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RÉSUMÉ
On se propose d’étudier l’évolution des habiletés phonologiques en distinguant deux types de

traitement. Le traitement épiphonologique renvoie à la manipulation non intentionnelle d’unités
linguistiques alors que le traitement métaphonologique concerne la manipulation intentionnel-
le, consciente, d’unités clairement identifiées. L’étude transversale s’est déroulée à 4 périodes,
auprès d’une population de 359 enfants, des pré-lecteurs (Grande Section) et des apprentis lec-
teurs (Cours Préparatoire). Ils ont été examinés à l’aide d’une épreuve comportant 3 tâches, l’une
de détection d’unités communes (syllabes et phonèmes), une autre d’extraction d’unités com-
munes (mêmes unités) et enfin une tâche de segmentation phonémique. 

Les principaux résultats montrent que le traitement épiphonologique est plus facile que le trai-
tement métaphonologique en début de GS, en particulier lorsqu’il porte sur les syllabes. Mais
sous l’effet de l’instruction en CP, c’est le traitement métaphonologique d’extraction qui donne
lieu à de meilleures performances. Enfin, la tâche de segmentation phonémique est la plus diffi-
cile. L’ensemble des résultats est discuté pour préciser le type d’activités de remédiation pouvant
être proposé dans le cadre d’intervention à visée rééducative et/ou préventive auprès d’enfants
à risque de dyslexie.
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LE DÉVELOPPEMENT DES HABILETÉS
PHONOLOGIQUES AVANT ET AU COURS
DE L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE :
DE L’ÉVALUATION À LA REMÉDIATION
par Jean ECALLE, Annie MAGNAN, Houria BOUCHAFA

SUMMARY : Phonological skills development before and during learning
to read : from evaluation to remediation

Phonological skills development is studied with the distinction between epiphonological pro-
cessing and metaphonological processing. The former refers to an implicit knowledge on lin-
guistic units and the later to an explicit and operational knowledge on clearly identified units.
This cross-sectional study concerns a population of 359 children from kindergarten and first grade
examined at four times with three tests, an epiphonological test of detection of common unit (syl-
lable and phoneme) and two metaphonological tests, one of extraction of common unit (same
units) and an other is a phonemic segmentation test.

The main results show that epiphonological processing is easier than metaphonological proces-
sing at the beginning of kindergarten, particularly when syllables are processed. But, with the effect
of formal instruction in first grade, metaphonological processing involved in the extraction task is
achieved better. Finally, phonemic segmentation task is the more difficult. All results are discussed
to give some ideas about remedial interventions to at-risk-for-failure and delayed readers.
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INTRODUCTION

Les processus de traitement de l’information phonologique (conscience et recodage
phonologiques) occupent désormais une place essentielle dans l’étude de l’acquisition
de la lecture. Les travaux réalisés dans ce domaine ont conduit à défendre l’idée selon
laquelle l’apprentissage de l’écrit se construirait sur la capacité à développer une connais-
sance phonologique des propriétés formelles de la langue parlée*. De nombreuses études
ont ainsi été consacrées aux relations entre l’apprentissage de la lecture et les habiletés
phonologiques, c’est-à-dire la capacité à opérer une analyse phonologique du langage
oral. Ce travail porte sur l’évolution des habiletés phonologiques avant et pendant l’en-
seignement de la lecture. En particulier, on défendra ici l’idée selon laquelle différents
traitements cognitifs sont impliqués dans les habiletés phonologiques. Dès lors, il convient
de les évaluer avec le maximum de précision avant et pendant l’apprentissage de la lec-
ture pour conduire le type de remédiation le plus approprié.

LES HABILETÉS PHONOLOGIQUES : DIVERSITÉ ET STRUCTURE SOUS-JACENTE

Les habiletés phonologiques ont été étudiées dans différentes tâches consistant à com-
parer ou à manipuler des sons indépendamment du sens des mots. On distingue ainsi, les
tâches de catégorisation de mots en fonction des rimes*, les tâches de suppression de
phonèmes*, les tâches de substitution de phonèmes**, les tâches de comptage de sons
dans un mot***, les tâches de détection d’unités communes**** ; pour un historique,
voir Gombert*****. On peut se poser la question des contraintes cognitives spécifiques
aux tâches proposées*. Ces tâches ne sollicitent-elles pas différents niveaux d’habiletés
phonologiques ?

Selon Muter, Hulme, Snowling, Taylor*, il existerait deux habiletés phonologiques
«plus ou moins indépendantes», la segmentation phonémique et le traitement des rimes.
Le traitement des rimes ferait appel à une habileté phonologique sous-jacente différen-
te d’un traitement phonémique*. Hatcher et Hulme** retrouvent également deux fac-
teurs, un facteur lié aux phonèmes (tâches d’association, segmentation et suppression)
et un facteur «rime» (tâche de détection d’intrus).

Ainsi, l’ensemble des habiletés phonologiques pourrait se décrire à partir d’une struc-
ture particulière sous-tendue par différents facteurs. A la suite d’une analyse en compo-
santes principales portant sur les scores obtenus dans une batterie de tests phonologiques,
Hoien, Lundberg, Stanovich , Bjaalid* dégagent trois facteurs, un facteur phonémique,
un facteur syllabique et un facteur relatif à la rime. Selon un dispositif semblable, Lecocq*
relève trois facteurs (présents en Grande Section de Maternelle et en CP), un facteur
«rime», un facteur «syllabe» et un facteur «catégorisation», ce dernier regroupant des
épreuves où il s’agit de retrouver des mots à partir d’une unité phonologique partagée
ou différente.

On peut donc distinguer différents niveaux d’abstraction dans le traitement phonolo-
gique correspondant à différents degrés de compétence mettant en jeu le type de traite-
ment, la nature et la taille des unités traitées*. Morais** distingue quatre niveaux de
conscience phonologique : la conscience des chaînes phonologiques qui permet à l’en-
fant de repérer l’intonation, les rimes constituant les mots parlés sans tenir compte de la
signification, la conscience syllabique puis la conscience phonémique correspondant au
plus haut niveau d’abstraction puisque l’identification des phonèmes s’appuie sur la mise
en relation des unités lexicales de la langue (paires minimales) et non sur les propriétés
physiques du stimulus sonore. Morais, Cary, Alegria et Bertelson* formulent l’hypo-
thèse selon laquelle l’apprentissage de la lecture d’une langue alphabétique rend néces-
saire l’activation d’une compétence métaphonologique déjà présente, mais dans la plu-
part des cas inutile, avant ce moment. Selon Gombert*, les conditions cognitives de l’ap-
parition des conduites métaphonologiques sont un pré-requis de l’apprentissage effica-
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ce de la lecture. L’enfant doit être cognitivement prêt à la maîtrise métaphonologique
pour apprendre à lire. Gombert* décrit cette compétence métaphonologique comme per-
mettant d’identifier et de manipuler de façon intentionnelle les composants phonolo-
giques des unités linguistiques. Cette compétence correspond à la prise de conscience de
la structure sub-lexicale (syllabes, unités intra-syllabiques, phonèmes) de la parole. 

Ainsi, la capacité phonologique n’apparaît pas comme un «bloc» homogène, mais
comme une collection de compétences organisées et ayant une influence les unes par
rapport aux autres*. Les travaux de Bryant, MacLean, Bradley et Crossland** ont mon-
tré qu’il existe une gradation dans les compétences phonologiques, certaines de ces com-
pétences apparaissant bien avant l’acquisition de la lecture (comme la conscience de la
syllabe), d’autres s’avérant plus tardives et soumises à un apprentissage systématique,
comme celle du phonème. Toutefois, certains enfants parviennent à manipuler l’unité
phonémique avant l’apprentissage de la lecture : reste à savoir ce que l’on entend par
«manipuler», c’est-à-dire le niveau de traitement impliqué dans des tâches phonémiques.

DISTINCTION ÉPIPHONOLOGIQUE VS MÉTAPHONOLOGIQUE

La gestion délibérée des connaissances linguistiques étant très coûteuse, on peut envi-
sager que tous les aspects du langage ne seront pas maîtrisés simultanément. Cela pour-
rait expliquer des décalages dans la maîtrise des unités de segmentation de la langue. Le
terme de sensibilité phonologique permettrait de saisir le continuum entre un traitement
phonologique simple et un traitement plus complexe* ou entre une sensibilité superfi-
cielle et une sensibilité profonde*.

Ce qui conduit des auteurs comme Perfetti*, Morais, Alegria et Content** ou Defior
et Tudela* à parler, d’une part, de discrimination phonologique et, d’autre part, de conscien-
ce phonologique. Cette distinction regroupe en fait d’un côté, les connaissances impli-
cites et opérationnelles qui servent au fonctionnement de la langue et d’un autre côté les
connaissances métaphonologiques, connaissances explicites sur la langue, objet de réflexion.

En conséquence, l’étude des habiletés phonologiques nécessite d’opérer une distinc-
tion entre des processus au statut cognitif différent selon qu’ils sont accessibles ou non
à la conscience*. Pour cela, on distinguera des traitements épi- et métaphonologique en
fonction du type de tâches. La notion d’épiphonologique renvoie au fait que les unités
linguistiques traitées ne sont pas directement disponibles et manipulables. L’activité cogni-
tive est opérée sans contrôle intentionnel des unités. Les capacités métaphonologiques
renvoient à une prise de conscience explicite des unités traitées*. Ces unités phonolo-
giques identifiées et extraites sont l’objet d’un traitement réfléchi, intentionnel. L’apparition
des capacités métaphonologiques serait stimulée par l’enseignement formel de la langue
écrite ou par un entraînement spécifique. Ainsi, il est montré que des enfants de 5-6 ans,
après une tâche avec feed-back correctif, arrivent à un véritable contrôle métaphonolo-
gique (sur des phonèmes) ce qui n’est pas le cas des enfants de 4-5 ans*. Il semble donc
que le passage d’un niveau épiphonologique à un niveau métaphonologique :

1/ peut s’opérer avant l’enseignement de la lecture, sous l’effet d’un entraînement, 
2/ nécessite une organisation relativement structurée de la base de connaissances pho-

nologiques. 
Pour résumer, le traitement épiphonologique ne serait que la traduction comportementale

de l’état du système de connaissances phonologiques alors que le traitement métapho-
nologique est réalisé sous le contrôle d’un opérateur qui déclenche une procédure dont
l’objet est d’extraire des unités linguistiques de la base de connaissances phonologiques
pour les manipuler intentionnellement à partir d’une instruction*. 

Dans une étude longitudinale, Ecalle et Magnan* ont examiné le développement des
habiletés phonologiques de la Grande Section au Cours Préparatoire en distinguant le trai-
tement épi-et métaphonologique au cours de deux tâches. Les 36 enfants étaient vus en
mars en GS puis en décembre en CP. La tâche épiphonologique consistait à désigner 2
mots parmi 4 partageant un son commun (syllabe, infrasyllabe et phonème) en position6
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initiale ou finale. Dans la tâche métaphonologique, l’enfant devait extraire le son com-
mun (mêmes caractéristiques que précédemment) à deux mots. Les résultats montrent un
effet du traitement, les performances en épiphonologique sont supérieures à celles en méta-
phonologique. L’effet classiquement attendu de la classe se traduit par une augmentation
globale des performances phonologiques de la GS au CP. L’effet d’interaction classe trai-
tement est dû à l’écart plus important entre les deux tâches en GS alors qu’au CP l’écart
se réduit sous l’effet de l’instruction formelle conduisant à une amélioration plus pro-
noncée des performances dans la tâche métaphonologique. On n’observe aucun effet de
la position de l’unité dans la tâche épiphonologique. En revanche, les unités en position
initiale sont mieux traitées dans la tâche métaphonologique tant en GS (57.6% vs 47.8%)
qu’en CP (77.5% vs 65.5%). Dans la tâche épiphonologique, en GS comme au CP, les
phonèmes sont moins bien détectés que les unités larges, les infrasyllabes et les syllabes
donnant lieu à des scores proches. Dans la tâche métaphonologique, les patterns de réponses
diffèrent : en GS, les unités ne donnent pas lieu à des scores statistiquement différents. En
CP, les phonèmes et les syllabes sont mieux détectés, leurs scores étant très proches, alors
que les unités infrasyllabiques sont moins bien extraites. 

Par ailleurs, une analyse de régression a été réalisée pour répondre à la question : quels
scores expliquent la compétence métaphonologique en CP que l’on sait très liée à la lec-
ture de mots ? La variable à expliquer est le score obtenu en métaphonologie au CP et
les variables candidates prédictrices sont les scores réalisés en GS en épi- et en méta-
phonologie ainsi que les scores aux cubes de Kohs (cette épreuve a été administrée en
CP pour évaluer l’éventuel impact de l’intelligence non verbale dans les processus pho-
nologiques). Les résultats montrent que deux variables rendent compte de 79.3% de la
variance du score métaphonologique obtenu en CP. Le score en épiphonologique en GS
apporte 69.6% de variance expliquée et le score en CP près de 10% de variance supplé-
mentaire. Ainsi, la compétence métaphonologique en CP semble donc être clairement
prédite par une compétence épiphonologique présente en GS.

Ce travail se propose d’étendre l’examen des performances épiphonologiques et méta-
phonologiques auprès d’une population importante d’enfants de GS et de CP à différents
moments de l’année. On s’attend à ce que la progression de l’ensemble des habiletés
phonologiques soit plus prononcée au CP sous l’effet de l’instruction formelle de la
langue écrite. On étudiera également l’effet de l’unité traitée en épiphonologie et en méta-
phonologie, l’hypothèse allant dans le sens d’une supériorité des performances lorsque
la syllabe est traitée. Enfin, pour une même unité (syllabe et phonème), on étudiera l’ef-
fet du traitement impliqué, les performances épiphonologiques étant supérieures aux per-
formances métaphonologiques et ce quel que soit le niveau scolaire. En métaphonolo-
gie et seulement pour les phonèmes, objet d’un apprentissage explicite, on distinguera
deux niveaux de traitement dont le coût cognitif diffère. On s’attend à ce qu’une tâche
d’extraction d’unité commune soit plus facile à réaliser qu’une tâche de segmentation.

UNE ÉTUDE TRANSVERSALE DU DÉBUT DE GS AU MILIEU DU CP

Population
359 enfants* normalement scolarisés ont participé à cette étude. Ils sont répartis en

4 groupes (voir le tableau 1) vus au début (septembre-octobre) et au milieu (janvier-
février) de la Grande Section de maternelle (GSd, GSm) et au début et au milieu du Cours
Préparatoire (CPd, CPm).

Tableau 1 : Caractéristiques de la population

classe
GSd*

GSm
CPd
CPm

effectif 
47
98
118
96

âge moyen (écart-type)
5;4 ans (3,7 mois)
5;8 ans (3,4 mois)
6;3 ans (3,8 mois)
6;6 ans (3,7 mois)
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Matériel et procédure
L’épreuve épiphonologique (voir Tableau 2) consiste à détecter 2 mots parmi 4 par-

tageant une unité commune (8 syllabes : tâche T1 et 8 phonèmes : T2) en position ini-
tiale ou finale. Deux épreuves métaphonologiques sont proposées. Dans la première, il
s’agit d’extraire l’unité commune (8 syllabes : T3 et 8 phonèmes : T4, en position ini-
tiale ou finale) à 2 mots identiques à ceux de la tâche épiphonologique. La seconde est
une tâche de segmentation phonémique dans 8 mots (T5) : l’enfant doit disposer autant
de jetons qu’il entend de phonèmes dans le mot. L’ordre de passation est déterminé de
T1 à T5  ainsi que l’intervalle temporel séparant 2 tâches. Les items sont présentés de
façon aléatoire. Pour faciliter le stockage des mots, le matériel est proposé sous forme
d’images que l’expérimentateur nomme. Chaque tâche est précédée de 2 exemples avec
feedback correctif afin de s’assurer de la bonne compréhension de la consigne.

Tableau 2 : Exemples d’items dans la tâche épiphonologique (en italique les réponses
correctes, items réutilisés dans la tâche métaphonologique d’extraction)

L’épreuve épiphonologique (T1, T2) est administrée au cours d’une passation semi-
collective (groupe de 5-6 élèves en GS et de 10-12 en CP) au cours de laquelle les enfants
doivent entourer deux dessins parmi 4. Cinq jours après, les tâches métaphonologiques
T3, T4, T5 sont proposées individuellement, avec une pause de 5 minutes entre les tâches. 

Dans les tâches de détection et d’extraction d’unité commune, la «position» de l’uni-
té manipulée est un facteur contrôlé qui ne donnera lieu à aucune analyse ici.

RÉSULTATS
La variable dépendante est le nombre de réponses correctes, le score maximum étant de

40 pour l’ensemble des épreuves. Trois analyses de variances ont été réalisées, l’une sur
les scores globaux aux 3 épreuves et une autre pour analyser l’effet de l’unité impliquée
et enfin une troisième sur les scores obtenus dans chaque tâche impliquant chaque unité.

L’Anova réalisée sur les scores révèle un effet significatif du groupe, F(3, 355) = 45.79,
p<.0001, les performances allant dans l’ordre croissant de la GSd au CPm (Figure 1).
Les tests post hoc (Tukey) montrent une différence (d) significative entre les groupes
GSd et GSm (d= 4.52, p<.004), entre CPd et CPm (d = 7.77, p<.0001) mais pas entre
GSm et CPd (d = 1.7, p>.10). Comme on pouvait s’y attendre, c’est donc sous l’effet de
l’instruction entre le début du CP et le milieu du CP que l’augmentation des scores pho-
nologiques est la plus importante.

Figure 1: Evolution des scores globaux aux 3 épreuves phonologiques de la Grande
Section (GSd, GSm) au Cours Préparatoire (CPd, CPm)
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La 2ème analyse compare les scores entre T1 et T2 (tâches épiphonologiques) puis entre
T3 et T4 (tâches métaphonologiques) pour évaluer l’effet de l’unité traitée. L’Anova
révèle un effet de l’unité lors du traitement épiphonologique, F(1, 358) = 299.3, p<.0001,
et lors du traitement métaphonologique, F(1, 358) = 99.24, p<.0001, les syllabes don-
nant lieu à des taux de réussite supérieurs aux phonèmes (en épi : 51.2% vs 27.5%, en
méta : 49.2% vs 33%). 

Une 3ème Anova prend en compte les facteurs «groupe» (GSd, GSm, CPd, CPm) et «type
de tâche» selon l’unité impliquée (T1, T2, T3, T4, T5). L’interaction groupe tâche, signi-
ficative, F(12, 1420) = 6.55, p<.0001, nous conduit à réaliser les analyses suivantes (voir
le Tableau 3 pour une synthèse des résultats). Après avoir étudié l’effet de la tâche pour
chaque groupe, on compare les scores entre les tâches de détection (épiphonologique) et
d’extraction (métaphonologique) réalisés sur les syllabes (entre T1 et T3) et sur les pho-
nèmes entre T2 et T4. Enfin, une dernière comparaison porte sur le traitement des pho-
nèmes dans les tâches d’extraction (T4) et de segmentation (T5).

On observe un effet de la tâche dans les 4 groupes, en GSd, F(4, 184) = 17.23, p<.0001,
en GSm, F(4, 388) = 40.56, p<.0001, en CPd, F(4, 468) = 67.5, p<.0001, en CPm, F(4,
380) = 41.31, p<.0001. En GSd, les performances en T1 sont significativement supé-
rieures à celles en T3, F(1, 46) = 9.99, p<.003, celles de T2 à celles de T4, F(1,46) =
12.43, p<.001 et, contrairement à nos attentes, celles de T5 à celles de T4, F(1, 46) =
4.82, p<.033. En GSm, on n’observe qu’une différence significative entre T4 et T5, F(1,
97) = 5.59, p<.02. En CPd, les scores à T2 sont significativement supérieurs à ceux obte-
nus en T1, F(1, 117) = 4.15, p<.044, et ceux en T4 sont significativement supérieurs à
ceux en T5, F(1, 117) = 18.99, p<.0001. En CPm, les performances en T4 sont signifi-
cativement supérieures à celles en T2, F(1, 95) = 41.87, p<.0001, et à celles en T5, F(1,
95) = 75.64, p<.0001.

Tableau 3: Synthèse des résultats (moyennes, écart-type et indices de significati-
vité) obtenus dans les 5 tâches par les 4 groupes (max=8)

Pour T1 (tâche épisyllabique), on observe un effet du groupe, F(3, 355) = 16.29, p<.0001.
Les analyses post hoc (test de Tukey) montrent une seule différence significative entre
les scores en CPm supérieurs (p<.0001) à ceux en CPd. Pour T3 (tâche métasyllabique),
l’effet de groupe est significatif, F(3, 355) = 23.34, p<.0001, les différences étant signi-
ficatives entre GSm et GSd (p<.002), entre CPd et GSm (p<.02) et entre CPm et CPd
(p<.05). Pour T2 (tâche épiphonémique), l’effet de groupe est significatif, F(3, 355) =
25.05, p<.0001, seules les performances entre CPd et CPm sont significativement diffé-
rentes (p<.0001). Pour T4 (extraction phonémique), on observe un effet de groupe, F(3,
355) = 75.64, p<.0001, les scores augmentant significativement entre GSd et GSm (p<.005)
et entre CPd et CPm (p<.0001). Enfin, pour T5 (segmentation phonémique), l’effet de
groupe est à nouveau significatif, F(3, 355) = 21.97, p<.0001, les scores augmentant
significativement entre CPd et CPm (p<.0001).

syllabe phonème
T1

épisyllab

compa T3
métasyllab

T2
épiphon

compa T4
métaphon

compa T5
segm phon

GSd 2.85
(1.89)

** 1.79
(2.37)

1.28
(0.95)

*** 0.64
(1.07)

* 1.09
(1.21)

comparaison ns ** ns ** ns
GSm 3.69

(2.39)
ns 3.35

(2.2)
1.67

(1.46)
ns 1.98

(2.34)
* 1.47

(1.39)
comparaison ns * ns ns ns

CPd 3.83
(2.49)

* 4.3
(2.7)

2.08
(1.45)

ns 2.24
(2.39)

*** 1.42
(1.42)

comparaison *** * *** *** ***
CPm 5.44

(2.33)
ns 5.16

(2.29)
3.33

(2.09)
*** 4.8

(2.56)
*** 2.9

(2.08)
Note :  p<.001 : ***; p<.01 : ** ;  p<.05 : * ; p>.05 : ns (non significatif)
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De l’évaluation des habiletés phonologiques à la remédiation
Notre objectif était d’évaluer le plus précisément possible les habiletés phonologiques

d’enfants avant et pendant l’apprentissage de la lecture. L’ensemble des tâches utilisées
à cet effet tient compte du coût cognitif en distinguant les traitements de nature épipho-
nologique vs métaphonologique et du type d’unités impliquées. Un premier résultat clas-
siquement attendu confirme la plus forte progression des habiletés phonologiques, glo-
balement et tâche par tâche, sous l’effet de l’apprentissage de la lecture-écriture au CP. 

Un second résultat attendu confirme la facilité de traitement de la syllabe par rapport
au phonème quel que soit le type de traitement impliqué. La syllabe constitue donc une
unité de traitement privilégiée dont il faudrait tenir compte dans une perspective de remé-
diation. Plus précisément, on pourrait envisager des exercices d’entraînement à la dis-
crimination phonémique basés sur la présentation simultanée de syllabes (ex : ba/pa).

Par ailleurs, la distinction entre les traitements épi-et métaphonologiques montre que,
pour les syllabes, le niveau épiphonologique donne lieu à des performances significati-
vement supérieures à celles obtenues en métaphonologique seulement en début de GS
ce qui s’explique par la plus grande autonomie de la syllabe facilement accessible. Les
différences s’estompent par la suite pour s’inverser en début de CP. En effet, on obser-
ve une supériorité des scores métasyllabiques sur les scores épisyllabiques due à un effet
de l’instruction, les enfants dès l’entrée du CP étant engagés dans des activités d’ensei-
gnement portant explicitement sur l’identification et l’extraction d’unités phonologiques.
Ce résultat pourrait ainsi s’expliquer par un effet de familiarisation avec ce type de tâche
à ce moment particulier de la scolarité, d’autant plus qu’au milieu du CP les performances
aux tâches épi- et métasyllabiques ne diffèrent pas significativement. 

Pour les phonèmes, à nouveau en début de GS, le niveau épiphonologique est mieux
réussi que le niveau métaphonologique. Cette tendance s’inverse dès le milieu de la GS,
des activités d’enseignement axées sur le repérage difficile des phonèmes pouvant être
proposées dès la GS pour se généraliser au CP où les différences deviennent significa-
tives au profit de l’extraction phonémique, traitement de type métaphonologique. Enfin,
aux trois périodes, GSm, CPd et CPm, la tâche de segmentation reste plus difficile que
la tâche d’extraction. Au début de la GS, on remarque des effets planchers (entre 8 et
13.6% de réussite). Ces scores bas montrent que les jeunes enfants ne sont pas capables
d’extraire le phonème. La consigne proposée dans cette tâche impliquant une réponse de
la part des enfants, on a pu noter lors des passations qu’ils «détournent» la tâche phoné-
mique pour traiter la syllabe. Ainsi ils «transforment» la tâche de segmentation phoné-
mique en tâche de segmentation syllabique et mentionnent comme unité phonémique
commune à deux mots, une  syllabe d’un des deux mots. 

Différents travaux plaident pour un entraînement précoce des habiletés phonologiques*
ce qui pourrait contribuer à réduire les difficultés rencontrées par certains enfants au
cours de l’apprentissage de la langue écrite. A partir de cette étude et à la suite d’autres
travaux*, on pourrait envisager un entraînement basé sur le traitement épiphonologique
précédant et facilitant un entraînement impliquant des tâches métaphonologiques. Les
activités de type épiphonologique participent à la (ré)organisation de la base de connais-
sances phonologiques sur laquelle porte des traitements de type métaphonologique, cogni-
tivement plus complexes. Si un enfant rencontre des difficultés massives dans le traite-
ment phonologique, il conviendrait de centrer la remédiation prioritairement sur des acti-
vités épiphonologiques (détection d’intrus, jugement de similarité phonologique, etc),
basée sur un traitement implicite des unités, sans manipulation intentionnelle. 

Les activités métaphonologiques devraient pouvoir être proposées dans un deuxième
temps pour un traitement explicite des unités quand la sensibilité aux différences et res-
semblances phonologiques est suffisamment développée. Conformément aux nombreux
travaux montrant les liens entre la conscience phonémique et l’apprentissage de la lec-
ture, l’entraînement de type métaphonologique et plus précisément lorsqu’il porte sur les
phonèmes contribue au développement des processus de reconnaissance de mots écrits,
centraux dans l’acquisition de la lecture (Figure 2). 
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Figure 2 : Présentation synoptique des liens entre traitements épi- et métapho-
nologiques, et lecture : place des interventions remédiatives

La syllabe en tant qu’unité fonctionnelle privilégiée pourrait constituer une bonne base
de départ à toute activité de remédiation. Par ailleurs, on sait que pour lire les mots, le
jeune apprenti lecteur utilise une procédure générale d’extraction de groupes de lettres
correspondant à la syllabe orale*. Si on considère que c’est sur la base de ses connais-
sances disponibles que chaque enfant accède aux connaissances enseignées, alors la mani-
pulation intentionnelle des syllabes devrait contribuer à l’identification et à l’extraction
des phonèmes ainsi qu’à la reconnaissance des mots écrits. L’utilisation des correspon-
dances grapho-syllabiques pourrait servir de support à un apprentissage des correspon-
dances graphèmes-phonèmes. 

Pour résumer, selon nous, l’élaboration de séquences de remédiation devrait supposer 
1/ de prendre en compte le type d’unités traitées et leur position dans le mot (pour ce

dernier point, voir Ecalle et Magnan*, et 
2/ d’utiliser diverses tâches dont le coût cognitif sera précisément examiné. Toutefois,

une évaluation préalable de l’état de la base des connaissances phonologiques s’avère
nécessaire pour une application adaptée et ciblée de programmes d’entraînement desti-
nés à de jeunes enfants. Des batteries insérant l’évaluation des capacités phonologiques
existent déjà* mais, à notre connaissance, elles ne tiennent pas compte de la distinction
épi- vs métaphonologique. C’est sur ce principe que la batterie d’épreuves utilisées ici
(désormais THaPho pour Test des Habiletés Phonologiques) a été élaborée. D’ores et
déjà, un étalonnage est en cours. Un tel outil devrait également permettre de contribuer
au repérage d’enfants à risque de dyslexie.
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Paris, le 3 octobre 2002

APPEL A CANDIDATURES
Cher(e)s ami(e)s,

Dans le cadre d’un projet de formation à Lomé, au Togo, en partenariat avec Handicap
International, formation destinée à des Togolais, Béninois, ou personnes venant d’autres pays
africains, exerçant des fonctions d’éducateurs, d’enseignants, d’infirmiers, 

OdM (Orthophonistes du Monde) recherche pour 2003 des orthophonistes susceptibles
d’assurer des sessions de formation dans les domaines suivants :

Module n° 4
Le Handicap Mental : Le retard mental, trisomie 21, l’enfant au comportement psycho-
tique.

Module n° 5
Neurologie : Aphasie et Traumatisme Crânien.

Module n° 6
Surdité : éléments théoriques, appareillages, éducation auditive, langue des signes.

Module n° 7
ORL : phoniatrie, fentes labio-palatines, laryngectomie.

Module n° 8
Troubles du langage écrit : dyslexie, dysorthographie et dysgraphie.

Module n° 9
Handicap moteur : Infirmité Motrice Cérébrale et Polyhandicap.

Module n° 10
Troubles du langage oral : troubles d’articulation, retards de parole, retards de langage.
Dysphasie. 

Dates : entre mars 2003 et décembre 2003, par ordre chronologique, périodes et dates à
discuter et affiner, pour une durée d’une à deux semaines par session. 

Conditions de ces missions : bénévolat avec prise en charge par OdM et HI des frais de
voyage, assurances et hébergement et des frais de préparation (documentation, etc).

Contenu : il s’agit d’une formation de terrain, non qualifiante, organisée en plusieurs
modules, qui permettra à des professionnels dans le domaine de la santé ou de l’éducation
d’améliorer leurs connaissances et leurs compétences.

Les modules spécialisés pour lesquels nous faisons aujourd’hui appel à candidature font
suite à 3 modules plus généraux ( linguistique et phonétique, anatomie et physiologie, psy-
chologie et pédagogie) qui seront assurés par des formateurs togolais.

Le public auquel sont destinés ces modules de formation étant assez divers sur le plan du
niveau antérieur d’études, des capacités d’adaptation sont indispensables.

Si vous souhaitez proposer votre candidature pour participer à ce projet, merci de nous
adresser un courrier indiquant pour lequel (lesquels) des modules ci-dessus vous postulez. 

Bien cordialement.

Brigitte Marcotte Elisabeth Manteau
Présidente Vice-présidente,

Responsable du dossier Afrique

OdM : 2 Rue des Deux Gares, 75010 PARIS


