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RESUME :

L’ article présente une expérience de dépistage des difficultés du langage écrit réali-
sée en deux temps, en fin de CP et en fin de CEL, dans une ville des Hauts de Seine. Le
protocole individuel de dépistage de fin de CP (juin 2001), assuré dans les écoles par
des orthophonistes, évaluait, outre le langage écrit, certaines compétences linguis-
tiques et cognitives (accés au lexique, mémoire auditive, compréhension orale, sensibi-
lité syntaxique, conscience phonologique). L’ évaluation de fin de CE1 (juin 2002) a été
réalisée sur un mode collectif a I'intérieur des classes, par le biais de trois épreuves
expérimentales d’ orthographe, dictées par |’ enseignant. L’ article présente I’ expérien-
ce de dépistage, rend compte de I’ évolution des enfants du CP au CEL, et analyse la
validité transversale et longitudinale du protocole.
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VALIDATION LONGITUDINALE D'UN OUTIL

DE DEPISTAGE DES TROUBLES

DU LANGAGE ECRIT -
ETUDE D'UNE COHORTE D' ENFANTS DEPISTES
EN FIN DE CP ET REEVALUES EN FIN DE CE1

par Monique Plaza, Dominique Chauvin , Odile Lanthier,
Marie-Thérése Rigoard, Jacques Roustit, Marie-Pierre Thibault
et Monique Touzin

SUMMARY : Validity of a fest screening disorders of the written language : study of
a group of children identified during their first year of learning and reassessed at
the end of their second year

The paper presents an experience of detection of written language difficulties, which
was longitudinally realised, at the end of Grade 1 and at the end of Grade 2, in a town
of the Hauts de Seine. The individual screening protocol at the end of Grade 1 (june
2001), which was realised by speech-therapists inside schools, assessed written lan-
guage, and linguistic and cognitive components (lexical retrieval, auditory short term
memory, oral comprehension, syntactic sensitivity, phonological awareness). The eva-
luation at the end of Grade 2 was realised inside classroom, involving three experi-
mental tests of spelling which were dictated by the teachers. The paper presents the
screening experience, describes the evolution of children from Grade 1 to Grade 2, and
analyses the transversal and longitudinal validity of the protocol.

KEY-WORDS :

Detection - Written language - School - Longitudinal assesment.

http://www.bienlire.education.fr


cc c cc
http://www.bienlire.education.fr

cc c cc
 


INTRODUCTION

Une expérience de dépistage des troubles du langage écrit a été conduite en deux
temps dans plusieurs classes d' une ville des Hauts-de-Seine. Au Temps 1 (juin 2001),
alors qu'ils étaient en fin de CP, les enfants ont été évalués individuellement par une
équipe d’ orthophonistes extérieurs ala ville al’aide d’'un protocole de langage oral et
écrit. Au Temps 2 (juin 2002), alors qu'ils étaient en fin de CE1, les enfants ont été
évalués collectivement a I'aide d épreuves expérimentales d’ orthographe dictées par
leur enseignant dans le cadre de la classe.

Au Temps 1, le protocole individuel de dépistage de fin de CP a comporté des
épreuves mettant en jeu certaines composantes cognitives et linguistiques impliquées
dans I’acquisition du langage écrit et dans ses dysfonctionnements. Le choix des
épreuves a été dicté par les connaissances de ces derniéres années concernant la fagon
dont I’enfant apprend a lire et & transcrire, et sur les composantes qui sont nécessaires
a cet apprentissage : accés au lexique en situation intermodale visuelle/verbale*,
mémoire de travail auditive**, compétence syntaxique***, sensibilité et conscience
phonologique**** .

Au Temps 2, le protocole d’ évaluation collective des compétences orthographiques
en fin de CE1 a comporté trois épreuves de dictée qui permettent d’ évaluer les straté-
gies d’ assemblage, d’ adressage et quel ques connaissances morphologiques et gramma-
ticales. Ce protocole a été complété par un questionnaire rempli par les parents, leur
demandant quelle décision ilsavaient prise al’issue del’ annonce des résultats du dépis-
tage de fin de CP en juin 2001, et comment ils percevaient |’ évolution de leur enfant.

Le protocole individuel de dépistage de fin de CP a été proposé aux enfants dont
les enseignants avaient accepté I’ expérience, et dont les parents avaient autorisé le
dépistage. Il a concerné 267 enfants, 143 garcons et 124 filles dont I’ &ge moyen était
de 81 mois. Les parents ont été immeédiatement informés des résultats du dépistage,
qui différenciait quatre groupes d enfants. Le premier, majoritaire (N = 180), était
constitué d’ enfants qui avaient bien réussi |es différentes épreuves (« groupe sans dif-
ficultés »). Le second (N = 38) était constitué d’ enfants dont |es performances de lan-
gage écrit étaient un peu faibles, et dont les performances dans les autres épreuves
étaient un peu hétérogenes (« groupe a surveiller »). Le troisieme (N = 17) était
constitué d’ enfants dont les performances de langage écrit étaient a deux écarts type
en dessous de la moyenne, et qui présentaient des difficultés dans plusieurs épreuves
linguistiques (« groupe avec difficultés moyennes »). Le quatriéme (N = 32) était
composé d’ enfants présentant des difficultés importantes, dans quasiment tous les
domaines évalués (« groupe avec difficultés séveres »).

La description des résultats de ce dépistage au Temps 1 montre (a) que les difficultés
moyennes et séveres de langage écrit (qui affectent environ 18% des enfants) s accom-
pagnent de difficultés linguistiques et cognitives, (b) que la catégorie socio-économique
est une variable trés prégnante (37,5% des enfants du groupe défavorisé ont des diffi-
cultés moyennes et sévéres, contre 9,9% dans les classes moyennes et 7% dans les
classes supérieures) et (c) qu'il existerait une variable « classe » impliquant alafois les
modalités d'intervention pédagogique et la dynamique générale de la classe - person-
nalité des éléves, représentations qu’ils ont de I école, des enseignants, du groupe, pra-
tiques perturbatrices - (pour le détail de ces résultats, voir Plaza et Touzin, 2002). En fin
de CEL1, les performances orthographi ques de 199 des 267 enfants ont pu étre rééval uées.

Lapremiére question posée par cet article est de savoir quelles ont été les conséguences
du dépistage pour les enfants en difficulté (ont-ils été suivis, et comment ?). La seconde
question concerne I’évolution, en un an, de |’ensemble des enfants dépistés, I’ ortho-
graphe étant un indice particuliérement exigeant en matiere de compétences lexiques. La
troisieme question concerne la validité prédictive du protocole de dépistage en fin de CP
pour I’ apprentissage et les difficultés de langage écrit : quels ééments observés en fin de
CP sont particulierement prédictifs des performances et des défaillances en fin de CEL ?

* Wolf et Greig Bowers, 1999; Plaza
et Cohen, sous presse

** Gathercole et Baddeley, 1989 ;
Crain, Shankweiler, Macaruso et
Bar-Shalom, 1990; Just et Carpenter,
1992 ; Baddeley et Hitch, 1994
*** Tunmer et Hoover,1988 ;
Blackmore et Pratt, 1997

**%% | ecocq, 1991 ; Morais, 1994 ;
Swan et Goswami, 1997 ; Bryant et
coll., 1998 ; Lonigan, Burgess,
Anthony et Barker, 1998 ; Plaza,
2001a
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' METHODE

1. Le protocole d évaluation de fin de CP (Temps 1)

Ce protocole individuel, dont la passation prend entre 45 minutes et une heure, com-
porte 16 épreuves. Il évaluel’ acces au lexique (4 épreuves), lamémoire auditive a court
terme (2 épreuves), la compréhension orale (1 épreuve), la sensibilité syntaxique
(1 épreuve), la conscience phonologique (2 épreuves), la lecture (4 épreuves) et |’ or-
thographe (2 épreuves). Il a été assuré au sein des écoles par des orthophonistes exté-
rieursalaville.

Accés au lexique

* Chevrie-Muller et Plaza, 2001 (8) Une épreuve de dénomination d’images (version courte), tirée des N-EEL *, com-
porte 14 images que I’ enfant doit dénommer. La réponse est cotée 2 points ou
1 point selon la correction de la production phonologique de I’enfant. En cas
d échec de dénomination, une amorce phonémique est fournie al’ enfant, permet-
tant |’ établissement d’ un second score « indicé ».

(b) Trois épreuves de dénomination rapide ont été congues par Monique Plaza en sui-
* Dencklaet Rudel, 1974 vant les principes méthodologiques du Rapid Automatized Naming Test*.
L’ enfant doit dénommer le plus rapidement possible une planche de 48 dessins (il
sagit de 4 dessins correspondant a des mots fréquents monosyllabiques :
« coaur », « lit », « verre », «chien »), une planche de 48 chiffres (les 4 chiffres
étant : « 7 », « 1 », « 2 », « 9») et une planche de 48 lettres (les 4 lettres étant :
«A », « B », «U» «C »), tous les items étant disposés 12 fois de facon al éatoi-
re. Desitems d’ exemple sont fournis afin de familiariser I’ enfant avec latache, et
avec les stimuli. L' épreuve est chronométrée. Le score établit un rapport entre le
nombre d’ items correctement dénommeés et le temps total de dénomination.

Mémoire auditive a court terme

(8 Une épreuve de répétition de séries de 2 a 7 mots monosyllabiques non familiers
* de Agostini, Kremin, Curt et est tirée d’'une étude expérimentale*. Il s agit pour |’enfant de répéter les mots
Dellatolas, 199 aprés|’ expérimentateur. Le score de répétition de motsest donné en termes d’ em-
pan (lorsgue I’ enfant a réussi une ou deux séries du méme nombre de mots).

* Chevrie-Muller et Plaza, 2001 (b) L' épreuve d empan de chiffres est tirée des N-EEL*. Il s'agit pour I'enfant de
répéter dans |’ ordre des sériesde 3, 4 et 5 chiffres. Le score correspond au nombre
de séries réussies.

Compréhension orale

* Lecooq, 1996 Dans cette épreuve tirée du Test de compréhension morpho-syntaxique ECOSSE* I’ en-
fant doit d’abord écouter une phrase et ensuite choisir, sur des planches comportant
guatre images, celle qui correspond ala phrase. Les 10 items ont été choisis car ils sont

A

réussis par 90% des enfants de cette classe d’ age. Les réponses sont cotées 1 ou 0.

Sensibilité syntaxique

* Martin, Huyghebaert, 1993 Dans cette épreuve, issue d'un protocole clinique* dont I’intérét prédictif pour |’ ap-

** Plaza, 2000, 2001a . Loz . 4z z ~ , -
prentissage de la lecture a été validé dans des études récentes**, I’ enfant écoute des

phrases qui comportent des incorrections, et il doit corriger I'erreur (12 items). Les

erreurs portent sur le genre, le nombre, |’ usage de prépositions ou de conjonctions,

I’ ordre des mots. Les réponses sont cotées 1 ou 0.

Conscience phonologique
Les épreuves ont été choisies pour évaluer lasensibilité phonologique (qui met en jeu
le traitement de la syllabe et se développe avant |’ acquisition de la lecture) et la mani-
pulation phonémique (que I’ enfant développe en paralléle ala stratégie d’ assemblage).
(a) Dans I épreuve d' élision du phonéme initial, tirée des N-EEL (Chevrie-Muller et
Plaza, 2001), I'enfant doit 6ter le premier phonéme de 12 pseudo-mots et dire

m quel est le pseudo-mot restant.
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(b) Dans I’ épreuve d'inversion syllabique tirée également des N-EEL, I’ enfant doit
inverser 10 pseudo-mots bi-syllabiques et produire le nhouveau pseudo-mot résul-
tant de lafusion des deux syllabes inversées.

Chague épreuve est précédée d’items d’ exemple. Le score de chacune des épreuves
correspond au nombre d’items correctement traités.

Lecture

(a) La lecture de 12 pseudo-mots met en jeu la voie phonologique. Elle requiert la
mise en correspondance des graphémes et des phonemes et le respect de leur
séguence. L' enfant doit lire lesitems a voix haute.

(b) L' épreuve de lecture en une minute tirée de la LMC-R* permet de mesurer la
vitesse d’ adressage (variable importante en termes d’ automatisation : beaucoup
d’ enfants lisent par assemblage et sont donc pénalisés au niveau du temps).
L’ enfant doit lire a voix haute, en une minute, le plus de mots possible disposés
en colonnes.

(c) L' épreuve BATELEM-A* permet d' évaluer |"assemblage et I’ adressage : I’ enfant
doit lire a haute voix des syllabes et un petit texte.

(d) L' épreuve de traitement des phrases de la LMC-R* permet d’ évaluer la compré-
hension silencieuse de phrases en contexte imageé (permettant la prise d’indices et
la construction d’inférences). L’ enfant lit 12 phrases et il doit choisir parmi quatre
images celle qui correspond a la phrase. En cas d erreur, on lui propose une
seconde passation, permettant d' éventuelles auto-corrections.

L’ orthographe

(a) Latranscription de 12 pseudo-mots met en jeu la stratégie d’ assemblage (corres-
pondances phonies/graphies, respect de I’ ordre séquentiel). L’ enfant doit écrire
12 logatomes qui lui sont dictés.

(b) La transcription d’un texte dicté (Inizan, 2000) permet d’'analyser I’ orthographe
phonétique, I’ orthographe lexicale, et I’ adéquation de la segmentation morphol o-

gique.

2. Le protocole d’ évaluation de fin de CE1 (Temps 2)

Ce protocole (élaboré par Monique Plaza) comprend trois épreuves qui ont été admi-
nistrées collectivement dans le cadre de la classe. Il permet d évaluer I’ assemblage
phono-graphique, |” adressage lexical, la morphologie et la grammaire.

(a) Latranscription de 20 pseudo-mots construits comme de vrais mots permet d’ éva-
luer les mises en correspondances phonémes-graphemes de I’ enfant. Les produc-
tions de I'enfant sont cotées en fonction de leur adéquation grapho-phonétique
(cotation : 1 ou 0).

(b) Latranscription de 20 mots, tirés pour certains de la liste Dubois-Buyse, permet
d’ évaluer I'assemblage et I adressage. Les productions de I’ enfant sont cotées en
fonction du respect de I’ orthographe lexicale (1 point) ou de leur adéquation gra-
pho-phonétique (1/2 point).

(c) Latranscription d’un texte dicté permet d’ analyser I’ intégration phonétique, |’ or-
thographe lexicale, certains aspects grammaticaux et morphologiques. Chaque
mot fait I’ objet d’ une, de deux ou de trois cotations (phonétique, orthographe lexi-
cale, grammaire).

3. Le questionnaire destiné aux parents (Temps 2)

Il aété demandé aux parents (1) de rappeler les résultats du dépistage qui leur avaient
été fournis en juin 2001 (sans difficultés, a surveiller, en difficultés) ; (2) d’indiquer,
en cas d’ annonce de difficultés, quelle décision ils avaient prise quant a un bilan et &
une prise en charge orthophonique, de préciser le cas échéant |e nombre de séances réa-
lisées par I enfant et (3) de décrire comment ils percevaient |I” évolution de leur enfant
en lecture et en orthographe.

* Khomsi, 1999

* Savigny, 1984

* Khomsi, 1999
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RESULTATS

1. Devenir des quatre groupes d’ enfants dépistés en CP

A lafin du CEL, nous avons pu réévaluer 199 des 267 enfants qui avaient été dépis-
tés en fin de CP (soit 74,5%). La répartition par catégorie diagnostique de ces enfants
est la suivante : 140/180 enfants « sans difficultés », 33/38 enfants « a surveiller »,
13/17 enfants avec « difficultés moyennes » , et 13/32 enfants avec « difficultés
Séveres » .

La premiére question est de savoir quelle est la validité longitudinale du dépistage
réalisé en fin de CP, suivant les quatre catégories (sans difficultés, asurveiller, avec dif-
ficultés moyennes, avec difficulté sévere), pour ce qui concerne la compétence ortho-
graphique en fin de CE1. Pour répondre a cette question, nous avons procédé a une ana-
lyse statistique, et a une analyse de certains protocoles individuels pour chacun des
quatre groupes d’ enfants.

l.a. L'analyse statistique
Le tableau qui suit montre les scores des quatre groupes d’ enfants dans les trois
épreuves (I’ épreuve de dictée est détaillée dans ses dimensions de phonétique, d’ or-
thographe lexicale et de grammaire). Les résultats sont donnés en termes de moyenne
d’items réussis avec, entre parenthéses, les écarts-type.

Tableau 1
Performances d’ orthographe en fin de CE1
des 4 groupes d’ enfants dépistés en fin de CP

Enfants A surveiller Difficultés Difficultés
sans difficultés moyennes | séveres
Dictée de 16,3 (2,5) 12,1 (2,9) 8,7 (2,6) 9,3 (4,8)
pseudo-mots
(sur 20)
Dictée de 15 (3,2) 10,9 (2,7) 8,1(2,3) 7,8 (3,4)
mots (sur 20)
Dictée score 48,9 (6,7) 39,9 (5,4) 34,4 (11,1) | 30(13)
total (sur 63)
Dictée 27,7 (2,3) 24,9 (2,4) 21,6 (5,7) 19,4 (7,3)
score phonétique
(sur 30)
Dictée 16,8 (4,1) 11,7 (2,8) 9,9 (4,6) 8,2 (5,1)
score usage
(sur 24)
Dictée 4,3 (1,6) 3,5(1,6) 2,8 (1,7) 2,3(1,7)
score
grammaire (sur 9)

Les analyses de variance (ANOVA avec F de Scheffé) successives a un facteur entre
les quatre groupes montrent que les performances différent de facon significative entre
le groupe « sans difficultés » et les trois autres groupes, (b) entre le groupe « a sur-
veiller » et les trois autres, (c) entre le groupe « avec difficultés moyennes », le groupe
« asurveiller » et le groupe « sans difficultés », mais que le groupe « avec difficultés
moyennes » et le groupe « avec difficultés sévéres » ont des résultats comparables.

Pour la transcription de pseudo-mots, les résultats statistiques s’ expriment ainsi :

Sans difficultés vs a surveiller : F (1, 178)= 19,2, p < .00001.
Sans difficultés vs difficultés moyennes : F (1, 194)=28,1, p < .00001.
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Sans difficultés vs sévéres: F (1, 154)=24,2, p < .00001.
A surveiller vs moyennes : F (1, 47)= 4,4, p < .00001.

A surveiller vs sévéres: F (1, 47)= 3,4, p < .00001.
Moyennes vs sévéres: F (1, 27) = .07, N.S.

Pour la dictée, les résultats statistiques s expriment ains :
Sans difficultés vs asurveiller : F (1 ; 178) = 13,1, p < .00001.
Sans difficultés vs difficultés moyennes : F(1, 194) = 15,1, p < .00001.
Sans difficultés vs sévéres : F (1,154)=25,7, p < .00001.

A surveiller vs moyennes: F (1,47 )= 1,7, N.S.

A surveiller vs séveres: F (1, 47) = 5,5, p < .00001.

Moyennes vs sévéres: F (1, 27) = 0,7, N.S.

Pour la transcription de pseudo-mots, |es résultats statistiques s’ expriment ainsi :
Sans difficultés vs a surveiller : F (1, 178) = 15,3, p < .00001
Sans difficultés vs difficultés moyennes : F (1, 194) = 19,2, p < .00001.
Sans difficultés vs sévéres : F (1, 154) = 21, p < .00001.
A surveiller vs moyennes : F (2,48) = 2,48, N.S.
A surveiller vs sévéres: F (1, 47) = 3, p < .00001.
Moyennes vs sévéres : F (1,27)= .02, N.S.

Seule latranscription de pseudo-mots discrimine les enfants a surveiller et les enfants
avec difficultés moyennes, ces deux groupes ayant des résultats comparables pour la
transcription de mots et la dictée.

1.b. Analyse des différences individuelles dans les quatre groupes dépistés

Le groupe « sans difficultés »

Ce groupe a confirmé en fin de CE1 le dépistage réalisé en fin de CP. Trois des
enfants (qui avaient obtenu des résultats moyens en fin de CP) ont cependant obtenu
des résultats faibles, similaires a ceux du groupe « a surveiller », et un enfant a été
signalé par ses parents comme « en difficulté », aors que nous I’ avions jugé sans dif-
ficultés en CP. Or en CEL, cet enfant (signalé par son ingtitutrice) a montré de nouveau
de bonnes compétences. Cette dissociation nous donne a penser que I’ enfant ne pré-
sente pas un trouble spécifique du langage écrit, mais qu’il a peut-étre des difficultés
d adaptation al’institution scolaire.

Legroupe «asurveiller »

L’ analyse individuelle des protocoles montre que dans le groupe « a surveiller », les
enfants mettent en place avec plus de difficultés (a) la stratégie d’ assemblage (ils font
des confusions de type phonétique (k/g, ch/j, t/d), des inversions ou des omissions de
lettres, et ne maitrisent pas bien les graphies complexes comme « euil », « el », « ouil »,
«all », « gn» et (b) lavoie orthographique : leur transcription tend plus a respecter la
voie phonétique (avec les imprécisions et erreurs dues a I'instabilité de I assemblage)
que lavoie lexicae.

Parmi les 33 enfants « a surveiller » qui ont passé les épreuves d’ orthographe en fin
de CEL1, 8 enfants (dont 3 suivis en orthophonie) ont comblé en grande partie leur déca-
lage, rejoignant la catégorie des enfants « sans difficultés ». 25 enfants gardent des dif-
ficultés, 10 d'entre eux ayant entrepris durant les semaines ou les mois précédents une
rééducation orthophonique.

Globalement donc, le groupe « asurveiller » reste asurveiller : 75,7% des enfants ont
des difficultés persistantes en orthographe. On notera que les parents et les enseignants
ont confirmé le résultat du dépistage durant le CE1, puisgue 39,3% de ces enfants ont

s se sz

L e groupe avec « difficultés moyennes »
Neuf des treize enfants du groupe (69,2%) restent en difficulté dans toutes les
épreuves et notamment en transcription de pseudo-mots et en transcription de mots
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(moins trois écarts-type). Ces enfants associaient en fin de CP un retard dans I’ acqui-
sition du langage écrit, et des insuffisances dans la plupart des autres épreuves (notam-
ment la sensibilité syntaxique et les épreuves phonol ogiques).

En contraste, quatre des 13 enfants présentent une évolution positive entre lafin du
CP et lafin du CE1, avec des indicateurs différents en fin de CP.

S. était en difficulté en fin de CP pour lire et transcrire les pseudo-mots (3/12 et
0/12), pour transcrire une dictée (3,5 sur 18), pour lire des mots (14 mots en une minu-
te), alors que lalecture de phrases en contexte imagé avait été facile. Au niveau de ses
compétences linguistiques et cognitives, elle avait montré une bonne vitesse d’ accés au
lexique en situation de dénomination rapide, une bonne compréhension syntaxique, un
empan mnésique un peu faible, et des difficultés lors des épreuves de correction syn-
taxique et de manipulation phonémique. En fin de CEL, son score de dictée est moyen
(51/63), mais I’épreuve de transcription de pseudo-mots reste difficile (8/20). S. fait
dans cette épreuve 7 confusions phonétiques (p/b, k/g, t/d). Latranscription de mots est
meilleure (10 /20 en motsisolés, 17/24 en orthographe lexicale de ladictée), mais|’ en-
fant procede a des inversions (« mcoutache » pour « moustache »), omet des lettres
(« jounal » pour « journal », « fater » pour « facteur ») et fait deux confusions phoné-
tiques (« briger » pour « briquet », tauhpin » pour « dauphin », la seconde erreur pho-
nétique étant associée a une inversion). S. (non suivie en orthophonie) passe donc de
la catégorie « difficultés moyennes » ala catégorie « asurveiller », mais elle garde des
petits marqueurs de la difficulté phonol ogique constatée en fin de CP (restriction de la
mémoire auditive, limitation de la conscience phonol ogique).

W. était en difficulté en fin de CP pour lire et transcrire les pseudo-mots ( 5/12
et 3/12), pour transcrire une dictée (3,5 /18), pour lire des mots (17 mots en une minu-
te), la lecture de phrases en contexte imagé étant insuffisante en premiére passation,
bonne en seconde passation. Au niveau de ses compétences linguistiques et cognitives,
il avait montré une bonne vitesse d' accés au lexique en situation de dénomination rapi-
de, une bonne compréhension syntaxique, un empan mnésique un peu faible, une
conscience phonologique moyenne. En fin de CEL, son score de dictée est un peu
faible (40/63), I’ épreuve de transcription de pseudo-mots reste difficile (9/20). W. mai-
trise mal les graphies complexes, et simplifie sa transcription. La transcription de mots
est aussi un peu faible (10 /20 en mots isolés, 13/24 en orthographe lexicale de la dic-
tée). W., qui ne fait ni erreurs phonétiques, ni inversions, rejoint donc, comme S, le
groupe des enfants a surveiller, avec une difficulté |égére d orthographe qui apparait
comme un retard d’ apprentissage simple sans marqueur particulier.

V. et A. étaient en difficulté en fin de CP pour lire les pseudo-mots ( respective-
ment 5/12 et 1/12), pour lestranscrire (1/12), pour transcrire une dictée (respectivement
1 et 1,5/18), pour lire des mots (respectivement 11 et 13 mots en une minute), la lec-
ture de phrases en contexte imagé était insuffisante en premiére passation, un peu amé-
liorée en seconde passation. Au niveau de leurs compétences linguistiques et cogni-
tives, ces deux enfants avaient montré une bonne vitesse d’ acces au lexique en situa-
tion de dénomination rapide, une bonne compréhension syntaxique, un bon empan
mnésique, une bonne conscience phonologique. Pris en rééducation orthophonique en
octobre 2001, ces deux enfants progressent et rattrapent partiellement leur retard. Les
scores de dictée et de transcription de pseudo-mots sont un peu faibles pour V. (35/63
et 11/20), moyens pour A. (46/63 et 13/20). Les deux enfants maitrisent de nombreuses
graphies complexes, et ne font quasiment pas d’ erreurs phonétiques. Seule leur ortho-
graphe lexicale reste (logiqguement) limitée : V. parvient a transcrire correctement 8
mots sur 20 et A. 10 mots sur 20. Leur profil évoque un retard d’ apprentissage du lan-
gage écrit, sans signes d’ alerte notable en fin de CP, qui requérait cependant une aide
spécifique et ponctuelle. V. et A. rejoignent donc comme S. et W. |e groupe des enfants
asurvelller.
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L e groupe avec « difficultés séveres »

Rappelons que cette catégorie regroupait des enfants qui n’avaient réalisé, ou seule-
ment a minima, les épreuves de langage écrit, et dont 13 sur les 32 initialement dia-
ghostiqués ont été réévalués en fin de CEL. Parmi les 19 autres non rééval ués, 8 étaient
déja, en fin de CP, suivis en orthophonie.

Deux des 13 enfants rééval ués obtiennent en fin de CE1 des scores moyens. Ces deux
enfants, T. et M., avaient eu en CP le méme profil lexique et orthographique : ils avaient
reconnu seulement quelques mots en lecture, ils n’avaient traité aucune phrase de la
LMC-R, et ils n"avaient rien transcrite. En ce qui concerne leurs compétences linguis-
tiques et cognitives, ils avaient montré des difficultés d’ accés au lexique en situation de
dénomination rapide, des difficultés dans les épreuves de correction syntaxique, d’ éli-
sion du phonéme initial. Tous deux suivis en orthophonie depuis plusieurs mois, ces
enfants obtiennent, en fin de CEL, des résultats quasiment moyens dans les trois
épreuves d’ orthographe.

Les 11 autres enfants semblent étre entrés dans le langage écrit (ils ont traité certains
items des épreuves d’ orthographe) mais leurs performances demeurent significative-
ment insuffisantes. 9 de ces enfants sont suivis en orthophonie depuis plusieurs mois,
et 2 d’ entre eux nele sont toujours pas en dépit de difficultés trés prononcées en ortho-

graphe.

2. Analyse de corrélations entre les épreuves en fin de CP et |es compétences
orthographiques en fin de CE1
Il sagit ici d analyser quelles sont les épreuves en fin de CP qui sont le plus « pré-
dictives » des compétences orthographiques en fin de CE1. Nous procéderons d’ abord
aune analyse de corrélations, puis a une analyse de régression hiérarchique multiple.

2.a. Analyse de corrélations
Nous avons d'abord analysé les corrélations épreuve par épreuve, ce qui a permis de
montrer :

(1) que les épreuves de lecture et d orthographe étaient fortement corrélées entre
eles, ainsi que les épreuves de mémoire auditive et celles de dénomination rapi-
de, et

(2) que les épreuves de compréhension morpho-syntaxique, d’inversion syllabique et
de dénomination simple d’ images étaient corrélées, mais plus faiblement, aux
compétences orthographiques en fin de CEL.

Nous avons donc trié les variables, et regroupé certains scores en blocs : (a) lecture

en fin de CP (ensemble des épreuves), (b) orthographe en fin de CP (ensemble des

épreuves), (c) sensibilité syntaxique, (d) conscience phonologique (élision du phoné-
me initia), (€) dénomination rapide (les trois épreuves), (f) empan mnésique (répéti-
tion de chiffres).
Tableau 2
Corrélations entre les épreuves en fin de CP
et les performances d’ orthographe en fin de CE1

Lecture | Orthographe | Orthographe | Correction Elision du | Dénomination | Empan de

CcP CP CE1 de phrases | phonéme rapide chiffres
Lecture CP 1 .82%** T4x** R Rl LB3FF* AT .35
Orthographe CP 1 T4 AT 72 .36*** .32
Orthographe CE1 1 Q2% LB0*** 41 .32%*
Correction de 1 ATEEE .13 N.S. .38*
phrases
Elision du 1 L29%* .38x**
phonéme
Dénomination rapide 1 .10 N.S.
Empam mnésique 1

* p<0.005,** p<0.001, *** p < 0.0001
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La table des corrélations, qui confirme que le niveau de langage écrit en fin de CP
prédit le niveau d orthographe en fin de CEL1, montre que quatre variables sont a
prendre en compte pour expliquer les performances d’ orthographe en fin de CEL, a
savoir, par ordre décroissant : (1) la conscience phonologique, (2) la sensibilité syn-
taxique, (3) la dénomination rapide et (4) lamémoire auditive a court terme.

2.b. Analyse de régression hiérarchique multiple

En faisant entrer les variables indépendantes dans un certain ordre, et en « forgant »
ains le poids des unes par rapport aux autres, on peut analyser dans quelle mesure telle
ou telle variable garde son influence sur la variable dépendante méme si on lafait entrer
en dernier dans I’ éguation. L' analyse de régression hiérarchique multiple, ici conduite,
a défini la compétence orthographique en fin de CE1 comme variable dépendante, et les
guatre autres variables (conscience phonologique, sensibilité syntaxique, dénomination
rapide, mémoire a court terme) comme variables indépendantes, qui ont été entrées ades
ordres différents dans I’ équation. Nous avons « forcé » le poids de la conscience pho-
nologique, qui est la variable prédominante, et nous avons fait entrer la sensibilité syn-
taxique, lamémoire a court terme et la dénomination rapide en 2ém, 3% et 4°™ position.

Tableau 3
Analyse de régression hiérarchique multiple
concernant I’influence prédictive des variables
au Temps 1 sur |’orthographe au Temps 2

Pas Variable entrée R Changement de R2 Valeur de p
1 Conscience phonologique .60 .36 <.0001
2 Mémoire a court terme .61 .01 .03
3 Dénomination rapide .66 .07 <.0001
4 Sensibilité syntaxique .68 .02 .008
2 Sensibilité syntaxique .62 .02 .004
3 Mémoire & court terme .62 .008 N.S.
4 Dénomination rapide .68 .08 <.0001

Il ressort de cette analyse que si la variable « mémoire a court terme» s efface lors-
gu’ elle est placée en troisiéme ou quatriéme position, en revanche, la sensibilité syn-
taxique et la capacité de dénomination rapide gardent leur marge significative d’in-
fluence sur la compétence orthographique en fin de CE1, lorsqu’elles sont placées
apres la conscience phonologique, et cela quelle que soit leur place dans |’ analyse de
régression. L’indice de significativité de la dénomination rapide (p < .0001) s avére
plus fort que celui de la sensibilité syntaxique ( p = .008) lorsque ces deux variables
sont en derniére position.

DISCUSSION

Plusieurs enseignements peuvent étre tirés de cette étude.

Le dépistage positif en fin de CP (hypothése d’une difficulté) a été confirmé pour
45 enfants sur 59 (soit dans 76,2% des cas) et le dépistage négatif (pas de difficultés)
pour 137 enfants sur 140 (soit dans 97,8% des cas). Ce constat démontre (a) I’ intérét
d’ une évaluation systématique ciblée du langage écrit en fin de CP, la plupart des
enfants en difficulté ala fin de la premiére année du primaire restant en difficulté en
seconde année et (b) I’intérét d' une réévaluation expérimentale en fin de CEL, propo-
sée dans |e cadre de la classe.
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A lafin du CEL, nous avons réévalué 199 des 267 enfants qui avaient été dépistés en
fin de CP (soit 74,5%). La répartition par catégorie diagnostique de ces enfants appel-
le quelques remarques.

Le pourcentage le plus important d’ enfants revus en CEL concerne la catégorie
« a surveiller » (86,8%). Nous avions signifié aux parents que I’ enfant présentait de
petites difficultés, et nous leur avions conseillé de consulter I enseignant de CEL pour
décider de ce qu'il convenait de faire. I semble donc compréhensible que ces parents,
gue nous avions appelés a la vigilance, aient souhaité une réévaluation.

Les enfants « sans difficultés » ont réévalués a hauteur de 77%, ce qui montre
I"intérét général des parents pour la question des apprentissages fondamentaux, méme
en |’ absence de difficultés chez leur propre enfant. Les enfants avec des « difficultés
moyennes » ont été réévalués d une facon similaire (76,4%).

En contraste, et de fagon apparemment paradoxale, le pourcentage le plus réduit
d’ enfants revus en CE1 (40,6%) concerne la catégorie « difficultés sévéres » (que nous
n'avions pas distinguée, dans notre annonce des résultats aux parents, de la catégorie
« difficultés moyennes »). L' analyse détaillée des protocoles de fin de CP montre que
ces enfants étaient dans leur grande majorité issus de milieux socio-culturels défavori-
sés, ou la précarité de la situation économique se cumulait a des problémes linguis-
tiques complexes (immigration récente et maitrise insuffisante de la langue francaise).
Nous ignorons si les parents n’ ont pas donné suite a notre proposition de réévaluation
parce que les enfants avaient été pris en charge dans I’ intervalle (RASED, orthophonie,
cequi d'ailleursn’interdisait pas le nouveau dépistage) ou pour d’ autres raisons (démé-
nagement), et NOUS ne savons pas ce que sont devenus ces enfants. |1 nous a été rapporté
gue certains d’ entre eux (d’immigration récente) avaient beaucoup progressé (au fur et
a mesure que leur connaissance de la langue frangaise s améliorait), que d autres
avaient redoublé, et que pour d’autres les parents acceptaient mal la notion méme de
difficultés. Cela pose le probléeme, au-dela du dépistage, du suivi des enfants repérés
avec des difficultés, notamment lorsqu’ils sont issus des milieux les plus défavorisés.
Sont probablement en jeu alors la peur de I’ exclusion, de |’ échec scolaire, engendrant
une mauvaise compréhension de la situation. La mise en place d’'un suivi des enfants,
d'une information et d'un accompagnement des parents permettrait peut-étre un
meilleur acces aux soins pour ces enfants lorsqu’ils en ont besoin.

La catégorie « asurveiller » peut apparaitre superficiellement comme relevant d’ un
retard simple, ou plutét comme étant située dans la partie basse de la courbe de Gauss
(Ila moyenne étant structurellement composée des minima et des maxima). Cependant,
I"analyse des protocoles montre que, chez certains de ces enfants, des marqueurs de
déviance étaient présents en fin de CP. Ces zones de fragilité (accés au lexique, com-
pétence métalinguistique, ressources mnésiques) ont généré des difficultés d’ appren-
tissage dont on peut supposer que, en |’absence d’une intervention spécifique, elles
auraient pu conduire a |’ adoption de stratégies compensatoires tout a fait déléteres, et
entrainer un enkystement des difficultés. Au vu de ces résultats, rien ne permet pour
le moment de déterminer si ces enfants relévent d’ une pédagogie adaptée, ou d'un trai-
tement orthophonique.

La différence entre les catégories « difficultés moyennes » et « difficultés sévéres »
ne semble pas statistiquement pertinente. Cependant, il faut tenir compte de plusieurs
éléments importants, qui infléchissent et relativisent |es comparai sons statistiques.

(a) Le premier élément, que nous avionsrelevé en fin de CP*, est latrés grande varia-
tion entre les classes (a niveau socio-économique sensiblement égal), certaines
ayant des niveaux de langage écrit beaucoup plus bas que d’ autres. Cela souligne
I'importance de la variable pédagogique trop souvent sous-estimée dans les
études sur les difficultés de langage écrit, latransmission pédagogique du « savoir
lire » pouvant étre plus ou moins adaptée a certains enfants.

(b) Le deuxiéme éément est lié au fait que nous avons « perdu » au CE1 plus de la
moitié des enfants avec des difficultés séveres, notamment ceux dont les condi-

* Plaza et Touzin, 2002
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tions socio-culturelles étaient les plus difficiles et qui n'étaient quasiment pas
entrés dans le langage écrit. |l faut gjouter a ces deux éléments statistiques une
notion psychologique, a savoir que les enfants ont des styles d’ apprentissage, et
des histoires personnelles, qui retentissent sur le développement de leurs compé-
tences, ce qui conduit a de grandes variations dans les performances (visibles sur
les tableaux dans les étendues et les écarts-type). On est donc autorisé a émettre
I” hypothése que chez un jeune enfant qui a quelques mois d’ expérience du langa-
ge écrit, la difficulté peut prendre I'allure d'un « peu d’ apprentissage» (difficul-
tésmoyennes) ou d’ un « non apprentissage » (difficultés séveres). Si un tel enfant
est exposé a une nouvelle méthodol ogie pédagogique en CEL, et/ou s'il bénéficie
d’une rééducation orthophonique qui lui fait saisir d'une facon adaptée a ses
capacités |’ essence du principe aphabétique, alorsil peut développer des compé-
tences qui étaient pendant plusieurs mois restées en souffrance. Cette notion d’ ex-
périence de |'enfant est évidemment primordiale si I’on veut analyser de facon
* Plaza, 2001 b nuancée les dysfonctionnements de I’ enfant et |’ efficacité des prises en charge qui
lui sont proposées*.

Les résultats en CEL confirment |” hypothése suivant laquelle les enfants qui ont pré-
cocement automatisé I’ assemblage (regles de correspondance graphémes/phonemes,
ordre ségquentiel des unités lexiques) parce qu’ils ont pu s appuyer sur des compétences
linguistiques et cognitives efficientes (conscience métalinguistique, accés rapide au
lexique, mémoire de travail) sont ceux qui stabilisent leur lexique avec le plus de rapi-
dité et d' efficacité. Cela souligne encore unefois, s'il en était besoin, la nécessité impé-
rative de développer simultanément ces deux voies en travaillant particuliérement, en
© Plaga, 20012, Plazaet Conen, sous début d apprentissage, les différentes facettes de I’ assemblage.
presse Des études antérieures* ont permis de proposer un modéle multi-varié des compé-
tences de langage écrit, mettant en jeu trois variables: processus phonologiques (impli-
guant la mémoire de travail et la conscience phonologique), sensibilité syntaxique et
dénomination rapide. L’ étude longitudinale du CP au CE1 confirme ce modéle lorsque
I’on définit, par une analyse de régression hiérarchique multiple, le poids des variables
linguistiques et cognitives évaluées en CP, sur les compétences d’ orthographe en CEL.

Alors que les enfants étaient en fin de CP, nous N’ étions pas habilités a déterminer
quelles difficultés relevaient du retard, quelles difficultés relevaient de la déviance.
Nous pourrons émettre des hypothéses sur ce point lorsque nous aurons procédé (le tra-
vail est en cours) a une analyse fine des protocoles d’ orthographe en CP et en CEL1
(types et nombre d’ erreurs, scores d'intégration phonétique et d’ orthographe lexicale,
et corréations avec les compétences lexiques, orthographiques, linguistiques et cogni-
tives en fin de CP). |l serait également fort important de pouvoir continuer a suivre les
mémes enfants en CE2 et d’analyser ainsi leur évolution.

L’ expérience de dépistage réalisée en 2001 a été reconduite en 2002, dans la méme
ville, sur une nouvelle cohorte d’ enfants de CP. La procédure en a été modifiée : les
enfants (en plus grand nombre cette année : prés de 350) ont été pré-sélectionnés par
des épreuves collectives d’ orthographe, et ont ensuite bénéficié d' un bilan individuel
de dépistage. Le protocole de dépistage utilisé en fin de CP en 2001 a été également
remanié, certaines épreuves étant redondantes, et d’autres étant apparues insuffisam-
ment discriminantes. Nous avons ainsi remplacé |’ épreuve de dénomination courte par
une épreuve de dénomination chronomeétrée de 40 images, et |’ épreuve de répétition de
mots par une épreuve de mémoire de travail auditive, et nous avons gjouté une épreu-
ve de fluence verbale. L’ analyse de cette nouvelle expérience est en cours.
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Recommandations

GLOSSA publie (aprés avis du comité scientifique) des articles rédigés en fran-
aux auteurs cais. Il peut s agir d articles originaux ou d articles présentant un intérét justifiant
une réédition aprés accord négocié par larevue auprés de I’ organisme qui en détient
lesdroits (en France ou al’ étranger et, dans ce cas, une traduction sera proposée) ou
bien encore d' articles faisant la synthése de journées de travail (congrés, formation
post-universitaire,...) ou d’ ouvrages.

Lesarticles, documents, bibliographies, informations,... doivent avoir pour objec-
tif de promouvoir laRecherche, I’ Evaluation et I’ Information en Orthophonie, d’ ou-
vrir des perspectives nouvelles dans les approches clinique et théorique relatives a
la pathologie du langage oral et écrit et dans ses domaines connexes (linguistique,
neuropsychologie, psychopédagogie, médecine réhabilitative, etc). Ils ne peuvent
pas étre soumis parallél ement a d’ autres revues.

Les auteurs doivent envoyer une disquette (préciser le systéme et lelogiciel uti-
lisés) deleur articleainsi quedeux exemplair esimprimés(dactylographiésendouble
interligne) a: Franck M EDINA

Rédacteur en chef de GLOSSA
83, rue Rouget del’lsle - 30000 NIMES
email : franck.medina@wanadoo. fr

Letitre, enfrancais et en anglais, doit étre bref et précis.

L estableaux et figures doivent étre de bonne qualité.

Le nom des auteurs précédé du prénom, leurs fonctions et titres, adresse per-
sonnelle et/ou adresse institutionnelle d'ou est issu le travail doivent étre men-
tionnés.

Chaque article comprendraun r ésumeé de 200 2300 mots en francaiset en anglais
ainsi que quelques mots-clés (pour insertion dans les banques de données euro-
péennes) cernant au mieux le theme du travail (laliste des mots-clésainsi que toute
information complémentaire est disponible aupres de la rédaction de Glossa) et sur
le site www.unadreo.org.

Dansletexte, lesrenvois bibliographiques se feront en indiquant le nom de I’ au-
teur suivi del’ année de parution entre parentheses. S'il y aplus de deux auteurs, seul
le premier auteur est cité suivi de “et coll.”.

L esréférencesbibliographiques doivent comprendre tous lestravaux cités dans
le corps de I'article ; une bibliographie comprenant des lectures complémentaires
peut étre proposée de fagon séparée et sera classée par ordre al phabétique et, pour
un méme auteur, par ordre chronologique. Elle sera présentée selon les modeél es sui-
vants:

- pour lesrevues :

FERRAND P, GRANDATY M., NESPouLous J.L. (1994). Genese de la subordination relative. Glossa,
39, 36-50.
- pour leslivres:

MaisonDIEU J. (1989). Le crépuscule de la raison. Paris : Centurion, 224 p.

- pour les ouvrages collectifs ou les actes de congres :

CRUNELLE D. (1994). Impact de la prise en charge précoce en orthophonie sur lesinteractions mére-
enfant. In Actes scientifiquesdu congrésdela F.N.O. - La Baule, 94 (pp. 163-170). Isbergues: I’ Ortho-
Edition.

L estextes proposés doivent étre définitifs et, sauf cas exceptionnel, aucune modi-
fication ne pourra étre faite. Si le comité de lecture le juge nécessaire, les épreuves
pourront étre adressées a I’ auteur afin de procéder a des corrections. Dans ce cas,
elles devront étre retournées a la rédaction dans la semaine. Les manuscrits refusés
ne sont pas restitués.

L esavisémisdanslesarticlessignésn’ engagent quelaresponsabilitédeleur (s)
auteur (3).

L’ auteur recoit deux exemplaires du numéro ou est publié son article.

http://www.bienlire.education.fr
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V¥ RENCONTRES D' ORTHOPHONIE

organisées par GLOSSA et REEDUCATION ORTHOPHONIQUE

DEVELOPPEMENT COGNITIF
ET ACTIVITESLOGICOMATHEMATIQUES

Vendredi 13 et samedi 14 décembre 2002

Amphithéétre Charcot, Hopital de la Salpétriere, Paris

Au cours de ces journées, associant chercheurs et praticiens, les connaissances
actuelles sur les activités de comptage et de calcul seront abordées sous les angles
suivants

* |e développement de la notion de nombre, la nature, le role fonctionnel et les
substrats anatomiques des représentations numérigues, le transcodage numé-
rique (passage du code verbal au code arabe).

« leur lien avec I’ acquisition et |’ organisation de notions logiques fondamental es
telles que classification, sériation, relations causales.

Unelarge part serafaite al’ évaluation et aux batteries actuellement disponibles:
ECPN, UDN II, TEDI-MATH, NUMERICAL. Leur cadre théorique et méthodo-
logique ainsi qu’ une approche plus descriptive conduisant a des interventions thé-
rapeuti ques seront évoqués. Des études de cas seront également présentées. Etablir
le lien entre théorie et pratique, telle est la visée de ces journées.

Intervenants :
* Denis Bellano, psychologue, chargé d’ enseignement
» Mohamed Bernoussi, Université de Nantes
* Rémi Brissiaud, IUFM Versailles, CNRS :
Laboratoire Cognition et Activités Finalisées, Cergy
* Suzanne Calvarin. orthophoniste, chargée d’ enseignement Nantes
* Dr Valérie Camos, Laboratoire Cognition et Développement,
Université René Descartes, Paris V
 Evelyne Clément, Laboratoire de Psychologie Cognitive, Université de Rouen
» Stanislas Dehaene, INSERM Neuroimagerie Cognitive, Hopital d’ Orsay
* Michel Fayol, LAPSCO-CNRS, Université Blaise Pascal, Clermont-Ferrand
* Francgois Gaillard , Institut de Psychologie, Université de Lausanne
* Pr. Jacques Grégoire, Faculté de Psychologie et de Sciences de I’ Education,
Louvain-la-Neuve
* Claire Méljac, Hopital Sainte Anne, Paris
» Alain Ménissier, orthophoniste, chargé d’ enseignement, Besancon
* Lydie Morel, orthophoniste, psychologue, chargée d’ enseignement, Nancy
 Xavier Seron, Faculté de Psychologie et de Sciences de I’ Education,
Louvain-la-Neuve
» Dr. Catherine Van Nieuwenhoven, Faculté de Psychologie et de Sciences
de I’ Education, Louvain-la-Neuve

Renseignements et inscriptions auprés d Ortho-Editions,
76 rue Jean-Jaurés, 62330 ISBERGUES - Tél. : 03 21 61 94 94

Fraisd’inscription : 150 Euros

N° UNADREO d organisme formateur :

11 75170 88 75 (pour prise en charge par le FIF-PL)
Fichet SNCF et Air France sur demande
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