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Résumeé

L’apprentissage de la lecture se base sur des compétences cognitives (Allal,
1999) variées qui sont acquises au préalable par ’apprenant. Ces derniéres sont
appelées « pré- requis». Elles vont encore continuer de se développer avec
I’acquisition du langage écrit. Quand elles sont maitrisées, ceci laisse présager la
réussite ultérieure en lecture comme en écriture ou tout autre apprentissage.

Dans cet article, nous nous proposons d’éclairer une capacité cognitive dont
le rble est négligé dans la « divination » de la réussite ou de I’échec en lecture chez
les jeunes apprenants : la mémoire et essentiellement la mémoire de travail (MDT).
La MDT dans son ensemble complexe et diversifié, opere dans divers domaines
cognitifs tels que le langage oral, la lecture, etc.

Nous estimons que chez les apprenants en difficultés de lecture, cette
mémoire peut présenter des défaillances réelles et aggraver leur handicap. Son
incidence peut emmener a 1’échec scolaire.

Mots clés : Dyslexie ; Enfants scolarisés ; Lecture ; Mémoire de travail ;
Reéussite scolaire.

Abstract

Learning to read is based on various cognitive skills (Allal, 1999) acquired
beforehand by the learner called "prerequisites”. These skills will continue to develop
with the acquisition of written language. When they are mastered, this suggests
subsequent success in reading and writing or any other learning.

In this article, we want to shed light on a cognitive ability whose role is
neglected in the prediction of success or failure in reading among young learners. This
capacity is the working memory which operates in many cognitive domains such as
oral language, reading, etc.

We believe that learners with reading difficulties, this memory can present
real failures and aggravate their handicap. Its incidence can lead to school failure.
Keywords: Dyslexia; School children; Reading; Working memory; academic
SuCCess.
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Introduction

La généralisation des enseignements, et plus particulierement des
apprentissages scolaires de la lecture et de 1’écriture, a forcément attesté
I’existence d’enfants en situation d’échecs scolaires dont il a bien fallu tenter
d’identifier les causes. De nombreuses pathologies langagiéres sont nées de
ces recherches entre autres le trouble « Dyslexie » (AMRANI, Etude
longitudinale d'enfants algériens, dyslexiques en langue arabe, 2007) qui
fleurissait dans les pays anglo-saxons et certains pays d’Europe, durant ces
derniéres années.

Ces études engendrent un chambardement profond des méthodes
d’enseignement, des perspectives théoriques exploratrices et de nouvelles
pratiques d’approche du probléme voient le jour. Des rapprochements
s’opéraient entre les différents domaines qui jusque-la restaient
réciproquement impénétrables : médecine, phonétique, phonologie,
orthophonie, psychologie cognitive, neurologie, neuropsychologie cognitive,
linguistique, psycholinguistique, neurolinguistique, psycho acoustique,
histoire comparée et archéologie des écritures, etc. Bref, toutes les
neurosciences cognitives.

Il en résulte une littérature expérimentale assez riche, conséquente et
profitable qui facilite la détection des différents facteurs susceptibles de causer
les difficultés en lecture et méme en écriture.

Via les recherches existantes et celles que nous avons entamées depuis
plusieurs années (AMRANI, Difficultés d'apprentissage de la lecture en langue
francaise chez I'écolier algérien, 2003), nous avons pu dégager trois types de
capacités causales : « conscience phonologique », « mémoire de travail » et
« rapidité de dénomination » qui, quand elles sont peu ou pas développées,
affectent les activités de bases de tout apprentissage : la lecture et 1I’écriture.

Dans cet article, nous voulons montrer 1I’impact qu’a la mémoire de
travail sur I’acquisition du langage écrit chez le jeune apprenant.

Notre objectif premier est de tenter de faire le point, a travers les
applications de plusieurs épreuves se rapportant a cette capacité, sur la question
dyslexie en particulier.

1. La mémoire humaine

Les premieres études pertinentes sur la mémoire humaine sont dues a
HERMANN Ebbinghaus (1885), philosophe et psychologue allemand. Celui-
ci entreprit, par le biais de sa fameuse méthode expérimentale, d’étudier la
mémoire humaine en instaurant un protocole qui se base sur la mémorisation
d’une série de mots dépourvus de sens appris par ceeur (P.PICHOT, 1975, p.
165).
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Actuellement, les chercheurs considérent les travaux d’Ebbinghaus
(Serge, 1994) comme incomplets méme s’ils sont toujours acceptés. Diverses
expériences ont définitivement montré que la mémoire n’était pas unique, et
que tout humain dispose de plusieurs sous-mémoires (CLARAC, 2015) (les
mémoires sensorielles, la mémoire a long terme, la mémoire a court terme,
etc.)

Cing systémes indépendants érigent la mémoire selon leurs régles de
fonctionnements et leurs substrats neuro anatomiques Supposés sans pour
autant que leurs fonctionnements respectifs ne soient désunis (Tulving, 1990).

a- Systeme non cognitif : le contenu de ce systéme n’est pas conscient. Il
s’agit de la meémoire dite procedurale.

b- Systémes cognitifs : le contenu de ce systéme est ou peut devenir
conscient, on y trouve :

- Le systeme de représentation perceptive

- La mémoire de travail

- La mémoire épisodique

- La mémoire sémantique

Figure (1) : Les systémes de mémoires

m
Mémoire Cognitive Mémoire Non cognitive

Mémoire Mémoire
Primaire <> Secondaire Mémoire Procédurale
MLT
MCT/MDT
¥ 4 a
Mémoire SRP ll\/!emsnre
sémantiaue episodique

Schéma actuel de la mémoire humaine (DUPONT, 2005)

La mémoire, cette capacité que nous avons d’enregistrer, conserver et
rappeler des informations, a son siege au niveau du cerveau.

1.1 Les parties du cerveau qui font la mémoire

Plusieurs zones du cerveau humain sont sollicitées lors du processus de
mémorisation. De multiples réseaux neuronaux peuvent entrer en jeu grace aux
signaux ¢lectriques qu’ils émettent, appelés influx nerveux (ou potentiels
d’action) : ainsi, un méme evénement peut aussi bien faire appel a la zone de
la mémoire sémantique ou encore a la zone de la mémoire épisodique.
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Comme on le sait, le cerveau humain ou « prosencéphale » se divise en
deux hémispheres qui sont liés par le corps calleux. Chacun d’eux (hémisphére
droit et hémisphere gauche) & son tour se compartimente en quatre grands
lobes. Ces derniers s’impliquent distinctement dans une forme de mémoire
précise :

e Le lobe temporal est quémandé par la mémoire sémantique.

e Le lobe frontal quant a lui est le siége de la mémoire a court terme,

e Le lobe occipital est enlié a la mémoire perceptive visuelle.

e Enfin, le lobe pariétal est engagé dans les mémoires qui font appel au
langage, au calcul et au traitement des informations sensorielles.

D’autres constituants du cerveau ceuvrent dans le phénoméne de
mémorisation. Cette derniére est le résultat d’un processus biochimique
véhiculé par les neurones qui, une fois interconnectés -on parle ici, de plasticité
synaptique- permettent de renforcer et de consolider ou de réduire et d’oublier
les informations ou souvenirs stockés.

L’hippocampe aussi joue un role central dans le stockage des
connaissances explicites et permet ainsi de transformer les informations a court
terme en des souvenirs susceptibles de durer toute la vie « processus de
potentialisation a long terme » ; et on vise ici: la mémoire a long terme.
(POUCET, 2010)

1.2 Les étapes de la mémorisation

La mémorisation se fait en trois étapes : encodage, stockage et rappel.
e Encodage (ou phase d’apprentissage): c’est le fait d’acquérir et
d’enregistrer de nouvelles informations en provenance de nos sens.
Cette phase d’apprentissage est favorisée par la mémoire a court terme
et la mémoire de travail.
e Stockage : c’est I’action de ranger et de consolider plus durablement
I’information encodée.
e Rappel ou récupération : c’est la recherche du souvenir afin de le
restituer.
1.3 Les systémes de mémoires (Dupont, 2005)

Il est nécessaire avant d’entamer cette analyse de donner les définitions
des différentes meémoires et la maniere dont on les sollicite afin de faciliter
I’encodage, le stockage et le rappel de nouvelles informations.
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1.3.1 Meémoire sensorielle a court terme (empan
mnésique)

C’est la mémoire qui permet le stockage immédiat de 1’information. Sa
durée est bréve et son rble consiste a maintenir le lien entre perception et
cerveau.

Chaque sens stimule une mémoire sensorielle, mais les plus étudiées
dans I’apprentissage du langage de fagon générale sont : la mémaoire sensorielle
auditive et la mémoire sensorielle visuelle (SOPRANO, 2009).

1.3.2 Mémoire de travail « ou mémoire a court terme »

C’est la mémoire capable de stocker et de manipuler mentalement les
informations. La mémoire a court terme (MCT) permet a I’individu de retenir
dans un laps de temps réduit (environ 20 sec) un certain nombre d’informations
(+/-7) susceptible de disparaitre une fois inutile (DELANNOY, 2007), grace a
I’empan mnésique.

La MCT ressemble a une usine de traitement et a plusieurs fonctions :
la récupération des informations de I’environnement extérieur, le stockage
temporaire des dites informations pour récupérer en mémoire a long terme ce
qui fait leur « signifiance » et leur encodage (DELANNOY, 2007). Toutes ces
taches lui attribuent le nom de mémoire de travail (MDT) (BADDELY A.-D.
H., 1974) car elle traite les informations sur le plan analyse, compréhension,
association, synthése, etc.

Plusieurs facteurs entrent en jeu dans 1’élaboration de la MDT,
mémoire tres active, constamment sollicitée :
a- La répétition pour automatiser certains apprentissages
b- La sollicitation de plusieurs sens tels que la vue et/ou I’audition.

1.3.3 Meémoire a long terme

La mémoire a long terme (MLT) ou « gratte-ciel » comme préfére
I’appeler certains chercheurs (LIEURY A., 1993) permet le stockage et le
maintien de 1’information dans le temps pour une durée plus longue et une
capacité d’acquisition plus importante.

D’aprés Alain LIEURY : «Les recherches récentes mettent en
évidence qu’il n’existe pas une seule mémoire mais une hiérarchie de plusieurs
mémoires spécialisées [...] la mémoire peut ainsi €tre représentée comme une
sorte de gratte-ciel ou chaque étage est un module qui construit les
informations de maniére plus élaborée et en garde la mémoire » (LIEURY A.
, Mémoire et apprentissages scolaires, 2003/2 (N°130), p. 181)
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En effet, c’est cette mémoire (MLT) qui permet a I’individu de stocker,
organiser, enregistrer et classer ses savoirs, souvenirs, bref toute son histoire
passée, présente et a venir.

2. Méthodologie de travail/ 2.1 Mémoire de travail

2.1.1 Définition

La mémoire de travail (MDT), comme on I’a définie précédemment,
est la faculté qui permet la rétention des informations a court terme, pour
réaliser des opérations cognitives. Elle conserve les informations prétes a étre
utilisées et manipulées par 1’apprenant, outre I’exécution de plusieurs autres
taches cognitives aussi nombreuses que variées. Elle est similaire a la mémoire
a court terme (MCT), a part qu’on prend en compte 1’influence des processus
attentionnels et des processus de traitement de I’information en MCT.

Cette capacité est liée a I’habileté¢ avec laquelle les enfants sont
capables ou non de procéder au recodage phonétique de 1’information.

La MDT, trés reliée aux fonctions exécutives, a un important réle dans
I’apprentissage de la lecture et dans d’autres activités et opérations comme la
compréhension de 1’écrit ou encore le calcul, etc. Ce processus cognitif se
forme au quotidien pour accomplir et agir.

2.1.2 Modéles de MDT

Il existe plusieurs modéles de MDT, entre autres celui d’Alan
BADDELY (Baddeley, 1986). Ce dernier a proposé un modele contenant
plusieurs MCT attesté par des études neuroscientifiques. Ce modele se
compose de sous-systémes :

e Sous-systéme verbal : la boucle phonologique

e Sous-systéme visuel : le calepin visuo-spatial

e Sous-systéme généraliste : le superviseur attentionnel ou encore
administrateur central amodal.

Figure (2) : Modele de Baddeley (Baddeley, 1986)

Central
excutive

Phonological loop

Visuo-spatial

Phonological
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sketchpad

Articulatory
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2.1.2.1 La boucle phonologique (BADDELY A.-D. H., 1974)

Composante importante de la MDT, La boucle phonologique est
responsable du stockage et du traitement des informations provenant du
langage (informations verbales et auditives).

Elle se compose d’une unité de stockage phonologique et d’un
processus de controle articulatoire. C’est la raison qui a poussé les chercheurs
a montrer son implication dans la lecture, 1’écriture, la compréhension orale,
I’apprentissage de la langue maternelle et de la langue étrangere (LM et LE).
Par exemple, toute information auditive percue est soumise a une analyse
phonologique. Le résultat de cette analyse est stocké sous forme de « codes
phonologiques ».

Trois effets découlent de ce systeme :
e [L’effet de similarité phonologique,
e [L’effet de longueur de mots,
e Le codage phonologique.

2.1.2.1.1 Architecture fonctionnelle de la boucle
phonologique
L’architecture de la boucle phonologique se présente comme suit :

Figure (3) : Résumé de I’architecture fonctionnelle de 1a boucle phonologique
d’aprés BADDELY (BADDELY A.-D. H., 1974)

Entée visuelle

+Code visuel
*Recodage phonologique (pas avant 5-6

Entrée auditive

* Analyse phonologique
« Stock phonologique a court terme

(effet de similarité phonologique) ans)

*Boucle de récapitulation articulatoire
(effet de longueur des mots)

2.1.2.2 Le calepin visuo-spatial

Le role du calepin visuo-spatial est similaire a celui de la boucle
phonologique mais pour les informations visuo-spatiales. Ces derniéres sont
codées par le calepin visuo-spatial (CVS) qui renferme un systeme pour les
informations visuelles (formes, couleurs...) et un systéme pour les
informations spatiales. (Logie, 1995)
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Le CVS percoit les informations directement par la perception visuelle
ou indirectement par la formation d’une image mentale. 1l dénoue les taches
de type visuel et spatial (s’orienter dans 1’espace en suivant un itinéraire a
I’aide d’un plan par exemple). Cette ressource est responsable des capacités de
transformation et de rotation des images mentales et permet la description,
I’exploration, la distinction d’un objet et d’un lieu représenté mentalement.

2.1.2.3 L’administrateur central

Le systéeme attentionnel superviseur (SAS) n’est autre que
I’administrateur central qui coordonne les deux composantes déja évoquées
(boucle phonologique et calepin visuo-spatial). Ce procédé a pour tache ultime
la gestion et le controle des informations venant de ces deux ressources.

Il sert & actualiser les informations en procédant par inhibition (des
informations non pertinentes) et activation (des informations stockées en
mémoire a long terme). Le raisonnement, la prise de décision, la planification
des actions et le renouvellement de la MDT en fonction des informations
récentes internes en provenance de la MLT ou externes percues par les sens
font aussi partie de ses fonctions.

Ce modele de la mémoire de travail toutefois incomplet a poussé Alain
BADDELY (BADDELY A., 2000) a le revoir et a opérer des changements en
introduisant un nouvel élément : le buffer épisodique

2.1.2.4 Buffer épisodique

C’est la quatrieme composante du modele de BADDELY (2000). Elle
permet le stockage temporaire des informations multimodales.

Le Buffer épisodique ou mémoire tampon engendre une interface
temporaire entre la boucle phonologique et le calepin visuo-spatial et la
mémoire a long terme. De ce fait, son role dans I’encodage et la récupération
des informations lui donne le mérite d’étre a la base des apprentissages en
mémoire épisodique.

Cette composante serait aussi impliquée dans I’expérience consciente
gue nous avons de nous-méme, du monde qui nous entoure, et des épisodes
gue nous avons vécus dans le passé.

A la lumiere de ce qui précéde, nous constatons que la MDT joue un
role primordial dans les apprentissages scolaires, et ¢’est la raison pour laquelle
nous lui portons tant d’intérét.
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Figure (4) : modéle de BADDELY (2000-2003)

Central excutive

Phonological Episodic
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Modele actuel de la MDT (BADDELY A., 2000)

2.2 Trouble de la MDT chez les dyslexiques

Plusieurs chercheurs qui nous ont précédé dans le domaine des
sciences cognitives (Cohen, 1982 ; Mann et Libermann, 1984 ; Lecocq, 1988 ;
Fawcett et Baddely, 1992, etc.) ont abouti a des résultats qui suggerent
I’existence d’un rdle causal de ’efficacité de la mémoire de travail (MDT)
dans I’acquisition de la lecture en particulier et des autres activités (calcul,
écriture, etc.) chez les dyslexiques.

Ce r0le est étroitement li¢ avec le développement méme de I’enfant.
Les études comme celles de De JONG et all. (1996) (De Jong, 1996) et KIBBY
et all. (2008) (Kibby, 2008) soulignent clairement les troubles de la MCT
verbale alors que la MCT visuo-spatiale est exemptée. Les perturbations de la
MDT provoqueraient certaines difficultés rencontrées par les enfants scolarises
dans I’acquisition de la lecture, de I’orthographe et de la compréhension.

2.3 Epreuves de la mémoire de travail

Les épreuves de la MDT permettent la mesure de son impact sur
I’apprentissage de lecture surtout chez des enfants scolarisés mais en difficulté
de lecture et par la méme d’écriture.

On a élaboré dix épreuves de MDT en nous aidant de celles présentées
par Pierre Lecocq (LECOCQ, 1991). Ces épreuves permettront de recueillir
des informations précises sur I’empan mnésique des éléves en fonction de
certaines caractéristiques des items proposés comme la longueur, la familiarité,
etc.

Ces activités s’annoncent comme Suit :

A- Rappel libre (RL) de deux listes de dix mots : les éléves doivent restituer
le plus de mots possibles dans I’ordre qui leur convient.
Liste 1 <aadl - 4ol - aY1 - aleall - -USH - alalle JLa) - 58] - sabad) - L)
Liste 2 : e - da gl 258 il - lide - A0l - laaa - flad - a8 ge - Ay
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B- Empan de chiffres a I’endroit (C1) : cette épreuve consiste dans la
répétition des séquences de chiffres de plus en plus longues dans I’ordre de
présentation.

987¢ 761 <214« 89¢ 56¢ 41« 29¢ 12¢ 5¢ 1

C- Empan de chiffres a I’envers (C2) : méme chose mais dans 1’ordre
inverse de présentation.

1¢8¢29 ¢« 37«79 « 87¢ 111 «342¢ 615 « 898

D- Empan de mots rimant a droite (RD) : I’éléve doit restituer dans
I’ordre de présentation des séquences de mots qui riment a droite

b - b b - Jil ol

48 yaa - 984 - dungda - Allag - dlaesna

E- Empan de mots rimant a gauche (RG) : méme chose avec des mots
qui riment
e REBEEC Rt
e e e
F- Empan de mots courts familiers (MCF) : < - Lo - ali - LL- 4 jos

G- Empan de mots courts non familiers (MCNF) : s sive - 5 skl
oadlil - olES) - B jlias

H- Empan de mots longs (ML) : 4sluiy) - dle shaal) - Gldiall - &) jaiall
a\);éld\
I- Empan de phrases rimantes (PR) (répétition des phrases sans erreurs)
KYARARRH|
sl B8 ) gilall ks

J- Empan de phrases non rimantes (PNR): (Absence de similarité
phonétique particuliére."”

3 ) o Jaguy Hhadl)

o) yaaall I alld cad

2.3.1 Structures et contraintes des épreuves mnésiques :

Les sujets ont été¢ soumis a plusieurs types d’épreuves mnésiques :

- Epreuve de rappel libre qui consiste en un rappel de liste de dix mots qui
implique la mémoire de travail (MDT) et la mémoire a long terme (MLT) et
suppose I’intervention des stratégies d’organisation.

- Epreuve de rappel contrdlé, il s’agit 1a de taches de mémoire a court terme
permettant d’apprécier, par le biais de I’interférence qu’elles entrainent, la
validité cognitive des informations manipulées, autrement dit, 1’influence
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cognitive de la similarité phonologique (mot rimant, mots appartenant a la
méme catégorie sémantique).

- Epreuve sollicitant toujours la mémoire a court terme, et permettant
d’apprécier la capacité de I’empan mnésique auditif. Différents types d’unités
informationnelles (mots, phrases) sont utilisés dans ce type d’épreuve avec
toutes leurs caractéristiques.

- Epreuve suscitant les différentes composantes de la mémoire de travail. A cet
égard, nous faisons varier certaines caractéristiques des mots : la familiarité, la
longueur, la similarité phonétique, 1’ordre de restitution des chiffres et la
ressemblance/dissemblance phonétique des phrases.

2.4 Population

Nous avons examiné une population d’enfants dyslexiques en situation
de lecture pendant deux années consécutives (n=52 éléves dyslexiques). Ce
groupe de dyslexiques comprend 28 garcons et 24 filles. La moyenne d’age
chronologique est de (n=33.80 mois). Nous les avons suivis de maniere a
pouvoir évaluer leur progrées (réussite) et leur échec en lecture/écriture en
langue arabe. A travers une série d’épreuves aussi diversifiées que possible
nous avons tenté d’explorer de la fagon la plus compléte les domaines cognitifs
entrant en jeu et qui défavorisent le court normal de leurs apprentissages.

Ces épreuves sont consacrées a la mesure de divers aspects de la MDT
(AMRANI, Etude longitudinale d'enfants algériens, dyslexiques en langue
arabe, 2007) et particuliérement a 1’évolution de I’empan mnésique. Cette
mémoire, indispensable dans le processus d’apprentissage, assure une part
active dans I’accomplissement des compétences de lecture et d’écriture outre
la compréhension orale et écrite.

Les recherches actuelles menées dans le domaine vaste des sciences
cognitives ont considérablement rétabli la causalité de la mémoire. Elles ont
pu montrer en particulier que les deux mécanismes de compréhension et de
raisonnement qui servent I’intelligence lui sont étroitement liés. Aussi, elle est
plus qu’une simple boite ou sont stockées et abandonnées les connaissances
mais une ressource qui assure aussi bien le traitement de I’information que la
perception.

La mémoire de travail est donc un systeme actif qui passe d’une
situation de dépendance a une situation d’alliance avec ’ensemble des
capacités cognitives (BECOUSSE, 2000).

2.4 Résultats aux épreuves mnésiques
2.4.1 Présentation

Nous présentons dans la figure ci-aprés I’ensemble des résultats
obtenus sur les épreuves mnésiques.
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Figure 5 - Performances observées pour chaque groupe d’ages dans les
épreuves de mémoire

Nous pouvons constater ce qui suit :
- Quel que soit 1’age des enfants suspects, les performances aux épreuves
mnésiques paraissent plus ou moins régulieres ; autrement dit, les disparités de
réussites entre groupes d’ages sont minimes et en tous cas beaucoup plus
faibles que ce qui est prévu.
- Les difficultés décelables dans ces épreuves sont les mémes et sont observées
chez les différents groupes d’ages.
- La superposition des courbes est trés forte pour les épreuves E1, E3, E4, E5,
E6 et E7 avec une légere montée de E1 pour les groupes d’ages.
- Toutefois, les épreuves a propos desquelles une différence apparait, sont
celles dont nous avons pu constater la liaison avec les épreuves phonologiques
et qui se trouvent le plus corrélées entre elles.
- Certains sujets plus jeunes présentent des performances dans des épreuves
d’empan (C1, RD, MCF et MCNF) qui restent faibles chez certains groupes de
sujets plus ageés.

Nous présentons dans la figure suivante une série de graphiques indiquant
pour chaque épreuve les résultats obtenus en fonction des groupes d’ages en
MmOis :

Figure 6 — performances, en pourcentages de réponses correctes, observées
dans chacune des épreuves mnésiques pour les différentes tranches d’ages.
Epreuves de rappel libre (RL)

Pourcentage de réponses correctes pour E1 /a

Pourcentage de T

réponses
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Pourcentage de

réponses

w9 N ®

Pourcentage de réponses correctes

pour E1/b

L
il

102 105

age en mois

T

108

i

m 13

| |mE1bM10|

Ces deux figures présentent les performances moyennes, en nombre de

mots mémorisés et restitués, réalisées par les éleves dans les épreuves
de rappel libre (RL) : E1/a et E1/b.
2 Epreuves de répétition de séquences de chiffres (C1)

Pourcentage de
réponses

(A I’endroit)

Pourcentage de réponses correctes pour E 2

I
98 105

age en mois

108

11

i

114

Les performances moyennes dans les épreuves de répétition de

séquences de chiffres a 1’endroit (C1) sont significatives pour la
majorité des éléves.

En analysant ces résultats, nous avons constaté que les contraintes

cognitives sont intenses et pesent sur la restitution correcte des chiffres
a I’endroit comme a I’envers.
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3 Epreuves de répétition de séquences de chiffres (C2) (A I’envers)
Pourcentage de ré ponses correctes pour E3

Pourcentage de
réponses

age en mois

- Cette figure présente les performances moyennes, en nombre de
chiffres restitués a 1’envers, réalisées par les éléves. Les différences
sont significatives selon chaque tranche d’ages.

4 Epreuves de répétition de mots rimant a droite (RD)

Pourcentage de réponses correctes pour E 4/ a

4 |
4.5
44
35 | | |
3 |
Pourcentage de 25 I |I " "
réponses ’

1
0.5

0
age/ms 94 96 98 105 108 111 114

age en mois

5 Epreuves de répétition de mots rimant a droite (RD)

Pourcentage de réponses correctes pour E4/ b

Pourcentage de

réponses

dge en mois

- Les résultats présentés dans les figures 4 et 5 reflétent les performances
des éleves dans les épreuves de répétition de mots rimant a droite (RD).
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On constate que le nombre de ceux qui ont réussi a repéter tous les mots
est insignifiant.

Epreuves de répétition de mots rimant a gauche (RG)
Pourcentage de réponses correctes pour E 5/a

Pourcentage de
réponses

age en mois

- Cette figure présente les performances moyennes, en nombre de mots
mémorisés et restitués, réalisées par les €léves dans les épreuves de
répétition de mots rimant a gauche (RG). On remarque pour ces
épreuves que les contraintes cognitives de mémorisation et de
répétition de mots ne sont pas négligeables.

6 Epreuves de répétition de mots courts familiers (MCF)

Pourcentaae de réponses correctes pour E 6

3 T S
|

Pourcentage de | ] | I
r 4 11 I 11 [ I [ 1
reponses
A R R b HE R b e R HEHH R mEs/5
1.54 H IR i HHIHH mlilmlilililily mlilim HHH
14
054

0 ' ' ' ' '
ageims 93 94 95 97 98 102 105 105 108 110 M2 13

age en mois

- Les épreuves d’empan mnésique de mots courts familiers semblent
plus réussies car elles ne présentent pas de réelles difficultés cognitives
pour les éléves.
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7 Epreuves de répétition de mots courts non familiers (MCNF)
Pourcentage de rponses correctes pour E7

Pourcentage de '

age en mois

Cette figure montre les performances moyennes de répétition de mots
courts non familiers (MCNF). Les complications sont plus présentes
pour ces épreuves car les éléves sont confrontés a des mots nouveaux.
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8 Epreuves de répétition de mots longs (ML)

Pourcentage de réponses correctes pour E 8

Pourcentage de
réponses

105 108

age en mois

- Les résultats montrent clairement 1’incapacité des €léves a reproduire
des mots longs. Le rappel des (ML) exige des capacités cognitives trés
fortes et une bonne maitrise de I’aspect phonologique qui fait défaut
aux enfants dyslexiques.

9 Epreuves de répétition de phrases rimantes de longueur croissante (PR)

Pourcentage de réponses correctes pour E9/ b

14

0.9+

0.6+

0.7+

0.
Pourcentage de o8
réponses ’

EE9Db

0.3+

0.2+

0.1+

T —r—r

105

0 rprr

age/ms 94 96

age en mois

- Les épreuves de répetition des phrases rimantes et de longueur
croissante (PR) sont principalement accessibles et réussies pour
I’ensemble des éléves testés. Nous avons pu constater que les
performances moyennes présentaient le plus de progrés relatifs en
fonction des tranches d’ages.
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10 Epreuves de répétition de phrases non rimantes de longueur croissante
(PNR)

Pourcentage de réponses correctes pourE  10/b

1
0.9
0.84
07

Pourcentage de 06

réponses 0.5
04

03
0.2
0.1

QE10b]|

0 - ———
agelms 4 96 98 105 108 11 114

dge en mois

- Cette figure présente les performances moyennes, en nombre de
phrases non rimantes et de longueur croissante, mémorisées et
restituées. Les résultats obtenus sont trés significatifs.

3-Discussion et conclusion

De la présentation des résultats qui précédent, nous estimons que les
épreuves utilisées sont pour la plupart inhabituelles pour les enfants, surtout
les plus jeunes. Elles sont liées a la fois au développement du lexique mental
et a certaines stratégies de répétition mentale, d’organisation du matériel ou de
perception catégorielle, que I’enfant développe petit a petit dés son entrée a
I’école primaire.

Les résultats observés confirment 1’hypothése de I’implication directe
de la MDT dans les apprentissages scolaires entre autres : la lecture. Quand
elle est déficitaire, la MDT peut aggraver les difficultés en lecture et plus tard
en écriture et en compréhension.

Dans I’épreuve de rappel libre, par exemple- et méme dans d’autres
épreuves qui paraissent plus faciles telles que I’épreuve de répétition de mots
courts familiers- la réussite est insignifiante. C’est peut-étre relatif a I’artefact
gue nous avons provoqué par la sélection de cet échantillon spécifique.

Un autre constat fort intéressant est la réticence, tout au long de la
passation de ces épreuves, des éléves testés face aux longueurs de mots a
reproduire.

Nous estimons que ces éleves en difficultés de lecture présentent des
capacités significativement plus lentes sinon défaillantes que leurs homologues
normolexiques dans la dénomination de lettres, de mots, de chiffres et de
phrases.

Leurs performances observées sont significativement disparates et
faibles dans les épreuves de répétition de séquences de chiffres a I’endroit et
méme a ’envers (C1) et (C2) ainsi que pour les épreuves de répetitions de
phrases non-rimantes de longueur croissante (PNR). Ces décalages dans la
réalisation des épreuves mnésiques compromettent 1’apprentissage de ces
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apprenants souffrant de dyslexie. Ces derniers trouveront des difficultés a
compenser leurs retards par la suite. En effet, les déficits de la mémoire de
travail de 1’ordre sériel peuvent aggraver leur dyslexie en ce sens que
I’acquisition de nouvelles informations et leur rétention seront perturbées.

Pour conclure, nous estimons que 1’objectif de cet article, qui fait partie
d’un long projet de recherche sur les éléves algériens dyslexiques en langue
arabe, et qui vise a établir les liens entre les difficultés de lecture et leurs
capacités cognitives entre autres, la mémoire en général et la mémoire de
travail en particulier, est atteint.
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