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Abstract
Automatization of letter-name knowledge in beginning readers

Several studies have shown that reading development is correlated with measures of alphabetic
knowledge.  In  the  present  work,  we  observed  that  measures  of  word  naming  accuracy  of
beginning French readers were related to knowledge of letter names. We also found that word
naming latencies were correlated with letter naming latencies (indexing the automatization of
letter-name knowledge). This relation is obtained with an on-line measure of response times and
by controlling for general speed factors. Overall, these results suggest that knowledge of letter
names plays a critical role at the early stages of reading instruction.

Résumé
De nombreuses études montrent que le développement de la lecture d’un enfant est corrélé à ses
capacités à bien maîtriser les éléments de base du code alphabétique (i. e., le nom des lettres).
Dans la lignée de ces études, nous observons que les performances en lecture de mots (i. e., le
pourcentage de mots lus correctement) d’enfants français apprentis lecteurs sont effectivement
liées au niveau de connaissance du nom des lettres. Nous montrons par ailleurs que le temps de
réponse en lecture de mots est également relié à la vitesse de lecture des lettres (qui nous fournit
un indice de l’automatisation de cette connaissance). Ce lien est mis en évidence à l’aide d’une
mesure en temps réel des latences de réponse et en contrôlant la vitesse globale de traitement
des enfants. L’ensemble de ces résultats souligne l’importance d’une bonne connaissance du nom
des lettres au tout début de l’apprentissage de la lecture.
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RÉSUMÉ

 

De nombreuses études montrent que le développement de la lecture d’un
enfant est corrélé à ses capacités à bien maîtriser les éléments de base du
code alphabétique (

 

i.e.

 

, le nom des lettres). Dans la lignée de ces études,
nous observons que les performances en lecture de mots (

 

i.e.

 

, le pourcen-
tage de mots lus correctement) d’enfants français apprentis lecteurs sont
effectivement liées au niveau de connaissance du nom des lettres. Nous
montrons par ailleurs que le temps de réponse en lecture de mots est éga-
lement relié à la vitesse de lecture des lettres (qui nous fournit un indice de
l’automatisation de cette connaissance). Ce lien est mis en évidence à l’aide
d’une mesure en temps réel des latences de réponse et en contrôlant la
vitesse globale de traitement des enfants. L’ensemble de ces résultats sou-
ligne l’importance d’une bonne connaissance du nom des lettres au tout
début de l’apprentissage de la lecture.
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ABSTRACT

 

Several studies have shown that reading development is correlated with measures of alpha-
betic knowledge. In the present work, we observed that measures of word naming accuracy
of beginning French readers were related to knowledge of letter names. We also found that
word naming latencies were correlated with letter naming latencies (indexing the automati-
zation of letter-name knowledge). This relation is obtained with an on-line measure of
response times and by controlling for general speed factors. Overall, these results suggest that
knowledge of letter names plays a critical role at the early stages of reading instruction.
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Un grand nombre d’études dans le domaine de l’acquisition de la
lecture tentent de définir les facteurs qui favorisent son développement.
Le rôle de la conscience phonologique a longtemps été l’un des princi-
paux facteurs étudiés (

 

e.g

 

., pour une revue, voir Ziegler & Goswami,
2005) mais d’autres travaux ont également mis en évidence le rôle déter-
minant d’autres compétences cognitives, comme la connaissance des
lettres et les capacités de dénomination rapide (Foulin, 2005 ; Bowers &
Newby-Clark, 2002). Dans ce travail, nous nous intéressons à une compé-
tence cognitive dérivée de ces deux derniers facteurs, l’automatisation de
la connaissance des lettres, ainsi qu’aux relations existant entre cette com-
pétence et le développement de la vitesse de lecture des mots. Avant cela,
rappelons les principaux résultats obtenus sur le rôle de la connaissance
des lettres et de la dénomination rapide.

 

LA CONNAISSANCE DES LETTRES

 

La connaissance du nom des lettres constitue la première forme
d’apprentissage associatif entre unités écrites et unités orales du langage.
Comme le montre Treiman (2006), la connaissance du nom des lettres
fournit également un grand nombre d’indices permettant de déduire le
son des lettres et d’établir ainsi les premières correspondances graphème-
phonème. On peut donc supposer qu’en parvenant à maîtriser et à auto-
matiser cette forme élémentaire de codage ortho-phonologique, l’enfant
se trouve ensuite en situation de pouvoir assimiler d’autres associations
plus complexes, comme le suggère le modèle constructiviste de la lecture
proposé par Laberge et Samuels (1974).

Blatchford, Burke, Farquhar, Plewis et Tizard (1987) remarquent que
la compétence préscolaire la plus associée à la réussite en lecture à sept
ans est l’identification des lettres (r = .61). Ils notent également que cette
forte association reste encore significative à onze ans (r = .45 ; Blatchford
& Plewis, 1990). Johnston, Anderson et Holligan (1996) observent que
des enfants pré-scolarisés comprennent que les mots sont composés de
phonèmes grâce à l’apprentissage des lettres (qui donnerait un premier
aperçu de la structure phonémique des mots). Ces auteurs notent éga-
lement que la conscience phonémique ne précède jamais la connaissance
des lettres. En effet, les enfants, qui n’ont aucune connaissance de
l’alphabet, sont incapables de segmenter le langage oral au niveau des
phonèmes (voir Castles & Coltheart, 2004, pour une argumentation simi-
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laire et Hulme, Caravolas, Malkova & Brigstocke, 2005, pour un point de
vue plus nuancé).

De même, Muter, Hulme, Snowling et Taylor (1998) montrent qu’une
part de variance des performances en lecture en première année est expli-
quée par la connaissance des lettres, puis par la conscience phonémique.
En deuxième année, les performances en lecture sont expliquées par celles
obtenues l’année précédente et également par la connaissance des lettres
au même moment. L’ensemble de ces résultats suggère que la connais-
sance des lettres semble jouer un rôle déterminant pour le développement
de la lecture.

 

LA DÉNOMINATION RAPIDE

 

Une autre série de travaux indique que la dénomination rapide d’une
série d’items (ou « 

 

rapid automatic naming 

 

», RAN) est également un
facteur important pour prédire les compétences ultérieures en lecture
(

 

e.g

 

., Bowers, 1995 ; Bowers & Wolf, 1993 ; Manis, Doi & Bhadha, 2000 ;
Manis, Seidenberg & Doi, 1999 ; Wolf, Bally & Morris, 1986). Dans ce
type de tâche, on présente aux enfants une planche sur laquelle est alignée
une série d’items (des chiffres par exemple) et on leur demande de
dénommer ces items le plus rapidement possible. Cette mesure fournit
ainsi une estimation de la capacité d’un enfant à retrouver et à produire
rapidement le nom d’un item à partir du symbole visuel qui le représente.
Il ne s’agit plus de voir simplement s’il connaît le nom de ce symbole
mais si l’accès à son nom est rapide, autrement dit, s’il dispose d’une
connaissance très stable et automatisée de cette association et également,
s’il est en mesure de la produire rapidement.

On pourrait cependant penser que cette mesure ne correspond qu’à
une autre facette des compétences phonologiques des enfants. Dénommer
rapidement une série d’items implique de produire oralement cette série
de mots, de retrouver en mémoire leur forme phonologique de sortie et
de les stocker temporairement et de manière organisée en mémoire de
travail. En utilisant la méthode des régressions multiples, certaines études
montrent toutefois que cette mesure explique une part de variance
unique lorsqu’elle est associée à des mesures de conscience phonologique
(

 

e.g

 

., Manis 

 

et al

 

., 1999). La composante « vitesse de traitement », qui est
propre à la mesure de RAN, apparaît donc comme un facteur qui joue
également un rôle important dans le développement des procédures de
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lecture et ce facteur semble indépendant de la conscience phonologique.
Cette notion trouve également une place centrale dans les modèles cons-
tructivistes de la lecture puisqu’elle va de pair avec la notion
d’automatisation (

 

e.g

 

., Laberge & Samuels, 1974 ; Logan, 1988).

 

NOTRE ÉTUDE

 

La plupart des études développementales qui mettent en correspon-
dance les compétences en lecture de mots avec la connaissance du nom
des lettres se basent sur des mesures d’exactitude (

 

i.e.

 

, le pourcentage de
réponses correctes). Ceci est lié en partie à la difficulté de mesurer des
temps de réponse chez de jeunes enfants en utilisant les systèmes d’enre-
gistrement avec clé vocale couramment employés dans les études chez
l’adulte. Quand des mesures de temps sont utilisées, comme dans les
études RAN, elles sont réalisées sur des listes d’items qui nécessitent un
traitement séquentiel et une sélection attentionnelle de chaque item. Les
mesures de RAN risquent ainsi de refléter non seulement la vitesse de
récupération et de production des items mais aussi la capacité à porter
attention à chaque item de manière sérielle. Si cette dernière composante
(attention sélective et sérielle) est probablement très importante pour la
lecture, elle demeure cependant dissociable de la vitesse de récupération
et de production de chaque item.

Dans cette étude, nous utilisons une méthode d’enregistrement qui
nous permet à la fois d’analyser l’exactitude des réponses mais aussi
d’obtenir un temps de réponse fiable pour chaque item, comme cela est
fait dans les études psycholinguistiques chez l’adulte (mais sans les incon-
vénients liés à l’utilisation de la clé vocale chez l’enfant). Les mesures
obtenues reflètent directement le temps d’identification et de production
de chaque item et éliminent la variance liée au traitement attentionnel et
sériel des mesures de RAN.

À l’aide de ce paradigme expérimental, le premier objectif de cette
étude est de répliquer en français les résultats principalement obtenus en
anglais sur le rôle de la connaissance du nom des lettres et les perfor-
mances en lecture de mots d’enfants français apprentis lecteurs. Nous
verrons ainsi quelle part de variance des compétences en lecture (estimées
par le pourcentage d’erreurs dans un test de lecture de mots) est expli-
quée par la connaissance du nom des lettres mais également pas d’autres
mesures contrôles.
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Le deuxième objectif porte sur la question de l’automatisation des
procédures de traitement et a conduit à enregistrer le temps de réponse
des enfants dans différentes tâches. En effet, un facteur central pour les
modèles constructivistes de la lecture est l’automatisation des procédures
de conversion ortho-phonologiques sous-lexicales. Ces modèles prédisent
que plus la connaissance du nom des lettres est rapide et automatisée,
plus l’enfant peut rediriger ses ressources attentionnelles vers l’établis-
sement d’autres correspondances orthophonologiques. Plusieurs unités
lettres peuvent ainsi être traitées simultanément afin de former des unités
de traitement plus larges (pour une idée similaire dans le domaine de la
perception de la parole, voir Perruchet & Vinter, 1998). Un accès rapide
et automatique au nom des lettres devrait donc être un facteur important
pour le développement de la lecture.

Nous avons donc mesuré chez des enfants de première année d’acqui-
sition de la lecture (

 

i.e.

 

, le cours préparatoire en France, CP) leur
connaissance et leur vitesse de dénomination du nom des lettres de
l’alphabet et nous les avons confrontés, à l’aide de la méthode des régres-
sions multiples, à des pourcentages d’erreurs et de rapidité de lecture des
mots. Par ailleurs, de manière à ce que nos corrélations ne reflètent pas
simplement le niveau d’efficience intellectuelle général des enfants ou leur
vitesse globale de traitement des informations, nous avons réalisé deux
autres mesures nous permettant de contrôler ces facteurs généraux. Pour
estimer le niveau d’efficience intellectuelle des enfants, ils ont tous réalisé
un test de vocabulaire (mesure très corrélée au quotient intellectuel
verbal). De même, pour estimer leur vitesse de traitement de l’informa-
tion, nous leur avons fait passer un test de rapidité dans lequel ils
devaient réaliser une tâche simple de catégorisation d’images aussi rapi-
dement que possible.

 

MÉTHODE

 

Participants

 

. Cinquante-quatre enfants âgés de 6 ans 6 mois en moyenne (6,1
à 7,2 ans) au moment du test de vocabulaire ont participé à l’étude. Ils appar-
tiennent à quatre classes de CP dans trois écoles primaires de Dijon. Nous avons
exclu quatre enfants en très grande difficulté scolaire qui avaient plus de 50 %
d’erreurs dans l’une des tâches de lecture de lettres ou de mots. Les 50 enfants res-
tants se composent de 28 filles et 22 garçons. Ils sont tous de langue maternelle
française et ont une vue normale ou corrigée.
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Procédure

 

. Lors d’une première session réalisée au mois de février, nous
avons mesuré un score de vocabulaire, un score de rapidité et un score de
connaissance des lettres. Lors d’une deuxième session réalisée au mois de juin,
nous avons mesuré les performances en lecture de mots isolés.

 

Test de vocabulaire standardisé

 

. Les enfants ont passé la forme A de
l’Échelle de Vocabulaire en Images Peabody (EVIP, Adaptation française du
Peabody Picture Vocabulary Test-Revised) de Dunn, Thériault-Whalen et
Dunn (1993). Dans des tests d’intelligence générale, le niveau de vocabulaire
contribue toujours et très fortement au score total. Cette mesure fournit ainsi
une bonne estimation du quotient intellectuel (la corrélation avec le QI verbal
mesuré à l’aide de la WISC-III est de .91) et nécessite un temps de passation
relativement court (10-15 minutes). Il s’agit d’un test où l’enfant doit
montrer l’image, parmi quatre, qui correspond au mot donné oralement. Il
comporte 170 planches et 5 planches d’entraînement. L’expérimentateur dis-
posait de feuilles de réponse individuelles spécifiques à la forme A de l’échelle.
Nous avons suivi strictement les règles de passation et de notation de l’échelle
(cf. Manuel de l’

 

EVIP

 

). Ce test aboutit à la mesure d’un score brut à partir
duquel on calcule un score normalisé en fonction de l’âge chronologique
déterminé avant la passation.

 

Tests non standardisés

 

. Pour tous ces tests, la même procédure a été uti-
lisée. Les expériences sont programmées à l’aide du logiciel Matlab sur un
ordinateur PC portable. Elles se déroulent en deux phases : une phase
d’entraînement suivie d’une phase expérimentale. À chaque essai, un point de
fixation « * » est présenté pendant 700 ms, suivi d’un écran blanc pendant
500 ms puis de l’item sur lequel le traitement doit être effectué. Celui-ci reste
affiché jusqu’à ce que l’enfant donne sa réponse. L’intervalle inter-essais est
d’une seconde. Concernant les tâches de dénomination de lettres et de lecture
de mots, une carte vocale et un microphone permettent d’enregistrer
l’ensemble de la réponse vocale à partir de la présentation de l’item à l’écran.
La lettre ou le mot restent affichés jusqu’à ce que l’expérimentateur arrête
l’enregistrement de la réponse vocale en appuyant sur une touche du clavier
(après la réponse de l’enfant). Nous avons ainsi réalisé des mesures de temps
de réponse qui correspondent à l’intervalle de temps entre la présentation de
l’item et le début de la réponse de l’enfant. Après les passations, l’expérimen-
tateur détermine grâce à une procédure semi-automatique le début de la
réponse de l’enfant à partir du signal sonore enregistré et définit ainsi son
temps de réponse. Pour chaque enfant, l’ordre de présentation des items est
aléatoire.

 

Test de rapidité / test de catégorisation d’images. 

 

Les enfants sont testés
dans une épreuve de rapidité qui a pour but d’estimer leur vitesse de réponse
globale dans une tâche relativement simple impliquant la modalité visuelle.
Les enfants doivent catégoriser des images en animal ou non-animal. Les
images utilisées sont extraites de la base de données d’Alario et Ferrand
(1999). Nous avons sélectionné 48 images dont la moitié correspond à un
animal et l’autre non (cf. Annexe 1). Ces deux listes sont parfaitement appa-
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riées sur leur degré de familiarité (m = 2,51). La phase d’entraînement est
constituée de huit items (quatre de chaque catégorie), et la phase expérimen-
tale de 40 items (20 de chaque catégorie). L’enfant doit répondre le plus vite
et le plus correctement possible si l’image présentée correspond à celle d’un
animal. Pour cela, il doit appuyer sur une pastille de couleur pour répondre
« oui » et une autre pastille pour répondre « non ». Ces touches sont placées
de manière à permettre à l’enfant de répondre « oui » avec sa main domi-
nante. La phase d’entraînement permet de voir si l’enfant a bien compris la
consigne. La phase expérimentale se déroule ensuite en deux blocs de
20 images.

 

Connaissance des lettres. 

 

Dans cette expérience, les enfants doivent
dénommer à voix haute la lettre qui est présentée à l’écran. Ce test nous
permet d’obtenir un score de connaissance du nom des lettres pour chaque
enfant (

 

i.e.

 

, pourcentage de réponses correctes), ainsi que le degré d’automa-
tisation de cette connaissance (grâce aux temps de réponse). Dans cette
expérience, les vingt-six lettres de l’alphabet sont présentées aléatoirement en
majuscules (Times, 72).

 

Lecture de mots. 

 

Ce test est destiné à obtenir un indice de performance
pour la lecture de mots, tant au niveau des pourcentages de réponses correctes
qu’au niveau des temps de réponse. De manière à pouvoir disposer d’une
mesure fiable des temps de réponse, nous avons utilisé des mots de haute fré-
quence pour optimiser le nombre de réponses correctes. La sélection des mots
est effectuée uniquement sur la base de leur fréquence lexicale. Nous avons
extrait de la base de données BRULEX (Content, Mousty & Radeau, 1990)
24 mots dont la fréquence est supérieure à 200 occurrences par million
(cf. Annexe 2). Les vingt-quatre mots sont présentés aléatoirement en minus-
cules (Times, 72). Cette épreuve est constituée d’une phase d’entraînement
(trois essais) et d’une phase expérimentale de deux blocs de 12 mots. Les
enfants doivent prononcer à voix haute le mot qui apparaît à l’écran le plus
correctement et le plus rapidement possible.

 

RÉSULTATS

 

Nous présentons, dans un premier temps, les résultats moyens sur
l’ensemble du groupe pour chaque test. Nous présentons ensuite les
résultats de deux analyses de régressions multiples permettant de déter-
miner la part de variance en lecture de mots expliquée par les différents
facteurs mesurés. Dans une première analyse, nous utilisons le pourcen-
tage d’erreurs en lecture de mots comme variable dépendante. Dans une
deuxième analyse, nous utilisons les temps de réponse en lecture de mots
comme variable dépendante.
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Résultats sur l’ensemble du groupe et pour chaque test

 

Le Tableau 1 présente les résultats moyens, les écart-types et les valeurs
extrêmes (maximum et minimum) obtenus aux différents tests réalisés.

 

Tableau I.

 

Résultats moyens, écart-types, valeurs minimales 
et maximales pour le test de vocabulaire, le test de catégorisation 

d’images (temps de réponse et pourcentage d’erreurs),
la connaissance des lettres (temps de réponse et pourcentage 

d’erreurs) et la lecture de mots (temps de réponse et pourcentage 
d’erreurs). 

 

Table I.

 

[

 

Means, standard deviations, minimal and maximal values for
the vocabulary test, the picture categorization test (latencies and errors), 

knowledge of letter names (latencies and errors), and word naming
(latencies and errors)

 

]

 

Test de vocabulaire. 

 

Le score moyen obtenu est de 121.9 avec un écart-
type de 13.1 (en suivant les normes fournies par l’Evip, ce score corres-
pond à un âge moyen de 8 ans et 6 mois). Aucun enfant ne s’écarte de
plus ou moins trois écart-types de la moyenne du groupe.

 

Tests mesurant un temps de réponse. 

 

Pour toutes les épreuves impli-
quant une mesure du temps de réponse, nous avons tout d’abord exclu
les temps de réponse inférieurs à 300 ms et supérieurs à 5 000 ms. Nous
avons également supprimé les items « outliers » pour lesquels les temps de
réponse étaient éloignés de plus ou moins trois écart-types par rapport à
la moyenne de chaque sujet.

 

Moyenne Écart-type Min Max

 

Vocabulaire 121.9 13.1 96 155

Pourcentages d’erreur

# Test de rapidité 5.7 4.8 0 18

# Connaissance des lettres 8.5 10.1 0 35

# Lecture de mots 9.2 10.16 0 42

Temps de réponse (en ms)

# Test de rapidité 966 180 662 1 425

# Connaissance des lettres 1 039 284 711 2 104

# Lecture de mots 1 357 538 679 2 903
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Test de rapidité. 

 

Au total 2.45 % des temps de réponse ont été exclus
des données. Les sujets mettent en moyenne 966 ms pour répondre cor-
rectement et font 5.7 % d’erreurs. La corrélation entre temps de réponse
et pourcentage d’erreurs est de – .11 et n’est pas significative [p = .44]. 

 

Connaissance des lettres

 

. Au total 2.46 % des temps de réaction ont été
exclus des données. Les essais où le son des lettres a été donné (

 

e.g

 

., /l/ pour
L, au lieu de /

 

ε

 

l/) sont comptés comme corrects. Précisons que ce type de
réponse est très minoritaire puisque parmi les 50 enfants, 35 ont toujours
répondu avec le nom de la lettre, dix ont répondu une seule fois en
donnant le son de la lettre (avec une majorité de réponses /i/ pour Y) et
cinq ont répondu plus d’une fois en donnant le son de la lettre. En
moyenne les enfants dénomment les lettres en 1039 ms et font 8.5 %
d’erreurs. On note par ailleurs une corrélation significative de r = .41 entre
les temps de dénomination correcte et les pourcentages d’erreurs [p = .003]
indiquant que les temps de réponses augmentent avec le nombre d’erreurs.

La Figure 1 présente la distribution du nombre d’erreurs et du temps
de réponse moyen pour l’ensemble de l’échantillon testé dans la tâche de
dénomination de lettres. Il est à noter que parmi les 50 enfants, 32 % ne
font aucune erreur de dénomination et connaissent le nom des 26 lettres
de l’alphabet, 46 % font de une à trois erreurs et 22 % font au moins
quatre erreurs (le maximum observé étant de neuf erreurs). On constate
ainsi que plus de la moitié des enfants ne connaissent pas encore le nom
de toutes les lettres de l’alphabet au milieu de la première année d’acqui-
sition de la lecture. Pour ce qui est du temps de réponse, on remarque
que pour la moitié des enfants les temps de réponse sont en moyenne
inférieurs à la seconde. En revanche, les temps de réponses supérieurs à la
seconde pour l’autre moitié des enfants indiquent que cette connaissance
ne semble pas encore complètement automatisée pour un grand nombre
d’entre eux.

 

Lecture de mots. 

 

Au total 3 % des temps de réaction ont été exclus des
données. Les mots pour lesquels l’enfant a produit une hésitation sont
comptés comme corrects (3.8 % des données). Ainsi, si pour le mot
« cause », l’enfant dit /ko/… puis /koz/, la réponse est comptée comme
correcte et le temps de réponse correspond à l’intervalle de temps entre la
présentation du mot et le début de la prononciation correcte du mot
(cette procédure est rendue possible grâce à l’enregistrement complet de
la réponse orale de l’enfant). À noter toutefois que ce type de réponse est
très rare. Les enfants lisent les mots en 1 357 ms en moyenne et font
9.2 % d’erreurs. Il existe par ailleurs une corrélation significative de .61
[p < .001] entre les temps de lecture et les pourcentages d’erreurs indi-
quant que les temps de réponses augmentent avec le nombre d’erreurs.
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Figure 1. Distribution du nombre d’erreurs (Panel A) et des temps de déno-
mination moyens (Panel B) pour l’ensemble des 50 enfants testés dans la
tâche de dénomination de lettres.
Figure 1. [Distribution of the number of errors (Panel A) and of the mean naming laten-
cies (Panel B) for the present sample of 50 children in the letter naming task]
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ANALYSE 1 : LE POURCENTAGE 
D’ERREURS EN LECTURE DE MOTS

 

L’objectif de cette première analyse est de répliquer en français les
résultats obtenus en anglais sur le rôle de la connaissance des lettres
(

 

e.g

 

., Johnston 

 

et al

 

., 1996 ; Muter 

 

et al

 

., 1998) en prenant comme
variable dépendante, le pourcentage d’erreurs en lecture de mots. Le
score au test de vocabulaire, les pourcentages d’erreurs au test de rapi-
dité et au test de dénomination de lettres sont utilisés comme variables
indépendantes.

Le Tableau 2 donne la matrice des inter-corrélations entre l’ensemble
de ces mesures. On constate notamment que le pourcentage d’erreurs en
lecture de mots corrèle fortement avec le score de connaissance des lettres
[r = .55, p < .001]. Le score au test de vocabulaire apparaît également
corrélé au score en lecture [r = .27, p = .06]. Par ailleurs, on remarque
une corrélation significative entre la connaissance des lettres et le score de
vocabulaire [r = .38, p < .01].

 

Tableau II.

 

Tableau 2 : Inter-corrélations entre les trois facteurs 
(connaissance des lettres, vocabulaire et rapidité) 
et le pourcentage d’erreurs en lecture de mots.

 

Table II.

 

[

 

Cross-correlations between the three factors (knowledge of letter names, 
vocabulary and speed test) and word naming accuracy

 

]

 

L’analyse de régression multiple indique que les trois facteurs
expliquent ensemble 30 % de la variance du score en lecture de mots
[F (3,46) = 6.72, p < .001]. On notera que ni le score de vocabulaire, ni le
score de rapidité n’expliquent une part de variance unique (dans les deux
cas, t (46) < 1). Par contre, l’analyse des corrélations partielles indique
que la connaissance des lettres explique une part de variance unique du
score en lecture de mots [24.7 %, t (46) = 3.88, p < .001].

 

 1 2 3 4 

 

1. Connaissance des lettres (% erreurs) 1

2. Vocabulaire 0,38* 1

3. Test de rapidité (% erreurs) 0,07 – 0,09 1

4. Lecture de mots (% erreurs) 0,55* 0,27 0,08 1

 

Note. * significatif à p < .01.
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ANALYSE 2 : LE TEMPS DE RÉPONSE
EN LECTURE DE MOTS

 

Dans cette analyse, nous souhaitons savoir s’il existe un lien entre
l’automatisation de la connaissance des lettres (estimée à l’aide du temps
de réponse moyen dans la tâche de dénomination de lettres) et la vitesse
ou l’automatisation de la lecture des mots. Cependant, l’utilisation des
temps de réponse nécessite de prendre quelques précautions méthodolo-
giques de manière à rendre aussi fiable que possible la mesure et les
interprétations liées à cette variable. Pour que la mesure de temps de
réponse soit la plus fiable possible, il est impératif que le calcul de la
moyenne s’établisse à partir d’un nombre suffisant de valeurs. Sans cette
précaution, la forte variabilité observée chez l’enfant avec ce type de
mesure ne permet pas de considérer le temps de réponse moyen comme
un indice fiable de la vitesse de réponse des enfants. Les enfants qui ne
remplissent pas ce critère ont donc été exclus de cette seconde analyse.

Nous avons donc choisi d’appliquer certaines restrictions et d’exclure
de nos analyses les essais suivants. Nous avons notamment exclu : 1) les
réponses où le sujet a produit une hésitation ou a commencé une réponse
puis s’est immédiatement repris ; 2) les essais pour lesquels les temps de
réponses étaient inférieurs à 300 ms et supérieurs à 2 000 ms, ainsi que les
essais où les temps sont éloignés de trois écarts types de la moyenne de
chaque sujet. Ensuite, seuls les enfants pour lesquels nous pouvions cal-
culer un temps de réponse moyen fiable ont été retenus. Comme critère
de fiabilité, nous avons conservé les enfants pour lesquels au moins la
moitié des temps de réponse pour la connaissance des lettres (soit 13 TR)
et la lecture de mots (soit 12 TR) était disponible. Au total, l’ensemble de
ces critères nous a conduits à ne garder que 42 enfants pour réaliser l’ana-
lyse sur les temps de réponse.

Dans cette analyse, la variable dépendante est maintenant le temps de
lecture de mots d’enfants en fin de CP et les trois variables indépendantes
sont : le score de vocabulaire, le temps au test de rapidité et le temps de
dénomination des lettres. L’analyse des inter-corrélations, présentée dans
le Tableau 3, nous indique que le temps de réaction en lecture de mots
corrèle positivement avec le temps de réaction en dénomination de lettres
(r = .39, p = .01). Par ailleurs, le temps de réaction en dénomination de
lettres corrèle significativement avec le test de rapidité (r = .47). Plus
l’enfant est rapide, plus il dénomme rapidement les lettres. Cette forte
corrélation, en dépit des traitements très différents impliqués dans
chacune de ces deux tâches, indique que le test de rapidité partage bien
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une source de variance commune avec la lecture de lettre et que cette
source de variance peut être attribuée à la vitesse globale de réponse des
enfants. La présence de cette mesure de rapidité va ainsi nous permettre
de neutraliser cette source de variation dans l’analyse de régression mul-
tiple que nous présentons maintenant.

 

Tableau III.

 

Inter-corrélations entre les trois facteurs 
(vitesse de lecture des lettres, vocabulaire et rapidité) 

et le temps de réponse (TR) en lecture de mots. 

 

Table III.

 

[

 

Cross-correlations between the three factors (letter naming latencies, 
vocabulary and speed test) and word naming response times (RT)

 

]

 

Cette analyse indique que les trois facteurs expliquent ensemble
19.6 % de la variance du temps de réponse en lecture de mots [F (3,38) =
3.08, p < .05]. On remarque que ni le score de vocabulaire, ni le temps de
rapidité n’expliquent une part de variance unique. L’analyse des corréla-
tions partielles montre que les temps de réponse pour les lettres
expliquent une part de variance unique du temps de réponse des mots
(11.6 % pour les lettres, t (38) = 2.23, p < .05).

 

DISCUSSION

 

Cette étude réalisée chez l’apprenti lecteur français nous permet de
mettre en évidence deux principaux résultats. Premièrement, de façon
similaire à un grand nombre d’études réalisées en anglais, on constate que
la connaissance des lettres explique de manière indépendante une part de
variance des performances en lecture de mots d’enfants se trouvant en fin
de première année d’apprentissage de la lecture (Blatchford 

 

et al

 

., 1987 ;
Blatchford & Plewis, 1990 ; Johnston 

 

et al

 

., 1996 ; Muter 

 

et al

 

., 1998).

 

 1 2 3 4

 

1. Vocabulaire 1

2. TR au test de rapidité – 0,17 1

3. TR lettres – 0,07 0,47 ** 1

4. TR mots – 0,24 0,22 0,39 * 1

 

Note. * significatif à p < .05 ; ** significatif à p < .01.
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Deuxièmement, dans la lignée des études sur la dénomination rapide
(Bowers, 1995 ; Bowers & Wolf, 1993 ; Manis 

 

et al

 

., 2000 ; Manis 

 

et al

 

.,
1999 ; Wolf 

 

et al

 

., 1986), on observe que le temps de lecture de lettres
isolées explique une part de variance unique du temps de lecture de mots.
Ce résultat ne peut s’expliquer en termes de rapidité globale de traitement
des informations puisqu’une estimation de la rapidité (mesurée avec une
simple tâche de catégorisation d’images) permet de contrôler l’influence
de ce facteur. La connaissance des lettres mais aussi la capacité à les
dénommer rapidement et automatiquement semblent donc deux facteurs
importants pour le développement de la lecture.

 

Rapidité à dénommer et automatisation 
de la connaissance des lettres

 

Si bien connaître le nom de chaque lettre semble être un facteur facilita-
teur dans l’acquisition de la lecture, nous remarquons aussi qu’automatiser
cette connaissance semble tout aussi déterminant. Dans la continuité des
travaux sur la dénomination rapide et automatique (RAN), nous avons
obtenu que la rapidité à lire les mots semble liée à la rapidité à donner le
nom des lettres. Notre résultat se distingue cependant de ces travaux par la
procédure expérimentale adoptée et la mesure de rapidité réalisée. Dans ces
études, on présente aux enfants une liste de lettres ou de chiffres et on leur
demande de les dénommer le plus rapidement possible. La mesure de rapi-
dité porte donc sur l’ensemble de la liste et mesure également les capacités
de l’enfant à porter attention de manière sérielle à tous les éléments de cette
liste. Dans ce type de tâche, la rapidité de l’enfant peut également être
influencée par l’interférence produite par les items entourant l’item à
traiter.

À l’inverse, la mesure de rapidité que nous avons adoptée correspond
plus directement aux processus d’identification, d’accès et de production
du nom des lettres. Elle reflète la rapidité et la facilité de l’enfant à réaliser
ces traitements élémentaires et elle nous fournit ainsi une estimation
directe du degré d’automatisation de ces traitements. Aussi cette mesure
permet-elle de cibler plus précisément le lien qui existe entre stabilité de
la connaissance des lettres et compétences en lecture. Les mesures de
RAN fourniraient une mesure plus générale englobant non seulement les
processus de dénomination d’items mais aussi les capacités attention-
nelles permettant de réaliser un traitement sériel et focalisé des items de la
liste. Il est probable d’ailleurs que cette compétence soit aussi très impor-
tante dans le cadre de la lecture de textes et qu’elle explique une part de
variance indépendante de la rapidité à nommer des items.
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Implications théoriques

 

Bien que relativement ancien, le modèle de Laberge et Samuels (1974)
semble à ce jour le seul à fournir un cadre théorique intéressant pour une
interprétation des résultats observés. Contrairement à l’ensemble des
récents modèles computationnels d’apprentissage de la lecture (ou plus
exactement, de la reconnaissance des mots ; 

 

e.g

 

., Ans, Carbonnel, &
Valdois, 1998 ; Harm & Seidenberg, 1999, 2004 ; Plaut, McClelland, Sei-
denberg, & Patterson, 1996 ; Zorzi, Houghton, & Butterworth, 1998), ce
modèle explique comment l’automatisation des éléments de base du code
orthographique (i.e., le nom des lettres) permet le développement
d’unités de traitement plus larges et finalement, l’accès direct à des repré-
sentations orthographiques des mots.

Le principe de base de ce modèle est simple : nous développons au
cours de l’apprentissage de la lecture des représentations de différentes
unités orthographiques, depuis les unités lettres jusqu’aux unités mots.
L’émergence de telles unités se ferait progressivement au cours du temps.
Les enfants apprennent tout d’abord à reconnaître et associer chaque
lettre du langage écrit à leur nom. « A » se nomme /a/, « B » se nomme
/bé/, etc. Simultanément, lors de ses premières confrontations avec le
langage écrit, l’enfant apprend également à associer la forme visuelle « B »
avec le phonème /b/ (la lettre B, lorsqu’elle se trouve dans une séquence
de lettres, comme dans BALLON, ne se prononce plus /bé/ mais /b/). De
même, d’autres représentations et associations se mettent en place au
cours de l’acquisition de la lecture comme, par exemple, les unités gra-
phèmes (Rey & Schiller, 2005 ; Rey, Ziegler & Jacobs, 2000), certains
groupes de lettres très fréquents (comme les attaques des syllabes, telles
que BR, TR, CL ; Brand, Giroux, Puijalon, & Rey, 2007), certaines syllabes
(Brand, Rey, Peereman & Spieler, 2001) et finalement, certains mots
(Healy, 1994). Ces unités seraient ainsi représentées au sein du système de
lecture et seraient associées à leur correspondant phonologique et séman-
tique (pour les mots uniquement).

Ce processus de représentation d’unités orthographiques fonction-
nelles nous permet d’augmenter à la fois la vitesse et l’automatisation de
la lecture. En effet, en développant des représentations de ces unités, il
nous est possible d’accéder directement à ces représentations en mémoire
et de ne plus réaliser le décodage laborieux de chaque lettre constituant
un mot. Lire ne consiste donc plus à porter attention à chaque lettre mais
à activer directement les représentations d’unités écrites plus larges. Le
passage d’un décodage lettre-par-lettre à une lecture de plus en plus
« globale » se met ainsi en place grâce à l’émergence de ces unités ortho-
phonologiques. Les ressources attentionnelles du lecteur ne sont alors
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plus dédiées au décodage orthophonologique et peuvent être allouées au
traitement syntaxique et sémantique des mots et des phrases.

Dans ce cadre théorique de type constructiviste, on comprend dès lors
que l’établissement d’unités de traitement intermédiaires entre les lettres
et les mots dépend de l’établissement des unités de bases du code alpha-
bétique. Un enfant qui ne dispose pas d’une connaissance stable et
automatisée du nom des lettres n’est pas en mesure de développer des
représentations d’unités plus larges. On peut même faire l’hypothèse que
tant que l’attention de l’enfant est entièrement dirigée vers l’identification
des lettres, il ne peut porter attention à des unités plus larges et établir
ainsi des représentations en mémoire de telles unités. Même si la connais-
sance et l’automatisation du nom des lettres n’est certainement pas un
facteur suffisant pour le développement du système de lecture d’un
enfant, il apparaît néanmoins comme un facteur nécessaire pour le bon
développement du recodage phonologique (Share, 1995).

Il est intéressant de constater qu’une fois établies, les représentations
des mots semblent indépendantes des représentations des lettres. En effet,
certains adultes qui présentent une alexie de type phonologique suite à un
accident vasculaire cérébral sont en mesure de lire n’importe quel mot
très rapidement alors qu’ils ne parviennent plus à retrouver le nom de
certaines lettres ou que leur traitement au niveau des lettres n’est plus
automatisé (e.g., Rey & Schiller, 2006). Ainsi, si l’acquisition du nom des
lettres semble indispensable au développement de représentations sous-
lexicales et lexicales, ces observations neuropsychologiques indiquent que
chez l’adulte, la lecture de mots peut – paradoxalement – être réalisée
alors que l’accès au nom des lettres est perturbé.

Implications pédagogiques
En conclusion de cette étude, on retiendra l’importance d’une bonne

connaissance des lettres pour l’enfant au début de l’apprentissage de la
lecture. La connaissance du nom des lettres est apprise à l’heure actuelle
en classe de maternelle. À leur entrée en CP, les professeurs des écoles
considèrent souvent que ce travail n’est plus à faire et commencent leur
enseignement de la lecture en considérant des groupes de lettres ou direc-
tement des mots. Comme nous l’avons vu dans ce travail, un grand
nombre d’enfants en milieu de CP ont encore une connaissance incer-
taine du nom des lettres. Même si l’organisation en cycles laisse le temps
à chaque enfant de stabiliser cette connaissance, nos résultats indiquent
que son automatisation semble déterminante pour le bon développement
des représentations composant le système de lecture.
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Cette étude ne répond cependant pas à la question du « comment »
accompagner l’enfant dans cet apprentissage de manière à atteindre une
bonne connaissance du code alphabétique. Des études récentes suggèrent
tout un ensemble d’approches possibles qui permettent de rendre
ludique, plaisant et efficace l’établissement de ces connaissances indispen-
sables pour l’acquisition de la lecture (e.g., Gentaz, Colé, & Bara, 2003).
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NOTE

Notre sélection n’a pas été réalisée initialement à partir de la base de
données Manulex (Lété, Sprenger-Charolles, & Colé, 2004). Néanmoins,
comme le montre l’Annexe 2, même si les valeurs obtenues divergent
pour certains mots, on constate que la moyenne des fréquences données
par Manulex reste supérieure à 200 occurrences par million (i.e., 245). Les
mots sélectionnés sur la base de Brulex peuvent donc être considérés
comme fréquents suivant l’indice fournit par Manulex.

ANNEXE 1

Images utilisées pour le test de rapidité avec, pour chaque image, la
mesure de familiarité fournie par Alario et Ferrand (1999).

Animal Familiarité Non-animal Familiarité

Abeille 2.43 Télécabine 2.43

Âne 2.07 Landau 2.07

Canard 2.50 Tracteur 2.50

Chat 3.63 Banc 3.63

Cheval 2.63 Avion 2.63

Chien 3.80 Tabouret 3.80

Coccinelle 2.27 Arrosoir 2.27

Cochon 1.83 Clown 1.83

Écureuil 1.83 Dé à coudre 1.83

Escargot 2.30 Plume 2.30

Fourmi 2.30 Panier 2.30

Grenouille 1.87 Fléchette 1.87

Lapin 2.67 Montagne 2.67

Mouton 1.83 Niche 1.83

Oiseau 3.87 Pneu 3.87

Papillon 2.33 Tondeuse 2.33

Poisson 3.33 Cravate 3.33

Tortue 2.03 Violon 2.03

Vache 2.63 Malle 2.63

Crabe 2.10 Cloche 2.10

Moyenne 2.51 2.51

Écart-type 0.65 0.65
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ANNEXE 2

Liste des items avec leur fréquence en nombre d’occurrences par
million pour l’épreuve de lecture de mots. FB correspond à la fréquence
donnée par la base de données Brulex (Content et al., 1990) et FM à la
fréquence donnée par la base de données Manulex (Lété et al., 2004 ;
indice G1U).

Mots FB FM Mots FB FM

Bruit 227 415 Arbre 206 399

Doute 440 32 Force 527 18

Fille 439 400 Image 283 44

Jeune 623 123 Livre 371 609

Place 433 309 Matin 359 672

Ligne 207 185 Porte 458 545

Route 240 424 Table 254 480

Saint 311 11 Forme 396 57

Terre 451 570 Libre 213 36

Suite 310 218 Ombre 248 87

Peine 208 160 Amour 543 22

Cause 294 89 Sujet 254 0.52
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