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RESUME :
.

Farticle présente une expérience de dépistage des difficultés du langage écrit réali-
sée en deux temps, en fin de CP et en fin de CE{, 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-
tigues et cognitives (acces au lexigue, mémoire auditive, compréhension orale, sensibi-
{ité symtaxique, conscience phonologigue), L’ évaluation de fin de CE1 {juin 2002) a été
réalisée sur un mode collectif & Uintérieur des classes, par le biais de trois épreuves
expérimentales d’orthographe, dictées par Uenseignant. L article présente I'expérien-
ce de dépistage, rend compte de [’évolution des enfants du CP au CEI, et analyse la
validité transversale et longitudinale du protocole.
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SUMMARY : Vlidity of a fest screening disorders of the written language : study of
a group of children identified during their first year of learning and reassessed af
the end of their second year

The paper presents an experience of detection of written language difficulties, which
was longitudinaily 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 presenis the
screening experience, describes the evolution of children from Grade 1 10 Grade 2, and
analyses the transversal and longitudinal validity of the protocol.
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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 ét€ évalués individuellement par une
équipe d’orthophonistes extérieurs 4 la ville 4 ’aide d’un protocole de langage oral et
écrit. Au Temps 2 (juin 2002), alors qu’ils &taient en fin de CE1, les enfants ont été
évalués collectivement & 1’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 metiant en jeu certaines composantes cognitives et linguistiques impliquées
dans 1’acquisition du langage écrit et dans ses dysfonctionnements. Le choix des
épreuves a été dicté par les connaissances de ces dernidres années concernant la fagon
dont ’enfant apprend 2 lire et & transcrire, et sur les composantes qui sont nécessaires
4 cet apprentissage : acces 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 CEI a comporté trois épreuves de dictée qui permeitent d’évaluer les straté-
gies d’assemblage, d’adressage et quelques connaissances morphologiques et gramma-
ticales. Ce protocole a été complété par un questionnaire rempli par les parents, leur
demandant quelle décision ils avaient prise a I'issue de 1’ annonce des résultats du dépis-
tage de fin de CP en juin 2001, et comment ils percevaient I’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 concern€ 267 enfants, 143 garcons et 124 filles dont 1’4ge moyen £tait
de 81 mois. Les parents ont été immédiatement informés des résultats du dépisiage,
qui différenciait quatre groupes d’enfants. Le premier, majoritaire (N = 180), &tait
constitué d’enfants qui avaient bien réussi les différentes €preuves (« groupe sans dif-
ficultés »). Le second (N = 38) était constitué d’enfants dont les performances de lan-
gage écrit €taient un peu faibles, et dont les performances dans les antres épreuves
€taient un peu hétérogenes (« groupe A surveiller »). Le troisigme (N = 17) €tait
constitué d’enfants dont les performances de langage écrit étaient i deux écarts type
en dessous de la moyenne, et qui présentaient des difficultés dans plusieurs épreuves
linguistiques {« groupe avec difficultés moyennes »). Le quatrigme (N = 32) &tait
compos€ d’enfants présentant des difficultés importantes, dans quasiment tous les
domaines évalués (« groupe avec difficultés sévéres »).

La description des résultats de ce dépistage au Temps | montre {(a) que les difficultés
moyennes et s€véres 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 séveres, contre 9,9% dans les classes moyennes et 7% dans les
classes supérieures) et (c) qu’il existerait une variable « classe » impliquant 4 la fois les
meodalités d’intervention pédagogique et la dynamique générale de la classe - person-
nalit€ des éleves, représentations qu’ils ont de ’école, des enseignants, du groupe, pra-
tiques perturbatrices - (pour le détail de ces résultats, voir Plaza et Touzin, 2002). En fin
de CE1, les performances orthographiques de 199 des 267 enfants ont pu étre réévaludes.

La premitre question posée par cet article est de savoir quelles ont ét€ les conséquences
du dépistage pour les enfants en ditficulté (ont-ils été suivis, et comment ?). La seconde
question concerne 1'évolution, en un an, de 'ensemble des enfants dépistés, I’ortho-
graphe étant un indice particuliérement exigeant en matiére de compétences lexiques. La
troisiéme question concerne la validité prédictive du protocole de dépistage en fin de CP
pour I’apprentissage et les difficultés de langage gerit : quels &léments observés en fin de
CP sont particulierement prédictifs des performances et des défaillances en fin de CET ?
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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 évalue 1’acces au lexique (4 épreuves), la mémoire auditive i court
terme (2 épreuves), la compréhension orale (1 épreuve), la sensibilité syntaxique
(1 épreuve), la conscience phonologique (2 épreuves), la lecture (4 épreuves) et I"or-
thographe (2 épreuves). H a &€ assuré au sein des €coles par des orthophonistes exté-
rieurs 2 la ville,

Acces au lexique

{a)} 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 i I’enfant, permet-
tant I’établissement d’un second score « indic€ ».

(b) Trois épreuves de dénomination rapide ont été€ congues par Monique Plaza en sui-
vant les principes méthodologiques du Rapid Automatized Naming Test™®.
L’enfant doit dénommer le plus rapidement possible une planche de 48 dessins (it
s'agit de 4 dessins correspondant & des mots fréquents monosyllabigues :
« CCBUI », « lit », « verre », «chien »), une planche de 48 chiffres (les 4 chiffres
étant @ « 7», « I », « 2 », « 9» ) et une planche de 48 lettres (les 4 lettres étant :
«A», « B», «U», «C»), tous les items étant disposés 12 fois de fagon aléatoi-
re. Des items d’exemple sont fournis afin de familiariser 'enfant avec la tiche, et
avec les stimuli. 1.’ épreuve est chronométrée. Le score établit un rapport entre le
nombre d’items correctement dénommés et le temps total de dénomination.

Mémoire auditive a court terme

(a) Une épreuve de répétition de séries de 2 & 7 mots monosyllabiques non familiers
est tirde d’une étude expérimentale®. Il s’agit pour 1’enfant de répéter les mots
apres I'expérimentateur. Le score de répétition de mots est donné en termes d’em-
pan (lorsque Penfant a réussi une ou deux sérics du méme nombre de mots).

(b) L’épreuve d’empan de chiffres est tirde des N-EEL*. 11 s’agit pour I'enfant de
répéter dans I’ ordre des séries de 3, 4 et 5 chiffres. Le score correspond au nombre
de séries réussies.

Compréhension orale
Dans cette éprenve tirée du Test de compréhension morpho-syntaxique ECOSSE* en-
fant doit d’abord écouter une phrase et ensuite choisir, sur des planches comportant
quatre images, celle qui correspond & la phrase. Les 10 items ont été choisis car ils sont
réussis par 90% des enfants de cette classe d” dge. Les réponses sont cotdes 1 ou 0.

Sensibilité syntaxique

Dans cette dpreuve, issue d’un protocole clinique® dont Iintérét prédictif pour I'ap-
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 €t choisies pour évaluer la sensibilité phonologique (qui met en jeu
le traitement de la syllabe et se développe avant I'acquisition de la lecture) et la mani-
pulation phonémique (que I’enfant développe en paralléle 2 la stratégie d’assemblage).
(a) Dans I"épreuve d’élision du phonéme initial, tirée des N-EEL (Chevrie-Muller et
Plaza, 2001), 'enfant deit Ster le premier phonéme de 12 pseudo-mots et dire
quel est le pseudo-mot restant,



(b) Dans I’épreuve d’inversion syllabique tirde également des N-£EL, I’enfant doit
inverser 10 pseudo-mots bi-syllabiques et produire le nouveau pseudo-mot résul-
tant de la fusion des deux syllabes inversées.

Chaque épreuve est précédée d°1iems d’exemple. Le score de chacune des €preuves
correspond au nombre d’ifems correctement traités.

Lecture

(a) La lecture de 12 pseudo-mots met en jeu la voie phonologique. Elle requiert la
mise en correspondance des graphemes et des phonémes et le respect de leur
séquence. L' enfant doit lire les items & voix haute.

(b) L’épreuve de lecture en une minute tirde de 1la 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 3 voix haute, en une minute, le plus de mots possible disposés
en colonnes.

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

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

L’orthographe

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

(b} La transcription d’un texte dicté (Inizan, 2000) permet d’analyser |’orthographe
phonétique, I"orthographe lexicale, et I’adéquation de la segmentation morpholo-
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 collectivermnent dans le cadre de la classe. Il permet d’évaluer I’assemblage
phono-graphique, 1’adressage lexical, la morphologie et 1a grammaire.

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

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

{c) La transcription d’un texte dicté permet d’analyser I"intégration phonétique, 1’ 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)

1i a ét€ demandé aux parents (1) de rappeler les résultats du dépistage qui leur avaient
été fournis en juin 2001 (sans difficultés, 2 surveiller, en difficultés) ; (2) d’indiquer,
en cas d’annonce de difficultés, quelle décision ils avaient prise quant 4 un bilan et 4
une prise en charge orthophonique, de préciser le cas échéant le nombre de sdances réa-
lisées par 'enfant et (3) de décrire comment ils percevaient I'évolution de leur enfant
en lecture et en orthographe.
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RESULTATS

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

A la fin du CEI, 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
sévéres ».

La premiére question est de savoir quelle est la validité longitudinale du dépistage
réalis€ en fin de CP, suivant les guatre catégorics (sans difticultés,  surveiller, avec dif-
ficultés moyennes, avec difficulté sévére), pour ce qui concerne la compétence ortho-
graphique en fin de CE1. Pour répondre i cette question, nous avons procédé i une ana-
lyse statistique, et 4 une analyse de certains protocoles individuels pour chacun des
quatre groupes d’enfants.

1.a. Danalyse 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.

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

Enfants A surveiller | Difficultés Gifficuliés
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 489 (8,7) 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 phonétigue
(sur 30)
Dictée 16,8 (4,1) 1,7 {2,8) 9,8 (4,6} 8.2 (5,1)
score usage
(sur 24)
Dictée 4,3{1,6) 3.5(1.6) 28{(1,7) 23(1,7)
score
grammaire (sur 8)

Les analyses de variance (ANOVA avec F de Scheffé) successives & un facteur entre
les quatre groupes montrent que les performances different de fagon significative entre
fe groupe « sans difficultés » et les trois autres groupes, (b) entre le groupe « a sur-
veiller » et les trois autres, (c) entre le groupe « avec difficuliés moyennes », le groupe
« & surveiller » et le groupe « sans difficultés », mais que le groupe « avec difficultés
moyennes » ¢t le groupe « avec difficultés séveres » ont des résultats comparables.

Pour la transcription de pseudo-mots, fes 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.



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 séveres : F (1, 27y = .07, N.S.

Pour la dictée, les résultats statistiques s’expriment ainsi :
Sans difficuités vs & surveiller : 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 sévéres : F (1, 47) = 5,5, p < .00001.
Moyennes vs séveres : ¥ (1, 27) = 0,7, N.S.

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

Seule la transcription de pseudo-mots discrimine les enfants & surveiller et les enfants
avec difficoltés moyennes, ces deux groupes ayant des résultats comparables pour 1a
transcription de mots et la dictée.

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

Le groupe « sans difficultés »

Ce groupe a confirmé en fin de CEl le dépistage réalisé en fin de CP. Trois des
enfanis (qui avaient obtenu des résultats moyens en fin de CP) ont cependant obtenu
des résultats faibles, similaires & ceux du groupe « & surveiller », et un enfant a été
signalé par ses parents comme « en difficulté », alors que nous 1’avions jugé sans dif-
ficultés en CP. Or en CE1, cet enfant (signalé par son institutrice) a montré de nouveau
de bonnes compétences. Cette dissociation nous donne 4 penser que I’enfant ne pré-
sente pas un trouble spécifique du langage écrit, mais qu’il a peut-&tre des difficultés
d’adaptation a ’institution scolaire.

Le groupe « i surveiller »

I’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/i, t/d), des inversions ou des omissions de
lettres, et ne maitrisent pas bien les graphies complexes comme « euil », « eil », « ouil »,
« ail », « gn » et (b) la voie orthographique : leur transcription tend plus & respecter la
voie phonétique (avec les imprécisions et erreurs dues a I'instabilité de 1’assemblage)
que la voie lexicale.

Parmi les 33 enfants « & surveiller » qui ont passé les épreuves d’orthographe en tin
de CE1, 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 « a surveiller » reste & surveiller : 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 CEl, puisque 39,3% de ces enfants ont

,,,,,

Le groupe avee « difficnltés 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




{moins trois écarts-type). Ces enfants associaient en fin de CP un retard dans 1"acqui-
sition du langage écrit, et des insuffisances dans la plupart des autres épreuves (notam-
ment la sensibilité syntaxique et les épreuves phonologiques).

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

S. était en difficulté en fin de CP pour lire et transcrire les pseado-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 gue la lecture de phrases en contexte imagé avait été facile. Au niveau de ses
compétences linguistiques et cognitives, ¢lle avait montré une bonne vitesse d’acces au
lexique en sitnation 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 CE1, son score de dictée est moyen
(51/63), mais 'épreuve de transcription de pseudo-mots reste difficile (8/20). S. fait
dans cette épreuve 7 confusions phonétiques (p/b, k/g, t/d). La transcription de mots est
meilleure (10 /20 en mots isolés, 17/24 en orthographe lexicale de la dictée), mais Pen-
fant procéde & des inversions (« mcoutache » pour « moustache »}, omet des lettres
(« jounal » pour « journal », « fater » pour « facteur »} et fait deux confusions phoné-
tiqques (« briger » pour « briquet », tauhpin » pour « dauphin », la seconde erreur pho-
nétique €tant associ€e a une inversion). S. (non suivie en orthophonie) passe donc de
la catégorie « difficultés moyennes » 4 la catégorie « a surveiller », mais elle garde des
petits marqueurs de Ia difficulté phonologique constatée en fin de CP (restriction de Ia
meémoire auditive, limitation de la conscience phonologique).

W. était en difficult€ 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 Etant insuffisante en premi¢re 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 CEIl, son score de dictée est un peu
faible (40/63), 1’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 & surveiller, avec une difficulté 1égere 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 les transcrire (1/12), pour transcrire une dictée (respectivement
[ 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’accés 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 sent un peu faibles pour V. (35/63
et 11/20), moyens pour A. (46/63 et 13/20). Les deux enfants maftrisent de nombreuses
graphies complexes, et ne font quasiment pas d’erreurs phonétiques, Seule leur ortho-
graphe lexicale reste (logiquement) limitée ; V. parvient 2 transcrire correctement 8
mots sur 20 et A. 10 mots sur 20. Leur profil évogue un retard d’apprentissage du lan-
gage €crit, 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. Ie groupe des enfants
a surveiller.



Le groupe avec « difficultés sévéres »

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

Deux des 13 enfants réévalués 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 navaient traité aucune phrase de Ia
LMC-R, et ils n’avaient rien transcrit. En ce qui conceme leurs compétences linguis-
tiques et cognitives, ils avaient montré des difficultés d’accés an 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 antres enfants semblent &tre 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 ne le sont toujours pas en dépit de difficultés trés prononcées en ortho-
graphe.

2. Analyse de corrélations entre les épreuves en fin de CP et les compétences
orthographiques en fin de CEl
1l s’agit ici d’analyser quelles sont les €preuves en fin de CP qui sont le plus « pré-
dictives » des compétences orthographiques en fin de CEl. Nous procéderons d’abord
& une analyse de corrélations, puis & une analyse de régression hiérarchique multiple.

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

(1) que les épreuves de lecture et d’orthographe étaient fortement corrélées entre
elles, 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, anx
compétences orthographiques en fin de CE1.

Nous avons donc {ri€ 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 do phong-
me initial), (&) 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 | Crthographe ; Orthographe | Correction Elision du | Dénomingtion | Empan de

CP CcP CE1 de phrases phanéme rapide chiffres
Lecture CP 3 B2 i % .83m™* - AT 35
COrthographe CP 1 T4 Y T2 36 3z
Crthographe CE1 1 R b _BO A1 a2
Carrection de I AT I3 NS. 38"
phrases
Elision du 1 29 .38™
phonéme
Dénomination rapide 1 0 NS,
Empam mnésique 1

*p < 0.003, ¥ p < 0.001, ¥** p < 0.0001




La table des corrélations, qui confirme que le niveau de langage éerit en fin de CP
prédit le niveau d’orthographe en fin de CEI, montre que quatre variables sont a
prendre en compte pour expliquer les performances d’orthographe en fin de CE1, &
savoir, par ordre décroissant : (1} la conscience phonologique, (2) la sensibilité syn-
taxique, {3) la dénomination rapide et (4} la mémoire auditive a court terme.

2.b. Analyse de régression hiérarchigue multiple

En faisant entrer les variables indépendantes dans un certain ordre, et en « forgant »
ainsi le poids des unes par rapport aux auires. on peut analyser dans quelle mesure telle
ou telle variable garde son influence sur la variable dépendante méme si on la fait entrer
en demicr dans 1’éguation. 1'analyse de régression hiérarchique multiple, ici conduite,
a défini la compétence orthographique en fin de CE1 comme variable dépendante, et les
guatre antres variables {conscience phonologique, sensibilité syntaxique. dénemination
rapide, mémoire 4 court terme) comme variables indépendantes, qui ont ét€ entrées 4 des
ordres différents dans I'équation. Nous avons « forcé » le poids de Ia conscience pho-
nologique, qui est la variable prédominante, et nous avons fait entrer la sensibilité syn-
taxique, la mémoire 4 court terme et la dénomination rapide en 2**, 3*™ et 4*™ position.

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

Pas Variabie entrée R Changement de R2 Valeur de p
1 Conscience phonologique .80 .36 <.0001
2 Mémeire & court terme .61 01 .03
3 Dénomination rapide .66 .07 <.0001
4 Sensibilité syntaxdque .68 .02 .008
2 Sensibilité syntaxdque .82 .02 004
3 Mémoire & court terme .62 .0C8 N.S.
4 Bénomination rapide .68 .08 <.0001

I1 ressort de cette analyse que si la variable « mémoire 4 court terme» s’efface lors-
qu’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 CEl, lorsqu’elles sont placées
apres la conscience phonologique, et cela quelle que soit leur place dans 1’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 derniere position.

DISCUSSION

Plusieurs enseignements peuvent &tre 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) intérét
d’une évaluation systématique ciblée du langage écrit en fin de CPF, la plupart des
enfants en difficulté a la fin de la premi¢re année du primaire restant en difficulté en
seconde année et (b) I'intdrét d une réévaluation expérimentale en fin de CEL, propo-
sée dans le cadre de la classe.



A la fin du CE1, nous avons réévalug 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 CE1 concerne la catégorie
« & surveiller » (86.8%). Nous avions signitié aux parents que I’enfant présentait de
petites difficultés, et nous leur avions conseillé de consulter P'enseignant de CEl pour
décider de ce qu’il convenait de faire. Il semble donc compréhensible que ces parents,
que nous avions appelés & la vigilance, aient sonhaité 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 I'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, ol la précarité de la situation économique se cumulait 4 des problemes linguis-
tiques complexes (immigration récente et mafirise insuffisante de la langue francaise).
Nous ignorons si les parents n’ont pas donné suite & notre proposition de réévaluation
parce que les enfants avaient été pris en charge dans I'intervalle (RASED, orthophonie,
ce qui d’ailleurs n’interdisait pas le nouveau dépistage) ou pour d’autres raisons (démé-
nagement), et nous ne savons pas ce que sont devenus ces enfants. Il nous a été rapporté
que certains d’entre eux (d’immigration récente) avaient beaucoup progressé (au fur et
4 mesure gue leur connaissance de la langue francaise s’améliorait), que d’autres
avaient redoublé, et que pour d’autres les parents acceptaient mal la notion méme de
difficultés. Cela pose le probléme, 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 'exclusion, de I’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 permetirait peui-&tre un
meilleur accés aux soins pour ces enfants lorsqu’ils en ont besoin.

La catégoric « 4 surveitler » peut apparaitre superficiellement comme relevant d’'un
retard simple, ou plutdt comme étant située dans la partie basse de la courbe de Ganss
{(la moyenne étant structurellement composée des minima et des maxima). Cependant,
I'analyse des protocoles montre que, chez cerfains de ces enfants, des marqueurs de
déviance émient présents en fin de CP. Ces zones de fragilité (accés an lexique, com-
pétence métalinguistique, ressources mnésiques) ont généré des difficultés d’appren-
tissage dont on peut supposer que, er 'absence d’'une intervention spécifique, elles
auraient pu conduire A ’adoption de stratégies compensatoires tout a fait déléteres, et
entrainer un enkystement des difficuités. Au vu de ces résultats, rien ne permet pour
le moment de déterminer si ces enfants relévent d'une pédagogie adapi€e, ou d'un trai-
tement orthophonique.

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

(a} Le premier élément, que nous aviens releve en fin de CP#, est la treés grande varia-
tion entre les classes (A niveau socio-€économique sensiblement €gal), certaines
ayant des niveaux de langage écrit beaucoup plus bas que d’autres. Cela souligne
P'importance de la variable pédagogique trop souvent sous-estimée dans les
études sur les difficultés de langage €crit, 1a transmission pédagogique du « savoir
lire » pouvant &étre plus ou moins adaptée i certains enfants.

(b) Le deuxieme élément est 1i€ au fait que nous avons « perdu » au CE1 plas de la
moitié des enfants avec des difficultés séveres, notamment ceux dont les condi-

* Plaza et Touzin, 2002




* Plaza, 2001 b

*Plaza. 2001a, Plaza et Cohen. sous
presse

tions socio-culturelles étaient les plus difficiles et qui n’étaient quasiment pas
entrés dans le langage écrit. 11 faut ajouter & ces deux ¢léments statistiques une
notion psychologique, 4 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 4 de grandes variations dans les performances (visibies sur
les tableaux dans les étendues et les écarts-type). On est donc autorisé 4 émettre
I'hypothése que chez un jeune enfant qui a quelques mois d’expérience du langa-
ge écrit, [a difficulté peut prendre "allure d’un « peu d’apprentissage» (difficul-
tés moyennes) ou d’un « non apprentissage » (difficultés sévéres). §i un tel enfant
est exposé a une nouvelle méthodologie pédagogique en CEl, et/ou s’il bénéficie
d’une rééducation orthophonique qui lui fait saisir d’une facon adapiée & ses
capacités 1’essence du principe alphabétique, alors il peut développer des compé-
tences qui €taient pendant plusieurs mois restées en souffrance, Cette notion d’ex-
périence de 'enfant est évidemment primordiale si I’'on veut analyser de fagon
nuancée les dysfonctionnements de ”enfant et I’efficacité des prises en charge qui
lui sont proposées™.

Les résultats en CE1 confirment I’hypoth&se suivant laguelle les enfants qui ont pré-
cocement automatisé 1’assemblage (régles de correspondance graph&mes/phonémes,
ordre séquentiel 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 une fois, 8°il en était besoin, la nécessité impé-
rative de développer simultanément ces deux voies en travaillant particulierement, en
début d’apprentissage, les différentes facettes de I'assemblage.

Des études antérieures* ont permis de proposer un modele multi-varié des compé-
tences de langage écrit, mettant en jeu trois variables : processus phonologiques {(impli-
quant la mémoire de travail et Ia conscience phonologique), sensibilité syntaxique et
dénomination rapide. L’étude longitudinale du CP au CE1 confirme ce modgle lorsque
I"on définit, par une analyse de régression hiérarchigue multiple, le poids des variables
linguistiques et cognitives évaludes en CP, sur les compétences d orthographe en CE1.

Alors que les enfants étaient en fin de CP, nous n’étions pas habilités & déterminer
quelles difficultés relevaient du retard, quelles difficultés relevaient de la déviance.
Nous pourrons €émettre des hypotheses 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 CEl
(types et nombre d’erreurs, scores &’intégration phonétique et d’orthographe lexicale,
et corrélations avec les compétences lexiques, orthographiques, linguistiques et cogni-
tives en fin de CP). 11 serait également fort important de pouvoir continuer 3 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 modifie : les
enfants (en plus grand nombre cette année : prés de 350) ont &t€ 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 1'épreuve de dénomination courte par
une épreuve de dénomination chronométrée de 40 images, et I’épreuve de répétition de
mots par une épreuve de mémoire de travail auditive, et nous avons ajouté une €preu-
ve de fluence verbale. L'analyse de cetie nouvelle expérience est en cours.
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