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LE TEMPS EST-IL UN INDICATEUR FIABLE
DE LA DIFFICULTE DE LECTURE DU TEXTE /
DE SON TRAITEMENT COGNITIFPARLE LECTEUR™?

Joachim Reinwein
Université du Québec a Montréal

1. Introduction

LES TECHNIQUES d’auto-présentation segmentée (APS), appelées également
techniques d’observation en direct ou “on line”, permettent d’observer le
lecteur au moment du traitement perceptif et cognitif des informations lues. Le
texte 2 lire y est présenté de sorte que le lecteur ne voit, a la fois, qu’une partie
plus ou moins restreinte, cf. Pynte (1983). Chaque fois que le lecteur appuie
sur un bouton, le segment suivant lui est présenté a 1’écran cathodique. Le laps
de temps écoulé entre deux commandes successives donne lieu a la mesure
dépendante appelée temps de lecture, ou TEL (temps d’exposition en lecture)
dans Zagar (1988):

«Tout Iintérét de ce type de paradigme réside dans I’ hypothése que le temps
de présentation que s’accorde le sujet est susceptible d’étre un indicateur
des processus cognitifs sous-jacents a la lecture.»

Zagar, 1988, p. 294

Les études de temps par le biais des techniques APS présument générale-
ment que la durée de temps puisse servir pour évaluer soit 1a complexité des
processus de compréhension du lecteur, soit le degré de “lisibilité” du texte lu.
Ainsi, on suppose que plus le temps de lecture est élevé, plus le texte (ou un
segment de celui-ci) est difficile a lire ou encore, plus la charge cognitive du
lecteur est €élevée. Cette hypothese de travail s’est avérée productive au point

* Nous tenons a remercier tout particulierement Dominique Guertin pour la préparation des
textes expérimentaux et la supervision de I’expérimentation en classe et Lucie Huberdeau pour
le traitement statistique des données.
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que les études en temps réel constituent entre-temps un paradigme de recher-
che solidement établi.

La technique d’observation en direct appelée Zigzag, cf. Ciesielski &
Reinwein (1989), se distingue des techniques APS connues jusqu’ici entre autres
par 1’ajout d’une deuxieéme mesure permettant d’ une certaine maniere d’éva-
luer, pour chaque segment lu, s’il y a compréhension ou non. Dans ce qui suit,
nous essaierons de justifier cette technique en montrant les limites interprétati-
ves d’une technique d’observation qui ne fournit qu’une seule mesure, le temps.
Pour ce faire, nous examinerons les résultats d’une expérience menée en mi-
lieu scolaire qui montrent que les mesures de temps, prises seules, peuvent
induire en erreur et amener a une conclusion clairement contre-intuitive.

2. Le temps de lecture: un indice suffisant?

La difficulté principale des techniques APS a trait a 1a difficulté de s’ assu-
rer que le lecteur comprend ce qu’il lit, au moment ou il le lit. En situation
d’évaluation scolaire par exemple, un lecteur, sachant que la vitesse servira a
des fins d’évaluation, peut tres bien faire défiler les segments d’un texte rapi-
dement et de fagon purement mécanique, ¢’est-a-dire sans comprendre ce qu’il
lit. Il ne surprend donc guére que les techniques APS n’aient jamais été utili-
sées comme techniques d’évaluation en milieu scolaire. Le probléme de vali-
dité des temps de lecture se pose également chez des sujets volontaires qui ne
sont pas soumis a une situation d’évaluation scolaire. Prenons comme exem-
ple I’étude de Booher (1975), en notant toutefois qu’elle n’a pas recours a une
technique APS au sens propre. Dans cette étude, une des cinq versions du texte
expérimental donne lieu a 1a fois au temps de lecture le plus court et au nombre
d’erreurs le plus élevé. 11 est évident que de s’appuyer, dans de telles circons-
tances, uniquement sur I’indice de temps fournirait un portrait incomplet, voire
faussé, du comportement cognitif des lecteurs étudiés. On comprendra donc
pourquoi, dans certaines études, les techniques APS sont jumelées avec un
post-test de compréhension administré apres la lecture du texte: le post-test est
censé garantir la validité des mesures de temps obtenues en direct. Toutefois,
cette stratégie de validation a ses limites, I’état de compréhension du lecteur au
moment du post-test n’étant pas forcément identique a celui au moment ou il
lit le texte, segment par segment. Dans ce qui suit, nous défendrons le point de
vue que, les mesures de temps étant des mesures en direct, les mesures de
compréhension associables a ces temps (appelés ici score de réussite), devraient
également 1’ €tre. Ce point de vue s’ inspire de 1a diversité des raisonnements et
des résultats dans bon nombre d’études de temps:
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» On s’attend a ce qu’un texte plus lisible donne lieu & un temps de lecture
plus court qu’un texte moins lisible. Par ailleurs, on s’attend également a ce
qu’un lecteur expérimenté prenne moins de temps pour lire un texte qu’un
lecteur moins expérimenté. C’est dire qu’un temps de lecture prolongé peut
s’expliquer soit par une caractéristique du texte (le degré de lisibilité, par
exemple), soit par une caractéristique des sujets (leur habileté a lire, par
exemple). Généralement, toutefois, 1’ambiguité quant a I’interprétation de
la durée du temps de lecture est levée par le type de variable étudié expéri-
mentalement.

* Onoppose souvent les processus automatisés aux processus qui sont sous le
contréle direct des sujets. On présuppose que, en fonction de variables rela-
tives aux sujets, ce qui nécessite une réflexion délibérée chez les uns, peut
étre automatisé chez les autres. Les automatismes “libérent de [’espace mental
du fait qu’ils n’exigent plus de contrdle conscient. Il s’ensuit que d’autres
activités peuvent étre conduites conjointement”, cf. Monteil & Fayol (1989,
p. 133). L’automatisation des processus se traduirait par une diminution du
temps nécessaire a I’exécution de ces processus.

* Selon un raisonnement différent, les temps de lecture prolongés seraient
révélateurs d’une compréhension approfondie de I’information emmagasi-
née: la durée de temps nécessaire a 1a compréhension ou a 1a mémorisation
d’une information lue serait positivement corrélée avec le degré de compré-
hension de cette information.

* D’aprés Fortin et Rousseau (1989), les travaux de Craik et Lockhart (1972)
et de Craik et Tulving (1975) suggerent deux interprétations opposées des
temps de réaction enregistrés auprés de sujets adultes. Suivant I’hypothese
de Craik et Lockhart (1972), certains processus de mémorisation seraient
tributaires du niveau de traitement des informations plutdt que de leur temps
d’étude. C’est dire que la mémorisation d’un stimulus serait fonction de la
profondeur d’analyse, et sans que le niveau de traitement soit corrélé avec la
durée du temps d’observation du stimulus. Par contre, suivant les résultats
expérimentaux de Craik et Tulving (1975), il y a un lien direct entre la pro-
fondeur de traitement des informations et la durée d’étude de ces informa-
tions: I’encodage plus profond des informations prend plus de temps, mais
donne aussi de meilleurs résultats qu’un encodage plus superficiel.

» D’apres certains modeles récents, aux processus cognitifs de compréhen-
sion sont superposés des processus métacognitifs, cf. Forrest-Pressley &
Waller (1984), Gombert (1990), Noél (1991). Selon le degré de conscience
qu’il a des processus cognitifs mis de 1’avant et de leur efficacité, le lecteur
serait plus ou moins apte & modifier ses stratégies de compréhension en
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cours de route. Devant une difficulté du texte identifiée comme telle, le lecteur
pourrait donc décider d’accorder plus de temps au traitement du segment
textuel en question. Dans cette perspective, des temps de lecture prolongés
seraient indicateurs d’un degré élevé de conscience linguistique, comparati-
vement aux temps de lecture plus courts.

» L’étude de diverses variables a I’aide de la technique Zigzag montre que la
durée du temps et le score de réussite, ce dernier étant interprété comme
indice de compréhension, peuvent évoluer différemment, cf. Reinwein
(1993). 1 est possible que ce phénomene soit attribuable, dans certains cas,
a un “effet de débordement”, cf. Mitchell (1984), voulant que le temps de
lecture d’un segment textuel soit en partie attribuable a 1a nature du segment
qui le précede. A cet égard, le mémoire de Tassé (1993) parait particulire-
ment révélateur. L’auteur y constate que les erreurs commises sur un seg-
ment textuel donné augmentent systématiquement le temps de lecture moyen
du segment suivant. Bien entendu, un tel constat est impossible a faire sur la
base du temps de lecture comme seule mesure.

3. La technique Zigzag

La technique d’auto-présentation segmentée que nous avons congue sous
le nom de Zigzag, cf. Ciesielski & Reinwein (1989), Ciesielski, Reinwein &
Rinfret (1992), dispose d’une deuxiéme mesure de type «succeés-échec» sus-
ceptible de fournir un indice de compréhension obtenu en direct pour chaque
segment lu par le lecteur, indice a la lumi¢re duquel peut étre interprété son
temps de lecture. L’ obtention d’une deuxi¢me mesure est rendue possible grace
a la particularité de la technique Zigzag qui oblige le lecteur a choisir conti-
nuellement entre deux mots dont un seul est parfaitement acceptable dans le
contexte des segments textuels déja présentés et a venir. Il s’agit 1a d’une tiche
de décision lexicale entre deux mots existants, le mot cible et le mot distracteur.
Toutefois, seul le mot cible permet de reconstruire le texte a lire, 1’autre mot
étant un mot sélectionné selon une procédure généralement aléatoire. On peut
comparer la technique Zigzag 2 un test a choix multiple ou il s’agit pour le
lecteur de sélectionner le plus vite possible et de fagon continue, entre deux
mots, celui qui permet de reconstruire le texte «caché», c’est-a-dire la bonne
séquence des mots du texte. A titre d’exemple, prenons la séquence d’écrans
présentée a la figure 1.



JOACHIM REINWEIN 149

Figure 1
Séquence de cinq écrans successifs

Ecrann I Hier a I'école, mon jumeau Didier I

eu

une

la

de

mis

fait

surprise.

Ecran n+1 I Hier a I'école, mon jumeau Didier a '

eu

une

la

de

mis

hesssesssss——

fait

surprise.

Ecran n+2 | Hier a I'école, mon jumeau Didier a eu I

une

la

de

a

youlu

fait

surprise.

eu

Ecran n+3 I Hier & 1'école, mon jumeau Didier a eu une I

la de a youlu dans
surprise. I a eu jouer
Ecrann+4 I Hier & I'école, mon jumeau Didier a eu une surprise. I
de a youlu dans un
I a eu jouer eu
_

La figure 1 présente cinq écrans que le lecteur voit successivement. Quel
que soit I’écran, la zone activée est toujours la premiére colonne, ¢’est-a-dire
la colonne la plus a gauche de la matrice. Dans cette zone, a I’aide du clavier
ou de la souris-Apple, le lecteur sélectionne le plus vite possible le mot cible.
Dans chaque colonne a deux rangées figure en effet un (1) mot cible qui per-
met au lecteur de reconstruire le texte “caché”, 1’autre des deux mots étant un
distracteur. Au moment de voir I’écran n, le lecteur a déja lu le segment Hier a
I’école, mon jumeau Didier et choisit maintenant entre les deux mots a (mot
distracteur) et a (mot cible). De&s que le lecteur a sélectionné le mot cible a,
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I’écran n est remplacé par I’écran n+1. En méme temps, le mot cible est trans-
féré dans la fenétre en haut (= contexte précédent). Si le lecteur choisit 1a mau-
vaise réponse (dans ce cas-ci, le distracteur a), I’écran n reste inerte aussi
longtemps que le lecteur ne change pas d’idée pour choisir le mot cible. Tous
les essais infructueux sont enregistrés et indiquent le nombre d’erreurs commi-
ses par le lecteur (1 erreur par mot cible au maximum). Le laps de temps qui
s’écoule entre deux écrans successifs est également enregistré, en millisecondes.

Selon un premier principe régissant 1’outil Zigzag, les mots cibles sont
présentés aléatoirement, soit dans la premiere, soit dans la deuxiéme rangée de
chaque colonne. L'emplacement aléatoire des mots cibles est une condition
cruciale pour que le lecteur ne puisse anticiper les choix a faire sur une base
mécanique. Selon un deuxiéme principe, les mots distracteurs sont sélectionnés
aléatoirement dans 1’ensemble des mots du texte original, en excluant toutefois
la possibilité que, dans une colonne donnée, le mot distracteur soit identique
au mot cible (pour des explications plus détaillées, cf. Reinwein (1992-93).

Durant les derniéres années, la technique Zigzag a été utilisée expérimen-
talement aupres de plusieurs groupes d’age: des enfants de I’école primaire,
cf. Ciesielski (1992), Jarry (1993), Reinwein (1991, 1993), Tassé (1993), des
adolescents de 1’école secondaire, cf. Vadnais (1995), et des étudiants uni-
versitaires, cf. Reinwein (1992), Dubuisson & Reinwein (1995-1997), Reinwein
& Dubuisson (1996), Hébert (1996). Si la plupart de ces expériences ont été
menées aupres de sujets entendants lisant des textes en langue premiére, la
technique Zigzag a également servi d’outil d’observation aupres de sujets sourds,
cf. Dubuisson & Reinwein (1995-997), et de sujets lisant en langue seconde,
cf. Reinwein (1992). Dans deux autres études, le texte a été présenté en ver-
sions illustrée et non illustrée de fagon a ce que I’effet de I’illustration sur la
compréhension de texte ait pu étre étudié, cf. Reinwein (1992), Vadnais (1995).
Certaines études ont eu spécifiquement comme objectif de valider 1a technique
Zigzag enla comparant a d’autres outils d’évaluation tel le closure, cf. Ciesielski
(1992), Reinwein & Dubuisson (1996), le test a choix multiple, cf. Jarry (1993),
ou une autre technique d’auto-présentation segmentée, cf. Hébert (1996).

4. L’expérience

4.1 Pertinence et objectifs

Tout comme la maitrise des formes grammaticales homophones (ex.: je
monte — tu montes — elles montent), les paires d’homophones telles que a — a ou
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sont — son occupent une place importante dans le programme de frangais a
I’école primaire au Québec, cf. Gouvernement du Québec (1979, 1990). Dans
le programme de frangais de 1979, certaines paires d’homophones font I’ objet
d’une intervention pédagogique dés la 3e année (ex.: a — a, m’ont — mon, sont
— son, ont — on), d’autres dés la 4e année (ex.: ou — ou, ces — ses). Pour certai-
nes d’elles, le programme exige leur maitrise des la Se année du primaire (ex.:
a- a, m’ont — mon, sont — son, ont — on). Malgré 1’ attention particuliére accor-
dée aux homophones, on ne constate toutefois qu’un succeés mitigé quant a leur
maitrise orthographique dans les délais prescrits, cf. McNicoll & Roy (1985).
Cette situation reflete la complexité cognitive de la tdche du scripteur: le choix
entre deux homophones exige, en plus des connaissances lexicales indispensa-
bles, une habileté d’ analyse de leur contexte sur les plans syntaxique et séman-
tique. On peut présumer par ailleurs que la difficulté de discrimination des
homophones a des incidences directes sur la compréhension du texte par le
lecteur.

En milieu scolaire, la maftrise des homophones en situation de production
ou de compréhension est évaluée de diverses fagons: exercices a I’aide de phra-
ses a trous, choix multiple, rédaction de phrases comprenant les homophones
cibles, etc. Dans la présente étude, elle est étudiée a 1’aide d’une technique
d’observation en direct. Cette technique permet d’observer I’ activité cognitive
de I’é1eve sur le plan des processus plut6t que sur celui du produit.

L’étude a été largement motivée par le souhait de démontrer qu’il est pos-
sible d’utiliser en milieu scolaire une technique d’observation en direct et ce,
aussi bien a des fins d’évaluation que d’apprentissage. Le présent article ne
traite toutefois que d’une partie de ce projet d’intervention en classe puisque
nous nous limitons a la description des résultats qui concernent la technique
Zigzag comme outil d’évaluation. De plus, nous nous limitons a la discussion
d’une partie des résultats, a savoir celle qui permet de problématiser la fiabilité
des indices de temps obtenus au moyen d’une technique d’observation en di-
rect.

4.2 Méthode

4.2.1 Sujets

81 enfants issus d’une école primaire de la commission scolaire catholi-
que de Montréal (CECM) participaient a I’expérience. En 1992, cette école se
classait dans le premier quart des 131 écoles primaires réguliéres du secteur
frangais en ce qui concerne le rendement scolaire général, voir document de tra-
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vail, CECM (1993). Celui-ci était déterminé sur la base d’examens adminis-
trés aux éleves 2 la fin de la 3e année (frangais, mathématiques) et de 1a 6e
année (francais, mathématiques, anglais langue seconde).

39 des 81 enfants fréquentaient les deux classes de 3e année de cette école
et 42 enfants, celles de Se année. Quelques-uns des enfants des deux niveaux
scolaires dont le frangais n’était pas la langue premicre ont été retenus a des
fins d’analyse, leur maitrise générale du frangais étant considérée satisfaisante.

4.2.2 Matériel de lecture

Cingq textes de lecture, d’'une longueur variant de 73 4 138 mots, étaient
préparés pour I’expérimentation. Soulignons que I'unité mot est définie ici
comme une séquence graphique ininterrompue, comprenant a 1’occasion le
signe de ponctuation qui suit, et délimitée par des espaces blancs (ex.: sur-
prise. — C’est—1’école). Cette définition des mots a des incidences directes sur
leur présentation a I’ aide du logiciel Zigzag (1 mot par case).

Les textes contenaient chacun un couple homophonique spécifique, a sa-
voir a — a; la—1’a; mon —m’ont; on — ont; ou— oun. Chacun des deux mots du
couple d’homophones était présenté le méme nombre de fois (6) dans un texte
et ce, dans des contextes syntaxiques variés. Notons que, si intéressante que
I’analyse des résultats de chaque occurrence en fonction de son contexte d’ap-
parition puisse €tre dans une perspective descriptive, nous nous limitons ici a
opposer globalement les deux mots de chaque couple puisque leur sous-caté-
gorisation en fonction du contexte n’a pas d’incidence sur 1’argument princi-
pal développé dans I’article. Par ailleurs, chaque texte était congu de facon a ce
que la séquence des deux homophones ne soit pas prévisible. Le texte 1 par
exemple contenait six occurrences du mot a et six occurrences du mot q, les
deux mots étant présentés dans I’ordre suivant: a—a-a-a-a-a—-a-a-a
—a-a—-a. Al’exception d’un texte extrait d’un matériel didactique et remanié
en fonction de nos besoins, les textes expérimentaux étaient congus par 1’ assis-
tante de recherche, Mme Dominique Guertin. De facture narrative, les textes
racontaient de petites histoires familieres aux enfants de cet ige.

4.2.3 Outil informatisé

Les textes de lecture étaient générés chacun en trois versions a I’aide du
logiciel Générateur ZZ selon le format “2 mots x 5 colonnes” (cf. figure 2).
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Figure 2
Trois versions du méme texte présentées selon le format 2 x 5

Ecrann Hier & I'école, mon jumeau Didier
(version A)

a eu une la de
a mis fait surprise. Il
es———
Ecrann Hier & I'école, mon jumeau Didier
(version B)
a eu une dans Mais
a lui eu surprise. ]
P— =
Ecrann Hier & I'école, mon jumeau Didier
(yersion C)
a eu une frére. Clest
a savon pomme surprise. Il
——

La figure 2 reproduit les trois versions qui correspondent a 1’écran n de la
figure 1. Rappelons que, rendu a I’écran n, le lecteur a déja sélectionné les
mots cibles Hier a I’école, mon jumeau Didier et s’appréte a choisir entre le
mot cible a et le mot distracteur a (Hier a I’école, mon jumeau Didier a eu une
surprise. 1l ...). Notons que les trois versions présentent 1a méme séquence de
mots cibles, seuls les distracteurs variant d’une version 2 1’autre. A la deuxi®me
colonne de la figure 2 par exemple, le mot cible eu est jumelé avec les mots
distracteurs mis, lui et savon, dans les versions A, B et C, respectivement. Par
contre, en ce qui concerne les couples d’homophones sur lesquels portait 1’ex-
périence, le distracteur était le méme dans les trois versions. Ainsi, a la pre-
miére colonne de la figure 2, le mot cible a est toujours jumelé avec le distracteur
a. (A I'inverse, lorsque le mot cible est a, celui-ci est jumelé avec le mot a
comme distracteur.)

L’utilisation de trois versions par texte plutdt que d’une seule poursuit
I’ objectif de faire varier les mots distracteurs et ainsi de minimiser leur biais
spécifique sur le choix des mots cibles. En les faisant varier, le temps de lec-
ture moyen associ€ a chaque mot cible refléte davantage 1’impact des mots
cibles que celui des mots distracteurs.
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Les trois versions générées pour chaque texte expérimental ont servi a
peu pres le méme nombre de fois en 3e et en Se années, chaque version étant
assignée a environ un tiers des enfants de 3e et de Se années.

Les textes de lecture, une fois générés a1’ aide du logiciel Générateur ZZ,
étaient présentés aux enfants a I’écran d’ordinateur 2 I’aide du logiciel Test
77, cf. Reinwein (1994).

4.2.4 Déroulement

L’expérimentation avait lieu dans 1’ atelier d’informatique de I’école équipé
d’une dizaine d’appareils Macintosh Plus. L’ assistante de recherche y supervi-
sait le déroulement de I’ensemble des activités. Avant I’expérimentation pro-
prement dite, chaque enfant pouvait se familiariser a 1’aide de textes
préparatoires avec le logiciel Test ZZ. Cette activité préalable permettait d’ex-
pliquer clairement le fonctionnement du logiciel sur le plan technique, de four-
nir un soutien individuel aux enfants selon les besoins exprimés et, pour les
mettre plus a I’aise, d’insister sur le fait que les activités a faire ne serviraient
pas a des fins d’évaluation scolaire.

Pour I’ensemble des quatre classes, 1’expérience se déroulait sur environ
deux semaines. Sauf dans le cas de quelques enfants absents au moment d’une
partie de 1’expérience, 1’activité préalable et la lecture des textes expérimen-
taux se faisaient en deux ou trois sessions ne dépassant pas une heure chacune,
les sessions étant réparties généralement entre deux ou trois jours consécutifs.
Chaque enfant travaillait individuellement devant son ordinateur. Pour mini-
miser les sources de distraction dues a la présence des autres enfants dans
I’ atelier informatique, tout au plus cinq enfants étaient dans I’ atelier d’infor-
matique en méme temps.

Chaque enfant lisait les cing textes, leur ordre de présentation étant par-
tiellement contrebalancé (textes 1-2-3-4-5, textes 2-3-4-5-1, etc.). AT’intérieur
des sous-groupes relatifs a la variable Ordre de présentation, les trois versions
par texte (A, B, C) étaient réparties équitablement, dans 1a mesure du possible,
tant en 3e qu’en Se années scolaires. L’assignation des enfants aux sous-grou-
pes découlant du croisement des variables Ordre de présentation et Version se
faisait aléatoirement. Toutefois, ni I’une ni I’ autre de ces variables n’étant d’in-
térét théorique, elles n’ont pas été retenues comme facteurs dans 1’analyse de
variance.
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4.3 Résultats

Six analyses de variance (ANOVA) a deux facteurs ont été effectuées,
dont trois ayant comme mesure dépendante le temps de lecture et trois, le score
de réussite. Le premier facteur des six analyses de variance était le niveau
scolaire des enfants (Niveau: 3e année, Se année). Le deuxiéme facteur, de
type intra-groupe, permettait de comparer les dix homophones cibles (¢, g, la,
la, mon, m’ont, on, ont, ou, o).

Deux des six analyses de variance portaient sur les résultats relatifs aux
dix homophones cibles, et quatre autres sur les résultats relatifs au mot qui
précéde ou suit immédiatement chaque homophone. Ainsi, pour chacun des
trois mots qui se suivent (mot précédant I’homophone, homophone, mot sui-
vant I’homophone) et sur lesquels se concentre notre analyse, il était possible
d’étudier 1'effet des facteurs «Niveau» et «<Homophones» de méme que leur
effet d’interaction sur le temps de lecture d’une part, et sur le score de réussite
d’ autre part.

Les tableaux 1 - 3 présentent les principales statistiques descriptives de
I’étude.

Examinons d’abord I’ effet du facteur «Niveau scolaire» sur les homopho-
nes eux-mémes. Les enfants de 3e et Se années se distinguent significativement
sur le plan des deux mesures dépendantes [SCORE DE REUSSITE: F(1, 4346)
=95,24, p< 0,0001; TEMPS: F(1, 2907) = 5,00, p < 0,0254]. Ainsi, comme on
peut voir au tableau 1, les enfants de 3e année prennent moins de temps que
ceux de Se année (2,325 sec. vs 2,581 sec.), mais ont un taux de réussite infé-
rieur a celui de ces derniers (60,08 % vs 73,64 %).

En ce qui concerne le temps de lecture, I’effet du facteur «Niveau sco-
laire» sur le mot qui précede et le mot qui suit immédiatement 1’homophone
nous révele chez les enfants un comportement qui est diamétralement opposé a
celui qu’ils manifestent a I’égard des homophones: les enfants de Se année
lisent plus rapidement le mot qui précede et le mot qui suit I’homophone que
ceux de 3e année (mot précédant: 1,962 sec. vs. 2,261 sec.; mot suivant: 1,740
sec. vs. 2,008 sec.) et ce, tout en réussissant mieux que ceux de 3e année (mot
précédant: 90,55 % vs. 80,66 %; mot suivant: 90,08 % vs. 83,48 %). A noter
que les quatre différences sont statistiquement significatives [TEMPS du mot
précédant I’homophone: F (1, 3406) = 4,10, p < 0,05; SCORE DE REUSSITE
du mot précédant: F (1, 3976) = 82,59, p < 0,0001; TEMPS du mot suivant
I’homophone: F (1, 3580) = 5,16, p < 0,05; SCORE DE REUSSITE du mot
suivant: F (1, 4124) = 40,52, p < 0,0001].
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Tableau 1
Temps de lecture (sec.) et taux de réussite (%) par niveau scolaire
(3e, Se) et par position (mot avant, homophone, mot apres)

MOT PRECEDANT HOMOPHONE MOT SUIVANT
Temps Réussite Temps Réussite Temps Réussite
(sec.) (%) (sec.) (%) (sec.) (%)
NIVEAU :
3e année 2,261 80,66 2,325 60,08 2,008 83,48
Se année 1,962 90,55 2,581 73,64 1,740 90,08

Le deuxieme facteur des six analyses de variance, «<Homophones», permet de
comparer les dix homophones cibles (3, a, la, 1a, mon, m’ont, on, ont, ou, ou) et
ce, aussi bien pour les homophones eux-mémes que pour le mot qui les pré-
cede et les suit. Il s’avere que le facteur «kHomophones» est hautement signifi-
catif (p < 0,0001) dans cinq analyses de variance sur six; seul le temps du mot
suivant I’homophone est influencé a un degré moindre (p = 0,08). Par ailleurs,
une fois sur six, I’effet d’interaction «Niveau» x «Homophones» est significa-
tif [SCORE DE REUSSITE de I’homophone: F (9, 4346) = 2,11, p < 0,05].
Les tableaux 2 et 3 renseignent sur le degré de maitrise des dix homophones
par les enfants des deux niveaux scolaires.

Pour ce qui est des temps de lecture du tableau 2, une série de tests t visant a
comparer les deux mots de chaque paire d’homophones était effectuée. D’apres
ces tests, aucune des cinq différences n’est significative. C’est dire, pour pren-
dre un exemple, que le temps moyen des six occurrences du mot cible a n’est
pas significativement différent du temps moyen des six occurrences du mot
cible a dans le méme texte expérimental. A noter que méme un écart aussi
élevé que celui entre les homophones la et [’a en troisieéme année, étant donné
I’écart type élevé, n’est pas significatif au seuil alpha de 0,05. (De fagon géné-
rale, la variabilité des temps dans le cas des homophones est de loin supérieure
a celle que nous avons constatée dans d’autres analyses effectuées a I’aide de
la technique Zigzag.) En cinquiéme année, une paire d’homophones sur cing, a
savoir on - ont, révele une différence significative (p < 0,0001). La comparai-
son des enfants de 3e et 5e années ne permet pas d’identifier un profil
développemental uniforme eu égard au temps de lecture. Ainsi, en faisant abs-
traction du couple la - I’a, on constate que deux fois sur cing (a - a et on - ont),
le méme homophone prend plus de temps aussi bien en 3e qu’en Se année,
tandis que deux fois sur cinq (m’ont - mon et ou - ou), le phénomene inverse se
produit.
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Tableau 2

Temps de lecture et écart type (E T)
par type d’homophone et par niveau scolaire
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3e année Se année
Temps (ET) Temps (ET)
a 3,606 (4,920) 3,655 (4,283)
a 3,445 (7,888) 2,929 (4,039)
la 2,677 (4,503) 2,969 (3,276)
I'a 3,756 (11,617) 3,001 (3,954)
mon 2,163 (2,669) 1,791 (1,841)
m’ont 1,785 (1,898) 2,424 (5,614)
on 2,170 (2,724) 3,231 (3,956)
ont 1,849 (2,384) 1,706 (1,951)
ou 2,165 (3,095) 4,178 (7,521)
ol 2,495 (3,251) 3,247 (4,809)

Le taux de réussite de chaque homophone aux deux niveaux scolaires est pré-
senté au tableau 3.

Tableau 3

Taux de réussite et écart type (E T)
par type d’homophone et par niveau scolaire

3e année Se année
Moyenne (ET) Moyenne (ET)
a 0,566 (0,497) 0,722 (0,449)
a 0,632 (0,483) 0,766 (0,424)
la 0,728 (0,446) 0,762 0,427)
I'a 0,474 (0,500) 0,619 (0,487))
mon 0,763 (0,426) 0,814 (0,390)
m’ont 0,570 (0,496)) 0,718 0,451)
on 0,535 (0,500) 0,722 (0,449)
ont 0,632 (0,484) 0,771 0,421)
ou 0,645 (0,480) 0,869 (0,338)
ol 0,500 (0,501) 0,706 (0,456)
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Comme dans le cas des temps de lecture, une série de tests ¢ visant a
comparer les deux mots de chaque couple d’homophones était effectuée pour
la deuxiéme mesure de l1a technique Zigzag, soit le score de réussite.

En 3e année, dans le cas de quatre couples sur cinq (sauf a — a), 1a diffé-
rence entre les deux scores de réussite est significative. En Se année, trois
couples sur cinq (la—I’a, mon — m’ont, ou— on) se distinguent significativement
a cet égard. A la différence du phénomene observé pour les mesures de temps,
il se dégage un profil développemental clair des données. Ainsi, quel que soit
le couple d’homophones, celui qui était le mieux réussi des deux homophones
I’était aussi bien en 3e année qu’en Se année.

Une deuxieme série de tests ¢ était effectuée dans le but de s’ assurer que
les scores de réussite soient significativement différents du score de réussite de
50 %, score qu’on peut obtenir par hasard seulement dans une tiche de sélec-
tion entre deux possibilités (mot cible et mot distracteur).

Chez les enfants de 3e année, le score de réussite de quatre homophones
sur dix (a, I’a, on, on) ne se distingue pas significativement du seuil de hasard.
En ce qui concerne les enfants de Se année, le score de réussite des dix homo-
phones se distingue de maniére hautement significative du seuil de réussite de
50 % (p < 0,001).

4.4 Discussion

Les techniques d’auto-présentation par segment prennent pour acquis que
le temps (de lecture) est un indice suffisant pour étudier les processus cognitifs
en jeu. La technique Zigzag, quant a elle, dispose d’un deuxi¢me indice, ap-
pelé «score de réussite», censé fournir une information complémentaire indis-
pensable. La présente étude vise & démontrer la nécessité d’une telle information
complémentaire. Cette démonstration est cruciale. En effet, 1a technique Zig-
zag place le lecteur dans une situation plus artificielle que d’autres techniques
APS. Par ce fait méme, la technique Zigzag entraine une diminution considé-
rable de la vitesse de lecture. Si le principe d’un choix continu entre le mot
cible et le mot distracteur est probablement la source principale de ce ralentis-
sement, nous croyons cependant que c’est 1a le prix & payer pour obtenir une
deuxieme mesure en direct, mesure pouvant servir d’indice pour vérifier s’il y
a compréhension (locale, tout au moins). L’existence d’une deuxi¢me mesure
permet également d’identifier et d’exclure les erreurs de 1’analyse statistique
des temps de lecture. Ainsi, on diminue le danger qui consiste a s’appuyer sur
des temps de lecture qui soient peu révélateurs pour les processus cognitifs
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sous-jacents. L'erreur indique un manque de compréhension et risque d’ entrai-
ner une variabilité supérieure des temps a celle en cas de réussite. En plus,
comme 1’a montré Tassé (1993), I’erreur commise sur un mot donné entraine
une prolongation significative du temps de lecture du mot suivant.

Ceci dit, examinons maintenant les résultats de la présente étude
développementale. La comparaison des éléves de 3e et Se années de I’école
primaire indique deux faits saillants:

* Les enfants de 5e année lisent significativement plus vite que ceux de 3e
année le mot qui précede et celui qui suit un homophone.

¢ Dans le cas de I’homophone, I’inverse est vrai; les enfants de Se année sont
significativement plus lents que ceux de 3e année.

Il parait clair que I’explication du phénoméne sous-jacent aux deux ten-
dances ne peut se faire sur la seule base du temps de lecture. Il est contre-
intuitif de présumer que les enfants de 3e année soient supérieurs aux enfants
de 5e année par rapport au développement des automatismes langagiers qui
leur permettent de sélectionner I’homophone. Le score de réussite indique clai-
rement que les enfants de Se année réussissent mieux que les enfants de 3e
année et ce, quel que soit le mot (i.e. I’homophone, le mot avant ou aprés
I’homophone).

Ces résultats illustrent bien le fait que seule 1a complémentarité des deux
mesures obtenues pour I’homophone, temps et score de réussite, permet d’in-
terpréter le phénomene en question d’une maniére qui parait cohérente: le temps
de lecture plus court des homophones chez les enfants en 3e année n’est ob-
tenu qu’au prix d’'un nombre d’erreurs significativement plus élevé. Sachant
cela, on peut interpréter 1a performance des deux groupes d’age sur la base de
considérations métalinguistiques concernant la maftrise des homophones: non
seulement les enfants de 3e année ne maitrisent-ils pas les régles d’utilisation
des homophones dans un texte, mais ils semblent méme inconscients de 1’ exis-
tence d’un probléme (celui qui consiste, par exemple, a choisir entre aet ). En
absence d’une telle conscience linguistique, les lecteurs de 3e année prennent
moins de temps que ceux de Se année, seuls ces derniers étant conscients de
I’existence d’un probléme 2 résoudre. Or, cette conscience se traduit, a en ju-
ger d’apres la deuxiéme mesure, par un score de compréhension plus élevé.

L’ étude détaillée des dix homophones confirme ce constat. En 3e année,
les scores de réussite des homophones sont généralement proches du seuil de
hasard de 50 %: dans le cas des homophones g, la, on, ou, les scores de réussite
ne se distinguent pas significativement du score de réussite de 50 % qu’on
obtiendrait méme en suivant une stratégie entitrement aléatoire. Ceci a des
incidences sur I'interprétation des résultats de huit homophones sur dix.
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Prenons un exemple. Le mot cible a apparait a six reprises dans un des textes
expérimentaux, le mot cible a également a six reprises. Selon I’ utilisation de 1a
technique Zigzag dans la présente étude, le mot cible a est donc jumelé 2 six
reprises au mot distracteur g, et le mot cible a a six reprises au mot distracteur
a. Si un lecteur choisit systématiquement, ¢’est-a-dire a 12 reprises, le mot a,
son score de réussite est de 100 % dans le cas du mot cible ¢, mais de 0 % dans
le cas du mot cible a. Cet exemple de surgénéralisation montre que les deux
scores de réussite doivent étre interprétés conjointement; la régle d’utilisation
du mot a ne peut étre considérée comme maitrisée que lorsque la régle d’utili-
sation du mot a I’est également, étant donné leur complémentarité (en fait, il
s’agit plutdt de deux ensembles de régles, étant donné les contextes syntaxi-
ques variés des homophones). Ainsi, les enfants de 3e année ne semblent avoir
développé une certaine maitrise que dans le cas du couple d’homophones mon
—m’ont, les deux taux de réussite étant significativement différents du taux de
réussite de 50 %. Les enfants de 5e année, par contre, manifestent des connais-
sances relatives a 1’utilisation de tous les homophones étudiés.

Les résultats de la présente étude obtenus au moyen de la technique

Zigzag nous suggerent de poursuivre prioritairement deux pistes:

» Il s’agit d’identifier d’autres phénomenes langagiers qui révelent 1a méme
tendance par rapport aux deux mesures de la technique Zigzag, temps de
lecture et score de réussite.

» Il s’agit de montrer que, malgré ses particularités, 1a technique Zigzag
permet de simuler I’activité de lecture telle qu’elle peut étre observée selon
une technique d’auto-présentation par segment traditionnelle. Dans cet
ordre d’idée, on s’attend par exemple que, sur le plan des temps de lecture,
la méme tendance développementale puisse étre observée dans le cas des
homophones, que la technique @’ observation utilisée soit 1’une ou 1’ autre.
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