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/bo/) à nos deux groupes d’enseignement (lettre-phonème et lettres-syllabe), tel que dans la séance de 

la vidéo « les phonèmes en GS et au CP : segmenter ». 

Par ailleurs, les résultats de la tâche de lecture de syllabes dans les études avec les pré-lecteurs 

ont montré que malgré une séance d’introduction à la combinatoire, au cours de laquelle le groupe 

lettre-phonème a aussi eu la possibilité d’apprendre les relations ortho-phonologiques lettres-syllabe 

grâce à l’explicitation de l’encodage et du décodage lors de la dernière séance, il n’a pourtant pas réussi 

à développer les compétences en lecture de syllabes autant que le groupe lettres-syllabe. Autrement 

dit, l’enseignement des relations lettre-phonème et l’explicitation de la combinatoire sur un ensemble 

de 5 séances n’a pas permis au groupe lettre-phonème de développer ses compétences en lecture de 

syllabes, tandis que le groupe lettres-syllabe a réussi à développer ses compétences en lecture. Nous 

avions interprété la progression dans les tâches de connaissance des lettres et de lecture de syllabes 

comme une conséquence de l’apprentissage effectué : grâce à l’enseignement lettre-phonème les 

enfants ont progressé dans la connaissance des lettres, et à l’inverse, grâce à l’enseignement des 

relations lettres-syllabe, les enfants ont progressé en lecture de syllabes. Mais nous pouvons aussi 

interpréter les résultats de la tâche de lecture de syllabe comme le reflet d’une compétence plus 

experte : le décodage. De fait, après les 4 séances d’enseignement associatif, tous les enfants ont 

bénéficié de la même séance d’introduction à la combinatoire ce qui aurait pu permettre à tous les 

enfants de progresser dans cette compétence, mais n’a pas été le cas. 

 

Finalement, en ce qui concerne la mise en place des séances, il est aisément possible de se rendre 

facilement compte du champ des possibles de jeux pouvant être proposés pour l’acquisition des 

relations ortho-phonologiques. L’innovation pédagogique est riche en proposition d’activités, et nous 

avons d’ailleurs puisé les idées des séances pour la mise en place du modèle DIAMS dans ce qui se 

fait déjà en maternelle. Pour l’enseignement associatif des relations ortho-phonologiques, le plus 

important était de permettre à l’enfant de faire constamment cet aller-retour entre l’écrit et l’oral (e.g., 
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jeu du dé), et entre l’oral et l’écrit (e.g., jeu du loto). Lors de la mise en place des séances, nous avons 

remarqué que les enfants rencontraient plus de difficultés dans les jeux nécessitant le recouvrement de 

la forme phonologique d’un item syllabique (i.e., aller de l’écrit vers l’oral, jeu du dé par exemple) ; 

alors qu’apparier un item écrit à sa forme phonologique entendue semblait plus facile (i.e., aller de 

l’oral vers l’écrit, jeu du loto par exemple). Durant l’apprentissage trans-modal, nous avons observé ce 

même type de difficulté chez les enfants avec des difficultés phonologiques (e.g., dyslexies) lorsque 

l’output était verbal (e.g., verbal-verbal ou visuel-verbal, Litt & Nation, 2014), autrement dit, pour 

l’apprentissage de la lecture, lorsqu’il s’agissait d’aller de l’écrit vers l’oral (visuel-verbal), et ce même 

dans le cas d’écriture non alphabétique (Li, Shu, McBride-Chang, Liu & Xue, 2009). Nous pouvons 

nous demander si la primauté du langage oral n’est pas en lien avec cette difficulté dans le mécanisme 

d’apprentissage, puisque l’on apprend de nouvelles choses à partir d’anciennes connaissances (Piaget, 

1936 ; mais voir Vygotski, 1934). Ainsi, il serait plus facile d’aller de quelque chose de connu (oral) 

vers l’inconnu (écrit) pour apprendre un nouvel item par exemple ; que de l’inconnu (écrit) vers le 

connu (oral). Par rapport au pont syllabique, cela reviendrait à bâtir un pont vers une rive encore 

inexistante (oral>écrit) ou à partir d’une rive inexistante (écrit>oral), la dernière étant plus difficile. 

Quoi qu’il en soit, d’un point de vue pédagogique nous pouvons envisager, au cours des séances, de 

mettre en place les jeux avec une progression selon leur degré de difficulté : d’abord oral>écrit, et 

ensuite écrit>oral. Aussi, dans une progression des séances, en guise de réinvestissement des 

connaissances apprises, il est possible d’augmenter les difficultés des jeux en modifiant les modalités 

(e.g., matériel, consignes) dans le but pour d’automatiser les relations ortho-phonologiques. Par 

exemple, dans le jeu du loto (oral>écrit) l’augmentation la vitesse du temps de réponse (e.g., jeu de la 

tapette, étude 5), cela obligerait l’enfant à aller plus rapidement de l’oral vers l’écrit et donc à 

automatiser les relations ortho-phonologiques apprises. 

Le format des jeux dans les séances permet bien évidemment aux enfants de s’engager et de 

s’investir dans les activités sans risquer de tomber dans l’ennui (Singer, Golinkoff, Hirsh-Pasek, 2006). 
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Pour mettre en place les jeux et pour qu’il y ait de l’interaction entre les pairs, il convient de mener les 

séances en groupe. Dans la méta-analyse d’Ehri et collaborateurs (2001), la modalité de travail en petit 

groupe est l’une des plus efficaces pour travailler la conscience phonologique, par rapport au grand 

groupe classe ou individuellement. Des séances menées en groupe permettent à l’enfant d’apprendre 

par imitation, observation, retours des pairs (et non seulement de l’adulte), génèrent également moins 

d’inhibition que lorsque l’enfant est tout seul avec l’adulte et induisent enfin plus d’interactions que 

lorsque les séances sont menées en grand groupe classe. Finalement pour la maternelle, une durée totale 

oscillant entre 20 et 30 minutes est suffisante avec dans l’idéal une fréquence quotidienne (i.e., réparties 

plutôt que massées) des séances (Ehri et al., 2001) pour permettre une meilleure mémorisation et 

consolidation des apprentissages (Schwartz, 2020 ; chez les adultes Gerbier et al., 2015 ; chez les TDL 

Desmottes et al., 2017). 

 

3.2.1.1 Prise en compte des facteurs environnementaux  

Finalement, concernant les facteurs qui impactaient l’efficacité de l’enseignement, sur plus de 

400 enfants en Grande Section (étude 2) nous n’avons observé aucune différence dans les scores aux 

trois tâches proposées (i.e., connaissance des lettres, lecture de syllabes et conscience phonémique) 

entre les territoires des écoles en REP et hors-REP. Nous nous sommes interrogés sur la classification 

de l’éducation prioritaire en France, notamment par rapport aux compétences en lecture sur l’aspect du 

décodage dans les années qui précèdent et pendant l’apprentissage de la lecture. Dans la méta-analyse 

d’Hattie (2017), qui compte plus de 50 000 études avec environ 240 millions d’élèves, parmi les 150 

facteurs listés qui influencent le rendement scolaire des élèves, le facteur « milieu familial » (TE : 0.52) 

et « statut socioéconomique » (TE : 0.52) se situent respectivement aux rangs 44 et 45. Si aucune 

différence n’est observée aux tout-débuts de l’apprentissage sur les compétences nécessaires pour la 

lecture entre les territoires, nous pouvons nous demander si l’investissement financier et humain de la 

part de l’État en éducations prioritaires se justifie vis-à-vis des Territoires. Nous notons à cet effet, que 
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ce type d’investissements a un impact encore plus faible sur le rendement scolaire des élèves, qu’à 

l’évaluation et la rétroaction des enseignements. Les facteurs « financement de l’éducation » (rang 107, 

TE : 0.23) et « formation des enseignants » (rang 134, TE : 0.12) sont loin derrière sur l’ensemble des 

150 facteurs listés dans la méta-analyse d’Hattie (2017) ; et le facteur « politiques en matière d’aide 

sociales » (rang 147, TE : -0.12) a même une taille d’effet négative sur le rendement scolaire des élèves. 

En revanche, nous avons trouvé des résultats contrastants des territoires (REP et hors-REP) sur 

les performances en lecture et en conscience phonémique. Dans l’étude 2, pour la tâche de conscience 

phonémique nous avons trouvé chez les enfants lecteurs (n = 52) une différence presque significative 

entre les écoles en REP (48% de bonnes réponses) et hors-REP (72% de bonnes réponses), témoignant 

de meilleures performances pour les enfants scolarisés dans les écoles hors-REP. À l’inverse dans 

l’étude 3 au T3 -à expérimentateur et protocole contrôlé- nous avons observé un avantage proche de la 

significativité en conscience phonémique et en lecture de syllabes pour le groupe en REP (+) cette fois-

ci, par rapport au même groupe d’enseignement (lettres-syllabe) hors-REP. Ces résultats nous ont 

portés à nous interroger sur le rôle des enseignants et des pratiques pédagogiques dans ces écarts 

observés entre les écoles en REP (+) et hors-REP. À cet effet, la française Esther Duflo -prix « Nobel » 

d’économie- et ses collaborateurs (Banerjee, Cole, Duflo & Linden, 2005) ont montré l’importance de 

la mise en place des enseignements et des pratiques enseignantes, au-delà des ressources investies, à 

travers deux études randomisées visant à évaluer l’efficacité des programmes scolaires sur le 

développement des compétences en lecture et en mathématiques, dans des écoles urbaines en Inde dans 

les années 90 : 

« These results show that it is possible to dramatically increase the quality of education in 

urban India, a very important result since a large fraction of Indian children cannot read when 

they leave school. However, we also found that education is not likely to improve if schooling 

resources are simply increasing without changing the way teaching is conducted. » (Banerjee 

et al., 2005, p.34). 
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3.2.2 Intervention et remédiation pédagogique pour des enfants à risque et en 

difficulté 

Enfin, les dernières considérations sur l’enseignement concernent les études 6 et 7. La prise en 

charge précoce (Vellutino et al., 1996 ; Torgesen et al., 1997, 2001) des enfants à risque de développer 

des difficultés au moment de l’apprentissage de la lecture est essentielle pour éviter que le « risque » 

ne se transforme en réelle difficulté, ou du moins atténuer la trajectoire du risque en difficulté. D’autre 

part, pour les enfants déjà en difficulté d’apprentissage de lecture malgré plusieurs années de 

scolarisation, une intervention est nécessaire pour les aider à dépasser ses difficultés et à aller vers une 

lecture plus experte. 

Dans la seconde partie expérimentale nous avons mis en place une méthodologie de cas unique, 

avec un design AB. Dans la recherche expérimentale, ce type d’approche est souvent utilisée en 

médecine, en thérapie ou encore en rééducation pour évaluer l’effet d’une intervention chez un patient 

(Krasny-Pacini & Evans, 2018), ce dernier devient alors son propre contrôle. Dans le cadre des 

pratiques enseignantes, ce type de protocole peut facilement être mis en place puisque seule une 

évaluation continue des performances de l’apprenant est nécessaire pour mesurer l’effet de 

l’enseignement, qui ne nécessite pas la logistique d’un groupe contrôle et expérimental. En plus, dans 

les Sciences de l’éducation il existe déjà ce type d’approche évaluative : avant (i.e., évaluation 

diagnostique), pendant (i.e., évaluation formative) et après (i.e., évaluation sommative) 

l’enseignement. Le but de l’évaluation est (i) de mesurer la progression des compétences et 

connaissances des apprenants, mais aussi (ii) d’évaluer l’efficacité de ses enseignements afin de 

connaitre leur impact (Hattie, 2017). Parmi les 150 facteurs qui influencent le rendement scolaire des 

élèves on trouve dans la méta-analyse d’Hattie (2017) en 5ème position « l’évaluation formative » avec 

une taille d’effet (TE) de 0.90 et en 10ème position85 la « rétroaction » de l’enseignement (TE : 0.75) :  

 
85 1ère position : « prédictions/attentes des élèves » TE : 1.44 ; 2ème position : « Programmes de type piagétien » TE : 1.28 ; 
3ème position : « réponse à l’intervention » TE : 1.07 ; 4ème position : crédibilité de l’enseignant TE : 0.90 ; 6ème position : 
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« La rétroaction ou l’évaluation formative figure parmi les interventions les plus percutantes – 

cela signifie de renseigner l’enseignant sur l’objectif à atteindre, la façon de l’atteindre et l’étape 

qui doit suivre. (…) Le mot clé, c’est évaluer. Les enseignants doivent apprendre à mieux évaluer 

leurs effets sur les élèves. (…) Offrir « plus » de la même chose est probablement la pire des 

solutions ; il est probable qu’il faille plutôt offrir quelque chose de « différent ». Il s’agit d’une 

stratégie de type « gagne/reste – perd/change. » (p.236) 

 

Concernant la nature de l’intervention, en raison des résultats positifs et encourageants de 

l’enseignement des relations lettres-syllabe chez les pré-lecteurs, nous avons expérimenté la mise en 

place de cet enseignement chez des enfants à risque (étude 6) et en difficulté de lecture (étude 7). 

Puisque la syllabe est disponible et plus facile d’un point de vue phonologique, notre hypothèse de 

départ était que celle-ci permît l’acquisition des relations ortho-phonologiques chez ces deux 

populations plus avancées dans leur scolarité et en âge. 

Ainsi, dans ces deux études, les enfants ont bénéficié de 5 séances d’enseignement associatif des 

relations lettres-syllabe. Nous avons observé que, sans la séance d’introduction à la combinatoire et 

uniquement grâce aux relations lettres-syllabe enseignées, les enfants ont réussi à développer leurs 

compétences en décodage. De plus avec ce protocole les items de la tâche de lecture (i.e., mono et 

pluri-syllabiques) étaient différents des syllabes apprises durant les séances, témoignant du transfert et 

de la généralisation des connaissances et des compétences acquises pendant les séances. Par rapport 

aux études 1 à 5, dans lesquelles nous avons considéré les compétences en lecture de syllabes comme 

une conséquence de l’apprentissage, ici nous avons pu réellement considérer les scores de la tâche de 

lecture de pseudo-mots comme une compétence en décodage. 

 
« microenseignement » TE : 0.88 ; 7ème position : « discussions en classe » TE : 0.82 ; 8ème position : « interventions 
globales pour les élèves en difficulté d’apprentissage » TE : 0.77 ; 9ème position : « clarté de l’enseignement » TE : 0.75. 
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L’un des aspects les plus importants dans l’acquisition des relations ortho-phonologiques est 

certes le décodage, mais à terme c’est l’automatisation de ces relations qui permet la fluence en lecture 

et par conséquent la compréhension écrite (Colé & Sprenger-Charolles, 2021). La mesure de cette 

capacité à lire vite était d’autant plus importante dans ces deux études que les enfants étaient plus âgés 

et avancés dans leur scolarité, par rapport aux pré-lecteurs. Pour cela, nous avons également mesuré 

les temps de latences dans la tâche de dénomination. Les résultats ont mis en avant l’automatisation 

des relations ortho-phonologiques grâce à l’enseignement des relations lettres-syllabe, à travers des 

temps de réponses plus rapides. L’enseignement des relations écrit-oral à partir de la syllabe semble 

être efficace pour consolider/renforcer les relations ortho-phonologiques et ainsi automatiser ces 

relations. Tel que déjà avancé (cf. partie 1.1. de la discussion), il est possible de supposer que les 

relations entre un groupe de lettres et sa syllabe phonologique donnent aux enfants des indices sur la 

prononciation de l’orthographe (i.e., ensemble de caractères écrits disposés de façon permissible dans 

une langue), ce qui ne serait pas le cas des relations lettre-phonème, puisque les lettres sont isolées et 

extraites de leur contexte, offrant par conséquent moins d’indices et donc de variabilité nécessaire 

pour l’apprentissage des relations écrit-oral. 

Les résultats des études 6 et 7 pour les performances en conscience des phonèmes ont montré 

que cette compétence continuait de se développer au cours de l’apprentissage de la lecture, même chez 

des enfants plus grands, témoignant qu’elle était consécutive de l’acquisition des relations ortho-

phonologiques dans une langue alphabétique (Morais et al., 1979). De plus, tel que prédit par le modèle 

DIAMS pour les pré-lecteurs, l’enseignement des relations lettres-syllabe a permis aussi aux enfants à 

risque et en difficulté d’améliorer leurs performances en conscience des phonèmes, bien que dans une 

proportion plus faible chez les enfants avec TDL (étude 6). 

Pour bâtir le pont syllabique -tel proposé dans DIAMS- nous pouvons nous interroger sur le 

niveau d’expertise de conscience syllabique nécessaire pour construire les relations entre l’écrit et 

l’oral. Du fait des difficultés des populations étudiées dans les études 6 et 7, nous avons évalué leur 
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niveau de conscience syllabique pour nous assurer qu’elle était bien acquise avant l’intervention. Nous 

nous sommes rendu compte qu’il ne s’agissait en réalité pas d’une évidence : plusieurs enfants 

n’avaient pas totalement développé cette compétence, et certains n’en avaient aucune (étude 6). Ce 

résultat était très surprenant au vu de l’âge des enfants participant aux études 6 et 7. Il était cependant 

possible que les modalités de la tâche de suppression syllabique (e.g., réponse verbale, mémoire de 

travail plus sollicitée) n’aient pas permis de refléter les véritables compétences des enfants, et ce 

notamment pour les enfants avec un TDL. Après l’intervention, les résultats ont montré que grâce à un 

enseignement focalisé sur les syllabes, les enfants ont continué à développer leur conscience des 

syllabes et surtout que, malgré de faibles scores dans la tâche de suppression syllabique au départ, 

certains enfants ont quand même amélioré leurs compétences en conscience phonémique. Bien qu’ils 

fussent plus jeunes, nous avons aussi remarqué que les enfants de l’étude 1 (Moyenne et Grande 

Section) n’avaient pas non plus enregistré des scores plafonds en conscience syllabique (identification 

et suppression)86 avant l’intervention. Ainsi, il est possible que le niveau d’expertise maximum de 

conscience des syllabes (i.e., suppression syllabique) ne soit pas prérequis pour débuter l’acquisition 

des relations écrit-oral, tout comme il est possible qu’il s’agisse simplement d’une question de tâche 

dans la mesure des compétences. Il eût fallu mesurer les compétences des enfants tout-venants en 

Grande Section de maternelle sur cette compétence pour répondre avec plus de précision à cette 

question. Pour l’évaluation des tâches de conscience phonologique (en général) chez les enfants à 

risque ou en difficulté de lecture, un support imagé aurait également pu aider l’enfant à décharger sa 

mémoire de travail afin de traiter la tâche demandée. Par exemple, pour réaliser une tâche de 

suppression, la demande en mémoire de travail est plus importante car l’enfant doit retenir 

l’information dans le but de manipuler les unités phonologiques. En plus, pour des enfants souffrant 

de difficultés articulatoires, l’utilisation d’un support imagé avec une modalité de réponse non-verbale 

 
86 Tests normés ThaPHO, avec un support imagé et une modalité de réponse non-verbale. 
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aurait pu faciliter la réalisation de la tâche, puisqu’il n’avait plus la nécessité de passer par la 

programmation et l’exécution motrice du son à produire pour la réponse. 

Enfin, nous pouvons nous rendre compte de la sévérité du TDL (Léonard, 2014), à travers les 

très faibles performances avant l’intervention en décodage et en conscience phonémique chez les 

enfants de l’étude 6, par rapport à celles des pré-lecteurs tout-venants des études précédentes. Chez les 

enfants en difficulté (étude 7) et plus âgés, nous avons pu observer une trajectoire développementale 

similaire à celle des pré-lecteurs tout-venants, avec un retard dans l’acquisition des relations ortho-

phonologiques et donc un délai dans la maitrise de ces relations. Chez les enfants avec TDL la diversité 

des trajectoires de progression87 au cours de l’intervention, témoignait, elle, de l’importante 

hétérogénéité de la nature du trouble (Bishop et al., 2017). 

Les enfants avec TDL présentent de fragiles représentations phonologiques, entre autres à cause 

d’une mémoire phonologique défaillante se reflétant dans le traitement des tâches. Néanmoins leur 

structure et organisation phonologique est préservée (Léonard, 2014) ; soit l’enseignement à partir 

d’une unité plus large s’avère aussi bénéfique - chez les enfants avec TDL- pour apprendre les relations 

écrit-oral. Au-delà des considérations langagières et linguistiques, il semblerait que ces enfants 

souffrent d’un déficit qui affecte plus profondément les mécanismes d’apprentissage sous-jacents à 

l’apprentissage de la lecture (pour une revue voir Bogaerts, Siegelman & Frost, 2021). Tel qu’évoqué 

plus haut sur les modèles, comprendre les mécanismes en jeu dans l’apprentissage de la lecture (e.g., 

l’extraction des régularités entre l’écrit et l’oral, l’association multimodale des différents input 

sensoriels) permettrait de comprendre les difficultés des enfants avec TDL et de cette façon mettre en 

place les remédiations adaptées. 

 

 
87 La progression de leurs performances ne suit pas la même logique développementale que celle observée chez les pré-
lecteurs. 
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Une limite majeure doit être apportée à l’issue des études 6 et 7. Dans l’étude 6, nous avons 

manqué d’informations sur les caractéristiques du trouble des participants et plus précisément sur le 

domaine du langage qui était déficitaire chez chacun d’entre eux (e.g., capacité de reconnaissance des 

mots, niveau de fluence). Dans l’étude 7, les enfants ont été inclus dans l’étude car leur enseignant 

avait repéré des difficultés en lecture, néanmoins aucune mesure réalisée avant l’étude (e.g., alouette, 

intelligence non verbale) n’avait été faite pour nous assurer de leur niveau et/ou d’un trouble associé à 

leurs difficultés. Le manque d’informations précises sur le diagnostic et un éventuel déficit en décodage 

chez les enfants avec TDL et sur la présence d’un trouble chez les enfants en difficultés dans l’étude 7 

a par conséquent limité notre analyse et notre interprétation des données de ces deux études. 

  

En somme dans les études 1 à 5, nous avons montré que l’unité syllabique -comme unité pivot 

entre l’écrit et l’oral- permettait aux pré-lecteurs tout-venants d’acquérir les relations ortho-

phonologiques. Dans les études 6 et 7, nous avons pu mettre en avant que l’enseignement des relations 

lettres-syllabes permettait aussi la consolidation de ces relations chez des enfants à risque et en 

difficulté de lecture. De fait, l’enseignement des relations lettres-syllabe a été bénéfique pour chacun 

des participants qui ont tous amélioré au moins l’une des compétences évaluées (i.e., conscience 

phonémique, décodage et/ou automatisation des relations écrit-oral). 

Plus que des considérations cliniques -dans les études 6 et 7- nous avons voulu expérimenter une 

recherche-action (i.e., evidence-based practice) pour améliorer/guider les pratiques pédagogiques et 

rééducatives. La mise en place d’une évaluation formative tout au long du programme d’enseignement 

nous a réellement permis d’observer et donc de comprendre les progrès de chaque enfant, mais aussi 

de connaitre l’impact de notre enseignement dans le but d’améliorer son efficacité. Bien que le nombre 

important de mesures répétées nécessitât un aménagement des séances un peu plus coûteux en temps 

et en matériel (e.g., ordinateur, microphone) que dans les études 1 à 5, ce type d’intervention peut 

facilement être mis en place pendant ou après le temps de classe. Enfin, malgré la simplicité du contenu 
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pédagogique dans les séances d’enseignement (e.g., jeux de maternelle, syllabes CV) pour des enfants 

plus avancés en âge, l’effet de l’enseignement sur les performances des enfants à risque et en difficulté 

a été important et significatif pour ces populations. 

 

3.2.3 Conclusion 

Les résultats apportés par cette thèse sur l’expérimentation de l’hypothèse du pont syllabique 

dans le cadre théorique du modèle DIAMS ont permis de mettre en avant le rôle de la syllabe dans 

l’acquisition des premières connexions ortho-phonologiques chez des pré-lecteurs français. C’est 

notamment grâce aux performances de conscience phonémique des pré-lecteurs que nous avons 

observé l’acquisition des relations ortho-phonologiques, comme indicateur que l’enfant est en train 

d’apprendre à lire dans un système d’écriture alphabétique. Tel que prédit par le modèle DIAMS, nous 

avons observé que grâce à l’enseignement des relations lettres-syllabe l’enfant prend conscience des 

phonèmes en « miroir » des lettres. La syllabe serait donc une unité phonologique non seulement 

disponible très précocement chez les pré-lecteurs -ce qui n’est pas le cas du phonème- mais aussi une 

unité fonctionnelle pour mettre en relation l’écrit et l’oral, et ainsi bâtir le pont syllabique. En plus, la 

construction des connexions lettres-syllabe semble se mettre en place aisément et très rapidement. D’un 

point de vue pédagogique, non seulement les premières connexions entre l’écrit et oral peuvent donc 

s’envisager à partir de l’unité syllabique, mais rendent aussi possible l’émergence de la conscience 

phonémique. Finalement, la mise en place d’une remédiation pour la prise en charge d’enfants à risque 

ou en difficulté de lecture pourrait aussi s’appuyer sur la syllabe. Pour ces enfants plus âgés et avancés 

scolairement, un enseignement basé sur des jeux de maternelle et des syllabes très simples (CV) est 

tout aussi bénéfique pour améliorer les compétences en décodage et en fluence, comme la conscience 

des phonèmes. 
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letters and their sounds, to concatenate them to produce the phonological form of the word, 
and then to relate it to its m eaning2. Before receiving reading instruction focused on letter-
to-sound correspondences, prereaders gain knowledge and experience about spoken and 
written language3,4. Two specific abilities of prereaders have been reported to correlate 
with their future reading level while controlling for other environmental or genetic 
parameters: IQ, vocabulary level, mother’s education level or socio-economic b 
ackgrounds5,6: (i) letter k nowledge7 and (ii) phonological awareness (see8 for a review). 
Letter knowledge refers to the name of a letter and its sound. A large set of research 
suggested that lettername knowledge appears before letter-sound k nowledge9,10 but this 
may be true only when letter-name is taught before letter-sound11. Letter knowledge is a 
good predictor of reading s kills12–18. Learning and memorizing letter names seems to be 
useful to learn the alphabetic code19, especially when letter names contain letter sounds20–

24. Recently, Lerner and L onigan25 reported that the initial level of letter-name knowledge 
of prereaders predicted growth in phonological awareness, and that the initial level of 
phonological awareness of prereaders predicted growth in letter-name knowledge, 
indicating that both skills are bi-directionally related. 

Phonological awareness refers to the intentional ability to manipulate units of speech26 
and develops before and during learning to read. Phonological awareness is a single 
cognitive capacity measured by different tasks that prereaders and beginning readers 
perform in the following order: detect a sound, blend sounds, and then elide a sound27–29. 
The size of the speech units to which the tasks relate also follows a progression from large-
to-small units (word, syllable, onset-rime, phoneme30–32). As noted above, there is a large 
literature suggesting that phonological awareness relates to reading skills33–41. In addition, 
the phonological awareness level predicts the left lateralization of the N170 c omponent42, 
which reflects the neuronal specialization of the visual word form area and visual expertise 
for print p rocessing43–45. More precisely, phonemic awareness—the endpoint of 
phonological awareness because it reflects the capacity of organization of the finest level 
of phonology—is the strongest longitudinal predictor of reading and spelling s kills12,13,46–

50. In alphabetic scripts, children must gain access to phonemes to use the l etters51. Hulme 
et al.52 (p. 362), argued that “phoneme awareness can be considered as a marker of the 
status of underlying phonological representations and their readiness to act as a foundation 
for the development of orthographic knowledge”. The mastery of phonemic skills helps 
beginning readers to organize and master the alphabetic code in order to spell and  
read53,54. Thus, phonemic awareness cannot only be considered as a predictor of literacy 
in the view of c ausality55, but also as a marker of the mastery of the alphabetic code in 
the learning-to-read  process12,19,52. Phonemic awareness performances can then be used 
to capture the very first signs of alphabetical code acquisition. 

Training phonological awareness before learning to read results in gains in reading, and 
learning to read in turn results in gains in phonemic a wareness56–64. Evidence comes from 
studies with beginning r eaders53,65–70, illiterate adults71–74, disabled a dults75, adults 
learning to r ead76 or poor adult r eaders77 who were unable to manipulate phonemes, 
suggesting that phonological awareness skills are the result of reading a cquisition78. 
Therefore, experience with alphabetic systems refines phonological a wareness79–81, and 
the ability to intentionally manipulate phonemes develops with phonics-based reading 
instruction 8,78,82–87. 

Phonics-based reading instruction refers to “the teaching of correspondences between 
letters or groups of letters and their pronunciations”51 (p. 50). Among these 
correspondences, the question of the precise nature of grapho-phonological relationships 
that enhance phonemic awareness remains open. In the larger framework of learning to 
read theories, the dominant hypothesis postulates that learning correspondences between 
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elementary units of language, that is, graphemes and phonemes, is the way to learn the 
alphabetic c ode88–91. The assumption derived from these models is that learning 
grapheme-phoneme associations is the way to develop phonemic awareness, as a corollary 
of our writing alphabetic system8. Several studies have shown that phonics instruction 
based on grapheme-phoneme correspondences improves the development of phonemic a 
wareness92–101. 

However, the grapheme-phoneme correspondences as enhancing phonemic skills 
compared to other forms of instruction has never been proved to be the most effective52. 
Moreover, the effectiveness of these correspondences for starting literacy is reported to be 
i nconsistent102. Here we defend an alternative hypothesis concerning precise phonics-
based reading instruction that enhances phoneme awareness. We assume that teaching 
lettersto-syllable connections is more efficient in boosting phoneme awareness than 
grapheme-phoneme connections and in developing thereafter alphabetic code acquisition. 
Our assumption, which refers to the syllabic bridge hypothesis 103 stems from the 
accessibility and awareness of syllable u nits68,104,105, long before any experience of written 
language106. The syllable is a natural unit of speech production and more readily 
perceptible than a phoneme in a speech s tream107–110. Syllable awareness is already 
present in 3–4 year old children26 whereas phoneme awareness does not appear before the 
age of six. The syllable is thus the earliest available phonological unit32 and appears prior 
to literacy. Syllables also play a role in the process of visual word recognition when 
learning to read, as beginning readers activate phonological syllables from written word 
perception (with a word-spotting paradigm 111; in a French lexical decision task112; in a 
target detection task113; in an illusory conjunction  task114; in a Spanish lexical decision  
task115). Gallet et al.116 tested an early reading intervention based on the syllabic bridge 
hypothesis in French elementary schools and showed progress in written-word 
identification (in Finnish for syllable training117,118). In addition to being easily accessible 
units early in both speech and written language, syllables could be functional units in the 
process of learning to read and in the development of phonemic awareness. 

The syllabic bridge hypothesis derived from the Developmental Interactive Activation 
Model with Syllables (DIAMS model103). The major stage in this reading acquisition 
model is the building of a set of connections between phonological syllable units and 
letters, allowing children to grasp the alphabetic principle. The previously acquired bundle 
of syllabic connections is the knowledge base from which phonemes become accessible 
and conscious units. For example, having learned that the letters “pa” correspond to the 
phonological syllable /pa/, children are able to allocate attention to shorter components of 
both printed and sound language, and to progressively understand that there are two visible 
letters in “pa” that map to two different parts of the syllable, /p/ and /a/. In other words, 
with phonics-based reading instruction on letters-to-syllables connections, beginning 
readers progressively develop phoneme awareness on the basis of written syllable 
knowledge, and thereafter establish detailed connections between letters and phonemes 
(i.e., acquire the alphabetic code). The first piece of evidence of the easy construction of 
the syllabic bridge was reported by Doignon-Camus and Z agar103, in which the bundle of 
syllabic connections was built after only a few minutes of learning letters-syllable 
correspondences (e.g., “pi” is pronounced /pi/) in 5-year-old prereaders. Here, we focused 
on the strong assumption of the syllabic bridge, by directly testing whether building the 
syllabic bridge between letters and phonological syllables leads to phoneme awareness. 

In a recent study with Brazilian prereaders119, the question of the nature of grapho-
phonological relationships that enhance phonemic awareness has apparently been 
adressed. In that study, Brazilian Portuguese-speaking prereaders received instruction in 
grapho-phonological relationships but also phonological awareness training. One group 
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has great consistency123 and saliency124 of syllables, we assume that teaching the mapping 
between letters and syllable enhances phonemic awareness in French p rereaders103. 

Results 

The aim of the first analysis was to test the progression of children’s skills in reading 
syllables between T1 and T3. The second analysis aimed to test our hypothesis by testing 
the progression of phonemic awareness skills in each group. The third analysis was 
conducted on the progression of phonemic awareness skills as a function of children’s 
initial skills at T1. 

Progression of syllable reading. All children progress significantly between T1 and T3 on 
syllable reading (F(1,220) = 212.79, p < .0001). Moreover, syllable reading performance 
(Fig. 1B) increased between T1 and T3 more in the letters-to-syllable group (1.4% vs. 
41.6% of correct responses) than in the letter-to-phoneme group (1.4–22.3% of correct 
responses; F(1,220) = 21.25, p < .0001. However, this result cannot be taken as a solid 
evidence of the better efficiency of the letters-to-syllable training over the letter-to-
phoneme training as the letters-to-syllable group was specifically trained to read syllables 
in the first four sessions. Then these data should simply show the efficiency of the first 
four teaching sessions. Similarly, knowledge of letter names and letter sounds increased 
between T1 and T3 more in the letter-to-phoneme group (58.4% vs. 85.1% of correct 
responses) than in the letters-to-syllable teaching group (58.8% vs. 68.9%; F(1,220) = 
60.21, p < .0001, Fig. 1A). 

 Development of phonemic awareness. The main effect of time (T1, T2, T3) was significant 
on phoneme awareness scores, (F(2,440) = 162.18, p < .0001), but not the main effect of 
group, (F(1,220) = 1.48, p = .22). The main result was in agreement with our main 
hypothesis, phoneme awareness skills increased more in the letters-to-syllable group (T1: 
30.4%; T2: 66.3%; T3: 74.6% of accuracy) than in the letter-to-phoneme group (T1: 
32.9%; T2: 56%; T3: 64.8% of accuracy), as shown in Fig. 2 the Time x Group interaction 
was significant, F(2,440) = 5.31, p = .005. Planned comparisons (Bonferroni corrected) 
revealed a significant interaction between group and time when T1 and T2 were selected 
(F(1,220) = 6.72, p = .01), but not with T2 and T3 (F(1,220) = 0.02, p = .87). 
Group Time Learned syllables 

(%) 
Not learned syllables 

(%) 
New syllables 

(%) 

Letter-to-phoneme 

T1 32.4 33.3 32.9 
T2 57.4 55.6 55.1 
T3 67.7 64.5 62.1 

Letters-to-syllable 

T1 29.2 32.1 30 
T2 67.1 64.2 67 
T3 77.1 73.3 73.5 

Table 1. Percentage of correct responses in the final phoneme elision task for both 
teaching groups, according to time and type of syllables. 
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Figure 3.  Distribution of scores of the 4 sub-groups at T1 in the letter-name knowledge 
and phoneme awareness tasks. 

 

A second concern was whether children were making progress on the final phoneme 
elision task only on items on which they had received instruction (i.e., learned syllables), 
or whether they transferred their skills to other items (i.e., syllables that were not learned 
and new syllables, including new letters), see Table 1. No significant interaction was 
found between group, time and syllable items, F(4,880) = 0.92, p = .44). The progress in 
phoneme awareness in the letters-to-syllable group compared to the letter-to-phoneme 
group was significant for the learned syllables (F(1,220) = 7.29, p = .007) and for new 
syllables (F(1,220) = 7.30, p = .007), and marginal for syllables that were not learned 
(F(1,220) = 3.60, p = .05). 

Further investigation of developmental phonemic awareness as a function of the child’s initial 

knowledge. While the effect of training on phonemic awareness appeared to be greatest in 
the group of children who were taught letters-to-syllable correspondences, we also 
explored whether the effectiveness of the training was influenced by the children’s initial 
knowledge. As there was marked inter-individual variability in the measurements made 
at T1 (see Fig. 3), we divided the cohort of 222 children for analysis into four subgroups 
based on their initial level of phonemic awareness and letter-name knowledge (i.e., the 
two most important predictors of future reading ability). Children were classified as 
having good skills if their score was above average and as having poor skills if their score 
was below average (Table 2).  

As shown in Fig. 4 for the subgroup with low phonemic awareness and low letter name 
knowledge (L-L groups), the progress in phonemic awareness was similar in the two 
training programs, (T1: 1.9%; T2: 35.9%; T3: 37.2% for the letters-to-syllable group; T1: 
2.9%; T2: 23.2%; T3: 37.7% of accuracy for the letter-to-phoneme group). The analysis 
of variance between time (T1, T2 and T3) and groups was not significant, F(2,68) = 0.91, 
p = .40). Planned comparisons (Bonferroni corrected) reported a non-significant 
interaction between group and time when T1 and T2 were selected (F(1,34) = 1.27, p = 
.26) and a marginal interaction with T2 and T3 were selected (F(1,34) = 3.74, p = .06). 
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selected (F(1,63) = 7.29, p = 0.008), but not when T2 and T3 were selected, F(1,63) = 
0.007, p = .92. 

 

Discussion 

Previous studies showed that phonemic awareness develops with reading instructions on 
print-to-speech mapping. The present study used phonemic awareness to capture the very 
first signs of the mastery of the alphabetic code. It aimed to test whether the development 
of phonemic awareness—as a marker of the alphabetic code acquisition—was enhanced 
when phonics instruction focused on letters-to-syllable or on letter-to-phoneme 
correspondences. The first analysis showed that the letters-to-syllable group progress 
better in syllable reading than the letter-to-phoneme group between T1 and T3. These data 
have been expected as we trained the letters-to-syllable group to read syllables during the 
teaching program. Our main result was the interaction between time and teaching group: 
the teaching of letters-to-syllable relationships was more conducive to the development of 
phonemic awareness than that of letter-to-phoneme relationships. More precisely, the 
greater progress made by the letters-to-syllable teaching group than by the letter-to-
phoneme group was observed between T1 and T2, but not between T2 and T3. This result 
is evidence that the greater progress in phonemic awareness was due to learning letters-
to-sound correspondences mediated by syllable units. Thus, the success of this learning 
was due to its associative nature and not to explicit instructions concerning the alphabetic 
principle. In contrast, a single introduction session to coding and decoding did not boost 
progression in phonemic awareness, nor did it alter it, since the advantage of the syllable 
teaching group was maintained at T3. However, we cannot exclude the possibility that 
this was due to the brevity of the coding and decoding session. 

The main difficulty facing children who are learning to read is that, independent of each 
other, phonemes have no physical reality. That is why teaching methods promote learning 
of correspondences directly between the letter and the phoneme. Contrary to the dominant 
opinion that the attentional focus must be directed towards phonemes and their relations 
to letters, here we show that focusing on syllable units is more effective in developing 
phonemic awareness, as proposed in the syllabic bridge hypothesis103. As noted above, 
syllables are the easiest and earliest units to perceive in spoken language and to manipulate 
for prereaders. Our concept is the following: by teaching the relations between letters and 
syllables, children learn the pronunciation of letters depending on their context, and learn 
that a spoken syllable corresponds to a sequence of letters; this implicit and associative 
learning allows children to extract regularities between letters and phonemes. Then they 
can build phoneme representations in the mirror of letter representations. 

This striking result has important implications for enhancing the process of learning to 
read. Phoneme awareness is the ability the most strongly correlated with reading 
acquisition. Its facilitative effect is strongest during the period in which children learn to 
crack the alphabetic code8. Phonemic awareness is thus considered as a marker of the 
alphabetic code acquisition in the learning-to-read p rocess12,19,52. The present study 
clearly shows that automatic connections between letters and syllables boost the 
acquisition of phonemic awareness and therefore mediate successful reading acquisition. 
It is important to note that the children were not previously trained in phonemic awareness, 
thus proving that the teaching of simple relationships between letters and syllables leads 
to progress in phonemic awareness skills. 
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The complementary analysis of the data concerning the children’s initial skills has two 
major interests. On the one hand, it describes the population of prereaders according to 
the two factors that influence the development of skilled reading. The majority of 
prereaders (49.5%) had good knowledge of letter names, but low phonemic awareness 
skills and 29.2% already had both skills. In contrast, 16.2% had not yet developed either 
of the skills, and only 4.9% had high performances in phoneme awareness but low 
knowledge of letter name. Even if phonemic awareness and letter name knowledge 
influence one another as they develop7,25, our analysis of 222 prereaders clearly showed 
that they develop more skills in letter name than in phonemic awareness before formal 
reading instruction begins. This analysis leads us to conclude that there is a developmental 
progression of knowledge before learning to read: a) children do not present any phoneme 
awareness and letter name skills; b) children begin to learn the letter names; c) then 
children begin to develop phoneme awareness. 

On the other hand, the complementary analysis provides information on how prereaders 
learn from the instructions they receive. The prereaders, for whom teaching the letters-to-
syllable relationships was more conducive to phonemic awareness progression than that 
of letter-to-phoneme relationships, were prereaders with high initial knowledge of letter 
names (with low or high phonemic awareness, representing three-quarters of the sample). 
In contrast, no difference was observed between the two types of teaching on the 
development of phonemic awareness in prereaders with limited knowledge of letter 
names. This result leads us to assume that knowledge of letter names is a prerequisite for 
benefitting from phonics instruction based on syllable units. As Adams51 recalls, new 
knowledge is built on existing knowledge. Hence, children first develop knowledge of 
letter names as they “provide a more accessible link between print and speech than do 
letter sounds” 7 p. 595, and thereafter they can learn to associate letters with available 
phonological syllable units and consequently develop their phoneme awareness. 

In conclusion, our results shed doubt on the widely accepted idea that children need to 
learn the correspondences between letters and phonemes in order to develop phoneme 
awareness. Instead, children should learn the correspondences between letters and the 
larger accessible phonological units, syllables. However, the acquisition of a syllabary is 
clearly not envisaged. Rather, we propose that after having acquired a basic knowledge of 
letter names, prereaders could benefit from learning the letters-to-syllable relationships 
that make sense given their prior knowledge and skills. From a bundle of letters-to-syllable 
connections, prereaders could build phoneme representations in mirror of letters, and 
thereafter acquire and master the alphabetic code. 

 

Method 

Participants. A total of 415 children attending public preschool participated in our study, 
and 193 were excluded. First, 65 children were excluded because none of the parents at 
home spoke French; then, 46 children were excluded because they were already readers 
at T1; finally, 82 children were excluded because they were absent from at least one 
teaching session or one of the three tests. The final sample comprised 222 French children 
(of which 136 girls), aged 5 years and 4 months on average (Table 3), from 15 different 
preschools. More precisely, 160 children attended in 11 schools with medium to high 
socioeconomic status and 62 children attended in 4 schools with low socioeconomic 
status, equally distributed between the two groups. They all had normal vision and hearing 
and presented no language disorders. Participants in both groups were matched using three 
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Learning program. Children in both the letters-to-syllable group and letter-to-phoneme 
group participated in four sessions of associative learning and one introductory session to 
coding and decoding. Each session lasted 25 min (the usual duration of learning activities 
in French kindergartens) distributed over a period of 4 weeks (total learning time 125 min) 
in order to enhance learning125. Each session was conducted in small groups of 4–5 
children. The letter-to-phoneme group followed a control program built with language 
exercises usually taught in French preschools based on learning of correspondences 
between a grapheme and a phoneme. Four consonants (C) with only one phonemic identity 
in onset position in French and 4 vowels (V) were chosen (“b”, “f”, “t”, “s”, “a”, “i”, “o”, 
“u”). The letters-to-syllable group followed a program centered on letters-to-syllable 
learning. Syllables were constructed with the same consonants and vowels as in the letter-
to-phoneme group; all the syllables were CV structure, which is the most frequent in 
French. In a Latin-square design and in order to avoid effects of syllable material, two 
subsets of 8 syllables were created (“ba”, “bi”, “fa”, “fi”, “so”, “su”, “to”, “tu” and “bo”, 
“bu”, “fo”, “fu”, “sa”, “si”, “ta”, “ti”); randomly, half the children in the letters-to-syllable 
group learned set 1, and the other half learned set 2 (see S1 Supplementary information). 

Teaching sessions. The aim was to teach children correspondences between written and 
spoken syllables (in letters-to-syllable group) and between letters and the corresponding 
name and sound (in the letter-to-phoneme group). In the first four sessions of the program, 
the children learned a total of 8 syllables or 8 letters depending on which group they were 
in; each syllable or letter being taught in at least two sessions. Five exercises were 
proposed during the sessions: reading, letter-phoneme matching (only in the letter-to-
phoneme group), dice, lotto and relay exercises. In the reading exercise, children were 
asked to read three times; 1) a syllable or a letter that was presented visually while the 
instructor read the syllable or give the name and the sound of the letter, the children then 
had to repeat the syllable or the letter name and sound all together, and so on, for the three 
other syllables or letters; 2) the children had to read the four syllables aloud together or 
give the name and sound of the four letters, without the instructor; 3) each individual child 
had to read one of the four syllables or give the name and sound of the four letters. The 
letter-phoneme exercise was only added in the letter-to-phoneme group (in the two first 
sessions of the program) so that the duration of the teaching program was the same in the 
two groups. In this exercise, children had to find the first letter in the name of four pictures 
(e.g., the letter “s” in the picture of the “soleil”, sun in English). In the dice exercise, 
children had to read the syllable aloud or give the name of the letter and the sound of the 
syllable or the letter written on the upper side of a rolled dice; when the child gave the 
correct response, he/she moved his pawn forward on a 3-square board. In the lotto 
exercise, each child received a lotto grid with four written syllables or four letters; they 
had to listen to the sound of the syllable or the name of the letter pronounced by the 
instructor and locate the corresponding written syllable or letter on the lotto grid. In the 
relay exercise, which was played by a team comprising two children, the first child had to 
read a written syllable aloud or produce a letter name and sound; the second child had to 
listen and memorize the phonological syllable or letter name and sound just heard, cross 
the classroom and, in a set of four written syllables or four letters, find the matching 
syllable or letter card, and check back with the first child; they then changed roles. 

The fifth session of the teaching program was an introductory session on coding and 
decoding and was the same in both groups. The coding exercise corresponds to what 
Castles et al. (2018) call the analytic phonic programs, which “begins with whole words, 
and [for which] grapheme-phoneme correspondences are taught by breaking those words 
down into their component parts.” (p. 13): children had to choose the individual letters 
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that corresponded to the syllable pronounced by the instructor (e.g., the instructor said /bo/ 
and the instruction given to children was to find the letters that correspond to the syllable; 
in case of failure, the correct answer was immediately given). The decoding exercise 
corresponds to synthetic phonic programs which “teach grapheme-phoneme 
correspondences individually and in a specified sequence, and children are taught early to 
blend (synthesize, hence the term synthetic) individual phonemes together to make words” 
(Castles et al., 2018, p. 13): children had to pronounce the syllable composed by the 
individual letters chosen by the instructor (e.g., the instructor gave the letter “b”, which 
sounds /b/ and the letter “o”, and the instruction given to children was to find the correct 
pronunciation of the two letters put together; in case of failure, the correct answer was 
immediately given). To respect the order of the teaching program, the two exercises were 
not presented to the two groups in the same order. As the letter-to-phoneme group focused 
on letters and phonemes, they started with the coding exercise in which they had to 
combine two letters. In contrast, as the letters-to-syllable focused on letters and 
phonological syllables, they started with the decoding exercise in which they had to break 
the syllable into phonemes and letters. 

Tests.  Three measures of early literacy were used: letter knowledge, phonological 
awareness, and syllable reading. All three tasks were measured at T1 and T3, whereas 
only phonological awareness was measured at T2. 

Task 1: Letter knowledge. We used the same material as that used in the teaching sessions 
(i.e., “a”, “i”, “o” and “u”; “b”, “t”, “f” and “s”). Children had to say the name of each 
vowel and consonant and the sound of the consonants aloud. No feedback and no stopping 
rule when children failed were given. 

Task 2: Final phoneme elision. The examiners presented a stimulus syllable with a CVC 
structure verbally and asked the children to produce the target syllable by repeating it 
without the final phoneme (e.g., /bak/ => / ba/). The examiner provided one example and 
two trials with feedback before starting the test. During the test itself, no feedback was 
given. Among the 24 items, eight were syllables learned in the teaching session (i.e., set 
1 or set 2), eight were syllables that had not been learned (i.e., set 2 for participants who 
learned set 1; set 1 for participants who learned set 2), and eight were new syllables 
composed of new consonants that had not been learned in the program, such as “v” /v/, 
“p” /p/, “m” /m/, “r” /R/ (e.g., “vip” /vip/, “mul” /myl/). A stopping rule was applied after 
four incorrect items for learned syllables, and after two incorrect items for unlearned 
syllables and new syllables. 

Task 3: Syllable reading. Children were asked to read 16 CV syllables, eight learned 
syllables and eight unlearned syllables aloud. No feedback and no stopping rule were 
given. 

Table 3 details the program and lists the material used in each group (i.e., letters-to-
syllable teaching program and letter-to-phoneme teaching program). 

Statistical analysis. All analyses were performed using STATISTICA software. Although 
the repeated measures were not normally distributed, it is generally accepted that ANOVA 
is a robust test, particularly when the sample is large enough and the groups are about the 
same size126–128. An ANOVA with group (letters-tosyllable vs. letter-to-phoneme) as a 
between-subject variable, time (T1, T2 and T3) and syllables (learned, not learned and 
novel syllables) as within-subject variable was conducted on measures of phoneme 
awareness. In the case of planned comparisons, the Bonferroni method was used and the 
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significance level has been adjusted (to 0.05/2 = 0.025). ANOVAs with group and time 
(only T1 and T3) were conducted on letter knowledge and syllable reading scores. The 
datasets generated during and analysed during the current study are available in the Open 
Science Framework repository, https ://mfr.osf.io/rende r?url=https %3A%2F%2Fosf 
.io%2Febp ft%2Fdow nload . 
 

Data availability 
Data can be made available upon request to authors. 
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Annexe 2 

Tableau de la fréquence phonologique et des bigrammes des items CV de l’étude 3. 

Matrice Item Fréquence 

  Phonologique Bigrammes 

2 SI 2339 3907 

2 SA 1885 4036 

2 TI 1083 5393 

1 TO 845 4833 

1 TU 838 2749 

2 TA 603 4008 

1 SO 476 5933 

1 BA 383 1065 

2 BO 342 1879 

1 FI 336 1576 

1 FA 314 3309 

1 SU 271 3153 

1 BI 247 1654 

2 BU 192 321 

2 FO 157 1717 

2 FU 144 436 
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6 Résumé  

Apprentissage et enseignement de la lecture : le rôle de la 

syllabe pour construire les relations ortho-phonologiques 

                          Maria VAZEUX 

L’objectif de cette thèse était de comprendre le rôle de la syllabe pour la mise en relation des premières 

relations ortho-phonologiques. La question de la taille de l’unité psycholinguistique (Ziegler & Goswami, 2005) à 

prendre en compte lors de la création des premières connexions entre le langage oral et le langage écrit a amené 

Doignon-Camus et Zagar (2009, 2014) à proposer un modèle (Developmental Interactive Activation Model with 

Syllables, DIAMS) qui s’appuie sur la disponibilité phonologique précoce de la syllabe chez les pré-lecteurs 

(Liberman et al., 1974) et la fonctionnalité de celle-ci pour le traitement du langage écrit (i.e., les enfants perçoivent 

visuellement la syllabe au cours de l’apprentissage de lecture, Doignon-Camus & Zagar, 2014). Ce modèle suppose 

que les premières relations entre le langage écrit et le langage oral s’établiraient grâce à la construction d’un pont 

syllabique, c’est-à-dire entre les lettres et les syllabes correspondantes. 

Pour tester l’hypothèse du pont syllabique, comme moyen de construction des relations ortho-

phonologiques, nous avons mis en place une expérimentation comportementale auprès de plus de 400 enfants pré-

lecteurs scolarisés en dernière année d’école maternelle (Grande Section). Les résultats ont mis en évidence le rôle 

de la syllabe pour acquérir les relations ortho-phonologiques, grâce notamment au développement significatif des 

compétences en conscience phonémique après un enseignement des relations lettres-syllabe, par rapport à un 

enseignement des relations lettre-phonème. D’autres études complémentaires nous ont permis de mettre en 

évidence la facilité et la rapidité avec laquelle le pont syllabique peut être construit pour développer l’acquisition 

du code alphabétique. 

A partir des résultats obtenus chez une population d’enfants tout-venant, nous avons également testé 

l’hypothèse du pont syllabique auprès d’enfants à risque et en difficulté de lecture plus avancés en âge et dans leur 

parcours scolaire, à travers une méthodologie de cas unique. Les résultats de ces études ont mis en exergue 

l’efficacité de l’intervention basée sur la syllabe sur les compétences en conscience phonémique et en lecture (i.e., 

précision et automatisation) chez un public à risque et en difficulté de lecture. 

Cette thèse tentait donc de répondre à la question de la taille de l’unité lors de l’acquisition des relations 

ortho-phonologiques, et a amené de nouvelles perspectives de recherche. D’un point de vue pédagogique, les 

résultats ont consolidé les pratiques enseignantes en se basant sur des preuves issues de la recherche expérimentale, 

et ont également apporté des propositions de remédiation pédagogique et de rééducation orthophonique. 

 

Mots-clés : syllabe ; pré-lecteurs ; conscience phonémique ; apprentissage de la lecture ; troubles du langage 
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Learning and teaching reading : the role of the syllable for 

built ortho-phonological relationships 

                                   Maria VAZEUX 

Abstract  

The aim of this thesis was to understand the role of the syllable in the building of the first ortho-

phonological relationships. The issue of the size of the psycholinguistic unit (Ziegler & Goswami, 2005) to 

be considered when creating the first connections between oral and written language has led Doignon-Camus 

and Zagar (2009, 2014) to propose a model (Developmental Interactive Activation Model with Syllables, 

DIAMS) that is based on the early phonological availability of the syllable in pre-readers (Liberman et al., 

1974) and its functional role in written language processing (i.e., children visually perceive the syllable during 

learning to read, Doignon-Camus & Zagar, 2014). This model assumes that the first relationships between 

written and spoken language would be established through the construction of a syllabic bridge, that is a 

bridge between letters and their corresponding syllables. 

To test the syllabic bridge hypothesis, we conducted an experiment with more than 400 French pre-

readers in their last year of kindergarten (“Grande Section”). The results highlighted the role of the syllable 

in acquiring ortho-phonological relationships, with significant development of phonemic awareness skills 

after teaching letter-syllable relationships, compared to teaching letter-phoneme relationships. Several studies 

in this thesis highlighted the ease and speed with which the syllabic bridge can be built to develop the 

acquisition of the alphabetic code. 

Based on the results obtained with children without disability, we experimented the syllabic bridge 

hypothesis with at-risk children and children with reading difficulties, who were older and more advanced in 

their school curriculum. Through a single-case methodology, the results of these studies highlighted the 

effectiveness of the syllable-based intervention on phonemic awareness and reading skills (i.e., accuracy and 

automaticity) in at-risk and struggling readers. 

This thesis therefore attempted to answer the issue of unit size during the acquisition of ortho-

phonological relationships and has brought new research perspectives. From a pedagogical point of view, the 

results consolidated teaching practices by relying on evidence from experimental research and have also 

brought proposals for pedagogical remediation and speech therapy. 

 

Keywords: syllable; pre-readers; phonemic awareness; learning to read; language disorders 

 


