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L’importance de la lecture va au-delà du cours de français. Les habiletés de

compréhension en lecture permettent l’accès à l’information dans toutes les matières,

ainsi que dans la vie quotidienne (Cartier et al., 2011; Castles et al., 2018). Elles sont

également liées aux habiletés sociales (Wanzek et al., 2006) et contribuent à la

construction identitaire, au développement personnel, à la participation à sa

communauté et au raisonnement critique (Conseil des ministres de l’Éducation, 2008).

À l’inverse, les difficultés en lecture peuvent contribuer à l’échec scolaire ou au

décrochage, ainsi qu’à des problèmes socioéconomiques (Castles et al., 2018; Wanzek

et al., 2006).

Desrochers et Guay (2020) constatent une stagnation des résultats en

compréhension de lecture des élèves canadiens à l’évaluation internationale PISA entre

2000 et 2018. Toutefois, Zeman et Frenette (2021) précisent que ces résultats sont

au-delà de la moyenne et que le pourcentage d’élèves canadiens n’ayant pas atteint le

seuil minimal de PISA (14 %) est inférieur à la moyenne des pays de l’OCDE (23 %). Il



s’agit quand même d’un nombre important d’élèves qui éprouvent des difficultés en

lecture. Que pouvons-nous faire pour aider ces élèves à réussir?

L’approche multisensorielle de l’enseignement de la lecture (ci-après « approche

multisensorielle ») est une approche répandue et utilisée dans une variété de

populations telles que les lecteurs débutants (Labat et al., 2011; 2015), les élèves de

l'école primaire (McGuinness et al., 1995; Ehri et Flugman; 2017), les apprenants d’une

langue seconde (Sparks et Miller, 2000; Schneider et Evers, 2009) et les élèves

éprouvant des difficultés en lecture (Stevens et al., 2021). L’approche multisensorielle

enseigne la correspondance graphophonétique (le lien entre les lettres et les sons) de

manière explicite, systématique et multisensorielle. Cet article donnera un portrait de

l’état de la situation afin de permettre aux enseignants de l’Alberta de faire un choix

éclairé concernant l’utilisation de l’approche multisensorielle dans leur contexte

d’enseignement.

Les Reading Wars : un débat mal informé

En tant qu’approche systématique basée sur la correspondance

graphophonétique (le lien entre les lettres et les sons), l’approche multisensorielle est

touchée par le débat sur l’enseignement de la lecture, souvent appelé Reading Wars,

mettant en opposition l’enseignement systématique de la phonétique et l’enseignement

de la lecture de manière globale (Castles, 2018). Ce débat persiste malgré l’ampleur de

la recherche scientifique démontrant que les approches intégrant l’enseignement

systématique de la phonétique sont efficaces et que les approches globales (telles que



whole-language, three-cueing ou l’approche équilibrée) ne le sont pas (Kilpatrick et

O’Brien, 2019). Selon Castles, les défenseurs des approches globales reprochent à

l’enseignement systématique de la phonétique d’être dénudé de sens et d’authenticité

tout en privant les élèves de textes intéressants. Toutefois, enseigner la phonétique

n’exclut pas l’enseignement des stratégies de compréhension, en contexte et à l’aide

d’une variété de textes authentiques et motivants. En réalité, tous ces éléments sont

nécessaires (Moats, 2019). Comme Moats, Castles affirme que la phonétique est une

composante nécessaire, mais pas suffisante, à l’apprentissage de la lecture. La

prochaine section expliquera davantage.

Le modèle Simple View of Reading (SVR)

La lecture est un processus complexe comprenant de multiples composantes,

telles que le décodage, le traitement de l’information, la conscience phonologique, la

mémoire de travail et le vocabulaire (Hudson et al., 2008; Lervåg et al., 2018). Tel que

présenté dans la Figure 1, le modèle Simple View of Reading (SVR) représente

l’interaction des diverses composantes de la lecture par la formule suivante : la

compréhension de la lecture = décodage × compréhension linguistique (Goigoux et al.,

2016; Oakhill et al., 2019).

Insert photo: Figure 1

Modèle du Simple View of Reading (SVR)



Le décodage veut dire l’identification des mots en faisant des liens entre les lettres

(les graphèmes) et les sons (les phonèmes), tandis que la compréhension linguistique

fait référence au sens des mots (le vocabulaire), à la signification de la structure de la

phrase ou à toute autre idée (explicite ou implicite) évoquée par le texte. La Figure 2

démontre qu’un blocage à l’une ou l’autre de ces catégories entraine des difficultés de

compréhension de texte. L’opérateur de multiplication veut dire que si l’élève ne peut

pas lire les mots (zéro décodage) ou ne comprend pas leur sens (zéro compréhension

linguistique), la compréhension du texte est également zéro.

Insert photo: Figure 2

Exemples de scénarios selon le modèle SVR



Ainsi, si un élève comprend un récit lu à l’oral, mais n’arrive pas à identifier ces

mêmes mots à l’écrit (Exemple 1), l’élève ne comprendra pas. L’exemple 2 démontre

qu’un lecteur peut se servir de ses forces dans une catégorie pour compenser les

difficultés dans l’autre. Toutefois, l’effort supplémentaire entrainera une certaine

difficulté.

Le modèle simple de la lecture démontre que même si les habiletés en décodage

ne suffisent pas, elles sont néanmoins essentielles au développement des

compétences en compréhension de texte (Castles et al., 2018; Goigoux et al., 2016;

Lervåg et al., 2018). Ainsi, cette analyse de l’approche multisensorielle se fait dans le

contexte d’un enseignement efficace qui inclut également les composantes de la

compréhension, telles que le vocabulaire.

L’approche multisensorielle de l’enseignement de la lecture

Par « approche multisensorielle », cet article fait référence à l’ensemble des

programmes et approches basés sur l’enseignement explicite et systématique des

correspondances graphophonétiques (le lien entre les lettres de la langue et leurs



sons), en intégrant des activités faisant appel à plusieurs sens de manière simultanée

(Sayeski et al., 2019; Sparks et Miller, 2000). Cette approche se présente sous

différentes formes telles que Multisensory Structured Language (Schneider, 2009;

Sparks et Miller, 2000) ou Orton-Gillingham (Richey et Goeke, 2006; Stevens, 2021).

Ces approches, ainsi que les programmes commerciaux qui en dérivent, suivent les

mêmes principes de base. C’est-à-dire qu’ils :

• font appel à plusieurs sens, de manière simultanée (vue, ouïe, etc.);

• enseignent la structure de la langue;

• enseignent les composantes linguistiques de manière explicite;

• incluent la répétition et la révision;

• suivent une séquence logique et cumulative, progressant du plus simple au plus

complexe, en réintégrant constamment ce qui a déjà été enseigné;

• incluent des occasions de réinvestissement et d’adaptation aux besoins de

l’apprenant.

Voyons maintenant en quoi consiste l’approche multisensorielle Orton-Gillingham.

L’approche Orton-Gillingham : norme de référence de l’approche multisensorielle

Orton-Gillingham (OG) est une approche multisensorielle de l’apprentissage de

la lecture développée par Anna Gillingham et le Dr Samuel T. Orton au cours des

années 1930 afin de répondre aux besoins des apprenants éprouvant des difficultés en

lecture (Sayeski et al., 2019). L’approche OG enseigne la structure linguistique (les

sons, les groupes de lettres, les syllabes, etc.) de manière explicite, systématique et



multisensorielle (Richey et Goeke, 2005; Sayeski et al., 2019). La certification OG est

régie par une académie fondée en 1995 qui trace ses origines aux fondateurs de

l’approche (Orton-Gillingham Academy, s. d.). Il existe également de nombreux

programmes basés sur l’approche OG, souvent appelés Branded OG programs dans la

littérature scientifique (Sayeski et Zirkel, 2021). Ces programmes varient entre eux,

mais ils suivent les principes de base de l’approche OG. Certains offrent leur propre

système de certification, comme Barton Reading and Spelling, Wilson Reading System

et Spalding Method (Stevens et al., 2021). Jusqu’à maintenant, aucune différence

significative ne semble avoir été trouvée entre l’approche OG, les programmes basés

sur OG et les autres approches multisensorielles (Richey et Goeke, 2005; Sayeski et

Zirkel, 2021; Stevens et al., 2021).

L’efficacité reconnue de l’approche multisensorielle : état de la situation

L’effet positif de l’enseignement explicite de la phonétique sur l’apprentissage de

la lecture est bien documenté, tant en anglais (Castles et al., 2018; Ehri et al., 2001;

Ehri et Flugman, 2018; McGuinness et al., 1995) qu’en français (Morais et al., 2003;

Poitier Watkins et al., 2020; Riou et Fontanieu, 2016; Sprenger-Charolles et al., 2005,

2018). Les études se penchant sur l’inclusion des éléments multisensoriels à

l’apprentissage de la lecture sont également positives (Bara et Botté, 2018; Écalle et al.,

2021; Labat et al., 2011). Toutefois, il n’existe pas encore suffisamment d’études

empiriques de qualité étudiant l’efficacité de l’approche multisensorielle comme telle

(Richey et Goeke, 2005; Sayeski et Zirkel, 2021; Stevens et al., 2021).



Dans leur méta-analyse, Stevens et al. (2021) ont examiné des études

comparant l’approche OG à d’autres approches d’enseignement de la lecture. Pour

l’ensemble des quinze études analysées, les auteurs ont calculé une faible ampleur

d’effet (0,22) pour l’approche OG par rapport aux programmes utilisés dans les groupes

témoins. Toutefois, les auteurs signalent plusieurs problèmes et limites, notamment le

manque de détails au sujet des groupes témoins, la petite taille des échantillons et la

diversité de niveaux scolaires. Ces limites sont importantes. Le niveau scolaire des

élèves pourrait influencer les résultats étant donné que l’importance du décodage par

rapport aux autres composantes diminue au fur et à mesure que l’élève progresse en

lecture (Goigoux et al., 2016; Morais et al., 2003; Sprenger-Charolles et Serniclaes,

2003). Quant aux groupes témoins, Sayeski et Zirkel (2021) notent que de nombreuses

études comparent l’approche OG à un autre programme multisensoriel. Il n’est donc

pas surprenant de voir peu de différences entre le groupe témoin et le groupe

expérimental. En revanche, des études comparant l’approche multisensorielle à une

approche non explicite (McGuinness et al., 1995), aux composantes sensorielles

isolées (Labat et al., 2011; 2015) ou sans la composante multisensorielle (Écalle et al.,

2021) ont obtenu des résultats favorisant l’approche multisensorielle.

D’autres études se sont penchées sur des points plus précis. Labat et al. (2020)

ont déterminé que l’approche multisensorielle contribue à l’apprentissage des

correspondances entre les lettres (graphèmes) et les sons (phonèmes). Sparks et Miller

(2000) ont jugé l’approche multisensorielle supérieure à l’approche traditionnelle dans

les contextes de l’apprentissage d’une langue seconde ou des populations à risque.



Pour leur part, Sayeski et al. (2019) concluent que l’étude de la méthode OG peut

renforcer la compréhension des enseignants par rapport au développement du langage,

ce qui leur permet de faire une évaluation plus approfondie des élèves dyslexiques et

de leur offrir de nouvelles stratégies. Ehri et Flugman (2017) constatent que le manque

de formation en phonétique des enseignants est un obstacle important à l’implantation

de l’approche multisensorielle. Les auteurs ont mesuré l’effet d’un programme de

mentorat en OG destiné aux enseignants sur les résultats en lecture des élèves. Les

élèves ont fait des gains en lecture supérieurs aux populations comparables (sans

intervention), ainsi que par rapport aux seuils repères (grade level equivalent).

En somme, la recherche scientifique existante démontre l’efficacité de

l’enseignement systématique de la phonétique, ainsi que l’effet bénéfique de

l’enseignement multisensoriel dans certains contextes, mais plus de recherche est

nécessaire afin de qualifier l’effet de l’approche multisensorielle dans son ensemble.

Les différences linguistiques : en français s’il vous plait!

Notons l’importance de tenir compte des particularités de la structure linguistique

du français lorsqu’on applique l’approche multisensorielle. Selon Sprenger-Charolles

(2021), les différences entre les langues par rapport à la nature des correspondances

graphophonétiques (transparence ou opacité) ont un effet sur l’apprentissage de la

lecture. L’approche OG est basée sur l’anglais, mais a été adaptée à d’autres langues

telles que l’espagnol dans les études (Sparks et al., 1991).



Il existe relativement peu d’études sur l’approche multisensorielle par rapport à la

lecture en français. Toutefois, des études ont été effectuées concernant l’enseignement

systématique des correspondances graphophonétiques en français

(Sprenger-Charolles et Serniclaes, 2003; Sprenger-Charolles et al., 2018; Riou et

Fontanieu, 2016) ainsi que l’effet des activités multisensorielles sur la lecture en

français (Bara et al., 2004; Bara et Botté, 2018; Écalle et al., 2021). De plus, la

recherche sur la hiérarchisation des graphèmes (Catatch, 1995; Pérez, 2014) permet

l’établissement d’une séquence logique de l’enseignement des correspondances

graphophonétiques, en commençant par les graphèmes simples (une seule lettre) et

fréquents avant de passer aux graphèmes plus complexes (plusieurs lettres),

inconstants (les exceptions) ou contextuels (variables selon le contexte). Sans cette

hiérarchisation, la suite logique nécessaire pour respecter les principes de l’approche

multisensorielle serait absente de cette approche.

Conclusions et implications pour la salle de classe

Il est avantageux, au moment de planifier son enseignement de la lecture,

d’inclure des stratégies de décodage et de compréhension (Castles, 2018; Oakhill et al.,

2019), y compris l’enseignement explicite de la phonétique, surtout au début de l’école

primaire (Castles, 2018; Goigoux et al., 2016; Moats, 2019). Étant donné la variance

linguistique entre les langues (Sprenger-Charolles, 2021), il faut faire plus de recherche

afin de déterminer l’efficacité de l’approche multisensorielle pour l’apprentissage de la

lecture en français.



Selon Moats (2019), deux années d’enseignement intensif des correspondances

graphophonétiques suffisent pour la majorité des élèves. En ce qui concerne les élèves

éprouvant des difficultés en lecture plus tard, Stevens et al. (2021) ainsi que Sayeski et

Zirkel (2021) concluent que l’approche multisensorielle pourrait leur être bénéfique, tout

en notant que les données actuelles ne favorisent pas un programme multisensoriel en

particulier.

Le manque de formation en phonétique des enseignants (Ehri et Flugman,

2017), dont témoigne la persistance des programmes réfutés tels que whole-language

et three-cueing (Castles, 2018), présente des obstacles à l’implantation éventuelle de

l’approche multisensorielle, particulièrement à partir de la 2e année où le décodage

prend moins d’importance pour la majorité des élèves. Les auteurs du présent article

cherchent à faciliter l’intervention auprès des élèves qui éprouvent des difficultés en

décodage de la lecture en développant une intervention de lecture en ligne basée sur

l’approche multisensorielle. Des études effectuées par Écalle et al. (2013), Pfenninger

(2015), Potier Watkins et al. (2020) et Paola et al. (2021) ont démontré des résultats

encourageants en utilisant l’approche multisensorielle par l’entremise d’un système

d’apprentissage informatisé. Le programme (nommé Graphofolie!) est actuellement en

développement et fera partie d’un projet de recherche qui sera effectué pendant l’année

scolaire 2022-2023.

En conclusion, selon la recherche, l’inclusion d’un enseignement explicite,

systématique et multisensoriel des correspondances graphophonétiques est une



approche efficace pour l’enseignement de la lecture, mais plus de recherche est

nécessaire afin de qualifier les effets de l’approche multisensorielle comme telle.
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