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Résumé

L'origine du concept de dyslexie remonte a la fin du
sidcle demier. Au cours des années 1960, la théorie des
préalables instrumentaux a été irés intrinséquement liée
au conceplt de dyslexie. Cette théorie a é18 depuis
Invalidée. Les vingt demiéres années ont donné lieu A
plusieurs recherches ayant comme objectif d'identilier
les caractéristiques et les causes spéciliques de la
dyslexie. Le constat actuel est simple : il n'y a pas de
dillérences substantielles entre les éleves dyslexiques
et les élaves faibles non dyslexiques, malgré la
résurgence du concept de dyslexie dans les milieux
scolaires. Ces deux catégories d'éléves manifestent
sensiblement les mémes déficits et nécessitent, jusqua
preuve du conlraire, un type similaire d'intervention.

Abstract

‘The concept of dyslexia was introduced at the end of the
past century. In the 1960°s, it became strongly
associated with the theory of perceptual-motor deficit.
Since then, this theory has never been validated
empirically; convincing research rather indicates a lack
of causal relationship between the ability to read or to
learn those skills. During the last 20 years, research has
also been conducted to describe the concept of dyslexia
and to find related causal factors. The emergent finding
from these studies Is that there are no significant
differences between the so-called dyslexic and the low-
achieving pupils. In fact, they both present some
common deficits and need a similar teaching approach.
Surprisingly, the concept of dyslexia is still being
popularized in school settings.

Mots clés : dyslexie, éléves faibles non dyslexiques, habiletés phonologiques,

mémoire verbale

L'utilisation du terme dyslexie a eu une
période de gloire au début des années
1960 jusqu’'au milieu des années 1970.
Son emploi a été moins fréquent par la
suite, mais sans jamais disparaitre
complétement. Depuis peu, on voit dans
des milieux scolaires au Québec la
résurgence de ce diagnostic posé autant
par des médecins que par des ortho-
phonistes, des optométristes, des

ophtaimologistes, des psychologues, des
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neurologues, des neuropsychologues, des
neurolinguistes et des orthopédagogues.
Le regain de popularité pour la dyslexie
n’est pas justifié en dépit de l'aura
scientifique qui accompagne I'établisse-
ment de ce diagnostic.

UN BREF HISTORIQUE

A 1a fin du XIXe siécle, trois médecins
anglais (Hinselwood, 1895; Morgan, 1896;
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Kerr, 1897) rapportent avoir observé des
adolescents manifestant de grandes
difficultés en lecture et en écriture malgré
une intelligence normale. Le terme word-
blindness (cécité des mots ou cécité
verbale) est alors utilisé pour désigner ce
probleme. En 1917, Hinselwood utilise le
premier le terme dyslexie dérivé du terme
alexie qui référe a une perte subite de
I'habileté a lire suite & un traumatisme
cérébral. Comme la similarité des
symptomes entre I'alexie et la dyslexie
apparait évidente, Hinselwood et ses
collégues attribuent la cause de la
dyslexie a un non-développement de la
zone du cerveau sollicitée lors de la
lecture chez I'adulte. Orton (1925, 1937)
propose un2 autre explication qui repose
sur I'observation que les dyslexiques font
de nombreuses confusions en miroir
(exemple : b, d, p, q) et sur leur latéra-
lisation souvent mixte ou croisée. Inspiré
par ces faits, il émet Fhypothése d’un délai
dans I'établissement de la dominance
cérébrale des dyslexiques!. Ses recher-
ches ont porté sur les causes de la
dyslexie et sur les méthodes de rééduca-
tion. De ses travaux est née entre autres
(Van Hout, 1998; Vellutino et al., 1977) la
théorie des préalables instrumentaux dont
Pengouement a atteint son paroxysme au
cours des années 1960.

LA THEORIE DES PREALABLES
INSTRUMENTAUX

La théorie des préalables instrumentaux
considére que la dyslexie et les difficultés
d'apprentissage en lecture sont la consé-
quence de déficits dans quelques-unes ou
plusieurs des habiletés instrumentales
suivantes : la discrimination visuelle, la
discrimination auditive, le rythme, la
latéralité, l'orientation spatio-temporelle, la
motricité et le schéma corporel (Delacato,
1963; Kephart, 1960; Frostig et Horne,
1964; Getman et al., 1968; Wepman et
Morency, 1973). Plus précisément, cette
théorie prétend que l'apprentissage de la
lecture repose sur le développement
préalable de ces habiletés. En corollaire,
on recommande d’entrainer I'enfant a ces
habiletés avant de débuter 'apprentissage
de la lecture et en cours d’apprentissage
chez les éléves dyslexiques ou présentant
des difficultés d'apprentissage (Buktenica,
1969; Ebersole et al., 1968; Getman et al.,
1968). Les recherches a la base de ce
courant sont essentiellement corrélation-
nelles? et inférentielles (Ruel, 1993).

La théorie des préalables a donné lieu
aux Etats-Unis et au Canada a une
production considérable de matériel
commercial visant & évaluer ou & entrai-
ner 'enfant aux habiletés instrumentales
précédemment citées. Lorsque les pre-

t  Cette explicatioh a été depuis invalidée (Vellutino et Scanlon, 1998).

2 Les éludes corrélationnelles déterminent si une variable varie en fonction d’une autre. Ce type de recherche ne
permet pas d'établir un lien de causalité entre les variables étudiées. Par exemple, en Europe, il y a une forte
corrélation entre les variables avoir les cheveux blonds et parler une langue germanique. Cependant, ce n'est
pas le fait d'avoir les cheveux blonds qui est la cause de l'emploi d'un langage germanique.
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mi&res remises en question du bien-fondé
de cette théorie se sont manifestées, les
réactions ont été trés vives, voire émo-
tives, sans doute parce qu’un empire
commercial était en jeu et que la com-
pétence professionnelle de sommités était
du méme coup mise en cause (Hammill,
1993). Entre la fin des années 1960
jusqu’au début des années 1980, une
avalanche de recherches contredisent la
théorie des préalables instrumentaux.
Tout d’abord, certaines recherches
réduisent I'importance prédictive des
habiletés instrumentales sur I'appren-
tissage de la lecture tandis que d'autres
démontrent clairement l'incapacité des
programmes d’entrainement aux habiletés
instrumentales a favoriser 'apprentissage
de la lecture. Finalement, certaines
recherches indiquent que ces program-
mes ne réussissent méme pas a déve-
lopper les habiletés qu’ils prétendent
exercer (Arter et Jenkins, 1979; Cawley et
al., 1968; Falik, 1969; Goodman et
Hammill, 1973; Hallahan et Cruickshank,
1973; Hammill, 1975; Hammill et Larsen,
1974; Hammiill et al., 1975; Harris, 1968;
Kavale et Mattson, 1983; Rosen, 1968;
Vellutino et al., 1977; Ysseldyke, 1973).
Bref, la théorie des préalables instru-
mentaux a été invalidée en subissant un
véritable knock-out dont elle ne s’est

jamais relevée, du moins dans le milieu
de la recherche scientifique3.

C’est au milieu des années 1980 que les
facuités d’éducation au Québec réduisent
'importance des cours s’appuyant sur
cette théorie. En dépit de ce délestage
dans les formations universitaires et du
fait que les programmes du ministére de
I'Education du Québec ne font pas expli-
citement référence a cette théorie, les
concepts et le jargon issus de la théorie
des préalables instrumentaux demeurent
en usage dans des milieux scolaires au
Québec. Ainsi, le fait d’étre mal latéralisé,
d’avoir des difficultés de discrimination
visuelle (exemple : les confusions b-d-p-q
ou n-u), des difficultés de m‘otricité fine,
des difficultés d'orientation dans I'espace
et dans le temps devient souvent un
facteur explicatif ou prédictif d'un trouble
d’apprentissage ou de la dyslexie. La
théorie des préalables instrumentaux est
aussi citée pour légitimer des actions ou
des objectifs pédagogiques. Par exemple,
au préscolaire, il est fréquent de justifier
les activités de découpage, de coloriage,
de discrimination visuelle et de rythmique
en prétendant qu’elles seraient des
habiletés préalables a la lecture ou a
lapprentissage. Ces activités ont proba-
blement une place au préscolaire, mais il

3 Quelques auteurs continuent a adhérer complétement ou partiellement a la théorie des préalables .
instrumentaux, surtout dans la francophonie. Certains ouvrages sont simplement réédités sans se préoccuper
d’'une mise A jour des informations (exemple : Mucchielli et Mucchielli-Boucier, 1994; cet ouvrage trés populaire,
La dyslexie - Maladie du siécle, en est a sa 10e réédition sans retouche du fond de Fargumentation). D'autres
amalgament des hypothéses réfutées de la théorie des préalables instrumentaux a des hypothéses plus
contemporaines et référent aux instruments de mesure issus de cette théorie (exemple : Van Hout et Estienne,
1998). Par contre, certains auteurs francophones offrent un portrait plus actuel de la problématique (exemple :

Grégoire et Piérart, 1994).
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faudrait en motiver Pimportance par un
autre rationnel. En orthopédagogie, des
milieux scolaires utilisent des activités
d'entrainement aux habiletés instrumen-
tales dans le cadre de leurs interventions
et emploient parfois des tests propres a la
théorie des préalables instrumentaux pour
déterminer le contenu de leurs inter-
ventions. Dans ce cas-ci, il nous semble
trés discutable de soutenir scientifique-
ment une telle pratique orthopédagogique.

La dyslexie et la théorie des préalables
instrumentaux étant a l'origine intrinsé-
quement liées, le cuisant revers essuyé
par cette derniére a porté ombrage
pendant plusieurs années a l'utilisation du
terme dyslexie. L’appellation trouble
spécifique de la lecture (American Psy-
chiatric Association, 1996) prend alors la
reléve en désignant exactement la méme
problématique. Au cours de ces années,
la recherche s’est poursuivie en se
préoccupant, entre autres, d'une question
de fond : Qu’est-ce que le trouble
spécifique de la lecture ou qu’est-ce que
la dyslexie?

QU’EST-CE QUE LA DYSLEXIE?

Dés le début, la dyslexie s’était définie par
une faiblesse inexplicable en lecture, en
dépit d’'une intelligence normale ou au-
dessus de la normale des individus

concernés (Hinselwood, 1895; Kerr, 1897;

Morgan, 1896). Aujourd’hui, la dyslexie
fait encore référence a un rendement
faible en lecture malgré une intelligence
normale ou supérieure a la normale, des
opportunités adéquates d’apprentissage
et en I'absence de troubles sensorielsd.
L’'observation d’'un écart important entre
les aptitudes intellectuelles (Ql) et le

~ niveau d’habileté en lecture est le

principal critére retenu pour l'identification
du trouble (American Psychiatric
Association, 1996; Stanovich, 1991; Perez

" et Gaffney, 1994; MacMillan, Gresham et

Bocian, 1998; McDougall et Ellis, 1994).
Plus précisément, I'écart entre le
rendement au test d’habileté en lecture et
le rendement au test de capacité (Ql) doit
étre de plus d’'un a deux écarts-types de
la moyenne (American Psychiatric
Association, 1996; Shaywitz, Fletcher,
Holahan et Shaywitz, 1992; MacMillan,
Gresham et Bocian, 1998), ce qui
correspond a un rendement en lecture
inférieur de 18 mois ou plus par rapport
aux aptitudes intellectuelles démontrées.

Une telle définition implique, dans les
faits, que seuls les enfants ayant un QI
élevé peuvent étre dyslexiques (ou
présenter un trouble spécifique de
Papprentissage), compte tenu de I'écart
substantiel nécessaire pour établir ce
diagnostic. Par conséquent, des éléves
ayant des aptitudes intellectuelles plus
faibles ne peuvent étre dyslexiques. De

4 Les informations présentées sur le site officiel de I'Association Québécoise pour les troubles d'apprentissage
(http:/feduc.queensu.ca/~lda/aqeta/) ainsi que sur le site de I’Association canadienne de la dyslexie
(http://www.dyslexia.cyberus.cafindex.htm) confirment clairement que cette définition de la dyslexie est toujours
utilisée. Pour quiconque ceuvrant auprés des éléves en difficulté dans les milieux scolaires au Québec, cet état
de fait n’est pas une surprise : la définition traditionnelle de la dyslexie est largement en usage.
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- plus, cette définition postule que la

dyslexie est une problématique spéci-
fique; elle laisse entendre que les éléves
faibles non dyslexiques se distinguent des
dyslexiques et que les mesures ortho-
pédagogiques doivent étre différentes.

QU’EST-CE QUI DIFFERENCIE LES
ELEVES DYSLEXIQUES DES ELEVES
FAIBLES NON DYSLEXIQUES?

Deux éléments sont souvent mentionnés
comme étant typiques des éléves dys-
lexiques : le faible développement des
habiletés phonologiques et de la mémoire
verbale. A 'heure actuelle, ce sont les
caractéristiques de la dyslexie les mieux
documentées et plusieurs chercheurs les
considérent comme étant la pierre angu-
laire des difficultés des dyslexiques

(Bowers et al. 1999; Catts, 1996; Cronin

et Carver, 1998; Lyon, 1995; Scarbo-
rough, 1998; Snowling, 1995; Van
lizendoorm et Bus, 1994; Rack et al.,
1992; Torgesen et al.,, 1997; Vellutino et
Scanlon, 1998)5.

Le rdle des habiletés phonologiques
semble en effet étre déterminant dans
Papprentissage de la lecture (National
Reading Panel, 2000). Les habiletés
phonologiques consistent a manipuler
oralement les phonémes des motsS. Par

exemple, si 'on énonce séparément les
sons « ch » et « a » et que I'on demande
aux éleves de reconstituer ce mot (chat)
en combinant les sons, les éléves exer-
cent 'habileté phonologique a synthétiser;
si I'on dit le mot ami et que 'on demande
aux éléves combien il y a de sons dans ce

.mot (trois sons : a — m — i) ou de repro-
" duire oralement ce mot en isolant chacun

des sons, les éléves exercent 'habileté
phonologique a analyser. Les habiletés
phonologiques apparaissent étre forte-
ment en lien avec I'habileté a décoder qui
sera trés sollicitée dans les premiéres -
années d’apprentissage de la lecture.
L’évaluation des habiletés phonologiques
avant de débuter I'apprentissage de la
lecture permet d'identifier avec précision
les éléves qui risquent d‘éprouver des
difficultés d’apprentissage de la lecture
(Badian, 1993, 1998; Elbro, Borstrom et
Petersen, 1998; Hurford et al., 1994b;
Majsterek et Ellenwood, 1995; MacDonald
et Cornwall, 1995; Nation et Hulme, 1997;
National Reading Panel, 2000; Porpodas,
1999; Sensenbaugh, 1996). La majorité
des enfants dyslexiques manifestent une
faiblesse marquée au niveau de ces
habiletés au début et au cours de leur
scolarisation (Adams et Bruck, 1995;
Badian 1996; Catts, 1996; Snowling,
1995; Rack, Snowling et Olson, 1992;"
Vellutino et Scallon, 1998).

5 Pour lire une opinion contraire, voir Coles (2000). Coles apparait favorable au courant Whole Language qui
considére les activités de développement des habiletés phonologiques suspectes, et ses critiques refiétent
clairement cette propension. Ceci étant dit, ses appels a plus de rigueur dans la recherche descriptive et
expérimentale sont pertinents, méme si ironiquement les tenants du Whole Language sont généralement
réfractaires au recours de la recherche descriptive et expérimentale pour appuyer leurs dires. Le choix des
recherches que Coles critique nous semble limité et discutable.

¢ Le développement des habiletés phonologiques s’appuie sur la conscience phonologique. La conscience
phonologique se définit par la perception (conscience) que les mots a I'oral sont formés de sons (phonémes).”
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Les difficultés reliées a la mémoire verba-
le semblent également caractériser les
élaves dyslexiques. Il est permis de
présumer qu’une faiblesse de la mémoire
verbale puisse nuire a 'apprentissage de
la lecture étant donné que cet appren-
tissage nécessite la mémorisation et
Paccés automatisé aux sons représentés
par des symboles graphiques. Il semble
que la mémoire verbale est une habileté
indépendante des habiletés phono-
logiques (Bowers et al., 1999; Cronin et
Carver, 1998; Manis et al., 1999). La
mémoire verbale A court terme, mesurée
par une séquence de chiffres, de phrases,
de lettres ou de mots que les éléves
doivent répéter aprés 'avoir entendue, est
généralement moins développée chez les
dyslexiques que chez les éléves n'éprou-
“vant pas de difficulté d’apprentissage en
lecture. De plus, I'accés a la mémoire
verbale a long terme, mesuré entre autres
par 'énonciation rapide de lettres, de
symboles, de couleurs ou d’objets pré-
sentés sur des cartons (ce test est connu
sous l'appellation RAN - Rapid Automatic
Naming -), est plus lent chez les dys-
lexiques que chez les éléves dits
normaux, tout en étant également un bon
prédicteur de I'apprentissage de la lecture
(Badian, 1996, 1998; Bowers et al., 1999;
Cronin et Carver, 1998; Fawcett et Nicol-
son, 1994; Korhonen, 1995; Manis et al.,
1999; Meyer et al., 1998; Porpodas, 1999;
Scarborough, 1998; Snyder et Downey,
1995; Wolf et Obregon, 1992). En fait, la
mesure de Facceés a la mémoire verbale
(le test RAN) est un aussi bon prédicteur
de Papprentissage ultérieur de la lecture
que la mesure des habiletés phono-
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logiques (Scarborough, 1998).

Et les éléves faibles non dyslexiques?
Des recherches indiquent que ces éléves
manifestent sensiblement les mémes
déficits au niveau de la mémoire verbale
et des habiletés phonologiques (Aaron,
1997; Badian, 1996; Fawcett et Nicolson,

- 1994; Felton et Wood, 1992; Fletcher et

al., 1994; Francis et al., 1996; Frankeltal
et Siegel, 1996; Fredman et Stevenson,
1988; Huford et al.,, 1994a; Siegel, 1992;
Stanovich, 1999; Stanovich et Siegel,
1994; Vellutino et al., 2000). D’autres
chercheurs ont investigué les difiérences
possibles entre les dyslexiques et les
éléves faibles non dyslexiques sur des
variables comme les aptitudes intellec-
tuelles (Ql), le rendement scolaire,
lincidence des problémes de comporte-
ment, la perception motrice et visuelle,
lattention a la tache, I'histoire familiale et
médicale ainsi que les antécédents
scolaires sans trouver de différences
significatives, exception faite des aptitu-
des intellectuelles (Gresham et al., 1996;
Shaywitz et al., 1992). Pennington et al.
(1992) ont fait une recherche a laide de
techniques statistiques utilisées en
génétique, a partir d’'un échantillon
composé de jumeaux, afin de déterminer
si I'étiologie des dyslexiques était
différente de celle des éléves faibles non
dyslexiques. Les résultats obtenus ne
permettent pas de conclure que ces deux
types de difficultés ont une étiologie diffé-
rente. A un autre niveau, les recherches
n'ont pas démontré que ces deux groupes
nécessitent une intervention orthopéda-
gogique distincte, selon leur diagnostic
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difiérentiel (Aaron, 1997; Vellutino et al.,
2000). Dans I'état actuel de la recherche
scientifique, si on fait abstraction des
aptitudes, ces deux groupes ne se diffé-
rencient pas d’une maniére significative’.

ET LA RECHERCHE NEUROLOGIQUE?

Dés le début de Phistoire de la dyslexie,
des explications neurologiques ont été
élaborées (Hinselwood, 1895; Morgan,
1896; Kerr, 1897). Depuis une quinzaine
d'années, le perfectionnement des tech-
niques d’autopsie et le développement
des instruments de mesures médicaux
(exemples : tomographie axiale - scanner - ;
imagerie par résonance magnétique)
permettent d’observer avec plus de
précision la structure et 'activité céré-
brales. Les résultats des recherches
semblent démontrer que la dyslexie
pourrait étre due a des singularités
neurologiques dans certaines aires du
cerveau. Entre autres, certaines obser-
vations post-mortem indiquent qu'il y
aurait, chez des dyslexiques, des ano-
malies des gyri (circonvolutions) dans la
région pariétale gauche; que certaines
couches internes de cellules seraient
anormalement regroupées principalement
dans la région pariétale gauche; que
Pasymétrie normale du cerveau (hémis-
phere gauche étant généralement plus

volumineux que le droit8) serait moins
fréquente, les dyslexiques ayant plus
souvent les deux hémisphéres égaux ou
le droit étant plus volumineux; que l'acti-
vité cérébrale et les zones cérébrales
impliquées lorsqu’un dyslexique lit
seraient différentes d'un lecteur normal
(Flowers, 1993; Goldsmith-Phillips, 1994;

‘Habib, 1997; Hynd et Hiemenz, 1997;

Riccio et Hynd, 1996; Rumsey et Eden,
1998). Si les bases neuro-biologiques de
la dyslexie semblent de plus en plus
plausibles, les résultats des recherches
varient. De plus, ils sont souvent contra-
dictoires (Goldsmith-Phillips, 1994; Riccio
et Hynd, 1996; Shaywitz et al., 1998) et
I'état des connaissances dans ce domaine
ne permet pas encore d’élaborer un
modele neuro-biologique He la dyslexie
(Habib, 1997). Par ailleurs, les chercheurs
dans ce champ d’investigation ne se sont
pas encore préoccupés de comparer des
éldves dyslexiques aux éléves faibles non
dyslexiques (Rumsey et Eden, 1998). Par
conséquent, la possibilité que ces deux
groupes d’éléves soient semblables au
point de vue neurologique, comme ils le
sont globalement au niveau cognitif,
demeure ouverte (Stanovich, 1999).

Lorsqu'il sera devenu possible daffirmer,
le cas échéant, que tel éleve en difficulté
d’apprentissage de la lecture a telle

7 Dans cet article, nous traitons essentiellement des caractéristiques cognitives des éleves en difficulté

d’apprentissage, qu'ils soient reconnus dyslexique
du comportement en lecture, ces deux groupes d

s ou non. Cependant, il est pertinent de savoir qu'au niveau
éldves présentent généralement une ditficulté importante et

persistante  oraliser efficacement les mots écrits (utilisation déficiente de 'habileté grapho-phonétique).

s Celte asymétrie serait observée chez 66 % des cerveaux dits normaux tandis que de 10 % & 50 % des
dyslexiques posséderaient cette caractéristique (Ricclo et Hynd, 1996). L’écart de 10 % A 50 % est appréciable
et indique que les recherches dans ce domaine sont encore préliminaires. -

Apprentissage et socialisation, volume 20, numéro 2

167



anomalie neurologique spécifique, laquel-
le est a Vorigine de ses difficultés, la
pratique orthopédagogique n'en sera pas
forcément plus avancée pour autant. La
connaissance de l'origine d'un probléme
n'a pas nécessairement d'incidence sur le
cadre et le contenu de lintervention. Par
exemple, que la paralysie cérébrale d’'un
enfant soit due & un manque d’oxygéne a
la naissance ou & un traumatisme cranien
subi en bas age, le cadre de l'intervention
congu pour développer sa motricité n'en
sera pas affecté. Sa motricité devra étre
stimulée par des exercices structurés, trés
intenses et sur une longue période en
fonction de ses habiletés motrices afin
d’en susciter le développement optimal.
La connaissance de lorigine et de I'em-
placement de sa lésion cérébrale n’aura
que peu ou pas d'influence sur l'inter-
vention. ll est possible que d'ici quelques
années, sous le coup de percées nou-
velles, les recherches neurologiques
parviennent a baliser clairement la
meilleure fagon d'intervenir avec tel ou tel
éleve?d. Mais pour l'instant, prétendre que
nous sommes rendus a ce carrefour est
sans aucun fondement si on exclut les

banales généralités qu'on en extrait.

EN QUOI LE CONCEPT DE LA
DYSLEXIE PEUT-IL ETRE UTILE?

Si les éléves dyslexiques possédent les
mémes caractéristiques que les éiéves
faibles non dyslexiques, mis a part les

- aptitudes intellectuelles, en quoi ce

concept peut-il étre utile? Plusieurs cher-
cheurs en pédagogie reconnaissent que
les recherches tendent a démontrer que
ces deux groupes d’éleves sont sem-
blables (Aaron, 1997). Stanovich et ses
collégues (Stanovich, 1991, 1999;
Stanovich et al., 1997; Vellutino et al.,
2000) militent pour 'abandon de la notion
d'écart entre la mesure d’aptitudes
intellectuelles et le rendefment en lecture
pour identifier un dyslexique et deman-
dent une redéfinition des concepts de
dyslexie et d'éleves en difficulté
d'apprentissage.

Cependant, d’autres auteurs défendent
lidée que le concept mérite encore notre
attention, particulierement parce que les
éléves dyslexiques ne devraient pas étre

* La publicisation dans les journaux et les magazines de vulgarisation scientifique des travaux de certains
chercheurs en neurologie mousse souvent la popularité de leurs démarches et de leurs hypothéses au-dela de

la portée réelle des résultats obtenus. Les travaux

de Merzenich et al. (1996a), publicisés en Amérique dans la

revue Science (Merzenich et al., 1996b; Tallal et al., 1996), en sont un bon exemple. Leurs travaux qui ont une

certaine renommée s'appuient sur la notion de réorg

anisation corticale (plasticité corticale). La premiére

expérience comportait seulement sept sujets, sans groupe témoin, et la deuxiéme expérience, onze sujets, avec
un groupe témoin. Aucune mesure directe de I'effet de la neuroréhabilitation sur I'apprentissage ou le rendement
en lecture (décodage ou compréhension) n'a été effectuée. De plus, méme si I'éclairage neurologique de leur

théorie est enrichissant, les principes de réhabilitation
dans le cadre du cognitivisme et du béhaviorisme (p!
dyslexiques : I'intervention doit étre intense, les sujets

rologique auxquels ils référent se justifient amplement
rincipes de réhabilitation neurologique auprés des éléves
de la réhabilitation neurologique doivent améliorer leur

discrimination ~ précision et rapidité ~ phonémique, le niveau de motivation et d'attention des sujets pendant
Pintervention est crucial, I'entrainement doit étre progressif...). L'ensemble de ces éléments devrait avoir un gﬂe(
modérateur sur Penthousiasme de certains, ce qul n‘empéche pas, par ailleurs, de reconnaitre I'intérét théorique

de leurs travaux.
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traités de la méme maniére que les éleves
faibles non dyslexiques... Cette position
s'appuie sur le fait que les dyslexiques ont
des aptitudes intellectuelles supérieures
aux éléves faibles non dyslexiques, ce qui
devrait avoir une incidence sur le cadre de
intervention. Plus précisément, ils
défendent 'idée que les dyslexiques étant

intelligents, la place de la compréhension’

en lecture, dans le cadre d'une inter-
vention auprés de cette clientéle, doit étre
limitée ou nulle (Pennington et al. 1992).
Cet argument recoupe la position souvent
entendue dans les milieux scolaires ou la
dyslexie a une reconnaissance : « Les
dyslexiques n’ont pas besoin qu’on
travaille avec eux la compréhension
puisqu’ils sont intelligents... ». Le hic!,
c'est que certaines données tendent a
démontrer que les aptitudes intellectuelles
des dyslexiques diminuent avec le temps
(Siegel, 1992; Siegel, 1998; Stanovich,
1986) au point ou, aprés quelques
années, ils peuvent ne plus étre reconnus
comme dyslexiques parce qu’ils ne
présentent plus I'écart nécessaire entre
leurs aptitudes et leur rendement. Ceci
s'explique sans doute par le fait que la
lecture favorise, entre autres, le déve-
loppement du vocabulaire, de la com-
préhension et des aptitudes verbales. Les
éléves dyslexiques ne profitent pas
enticrement de ces effets secondaires
(Stanovich, 1991). Compte tenu que les
mesures d’aptitudes intellectuelles,
particulierement les volets langagiers, ne
sont pas insensibles a ces variables
(vocabulaire et compréhension), le ren-
dement des dyslexiques tend a diminuer
avec le temps. Si I'éléve dyslexique a

Apprentissage et socialisation, volume 20, numéro 2

tendance & perdre son intelligence avec le
temps, comment peut-on soutenir que son
intelligence nous dispense d’avoir a
travailler avec lui sa compréhension? A
celte réalité s'ajoute le risque évident, si
intervention corrective ne prévoit pas
suffisamment d’activités de compréhen-
sion, de développer une lecture robotique.
Finalement, si les éléves dits normaux
profitent d’'un enseignement et d'activités
portant sur la compréhension en lecture
(Boyer, 1993; Kucan et Beck, 1997;
National Reading Panel, 2000; Rosen-
shine et Meister, 1994; Rosenshine et al.,
1996), il est difficile de soutenir que les
éleves dyslexiques n'en ont pas besoin.

Les parents réagissent relativement bien
au diagnostic de dyslexie de leur enfant,
compte tenu des circonstances, proba-
blement parce que ce diagnostic élimine
une série d’hypothéses qu'ils jugent plus
négatives — retard intellectuel, paresse,
manque d’encadrement parental... -
(Schrag et Divory, 1975; Christensen,
1992). En effet, le fait de pouvoir mettre
des mots sur des réalités que nous
percevons nous donne l'impression
d’avoir une meilleure compréhension de
ces réalités. Malgré.cet avantage super-
ficiel, nous croyons qu’il faut se con-
traindre a ne pas recourir a des concepts
flous qui ne peuvent orienter efficacement
nos actions et dont la solidité scientifique
est précaire et controversée.

EN BREF...

Est-ce que la dyslexie existe? Proba-
blement que non, du moins pas comme
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elle est présentement définie. On ne peut
affirmer que la question est définitivement
réglée, mais étant donné I'état actuel de la
recherche, ce diagnostic ne nous est
aujourd’hui d’aucune utilité dans le milieu
scolaire. Nous avons plutdt avantage &
connaitre et & explorer les diverses
avenues découlant des recherches qui
s’intéressent aux faiblesses directement
reliées A lacte de lire, telles qu'observées
chez les éléves en difficulté d’appren-
tissage, qu'ils soient catalogués dyslexi-
ques ou non.

QUELQUES PISTES A EXPLORER

Le contenu de cet article et I'espace
alloué ne nous permettent pas de pré-
senter de maniére détaillée et exhaustive
les pistes d'intervention a explorer avec
les éléves en difficulté d’apprentissage.
Nous nous limiterons a tracer quelques-
unes des grandes lignes des hypothéses
découlant du contenu précédent.

Les informations qui suivent doivent étre
considérées comme étant des hypothéses
de travail plausibles, sans prétendre au
statut de connaissances établies. |I faut
éviter cette tendance en éducation &
professer rapidement notre foi dans des
théories et des pratiques qui ne sont que
des hypothéses devant étre validées

scientifiquement. Malheureusement, la
recherche scientifique (expérimentale,
quasi expérimentale et descriptive) en
éducation est peu développée, entre
autres au Québec (Boyer, 1990, 1991,
1992). On excelle dans la formulation de
théories, peu préoccupé d’en valider la
pertinence. D’autre part, il est bien évident

- que les milieux scolaires ne peuvent pas

attendre que la recherche scientifique
progresse pour agir. Nous sommes donc
condamnés a travailler avec des
hypothéses qui devraient étre appuyées,
dans la mesure du possible, par des
résultats et .des conclusions de
recherches scientifiques. Dans les milieux
scolaires, nous sommes peu familiers
avec cette notion de connaissance
relative et temporaire indissociable de la
démarche scientifique10.

Tel que mentionné précédemment, les
éléves en difficulté d’apprentissage
manifestent habituellement une faiblesse
dans le domaine des habiletés phono-
logiquestl. Cet élément apparait étre en
lien avec I'habileté a décoder qui est la
premiére pierre d’achoppement chez
plusieurs éléves en difficulté d'appren-
tissage. Il est donc plausible, et des
recherches le confirment, qu’un entrai-
nement aux habiletés phonologiques au,
début de la scolarisation puisse réduire

10 Nous sommes plutdt enclins a déifier notre discours et notre pratique, & établir des écoles ou des églises (1) de
pensée en dehors desquelles il n'y a point de salut. Le ministére de rEducation du Québec alimente cette lacune
importante en prescrivant directement dans ses programmes des pratiques pédagogiques comme si elles
reposaient sur des connaissances établies hors de tout doute.

" Quelques éldves en difficulté ne manifestent qu'une faiblesse dans le domaine de la compréhension, sans
probléme d'habiletés phonologiques ou de décodage (Aaron et al., 1999). lis représentent cependant un faible

pourcentage de 'ensemble des éléves en difficulté.
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rincidence des difficultés d’apprentissage
(Ball et Blachman, 1991; Byrne et
Fielding-Barnsley, 1991, 1993, 1995;
Lundberg et al., 1988; Poskiparta et al.,
1999; Schneider et al., 1999; pour une
recension des écrits expérimentaux, voir
National Reading Panel, 2000). Certains
résultats nous indiquent que cet entrai-

nement doit étre explicite et intense

(Torgesen et al., 1994) tout en évitant de
se limiter a la production de rimes (Nation
et Hulme, 1997; Muter et Snowling, 1998;
Walton, 1995) et a P'identification ou la
manipulation a l'oral de syllabes (Badian,
1998) puisque ces habiletés phonolo-
giques semblent étre moins directement
reliées a apprentissage de la lecture. Par
contre, il apparait important de se centrer
sur un nombre limité d’habiletés phono-
logiques (National Reading Panel, 2000)
“en incluant I'habileté a synthétiser
(Poskiparta et al., 1999) et I'habileté a
analyser (O’Connor et al., 1995; Torgesen
et al., 1992). Il semble également de plus
en plus clair que leffet optimal sur I'ap-
prentissage de la lecture est obtenu
lorsque ces activités phonologiques sont
associées a la connaissance des lettres
de P'alphabet (National Reading Panel,
2000). :

Quand ils s’engagent dans l’appren-
tissage de la lecture, les éléves a risque
ou en difficulté d’apprentissage ont besoin
d’'un enseignement explicite et systé-

matique du décodage (Swanson, 1999;
Torgesen, 1998). Comme leur mémoire
verbale est généralement moins déve-
loppée et que cette faiblesse semble
handicaper leur fluidité en lecture, certains
résultats de recherches indiquent qu'ils
profiteraient d’'un entrainement a lire plus
rapidement2 (Aaron et al., 1999; Meyer
et al., 1998; National Reading Panel,
2000; Stoddard et al., 1993; Van den
Bosch et al., 1995; voir par exemple, les
activités la Lecture a relais et la
Surlecture dans Boyer, 1993).

Des recherches récentes indiquent que
I'ensemble des éléves, incluant les éléves
faibles, bénéficient d’'un enseignement de
la compréhension (Boyer, 1993; Kucan et
Beck, 1997; National Reading Panel,
2000; Rosenshine et Meister, 1994;
Rosenshine et al.,, 1996). Cet enseigne-

ment doit idéalement rendre visible aux

éléves la ou les procédures sous-jacentes
A Pexercice d’'une habileté ou & Faccom-
plissement d’une tache par des mode-
lages cognitifs. Etant donné que les
éléves en difficulté présentent ou risquent
de présenter éventuellement des fai-
blesses en compréhension de lecture, il
nous apparait crucial de toujours planifier
des activités axées sur la compréhension
en lecture dans le cadre d’une inter-
vention orthopédagogique, et ce, que les
éleéves aient des aptitudes intellectuelles
élevées ou non, qu'ils soient trés faibles

12 Dans le cadre de ces aclivités d’entrainement 2 la rapidité, il est impératif d’exiger le respect de la ponctuation,
et éventuellement, de I'expression en incluant les liaisons, afin de ne pas favoriser le développement d'une

lecture robotique et non intelligente.
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ou qu'ils soient non lecteurs!3, Dans une
méta-analyse faite par Swanson (1999), il
ressort que le type d'intervention le plus
efficace pour favoriser le développement
de la compréhension, chez les éléves en
difficulté d’apprentissage, inteégre I'ensei-
gnement explicite de stratégies de
compréhension associé a un ensei-
gnement direct portant sur la maitrise du
décodage.

Doit-on intervenir au niveau du décodage
(ou des habiletés phonologiques au début
de la scolarisation), de la fluidité et de la
compréhension avec tous les éléves en
difficulté d’apprentissage en lecture?
Compte tenu que la majorité des éléves
en difficulté présentent des faiblesses
importantes au niveau du décodage et de
la fluidité, comme ils présentent ou pré-
senteront fort probablement une faiblesse
en compréhension en lecture et comme
ces éléves pourraient développer une
fausse conception de la lecture si on ne
se limitait qu'a intervenir au niveau du
décodage et de la fluidité, nous recom-
mandons fortement d’intervenir dans tous
ces domaines avec I'ensemble des éléves
en difficulté.

En terminant, nos travaux dans divers
milieux scolaires au Québec indiquent que
les éléves en difficulté d’apprentissage,

dyslexiques ou non, peuvent faire des
progrés tangibles en peu de temps si un
ensemble de conditions sont rigoureuse-
ment mises en place et contrblées'. Le
défi important posé par ces enfants mérite
qu'on s’y attaque avec détermination en
s’inspirant, dans la mesure du possible,
des recherches scientifiques et en éva-

- luant le plus rigoureusement possible

'effet de chacun de nos gestes profes-
sionnels.
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