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RESUME :

Le test présenté propose une évaluation de la compréhension d’énoncés lus isolés avec
trois tdches différentes (désignation d'images, appariement d'énoncés, mime). 584 sujets
sains scolarisés dgés de 8, 5 ans a 15, 6 ans ont 6té testés par des orthophonistes. La durée
de passation est en moyenne de 20 minutes. La validité concourante est bonne, la fidélité
du test est satisfaisante. Les scores moyens évoluent du CM1 é la 5%, pour plafonner de
la 5% & la 3", conformément aux données sur les acquisitions morpho-syntaxigues. Le
score en appariement d’énoncés est inférieur a cenux obtenus dans les deux autres tdches,
quelle que soit la rranche d’dge.

MOTS-CLES;

Compréhension - Enfants et adolescents 9-16 ans - Evaluation - Morphosyntaxe -
Stratégies linguistiques.

VALIDATION D'UN TEST DE

COMPREHENSION SYNTAXIQUE: T.C.S.
par Christine MAEDER, Pierre-Yves GILLES

SUMMARY: Validation of syntaxic comprehension fest : TC.S.

The presented test proposes an evaluation of isolated sentences with three different
tasks (pictures’pointing, matching sentences, acting out). 584 subjects without patholo-
gy aged from 8;5 1o 15,6 vears old have been tested by speech therapists. Length of tes-
ting is on average 20 minutes. Concourant validity is good, test’s fidelity is satisfying.
Average scores evolve from CM1 to 5™, and then come 1o a ceiling from 5 to 3™, in
accordance with data on morphosyntaxic acquisitions. Matching sentences score is infe-
rior to those obtained in the two other tasks, whatever age bracket.

KEY-WORDS:

Comprehension - Children and adolescents 9-16 years old - Evaluation -
Morphosyntax- Linguistic strategies.



INTRODUCTION

1I existe déja d’autres tests de compréhension d’énoncés (tels que IPE.COS.SE.* de
Lecocq ou le LMC-R de Khomsi*), il pourrait donc paraitre inutile d’en créer un autre.

Mais, les objectifs d’évaluation différent dans chaque test : par exemple, évaluerI’ana-
lyse syntaxique, la mémoire, la composition sémantique ou la planification selon la tAche
pour I’E.CO.S SE, évaluer les stratégies socio-cognitives on non linguistiques pour le
LMC-R. L’orthophoniste pourra donc utiliser I'un ou 1’autre suivant ses attentes et obte-
nir ainsi des informations différentes et complémentaires sur 1’enfant ou 1’adolescent
testé.

En outre, les types d’énoncés proposés dans chaque test sont différents. Le TCS pro-
pose certains types de structures syniaxiques ou de marqueurs qui n’étaient pas propo-
sés jusqu’alors : comparatives i 3 termes, doubles relatives, passives emphatiques ou par-
ticipiales, conditionnelles, marqueurs teraporels autres que les flexions verbales, quan-
tificateurs.

L’élaboration du test qui va étre présenté s’est appuyée sur des recherches en psycho-
linguistique sur la compréhension d’énoncés.

Des pré-tests avaient été réalisés avant son €laboration définitive et avaient donné lieu
& deux articles dans la revue Glossa en 2001 et en 2002%.

OBJECTIFS

Le premier objectif était de s’intéresser aux sujets entre 8; 6 ans et 15; 6 ans, qui cor-
respondent en France aux classes du CM1 4 la 3*=, pour deux raisons principales:

L’augmentation du nombre de demandes de bilans orthophoniques pour des sujets du
collége avec la plainte de problémes de compréhension se manifestant dans toutes les
matigres et pas seulement en frangais.

Le peu de tests existant en matidre de compréhension pour les sujets de plus de 13 ans.
LI’E.CO.S.SE comme le LMC-R sont étalonnés jusque 13 ans. Seule PE.CL.* est éta-
lonnée jusque la 3*™ mais elle ne comporte qu’une épreuve de compréhension d’énoncés.

Le deuxitéme objectif était de proposer des énoncés suffisamment complexes sur le plan
syntaxique pour pouvoir évaluer des sujets entre 8; 6 et 15; 6 ans. Par contre, le lexique
retenu est relativement simple car le but n’est pas d’évaluer la compréhension lexicale.
D’autre part, un éventail suffisamment varié de structures syntaxiques différentes a été
retenu afin de couvrir {e plus largement possible le champ des difficultés souvent men-
tionnées chez les sujets présentant des troubles de la compréhension. La complexité des
énoncés permet aussid’observer si le sujet est capable d’utiliser des stratégies complexes.

En effet:

- les tests existant ne proposent pas toujours un éventail suffisant d’énoncés complexes
et sont souvent réussis, surtout & partir de 11-12 ans, bien que d’énormes difficultés de
compréhension soient pointées en classe. Une émde de Kail ef Fayol* montre que 20 4
25% des enfants scolarisés n’atteignent pas un niveau de lecture suffisant pour bien
comprendre les textes &crits et les utiliser pour d’autres apprentissages. Les plaintes
évoquées lors des bilans orthophoniques sont souvent, & partir du CM1, des difficultés
de compréhension {des textes en francais, des lecons d’histoire et de géographie, des
&noncés de problemes, des consignes ou questions écrites lors des évaluations), On peut
y ajouter les probiémes de décodage qui ne sont pas toujours complétement résolus et
qui, de ce fait, entravent la compréhension. La création d’un test de compréhension per-
mettant de cibler les structures syntaxiques non intégrées et les stratégies de compré-
hension utilis€es par les enfants ou adolescents s’avérait donc nécessaire.

- Une explication possible est que les tests existants utilisent [a désignation d une image
parmi 4. Or, la sélection d’images proposées facilite parfois le choix des sujets et
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favorise les décisions a posteriori (confrontation de 1’énoncé aux images et procédu-
re par €limination). Parmi les 4 images proposées, le sujet peut souvent en éliminer
2 sur les 4, ce qui ne laisse plus que deux possibilités et augmente la proportion de
réponses au hasard. Le matériel d’images dans la téche de désignation d’images du
T.C.S. a été congu pour éviter cet écueil. Le sujet ne peut éliminer d’images s’il ne
se base que sur les €éléments lexicaux parce que les images ne présentent que les ¢1é-
ments lexicaux présents dans 1'énoncé. Il ne peut pas non plus se baser sur des stra-
tégies pragmatiques pour désigner I’image correcte. Par ailleurs, les deux autres tiches
(appariement d’énoncés et mime) permettent d’évaluer le sujet différemment, puisque
soit il n’y a pas de support iconique (appariement d’énoncés}, soit il n'y a pas de pré-
sélection d’images (mime).

- Une autre explication est que ces tests sont étalonnés pour une tranche d’4ge ot les
acquisitions morpho-syntaxiques des enfants sont trés différentes (ex: I'E.C.0.S.SE
est étalonné de 4 4 13 ans pour la modalité auditive, de 7 4 13 ans pour la modalité
visuelle, LMC-R est étalonné du CE1 & la 5éme). Les acquisitions linguistiques sur
le plan morpho-syntaxique évoluant considérablement entre 7 et 13 ans, il semble
donc difficile de proposer le méme type d’énoncés & des enfants de 7 ans et i des
adolescents de 13 ans. Le T.C.S. est étalonné pour les sujets de 9 & 15 ans oit les per-
formances sont moins différentes.

- Une derniére explication, sonlevée par Comblain* est que le sujet puisse parfois don-
ner la bonne réponse en utilisant une stratégie lexicale ou non lingunistique. Lors de
I'élaboration du protocole de test, le choix des énoncés et des tAches s’est fait de
maniere A ce que le sujet ne puisse donner la bonne réponse qu’en utilisant une stra-
tégie morpho-syntaxigue ou complexe.

Le troisieme objectif était de proposer, contrairement aux tests existants, trois types
de thches différents. Cela permet ainsi d’évaluer différemment les sujets, de proposer des
types d’énoncés difficilement testables en désignation d’images (ex : les énoncés condi-
tionnels), d’apprécier des compétences différentes dans fes trois tiches et d’éviter cer-
tains biais provoqués par le type de tiche.

La désignation d’images.

- Elle permet d’observer les capacités du sujet & mettre en correspondance des iraits
verbaux pertinents (dans 1’énoncé) et des traits iconiques pertinents (sur I’image).

- Certaines études {(cf. Friedman et Stevenson™, Cocking et Mac Hale**, Golinkoff et
coll.*) ont mis en évidence que la désignation d’images pouvait présenter un certain
nombre d’inconvénients dans ’évaluation de la compréhension:

* cette tdche pouvait introduire des biais en faveur des noms (plus facilement ima-
gés) eten défaveur des verbes de mouvement ou d’action (plus difficilement repré-
sentés en images). Les sujets seraient ainsi plus attentifs aux noms de 1’énoncé
qu’aux verbes ou aux relations grammaticales,

* elle pouvait aussi provoquer chez les sujets des distinctions a posteriori, aprés
avoir regardé les images, distinctions qu’ils n’auraient peut-étre pas faites en I’ab-
sence d’images.

- Le choix s’est porté sur un mode interprété de la désignation d’images (c’est 4 dire
que les images sont sous les yeux du sujet quand il lit 1’énoncé et non sur un mode
compilé (ol ia désignation d’images se fait aprés la lecture de 1"énoncé).

- Enfin, la lecture de Itmage n’est pas toujours efficace chez les enfants (notamment
les symboles ou tracés utilisés pour signifier le mouvement ne sont pas toujours com-
pris).Lalisibilité des images du T.C.S. aconstitué un des éléments de choix au moment
de leur réalisation. Elles ont été testées auprés d’échantillons d’enfants et d’adoles-
cents. A la suite de ces pré-tests, certaines ont été éliminées ou modifiées afin que la
lecture de 1'image soit 1a plus claire possible et éviter ainsi toute ambiguité.



L'appariement d’énoncés.

- Tl permet d’observer les capacités du sujet 2 apparier des éléments linguistiques dif-
férents, sa mobilité de pensée dans la mesure oii les énoncés qui ont le méme sens
different dans leur forme linguistique (ordre des mots, éléments linguistigues).

- A la différence des deux premiéres tiches, I"appariement d’énoncés ne fournit pas de
support iconique, ce qui permet de voir si I’enfant est capable de se faire une repré-
sentation mentale de’énoncé avant de ’apparier 4 un autre énoncé, Or, &’ aprés Fletcher,
et Mac Whinney#, la compréhension nécessite une internalisation et une interpréta-
tion avec incorporation aux expériences précédentes.

Le mime par manipulation d’images/figurines (« acting out » en anglais).

- Il permet d’observer les capacités des sujets & se représenier I'énoncé, i prendre en
compte les éléments morpho-syntaxiques (flexions verbales, pronoms, genreetnombre. . .)
puisque seuls les éléments lexicaux sont proposés dans le matériel.

- Le mime permet aussi plus facilement de proposer des verbes dynamiques, plus dif-
ficilement représentables sur des images.

- Des auteurs tels que Shipley et coll.*, De Villiers** ou Shatz*** ont montré que la
sifuation de mime (acting out) peut amener I'examinateur a sous estimer les perfor-
mances du sujet, soit parce qu’il refuse d’agir sur commande, soit parce que le maté-
riel peut induire certaines actions contraires a celles notifiées dans I'énoncé, surtout
si elles sont anti-pragmatiques (ex : la fille lave la maman ol I’enfant serait tenté de
mimer la maman lave la filley mais également parce que 'enfant a une scéne en téte
et agit sans tenir compte des données de 1’énoncé, ce qui ne permet pas de dire qu’il
n’a pas compris 1"énoncé.

» Pour cette raison dans le T.C.S., le corps du sujet n’est pas sollicité, il ne mani-
pule que des languettes cartonnées ;

» Nous avons également évité les énoncés anti-pragmatiques et n’avons retenu qie
des énoncés neutres (par exemple, le garcon qui pousse la fille sur la balancoire
ot aussi bien la fille que le garcon pourrait pousser P autre).

Le quatriéme objectif était de pouvoir comparer les performances en compréhension
orale et écrite. En effet, pour les sujets présentant des pathologies du langage écrit, il est
important de savoir:

- si les difficultés de compréhension font partie d’un probléme linguistique plus glo-

bal et dans ce cas, les difficultés de compréhension seront présentes 4 I’oral et & I’écrit

- si les difficuhtés sont lides 4 des troubles spécifiques du langage écrit et dans ce cas,

les difficultés de compréhension ne se manifesteront plus qu’a I’écrit ou en tout cas,
les performances & 1'oral seront alors meilleures qu’a P’écrit.

I étalonnage de la version orale sera réalisé dans un deuxiéme temps.

Le cinguiéme objectif était de répondre aux contingences pratiques des praticiens en
proposant un test dont la passation ne serait pas trop longue et dont la cotation serait faci-
le et rapide, tout en respectant les criteres de validité et de fidelité des tests.

Le sixiétme objectif concernait le matériel proposé dans les trois tiches:

- Les dessins ont été sélectionnés pour leur simplicité de lecture. Les couleurs n’ap-
paraissent que lorsqu’elles sont mentionnées dans les énoncés (ex : le pull rouge dans
I"énoncé n° 10) ou Jorsqu’elles permettent de mettre en évidence un élément impor-
tant de I'énoncé (ex : le gateau dans 1’énoncé n° 1 ou les griffures dans 1’énoncé n® 6)

- Les énoncés i apparier ont volontairement une structure syntaxique simple pour ne
pas ajouter de difficulté : seul |’énoncé-cible a une structure syntaxique complexe.

.- Les languettes cartonnées du mime ont é6é préférées i des personnages en trois dimen-
sions pour deux raisons: d'une part, pour pouvoir adapter exactement les dessins 4
I’énoncé-cible, d’autre part pour s”adapter a [’dge des sujets (des jouets auraient été
un peu trop infantilisants pour les sujets les plus agés).
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DESCRIPTION DU TEST

1l s’agit d’un corpus de 33 énoncés comprenant :

2 passives, 3 causales, 3 concessives, 3 énoncés incluant des marqueurs temporels,
4 énoncés incluant des quantificateurs, 2 énoncés incluant des pronoms personnels, 2 €non-
cés incluant des adjectifs ordinanx, 10 énoncés incluant des pronoms relatifs, 2 énoncés
conditionnels, 2 comparatives.

Les critéres de choix de ces énoncés se sont d’abord appuyés sur les données psy-
cholinguistiques révélant des difficultés particuliéres dans la compréhension de certains
types d’énoncés chez les enfants pathologiques et ayant mis en évidence fes fges approxi-
matifs auxquels étaient compris les différents types d’énoncés chez des sujets tout venant.
La complexité de certains énoncés peut étonner, surtout sil’on se référe aux énoncés pro-
duits en sitnation de communication orale (notamment les doubles relatives). Il ne faut
pas oublier que nous sommes en situation de langage dirigé, avec une version €crite et
une version orale du test qui, pour pouvoir étre comparées, doivent étre identiques. I autre
part, si l’on veut respecter le deuxig@me objectif, il faut que I’enfant puisse meitre en place
des straiégies linguistigues suffisamment complexes pour résoudre Ia tiche qui lui est
demandée. La complexité des énoncés est un des éléments qui permetient de réaliser cet
objectif.

On peut s”interroger sur les différences de représentativité de chaque type d’énoncés
(qui va de 2 & 10). Elles sont dues au fait que pour certains types d’énoncés. il y a peu
de variations possibles de la présentation de 1"énoncé (ex : passives) alors que pour d”autres,
il y a plus de variations possibles (ex : relatives). Comme nous ne voulions pas alourdir
le test, nous n’avons pas jugé nécessaire de proposer plusieurs fois la méme présenta-
tion de I’énoncé au sein de chaque type de structure syntaxigue {par exemple, plusieurs
passives emphatiques) et nous n’avons pas souhaité non plus proposer des énoncés qui
auraient été trop faciles pour des sujets de la tranche d’age testée {ex . passives non ren-
versables, ou passives renversables simples qui sont comprises avant 9 ans).

La variété des types d*énoncés retenus permet également de mobiliser un certain nombre
d aptitudes qui ont été déerites en psychologie cognitive et/ou en psycholinguistique tels
que:

- la mobilisation de la mémoire a court terme (pour Ies énoncés avec relative enchis-

sée, les comparatives non linéaires par exemple),

- la réversibilité de la pensée (pour les passives),

- I"acces A la sériation (pour les comparatives),

- I’accés aPinclusion, Y intersection, au moins partiellement, (pour les énoncés incluant

des quantificatenrs).

‘Cependant, méme si ces aptitudes cognitives sont mobilisées, ce test ne permet pas
d’en faire une évaluation précise, cela n’est pas son but non plus.

Par contre, il est intéressant de le savoir pour expliquer certains cas ou les réussites
varient en fonction du type d’énoncés, en raison des aptitudes cognitives mobilisées.
Cela permettra également 4 I’orthophoniste de travailler afin d’exercer ces aptitudes défi-
citaires.

Volontairement, les énoncés restent sous les yeux du sujet jusqu’a ce qu’il ait fait son
choix ou réalisé son mime pour deux raisons:
- le but du test n’est pas d’évaluer les capacités de mémoire verbale, méme si la mémoi-
re de travail intervient dans le traitement des énoncés complexes,
- la mémorisation de certains des énoncés du test aurait éeé difficile du fait de leur com-
plexité syntaxique et de leur longueur.

Les 11 premiers énoncés sont proposés en désignation d’images : le sujet doit désigner
une image correspondant 4 I’énoncé cible, parmi quatre images.



Les 11 suivants sont proposés en appariement d”énoncés : le sajet doit montrer un énon-
cé, parmi quatre, qui a le méme sens que 1’énoncé-cible proposé.

Les 11 derniers sont proposés en mime par manipulation : le sujet a & sa disposition de
petits personnages, animaux et/ou objets dessinés sur du carton (leur nombre varie de
2 3 15 suivant les énoncés), il doit les animer ou les placer sur la table pour réaliser ce
qui est dit dans 1’énoncé-cibie.

Les critéres de choix de la tAche pour chaque énoncé ont été guidés par la volonté
d’observer les stratégies morpho-syntaxiques ou complexes des sujets et donc d’élimi-
ner Ia ou les tiches qui ne le permettaient pas avec certains énoncés. C’est ce qui explique
que certains énoncés (tels que les conditionnelles) ne soient proposés que dans une seule
tiche. En effet, il parait difficile de représenter sur une image la possibilité de non réa-
lisation d’une action (on peut représenter « je gagne au loto et je m’achéte une voiture »,
mais pas « si je gagnais au loto, je m’achéterais une voiture. »}, de Ia méme facon, le
mime par manipulation d’une part, ne permet pas de vérifier que le sujet a compris le
caractére hypothétique de la réalisation de 1’achat de la voiture, et d’autre part, permet
difficilement le mime de 1’action de « gagner ».

Par contre, lorsque cela était possible (par exemple pour les relatives), certains types
d’énoncés sont testés dans les trois tiches, ce qui permet ;

- de s’assurer que le sujet est capable d’apparier les éléments linguistiques de I'énon-

cé cible soit avec des éléments iconiques, soit avec ¢’autres éléments linguistiques,

- d’observer 'utilisation de siratégies différentes suivant la tiche demandée.

MODALITES DE PASSATION

La passation se fait individaellement.

L’ensemble du test doit &tre proposé, il n’y a pas de régles d’arrét ou de démarrage 2
un item ultérievr. Cela avait été envisagé mais a finalement été abandonné au vu des
résultats de 1"analyse statistique.

1’ordre des énoncés:

Contrairement & d”autres tests existant, les énoncés ne sont pas ordonnés par ordre crois-
sant de difficulté mais en alternant des énoncés plus ou moins complexes afin d*éviter que
le sujet soit en surcharge cognitive s'il y a plusieurs énoncés complexes d’affilée et pour
maintenir un bon niveau d’attention et de motivation tout au long de Ia passation.

L’ordre de succession des types de tiches (désignation d’images, puis appariement
d’énoncés et enfin, mime par manipulation) doit étre scrupulensement respecté pour que
Pattention du sujet soit optimale :

- la désignation d’images étant une tiche connue et associant indices iconiques et lin-
guistiques, est parfois facilitatrice pour le sujet. Cela lui permet de rentrer « en dou-
ceur » dans le test et d’en comprendre le fonctionnement, de se familiariser avec le
type de matériel linguistique,

- la deuxiéme tiche est 1’ appariement d’énoncés, elle demande une grande attention et
des compétences linguistiques aigués puisque le sujet ne fonctionne que sur des élé-
ments linguistiques, il est donc préférable qu’elle intervienne aprés une étape plus
facile mais pas en fin de test ol le sujet risquerait d’avoir une baisse d’attention,

- la troisieme tiche est le mime par manipulation : celle-ci n’est pas forcément facile,
mais remobilise ’attention du sujet par son aspect ludique et par Iactivité du sujet.

St le sujet est trés lent ou en grosse difficulté, il est possible de réaliser 1a passation en
dieux fois, il faut alors prendre fa moitié des énoncés proposés dans chaque tiche (5 46 énon-
cés dans chacune) et toujours respecter ’ordre des tiches et ’ordre des énoncés i I'in-
térieur de chacune d’entre elles.




Le temps de passation durant les expérimentations a vari¢ de 15 4 34 minutes avec
une moyenne de 20 minutes (sil’on ne demande pas de justifications). Plusieurs variables
interviennent dans la variation de ce temps:

- I'examinateur: le temps de passation diminue au fil des passations parce qu’il s’ha-
bitue au test. Ainsi, il maitrise mieux ses consignes, son matériel est prét et P'en-
chafnement des items se fait plus rapidement.

- la modalité : il est un peu moins long pour la modalité orale que pour la modalité écri-
te, surtout pour les sujets pathologiques (sujets dyslexiques, présentant des troubles
du langage écrit, ou des troubles de la compréhension orale et €crite, ou encore des
troubles logico-mathématiques) qui sont parfois de mauvais et/ou de lents décodeuvrs.
Les sujets sains sont plus rapides que les sujets pathologiques.

- laidche : ¢’estladésignation d’images qui prend le moins de temps : entre 2 et 6 minutes,
puis I’appariement ¢’ énoncés : entre 3 et 9 minutes, enfin le mime par manipulation:
entre 7 et 19 minutes. Ce sont les manipulations et le temps de représentation men-
tale qui font que cette tiche prend plus de temps que les deux autres. L'écart entre la
désignation ¢’images et I’appariement d’énoncés est surtout di au temps de lecture
des quatre énoncés.

- I’dge: 1a durée de passation diminue avec I'dge.

Temps de passation moyen par classe

temps en minutes

CM1 CM2 B&me Béme 4eme 3eme
classes I

Le temps de passation n’est pas corrélé au score des sujets sains de I’expérimentation.
Cependant, il est conseillé de chronométrer I’épreuve pour avoir un apergu de I’écart par
rapport & la norme de durée de passation. En effet, certains sujets vont obtenir un score
dans la norme mais avec une trés grande lenteur qui montre que le traitement des énon-
cés se fait difficilement. (Prendre en compte 1’effet ¢’entrainement de I’examinateur
décrit plus loin)

METHODOLOGIE

L’étalonnage de ce test a été réalisé dans le cadre de I’Equipe de Recherche Unadreo
ERU n° 10, pilotée par Franck Medina, financée par Ortho Edition. L’ analyse statistique
a été réalisée par Pierre-Yves Gilles, professeur 3 I'université d” Aix-en-Provence.

Les expérimentations ont été réalisées par des examinateurs orthophonistes de toute la
France, durant deux ans (21 examinateurs en 2004 et 19 en 2005).

Echantillon:

L’échantition (statistiquement représentatif de la population générale) était constitué
de 584 sujets, éleves du CM1 ala 3eme: 297 filles et 287 garcons. Ont été exclus de cet
€chantillon les sujets suivis en orthophonie pour des troubles du langage écrit ou oral.



La moyenne d’4ge est de 12 ans 2 mois 13 jours, I’étendue des 4ges va de 8 ans 5 mois
10 jours a 16 ans 6 mois 20 jours.

Au nivean de 1'habitat: 376 sont issus de milien urbain, 54 de milien rural. Il y a 154
données manquantes.

La distribution des él&ves en fonction de la catégorie socioprofessionnelle (CSP) de
leurs parents est la suivante:

Csp* (112|314 516178 [TOTAL
pére | 1867218 66103 |52 8| 8 540
meére [ 9 27 |119195:174 /17 |1[109 | 551

*Catégories INSEE: 1: agriculteurs, 2: artisans-commercants, 3: cadres, 4: profes-
sions intermédiaires, 5 : employés, 6: ouvriers, 7: retraités, 8 : autres

Expérimentation :

Chaque éléve était vu une fois, individuellement, la plupart du temps & I’école, parfois
4 son domicile.

L’examinateur proposait d’abord & I"enfant, ou le cas échéant & ses parents, un ques-
tionnaire trés court permettant de renseigner les rubriques suivantes : date de naissance,
classe, redoublements éventuels, bilinguisme, suivis orthophoniques antéricurs eten cours,
fratrie, profession des deux parents, lieu d’habitation.

Puis, 1’é12ve passait le T.C.S.

Pour les éléves de CM1 et 6&me, le test de I'E.C.O.SS E. était proposé aprés, de manié-
re & ce que les conditions de passation du T.C.S. soient les mémes pour tous : notamment
qu’il n’y ait pas d’effet de lassitude, de fatigue ni d’entrainement avec deux tests testant
des aptitudes morpho-syntaxiques.

RESULTATS
Validité différentielle;

Les comparaisons des moyennes indiquent que 1’on n’observe pas de différences signi-
ficatives sur les variables: sexe, habitat et fratrie. Par contre, il ¥ a une influence de la
C8P des parents sur es scores, classiquement observée pour les tests verbaux. Comme
attendu, les enfants des CSP les plus favorisées ont les meilleures performances.

Groupe CSP Score total Ecart type

I 21,63 4,85
It 2295 469
il 25,34 441

La faiblesse de certains effectifs a incité 4 grouper les CSP en trois grands groupes. Ce
tableau considére la CSP du pére. En effet, les contrastes sont différents s1 on considére
la CSP de la mére du fait que la catégorie 8 (sans emploi) n’a pas la m&me signification
que pour les péres.

I = inférieur ; CSP 6, 8

II=moyen: CSP 1,2,4,5

1T = supérieuar: CSP 3;

la CSP 7 est écartée.

Validité concourante:

Les enfants de CM1 et de 6&me (soit 194 €léves) ont passé le test de 'E.CO.S.SE. afin

de pouvoir corparer un test déja étalonné au test en cours d’étalonnage. Cela a permis




de vérifier si les capacités mesurées par les deux tests étaient en partie communes. La
corrélation entre le nombre d’erreurs 2 'E.CO.S.SE. et le score au T.C.S. est de .533,
attestant une trés bonne validité du T.C 8. par référence 4 I'E.CO.S SE.

La fidélité du test est satisfaisante.

Lescorrélations entre les trois subtests (désignation d’images : DI, appariement d’énon-
cés: AE mime: M) sont assez fortes, permettant d"extraire un factenr général expliquant
63% de )a variance. Les saturations des trois subtests DI, AE et M. sont respectivement
de 807, 816, .787. Cecirevient a dire que le T.C.S. est composé de trois subtests mesu-
rant bien tous les trois une « capacité générale de compréhension syntaxique » . Lintérét
est de disposer d’un outil homogeéne du point de vue des capacii€s mesurées, ce qui en
général est signe d’une bonne validité prédictive.

L'examen des corrélations par types d’énoncés (temporelles, causales, concessives,
une relative, deux relatives, passives, quantificateurs, conditionnelles, comparatives, adjec-
tifs ordinaux, pronoms personnels) montre qu’elles sont toutes positives, la plupart signi-
ficatives puisque I’échantillon de 584 sujets donne des estimations statistiquement robustes.

Analyse des résultats au T.C.S. en fonction de I’ge:

Séme (N=99)
18 4&me (N=81) |
3zme (N=31) [;

On constate une évolution en fonction de 1’fige jusqu’en 5&me, au-deld, les scores sont
plafonnés, En effet, il y a peu d’évolution dans les acquisitions morpho-syntaxiques apres
la 5&me chez les sujets sains. Les études de psycholinguistique développementale don-
nent des indications d’dge jusque 9 ans pour certaines structures (passives par exemple)
et 11 ans pour d’autres (doubles relatives ou conditionnelles par exemple). Cependant,
Tes conditions d’expérimentation sont trés différentes d’une étude a 1" autre, il faut donc
&tre prudent en terme d’4ge d’acquisition.



Résultats par type de tiche:

—
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On observe toujours, quelle que soit la tranche d’4ge, de meilleurs résultats pour les
taches de désignation d’images et de mime ; comme attendn, la tiche d’appariement
d’énoncés est celle qui obtient les maoins bons résultats. Le fait qu’il 'y ait pas du tout
de visualisation par 'image rend cette tiche plus difficile que les autres.

Pour ies enfants pathologiques qui ont été vus par des étadiantes en orthophonie dans
le cadre de leurs mémoires (sujets dyslexiques, présentant des troubles du langage écrit,
ou des troubles de la compréhension orale et écrite, ou encore des troubles logico-mathé-
matiques), les résultats sont souvent encore plus en décalage par rapport 4 ceux des deux
autres types de tiches.

L’ évolution avec I’dge peut s’ observer aussi pour chaque subtest.

Analyse qualitative:

A partir des réponses du sujet, on peut faire des hypothéses quant avx stratégies de com-
préhension utilisées par le sujet. Sion veut avoir plus d’éléments d’information, il est pos-
sible de compléter le test en demandant au sujet « comment tu as fait pour trouver ’ima-
ge (ou Vénonce ou le mime) ? » ou encore « quels éléments de I’énoncé t'ont permis de
donner ta réponse ? ». Cela permettra une analyse plus fine du fonctionnement du sujet et
aiguillera la rééducation par la suite, Dans certains cas, il est aisé de déterminer quelle(s)
stratégie(s) a utilisée(s) le sujet, dans d’autres, ¢’est beaucoup plus difficile.

0 faut d*abord savoir que les stratégies peuvent étre différentes d’une tiche & 'autre
parce gue le type de tiche va induire certains types de stratégies

- dans la tdche de désignation d'images, les sujets ont plus tendance 4 utiliser des stra-
tégies lexicales, c’est-d-dire i traiter les éléments lexicaux et & rechercher leur cor-
respondant iconigue sur I'image.

Par exemple, dans 1'énoncé n® 3: I arrose ses fleurs bien qu'il pleuve. Il va recher-
cherl’action d’ arroser (présente sur les 4 images) et de pleuvoir {présente sur deux images)
sans tenir compte du connecteur « bien que »,

Les études déja mentionnées* mettant en évidence une focalisation sur les noms et une
moindre attention aux relations gramrmaticales dans les tiches de désignation d’images,
le connecteur « bien que » attire moins " attention du lecteur. Une fois que le sujet a trou-
vé « arroser les fleurs » et « il pleut » sur les images, il va &liminer a posteriori, celles
qui ne présentent pas ces éléments, ce qui ne I'aménera pas 4 une désignation adaptée
car plusienrs images montrent ces deux éléments,

- dans la tdche d’appariement d’énoncés,
* Les sujets ont plus tendance a réaliser des appariements d’¢léments lexicaux et

*Friedman,S.,Stevenson. M. 1975,
Cocking, R.R., Mc Hale, S., 1981,
Golinkotf, R.¥. et colt. 1987
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donc & rechercher des éléments lexicaux identiques dans 1’énoncé c¢ible et dans
les énoncés proposés.

Par exemple, dans ’énoncé n° 17: Avant de repasser, la dame fait la vaisselle, I'en-
fant va plutdt choisir 1’énoncé d- La dame repasse avant de faire la vaisselle. parce qu’il
présente des éléments similaires, notamment « avant de », ordonnés de la méme facon
ou pas, plutdt qu’un énoncé avec des éléments différents ;

+ ils ont aussi plus tendance & fonctionmer avec des stratégies d’ordre des mots et &
rechercher un énoncé dont les éléments linguistiques suivent le méme ordre des
mots que 1’énoncé cible.

Par exemple, dans 'énoncé n° 18: La dame, que coiffe le monsieur, sourit, il va choi-
sir ’énoncé b- La dame coiffe le monsieur et elle sourit. Ou d- La dame coiffe le mon-
sieur et il sourit. Parce que I'ordre des éléments lexicaux est le méme gue dans 1’énon-
cé cible (dame, coiffer, monsieur, sourire) ;

* 4 la différence des deux autres tiches, 1’appariement d’énoncés ne fournit pas de
support iconique, ce qui permet de voir si’enfant est capable de se faire une repré-
sentation mentale de 1’énoncé avant de I'apparier & un autre énoncé. Or, & aprés
Fletcher, Mc Whinney*, la compréhension nécessite une internalisation et une
interprétation avec incorporation aux expériences précédentes.

- Dans Ia tdche de mime,

» Les sujets ont plus tendance a s’intéresser anx mots porteurs d’action (verbes)
puisqu’ils doivent animer les personnages.

* Ils sont aussi plus sensibles aux relations entre les éléments linguistiques et pas
seulement aux éléments lexicaux.,

* Les sujets ont plus tendance & mimer les actions dans I’ordre ot elles sont don-
nées dans I’énoncé et & prendre les languettes cartonnées dans 1’ ordre ol les élé-
ments lexicaux sont présentés.

Par exemple, dans I'énoncé n® 27: Le chien poursuit le gar¢on qui court aprés Ioi-
seau que le chat dépasse, ou ’enfant aura tendance & prendre d’abord le chien, puis le
garcon, puis I’oiseau, et enfin, le chat. Dans le cas présent, cela I’aménera probablement
& un mime correct.

Par contre, dans I'énoncé n° 25: Le garcon que lave la fille joue avec le canard, s'il
prend les languettes dans 'ordre: le garcon, la fille, le canard. 11 y a de grandes chances
qu'il pense que ¢’est la fille qui joue avec le canard et dans ce cas, son mime sera errong.

Les stratégies sont aussi différentes d’un énoncé a 1’autre.

Un mémoire d’orthophonie a confirmé ces différences.

Parexemple, pour 'énoncé n® 12 proposé en appariement d’énoncés : C’est par le taxi
gue Uambulance est doublée.

Si la flexion verbale n’a pas on mal été traitée, la notion de présent ou de passé n’est
pas bien identifice. L’énoncé b- Le taxi a fini de doubler I'ambulance. peut-étre désigné
comme équivalent.

Si une stratégie lexico-pragmatique a été utilisée, elle peut amener & penser que les
ambulances roulent plus vite que les taxis et que ¢’est donc 1’ambulance qui double. Ce
sont alors les énoncés c-L'ambulance est en train de doubler le taxi, ou d- L’ ambulance
a fini de doubler le taxi, qui seront désignés.

Autre exemple, I'énoncé n® 25 (proposé en mime): Le garcon que lave la fille joue
avec le canard.
Si le sujet mime : une fille Jave un garcon et elle joue avec le canard, trois stratégies
sont possibles:
- une stratégie de non changement de réle peut amener le sujet A considérer que la fille
est I’agent des deux verbes: « jouer » et « laver ». Il n’envisage pas qu'un méme syn-
tagme nominal puisse avoir deux fonctions différentes,



- une stratégie de proximité peut amener le sujet a penser que la fille est I’agent car le
syntagme nominal « fille » est le plus proche des deux verbes « jouer » et « laver ».
- une stratégie d’ordre peut amener le sujet & mimer les actions dans 1’ordre linguis-
tique ot elles sont présentées, sans tenir compte du pronom relatif : le gargon lave la
fille, 1a fille joue avec le canard.
Sile sujet mime (correctement) le gargon lave la fille et il joue avec le canard, il a alors
utilisé une stratégie se basant sur les opérations constitutives du noyau et a bien traité le
pronom relatif et les relations d’agent et de patient.

LES TYPES D'ERREURS

On peut distinguer plusieurs types d’erreurs, en voici quelques exemples ;

- les erreurs de décodage : si le sujet ne fait que ce type d’erreurs, ses performances
en compréhension orale seront meilleures qu’en compréhension écrite.

- les erreurs de compréhension liées A des problémes de mémeoire, ou d’intégration
sémantico-syntaxique ou encore & des problémes d’origine cognitive se manifestent
dans les deux modalités, orale ¢t écrite ;

* les problémes de mémoire se manifestent souvent par des traitements incomplets
des énoncés (certains éléments ne sont pas pris en compte),

* les problémes d’intégration sémantico-syntaxique amenent i des mises en rela-
tion d’éléments non adéquates,

« les problémes d’origine cognitive aménent souveni les sujets & des erreurs sur les
énoncés incluant des quantiticateurs, des comparatifs.

Les erreurs de compréhension liées a des erreurs de décodage:

En ce qui concerne la population de sujets qui présentaient des troubles du langage
écrit, un certain nombre d’erreurs de décodage ont pu &tre notées dans les pré-tests réa-
lisés par Geeraert™ et Jarnaud** . Elles n’ont pas £té signalées an sujet. Certaines d’entre
elles n’entravent pas 1a compréhension (ex : article « le » on « la »). D’autres, par contre,
entralnent des errevrs d’interprétation :

- celles portant sur les movphémes dérivationnels

Au niveau des pronoms relatifs, le pronom « qui » est souvent remplacé par « que »,
ce qui change complétement le sens de 1'énoncé.

Dans 'énoncé n® 30, « tous » est lu « tout », ce qui entraine le choix des chapeanx
jaunes et noirs {les chapeaux ne sont pas tout noirs).

Dans I'énoncé n® 25: Le garcon que lave la fille joue avec le canard.

Si « e » devant le mot « canard » est lu « les », le sujet prend les deux canards & sa
disposition dans le mime parce qu’il pense qu’il y a plusieurs canards.

- les omissions de mots

Dans I'énoncé n° 8: Le carton sur lequel est posé le livre est bleu.

Si « est » devant « bleu » est omis, le sujet pense qu’il s’agit d’un livre blen.

- les ajouts de mots

Dans I’énoncé n° 32: La fille au pull rouge est plus grande que la fille au pull jaune et
la fille au pull bleu est plus grande que celle au pull rouge.

Certains sujets ajoutent « la » devant « plus grande » transformant le comparatif en
superlatif. ls pensent donc que c’est la fille au pull rouge qui est la plus grande des trois.

- les confusions visuelles de mots proches ou la lecture globale

Certains mots sont lus par adressage mais de facon erronée : par exemple « carton »
est lu « crayon ». Or, 1l n’y a pas de crayon sur les images. Le sujet cherche alors en vain.
« En partant de la gauche » est Iu « & gauche », ce qui entraine forcément des erreurs
d’interprétation de 1’énoncé.

- des persévérations

On a constaté que d’un item a ["autre, il pouvait y avoir des persévérations de mots qui
comportent des phonémes communs ; ainsi., dans ["énoncé n° 27, le mot « oisean » est ln
« 0ie ». mot proposé juste avant, dans I’énoncé n° 26.
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Les erreurs de compréhension sans erreur de décodage:

- elles peuvent étre lides a des difficultés d’ordre cognitif

C’est le cas dans les comparatives  trois termes, certains sujets ne parviennent pas a
coordonner les deux parties de 1énoncé et donc les trois termes de la comparaison. Ceci
est souvent lié & des difficultés au nmiveau des sériations. Ils traitent donc chaque propo-
sition indépendamment 1"une de I’autre. Ce qui les améne au mime suivant;

pour I’énoncé n® 32 : La fille au pull rouge est plus grande que la fille au pull joune et
la fille au pull bleu est plus grande que celle aun pull rouge,

une grande fille au pull rouge et une petite ou moyenne fille au pull jaune, une grande
fille au pull bleu et une moyenne ou petite fille au pull rouge.

Certains enfants confondent cardinal du nombre (trois, deux) et ordinal (troisiéme,
deuxiéme).

De ce fait, pour I'énoncé n° 10: Le troisiéme enfant en partant de la gauche a un pull
rouge, ils désignent I"image ot il y a trois gargons portant un pull rouge.

Pour I'énoncé n® 23: La deuxiéme fille blonde a un pantalon bleu.

Ils sortent deux filles blondes portant un pantalon bleu sans notion d’ordre. Dans leur
commentaire, ils disent souvent que 1'énoncé parle de deux filles blondes en pantalon
bleu.

Pour I’énoncé n° 29 : Quelques filles sont petites et tous les garcons sont grands, la
notion 4’inclusion est mise en ceuvre car il s’agit de quelques petites filles parmi un
ensemble de filles, ce qui suppose qu’il y a aussi des grandes filles, bien qu’elles ne soient
pas mentionnées dans 1'énoncé. Le sujet est censé envisager le groupe des « non petites ».

- elles peuvent étre liées a des difficultés de mémoire

Tous les énoncés longs sollicitent plus la mémoire que les autres.

Les énoncés discontinus (relatives enchéssées, co-référence avec deux termes éloignés
P’un de I autre) sollicitent aussi la mémoire de travail pour mettre en relation les éléments
linguistiques.

- elles peuvent étre lides & des difficultés d’ordre sémantique

Certains mots outils (notamment les connecteurs logiques) ne sont pas bien intégrés et
sont parfois confondus:

par exemple, « puisque » est confondu avec « puis », « parce que » avec « quoique ».
On peut penser que les similarités sur le plan phonologique ont participé & ces confu-
sions mais ce ne peut étre la seule raison.

De ce fait, pour I’énoncé n°® 14: Puisque le monsieur est passé au feu rouge er qu'il
téléphone en roulant, le gendarme Iarréte.

Les sujets cochent P'énoncé a- Le gendarme arréte le monsieur, puis le monsieur est
passé au feu rouge et téléphone en roulant,

On observe aussi souvent des confusions entre les notions de causalité et celles de
concessivité,

Dans Vénoncé n® 16: Quoigu’il ait mal, il ne le montre pas.

Les sujets cochent |'énoncé d- il a mal parce gu’il ne le montre pas.

Enfin, on a souvent des erreurs portant sur le fait que les sujets n’ont pas intégré le fait
que le connecteur introduisait une proposition bien précise et que sa place avait donc une
importance dans le sens de 1’énoncé:

dans I’énoncé n° 21, I'énoncé cible Si les garcons ont un foulard, alors ils portent un
chapeau, est parfois considéré comme équivalent a I’ énoncé a- 51 les garcons portent un
chapeau alors ils portent un foulard.

Quelques différences de performance liées i la modalité de passation (orale cu
écrite) :

Dans la tiche de désignation d’images, les résultats en modalité orale sont souvent
supérieurs & ceux en modalité Ecrite. La raison est ¢vidente pour les sujets qui présen-
tent des troubles du décodage. Pour les autres, on peut penser que la modalité orale dimi-



nue la charge de la mémoire : en effet, an fur et & mesure que le sujet entend les éléments
linguistiques, il peut regarder 1a planche d’images et en éliminer certaines. Quand I'exa-
minateur a fini ’énoncé, il a sélectionné la bonne image.

Dans la tiche de mime, cela allége également la mémoire : le sujet peut prendre les car-
tons au fur et 3 mesure qu’il entend I’énoncé, puis les mettre en action.

Dans les deux cas, le fait de pouvoir entendre 1'énoncé en méme temps que 1’on regar-
de les images permet une plus grande rapidité. En modalité visuelle, le sujet ne peut
regarder en méme temps 1’énonce et les images, cela se fait forcément successivement.

Par contre, dans la tdiche d’appariement d’énoncés, méme si on donne chaque énoncé sépa-
rément, la surcharge de mémoire est plus importante en modalité orale qu’en modalité écri-
te et les résultats peuvent étre inférieurs en modalité orale. Cependant, si les problémes de
compréhension sont massifs, les deux modalités seront perturbées dans cette tiche.

CONCLUSION

Les résultats obtenus lors de cette validation ont confirmé certaines données obtenues,
a plus petite échelle, dans les pré-tests réalisés dans les mémoires d’orthophonie : I'évo-
lution avec I'4ge jusqu’a environ 12 ans, I'influence de Ja catégorie socioprofessionnel-
le sur les performances de compréhension syntaxigue.

Ils ont permis de comparer le T.C.S. 2 un test existant (I'E.C.O.8S.E.) et de conclure
i une validité concouranie, ainsi qu’a la fidélité du test.

D>’un point de vue plus qualitatif, les examinateurs ont rarement signalé de phénomenes
de lassitude ou un manque d*intérét chez les sujets testés ; 1"évaluation sera d’autant plus
valable que le sujet se sera investi dans les items proposés.

La création de ce nouveau test permetira ;
- de situer des adolescents par rapport 4 une norme,

- de lister les connaissances linguistiques des sujets tant sur le plan sémantique que
morpho-syntaxique, de cibler les types de structures syntaxiques ou de marqueunrs qui
ne sont pas intégrés par les patients,

- d’explorer le fonctionnement linguistique et les stratégies des enfants et des adoles-
cents dans une thche de compréhension ¢’énoncés,

- de donner des pistes de rééducation pour parvenir a I'intégration de certains éléments
morpho-syntaxigues et permettre I’émergence de stratégies plus adaptées.
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