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Introduction

Plusieurs articles récents ont synthétis¢ les travaux qui mettent en évidence une
influence de I’apprentissage du langage écrit (ci-apres, littératie) sur la cognition et
I’organisation cérébrale (Dehaene, Cohen, Morais, et Kolinsky, 2015; Huettig &
Mishra, 2014; Kolinsky, 2015; Kolinsky, Morais, Cohen, Dehaene-Lambertz, &
Dehaene, 2014a). La plupart de ces recherches ont comparé des adultes qui, pour des
raisons socio-économiques, n’ont jamais appris a lire (illettrés) a des adultes qui ont
appris a lire pendant ’enfance, a I’école (lettrés précoces), ainsi qu’a des lettrés tardifs
(aussi appelés ex-illettrés), lesquels, tout comme les illettrés, n’ont pas fréquenté 1’école

durant I’enfance mais ont appris a lire a ’age adulte, souvent dans des classes spéciales
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d’alphabétisation. Par rapport aux études qui testent des enfants avant et aprés le début
de I’apprentissage de la lecture, ces comparaisons présentent I’avantage de garder
relativement constant le facteur de maturation cérébrale. De maniére cruciale, la
comparaison entre illettrés et lettrés tardifs permet, en outre, de séparer les effets
spécifiques de la littératie d’autres effets liés a 1’éducation formelle, tout en controlant
les différences socio-économiques.

Ces travaux ont montré que ’acquisition de I’écrit s’accompagne de la mise en
place d’un véritable circuit de la lecture. Une région du cortex occipito-temporal gauche
initialement spécialisée dans 1’identification visuelle des objets et des visages va
prendre en charge la reconnaissance des suites de lettres. Mais cette aire, nommée 1’aire
visuelle de la forme des mots, ou VWFA (pour Visual Word Form Area, cf. Cohen et
al., 2000), n’est que le point de départ d’un circuit complexe impliquant aussi les aires
du langage parlé. Comme nous allons le voir, ’acquisition de la lecture établit une
nouvelle interface qui permet des interactions bidirectionnelles entre langage parlé et
écrit. Le traitement du langage parlé s’en trouve modifié, ce qui laisse penser que la
littératie pourrait aussi moduler la mémoire verbale.

Les effets de la littératie sur le traitement du langage parlé :
Quand I’étre de paroles devient I’étre abécédé

Nous avons observé que, chez les lettrés (précoces et tardifs), voir la forme écrite
d’une phrase active quasi I’ensemble des aires du langage parlé¢ (Dehaene et al., 2010).
Ceci n’est pas réellement surprenant, puisque I’objectif de la lecture est de restituer le
langage parlé a partir de sa forme écrite, nous offrant ainsi une mémoire externe
durable. Ce qui est davantage surprenant, c’est que, chez les lettrés, I’écoute de mots
parlés active la VWFA (Dehaene et al., 2010). Cette activation de la VWFA par la

parole est absente chez les illettrés et refléte donc vraisemblablement ’activation des



représentations orthographiques par les mots parlés (Dehaene et al., 2010). De
nombreuses ¢tudes comportementales ont d’ailleurs montré que, lorsque nous
apprenons a lire, nous ne pouvons plus reconnaitre les mots parlés sans les « voir »
mentalement écrits.

Par exemple, si nous devons décider le plus rapidement possible si deux mots parlés
riment ou non, nous sommes plus lents a répondre « oui » quand les deux mots riment
mais ne partagent pas la méme forme orthographique (e.g., « blanc—cran ») que lorsque
qu’ils partagent la méme rime orthographique (e.g., « blanc—franc »). Inversement, nous
sommes plus lents pour dire « non » a deux mot qui ne riment pas mais qui ont une rime
orthographique similaire (e.g., « nuit-huit ») qu’a deux mots qui ne partagent ni
I’orthographe ni la rime (e.g., « nuit-huile »). Ceci alors qu’il s’agit de stimuli présentés
auditivement et que nous n’avons aucun intérét a utiliser nos connaissances
orthographiques pour réaliser la tache ! (Seidenberg & Tanenhaus, 1979; Pattamadilok,
Nelis, & Kolinsky, 2014). Par ailleurs, dans notre analyse méme de la prononciation des
mots, les lettres tendent a se substituer aux phonémes. Par exemple, aux Etats-Unis,
Ehri et Wilce (1980) ont constaté que les enfants de 4™ année considérent que le mot
« pitch » contient un « son » de plus que le mot « rich », alors qu’en réalité¢ ces mots
contiennent exactement le méme nombre de phonémes (4) et que seul le nombre de
lettres change.

L’influence de 1’acquisition de 1’écrit va d’ailleurs bien au-dela de ces exemples
d’analyse consciente du langage. Ziegler et Ferrand (1998) ont montré que lorsque des
participants doivent décider si des mots parlés existent dans leur langue ou non, ils
répondent «oui» plus rapidement a des mots consistants du point de vue
phonographémique (dont la rime phonologique ne peut s’écrire que d’une seule fagon),

comme « biche», qu’a des mots inconsistants, comme « caisse», dont la rime
b M



phonologique peut s’écrire de diverses facons, comme dans e.g., « messe » (voir aussi
Ventura, Morais, Pattamadilok, & Kolinsky, 2004, et Ziegler, Petrova, & Ferrand, 2008,
pour des résultats similaires en portugais et en anglais, respectivement).

Grace a I’enregistrement de potentiels évoqués, nous avons montré récemment que
les représentations orthographiques modulent le traitement de la parole méme lors de
I’écoute inattentive (Pattamadilok, Morais, Colin, & Kolinsky, 2014). Dans notre étude,
les participants visionnaient simplement un film muet tout en étant exposés a un bande
sonore de fond dans laquelle un méme mot était répété un grand nombre fois, par
exemple « tri ». De temps en temps, un autre mot, ne différant du mot répété que par un
seul phonéme, était présenté. Dans certains cas, la rime de ce mot s’écrivait de la méme
manic¢re que celle du mot répété (e.g., «cri»); dans d’autres, la rime s’écrivait
différemment (e.g., « prix »). Nous avons observé une réponse é€lectrophysiologique
relativement précoce (la négativité de discordance ou MMN, pour « Mismatch
negativity », Nditinen, Paavilainen, Rinne, & Alho, 2007) plus ample pour « prix » que
pour «cri», ce qui suggere que les représentations orthographiques sont activées
automatiquement par la parole.

L’acquisition de la lecture conduit aussi a une augmentation des réponses au
langage parlé dans une région temporale supérieure gauche, le planum temporale, qui
s’active deux fois plus chez les adultes lettrés que chez les illettrés (Dehaene et al.,
2010). Cette augmentation massive d’activation reflete vraisemblablement un
changement dans un ou plusieurs types de représentations phonologiques, dont les
représentations des phonémes. En effet, le planum temporale joue un réle crucial dans le
codage des phonémes et la perception catégorielle de la parole (e.g., Chang et al., 2010;
Mesgarani, Cheung, Johnson, & Chang, 2014). Par ailleurs, en tout cas chez les enfants,

I’activation du planum temporale est corrélée non seulement avec le niveau de lecture



mais aussi avec la conscience des phonémes (Monzalvo, Fluss, Billard, Dehaene, &
Dehaene-Lambertz, 2012). L’effet observé chez les adultes pourrait donc refléter des
changements impliquant tant les représentations conscientes des phonémes que des
représentations phonologiques implicites utilisées dans la perception de la parole.

De fait, nous savons depuis les années 1970 que I’apprentissage de la lecture dans
un systéme alphabétique nous permet d’analyser la parole comme une séquence linéaire
de phoneémes. Liberman, Shankweiler, Fischer et Carter (1974) ont observé que les
enfants pré-lecteurs de maternelle réussissent a compter le nombre de syllabes d’un mot,
mais pas les phonémes d’un mot monosyllabique. En revanche, les enfants du CP y
parviennent sans grande difficulté. Une étude ultérieure démontra qu’il s’agit bien d’un
effet 1i¢ a D'apprentissage de la lecture, et non a 1’dge. Morais, Cary, Alegria et
Bertelson (1979) présentérent a des adultes illettrés ou lettrés tardifs des taches
(expliquées par des essais d’entrainement) qui consistaient a supprimer le phonéme
initial d’une expression (e.g., si ¢’était un mot francais, « belle » deviendrait « elle ») ou
a en ajouter un (e.g., « elle » deviendrait « belle »). Alors que les réponses correctes
s’élevaient a 19% en moyenne chez les illettrés, elles étaient de 72% chez les ex-
illettrés. L’alphabétisation étant la principale différence entre les deux groupes, ces
résultats démontrent que la prise de conscience des phonémes ne se développe pas
spontanément, par maturation, mais bien grace a ’apprentissage de la lecture. Le role
spécifique de I’alphabétisation dans la prise de conscience du phoneme fut ensuite
démontré par Read, Zhang, Nie et Ding (1986) avec des lettrés chinois, dont certains
avaient appris une écriture alphabétique (le Hanyu pinyin), alors que d’autres ne
connaissaient que les caractéres chinois, qui ne sont pas alphabétiques. Ils étaient donc
analphabétes, méme s’ils avaient étudié¢ pendant 7 ans en moyenne. Examinés avec des

tests similaires a ceux de Morais et al., les alphabétisés ont obtenu 83% de réponses



correctes contre 21% pour les non-alphabétisés. Ce n’est donc pas I’apprentissage de la
lecture en soi qui suscite la prise de conscience des phonémes, mais bien 1’apprentissage
d’un systéme alphabétique, qui fait correspondre les lettres individuelles ou groupes de
lettres (graphémes) aux phonémes.

Par ailleurs, plusieurs résultats suggerent que 1’acquisition de I’écrit pourrait affiner
les représentations phonologiques implicites utilisées dans la perception de la parole. En
effet, méme si les adultes illettrés possédent une phonologie implicite sophistiquée (e.g.,
ils discriminent trés bien des syllabes comme /pa/ et /ba/, Adrian, Alegria, & Morais,
1995; Scliar-Cabral, Morais, Nepomuceno, & Kolinsky, 1997), il semble qu’ils ne
percoivent pas aussi nettement que les lettrés la transition d’un phonéme a 1’autre dans
un continuum acoustique, ce qui suggere que les frontieres de leurs catégories
phonémiques sont moins précises (Serniclaes, Ventura, Morais, & Kolinsky, 2005). .

Apprendre a lire dans un systéme alphabétique influence donc notre fonctionnement
cognitif et cérébral dans une mesure qui était insoupgonnée jusqu’a ces derniéres
années. Selon la jolie expression de James Joyce dans Finnegans’ Wake, 1’esprit” de
paroles est devenu ’esprit abécédé. Les lettres sont converties en sons, et inversement
le traitement du langage parlé est modulé par les représentations conscientes des
phonémes et par les représentations orthographiques. Ces changements fonctionnels
s’accompagnent de changements anatomiques, notamment de connectivité, qui est
renforcée au niveaux intra- et inter-hémispériques (faisceau arqué gauche: Thiebaut de
Schotten, Cohen, Amemiya, Braga, & Dehaene, 2014; corps calleux: Carreiras et al.,

2009; Castro-Caldas et al., 1999).

2 Au sens de I’anglais « mind ».



Vu I’importance des effets de rétroaction de 1’acquisition de D’écrit sur la
représentation et le traitement du langage parlé, on peut s’interroger sur son role dans le
domaine de la mémoire.

Les effets de la littératie sur la mémoire a court terme et de travail :
Quand le nombre magique sept, plus ou moins deux, est amputé

Comme nous I’avons vu, la littératie stimule ’acquisition de représentations
explicites de la parole, établit des connexions entre les représentations phonologiques et
les représentations orthographiques, et pourrait méme affiner les représentations
phonologiques implicites. Dés lors, on pourrait s’attendre a ce que la littératie fagonne
¢galement ’encodage et le maintien temporaire de 1’information verbale (mémoire a
court terme) et sa manipulation (mémoire de travail).

En accord avec cette idée, plusieurs études menées chez des enfants d’ages
comparables mais de niveaux de scolarité¢ différents suggeérent que les expériences
scolaires influencent les performances dans diverses taches de mémoire verbale (e.g.,
Matute et al., 2012; Morrison, Smith, & Dow-Ehrensberger, 1995). Les adultes illettrés
présentent également de moins bonnes performances que les lettrés précoces dans les
taches d’empan3 de chiffres a I’endroit et en ordre inversé (Silva, Faisca, Ingvar,
Petersson, & Reis, 2012) ainsi qu’en répétition immédiate de pseudo-mots et de mots
rares (Castro-Caldas, Petersson, Reis, Stone-Elander, & Ingvar, 1998; Kosmidis,
Tsapkini, & Folia, 2006; Petersson, Reis, Askelof, Castro-Caldas, & Ingvar, 2000; Reis

& Castro-Caldas, 1997). Néanmoins, ces effets pourraient ne pas étre spécifiques a

3 Rappelons que le terme « empan » se référe a la manicre dont la performance est
estimée, a savoir par le nombre d’¢éléments que le participant peut répéter apres la
présentation de listes d’items, en général de longueur croissante (e.g., des listes de 3

chiffres, puis de 4 chiffres, etc.).



I’acquisition de la lecture et refléter I’influence d’autres expériences liées a 1’éducation
formelle (voir discussion dans Demoulin & Kolinsky, 2015).

Les rares études qui ont tenté de départager les influences respectives de la littératie
et de I’éducation formelle sur la mémoire verbale suggérent toutefois un effet modeste
mais spécifique de I’acquisition de 1’écrit, qui s’ajoute a un effet massif de I’éducation
formelle. Ainsi, Morais, Bertelson, Cary et Alegria (1986) ont montré que les lettrés
tardifs présentent une meilleure performance de rappel sériel immédiat d’images que les
illettrés, bien que tous présentent des performances qui restent de loin inférieures a
celles généralement observées chez les lettrés précoces (qui ont été scolarisé€s): environ
61% et 50% de réponses correctes, respectivement, lors du rappel de séries qui variaient
entre 4 et 5 images. Plus récemment, Kosmidis, Zafiri et Politimou (2011) ont mis en
¢vidence des performances supérieures chez les lettrés tardifs par rapport aux illettrés
dans les empans de chiffres (6.5 vs. 5, en moyenne) et d’écoute’ (2 vs. 0, en moyenne).
Notons que Deffet de la littératie semble particuliecrement prononcé lorsque
I’information a retenir est de nature verbale, puisqu’il est absent dans les tiches
d’empan spatial (Kosmidis et al., 2011).

L’idée que I’acquisition de I’écrit module le développement de la mémoire verbale
immédiate est par ailleurs appuyée par des données issues d’études longitudinales
menées chez I’enfant. Ainsi, Ellis (1990) a montré qu’entre 5 et 6 ans, et entre 6 et 7
ans, les compétences en lecture prédisent davantage les performances en mémoire a
court terme auditive (évaluée par des empans de chiffres, de mots et de phrases) que
I’inverse. Dans une étude plus récente, les habiletés en lecture de mots isolés mesurées a

6 ans permettaient de prédire les progrés en répétition de pseudo-mots entre 6 et 7 ans,

4 Ce test exigeait d’écouter des séries de phrases sans lien entre elles tout en tentant de

retenir le dernier mot de chaque phrase en vue de leur restitution ultérieure.



méme apres avoir controlé les effets de la conscience phonémique et des compétences
linguistiques orales générales. En revanche, la répétition de pseudo-mots n’était pas un
prédicteur des progres en lecture (Nation & Hulme, 2011).

Il semble donc que la littératie favorise la mémoire verbale immédiate. Ceci
contredit le point de vue classique selon lequel la possibilité d’utiliser une mémoire
externe durable (via I’utilisation de notes écrites, de ’ordinateur, etc.) se fait au
détriment de la mémoire orale (e.g., Cole, Gay, Glick, & Sharp, 1971). Cette idée
remonte a Platon, qui dans « Phédre » (un dialogue mettant en scéne Socrate et Phedre),
insiste sur la nature « inhumaine » de 1’écriture, car celle-ci aurait un effet destructeur
sur la mémoire humaine. En réalité, nous avons vu que la mémoire verbale des adultes
illettrés est en général tres faible.

Il nous reste toutefois a comprendre les mécanismes qui sous-tendent les effets
rétroactifs de 1’acquisition de I’écrit sur la mémoire verbale immédiate. Récemment,
nous avons proposé que I’émergence de la conscience phonémique et de représentations
orthographiques connectées aux représentations phonologiques pourrait améliorer la
qualité, la force et la précision des représentations langagicres, offrant ainsi un meilleur
soutien a I’encodage temporaire de I’information verbale et a sa récupération (Demoulin
& Kolinsky, 2015). En ce qui concerne le role des représentations orthographiques,
nous avons d’ailleurs montré que les adultes lettrés peuvent utiliser leurs connaissances
orthographiques dans une tiche auditive lorsque I’information phonologique a rappeler
préte a confusion. C’est le cas lorsqu’il faut retenir une liste de mots parlés qui riment:
nous sommes moins bons pour mémoriser une liste comme « passe, chasse, classe,
masse » que pour mémoriser une liste de mots qui ne riment pas. Cet effet délétére de la

similarité phonologique inter-items est réduit lorsque les rimes n’ont pas toutes la méme



orthographe, comme dans la liste «nord, corps, sport, flore, chlore, tort, bord »
(Pattamadilok, Lafontaine, Morais, & Kolinsky, 2010).

Un autre mécanisme de rétroaction possible est li¢ aux premiéres activités de
décodage, qui impliquent fortement la mémoire de travail et des mécanismes
articulatoires internes de nature séquentielle. La pratique intense du décodage pourrait
stimuler le développement des processus en mémoire et favoriser la mise en place de
stratégies, en particulier, la récapitulation articulatoire subvocale, qui, chez les enfants
scolarisés, semble se développer justement vers 6-7 ans (e.g., Flavell, Beach, &
Chinsky, 1966; Henry, 1991), soit ’dge auquel commence généralement 1’apprentissage
de la lecture (Demoulin & Kolinsky, 2015). Les évidences en faveur de cette idée
restent toutefois rares et discutables tant, une fois encore, il est difficile de dissocier les
effets de la littératie des effets liés a la maturation cérébrale et aux autres apprentissages
scolaires tout aussi susceptibles de jouer un rdle dans le développement de la mémoire
de travail, comme 1’arithmétique, la poésie, et la résolution de problémes.

Les effets de la littératie sur la mémoire sémantique :
Lorsque les alligators sont des insectes et les bouilloires voyagent en bus

Tout comme la mémoire verbale immédiate, la mémoire sémantique des adultes
illettrées est elle aussi moins riche que celle des lettrés. De nombreux travaux ont
rapporté¢ que dans les tdches classiques de fluence sémantique (dire le maximum
possible d’instances d’une catégorie donnée, par exemple d’animaux, en un temps
limité), les adultes illettrés présentent moins de réponses correctes que les lettrés (par
exemple, pour les animaux: en moyenne 17 contre 32 produits en 2 minutes,
respectivement, Kolinsky et al., 2014b), et utilisent aussi moins de sous-catégories
variées telles que mammiferes, oiseaux, insectes, batraciens, etc. (e.g., Kolinsky et al.,

2014b: en moyenne, 3.92 vs. 511, respectivement; voir aussi Gonzalez da Silva,
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Petersson, Faisca, Ingvar, & Reis, 2004; Kosmidis, Tsapkini, Folia, Vlahou, &
Kiosseoglou, 2004; Ratcliff et al., 1998; Reis & Castro-Caldas, 1997). Récemment,
nous avons pu montrer qu’une partie en tout en cas de cet effet est due a 1’acquisition de
I’écrit, et pas seulement au manque d’éducation formelle, méme si ce manque a un
impact trés négatif sur la performance (Kolinsky et al., 2014b). Nous avons examiné 28
adultes, tous non scolarisés, mais qui présentaient divers niveaux de littératie, car la
plupart fréquentaient le premier niveau d’un cours d’alphabétisation. La corrélation
entre le niveau de littératie (estimé au travers de 10 tests de connaissance de lettres et
graphémes, de lecture et de métaphonologie) et le nombre de réponses correctes en
fluence sémantique était hautement significative, et le restait méme si on contrdlait
I’effet de la mémoire de travail (estimée par un empan d’écoute).

Ces effets du manque de littératie et d’éducation formelle reflétent une moindre
richesse et une moindre précision des connaissances. Dans des tests d’appariement
sémantique utilisant des dessins dans lesquels nous leur demandions de choisir, par
exemple, si un bus (la « cible ») s’apparie mieux avec une bicyclette (méme catégorie
taxonomique) ou une bouilloire (un « distracteur » non reli€) et de justifier ensuite leur
choix verbalement, nous avons observé que dans leurs justifications les adultes illettrés
utilisent souvent des termes vagues au lieu des noms de catégories (e.g., « je ne me
rappelle pas du nom mais c’est de la méme famille »; ou «ils sont parents »), ou
mentionnent seulement des traits catégoriels prototypiques (e.g., « des animaux avec
des plumes et des ailes »; ou « les deux volent et ont un bec »), ou encore utilisent un
nom de catégorie erroné (voir Monteiro, 2001). Ainsi, 'un d’eux choisit d’apparier
I’alligator (plutdt que le rat) a la cible « serpent », expliquant que « ce sont deux oiseaux
qui se ressemblent ». Puis il commenta que « non, ce sont des insectes » et finalement,

remarquant 1’ahurissement de 1’expérimentatrice, admit qu’il n’avait aucune idée du
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nom de cette « famille ». De méme, quand on leur demande de fournir I’hyperonyme de
trois mots coordonnés présentés oralement (e.g., « blé—riz—mais »), les adultes illettrés
fournissent peu d’hyperonymes proches (« céréales»), recourant plutot a des
hyperonymes distants comme « aliments » (Kolinsky et al., 2014b). Une analyse
qualitative de leurs réponses suggere que souvent ils ne connaissent pas le nom de
I’hyperonyme proche, et parfois ignorent méme le concept, comme par exemple celui
de « métal » pour le triplet « cuivre—fer—zinc ». Dans d’autres cas, c’est le manque de
connaissance des exemplaires plutot que de I’hyperonyme ou du concept qui les mene a
des réponses erronées. Ainsi, seule une minorité d’illettrés arriverent a identifier le
triplet « Goiania—Palmas—Natal » comme ¢étant des villes de leur pays (le Brésil). Les
confusions entre niveaux ou noms de catégories sont aussi fréquentes, comme pour le
triplet « Brésil-Mexique—Pakistan », que certains estiment étre des villes.

L’éducation formelle et la littératie ont donc un fort impact sur la richesse et la
précision de la connaissance taxonomique. C’est vraisemblablement le manque de
richesse et de précision qui mene les illettrés a un « biais fonctionnel » dans 1’utilisation
explicite de la connaissance taxonomique. Les anciennes observations récoltées
notamment par Luria (1976) en Uzbekistan avaient déja montré que, dans des taches
d’appariement de dessins, les illettrés utilisent non pas les relations taxonomiques mais
les relations thématiques, regroupant par exemple une jambe avec un pantalon plutot
qu’avec un bras. Nous-méme avons aussi observé ce comportement, et ce non
seulement lorsque des relations thématiques étaient disponibles (comme dans 1’exemple
jambe—pantalon), mais aussi lorsque le distracteur n’était pas relié¢ a la cible (Monteiro,
2001). Ce fut ainsi le cas d’un illettré qui choisit de regrouper le bus avec la bouilloire
(plutdt qu’avec la bicyclette) en expliquant que c’est « parce que quand les personnes

voyagent, elles aiment boire du café, c’est si agréable ! ». Donc, tout comme les jeunes
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enfants (e.g., Nguyen & Murphy, 2003), les adultes illettrés montrent une préférence
pour regrouper les objets thématiquement.

Cependant, il s’agit 1a de 1’utilisation explicite de la connaissance. Grace a des
mesures chronométriques, nous avons pu montrer que la littératie (et plus généralement
I’éducation formelle) ne change ni la nature hiérarchique de 1’organisation catégorielle,
ni les mécanismes de base d’acces a ces catégories (Kolinsky et al., 2014b). En
particulier, dans la tache de fluence sémantique, tout comme les lettrés (Bousfield &
Sedgewick, 1944; Gruenewald & Lockhead, 1980), les illettrés ont tendance a produire
les mots par sous-catégories (e.g., d’abord des animaux domestiques, puis des oiseaux,
puis des insectes, etc.), et leur temps de récupération en mémoire est moindre entre
réponses appartenant a la méme sous-catégorie (e.g., entre « merle, canari, canard »)
qu’entre réponses appartenant a des sous-catégories différentes (e.g., entre « canard » et
« tigre »). Donc, méme des illettrés non scolarisés ont une représentation hiérarchique
des catégories et utilisent implicitement les relations taxonomiques lorsqu’ils effectuent
une recherche en mémoire.

Les adultes illettrés et/ou n’ayant pas bénéficié d’une éducation formelle semblent
ainsi présenter la méme structuration de la connaissance et les mémes comportement de
base d’acces a cette connaissance que les lettrés scolarisés, mais utilisent cette structure
et ces mécanismes avec moins de succes, car ils ne bénéficient pas d’une connaissance
aussi riche et détaillée, en particulier au niveau lexical. Distinguer structure,
mécanismes d’acces et contenu de la connaissance est donc ici critique. Il ne faudrait
toutefois pas conclure de cette analyse que les mécanismes d’accés a la connaissance
sont totalement indépendants de la littératie. Au contraire, nous avons observé que le
nombre et la nature des indices utilisés dans I’accés a la connaissance varient en

fonction de la littératie (Kolinsky et al., 2014b). Ainsi, les lettrés ont davantage recours
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a [Dutilisation d’indices graphophonologiques dans la recherche de nouveaux
exemplaires d’une catégorie (produisant des mots commengant, par exemple, par le
méme phonéme ou la méme lettre, e.g., « rossignol, rouge-gorge »), ou pour générer
une nouvelle catégorie (e.g., « rouge-gorge, rat»), alors que ces indices sont, bien
évidemment, moins accessibles aux illettrés.
Conclusions

Il nous semble important de prendre en considération les effets en retour de
I’apprentissage de I’écrit sur les performances mnésiques et la connaissance sémantique
lors de 1’évaluation neuropsychologique d’adultes sains, et plus encore lorsque les effets
déléteres de 1’age ou de la maladie se rajoutent a ceux de I’illettrisme et du manque
d’éducation formelle. Nous laisserons le soin a nos collegues de détailler cet aspect
d’évaluation clinique, pour discuter de la question de I’étendue des effets de la littératie.

Découvrir jusqu’a quel point le systéme cognitif et cérébral humain est le produit
non seulement de son héritage génétique, mais aussi de sa propre histoire culturelle, fait
certainement partie de I’agenda de ceux qui, comme nous, sont autant fascinés par
I’esprit humain universel que par Desprit abécédé. Dans cette perspective, il est
essentiel de ne pas chercher seulement a découvrir ce qui distingue I’étre abécéde de
« ’autre », mais aussi ce qui les rapproche. Comme nous l’avons illustré, cette
recherche passe par une analyse minutieuse des mécanismes par lesquels la littératie
pourrait moduler un domaine particulier. En ce qui concerne la mémoire, il est certain
que la richesse et la finesse des connaissances bénéficient fortement de 1’éducation
formelle et de la littératie: combien de mots nouveaux et de concepts ne découvrons-
nous pas au travers de nos activités de lecture ? Au-dela de cet effet indirect des
activités de lecture, la littératie facilite 1’utilisation d’indices de recherche en mémoire

peu accessibles aux illettrés (les indices graphophonologiques) et nous fait bénéficier du
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soutien de représentations nouvelles, notamment des représentations orthographiques.
Le soutien offert par ces représentations pourrait par ailleurs aider a acquérir de
nouveaux mots de vocabulaire, ce qui renforcerait 1’acquisition des connaissances que
nous faisons au travers des activités de lecture. En effet, plusieurs études ont montré que
des mots nouveaux (ou inventés) sont mieux appris et mieux retenus quand les
apprenants sont exposés a leurs formes écrites pendant la période d’étude que lorsqu’ils
ne sont exposés qu’a leur forme orale. La présentation de la forme écrite des mots
facilite la maitrise a la fois de leur prononciation et de leur sens (e.g., Ehri & Wilce,
1979; Rosenthal & Ehri, 2008; Ricketts, Bishop, & Nation, 2009), ce qui peut aussi étre
utile dans 1’acquisition d’une seconde langue (e.g., Escudero, Hayes-Harb, & Mitterer,
2008).

Mieux comprendre les mécanismes par lesquels la littératie pourrait moduler notre
fonctionnement est d’autant plus important que les capacités de mémoire pourraient ne
pas étre les seules a étre modulées par 1’acquisition de 1’écrit. Ainsi, selon Merlin
Donald (1993), I'utilisation de systémes symboliques externes de stockage de
connaissances (livres, ordinateurs, etc.) induit la nécessité de gérer plusieurs
dépositaires de mémoire (2 la fois internes et externes) et de multiples codes de
connaissances (phonologiques, orthographiques, métalinguistiques), ce qui pourrait
modifier I’ensemble des fonctions exécutives. Dés lors, au-dela de la MT, les capacités
d’inhibition de I’information non pertinente ou de commutation (« shifting ») entre
divers types d’information ou de tiches pourraient elles aussi étre améliorées par
I’acquisition de I’écrit. Par ailleurs, étant donné leur permanence et leur relative
indépendance au contexte, les documents écrits, et, partant, la littératie, sont souvent
considérés comme favorisant la pensée formelle et I’abstraction (e.g., Donald, 1993;

Harris, 2009; Ong, 1982). Mais cela implique-t-il que 1’étre abécédé raisonne
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différemment ? L’évidence en faveur de cette idée est discutable (Kolinsky, 2015), et,

tant & ce niveau que pour les fonctions exécutives, seules les recherches futures menées

en comparant systématiquement adultes illettrés et lettrés pourront nous éclairer.
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