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Re sume  : 
         Cette e tude experimentale se situe dans un courant recent de la psychologie 
cognitive selon lequel apprendre ne consiste pas a e laborer de grandes fonctions 
generales applicables a toutes les situations. Léidee de fendue est que les 
connaissances se construisent dans des domaines specifiques. Appliquee a la lecture, 
cette perspective séillustre dans un travail experimental propose  a des enfants de six 
ans. Nous montrons que les erreurs de permutations de lettres ne proviennent pas 
déune absence déacquisition cognitive generale relative a léordre. Ces derniâ res, 
frequentes chez les lecteurs debutants, seraient le reflet déune representation 
ensembliste des structures graphiques. Les enfants doivent donc prendre conscience 
que léordre des lettres dans un mot est une proprie te  caracteristique et pertinente dans 
ce domaine specifique. 

 

Abstract :     Permutation letters errors in reading consonant sequences 

The purpose of this study was to provide experimental arguments with the specific 
domain perspective of acquisition supported by Karmiloff-Smith  (1992).  More 
specifically, we propose that the permutation errors produced in reading are not 
related to a more general knowledge about order. The results of four tasks conducted 
with 6,5- year olds show that their general knowledge about temporal order and 
visuospatial relations are ineffective in reading. They have to construct the knowledge 
that the order of the letters of a word is is a distinctive and relevant feature in this 
specific domain. 

 

Mots clefs : Apprentissage de la lecture, domaine specifique, notion déordre, erreurs 
de permutation, sequences consonantiques 

 
Key words : reading acquisition, specific domain, order concept, permutation errors, 
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1. Proble matique 
Lèune des proprie te s du langage e crit est de coder le signal sonore et 

notamment sa se quentialite , par lèordre des lettres. Or, les erreurs dèordre 
(permutations de lettres dans le mot), fre quentes chez les lecteurs en 
difficulte  le sont aussi chez les lecteurs de butants tout particuli`rement 
dans la lecture des se quences consonantiques (Cole , Magnan & Grainger, 
1999 ; Humblet & Magnan, 1999 ; Magnan, 1996 ; Magnan, 1997; 
Magnan & Le onard, 1997). Les groupes consonantiques tels que àbrè, àprè, 
àtrè, àclè, àflè , correspondent a  des associations entre des consonnes 
sourdes (e.g. p, t, k, f, )  ou sonores  (e. g.  b, d, g, v)  et des consonnes 
liquides  (l et r). Leur fre quence est relativement importante en Francais 
puisquèil existe 14,2 % de syllabes de structure Consonne Consonne 
Voyelle  (CCV) (Delattre, 1965). Dans une se quence syllabique de type 
C1C2V, les lecteurs de butants effectuent au moins trois types dèerreurs : 
rajout dèune voyelle entre la premi`re et la deuxi`me consonne (cravate est 
lu caravate), omission de la deuxi`me consonne (cravate est lu cavate) et 
permutation de la deuxi`me consonne et de la voyelle (cravate est lu 
carvate).  

Parmi ces trois types dèerreurs, les permutations repre sentent celles qui 
ont fait lèobjet de plusieurs interpre tations dont nous voudrions discuter ici. 
Elles sont souvent conside re es comme relevant dèun probl`me plus ge ne ral 
dèordre temporel  (Hermans, 1998 ; Van Hout, 1998) et sont souvent 
associe es a  des difficulte s spatio-temporelles (Stamback, 1951). Une telle 
interpre tation repose sur lèide e plus ou moins implicite que lèacquisition de 
connaissances spe cifiques est soumise a  lèacquisition pre alable de 
connaissances ge ne rales  (pour une discussion approfondie de ce point de 
vue, voir Karmiloff-Smith, 1992) : la prise en compte de lèordre des lettres 
dans le mot nèest possible que lorsque lèenfant a acquis des connaissances 
ge ne rales relatives a  lèordre temporel et aux relations spatio-temporelles. 
Cèest dans cet esprit par exemple, que Sinclair  (1981) affirme que 
lèacquisition de lèordre des mots dans la phrase de pend de lèacquisition de 
la structure dèordre. 

 Toutefois dèautres propositions, issues de la psychologie cognitive  
(Bastien, 1997 ; Richard, 1995)  et de la psychologie du de veloppement  
(Ce llerier, 1992a, 1992b ; Karmiloff-Smith, 1992), apportent un point de 
vue quelque peu diffe rent.  
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Dans cette perspective les connaissances sont conside re es comme 
spe cifiques, i.e. de pendantes des domaines, et se relient les unes aux autres 
en fonction des buts quèelles permettent dèatteindre. Une des conse quences 
est que les connaissances ne sont pas stocke es selon un unique format de 
repre sentation, non seulement dèun individu a  lèautre mais chez un mˆ me 
individu. Par ailleurs, une connaissance construite dans un domaine nèest 
pas transfe rable en lèe tat aux autres domaines. Elle doit se re-construire en 
se modifiant pour sèajuster au nouveau but. Un tel point de vue permet de 
reconside rer les erreurs dèordre des lettres en lecture : les connaissances 
relatives a  lèordre temporel, aux relations spatio-temporelles qui permettent 
par exemple de re soudre un probl`me de de placement ne sont pas celles 
utilise es dans le domaine du langage e crit, parce quèelles ne satisfont pas le 
mˆ me but.  

Un certain nombre dèarguments expe rimentaux appuie cette perspective. 
Dèune part, les erreurs de permutation des lettres des mots ne sont pas 
caracte ristiques des enfants manifestant des troubles de la lecture. Elles 
sèobservent, comme nous lèavons signale , chez les lecteurs de butants. Or, 
ces derniers ne pre sentent pas ne cessairement de troubles temporels ou 
spatio-temporels. Par ailleurs, on a ge ne ralise  aux processus 
dèapprentissage de la lecture, un trouble de la perception et/ou de la 
re tention dèe le ments pre sente s en succession, releve  chez certains enfants 
dyslexiques (Baker, 1972). Or, Hermans  (1998) objecte que toutes les 
e tudes ayant atteste  dèune difficulte  du traitement temporel chez les 
dyslexiques nèont pas fait appel a  la lecture elle-mˆ me et que les 
extrapolations vers des processus de lecture sont essentiellement 
de ductives. Dèautre part, Gough et Glencross  (1991)  avaient constate  
quèune e preuve spatiale se quentielle ne permettait pas de diffe rencier les 
enfants dyslexiques des autres enfants alors quèils se distinguent sur une 
e preuve verbale dans le sens dèun avantage significatif pour les derniers. 
Enfin, de nombreuses e tudes mene es avant le de but de lèenseignement 
syste matique de la lecture signalent que lèordre des lettres dans le mot nèest 
pas pris en compte par les jeunes enfants (Bastien-Toniazzo, 1995 ; 
Ferreiro, 1977 ;  Seymour & Elder 1986 ; Sprenger-Charolles & Casalis, 
1995, 1996). Bastien-Toniazzo et Jullien (sous presse)  expliquent ce 
phe nom`ne non pas par une incapacite  a  traiter lèordre mais par la non 
ne cessite  de le traiter tant que lèidentification des mots sèeffectue de facon 
visuo-se mantique ou encore logographique, cèest-a -dire sans me diation 
phonologique.  La prise en compte de  lèordre des lettres est ne cessaire a  
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lèacquisition de la correspondance grapho-phonologique mais elle ne se 
justifie que par elle. 

Cèest avec le de but de lèapprentissage explicite de la lecture que les 
lecteurs de butants apprennent a  relier les unite s graphiques et la 
phonologie. La position la plus re pandue aujourdèhui consid r̀e que cette 
correspondance sèeffectue par lèapplication des r`gles de combinatoire 
graph`mes-phon`mes. Elle repose sur l'ide e que puisque les syst`mes a  
transcription alphabe tique sont de crits au niveau des phon`mes, ils doivent 
ˆ tre appris a  ce niveau. Dans ce cadre, les erreurs de permutation mais 
e galement de rajout ou de suppression de lettres sont interpre te es comme 
un trouble de la combinatoire  (Santos, 2000)  et on parle ainsi »  dèajout de 
phon`me … , de »  chute de phon`me …  ou »  dèinversion de phon`mes … . Un 
des probl`mes que soul`ve cette conception est que lèunite  linguistique de 
base que repre sente le phon`me, ne peut ni se percevoir ni sèe mettre  (a  
lèexception des phon`mes vocaliques ; or ce sont aussi des syllabes). De 
tr`s nombreuses e tudes ont montre  effectivement que les tr`s jeunes 
enfants ne percoivent pas les phon`mes pas plus que les adultes qui nèont 
pas recu dèenseignement explicite de la langue e crite (Liberman, 
Shankweiler, Fisher & Carter, 1974 ; Morais, Cary, Alegria & Bertelson, 
1979 ; Morais, Alegria & Content, 1987 ; Byrne, 1989 ; Morais, 1994). 
Cèest lèapprentisage du codage grapho-phonologique qui fournit en effet 
les outils permettant de àcalculerè que /pa/ est compose  des phon`mes /p/ et 
/a/. En dèautres termes, l'identification des phon`mes ne cessite une analyse 
consciente qui s'effectue apr`s la perception de la syllabe,  (Savin & Bever, 
1970)  laquelle semble constituer le premier niveau de segmentation du 
signal sonore   (Bruck, Treiman & Caravolas 1995 ; Mehler, Dommergues, 
Frauenfelder & Segui, 1981 ; Morais, 1987). 

Aux de buts de lèapprentissage du code alphabe tique, lèobjectif du lecteur 
est la recherche de patterns orthographiques a  faire correspondre aux unite s 
sonores quèil peut identifier et produire, cèest-a -dire aux syllabes. Le 
probl`me qui se pose au lecteur de butant est la recherche, dans la suite 
graphique, des segments prononcables correspondant aux syllabes orales 
dont la structure est de termine e par la position des voyelles et des 
consonnes dans la syllabe. Si le Francais comporte une majorite  de syllabes 
de type CV comme dans canari  (54.9%, Delattre, 1965), il pre sente 
e galement des syllabes CVC (tartine), VC (acteur) et toutes les 
combinaisons possibles avec des se quences consonantiques (CCV 
(grimace), VCC (asthme)â )  dont on a vu quèelles provoquaient des 
erreurs de lecture, en particulier des erreurs de permutation de lettres.  
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Le premier objectif de cette e tude est de trancher entre deux hypoth s̀es 
concurrentes qui peuvent ˆ tre de duites des deux positions the oriques 
pre sente es ci-dessus, lèune de type àdomaine-ge ne ralè, lèautre de type 
àdomaine-spe cifiqueè. Selon la premi r̀e, les erreurs de permutation des 
lettres dans le mot rel`vent dèune difficulte  plus ge ne rale a  traiter lèordre. 
Lèhypoth`se alternative propose que ces erreurs refl t̀ent une phase de 
restructuration des connaissances (ou de »  redescription des repre sentations 
…  selon Karmiloff-Smith, 1992)  au cours de laquelle le lecteur de butant 
doit dèune part inte grer la connaissance spe cifique que les lettres du mot 
codent non seulement du sens mais aussi du son donc que leur position 
de termine l'identite  graphique et sonore du mot, dèautre part ge rer le 
traitement de cet ordre pour de coder. 

Nous avons pour cela propose  a  des enfants en de but dèapprentissage de 
la lecture  (Cours Pre paratoire)  une se rie dèe preuves ne cessitant la prise en 
compte de lèordre sur du mate riel non verbal  (production de se quences 
ordonne es)  et verbal  (lecture orale). Si les erreurs de permutation de 
lettres en lecture rel`vent dèune difficulte  plus ge ne rale a  traiter lèordre, on 
devrait observer une corre lation significative dèune part entre les 
performances obtenues aux e preuves impliquant du mate riel non verbal et 
dèautre part entre celles-ci et celles obtenues a  lèe preuve de lecture.  

Un second objectif de cette e tude est dèanalyser plus particuli r̀ement le 
traitement des groupes consonantiques  (CCV)  lorsquèils sont pre sente s 
isole ment ou lorsquèils sont inte gre s dans un configuration orthographique 
plus large  (en lèoccurrence des items tri-syllabiques). En effet, en situation 
e cologique de lecture, les enfants ont a  lire ces deux types dèitems et pas 
seulement des items mono-syllabiques utilise s dans une grande majorite  de 
situations de laboratoire. Le but est dèobserver si les erreurs repe re es aux 
de buts de lèapprentissage de la correspondance grapho-phonologique  
(rajout, suppression et surtout permutation de lettres) sèobservent quelle 
que soit la longueur des items a  lire  (mono-syllabiques vs pluri-
syllabiques). Une pre diction raisonnable est que les items pluri-syllabiques 
provoquent davantage dèerreurs du simple fait de la ne cessite  de les 
segmenter. Il se peut cependant que le fait de lire dèabord une syllabe 
facilite la lecture de cette mˆ me syllabe de butant un item tri-syllabique par 
une forme dèeffet »  dèamorcage … . Nous avons donc propose  aux enfants 
de lire des couples dèitems mono- ou tri-syllabiques en faisant varier 
lèordre de lecture de ces deux types dèitems. 

2. Donne es expe rimentales 
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Pour re pondre au premier objectif de notre e tude, quatre e preuves 
ne cessitant le traitement de lèordre ont e te  propose es.  Les trois premi r̀es 
sont des tîches de production dèordre non ambigu a  partir de mate riel non 
verbal. Dans chacune des tîches, lèenfant doit ordonner dix se quences de 
trois e le ments pre sente s dans un ordre ale atoire diffe rent pour chaque 
enfant. Lèordre de pre sentation de ces trois tîches est contrebalance . La 
quatri`me tîche est une tîche de lecture orale. Nous pre sentons tout 
dèabord les e preuves non verbales et de taillerons lèe preuve de lecture en 
pre cisant les hypoth`ses propres au second objectif. 

 

2.1.  Epreuves non verbales 

Dans la tîche 1, l'enfant doit reconstituer un re cit image  en respectant 
l'ordre temporel  (par ex.: une fillette ach t̀e un ballon - le ballon lui 
e chappe - la fillette pleure en regardant le ballon s'envoler). 

Dans la tîche 2, I'enfant doit habiller un mannequin en carton en 
respectant l'ordre pragmatique  (par ex.: mettre le tee-shirt avant la 
salopette et avant le manteau). 

Dans la tîche 3, pilote e par ordinateur (Macintosh Performa ), l'enfant 
doit reproduire un parcours visuo-spatial arbitraire. Deux 'claviers' 
comportant 8 touches blanches et 5 touches noires apparaissent a  l'e cran, 
l'un dans la partie supe rieure de l'e cran, l'autre dans la partie infe rieure. Le 
'clavier' supe rieur est celui d'un musicien, l'autre, celui d'une poupe e. Une 
mise en sc`ne pre cise a  l'enfant que le musicien est en col r̀e car la poupe e 
n'arrive pas a  jouer comme lui et on lui demande d'aider la poupe e pour 
e viter la col r̀e du musicien. Dans un premier temps le musicien 'joue' une 
se quence musicale de 3 notes a  la cadence de 1 note par seconde, action 
qui se traduit par une coloration diffe rente des trois touches blanches 
correspondantes. Pour aider la poupe e a  reproduire la me lodie, I'enfant 
clique sur les touches du 'clavier' de la poupe e qui se colorent a  leur tour. 

Dans chacune des tîches, 1 point est attribue  par se quence correctement 
ordonne e. 
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2.2.  Epreuve lecture 

Pour re pondre au second objectif qui porte sur la tîche de lecture, pilote e 
par ordinateur, lèenfant doit lire des couples dèitems compose s dèitems 
mono-syllabiques  (toujours des trigrammes)  et dèitems tri-syllabiques. 
Pour justifier la lecture et stimuler l'inte rˆ t des enfants, une mise en sc`ne 
lui pre cise qu'une princesse est prisonni r̀e dans un chîteau. Un message 
secret peut l'aider a  se libe rer, mais celle-ci pleure tellement qu'elle n'arrive 
pas a  le lire. Pour aider la princesse,  l'enfant doit lire chaque item du 
message. Lorsque tous sont lus  (que ce soit correctement ou non), la 
princesse est de livre e. L'enfant g r̀e lui-mˆ me le dispositif. Lorsqu'il clique 
sur le dessin de la princesse, I'item a  lire s'affiche dans une fenˆ tre au 
centre de l'e cran (Geneva, 18, gras). La lecture que lèenfant en fait est 
note e par les deux expe rimentatrices. Le programme permet e galement 
d'enregistrer les temps de lecture. Une phase d'entraınement, 
e ventuellement renouvelable, pre c`de la tîche proprement dite. La 
passation de la tîche de lecture dure approximativement vingt minutes. 

 

Pour tester un e ventuel effet de longueur, le mate riel comporte au total 
32 items re partis en deux cate gories : syllabes de trois lettres  (ex.: pro)  vs 
pseudo-mots tri-syllabiques de 7 lettres (ex.: protadu). Ces derniers sont 
toujours constitue s du trigramme auquel on ajoute une suite CVCV. Les 
erreurs de permutation e tant souvent reporte es lorsque les mots contiennent 
une se quence  consonantique, un second facteur est manipule  dans 
l'e laboration du mate riel : le type de structure orthographique du trigramme 
isole  ou de butant le pseudo-mot. Pour la moitie  des items, il s'agit de la 
structure  CVC (por), pour l'autre moitie , dèune structure consonantique 
CCV  (pro). Ces trigrammes, dont la seconde consonne est toujours la 
lettre 'r', correspondent a  des groupes de lettres le gaux en Francais, et ont 
une fre quence orthographique moyenne de 211,74  (fre quence CVR : 
149,37 et CRV : 274,12; Content & Radeau, (1988)). La liste compl t̀e du 
mate riel est fournie en annexe 1. 

Les items apparaissent un par un mais en faisant se succe der 
syste matiquement un item par l'item qui lui est associe  par construction par 
exemple, "por" et "portadu". Deux ordres de pre sentation des suites 
permettent de tester un e ventuel effet de facilitation : en pre sentation 1, les 
enfants voient d'abord le trigramme puis le pseudo-mot tri-syllabique 
associe  ; en pre sentation 2, les enfants voient la conse cution inverse.  
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Pour affecter les enfants a  l'un ou l'autre des deux modes de pre sentation, 
ceux-ci sont scinde s en deux groupes apparie s a  partir de leurs scores aux 
trois e preuves non verbales. Quel que soit leur groupe, les enfants voient 
les 32 items du mate riel dont les 16 suites associe es (item mono-syllabique 
/ item tri-syllabique ou item tri-syllabique / item mono-syllabique) sont 
pre sente es dans un ordre ale atoire diffe rent a  chaque enfant. Il sèagit donc 
dèun plan quasi complet, qui manipule un facteur inter-sujets  (mode de 
pre sentation a  2 modalite s)  et deux facteurs intra-sujets  (longueur de 
lèitem a  2 modalite s et structure du trigramme a  2 modalite s). 

Deux variables de pendantes sont recueillies : nature de la re ponse et 
temps de re ponse. Les re ponses sont re parties en cinq cate gories : (C) 
re ponse correcte ; (P) permutation des lettres du trigramme ; (S) 
suppression d'une consonne du trigramme ; (R) rajout d'une voyelle dans le 
trigramme ; (NC) non classable. 

 

2.3.  Sujets 

Trente-six enfants de deux cours pre paratoires (6; 3 ans a  8; ans - îge 
moyen 6;7 ans - e cart-type 4;5 mois) dèune e cole situe e en Zone 
dèEducation Prioritaire, de milieu socioculturel de favorise  ont participe  
aux quatre e preuves de lèexpe rience. Les deux enseignantes, qui travaillent 
en collaboration, suivent la mˆ me me thode de lecture syllabique a  bref 
de part global. Lors de la passation, les enfants avaient be ne ficie  de six 
mois dèenseignement. Pour lèensemble des tîches, ils e taient vus 
individuellement dans une salle libre de lèe cole. 

 

3.  Re sultats 

Nous analysons dans un premier temps les performances recueillies dans 
les quatre e preuves. Il sèagit des re ponses correctes tant dans les trois 
tîches de production dèordre que dans la tîche de lecture, tous facteurs 
confondus. La deuxi`me se rie dèanalyses portera de facon plus de taille e 
sur la tîche de lecture. 
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Analyse 1 : Y a-t-il un lien entre les performances aux quatre taches ? 

Rappelons que dans les trois e preuves non verbales, les enfants doivent 
produire des se quences ordonne es de trois e le ments et qu'une re ponse est 
conside re e comme correcte lorsque les trois e le ments de la se quence sont 
correctement ordonne s. Le tableau 1 pre sente la distribution des enfants 
aux trois e preuves sur le mate riel non verbal. 

 

Tableau 1: Distribution des enfants ayant correctement ordonne  les sequences 
dans les trois epreuves non verbales en fonction du nombre de sequences 

correctement ordonnees  (maximum= 10). 
Nombre de se quences correctement 

ordonne es 
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 1

0 
 

Epreuve 1 : ordre temporel 0 0 1 1 4 2 8 4 7 6 3 36 
Epreuve 2 : ordre pragmatique 0 0 1 3 4 5 8 8 6 1 0 36 

Epreuve 3 : ordre visuo-spatial arbitraire 5 5 6 3 3 5 1 1 2 2 3 36 
 

Nous conside rons qu'un enfant a re ussi la tîche lorsqu'il ordonne 
correctement sept se quences sur dix. Selon ce crit r̀e, il est improbable que 
les re ponses soient dues au hasard. En effet, pour chacune des e preuves, il 
existe six ordres possibles de re ponses par se quence de trois e le ments, soit 
soixante re ponses envisageables  (10*6 ordres possibles). La probabilite  de 
produire 10 re ponses au hasard et de .16  (10/60). Nous avons donc retenu 
les enfants qui satisfont le crit r̀e de sept se quences correctement 
ordonne es sur dix. Les re sultats de ces enfants (n=20 dans l'e preuve 1; 
n=15 dans l'e preuve 2 ; n = 8 dans l'e preuve 3)  sont reporte s dans le 
tableau 2. 

 

Tableau 2 : Distribution des sujets en fonction du type déepreuves reussies (9 
sujets ont echoue  les 3 epreuves) E1 : ordre temporel ; E2 : ordre pragmatique ; 

E3 : ordre visuo-spatial arbitraire. 

Types dèe preuves 

 re ussies  E1 E2 E3 E1&E2     E1&E3 E2&E3     E1&E2&E3 

 

effectif   (N = 27) 7 5 2     7            3      0               3 

Une analyse de variance a e te  effectue e en choisissant le type d'e preuve 
comme variable explicative et le nombre de re ponses correctes dans 
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chaque e preuve comme mesures re pe te es. Elle montre un effet significatif 
du facteur type d'e preuve  (F(2,70) = 148 ; p = .0001). Par ailleurs les 
contrastes entre les e preuves 1 (ordre temporel)  et 2  (ordre pragmatique) 
d'une part, et 2 et 3 (ordre arbitraire)  d'autre part, sont significatifs  
(respectivement au seuil de .05 et de .0001). 

En ce qui concerne la tîche de lecture, l'analyse des re ponses a  la tîche 
de lecture a porte  uniquement sur la lecture du trigramme qui e tait pre sente  
soit isole ment soit dans une configuration plus large  (pseudo-mots tri-
syllabiques). Est conside re e comme re ponse correcte, toute lecture du 
trigramme qui respecte lèordre de lecture, sans tenir compte des 
substitutions de lettres, par exemple, lèitem bur lu /dur/. Le tableau 3 
reporte la distribution des re ponses correctes, tous facteurs confondus. 

 

Tableau 3: distribution des enfants en fonction du nombre de trigrammes 
correctement lus (maximum=32).   

Nombre de 
re ponses correctes 32-30 24-16 15-9 0-2 

Effectif   (N = 36) 7 (19%) 9  (25%) 4  (11%) 16  (44%) 
 

Pour de gager le lien e ventuel entre les quatre e preuves, deux types de 
corre lation ont e te  analyse s : entre chacune des e preuves des trois e preuves 
non verbales dèune part, entre chacune de ces tîches et la tîche de lecture 
dèautre part. Le tableau 4 repre sente la matrice dèintercorre lations. 

 
Tableau 4 : matrice déinter-corre lations entre les trois epreuves non verbales 

et léepreuve verbale  (a partir du nombre de reponses correctes). 

 Epreuve 2 
Ordre pragmatique 

Epreuve 3 
Ordre arbitraire 

Epreuve 4 
lecture 

Epreuve 1 
 Ordre temporel .04 .12 .16 

Epreuve 2  
Ordre pragmatique  .05 .01 

Epreuve 3  
Ordre arbitraire   .03 

 

Ces re sultats montrent une absence de corre lation dèune part entre les 
trois e preuves non verbales, dèautre part entre ces e preuves et lèe preuve de 
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lecture. Il nèest pas possible de montrer lèexistence dèun lien entre les 
performances en lecture et une quelconque capacite  ge ne rale a  traiter 
lèordre ni mˆ me entre les tîches non verbales qui sont explicitement 
centre es sur lèordre. Nous examinerons dans la suite de lèanalyse des 
re sultats, sèil existe un lien entre les erreurs de lecture de type permutation 
de lettres et les erreurs de production dèordre dans les tîches non verbales. 

 

Analyse 2 : la tache de lecture 

Le tableau 3 ci-dessus, re v l̀e lèhe te roge ne ite  des connaissances en 
lecture en de pit dèun enseignement commun : pr s̀ de la moitie  des enfants 
(44%) ne lit pas correctement les trigrammes propose s et 11% dèentre eux 
nèen lit pas la moitie . Seuls 19% lisent correctement lèensemble du 
mate riel et les 25 % restants en lisent plus de la moitie . 

 

a) re ponses correctes 

Lèanalyse de variance portant sur le nombre de trigrammes correctement 
lus a pour facteur inter-sujets lèordre de pre sentation des couples dèitems  
(trigramme/pseudo-mot tri-syllabique vs pseudo-mot tri-
syllabique/trigramme)  et pour facteurs intra-sujets le type dèitem  
(trigramme vs pseudo-mot tri-syllabique)  et le type de structure 
orthographique  (CCV vs CVC). Le facteur ordre de pre sentation ne 
produisant ni dèeffet global ni  dèeffet dèinteraction significatifs, nous ne 
lèavons pas reporte  dans le tableau 5 qui pre sente le nombre moyen de 
re ponses correctes. Contrairement a  nos attentes, il est impossible de 
montrer que commencer par lire le trigramme isole  facilite sa lecture 
lorsquèil est au de but dèun item plus long. 

 
Tableau 5: nombre moyen de reponses correctes des trigrammes   

(maximum = 8)  en fonction du type déitem et de la structure orthographique   
(ecarts-types entre parenthâ ses). 

Trigramme isole  Pseudo-mot tri-syllabique 
commencant par 

CCV CVC CCV CVC 
2,13 

(3,12) 
4 

(3,25) 
2,39 

(3,17) 
3,56 

(3,51) 
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L'effet de la structure orthographique est significatif : les trigrammes 
CVC sont significativement mieux lus que les trigrammes CCV  (F(1,34) = 
10.96; p <.005). Le facteur type de mate riel ne produit pas dèeffet 
signitificatif. En revanche, l'interaction structure orthographique * type 
dèitem est significative  (F(1.34) = 4.96; p < .05). Le trigramme CVC est 
dèautant mieux lu quèil est pre sente  seul. 

La mˆ me analyse a e te  effectue e en conside rant les temps de lecture 
comme variable de pendante. Ils sont reporte s dans le tableau 6. 

 

Tableau 6: temps moyen de lecture en soixantiâ mes de secondes, en fonction 
de léordre de presentation, du type déitem et du type de structure orthographique  

(ecarts-types entre parenthâ ses). 
Ordre 1 : trigramme isole  suivi  
de pseudo-mot tri-syllabique 

Ordre 2 : pseudo-mot tri-syllabique  
suivi de trigramme isole  

Trigramme pseudo-mot Trigramme pseudo-mot 
789,12 

(345,26) 
1248 

(836,61) 
738,28 
(585,9) 

2167,99 
(1538,79) 

Note: le soixanti`me de seconde est lèunite  de temps de lèhorloge Hypercard 

 

L'effet du facteur mate riel est significatif  (F(1.34) = 29.09, p = .0001). 
Ce re sultat peut sembler trivial : on met moins de temps pour lire une 
syllabe qu'un mot constitue  de trois syllabes. Ne anmoins nous devions 
l'observer. On nèobtient pas d'effet significatif du facteur ordre de 
pre sentation, ni du type de structure orthographique. En revanche, 
l'interaction entre les facteurs mate riel et ordre de pre sentation est 
significative (F(1,34) = 7.685, p <.01). Le temps de lecture des pseudo-
mots tri-syllabiques est plus e leve  lorsquèils sont pre sente s avant le 
trigramme que lorsquèils sont pre ce de s du trigramme. Tout semble se 
passer comme si la lecture du trigramme facilitait la lecture du pseudo-mot 
tri-syllabique inde pendamment de l'exactitude de la re ponse. En effet, 
l'analyse des re ponses correctes ne montre pas d'effet d'interaction entre 
l'ordre de pre sentation et le type de  mate riel  (cf. supra). La pre sentation 
pre alable du trigramme entraıne  une identification plus rapide du pseudo-
mot trisyllabique mais les enfants effectuent, ne anmoins, la mˆ me lecture 
errone e ou exacte du trigramme cible. 
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b) les erreurs 

Une troisi`me analyse porte sur le nombre dèerreurs qui ont e te  re parties 
en trois cate gories : (P) permutation des lettres du trigramme; (S) 
suppression d'une consonne du trigramme; (R) rajout d'une voyelle dans le 
trigramme. Elles ont e te  e value es par deux juges et dans les rares cas de 
de saccord, par deux autres. 

Dans cette analyse, nous conside rons seulement les protocoles 
te moignant d'une tentative de mise en correspondance grapho-
phonologique. En conse quence, nous e liminons les onze sujets qui n'y 
parviennent pas et trois sujets qui n'ont fait aucune erreur de lecture. 
Lèeffectif est donc de sormais de 22 sujets. 

Un premier calcul porte sur le nombre d'occurrences des diffe rents types 
d'erreurs en fonction du type de structure (CCV vs CVC), du type d'items 
(trigramme vs pseudo-mot trisyllabique) et de l'ordre de pre sentation des 
items (trigramme/pseudo-mot trisyllabique vs pseudo-mot 
trisyllabique/trigramme). Leur nombre, peu e leve , tient a  ce que les enfants 
produisent essentiellement des erreurs non classables dans les trois 
cate gories qui nous inte ressent. Le nombre moyen dèerreurs est reporte  
dans le tableau 7. Pre cisons que sur les 22 sujets de cette analyse, 1 nèa fait 
quèune erreur sur la structure CVC, 7 en ont fait uniquement sur la 
structure CCV, 14 en ont fait sur les deux types de structures  (1 de facon 
e quivalente, 2 davantage sur CVC que sur CCV et 11 davantage sur CCV 
que sur CVC). 

 

Tableau 7: nombre moyen déerreurs en fonction du type déerreur et de la 
structure orthographique  (ecarts-types entre parenthâ ses). 

Permutation de lettres Suppression de consonne Rajout de voyelle 
CCV CVC CCV CVC CCV CVC 
0,81 

(1,35) 
0,4 

(0,4) 
1,27 
(2) 

1,43 
(2,23) 

2 
(2,49) 

0,54 
(1,06) 

 

Une analyse qualitative sur les donnees quantitatives a e te  realisee a 
l'aide du programme SAS (X2). Cette analyse permet de mettre en relation 
les types d'erreurs en lecture avec les trois facteurs experimentaux1 .  

                                        
1 Nous remercions Abessadek El Ahmadi pour ses pre cieux conseils dans lèutilisation 
du logiciel SAS. 
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On obtient un effet significatif de chacun des facteurs experimentaux : 
ordre de presentation des items (X2 = 7.51; p <.01); type de materiel (X2 
= 4.43 ; p <.05); type de structure orthographique (X2 = 22.10 ; p = 
0001) et  type d'erreurs (X2 = 26.017 ; p = .0001). La structure CVC 
genâ re moins d'erreurs que la structure CCV  (comme léanalyse des 
reponses correctes le montrait). Le nombre d'erreurs est significativement 
superieur lorsque le materiel est de type tri-syllabique. La seule 
interaction significative est  celle entre le type d'erreurs et le type de 
structure  (X2 = 25.65; p=.0001). D'une part, lorsque la structure 
orthographique est de type CCV, les erreurs sont significativement plus 
nombreuses et consistent essentiellement en des rajouts, d'autre part, les 
erreurs de suppression sont plus importantes pour la structure CCV que 
CVC. Nous reviendrons sur ce phenomâ ne dans la discussion. 

Pour comple ter, ces analyses, signalons quéaucune corre lation 
significative néest trouvee entre les erreurs de permutation dans la tˆ che 
de lecture et les productions déordre incorrectes aux trois epreuves non 
verbales  (r2 = .14). 

 

4.  Discussion ge ne rale 

Lèobjectif de cette e tude e tait de tester lèhypoth`se selon laquelle 
apprendre ne consiste pas a  e laborer des grandes fonctions ge ne rales 
applicables quelles que soient les situations. Nous avons montre  que le 
concept dèordre peut ˆ tre ope rationnel dans diffe rents domaines, sans ˆ tre 
effectif pour autant dans celui de la lecture. Nous avons ici un argument 
expe rimental en faveur de la contextualisation des connaissances. En effet, 
les enfants qui disposent de connaissances relatives a  la pertinence de 
l'ordre ou a  la gestion de lèordre dans certains domaines, n'utilisent pas ces 
connaissances dans le contexte particulier que repre sente celui de la 
lecture. Ces re sultats vont dans le mˆ me sens que ceux obtenus aupr s̀ 
dèenfants de Grande Section de maternelle  (Bastien-Toniazzo, 1997)  sur 
les confusions de lettres syme triques telles que p, b, q et d. Lèauteur a mis 
en e vidence que les connaissances ge ne rales des enfants sur les relations 
visuo-spatiales sont ineffectives dans le domaine de la lecture tant qu'ils 
n'ont pas construit la connaissance que pour les lettres, un changement 
d'orientation affecte leur identite . 

Pour ˆ tre applicable a  dèautres domaines que celui de son acquisition, 
une connaissance doit changer de format  (Karmiloff-Smith, 1992)  ou 
passer par le processus en trois volets de crit par Weil-Barais (1999).  
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Pour cette derni r̀e, la connaissance est d'abord contextualise e, elle est 
ensuite de contextualise e pour ˆ tre recontextualise e dans un nouveau 
domaine. Pour ces deux auteurs, apprendre est un processus endog`ne qui 
consiste a  modifier le format et lèorganisation interne des connaissances en 
exploitant les connaissances qui sont de ja  stocke es en me moire. 

Les  re sultats que nous avons obtenus sugg r̀ent que les difficulte s 
rencontre es par les lecteurs de butants et notamment leurs erreurs de 
permutation de lettres, ne proviennent pas dèune absence dèacquisitions 
cognitives ge ne rales relatives a  lèordre : aucune corre lation nèa en effet e te  
trouve e entre les tîches de production de se quences ordonne es, que cet 
ordre soit e v`nementiel, se mantique ou arbitraire et les performances en 
lecture. La pertinence de lèordre des lettres des mots est une connaissance 
spe cifique a  la lecture qui doit ˆ tre construite dans ce contexte. A notre 
connaissance, aucune e tude expe rimentale n'a prouve  qu'un entraınement 
relatif a  l'ordre temporel sur du mate riel non verbal ame liorait les 
performances en lecture.  

 Cette e tude avait e galement pour objectif de comprendre la difficulte  
du traitement des se quences consonantiques au de but de l'apprentissage de 
la lecture.  

Une analyse de taille e des protocoles des sujets nous a permis de 
retrouver les types d'erreurs classiquement rapporte es dans la litte rature : 
substitution de lettres, rajouts de voyelles, suppressions de consonnes, 
permutations de lettres, substitutions de lettres. L'ensemble de ces erreurs 
nous semble pouvoir ˆ tre explique  par une heuristique ge ne rale de 
traitement qui consiste a  ramener lèinconnu au connu  (Bastien, 1997).  

Pour ne pas alourdir lèanalyse des re sultats, rappelons que nous nèavons 
pas tenu compte des erreurs de substitution de lettres. Il est cependant 
inte ressant de signaler que les enfants ont toujours remplace  une consonne 
par une consonne et une voyelle par une voyelle. 

Les erreurs de rajout (cra lu /cara/ )  et de suppression  (cra lu /ca/ ) ont 
pour effet de transformer une structure complexe non maıtrise e en une 
structure CV plus simple et de fre quence e leve e en Francais. La structure  
syllabique CV apparaıt comme l'unite  utilise e de facon privile gie e par les 
lecteurs de butants  (Bastien-Toniazzo, Magnan & Bouchafa, 1996)  et de 
mani`re persistante par ceux en difficulte s (Biancheri 2000 ;  Marboury-
Terriou, 1998). De cette facon, la lecture des mots compose s dèune suite de 
syllabes de ce type CV comme "pirate" ou mˆ me "locomotive" ne pose pas 
a priori de probl`me au lecteur de butant.  
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Il est cependant rapidement confronte  aux se quences orthographiques 
plus larges de type CCV et CVC pour lesquelles ce de coupage nèest pas 
possible. Le lecteur de butant va mettre en ô uvre des traitements qui lui 
permettront de segmenter le mot e crit a  partir des segments quèil connaıt, 
ce qui le conduit a  àdistordreè le mate riel par ajout ou suppression de 
lettres. Il apparaıt que l'enfant se sert des connaissances qu'il a acquises 
pour traiter les structures qu'il ne maıtrise pas.  Cette strate gie de traitement 
de l'information rend compte de la conception, selon laquelle toute 
acquisition nouvelle s'int`gre sur des connaissances ante rieures (Ce llerier, 
1992). La structure CV peut ˆ tre conside re e comme la connaissance de ja  
acquise de facon stable servant de point d'ancrage a  l'acquisition de 
nouvelles structures syllabiques. A ce titre, les connaissances des diffe rents 
types de structures syllabiques vont influencer le traitement des structures 
que l'enfant n'a jamais rencontre es ou pas encore suffisamment inte gre es. 

Les erreurs de permutations peuvent avoir au moins deux types 
d'explications.  Des travaux sur la perception visuelle chez l'adulte 
(Courrieu, 1985) sugg`rent que l'information ordinale est encode e sous 
forme de digrammes c'est-a -dire par un positionnement purement relatif 
des lettres, deux a  deux, transition par transition.  Ce processus aurait la 
particularite , lors de la pre sentation d'anagrammes, d'e tablir une relation 
antagoniste entre deux transitions inverses de mˆ mes lettres  (ar / ra). 
Effectivement, nous constatons que les enfants font des permutations 
uniquement sur les deuxi`me et troisi`me lettres des trigrammes qui leur 
sont pre sente s, donc sur deux lettres conse cutives. Il se pourrait quèun tel 
encodage de lèinformation ordinale apparaisse plus pre coce ment que ce 
que sugg r̀e Courrieu  (ibid.). Cela rendrait compte, en partie, des 
permutations effectue es lors du traitement des trigrammes par certains 
lecteurs de butants.  L'hypoth s̀e de Courrieu (ibid)  ne suffit pas cependant 
a  comprendre la perturbation engendre e par les inversions relatives au 
mate riel consonantique. En effet la structure CCV engendre deux fois plus 
de permutations  (bra lu /bar/) que la structure CVC  (bar lu /bra/). 
L'hypoth`se la plus imme diate serait en faveur d'une installation de la lettre 
positionne e dèabord sur la structure CVC puis sur la structure CCV. Ce 
pourrait ˆ tre le cas dèune partie des enfants, ceux qui ne font des erreurs de 
permutation que sur la structure CCV  (1/3 environ). Lèexplication ne rend 
toutefois pas compte des protocoles des deux autres tiers des enfants qui 
produisent des erreurs sur les deux types de structures, mˆ me si celles-ci 
sèobservent majoritairement sur CCV.  
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Comme les enfants reproduisent le mˆ me type dèerreur sur le trigramme, 
quèil soit pre sente  de facon isole e ou au de but dèun item tri-syllabique, il 
convient de sèinterroger sur la nature des repre sentations graphiques quèils 
ont construites. Tout laisse penser, comme le sugg r̀ent Bastien-Toniazzo, 
Magnan et Bouchafa  (1999), quèaux de buts de lèapprentissage de la 
correspondance grapho-phonologique, une structure graphique est stocke e 
par certains enfants, sous forme ensembliste, cèest-a -dire de facon non 
ordonne e: par exemple, celui qui sait que le son /cor/ contient les lettres {c, 
o, r} dira /cor/  chaque fois que ces trois lettres sont pre sentes, quel que 
soit leur ordre. L'hypoth`se d'une repre sentation non ordonne e, revient a  
envisager que l'enfant a construit un sch`me familier mais non le gal d'un 
point de vue linguistique. Il pourrait s'agir d'un sch`me transitoire. 
L'analyse des protocoles individuels des enfants de l'expe rience 
longitudinale de Bastien-Toniazzo & al  (1996) montre en effet que, pour 
une mˆ me structure orthographique, certains enfants passent par une 
repre sentation non ordonne e puis par une repre sentation ordonne e, 
l'e volution inverse n'ayant jamais e te  observe e. Il se pourrait que nous 
ayons mesure  un biais provoque  par notre mate riel non lexical et que sur 
du mate riel lexical, le phe nom`ne ne se manifeste pas. N'oublions pas 
toutefois que bien des mots propose s aux enfants dans leurs livrets ne 
renvoient a  rien de connu pour eux, donc ressortissent a  la mˆ me cate gorie 
d'items que les notres. Nous sommes par ailleurs convaincues que le sens 
peut aider a  conduire plus rapidement a  une repre sentation ordonne e: 
l'enfant qui dirait /carvate/  rectifierait en /cravate/, mot de sens connu. Le 
probl`me est que, dans ce cas,  si un enfant prononcait directement 
/cravate/, rien ne garantit que la repre sentation qu'il aurait de /cra/ soit bien 
ordonne e. 

Lèacquisition de la correspondance entre les graphies et les unite s 
sonores du langage parle  nèest possible que si lèordre des lettres dans le 
mot est concu comme strict. Cette correspondance exige en effet de 
de couper la structure sonore du mot en unite s qui, a  lèexception des sons 
vocaliques lesquels sont par ailleurs des syllabes, ne sont pas directement 
percues et qui doivent donc ˆ tre infe re es a  partir de diffe rentes 
combinaisons rencontre es : quand on re cite lèalphabet la lettre àpè est 
de signe e par la syllabe /pe/ ou /pe / et non le phon`me /p/, lequel doit ˆ tre 
construit par abstraction a  partir de chaınes comme àpageè, àpinceè, 
àporteèâ  Il est e vident quèune telle abstraction nèest possible que si, pour 
un mot de termine , on consid r̀e quèun seul des ordres possibles de ses 
lettres est correct.  
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Ainsi, lèordre des lettres est une condition indispensable a  lèacquisition 
de la correspondance grapho-phonologique, mais elle ne se justifie que par 
elle. En dèautres termes, la ne cessite  de lèordre ne sèimpose a  lèenfant 
quèau nom dèune connaissance quèil nèa pas puisquèil est pre cise ment en 
train de lèacque rir.  

Dans une perspective pe dagogique, il conviendrait donc de s'assurer que 
cette connaissance est construite avant que les enfants abordent 
l'apprentissage syste matique de la lecture. Si tel n'e tait pas le cas, une aide 
a  l'acquisition de la pertinence de l'ordre des lettres dans le domaine 
spe cifique de la lecture pourrait s'ave rer judicieuse, celle-ci pourrait 
reposer sur l'utilisation d'un tutoriel d'apprentissage assiste  par ordinateur. 

 

Re fe rences bibliographiques 

 

Baker, D. - (1972) Temporal order in disturbed reading, Rotterdam , 
University Press. 

Bastien, C. - (1997) Les connaissances de léenfant a léadulte, Paris , 
Armand Colin. 

Bastien-Toniazzo, M.- (1995) Lèimportance de lèordre des lettres dans 
lèacquisition de la lecture, Revue Francaise de Pedagogie, 113, 51-58. 

Bastien-Toniazzo, M. - (1997) Tutorials in domain-spe cific acquisition, 
International Journal of Psychology, 32, 129-138. 

Bastien-Toniazzo, M., Magnan, A. & Bouchafa, H. - (1996) Etude 
longitudinale des strate gies d'apprentissage de la correspondance 
grapho-phonologique en francais, Revue de Psychologie de 
l'Education, 2, 37-65. 

Bastien-Toniazzo, M., Magnan, A. & Bouchafa, H. - (1999) Nature des 
repre sentations du langage e crit : un mod l̀e de simulation a  base de 
connaissances, International Journal of Psychology, 34(1), 43-58. 

Bastien-Toniazzo, M., & Jullien S. - (sous presse) Nature and role of the 
logographic phase in learning to read , Reading and Writing. 

Biancheri, P. - (2000) Traitement des informations ordinale et 
phonologique chez lèenfant apprenti-lecteur, thâ se de Doctorat 
déUniversite , Universite  Lumi r̀e Lyon II. 



Les erreurs de permutation des lettres dans la lecture des sequences consonantiques 

 

73 

Bruck, H., Treiman, R. & Caraciola, M. - (1995) Role of the syllable in the 
processing of spoken english : Evidence from non verbal comparison 
task, Journal of Experimental Psychology, Human Perception and 
Performance, 21(3), 469-479. 

Byrne, B. - (1989) Etude expe rimentale de la de couverte des principes 
alphabe tiques par lèenfant, in L. Rieben & Ch. Perfetti (Eds.), 
Léapprenti lecteur (129-144), Neuchîtel , Delachaux & Niestle .  

Celle rier, G. - ( 1992) Organisation et fonctionnement des sch`mes, in B. 
Inhelder, G. Cellerier. (Eds.),  Le cheminement des decouvertes de 
léenfant  ( 255-306), Neuchîtel, Delachaux et Niestle . 

Cole , P. , Magnan, A. & Grainger, J. - (1999) Syllable-sized in visual word 
recognition : Evidence from skilled and beginning readers of French, 
Applied Psycholinguistics, 20, 507-532. 

Content, A., & Radeau, M. - (1988) Donne es statistiques sur la structure 
orthographique du Francais,  Cahiers de Psychologie Cognitive, hors 
se rie. 

Courrieu , P. - (1985) Des lettres sans position dans la perception des mots, 
L'annee Psychologique, 85, 9- 25. 

Delattre - (1965) Comparing the phonetic features of English, French, 
German and Spanish, Heidelberg, Jumius Gross Verbal. 

Ferreiro, E. - (1977) Vers une the orie ge ne tique de lèapprentissage de la 
lecture, Revue Suisse de Psychologie pure et appliquee, 25, 348-368. 

Gough J.H., & Glencross, D.J.- (1991) Do children with a specific reading 
disability have a general serial ordering deficit ?  Neuropsychologia, 
28 (3), 271-278. 

Humblet, L., & Magnan, A. - (1999) Lèacquisition des groupes 
consonantiques au de but de lèapprentissage de la lecture, Actes du  
Congrâ s de la Socie te  Francaise de Psychologie, Aix-en-Provence, 
25-27 mai. 

Hermans, B. - (1998) Troubles de lèordre temporel, in A. Van Hout, & F. 
Estienne  (Eds), Les dyslexies : decrire, evaluer, expliquer, traiter, 
Paris , Masson. 

Karmiloff-Smith, A. - (1992) Beyond modularity : A developmental 
perspective on cognitive science. Cambridge, MA , MIT Press. 

L. Martinez, V. Genisio & M. Bastien-Toniazzo   

 

74 

Liberman L.Y., Shankweiler, D., Fischer, F.W. & Carter, B. - (1974) 
Explicit syllabe and phoneme segmentation in the young child, 
Journal of Experimental Psychology, 18, 201-212. 

Magnan, A.  - ( 1996) Traitement de lèinformation ordinale dans une tîche 
dèidentification de mots : effets du mode de pre sentation des mots 
cibles, Actes du XXVIâ me Congrâ s International de Psychologie. 
Montre al. 

Magnan, A. - ( 1997) The relationship between linguistic characteristics 
and reading performances of french children in processing consonant 
clusters, Confe rence on  Language Knowledge Representation 
Processing, Edinburgh. 

Magnan, A. & Le onard, F. - (1997) Difficulte s de traitement des groupes 
consonantiques chez lèenfant de CP et de CE1, Bulletin 
déAudiophonologie, 11(4-5), 403-420. 

Marboury-Terriou, G. - (1998) Structure phonologique et traitement du 
langage e crit, Thâ se de Doctorat déUniversite , Universite  de 
Provence. 

Melher, J., Dommergues, J.Y., Frauenfelder, U. & Segui, J.- (1981) The 
syllableès role in speech segemtation, Journal of Verbal Learning and 
Verbal Behavior, 12, 431-461. 

Morais, J. - (1994) Reasons to pursue the study of phonological awareness, 
Reading and Writing, 6, 219-220. 

Morais, J., Cary, L., Alegria, J. & Bertelson, P. - (1979) Does awarness of 
speech as a sequence of phones arises spontaneously?,  Cognition, 7, 
323-331. 

Morais J.,  Alegria, J. & Content, A. - (1987) The relationships between 
segmental analysis and alphabetic literacy : an interactive view, 
Cahiers de Psychologie Cognitive, 7(5), 415-438. 

Morton, J. - (1989) An information processing account of reading 
acquisition, in A.M. Galaburda (Ed.) From neurone to reading  (43-
66), Cambridge , MIT Press. 

Richard, JF. - (1995) Controle de lèactivite , in R. Ghiglione et J.F. Richard 
(Eds.), Cours de Psychologie (tome 6), Paris , Dunod. 



Les erreurs de permutation des lettres dans la lecture des sequences consonantiques 

 

75 

Santos, R. - (2000) Les troubles dyslexiques : un e clairage linguistique, in 
M.Habib. & V.Rey. (Eds.), Dyslexie, dyslexies : depistage, 
remediation et integration,  Dijon , PUP.  

Savin, H.B. & Bever, T.G. - (1970) The non perceptual reality of phoneme, 
Journal of verbal learning and verbal behavior, 9,295-302. 

Seymour, P.K, &  Elder, L. - (1986) Repre sentation et prise de conscience 
au cours de lèapprentissage de la lecture, in C. Rieben, C. Perfetti 
(Eds.), Léapprenti lecteur, Neuchîtel, Paris , Delachaux & Niesle . 

Sinclair, H. - (1981) Children's jugdment inappropriate speech acts, 
International Journal of Psycholinguistics, 8, 75-84 

Sprenger-Charolles, L., & Casalis, S. - (1995) Reading and spelling 
acquisition in french first graders : longitudinal evidence, Reading and 
Writing, 7, 39-63. 

Sprenger-Charolles, L., & Casalis, S. - (1996) Lecture et ecriture : 
acquisition et troubles du developpement, Paris, PUF. 

Stamback, M. - (1951) Le probl`me du rythme dans le de veloppement de 
l'enfant et dans les dyslexies d'e volution, Enfance,5, 480-502. 

Van Hout, A. & Estienne, E. - (1998) Les troubles visuo-spatiaux, in A. 
Van Hout & F. Estienne (Eds), Les dyslexies : decrire, evaluer, 
expliquer, traiter, Paris , Masson. 

Weil-Barais, A. - (1999) L'homme cognitif, Paris , PUF. 

 

L. Martinez, V. Genisio & M. Bastien-Toniazzo   

 

76 

 

ANNEXE 1 

 

Liste du mate riel de la tache de lecture 

 Trigramme  Pseudo-mot trisyllabique  Trigramme  Pseudo-mot-trisyllabique 

  CVR  CVCRCVCV  CRV  CRVCVCV 

bur  burtano   bru  brutano 

  cor  corcadu   cro  crocadu 

  dir  dirpoda   dri  dripoda 

  fur  furtano   fru  frutano 

  gar  garmalo   gra  gramalo 

  por  portadu   pro  protadu 

  tir  tirvalo   tri  trivalo 

  var  vartito   vra  vratito 


