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RESUME :

BELEC estune batterie d’ évaluation psycholinguistique qui a été congue
pourfaciliter le diagnostic des troubles spécifiques de lalecture et de I ortho-
graphe. L’ examen de ces habiletés a pour objectif d’ évaluer le degré d’ effi-
cience des procédures utilisées par I enfant en analysant ses performances
a l'aide d'un matériel linguistique approprié et en les interprétant d la
fumiére des modéles théoriques contemporains de la psychologie cogniti-
ve. L' évaluation vise a comprendre, non seulement quels processus de trai-
tement sont déficitaires mais aussi quelles sont les stratégies compensa-
toires que [ enfant a pu mettre en ceuvre.

Une autre fonction importante de I’ examen consistera a essayer de déter-
miner la relation qui existe entre les déficits de I enfant et d’autres habi-
letés associées qui semblent indispensables pour que I’ apprentissage se
fasse dans de bonnes conditions. En effet, les recherches récentes illustrent
abondamment le fait que les troubles dyslexiques et/ou dysorthographiques
sont généralement associés a des difficultés, plus ou moins discrétes, dans
d’ awtres domaines tels que la mémoire phonologique de travail, la conscien-
ce phonémique et la perception fine de la parole.
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ILLUSTRATION D'UNE DEMARCHE
COGNITIVE DANS L'EVALUATION
DIAGNOSTIQUE DES TROUBLES
DE LA LECTURE ET DE L'ECRITURE

par Philippe MOUSTY

SUMMARY : Diagnostic assessment of disorders in reading and
writing using a cognitive approach.

Belec is a battery of psycholinguistic tests craeted to facilitate the dia-
gnosis of specific disorders in reading and writing. The objective is to mea-
sure the degree of efficiency of the procedures and strategies used by chil-
dren and to interpret them according to current theoretical models in cogni-
tive psychology. The aim is also to determine the relationship between the
child's dificits and other associated abilities essential to learning (phono-
logical, buffer, perception of speech,.
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Les tests psychométriques traditionnels de lecture et d’orthographe mesurent géné-
ralement des indicateurs globaux de performance tels que la vitesse de lecture ou le
niveau de compréhension générale d’un texte. S’ils permettent de situer la performan-
ce d’un enfant par rapport 4 une population de référence, ces outils ne fournissent guére
de renseignements sur la nature de ses difficultés, ni sur les causes poientielles de dys-
fonctionnement.
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L’approche cognitive représente une démarche nouvelle dans I'examen clinique d’enfants
qui présentent des retards d’acquisition du langage écrit. L'examen se fonde sur 1’ana-
Iyse psycholinguistique des mécanismes de traitement impliqués dans la reconnaissan-
ce (lecture) ct la production (orthographe) du langage écrit. Cette analyse repose elle-
méme sur ’hypothése gue le traitement du langage écrit implique différents processus,
dont le développement peut étre entravé. Le but de 1’examen est, d&s lors, de fournir des
informations 4 propos du fonctionnement de ces différents processus, d’identifier quels
processus sont déficients et quelles sont éventuellement les stratégies compensatoires
que I'enfant a pu mettre en ceuvre.

C’est dans cette optique que BELEC (Batterie d’Evaluation du Langage Ecrit) a été
concue®. Cette batterie rassemble une série d’épreuves destinées a faciliter le diagnostic,
chez des enfants entre 8 et 12 ans, des troubles de la lecture et de I’orthographe et four-
nir des pistes quant 4 leurs origines possibles. Certaines composantes de la reconnais-
sance et de la production de mots écrits ne sont pas examinées, vi le nombre limité de
tiches. Il est en effet iréaliste d’imaginer offrir un outil exhaustif, “clé sur porte”, qui
puisse satisfaire & toutes les exigences que requiert le diagnostic d’un enfant particulier.
BELEC permet avant tout un travail de débroussaillement, qui devra, torsque cela s’avere
nécessaire, &tre complété par d’autres investigations, Bien que les épreuves ajent &té
administrées & des sujets “normaux” fréquentant 'école élémentaire, nous n’avons pas
procédé a une réelle standardisation de la batterie.

L'objectif de cette bréve présentation est d’illustrer, a I’aide de trois descriptions suc-
cintes de cas €étudiés au moyen de la batterie BELEC, les fondements et les avantages
de I"approche cognitive dans 1’évaluation diagnostique des troubles du langage écrit.
Joglle, Henri et Michagl sont trois enfants de langue maternelle francaise, dotés d’un
niveau intellectuel normal, mais qui présentent d’importants retards d acquisition dans
le domaine de la lecture et de 1"&criture.

Joglle est dgée de neuf ans et demi et Henri de neuf ans. Ils obtiennent tous deux un
score tres faible & I'épreuve L3 de Lobrot (1973) qui les situe dans le dernier quartile
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d’une population d’enfants de 7 ans. Michaél a 11 ans et son niveau de lecture corres-
pond au niveau moyen des enfants de 8 ans.

EVALUATION DES HABILETES DE LECTURE ET D'ORTHOGRAPHE

L’évaluation des habiletés de lecture et d’ orthographe comprend trois épreuves : deux
tests de lecture (MIM : Mécanismes d’Identification des Mots) et REGUL (Régularité
orthographique), complémentaires 1’un de 1’autre, et un test d’orthographe (ORTHO 3).
1’ objectifestde pouvoir évaluer le degré d’efficience des procédures utilisées par|’enfant
pour I'identification et I’écriture des mots en étudiant ses performances & ’aide d’un
matériel linguistique approprié.

Pour pouvoir apprécier la logique de BELEC et utiliser 1’ outil de facon efficace, il est
nécessaire de comprendre le modéle de traitement de I'information surlequel les épreuves
de lecture et d’orthographe sont basées. Ce modele développé de maniére plus détaillée
dans’article d’ Alegria* représente 1’ approche classique des modgles dits “Adeux voies”,
Ceux-cidistingueni deux procédures cognitives : I'une souvent appelée adressage, consis-
te 4 apparier le mot écrit a une représentation orthographique (stockée dans le lexique
orthographique d’entrée) qui permet de récupérer le code phonologique correspondant
{stocké dans le lexique phonologique de sortie) ; I'autre procédure, appelée assembla-
ge, fait usage des correspondances graph&me-phonéme pour dériver une forme phono-
logique. Selon ce type de modéle, 1a procédure d’adressage ne permet pas de lire des
pseudomots, puisque le lexique ne contient d’entrées que pour les mots de la langue
connus du sujet, La procédure d’assemblage a aussi ses limites: comme elle est basée
sur les régles de correspondance grapheéme-phoneéme, elle ne peut s’ appliquer correcte-
ment aux mots qui 8’ écartent de ces régles -c’est-A-dire aux mots irréguliers.

Une architecture similaire est envisagée pour ’orthographe. La procédure d’adressa-
ge consiste, & partir de I’information phonelogique {dans le cas de I'éeriture sous dic-
tée) ou sémantique (dans le cas de 1"écriture spontanée), & retrouver dans le lexique inter-
ne I'information sur la forme orthographique des mots, disponible pour les items fami-
liers ; la procédure d’assemblage consiste, au départ de la prononciation des mots, & ¥
appliquer les régles de conversion phonéme-graph#me pour assembler une forme ortho-
graphique. Dans un systéme orthographique “profond” comme le Frangais, 1’applica-
tion des regles de correspondance phonéme-graphéme entraine de nombreuses erreurs
résultant de 'utilisation d’une régle dominante pour un mot qui s’ orthographie 4 1’aide
d’une correspondance minoritaire. Par exemple, la graphie dominante du phonéme /g/
est ‘in’. En1’absence de connaissance dela forme orthographique de mots comme “fusain’
et ‘poulain’, le sujet aura tendance a leur appliquer la correspondance dominante et pro-
duira des erreurs telles que ‘fusin’ et “poulin’.

Le test MIM a pour but d’analyser le rdle de la lexicalité (mots - pseadomots), de la
fréquence d’usage (mots rares - mots fréquents) et de la longueur (items courts: 5 lettres
- itemns longs : 9-12 lettres). Le test permet aussi, accessoirement, d’étudier le role de
la complexité orthographique: les items complexes contiennent, 2 longueur équivalen-
te, une syllabe de moins que les items simples. Pour assembler un item complexe, il
faut donc intégrer en moyenne plus de lettres par syllabe que dans le cas d"un item simple.
Les stimuli sont regroupés par condition sur des fiches de 6 items. Les résultats obtenus
par les trois enfants qui nous intéressent apparaissent & l1a Figure 1 (page 83) en m&me
temps que les scores recueillis auprés d’enfants contrles de 2*™, 3éme et 3*™ année,

Prenons d’abord le cas de Joélle. Pour ce qui concerne les items courts, cet enfant
montre des scores trés déficitaires par rapport 4 ceux d’ enfants de deuxidme année dans
toutes les catégories lexicales. Sa lecture est morcelée et environ trois fois plus lente que
celle des enfants contrdles. Elle ne tire aucun bénéfice du fait que les items soient des
mots familiers. En ce qui concerne les items longs, ses performances sont & peu prés
nulles : elle n’a pu lire correctement que deux mots sur les 36 items présentés.

L absence d’effet de lexicalité-fréquence suppose que Joélle ne recourt pas a la pro-
cédure d’adressage. Au contraire, elle semble se baser essentiellement sur une procé-
dure d’assemblage encore trés déficiente comme en témoignent le nombre et la nature
de ses erreurs phonologiques incluant des omissions, des substitutions et des inversions.




Les taux de réussite d’Henri e situent an méme nivean que celui des enfants de 2™ année
pour la lecture des mots aussi bien courts que longs, quoique sa vitesse de lecture soit
sensiblement plus lente. Henri présente cependant des scores trés déficitaires pour la
lecture des pseudomots (courts etlongs). Cesrésultats suggérent que la procédure d’assem-
blage est encore déficiente chez cet enfant dont les erreurs sont par ailleurs essenticlle-
ment phonologiques. Michagl, par contre, lit parfaitement les mots fréquents. Son niveau
de réussite pour les mots rares et les pseadomaots correspond i celui des enfants de 2
ou 3 année. Il reste cependant, dans I’ensemble, lent avec des vitesses de lecture géné-
ralement inférieures & celles des enfants de 2*™ année. Michaél commet également des
erreurs phonologiques et une lexicalisation (‘mieur’ > /mig/) qui, si elle n’était isolée,
témoignerait d'un recours préférentiel A la procédure d’adressage.

Le test REGUL compléte le précédent en examinant le rdle de Ta régularité orthogra-
phique. Il comprend 24 mots réguliers et 24 mots irréguliers appariés en fréquence et en
longueur. Hest administré sous Ia méme forme que le MIM. Les résultats obtenus par Joélle,
Henn et Michagl ainsi que ceux des échantillons controles sont présentés 4 la Figure 2.
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Figure 2 : Test REGUL : pourcentages de réponses cotrectes et <urées moyennes obtenus pour la lecture
{sec./ltem) des mots réguliers (REG) et irréguliers (IRR) trois enfants dyslexiques ainsi que pour des échantillons
contrfles de 2%, 3™ et 5** annde.

Joille atteint un taux de réussite sur les mots réguliers comparable i celui mesuré dans
le test MIM. Elle éprouve cependant d’importantes difficuliés 2 lire les mots irréguliers
{une seule R.C. sur 24 mots présentés) pour lesquels des erreurs de régularisations (*femme’ >
flemay ; fusil’ > /fyzil/) s’ajoutent aux nombreuses erreurs phonologiques déja obser-
vées. Ces données confirment les observations issues du test MIM qui indiquaient que
lalecture de Jo€lle est enti¢rement subordonnée 4 1’ utilisation d’une procédure d’assem-
blage encore trés déficiente.

Henri montre un effet de régularité trés important di 2 sa faible performance pour les
mots irréguliers (33% R.C.} qui le situe bien en-dessous du niveau des enfants controles
de deuxiéme année. Ses erreurs sont principalement dues 4 des régularisations dans le
cas des mots irréguliers.

Quant & Michagl, il lit aussi bien les mots irréguliers que Ies mots réguliers (92 % et
96% RC, respectivement). Seule une relative lenteur le distingue 4 nouveau des enfants
contréles. 1.'absence d’effet de régularité suggere que cet enfant recourt i la procédure
d’adressage de maniére compensatoire pour pallier des difficultés encore présentes dans
la procédure d’assemblage.

Le test d’orthographe ORTHO3 permet d’analyser certaines graphies particulidres dans
des mots que I"enfant doit écrire 4 I'intérieur de phrases lacunaires. L’objectif de ’ana-
lyse serade déterminer quels sont les mécanismes d’orthographe mis en place par ’enfant :
a quel point maitrise-t-il les correspondances simples, dans quelle mesure tient-il comp-
te du contexte quand celui-ci est pertinent, fait-il appel & des connaissances stockées
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dans un lexique orthographique, tire-t-il profit de la morphologie de la langue 7 Pour
répondre & ces questions, quatre catégories de graphies sont étudides :

- 1. Graphies consistantes acontextuelles : les régles de correspondance phono-gra-
phémique sont systématiques et indépendantes du contexte. Ces graphies comprennent
des consonnes simples (‘f*, ‘p’, ...) , des consonnes complexes (*ch’ pour /[/, ‘gn’ pour
n/), des groupes consonantiques (‘ge’, ‘pr’, ...} et des voyelles complexes (‘on’, ‘oi’,
‘ou’).

- 2. Graphies consistantes contextuelles: les régles de correspondance sont systéma-
tiques dans le contexte ol elles s’inscrivent (p. ex., les voyelles nasales comme /5/, /a/
ou /&, s’écrivent avec la lettre ‘m’ devant ‘p” ou ‘b’ et avec ‘n’ ailleurs) .

- 3. Graphies inconsistantes contextuelles : les correspondances phonéme-grapheme
ne sont pas systématiques et dépendent du contexte dans lequel elles s’inscrivent. Pour
chaque phonéme étudié, il y a une régle dominante (/s/ devant ‘¢’ ou ‘1’ -> ‘s’) et une
régle minortaire (/s/ devant ‘e’ ou ‘i’ -> ‘¢’).

- 4. Graphies dérivables par la morphologie : ces graphies muettes peuvent étre aisé-
mient dérivées par la morphelogie (ici la graphie présente une contrepartie phonologique
explicite si le mot est mis aut féminin: ‘gris’, ‘haut’). En guise de contréle, ces mémes
graphies sont étudiées dans des mots o elles ne sont pas justifiées par un lien morpho-
logique évident (‘jus’, ‘appétit™).

Pour les trois derniéres catégories de graphies, le test permet d’évaluer en outre le role
delafréquence d’usage du mot dans lequel ces graphies s’insérent. L'observation d’effets

“de fréquence (les graphies critiques étant mieux réussies dans les mots fréquents que

dans les mots rares) devrait indiquer que 1’enfant est capable de recourir 2 la procédure
lexicale, disposant de représentations orthographiques pour les mots familters*. Dans
I’analyse des résultats, seules les graphies critiques sont prises en compte.

Sil’on examine a présent les résultats de Joélle, on constate des déficits considérables
pour les guatre types de graphies & 1’étude. Ses trés faibles performances pour les gra-
phies consistantes acontextuelles indiquent clairentent que les correspondances élémentaires
phonéme-graphéme sont encore loin d’&tre maitrisées. L'examen des graphies consis-
tantes contextuelles montre que cet enfant applique des régles sans prendre en considé-
ration leur contexte d’application. Pour les graphies inconsistantes , Joélle n’est en mesu-
re d'ntiliser que les graphies dominantes en toute circonstance, méme dans des mots fré-
quents ol une graphie minoritaire est attendue. Cette absence d’effet de fréquence appa-
rait également dans 1'orthographe des graphies morphologiques oil sa performance est
nulle de maniére homogéne.

Henri réussit trés bien les graphies consistantes contextuelles et relativement bien les
graphies inconsistantes dominantes (78% RC). Sa performance est trés médiocre pour
tous les autres types de graphies. Henri ne tire, dans I’ensemble, aucun avantage de la
fréquence des mots dans lesquels ces graphies s’insérent. I apparait donc que cet enfant
maiirise assez bien les régles de correspondance phonéme-graphéme sans pouvoir cepen-
dant tenir compte des contraintes contextuelles. L’absence d’effet de fréquence indique
qu’Henri n’a pas encore développé une procédure lexicale en orthographe.

Michaél réussit bien les graphies consistantes contextuelles ¢t atteint un taux de réus-
site moyen d’environ 50% pour I'ensemble des autres graphies. Ce qui frappe dans son
patron de résultats est la supériorité systématique des graphies incluses dans des mots
fréquents. En particulier, pour les graphies inconsistantes, Ieffet de dominance est négli-
geable (72 % RC pour les dominanies contre 36 % RC pour les minoritaires) par rap-
port & celuj de fréquence (89% RC pour les items fréquents contre 39 % RC pour les
rares).

Si I'on tente de résumer de maniére schématique la sitwation pour chacun des trois
enfants examinés en lecture et en orthographe, il ressort que tous trois ont des difficul-
tés au niveau de la procédure d’assemblage : trés sévéres chez Joélle, moyennement
séveres chez Henri et relativemnent 1égeres chez Michagl, le plus fgé, o les déficits
n’apparaissent plus qu’au niveau de la vitesse de lecture. En méme temps, Joélle ne
montre aucun recours a une procédure lexicale ni en lécture, ni en orthographe, Henri
commence & utiliser une procédure lexicale en lecture (il commence & pouvoir lire des
maots irréguliers et lit nettement mieux fes mots que les pseadomots) mais pas en ortho-
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graphe. Michagl enfin présente un important effet de fréquence en orthographe et pra-
tiquement pas d’effet de régularité en lecture. Ceci suggére que Michagl tire profit de
ses connaissances lexicales et les uotilise de fagon compensatoire dans une procédure
d’adressage déja bien développée.

EVALUATION DES HABILETES METALINGUISTIQUES :
CAUSES POSSIBLES DES TROUBLES

L’idée sur laquelle nous allons nous arréter & présent est que cette démarche n'est pas
encore suffisante pour pouvoir poser un diagnostic et élaborer un programme de remé-
diation. Une partie des données manque encore, et celleci concerne 1’origine du trouble.
Une autre fonction de I’examen consiste donc 4 essayer de déterminer la relation qui
existe entre les déficits de I’enfant en lecture et/ou en orthographe et d’autres habiletés
asseciées qui sembient indispensables pour que 'apprentissage se fasse dans de bonnes
conditions.

De nombreux travaux entrepris depuis une quinzaine d’années montrent que, parmi

"les nombreuses habiletés envisagées, trois d’entre elles font souvent 1’objet de déficits

chez les mauvais lecteurs.

H est maintenant largement admis qu’il existe des relations étroites entre la conscience
de la structure segmentale de la parole et la maitrise du principe alphabétique. Comme
nous 'avons maintes fois défendu*, ces relations sont de nature causale et réciproque.
Aussi bien les enfants prélecteurs que les adultes illettrés éprouvent des difficuités dans
des épreuves qui impliquent une manipulation explicite des phonémes de la parole alors
qu’ils sont capables généralement de faire des manipulations similaires avec des syl-
iabes. Il semble donc que I’apprentissage de la lecture dans un systéme alphabétique
s"accompagne d’un développement des capacités d’analyse segmentale. D’autre part,
bon nombre de travaux indiquent que les enfants dyslexiques, en particulier ceux qui
ont des déficits dans la procédure d’assemblage, réussissent moins bien ces épreuves
que des enfants contrdles du méme ige. En outre, des études longitudinales ont montré
que le niveau de conscience phonémique avant 1’ apprentissage était corrélé avec les pro-
gras ultérieurs de I'enfant en lecture et en orthographe*, 1.es résultats de travaux utili-
sant des sitnations d’entrainement vont dans le méme sens. Par exemple, Lundberg, Frost
& Petersen*ont montré que des enfants prélecteurs entrainés a faire des jeux sur les sons
de la langue progressent mieux ultéricurement en lecture et en écriture que des enfants
non entrainés, Il semble donc qu'an degré de conscience phonémique suffisant soit néces-
saire au développement normal de la lecture et de [’écriture.

Des travaux récents ont montré que des difficultés rencontrées dans les habiletés méta-
phonologiques pouvaient elles-m&mes résulter de déficits phonologiques subtils. Des
différences entre enfants dyslexiques et contrdles ont ét€ observées dans différentes
épreuves de perception fine de la parole : perception catégorielle, répétition de pseu-
domots, perception de parole comprimée, ... Ces résultats suggérent que des troubles
plus ou moins discrets au niveau des composantes de I'habileté & percevoir la parole,
quin’ont pas d’incidence directe sur la compréhension du langage parlé. pourraient créer
des difficultés & se représenter la parole comme une séquence d’unités phonémiques car
les représentations phonologiques sous-jacentes seraient moins précises ou altérées*
pour une bréve revue de la question.

Enfin, il y a un large consensus pour reconnaitre I'importance des habiletés de mémoi-
re phonologique de travail dans 1’apprentissage de la lecture. De nombreuses études
indiquent que les enfants dyslexiques présentent des capacités plus limitées dans le coda-
ge de P'information phonologique en mémoire de travail*. Plusieurs études longitudi-
nales ont rapporté des corrélations significatives entre les résultats d’enfants & diverses
€preuves de mémoire phonologique avant le début de Papprentissage de la lecture et
feur niveau ultérieur en vocabulaire® ou en lecture®*,

Ces habiletés d’analyse segmentale de la parole, de perception fine de la parole et de
mémoire phonologique de travail sont donc évaluées dans BELEC. Il est important de
garder & "esprit que de telles habiletés ne sont probablement pas indépendantes les unes
des autres, mais nous ne disposons pas 4 I’heure actuelle d’un modele théorique qui per-
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mette de préciser I'ensemble des relations qui existent entre elles.

D’autre part, la connaissance des correspondances entre graph&émes simples et pho-
némes s’acquiert progressivement durant Ia 1&re année dans des écoles qui appliquent
une méthode phonique d’apprentissage de la lecture. Cette connaissance est évidem-
ment indispensable pour que Ienfant progresse en lecture ef en ¢eriture. Il ne semble
cependant pas qu’elle permette de prédire ces progres comme le suggérent les travaux
de Tunmer et ses collaborateurs* qui indiquent que seuls les enfants qui possédent 4 la
fois une bonne conscience phonémique et une bonne connaissance des correspondances
graphéme-phonéme progressent rapidement en lecture, en particulier de pseudomots.

Un bon niveau de conscience phonémique serait donc nécessaire pour tirer un réel
bénéfice de la connaissance des graphémes.

1. Connaissance des letirves et des graphémes
Ce test comporte deux parties. La premiére consiste & donner le nom des 26 lettres de
’alphabet présentées dans un ordre aléatoire, la seconde & fournir le son correspondant
a 37 graphémes (consonnes, groupes consonantiques (‘ch’, ‘gn’y, *&°, ‘¢’ et voyelles
complexes de 2 ou 3 lettres). Chaque item est présenté individuellement sur une fiche.

2. Habiletés de perception de la parole et de mémoire phonologique de travail : répé-
tition de pseudomots

Le test de répétition de pseudomots a une double fonction : mesurer un empan de
mémoire immédiate sur un matériel verbal (sans signification) et évaluer la qualité des
habiletés de perception de parole. Si la répétition de pseudomots ne nécessite ancune
opération de segmentation ni de manipulation explicite de la structure phonémique des
stimuli, elle requiert néanmoins de disposer de représentations phonologiques du signal
de parole de bonne qualité.

L’épreuve est préenregistrée et se compose de deux listes de pseudomots qui diffe-
rent par leur complexité (syllabes CV et CCV), Chaque partie comprend 5 séries de 4
items. La longueur des items crofit d’unc séric 4 Panire (de 1 4 5 syllabes). On calcule,
pour chague partie du test, I’empan et le % RC sur les items présentés, En pratique,
chague partie de cette épreuve est interrompue aprés ’échec completd’une série. L’empan
correspond au nombre de syllabes de la série Ia plus longue pour laquelle ’enfant a réus-
si au moins un item. Le 9% RC est calculé sur les séries de taille inférieure ou égale 2
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Sile test de répétition de pseudomots est mal réussi, cela peut donc étre dii soit & des
difficultés au nivean de la mémoire phonologique, soit & des difficultés perceptives. 11
estrecommandé dans ce cas d’effectuer un test complémentaire qui présente moins d’exi-
gence sur le plan perceptif, comme le test de mémoire immédiate des chiffres de I’échel-
le WISC-R de Wechsler. Si ce test est bien réussi, il est probable que les problémes soient
surtout de nature perceptive. Dans ce cas, il est opportun d’approfondir ’examen de
Penfant avec une épreuve plus fine de perception de parole comme, par exemple, un test
de perception catégorielle ou un test de perception de parole comprimée {mais pas un
simple examen audiométrique}.

3. Habiletés métaphonologiques

Une étude préliminaire auprés d’un échantillon d’enfants en consultation pour des
retards d’acquisition du langage nous a permis de sélectionner trois épreuves parmi six
initialement prévues. Tous les enfants qui présentaient des difficultés & certaines des
épreuves pouvaient en effet étre détectés sur la base de leurs résultats & trois d’entre
elles : inversion, soustraction et acronymes.

Ces trois épreuves sont préenregistrées sur cassette audio. Les consignes données 2
I'enfant explicitent le principe de la manipulation qu’il devra effectuer. Quelques exemples
lui sont fournis avant chaque épreuve et du feed-back correctif lui est donné durant toute
la durée du test.

3.1. Inversion syllabigue et phonémigue: le test comprend deux parties: dans la pre-
miére, I’enfant doit inverser les sytlabes de pseudomots bisyllabiques (CVCV), dans la
seconde, il doit inverser les phonemes de monosyllabes (CV ou VC).

3.2, Soustraction syllabigue et phonémigue: le test comporte une partie syllabique et
deux parties phonémiques. Dans la premigre partie, la tAche consiste 4 soustraire la syl-
labe initiale de pseudomots CVCYV, dans la seconde, le phonéme initial de monosyllabes
CVC, et dans la troisiéme partie. le phonéme initial de monosyllabes CCV.

3.3. Acronymes auditifs : on fait entendre des paires de mots (Cher Auguste) et ’enfant
doit chagque fois produire un nouveau “mot” résultant de 1’assemblage des phongmes
initiaux des deux mots. I tui faut done segmenter le premier phonéme de chague mot et
ensuite les fusionner.

Le test a été congu de maniére i pouvoir évaluer également le recours & d’éventuelles
stratégies orthographiques.

Chaque paire contient au moins un mot (Auguste) dans lequel il y a discordance entre
le premier phonéme prononcé (/0f) et le phonéme correspondant 3 la premiére lettre de
cemot (/a/). Sile sujet passe par une représentation orthographique des mots pour effec-
tuer la segmentation initiale, il risque de produire chaque fois une erreur {ex.: Cher
Auguste -> /ka/, /kof ou /fa/ au lieu de /fo/).

Ces trois €preuves impliquent toutes 1'opération de segmentation. Le test d’inversion
nécessite en outre des opérations d’inversion et de fusion, les acronymes une opération
de fusion. Dans les denx premigres épreuves, 1"attention se portera sur la comparaison
des conditions syllabique et phonémique(s).

Si la conscience phonémique est déficiente, on s’attendra & observer une dissociation
dans les performances. La condition de soustraction phonémique est réputée plus dif-
ficile dans des syilabes CCV que dans des syllabes CVC ol le caractére saillant de la
voyelle rendrait la segmentation plus aisée*. Dans le test d’acronymes, on s’ intéresse-
ra aussi aux erreurs orthographiques qui peuvent témoigner d’une difficulté a réaliser la
tiche au niveau phonémique conduisant a ’adoption d’une stratégie compensatoire de
nature orthographique.

Des données contrdles recueillies auprés d’enfants en milieu de 2*™ année (méthode
phonique) indiquent que ces épreuves sont déji trés bien réussies dés 1'Age de 7 ans et
demi. Les résultats obtenus par les trois enfants dont il a été question jusqu ici sont repris
au Tableau 1 page 90.

*Morais, Clhuytens & Alegria,
1684




“Frith, 1985

Au niveau de la connaissance des letires et des graphémes, il ressort que les trois
enfants ont encore des lacunes, en particulier Joglle qui présente un score trés déficitai-
re pour produire le son des graphémes, en particulier complexes.

En ce qui concerne la répétition de pseudomots, les trois enfants présentent les mémes
valeurs d’empan. Cependant, le pourcentage relatif de répétitions correctes est faible
chez Joélle et Henri. Comme chez ce dernier, I’empan de chiffres est supérieur a 1a nor-
male, on peut exclure I’hypothése d’un trouble mnésique. Joélle par contre présente un
empan de chiffres extrémement réduit (3 dans 1”ordre normal et 2 & rebours). Il y a donc
lieu de suspecter chez elle un trouble de la mémoire phonologique de travail.

Tableau 1: Résultats aux épreuves métalinguistiques

Joélle Henri Michagl

Nom des lettres (/26) : 21 19 25
Son des grapheémes (/37) : 22 34 29
Répétition de Pseudomots
Partie CV

empan: 5 5 5

% R.C.: 45 60 95
Partie CCV

empan: 3 3 3

% R.C.: 50 50 83
Inversion

syllabique (/10) : 5 10 5

phonémique (/10} : 7 10 8
Soustraction

syllabique (/16) : 11 14 16

phonémique CV (/16} : 7 14 15

" phonémique CV (/10) : 2 8 7

Acronymes (/16) : 8 15 10

erreurs orthographiques ; 1 0 0

Enfin, au niveau des habiletés métaphonologiques, Henri réussit relativement bien,
mais reste trés lent dans ce type d’épreuves et demande de se faire répéter plusieurs fois
la consigne. Sa performance reste également imparfaite aux épreuves phonémiques du
test de soustraction. Par contre Michagl obtient des scores déficitaires au test d’inver-
sion, au test de soustraction phonémique dans des syllabes CCV et au test d’acronymes,
Joélle présente des scores déficitaires dans toutes les épreuves phonémiques. '

CONCLUSION

Le cas de Joglle est sans doute le plus simple & comprendre : elle présente des défi-
cits importants au niveau de toutes les habiletés métalinguistiques étudiées : connais-
sance des correspondances graphéme-phongéme, mémoire phonologique et conscience
phonémique. Vu la sévérité de ces troubles, il n’est pas étonnant, i 'on se référe aux
modeles développementaux classiques®, que cette enfant rencontre des difficultés aussi
importantes que celles que nous avons relevées dans les procédures alphabétiques en
lecture et en orthographe.

Henri possede de bonnes capacités d’analyse segmentale de la parole, mais il est pro-
bable qu'une évaluation plus précoce aurait révélé des déficits plus marqués a cet égard.
On peut penser que sa procédure alphabétique est encore trop peu automatisée pour &tre
vraiment efficace. En outre, Henri ne dispose pas & I’henre actuelle d’un lexique ortho-
graphique suffisamment développé.

Chez Micha¢l, les habiletés d’analyse segmentale de 1a parole ont été et continuent
d’étre déficientes, Ceci peut expliquer ses difficultés & maftriser encore actuellement la
procédure alphabétique en lecture et en orthographe. Nous pensons que ces difficultés




elles-mémes peuvent 1’avoir amené a développer, de mani¢re compensatoire, des stra-
tégies orthographiques plus efficaces. Cependant, celles-ci restent encore limitées & un
lexique restreint de mots trés familiers, en particulier pour I’orthographe.

L’objectif de cette présentation n’a pas été de promouvoir 'outil en particulier, mais
bien la démarche sur laquelle celni-ci se fonde. La batterie présente encore un caracts-
e exploratoire €t nous sommes bien conscients du fait que les épreuves, telles qu'elles
se présentent aujourd’hui, doivent encore étre améliorées. SInous avons pris ia décision
de les diffuser, malgré leurs imperfections, c’est parce gue nous avons recu, ces der-
nieres années, de plus en plus de demandes de matériel bien contrdlé pour tester la lec-
ture, {’orthographe et les habiletés métaphonologiques tant de la part des orthophonistes
que de chercheurs francophones, qui se plaignent régulidrement de la carence d’outils
de ce genre. D’autre part, Ia construction d’épreuves de lecture et d’orthographe est un
travail long et difficile, car tester correctement I'effet d’une variable nécessite d’appa-
rier les mots sur d’autres variables qui ont potentiellement un effet. Le fait de pouvoir
disposer de ces épreuves évite aux utilisateurs de devoir répéter ce travail fastidieux.
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