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Résumé en francais

Cette thése doctorale éprouve la question de recherche suivante : « Quelles places pour la
coordination motrice dans I’évolution de la lecture chez les enfants dyslexiques en école €lémentaire ? ».
L’intérét de cette recherche, pour nous, enseignant.e.s en primaire, est d’explorer une nouvelle approche
- complémentaire a I’orthophonie - pour traiter le trouble de la dyslexie. Actuellement, la rééducation
est orthophonique et se déroule en cabinet libéral. Ainsi, nous pourrions recourir a de la coordination
motrice a I’école, via I’Education Physique et Sportive pour améliorer la lecture des éléves dyslexiques.
De plus, cette étude contribue a éclairer les décideurs politiques préoccupés par la dimension de ce
trouble, dont les estimations en France atteignent jusqu’a 10 % des éléves (Tous a I’école, 2015; Ecalle

& Magnan, 2021).

De surcroit, ces travaux de recherche répondent a une pertinence scientifique. En effet, nous
n’avons pas trouvé d’études comparables a celle-ci. Il existait une zone d’ombre concernant les

répercutions d’un travail de coordination motrice sur I’évolution de la lecture d’enfants dyslexiques.

Dans le cadre de cette thése, nous cherchons a confirmer ou infirmer I’hypothése suivante : « La
prise en compte de I'intégralité¢ des composantes coordinatives améliorerait le niveau de lecture des
enfants dyslexiques en école élémentaire ». Pour cela, nous examinons le décodage, la fluence et la
compréhension de lecture aupreés d’un groupe expérimental, qui a suivi un programme spécifique de
coordination motrice, en comparaison a un groupe témoin qui ne I’a pas pratiqué. Les deux groupes sont
composés d’enfants dyslexiques de huit a onze ans. Pour ce faire, nous utilisons une méthode quasi-

expérimentale.

Les résultats de cette étude nous montrent des progres en lecture de mots irréguliers, une lecture
de texte plus rapide, une amélioration notable en expressivité et en phrasé, ainsi qu’une meilleure
compréhension de texte. Par contre, ils ne décelent pas de progres en décodage de mots réguliers et de

pseudo-mots. Nos résultats révelent également une distinction d’évolution selon le type de dyslexie.

Ces résultats encourageants pourraient contribuer a une nouvelle approche de différenciation

pédagogique pour faire progresser les enfants dyslexiques en situation de lecture.

Mots-clés en francais

dyslexie développementale, coordination motrice, lecture, décodage, fluence, compréhension,

circuits neuronaux, programme moteur



Titre de la thése en anglais

What place does motor coordination play in the development of reading in dyslexic children
in elementary school?

Abstract

This doctoral thesis addresses the following research question: “What place does motor
coordination play in the development of reading in dyslexic children in elementary school? ".
The interest of this research, for us, primary school teachers, is to explore a new approach —
complementary to speech therapy — to treat dyslexia. Currently, rehabilitation is speech therapy
and takes place in a private practice. Thus, we will use motor coordination at school, via
Physical and Sports Education to improve the reading of dyslexic students. In addition, this
study contributes to enlightening political decision-makers concerned about the dimensions of
this problem, which is estimated in France to reach up to 10% of students (Tous a 1’école, 2015;
Ecalle & Magnan, 2021).

In addition, this research has scientific relevance. Indeed, we did not find any studies
comparable to this one. There was a grey area regarding the repercussions of motor coordination
work on the development of reading in dyslexic children.

As part of this thesis, we seek to confirm or refute the following hypothesis: “Taking
into account all of the coordinative components would improve the reading level of dyslexic
children in elementary school”. To do this, we examine decoding, fluency and reading
comprehension in an experimental group, which followed a specific motor coordination
program, in comparison to a control group which did not follow such a program. Both groups
are made up of dyslexic children aged eight to eleven. To do this, we use a quasi-experimental
method.

The results of this study show us progress in reading irregular words, faster reading of
text, a notable improvement in expressiveness and phrasing, as well as better text
comprehension. On the other hand, they do not detect any progress in decoding regular words
and pseudo-words. Our results also reveal a distinction in evolution depending on the type of
dyslexia.

These encouraging results could contribute to a new approach of educational
differentiation to help dyslexic children progress in reading situations.

Key-words

developmental dyslexia, motor coordination, reading, decoding, fluency, comprehension,
neural circuits, motor program



PREAMBULE

Cette theése doctorale est le fruit d’un questionnement issu d’une situation advenant de

mon cercle familial, mais aussi d’observations survenues aupres d’éléves en classe ¢lémentaire.

En février 2011, Victor 4gé de treize ans, dyslexique, scolarisé en classe de 5°™, réalise
un devoir maison d’histoire-géographie dans la salle & manger de mon logement. Cela lui
demande de lire un énoncé puis de répondre a des questions. N’y parvenant pas, je lui propose
de me lire a voix haute son texte dans le but de 1’aider. Il me produit alors une lecture tres
saccadée et incompréhensible. A co6té de moi se trouve Bastien, 4gé de cing ans et éléve de
Cours Préparatoire ayant sauté la classe de Grande Section. Il s’assoit a c6té de Victor, lui
emprunte sa fiche de travail et lui dit : « Attends, je vais t’aider. ». Alors, il se met a lire avec
facilité et fluidité le texte en entier ainsi que toutes les questions. Depuis ce jour, je me demande
comment cela est-il possible qu’un enfant de treize ans, ayant bénéfici¢ d’une scolarité
traditionnelle avec une année d’enseignement formel en lecture et six années de consolidation,

peut-il ne toujours pas savoir lire ?

Enseignante dans le premier degré, chaque année je suis en contact avec des éléves trés
bons lecteurs et d’autres en grande difficulté de lecture diagnostiqués dyslexiques. Ma
proximité avec ses enfants entraine chez moi une interrogation récurrente : pourquoi deux
enfants ayant suivi les mémes apprentissages car scolarisés dans la méme classe au moins en
cours préparatoire et cours élémentaire 1 année, ne progressent-ils pas a la méme vitesse en
lecture, pourquoi I’un entrera facilement dans la lecture alors que 1’autre sera dyslexique ? Cette
constatation de décalage extréme m’amene a d’autres questions : pourquoi certains enfants sont
touchés par la dyslexie et d’autres pas ? Quels sont les causes de ce trouble, d’ou vient-il ? Peut-

on y remédier et si oui, comment ?

Ce sont tous ces questionnements issus de mes environnements familial et professionnel
qui sont a I’origine de I’écriture de ce mémoire. Ce sont I’envie et le besoin d’approfondir mes
connaissances sur la thématique de la dyslexie développementale qui m’ameénent aujourd’hui a

réaliser cet écrit.
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INTRODUCTION

En France, I’apprentissage formel de la lecture s’effectue en classe de cours
préparatoire, ce qui correspond a la 1 année de 1’école élémentaire. Les éléves ont six a sept
ans d’age chronologique, age estimé ou leur maturité est suffisante pour apprendre a lire. Pour
autant, nous sommes conscients que le processus d’apprentissage de la lecture débute de
maniére implicite dés I’école maternelle en développant des habiletés langagiéres et cognitives
indispensables pour accéder a la lecture. Nous précisons également que son enseignement se
poursuit en cours élémentaire 15 année, classe qui permet la continuité et la consolidation des
apprentissages. Pour autant, certains éléves entrant en cours élémentaire 2°™ année présentent
encore des difficultés pour lire. Il peut s’agir d’un retard de lecture dii @ un environnement
familial peu stimulant, une scolarisation peu assidue, ou encore a un age mental de 1’enfant
légerement en deca de son age chronologique. Dans ces cas de figure, il faudra juste laisser a
I’éléve plus de temps pour qu’il réussisse a maitriser' I’acte de lire; il sera alors qualifié de
lecteur tardif. Cependant, méme avec une durée d’apprentissage plus longue, certains enfants
ne parviennent pas a lire. Ainsi quand les difficultés persistent, un diagnostic de dyslexie

développementale peut étre annoncé.

Afin de nous rendre compte de 1’étendu du nombre d’¢léves dyslexiques en France, nous
indiquons quelques pourcentages issus de la littérature explorée. Sans avoir effectu¢ d’études
épidémiologiques, Habib suggérait en 1997 qu’il y en avait entre 5 et 10 %, alors que Valdois
en 2000 les estimait entre 3 et 6 % (cités par Ecalle et Magnan, 2021). En 2013, d’autres
chercheures avangaient un pourcentage entre 0,36 et 1, enfants et adolescents confondus
(Sprenger-Charolles et Cole, 2013). Plus récemment, le chiffre de 8 a 10 % était annoncé (Tous
a I’école, 2015). Enfin dernicrement, la prévalence de la dyslexie a été estimée a 5 %, soit un
ou deux éleves par classe (Colé et Sprenger-Charolles, 2021, p. 16). Nous nous rendons compte
que dans notre pays les pourcentages exprimés d’éléves dyslexiques varient et qu’il n’y a pas
de consensus trouvé entre les chercheurs. En effet, les résultats sont fonction des critéres pris
en compte dans la définition. Et méme si les scientifiques sont censés utiliser les critéres de
définition du manuel de diagnostique et de statistique des troubles mentaux (DSM-5), reconnu
internationalement, les pourcentages sont également variables d’un pays a un autre. Cette

différence pourrait s’expliquer par les difficultés de la langue elle-méme. De surcroit, les

! Nous précisons que tout au long de cette thése, nous utilisons la nouvelle orthographe de 1990.



pourcentages énoncés ci-dessus sont trés certainement sous-estimés, comme nous le fait
entendre une enquéte ministérielle de 2000. Effectivement, celle-ci nous dévoile que 4,3 %
d’enfants de sixiéme font « des erreurs équivalentes dans leur nature a celles des enfants
présentant une dyslexie, qu’elle soit phonologique ou de surface » (Op.cit. 2021, p. 13). Ce
résultat nous laisse a penser que certains ¢léves en difficulté de lecture n’ont pas tous été
diagnostiqués dyslexiques, et que par conséquent le pourcentage de dyslexiques devrait étre

plus élevé.

Aujourd’hui, quels sont les moyens d’aider les éleves dyslexiques ? Usuellement, ces
derniers réalisent des séances d’orthophonie afin de rééduquer leur systéme langagier : les
difficultés du jeune étant souvent portées sur le versant linguistique et plus précisément
phonologique. Cependant, en sus de la dyslexie d’autres troubles associ€s peuvent se manifester
chez le sujet dyslexique, comme celui du trouble développemental de la coordination. Or, des
points communs sont constatés entre ces deux troubles, d une part dans leur étiologie respective
(cf. le chapitre 2), et d’autre part dans leurs structures et leurs fonctionnements cérébraux (cf. le

chapitre 4).

Ainsi, ce constat d’éléments communs en nombre, nous amene a nous interroger
autrement sur le probléme de la non acquisition de la lecture chez les personnes dyslexiques :
ne pourrions-nous pas utiliser le trouble associé pour atteindre le trouble premier ? Un travail
sur le trouble secondaire ne pourrait-il pas améliorer le trouble principal ? Par conséquent, en
rapprochant ces deux questions a notre problématique, nous nous demandons si la coordination
motrice permettrait d’améliorer la lecture d’une personne dyslexique ? Nous prendrons en
compte, bien évidemment, les compétences de décodage, de fluence et de compréhension qui
conditionnent le niveau lecture d’un individu. De fait, notre hypothése recadrée dans notre

contexte scolaire se propose d’étre ainsi :

« La prise en compte de I’intégralité des composantes coordinatives améliorerait le niveau de
lecture des enfants dyslexiques en école élémentaire. » C’est ce que nous chercherons a
confirmer ou a infirmer a la suite de notre expérimentation a partir de 1’obtention du recueil de
données. De plus, en détaillant les résultats obtenus nous pourrons répondre a quatre sous-

hypothéses :

1. «La coordination motrice améliorerait le décodage en lecture des enfants dyslexiques

en école élémentaire. »,



2. « La coordination motrice améliorerait la fluence de lecture des enfants dyslexiques en
école élémentaire. »,

3. «La coordination motrice améliorerait la compréhension de lecture des enfants
dyslexiques en école ¢lémentaire. »,

4. «La coordination motrice améliorerait plus favorablement le niveau de lecture des

dyslexiques visuo-perceptuels plutdt que les phonologiques. »

Pourquoi I’écriture de cette theése et le besoin d’éprouver une réponse a nos hypothéses ?
Tout d’abord, au vu du nombre de personnes dyslexiques, nous comprenons que le trouble de
la dyslexie est un probléme de santé publique ; ce dernier met en lumiére la pertinence sociale
de nos décideurs. Celle-ci apparait également du c6té des praticiens. En effet, les enseignants
sont a la recherche d’outils pour aider les €léves en difficulté de lecture. Pour ma part, j’exerce
le métier de professeure des écoles et je suis parfois sans réponse face a des éléves dyslexiques.
Quant aux parents, ils cherchent des solutions autres que 1’orthophonie, préts a accepter de
nouvelles alternatives. Pour autant, nous précisons également I’existence d’une pertinence
scientifique a notre recherche. En effet, nous n’avons pas trouvé d’é¢tudes comparables a celle-
ci mettant en place des exercices spécifiques de coordination motrice, cherchant a améliorer la
lecture d’¢léves dyslexiques. Toutefois, une méthode nommée Mélodys s’approche de notre
¢tude puisqu’elle propose une pédagogie musicale mettant en place un entrainement a la
musique dans le but d’améliorer les fonctions cognitives des enfants « dys » et d’obtenir un

effet bénéfique sur les troubles d’apprentissages.

Par ailleurs, des auteurs reconnaissent 1’indispensabilité pour les jeunes de jouer et de
se mouvoir pour évoluer cérébralement et intellectuellement. Michelet en 1999 affirme : « C’est
en jouant que I’enfant acquiert les habiletés corporelles et intellectuelles. » (cité par Malfois,
2006, p. 21) et Cazorla déclare : « L’enfant, comme 1’adolescent, a besoin de mouvements pour
se construire.» (2014, p. 13). Avec plus de précision d’autres chercheurs soutiennent 1’existence
d’une relation d’impact entre le mouvement et le cerveau, en pronant I’idée que ¢’est le premier
cit¢ qui faconne le deuxieéme. En effet, Pauly soutient que : « C’est le mouvement qui fait
évoluer notre cerveau et non I’inverse, il est notre premier enseignant et le plus naturel. » (2019,
p. 19), quand treize ans plus tot Dennison certifiait déja que la plasticité de notre cerveau n’était
limitée que par notre immobilité et que ce dernier se formait grace aux expériences faites de
nos chairs (2006). D’autres auteurs ont enrichi avec plus d’exactitudes quel aspect du
mouvement peut avoir des répercussions sur la partie cognitive et intellectuelle du sujet.

Effectivement, ils nomment la coordination comme un maillon essentiel a ce développement.



Yan affirme : « Une grande expérience du mouvement, en particulier des aptitudes et des
facultés de coordination variées, offre bien des avantages pour le développement sensoriel,
psychique, cognitif et corporel. » (1998) et Pauly indique : « Le mouvement précede toutes
formes d’apprentissage et 1’organisation de la posture et de la coordination sont des fondements
incontestables de notre développement physique, intellectuel et social. » (Ibid 2019, p. 24).
Enfin, Dennison particularise davantage le type de mouvement en parlant de coordination par
des mouvements croisés, puis la destination du public a savoir les personnes dyslexiques : « Le
travail de la coordination par ’intermédiaire de mouvements croisés permet de rétablir les
connexions cérébrales. Celui-ci s’avere treés efficace pour la rééducation des personnes atteintes
de dyslexie. » (Op.cit. 2006). Ainsi, toutes ces citations proposées de la plus générale a la plus
proche de notre objet de recherche, nous laisse a penser que le programme moteur de notre
protocole expérimental, composé d’exercices spécifiques de coordination motrice, pourrait
faire évoluer nos participants dyslexiques dans le domaine cérébral mais pas uniquement. Ces
évolutions pourraient avoir un impact sur leurs apprentissages et notamment en lecture. C’est

ce que nous chercherons a confirmer ou infirmer des 1’exploitation du recueil des données.

Voici a présent 1’organisation de cette theése. Le plan général se compose en sept chapitres.
Les quatre premiers constituent le cadre théorique et les trois derniers le cadre empirique. Il

s’ensuit une conclusion.

Le chapitre 1 vise a expliquer le concept de la lecture. Il comprend quatre volets. Le premier
détermine les composantes de la lecture ; leurs connaissances nous permettent de définir
précisément le moment ou I’on peut affirmer qu’une personne sait lire. Le deuxiéme volet
permet de comprendre les mécanismes cognitifs utilisés lors de 1’apprentissage de la lecture.
Les deux suivants détaillent les fonctions cognitives nécessaires a 1’individu pour que celui-ci
soit en mesure de lire et montrent toutes leurs interactions. Ainsi, le développement de ce

chapitre nous atteste du caractére complexe du processus de lecture.

Le cadre des connaissances se poursuit dans le chapitre 2 consacré au concept de dyslexie
développementale. Dans 1’ordre, nous définissons la dyslexie avec une grande précision, puis
nous découvrons qu’elle est plurielle, entrainant chez chacune d’elle des difficultés de lecture
différentes. Ensuite, nous cherchons a comprendre les causes du développement de ces
dyslexies en réalisant un tour d’horizon des hypothéses étiologiques recensées dans la littérature

explorée. A la suite, nous citons les comorbidités a la dyslexie en développant plus



particulierement les troubles moteurs et en nous attardant encore plus précisément au trouble
associ¢ de la coordination, objet de notre thése. Enfin, nous présentons un rapprochement
¢tiologique entre les troubles développementaux de la coordination et de la dyslexie, ce qui
nous permet d’observer 1’existence de plusieurs causes communes. Ainsi, ce chapitre nous
permet de circonscrire les troubles de la dyslexie et de la coordination tout en les rapprochant

dans le but d’éclairer notre premiére hypothése et ses quatre sous-hypotheses.

Le chapitre 3 étudie le concept de coordination motrice en déployant cinq sections. La
premicere permet d’en obtenir une définition exhaustive. La deuxiéme dévoile que la
coordination motrice est constituée de plusieurs composantes coordinatives, elle les décrit et
les explique. Les deux suivantes proposent une représentation fonctionnelle d’une action
motrice simple puis complexe coordonnée et nous amene a admettre 1’existence d’activités
internes en sus des réponses motrices externes visibles. Enfin, la derniére section nous indique
que nous ne sommes pas tous égaux face a un acte moteur coordonné car des facteurs extérieurs
et intérieurs a la personne peuvent freiner ou limiter la coordination motrice. Ainsi, toutes les
informations réunies dans ce chapitre nous seront utiles dans la précision du choix des taches

expérimentales, mais également lors de I’écriture de la discussion.

Le chapitre 4, dernier cadre des connaissances, se focalise sur 1’activation de différentes
régions cérébrales et de leur mécanisme en situation de lecture et de coordination motrice. Il se
compose de cing volets. Le premier nous renseigne sur les constituants du systéme nerveux
central, connaissances indispensables pour s’approprier la suite du chapitre. Le deuxi¢me
détaille les circuits neuronaux de la lecture chez un normo-lecteur depuis la reconnaissance
visuelle des traits des lettres jusqu’a la lecture des mots a voix haute. Le troisieme identifie les
divergences qu’il peut exister dans cette méme activité chez une personne dyslexique,
engendrant ainsi des obstacles pour lire. Le volet suivant décrit les circuits neuronaux usités
lors d’'un mouvement de coordination motrice. Fort de ces informations, ces derniéres
permettent 1’ouverture du cinquiéme volet qui porte sur les analogies structurelles et
fonctionnelles recensées en situation de lecture et de coordination motrice. Ainsi, ce chapitre
identifie des points communs dans les outils et les mécanismes cérébraux lors d’une activité de

lecture et de coordination motrice. Il nous permet d’éclairer notre hypothese.

Le chapitre 5 est réservé a I’expérimentation et se développe selon sept sections. La
premiere explique le type de protocole mis en place, dit quasi-expérimental. La deuxiéme décrit

I’échantillonnage en détaillant la population retenue, les critéres d’inclusion et d’exclusion, le



mode de recrutement et la codification utilisée. La troisiéme explique I’organisation générale
du protocole en indiquant le lieu et les dates de I’expérimentation ainsi que les matériels utilisés.
Ensuite, la section suivante explicite les instruments de mesure en décrivant tout d’abord les
tests d’essai réalisés en motricité et en lecture, puis en exposant précisément ceux réellement
retenus pour le protocole. La cinquieéme section développe minutieusement le programme
moteur que nous justifions dans la section qui suit. Enfin, nous proposons une synthése de notre

expérimentation dans la derniére section.

Le chapitre 6 est consacré a la description et a ’analyse des résultats selon trois volets.
Le premier décrit de manic¢re exhaustive les caractéristiques de notre €échantillon afin de
présenter tres en détail la composition des différents groupes. Le deuxiéme décrit et analyse les
résultats du test de coordination et ceux des tests de lecture. Enfin, le dernier volet propose une

synthese des analyses des différents tests.

Le chapitre 7 se développe selon cinq sections. La premiére est une entrée en maticre a
notre discussion. La deuxiéme présente la discussion de nos résultats et tente de répondre a

notre hypothése et a nos quatre sous-hypothéses qui sont pour rappel :
Hypothese :

La prise en compte de 1’intégralit¢ des composantes coordinatives améliorerait le niveau de

lecture des enfants dyslexiques en école ¢lémentaire.
Sous hypotheses :

- a/ La coordination motrice améliorerait le décodage en lecture des enfants
dyslexiques en école élémentaire.

- b/ La coordination motrice améliorerait la fluence de lecture des enfants
dyslexiques en école ¢lémentaire.

- ¢/ La coordination motrice améliorerait la compréhension de lecture des enfants
dyslexiques en école élémentaire.

- d/ La coordination motrice améliorerait plus favorablement le niveau de lecture

des dyslexiques visuo-perceptuels plutdt que les phonologiques.

La troisieme section de ce chapitre 7 expose une critique méthodologique. La suivante énonce
les forces et les limites de notre étude. Quant a la derniere, elle propose des perspectives a notre

recherche.



Pour terminer, la conclusion cloture les parties théorique et empirique. Elle décrit les
retombées professionnelles et personnelles que nous pouvons tirer de I’écriture de cette these,
ainsi que sa contribution au plan scientifique. Enfin, elle nous rappelle les résultats obtenus et

ouvre sur des pistes de réflexion.






CHAPITRE 1 : LES PREREQUIS DE L' ACTE DE LIRE

La lecture est rendue possible lorsque son apprentissage est abouti et que 1’acte de lire est
maitrisé. Mais comment atteindre ce niveau qui permet au lecteur d’affirmer qu’il sait lire ? Et
d’ailleurs que veut dire savoir lire ? Qu’est-ce que le lecteur met en place et quels moyens
posséde-t-il pour y parvenir ? Pour répondre a toutes ces questions et au regard de la littérature
explorée, nous proposons dans ce premier chapitre de décrire les composantes de la lecture,
d’expliciter les différentes stratégies et voies de lecture, et ¢galement de préciser les fonctions

cognitives usitées en situation de lecture.

1.1 Qu’est-ce que lire ?

La lecture n’est pas seulement une affaire de déchiffrage de mots mais également de
sens de ce qui est lu. Ainsi, lire est une activité cognitive qui met en jeu simultanément
I’identification des mots écrits et la compréhension des mots lus. Ces deux compétences sont
nécessaires pour devenir un lecteur efficace. Gough et Tumner ont proposé une formule
mathématique montrant que la lecture est le produit de deux composantes : L =R x C ; R pour
la reconnaissance des mots et C pour la compréhension (1986). Plus tard, Hoover et Gough ont
mis en avant une autre équation pour définir la lecture : L = D x CO ; D pour le décodage et
CO pour la compréhension orale (1990). Ces deux définitions de la lecture se rejoignent
fortement, et c’est a partir de celles-ci que je vais développer les paramétres qui entrent en jeu

dans ces composantes, pour détailler les critéres indispensables a la lecture.

La premicre grande composante de la lecture est la reconnaissance des mots écrits qui
se réalisent tout d’abord par un processus de décodage. C’est par I’intermédiaire des
correspondances graphémes-phonémes qui constituent les lettres et les sons, que 1’apprenti
lecteur déchiffre les mots. Puis, avec une fréquence de lecture suffisante, le lecteur développe
une automatisation du décodage. Ceci entraine une mémorisation de mots entiers qui lui
forment un répertoire de mots disponibles. Par conséquent, ce dernier n’a plus besoin de passer
par le décodage pour les lire. Cette automaticité va permettre d’obtenir une lecture fluide. De
plus, elle va diminuer une partie du colit cognitif, celle liée au décodage, libérant ainsi une

partie de 1’attention qui pourra se focaliser sur d’autres critéres telle que la compréhension.
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La seconde grande composante de la lecture est la compréhension. Les compréhensions
orale et écrite sont des maillons primordiaux pour lire. En effet, méme si un individu sait
déchiffrer mais ne comprend pas ce qu’il lit, alors il ne sera pas catégorisé « lecteur ». Diverses
raisons peuvent expliquer les difficultés de compréhension. La premicre peut étre un déficit de
vocabulaire. Effectivement, il y a une importance a ce que le sujet possede une quantité et une
qualité de vocabulaire pour qu’il comprenne le texte lu. Ensuite, la compréhension implique la
signification de mots ou de tournure de phrases implicites. Autrement dit, le lecteur doit étre en
mesure d’interpréter les inférences dans ce qu’il lit, afin de déduire et de comprendre la partie
du texte non explicite. De surcroit, la compréhension mobilise des connaissances grammaticales
telles que la syntaxe et la morphologie des mots. En effet, I’organisation syntaxique et le
discernement de morphémes sont des notions importantes qui jouent un rdle dans la
compréhension de ce qui est lu. Par ailleurs, comprendre un texte demande au lecteur de savoir
lier les idées du document avec ses connaissances antérieures et ses expériences personnelles.
Ainsi, I’interaction entre les données du texte et le bagage du lecteur est un facteur important
dans la compréhension. Enfin, le lecteur doit posséder des capacités de mémorisation telles
qu’une mémoire de travail pour mettre en relation ce qu’il vient de lire, et une mémoire a long
terme pour relier ses propres connaissances avec celle du texte. Ceci permettra également au
sujet de se créer des représentations mentales au fur et & mesure de sa lecture. Ces images

mentales sont nécessaires a la notion de compréhension.

A présent, afin d’appréhender plus finement comment un lecteur parvient a comprendre
ce qu’il lit, nous proposons d’étudier le modele de compréhension de textes de Van Dijk et
Kintsh qui date de 1983 et qui explicite les mécanismes mis en action. Ce mode¢le est de type
constructiviste ou 1’individu construit son savoir par ses propres activités. Les auteurs estiment
que la compréhension de textes est une activité de construction de sens fondée sur des
mécanismes de stratégies. Cette construction résulte de relations réciproques entre le lecteur et
le texte. Elle se réalise de par le traitement d’informations qui présente une capacité limitée,
d’ou le fait que le texte soit compris séquentiellement grace a la répétition de cycles de
traitement. Ce mécanisme cyclique qui s’effectue par étapes, ces derni¢res formant des strates
de représentation, exprime des niveaux de compréhension. Ainsi, la représentation du contenu
d’un texte présente trois couches. La premicre est appelée « structure de surface » ou le lecteur
analyse le lexique et la syntaxe de ce qu’il lit. Elle sert de fondation pour en dégager le contenu
sémantique des informations textuelles. Dans une deuxiéme couche, ce contenu inteégre « la

base de texte » qui contient I’ensemble des propositions sémantiques lues ou inférées durant la
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lecture. Ainsi, la base de texte considére les éléments et les relations du texte. Elle permet de
mettre en lien et de hiérarchiser les différentes propositions. La compréhension du contenu
sémantique est hiérarchisée sur deux niveaux : la microstructure qui correspond a la structure
locale et la macrostructure qui est la structure générale. Enfin, une troisiéme couche nommeée
«modele de situation » correspond a la macrostructure du texte qui donne des indications
globales tels que les personnages, les événements, les lieux. A ce niveau, les connaissances
générales du lecteur et ses expériences personnelles entrent en jeu, plus elles sont importantes
plus la compréhension est approfondie. Nous schématisons ci-aprés le modele de Van Dijk et

Kintsh afin d’en avoir une vision globale.

Figure 1: Une schématisation du modéle de Van Dijk et Kintsch

connaissances générales
maCTOStrUCtu‘,-e E‘u e B | I I I expériences personnelles
(personnages, événements, el lecteci
lieux)
macrostructure du
texte (genérale)
Base de texte mise en relation et
ensemble higrarchisation des

des propositions sémantiques propositions semantiques
\ microstructure du
texte (locale)

inférences
contenu | sémantigue

Structure de surface
analyse du lexigue
et de la syntaxe

(Production de I’auteure)

Enfin, nous ajoutons que la compréhension d’une phrase ou d’un texte est fonction de
I’analyse des graphémes par le lecteur. En effet, les logogrammes et les morphogrammes
entrent en compte dans le traitement du sens et dans I’accés a la compréhension. Les
logogrammes, comme « a/a » que 1’on lit comme un logo, permet juste par la vue de 1’accent
de savoir s’il s’agit du verbe avoir ou de la préposition, et par conséquent de donner une

signification différente au mot et donc a la phrase. La présence de 1’accent ou pas permet
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d’accéder directement au sens. Les morphogrammes, comme ceux qui marquent les accords en
genre et en nombre ou encore une temporalité verbale comme « ami/amie, mangez/mangerez »,
servent a transcrire du sens. Ainsi, quand le lecteur lit une phrase ou un texte il passe par le

traitement des logogrammes et des morphogrammes pour la compréhension de ce qu’il lit.

Dans cette section nous constatons que la lecture est une activité complexe qui demande
la mise en place de plusieurs compétences cognitives. Le décodage et la compréhension en sont
les chefs de rang mais comme nous 1’avons montré ci-dessus d’autres en découlent. Toutes ces
compétences sont étroitement liées et interagissent ensemble. Ainsi, lire ce n’est pas deviner
des mots mais c’est bien une activité conscientisée qui demande un apprentissage répétitif mais
aussi des capacités cognitives et des compétences multiples pour devenir un lecteur expert. De
fait, cette nécessit¢ d’un apprentissage pour savoir lire rejoint la section qui suit ou nous

proposons d’expliciter les différentes stratégies et voies de lecture.

1.2 L’apprentissage de la lecture

Le lecteur dans son apprentissage va combiner divers moyens et procédures pour
atteindre son but de savoir lire. Voyons ci-dessous quels sont les différentes stratégies et voies

qui lui sont possibles d’usiter.

1.2.1 Les différentes stratégies de lecture

L’apprenti lecteur utilise différentes stratégies pour devenir un lecteur confirmé. Ces
derniéres sont toutes nécessaires afin d’obtenir une maitrise parfaite de la lecture. Or, selon
certains scientifiques des phases seraient successives, alors que pour d’autres elles
s’entrecroiseraient rendant chacune d’elles plus efficientes et par conséquent entrainant un
processus de lecture plus profitable. Les trois premiéres phases citées ci-dessous sont
considérées comme consécutives, avec un ordre obligatoirement sériel (Frith, 1985), alors
qu’un autre mod¢le présente les phases 2 et 3 en parallele (Coltheart, 1978), et plus tard une
autre représentation (Seidenberg et Mc Clelland, 1989) donne une place a part entiére au

sémantique. Voyons dans cette rubrique les différentes phases existantes.
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1.2.1.1 La phase logographique.

Le mot « logographique » se compose du préfixe « logo » signifiant « parole, discours »,
puis du radical « graph » qui vient du grec « grapho » voulant dire « écrire », et du suffixe
adjectival «ique » annongant « une relation a». Cette derniére partie du mot permet la
formation de I’adjectif « logographique » qui vient du mot grec « logographe » dont la premicre
signification apparait comme « prosateur, €crivain de prose, de discours » (CNRTL, s. d.-g).

Aujourd’hui, cet adjectif « logographique » renvoie a I’écriture.

Durant cette phase, I’individu identifie le mot de manicre globale comme si ce dernier
était une image. Il reconnait le mot par rapport a sa forme générale, a ses contours, a sa longueur,
a ses hampes et n’a pas conscience qu’il y a ici une succession de lettres. Cette étape qui est la
premiere, apparait dés que I’enfant est en contact avec le langage écrit. Il identifie le mot entier
a force de le voir. C’est par exemple un mot qu’il pourrait rencontrer réguliérement dans la rue,
comme le panneau de signalisation « STOP », ou encore le mot « Nutella® » qu’il pourrait
observer chaque matin sur la table au petit dé¢jeuner. Cet apprentissage direct se réalise donc
préalablement a 1’apprentissage des correspondances graphémes-phonémes appelées aussi
grapho-phonémique, puisque le mot est mis en mémoire en entier sans passer par les
correspondances lettres et sons. L’enfant dans ce cas apprend tout seul sans I’intervention de

I’adulte.

1.2.1.2 La phase alphabétique.

Le mot « alphabétique » est composé du radical « alphabet» qui vient du latin
« alphabetum », issu du grec ancien « alphabétos » formé a partir des deux premicres lettres de
I’alphabet grec « a : alpha » et « B : béta », et du suffixe adjectival « ique ». Cet adjectif est

défini comme relatif a I’alphabet (CNRTL, s. d.-a).

Durant cette phase, I’enfant établit des correspondances entre 1’écrit et 1’oral. Ainsi,
grace a I’écriture 1’¢léve va distinguer des formes visuelles (lettres, groupes de lettres, syllabes)
et leur faire correspondre des sons. Il convertit donc les graphémes en phonémes. On parle alors
de médiation phonologique pour cette correspondance grapho-phonémique. Néanmoins, a ce
stade I’apprenti lecteur n’a pas encore la possibilité de lire des mots irréguliers, comme par

exemple les termes « femme » et « monsieur ».

Lors de cette phase, qui est primordiale pour 1’apprentissage de la lecture, le sujet a

besoin de mutualiser plusieurs compétences :
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Tout d’abord, il doit posséder une conscience phonologique capable d’identifier, de
segmenter et de combiner les composantes sonores du langage. En effet, la conscience
phonologique est définie comme I’aptitude a se représenter la langue orale comme une séquence
d’unités ou de segments tels que la syllabe, la rime et le phonéme. Vers 4 ans, la conscience
phonologique apparait comme intuitive. L’enfant joue avec les mots de maniére non consciente
sans controle intentionnel, avec un traitement épiphonologique, c’est ce qu’appellent, Giasson
et Vandecasteele (2012), la conscience phonologique primaire. Puis, vers cinq six ans, la
conscience phonologique devient réflexive, le sujet utilise la métacognition pour jouer avec les
mots, il utilise un traitement métaphonologique. Ceci se met en place grace a un enseignement
plus formel. Si I’on reste sur des tiches de syllabe et de rime, nos deux auteures nomment
toujours cela la conscience phonologique primaire. Or, sur des tdches de manipulation de
phonémes avec un traitement métaphonologique, alors elles parlent de conscience
phonologique secondaire ou encore de conscience phonémique. Ainsi, cette notion de
conscience phonologique a un rdle fondamental pour apprendre a lire. Certains chercheurs
affirment qu’elle est un prédicteur pour I’apprentissage de la lecture (Demont et Botzung, 2003;

Castles et Coltheart, 2004; Shanahan et Lonigan, 2010).

Ensuite, une seconde compétence doit étre développée par I’apprenti lecteur. 11 doit étre
capable d’établir des liens entre des formes visuelles et des formes sonores afin de mettre en
correspondance les graphémes et les phonémes, c’est ce qu’on appelle 1’apprentissage du code
alphabétique. Mais pour cela, il faut en amont que le sujet ait compris les principes
alphabétiques de la langue tels que la lecture de gauche a droite puis de haut en bas,
I’espacement entre les mots, la connaissance des lettres et du son qu’elles chantent, ou encore

la signification de la ponctuation comme par exemple le point.

Enfin, une troisieme compétence doit étre présente dans cette phase. Le sujet doit savoir
utiliser des procédures analogiques, c'est-a-dire de reconnaitre des similitudes orthographiques
entre les mots (« ¢ca commence comme », « ¢a se termine comme »). Ainsi, I’individu met en
relation ce qu’il connait déja avec ce qui lui est inconnu. Ce processus par analogie implique
des activités cognitives de comparaison et de mémorisation. Il va permettre a ’enfant de

décoder des mots nouveaux.
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1.2.1.3 La phase orthographique.

Le mot « orthographique » vient du latin « orthographia » qui se traduit par « fagon
correcte d’écrire », lui-méme issu du grec ancien « orthographia» composé du préfixe
« orthds » signifiant « droit » et de « graphein » voulant dire « écrire » . Le suffixe « ique »
permet la formation de I’adjectif « orthographique » qui est relatif a I’orthographe (CNRTL,
s. d.-h).

A partir de ’acte d’assemblage du stade alphabétique, 1’apprenti lecteur va former des
mots et ainsi se créer un lexique orthographique. Dorénavant, chaque mot sera reconnu comme
une entité. Le stockage en mémoire de mots entiers va permettre de lire directement,
automatiquement des mots réguliers et irréguliers déja rencontrés plusieurs fois. Cette étape se
déroule de maniére concomitante a I’acquisition de 1’écriture. D’ailleurs, cette dernicre joue un
réle important car la mémoire du geste permet de renforcer la trace mnésique. Elle s’ajoute a la

mémoire visuelle.

1.2.1.4 La phase sémantique.

Le mot « sémantique » vient du grec ancien « s€émantikds » défini par « qui signifie, qui
indique, qui fait connaitre » (CNRTL, s. d.-k). Le suffixe « ique » permet la formation de

I’adjectif qui est relatif a la signification d’un mot, a son sens.

Cette phase sémantique nous permet de lire des mots qui s’écrivent de la méme maniere
mais qui se prononcent distinctement. Le sujet doit utiliser le sens de la phrase pour lire
judicieusement ces deux mots identiques en les oralisant différemment. Comme dans 1I’exemple
suivant ou le mot « fils » se lit d’abord [fis] puis [fil] : « Mon fils a cassé les fils de son casque
audio ». Ainsi, une compréhension du contexte ou une certaine logique est donc nécessaire pour

réaliser ce traitement sémantique.

Dans cette rubrique nous avons détaill¢ les différentes phases de lecture existantes.
Celles-ci vont permettre la mise en place progressive de deux voies de lecture qui font I’objet

du développement de la rubrique suivante.

1.2.2 Les différentes voies de lecture

I1 existe deux voies de lecture qui peuvent étre utilisées par un individu. Ainsi, deux

possibilités s’offrent a lui pour identifier les mots qu’il rencontre. Pour ce faire, il utilise deux
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procédures, ’une indirecte, 1’autre directe, que 1’on nomme respectivement les voies
d’assemblage et d’adressage (Coltheart, 1978). C’est ce que nous explicitons dans les deux

rubriques suivantes.

1.2.2.1 La voie d’assemblage.

La voie d’assemblage se nomme également la voie phonologique, ou encore la voie
indirecte. Elle utilise une procédure analytique. C’est a partir d’une analyse visuelle du mot
qu’il y a une conversion des graphémes en phonémes. Le graphéme est une lettre ou un groupe
de lettres qui transcrit un phonéme, ce dernier étant tout son ou bruit du langage parlé. Le
décodage des graphémes va permettre d’identifier ces lettres ou groupes de lettres pour les
convertir en sons, pour ensuite les assembler afin de lire la totalit¢ du mot. Le lecteur devra
donc reconnaitre chacune des lettres, faire correspondre leur son et les assembler, avant de
pouvoir donner une signification au mot lu. Il y aura donc un assemblage des syllabes a partir
des phonémes qui la constituent, d’ou son nom de voie d’assemblage. Compte tenu de I’acte de
déchiffrage, cette procédure engendre une lenteur dans la lecture qui peut nuire a la

compréhension.

Cette voie de lecture renvoie a la phase alphabétique des différentes stratégies de lecture
développées plus haut. Ce processus est utilisé par les apprentis lecteurs, mais ¢galement chez
les lecteurs confirmés pour lire des mots nouveaux et des non-mots. Par contre, elle ne permet
pas de lire des mots irréguliers. Enfin, elle présente un avantage au niveau de la mémoire
puisqu’elle ne sature pas ses capacités de stockage. Nous présenterons un récapitulatif des

caractéristiques de cette voie d’assemblage dans le tableau 1.

1.2.2.2 La voie d’adressage.

La voie d’adressage se nomme également la voie lexicale, ou encore la voie directe.
Contrairement a la voie d’assemblage, le lecteur ne fait pas appel a la conversion phonologique
et les mots sont lus directement d’ou son nom de voie directe. Chaque mot est considéré comme
une unité orthographique. Pour réaliser cette tiche cognitive, le sujet a recours a un lexique
interne ou lexique mental qui se forme en mémoire a force de rencontrer les mémes mots. Ces
mots connus se rangent comme dans un carnet d’adresse. Ainsi, le lecteur s’adresse directement

au mot stocké dans ce lexique orthographique, d’ou son nom de voie d’adressage. Par
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conséquent, la lecture est plus rapide, elle se fait de maniére automatique et permet de libérer

I’attention du lecteur au profit du sens.

Cette voie de lecture renvoie a la phase orthographique des différentes stratégies de
lecture développées plus haut. Ce processus est utilisé par les lecteurs experts puisqu’il faut une
quantité suffisante d’entrainement de lecture pour rencontrer plusieurs fois le méme mot, afin
de pouvoir I’enregistrer dans la mémoire a long terme. Par ailleurs, cette procédure permet de
lire aisément les mots irréguliers, puisque le lecteur ne passe plus par le décodage mais les a
enregistrés entiérement, par contre elle empéche ou limite la lecture de mots nouveaux. Nous
proposons le tableau 1 qui récapitule les composantes de la voie d’adressage et qui permet de

les comparer a celles de la voie d’assemblage.

Tableau 1 : Les différentes voies de lecture

La voie d'assemblage La voie d'adressage
Autres voie phonologique voie lexicale
appellations voie indirecte voie directe
Procédure analytique globale
décodage mémorihsgtion de mots comme
unité orthographique
Méthode conversion des graphémes en
phonémes création d'un lexique interne

assemblage des syllabes

lecture rapide et automatique
Spécificités lecture lente et hachée libérant l'attention au profit du
sens

mots réguliers, mots C .
mots irréguliers

Lecture nouveaux, pseudo-mots
L. a aturation
Mémoire pas d§§ uration des long terme
capacités de stockage
Lecteur apprenti expert

(Production de I'auteure)

Dans cette section, nous avons exploré¢ les mécanismes cognitifs qui permettent

I’identification des mots grace aux deux voies de lecture, mais également comment ces
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procédures se mettent en place par I’intermédiaire de différentes phases. Or, pour que celles-ci
s’établissent, le lecteur a besoin d’étre pourvu de certaines fonctions cognitives. C’est ce que

nous exposons dans la section suivante en développant celles utilisées en situation de lecture.

1.3 Les fonctions cognitives nécessaires a la lecture

La lecture effectuée par un lecteur expert nous permet de constater que lire est une
activité facile : sa lecture est rapide, fluide, automatique et comprise par lui-méme. Pourtant, il
n’en demeure pas moins que cette tache fait intervenir une pluralité de fonctions cognitives qui
doivent se mettre en place et interagir entre elles afin d’arriver au résultat d’une lecture et d’une
compréhension parfaites. En effet, lors d’une activité quelle qu’elle soit, chaque individu utilise
une panoplie de processus mentaux appelés des fonctions cognitives (Bruner, 1956; Miller et
al., 1960). Ces différentes capacités de notre cerveau nous permettent entre autres de bouger,
nous concentrer, raisonner, communiquer, percevoir, inhiber, nous autoréguler, accumuler des
connaissances, orienter notre attention, nous exprimer, imaginer mentalement, s’orienter. A
partir de mes lectures, je propose dans la figure 2 de visionner les fonctions cognitives dans leur

ensemble.

Figure 2 : Les différentes fonctions cognitives

La cognition sociale L'attention

La vitesse de . i
traitement de R i

l'information = T~ LES
FONCTIONS
: COGNITIVES Le langage
Les fonctions

visuo-spatiales / \ \
Les praxies

Les fonctions exécutives Les gnosies

(Production de I'auteure)
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Nous constatons qu’il existe plusieurs fonctions cognitives. Elles sont au nombre de
neuf. Dans les rubriques suivantes, nous effectuons un zoom grossissant sur ces différentes
fonctions cognitives présentées en figure 2, en les détaillant plus particuliérement lorsqu’un

individu est en situation de lecture.

1.3.1 L’attention

Lire sollicite des processus attentionnels dits endogenes (Posner, 1980; Posner et
Raichle, 1998), appelés également volontaires, subjectifs, ou encore top-down (de haut en bas :
a I'initiative de la commande cérébrale). Ceci s’explique par le fait que I’attention est dirigée
par le sujet vers un endroit ou une information, qui dans notre cas est un mot, une phrase ou un
texte, dans 1’optique d’avoir un comportement orienté vers un but, qui pour nous est I’action de
lire. Cet acte de volonté de diriger son attention vers cet écrit, nous permet de qualifier ce
controle de ’attention comme volitionnel. Par ailleurs, deux composantes de 1’attention, qui
sont I’intensité et la sélectivité (Van Zomeren et al., 1994), jouent un role fondamental dans la
lecture. En effet, le lecteur a besoin d’un état d’éveil attentionnel a un niveau suffisant pour
pouvoir lire, on dit qu’il est en état d’alerte tonique, et si sa lecture se prolonge il développe une
attention soutenue. Egalement, il met en place une attention sélective (Dehaene, 2011, p. 38)
afin de saisir la ou les informations pertinentes parmi toutes celles présentes. Enfin, certains
auteurs caractérisent 1’attention selon des modalités sensorielles. De fait, lire sollicite 1’attention
visuelle (Meyer et al., 2018) mais aussi une attention auditivo-verbale en cas de lecture a voix

haute.

1.3.2 La mémoire

Lire demande au lecteur d’avoir des capacités de mémorisation, c’est-a-dire d’étre
capable d’enregistrer, stocker, récupérer et utiliser des informations connexes a la lecture. En
effet, lorsque nous lisons, nous avons besoin d’utiliser différentes mémoires comme la mémoire

sensorielle, la mémoire de travail et certaines mémoires a long terme.

La premiére citée ci-dessus est aussi appelée la mémoire perceptive ou le registre
d’informations sensorielles (RIS). Elle est éphémeére et fait référence au stockage immédiat des
informations regues par les organes des sens. En lecture, ce sont les mémoires visuelle et
auditive qui sont sollicitées. Elles sont appelées respectivement mémoires iconique et échoique

(Neisser, 1967). La premicre, qui dure un quart de seconde, permet la vision de lettres, de
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syllabes, d’indicateurs morphémiques, d’éléments de ponctuation, quant a la seconde,
qui dure deux secondes et demi, elle sert de moyen de contrdle lors d’une lecture a voix
haute. Notons que la mémoire tactile est utilisée notamment par les malvoyants (lecture

en braille).

La mémoire de travail (Baddeley et Hitch, 1974) est une mémoire a court terme
(MCT) qui permet parallelement le stockage de données et le traitement cognitif de ces
derniéres. Ainsi, le lecteur va retenir des renseignements tels que des phonémes, des
syllabes, ou encore des mots, afin de pouvoir les manipuler mentalement. Cela va
permettre la fusion phonique et syllabique, le maintien en mémoire des mots du début
d’une phrase alors que le lecteur arrive a la fin de celle-ci, mais également la création
d’images mentales représentatives de ce qui est lu. Appelée aussi mémoire active,
opérationnelle ou fonctionnelle, elle est dite transitoire car elle ne peut garder des
données allant de quelques secondes & une minute environ. Enfin, elle posséde une

capacité limitée.

De plus, la personne qui lit utilise également des mémoires dites a long terme
(MLT) comme la mémoire sémantique (Quillian, 1966; Tulving et Donaldson, 1972,
Chapitre 10) et la mémoire procédurale. La premiere désigne 1’acquisition de
connaissances générales sur le monde. Elle va permettre au lecteur de comprendre ce
qu’il lit grace au lien qu’il va faire avec ses expériences et ses connaissances. Quant a la
mémoire procédurale, elle suscite des mécanismes automatiques d’ordre moteur ou
cognitif. Elle est dite implicite (Cohen et Squire, 1980). Dans notre cas, elle entre en jeu
a partir du moment ou 1’automatisme de la lecture est réel, c’est-a-dire quand le lecteur
lit de maniere rapide, fluide et a moindre colt attentionnel. Nous proposons dans le
tableau 2 ci-apreés un récapitulatif des différentes mémoires usitées en situation de

lecture.

Enfin, nous précisons qu’il existe des appellations de mémoires spécifiques a un
domaine. Les deux suivantes sont en lien avec le champ de la lecture. Il s’agit de la
mémoire phonologique qui intégre les phonémes et leur association, et la mémoire
lexicale qui assimile les caractéristiques morphologiques d’un mot, c’est-a-dire ses

propriétés phonétiques et orthographiques.
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Tableau 2 : Les différentes mémoires usitées en situation de lecture

Mémoire sensorielle Mémoire de travail Mémoire a long terme
mémoire a court
L . terme
mémoire perceptive
mémoire active
Autres
appellations mémoire
) ) ) ) opérationnelle
registre de I’information sensorielle
mémoire
fonctionnelle
mémoire | mémoire mémoire L L.
Types . " . mémoire mémoire
P visuelle auditive tactile , . ,
utilisés Lo o . sémantique procédurale
(iconique) | (échoique) | (braille)
vision des . .
mémorisation des Y
lettres, des R . . . R mémorisation
contrdle |identification phonémes, des
syllabes, de
e s lorsdela | des lettres | syllabes, des mots et . L
Spécificités des . . . | connaissances | automatisation
X lecture a grace au de phrases, aussi .
morphémes, . o générales sur
voix haute | toucher permet la création
dela . le monde
. d’images mentales
ponctuation
Durée de 0,25 2,5 2 quelques secondes a e e,
K 4 d Ut illimitée illimitée
stockage seconde secondes secondes une minute
Capacité de i
P ¢élevée limitée illimitée illimitée
stockage
(Production de I'auteure)
1.3.3 Le langage

Les activités langagieéres comprennent les langages oral et écrit. Ces deux derniers
présentent des modalités de traitement en réception et en production (Conseil de 1’Europe,
2001, Chapitre 2). La lecture mobilise les habiletés réceptives du langage écrit. En effet, le
lecteur doit étre capable de comprendre les mots, les phrases ou le texte qu’il visualise dans les
taches de décodage et de compréhension. Pour autant, le langage oral joue un role fondamental
en amont de I’apprentissage de la lecture car il va permettre de prendre conscience des structures
du langage (Bentolila et Germain, 2018). Plus précisément, il permet la distinction des
différents sons de la langue de maniére réceptive et expressive, 1’assimilation d’un vocabulaire
actif et d’en comprendre la sémantique, la connaissance évasive d’un vocabulaire passif et

I’acquisition de repéres sur la syntaxe de la langue.
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1.3.4 Les praxies

Le mot « praxie » vient du grec ancien « praxis » qui veut dire « action » (CNRTL, s. d.-
1). Nous définissons les praxies comme les fonctions qui régulent la coordination et 1’adaptation
des mouvements volontaires réalisés dans le but d’atteindre une tache précise. Il existe
différents types de praxie selon ce que le sujet effectue. Dans le cas d’une situation de lecture,
le lecteur a besoin de réaliser des mouvements des yeux, mais également de la bouche.

Respectivement, il sollicite les praxies visuo-spatiale et oro-faciale.

La praxie visuo-spatiale permet au lecteur de bénéficier d’une organisation et d’une
coordination adéquate des mouvements des yeux. Cela implique un balayage oculaire fluide de
gauche a droite et de droite a gauche, des saccades oculaires et des temps de fixation fovéales.
Les saccades sont d’une durée de 30 ms avec de petites amplitudes présentant des temps de
latence de I’ordre de 200 a 300 ms et les temps de pause ou d’immobilité sont estimés en
moyenne a 250 ms pouvant aller de 100 a 500 ms et elles permettent le décodage (Quercia,
2010). Ces durées varient en fonction de I’age et du niveau de lecture du sujet (Starr et Rayner,
2001). Par ailleurs, cette capacité de motilité oculaire doit d’autant plus étre associée a celle de
repérage spatial afin que le lecteur sache se situer dans son texte et ne pas sauter de mots ou de

lignes lors de sa lecture.

La praxie oro-faciale appelée aussi verbale ou encore bucco-faciale permet a 1’individu
d’effectuer et de coordonner les mouvements des organes de la phonation et du visage
nécessaires a la parole (mouvement de la machoire, de la bouche, des lévres, de la langue, des
plis vocaux). Ces gestes sont effectués de manicére volontaire et s’acquieérent de par les
expériences de I’enfant et de son éducation. Lors d’une lecture a voix haute, le lecteur a besoin
de réaliser correctement ces mouvements de la sphere orale. Certaines études convergent pour
affirmer qu’a I’age de I’apprentissage de la lecture, la praxie verbale est maitrisée. En effet,
grace au test de Hénin et Dulac qui date de 1984, il est démontré que la majorité des spécificités
de la praxie bucco-faciale est acquise a 1’age de 5 ans et demi (cité par Mison et Morvezen,
2006). D’autres auteurs affirment qu’entre 5 et 7 ans le systéme de production de la parole est
totalement mis en place (Mazeau et Pouhet, 2014), méme s’il continue ensuite a progresser pour
s’affiner. D’autres encore précisent que la maitrise cohérente des séquences des gestes verbaux
est acquise a 1’age de 6 ans (Bearzotti et al., 2007). Ainsi, cette praxie indispensable lors d’une
lecture a voix haute est acquise lors de ’apprentissage de la lecture c’est-a-dire en classe de
Jére

cours préparatoire (CP) et cours élémentaire année (CE1). Elle permet de programmer, de
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planifier et d’effectuer tous les mouvements nécessaires afin d’articuler et d’émettre les bons

sons de ce que le lecteur est en train de lire.

1.3.5 Les gnosies

Le mot « gnosie » vient du grec ancien « gndsis» qui signifie « connaissance »
(CNRTL, s. d.-f). Il est composé du radical « gnos » et du suffixe « ie », ce dernier permet la
formation du substantif féminin. Les gnosies renvoient a la perception et a la reconnaissance
immédiate des messages sensitifs provenant de nos différents sens. De fait, il existe des gnosies
visuelle, auditive, tactile, olfactive, gustative. Ainsi, quand un individu lit, il mobilise de
manic¢re prééminente la gnosie visuelle. Effectivement, cette derniére doit transcrire
parfaitement les informations visuelles du langage écrit comme la forme des lettres, la
ponctuation, les contrastes de couleurs. Egalement, le lecteur sollicite de maniére secondaire la
gnosie auditive s’il lit a voix haute. En effet, il bénéficie d’un retour d’informations auditives

qui I’aide dans son action de lire.

1.3.6 Les fonctions exécutives

A la fin des années 1960, Alexander Luria introduit 1’expression de « fonctions
exécutives » (FE). Cette locution se définit comme la capacité qu’a un individu a réguler ses
fonctions mentales. Les FE sont des fonctions cognitives supérieures qui sont sollicitées dans
toutes les actions dirigées vers un but lors de tiches nouvelles (non routiniéres) ou complexes.
Le fait de se retrouver face a une situation inconnue ou compliquée va engendrer chez le sujet
la mise en place de certaines fonctions cognitives. Les FE apparaissent comme le chef
d’orchestre de ces dernic¢res (Moret & Mazeau, 2013), comme leur superviseur (Mazeau, 2008).
Elles ont donc des fonctions transversales. Elles possedent également d’autres systémes comme
I’activation, la planification, 1’inhibition cognitive et la flexibilité mentale. A ce jour, il n’existe
pas de consensus quant au nombre et a la dénomination de ces autres systémes, mais ces quatre
cités ci-dessus sont les plus courants dans la littérature traitant de ce concept. Certains auteurs
se rejoignent pour affirmer que la lecture sollicite les FE (Mazeau, 2008; Moret et Mazeau,
2013). Plus précisément, ce sont les processus d’inhibition cognitive et de flexibilité mentale
qui sont essentiels dans I’acte de lire (Alteimer et al., 2008). Si le lecteur est en phase
d’apprentissage alors ces deux systémes d’inhibition cognitive et de flexibilit¢é mentale

permettent de faire abstraction des informations non pertinentes et de traiter les données
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phonologiques pour assembler les phonémes, les syllabes et lire des mots. Puis, quand cette
¢tape est acquise, alors ces deux procédés poursuivent leur action en rendant la lecture
automatique (Alteimer et al., 2008). Ainsi chez le lecteur expert, les FE engendrent la

dénomination rapide et automatisée des textes lus.

1.3.7 Les fonctions visuo-spatiales

La lecture mobilise les fonctions visuo-spatiales. En effet, lire demande une acuité
visuelle performante concernant la forme des lettres et leur orientation. Cette visibilité parfaite
donne au lecteur un accés favorisant une lecture fluide et une vitesse de traitement de
I’information plus rapide. De plus, ces fonctions permettant de se repérer dans 1’espace,
facilitent le repérage dans une page de lecture, dans un manuel ou un dictionnaire. Par ailleurs,
dans les pays occidentaux, 1’acte de lire entraine un déplacement des yeux dans le sens
horizontal dextroverse (de gauche a droite) et vertical de haut en bas afin de lire la ligne suivante
sans sauter de ligne. Pour réaliser ce guidage oculomoteur sans erreur, le lecteur a besoin
d’usiter des indices visuo-spatiaux, mais aussi d’avoir une motricité oculaire sans faille. Enfin,
ces fonctions visuo-spatiales jouent un rdle important dans la capacité a s’imaginer
mentalement un objet absent. Or, la représentation mentale est un facteur majeur dans la lecture
puisque le lecteur doit étre capable de se représenter mentalement ce qu’il est en train de lire

pour faciliter sa compréhension.

1.3.8 La vitesse de traitement de ’'information

La vitesse de traitement de 1I’information est impliquée dans le fonctionnement cognitif.
En effet, c’est un indice qui est intégré au test de quotient intellectuel (QI) dans les échelles
d’intelligence de Wechsler (WISC 5, WPPSY 4, WAIS 4) afin d’étre évalué. Dans la période
d’age qui nous intéresse, c’est le WISC 5 qui est utilisé afin de calculer le QI. Dans ce test la
vitesse de traitement de 1’information fait partie des cinq indices principaux évalués. Elle
occupe donc une place importante, elle est un facteur représentatif de 1’aptitude intellectuelle
générale. Elle serait responsable de la performance en lecture (Savournin, 2013). Ceci
s’expliquerait par le fait que les informations traitées rapidement soulagent la mémoire de
travail. Cette derniére n’étant pas submergée de données et le lecteur n’étant pas en surcharge

cognitive, cela lui permet de traiter favorablement les informations et produire une lecture

fluide.
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1.3.9 La cognition sociale

La cognition sociale est I’ensemble des processus cognitifs qui intervient dans les
interactions sociales, ceci afin de comprendre les individus et de pouvoir interagir avec eux.
Ainsi, cela inclut le fait de comprendre les attitudes, les pensées, les émotions, les désirs, les

intentions de 1’autre (Mazaux et al., 2016).

Dans un contexte de lecture ou le sujet est seul pour lire un texte que cela soit un enfant
qui lit seul une histoire, ou un adulte qui lit un roman ou un article scientifique, nous parlons
de cognition sociale différée puisqu’il n’y a aucune interaction directe entre le lecteur et
’auteur. Par contre, en situation d’apprentissage de la lecture, ou I’enseignant est présent aupres
de I’enfant qui apprend a lire, la cognition sociale est directe car 1’enseignant présente a
I’apprenti lecteur les expressions de son visage, ses attitudes, ses tonalités de voix, son
empathie, sa bienveillance, qui sont des informations que le jeune interpréte et analyse. Par
conséquent, tous ces renseignements permettent a ce dernier d’étre guidé dans son

apprentissage et d’interagir avec son professeur dans le but de progresser en lecture.

Pour conclure, toutes ces fonctions cognitives connexes a la lecture nous démontrent
que lire n’est pas une activité simple puisqu’elle est multifactorielle, d’autant plus que certains
parametres sont interdépendants. Ainsi, un lecteur expert est un spécialiste qui maitrise
parfaitement les fonctions cognitives que nous avons développées ci-dessus. Dans la section
suivante, nous proposons un schéma illustrant les relations existantes entre ces différentes
fonctions cognitives de la lecture afin de nous faire prendre conscience visuellement du

caractere complexe de cette discipline.

1.4 Les relations des fonctions cognitives usitées en situation de lecture

Certaines fonctions cognitives liées a la lecture interagissent entre elles, c’est-a-dire
qu’elles présentent une action de réciprocité, 1’'une entrainant 1’autre et vice versa. Pour
d’autres, le sens de la relation est unidirectionnel, le lien ne présente pas de retour. Ci-apres,
nous observons la figure 3 qui illustre les liaisons interdépendantes (tracé épais noir) et
monodirectionnelles (tracé fin en pointillé rouge) des fonctions cognitives utilisées en situation
de lecture. Ceci nous permet d’avoir une vision générale de leur fonctionnement et de mieux

nous rendre compte de la complexité du processus.
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De plus, afin de ne pas surcharger la figure 3 et puisque la cognition sociale peut-

étre différée ou directe, comme nous 1’avons expliqué dans la rubrique 1.3.9, nous

présentons en figure 4 les relations entre les deux types de cognition sociale et les autres

fonctions cognitives.

Figure 3 : Les relations des fonctions cognitives usitées en situation de lecture
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Figure 4 : Les relations entre les types cognitions sociales et les autres fonctions cognitives

usitées en situation de lecture
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Pour faire suite aux deux schémas ci-dessus, nous constatons que pour lire, une personne
doit disposer d’outils que sont les fonctions cognitives. Le développement de ces derniéres suit
un rythme en fonction de I’age. C’est pour cela que la lecture s’apprend en classe de CP,
puisqu’il est estimé qu’un enfant de six ans posséde une maturité suffisante de ces fonctions
cognitives nécessaires a la lecture. Pour autant, certains éléves de cet age présentent un décalage
temporel dans le développement de ces outils. Ainsi, de jeunes enfants ont une prédisposition
a la lecture avant 1’age de six ans et parviennent a lire en classe de grande section de maternelle
(GS), alors que d’autres entreront dans la lecture en classe de CE1. Chez ceux pour qui
I’apprentissage de la lecture reste difficile en cours élémentaire 2°™ année (CE2) et dans les
classes supérieures, alors une dyslexie développementale peut étre diagnostiquée et les causes
peuvent sortir du simple fait d’un décalage de maturation des fonctions cognitives (voir le 2.3

sur I’étiologie de la dyslexie).

Par ailleurs, une utilisation efficace de ces fonctions cognitives demande une habileté
cognitive de chacune. Ce controle cognitif peut étre atteint par une stimulation naturelle (les

expériences et le vécu de I’enfant), ou en cas d’insuffisance, par une aide extérieure
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(neuropsychologue, psychomotricien, orthophoniste, ergothérapeute). Ainsi, 1’individu peut
bénéficier d un apprentissage des fonctions cognitives si toutefois elles ne progressent pas assez
rapidement ou naturellement. Celles-ci se développent donc selon deux types de modalités, la
premiere ¢tant de manieére implicite ou 1’évolution se réalise spontanément grace a un

environnement favorable, et la seconde étant de fagon explicite guidée par un adulte.

En synthése, nous pouvons affirmer que la lecture sollicite plusieurs fonctions
cognitives qui fonctionnent selon un processus complexe. Chaque enfant ne possede pas
forcément au méme moment la possibilité d utiliser de maniére optimum ces outils. Néanmoins,
la mise en place d’aides spécifiques sur une fonction cognitive précise, celle qui est fragile, va
permettre au jeune de progresser spécifiquement sur cette fonction, mais aussi plus

généralement pour atteindre d’autres domaines comme dans notre cas en lecture.

Dans ce premier chapitre, nous comprenons que lire demande a I’individu de posséder
un équipement cognitif conséquent afin de pouvoir utiliser des processus et des stratégies de
lecture. La combinaison de ces trois parametres va permettre au lecteur d’acquérir les deux
composantes de la lecture qui sont le décodage et la compréhension. Ainsi, c’est grace a tous
ces ¢léments en bon état de fonctionnalité que le lecteur maitrisera la lecture et sera qualifié¢ de
normo-lecteur, voire de lecteur expert. Un normo-lecteur est défini comme « un bon identifieur
et un bon compreneur, ayant un niveau de lecture conforme a son age chronologique et son
niveau scolaire » (Ministére de I’Education Nationale de la Jeunesse et des Sports, 2019a, p.
128). Quant au lecteur expert, il sait lire vite et comprend ce qu’il lit. Il utilise uniquement la
voie directe, et « 'immédiateté » de sa lecture est due a un niveau d’automatisation extréme
des différentes étapes qui se déroulent inconsciemment (/bid, s. d.). Les petits mots, tels les
déterminants et les prépositions, sont survolés, les yeux du lecteur visualisant principalement
les mots pertinents. Pourtant, certains sujets ne parviennent pas a cette qualification de normo-
lecteur et encore moins de lecteur expert. En effet, des personnes nommées dyslexiques car
atteintes d’un trouble de dyslexie, n’accédent pas a un niveau de pratique leur permettant de
maitriser la lecture dans son entité. Ainsi, nous proposons dans le chapitre suivant d’expliciter

ce qu’est la dyslexie.
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CHAPITRE 2 : EXPLORATION DE LA DYSLEXIE DEVELOPPEMENTALE

Ce chapitre a pour objet la dyslexie développementale. Il s’ouvre sur un survol historique
et se poursuit par la proposition de définitions évolutives de ce concept. A la suite, nous
dévoilons I’existence de différents types de dyslexie. Puis, nous exposons les diverses causes
possibles a ce trouble, ainsi que ses comorbidités. Enfin, nous nous intéressons plus
particulierement aux troubles moteurs associés, notamment au trouble développemental de la
coordination, dans le but d’effectuer un rapprochement étiologique entre ce dernier et la

dyslexie.

2.1 Historique et définitions

Le mot dyslexie provient du grec, dont le préfixe « dys » veut dire « difficulté » et le
substantif « lexie » signifie « mot, parole, ¢locution » (CNRTL, s. d.-c). Ainsi, a ’origine la
dyslexie se traduisait par « une difficulté avec les mots ». Il existe deux types de dyslexie. Nous
distinguons les dyslexies développementales, qui apparaissent lors du développement et des
apprentissages, des dyslexies acquises ou alexies qui sont dues a une lésion cérébrale (tumeur,
traumatisme cranien, accident vasculaire cérébral, maladie dégénérative comme la maladie
d’Alzheimer). Dans cette thése, nous nous intéresserons uniquement aux dyslexies

développementales.

Voyons dans la rubrique suivante I’histoire de 1’apparition du terme de dyslexie.

2.1.1 L’historique de la dyslexie

La premiere évocation d’une personne présentant un trouble de la lecture date de 1896
(Barrouillet et al., 2007). En effet, un médecin anglais, nommé Pringle Morgan, décrit le cas
d’un adolescent de 14 ans appelé Percy qui se trouve dans I’incapacité de lire, bien qu’il ait
suivi une scolarité classique depuis ses 7 ans avec une intelligence dite normale. Le Docteur
Morgan suppose alors que ce jeune garcon souffre d’une cécité congénitale, sous-entendue
présente depuis sa naissance. Volontairement, il emploie le terme de congénitale afin de
distinguer cette pathologie a une cécité verbale qui apparait lors d’une 1ésion. L’utilisation du
mot « cécité » va amener un ophtalmologiste James Hinshelwood a s’intéresser a ce sujet.

Ainsi, il rencontre et étudie des enfants qui présentent les mémes critéres que le jeune Percy,
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c’est-a-dire une incapacité a lire alors que leur intelligence fonctionne normalement. De fait, il
est le premier a parler de dyslexie comme celle qui nous intéresse a savoir de développementale.
Pourtant en 1881 et 1887, respectivement Oswald Berkhan un médecin allemand et Rudolf
Berlin un ophtalmologue utilisaient dé¢ja ce terme pour définir le cas de personnes ayant perdu
la capacité de lire suite a une 1ésion cérébrale, c’est-a-dire pour caractériser une dyslexie acquise

(Mandal, 2019).

Nous constatons que le terme de dyslexie est apparu dans un premier temps pour
caractériser une dyslexie acquise avant d’étre utilis€ pour déterminer une dyslexie
développementale. Nous continuons d’expliciter cette derniére en développant dans la rubrique

suivante les différentes définitions existantes de la dyslexie.

2.1.2 Les définitions de la dyslexie développementale

Aujourd’hui dans le langage courant, le terme de dyslexie développementale désigne
I’ensemble des troubles spécifiques et durables qui se produisent chez une personne présentant
des difficultés a identifier des mots écrits lors d’une activité de lecture. Dans le langage médical,
la définition de la dyslexie apporte des précisions. Par ailleurs, elle évolue régulierement grace
aux progres scientifiques qui amenent toujours de nouvelles connaissances, ce qui permet de
compléter et d’affiner sa terminologie. La communauté scientifique se reporte sur les
définitions de structures reconnues qui sont la fédération mondiale de neurologie (WFN la
world fédération of neurology), le manuel de diagnostic et de statistique des troubles mentaux
(le DSM) et la classification internationale des maladies de I’OMS (la CIM). Ces définitions

sont détaillées par date chronologique de la plus ancienne a la plus récente.

Tout d’abord, en 1968 la fédération mondiale de neurologie a donné une des premieres
définitions précises de la dyslexie. Elle la définit comme un trouble qui entraine des difficultés
pour apprendre a lire, bien que la personne ait re¢u un enseignement traditionnel, posséde une
intelligence appropriée et vive dans un milieu socioculturel stimulant. Cependant, cette

définition par exclusion ne permet pas d’identifier réellement ce qu’est la dyslexie.

Puis en 2013, le DSM-5 de la psychiatrie américaine, qui est la version n°5 parue en
France en 2015, propose une classification des troubles neurodéveloppementaux. La dyslexie
qui en fait partie est rangée dans la catégorie des troubles spécifiques des apprentissages, avec
la dysorthographie et la dyscalculie. De fait, les quatre difficultés principales appartenant a cette

rubrique se situent dans la reconnaissance des mots de fagon fluente ou exacte, dans le décodage
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ou I’orthographe des mots, dans la compréhension de lecture, ainsi que dans le raisonnement
des mathématiques associées. Nous constatons que les critéres de diagnostic de la dyslexie sont
regroupés a ceux de la dysorthographie et de la dyscalculie. Ils sont caractérisés par des
difficultés de lecture (lente, laborieuse ou inexacte), et/ou de compréhension et de sens de ce
qui est lu, et/ou d’orthographe, et/ou d’expression écrite, et/ou de maitrise du sens du nombre,
de faits arithmétiques ou de calcul, et/ou de raisonnement mathématique. De plus, il est précisé
que ces difficultés d’apprentissage doivent étre présentes depuis au moins six mois et
comportant au moins un des symptomes cités ci-dessus, en dépit d’un travail ciblé sur les
empéchements du sujet. En outre, il est spécifi¢ que les difficultés du sujet commencent a 1’age
scolaire, et d’autant plus quand le domaine déficient concerné est abordé. Ainsi, les
performances scolaires sont touchées et atteignent un niveau au-dessous des attentes de 1’age
chronologique. Les résultats scolaires sont impactés, mais également les activités de la vie
courante. Enfin, il est noté que ces difficultés d’apprentissage ne proviennent pas d’un déficit
intellectuel, d’un trouble auditif ou visuel, d’un probléme psycho-social ou encore d’une

instruction inadéquate. Par ailleurs, le DSM-5 crée trois niveaux de dyslexie. Aujourd’hui, on
parle de trouble léger, modéré ou sévere.

Ensuite, I’Organisation Mondiale de la Santé¢ (OMS) crée un consensus pour les termes
de « dyslexie développementale » qui se transcrivent en « trouble spécifique de la lecture ».
Dans la derniére version de la Classification Internationale des Maladies, version n°11 (CIM-
11) de I’OMS parue en 2018, la dyslexie est classée dans les troubles développementaux, plus
précisément dans les troubles du développement et de I’apprentissage, et plus finement dans les
troubles de 1’apprentissage avec déficience en lecture. Elle est caractérisée par des difficultés
persistantes et significatives a acquérir des compétences scolaires relatives a la lecture. De plus,
cette version précise que les difficultés rencontrées sont inattendues car elles ne parviennent
pas d’un accident cérébral. Enfin, il y est spécifié les criteres de diagnostic qui sont les suivants :
le sujet possede un quotient intellectuel supérieur ou €gal a 70 et donc n’a pas de déficience
intellectuelle, il n’a pas de trouble sensoriel, il suit une scolarité classique, mais pourtant il

présente aux tests de lecture au moins deux écarts types en dessous du niveau escompté.

En synthése, nous proposons ci-apres la figure 5 composée d’un axe chronologique qui

retrace 1’évolution de la définition de la dyslexie.
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Toutefois, méme si tous les critéres de diagnostic cités auparavant sont retenus, en France il y
en a un autre. On admet un retard de lecture de 18 a 24 mois par rapport a I’age de lecture
attendu selon 1’age chronologique pour réellement parler de dyslexie. Ceci équivaut pour un

¢léve qui suit une scolarité d’age normal, que ce diagnostic ne peut pas se faire avant la fin du

Figure 5 : Evolution de la définition de la dyslexie
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dyslexie afin d’en connaitre ses limites et de comprendre avec précision I’ensemble des traits
qui la circonscrivent. Pour autant, nous nous interrogeons sur la présence des termes de
handicap, déficience et trouble qui s’adjoignent a la dyslexie. De fait, nous proposons dans la

rubrique suivante de passer en revue de maniére chronologique 1’apparition d’utilisation de ces

trois termes qualificatifs.

(Production de I'auteure)

Ces trois définitions participent a rendre plus précise la définition de la dyslexie.

Cette rubrique d’ordre définitionnel nous permet d’obtenir les caractéristiques de la
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2.1.3 Dyslexie : handicap, déficience ou trouble ?

En 1993 ’OMS reconnait pour la premicre fois la dyslexie comme un handicap. La

définition du handicap étant la suivante :

Toute limitation d’activité ou restriction de participation a la vie en société subie dans
son environnement par une personne en raison d’une altération substantielle, durable
ou définitive d’une ou plusieurs fonctions physiques, sensorielles, mentales, cognitives
ou psychiques, d’un polyhandicap ou d’un trouble de santé invalidant. (décret 93-1216

du 4 novembre 1993)

Puis, en 1994 la dyslexie est qualifiée de trouble. Elle est classifiée dans la section des
troubles spécifiques du développement des acquisitions scolaires et plus finement dans le
trouble spécifique de la lecture dans la CIM-10, et dans la catégorie des troubles des
apprentissages dans le DSM-4. D’ailleurs, elle avait déja été qualifiée de trouble en 1968 dans
la définition de la WFN : « a disorder of constitutional origin manifested by a difficulty in
learning to read, write or spell, despite conventional instruction, adequate intelligence, and

sociocultural opportunity" ou le mot « disorder » se traduit en frangais par « trouble ».

En 2001, I’OMS crée la classification Internationale du fonctionnement, du handicap
et de la santé (CIF), étendue aux enfants et aux adolescents (CIF-EA, 2007), qui donne une
image assez large sur le fonctionnement des individus et leurs structures anatomiques. Elle
s’intéresse aussi aux difficultés rencontrées lors d’activités et de participations sociales. De
plus, le role de I’environnement est également pris en compte. Dans cette classification, le terme
de déficience est utilisé dans I’évaluation qualitative : « code qualificatif générique sur 1’échelle
négative, utilisé pour indiquer 1’étendue ou I’importance d’une déficience. » (World Health
Organization, 2001, p. 47). Dans cette classification, la terminologie de dyslexie n’apparait pas
en tant que telle, mais en terme de déficience des processus de lecture (reconnaitre des
caractéres, des alphabets, des mots, analyse phonétique, décodage, compréhension,

interprétation).

Ensuite en France en 2005, la loi « pour 1’égalit¢ des droits et des chances, la
participation et la citoyenneté des personnes handicapées » fait apparaitre la notion de
« situation de handicap », mais aussi de handicap cognitif. En effet, elle caractérise la dyslexie
comme un handicap cognitif, ce qui autorise le droit aux personnes concernées d’établir un
dossier de demande de reconnaissance de handicap a la Maison Départementale des Personnes

Handicapées (MDPH). Selon les départements, cette derniére est aussi nommée Maison
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Départementale de 1’Autonomie (MDA). Le document est un guide d’évaluation des
besoins de compensation de la personne handicapée (GEVA) qui existe également pour les
enfants scolarisés (GEVA-Sco). En cas de réponse favorable, cela donne lieu a des aides.
Par exemple, pour faciliter la scolarité des éléves dyslexiques des compensations peuvent
étre allouées. Selon un diagnostic de degré d’atteinte de sévérité, elles peuvent Etre
techniques (majoration du temps imparti pour les examens et les concours, adaptations
pédagogiques), technologiques (utilisation d’un ordinateur, de logiciels d’assistance),
financicres (prise en charge thérapeutique) et/ou humaines (présence d’un accompagnant

des ¢leves en situation de handicap, AEVS).

Puis en 2015, le DSM-5 traite de la dyslexie en terme de trouble
neurodéveloppemental et plus précisément de trouble spécifique d’apprentissage avec un
déficit en lecture. Il définit un trouble neurodéveloppemental comme un trouble qui
apparait des la petite enfance et se distingue par un retard de développement qui engendre
des répercussions au niveau cognitif, sensori-moteur et comportemental, entrainant des
conséquences sur le fonctionnement personnel, social, scolaire et professionnel de
I’individu.

Plus tard en 2018, la CIM-11 qualifie la dyslexie en terme de trouble
développemental et plus exactement comme un trouble de I’apprentissage avec une

déficience en lecture.

Enfin, le DSM-5 et la CIM-11 précisent tous deux que la dyslexie ne peut pas €tre
une déficience mentale comme ils 1’indiquent respectivement dans leur texte : « pas de

déficit intellectuel » et « pas de déficience intellectuelle (QI supérieur ou égal a 70) ».

Dans cette énumération qui retrace les différentes appellations de la dyslexie, cette
derni¢re a été qualifiée différemment au cours du temps comme un trouble, un handicap,
une déficience, avec des précisions qui se sont adjointes comme un handicap cognitif, un
trouble développemental et neurodéveloppemental, mais aussi une déficience en lecture.
Ainsi, les structures reconnues ont pris en compte les recherches scientifiques pour faire
évoluer la définition de la dyslexie. Nous présentons ci-apres la figure 6 qui permet de
visualiser de maniére synthétique quelles organisations utilisent les termes de trouble,

handicap ou déficience, mais également de suivre I’évolution nosographique de la dyslexie.



Figure 6 : Evolution nosographique de la dyslexie
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Cette section nous a permis de définir la dyslexie avec précision. Pour autant, il n’existe
pas un seul type de dyslexie mais plusieurs. C’est ce que la section suivante va nous expliquer

en développant chacune d’entre elles.

2.2 Les différents types ou profils de dyslexie

Quand nous parlons de la dyslexie, elle est souvent évoquée de maniere générale. Or, les

personnes dyslexiques peuvent présenter différentes spécificités engendrant des difficultés
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distinctes. En effet, il existe plusieurs types de dyslexie et nous proposons de les expliciter dans

les trois rubriques suivantes.

2.2.1 La dyslexie phonologique

Le premier type de dyslexie est appelé la dyslexie phonologique. D’autres termes,
comme la dyslexie phonétique, linguistique, profonde, de type L (Bakker, 1992) ou encore
dysphonétique (Boder, 1973) sont moins utilisés, mais accordent les mémes critéres de
difficulté et de résultat de lecture chez les dyslexiques. Elle représente environ 70% des

dyslexies.

Dans ce cas, la difficulté majeure du lecteur est de traiter la composante phonologique
du langage. Le sujet ne parvient pas a mobiliser les capacités de conscience phonologique qui
sont nécessaires pour la lecture. La communauté scientifique parle alors d’un déficit

phonologique ou d’un déficit de conscience phonologique.

La conscience phonologique est définie comme la capacité a savoir identifier et
manipuler, de fagon consciente et réflexive, les mots d’une phrase et les parties d’un mot comme
les unités sublexicales, tels que la syllabe « bi » et le phonéme [b] par exemple. Ainsi, un
individu qui présente ce type de trouble se trouve en difficulté pour réaliser des exercices de
dénombrement, d’omission et d’inversion de syllabes, de jugement de similarité ou de
différence de rimes, ou encore d’attaque de mots. Encore plus finement, il ne parvient pas a
percevoir, manipuler et dénombrer les phonémes d’un mot, qui sont appelées des tiches
phonémiques. La conscience phonémique étant le plus haut niveau de la conscience
phonologique, elles sont toutes deux indispensables a 1’apprentissage de la lecture. Elles sont

mémes des prédicteurs de la lecture que 1I’on peut déja observer en grande section de maternelle.

Ainsi, ces difficultés citées ci-dessus restreignent 1’acquisition des correspondances
graphophonémique, qui est un passage obligatoire pour la lecture. Ces correspondances
permettent de relier une unité d’écriture comme la syllabe a sa prononciation. Par conséquent,
le sujet réalise beaucoup d’erreurs de décodage et il lit donc de fagon saccadée. Mais pour
pallier a cette lecture lente et non fluide, il emploie des stratégies. Tout d’abord, il utilise le
contexte général de la phrase et invente des mots qui pourraient convenir tels des synonymes.
Ainsi, il exploite la voie sémantique pour pallier a la voie d’assemblage qui est atteinte. Puis,
I’individu a recours a sa mémoire, dans le cas ou il aurait déja rencontré a plusieurs reprises ce

mot, afin de le retrouver plus rapidement. Pourtant, méme avec de I’entrainement,
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I’automatisation de la lecture ne se fait pas et des erreurs comme des substitutions phonétiques
(confusion b/p, f/v, j/ch, t/d), des additions et des omissions de lettres («larme » au lieu de
« lame », « oser » au lieu de « osier ») restent présentes. Enfin, tout ceci engendre une mauvaise
disposition pour lire les non-mots, appelés aussi logatomes ou pseudo-mots, car ces derniers
n’ont aucune signification, et donc dans cette configuration le lecteur ne peut s’aider ni du sens

du mot ni de sa mémoire.

2.2.2 La dyslexie visuo-perceptuelle

Le second type de dyslexie est appelé la dyslexie visuo-perceptuelle. D’autres termes
¢quivalents, comme la dyslexie lexicale, de surface, morphémique (Seymour, 1986), de type P
(Bakker, 1992) ou encore dyseidétique (Boder, 1973) sont ¢galement utilisés dans la littérature.
Elle représente environ 10% des dyslexies. Dans ce cas, la difficult¢ majeure du lecteur est de
ne pas réussir a reconnaitre visuellement I’image globale des mots. Il ne parvient pas a accéder
au calepin visuo-spatial, encore appelé « la boite aux lettres du cerveau » par Stanislas Dehaene
(2011), qui stocke les images mentales de la forme des mots. Cela va constituer un frein au
processus d’automatisation. Ainsi, comme c’est la voie d’adressage qui est atteinte, le sujet va
continuellement avoir recours a la voie d’assemblage, ¢’est-a-dire d’utiliser pour chaque mot
les correspondances graphéme-phonéme. Ceci entraine une lecture trés lente et hachée. De
surcroit, cela engendre un acces difficile au sens pour deux raisons. La premiére est qu’a la fin
de la lecture d’une phrase ou d’un paragraphe, I’individu ne sait plus de quoi cela parlait au
début car il a mis trop de temps pour lire. La seconde est que comme toute I’attention du sujet
est portée sur le déchiffrage grapho-phonémique, 1’effort cognitif constant qu’il fournit ne lui

permet pas de réaliser la situation de double tache, qui est le décodage et la compréhension.

Par ailleurs, ce sujet qui présente des problémes de perception visuelle et spatiale ne
parvient pas a distinguer certaines lettres dont la différence se situe dans leur orientation comme
u/n, ou encore b/d. Ainsi, on retrouve des erreurs tels que des substitutions visuelles (p/q), mais
aussi des inversions et des transpositions de lettres (« col » au lieu de « clo », « épique » au lieu
de « équipe »). On constate également chez ce lecteur des sauts de ligne lors de la lecture a voix

haute avec un repérage difficile dans la page du texte.

Enfin, comme I’individu utilise essentiellement la voie d’assemblage et qu’il ne parvient pas a

accéder a son lexique interne visuel, alors la lecture des mots irréguliers comme « monsieur »
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ou « femme » lui est difficile. Il en est de méme pour les mots présentant certaines lettres qui

ne se prononcent pas comme « doigt » ou « pied ».

2.2.3 La dyslexie mixte

Le troisieme type de dyslexie est appelé la dyslexie mixte car elle regroupe les deux
types de dyslexies citées ci-dessus. Cette combinaison des deux profils de dyslexies entraine
chez le sujet une atteinte des deux voies d’identification des mots qui sont 1’assemblage et
I’adressage. Dépourvu de ces deux procédures, le lecteur présente donc une dyslexie sévere.

Cette dyslexie représente 20 a 25 % des dyslexies.

Dans cette section nous observons que plusieurs profils de dyslexie existent, chacun
caractérisé par des manifestations de difficultés de lecture différentes. Afin de les synthétiser,
nous proposons une schématisation ci-apres dans la figure 7. Ainsi, quand nous évoquons la
dyslexie développementale, en réalit¢ nous devrions mentionner les dyslexies
développementales puisqu’elles sont plurielles. De fait, leurs causes le sont-elles aussi ? C’est
ce que nous cherchons a découvrir dans la section suivante en nous interrogeant sur I’étiologie

de ces dyslexies.

2.3 L’étiologie de la dyslexie

Le substantif féminin « étiologie » est défini comme 1’étude des causes pour lesquelles
les choses sont ainsi. Ce terme trouve son origine dans le grec ancien « aitiologia » qui signifie
« recherche, exposition des causes » (CNRTL, s. d.-d). En médecine, 1’étiologie est 1’¢tude des
causes des maladies. Dans notre cas, elle correspond a I’étude des causes de la dyslexie. Depuis
plusieurs années, beaucoup de travaux de chercheurs (Ramus et al., 2003; Peterson et
Pennington, 2015; Fostick et Revah, 2018) ont été réalisés afin de trouver les causes des
dyslexies développementales. Les résultats sont nombreux et attestent de plus d’une dizaine de
facteurs possibles engendrant une dyslexie. Ces derniers peuvent appartenir a différents
domaines telles que la neurologie, I’anatomie, la physiologie, la génétique, la psychologie, la
sociologie ou encore la pédagogie. Dans les rubriques suivantes, nous déroulons les différentes
causes recensées dans la littérature explorée qui peuvent expliquer les difficultés de lecture

d’une personne dyslexique.



Figure 7 : Schématisation des trois types de dyslexie développementale
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2.3.1 Un déficit phonologique

La dyslexie peut trouver son origine au niveau des capacités phonologiques de
I’individu (Saksida et al., 2016). Elles seraient limitées, ce qui engendrerait un déficit de la
conscience phonologique. Ainsi, le lecteur aurait des difficultés a mobiliser et a manipuler les
syllabes, les rimes et les phonémes, ce qui I’empécherait de réaliser les correspondances

graphophonologiques, étape indispensable pour accéder a la lecture.

Au niveau cérébral, un dysfonctionnement de certaines régions corticales, responsables
de I’encodage phonologique, a été mis en évidence chez des enfants dyslexiques. En effet, les
régions temporo-pariétales et plus précisément le gyrus supramarginal montre une
hypoactivation dans 1’hémispheére gauche lors de taches de jugement de rime (Hoeft et al.,
2006), c’est-a-dire lors d’exercices relevant de la conscience phonologique. Ces résultats ont
été comparés avec des enfants de méme age chronologique et de méme age de lecture ne
présentant pas de dyslexie. Ceci excluant ainsi une cause d’immaturité. Il y aurait donc un

dysfonctionnement cérébral des sujets dyslexiques relevant de difficultés phonologiques.

2.3.2 Un déficit de la perception auditive

La dyslexie peut également trouver son origine dans la perception auditive de I’individu.
En effet, les troubles de la lecture peuvent s’expliquer par une altération de la perception

auditive. Nous pouvons expliciter cinq éléments qui peuvent justifier de ce type de déficit.

Tout d’abord, le premier élément concerne la prosodie. Ce substantif féminin trouve son
origine du latin « prosodia » qui signifie « accent tonique ou mélodique », via du grec
« prosodia » qui veut dire « chant pour accompagner la lyre », « variation dans le niveau de la
voix » et « prononciation d’une syllabe accentuée » ; dans le domaine de la grammaire, elle est
définie comme « la prononciation réguliére des mots conformément a 1’accent et a la quantité »
(CNRTL, s. d.-j). Chaque personne percoit la prosodie de sa langue de maniére personnelle. La
prosodie correspond aux variations d’intonation et de rythme du langage parlé. Elle possede
des caractéristiques acoustiques qui enregistrent les modulations d’amplitude et de fréquence
des signaux auditifs percus. Ainsi, certains dyslexiques présenteraient des difficultés a repérer
ces traits prosodiques telles que les modulations d’amplitude, de fréquence et de rythme
(Molinaro et al., 2016). Ceci les empécherait de repérer les unités linguistiques, mais aussi de

construire des représentations phonologiques des mots de notre langue.
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Ensuite, I’individu peut étre incapable d’associer un percept acoustique a une catégorie
donnée. C’est ce qu’on nomme la perception catégorielle. En effet, il existe des intonations
différentes pour un méme son, et méme si ce son est prononcé différemment nous savons qu’il
s’agit du méme phonéme. Nous le rangeons donc dans une catégorie phonologique et ainsi
chaque percept acoustique est associ¢ a une catégorie donnée. Or, certaines personnes
dyslexiques ne posseédent pas cette perception catégorielle et utilisent constamment une
perception allophonique, ¢’est-a-dire qu’elles passent constamment par des critéres sonores et
non linguistiques (Serniclaes et al., 2004). Cette raison expliquerait les faiblesses des

représentations phonologiques pour ces dyslexiques.

Puis, comme nous I’avons décrit plus haut, la perception auditive implique tant la
fréquence que I’amplitude d’un son. Paula Tallal a proposé une théorie concernant les variations
de fréquence, selon laquelle des dyslexiques auraient des difficultés a traiter les changements
rapides de signaux acoustiques de la parole (Tallal, 1980). D’ordinaire un individu doit pouvoir
différencier les sons en 40 millisecondes. Or, certains dyslexiques mettraient plus de temps et
présenteraient des difficultés pour exécuter des jugements temporels rapides. Ainsi, ce déficit
de traitement rapide serait un obstacle a la conscience phonologique et par conséquent a
I’apprentissage de la lecture. En outre, dans une revue de littérature, Leppédnen et son équipe
décrivent une étude ou ils montrent que des dyslexiques ont des difficultés a percevoir
différentes fréquences, résultats qu’ils ont corroborés avec des travaux en neuro-imagerie

(Hamaéldinen et al., 2012).

Par ailleurs, une autre théorie appelée « rise-time » est apparue concernant les variations
d’amplitude de la parole. Plus précisément, elle traite du temps de montée en amplitude lors
d’un signal auditif. Elle explique que des dyslexiques rencontreraient des difficultés a
discriminer la durée du changement d’amplitude des sons en montée et ceci méme si le débit
est lent (Goswami et al., 2002; Richardson et al., 2004; Hamaildinen et al., 2005). Ainsi, cela
génerait le développement de la conscience phonologique car une relation a été constatée entre

cette derniere et la sensibilité a la durée de changement d’amplitude.

Enfin, le dernier dysfonctionnement en relation avec la perception auditive peut venir
du systéme magnocellulaire auditif. Ce dernier est constitué de cellules dites magnocellulaires
auditives situées dans le corps genouillé médian du thalamus, celui-ci étant le dernier relais
avant I’entrée dans le cortex pour toutes les informations sensorielles excepté les olfactives.
Ainsi, ce systéme magnocellulaire est responsable du traitement des informations auditives. Un

déficit de celui-ci entraine des difficultés a traiter des informations rapides par voie auditive.
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En outre, Talcott et ses collaborateurs ont conclu dans une étude que le traitement
magnocellulaire auditif a des conséquences sur les compétences phonologiques (Talcott et al.,
2000). Par conséquent, on comprend aisément les difficultés de lecture des personnes souffrant
de ce déficit. D’ailleurs, ces chercheurs ont précisé que le traitement magnocellulaire général

(auditif et visuel) est en corrélation avec le niveau de lecture des enfants tout venant.

2.3.3 Des troubles visuels

La dyslexie peut aussi étre due a des troubles visuels chez certains individus. En effet,
dans un premier temps la lecture débute par une analyse visuelle. Si cette dernieére n’est pas
correctement réalisée, alors la prononciation lors du décodage sera erronée et la compréhension
ne pourra pas se faire. Ainsi, les difficultés a lire pour des personnes dyslexiques peuvent

s’expliquer par quatre ¢léments relevant de troubles visuels.

Tout d’abord, pour voir, chaque individu posseéde un processus de traitement visuel qui
part de la rétine pour aller jusqu’au cortex visuel en passant par un systéme appelé le systeme
visuel magnocellulaire. Un trouble de ce dernier entraine des difficultés a controler les
mouvements oculaires. Ainsi, le sujet présente ce que 1’on nomme un défaut de la motilité
oculaire, qui se traduit par une incohérence ou une instabilit¢ des yeux. Le systéme
magnocellulaire ne parvient pas a jouer son réle de compensateur des microsaccades lors de
fixations de I’ceil en action de lecture. De ce fait, les dyslexiques qui présentent ce déficit visuel
magnocellulaire ont I’impression de lettres instables, qui bougent, ondulent et se chevauchent.
Par conséquent, lire devient une tache difficile de par cette mobilité des lettres qui forment les

mots.

Ensuite, un autre trouble d’ordre visuel peut se manifester chez certaines personnes,
affectant 1’apprentissage de la lecture. Quand nous lisons nous avons besoin d’une attention
visuelle afin de reconnaitre tous les éléments d’un mot, d’une phrase et d’un texte. Cette
attention visuelle se déplace d’un ¢élément a un autre rapidement afin que la lecture puisse se
réaliser de la manicre la plus fluide possible. Or, chez certains dyslexiques, la vitesse de
déplacement attentionnel visuel est plus lente que chez les normo-lecteurs. Ils présentent donc
un déficit du déplacement temporel de 1’attention visuelle, ce qui les empéche d’obtenir de la

fluence dans leur lecture.

En outre, chaque lecteur posseéde des capacités visuelles qui lui permettent de distinguer

dans un mot toutes les lettres qui se suivent. Or, chez certains dyslexiques il se produit un
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encombrement visuel excessif qui les empéche d’identifier toutes les lettres (Spinelli- et al.,
2002; Martelli et al., 2009). Ceci pose un probléme car quand nous lisons nous devons traiter
des lettres entourées d’autres lettres soit au sein d’'un mot, mais également dans une phrase ou
encore dans un texte. Méme si naturellement de par le phénomeéne du « crowding », il est
normal dans un mot de trois lettres de mieux voir les deux lettres externes plutot que celle du
milieu, certains dyslexiques présentent des performances moindres par rapport aux normo-
lecteurs dans la reconnaissance des lettres centrales. Ceci entraine donc chez eux des difficultés
pour lire a une vitesse dite normale. Néanmoins, une compensation peut se réaliser facilement

en augmentant I’espace entre les lettres, ce qui améliore leur vitesse de lecture.

Enfin, tous les individus ont des capacités a traiter simultanément un nombre d’éléments
visuels distincts au sein de plusieurs éléments, c’est ce que 1’on nomme I’empan visuo-
attentionnel. Sylviane Valdois, directrice de recherche au Centre national de la recherche
scientifique (CNRS), a montré que certains dyslexiques présentent une réduction de I’empan
visuo-attentionnel (2015) aussi bien face a des lettres, que des signes, des chiffres (Valdois et
al., 2012), ou encore des formes géométriques (Lobier et al., 2012). Ainsi, dans un mot écrit
ils ne peuvent identifier qu’un nombre limité de lettres en une seule fixation, et la restitution de
la prise d’information sur ces lettres est incompléte. Ceci a des répercussions puisque les
personnes effectuent des erreurs de lecture, et davantage sur les longs mots puisqu’ils
contiennent beaucoup de lettres a identifier. En conséquence, cela a un impact également sur la

vitesse de lecture.

2.3.4 Un déficit procédural

La dyslexie peut également découler d’un empéchement a pouvoir réaliser la lecture de
manicre automatique chez certaines personnes. En effet, une lecture experte demande une
automatisation des différents processus mis en jeu dans 1’activité de lire, ce qui permet de lire
jusqu’a cing mots a la seconde. Pour cela, le sujet a recours a un apprentissage dit procédural,
tout en mobilisant différentes mémoires dont la mémoire procédurale. Lors d’un apprentissage
procédural, le sujet va acquérir de nouvelles connaissances ou de nouvelles habiletés, selon ce
qu’il cherche a automatiser, grace a la répétition d’'une méme tache. Dans le cas de la lecture,
I’individu va utiliser 1’apprentissage procédural perceptivo-verbal. Ainsi, aprés les phases
d’encodage et de consolidation, le sujet récupere les informations automatiquement par un

mode implicite, non déclaratif. Selon Ramus (2003) et Lum (2013), les dyslexiques
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présenteraient un déficit de ’apprentissage procédural et de la mémoire procédurale. Ceci les
empécherait de reconnaitre les mots automatiquement, sans effort et sans contrdle volontaire.
De fait, ce trouble de I’automatisation engendrerait chez les personnes dyslexiques des
difficultés dans les habiletés phonologiques, mais aussi de lecture fluide, et également dans le

domaine moteur.

Au niveau cérébral, un dysfonctionnement de certaines zones cérébrales situées sous le
cortex, nommeées régions sous-corticales, est mis en cause pour expliquer ce déficit de
I’automatisation. Ainsi, le cervelet et les noyaux gris centraux ou profonds, encore appelés les
ganglions de la base, présenteraient un probléme de fonctionnalité, et il y aurait une altération
des boucles cortico-striatales (boucle entre le cortex et le striatum) et cortico-cérébelleuses
(boucle entre le cortex et le cervelet) (Nicolson et Fawcett, 2007). Les personnes dyslexiques
possederaient donc un fonctionnement atypique de ces régions sous-corticales entrainant des
difficultés dans 1’automatisation de leur lecture. Plusieurs études ont ensuite confirmé cette

théorie (Lum et al., 2013; Krishnan et al., 2016; Stoodley, 2016).

2.3.5 Des anomalies anatomiques cérébrales

La dyslexie peut avoir pour cause des anomalies au niveau de la structure du cortex chez
certaines personnes. Plusieurs anomalies anatomiques ont ¢été recensées par différents

chercheurs, soit lors d’une analyse post-mortem, soit a 1’aide de la neuro-imagerie.

Tout d’abord, Albert Galaburda, neurologue et professeur de neurologie et de
neurosciences a I’école médicale d’Harvard, ainsi que d’autres chercheurs ont découvert qu’il
existe deux différences structurales en analysant cinq cerveaux de personnes dyslexiques
décédées dans un accident de voiture, en comparaison avec des adultes non dyslexiques
(Galaburda et Kemper, 1979; Galaburda et al., 1985). En premier lieu, ils remarquent des
ectopies qui sont des amas de neurones situés hors de leur place habituelle. En effet, ils
devraient étre dans la couche corticale. Or, ils les observent dans la couche la plus externe du
cortex. Cette migration neuronale anormale engendre des agrégats qui désorganisent la
substance grise du cerveau, ce qui géne les connexions et engendre une activation plus faible
de certaines zones cérébrales. Des ectopies ont été retrouvées dans la région périsylvienne
gauche, lieu qui est en lien avec le langage et donc utilisé pour la lecture. Par conséquent, une
hypoactivation de cette zone peut expliquer les difficultés de lecture. Dans un second temps,

les analyses du neurologue Galaburda et de son équipe croisent les résultats de Geschwind et
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Levitsky concernant une région du cortex appelée le planum temporale (Geschwind et Levitsky,
1968). Ils font apparaitre que le cerveau des personnes dyslexiques ne présente pas d’asymétrie
droite/gauche au niveau des planum temporaux. En effet, habituellement chez chaque individu,
le planum temporale gauche est toujours considérablement plus développé que le droit. Chez
les dyslexiques cette asymétrie est absente montrant un planum temporale gauche plus petit que
la normale. Or, cette région est en lien également avec le langage, ce qui peut aussi expliquer

les difficultés de lecture.

Ensuite, une autre différence morphologique est observée au niveau du corps calleux,
partie située dans la substance blanche qui joint les deux hémispheres du cerveau reliant les
différents lobes. Chez certains dyslexiques, la taille et/ou la forme du corps calleux ne
présentent pas les mémes caractéristiques que chez les normo-lecteurs. Or le corps calleux, qui
est constitué de faisceaux d’axones, joue un réle central dans le transfert d’informations et dans
leur coordination entre les deux hémispheres. Par conséquent, des difficultés en lecture
pourraient s’expliquer par ces irrégularités qui auraient un impact dans la communication des
informations d’un hémisphere a I’autre, mais aussi d’un lobe a I’autre. En effet, I’acte de lire
demande 1’utilisation des différents lobes. Néanmoins, ces observations pourraient étre dues

aux anomalies d’asymétrie du planum temporale citées ci-dessus.

Enfin, chez des dyslexiques une distinction est constatée au niveau du thalamus, masse
ovoide de pair située chacune dans un hémisphere. Les thalami traitent et transmettent les
informations sensorielles aux diverses aires cérébrales par I’intermédiaire de plusieurs noyaux,
dont le corps géniculé latéral et le corps géniculé médian. Respectivement, ces derniers traitent
et transmettent les informations visuelles et auditives. Une étude utilisant 1’imagerie par
résonance magnétique (IRM) a constaté un défaut d’asymétrie du corps géniculé latéral chez
des adultes dyslexiques, alors qu’a la normale ils sont symétriques (Giraldo-Chica et al., 2015).
D’autres singularités ont également été observées au niveau des couches magnocellulaires des
deux noyaux du thalamus cités ci-dessus. En effet, pour le premier elles présentent une
désorganisation et contiennent anormalement des neurones de petite taille, quant au second, il
y a un nombre disproportionné de neurones de taille réduite. Or, ces cellules magnocellulaires
sont responsables de la correspondance des informations sensorielles de nature rapide. Par
conséquent, ce relais qui présente des irrégularités peut engendrer une fonctionnalité moindre
et donc entrainer des difficultés en lecture, quand on sait que les deux types d’informations

visuelle et auditive sont essentiels pour lire.
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Notons que plus loin, au début du chapitre quatre, nous apportons des informations sur

les neurones, notamment sur leur structure et leur fonctionnement.

2.3.6 Des anomalies fonctionnelles cérébrales

La recherche sur la dyslexie bénéficie aujourd’hui des progres de la science. Elle peut
trouver par I’intermédiaire de 1’imagerie fonctionnelle des explications quant aux difficultés de
lecture de certains dyslexiques. En effet, cette derniére permet d’observer directement les
agissements du cerveau et d’obtenir des informations spatiales (IRMf et PETscan) et

temporelles (PE, ERP, MEG) au cours de taches cognitives telle que la lecture.

En 2003, Bruce MacCandliss, docteur et professeur a I’Université de Stanford spécialisé
en neurosciences cognitives, ainsi que d’autres auteurs montrent a 1’aide de 1’imagerie qu’il
existe une zone dans le cerveau spécialisée dans la reconnaissance visuelle des mots écrits,
qu’ils nomment la Visual Word Form Area ou la VWFA (Mccandliss et al., 2003), traduit en
France par I’aire visuelle de la forme des mots. Elle est aussi appelée la boite aux lettres du
cerveau par Stanislas Dehaene (2011, p. 27). Elle se situe dans le gyrus fusiforme de
I’hémispheére gauche a la confluence du sillon occipito-temporal, donc juste a coté du cortex

visuel.

D’autres auteurs (Georgiewa et al., 1999; Helenius et al., 1999; Georgiewa et al., 2002) ont
montré grace a I’IRMf combinée a la méthode des potentiels évoqués (PE) qu’il existe chez
certains dyslexiques un déficit de traitement pré-lexical. C’est-a-dire qu’il y a une sous-
activation de ’aire qui entre en jeu avant 1’acces au lexique, c’est a dire du cortex temporo-
occipital inférieur gauche, soit 1’aire de la forme visuelle des mots ou la VWFA. En effet lors
d’une tache de lecture chez un normo-lecteur, la VWFA se met en action environ vers 150 ms
apres le stimulus visuel. Or des analyses ¢électro et magnéto encéphalographiques montrent que
chez des personnes dyslexiques, cette zone se met en action vers 300 ms. Ainsi, ce temps de
latence entraine une déficience du traitement pré-lexical qui peut expliquer des difficultés en

lecture.

Enfin, toujours grace a I’imagerie fonctionnelle, des chercheurs (Démonet et al., 2004)
ont pu établir une représentation spécifique du cerveau des dyslexiques grace une méta-analyse
qui a permis une précision indiscutable. Ils ont constaté plusieurs zones de I’hémisphere gauche
en situation de dysfonctionnement. Il s’agit de 1’aire pariétale inférieure qui comprend le

territoire de Geschwind (gyrus supramarginal et angulaire), de I’aire temporale supérieure qui
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inclut I’aire de Wernicke, de la zone frontale inférieure qui est proche de 1’aire de Broca, et de
la zone de la vision des mots écrits. Par conséquent, un déficit d’activation de ces différentes

régions du cerveau peut expliquer les difficultés de lecture des personnes dyslexiques.

2.3.7 Un déficit de la fonction cérébelleuse

La dyslexie peut aussi provenir d’un dysfonctionnement du cervelet chez certains sujets
dyslexiques. Le terme de cervelet vient du latin « cerebellum « qui signifie « petit cerveau ». Il
est composé de deux lobes latéraux a la surface plissée qui rappellent les deux hémispheres
cérébraux, d’ou leur nom d’hémispheres cérébelleux. De plus, sa structure présente des couches
identiques a celle du cerveau puisque la couche externe est constituée de substance grise, la
région médullaire de substance blanche et il y a également la présence de noyaux profonds.
Ainsi, sa fonctionnalité s’apparente a celle du cerveau. Le cervelet est une structure régulatrice
de la fonction motrice, sans étre pour autant responsable du mouvement, elle gere la posture, la
coordination des gestes et I’équilibre. Grace a ’imagerie, on constate que le cervelet intervient
dans diverses taches cognitives telle que la lecture. A 1’aide de I'IRM, Rae et ses collégues ont
constaté qu’il existe chez des personnes dyslexiques une symétrie plus importante du cervelet
en comparaison a des normo-lecteurs (Rae et al., 2002). De plus grace a la tomographie par
émission de positons (TEP), Nicolson et Fawcett ont constaté que lors de taches motrices
certains dyslexiques présentent une activation cérébelleuse plus faible que les sujets du groupe
contrdle (Nicolson et al., 1999). Ceci pourrait expliquer certains troubles moteurs comme celui
de D’acquisition de la coordination observés chez certains dyslexiques. Ils remarquaient
¢galement chez ces derniers une déficience du controle moteur fin, ce qui pourrait engendrer
des difficultés pour articuler. Enfin, comme nous I’avons vu, une lecture experte demande une
automatisation des procédures de lecture allant de 1’analyse visuelle en passant par la
conversion de graphémes-phonémes jusqu’a la prononciation sans oublier les mouvements
oculaires. Par conséquent, le cervelet qui joue un role dans I’automatisation, peut expliquer les

difficultés a lire chez I’individu a plusieurs stades du processus de lecture.

2.3.8 Un trouble de la connectivité

La dyslexie peut résulter d’un trouble de la connectivité chez certains dyslexiques. En
effet, lorsqu’un individu est en train de lire, ils mobilisent différents lobes du cerveau ainsi que

les deux hémisphéres cérébraux. Par conséquent, il est nécessaire qu’il y ait des moyens de
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communication entre ces diverses zones. Pour se faire, il existe des fibres de substance blanche
qui constituent de grands faisceaux de connexion intra et inter hémisphériques. Les fibres
d’association servent a communiquer d’un lobe a un autre dans un méme hémisphére et les
fibres commissurales a échanger entre les deux hémispheres. Lors d’une tache de lecture, la
VWFA se met en relation avec d’autres régions du cortex. Il est donc essentiel que ces
différentes zones soient reliées entre elles par des faisceaux. Van Der Marck et son équipe
Suisse ont voulu démontrer la connectivité entre cette aire visuelle de la forme des mots et les
cortex frontal inférieur gauche et pariétal inférieur gauche (Van Der Mark et al., 2011). Ainsi,
il a été proposé des exercices de lecture composés de pseudo-homophones a des normo-lecteurs
et a des sujets dyslexiques. Grace a ’'IRMHT, ils ont observé une puissante connectivité chez les
premiers alors que chez les seconds elle est totalement absente. En conséquence, ils concluent
a une déconnexion fonctionnelle entre la VWFA et ces autres zones du cortex. De surcroit, une
autre étude réalisée par une équipe belge a montré 1’existence de deux circuits, I’un supérieur
I’autre inférieur, tous deux mal cablés chez des sujets dyslexiques en comparaison avec des
normo-lecteurs (Vandermosten et al., 2012). Le premier se nomme le faisceau arqué qui influe
sur la voie phonologique reliant I’aire de Wernicke a I’aire de Broca, et le second est le faisceau
occipito-frontal qui aide a I’efficacité orthographique reliant le cortex visuel, la VWFA a ’aire
de Broca. De fait, ce mauvais cablage empéche les relations entre les différentes régions
corticales, et par conséquent cette altération de la connectivité peut expliquer les difficultés de

lecture chez diverses personnes.

2.3.9 Un déficit d’intégration intermodale

La dyslexie peut également découler chez certains dyslexiques d’un déficit d’intégration
intermodale ou encore appelé intermodalitaire. En effet, ces sujets présentent des difficultés a
faire coincider des stimuli de nature différente lors de la réalisation d’une tache, ce qui sous-
entend que le transfert intermodal, c’est-a-dire la communication d’informations d’une
modalité a I’autre, se réalise difficilement (Blau et al., 2009). De fait, les relations d’une région
corticale a une autre présentent une défaillance, ce qui corrobore I’hypothése de troubles de la
connectivité cités ci-dessus. Ainsi, quand un individu lit, il utilise la vue pour reconnaitre les
graphémes et I’audition pour y faire correspondre le phonéme. Certains dyslexiques auraient un
défaut de connectivité entre les cortex visuel et auditif. Par conséquent, une déficience de la
mise en connexion de I’information visuelle avec 1’auditive peut expliquer les difficultés de

lecture chez certaines personnes car cette relation est primordiale pour lire.
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2.3.10 Un déficit de la cognition temporelle

La dyslexie peut émaner d’un déficit de la cognition temporelle chez certains
dyslexiques. En effet, on remarque chez eux diverses difficultés en relation avec la temporalité.
Ils ne parviennent pas a se repérer dans le temps, a se rendre compte des durées ou de
I’écoulement du temps, a suivre et a reproduire un rythme imposé, et plus finement a percevoir
des sons brefs. Pourtant, pour lire I’individu a besoin d’un traitement temporel efficace,
notamment il faut que le temps de latence entre les stimuli visuels et auditifs soit le plus court
possible et que la discrimination auditive des phonémes soit rapide également. Ainsi, Tallall et
Merzenich ont montré que le fait d’allonger la durée d’un signal acoustique permet aux
dyslexiques de mieux discriminer les sons (Tallal et al., 1996). Lors de leur étude, les exercices
proposés ont permis une amélioration de la conscience phonologique des sujets dyslexiques

mais n’ont pas permis d’observer un transfert au niveau de la lecture.

Par ailleurs, Thomson et Goswami (2008) ont montré que 1’incapacité a savoir suivre
un tempo guidé par un métronome est proportionnelle aux difficultés de lecture et
d’orthographe. Il y a donc certainement un lien entre rythme et lecture. C’est pour cela que des
chercheurs, comme Daniele Schon et Michel Habib, se sont intéressés a mettre en place une
rééducation de la dyslexie par la musique en intégrant le rythme. En effet, la neuroimagerie a
permis de découvrir des zones du cerveau communes au traitement de la lecture et de la musique
qui interviennent dans la différenciation des sons. Ces aires se situent au niveau des aires
auditives dans le cortex pariétal gauche et de 1’aire de la parole dans le cortex frontal gauche.
Ainsi, en suivant des séances de musique rythmée, des dyslexiques améliorent leur prosodie
mais aussi leur capacité de lecture par un transfert de compétences. Par ailleurs, Daniele Schon
précise qu’un travail de reproduction rythmique méme sans musique, avec par exemple des
mouvements, peut également avoir une influence sur la progression du niveau lecture de
certains dyslexiques. Dans ce cas, ce serait les capacités de coordination des gestes qui

progresseraient via le cervelet pour atteindre les habiletés de lecture.

2.3.11 Une influence génétique

La dyslexie peut étre influencée par des facteurs génétiques. En effet, il a été observé
des cas ou plusieurs personnes de la méme famille et de génération différente présentaient une
dyslexie. Ainsi, des études familiales ont été réalisées et ont montré une prévalence dans la

famille nettement supérieure a la prévalence dans la population générale. De fait, lorsqu’un
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parent sur les deux est dyslexique alors leur enfant a entre 40 % et 60 % de probabilité de I’étre
(Chaix et al., 2017, p. 71). De plus, afin de confirmer cette influence génétique, des études de
comparaison ont été effectuées avec des paires de jumeaux monozygotes et dizygotes. Il en
résulte que si un des deux jumeaux monozygotes est atteint de dyslexie, alors le second a 70%
de risque de I’étre également. Par contre, chez des jumeaux dizygotes le pourcentage descend
a 45. Ceci prouve que la génétique a une incidence sur ce trouble puisque les jumeaux
monozygotes bénéficient des facteurs génétiques et environnementaux identiques, alors que les
dizygotes possedent des facteurs environnementaux identiques mais des facteurs génétiques
différents. Par conséquent, une part d’hérédité est bien présente dans le trouble de la dyslexie.
Des recherches au niveau du génome ont été réalisées par des équipes de chercheurs. Ils ont
découvert six geénes principaux sur différentes zones chromosomiques de différents
chromosomes en relation avec la dyslexie. Ces régions chromosomiques sont nommeées de
DYX1 a DYX9 et les genes intitulés : DYX1C1, DCDC2, KIAA0319, ROBO1, MRPL19,
C20RF3. Nous présentons dans le tableau 3 ci-dessous, sur quel chromosome ces derniers sont
localisés (The Human Protein Atlas, s. d.). Notons que les quatre premiers genes cités sont
impliqués dans le développement cérébral et que les trois premiers concerneraient plus
précisément la migration neuronale. Ils pourraient donc étre responsables des ectopies citées
dans le paragraphe des anomalies anatomiques cérébrales en 2.3.5. De plus, le quatriéme serait
engagé dans la croissance des connexions ou ramifications axonales et dendritiques (Ibid 2017,
p. 74). Par conséquent, I’intervention de plusieurs geénes dans ce trouble complexifie le
dépistage. Ainsi ce caractere polygénique complique 1’aide potentielle que pourrait apporter la

médecine pour une amélioration voire une guérison de ce trouble.

Tableau 3 : Les genes identifiés en lien avec la dyslexie

Regions Geénes | Chromosomes Implications
chromosomiques

DYX 1C1 15

DCDC2 6 Migration neuronale

KIAA0319 6 Développement

. cérébral Croissance des
DYX1aDYX9 connexions axonales et

ROBO1 3 -
dendritiques entre les
neurones

MRPL19 2

C20RF3 2

(Production de I'auteure)
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2.3.12 Une influence de I’environnement familial

Les progres de la science font qu’aujourd’hui les raisons exprimées d’une dyslexie sont
souvent d’ordre biologique (neurologique, génétique). De surcroit, 1’émergence des
neurosciences cognitives formule des explications d’une autre nature dite cérébrale. Or, certains
auteurs comme Pierre Bourdieu (cité par Giot et al., 2019), sociologue, et Philippe Meirieu
(2007), professeur des universités émérite en sciences de 1’éducation, défendent I’idée d’une
influence plus élémentaire en rapport avec I’environnement familial de la personne dyslexique.
Dr’ailleurs, ce dernier auteur se permet d’écrire une note de lecture aux experts du rapport de
I’INSERM sur la dyslexie (Barrouillet et al., 2007) en leur indiquant qu’il est dommage que
dans cette ¢tude n’apparaisse pas la présence de chercheurs issus des sciences sociales
(sociologie et sciences de 1’éducation), de 1’histoire, de la philosophie et de la pédagogie. Il
estime que cela aurait permis une étiologie de la dyslexie plus compléte, ce qui aurait laissé

sans doute une place pour I’environnement familial comme facteur d’origine.

Un autre auteur, Franck Ramus, directeur de recherche au CNRS, exprime I’idée que le
développement d’un enfant issu d’un milieu défavorisé sous-entend qu’il cotoie un contexte
langagier pauvre (Ramus, 2018). Or, comme nous ’avons déja exprimé dans le 1.3.3, le langage
oral joue un role fondamental en amont de I’apprentissage de la lecture. Plus précisément, s’il
est absent ou déficient alors I’enfant n’aura pas les bonnes représentations prosodiques,
phonologiques et articulatoires indispensables pour s’initier a la lecture et progresser. Ainsi, si
dans le cercle familial le langage oral est peu riche (vocabulaire familier plutdt que soutenu) et
mal structuré (erreur de syntaxe), alors I’enfant suivra les modéles linguistiques pauvres de ses

parents et par voie de conséquence il ne bénéficiera pas des bons codes pour apprendre a lire.

De plus, les adultes de ces familles peuvent ne pas aimer ou ne pas savoir bien lire, et
de fait ils ne lisent jamais devant leurs enfants. Leur rapport difficile avec les livres peut
d’ailleurs exprimer une souffrance lointaine issue de leur propre période scolaire. Ainsi, ces
enfants ne voyant pas leurs parents lire, ne lisent pas non plus par mimétisme. Or, sans
entrainement il n’est pas possible de progresser en lecture. Cette non familiarisation avec les
livres a la maison est reprise par Bernard Lahire pour expliquer le retard dans les apprentissages
chez les enfants dont les parents ne montrent pas d’intérét pour le langage écrit (1993). Dans
cette méme optique, nous pouvons ajouter qu’aujourd’hui la place de I’écrit est naturellement
moins présente puisque ce sont les écrans qui attirent toutes les attentions. Ce déplacement de

curiosité de I’écrit vers le numérique ne favorise pas une appétence a la lecture.
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Outre cela, les conditions financieres difficiles de ces familles laissent peu de place pour
des sorties culturelles telles que la visite de musées, la découverte de pieces de théatre, la
pratique de voyages a 1’étranger, la participation a des festivals, ou encore la contemplation
d’expositions artistiques. Tous ces événements culturels participent aux connaissances de
I’individu qui eux-mémes sont usitées lors de la lecture. Par conséquent, cette carence d’acces

a la culture impacte le niveau de lecture de I’individu.

Enfin, nous constatons que cette influence de I’environnement familial sur les
apprentissages n’est pas nouvelle, puisqu’au début des années 1960 la réciprocité entre famille
défavorisée, peu cultivée et résultats scolaires était déja évoquée par Pierre Bourdieu et Jean-
Claude Passeron (1964). Pour autant, aujourd’hui cette idée est toujours présente, mais Franck
Ramus précise que ces facteurs environnementaux ne peuvent pas €tre isolés pour expliquer

une dyslexie, ils interagissent avec les susceptibilités biologiques.

2.3.13 Une influence sociale

Les acteurs qui gravitent autour de la question de la dyslexie sont nombreux, tels des
médecins, des orthophonistes, des orthoptistes, des enseignants, des parents. Aujourd’hui, ces
personnes proposent une réponse d’entrée a ce trouble de nature autre que sociale. Or, comme
le souligne Jacques Fijalkow, nous ne pouvons pas €carter une explication plus primaire qui
serait celle de la société (cité par Marmion, 2010). En effet, le fait de médicaliser le trouble de
la dyslexie profite aux différents protagonistes qui le cotoient. Elle permet de déculpabiliser les
parents d’un défaut d’éducation et de fait de diminuer le regard des autres sur eux, d’accroitre
la clientele des orthophonistes et des orthoptistes, de valider le jugement des médecins, mais
aussi de ne pas rendre les enseignants fautifs en remettant en cause leurs compétences et leur
pédagogie (Fijalkow, 2003, 2001). Ainsi, le fait de reléguer la cause de la dyslexie au domaine

médical rendrait service a la société.

Cette médicalisation, qui n’est pas propre a la dyslexie mais qui touche également les autres
troubles, engendre discrétement une accentuation des inégalités. En effet, pour un éléve qui ne
bénéficie pas de prise en charge de la MDPH ou de la MDA, les frais de certains spécialistes
comme le psychomotricien, I’ergothérapeute ou encore le psychologue ne sont pas remboursés.
Ainsi, certains parents ne peuvent pas payer les s€éances qui suivent le bilan. Ils décident donc
de ne pas poursuivre plus loin et stoppent 1’aide du professionnel. Cette disparité creuse un peu

plus les inégalités entre les éléves de milieux sociaux différents (Morel, 2014)
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2.3.14 Une influence psychologique

Certains enfants peuvent présenter des difficultés séveres en lecture de par un blocage
psychologique. La peur d’apprendre, I’angoisse de 1’échec, le manque de confiance en soi, le
refus de dépasser le grand frére ou la grande sceur dans les apprentissages, la résistance a devoir
grandir sont des motifs qui peuvent empécher le jeune a accéder a la lecture. Cette auto-

interdiction d’apprendre a lire peut €étre consciente ou inconsciente.

Pour d’autres, la présence d’un encombrement psychologique di a des préoccupations hors
scolaire, tels des problemes familiaux (parents en conflit, divorcés, garde alternée, absence
totale d’un parent de par un éloignement géographique ou un déces) empéche 1’enfant d’étre en
mesure de se concentrer sur I’apprentissage de la lecture. Cette indisponibilité mentale ne
permet pas au jeune d’acquérir une attention suffisante afin de mémoriser et d’usiter tous les
¢léments mis en jeu lors du processus de lecture. Ceci engendre donc un frein pour entrer et

progresser dans 1’acte de lire.

En outre, Iaffectif peut également jouer un réle inhibiteur dans 1’apprentissage de la
lecture. En effet, certains éléves « fonctionnent a I’affectif » avec leur enseignant. Bien souvent,
quand les enfants sont jeunes, ils travaillent pour faire plaisir a la maitresse ou au maitre. Or, a
I’age de six, sept ans en pleine période d’apprentissage de la lecture, si les relations entre
I’apprenant et I’appreneur ne sont pas plaisantes (manque de bienveillance et d’empathie du
professeur) alors les conséquences sur les apprentissages peuvent étre néfastes. Dans notre cas,
I’enfant va se braquer et présenter une attitude hostile a 1’égard de la lecture. Par ailleurs,
I’affectif peut aussi intervenir dans la relation parent-enfant et atteindre la progression en
lecture. Ainsi, le jeune se refuse d’apprendre a lire afin d’attirer ou de garder 1’attention de ses
parents car il sait que cet apprentissage est trés important. Par le fait de s’interdire I’acces a la
lecture, il va créer une inquiétude chez ses parents dans le but de devenir leur occupation
privilégiée. Ainsi, il garde toute 1’affection de ses adultes environnants et retarde son envol

d’enfant grandissant.

Enfin, précisons que ce refus de progresser en lien avec la psychologie des affects était
déja évoqué au début des années 1970 par Alfred Tajan et René Volard. Dés lors, ils nommaient

cet axiome la théorie psycho-affective (1971).



54

2.3.15 Une influence pédagogique

La pédagogie utilisée par les enseignants pour 1’apprentissage de la lecture, et plus
précisément la méthode de lecture sollicitée a été¢ une polémique depuis la fin du XXeéme siecle
et ce pendant plusieurs années. La méthode globale fut décriée allant jusqu’a étre dénoncée
comme étant a I’origine de la dyslexie et ayant créé une épidémie de dyslexiques. Les opinions