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Les bases neurales de l’apprentissage de la lecture

1. INTRODUCTION 1

L’invention de l’écriture a profondément transformé la culture humaine au
cours de l’histoire, notamment parce que l’écrit fournit une mémoire externe
durable, favorisant ainsi l’émergence de la pensée et de l’abstraction formelles
(v. Ong 1982). L’écrit n’a cependant pas eu qu’un rôle historique : il nous change
personnellement. En effet, cette invention est trop récente (environ 5 400 ans)
pour avoir influencé l’évolution génétique. L’apprentissage de l’écrit nécessite
donc un « recyclage » de régions cérébrales dédiées à d’autres fonctions, mais
assez plastiques pour se réorienter vers l’identification des signes écrits et leur
mise en relation avec le langage parlé (v. Dehaene & Cohen 2007).

Nous examinerons les preuves objectives de cette transformation profonde
de notre cerveau en privilégiant les études qui ont comparé des adultes restés
illettrés pour des raisons strictement socio-économiques à des adultes lettrés, y
compris ceux qui ne sont devenus lettrés qu’à l’âge adulte, que nous appelons
ex-illettrés. Contrairement à la plupart des études contrastant des enfants pré-
lecteurs d’âge préscolaire à ceux déjà scolarisés et lettrés, cette comparaison
permet d’éliminer les effets de la maturation cérébrale et ceux reflétant l’impact
des apprentissages formels réalisés à l’école.

1. La préparation de cet article a bénéficié de plusieurs soutiens et sources de financement. Certains ont
été attribués au premier auteur (R. Kolinsky) par le FRS-FNRS (convention CDR J.0141.16), ainsi que par
l’Université Libre de Bruxelles (convention FER). D’autres étaient destinés à L. Cohen et Stanislas Dehaene
dans le cadre du programme d’Investissements d’avenir (ANR-10-IAIHU-06 ; Institut du Cerveau et de la
Moelle Épinière). L’équipe de S. Dehaene souhaite également remercier le Collège de France, l’INSERM, le
CEA et la Fondation Bettencourt-Schueller.
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Ces données montrent que l’apprentissage de la lecture constitue un exemple
remarquable de plasticité corticale, et donc de recyclage neuronal, et nous dis-
cuterons de leurs implications pour les éducateurs d’enfants normo-lecteurs et
dyslexiques, ainsi que d’une éventuelle décroissance avec l’âge de cette plasticité.
Des considérations éthiques et sociopolitiques liées à ces faits seront aussi envi-
sagées, eu égard aussi au niveau très faible de littératie des adolescents français
scolarisés.

2. L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE STIMULE ET RÉORGANISE LE
SYSTÈME VISUEL

La reconnaissance visuelle des lettres et suites de lettres est réalisée par un réseau
de neurones spécifique connu actuellement sous le nom d’aire de la forme visuelle
des mots, en anglais VWFA (Cohen et al. 2000). Le neurologue français J. Déjerine
(1892) suggéra qu’une aire cérébrale devait être spécialisée dans le traitement
visuel du langage écrit. Il avait observé que l’un de ses patients, atteint d’une
lésion dans la partie postérieure du système visuel de l’hémisphère gauche,
n’était plus capable de lire malgré une vision et une capacité d’écriture préser-
vées. Récemment, la base cérébrale de ce trouble, dit alexie sans agraphie, a été
étudiée plus finement grâce à l’imagerie cérébrale (v. Cohen et al. 2003) et à l’enre-
gistrement intracrânien des réponses électrophysiologiques du cerveau (Gaillard
et al. 2006). La région dont la lésion est responsable de l’alexie sans agraphie, et
qui donc sous-tend l’habileté de lecture, se trouve dans le gyrus fusiforme du
cortex occipito-temporal inférieur (ventral) gauche (Fig. 1). Son activation en
réponse à l’écrit avait déjà été observée chez des participants sains grâce à des
études électrophysiologiques (v. Nobre, Allison & McCarthy 1994) et d’imagerie
cérébrale par tomographie par émission de positions (v. Petersen et al. 1988) ou
par résonance magnétique fonctionnelle (IRMf ; v. Cohen et al. 2000).

Cette aire est beaucoup plus mobilisée par les mots écrits que par ceux pro-
noncés oralement (Dehaene et al. 2002) et d’autres catégories de stimulus visuels
tels que visages ou objets (v. Puce et al. 1996). De plus, elle répond davantage
aux mots et pseudomots prononçables qu’aux suites de consonnes (v. Cohen
et al. 2002). Certaines de ses propriétés fonctionnelles sont importantes pour
la lecture, comme l’invariance de position spatiale (Cohen et al. 2002) et de
casse (Dehaene et al. 2001) ainsi que le codage de l’ordre des lettres (Dehaene
et al. 2004). Ces propriétés d’encodage de niveau relativement abstrait émergent
progressivement dans la VWFA selon un gradient de sensibilité allant des lettres
(partie postérieure) aux mots ou stimuli similaires (partie antérieure), en pas-
sant par les groupes de lettres comme les bigrammes (v. Dehaene et al. 2004 ;
Vinckier et al. 2007). L’implication de la VWFA dans la reconnaissance de l’écrit
se retrouve dans tous les systèmes d’écriture, alphabétiques ou non (v. Bolger,
Perfetti & Schneider 2005), chez tous les lecteurs, enfants comme adultes (Houdé
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et al. 2010). La VWFA est même activée chez les aveugles congénitaux qui uti-
lisent un système de substitution tactile (le Braille ; v. Reich et al. 2011) ou sonore
(Striem-Amit et al. 2012).

Figure 1 : L’activation des régions représentées ici en noir (l’aire de la forme
visuelle des mots ou VWFA, le cortex visuel – y compris le cortex visuel primaire –

et le planum temporale) est modifiée par l’acquisition de littératie. Certaines
connexions entre ces régions (indiquées par des flèches) peuvent également être

renforcées, comme c’est le cas de la partie postérieure du faisceau arqué
(représentée ici par une flèche noire et plus épaisse)

La fonctionnalité de la VWFA n’est pas innée et ne se développe pas spon-
tanément avec l’âge, ni avec l’exposition passive à un monde lettré. C’est l’ap-
prentissage de la lecture qui y amplifie les réponses corticales à l’écrit et en
augmente la sélectivité, comme démontré par les études longitudinales du pro-
cessus d’acquisition de la lecture d’enfants (v. Ben-Shachar et al. 2011 ; Saygin
et al. 2016) ou d’adultes (un cas unique ; v. Braga et al. 2017). Chez les enfants
de cinq ans, cette région ne montre une sélectivité de réponse pour les lettres
que s’ils ont déjà appris à lire (Saygin et al. 2016). De même, les réponses aux
caractères de l’hébreu sont bien plus fortes chez les lecteurs de l’hébreu (que
ce soit leur langue maternelle ou non) que chez des anglophones ne lisant pas
l’hébreu (Baker et al. 2007). Et si le cerveau d’adultes francophones ne lisant
pas le chinois s’active à la présentation de caractères chinois, cette activation
est bilatérale et inclut la région occipitale latérale de l’hémisphère droit (Szwed
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et al. 2014) impliquée dans la reconnaissance des objets. Les études électrophy-
siologiques vont dans le même sens : la latéralisation gauche de la composante
N170 générée par le cortex occipito-temporal (qui inclut la VWFA) n’est observée
pour des caractères japonais que chez les lecteurs du japonais (Maurer, Zevin &
McCandliss 2008). La fonctionnalité de la VWFA, y compris sa sélectivité et sa
latéralisation gauche, dépend donc bien de l’expérience acquise dans un système
d’écriture.

Bien que l’expérience avec l’écrit soit cruciale, elle ne doit pas être très pous-
sée pour déclencher la fonctionnalité de la VWFA. Quelques semaines d’entrai-
nement de pré-lecteurs de six ans à l’appariement entre graphèmes (lettre ou
groupe de lettres) et phonèmes suffisent, même s’ils ne décodent que 30 % de
mots courts et fréquents (Brem et al. 2010). Donc, le tout début de la fonction-
nalité de la VWFA coïncide avec l’acquisition des correspondances graphème-
phonème (CGPs), ce qui illustre bien qu’un niveau de littératie rudimentaire
est suffisant pour la stimuler. De même, chez des adultes maitrisant déjà un
premier script, un bref entrainement intensif à la reconnaissance des caractères
d’un nouveau script (artificiel ou inconnu) suffit à déclencher l’activation de la
VWFA (v. Mei et al. 2013 ; Yoncheva et al. 2010).

Chez les lecteurs d’un script donné, le niveau d’activation et la latéralisation
gauche de la réponse cérébrale aux séquences écrites dépendent du niveau
de compétence en lecture. Ainsi, les apprentis-lecteurs montrent des degrés
d’activation et de latéralisation gauche moindres que les lecteurs habiles. Cela
est le cas tant chez les enfants (v. Brem et al. 2010 ; Shaywitz et al. 2002) que chez
les adultes ayant appris à lire tardivement et dont le niveau de lecture reste
généralement assez faible. En étudiant des adultes illettrés, ex-illettrés, et lettrés
pendant l’enfance, nous avons observé une corrélation positive entre l’activation
cérébrale (IRMf) et la vitesse de lecture : l’apprentissage de la lecture augmente
linéairement les réponses de la VWFA aux mots, pseudomots et phrases écrites
(Dehaene et al. 2010b). Chez les mêmes participants, la latéralisation gauche
de la N170 évoquée par l’écrit est aussi corrélée positivement avec la vitesse
de lecture (Pegado et al. 2014). Ces résultats montrent que l’augmentation de
la force et de la latéralisation des réponses de la VWFA est davantage liée au
niveau de lecture qu’à l’âge ou à l’exposition passive à l’écrit. Ils confirment
aussi que l’apprentissage de la lecture implique un processus d’élagage sélectif.
Initialement, les mots écrits sont traités tant dans la VWFA que dans l’aire
homologue de l’hémisphère droit. Avec l’apprentissage, l’activation de cette
dernière diminue (v. aussi Turkeltaub et al. 2003). Le réseau cérébral mobilisé
par la lecture est donc plus large chez les lecteurs débutants que chez les lecteurs
habiles.

De plus, chez les lecteurs débutants, la lecture recrute davantage des régions
fronto-pariétales (v. Braga et al. 2017 ; Dehaene et al. 2010b) impliquées dans
l’attention sélective et le contrôle du comportement (celles sous-tendant les
fonctions dites « exécutives »). Ce patron d’activation est aussi présenté par
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des adultes bons lecteurs qui s’efforcent de lire des mots dégradés (Cohen
et al. 2008) ou des pseudomots (v. Binder et al. 2005). Cela s’accompagne d’un
fort effet de longueur : plus la séquence contient de lettres, plus elle est difficile
à identifier (Cohen et al. 2008), ce qui reflète une lecture séquentielle, lente et
attentive, par décodage grapho-phonémique. En situation normale, les lecteurs
habiles présentent un effet de longueur fortement atténué par rapport aux
apprentis-lecteurs (v. Samuels, LaBerge & Bremer 1978 ; Zoccolotti et al. 2005),
et l’activation un peu plus antérieure de la VWFA observée chez eux (Pinel
et al. 2015) suggère aussi une extraction d’unités orthographiques plus larges
que la lettre.

La conséquence principale de l’apprentissage de la lecture au niveau cérébral
est donc l’émergence, dans une sous-région du cortex occipito-temporal ventral
gauche, d’une aire sous-tendant l’habileté à reconnaitre les caractères écrits et
leurs combinaisons. L’activité neurale évoquée par des mots écrits augmente,
devient sélective, et converge sur le réseau de lecture observé chez le lecteur
habile. Chez celui-ci, les processus de lecture peuvent toutefois varier en fonc-
tion du matériel, puisque certains mots ont une graphie si exceptionnelle (p. ex.
femme, monsieur) qu’ils ne peuvent pas être lus à partir des règles de conver-
sion graphème-phonème. Ainsi, leur lecture, comme celle des mots fréquents,
implique davantage une voie « ventrale » ou « sémantique » qui, partant du
cortex visuel primaire en passant par la VWFA, fait intervenir le gyrus temporal
moyen et la région temporale basale ainsi que la partie triangulaire du gyrus
frontal inférieur, alors que la lecture de mots de basse fréquence et de pseu-
domots exige de recourir au décodage, et donc repose plus sur une voie dite
« dorsale » qui fait intervenir les aires temporales supérieures, le gyrus supra-
marginal et la partie operculaire du gyrus frontal inférieur (Jobard, Crivello &
Tzourio-Mazoyer 2003).

L’apprentissage de l’écrit induit aussi des changements qualitatifs dans le
traitement visuel des lettres et séquences de lettres. Les lettres se présentent en
séquences denses, ce qui nécessite un traitement plus focalisé que d’autres sym-
boles et donc requiert de limiter l’intégration de caractéristiques inappropriées
de stimulus voisins (v. Fernandes et al. 2014 ; Grainger, Tydgat & Isselé 2010).
De plus, l’acquisition de la lecture augmente la sensibilité du cortex visuel occi-
pital (y compris primaire ; cf. Fig. 1) et occipito-temporal aux différences fines
entre séquences de lettres et même entre objets non linguistiques (v. Dehaene
et al. 2010a ; Pegado et al. 2014).

Enfin, l’acquisition de l’écrit augmente la sensibilité du cortex occipito-
temporal aux différences d’orientation en miroir (Pegado et al. 2014). Ce change-
ment va à l’encontre du principe d’« invariance en miroir » typique du système
de reconnaissance des objets : l’orientation latérale (gauche-droite) n’est pas
un critère pertinent pour l’identification de la plupart des êtres vivants et des
objets, dont les profils droit et gauche sont des images en miroir. En revanche,
pour distinguer <b> de <d> et <bon> de <don>, il faut « désapprendre » ou
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inhiber la généralisation en miroir (v. Borst et al. 2015 ; Dehaene et al. 2010a).
C’est ce que font les lecteurs de scripts qui incluent des lettres en miroir, comme
l’alphabet latin, mais ne font pas les enfants pré-lecteurs (Fernandes, Leite &
Kolinsky 2016), ni les adultes illettrés (v. Kolinsky et al. 2011), ni les lettrés dans
un script qui n’a pas de caractères en miroir (Pederson 2003). Ces derniers,
comme les pré-lecteurs et les illettrés, ont beaucoup de difficulté à discriminer
les images en miroir. Chez les lecteurs des nombreux scripts qui contiennent
des images en miroir, la capacité à les discriminer n’est pas limitée aux lettres :
elle se généralise partiellement à d’autres catégories visuelles (y compris aux
objets usuels ; v. Fernandes & Kolinsky 2013) et devient tellement automatique
qu’elle interfère avec la capacité à discriminer les objets sur base de leur iden-
tité, i.e. indépendamment de leur orientation (Fernandes, Leite & Kolinsky 2016 ;
Kolinsky & Fernandes 2014 ; Pegado, Nakamura & Hannagan 2014). Cette com-
pétition entre d’anciens processus valides dans l’environnement naturel et ceux
requis par la lecture de scripts comportant des images en miroir a lieu en partie
au sein de la VWFA (mais v. Nakamura, Makuuchi & Nakajima 2014 ; Pegado,
Nakamura & Hannagan 2014 pour plus de détails). En effet, une forte diminu-
tion de son activation est observée lors de la présentation répétée d’une image
aussi bien quand le second stimulus est identique au premier que quand il est
son image en miroir. Chez le lecteur habile, cela s’observe pour des stimulus non
linguistiques, mais pas pour les mots écrits (Dehaene et al. 2010a) ou les lettres
(Pegado et al. 2011).

La compétition entre la lecture et d’autres fonctions plus anciennes est en fait
plus générale. Comme la VWFA fait partie de la voie ventrale de reconnaissance
des objets, son émergence fonctionnelle entraine une réorganisation des préfé-
rences de réponse aux autres catégories visuelles, surtout aux visages. Ainsi,
chez les lecteurs, le traitement des visages repose moins sur le gyrus fusiforme
gauche (Braga et al. 2017 ; Dehaene et al. 2010b) et plus sur l’aire homologue
de l’hémisphère droit (Dehaene et al. 2010b). Cette réorganisation ne semble
pas induire de « coût » cognitif mais permet, au contraire, de mieux adapter
l’attention de manière flexible aux besoins de la tâche (Ventura et al. 2013).

Au cours de l’acquisition de la littératie, la VWFA acquiert donc une fonc-
tionnalité, une spécificité et de nouvelles propriétés (comme la non-invariance
en miroir pour l’écrit), distinctes de celles des aires voisines. Sa spécialisation
mène à une diminution de sa connectivité fonctionnelle avec d’autres aires de
haut niveau du réseau visuel (López-Barroso et al. en révision).

3. L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE MODIFIE LE TRAITEMENT,
LES REPRÉSENTATIONS ET LA MÉMORISATION DU LANGAGE
PARLÉ

Chez les lecteurs, mais pas chez les adultes illettrés, voir la forme écrite d’une
phrase active l’ensemble des aires du langage parlé, à l’exception du cortex
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auditif primaire et ses alentours. Ces activations atteignent dans la plupart des
régions une intensité équivalente à celle évoquée par le langage parlé, menant
ainsi à un recouvrement important des régions cérébrales activées à la fois par
l’écrit et par la parole (Dehaene et al. 2010b). Cette découverte spectaculaire n’est
pas surprenante, car l’objet de la lecture est justement de restituer le langage
parlé à partir de la vision, nous offrant ainsi une mémoire externe durable.

Il est bien plus surprenant de constater à quel point la littératie module le
traitement et les représentations du langage parlé. Il était connu depuis la fin des
années 70 que la littératie alphabétique et la prise de conscience des phonèmes se
développent en interaction (cf. discussion dans Morais, Alegria & Content 1987).
Les chercheurs se sont surtout intéressés au rôle de la conscience phonémique
dans l’acquisition de la lecture (v. Piquard-Kipffer & Sprenger-Charolles 2013).
Il n’en reste pas moins que la conscience phonémique ne se développe forte-
ment que chez les personnes qui ont appris à lire dans un système alphabétique.
La plupart des pré-lecteurs (Liberman et al. 1974) et des adultes analphabètes
(totalement illettrés – v. Morais et al. 1979 – ou lettrés dans un système non-
alphabétique – v. Read et al. 1986) présentent beaucoup de difficultés à effectuer
des jeux de langage tels que dénombrer les phonèmes (3 dans « bol », tout
comme dans « jour ») ou supprimer le premier phonème d’un mot (« bol » deve-
nant « ol » et « jour », « our »). Depuis lors, les travaux d’imagerie fonctionnelle
ont montré que la littératie modifie aussi le réseau cérébral du langage parlé de
trois autres manières.

La littératie mène à intégrer d’autres aires cérébrales au réseau du langage
parlé, permettant des interactions bidirectionnelles entre langage parlé et écrit. Le
traitement du langage parlé s’en trouve modifié. En effet, chez les adultes lettrés
(mais pas chez les illettrés ; Dehaene et al. 2010b) et chez les enfants après trois
ans d’apprentissage de la lecture (Monzalvo & Dehaene-Lambertz 2013), l’écoute
de mots parlés active la VWFA, reflétant l’activation de représentations ortho-
graphiques par les mots parlés. De nombreuses études comportementales ont
montré que, en devenant capables de lire, nous ne traitons plus les mots parlés
sans être influencés par les représentations écrites correspondantes. Ainsi, dans
une situation purement auditive, les participants (lettrés) jugent plus rapidement
que deux mots riment quand leur rime orthographique est identique (p. ex. blanc-
franc) que quand elle diffère (blanc-cran ; Seidenberg & Tanenhaus 1979). Les
représentations mentales de l’orthographe influencent même les processus de
reconnaissance en ligne des mots parlés. Lorsqu’ils doivent décider le plus rapi-
dement possible si des séquences parlées sont ou non des mots, les auditeurs sont
plus rapides pour des mots consistants du point de vue phono-graphémique,
comme « biche » (dont la rime ne s’écrit que d’une façon en français) que pour
des mots inconsistants, comme « caisse » (dont la rime peut s’écrire autrement,
comme dans messe, Ziegler & Ferrand 1998). Les adultes lettrés ont aussi recours
à leurs connaissances orthographiques lors de la mémorisation d’informations
phonologiques prêtant à confusion. Alors qu’ils retiennent moins bien une liste
de mots parlés lorsque ceux-ci riment (p. ex. passe, chasse, classe, masse, etc.) que

LANGUE FRANÇAISE 199 23

“LF_199” (Col. : RevueLangueFrançaise) — 2018/7/28 — 13:43 — page 23 — #21
✐

✐

✐

✐

✐

✐

✐

✐



Lire-écrire : des savoirs scientifiques aux savoirs pratiques

lorsqu’ils ne riment pas, cet effet délétère de la similarité phonologique inter-
items est réduit lorsque les rimes n’ont pas toutes la même orthographe, comme
dans « nord, corps, sport, flore, etc. » (Pattamadilok et al. 2010).

La littératie conduit aussi à une augmentation des réponses au langage parlé
dans les régions temporales supérieures gauches impliquées dans l’analyse
phonologique. En particulier, le planum temporale (Fig. 1), qui joue un rôle
crucial dans le codage perceptif des phonèmes (p. ex. Mesgarani et al. 2014),
s’active doublement chez les adultes lettrés par rapport aux illettrés (Dehaene
et al. 2010b). Chez les enfants, cet effet s’installe après quelques mois d’appren-
tissage de la lecture (Monzalvo & Dehaene-Lambertz 2013). Les études com-
portementales suggèrent qu’il reflèterait un changement dans un ou plusieurs
types de représentations phonologiques. Même si les illettrés possèdent une
phonologie implicite (ils discriminent bien des syllabes comme /pa/ et /ba/ ;
v. Scliar-Cabral et al. 1997), ils ne perçoivent pas aussi nettement que les lettrés
la transition entre phonèmes dans un continuum acoustique, ce qui suggère que
les frontières entre phonèmes sont moins précises (Serniclaes et al. 2005). Par
ailleurs, même si le planum temporale ne répond pas aux mots écrits (Dehaene
et al. 2010b) ni aux lettres isolées (Van Atteveldt et al. 2004) chez les lecteurs, son
activation est renforcée quand une lettre congruente est présentée simultanément
à un phonème (v. Van Atteveldt et al. 2004). Donc, son activation est modulée
par rétroaction de régions multimodales (sulcus et gyrus temporal supérieur)
qui participent à l’intégration audiovisuelle des lettres et phonèmes.

Enfin, ces changements fonctionnels s’accompagnent de changements ana-
tomiques, notamment de connectivité, qui est renforcée aux niveaux intra- et
inter-hémispériques. Ainsi, le faisceau arqué (Fig. 1) change en fonction de la
compétence en lecture, chez les enfants (v. Yeatman et al. 2012) et chez les adultes
(Thiebaut de Schotten et al. 2014). Cet ensemble d’axones relie la VWFA au pla-
num temporale et pourrait participer à la voie de lecture basée sur la conversion
graphème-phonème, qui est au cœur de la littératie car cruciale pour la constitu-
tion de représentations orthographiques (Share 1995). Chez les adultes, la force
de la connectivité fonctionnelle entre la VWFA et le réseau dorsal du langage
(incluant des aires pariétales et dorsales – y compris l’aire de Broca) augmente
aussi avec la littératie (López-Barroso et al. en révision). La connectivité inter-
hémisphérique (corps calleux) et la densité de matière grise dans diverses régions
impliquées dans la lecture sont elles aussi renforcées par l’acquisition de l’écrit
(Carreiras et al. 2009 ; Castro-Caldas et al. 1999 ; Petersson et al. 2007).

4. TANT LE SUCCÈS DE L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE QUE
LES MODIFICATIONS CÉRÉBRALES ASSOCIÉES DÉPENDENT DE
LA MÉTHODE D’INSTRUCTION

Beaucoup d’études de psycholinguistique expérimentale ont comparé l’efficacité
des méthodes d’alphabétisation de l’enfant. Leurs données sont cohérentes avec
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celles provenant d’études à grande échelle (p. ex. aux États-Unis, celles du
National Reading Panel 2000 et du National Research Council, v. Snow, Burns &
Griffin 1998 ; pour la France, voir le rapport de l’Observatoire National de la
Lecture (ONL 1998) et Morais 2016) et montrent que l’instruction explicite des
CGPs (méthode phonique) mène aux meilleurs résultats en lecture, permettant
de former rapidement des lecteurs autonomes, i.e. capables de décoder des mots
jamais rencontrés auparavant (v. Ehri et al. 2001).

La méthode phonique met l’accent sur la compréhension du principe alphabé-
tique (l’intuition du fait que les graphèmes correspondent à des phonèmes) et la
maitrise du code orthographique, dont la difficulté est très variable car les codes
présentent des degrés divers d’inconsistance, en raison de l’économie même des
scripts alphabétiques (un petit nombre de symboles permet d’écrire un nombre
indéfiniment élevé de mots) et de facteurs historiques, y compris les emprunts
à d’autres langues. En français, le même graphème est utilisé pour représenter
différents phonèmes dans des mots différents (<ch> dans chœur vs dans chat)
et, inversement, le même phonème est écrit différemment dans des mots diffé-
rents (/ɔ ̃/ dans rond, long, ton). Les apprenants doivent donc maitriser le code
orthographique de leur langue lorsqu’ils commencent à décoder (en lecture) et
recoder (en écriture). C’est pourquoi, il faut enseigner systématiquement toutes
les GPC majeures (Ehri et al. 2001).

Il semble en être de même chez l’adulte. Plusieurs études sur l’apprentissage
d’un script artificiel ont comparé une méthode (phonique) attirant l’attention des
apprenants sur les associations entre les CGPs du nouveau script à une méthode
(globale) insistant sur la mémorisation du mot entier. Toutes ont rapporté une
plus grande efficacité de la méthode phonique (v. Bishop 1964 ; Bitan et al. 2005 ;
Yoncheva et al. 2010). Ainsi, dans l’étude de Y. N. Yoncheva et al. (2010), alors que
l’apprentissage global menait à une meilleure reconnaissance des mots appris
lors de l’entrainement, seuls les apprenants de la méthode phonique étaient
devenus capables de décoder des mots nouveaux, formés avec les caractères
appris du script. Seuls eux, donc, avaient développé une lecture autonome. Nous
n’avons que peu d’indications sur l’apprentissage de la lecture par des adultes
entièrement illettrés, mais tant l’observation d’un cas unique (Braga et al. 2017)
qu’une étude d’instruction du code alphabétique menée sur huit adultes au
départ totalement illettrées (Kolinsky et al. 2018) suggèrent qu’il en est de même.

Cette différence de performance en fonction des méthodes est associée à des
différences cérébrales. Y. N. Yoncheva et al. (2010) constatèrent que, pendant la
lecture, la composante N170 était latéralisée dans l’hémisphère gauche pour le
groupe phonique, mais dans l’hémisphère droit pour le groupe ayant appris
les associations avec les mots entiers. D’autres études ont confirmé, via l’IRMf,
une activation plus latéralisée à gauche en réponse aux mots après un apprentis-
sage phonique plutôt que logographique (Mei et al. 2013) ou alpha-syllabique
(Hirshorn et al. 2016). L’ensemble des résultats montre que l’attention sélective
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aux CGPs pendant l’apprentissage stimule la latéralisation des circuits neuro-
naux qui sous-tendent la reconnaissance des mots écrits et aide les apprenants
à devenir rapidement des lecteurs autonomes. En revanche, un entrainement à
reconnaitre les mots par leur forme globale est associé à une activité cérébrale
plus prononcée dans l’hémisphère droit et mobilise un circuit qui parait inap-
proprié, puisque son implication, majoritairement présente en tout début d’ap-
prentissage, diminue lorsque celui-ci progresse (v. Braga et al. 2017 ; Dehaene
et al. 2010b).

Ces données sont d’autant plus importantes que l’avantage de l’instruction
phonique se marque particulièrement chez les enfants issus d’un milieu défa-
vorisé. Cela a été suggéré par une méta-analyse portant sur l’apprentissage de
l’anglais (Ehri et al. 2001) et, en France, par une enquête menée auprès de plu-
sieurs centaines d’élèves de première année (CP). J. Deauvieau, J. Reichstadt
et J.-P. Terrail (2015) ont comparé quatre méthodes d’enseignement différentes,
dont deux de type phonique. L’avantage des méthodes phoniques, en lecture de
mots, compréhension en lecture, orthographe et production écrite, était signifi-
cativement plus fort pour les enfants de parents moins éduqués. En moyenne,
quand aucun des parents n’avait le bac, la méthode menant aux pires résultats en
lecture-écriture était la plus globale : 36.4 % contre 62.6 % pour la plus phonique.
Pour les enfants dont au moins un parent avait le bac, les scores ont été 56.1 % et
68.6 % respectivement. La différence entre les deux milieux, d’environ 20 % avec
la méthode globale, était donc réduite à 6 % avec la méthode phonique. Dans les
deux cas, la méthode phonique a été la meilleure. Par rapport à la globale, elle
représentait un gain d’environ 26 %, si le niveau de scolarité parental était bas,
et permettait tout de même un gain de plus de 12 % s’il était plus élevé.

5. IMPLICATIONS POUR LES ÉDUCATEURS ET CLINICIENS

Nous commençons à bien comprendre les processus et les réseaux cérébraux
modifiés par la littératie, ce qui nous permet de réfléchir à la façon d’optimiser
l’acquisition de la lecture, en particulier pour les personnes défavorisées du point
de vue socioculturel et/ou en difficulté d’apprentissage. Les données que nous
avons présentées sur les méthodes d’apprentissage de la lecture sont tout à fait
claires sur ce point : quelles que soient les raisons sociohistoriques du maintien
de la méthode globale dans de nombreux pays (pour une discussion, v. Morais à
par.), il est indéniable qu’elle accentue le fossé en matière d’alphabétisation entre
les apprenants issus d’un milieu socioculturel défavorisé et ceux provenant de
milieux plus privilégiés. Par ailleurs, la méthode phonique est plus efficace pour
tous, quel que soit le milieu d’origine, et devrait donc être préférée. Néanmoins,
il reste à en spécifier de nombreux détails, notamment quel serait l’ordre idéal
dans lequel introduire les diverses CGPs pour un code donné. Divers principes
généraux peuvent être énoncés (p. ex. commencer l’apprentissage par les gra-
phèmes simples et consistants, éviter les paires de lettres en miroir en début
d’apprentissage ; v. Kolinsky et al. 2018), mais leur poids relatif reste incertain.
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De plus, si ici nous nous sommes concentrés sur la lecture, l’apprentissage de
l’écriture est lui aussi crucial, car il semble renforcer celui de la lecture chez les
enfants (James 2010) et les adultes (v. Longcamp et al. 2008).

Par ailleurs, les rares données sur l’apprentissage de la lecture par des adultes
totalement illettrés suggèrent qu’il est possible d’apprendre à lire pour la pre-
mière fois même à un âge mûr : le cas unique rapporté par L. W. Braga et al.
(2017) avait 45 ans en début d’apprentissage, et au moins un des apprenants de
R. Kolinsky et al. (2018) avait 55 ans. Comme l’illettrisme adulte condamne sou-
vent à la pauvreté, à la mauvaise santé et à l’exclusion sociale, non seulement les
adultes illettrés mais aussi leurs enfants (v. Post 2016), il est important d’adapter
les méthodes d’alphabétisation à ces personnes.

Les données discutées ici peuvent aussi nous aider à mieux cerner la patho-
génèse de la dyslexie de développement, un trouble spécifique de l’acquisition
de la lecture. En effet, de nombreuses explications causales en ont été propo-
sées sur base des différences comportementales et/ou cérébrales constatées chez
les individus affectés. Toutefois, ces différences pourraient ne pas être liées à
des causes de la dyslexie, mais être des conséquences secondaires d’une expé-
rience de lecture réduite ou sous-optimale (cf. discussions dans Goswami 2015 ;
Huettig et al. 2018). En effet, certaines de ces différences sont aussi observées
chez les adultes restés illettrés pour des raisons strictement socio-économiques
ainsi que chez les enfants pré-lecteurs. Par exemple, le fait que les dyslexiques
présentent une activation réduite du planum temporale en réponse à la parole
a été interprété comme une cause proximale de leur déficit de lecture (Blau
et al. 2010). Cependant, l’observation d’une réduction similaire chez les adultes
illettrés (Dehaene et al. 2010b) et les enfants pré-lecteurs (Monzalvo & Dehaene-
Lambertz 2013) suggère que le faible niveau de lecture en est la cause réelle.

Au-delà de ce problème de l’œuf et de la poule, il faut se garder de tomber
dans le piège qui consisterait à considérer les corrélats neuronaux de l’apprentis-
sage de la lecture comme des facteurs favorisant cet apprentissage. Par exemple,
s’il est vrai qu’un apprentissage réussi mène à une latéralisation gauche des
réponses cérébrales à l’écrit, il n’est en rien garanti (et il parait même peu pro-
bable, bien que cela doive être étudié) qu’il soit utile de « pousser » cette latérali-
sation par d’autres moyens que l’apprentissage intensif de l’écrit lui-même.

6. CONSIDÉRATIONS ÉTHIQUES ET SOCIO-POLITIQUES

Si l’on considère que la littératie de base consiste en l’utilisation régulière de
l’habileté à lire et écrire des mots de manière automatique (et non pas seule-
ment via le décodage), les raisons pour la reconnaitre comme faisant partie des
droits de tout être humain dans la société contemporaine sont multiples. Étant
donné son influence sur beaucoup de fonctions cognitives, y compris la pensée,
la mémoire, la capacité de raisonnement, de critique et d’argumentation, elle
assure l’acquisition, l’évaluation et la création de connaissances ainsi que leur
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communication ; en tant qu’instrument narratif, elle est un véhicule culturel, exis-
tentiel et esthétique irremplaçable ; en tant que facteur de cohésion sociale, elle
est indispensable au fonctionnement démocratique des communautés. De plus,
les profondes inégalités actuelles en littératie sont cause, autant que conséquence,
des énormes inégalités entre les individus et entre les classes et les nations en
termes de ressources matérielles, santé, conditions et qualité de vie.

On évoque aujourd’hui dans plusieurs pays la possibilité d’établir un revenu
universel de base pour pallier les effets néfastes du système socio-économique
et financier. Nous ne nous prononcerons pas sur cette question qui sort de
notre compétence. Nous disons seulement que tout le monde devrait trouver
souhaitable, bien que personne ne l’ait encore réclamé, la mise sur pied – faisable
au regard des sciences et des neurosciences cognitives, et qui aurait des effets
extrêmement positifs sur la vie individuelle et sociale – d’un système d’éducation
publique d’enfants et d’adultes qui assurerait une littératie universelle de base
telle que définie supra.

Si les inégalités en littératie dans le monde et dans les pays moins développés
sont gigantesques, celles qui existent au sein même des pays développés sont
beaucoup plus grandes qu’on ne le croit, habitués que nous sommes à vivre
entre lettrés. Un bref portrait, limité à la France, devrait être éclairant.

L’étude Skills Matter de l’OECD (2015) a défini cinq niveaux de compréhen-
sion en lecture. En dessous du niveau 1, la pièce d’information à rechercher est
identique dans sa forme même à celle présente dans le texte et, au niveau 1, la
signification des phrases peut être trouvée en reconnaissant des mots très cou-
rants. Parmi les Français de 16 à 65 ans, 23 % ne dépassent pas ce niveau (c’est
plus que la moyenne – 19 % – des 24 pays de l’OCDE qui ont participé à cette
étude). Le niveau 2, dont l’exigence est très modeste, consistant notamment à
pouvoir paraphraser ou intégrer certains passages et faire des inférences simples,
n’est pas dépassé par 58 % des Français (la moyenne de l’OCDE est de 54 %).

En ce qui concerne les adolescents scolarisés de 15 ans (OCDE 2016), avec
une échelle à six niveaux, le niveau 2 n’a pas été atteint par 20 % des Français et
le niveau 3 par 41 %. Ce qui est particulièrement inquiétant, c’est l’augmentation
des inégalités entre 2002 et 2015 : les très bons lecteurs (niveaux 5 et 6) sont passés
de 12 à 15.5 % – en soi une bonne nouvelle –, tandis que les très mauvais lecteurs
(n’atteignant pas le niveau 2) sont passés de 14 à 22 %. La France fut le seul pays
de l’OCDE à connaitre une augmentation si importante de l’écart en littératie.
Quelles en sont les raisons ? Lorsque ces adolescents seront adultes, comment
leur expliquerons-nous que, malgré toutes nos connaissances des processus
cognitifs et cérébraux, dont bon nombre ont été rendues publiques notamment
par les rapports de l’ONL, la France puisse être encore plus loin qu’aujourd’hui
de l’espoir d’une littératie universelle ?
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