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Un enfant

Un enfant
Ça vous décroche un rêve

Ça le porte à ses lèvres
Et ça part en chantant

Un enfant
Avec un peu de chance

Ça entend le silence
Et ça pleure des diamants

Et ça rit à n'en savoir que faire
Et ça pleure en nous voyant pleurer
Ça s'endort de l'or sous les paupières

Et ça dort pour mieux nous faire rêver

Un enfant
Ça écoute le merle

Qui dépose ses perles
Sur la portée du vent

Un enfant
C'est le dernier poète

D'un monde qui s'entête
À vouloir devenir grand

Et ça demande si les nuages ont des ailes
Et ça s'inquiète d'une neige tombée

Et ça s'endort de l'or sous les paupières
Et ça se doute qu'il n'y a plus de fées

Mais un enfant
Et nous fuyons l'enfance

Un enfant
Et nous voilà passants

Un enfant
Et nous voilà patience

Un enfant
Et nous voilà passés

Paroles de Jacques Brel, musique de Gérard Jouannest, 1968
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Avant-propos

De nombreux professionnels, gravitant autour du monde scolaire, diagnostiquent la dyslexie et travaillent avec 
des enfants identifiés comme étant dyslexiques. Les orthophonistes, les orthopédagogues et les psychologues font 
partie de ces professionnels. 

Au Québec et au Canada, la position remettant en question le concept de dyslexie est quasi absente du monde 
universitaire, corporatif, scolaire et public. On pourrait même être enclin à penser qu’un certain lobby milite contre 
l’idée qu’une critique de ce concept soit présentée. Pour certains professionnels, le diagnostic de la dyslexique et 
ses dérivés peuvent représenter une partie importante de leurs activités, et dans le cas de ceux œuvrant au privé, 
de leurs revenus. 

Ce texte fut rédigé à la fin 2019, soumis à la Revue Québécoise de psychologie et accepté par celle-ci pour publication 
au début de l’année 2021. À l’orée de l’année 2023, ce texte accepté n’avait toujours pas été publié par la Revue 
Québécoise de psychologie, étant, selon le responsable de la revue, sur une liste d’articles à publier éventuellement, 
sans plus de précision. 

Après de multiples communications avec la Revue Québécoise de psychologie, nous avons décidé de publier notre 
texte dans la COLLECTION DES POINTS SUR LES i ET DES BARRES SUR LES t (Éditions de l’Apprentissage). 

Au XXIe siècle, avec l’internet et la possibilité de concevoir un site accessible de diffusion en continu de documents 
scientifiques, l’argument d’un goulot d’étranglement est, disons, archaïque et risible.
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Le concept de dyslexie… est-il encore pertinent ? 

La définition de la dyslexie et son étiologie ont été sujettes à diverses controverses et ont subi de multiples révi-
sions depuis la naissance de ce concept (Maia et al., 2017 ; Peterson et Pennington, 2015). Au cours des 30 der-
nières années, de nombreux auteurs ont soulevé régulièrement la faiblesse du concept de dyslexie et l’inconsis-
tance de sa définition et de son étiologie. Nous présentons l’évolution du concept de dyslexie et nous revenons sur 
certaines de ces avenues infirmées et rejetées au cours des 125 dernières années. Nous indiquons deux avenues 
qui semblent nettement plus prometteuses pour l’identification et le traitement des élèves en difficulté d’appren-
tissage de la lecture.

MOTS-CLÉS : Dyslexie, trouble de lecture, non-dyslexique, diagnostic, intervention

Résumé

Is the concept of dyslexia still relevant?

The definition of dyslexia and its etiology have been subject to various controversies and have undergone mul-
tiple revisions since the birth of the concept (Maia et al., 2017 ; Peterson and Pennington, 2015). Over the past 
thirty years, many authors have consistently raised the weakness of the concept of dyslexia, the inconsistency 
of its definition and etiology. We present the evolution of the concept of dyslexia and revisit some of these 
avenues that have been overturned and rejected over the last one hundred and twenty-five years. We point out 
two avenues that seem to be much more promising for the identification and treatment of students with reading 
difficulties.

KEY WORDS: Dyslexia, reading disability, non-dyslexic, diagnosis, intervention

Abstract
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Protopapas et Parrila, 2018, 2019). Des chercheurs 
manifestent parfois une position plutôt nuancée. Par 
exemple, Franck Ramus reconnaît la fragilité des bases 
de la dyslexie tout en défendant son existence probable 
et son utilité, qu’il juge certaine (Ramus, 2014, 2018 ; 
Ramus et al., 2018 ; voir Stein 2017, pour une position 
analogue). D’autres auteurs constatent l’absence de 
consensus sur la définition ou l’étiologie de la dyslexie et 
font leurs propres propositions (de Jong et van Bergen, 
2017 ; Parrila et Protopapas, 2017 ; Protopapas, 2019 ; 
Wagner et al., 2019).

La définition traditionnelle de la dyslexie, encore en 
usage (Gibbs et Elliott, 2020 ; Lopes et al., 2020), c’est-
à-dire la difficulté à apprendre à lire (ou à décoder) 
malgré une intelligence normale ou supérieure, a été 
contestée au cours des années, de même que plusieurs 
des étiologies proposées. 

Le présent article fait une brève présentation de l’évo-
lution du concept de dyslexie dans le Diagnostic and 
statistical manual of mental disorders (DSM) et revient 
sur certaines de ces avenues infirmées et rejetées au 
cours des 125 dernières années. Chemin faisant, nous 
présentons certaines des caractéristiques fréquemment 
rencontrées chez les enfants en difficulté d’apprentis-
sage de la lecture, qu’ils soient dyslexiques ou non. Nous 
abordons aussi brièvement l’état de la situation dressée 
par les neurosciences et la neuro-imagerie. Finalement, 
nous indiquons deux avenues qui peuvent être promet-
teuses pour l’identification et le traitement des élèves 
en difficulté d’apprentissage.

1.0
Introduction

La Science ne progresse pas en convainquant les adeptes des 
vieilles théories qu’ils sont dans l ’erreur, mais en laissant le 
temps passer afin que les nouvelles générations puissent re-
prendre le flambeau sans s’encombrer des théories caduques.

Max Planck, prix Nobel de physique en 1918

La dyslexie est régulièrement présentée comme un 
concept solidement établi, basé sur une définition in-
discutable et une étiologie claire (Barrouillet et al., 
2007 ; Casalis et al., 2019 ; Kearns et al., 2019 ; Landerl 
et al., 2013 ; O’Donnell et Miller, 2011). Il est pourtant 
connu que la définition de la dyslexie et son étiologie 
ont été sujettes à diverses controverses et qu’elles ont 
aussi subi de multiples révisions depuis la naissance du 
concept (Maia et al., 2017  ; Peterson et Pennington, 
2015). 

Au cours des 30 dernières années, de nombreux auteurs 
ont soulevé régulièrement la faiblesse du concept de 
dyslexie et l’inconsistance de sa définition et de son 
étiologie. Ces critiques couvrent autant l’angle pédago-
psychologique (Beaujean et al., 2018  ; Boyer, 2000  ; 
D’Angiulli et Siegel, 2003  ; Elliott, 2020  ; Elliott et 
Gibbs, 2008, 2015  ; Elliott et Grigorenko, 2014a, 
2014b ; Gibbs et Elliott, 2020 ; Huettig et al., 2018 ; 
Parrila et Protopapas, 2017  ; Protopapas et Parilla, 
2019 ; Siegel et Hurford, 2019 ; Stanovich, 1994, 2005 ; 
Stuebing et al., 2012) que l’angle bio-neurologique sur 
lequel la dyslexie s’appuie plus explicitement depuis 
quelques années (Ashburn et al., 2019 ; Boyer, 2000 ; 
Elliot, 2020 ; Elliott et Grigorenko, 2014a ; Huettig et 
al., 2018 ; Miciak et Fletcher, 2020 ; Olson et al., 2019 ; 

À la fin du XIXe siècle, la dyslexie, d’abord appelée la 
« cécité des mots » (word blindness1), repose sur l’obser-
vation d’adolescents éprouvant des difficultés en lec-
ture en dépit d’une intelligence normale (Hinselwood, 
1895 ; Morgan, 1896). Le constat de l’écart entre l’in-
telligence et l’habileté à lire sera longtemps la pierre 
angulaire du concept de dyslexie. En effet, pendant 
plus d’un siècle, la dyslexie a été unanimement défi-

nie comme une difficulté à apprendre à lire en dépit 
d’une intelligence normale ou supérieure à la moyenne 
et d’opportunités adéquates d’apprentissage, et ce, en 
l’absence de troubles sensoriels (Boyer, 2000). 

2.0
L’origine du concept de dyslexie
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3.0
L’évolution du concept de dyslexie dans le DSM 

On peut suivre les soubresauts du concept de dyslexie 
au cours des 70 dernières années en observant les re-
modelages de la conceptualisation dans les éditions du 
célèbre Diagnostic and statistical manual of mental disor-
ders (DSM) produit par l’American Psychiatric Associa-
tion (APA). 

Dans la première version de cet ouvrage, le DSM-I 
(American Psychiatric Association, 1952), le mot 
dyslexie y apparaît dans la sous-section des « Troubles 
d’apprentissage », qui se trouve elle-même dans la sec-
tion plus large des «  Troubles de la personnalité  »  ! 
Dans le DSM-II (American Psychiatric Association, 
1968), la dyslexie est retirée des « Troubles de la per-
sonnalité  » pour intégrer une catégorie indépendante 
sous le vocable « Perturbations spécifiques de l’appren-
tissage ». Dans le DSM-III, publié en 1980, l’APA dé-
finit la dyslexie d’une manière beaucoup plus précise 
que dans les versions antérieures. Celle-ci devient alors 
une déficience significative dans le développement de 
l’habileté à lire, qui se manifeste par un écart entre le 
rendement actuel en lecture et le rendement attendu 
selon les capacités intellectuelles du sujet ainsi que le 
rendement de son groupe d’âge (American Psychiatric 
Association, 1980). Cet écart ne peut s’expliquer par 
les conditions scolaires (ex.  : absentéisme, qualité de 
l’enseignement moindre, etc.) ni par d’autres troubles 
physiques ou psychologiques dont le sujet pourrait 
souffrir. Le dyslexique présente une lecture lente, ca-
ractérisée par l’omission, la déformation et l’addition 
de phonèmes, souvent accompagnées par une faible 
compréhension en lecture. Il est recommandé d’utili-
ser une mesure complète du quotient intellectuel (QI) 
comprenant des sous-tests verbaux ainsi que des me-
sures standardisées du rendement scolaire incluant la 
lecture (American Psychiatric Association, 1980). Si 
les critères précédents sont respectés et qu’on observe 
un écart inattendu entre le rendement en lecture et les 
capacités selon le groupe d’âge et les capacités intellec-
tuelles, le sujet est alors déclaré ayant un « trouble de 
développement en lecture » (dyslexie). 

Dans le DMS-IV, l’APA réaffirme que le sujet doit 
présenter un rendement inférieur en lecture compa-
rativement aux attentes selon son âge chronologique 

et son intelligence, mesurés par des tests standardisés 
(American Psychiatric Association 1994). On stipule 
également que ce trouble peut persister durant la vie 
adulte. Dans le DSM-IV-TR, en 2000, il est ajouté que 
le sujet doit présenter une différence de plus de deux 
écarts-types entre son rendement et les résultats mani-
festés au QI, ce qui élimine de facto la possibilité qu’un 
élève ayant un QI sous la normale, ou faible sans être 
déficient, reçoive un diagnostic de dyslexie (American 
Psychiatric Association, 2000). Cette différence de deux 
écarts-types devient alors un critère prépondérant dans 
la pratique pour établir le diagnostic, et aujourd’hui en-
core, cela semble un critère utilisé par plusieurs profes-
sionnels (Gibbs et Elliott, 2020 ; Lopes et al., 2020). 

Finalement, durant l’élaboration du DSM-5 (Ameri-
can Psychiatric Association, 2013), le terme dyslexie 
subit un certain flottement, au point où l’APA annonce, 
pendant la rédaction du DSM-5, qu’elle n'appuie plus 
son usage (Elliott et Grigorenko, 2014a). Plus exacte-
ment, en 2012, l’APA déclare qu’elle ne recommande 
plus l’emploi du terme dyslexie dans la version à pa-
raître du DMS-5 : « Les troubles d’apprentissage ont été 
changés en troubles spécifiques d’apprentissage et l ’usage des 
anciens types de troubles d’apprentissage (dyslexie, dyscal-
culie et trouble de l ’expression écrite) n’est plus recomman-
dé. »2  (American Psychiatric Association LD OnLine, 
2012 ). 

Cette position de l’APA sera abandonnée entre la pu-
bvlication de leur avis en 2012 et la parution du DSM-5 
en 2013. Il semble que les représentations faites, notam-
ment par l’International Dyslexia Association et d’autres 
acteurs, ont amené l’APA à fléchir (Tannock, 2014). 
Cette situation soulève certaines questions. Est-ce des 
arguments scientifiques qui ont incité l’APA à reve-
nir sur la recommandation de cesser l’emploi du terme 
dyslexie ? Est-il possible que le concept de dyslexie et 
son usage ne soient pas exempts de considérations et 
d’influences extérieures au domaine scientifique ?
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4.0
La définition actuelle de la dyslexie

En 2022, la définition de la dyslexie s’appuie générale-
ment sur le DMS-5, quoiqu’on renvoie parfois aussi à 
la définition de l’International Dyslexia Association. 

Le DSM-5 considère que le trouble spécifique de l’ap-
prentissage ne peut être diagnostiqué qu’après le début 
de la scolarisation. Quatre critères sont utilisés pour 
identifier un trouble spécifique de l’apprentissage. 

1. Avoir des difficultés dans au moins un des domaines 
scolaires suivants pendant au moins six mois malgré une 
aide ciblée  : a)   lecture (par exemple, imprécision, lenteur 
et efforts importants) ; b) compréhension du sens de ce qui 
est lu  ; c) orthographe  ; d) expression écrite (par exemple, 
problèmes de grammaire, de ponctuation ou d’organisa-
tion) ; e) compréhension des concepts, des faits ou du calcul 
des nombres ; f ) raisonnement mathématique (par exemple, 
application de concepts mathématiques ou résolution de 
problèmes mathématiques).

2. Avoir un rendement scolaire nettement inférieur à ce 
qui est attendu pour l ’âge du sujet, rendement qui cause des 
problèmes à l ’école, au travail ou dans les activités quoti-
diennes.

3. Ces difficultés d’apprentissage commencent au cours de 
la scolarisation, même si certains sujets n’éprouvent pas de 
problèmes importants avant l ’âge adulte (lorsque les exi-
gences de lecture deviennent plus importantes).

4. Les difficultés d’apprentissage ne doivent pas être dues 
à d’autres conditions, telles qu’une déficience intellectuelle, 
des problèmes de vision ou d’audition, une affection neu-
rologique (par exemple, un accident vasculaire cérébral), 
des conditions défavorables telles qu’un désavantage éco-
nomique ou environnemental, un manque d’occasion d’ap-
prentissage ou des difficultés à parler et/ou à comprendre la 
langue.

Dans ce contexte, un trouble spécifique de l’appren-
tissage en lecture est diagnostiqué si le sujet remplit 
les quatre critères précédents. On lui attribue générale-
ment un trouble spécifique de l’apprentissage en lecture 
de type dyslexique s’il manifeste le profil « a » (difficul-
té de décodage, de précision et de fluidité) du premier 
critère. Il peut aussi être de type dyslexique s’il présente 

la caractéristique « b » (difficulté à comprendre) ou la 
combinaison « a » et « b » du premier critère.

Le trouble spécifique de l’apprentissage en lecture est, 
selon le DMS-5 (American Psychiatric Association, 
2013), de nature neurodéveloppementale, donc chro-
nique et se prolongeant à l’âge adulte. Il est d’origine 
biologique avec une base génétique qui s’exprime sou-
vent, entre autres, par une difficulté spécifique à ap-
prendre les phonèmes représentés par les lettres et par 
une lecture lente. Cependant, l’idée centrale d’écart 
entre le rendement en lecture et le QI, qui limitait le 
diagnostic de dyslexie aux sujets ayant une intelligence 
normale, mais plus souvent supérieure à la normale, 
critère qui apparaissait dans les versions antérieures du 
DSM, a été retirée de la définition. Le DMS-5 conserve 
cependant le critère du rendement en lecture inférieur 
à celui attendu selon le groupe d’âge du sujet sans que 
d’autres causes de la difficulté puissent être identifiées. 
À partir du DMS-5, un enfant ayant un faible QI, sans 
être déficient intellectuellement (QI ≤ 70, ± 5), peut 
théoriquement recevoir un diagnostic de « trouble spé-
cifique de l’apprentissage » en lecture (Tannock, 2014), 
donc être « dyslexique », ce qui était presque impossible 
par le passé.

L’International Dyslexia Association est un lobby socio-
politique dont l’objectif est de diffuser les informations 
pertinentes sur la dyslexie, d’épauler les familles d’enfants 
dyslexiques, d’aider les professionnels qui posent des 
diagnostics de dyslexie et œuvrent auprès des dyslexiques. 
Cette organisation milite aussi pour l’adoption, dans 
les États américains, de lois reconnaissant la dyslexie 
et prescrivant une offre particulière de services aux 
personnes atteintes. Sur le site de l’association, une carte 
interactive des États-Unis permet de suivre l’évolution 
de la législation par le décompte des lois adoptées dans 
chaque État (le Texas a adopté 40 lois pour protéger 
les dyslexiques ! voir https://dyslexiaida.org). Puisque 
l’existence de l’International Dyslexia Association repose 
sur le concept de dyslexie, il est peu probable que cette 
organisation remette d'elle-même en question, un jour, 
l’existence de ce concept3. 

La définition de l’International Dyslexia Association 
(sans date) reformule les critères du DMS-5 et intègre 

https://dyslexiaida.org
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des éléments à saveurs étiologiques. Selon cette orga-
nisation, 

[l]a dyslexie est une incapacité due à une difficulté spécifique 
d’apprentissage d’origine neurobiologique. Cette incapacité 
se manifeste par une difficulté à lire avec exactitude et/ou 
avec fluidité ainsi que par des habiletés faibles à orthogra-
phier et à décoder. Ces difficultés sont la conséquence d’un 
déficit phonologique au niveau du langage qui est souvent 
imprévu par rapport aux autres habiletés cognitives et mal-
gré l ’accès à un enseignement efficace en classe. De plus, des 
difficultés en compréhension en lecture peuvent s’ajouter 
ainsi qu’une expérience limitée de lecture qui peut entraîner 
une limite de la croissance du vocabulaire et des connais-
sances générales (International Dyslexia Association, sans 
date ; traduction libre ; https://dyslexiaida.org).

Le plus grand changement réalisé dans le DMS-5 
et la définition actuelle de la dyslexie de l’Internatio-

nal Dyslexia Association est l’abandon de la référence à 
l’écart nécessaire entre le QI et le rendement scolaire en 
lecture. Le critère de l’écart entre le QI et le rendement 
scolaire en lecture pour identifier un sujet dyslexique a 
été largement discrédité au cours des années (Elliott et 
Grigorenko, 2014a), malgré son caractère central dans 
le diagnostic de la dyslexie et dans sa définition pen-
dant plus d’un siècle (de Jong et van Bergen, 2017). 
Toutefois — secret de Polichinelle —, des chercheurs 
soulignent qu’il est encore utilisé dans la pratique et 
dans le monde de la dyslexie en général (Gibbs et El-
liott, 2020 ; Lopes et al., 2020).

Pourquoi l’APA a-t-elle largué la notion de différence 
entre le QI et le rendement en lecture qui a constitué le 
cœur de la définition de la dyslexie pendant plus d’un 
siècle ?

5.0
Les capacités cognitives ou le quotient intellectuel (QI) et la dyslexie

Une série consistante de recherches et d’écrits scienti-
fiques proposent un ajustement de la définition de la 
dyslexie en contestant la présence de la notion d’intelli-
gence (D’Angiulli et Siegel, 2003 ; DES, 2001 ; de Jong 
et van Bergen, 2017  ; Elliot, 2020  ; Elliott et Gibbs, 
2008 ; Elliott et Grigorenko, 2014a, 2014b ; Fletcher 
et Miciak, 2019 ; Fletcher et al., 2007 ; Fletcher et al., 
2011 ; Gresham et Vellutino, 2010 ; Hoskyn et Swan-
son, 2000 ; Maehler et Schuchardt, 2011 ; McGill et 
al., 2018 ; Ozernov-Palchik et al., 2017 ; Siegel, 1988, 
1989, 1992 ; Siegel et Himel, 1998 ; Siegel et Hurford, 
2019 ; Stage et al., 2003 ; Stanovich, 1991, 1994, 2005 ; 
Stanovich et Siegel 1994  ; Stanovich et al., 1997  ; 
Struebing et al., 2002 ; Stuebing et al., 2009 ; Vellutino 
et al., 2000 ; Weber et al., 2002). 

Essentiellement, les recherches et les méta-analyses 
n’ont pas apporté de preuves pour appuyer l’hypothèse 
selon laquelle l’écart de QI avec le rendement en lec-
ture est un bon prédicteur pour distinguer les enfants 
considérés comme peu performants et ceux considérés 
comme dyslexiques. De plus, des études ont montré à 
plusieurs reprises que les scores de QI ne peuvent pas 
faire la différence entre les lecteurs faibles qui peuvent 
progresser avec succès et ceux susceptibles d’être plus 

résistants à l’intervention orthopédagogique (Gresham 
et Vellutino, 2010).

Siegel et Hurford (2019) refont l’historique de la pro-
blématique de la dyslexie. Ils rappellent que Siegel et 
Himel (1998) ont constaté que le QI des dyslexiques 
a tendance à baisser en vieillissant, au point que des 
enfants catégorisés dyslexiques peuvent ne plus l’être 
parce que leur QI a diminué. L’explication générale-
ment avancée de ce phénomène est que les dyslexiques 
sont privés des effets bénéfiques secondaires reconnus 
de la lecture (enrichissement du vocabulaire et de la 
syntaxe, acquisition de connaissances sur le monde, 
etc.), ce qui influencerait négativement la mesure 
du QI globalement ou partiellement (Cunningham 
et Stanovich, 1997  ; Ferrer et al., 2015  ; Mol et Bus, 
2011 ; Siegel et Himel, 1998 ; Siegel et Hurford, 2019 ; 
Stanovich, 1986). En d’autres mots, l’apprentissage re-
tardé de la lecture diminue la quantité de pratiques de 
la lecture, ce qui influence négativement le développe-
ment des habiletés à comprendre ainsi que l’acquisition 
du vocabulaire et de connaissances générales (Cainelli 
et Bisiacchi, 2019). D’ailleurs, il semble que plusieurs 
enfants dyslexiques éprouvent éventuellement, s’ils n’en 
manifestent pas déjà, des difficultés en compréhension 

https://dyslexiaida.org
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(Colenbrander et al., 2018 ; Ferrer et al., 2015). 

À la lumière de ce qui précède, et en considérant que 
le cœur des recherches portant sur la notion d’écart 
QI-rendement en lecture pour définir la dyslexie a 
été publié avant 2012, on peut comprendre sans peine 
pourquoi l’APA a tenté de retirer le critère de l’écart 
QI-rendement en lecture de la définition de la dyslexie. 

Cependant, il est possible que le critère d’intelligence 
(ou capacités cognitives), mesuré par le QI, ne soit 
pas déterminant dans la dyslexie, mais que les cas de 

dyslexie selon l’écart QI-rendement en lecture aient 
quand même une empreinte neurologique particulière 
et distincte par rapport aux non-dyslexiques en difficul-
té d’apprentissage, ce qui pourrait avoir une incidence 
sur l’intervention.

La neuro-imagerie cérébrale suscite un espoir d’en arri-
ver à une certaine compréhension de plusieurs troubles 
impliquant le cerveau, dont la dyslexie. Ce domaine a 
commencé à éclairer la dyslexie, mais d’une manière 
inattendue pour plusieurs et parfois d’une manière 
moins cristalline qu’on l’aurait souhaité. 

6.0
La neuro-imagerie, les dyslexiques et 

les non-dyslexiques mais en difficulté d’apprentissage

Tanaka et ses collègues (2011) comparent l’activation 
cérébrale en lien avec des habiletés phonologiques chez 
des enfants âgés de 7 à 17 ans. Chez les élèves dyslexiques 
et chez ceux en difficulté sans être dyslexiques, les au-
teurs observent une activation cérébrale réduite dans les 
régions concernées4 par rapport aux élèves qui ne sont 
pas en difficulté de lecture. Cependant, ils n’observent 
pas de différences entre les dyslexiques et les enfants 
faibles en lecture non dyslexiques. Simos et ses collègues 
(2014) présentent les résultats de l’activation dans les 
zones cérébrales impliquées dans les habiletés phono-
logiques (un facteur étiologique possible de la difficulté 
à apprendre à lire) d’un échantillon de 127 enfants âgés 
de 6 à 14 ans. Ils constatent une différence dans l’ac-
tivation cérébrale entre, d’une part, le groupe conjoint 
des dyslexiques et des enfants en difficulté en lecture 
sans être dyslexiques et, d’autre part, le groupe des en-
fants lisant normalement. Par contre, les dyslexiques ne 
se distinguent pas des enfants faibles non dyslexiques. 

Hancock et ses collègues (2016) observent l’activation 
cérébrale d’enfants de la 3e à la 5e année du primaire, 
incluant des enfants ayant un QI élevé et un rendement 
plus faible en lecture que ce que leur QI annonce, sans 
qu’ils soient en difficulté de lecture. Certains considèrent 
qu’un enfant ayant un rendement en lecture incohérent 
avec son QI, mais sans être réellement faible en lecture, 
mérite aussi le diagnostic de dyslexique (Fletcher et al. 
1994). Malgré ce biais particulier dans cette étude, les 
profils d’activation de la clientèle dyslexique et de celle en 
difficulté en lecture sans être dyslexique sont semblables. 

Ainsi, la recherche en neuro-imagerie comparant des 
dyslexiques et des non-dyslexiques ayant des difficultés 
en lecture semble indiquer que l’activité cérébrale de 
ces deux groupes ne diffère pas d’une manière signifi-
cative.

Par ailleurs, des chercheurs comme Protopapas et 
Parrila (2018) défendent l’idée que l’étiologie neuro-
logique de la dyslexie n’est pas encore établie et que, 
jusqu’à maintenant, tout ce pan de la recherche n’ap-
porte rien de consistant. Ils mentionnent, d’une part, 
que les études sont essentiellement corrélationnelles et, 
d’autre part, que les différences observées dans l’activa-
tion cérébrale sont instables et qu’elles ne sont pas une 
preuve que le cerveau des dyslexiques serait atypique, 
vu la variabilité normale. 

Protopapas et Parrila (2018), Elliot (2020), Miciak et 
Fletcher (2020) et Olson et al. (2019) considèrent que 
la recherche semble indiquer que la dyslexie n’est pas 
un trouble, un désordre ou une anomalie neurologique, 
mais simplement un état normal qui n’est pas qualita-
tivement différent des autres états en contexte de lec-
ture. La dyslexie ne serait ainsi qu’un état normal situé 
à l’extrême gauche de la distribution gaussienne. 

Ramus et ses collègues (2018) reconnaissent que la 
recherche en neuro-imagerie dans le domaine de la 
dyslexie présente un problème de réplication. D’autres 
chercheurs publient des résultats qui invalident cer-
taines hypothèses concernant, par exemple, le rôle du 
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cervelet dans le phénomène de la dyslexie et des dif-
ficultés d’apprentissage (Ashburn et al., 2019). Huet-
tig et ses collègues (2018) défendent le point de vue 
selon lequel l’étiologie de la dyslexie n’est pas encore 
indubitablement identifiée, autant sur le plan des com-
portements cognitifs que des observations de l’activité 
cérébrale en neuro-imagerie. Ils constatent que toutes 
les différences observées jusqu’à maintenant chez les 
dyslexiques le sont aussi en grande partie chez les illet-
trés ou les sous-scolarisés. Ce serait donc simplement 
le fruit d’un non-apprentissage en lecture et non la 
marque d’un cerveau atypique5. 

En résumé, les données scientifiques disponibles ne 
permettent pas de conclure que les dyslexiques et les 
non-dyslexiques en difficulté d’apprentissage de la 
lecture sont différents au point de vue neurologique6, 
et certains auteurs contestent la classification de la 
dyslexie dans le champ des troubles neurologiques.

Si le dyslexique selon l’écart QI-rendement en lecture 
et le lecteur faible sans être dyslexique ne se différen-
cient pas neurologiquement, du moins jusqu’à nouvel 
ordre, ces deux catégories présentent peut-être des dif-
férences sur le plan de certaines habiletés ou de certains 
comportements cognitifs qui justifieraient un traite-
ment différencié, selon que le sujet soit dyslexique ou 
faible en lecture sans être dyslexique. En d’autres mots, 
des étiologies différentes pourraient-elles distinguer les 
dyslexiques selon l’écart QI-rendement en lecture et les 
lecteurs faibles sans être dyslexiques, et éventuellement 
orienter le traitement orthopédagogique ? 

Deux ensembles d’explications étiologiques de la 
dyslexie qui se sont avérées infécondes, mais qui de-
meurent encore relativement populaires dans le monde 
scolaire francophone, québécois et ontarien en 2022, 
vont d’abord être présentés succinctement pour être 
écartés.

7.0
La théorie des préalables instrumentaux

La théorie des préalables instrumentaux, qu’on ap-
pelle aussi la théorie des déficits perceptivo-moteurs, 
a été très populaire aux États-Unis (Hallahan et Crui-
ckshank, 1973  ; Hammill, 1993  ; Kavale et Mattson, 
1983) et au Québec entre les années  1950 et 1985 
(Ruel, 1988). Selon cette théorie, la dyslexie et les dif-
ficultés d’apprentissage en lecture sont la conséquence 
de déficits d'habiletés perceptuelles et motrices que l’on 
désigne également par le terme d'habiletés instrumen-
tales  : la discrimination visuelle, la discrimination au-
ditive, le rythme, la latéralité, l’orientation spatio-tem-
porelle, la motricité et le schéma corporel (Delacato, 
1963 ; Frostig et Horne, 1964 ; Getman et al., 1968). 
L’apprentissage de la lecture reposerait sur le déve-
loppement préalable et conjoint de ces habiletés per-
ceptivo-motrices. Des auteurs européens se rallient à 
cette théorie (Granjon-Galifret et Ajuriaguerra, 1951 ; 
Mucchielli et Mucchielli-Bourcier, 1994). Kavale et 
Mattson (1983) répertorient environ 19 programmes, 
ou versions de ces programmes perceptivo-moteurs, 
dédiés aux classes ordinaires au préscolaire, au primaire 
et aux classes spéciales d’élèves en difficulté d’appren-
tissage. Ce matériel pédagogique a été largement dif-
fusé dans les écoles aux États-Unis (Hammill, 1993 ; 
Kavale et Mattson, 1983) et, dans une certaine mesure, 

au Québec (Ruel, 1988). À cette époque, la théorie des 
préalables instrumentaux infiltre les programmes au 
préscolaire, en orthopédagogie ainsi que par ruissel-
lement, les classes ordinaires. L’influence de la théorie 
des préalables instrumentaux a marqué l’explication des 
processus d’apprentissage de la lecture jusqu’au mi-
lieu des années 1980 et, en corollaire, l’étiologie de la 
dyslexie et des difficultés d’apprentissage.

Il est important de mentionner que la théorie des 
préalables instrumentaux s’appuie, à son origine, 
essentiellement sur des recherches corrélationnelles et 
inférentielles (Hammil, 1975 ; Ruel, 1988, 1993). Sans 
étonnement, cette théorie a été largement adoptée avec 
enthousiasme dans le monde scolaire et universitaire, 
entre 1950-1985, sans aucune évaluation expérimentale 
préalable (Kavale et Mattson, 1983  ; Myers et 
Hammill, 1976 ; Ruel, 1988). De la fin des années 1960 
jusqu’aux années 1980, une avalanche de recherches et 
de recensions des écrits expérimentaux ont contredit 
cette théorie (Arter et Jenkins, 1979  ; Falik, 1969  ; 
Hammill, 1993  ; Hallahan et Cruickshank, 1973  ; 
Kavale et Mattson, 1983  ; Myers et Hammill, 1976  ; 
Vellutino et al., 1977 ; Ysseldyke, 1973). Ces recensions 
des écrits expérimentaux démontrent unanimement 
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l’incapacité des programmes d’entraînement des 
habiletés instrumentales à favoriser l’apprentissage de 
la lecture. Dans plusieurs cas, ils ne développent même 
pas les habiletés perceptivo-motrices qu’ils déclarent 
entraîner (Kavale et Mattson, 1983). En revanche, 
il semble que le fait d’apprendre à lire améliore les 
habiletés visuo-spatiales (McBride-Chang et al., 2011), 
mais que l’habileté visuo-motrice ne permet pas de 
prédire le rendement en lecture en 1re et 2e  année au 
primaire (Schatschneider et al., 2004). L’absence d’effet 
sur l’apprentissage de la lecture serait valide quel que 
soit le degré scolaire, quelle que soit la clientèle (élèves 
en difficulté d’apprentissage, dyslexiques, élèves sans 
difficulté) et quel que soit le programme utilisé (Kavale 
et Mattson, 1983). Kavale et Forness (2000) reprennent 
la méta-analyse de Kavale et Mattson (1983) et arrivent 
essentiellement aux mêmes conclusions en précisant 
que la théorie des préalables instrumentaux ne mérite 
plus qu’on s’y intéresse. Depuis près de 40 ans, on peut 
donc dire que la théorie des préalables instrumentaux 
n’est plus considérée comme une étiologie plausible 
pour la dyslexie et l’apprentissage de la lecture en 
général.

En dépit de cela, cette théorie n’a pas disparu des 
écrans radars et a même repris du poil de la bête au 

début du XXIe  siècle (Elliott et Grigorenko, 2014a). 
L’enquête faite par Weeger (2018), composée d’un 
échantillon de 109  orthophonistes français, indique 
que 40  % d’entre eux utilisent encore des activités 
basées sur la théorie des préalables instrumentaux et le 
rationnel qui y est sous-jacent dans leurs interventions 
auprès des enfants dyslexiques. Étonnamment, plus ces 
orthophonistes suivent des formations professionnelles 
complémentaires pour se perfectionner, plus ils 
recourent à cette théorie désuète dans leur pratique. 
Dans la même veine, on retrouve encore aujourd’hui 
une multitude de matériels commerciaux élaborés dans 
le cadre de la théorie des préalables instrumentaux (ex. : 
Braun, 2018  ; D’Ignacio et Martin, 2018  ; Kassotaki, 
2017  ; Sharp, 2017), de livres professionnels (ex.  : 
Mazade, 2012) et de mémoires universitaires (ex. : Du 
Reau-Rengot et Maître du Chambon, 2013) y référant 
explicitement. De plus, des sites (ex.  : http://www.
apeda.be/wp-content/uploads/2014/03/Brochure-
primaire.pdf ) s'appuient sur cette théorie invalidée en 
prétendant préparer les enfants à apprendre à lire ou à 
offrir un traitement aux enfants dyslexiques.

Un autre ensemble d’étiologies est présentement en 
vogue dans le domaine de la dyslexie, les théories op-
tométriques des troubles visuels (Christo et al., 2009).

8.0
Les théories optométriques des troubles visuels

Dès la naissance du concept de dyslexie, des auteurs 
ont considéré comme hautement probable que 
l’étiologie de la dyslexie implique un trouble visuel 
(Morgan, 1896 ; Orton, 1937), problématique relevant 
de nos jours de l’optométrie et de l’ophtalmologie. 
Plusieurs hypothèses optométriques ont donné lieu à 
des recherches scientifiques  : l’instabilité binoculaire 
entraînant une fatigue oculaire et une distorsion de 
la perception des mots  ; l’héminégligence gauche, se 
traduisant par une incapacité relative du cerveau à voir 
des objets ou des informations à gauche du champ 
visuel  ; le stress visuel, dû à l’alternance des lignes 
noires de caractères et des espaces blancs, pouvant 
brouiller la vision et produire des migraines ; un empan 
visuo-attentionnel réduit qui limiterait le traitement 
du nombre de lettres ou de mots pouvant être lus et 
assimilés  ; une amplitude d’accommodation moindre, 
se manifestant par une faiblesse de concentration et de 

la mise au foyer de la vision au près. Une des solutions-
thérapies découlant logiquement de ce dernier trouble 
visuel (accommodation visuelle moindre) consiste 
à augmenter la taille des lettres pour les enfants en 
difficultés d'apprentissage7. Toutes ces défaillances 
visuelles ont été effectivement observées chez certains 
enfants dyslexiques, mais sans que cela puisse être 
identifié comme une cause possible de la dyslexie 
(Elliott et Grigorenko, 2014a  ; Ganivet et al., 2014). 
D’ailleurs, les associations américaines en pédiatrie et en 
ophtalmologie pédiatrique ont officiellement reconnu 
en 2011 que la dyslexie n’est pas du tout corrélée avec 
un problème visuel, quel qu’il soit, et qu’il n’y a pas plus 
de troubles visuels chez les dyslexiques que dans la 
population générale (Handler et Fierson, 2017).

Malgré tout, certaines thérapies optométriques ont vu 
le jour, par exemple l’utilisation de lentilles et de filtres 

http://www.apeda.be/wp-content/uploads/2014/03/Brochure-primaire.pdf
http://www.apeda.be/wp-content/uploads/2014/03/Brochure-primaire.pdf
http://www.apeda.be/wp-content/uploads/2014/03/Brochure-primaire.pdf
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colorés qui renforceraient le confort, l’attention vi-
suelle et les mouvements oculaires en stimulant le cer-
veau (Handler et Fierson, 2017  ; Harris, 2009  ; Hall 
et al., 2013). Selon Harris (2009), l’emploi de filtres 
colorés correspondant à différentes longueurs d’onde 
permettrait d’atténuer le stress visuel, assurant ainsi 
une lecture plus efficace. Les résultats des recherches 
expérimentales sur cette thérapie visuelle ne sont pas 
concluants (Ganivet et al., 2014 ; Griffiths et al., 2016 ; 
Handler et al., 2011 ; Handler et Fierson, 2017 ; Hen-
derson et al., 2014). Dans le même registre, il y a la thé-
rapie des prismes (Barrett, 2009) qui corrigeraient des 
hétérophories ou micro-hétérophories, ce qui pourrait 
entraîner des améliorations en lecture. L’hétérophorie 
est une déviation de l’axe des yeux au repos, dévia-
tion non permanente contrairement au strabisme. Les 
prismes, la base positionnée en haut ou en bas selon le 
type d’hétérophorie, permettraient de corriger ce pro-
blème. Malheureusement, encore une fois, les résultats 
des recherches scientifiques ne corroborent pas l’idée 
que l’hétérophorie est un élément étiologique de la 
dyslexie et que l’usage des prismes améliore la lecture 
des dyslexiques (Elliott et Grigorenko, 2014a ; Ganivet 
et al., 2014 ; Handler et al., 2011).

Rainey et ses collègues (2019), Ganivet et ses collègues 
(2014) ainsi que Handler et Fierson (2011) font la re-
cension des écrits expérimentaux qui dissipent toutes 
prétentions selon lesquelles la dyslexie serait reliée à 
des atteintes visuelles. Ganivet et ses collègues (2014) 
rappellent le fait que certaines défaillances ou faiblesses 
visuelles observées chez des dyslexiques s’améliorent ou 
disparaissent au fur et à mesure que ceux-ci apprennent 
à lire. En d’autres mots, les atteintes visuelles parfois 

constatées seraient des épiphénomènes de la dyslexie 
qui se résorberaient par la lecture. Même si certains 
optométristes considèrent que ces avenues thérapeu-
tiques et diagnostiques ne devraient pas être abandon-
nées (Mélançon et al., 2015a, 2015b8), la majorité des 
optométristes et ophtalmologistes reconnaît l’absence 
de preuves scientifiques permettant d’affirmer que des 
problèmes visuels seraient à l’origine de la dyslexie. 
Comme nous l’avons mentionné, les principales orga-
nisations médicales en pédiatrie ophtalmologique et en 
pédiatrie, incluant l’Ordre des optométristes du Qué-
bec9, statuent clairement que les données probantes 
ne militent pas pour une étiologie de la dyslexie im-
pliquant des atteintes ou des problèmes visuels, et en 
corollaire, ne recommandent pas des thérapies ou des 
entraînements optométriques pour traiter la dyslexie 
(Ganivet et al., 2014 ; Handler et al., 2011 ; Handler 
et Fierson, 2017 ; Rainey et al., 2019). En conclusion, 
il semble que l’étiologie de la dyslexie ne demeure pas 
à l’enseigne des troubles visuels, du moins jusqu’à au-
jourd’hui.

En bref, les théories optométriques des troubles visuels ne 
sont pas des hypothèses étiologiques pertinentes ni des 
traitements justifiés scientifiquement de la dyslexie et 
des difficultés d’apprentissage de la lecture. 

Quelles sont les étiologies ou les éléments étiologiques 
de la dyslexie et du lecteur faible sans être dyslexique 
basés sur la recherche scientifique qui pourraient per-
mettre de les distinguer et d’élaborer des interventions 
orthopédagogiques idoines à ces deux clientèles  ? La 
prochaine section tente de répondre à cette question.

9.0
Quelques éléments étiologiques fragiles de la dyslexie 

découlant de la recherche actuelle

Au début du siècle, l’état de la recherche concernant les 
éléments étiologiques probables de la dyslexie et de la 
difficulté à apprendre à lire, plus précisément à déco-
der, est relativement sans équivoque (Boyer, 2000). Au 
cours des 20 années qui suivent, l’eau s'embrouille et les 
faits confirmés par la recherche scientifique antérieure 
perdent une certaine unanimité (Elliot, 2020 ; Gibbs et 
Elliott, 2020).

Cela dit, trois caractéristiques possiblement étiolo-
giques émergent toujours de la recherche scientifique 
concernant les dyslexiques ou, du moins, plusieurs 
dyslexiques  : un faible développement des habiletés 
phonologiques, une difficulté à encoder une infor-
mation en mémoire verbale et un accès laborieux aux 
informations encodées en mémoire verbale (Caravo-
las, 2004 ; Carroll et al., 2016 ; Elliott et Grigorenko, 
2014a, 2014b ; Furnes et Samuelsson, 2011 ; Johnson 
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et al., 2010 ; Landerl et al., 2013 ; Muter et al., 2004 ; 
Rose, 2009  ; Schatschneider et al., 2004  ; Snowling 
et al., 2019  ; Song et al., 2020). Par contre, tous les 
dyslexiques ne présentent pas ces déficits (Catts et al., 
2017 ; Pennington et al., 2012 ; Snowling, 2019 ; van 
Bergen et al., 2015). Pennington et al. (2012) observent 
que de 20 % à 30 % des dyslexiques ne présentent pas 
ces difficultés. Certaines données semblent indiquer 
que les habiletés phonologiques et les difficultés ratta-
chées à la mémoire verbale ne peuvent expliquer entiè-
rement la problématique de la dyslexie (Landerl et al., 
2019).

Le rôle des habiletés phonologiques dans l’apprentis-
sage de la lecture, en français et en anglais, apparaît tout 
de même important (Canadian Ministry of Education, 
2003 ; Pennington et al., 2019 ; Moll et al., 2014 ; Mu-
ter et al., 2004  ; Swanson et al., 2003  ; Ziegler et al., 
2010). Les habiletés phonologiques se définissent gé-
néralement par la manipulation orale des phonèmes 
des mots. L’habileté phonologique à synthétiser, très 
sollicitée dans le décodage en lecture, consiste à recom-
poser un mot à partir de ses phonèmes. Par exemple, 
si l’intervenant émet séparément les phonèmes « ch » 
et « a », et demande ensuite aux élèves de reconstituer 
ce mot oralement en combinant les deux phonèmes 
(ch…  a = chat), les élèves exercent alors l’habileté pho-
nologique à synthétiser (recomposer). L’encodage en 
mémoire verbale est parfois mesuré par une séquence 
de chiffres, de phrases, de lettres ou de mots que les 
élèves doivent répéter après l’avoir entendue. La ma-
jorité des dyslexiques performent moins bien dans ce 
type de tâche, ce qui pointe vers une difficulté à enco-
der l’information dans la mémoire verbale. L’accès aux 
informations encodées en mémoire verbale tend aus-
si souvent à poser un problème aux dyslexiques. Cette 
habileté, la dénomination sérielle rapide, est générale-
ment mesurée par l’énonciation de lettres connues, la 
présentation d’illustrations représentant des objets ou 
des couleurs également connus. Les élèves dyslexiques 
énoncent plus lentement ce qui est représenté sur les 
illustrations que les élèves qui n’ont pas de difficulté 
d’apprentissage en lecture. Ces quelques éléments étio-
logiques potentiels sont-ils des caractéristiques spé-
cifiques à certains dyslexiques, mais pas aux lecteurs 
faibles sans être dyslexiques ? 

La réponse est assez simple : les enfants faibles en lec-

ture sans être dyslexiques ne se distinguent pas des 
dyslexiques quant à ces éléments. Les dyslexiques et 
les enfants faibles en lecture sans être dyslexiques ont 
sensiblement les mêmes déficits sur le plan de l’enco-
dage, de l’accès à la mémoire verbale et des habiletés 
phonologiques (Elliott et Grigorenko, 2014a, 2014b ; 
Gibbs et Elliott, 2020 ; Ozernov-Palchik et al., 2017 ; 
Reiss et al., 2011 ; Siegel et Hurford, 2019 ; Stuebing 
et al., 2002 ; Tunmer et Greaney, 2010 ; Vellutino et al., 
2000). 

Kuppen et Goswami (2016) comparent la conscience 
phonologique, la mémoire verbale à court terme et l’ac-
cès à la mémoire verbale des dyslexiques et des élèves 
faibles en lecture sans être dyslexiques. Elles constatent 
que les dyslexiques et les élèves faibles en lecture sans 
être dyslexiques performent moins bien sur ces mesures 
que les élèves qui n’ont pas de difficulté d’apprentissage 
en lecture. Ces chercheuses observent également que 
les dyslexiques présentent un rendement plutôt aty-
pique, tandis que le rendement des élèves faibles sans 
être dyslexiques reflète possiblement un délai de déve-
loppement. Cette distinction ne change rien puisqu’un 
diagnostic différenciant les dyslexiques et les élèves en 
difficulté d’apprentissage non dyslexiques n’appelle pas 
une intervention orthopédagogique distincte (Al Otai-
ba et al., 2018  ; Brooks et al., 2007  ; Elliott et Gri-
gorenko, 2014a ; Siegel et Hurford, 2019 ; Stuebing et 
al., 2009 ; Vellutino et al., 2000 ; Weber et al., 2002). 
Ces deux clientèles réagissent sensiblement de la même 
manière à l’intervention orthopédagogique (de Jong 
et van Bergen, 2017 ; Pogorzelski et Wheldall, 2002 ; 
Ramus, 2014  ; Siegel et Hurford, 2019  ; Stuebing et 
al., 2009). Dans le même élan, Barquero et ses collè-
gues (2014), dans une méta-analyse de 22 recherches, 
indiquent que des interventions orthopédagogiques 
en lecture semblent pouvoir modifier positivement 
le degré d’activation des zones du cerveau des élèves 
éprouvant des difficultés en lecture. En d’autres mots, 
ils constatent que l’activation cérébrale dans certaines 
zones, qui seraient déficitaires chez les élèves en diffi-
culté, peut être modifiée10 par des interventions ortho-
pédagogiques. On peut sans doute présumer que cette 
influence positive s'observe que dans le cas d’interven-
tions orthopédagogiques efficaces, ce qui n'est pas fré-
quent (Boyer, 2010)11.
En résumé, les capacités cognitives (QI) ne semblent 
pas pouvoir être un facteur déterminant de la défini-
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tion de la dyslexie ; les dyslexiques et les lecteurs faibles 
non dyslexiques ne se distinguent pas d’une manière 
significative par leurs activités cérébrales mesurées par 
la neuro-imagerie. De plus, on n’observe pas de diffé-
rence entre les dyslexiques et les lecteurs faibles non 
dyslexiques quant aux mesures des éléments potentiel-
lement étiologiques des difficultés d’apprentissage de la 
lecture, telles que les habiletés phonologiques, l’habile-
té à encoder des informations verbales en mémoire et 
l’habileté à accéder aux informations verbales en mé-
moire, ni quant à leur manière de réagir à l’intervention 
orthopédagogique.

Shaywitz et ses collègues (1992) défendent l’hypothèse 
que la capacité de lecture suit une distribution nor-
male, avec la dyslexie à l’extrémité inférieure gauche du 
continuum. Dans cette perspective, à laquelle d’autres 

chercheurs prêtent crédit, dont Protopapas (2019), la 
dyslexie devient un état normal parmi les différents ni-
veaux de développement de l’habileté à lire et non un 
trouble neurodéveloppemental. À cela s’ajoute que la 
dyslexie, dans cette perspective, n’est plus catégorielle 
(on est dyslexique ou on ne l’est pas)  : il s’agit plutôt 
d’un état qui se trouve sur un continuum (on peut être 
dyslexique à différentes intensités). En fait, tout en-
fant présentant un rendement faible en lecture, que des 
troubles, déficits ou autres difficultés ne peuvent expli-
quer, serait alors dyslexique. « Dyslexique » devient ain-
si le simple synonyme de « sujet en difficulté d’appren-
tissage en lecture » (Elliot, 2020)12… Disons que rendu 
là, le concept de dyslexie est complètement désossé13 !

11.0
Nouvelles avenues...

Bradley et ses collègues (2002) proposent une manière 
universelle d’identifier les élèves en difficulté en utili-
sant l’approche de la Réponse à l ’intervention (RAI). La 
RAI implique l’usage des données probantes découlant 
de la recherche scientifique, et donc, habituellement, le 
recours à une forme d’Enseignement explicite ou d’En-
seignement direct (Gibbs et Elliott, 2020). La RAI com-
porte trois paliers d’intervention (pour une description 
plus complète, voir Desrochers et Guay, 2020, ainsi 
que Gibbs et Elliott, 2020). Au premier palier, tous les 
élèves de la classe ordinaire reçoivent un enseignement 
collectif de qualité (Enseignement explicite et/ou Ensei-
gnement direct). Après un certain temps, une évaluation 
formative est passée afin de reconnaître les élèves qui 
éprouvent des difficultés. Ces derniers ont alors accès à 
un enseignement en petits groupes (7 à 8 élèves), d’une 
durée de 40 à 45 minutes par séance, 3 à 4 fois par se-
maine, pendant plusieurs semaines (6 à 10 semaines). 
Une évaluation du rendement est faite toutes les deux 
semaines à ce palier. Les élèves qui éprouvent encore des 
difficultés bénéficient, au troisième palier, d’une inter-
vention généralement en individuel et d’une évaluation 
formative hebdomadaire de leur rendement afin d’ajus-
ter l’intervention orthopédagogique. Dans le cadre de 

la RAI, la nécessité d’un diagnostic de dyslexie avant 
l’intervention devient peu pertinente. De plus en plus 
de chercheurs considèrent que la RAI est une approche 
appropriée à l’identification des élèves en difficulté 
d’apprentissage et à l’intervention auprès de ces élèves 
(Desrochers et Guay, 2020  ; Gibbs et Elliott, 2020). 
Certains proposent de réserver le terme dyslexique aux 
élèves qui résistent à l’apprentissage — par exemple, 
qui n’auraient pas progressé d’une façon substantielle 
après le 3e palier de la RAI —, la dyslexie serait alors un 
trouble persistant de l’apprentissage en dépit des inter-
ventions reconnues de haute qualité. 

Comme Sanetti et Luh (2019) le mentionnent, il est 
important de souligner que si la RAI n’est pas appli-
quée avec rigueur et une grande fidélité quant aux prin-
cipes découlant des données probantes, les résultats ne 
seront pas au rendez-vous.

Plusieurs autres avenues sont possibles en se basant sur 
les données probantes. Par exemple, les programmes 
du Soleil levant (https://www.editionsdelapprentissage.
com/questcesoleillevant-5.html) pourraient être une 
de ces voies. Les programmes du Soleil levant incluent 

10.0
En résumé...

https://www.editionsdelapprentissage.com/questcesoleillevant-5.html
https://www.editionsdelapprentissage.com/questcesoleillevant-5.html
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l'Enseignement explicite, des évaluations formatives fré-
quentes afin d’identifier les élèves à risque, impliquant 
des récupérations pédagogiques systématiques faites 
par le titulaire de la classe ordinaire ainsi que des inter-
ventions intensives offertes périodiquement aux élèves 
les plus faibles par le service orthopédagogique de 
l’école (Boyer, 2010 ; voir le programme orthopédago-
gique DIR en lecture : https://www.editionsdelappren-
tissage.com/dir-6.html).  

La RAI et les programmes du Soleil levant inter-
viennent d’abord pour favoriser l’apprentissage de l’en-
semble des élèves en employant une approche appuyée 
par les données probantes, pour ensuite individualiser 
les interventions en fonction du rendement des élèves. 
Dans ces approches, le concept de dyslexie et son dia-
gnostic ne sont pas utiles. 

Dans le déploiement de ces modèles d'interventions 
pédagogiques et orthopédagogiques, comme Sanetti et 
Luh (2019) le notent ainsi que Boyer et Bissonnette 
(2021) le soulèvent à leur manière, un degré élevé de ri-
gueur, comprenant une fidélité élevée dans l'application 

des principes découlant des données probantes sont es-
sentiels à la possibilité que ces actions professionnelles 
puissent entraîner des effets positifs mesurables objec-
tivement et  socialement observables. Pour faire cela, il 
faut, entre autres choses, que les programmes du Soleil 
levant, tout comme la RAI, soient évalués et supervi-
sés à l'aide d'une gestion rationnelle axée sur les résultats 
(GRAR ; Boyer et Bissonnette, 2021).

En terminant...

Un concept aussi peu consistant que celui de la dyslexie, 
qui n’offre rien de particulier pour l’identification ri-
goureuse et pour le traitement orthopédagogique, qui 
ne distingue en rien le dyslexique du lecteur faible non 
dyslexique, n’est qu'un bruit inutile et perturbant en 
milieu scolaire. 

Le concept de dyslexie est-il pertinent dans le monde 
scolaire en 2022  ? Non, était la réponse au début du 
siècle (Boyer, 2000), et non est encore la réponse en 
2022. 

https://www.editionsdelapprentissage.com/dir-6.html
https://www.editionsdelapprentissage.com/dir-6.html
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 1.  C’est le médecin John Schmidt qui aurait employé le premier le terme « word blindness » en 1676, tandis que le mot 
« dyslexie » aurait été utilisé pour la première fois en 1887 par Rudolf Berlin, un ophtalmologiste allemand (Elliott et Grigoren-
ko, 2014a).

 2.  « Learning Disorder has been changed to Specific Learning Disorder and the previous types of Learning Disorder (Dyslexia, 
Dyscalculia, and Disorder of Written Expression) are no longer being recommended. »  American Psychiatric Association LD 
OnLine (2012) 

 3.  Aux États-Unis, dans un contexte de rareté des ressources budgétaires dans les écoles, avec le cadre légal ainsi que la 
jurisprudence qui en découle, le diagnostic de dyslexie peut faire la différence entre avoir accès à de l’aide professionnelle 
supplémentaire ou non (Gibbs et Elliott, 2020). 

 4.  Les régions cérébrales généralement étudiées dans le cadre des recherches sur la lecture sont : temporo-pariétal gauche 
(habiletés phonologiques), occipito-temporal (traitement des lettres et des mots) et gyrus inférieur du lobe frontal (mémoire 
des sons et des représentations des mots). 

 5.  Pour une critique plus générale des neurosciences, lire Bowers (2016). Il mentionne que la contribution des neurosciences 
à la pédagogie est minime et argumente qu’il est peu probable que ce domaine contribue à l’amélioration des pratiques 
pédagogiques dans le futur. 

 6.  À l’autre bout du spectre, Stein (2017), optimiste, considère, entre autres, que la dyslexie (rendement en lecture beaucoup 
plus faible que le potentiel inféré par le QI de l’individu) sera démontrée éventuellement par la recherche en neuro-imagerie. 
Varma et al. (2008), reconnaissant les limites actuelles et les grands défis des neurosciences et ses faibles résultats pour la 
pédagogie, défendent tout de même l’idée que ce champ de recherche est prometteur. 

 7.  Le grossissement de la taille des caractères est une des adaptations orthopédagogiques souvent mises de l’avant pour 
les enfants dyslexiques ou en difficulté d’apprentissage en lecture. Cette pratique n’est pas fondée scientifiquement (Ganivet 
et al., 2014). En fait, les capacités d’amplitude accommodative chez les humains sont à leur summum avant l’âge de 10 ans, 
pour amorcer ensuite une lente régression continue pouvant déboucher sur la presbytie vers l’âge de 40 ans. 

 8.  Mélançon et al. (2015a, 2015b) critiquent vertement la recension des écrits expérimentaux de Ganivet et al. (2014). Ils re-
mettent en question le recours aux seules données probantes (découlant de la recherche expérimentale) pour déterminer 
un traitement optométrique. Ils opinent que l’expertise clinique des praticiens ainsi que les attentes et les valeurs du patient 
devraient occuper une place aussi déterminante que les données probantes dans le choix d’un traitement optométrique. 
Cette posture épistémologique s’inscrit clairement dans le courant postmoderniste. 

 9.  L’Ordre des optométristes du Québec spécifie qu’un optométriste ne peut diagnostiquer ni prétendre traiter un problème 
d’apprentissage scolaire. 
https://www.ooq.org/sites/default/files/2019-01/nc_consultation_relative_probleme_d_apprentissage.pdf 

 10.  Ces données de Barquero et al. (2014) apparaissent conforter la position de Huettig et al. (2018) selon laquelle les ca-
ractéristiques de la dyslexie identifiées jusqu’à maintenant ne sont possiblement que l’effet d’un non-apprentissage de la 
lecture et non pas de « caractéristiques » propres à la dyslexie.

 11.  Parmi les principales caractéristiques d’une intervention orthopédagogique efficace en lecture, nous retrouvons un en-
seignement explicite et direct des contenus suivants, selon le niveau d'apprentissage : les habiletés phonologiques (recom-
poser et décomposer), la connaissance des phonèmes des lettres, le décodage, l'exactitude, la fluidité, la prosodie, la com-
préhension et le raisonnement (comprenant l’habileté à identifier dans un texte les informations pertinentes pour répondre 
à une question et l’habileté à raisonner en lisant ainsi que l’habileté à expliquer par écrit, voir entre autres, Boyer, 2010) et le 
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vocabulaire. De plus, comme  les connaissances générales et spécifiques sur le monde tendant à être déterminantes dans 
la compréhension de textes et les capacités à raisonner, il faut s’assurer que l’ensemble du curriculum prévoit l’acquisition 
de telles connaissances (Willingham, 2017). À cela, il faut ajouter des modelages cognitifs fréquents par l’enseignante des 
habiletés à lire et à raisonner en lisant, un exercice quotidien intense des habiletés et des connaissances enseignées, une 
rétroaction précise et régulière ainsi qu’un rappel sporadique des habiletés et connaissances maîtrisées afin d’en assurer la 
rétention (voir entre autres : Adesope et al., 2017 ; Al Otaiba et al., 2018 ; Boyer, 2010 ; Bissonnette, 2008 ; Bissonnette et al., 
2010 ; Fazio et Marsh, 2019)

 12.  Stanovich (2005) mentionne qu’en dépit de l’accumulation des données contredisant le concept de dyslexie depuis 
de nombreuses années, son usage n’en est pas affecté. Il est vrai que le diagnostic de dyslexie plaît aux parents parce qu’il 
éloigne leur progéniture de la tare de la paresse et d’une intelligence limitée (Christensen, 1992 ; Ho, 2004 ; Riddick, 2010 voir 
O’Brien, 2018 ; Schrag et Divory, 1975). Une partie du personnel enseignant semble également l’apprécier parce qu’il pourrait 
entraîner un certain allègement de leur responsabilité quant au faible apprentissage ou au non-apprentissage de l’enfant 
affublé de l’étiquette de dyslexique (Elliott et Gibbs, 2015 ; Elliot, 2020). 

 13.  lliott et Grigorenko (2014a) proposent d’abandonner le terme dyslexie, entre autres parce qu’il traîne un lourd passé 
d’imprécisions, de conceptions fautives et de fausses connaissances scientifiques qui le rendent impropre dans le monde 
de l’éducation, pour le remplacer simplement par difficulté en lecture. 


	Notes
	Références
	Nouvelles avenues...
	11.0
	En résumé...
	10.0
	découlant de la recherche actuelle
	Quelques éléments étiologiques fragiles de la dyslexie 
	9.0
	Les théories optométriques des troubles visuels
	8.0
	La théorie des préalables instrumentaux
	7.0
	les non-dyslexiques mais en difficulté d’apprentissage
	La neuro-imagerie, les dyslexiques et 
	6.0
	5.0
	4.0
	3.0
	2.0
	Introduction
	1.0
	La page paresseuse
	Table des matières
	Abstract
	Résumé
	Avant-propos
	Page des crédits

