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Résumé :

Les troubles du langage écrit des enfants présentant un Trouble Spécifique du
Langage Oral (TSLO) sont encore aujourd’hui insuffisamment compris. Peu d’études
sont réalisées en langue francgaise.

La présente étude vise a préciser le profil de langage écrit de 14 enfants TSLO
avec profil homogéne a prédominance expressive phonologique-syntaxique de CE2,
précédemment vus en CP pour 12 d’entre eux, de rechercher d’éventuels facteurs
contributifs (en CE2) et prédictifs (en CP) au trouble du langage écrit et de décrire la
trajectoire développementale du CP au CE2.

A travers une étude transversale et une étude longitudinale, nous décrivons les
profils retrouvés en lecture et en transcription des enfants de CE2, puis recherchons
les variables contributives et potentiellement prédictives dans le profil
psychométrique, langagier et de pré-requis en CE2 et CP.

La grande majorité (85.7%, 12/14) des enfants présente en CE2 un trouble du
décodage, 12 enfants (pas strictement les mémes) ont des scores déficitaires en
orthographe, 50% ont une compréhension altérée. Malgré le caractére restreint de
I'échantillon, les résultats suggérent la contribution de la connaissance des lettres sur
le niveau de décodage au CE2, ainsi que le réle majeur du décodage sur le niveau
de compréhension écrite. En revanche, il n'a pas été dégagé de pouvoir prédictif
significatif pour les mesures de DRA et des habiletés métaphonologiques, pourtant
retrouvé dans la littérature. Notre population de TSLO présente par ailleurs des
difficultés de mémoire de travail qui peuvent influencer ces profils de langage écrit.
Nous ne dégageons pas de régularités saillantes dans les trajectoires
développementales CP/CE2.

Finalement, notre étude permet d’affirmer la grande fréquence des troubles du
langage écrit chez les enfants TSLO a prédominance expressive de type phono-
syntaxique, au CP et au CE2. La surveillance de ces enfants fortement a risque est

nécessaire et une prise en charge précoce est indispensable.

Mots-clés :
Cognition - Acquisition — Trouble spécifique du langage oral — Trouble en Langage

écrit — Enfant ( 6-12 ans) - Recherche - Orthophonie



Abstract :
Nowadays, written language disorders of children presenting Speech Language

Impairment (SLI) still remain insufficiently understood. Few studies are conducted in
French language. The hereby study aims at specifying the written language profile of
14 SLI children having a homogeneous profile with an expressive prevalence of
phonological-syntactic type in third grade, previously seen in first grade for 12 of
them, to search potential contributive factors (in third grade) or predictive factors (in
first grade) of written language disorder and to describe the developmental trajectory
from first grade to third grade.

Through a cross-sectional study and a longitudinal study, we describe the
profiles found in reading and transcription of the third grade children, then search the
contributive and potentially predictive variables in the psychometric, linguistic and
prerequisite profile in third and first grade.

The vast majority (85.7%, 12/14) of the children presents a decoding disorder
in third grade, 12 children (not strictly the same ones) have orthography scores in
deficit and 50% have a distorted comprehension. In spite of the restricted character
of the sample, results suggest the contribution of the letter knowledge on the third
grade decoding level, as well as the main function of decoding on the written
comprehension level. However, a significant predictive ability did not emerge for
Rapid Automatized Naming measurements and metaphonologic skills, yet found in
literature. In addition, our SLI population presents difficulties of working memory
which can influence these written language profiles. We do not isolate prominent
regularities in the first and third grade developmental trajectories.

Eventually, our study allowed us to confirm the high frequency of written
language disorders with SLI children possessing an expressive prevalence of phono-
syntactic type, in first and third grade. The clinical implication of these strongly-at-risk

children is necessary and an early care is essential.

Keywords :
Cognition — Acquisition — Specific language impairment — reading and spelling

disabilities — Child (6-12 years) — Research — Speech therapy



Abréviations des termes employés pour notre étude :

CGP : Correspondance graphémes-phonémes

DL : Dyslexie / Dyslexique

DRA : Dénomination Rapide Automatisée

LI : Language Impairment, défini comme trouble de langage oral non spécifique
MLT : Mémoire a Long Terme

SSD : Speech Sound Disorder, défini comme trouble phonologique

TLE : Trouble du Langage Ecrit

TSLO : Trouble Spécifique du Langage Oral
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Introduction

Chaque année, des milliers de jeunes enfants commencent a recevoir un
enseignement formel de la lecture a leur entrée a I'école primaire. Bien que la plupart
de ces enfants apprennent a lire avec une relative facilité, environ 10% ont des
difficultés importantes d'acquisition des compétences en lecture (Shaywitz et
Shaywitz (1994) cité par Catts et al. (2003)).

D'apres le modéle de Gough et Tunmer (1986), cités par Catts et al. (2003), la
lecture se compose de la reconnaissance des mots écrits (décodage) et de la
compréhension de ce qui est lu (Lecture= Décodage x Compréhension).

L'apprentissage de la lecture nécessite de bonnes bases au niveau du langage
oral (Catts et al. (1999, 2005); Storch et Whitehurst (2002) cités par Catts et al.
(2008)). D’aprés Catts et al. (1999), les enfants ayant des troubles du langage en
maternelle ont un risque de difficultés de lecture quatre a cinq fois supérieur a celui
des enfants de la population générale. Ceci est souligné par de nombreuses études
(Bishop et Adams (1990); Scarborough (1990); Vellutino et al. (1991); Maxwell et
Wallach (1984) et Weiner (1985) cités par Catts et Kamhi (1986a)).

Les enfants présentant plus précisément un Trouble Spécifique du Langage
Oral (TSLO) débutent plus lentement I'entrée dans le langage écrit (Brizzolara et al.
(2006a)) et sont a haut risque de présenter des troubles dans le développement de
la lecture (Catts et Hogan (2003) ; Catts (1991) ; Catts et al. (2002); Snowling et al.
(2000) cités par Colé et al. (2012); Bishop et Adams (1990)) méme si tous n’en
développent pas (Bishop et al.(2009)). 50% des enfants TSLO ont des problemes
pour acquérir la lecture (Catts (1993) ; Catts et al. (2002) ; Snowling et al. (2000) ;
McArthur et al. (2000) ; Scarborough et Dobrich (1990); Tomblin et al. (1997)) et
50% ou plus, ont des troubles de lecture dans le primaire ou le secondaire (Catts et
al. (2002)), notamment en compréhension de lecture (52,9%, selon Catts et Hoggan
(2003)).

Les patterns de langage écrit sont en réalité hétérogénes dans cette population,
et les difficultés assez diverses (au plan quantitatif et qualitatif). Certains enfants
avec TSLO ayant une vitesse de lecture normale sont de bons déchiffreurs mais
peuvent garder des séquelles en compréhension et/ou orthographe. A linverse,
d’autres ont un profil plus proche des enfants dyslexiques avec essentiellement une
lenteur de lecture, un trouble de l'identification du mot écrit et du transcodage. I
existe par ailleurs plusieurs types de trajectoires développementales (Maillart et
Schelstraete (2012)).



Introduction

Il semble important de préciser I'analyse descriptive des patterns d’atteinte du
langage écrit en lecture (identification/compréhension) mais également en
transcription, qui est un domaine bien moins étudié dans la littérature en langue
francgaise, dans la population TSLO. En effet, les résultats en lecture sont langue-
dépendants, et beaucoup d’études portent sur I'anglais.

Pour ce faire nous faisons le choix d’étudier une population homogéne
d’enfants avec TSLO a prédominance expressive de type phono-syntaxique, dont
nous préciserons le profil de langage oral. Nous ménerons une revue de la littérature
sur les patterns d’atteinte des pré-requis et du langage écrit des enfants TSLO, et
leurs trajectoires développementales dans ces deux domaines. Au préalable nous
rappellerons certaines connaissances sur le développement typique des habiletés
dénommées « pré-requis au langage écrit » et leur interaction avec le langage oral et
le langage écrit.

La littérature anglo-saxonne utilise actuellement le concept de « Specific
Language Impairment » (SLI) qui regroupe la dysphasie et le retard simple de
langage oral. Elle s'impose par rapport a la littérature francophone, ou I'on ne
retrouve pas de consensus concernant la terminologie, et les termes employés sont
variés pour décrire un méme trouble, tels que « dysphasie de développement »
(Billard et al. (1996) cité par Crépin (2011) ; Gérard et al. (1990) cités par Piérart
(2004)), « troubles Spécifique du Développement du Langage :TSDL » (Chevrié-
Muller (1996) ; Parisse et Maillart (2006, 2009, 2010) cités par Crépin (2011)), ou
« dysphasie » (Mazeau (1997), Maillart et al. (2004) cités par Crépin (2011)).

Pour notre étude, nous nous positionnerons du point de vue francophone et

utiliserons le terme de TSLO.
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1. Acquisition de la lecture: notions
développementales

Les récentes études longitudinales soulévent I'importance a la fois des facteurs
cognitifs et linguistiques dans l'acquisition de la lecture (Verhoeven et al. (2011)).

Mais elles n'ont pas toutes le méme poids dans 'acquisition du langage écrit.

1.1. Les facteurs cognitifs

1.1.1. Attention

En neuropsychologie, I'attention ne constitue pas une fonction unique. |l existe
en effet différents types de processus attentionnels, qui constituent deux grands
mécanismes dans l'attention : la sélectivité, qui regroupe I'attention sélective et
I'attention diviseée, et l'intensité avec l'alerte et la vigilance.

L'administrateur central est un systéme de contréle attentionnel de la mémoire
de travail. Des fonctions trés diverses lui sont attribuées, telles que la gestion des
ressources attentionnelles durant une activité cognitive, la sélection des stratégies
cognitives, la coordination du flux d’information provenant de différentes sources,
mais aussi la récupération des informations stockées en mémoire a long terme
(Baddeley (1996) cité par Baddeley (2012)). Il planifie et contrbéle I'action, mais sa
capacité reste limitée.

En matiére d'intensité de l'attention, au bout du continuum apparait I'attention
soutenue : c'est la capacité de maintenir une performance sur une longue période de
temps qui dépend du maintien de la vigilance, de la capacité de détection du
stimulus et de la résistance a la distraction.

Le contréle attentionnel inclurait I'inhibition qui a pour réle de supprimer des
réponses dominantes qui ne sont plus appropriées afin d'éviter l'interférence (May et
al.(1999)).

Ce contrdle exécutif pourrait étre impliqué a différents niveaux des traitements
en lecture, comme dans l'identification des mots. Par exemple, dans le cas du
décodage, I'attention doit tout d'abord étre dirigée sur une partie du stimulus visuel
afin d'extraire un graphéme. Lorsque I'entité phonémique est activée, I'attention se
déplace sur le graphéme suivant, alors que l'information antérieure est inhibée. Le
processus doit continuer jusqu'a l'assemblage du code phonologique du mot et

I'articulation du son.
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Dans sa thése, Boulc'h (2008) argumente cette idée. En étudiant une
population d'enfants faibles lecteurs, elle découvre qu'ils présentent un déficit du
controle exécutif, et plus particulierement chez les lecteurs débutants (régulation de
l'activitt de décodage laborieuse). Ce controle est en interaction avec les
compétences phonologiques et de mémoire de travail verbal, mais il n'évolue pas

chez les faibles lecteurs entre le CE1 et le CM1.

1.1.2. La discrimination visuelle et la cognition visuelle

Pour les apprentissages, et surtout pour celui de la lecture, le systéme visuel ne
cesse d'étre sollicité. La perception visuelle permet de recevoir linformation
sensorielle et d’y donner du sens par I'analyse cognitive des stimuli visuels. Ainsi,
deux composantes sont en combinaison : une composante réceptive visuelle et une
composante cognitive. La composante réceptive visuelle permet de capter et
d’organiser l'information visuelle. La composante visuelle cognitive permet le
traitement de I'information recue, son interprétation et la mise en place d'une réponse
adéquate. Cette composante cognitive visuelle est sous tendue par l'intégrité des
processus suivants :

(@) Le processus d’attention dirigée sur les stimuli

(b) Les processus visuels bi-hémisphériques responsables de la détection
primaire de caractéristiques, la discrimination visuelle et le pattern d’identification

(c) L'intégration de caractéristiques visuelles a des représentations
sémantiques en mémoire a long terme (matériel sémantique)

(d) la mémoire visuelle, qui est la capacité de stocker et de récupérer

l'information qui a été attribuée a un stimulus visuel.

L'orthographe a longtemps été considérée comme une compétence qui repose
principalement sur la mémoire visuelle. En effet, Bradley et Bryant (1981) cité par
Werfel (2012) montre qu’il existe une forte corrélation (0,67) entre la mémoire
visuelle et I'orthographe pour les normo-lecteurs de six a huit ans. De méme, Hilte et
Reitsma (2006) cités par Werfel (2012) ont constaté que des éléves de troisieme
année sont plus compétents dans I'orthographe de mots qu'ils ont étudiés
visuellement (52,8% de réponses correctes) que de mots qu'ils ont seulement
entendus (44,2% de réponses correctes). Néanmoins, la contribution prégnante de la

mémoire visuelle n'est pas retrouvée dans l'étude de Werfel (2012) sur les
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performances orthographiques aux grades 2 (CE1), 3 (CE2) et 4 (CM1) d'enfants
touts-venant (seulement 3% de la variance, pas de corrélation avec les
performances orthographiques). Dans le méme sens, Holmes et al. (2008) cités par
Werfel (2012) montrent que de bons lecteurs, ayant une mauvaise orthographe, n'ont
pas de troubles de la mémoire visuelle significativement différents des bons lecteurs
ayant une bonne orthographe. Ainsi la mémoire visuelle ne suffit pas a expliquer le

développement des compétences orthographiques.

1.1.3. Le raisonnement perceptif visuel

Le raisonnement perceptif visuel est exploré au moyen d'épreuves n’'impliquant
ni verbalisation, ni motricité, et faisant appel a I'abstraction sur entrée perceptive
visuelle. Dans I'échelle du WISC 1V, il s'agit d'épreuves Cubes, Matrices (complétion
de forme) et Identification de concepts.

Les recherches de Durand et al. (2005) citées par Ziegler et al. (2009) indiquent
une influence relativement faible des compétences cognitives générales sur
l'acquisition du décodage des mots. Ces compétences joueraient un réle plus
important a une étape ultérieure de I'apprentissage, lorsque des fonctions cognitives
plus élevées (connaissances grammaticales, étendue du vocabulaire, raisonnement
verbal) entrent en jeu de maniére simultanée pour favoriser la compréhension de
| 'écrit (Cain et Oakhill (2006) cités par Ziegler et al. (2009)).

1.1.4. Mémoire a court terme et mémoire de travail

La mémoire a court terme est une mémoire tampon, qui correspond au
stockage limité (quantitatif) de données dans le temps. La mémoire verbale a court
terme stocke des informations codées verbalement (pour apprendre des mots, des
noms de personnes, des textes). Elle est testée par des taches de répétition de mots
et chiffres.

La mémoire immédiate et temporaire se distingue de la mémoire de travail qui
est une combinaison du stockage et de la manipulation de ces informations. D’aprés
le modéle d’origine de la mémoire de travail de Baddeley et Hitch (1974) cité par
Baddeley (2012), 'administrateur central, faisant office de gestionnaire attentionnel,
supervise deux systémes a capacités limitées que sont la boucle phonologique et le

calepin visuo-spatial.
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Viguo-Spatial Canlgal Phonclogical
Sherich Pad Executive LG

FIGURE 5.1 Baddecley Model of Working Memory

Figure 1: The original Baddeley & Hitch (1974) working memory model, cité par Baddeley (2012)

1.2. Pré-requis au langage écrit

1.2.1. Processus phonologiques

Les processus phonologiques englobent plusieurs domaines nécessaires pour
'apprentissage de la lecture: la discrimination phonologique, la conscience
phonologique, la boucle phonologique de la mémoire de travail, les représentations
phonologiques en Mémoire a Long Terme (MLT). Certains auteurs (par exemple
Werfel (2012)) y ajoutent la Dénomination Rapide Automatisée (DRA).

D'apres Ehri (1995) et Ziegler et Goswami (2005) cités par Nithart (2008), la
premiére année d'apprentissage de la lecture semble étre la période la plus critique
pour distinguer les influences respectives des différents niveaux de traitements

phonologiques sur I'acquisition de la lecture.

1.2.1.1. Discrimination phonologique

D'apres Liberman et al. (1957) cités par Serniclaes et al. (2004), la perception
catégorielle est le phénomeéne par lequel les différences acoustiques entre les sons
de la parole ne sont pas perceptibles sauf s’ils appartiennent a des catégories
phonétiques différentes.

L'évaluation s'effectue a travers deux épreuves : identification et discrimination.
L'épreuve d’identification permet de localiser la frontiére catégorielle, et d’évaluer la
précision de cette frontiére. L'épreuve de discrimination est un jugement pareil/pas
pareil de stimuli d'un continuum ou deux syllabes a leurs extrémités s'opposent par
un trait distinctif. On cherchera par la suite a les relier a l'aide de variations
progressives d’'un ou plusieurs indices acoustiques relatifs a ce trait. Il s'agit de la

discrimination phonologique (Serniclaes et al. (2004)).
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L'étude de la perception de la parole chez le nourrisson suggére que I'homme
dispose trés précocement de prédispositions pour percevoir les contrastes
phonétiques des différentes langues du monde (par exemple Eimas et al. (1971)
cités par Serniclaes et al. (2004)). Les distinctions non pertinentes se désactivent
durant les premiers mois de vie sous l'effet de I'exposition a la langue maternelle
(Werker et Tees (1984) cités par Nithart (2008)). Durant les premiéres années de vie,
l'enfant intégre ainsi progressivement les regles phonologiques inhérentes a sa
langue maternelle.

Selon Metsala (1999) cité par Nithart (2008), le développement de la perception
phonologique lors de la reconnaissance de mots parlés est déterminant pour
'émergence du phonéme et de ce fait, pour le développement ultérieur de la
conscience phonologique. Ainsi, la discrimination phonologique serait un précurseur
de la conscience phonologique. Celle-ci va conduire I'enfant a se former des
représentations plus fines et lui permettre de prendre conscience de la présence de
segments phonologiques pour ensuite étre en mesure de les manipuler.

Selon Serniclaes et al. (2004), le développement des capacités
meétaphonologiques demande un certain niveau de sensibilité aux contrastes
catégoriels. Ainsi, le développement des habiletés métaphonologiques, et par
conséquent, de la lecture, peut étre prédit par ces habiletés de perception
catégorielle. En retour, 'apprentissage de la lecture, stimulerait le développement de

la discrimination catégorielle.

1.2.1.2. La conscience phonologique

La conscience phonologique est considérée comme une capacité centrale dans
'apprentissage de la lecture et de I'orthographe depuis prés de trente ans (Alegria et
Morais (1979); Alegria et al. (1986) ; Bradley et Bryant (1983); Lundberg et al. (1988);
Schneider et al.(1997) cités par Nithart (2008)).

Elle est définie comme « la capacité d’identifier les composants phonologiques
des unités linguistiques et de les manipuler de maniére délibérée »(Gombert (1990a)
cité par Nithart (2008)). Cela inclut l'identification, la détection et la manipulation
conscientes (de type segmentation, combinaison et suppression) de toutes les unités
phonologiques (syllabe, attaque/rime et phonéme). Cette aptitude « commencerait
dés I'age de 3 ans et se trouverait renforcée par 'apprentissage de la lecture et de
I'écriture »Habib (1997) cité par Rey et Sabater (2007).

9
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Gombert (1990a), cité par Nithart (2008), décrit le développement
métalinguistique en quatre phases successives: le premier processus conduit au
stockage en mémoire de multiples associations qui relient chaque forme linguistique
a chaque contexte dans lequel elle est renforcée. Puis ces connaissances
s'organisent entre elles en mémoire, ce qui constitue les habiletés épi-linguistiques.
Le contrdle de ces connaissances se fait inconsciemment. Pour manipuler le langage
écrit, il est nécessaire que ces connaissances deviennent conscientes, c'est la
maitrise meétalinguistique. La derniére phase se traduit par l'automatisation des
comportements métalinguistiques.

Le processus n'est pas linéaire sur l'unité, mais il n'est pas non plus linéaire sur
le niveau de conscience (Gombert (1990a) cité par Nithart (2008)). Il y a une
progression au niveau du traitement des unités phonologiques: le phonéme est plus
difficilement identifié et manipulé que la rime et la syllabe. Cependant ce processus
n'est pas linéaire, I'unité phonologique considérée est plus ou moins détectable en
fonction de sa place dans le mot. Par exemple, un phonéme initial sera plus
facilement détecté qu'une syllabe intermédiaire.

Un des résultats majeur des recherches sur la lecture est le réle décisif de la
conscience phonologique en tant que prédicteur des performances en lecture
(Savage et al. (2007) ; Schatschneider et Torgesen (2004) ; Vellutino et al. (2004)
cités par Ziegler (2009)) comme la capacité a juger de la rime ou l'allitération des
mots (Bradley et Bryant (1983, 1985)). Le niveau de conscience phonologique serait
plus particuliérement prédictif de difficultés ultérieures de reconnaissance des mots
écrits (Roth et al. (2002) cités par Catts (2008), Scarborough (1990), Gallagher et al.
(2000)). Selon Verhoeven et al. (2011), la conscience phonologique est le processus
le plus fortement lié a l'apprentissage de la lecture et de I'écriture. Dans I'étude de
Ziegler et al. (2009), quand on contrble respectivement le niveau socio-€conomique
et l'inattention, la conscience phonologique explique respectivement 36% et 29% de
la variance totale concernant le décodage. Il semble donc, au vu de tous ces
résultats, que la conscience phonologique explique la plus grande partie de la
variance du décodage.

Les résultats ont également montré que la conscience phonologique évaluée a
la maternelle est un bon prédicteur de la lecture au CP (Badian (1994) cité par Catts
et Hogan (2003)) et au CE2 (Felton (1992) cité par Catts et Hogan (2003)). En effet,

les compétences phonologiques de segmentations phonémiques sont
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particulierement importantes pour [l'apprentissage de Ila correspondance
graphéme/phonéme (Jorm (1979) cité par Frith (1986)).

Par ailleurs, le développement de Ila conscience phonémique semble
étroitement lié a 'apprentissage de la lecture dans un rapport de causalité réciproque
(Alegria et Morais (1979) ; Morais et al. (1987)). Certains pensent méme que ces
difficultés de lecture entraineraient des troubles de la conscience phonologique. Les
jeunes enfants développant la lecture et I'écriture deviennent plus habiles en
conscience phonologique, ce qui permet de renforcer les compétences langagiéres.
La relation entre la conscience phonologique et la lecture est méme parfois qualifiée
de circulaire (Demont et Gombert (2007) ; Harm et Seidenberg (1999); Wagner et al.
(1994) cités par Nithart (2008)). L'apprentissage de la lecture et 'émergence du
contréle métaphonologique, et notamment de la conscience phonémique, présentent
en fait un développement progressif et interactif, chaque compétence participant au
développement de I'autre (Demont et Gombert (2007) ; Gombert (1990b) cités par
Nithart (2008)).

1.2.1.3. Mémoire phonologique a court terme / de travail
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Figure 2 : Représentation schématique des différentes composantes de la mémoire
phonologique et de leurs interrelations (en grisé et traits noirs). Représentation élaborée a
partir des modéles de la mémoire de travail de Baddeley (1986, 2000) (en tirets) et de la
mémoire de I'ordre de Burgess et Hitch (1999) et Gupta (1987, 2003) (en tirets et pointillés).
Source C. Nithart (2008).
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Gathercole (1998) regroupe sous le terme de mémoire a court terme
phonologique (stockage de quelques secondes) : la boucle phonologique (Baddeley
(1986)) ainsi que l'influence des connaissances phonologiques en mémoire a long
terme et de la mémoire de I'ordre. La boucle phonologique est testée par la répétition

de mots, de non mots et la complétion de phrases.

* Le développement de la mémoire phonologique
D’aprés Gathercole (2006) et Gathercole (1998), la capacité de la mémoire
phonologique augmente considérablement entre 4 et 12 ans, en relation avec
'augmentation des habiletés linguistiques. Nithart (2008) explique que la mémoire
phonologique a court terme se développe dans un premier temps en relation avec le
stock phonologique et qu'ensuite la répétition subvocale se met en place vers 7 ans.
Par contre on ne connait pas linfluence des connaissances phonologiques sur la

mémoire a long terme et la mémoire de I'ordre.

+ Mémoire phonologique et vocabulaire

Une relation étroite et réciproque a été mise en évidence entre la mémoire
phonologique et le vocabulaire chez lI'enfant des 2 ans et jusqu'a I'dge adulte
(Majerus et al. (2006) cités par Nithart (2008)).

Le vocabulaire a une influence prédominante sur la mémoire jusqu’a I'dge de 5
ans ou la relation s’inverse, avant de diminuer progressivement (Gathercole et al.
(1992) cités par Nithart (2008)). D’aprés Comblain (1999) cité par Biner (2009) « la
mémoire phonologique a court terme permettrait une stabilisation de Ila
représentation phonologique de nouveaux mots. Dans cette optique, elle
constituerait un lieu de stockage temporaire de la représentation préalable a la
construction d’une représentation plus stable en mémoire a long terme ». Ensuite la
relation s’inverse et ce sont les connaissances lexicales des enfants qui déterminent
leurs capacités aux taches impliquant la boucle phonologique. Cela est observé par
les effets de lexicalité, de familiarité et de fréquence lexicale (Majerus et Poncelet
(2004b) cités par Nithart (2008)).

Ainsi, les performances des enfants tout-venant dans les tdches de mémoire a
court terme sont trés fortement influencées par l'intégrité des représentations
langagiéres sous-jacentes en mémoire a long terme, comme en témoigne un

meilleur rappel des mots par rapport aux non-mots et un meilleur rappel pour les
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non-mots contenant des associations de phonémes familiers contre des associations

de phonémes moins familiers (Gathercole et al. (1999) cités par Nithart (2008)).

* Mémoire phonologique et langage écrit

La plupart des études suggérent une relation causale entre la mémoire
phonologique et I'acquisition précoce des compétences en lecture (Passenger et al.
(2000); Wagner et Torgesen (1987) cités par Nithart (2008)).

Ainsi, bien que les mots écrits commencent a étre détectés comme stimuli
visuels, une fois reconnus, ils sont habituellement détenus sous une forme
phonologique en mémoire pour le mécanisme de récapitulation phonologique et afin
de permettre l'acces au sens. La mémoire de travail phonologique intervient
également en assurant le stockage et le traitement des informations phonologiques
lors du décodage séquentiel et de la synthése phonémique effectués par la voie
d’assemblage. Il y aurait donc une relation étroite entre la mémoire de travail
phonologique et les habiletés en lecture, en particulier au niveau de la voie
phonologique (Sprenger-Charolles et al. (2000) cités par Nithart (2008)).

La mémoire de travail est également utilisée pour comprendre les phrases et
déterminer les relations critiques entre elles (MacDonald et Christiansen (2002)).

Ainsi, tant a l'oral qu’a I'écrit, le traitement des phrases implique la mémoire de
travail, mais aussi les représentations en mémoire a long terme pour l'utilisation des
régles syntaxiques et sémantiques (Banks et al. (1981) cités par Catts et Kamhi
(19864a)).

* Relation mémoire phonologique / conscience phonologique

Les données expérimentales (Passenger et al (2000); Wagner et al.(1994); De
Jong et Van der Leij (1999); Gathercole et al. (2005) cités par Nithart (2008)) tendent
a corroborer I'hypothése que la conscience phonologique et la mémoire
phonologique ont tendance a étre considérées comme liées a une seule capacité
phonologique chez les jeunes enfants. Elles deviennent distinctes au cours du
développement, en particulier entre la maternelle et la premiére année de I'école
primaire. Les deux compétences phonologiques contribueraient de maniére
différente a la réussite dans les premiers stades de 'acquisition de la lecture (Rohl et
Pratt (1995) cités par Nithart (2008)). Dans un premier temps, la conscience

phonologique semble étre cruciale pour l'acquisition des régles de correspondance
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graphéme/phonéme. En revanche, la mémoire phonologique jouerait un réle plus
ultérieur par le maintien des séquences de phonémes résultant de cette
correspondance. Ainsi, pour Nithart (2011), I'amélioration globale des performances
de la mémoire phonologique semble étre liee a l'augmentation de la capacité de
développement de la mémoire a court terme, de la mémoire séquentielle et plus
précisément des connaissances a long terme phonologiques.

Mann et Liberman (1984) ont montré que les mesures de la conscience
phonologique couplées a la mémoire verbale sont identifiées a la maternelle comme
étant prédictives du niveau de lecture en classe primaire (1er grade équivalent au
CP).

1.2.1.4. Représentations phonologiques en mémoire a long terme
(MLT)

Le terme « représentations phonologiques » fait référence au stockage
d’informations phonologiques d’'un mot en mémoire a long terme (Maillart (2007)).

Les représentations phonologiques sont abstraites. L'élaboration d’une
représentation phonologique se fait a partir de I'analyse perceptive réalisée lorsque
I'on entend un mot, ce qui comprend des traitements acoustiques mais aussi visuels.
Pour que la production et la compréhension de la parole soient efficaces, ces
représentations doivent étre aussi bien spécifiées et accessibles que possible. La
représentation phonologique est connectée aux connaissances sémantiques
correspondantes.

Les représentations phonologiques s’affinent au cours du temps, du début de la
vie jusqu'a I'age de 8 ans (Fowler (1991)). Pour Maillart (2006), les premiéeres
représentations perceptives des mots seraient encodées sous une forme syllabique.
En grandissant, I'enfant ne s’intéresse plus seulement a la forme sonore des mots
mais il prend également en considération leur sens. Un recodage phonologique vient
prendre place aprés I'explosion lexicale car le répertoire lexical augmente et il
devient important de spécifier davantage les représentations phonologiques des
mots encodés pour les distinguer de mots phonologiquement proches. Ainsi
'augmentation du stock lexical réceptif contraint I'enfant a affiner ses représentations
phonologiques (Kuhl (1993); Jusczyk (1993) cités par Maillart et al. (2004)).
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Les éléments lexicaux sont stockés et organisés en mémoire en fonction de
leurs caractéristiques phonologiques et / ou des gestes articulatoires correspondants
(Goswami (2001); Kuhl (1993) cité par Maillart (2004)).

Pour Edwards et al. (2004), les personnes avec un stock lexical développé ont
des représentations phonologiques plus flexibles et sont capables de faire des
généralisations phonologiques plus bénéfiques pour la répétition des non-mots. Les
taches qui évaluent la qualité des représentations phonologiques sont la
dénomination, la répétition de pseudo-mots, la décision lexicale orale et le jugement
phonologique.

Les représentations phonologiques semblent jouer un rdle important dans
'apprentissage ultérieur du langage écrit. En effet, Verhoeven et Van Leeuwe (2008),
cités par Verhoeven et al. (2011), considérent que la quantité et la qualité des
représentations lexicales sont essentielles pour les processus d'identification des
mots dans le développement de la lecture. D’ailleurs Carroll et Snowling (2004) font
I'hypothése que des représentations phonologiques mal spécifiées peuvent expliquer
les difficultés pour apprendre a lire et a écrire . Réciproquement, la lecture affine les
représentations phonologiques. Mais d'autres processus encore pourraient jouer, tels
que les processus perceptifs et la morphosyntaxe.

Catts et Hogan (2003) montrent que les enfants présentant un retard de lecture

ont aussi fréequemment des problémes dans la récupération phonologique.

1.2.2. La Dénomination Rapide Automatisée (DRA)

Il s'agit de la possibilité de récupérer rapidement des informations sur les sons,
les lettres, les mots ou les couleurs. Pour certains auteurs, la DRA ne serait qu’une
sous-composante phonologique qui mesurerait l'accés aux représentations
phonologiques (Vellutino et al. (1996) ; Wagner et al.(1993); Swan et Goswami
(1997) cités par Ziegler (2008)). Elle implique un accés au code phonologique, et
également un niveau exigeant d'attention, de perception, de mémoire conceptuelle,
lexicale, et des processus articulatoires. Elle est reconnue comme nécessaire pour
devenir un bon lecteur. Quel que soit le type de stimulus, la latence de dénomination
prédit fortement le niveau de lecture (Wolf et Obregon (1992) cités par Ziegler
(2008)) .

Les études indiquent aussi que la variabilité en dénomination rapide durant les

années préscolaires est un facteur prédictif du niveau de lecture pendant les années
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scolaires (Badian (1994); Catts (1993); Catts et al. (1999); Felton (1992); Wolf et al.
(1986) cité par Catts et Hogan (2003)). En outre, pour Badian (1993), Bowers et
Swanson (1991) (cités par Manis et al. (2000)) et Catts (1993), il s'agirait de la
variable unique du niveau de lecture au-dela de la conscience phonologique. Dans
cette perspective, les taches de DRA et de lecture nécessitent la synchronisation et
l'intégration de processus communs : saccades oculaires, mémoire de travail, lien
entre les représentations phonologiques et orthographiques.

Norton et Wolf (2012) montrent que la DRA fait intervenir la capacité a associer
des composants visuels a des composants linguistiques, connexions que I'on établit
également quand on lit. D'ailleurs, pour Bishop et al. (2009) et Brizzolara et al.
(20064a), cités par Vanderwalle et al. (2012), les compétences en DRA semblent étre
en corrélation avec la lecture et non avec le langage oral.

C'est surtout la DRA des lettres et des couleurs qui serait le prédicteur le plus
efficace du niveau de lecture pour Blachman (1984) cité par Manis et al. (2000).
Badian (1993), cité par Ziegler (2008), a quant a lui montré que la DRA de lettres est
un bon prédicteur pour la reconnaissance de mots, tandis que la DRA d’objets est un
bon prédicteur pour la compréhension de texte. Pour Vandewalle et al. (2012), la
DRA a une importance dans le développement de la fluidité et de la compréhension

en lecture, et elle se rapporte davantage a la vitesse de lecture.

1.2.3. Connaissance des lettres/ Correspondance graphéme/phonéme
(CGIP)

La correspondance graphéme/phonéme (CG/P) est nécessaire pour apprendre
le principe alphabétique. La connaissance du nom de la lettre ou de sa phonie
requiert I'association d'un symbole visuel avec une nouvelle forme phonologique.

L'un des plus forts prédicteurs précoces de la capacité de lecture serait pour
certains auteurs, la connaissance des lettres (Adams (1990); Muter et al. (1998) cités
par Carroll et Snowling (2004)). Les enfants a risque élevé de dyslexie montrent
d’ailleurs une mauvaise connaissance des lettres a l'entrée a I'école primaire
(Scarborough (1990) cité par Carroll et Snowling (2004)) .

Selon Catts et al. (2001), ce serait le meilleur indicateur évalué en maternelle
des difficultés en lecture au second grade (CE1) parmi 5 variables prédictives
(identification de lettres / répétition de phrases/ éducation de la mére / délétion de
phonémes/ DRA) et I'identification des lettres (Wald c2 = 25.7; p < .0001)).
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D'apres Nithart (2008), les performances en connaissance des lettres jouent un
réle indépendant par rapport a la conscience phonologique, mais elles ont aussi un
effet cumulatif. La connaissance des lettres est nécessaire pour le décodage, la
conscience phonologique s'y ajoute, et ainsi s'établit la correspondance lettre/son
pour lire le mot. D'autres auteurs vont dans le sens de cette théorie cumulative, en
suggérant que les difficultés de conscience phonologique nuisent a I'apprentissage
de la CG/P, qui a son tour influe sur la capacité a lire efficacement des mots familiers
et nouveaux (Bradley et Bryant (1983); Stanovich et Siegel (1994); Wagner et al.
(1994) cités par Bishop et Adams (1990)). Les études d’entrainement confirment la
combinaison des effets de la conscience phonologique et de la connaissance des
lettres, I'entrainement conjoint de ces deux habiletés ayant une influence plus
importante sur I'apprentissage de la lecture que les entrainements isolés (Bus et Van
lizendoorn (1999) cités par Nithart (2008)).

1.3. Facteurs linguistiques

D'aprés Verhoeven et al. (2011), les processus linguistiques sont liés a la
comprehension de lecture, et les processus phonologiques au décodage. Pour Smith
(1973), un lexique pauvre et une syntaxe défaillante entraineront des difficultés pour

la déduction de la signification des mots inconnus.

1.3.1. Lexique

Selon le modéle établi par Stackhouse et Wells (1997), cité par Leitao et
Fletcher (2004), les premiers mots des enfants sont stockés et récupérés en tant que
modeéle holistique (c'est-a-dire qu'ils se forment une image mental du mot dans sa
globalité, comme «un tout», sans avoir la connaissance qu'il peut se décomposer)
d’éléments en interaction. Le stock lexical augmente de maniére exponentielle entre
12 et 24 mois, puis entre 3 et 5 ans, suite a la mise en place des représentations des
gestes articulatoires (Carroll et al. (2003) cités par Bishop et Snowling (2004);
Foorman et al. (2002) cités par I'lnserm (2007); Adams et Gathercole (1996) cités par
I'Inserm (2007)). Les représentations holistiques des éléments lexicaux deviennent
de plus en plus inefficaces.

Metsala (1997) et Metsala et Walley (1998), cités par Biner (2009), postulent

que l'acquisition du lexique dépend plus fortement de I'influence de la phonologie et
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de la métaphonologie que de celle de la mémoire de travail. Comme il a été vu plus
haut, lors de la restructuration lexicale, les mots les plus rapidement identifiés sont
ceux de haute fréquence et ayant de nombreux voisins phonologiques.

Au début du développement du langage écrit de I'enfant, celui-ci extrait le sens
directement a partir des mots écrits, sans d'abord accéder a leur phonologie, et,
quand un mot inconnu est rencontré, le lecteur s'engage alors dans une forme top-
down de traitement, en utilisant des informations syntaxiques et sémantiques pour en
déduire le sens. La richesse du lexique oral et la connaissance du sens des mots
sont liées a la capacité de comprendre les textes. C'est pourquoi il est important de
développer le vocabulaire pour maximiser les capacités de décodage car
laugmentation du vocabulaire favorise la segmentation progressive des
représentations phonologiques des mots, et, plus tard la compréhension de la lecture
(Snowling et al. (2000); Storch et Whitehurst (2002) cités par Rvachew (2006)).

Scarborough (1998), cité par Maillart et Schelstraete (2012), souligne le réle du
vocabulaire expressif et du vocabulaire réceptif dans le développement des
meécanismes de reconnaissance des mots écrits. Aprés avoir contrdlé la
meétaphonologie, les mesures sur le lexique seraient significatives pour les

performances en identification de mots écrits.

1.3.2. Syntaxe
Stanovich (1985) cité par Catts et Kamhi (1986b) explique que pour

comprendre le texte écrit, le lecteur emploie des connaissances en pragmatique, en
structure du discours, et en morphosyntaxe. Le processus top-down permet de se
servir d'indices contextuels en faisant intervenir des connaissances lexicales,
sémantiques et grammaticales pour assurer la reconnaissance des mots précis,
notamment des nouveaux mots, et la compréhension.

Les compétences morphosyntaxiques permettent d'anticiper les séquences de
mots et I'exécution correcte des regles morphologiques (par exemple, le genre et le
nombre, les contraintes sur I'utilisation des prépositions) dans le texte. Cela permet
d'augmenter la vitesse de précision du décodage. De méme ces compétences jouent
un rbéle dans la compréhension des structures syntaxiques complexes a I'écrit
(Friedmann et Novogrodsky (2007) cités par Brizzolara et al. (2011)).

En sens inverse, le processus bottom-up, dit d'approche ascendante, permet de

reconnaitre les mots par un décodage phonographique et une reconnaissance
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visuelle directe en partant des petites unités (phonémes) pour établir la CG/P pour
aller vers des processus cognitifs supérieurs. Dans cette perspective, la stratégie
grapho-phonétique prédomine.

Cependant le mécanisme top-down est faible chez les TSLO, c'est a dire que
les compétences linguistiques ne peuvent pas étre utilisées comme une ressource
compensatoire, ce qui rend le décodage et la compréhension de la lecture plus
colteux pour cette population (Bishop et Snowling (2004) cités par Brizzolara et al.
(2011)).

1.3.3. Conscience morphologique

La notion de la conscience morphologique, formulée a l'origine par Carlisle en
1995, et reprise par Nocus et Gombert (1997), est définie comme « la capacité a
réfléchir sur et a manipuler la structure morphologique des mots. Elle peut entretenir
des liens avec I'acquisition de la lecture, notamment en compréhension ».

Le niveau implicite requiert de la part de I'enfant une application « quasi-
automatique » de régles grammaticales (dans les taches de jugement et de
correction grammaticale). Le niveau explicite nécessite de réfléchir sur la structure
morphologique des mots et de manipuler explicitement les unités morphologiques.

De nombreuses études montrent qu'il existe un lien général entre la conscience
morphologique et le niveau de lecture (Mahony (1994) cité par Deacon et Kirby
(2004)). Elle est aussi impliquée dans la découverte de la signification des mots
simples (par exemple, s’aider du morphéme de base pour déduire le sens du mot).
En somme, la conscience morphologique peut jouer des réles distincts dans le
décodage de mots individuels et la compréhension de la lecture. L'acquisition de
I'écrit s’appuierait fortement sur cette sensibilité et la renforcerait en retour (Carlisle
(2000) cité par Deacon et Kirby (2004)).

D’aprés I'étude de Carlisle (1995), la conscience morphologique est plus
prédictive de la compréhension en lecture que ne l'est la conscience phonologique.

L’étude d’entrainement conduite par Casalis et al. en 2009 avec des enfants de
grande section de maternelle révele qu’il existe un lien bidirectionnel entre les
habiletés phonologiques et les habiletées morphologiques :I'entrainement
phonologique améliore les habiletés morphologiques et [I'entrainement
morphologique améliore les habiletés phonologiques. Cependant, les deux types de

connaissances se développent en partie indépendamment I'une de l'autre.
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Les enfants présentant des difficultés d’apprentissage du langage écrit auraient
un retard dans le développement des compétences en conscience morphologique a
l'oral, méme s'’ils suivent la méme chronologie dans I'acquisition de ces regles,
comme le confirment les études de Carlisle et Nomanbhoy (1993), cités par Rey et

Sabater (2007), sur des sujets dyslexiques.

2. Enfants avec TSLO et atteinte du Langage Ecrit

2.1. Langage oral des enfants avec TSLO

2.1.1. Définition TSLO - dont TSLO de type phono-syntaxique
Le TSLO, traduction de SLI (Specific Language Impairment) (englobant le

retard de parole et de langage et la dysphasie en frangais), est un trouble spécifique,
sévéere et durable du langage oral. Selon la CIM 10 (Classification International des
Maladies et des problémes de santé), il s’agit de « troubles dans lesquels les
modalités normales d'acquisition du langage sont altérées dés les premiers stades
du développement. Ces troubles ne sont pas directement attribuables a des
anomalies neurologiques, des anomalies anatomiques de l'appareil phonatoire, des
altérations sensorielles, un retard mental, ou des facteurs de I'environnement ». Le
trouble est spécifique, séveére et persistant.

Le trouble du langage oral qui caractérise le TSLO peut affecter les différents
domaines du langage oral : phonologie, sémantique, syntaxe de maniére précoce et
persistante (Aram et al.(1984) cités par Bishop et Snowling (2004); Bishop et
Edmundson (1987) cités par Maillart (2003); Van Weerdenburg et al. (2006) cités par
Verhoeven et al. (2012c)), et donne lieu a une hétérogénéité importante dans

'expression symptomatique.

Historiquement, la classification des TSLO la plus usitée en France est celle de
Gérard (1991) qui est une adaptation de la classification de Rapin et ses
collaborateurs au modeéle de Crosson (1985) cité par George (2007). Il s'agit d'un
modeéle issu de l'aphasiologie adulte, sur lequel Gérard se base pour définir des
corrélations anatomo-cliniques entre type d’atteinte et dysfonctionnement éventuel.

Historiquement, I'entité « syndrome phonologico-syntaxique » est issu de la
classification empirique d’Allen et Rapin (1983) cités par Piérart (2004)). La

description sémiologique regroupe au plan phonologique des altérations de type
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omissions, des substitutions ou des assimilations, mais également un trouble de
lintelligibilité et des déformations phonologiques non systématisées, n'obéissant pas
toujours aux principes de simplification, ce qui différencie ce trouble d'un retard
simple de parole. L'expression se caractérise par une réduction verbale avec
hypospontanéité. La syntaxe est déficitaire, le discours est agrammatique, le style
est télégraphique. La compréhension peut étre touchée mais reste supérieure a
I'expression. Cette forme est intégrée dans les désordres dits mixtes car la réception
n'est pas forcément strictement préservée (Rapin et Allen (1996) cités par Piérart
(2004)). Selon Mazeau (1997), le lexique est peu touché, la morphosyntaxe est
séverement chutée, le trouble phonologique est trés important, le discours est réduit
mais reste informatif et un manque du mot peut étre associé. Elle inclut ce désordre
dans les dysphasies expressives en 1999.

Initialement, les classifications reposaient sur des patterns empiriques.
Désormais, la démarche réside plus dans une intégration des différentes
classifications avec détermination du caractéere mixte ou expressif, et la
caractérisation secondaire des domaines d’atteinte langagiére (par exemple
phonologico-syntaxique, lexicale-syntaxique). La stabilité des profils au cours du
temps est de toute fagon remise en question (Conti-Ramsden et al. (1997), Conti-
Ramsden et Botting 1999)), et il s’agirait davantage d’étapes développementales que
de syndromes stables.

Quand on se réfere aux classifications des manuels nosographiques (CIM10,
DSMIV (Diagnostic and Statistical Manual of MentalDisorders)), ou trois syndromes
sont décrits ( les troubles de type expressif, les troubles de type mixte (expressif-
réceptif) et les troubles phonologiques), le TSLO de type phono-syntaxique
s'apparente davantage au trouble du langage de type expressif (F 80.1, 315.31).

Il est a soulever qu'un profil phono-syntaxique peut étre classé mixte selon
certains critéres diagnostiques.

Pour exemple :

— criteres A du DSMIV : « Différences significatives entre scores obtenus a des
mesures standardisées de langage expressif et réceptif » sans critére sur
I'écart entre le langage réceptif et la norme;

— critere CIM 10 : la compréhension se situe dans les limites de la normale

— ou encore les critéres de I'étude de Nickisch et Von Kries (2009): « les TSLO

mixtes doivent avoir un quotient de langage réceptif qui va au-dela de -1 DS».
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2.1.2. Conception de l'interaction phono-syntaxe versus conception

cumulative

Trois théories (théorie phonologique pure (Rosen (2003); Joanisse et
Seidenberg (1998) cités par Parisse et Maillart (2006), théorie de surface (Leonard et
al.(1992) ; Leonard et al.(1997); Leonard (1989) cités par Parisse et Maillart (2006) et
théorie du mapping (Chiat (2001) cité par Parisse et Maillart (2006))), suggérent
qu'un trouble initialement phonologique serait a l'origine de troubles langagiers. Plus
particulierement, d'aprés la théorie de surface, Leonard (1989, 1992), Leonard et al.
(1992) et Leonard et al. (1997), cités par Maillart (2003), proposent qu'un déficit de
perception auditive initial engendrerait une incapacité a extraire les régularités
phonologiques, lexicales et grammaticales nécessaires a l'acquisition du langage
ainsi qu'a traiter les marques morphologiques se distinguant au niveau
phonologique. Par conséquent, les enfants TSLO auraient des difficultés a
segmenter correctement l'input langagier, en particulier concernant les verbes dont la
forme lexicale est plus difficile a distinguer au sein du flot langagier.

S’y oppose une conception cumulative. Elle consiste a considérer comme
Pennington et Bishop (2009), que le trouble phonologique (SSD) et le trouble de
langage oral non spécifique (LI) sont souvent comorbides. Le Speech-Sound
Disorder (SSD, ASHA (2007)) est défini comme un retard important de I'acquisition
des sons du langage et de la parole, et correspond aux troubles phonologiques du
DSM 1V parfois dénommeés troubles d'articulation.

Historiquement, cette conception vient des études anglophones comparatives
entre SSD seuls et SSD+LI d'une part et de la conception chomskienne et innéiste
d’'un « organe » de grammaire d'autre part.

Friedman et Novogrodsky (2008), dans une conception trés modulaire du
langage, établissent la classification suivante avec chevauchements possibles :
TSLO de type syntaxique, TSLO de type Lexical, TSLO de type phonologique, TSLO
de type pragmatique. Cette classification repose sur la mise en évidence selon les
auteures de l'existence de doubles dissociations prouvant l'autonomie des systémes

(par exemple TSLO syntaxique avec phonologie et lexique intacts).
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2.2. Langage écrit des enfants avec TSLO

Comme le soulignent Maillart et Schelstraete (2012), il est important de rappeler
que la plupart des études basent leurs critéres d’inclusion de la population TSLO sur
un score inférieur a -1.25 ds a un test de langage oral et inférieur a -1 ds a un test de
langage écrit. |l convient alors de rester prudent quant a la généralisation des
résultats de telles études sur une population présentant des performances
réellement pathologiques (inférieures a -2ds).

Il est important de rappeler que les études que nous citons ici ne portent pas
uniquement sur le profil TSLO a prédominance expressive phono-syntaxique, mais
sur des populations SLI tout profil confondu. Ce constat est primordial par rapport

aux conclusions que nous chercherons a tirer de notre étude.

2.2.1. Préambule TSLO/Dyslexie (DL)

Il semblerait que le TSLO et la dyslexie (DL) soient deux troubles distincts du
développement du langage (Catts et al. (2005)). D'apres I'étude de Catts et al.
(2005), une minorité d'enfants TSLO (environ 15%) présente une DL au cours des
anneées scolaires.

Toutefois, I'existence de difficultés de langage oral chez les enfants avec DL et
de difficultés de langage écrit chez les TSLO ( Tallal et al. (1988) cités par Catts et al.
(2005); Bishop et Adams (1990) ; Catts (1993); Catts et al.(2002) ; McArthur et al.
(2000); Snowling et al. (2000)), I'implication des processus phonologiques chez les
enfants avec DL (Fletcher et al.(1994); Gillon (2004) cités par Catts et al.(2005)), et
le trouble phonologique des TSLO ont conduit les chercheurs a questionner la nature
du lien entre DL et TSLO.

Tallal et al. (1991) soutiennent que de nombreux enfants TSLO ont des
difficultés en lecture. Dans le méme sens, McArthur et al. (2000), constatent que
55% des enfants avec retard spécifique de lecture ont un TSLO et 51% des enfants
TSLO d'age scolaire un trouble de la lecture caractéristique de DL.

Nous allons retracer I'évolution du questionnement sur le lien entre DL et TSLO,
et les essais de modélisations. Le questionnement du chevauchement (« overlap »)
se pose a trois niveaux d’analyse : au niveau des processus cognitifs sous-jacents,

et de I'expression symptomatique, au niveau étiologique.
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Selon le modeéle issu des idées de Catts et Kahmi (1986b), les deux troubles
proviennent d'un méme déficit sous-jacent de traitement phonologique. C'est la
séverité du trouble qui les distinguerait. Le trouble phonologique plus sévere chez les
TSLO entrainerait des déficits a tous les niveaux du langage oral (langage oral et
lecture de mots), alors que le trouble phonologique étant moins sévére dans la DL,
les difficultés ne surviendraient que plus tardivement au cours de I'apprentissage de

la lecture des mots écrits.

| Phonclogical
processing
deficit

ik ': Waord reading problems ‘

. e
MOre SEVerie ’ - Oral language dificultizs

Wauldn't preict existence of SLI-only group

Figure 3: Modéle de la sévérité: Kamhi et Catts (1986b) ; Tallal, Allard, Miller et Curtiss (1997)

Cependant ce modéle suppose que l'ensemble des TSLO développerait un
trouble d’identification des mots, or il a été montré que c'est seulement le cas pour
50% d'entre eux (McArthur et al. (2000);TSLO de 5 a 9 ans).

Phon. processin o :
geﬁcit gr\—@ﬂexfb—- Word reading problems

Other cognitive deficits SLI i * Oral language difficulties

Children with SLI-only DO have phonological deficits

Figure 4: Modéle de la comorbidité : Catts, Adlof, Hogan et Weismer (2005)

Selon une autre hypothése (Catts et al. (2005)), les déficits seraient
complétement distincts et ne reléveraient pas des mémes processus sous-jacents.
La co-occurrence ne serait alors expliquée que par une comorbidité fortuite, ce que
ne soutiennent pas les données de prévalence pour la co-occurrence des deux
troubles qui sont bien plus élevées que cette prédiction : 53% des enfants avec
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TSLO et enfants avec TSLE peuvent étre classés comme ayant un déficit du langage
oral ou écrit, selon McArthur et al. (2000). Par ailleurs, il est bien connu que les
enfants TSLO ne sont pas exempts de troubles du traitement phonologique
(Snowling et al. (2000); Maillart et al. (2004)).

Phon. processing
deficit

[ =]
e ——

Word reading problems

Other cognitive deficits Oral language difficulties

Phon deficit not identical

wouldn't predict existence of SLI-only group

Figure 5: Modéle 3 : Bishop et Snowling (2004)

Dans le modéle de Bishop et Snowling (2004), il existerait un chevauchement
partiel des deux troubles. Les deux troubles auraient un méme déficit phonologique
mais les TSLO auraient d'autres déficits cognitifs supplémentaires. Ce modéle ne
trouve pas de validation dans la réalité clinique. En effet, il conduirait a prédire que
tous les enfants TSLO devraient avoir un trouble du langage écrit et que les enfants

DL ne pourraient avoir d’autres troubles (Maillart et Schelstraete (2012)).

Cela suppose également que limportance du trouble phonologique soit
équivalente, par opposition au premier modeéle ( Catts et Kahmi (1986b)) , ce qui est
contraire a ce qui est majoritairement trouvé dans les études, qui mettent en
évidence un trouble phonologique plus important pour le TSLO (hypothése de la
sévérité de Harm et Seidenberg (1999) cité par Pennington (2006)).
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Figure 6: Modeéle élaboré par Marshall et al.(2013)

Si I'on synthétise ainsi, d'aprés le modeéle ci-dessus de Marshall et al. (2009,
2013) dont la conception est similaire pour Nithart (2008) et De Bree et al. (2010), il
est fort possible que les patterns d’habiletés phonologiques sous-jacentes, en lien
avec le trouble du langage écrit, different dans les deux pathologies. Il n’est pas
prouvé actuellement que tous les processus phonologiques impliqués dans les deux
pathologies soient strictement superposables (Marshall et al. (2013)) ni méme que
les processus phonologiques supposés communs aient le méme type d’altération ou
la méme origine (Nithart (2008) ; De Bree et al. (2010)).

Pour exemple, Nithart (2008) retrouve des patterns phonologiques différents au
plan quantitatif mais également au plan qualitatif dans les deux entités
diagnostiques, avec pour base commune l'altération de la conscience phonologique
et de l'ordre sériel, sans que l'origine de ce déficit ne soit la méme dans les deux
troubles. Les différences sont quant a elles de plusieurs ordres :

* les déficits additionnels dans le TSLO: discrimination phonologique et capacité
de la mémoire phonologique.

* le degré de sévérité plus important de I'atteinte de la conscience phonologique
dans le TSLO

« 'origine différente du déficit commun de la conscience phonologique : pour les
enfants TSLO, les représentations phonologiques a long terme moins précises, le
déficit de discrimination phonologique, de mémoire a court terme phonologique et de

vocabulaire auraient un role aggravant.
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Figure 7 : Hypothése des déficits multiples de Pennington (2006) G : facteur génétique ; E :
facteur environnemental.

Pour finir, le modéle des déficits multiples (Pennington (2006); Pennington et
Bishop (2009)) permettrait de rendre compte de la grande complexité des processus
mis en jeu avec l'intervention de divers facteurs de risque et de protection. « C’est
celui qui permettrait de mieux rendre compte de l'association fréquente mais non

systématique des deux pathologies » (Maillart et Schelstraete (2012), p 84).

Le chevauchement étiologique reste quant a lui encore peu compris et non
démontré. Bishop et Pennington (2009), aprés avoir répertorié les études de
cartographie génétique, ne trouvent pas de chevauchement entre les origines
génétiques de la DL et celles du TSLO. Il n'y a pas actuellement de chevauchement
génétique avéré. Au niveau cognitif, il existe un chevauchement partiel, étant donné
qu'il existe un trouble phonologique sous-jacent commun aux deux troubles mais qu'il
faut prendre en compte les compétences non phonologiques. Le recouvrement au
niveau symptomatique repose sur des critéres peu stricts de DL: -1 ds a une épreuve

de lecture. (Annexe n°1, page 4)

2.2.2. Patterns en langage écrit

Le modéle de Bishop et Pennington (2009) recense toutes les compétences

nécessaires au but ultime de la lecture : la compréhension.
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Figure 8:Source: B.F. Pennington et D.V.M. Bishop (2009)

Les deux composantes clés de la compréhension en lecture sont la
reconnaissance des mots écrits, surtout dans les premiéres années d’apprentissage
de la lecture (Curtis (1980) cité par Bishop et Pennington (2009)) et la
compréhension orale (Hoover et Gough (1990) cités par Bishop et Pennington
(2009)). La reconnaissance de mots écrits peut étre divisée: le codage phonologique

(CG/P) et le codage orthographique (utilisation des patterns spécifiques aux mots).

Dans l'optique de préciser les différents troubles affectant la lecture, Catts et
Kamhi (1999), cités par Catts et al. (2003), proposent un systéme de classification en
fonction du trouble de la lecture. lls définissent au moins trois différents sous-groupes
de mauvais lecteurs dans la population générale :

1. mauvais lecteurs ayant des problemes de reconnaissance des mots
seulement, affectant spécifiquement le décodage comme dans la DL

2. mauvais lecteurs ayant des problémes de compréhension en lien avec des
difficultés de compréhension a l'oral seulement

3. mauvais lecteurs avec une combinaison de ces problémes.
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Figure 9: Source: H.W. Catts, T. Hogan et M. E. Fey (2003)

Il s’agira de voir si ces patterns sont retrouvés dans la population TSLO.

2.2.3. Décodage

L'entrée dans I'écrit des enfants TSLO est souvent perturbée, car c'est a ce
stade précoce d'acquisition du langage écrit qu'entrent en jeu les connaissances des
régles de correspondance graphéme/phonéme (CGP) déficitaires chez les TSLO,
pour former les premiéres représentations orthographiques des mots (Larney (2000);
Zesiger (2010) cités par Maillart et Schelstraete (2012)). De plus, leurs performances
sont généralement plus faibles, et méme pathologiques, sur des taches de lecture de
mots et de pseudo-mots (Snowling et al (2000) cités par Maillart et Schelstraete
(2012)).

On observe ce déficit de reconnaissance des mots écrits méme chez les
enfants dont les troubles du LO se sont résorbés (études longitudinales de Snowling
et al. (2000); Stothard et al. (1998) cités par Maillart et Schelstraete (2012)).

Conti-Ramsden et Simkin (2006) ont étudié la lecture chez 3 sous-groupes
d'enfants TSLO-E (trouble expressif du langage), TSLO-ER ( trouble expressif et
réceptif) et TSLO résorbé (trouble du langage oral résorbé) . lls ont conclu que pour
60% des TSLO-E, 77,6% des TSLO-ER et 17.9% des TSLO résorbé, le score en

lecture de mots isolés était déficitaire (reconnaissance de mots écrits) . Ces données
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suggeérent que I'importance des difficultés en lecture est liée au degré de sévérité des
troubles du langage oral.

D'apres l'étude longitudinale de Brizzolara et al. (2011), les compétences
grammaticales expressives a 5 ans sont les variables les plus prédictives du
décodage a l'adolescence (affectant a la fois la précision et la vitesse). D'autres
études supportent cette conclusion (Bishop et Adams (1990); Catts et al. (2002);
Botting et al. (2006) cités par Brizzolara et al. (2011)).

2.2.4. Compréhension

Il existe un lien étroit entre langage oral et compréhension en lecture. Ainsi on
retrouve une forte proportion d'enfants avec TSLO développant des difficultés de
compréhension en lecture.

Plusieurs études (Bishop et Snowling (2004); Botting et al. (2006); Conti-
Ramsden (2008) cités par Brizzolara et al. (2011)) montrent que chez les sujets
anglophones TSLO, les compétences linguistiques expressives et réceptives (lexique
et morphosyntaxe) sont déterminantes pour la compréhension d'un texte écrit. En
effet, I'extraction de la signification du texte écrit implique un traitement linguistique
complexe qui comprend le décodage des structures morphosyntaxiques ainsi que
des connaissances générales sémantiques, associés a la compréhension
pragmatique.

Dans I'étude de Bishop et Adams (1990), 25% des enfants avec retard de
langage oral ont des troubles de lecture. Dans I'étude de Simkin et Conti-Ramsden
(2006), préecedemment citée, 66,7% des TSLO-E et 78,2% des TSLO-ER ont des
troubles de la compréhension écrite.

C'est par une forme de traitement top-down des informations syntaxiques et
sémantiques que les enfants dyslexiques peuvent compenser leurs déficits de
décodage (Hulme et Snowling (1992) cités par Nation et Snowling (1998); Snowling
et al. (2000)).Cela suppose de réaliser des inférences. Les enfants avec TSLO qui
ont des difficultés en compréhension littérale et inférentielle a I'oral, auront donc des

difficultés dans la compréhension écrite de texte.

D'apres Maillart et Schelstraete (2012), les enfants présentant un TSLO
peuvent avoir des troubles au niveau de la compréhension écrite d'un texte Iu

(lorsqu'il s'agit de répondre a des questions s'y rapportant). De nombreux enfants qui
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présentent un déficit d'identification des mots ont aussi un déficit de compréhension.
Les enfants TSLO mauvais décodeurs peuvent étre touchés sur les deux aspects
(Conti-Ramsden et Simkin (2006)).

Cependant, la corrélation n'est pas totale, et il peut exister des dissociations
entre ces deux compétences. Ainsi, certains bons décodeurs peuvent avoir du mal a
comprendre ce qu'ils lisent. Il s'agit des « mauvais compreneurs ». Il existe un
recouvrement de cette population « mauvais-compreneur » (Nation et al. (2004))
avec les enfants présentant un TSLO mais pas de superposition stricte: tous les
mauvais compreneurs ne sont pas TSLO et inversement (Maillart et Schelstraete
(2012); Bishop et Adams (1990)). Pour Catts et al. (2005), ils représenteraient 5% a
10%. Des recherches récentes indiquent que ces enfants ont un large éventail de
déficits du langage oral (Nation et al. (2004); Nation et Snowling (1997); Oakhill et
Yuill (1996); Stothard et Hulme (1995) cités par Catts et al. (2005)).

2.2.5. Orthographe

En raison de leur trouble du langage oral, les enfants TSLO sont a haut risque
de développer des difficultés dans le passage a l'écrit (Catts (1993); Catts et al.
(1999)) et notamment un retard dans l'acquisition de l'orthographe ( Lewis et al.
(2000); Snowling et al. (2004) ; Naucler (2004); Snowling et al. (2000) cités par
Verhoeven et al.(2012a)).

Ces difficultés orthographiques restent stables et persistantes au fil du temps
(Snowling et al. (2000); Verhoeven et al. (2011) cités par Verhoeven (2012a)).
Cependant Bishop et Adams (1990) et Catts (1993) soulignent que les enfants avec
un déficit phonologique (SSD) ne sont pas spécialement touchés pour I'acquisition de
la lecture et de la transcription, a moins que ce déficit ne soit plus sévere, persistant
et associé a d'autres déficits langagiers non phonologiques. Ceci est confirmé par
Brizzolara (2011), chez un groupe d'enfants avec SSD aux performances plus
hétérogénes, et par Brizzolara et al. (2006a). C'est ce que décrit également Schuele
(2004): le trouble phonologique isolé n'engendre pas vraiment de trouble de langage
écrit mais le trouble phonologique associé au trouble de langage oral le peut. Pour
les enfants avec un trouble de la parole isolé, il y a un risque limité de difficultés
ultérieures en langage écrit. Cependant, méme quand les capacités de lecture sont
dans la norme, les enfants avec trouble de la parole ont parfois des difficultés en

orthographe.
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Concernant plus précisément les patterns orthographiques, des différences
apparaitraient dans la typologie des erreurs entre les sujets avec TSLO et sujets
controles (Nauclér (2004) cités par Werfel (2012)). Dans le cadre du TSLO, deux
tiers des erreurs ne sont pas phonétiquement acceptables. Les erreurs d'orthographe
des enfants avec TSLO sont plus diffuses et portent majoritairement sur les
catégories phonologique, morphologique et graphémique. Alors qu’au contraire
comme le rapporte Silliman et al. (2006), cités par Werfel (2012), les fautes
d'orthographe des enfants tout-venant de 6 a 11 ans sont le plus souvent des erreurs
portant sur le choix des gaphémes.

Brizzolara et al. (2011), ne retrouvent pas dans leur population d’adolescents
italiens TSLO d’erreurs quantitativement importantes sur les mots réguliers, mais ils
retrouvent par contre des erreurs sur les mots irréguliers (dans des proportions
moins importantes que ce qui est décrit en langue anglaise), ce qu’ils mettent en lien
avec le degré d’ambiguité bien moins important dans la conversion phono-
graphémique en langue italienne par rapport a I'anglais.

A travers de nombreuses études, et comme nous le verrons par la suite,
Verhoeven et al. (2012a, 2012b) mettent en exergue que les caractéristiques de
l'orthographe précoce des enfants TSLO en fin de CP sont plutot similaires a celles
des enfants tout-venant, malgré un retard évident portant sur la capacité a produire
les graphémes au début CP et sur I'orthographe des mots au milieu et fin CP. Ainsi,
les enfants avec TSLO développent plus lentement les compétences
orthographiques que les enfants tout-venant, mais ils ne le font pas différemment.
Cette méme conclusion était déja retrouvée par Dockrell et Connelly (2009): ces
auteurs ne trouvent pas de marqueurs de différence entre leur population d'enfants

de 11 ans avec TSLO et leurs pairs tout-venant appariés sur I'age réel.

2.2.6. Trajectoire développementale du langage écrit

Selon Maillart et Schelstraete (2012), les patterns du langage écrit au niveau
sémiologique retrouvés chez les TSLO sont variés, mettant en évidence diverses
trajectoires développementales de l'apprentissage du langage écrit : des enfants
peuvent avoir des difficultés a I'écrit de maniére continue ; les problémes de langage
écrit peuvent exister méme chez des enfants avec TSLO ayant résorbé leurs troubles
du langage oral; et enfin des problemes peuvent apparaitre a un niveau plus

ultérieur, aprés une entrée dans le langage écrit.
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Un large éventail de facteurs de risque et facteurs de protection vient modifier
ces profils.

D'aprés Rescorla (2002) cité par Maillart et Schelstraete (2012), un enfant dont
le langage oral a été séverement altéré a un niveau précoce du développement sera
significativement plus a risque de développer des troubles du langage écrit , que ce
trouble ait été un simple retard ou bien qu'il ait été résorbé au moment de l'entrée
dans [I'écrit. D'ailleurs, Scarborough et Dobrich (1990) cités par Maillart et

Schelstraete (2012), appellent ce phénoméne la « compensation illusoire ».

3. Facteurs de risque/protection et variables
prédictives-mécanismes sous-jacents chez les

enfants avec TSLO

3.1. Hypothése phonologique du trouble du langage écrit (TLE)
chez les enfants avec TSLO surestimée - contribution

linguistique

3.1.1. Hypothése phonologique surestimée

L'hypothése du déficit phonologique causal a été considérée comme
fondamentale et évidente (par exemple Joanisse et Seidenberg (2003); Mackie et
Dockrell (2004); Montgomery (1995) cités par Nithart (2008) ; Kamhi et Catts
(1986b)). Selon cette hypothése, un déficit dans le traitement phonologique est
nécessaire et suffisant pour provoquer un retard de lecture, et la sévérité du trouble
de lecture et d'orthographe d'un enfant se rapporte directement a la gravité du déficit
phonologique sous-jacent. Cette hypothése provient majoritairement des études sur
la dyslexie (hypothése phonologique) et stipule que le trouble phonologique (SSD)
est suffisant dans le tableau TSLO pour causer le trouble du langage écrit via le
trouble des processus de traitements phonologiques qu’il occasionne a lui seul. S’y
ajoute une hypothése d’age critique, avec une forte influence des habiletés de
traitement phonologique a des périodes clés ou celles-ci sont nécessaires pour
apprendre a lire (Bishop et Adams (1990)), et un poids pronostic dans la nature des
distorsions phonologiques (Leitao et al. (1997)). Le suivi a long terme d'un petit

groupe de sujets a fourni des preuves qu'un trouble SSD, caractérisé par des
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processus d'erreurs déviants de la parole et associé a des difficultés au niveau de la
représentation phonologique expose l'enfant a un risque plus élevé de difficultés
d'apprentissage de la lecture (Leitao et al. (1997)).

Les données issues d’études comparatives SSD/SSD+LI ont, néanmoins, fourni
des contre-arguments au « tout-phonologique ». Dans leur étude, Bishop et Adams
(1990), objectivent que le trouble phonologique initial isolé (SSD) n'est pas prédictif a
5 ans des résultats ultérieurs. Il est un facteur de risque pour les difficultés de
précision de lecture et d'orthographe, mais les compétences en syntaxe et
sémantique sont beaucoup plus importantes pour la compréhension de la lecture.

De méme, des études ont souligné que les enfants avec SSD+LI ont un plus
grand risque de développer un retard de lecture que les enfants avec SSD isolé. Par
exemple, pour Catts et al. (2002, 2005), Bishop et Adams (1990), Catts (1993), le
risque de retard de lecture chez les SSD est dépendant de la comorbidité du LI et ce
risque est considérable. En revanche, il est plus réduit chez les SSD sans LI, ou LI
sans SSD. Ainsi les enfants avec un déficit phonologique (SSD) ne sont pas
spécialement touchés pour I'acquisition de la lecture a moins que ce déficit ne soit
sévere, persistant et associé a d'autres déficits langagiers non phonologiques
(Bishop et Adams (1990) et Catts (1993)).

Selon Lewis et Freebairn (1992), un trouble phonologique isolé engendre des
difficultés dans I'apprentissage de la lecture, mais d’autres déficits langagiers
associés majorent le trouble. En effet, la précision d’identification des mots pourrait
étre prédite par les compétences linguistiques orales et non phonologiques
(Vandewalle et al. (2012a, 2012b)).

La place du trouble phonologique (SSD) dans le profil TSLO + TLE ou
SSD+TLE a donc été repensée, les hypothéses persistantes actuelles sont les
suivantes :

* I'hypothése de l'age critique est qu'un probléme phonologique expressif
toujours présent quand I'enfant commence a apprendre a lire serait préjudiciable au
développement de la lecture, a condition qu'il soit assez sévere.

 I'nypothése de la synergie soutient que le déficit phonologique expressif a
seulement de I'importance pour I'acquisition de la lecture quand il se produit dans un
contexte d'autres déficits langagiers. Dans cette perspective, la combinaison du
trouble phonologique et d'autres difficultés de langage ont un plus fort impact sur

I'apprentissage de la lecture que le trouble phonologique isolé.
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3.1.2. Contribution linguistique

Les compétences linguistiques ont des effets directs et indirects sur
l'apprentissage de la lecture. Les effets indirects se produisent parce que la
croissance rapide de la taille du vocabulaire déclenche la segmentation progressive
des représentations phonologiques sous-jacentes des mots, favorisant ainsi
I'émergence de compétences de décodage (Metsala et Walley (1998)). Bradley et
Bryant (1981) ont d'ailleurs mis en exergue de hautes corrélations entre le
vocabulaire réceptif et les résultats en lecture. Les effets directs proviennent du
soutien qu' apportent les compétences linguistiques pour le développement de la
compréhension en lecture, en particulier aux niveaux supra-lexicaux (Share et Leikin
(2004); Storch et Whitehurst (2002)). Pour Scarborough (1990) cité par Maillart et
Schelstraete (2012), le décodage des mots s'appuie aussi sur de bonnes
compétences syntaxiques. Des difficultés syntaxiques avant I'entrée dans I'écrit vont
se répercuter sur l'identification des mots a 8 ans.

Adams (1990) insiste quant a lui sur le réle du contexte. Les enfants avec des
faiblesses en syntaxe auront d0 mal a comprendre les mots non familiers et
irréguliers et donc des phrases qu'ils ont pourtant réussi a décoder.

En somme chez les enfants avec TSLO, la conscience morphologique peut

jouer un réle distinct dans le décodage des mots et la compréhension de lecture.

3.2. Mécanismes sous-jacents du trouble du langage écrit
(TLE) chez les TSLO — processus de traitement phonologique

et contributions linguistiques
3.2.1. Lecture

* Les représentations phonologiques sous -spécifiées et TSLO

La littérature suggére que les enfants TSLO pourraient souffrir de sous-
spécifications de leurs représentations phonologiques. Dans les études de Maillart
(2007) et Maillart et al. (2004) les représentations phonologiques des TSLO sont
moins affinées que celles des enfants du méme niveau lexical : ils ont des difficultés
a encoder l'information phonologique, alors que I'encodage syllabique est bon. Cette
sous-spécification est suffisante pour reconnaitre des mots mais insuffisante pour

atteindre un niveau de précision phonémique. Les enfants TSLO ont une stratégie
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plus globale de traitement mais une incapacité a décomposer les mots au niveau
segmental.

Edward et Lahey (1998) cité par Maillart et al.(2004) nuancent en avangant que
les TSLO seraient en mesure de former ces représentations phonologiques, mais
sous condition de surcharge ils doivent retourner a des formes antérieures, plus
holistiques de la représentation.

En référence a I'hypothése de restructuration lexicale (Goswami (1999) cité par
Nithart (2008); Metsala et Walley (1998)), chez les TSLO le déficit de vocabulaire
limite la précision de leurs représentations phonologiques sublexicales et le
développement de leur conscience phonologique, ce qui serait préjudiciable a
I'acquisition de nouveaux mots (Maillart et al. (2004)).

D'aprés Dockrell et Connelly (2009), les compétences en langage oral, et plus
précisément en vocabulaire, contraignent le développement de I'écrit, et ils avancent
que le niveau de langage oral est un bon indicateur du niveau du langage écrit des

enfants a tout age.

* La conscience phonologique

Les déficits primaires de conscience phonologique sont présents chez les
jeunes enfants TSLO avec et sans suite de TLE (Bishop et al. (2009); Catts et al.
(2005)), mais ils disparaissent avec le temps chez les enfants qui développent de
bonnes compétences en lecture (Catts et al. (2005)).

Alors que Bishop et al. (2009) ont suggéré que la conscience phonologique est
liée au développement du langage oral, Catts et al. (2005) ont conclu que le
développement de la conscience phonologique est spécifiquement lié au
développement de la lecture. D'aprés Vandewalle et al. (2012a), les compétences en
conscience phonologique (mesurées par une tache de suppression de phonémes)
s'améliorent aux 4eme grade (CM1) et 8éme grade (4éme) chez les enfants TSLO
ayant par ailleurs un bon niveau de langage écrit. Ainsi, les déficits en conscience
phonologique a des niveaux scolaires supérieurs seraient davantage dus au TLE
qu'au TSLO.

* Mémoire verbale a court terme et mémoire de travail phonologique

Concernant la mémoire verbale a court terme, il a été montré que les enfants

avec retard de lecture/dyslexie ont des résultats plus faibles sur les taches de
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mémorisation de lettres, de chiffres, de mots par rapport aux bons lecteurs (Cohen et
Netley (1981); Liberman et al. (1980); Rapala et Brady (1990); Liberman et al.
(1979); Stone et Brady (1995) cités par Catts et Hogan (2003)).

Chez les enfants avec TSLO, Gathercole et Baddeley (1990) observent de
mauvais résultats sur les mesures de la mémoire phonologique (déficit du stock
phonologique), perceptibles en particulier par la répétition de non-mots. Ces
problemes semblent étre stables, massifs et persistants (Conti-Ramsden et Durkin
(2007) cités par Vandewalle et al. (2012a)) et sont considérés comme un bon
marqueur endophénotypique potentiel de TSLO (Bishop et al. (1996) cités par Bishop
et Snowling (2004)).

Dans cette optique, I'atteinte de la mémoire verbale a court terme pourrait étre
la conséquence de troubles du langage sous-jacents, comme d'un déficit de
perception du langage (James Van Steenbrugge et Chiveralls (1994) cités par
Majerus et Poncelet (2004a)). De méme, le faible développement des
représentations phonologiques et lexico-sémantiques des enfants TSLO stockées
dans la mémoire a long terme, pourrait également expliquer une diminution des
performances dans les tdches de mémoire verbale a court terme. Cependant, dans
I'étude de Majerus et al. (2003), pour la tache de mémoire verbale a court terme, la
contribution des représentations phonologiques et lexico-sémantiques, bien que
présentes restent limitées chez les TSLO.

Pour Paivi Helenius et al. (2009), chez les TSLO le maintien de l'activation
linguistique a court terme est touché. La désintégration exceptionnellement rapide de
I'activation peut donc contribuer a I'affaiblissement de la croissance du vocabulaire
chez les enfants TSLO. La recherche suggére également que les déficits de la
mémoire phonologique et de la conscience phonologique pourraient étre liés et
résulter chez les enfants TSLO d'un manque d'efficacité dans la formation des
représentations phonologiques (Elbro (1996); Metsala et Walley (1998) cités par
Catts et al. (2005)).

Dans leur étude, Vandewalle et al. (2012a) soulignent le faible pouvoir
discriminant de la mémoire verbale a court terme (vSTM) par rapport aux autres

processus phonologiques:
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SLI and literacy delay | SL1and normal literacy

n=§ n=10

PA +vSTM + RAN 75% 80%

PA +vSTM 38% %

PA +RAN 15% 80%

vSTM +RAN 63% 0%

PA 63% 80%

g S 1. 3% 1A —

REAN 63% 8%

Figure 10: Pourcentage du nombre total d'enfants TSLO classés selon leur niveau de langage
écrit, a partir des scores des composantes phonologiques a la maternelle. Source: Vandewalle
et al. (2012).

D'apres I'étude de Dworzynski et al. (2011), un déficit dans la répétition de non-
mots (NWR), qui est une mesure de la mémoire phonologique a court terme, est
retrouvé non seulement dans les troubles du langage oral mais aussi dans les
troubles de la lecture. Ce déficit est plus important chez les TSLO ayant un trouble
de lecture au niveau du décodage de la lecture ou sur l'orthographe, mais pas de
trouble de compréhension. Ainsi la tdche de NWR est corrélée avec le décodage en
lecture et I'orthographe mais pas avec la compréhension en lecture. Ce résultat était
déja retrouvé par Catts et al. (2005).

Cependant, comme le mettent en évidence Vandewalle et al. (2012a), il reste
difficile de savoir si les différences observées dans les compétences de répétition de
non-mots chez les TSLO (de la maternelle au CE2) avec et sans trouble du langage

écrit sont une conséquence ou un précurseur des différences de capacités a I'écrit.

* La dénomination rapide automatisée (DRA): réle protecteur

Bowers (1993) et Wolf et Bowers (1999) cités par Pennington (2006), émettent
'hypothése d’'un double déficit. Cette hypothése prédit que si les compétences a la
fois en conscience phonologique et en DRA sont touchées, I'enfant aura un double
déficit et son trouble de lecture et d'orthographe sera plus séveére.

A partir de comparaison entre « LI sans DL », « LI+DL » et sujets contréles, les
résultats de I'étude de Bishop et al. (2009) soutiennent que le groupe « LI sans DL »

(sous -1.33 ds sur deux composantes langagiéres lexicales et syntaxiques réceptives
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ou expressives, au-dessus du 13éme percentile a deux subtests de lecture) a des
performances dans la norme en DRA. Ces données suggérent que de bonnes
capacités en DRA sont associées avec une bonne reconnaissance de mots et un
bon décodage, méme si les capacités de langage oral sont touchées. Ces résultats
sont cohérents avec I'étude italienne de Brizzolara et al. (2006a).

Selon certaines études, la DRA aurait surtout un pouvoir prédicteur dans sa
combinaison avec la conscience phonologique. Par exemple, Vandewalle et al.
(2012a), aprés avoir examiné trois composantes phonologiques (conscience
phonologique, mémoire verbale a court terme et DRA) montrent une bonne détection
de ce trio d'habiletés avec une sensibilité de 75% dans la détection du TSLO avec
retard de langage écrit et une spécificité de 80% dans I'exclusion du TSLO avec
langage écrit normal. lls retrouvent ces mémes résultats lorsqu'il s'agit d'une
combinaison conscience phonologique/DRA, la mémoire verbale a court terme
n'ayant apporté aucune valeur discriminatoire en plus (la grande majorité des TSLO
étant concernée).

La DRA semble donc étre un bon prédicteur des compétences en lecture chez
les enfants TSLO.

* La discrimination phonologique: facteur indirect mais majorateur

Rvachew (2006) montre qu'il existe une relation réciproque entre la perception
de la parole et la conscience phonologique. En d'autres termes, les capacités de
perception de la parole a un age donné contribuent a la croissance de la conscience
phonologique au fil du temps et inversement. Des difficultés de segmentation et des
compétences d'identification de phonémes peuvent conduire non seulement a des
erreurs inhabituelles de la parole, mais aussi a des difficultés en langage écrit. On
verrait alors des difficultés dans la mise en place de la correspondance phono-
graphémique.

Concernant les TSLO, I'étude de Vandewalle et al.(2012c), montre que les
TSLO avec langage écrit dans la norme ont des faibles scores en conscience
phonologique par rapport au groupe témoin, alors que le groupe TSLO avec retard
de langage écrit obtient des scores faibles pour la conscience phonologique et la
perception de la parole. Cela révéele l'impact spécifique des problémes de perception

de la parole sur l'apprentissage du langage écrit des TSLO. Cette perspective
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s'accorde bien avec l'approche multidimensionnelle des troubles du développement
proposée par Pennington (2006).

En outre, des problémes de perception de la parole ont souvent été signalés
chez des enfants TSLO, tels que l'extraction des caractéristiques phonétiques,
surtout du voisement (Ziegler et al. (2005) cités par Vandewalle et al. (2012c)), de
perception de la parole dans des conditions de bruit (par exemple, Ziegler et al.
(2005); Ziegler et al.(2011) cités par Vandewalle et al. (2012c)) et de perception
catégorielle (par exemple, Robertson et al. (2009) et Serniclaes et al. (2004, 2008)).

Ainsi, il est supposé que les TSLO qui ont des troubles de la discrimination
auditive auront des difficultés de lecture. Mais certaines études montrent des
capacités préservées de perception catégorielle (Evans et al.(2005); Gathercole et
Baddeley (1990); Majerus et al. (2003); Marton et Schwartz (2003) cités par Nithart

(2008)). Ce déficit ne concerne pas tous les enfants TSLO.

 La connaissance des lettres

Une hypothese, issue des études sur la dyslexie, suggére que les difficultés de
traitement phonologique pourraient nuire a la capacité d'apprendre les
correspondances entre les lettres et les sons, qui a leur tour influeraient sur la
capacité a lire efficacement des mots familiers et nouveaux (Bradley et Bryant
(1983); Stanovich et Siegel (1994); Wagner et al. (1994) cités par Bishop et Adams
(1990)). En effet, la présence d’un déficit de connaissance du nom et du son des
lettres a 6-7 ans tend a confirmer le déficit affectant, en premier lieu, le décodage
(Bird et al. (1995) cités par Nithart (2008)).

Catts et al. (2012) cités par Maillart et Schelstraete (2012) soulignent dans leur
étude longitudinale que la connaissance des lettres a un réle de facteur protecteur.
Pour Catts et al. (2002), ce prédicteur mesuré a la maternelle joue pour 20% sur la
compréhension en lecture et 25% sur la reconnaissance de mots au 2éme grade
(CE1).

Snowling et al. (2000) suggérent cependant que les enfants avec TSLO
souffriraient d’'un déficit de lecture de plus en plus important avec I'age, en relation

avec un trouble massif de la reconnaissance des mots.
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3.3. Prédicteurs de I'orthographe

Les études ayant examiné la contribution des compétences linguistiques et des
processus phonologiques pour le développement de I'écrit se sont davantage
intéressées a la lecture qu’a l'orthographe (par exemple, Catts et al. (2002) cités par
Werfel (2012)).

L'orthographe est une tache plus complexe que la lecture car elle exige un
niveau plus élevé de manipulation de phonémes, et bien souvent, il y a moins de
régularité orthographique dans la conversion phono-graphémique que dans la
conversion grapho-phonémique (Verhoeven (2012a)). Elle nécessite la mise en place
de connexions avec la phonologie (Caravolas et al. (2001) cités par Zourou et al.
(2010)). Ainsi une correspondance entre sons et lettres est nécessaire pour
développer les compétences orthographiques. Dans une étude sur des enfants avec
TSLO francophones, Zourou et al. (2010) suggérent que des scores faibles sur les
taches de conscience phonologique a 5 ou 6 ans sont corrélés avec des scores
faibles en orthographe et en compréhension de la lecture 2 72 ans plus tard.
Braddley et Bryant (1983) cités par Werfel (2012) rapportent que des performances a
une tache de sensibilité phonologique a 4 ans sont liées aux performances en
orthographe a 7 ans (0.48). De plus, Plaza et Cohen (2003, 2004) montrent que les
processus phonologiques ont la plus forte influence sur l'orthographe devant la
conscience syntaxique et la DRA.

Par ailleurs Wolter et Apel (2010) cités par Werfel (2012) signalent que les
enfants TSLO de maternelle ont acquis des représentations mentales des
graphémes moins importantes, lors de tache de correspondance graphémique
rapide, que les enfants de maternelle tout-venant. lls suggérent que cette différence
de représentation mentale des graphémes contribue aux difficultés d'orthographe
des enfants TSLO.

Dans leurs études successives, Verhoeven et al. (2012a, 2012b, 2012c),
montrent que les enfants TSLO sont capables de transférer leur connaissance des
graphémes isolés pour orthographier les mots mais ce transfert n’est pas toujours
stable (20% des scores sont incohérents avec cette conclusion dans I'étude
(2012b)). Par ailleurs, le retard en dictée de lettres et de mots par rapport aux sujets
contrOles est notable en début, milieu et fin du grade 1 (CP). Le délai se réduit pour
certains des enfants TSLO entre le milieu et la fin du grade 1 (CP). Ceci est a

relativiser toutefois, 64.4% des enfants restent sous le 10éme percentile en fin du
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grade 1 (CP). L'étude n’apporte pas d’éléments en faveur d'un mode d’acquisition
déviant : la réponse a la position graphémique, le nombre de graphéme, la structure
syllabique du mot est la méme chez les TSLO que chez les enfants typiques. Les
TSLO développeraient les mémes compétences orthographiques que les enfants
tout-venant, mais ils le feraient plus lentement (au cours du grade 1 (CP)).

Ce qui est prédictif pour les enfants tout-venant ne Il'est pas forcément pour les
enfants TSLO. Ces mémes auteurs (Verhoeven et al. (2012c)), dans leur étude
portant sur 58 enfants TSLO néerlandais suivis de la maternelle jusqu'au CP,
concluent que les seuls précurseurs ayant une valeur discriminante pour la prédiction
des difficultés en orthographe au CP est la connaissance des lettres au début du CP
ainsi que les capacités orthographiques elles-mémes a la mi-CP, ce qui illustre le
processus auto-catalytique de l'orthographe. Ainsi, les valeurs prédictives des
précurseurs a la maternelle, comme parmi d’autres, la connaissances des lettres, la
conscience phonologique, la mémoire de travail et la DRA, seraient négligeables
comparées aux valeurs prédictives des capacités orthographiques elles-mémes mi-
CP.

Dans son étude, Werfel (2012) montre que les connaissances morphologiques
(tdches de dérivation/décomposition) et les connaissances orthographiques
(comprenant I'encodage des images orthographiques et la connaissance des
patterns orthographiques : régles graphotactiques) expliquent le plus la variance en
orthographe pour les enfants ayant un langage normal aux Grade2, Grade3, Grade4
confondus (CE1,CE2,CM1) alors que pour les enfants TSLO aux mémes grades, il
s’agit uniguement de la connaissance morphologique, qui représente 17,1% de la
variance totale.

Mackie et Dockrell (2004) cités par Werfel (2012) concluent pour leur part que
les déficits a la fois en conscience phonologique et sur les connaissances
orthographiques contribuent a des erreurs d'orthographe chez des enfants TSLO de

9a12 ans.

Pour résumer, chez I'enfant TSLO, les compétences orthographiques découlent
en grande partie des connaissances phonologiques, orthographiques et
morphologiques (Brouwer (2010)) cités par Wolter et Appel (2010)). Le
développement des représentations mentales des graphémes («représentations

mentales des mots écrits, ou parties de mots, en mémoire» (Wolter et Appel (2010))
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et l'appropriation des régles d'orthographe elles-mémes soutiennent aussi le
développement de l'orthographe. Les connaissances sémantiques et syntaxiques

jouent un réle pour la précision de I'orthographe (distinction des homophones écrits).

Finalement, les données de la littérature, bien que nombreuses et variées,
ne s'accordent pas autour d'un consensus concernant les facteurs
prédisposant aux troubles a I'écrit des TSLO. Il convient de rappeler que ces
éléments sont d’autant plus difficiles a prendre en compte que la relation trés
complexe entre I'oral et I’écrit s’inscrit dans une dynamique développementale,
et les corrélations et prédictions changent au cours du temps (Brizzolara et al.
(2011)). Par ailleurs, des régularités sont difficiles a dégager, car les
méthodologies varient selon les études: toutes les habiletés ne sont pas
testées de fagon exhaustive d’une part, et les taches représentatives d’une
habileté varient également.

Les études en langue frangaise sur le sujet restant rares ou focalisées sur
la lecture, et la question de Il'avenir des enfants TSLO en langage écrit
essentielle, I'objectif de notre étude est de pouvoir déterminer s’il existe un
impact des troubles séveres du langage oral des enfants TSLO sur I'entrée
dans le langage écrit. Nous analyserons le langage écrit sur les deux versants,
lecture et transcription.

Nous chercherons a décrire les patterns du langage écrit chez les TSLO a
prédominance expressive de type phono-syntaxique au niveau symptomatique
pour essayer de déterminer les facteurs prédictifs au niveau cognitif, et les pré

requis qui seraient des facteurs protecteurs / de risques pour le langage écrit.

En nous basant sur les recherches antérieures et sur les différents
courants présentés plus haut, nous posons les hypothéses suivantes:

1) En CE2, nous nous attendons a retrouver quatre patterns d’atteinte du
langage écrit suivant le modéle lecture/compréhension:

a. Lecture fonctionnelle et compréhension préservée

Le décodage en lecture serait fonctionnel, car on suppose que les pré-requis
phonologiques, la connaissance des lettres, la discrimination phonologique et les
compétences sémantiques et syntaxiques a l'oral seraient préservés. L'atteinte serait

donc moins sévére en langage oral et en phonologie.
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b. Lecture fonctionnelle et compréhension altérée
Le décodage serait efficient car la phonologie a I'oral serait moins atteinte, la
compréhension serait touchée car le trouble serait prédominant sur la syntaxe et
éventuellement au niveau du lexique a l'oral.
c. Lecture défaillante et compréhension altérée
A la fois le décodage et la compréhension. Ces enfants ne pourraient que
faiblement s'aider de leurs ressources sémantiques, car le lexique pourrait
éventuellement étre touché.
d. Lecture défaillante et compréhension préservée
Le décodage serait majoritairement perturbé en raison d'une atteinte plus
sévere en phonologie. La compréhension serait préservée car ces enfants
utiliseraient leurs ressources syntaxiques qui seraient préservees, et éventuellement

le lexique.

2) Nous envisageons de rechercher des facteurs explicatifs du niveau en
langage écrit en CE2 (dans le profil de langage CP et dans le profil CE2, étude
transversale ET longitudinale). D’aprés les données de la littérature, nous
prédisons :

a. Au premier plan, la DRA, la conscience phonologique et la mémoire de
travail sont les variables prédictives les plus significatives sur I'acquisition de
la lecture. Pour I'orthographe, il s'agirait de la connaissance phonologique et
morphologique.

b. Au second plan, il existerait des facteurs de risques ou facteurs
protecteurs :

« auCE2:
- la métaphononologie, la connaissance des lettres, la discrimination
auditive ainsi les représentations phonologiques en MLT influenceraient
le décodage en lecture
- le stock lexical influencerait la compréhension

« auCP:
- la connaissance des lettres et les habiletés métaphonologiques (stade

phonémique) influenceraient le langage écrit (décodage) au CE2.
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Sujets, matériel et methode
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1. Méthodologie de sélection de la population

1.1. Procédure de recrutement

1.1.1. Lieu de recrutement

Nous avons recruté notre population au sein du CRDTA de Lille (Centre
Régional de Diagnostic des Troubles d’Apprentissage).

Dans ce centre sont regus des enfants présentant des troubles d’apprentissage
pour lesquels le diagnostic est a établir ou a confirmer. L'équipe pluridisciplinaire est
composée de neuropeédiatres, d'orthophonistes, de psychologues et d'une
ergothérapeute.

Les patients sont recus en bilan par les différents professionnels lors d’'une
convocation d’une journée au centre. Chaque consultation d’environ deux heures est
réalisée successivement, entrecoupée par des pauses pour éviter les effets de
fatigue.

Lorsque tous les bilans sont réalisés, une synthése pluridisciplinaire a lieu
durant laquelle sont discutés le diagnostic de I'enfant ainsi que la prise en charge qui

pourrait lui convenir.

1.1.2. Modalités de recrutement

A l'aide du logiciel Filemakerpro, nous avons sélectionné les dossiers des
enfants qui avaient déja été vus en bilan au CRDTA depuis janvier 2009 et avaient
recu un diagnostic de Trouble Spécifique du Langage Oral a prédominance
expressive phono-syntaxique. A lintérieur de ce groupe, nous avons retenu les
enfants diagnostiqués au CP et recueilli leurs données au niveau CE2 et CP afin
d'établir I'étude longitudinale CP-CE2. Le but étant d’établir leurs profils d'entrée

dans le langage écrit.

1.2. Criteres de sélection de la population (individus TSLO)

1.2.1. Critéres d’exclusion

Le diagnostic standardisé du CRDTA tient compte de critéres d’exclusion

définitoires des TSLO. Ainsi les enfants choisis ne doivent pas souffrir:
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— d’une déficience intellectuelle, raisonnement dans la norme (> ou = NS 7 au
niveau non-verbal aux subtests « Identification de concepts » et « Matrices »
de la WISC IV ou au niveau verbal au subtest « Similitude » et «
Raisonnement verbal »),

— d’un trouble sensoriel,

— d'une pathologie neurologique ou génétique (selon l'anamneése, I'examen
clinique ou I'examen cytogénétique )

— de troubles psychopathologiques ou d’'une carence affective.

Afin d’éliminer ces troubles, les enfants ont bénéficié d'une consultation
neuropsychologique et neuropédiatrique. Si un doute persiste, un bilan spécialisé

peut étre demandé ( avis ORL, génétique, pédopsychiatrique...).

1.2.2. Critéres d’inclusion ( Critéres TSLO)

1.2.2.1. Le critére de sévérité
Le critere de sévérité se définit par:

— un écart significatif a la norme (score < ou = a -2 ET, ou < 10éme percentile)
dau moins deux domaines langagiers a savoir les compétences
phonologiques et morphosyntaxiques, sur les versants expressif et réceptif ,

— la présence d'au moins 3 marqueurs de déviance ou de sévérité parmi les 6
suivants:

1) trouble de I'évocation lexicale, caractérisé par un manque de disponibilité du mot
appartenant pourtant au stock lexical (manque du mot), se traduisant par des
paraphasies (phonémiques ou sémantiques) et des persévérations verbales,

2) trouble de I'encodage syntaxique, caractérisé par une incapacité a utiliser les
flexions verbales et les mots outils (discours dyssyntaxique ou agrammatique),

3) hypospontanéité, caractérisée par des énoncés pauvres et réduits,

4) trouble de I'informativité, caractérisé par la difficulté de transmettre une information
précise par le seul biais du canal verbal, sans trouble de I'appétence a la
communication,

5) dissociation automatico-volontaire, caractérisée par une préservation de la
production en spontané mais un trouble de production sur commande,

6) trouble phonologique instable et/ou marqué par des complexifications

phonémiques (du type omission, substitution et assimilation).
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1.2.2.2. Le critere de durabilité

Le critére de durabilité caractérise la persistance du trouble au-dela de I'age de

6 ans malgré un suivi orthophonique.

1.2.2.3. Le critére de spécificité

Il rejoint les critéres d’exclusion.

2. Outils d'évaluation

2.1. Bilan orthophonique

Le profil langagier de chaque enfant est établi grace au bilan orthophonique du
CRDTA. Les différents tests sont normalisés afin de permettre 'examen linguistique
pour chaque sous-domaine langagier, en comparaison a une population de référence
et ainsi de juger si I'écart des performances du sujet se trouve dans la norme ou la
pathologie (en dessous de -1.65 DS).

Nous avons structuré le recueil de données selon les résultats obtenus aux
tests évaluant les différents sous-domaines du langage oral : articulation, phonologie,
lexique, syntaxe sur les deux versants production et compréhension et du langage

écrit: lecture, transcription, compréhension écrite.

Les tableaux ci-dessous présentent les principaux tests utilisés pour
I'évaluation du langage oral, des pré-requis au langage écrit et du langage écrit au
CRDTA. Les tests que nous avons sélectionnés pour réaliser notre étude sont
indiqués par une croix. Il s'agit des tests les plus fréequemment utilisés, ayant été
passés par plus de la moitié des enfants, au CP et au CE2. Ceux-ci sont présentés

en annexes.(Annexe n°2, pages 4-13)
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2.1.1. Protocole de langage oral (diagnostique TSLO phono-syntaxique)

CP
Ensemble des tiches Test (2 et 3éme CE2
trimestre)
; : Heénin-Dulac
Praxies bucco - faciales EVALD 7.6
Répétition de
Articulation de phonémes isolés phonémes isoles -
PaTalka
ELO pls X
Phonologi ; NEPSY X
onologie expressive TOMA
MNEEL X X
ELO X X
Lexique actif NEEL
L2IA
Fluidite verbale NEPSY X X
Production morphosyntaxigue ) X X
L2IA
Lexigue passif ELO
EVIF X X
MNEEL
ELO X
MNEEL
Compréehension morphosyntaxigue ECOSSE % %
NEPSY
ECS I
Capacites narratives orales e %
EVALOD 2-6

Tableau I: Tests évaluant le langage oral sélectionnés pour notre étude

49



Sujets, matériel et méthode

2.1.2. Protocole du langage écrit

CF
Ensemble des tiches Test (2 et JEme CEZ
trimestre)
. . EvALD ¥
Ghosies auditiva-verbales EDP 4.5 .
Meétaphonologie Bale i
Discrimination visuelle BALE i
Conscience phonaologigue BALE ¥
Connaissances des lettres et sons des graphémes BELEC X X
Dénomination rapide MEPSY ¥ ¥
[dentification du mot oral ECS-I i i
Lexirmétrie Alouette - O et R i i
Lecture de syllabes simples et complexes BELOD ¥
Lecture de mots reguliers et irréguliers BELO ¥
Lecture de mots non fréquents, irréguliers,
. Bale X
réguliers, pseudo-mots
LMC-R X
. L BLI X
Compréhension écrite ohaD .
Analec X
Transcription BATELEM-R X
Transcription mots réguliers, iréguliers, pseudo- Bale X
mats et texte L2 b,

Tableau II: Tests évaluant les pré-requis et le langage écrit sélectionnés pour notre
étude

2.1.3. Etudes de corrélations

Notre population constituant un petit effectif, nous n'avons pu effectuer qu'une
analyse qualitative des résultats. Nous avons réalisé quelques études de corrélation
en utilisant les tests de la BALE (lecture et transcription de mots) et de la NEEL
(conscience phonologique). Pour certains graphiques, les valeurs ne sont pas
normalement distribuées, pour d'autres le calcul de corrélation n'est pas significatif

(Annexes n°3, n°4, n°5, n°6, pages 14-20 ).

2.2. Bilan neuropsychologique

Le bilan psychométrique, réalisé par un psychologue, est composé d'épreuves

permettant d'évaluer les habiletés cognitives du sujet.
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Le profil cognitif des enfants recus au CRDTA est évalué soit a l'aide de la
WISC |V pour des enfants de 6 ans a 16 ans 11 mois, soit a I'aide de la WPPSI IlI
pour des enfants agés de 4 ans a 6 ans 6 mois.

Concernant notre population, nous avons pris en compte les épreuves de la
WISC IV pour les CE2 et les épreuves de la WPPSI pour les CP, car ce sont les

épreuves passées par la majorité des enfants a ces niveaux respectifs.

2.21. WISC IV

La WISC IV permet I'évaluation du profil cognitif global. Le Quotient Intellectuel
Total (QIT) est calculé a partir de 4 indices.
La norme utilisée pour ces indices est entre 90-109 Score Normalisé et pour les

substests NS > ou égal a 7.

2.21.1. Indice de Compréhension Verbale (ICV)

Il comprend les subtests « Similitudes », « Vocabulaire » et « Compréhension »
et évalue les capacités de conceptualisation et catégorisation verbales de I'enfant. Il
donne des précisions sur le niveau de connaissance lexicale et la compréhension
des normes sociales. Cet indice ne sera pas exploité dans notre étude car il dépend
du niveau langagier de I'enfant (qui est faible chez I'enfant TSLO) ce qui ne permet
pas d'apprécier le fonctionnement cognitif. De plus, il prend en compte le niveau

socio-culturel de la famille et apporte de ce fait un nouveau biais.

2.2.1.2. Indice de Raisonnement Perceptif (IRP)

Cet indice évalue le raisonnement non-verbal. Il représente la capacité a
trouver des solutions a des probleémes. Il mesure I'aptitude a structurer sa pensée et

a s’organiser. Il comporte 3 subtests : (épreuves de facteur G).

-IDC : il s'agit de désigner parmi des objets présentés celui qui correspond le
plus a un groupe d'images ayant un point commun. Cette épreuve de catégorisation
sollicite les compétences neuro-visuelles et exécutives, ainsi que le traitement visuo-

perceptif.
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-Matrices : consiste a retrouver, parmi des intrus, la forme la plus adaptée pour
compléter la figure (compléter des matrices par comparaison). Cette épreuve évalue

les compétences visuelles et spatiales ainsi que les capacités d’abstraction.

-Cubes : il s'agit reproduire avec des cubes une construction a partir d’'un
modéle. Cela explore principalement, les compétences visuo-spatiales, praxiques et

exécutives.

2.2.1.3. Indice de Mémoire de Travail (IMT)

Il évalue la mémoire a court terme et la mémoire de travail auditivo-verbale a
partir des subtests « Mémoire de Chiffres » et « Séquence Lettres-Chiffres ». Nous
ne nous référerons qu'au subtest « Mémoire des chiffres » pour notre étude ,plutét
que « Séquence Lettres-Chiffres » qui nécessite que la comptine alphabétique soit
correctement installée, ce qui est difficile pour I'enfant avec TSLO.

Pour le subtest « Mémoire des chiffres », il s'agit pour I'enfant de répéter des
séries de chiffres dont le nombre augmente progressivement. Puis, sur le méme

principe, il devra restituer des séries de chiffres dans l'ordre inverse.

2.2.1.4. Indice de Vitesse de Traitement (IVT)

Il comprend les subtests « Code » et « Symboles » et évalue I'apprentissage
d'un code, la transcription graphique et la discrimination visuelle. Ainsi nous
utiliserons la note standard obtenue au subtest « symboles » pour évaluer la
discrimination visuelle. Cette épreuve consiste a retrouver un symbole isolé dans une

série de symboles.

2.2.2. WPPSI

La WPPSI-lIl est composée de 3 échelles principales et comportant 14
subtests. Elle calcule le QIP et QIV et la vitesse de traitement de la méme maniére
que la WISC |V. Cependant, elle ne calcule pas l'indice de mémoire de travail et
ajoute une échelle de développement du langage, a savoir les subtests
«compréhension de mots» et «dénomination d'images».

Nous avons sélectionné pour notre étude les subtests suivants : IDC, Matrices et

Symboles.
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3. Présentation de la population

A l'aide des protocoles d'évaluation orthophonique et neuropsychologique de
chaque enfant, nous avons recueilli et contrdlé la cotation des résultats des patients
a chaque épreuve. Puis nous avons créé un tableau recensant toutes les données

afin de les analyser.

3.1. Caractéristiques de la population

Les enfants, sont tous de langue maternelle frangaise, et scolarisés dans des
écoles de la région Nord-Pas-de-Calais. Ces enfants suivent soit une scolarité
ordinaire avec ou sans redoublement, soit une scolarité en CLIS.

Le groupe expérimental CE2 se compose de 14 enfants.

Le groupe expérimental CP se compose de 12 enfants.

3.2. Répartition suivant I’age

La moyenne d'age des enfants de CE2 est de 8 ans 11 mois [8,3 ; 9,8].

La moyenne d'age des enfants de CP est de 6 ans 8 mois [ 5,10 ; 7,9].

3.3. Répartition suivant le sexe

Au niveau scolaire que nous qualifions de CE2, méme si une partie des enfants
sont en CLIS (voir plus bas), notre échantillon se compose de 11 gargons et de 3
filles, soit 79% de garcons et 21% de filles.

Au CP, notre échantillon se compose de 9 garcons et de 3 filles, soit 75% de
garcons et 25% de filles.

Le sex-ratio de notre étude est cohérent par rapport au sex-ratio retrouvé

habituellement dans les études, qui est d'environ 3 gargons pour 1 fille.

3.4. Répartition selon la prise en charge orthophonique

90% des enfants TSLO recrutés bénéficiaient d’'un suivi orthophonique au CE2
et 100% au CP.

53



Sujets, matériel et méthode

3.5. Répartition selon la classe

* Niveau scolaire :

Nous avons défini au préalable les niveaux scolaires que I'on voulait observer.
C’est ainsi que nous nous sommes dirigées vers le CP et le CE2, qui sont 2 niveaux
déterminants pour I'apprentissage du langage écrit :

-La classe de CP est le moment crucial d’entrée dans le langage écrit,
'acquisition du décodage, des régles précises de la conversion phonémes-
graphémes. Observer les résultats des enfants a ce niveau nous permet d’analyser
le démarrage dans I'écrit des enfants TSLO ;

-Le CE2 est le niveau ou l'apprentissage du décodage en lecture s’est
normalement automatisé, pour laisser la place a l'augmentation de la capacité
d’adressage et a la compréhension de I'écrit.

Cela nous permet de retracer I'évolution de I'apprentissage de la lecture sur
deux ans. En outre, dans la plupart des études de la littérature, ce sont ces niveaux
qui sont également choisis (dans la conception anglophone, il s’agit des grades
Grade 1 et Grade 3).

« Scolarité/ redoublement

Nous avons inclus dans notre population des enfants scolarisés en CLIS (21%
de notre échantillon) car nous ne voulions pas réduire I'échantillon de population.
Ces enfants sont également représentatifs des TSLO phono-syntaxiques et leurs
troubles du langage oral ne sont pas plus sévéres. L’échantillon entier présente un
profil langagier homogéne quelle que soit leur scolarité. De plus ces enfants ont tout
de méme bénéficié de 2 années d’apprentissage du langage écrit comme les enfants
au CE2.

Dans le groupe CE2, 78% des enfants suivent une scolarité ordinaire (11
enfants) et 21% suivent une scolarité en CLIS 1 (soit 3 enfants) .

Dans le groupe CP, tous les enfants suivent une scolarité ordinaire (100%).

* Redoublement:
Nous avons choisi de sélectionner et de garder les enfants ayant redoublé pour
les mémes raisons.
Au CE2, 71% des enfants ont redoublé (10/14): 1 redoublement Grande
Section de Maternelle, 8 redoublements CP et 1 redoublement CE1.
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Au CP, 41 % des enfants ont redoublé (5/12) : 1 redoublement Grande Section

de Maternelle et 4 redoublements CP.

3.6. Répartition selon la catégorie socio-professionnelle des

parents

M| Sans emploi

B Ouvrier

B Employé

B Profession intermédiaire

B Cadres, Profession
intellectuelle supérieure

m Mon renseigné

Figure 11 : Répartition de I'échantillon CE2 selon la profession de la mére

La profession de la mére est située pour la moitié de I'échantillon CE2 dans la
catégorie « employé », et 43% se trouve dans la catégorie « sans emploi ». Pour 7%

de I'échantillon, ce critére n'a pas été renseigné.

M Sans emploi

H Quvrier

M Employe

M Profession intermédiaire

M Cadre, Profession
intellectuelle supérieure

M Mon renseigné

Figure 12 : Répartition de I'échantillon CE2 selon la profession du pére

La profession du pére se situe pour la grande maijorité (65%) dans la catégorie
« ouvrier », le reste se répartissant entre les catégories « employé » (14%) et « sans

emploi » (14%). Pour 7% de I'échantillon, ce critére n'a pas été renseigné.
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1. Résultats de I'étude transversale CE2

1.1. Classement en fonction des patterns du langage écrit
(décodage et compréhension)

En fonction de nos hypothéses nous avons cherché a classer les résultats des
enfants a partir de leur niveau de lecture (Alouette) et de compréhension (LMC-R).

Pour faciliter la lecture des résultats, nous avons codé les scores (en DS et
centile) en binaire (0 ou 1). Ainsi les scores déficitaires en DS (<ou=a-1.65DS)=0
et dans la norme (>-1.65 DS) = 1. De méme pour les scores déficitaires en centiles
(< ou = au centile 10) = 0 et dans la norme (>centile 10) = 1.

+ Décodage :

Nous avons observé les résultats de I'Alouette et pris en compte I'écart entre
'age réel et 'age de lecture, puis plus en détail observé les indices de précision et de
vitesse.

— un enfant était classé bon décodeur (D+) selon les criteres suivants :

-écart age réel/age lecture non significatif <18 mois =1

Et indice de vitesse et précision = 1

— Alinverse un enfant était classé mauvais décodeur (D-) selon les critéres :

-écart age réel/age lecture significatif >18 mois =0

Et/ou indice de vitesse et/ou précision =0

» Compréhension :
Le seuil déterminant la répartition en bon/mauvais compreneur : le centile 10 :
» >centile 10 = 1, bon compreneur (C+) = 1,

* < ou = au centile 10) = 0, mauvais compreneur (C-).

A partir de ce classement et de nos hypothéses, on définit les critéres

permettant de former les groupes :
» décodage fonctionnel et compréhension préservée, appelé D+ C+.
» décodage efficient et compréhension altérée, appelé D+ C-.
* décodage défaillant et compréhension altérée, appelé D- C- .

» décodage défaillant et compréhension préservée, appelé D- C+.
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Alouette Alouette Ecart age
Sujet N=14 Indice de Indice de | réel/age de LMC-R GROUPE
précision Vitesse lecture
D-C-
D-C-
8 0 1 0 0 D-C-
10 0 0 0 0 D-C-
11 0 0 0 0 D-C-
12 0 0 0 0 D-C-
13 0 1 1 0 D-C-
Effectif N
déficitaire 12 5 9 !
Pourcentage| 45 - 416 64,2 50
Déficitaire

Tableau lll : Classement en groupes suivant le niveau de décodage et de compréhension aux
épreuves de I’Alouette et du LMC-R

Suite a cette répartition, nous observons que 2 enfants peuvent étre identifiés
D+C+, 7 enfants D-C-, et 5 enfants D-C+ .

On ne retrouve pas de groupe D+C-.

Afin d'alléger la lecture des résultats, nous avons abrégé les termes de bon
décodeur (D+), mauvais décodeur (D-), bon compreneur (C+), mauvais compreneur

(C-), assembleur (Ass), adresseur (Adress).

1.2. Présentation des résultats de I'échantillon entier (N=14)

Les tableaux et graphiques suivants ne sont pas toujours réalisés a partir de

I'échantillon total (N=14) car les enfants n’ont pas tous passé les mémes épreuves.
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1.2.1 Résultats aux épreuves de langage oral au CE2

Pourcentage de
Moyenne échantillon réussite Moyenne D+C+ Moyenne D-C- Moyenne D-C+
(7 enfants minimum) (»ou=-165ds; (N=2) (minimum N=1) (N=T) (minimum N=1) (N=5) (minimum N=1)
»cent.10)
Denomination mots f ) 45 14 | ET=9.9% 0 M=63 |ET=/(N=1)| M=-1295 | ET=1269 | M=-128 | ET=410
. pluri (NEEL) en DS ’
Phonologie
expressive Répétition mots (ELO)| M= 21,11 soit _ M= 27 soit _ M= 15,67 _ M= 22,25 _
en Note Brute (NB) <cent10 ET=6.17 22 <cent10 ET=4.24 soit <cent10 Er=s5.17 soit <cent10 ET=4.35
Lexigue P (ELO) en | M= 29,86 soit _ M= 285 soit _ M=2943 _ M= 31 soit _
. " NB cent 10 ET=4.20 64,29 <cent10 ET=2,12 soit cent 10 BT=5,59 cent 10-25 BT=2,55
Lexique actif =TT -
uidité sémantique . _ 99 2 - _ . _ - _
(NEPSY) en DS M= -0.44 ET=10.85 92,3 M=-0,88 ET=135 | M=-049% | ET=092 | M=-0.22 | ET=0.70
. Production _ _ ) _ _ .
Productlon. morphosyntaxique M= 13,29 soit ET=498 21 42 M= 12 soit ET=283 M— 12,14 ET=467 M= 154 soit ET=6.11
morphosyntaxique [ELO) en NB <cent10 ! <cent10 soit <cent10 <cent10
Capacités narratives | Chute dans |a bous _ _ _ _ _ _ _ _
orales en stade (NEEL) M=25 ET= 1,51 58,33 M=15 ET=0.70 M=3.1 ET=1.60 M=2 ET=1.41
Lexique passif Le"'q”eeﬁf;sg EVPI =45 | ET=087 84,62 M=034 | ET=019 | M=056 | ET=1.10 | M=2036 | ET=086
c thensi Compréhension
°“;]"'9 ‘:“""."" syntaxique M=057 | ET=0.74 87,5 M=+044 |ET=/(N=1)] M=-095 | ET=020 | M=-054 | ET=0.88
morphosyntaxique (ECOSSE) en DS

Tableau IV : Patterns langage oral CE2, en vert les pourcentages de réussite >75%

» Concernant I'échantillon total :

Les moyennes sont déficitaires pour les taches expressives : en phonologie
expressive (dénomination de mots (NEEL) et répétition de mots (ELO)),en lexique
production (ELO), en production syntaxique (ELO). Pour l'ensemble de ces
épreuves, I'écart-type est faible ; sauf pour la phonologie expressive (NEEL).

Sur le versant réceptif, le lexique et la syntaxe semblent préservés, ainsi qu'en
fluences sémantiques sur le versant expressif (NEPSY). D'ailleurs ce sont les
épreuves ou les pourcentages de réussite sont les meilleurs (>75%).

» Selon classement pattern du langage écrit :
Le groupe D+C+ semble obtenir de meilleurs scores comparé aux groupes D-C- et
D-C+ pour les épreuves phonologiques (a noter cependant que nous n'avons qu'une

seule donnée pour la NEEL).
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1.2.2 Résultats aux épreuves testant les pré-requis au CE2

Pourcentage de
Moyenne échantillon réussite Moyenne D+C+ Moyenne D-C- Moyenne D-C+
(7 enfants minimum) (= ou=-165ds (N= 2) (minimum N=1) (N=T7) (minimum M=1) (N=5) (minimum M=1)
=cent.10)
. Noms des lettres _ . _ . _ ] M= 23,75
Connaissance du | (o¢ £o) oy goare | M= 2164 50l | g g 5 18.18 M=25sot | pr_yqgq | ME19s0t | progg soit | ET=171
nom des lettres insuffisant ’ insuffisant insuffisant .
brut insuffisant
Sons des graphies _ . _ . _ - — :
Correspondance GIP | (BELEC) en Score | MZ2B8 S0 | o g7 10 M=29sait | ppo g | ME28soit | oo g, (ME 238 S0l oy g,
brut insuffisant insuffisant insuffisant insuffisant
Discrimination Discrimination auditive
= = = =/ (N= = = = =
auditive (EDP 4-5) en DS M= +0 44 ET=0,68 100 M= +1 ET=/ (N=1) M= +1 ET=0,52 M=-05 ET=0
Discrimination | Discrimination visuelle -\ g gs | 7= 1 g2 90 M=107 | ET=132 | M=+023 | ET=083 | M=+0.16 | ET=1.07
visuelle (Bale)score en DS
Suppression phonéme _ _ _ _ _ _ _ _
Habilotés initial (Bale) en DS M=-0,84 ET=0,63 80 M=-0,64 ET=012 M=-0,71 ET=0,38 | M=-099 | ET=088
métaphonologiques Fusion de phonémes
(Bale) en DS M=-1,38 ET=0,96 77,78 M=-2,51 ET=0,31 M=-062 | ET=055 | M=-139 | ET=0,88
Représentations ) ) ) )
. IMO PLO (ECS l) en| M= T.88 soit _ M= 9.5 soit _ M= 9 soit _ M= 5 soit _
ph°“°';‘i_'$”°5 en Score brut ICP cent 1024 | E1- 38 75 scent 75 | B 0T | centso7a | FT238 | contiope | BT 07
D°"°A“““a"°r.' Rapidet hos vEPsY)enNs| M=982 | ET=187 100 M=105 | ET=3.54 M=9 ET=219 | M=11 | ET=0.82
utomatisée

Tableau V : Patterns pré-requis CE2, en vert les pourcentages de réussite >75%

* Concernant I'échantillon total :

Les résultats sont préservés pour le groupe entier (100%) pour les
épreuves de discrimination auditive (EDP 4-8) et DRA (NEPSY).

La

correspondance grapheéme-phonéme est le domaine majoritairement défaillant pour

I'échantillon total. Le pourcentage de réussite est trés bon concernant la
discrimination visuelle (Bale) (90%), la métaphonologie (Bale) (respectivement 80%
suppression phonéme initial et 77,78% fusion de phonéme) et les représentations
phonologiques en MLT (75%).
« Selon classement pattern du langage écrit :

On ne note pas de différences flagrantes entre les groupes . Le groupe D+C+ est le
seul qui obtient une moyenne déficitaire a la fusion de phonémes (Bale) alors que les
deux autres groupes ont une moyenne dans la norme. Le groupe D-C+ est le seul
qui
phonologiques en MLT, les deux autres groupes ont une moyenne dans la norme.

obtient une moyenne déficitaire a I'épreuve testant les représentations
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1.2.3 Résultats aux épreuves psychomeétriques au CE2

Moyenne échantillon Pourc’ema.]ge i Moyenne D+C+ Moyenne D-C- Moyenne D-C+
{7 enfants minimum) o ;‘Z”;"Sr:}; ) {N=2) (minimum N=1) | (N=7) (minimum N=1) | (N=5) {(minimum N=1)
IDC en Nﬂ:‘fjfta”dard M=914 | ET=2.85 92,86 M=9 ET= 141 M=9 | ET=115 | M=94 | ET=488
Mémmre:sg? chifies | m=s56s | ET=221 4286 M=5 | ET=141 | M=6 | ET=285 | M=52 | ET=148
Symboles (NS) M=109 | ET=3.03 100 M=135 | ET=0.71 | M=11 | ET=4.03 | M=975 | ET=2.22
Matrices (NS) M=914 | ET=3.23 92,86 M=85 | ET=071 | M=11 [ ET=212 [ m=7 | ET=438

Tableau VI: Patterns neuropsychologiques CE2, en vert les pourcentages de réussite >75%
Note. IDC= Identification De Concepts

« Concernant I'échantillon total :
Les résultats moyens sont satisfaisants sur les épreuves de raisonnement non-
verbal : pourcentage de réussite élevé sur IDC (92,86%) et NS moyen 9,14 ;
Matrices (92,86%) et NS moyen 9,14 ; et Symboles (100%) et NS moyen 10,9. La
mémoire de travail (Mémoire des chiffres) est plus faible (46,86% de réussite — NS
5,64). ). A noter cependant I'écart-type élevé pour les épreuves de Matrices et

Symboles, indiquant une disparité des résultats au niveau individuel.

* Selon classement pattern du langage écrit :
On observe une constante dans chaque groupe. Les résultats moyens aux épreuves
psychomeétriques sont proches pour les 3 groupes, avec des scores chutés sur la
mémoire des chiffres.
Dans le groupe D+C+, le fonctionnement est le plus homogéne. Le score moyen a
I'épreuve symboles se situe dans la zone moyenne forte.
Le groupe D-C- obtient une moyenne de 11 a I'épreuve matrices, avec toutefois une

dispersion de 2.12.
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1.2.4 Résultats aux épreuves de langage écrit au CE2

Pourcentage de
Moyenne échantillon réussite Moyenne D+C+ Moyenne D-C- Moyenne D-C+
(7 enfants minimum) (»ou=-1654ds (N=2) (minimum N=1) (N=T) (minimum N=1) (N=5) (minimum MN=1)
=cent.10)
Ecart age réel/age
lecture (Aloustte) en M=21,92 ET=8.69 38,46 M=16.5 ET=0.71 M= 26 ET=9.01 M= 18 ET=8.12
mois
Indice de précision
Leximétrie lecture (Aloustte) en M= -2,50 ET=1,06 18,18 M=-0,80 ET=0,35 M=-2,94 ET= 0,91 M=-283 | ET=0,61
DS
Indice de vitesse
lecture (Aloustte) en M=-1,28 ET=0.59 81,82 M=-0,97 ET= 0,62 M=-1,58 ET=0.75 M=-117 | ET=046
DS
C chensi
Compréhension émn“;gfﬁ;[”fg)”en M= 1317 sot | oy o 4511 M=125 S0t | ooy qp | MS12301 | frogue [M=17s0 | oy
écrite NB cent 10 ’ ' =cent 10 ' =cent 10 ’ cent 50
Lecture mots
irréguliers (Bale) en M= -1,66 ET=091 4615 M=-0,27 ET=0,18 M=-2,20 ET=0.69 M=-158 ET=0.79
DS
Temps de lecture
mots iréguliers (Bale)]  M=0,00 ET=1.24 90,91 M=+0,29 ET=0,26 M=-1.13 ET=1.43 M=+0,80 ET=0.41
en DS
Lecture mots féquliers| 1 353 | Er=220 769 M=-168 | ET=060 | M=-557 | ET=191 | M=-261 | ET=106
. (Bale) en DS : ,
Stratégies de lecture
Temps de lecture
mots réguliers (Bale) M=-0,79 ET=2,36 72,73 M=+0,30 ET=0.48 M=-3,07 ET=261 M=+060 | ET=10,70
en DS
Leewre PU BRI =289 [ ET=148 23.08 M=-080 | ET=066 | M=-385 | ET=121 | M=-257 | ET=094
Temps de lecture
pseudo-mots (Bale) M=0,52 ET=2.35 72,73 M=+0,44 ET=0.39 M=-2.58 ET=3.03 M=+0,73 ET=0.45
en DS
Transcription mots
irréguliers (Bale) en M=-1,51 ET=0,89 53,85 M=-157 ET=031 | M=-104 | ET=091 M=-099 | ET=10,85
DS
Stratégies Transcription mots
orthographiques réquliers (Bale) en DS M=-2,48 ET=197 38,46 M=-1,11 ET=0,93 M=-3.2 ET=2,30 M=-217 | ET=172
Transcription PM _ _ _ _ _ _ _ _
(Bale) en DS M=-3,22 ET=1752 23,08 M=-1,88 ET=048 M=-3,36 ET=1,92 M=-359 | ET=1,08

Tableau VIl : Patterns lecture CE2, en vert les pourcentages de réussite >75%

e Concernant I'échantillon total :

L'épreuve de leximétrie (Alouette) nous montre que I'échantillon a en moyenne

un écart entre age réel et age lexiqgue moyen de 21 mois, avec un indice de
dispersion de 8,69 mois. L'indice de précision est en moyenne déficitaire (-2,50 ;
18,18% de réussite) alors que l'indice de vitesse reste dans la norme (-1,28 ;81,82%
de réussite). Les moyennes sont toutes déficitaires concernant la précision de lecture
(irréguliers = -1,66 ; réguliers=- 3,83; pseudo-mots= -2,89) et la transcription des
mots réguliers (-2,48) et pseudo-mots (-3,22). 50% des enfants du groupe total ont

une bonne compréhension écrite.

. Selon classement pattern du langage écrit :

Le groupe D+C+ est le seul dont l'indice de précision moyen est dans la norme (-
0,80), les deux autres groupes ayant un indice de précision déficitaire (-2,94 et
-2,83). Il est le seul groupe dont la lecture de PM reste dans la norme (-0,80)

contrairement aux deux autres groupes (-3,85 et -2,57). Les épreuves étant diverses
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pour l'évaluation de la compréhension écrite, nous ne pouvons pas comparer la
sévérité de l'atteinte entre les groupes. En transcription, I'atteinte est plus sévére
pour les PM pour les 3 groupes (-1,88 ; -3,36 ; -3,59), méme si les D+C+ sont les
moins severes.

On remarque que les résultats ne sont pas homogenes entre les groupes, nous

allons donc étudier plus en détails leurs stratégies de lecture.

1.3 Résultats sur les patterns du langage écrit

1.3.1 Lecture

1.3.1.1 Stratégies de lecture au sein des groupes dégagés

A partir des résultats obtenus par les enfants au test de la Bale, nous avons
cherché a apprécier les stratégies de lecture utilisées par chaque groupe, sous-

groupe, individu.

0
LU E'E' l o Mats irréguliers
2 m Mots réguiiers
- 3.3
O Psauda-mals
-4 .95
£ 6 -+

Groupe

Figure 13 : Moyenne en DS des scores en lecture de mots (Bale)
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Mayenne groupe Mayenne groupe WMoyenne groupe
O+C+ (N=2) O-C- (W=T7) O-C+  (M=3)
(rinimum N=1) {roinimum WN=17 {rninimum N=1)
Lecture de mots
irréquliers -0,27 -22 -158
Ecarttype 0,18 0,68 0,70
Pourcentage de
réeussite 16,66 G0
Lecture de mots
réguliers -1 .68 -057 -2 B0
Ecarttype 0,60 1,91 1,08
Pourcentage de
réussite al 0 0
Lecture de pseudo
mots -0,60 -3,65 -2 A7
Fearttype 056 121 094
Pourcentage de
réussite 0 70

Tableau VIII : Récapitulatif des moyennes/ écart-types/pourcentages de réussite en lecture de
mots (BALE)

Analyse des stratégies de lecture en fonction des groupes :
Groupe D+C+ N=2

On retrouve que leurs performances sont déficitaires sur les mots réguliers. En

revanche les performances pour les mots irréguliers et pseudo-mots sont préservées

Groupe D-C- N=6
On constate que les scores dans toutes les listes de mots sont déficitaires. Les
pseudo-mots et les mots réguliers sont plus séverement atteints que les mots

irréguliers. Ces scores sont plus sévérement chutés que pour les autres groupes.

Groupe D-C+ N=5

On constate que la lecture de mots irréguliers est relativement préservée (-1.58
DS +/-0.79) , et que les résultats pour les listes de mots réguliers et de pseudo-mots
sont chutés de maniére homogéne (autour de -2 DS) avec un écart a la norme moins

important que dans le groupe D-C-.
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On remarque la méme configuration d'atteinte pour les 3 groupes : les mots
réguliers sont les plus affectés, puis les pseudo-mots et enfin les mots irréguliers.
L'écart type est relativement faible en général (un peu plus élevé pour les mots
réguliers et PM du groupe D-C-), la majorité des valeurs sont donc resserrées autour

de la moyenne de sous-groupe, celle-ci s'en trouve renforcée.

1.3.1.2 Analyse de la superposition des classements précédents

Sujets GROUPE | Irréguliers PSM Adresseur |Assembleur
3 D-C- 0 0] mauvais mauvais
4 D-C- 0 0] mauvais mauvais
8 D-C- Mots fréq Mots fréq| mauvais mauvais
10 D-C- 0 0| mauvais mauvais
11 D-C- 0 0] mauvais mauvais
12 D-C- 0 0| mauvais mauvais
13 D-C- 0 0 bon mauvais

Tableau IX: Stratégie de lecture privilégiée selon le groupe

Groupe D+C+ N=2

On observe que les 2 enfants de ce groupe D+ sont a la fois bon assembleur et
bon adresseur.

Groupe D-C- N=7

On observe que les enfants de ce groupe D- sont mauvais assembleur et

mauvais adresseur. Seul un enfant présente un profil différent : adress+/ass- .

Groupe D-C+ N=5
On observe que tous les enfants de ce groupe D- ont des profils d'atteinte des
stratégies variés: 1 enfant adress-/ass-, 3 enfants adress+/ass-, 1 enfant

adress-/ass+ .
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1.3.2 Orthographe

1.3.2.1 Stratégies orthographiques

D'aprés les résultats obtenus par les enfants en transcription au test de la Bale,

nous avons analysé les stratégies orthographiques privilégiées par chaque groupe,

sous-groupe, individus.

4,95 -

Groupe

aMots irréguliers
BMots réguliers

OPseudo-mots

Figure 14 : Moyenne des scores en DS en orthographe de mots

Maoyenne groupe | Moyenne groupe D- rf;ﬂjy:rgl?}
D+C+ (N=2) C- (N=5) A
(minimurm M=13 | (minimum KN=1) (N=2)
- B {rminimum MN=1)

{)nho.g.l:a.iphn% de 157 B2 0,99
mots irréguliers
Ecart-type 0,31 0,91 0B84
Pourcentage de
réussite o0 0
Orthographe  de -1,11 -3.2 207
mots requliers
Ecart-type 0,93 2,36 1,72
Pourcentage de
réussite o0 &0 40
Orthographe de 188 _3.36 -3.59
pseudo-mots
Ecarttype 043 21 1,08
Pourcentage de
réussite a0 el 0

Tableau X : Récapitulatif des moyennes/écart-types/pourcentages de réussite pour
I'orthographe de mots (BALE)
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D+C+ N=2

Il est important de souligner que ce groupe est seulement constitué de 2
enfants, ainsi l'interprétation est fortement a nuancer. Les moyennes pour les trois
listes de mots se situent autour du seuil pathologique (-1,65 DS) mais la moyenne
n'est vraiment déficitaire que pour la liste des PM (-1,88). La moyenne pour les mots

irréguliers est limite (-1,57) et dans la norme faible pour les mots réguliers (-1,11).

D-C- N=6

Les trois listes de mots sont déficitaires, les listes des mots réguliers et des PM
étant plus séverement atteintes (respectivement -3,2 et -3,36) que la liste de mots
irréguliers (-1,94). Cependant, les indices de dispersion pour les mots réguliers et

PM sont élevés : les scores des enfants sont hétérogénes.

D-C+ N=5

On retrouve, comme pour le groupe D-C-, une moyenne séverement chutée
pour les mots réguliers (-2,17) et les PM (-3,59). Cependant , les atteintes sont moins
séveres que pour le groupe D-C-. La moyenne des mots irréguliers est a -0,99 et
reste dans la norme.

Cependant, les atteintes sont moins sévéres que pour le groupe D-C- pour les
scores des mots réguliers sont moins déficitaires et les mots irréguliers restent dans

la norme avec une moyenne a -0,99 +/-0.85.
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1.3.2.2 Comparaison des stratégies de lecture / orthographe

LECTURE ORTHOGRAPHE
Sujets GROUPE | Adresseur |Assembleur| Adresseur |Assembleur
3 D-C-| mauvais mauvais mauvais mauvais
4 D-C-| mauvais mauvais mauvais mauvais
8 D-C-| mauvais mauvais bon mauvais
10 D-C-| mauvais mauvais mauvais bon
11 D-C-| mauvais mauvais mauvais mauvais
12 D-C-| mauvais mauvais mauvais mauvais
13 D-C- bon mauvais bon bon
Effectif N 7 11 7 11
déficitaire
Pourcentage 50 84,6 50 84,6
déficitaire

Tableau XI : Tableau comparatif des stratégies en lecture et orthographe

En observant le tableau comparatif (figure 8), nous constatons que 7/14 soit
50% des enfants utilisent les mémes stratégies en lecture et en orthographe.

Aussi, quelles que soient les stratégies privilégiées d'un sujet a l'autre, on
remarque que 50% sont mauvais adresseurs en lecture et 50% le sont aussi en en
orthographe, et 84,6% sont mauvais assembleurs en lecture et 84,6% le sont aussi

en orthographe.

D+C+ N=2
On retrouve 1 bon décodeur en lecture qui est aussi bon en orthographe
(adress+/ass+) et 1 bon décodeur en lecture est mauvais en orthographe

(adress-/ass-).

68



Résultats

D-C- N=7
6 mauvais décodeurs en lecture sont aussi mauvais en orthographe avec des
profils variés : 4 adress-/ass-, 1 adress+/ass-, 1 adress-/ass+ . On remarque qu'un

mauvais décodeur en lecture est bon en orthographe (adress+/ass+).
D-C+ N=5
Les 5 mauvais décodeurs en lecture sont également mauvais en orthographe

dont 4 adress+/ass- et 1 adress-/ass-.

Pour affiner ces constatations. il serait intéressant de :

-Vérifier au CE2 la discrimination phonologique, la MDT phonologique, la
conscience phonologique pour ceux qui priviegient la lecture par voie
d’assemblage ;

-Vérifier au CE2 les représentations phonologiques en MLT, le stock lexical
interne, la mémoire/discrimination visuelle pour ceux qui privilégient la lecture par
voie d’adressage ;

-Vérifier au CP si les enfants qui transcrivent mal au CE2 avaient acquis la CGP
et la connaissance des lettres, avaient des compétences en conscience
phonologique, en MDT phonologique et en métaphonologie ;

-Observer si le lexique et la syntaxe peuvent jouer un role pour la précision de

I'orthographe.
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1.4 Recherches sur les facteurs contributifs au CE2 pour les

résultats en lecture
1.4.1 Profil langagier en fonction du déficit de langage écrit (décodage)

1.4.1.1 Epreuves de langage oral déficitaires selon la répartition en
D+ /D-

120

100

80

&0

40

20
W % déficitaire D+ (N=2)

W % déficitaire D- (N=132)

Figure 15 : Pourcentages déficitaires sur les épreuves de langage oral selon le niveau de
décodage

Ce qui distingue les D+ des D- c'est que les D+ n‘ont pas de résultats
déficitaires pour le lexique passif. De plus, les D-, n'ont pas échoué a I'épreuve de
fluidité sémantique (alors qu'elle est déficitaire pour 50% des D+) et échouent
faiblement a I'épreuve de lexique en production (25% comparé aux D+ qui ont un

pourcentage déficitaire a 100%).
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1.4.1.2 Epreuves des pré-requis déficitaires selon la répartition en
D+/ D-

120

100

80

60

40

20

B % déficitaire D+ (N=2)

=]
|

B % déficitaire D- (N=132)

Figure 16: Pourcentages déficitaires sur les épreuves des pré-requis selon le niveau de
décodage

D'aprés ce graphique, on observe que les D+ sont majoritairement déficitaires
(100%) a I'épreuve de fusion de phonémes alors que les D- ne le sont que pour 10%
d'entre eux. La connaissance du nom des lettres et des sons des graphémes n’est
pas maitrisée pour les 2 groupes : I'épreuve de connaissance des lettres met
davantage en échec les D- (88.88%) que les D+ (50%); I'épreuve de connaissance
des sons des graphémes est échouée a 100% pour les D+, et a 88.88% pour les D-.

La discrimination auditive et la DRA sont des taches qui ne sont échouées par
aucun enfant de I'échantillon.

Seuls les D- sont déficitaires a minima sur les épreuves de suppression de
phonémes initial (25%) et d’identification du mot oral (33,33%).
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1.4.2 Profil langagier en fonction du déficit de langage écrit

(compréhension)

1.4.2.1 Epreuves de langage oral déficitaires selon la répartition en
C+/C-

120

100

80

&0

40

20

B % déficitaire C+ (N=7)

B % déficitaire C- (N=7)

Figure 17: Pourcentages déficitaires sur les épreuves de langage oral selon le niveau de
compréhension écrite

Le lexique actif est déficitaire pour moins de 50% du groupe C+ et C-
(respectivement 28,57 et 42,85).

Le lexique passif obtient un pourcentage déficitaire quasi identique pour les 2
groupes (<20%).

L' épreuve de fluidité sémantique n'est que peu déficitaire (< 20%) pour les C+,
et préservée pour les C-.

Les épreuves de phonologie expressive (100% d'échec) et récit oral

(66,66%d'échec) sont en défaveur des C-.
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1.4.2.2 Epreuves des pré-requis déficitaires selon la répartition en C+/C-

120
100
80
B0
40 -
20 -
0 B % déficitaire C+ (N=7)
@ @ h:%.\ \é.\ @& @ c.ﬁ-‘\ {.3‘?" B % déficitaire C- (N=7)
& s T ES
2
& & a@\}%\*‘ N“_@“‘&.\f‘qy
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& = & g & oo
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Y c}\‘:.qq &
o
&
&
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Figure 18 : Pourcentages déficitaires sur les épreuves des pré-requis selon le niveau de
compréhension écrite

L'épreuve de connaissance des lettres obtient un pourcentage déficitaire
majoritairement plus important pour les C- (100%) que pour les C+ (66.66%).
L'épreuve sons des graphémes est échouée a 100% pour les C-, et a 83.33% pour
les C+.

On reléve que les mauvais compreneurs contrairement aux bons compreneurs
ne sont pas déficitaires pour les taches métaphonologiques (suppression et fusion de
phonémes). Cependant, méme les C+ ne sont déficitaires sur ces taches qu'a
minima (<50%).

L'épreuve d’identification du mot oral est déficitaire a 25% pour les 2 groupes.

Les épreuves de discrimination auditive (EDP 4/8) et de dénomination rapide

(NEPSY) sont préservées pour les C+ et les C-.
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1.4.3 Selon le classement en fonction des patterns du langage écrit

1.4.3.1 Epreuves de langage oral déficitaires selon le classement en

groupes

120

100

80 -

80 -

40 -

20 - ——y—— W% déficitaire D+C+ (N=2)

J - W 3% deficitaire D-C- (N=7)

O % déficitaire D-C+ (N=5)

Figure 19: Pourcentages déficitaires sur les épreuves de langage oral selon le groupe

Les D+C+ ne sont jamais déficitaires sur le lexique passif et la compréhension
morphosyntaxique ainsi que [I'élaboration d'un récit oral. L'épreuve de
compréhension syntaxique n'est déficitaire que pour le groupe D-C+, et a minima
(25%).

A I'épreuve de fluidité sémantique, seul les D+C+ ont un pourcentage déficitaire
(50%), les autres groupes sont préservés a 100%.

* Comparaison D-C-/D-C+

Le groupe D-C- est autant touché en répétition de mots (ELO) et mots
plurisyllabiques (NEEL) que le groupe D-C+. Le groupe D-C+ a un lexique P
préservé (déficitaire a 42,85% pour D-C-).

* Comparaison D-C+/D+C+
Ce qui distingue ces 2 groupes est le fait que les D+ ont un lexique et syntaxe
en réception préservee.
Cependant les D+ ont seuls des résultats déficitaires en lexique en production

et en fluidité sémantique.
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1.4.3.2 Epreuves des pré-requis déficitaires selon le groupe

120
100 -
80 -
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Figure 20: Pourcentages déficitaires sur les épreuves des pré-requis selon le groupe

L'épreuve de connaissance des lettres obtient un pourcentage déficitaire

majoritairement plus important pour les D-C- (100%) que pour les D-C+ (75%) que
pour les D+C+ (50%). L'épreuve sons des graphémes est échouée a 100% pour les
D+C+ et les D-C-, et a 75% pour les D-C+.

Seuls les D+C+ ont un pourcentage déficitaire (50%) pour I'épreuve de

discrimination visuelle.

Seuls

phonémes est déficitaire a 100% pour les D+C+ et a 25% pour les D-C+.

les D-C+ ont un pourcentage déficitaire (40%) pour [I'épreuve

meétaphonologique de suppression de phonémes. Par contre celle de fusion de

1.5 Recherche sur les facteurs explicatifs au CE2 pour les

résultats en orthographe

1.5.1 Résultats aux épreuves de langage oral en fonction du niveau

d'orthographe

En annexe n°7, page 21 : Patterns de langage oral CE2 pour le groupe entier.
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120
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80 -
B0 -
40 7 m % deficitaire Mauvais
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(=-1,65ds; <cent.10)
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SR & I o A AT o L S R,
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Figure 21 : Pourcentages déficitaires sur les épreuves de langage oral selon le niveau
d'orthographe

D'apres ce graphique, les enfants bons en orthographe ne sont jamais
déficitaires aux épreuves de fluidité sémantique, et compréhension syntaxique. lls
sont déficitaires a 50% pour le lexique actif et passif et pour le récit oral, alors que
pour ces eépreuves, les enfants mauvais en orthographe obtenant un résultat
déficitaire sont moins nombreux. On remarque que ces derniers sont

majoritairement déficitaire en phonologie expressive (84,71%).

1.5.2 Résultats aux épreuves de pré-requis en fonction du niveau

d'orthographe

En annexe n°8, page 22 : Patterns des pré-requis CE2 pour le groupe entier .
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Figure 22: Pourcentages déficitaires sur les épreuves des pré-requis pour les bons et mauvais
orthographieurs

Les enfants bons en orthographe sont déficitaires a 100% sur les épreuves de
discrimination visuelle et fusion de phonéme (Bale), alors que l'autre groupe ne I'est
pas. Pour les enfants mauvais en transcription, les nhoms des lettres et sons des
graphémes sont déficitaires respectivement a 90 et 88,89 %. En revanche pour les
les enfants bons en orthographe, les noms des lettres n'est jamais déficitaire, alors

que les sons des graphémes est déficitaire a 100%.
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2. Résultats de I'étude longitudinale CP-CE2

2.1. Présentation des résultats de I'échantillon entier (N=12) au

CP

2.1.1. Résultats aux épreuves de langage oral au CP

Pourcentage de

Moyenne échantillon I ¢ Moy D+C+ Moyenne D-C- Moyenne D-C+
(¥ enfants minirmurm) (ou=-165ds ;| (N=2) (minimum N=1) (M=7) (minimurm k=1) (M=5] (rinimurn M=1)
=cent. 10)
Dénomination
mats plori (NEEL)| M=-10,82 ET=2,70 0 M=-57 | ET=/ (N=1) | M=-672 ET=3,44 W=-1926 | ET=13.71
Phonologie en DS
expressive Répétition mots o e _ ) _ ) _ )
=9 snit M=15 soit W=7 4 snit =3 25 snit
(ELO) en Note ccent 10 ET=397 0 <cent 10 ET=/ (N=1) <cent 10 ET=33 <cont 10 ET=25
Brute (NB)
Lexique P (ELOY | M=2283 _ M=255 soit _ W=20 8 soit — M=23 18 soit _
en NB soit cent10 Er=417 834 cent 10-25 Er=2.2 =cent 10 ET=550 cent 10-25 Er=259
Lexique actif Fluidité
sémantique =107 ET=0 86 M=-0235 ET=007 =157 ET=077 M= 092 ET=026
(MEP3Y) en DS
" Production _ . . . _ . _ .
_P|'°"“°:_'°'f morphosyntxique M(“”ffg't ET=2 62 0 Mj -St S1°D” ET=071 “’1‘2 -Qt 31”0” ET=239 “1‘4 -Bt 51“0” ET=148
morphosyntaxique (ELO) en NB cen cen Cen cen
Canacités Chute dans la
- aps y houe en stade M= 322 ET=1.20 4445 k=3 ET=1.41 M=35 ET=173 =3 ET=1
narratives orales
(MEEL)
. . Lexigque passif - _ - _ _ _ _ _
Lexique passif EVIE) en DS W= -077 ET=124 M=-193 ET=235 b= -0,13 ET=065 M= 095 ET=0
Campréhension
Compréhension syntaxigue _ . _ PN _ . _ _
morphosyntaxique | (ECOSSE) en W= 079 ET=0,73 M=-059 | ET=/ (N=1) | M=-098 ET=042 M= 051 ET=1 54
Ds

Tableau XIlI: Patterns de langage oral au CP, en vert les pourcentages de réussite >75%

Les tdches d'expression phonologique (ELO, NEEL) sont fortement déficitaires.

Sur le versant expressif le lexique et la syntaxe sont atteints, alors que sur le

versant réceptif, les scores se situent dans la norme faible.

2.1.2. Résultats aux épreuves testant les pré-requis au CP

Pourcentage de

Moyenne échantillon réussit Moy D+C+ Moyenne D-C- Moyenne D-C+
(7 enfants minimum) (ou=-1654ds ;| (N=2) (minimum N=1) {MN=71 {minimum K=1) (M=5) iminimum K=1)
=cent. 10)
Connaissance du MNoms des |eftres _ _ . PN _ PN _ -
nom des lettres (BELEC) en M=132 ET=5,22 20 M=21 ET=/ (N=1) M=15 ET=/ (N=1) M=18 5 ET=518
Score brut
) Sons des
C°"es'(’;_.'|')‘"““°e graphies (BELEC)| M=2125 | ET=655 0 M=17 5 ET=536 h=21 ET=/(N=1) | m=29 | ET=/ (n=)
! en Score brut
Discrimination Dl.scrlmlnatlun _ _ _ _ _ _ _ _
auditive auditive (EDP 4-8)] M=-05 ET=1,31 =0 ET=0 M=-08 ET=1,30 M=-04 ET=1 57
en DS
Représentations |IMO PLO (ECS ) W= 6 07 soit M=8 soit WES soit W=7 soit
phonologiques en | en Score brut/ cent 10:24 ET=1k0 cent 25-50 ET=141 cent 10-24 ET=141 cent 10-24 ET=1
MLT cp
Dénomination
Rapide DRA (NEESY) en M=7 85 ET=3.02 66,75 W=5 ET=/ (M=1) =3 ET=346 M=10,5 ET=0,71
Automatisée

Tableau XIlI: Patterns des pré-requis au CP, en vert les pourcentages de réussite >75%

La discrimination auditive et les représentations phonologiques en mémoire a long

terme sont préservées pour les 3 groupes.
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2.1.3. Résultats aux épreuves psychométriques

Moyenne échantillon

Pourcentage de

Moyenne D+C+

Moyenne D-C-

Moyenne D-C+

. réussite = iy - T i - =3 ffemiie =
(7 enfants minimurn) > 0u= NS ) (N= 2 {minimurn N=1} (N=7) [minimurn H=1) (N=5] [minimurm M=1)
! dN{ﬂ;} M95 | ET=1 4 w05 | ET=202 | weoss | ETdge | mes | ET=173
Symboles (NS) | M=1175 | ET=243 hi=14 ET=283 | M=11p66 | ET=053 | M=1033 | ET=2839
Matrices (NS) | M=1175 | ET=245 M=9 5 ET=071 | WM=1133 | ET=283 | M=1166 | ET=351

Tableau XIV: Patterns neuropsychologiques au CP, en vert les pourcentages de réussite >75%
Note. IDC= Identification De Concepts

Au CP, les épreuves du raisonnement non-verbal sont réussies pour I'échantillon

total.
2.1.4. Résultats aux épreuves de langage écrit
Moyenne echantillon Moyenne D+C+ Moyenne D-C- Moyenne D-C+

(7 enfants minimum) =2} (minimum N=1) (M=) (minimum M=1) (M=5] (minimum N=1)
Ecar dge
réel/dge

Léximétrie lecture hi=-5,89 ET=550 fl= -1 ET=/(MN=1) | M=-725 E=6 55 W= -8 ET=5,10
[Alouette)
en mois

Tableau XV: Patterns lecture CP

Pour le groupe entier, I'écart a la leximétrie est en moyenne de 6,89 mois (+ /- 5,

60). I'écart est plus sévére pour les enfants D- au CE2 (7,25 et 8 mois).

2.2. Trajectoires développementales

2.2.1 Lecture

o CP1er | cP2eme | cP3eme | écanata | CrOUPe
ujets 2 : ; s oo atteint en

trimestre trimestre trimestre | leximétrie CE2

1 non cotable = G5M D-C+

P CP janvier 1 mois D-C+

3 GSM juin 1 mois D-C-

4 G5SM juin 3 mois D-C-

B CP nov 2 mois D-C+

7 CP janvier 0 D4+C+

8] GSM juin 1 mois D-C-

9 non cotable =< ESM D+C+

10]CP septembre (BELO) 0 D-C-

14 GSM juin 8 mais D-C+

5 CP janvier 1 an 2 mois D-C+

RicouiNahat 11]CP septembre 1 an 2mois D-C-

Tableau XVI: niveau atteint au test de I’Alouette en fonction de la période de passation du test
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D'apres ce tableau, on ne peut extraire de régularités saillantes, tout d'abord car
les écarts a la leximétrie des enfants ne sont pas homogénes. Puis car leur devenir
au CE2 est différent. Toutefois, nous pouvons dégager une légére tendance : méme
si I'écart a la leximétrie est faible au CP, les enfants sont majoritairement mauvais
décodeur au CE2. On remarque d'un D+ (1/2) au CEZ2, ne présente pas de retard au
CP.

2.2.2 Stratégies

. CP fer CP Zeme CP Jeme Gnl}upe Lecture | Lecture |Orthographe |Orthographe
Sujets : : : Ecart atteint en CE2 CE2 CE2 CE2
trimestre trimestre frimestre
CE2 adresseur |assembleur| adresseur | assembleur
1 non cotable < GSM D-C+ ban mauvais bon mauvais
2 cP 0 D-C+ bon mauvais bon mauvais
3| CP septembre 0 D-C- mawais | mauvais mauvais mauvais
4] < CP octobre 4 D-C- mauvais mauvais mauvais mauvais
b non cotable < GSM D-C+ mauvais bon bon mauvais
i début CP b D+C+ bon bon mauvais mauvais
8 non cotable < GSM 0-C- mauvais mauvais bon mauvais
§ non cotable < GSM D+C+ bon bon bon baon
10 non cotable < GSM D-C- bon mauvais bon baon
12 < CP novembre g D-C+ ban mauvais mauvais mauvais
5 CP janvier 1 an 2 mais D+ mawais | mawais bon mauvais
Redoublement _ , , : ;
11) = CP novembre 1an D-C- mauvais mauvais mauvais mauvais
Tableau XVII: niveau atteint au test de la BATELEM en fonction de la période de passation du

test

Certains patients n'ont pas passé la BATELEM, car pour les patients 6 et 8, la
transcription est limitée aux voyelles. Pour les patients 1 et 10, 'épreuve n’a pas été
proposée en raison des difficultés trop importantes en lecture et compétences
phonologiques.

On note un résultat surprenant, les patients 9,10 n'ayant pas passé |'épreuve de
transcription, en raison de difficultés trop importantes, sont bons en orthographe au
CEZ2. Les patients 6 et 8 qui ne pouvaient transcrire que les voyelles au CP, vont tout
de méme développer une voie de transcription.

Il N’y a pas réellement de tendance qui se dégage, ni méme de prédiction du
devenir CP-CE2. Ces constats nous montrent que le retard en orthographe ne se
réduit pas en progressant dans les apprentissages, qu'un retard au niveau
transcription au CP n'entraine pas forcément de mauvaises performances au CE2, et
a linverse de bons résultats en CP ne sont pas pronostiques de bonnes
compeétences au CE2.

On remarque qu'a l'instar de la lecture, il n'y a pas de régularité concernant les

trajectoires développementales.
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2.3. Prédictions en CP du devenir en CE2

2.3.1. Résultats aux épreuves de LO en fonction du groupe

120

100

80

60

Figure 23: Pourcentage déficitaire sur les épreuves de langage oral selon le groupe

Le lexique actif est majoritairement déficitaire pour le groupe D-C- (80%), alors

qu'il est majoritairement préservé pour les autres groupes (0% et 20%). La fluidité

sémantique n'est pas atteinte pour le groupe D+C+.

Le groupe D-C- est préservé sur le lexique passif.
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2.3.2. Résultats aux pré-requis en fonction du groupe

120

100 +

W D+C+ (N=2)

W D-C- (M=5)

D-C+ (N=5)

Figure 24: Pourcentages déficitaires sur les pré-requis selon le groupe au CP

D'aprés ce graphique, les trois groupes sont déficitaires a 100% pour la
connaissance des sons des graphémes. A |'épreuve de connaissance des lettres, le
groupe D-C+ est déficitaire a 50%, et les deux autres a 100%.

La discrimination visuelle est préservée pour tous les groupes. La DRA est
déficitaire a 100% pour le groupe D+C+, préservée pour les autres groupes.
Les stades phonémique et syllabique ne sont pas atteints pour la majorité des D-C-

(respectivement pour 75% et 50% d'entre eux).

2.3.3. Résultats aux épreuves psychométriques en fonction du groupe

WEPSI WISC IV
WEPPSIIDC WEPPSI R
: symboles | mém des
M5 matrices N5 :
NS chiffres NS
% déficitaire
0 0 0 / (N=0)
DHC+ (N=2)
% deéficitaire
0 0 0 50 (N=2)
D-C- (N=5)
% deficitaire
0 0 0 100 {N=1)
D-C+(N=5)

Tableau XVIII: Récapitulatif des pourcentages déficitaires aux épreuves psychométriques selon
le groupe. Note : IDC=ldentification De Concepts

Pour les quelques enfants qui ont pu passer la WISC 1V, la mémoire de travail
est affectée : 1/5 enfant D-C+ et 2/5 enfants D-C-.
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L'objectif de cette étude était de définir le profil d’entrée dans le langage écrit
d'enfants TSLO a prédominance expressive de type phono-syntaxique, dont le
diagnostic a été établi en équipe pluridisciplinaire au Centre Régional de Diagnostic
des Troubles d'Apprentissage. A travers une étude transversale, nous souhaitions
évaluer le profil de langage écrit des enfants TSLO au CE2. Ensuite, par le biais
d'une étude transversale et longitudinale, nous tentions de dégager la présence
éventuelle de facteurs contribuant (CE2) et prédisposant (CP) aux troubles du
langage écrit (facteur de risque ou de protection). En nous référant majoritairement
aux études de la littérature anglophone, nous avions émis plusieurs hypotheses.
Premiérement, nous nous attendions a retrouver quatre profils de langage écrit :
D+C+, D+C-, D-C-, D-C+.

Ensuite, nous avions posé I'hypothése que la DRA, la conscience phonologique
et la MDT étaient les variables prédictives les plus importantes pour la lecture. Pour
'orthographe, il s’agissait de la conscience phonologique et morphologique.

Enfin, nous prédisions I'existence de facteurs de protection :

-au CE2, la métaphonologie, la connaissance des lettres et la discrimination
auditive sur le décodage en lecture ; le stock lexical sur la compréhension.

-au CP, la connaissance des lettres et les habiletés métaphonologiques sur le

niveau de décodage au CEZ2.

Aprés analyse des résultats, nous retrouvons de prime abord une forte
proportion d’enfants ayant un TSLO qui présente un trouble du langage écrit, puisque
la grande majorité (85.7%, 12/14) des enfants présente en CE2 un trouble du
décodage (D-), seuls 14,29% de la population ont des performances préservées en
orthographe, 50% des enfants gardent une bonne compréhension écrite. On
remarque une tendance de trajectoire développementale mais pas de stabilité, car si
des problémes peuvent survenir aprés une entrée dans I'écrit qui s’est déroulée sans
difficulté, une préservation des compétences en langage écrit a un instant T ne suffit
pas a prédire la continuité des résultats a I'écrit a tous les niveaux scolaires. Les
résultats suggerent la contribution de la connaissance des lettres sur le niveau de
décodage au CE2, ainsi que le réle majeur du décodage sur le niveau de
compréhension écrite. En revanche, le poids de la DRA et des habiletés

métaphonologiques ne s'avére pas significatif, tel qu'il est mesuré, contrairement a
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ce qui est pourtant retrouvé dans la littérature. Par ailleurs des difficultés de
mémoire de travail sont retrouvées pour I'ensemble de notre population, ce qui peut
influencer ces profils de langage écrit. Nous ne dégageons pas de régularités

saillantes dans les trajectoires développementales CP/CE2.

1. Critiques générales de I'étude

1.1. Limites du recrutement

Il faut souligner le caractére restreint de notre échantillon. Du fait de I'exigence
d'une population la plus homogéne possible sur le diagnostic de TSLO
phonologique-syntaxique, I'échantillon est petit : 12 sujets pour le CP et 14 pour le
CE2. Ceci reste toutefois adapté pour mener une étude, compte tenu des effectifs
parfois rencontrés dans la littérature.

Par ailleurs le point fort du recrutement réside dans la standardisation effective

du diagnostic posé : tous les enfants de notre échantillon ont été vus au CRDTA.

1.2. Limite de la méthodologie

Le manque de données pour certaines épreuves, que nous évoquerons par la
suite, ne nous permet pas de tirer des conclusions significatives, seulement des
suggestions et hypothéses. Des essais statistiques plus poussés que les statistiques
descriptives nous ont permis de voir que les données de certaines épreuves ne
suivent pas une distribution normale sur une courbe de Gauss, rendant
linterprétation délicate. Nous avons été contraintes de sélectionner certaines
épreuves. En effet nous avons sélectionné d’abord les épreuves qui ont été passées
par au moins 7 patients, pour que l'interprétation soit valable et I'échantillon assez
représentatif. Ce n’est qu’ensuite que nous avons sélectionné parmi celles-ci les
épreuves pertinentes pour I'étude. En effet, si un protocole standard est défini, il n'est
pas toujours suivi par tous les orthophonistes du CRDTA qui ont le souci de s’adapter
aux difficultés rencontrées par I'enfant et a sa fatigabilité.

Nous avons également été amenées a privilégier certains résultats considérés
comme plus représentatifs de I'habileté évaluée dans les subtests. Pour exemple,
concernant la tache de DRA de la NEPSY, nous avons pris en compte le score total

de I'épreuve, c'est-a-dire I'exactitude et la vitesse et pas seulement le score de
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vitesse. En effet, 'exactitude nous parait importante pour juger de la performance de
'enfant.

Concernant le classement en groupe selon les patterns du langage écrit, nous
avons d’abord procédé a un classement fonctionnel consistant en une opposition
décodage fonctionnel (indices fonctionnels de vitesse et de précision) par rapport a
la compréhension, puis nous avons effectué secondairement un traitement
analytique des stratégies de lecture et d'orthographe des groupes ainsi définis. Nous
aurions pu procéder autrement : par exemple qualifier un bon décodeur en prenant
aussi en compte ses stratégies de lecture (assemblage+/adressage+) et non
seulement la léximétrie, ou bien seulement les stratégies. Nous aurions pu
également, sur une dimension encore plus fonctionnelle, classer d'emblée les
enfants en mauvais / bons compreneurs.

Nous avons fait le choix de privilégier les indices de vitesse et de précision pour
aboutir au classement D+/D-. L'écart a la leximétrie seul ne permet pas strictement la
méme classification que les indices a I'Alouette-R.

Dans le souci de repérer des troubles significatifs, nous avons fixé I'écart-type
pathologique a -1.65 DS (équivalent 5éme percentile) pour étre plus précis et I'écart
pathologique a la leximétrie < 18 mois pour étre plus homogene avec la limite de
-1.65 DS. Les risques d’avoir des faux négatifs dans les dits « déficitaires » sont
moindres. Les différentes batteries de tests n'ont pas le méme étalonnage
(référentiel en écart-type, en centiles, en NS et population d'étalonnage différente).
La comparaison entre les épreuves et sa représentation visuelle sur un méme
graphique n’est de ce fait pas possible. De plus, certains tests sont plus sensibles
que d’autres. Pour exemple, le test de la NEEL est hypersensible. De plus, ce test
prend en compte le défaut articulatoire, la phonologie expressive ne peut étre
évaluée isolément. Pour écarter ces difficultés, I'idéal aurait été d’utiliser une batterie

compléte, comme il en existe en langue anglo-saxonne (CELF-R, TOLD-P2....).
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2. Discussion des principaux résultats

2.1. Profil de langage écrit
2.1.1. Forte proportion de troubles du langage écrit en CE2

2.1.1.1. Lecture

+ Deécodage

En langage écrit, la moyenne pour le groupe entier est un écart de 21 mois +/-
8,69 mois a la lIéximétrie de I'Alouette. Le retard de lecture significatif (écart de + 18
mois) concerne 64,2% de I'échantillon.

Concernant la précision de lecture, elle est globalement sévérement atteinte
pour I'échantillon entier. En effet, I'indice de précision est en moyenne déficitaire
(pour 85,7% ; -2,50 ds +/- 1,06), le pourcentage de réussite étant de 18,18% pour
'échantillon total. La vitesse de lecture n'est pas atteinte chez la majorité des
enfants (81,82% de réussite) et l'indice de vitesse reste dans la norme pour la
moyenne de groupe (-1,28 ds +/- 0,59). Cet indice est majoritairement préservé car
dans le test de I'Alouette, il représente déja un score pondéré (nombre de mots
correctement lus en 3 minutes), il est de fait moins sensible qu'une mesure de temps
chronométre.

Dans notre étude, 35,71% des enfants sont touchés a la fois sur la vitesse et la
précision (5/14). Ce résultat est en deca de ce que retrouvaient Brizzolara et al .
(2011). Dans leur étude incluant des sujets plus agés, 75% des sujets TSLO
expressif de type phonologique-syntaxique de 16 ans 5 mois (+/- 2 ans 6 mois) sont
déficitaires a la fois sur la vitesse et la précision de lecture. De plus, ils ne retrouvent
aucun sujet complétement exempt de difficultés en langage écrit et plus de 50%
d’entre eux présentent des difficultés sur au moins deux des taches de langage écrit
parmi les 4 suivantes : décodage en lecture (vitesse et précision), compréhension
écrite, transcription de mots irréguliers. Dans notre étude, nous retrouvons 92%
(13/14) d’enfants ayant des résultats déficitaires sur au moins deux mesures de
langage écrit parmi les taches de décodage (vitesse et précision), compréhension
écrite et transcription de mots.

McArthur et al. (2000) objectivent dans une cohorte de 102 enfants TSLO que
51% (52/102) ont un trouble de la lecture. Ces estimations sont similaires aux
données de Aram et Nation (1980 ; 40%), de Catts (1993 ; 50%) et Morris et al.
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(1998 ; 40%) malgré les différences de criteres de diagnostic sur le langage pour
identifier le TSLO. Dans notre étude, nous retrouvons 85,71% (12/14) enfants ayant
un trouble de la lecture au CE2. Cependant, dans I'étude de McArthur et al. (2000),
le critére de sévérité retenu est a -1ds pour toutes les mesures de langage oral et de
langage écrit (test NARA qui mesure la précision de lecture a voix haute sur des
passages narratifs). Dans notre étude, le critere de sévérité est a -1,65ds (et est
appliqué a deux taches : une tache de lecture de mots isolés et I'autre comptabilisant
le nombre de mots correctement lus/ nombre de mots lus en 3 minutes sur le texte
de I'Alouette). Nous avons fait le choix d’étre strict sur le terme « déficitaire », afin
d'obtenir un décalage significatif a la norme, alors que McArthur et al. (2000) ont fait
le choix d’étre strict sur le terme « préservéy. Ainsi, si ces auteurs ne retrouvent pas
autant de troubles du langage écrit dans leur population de TSLO, c’est sGrement en
raison du manque d’homogénéité de leur population (TSLO tout confondus) et de
troubles du langage oral moins séveéres.

Simkin et Conti-Ramsden (2006) retrouvent aussi un score déficitaire pour un
large pourcentage d'enfants avec TSLO de type expressif sur la lecture de mots
isolés (60%) et la compréhension écrite (66,7%). Leur étude porte sur des sujets
avec TSLO de type expressif, de 10 ans 1 mois a 11 ans 10 mois. Les critéres
divergent de notre étude car ces auteurs recourent au seuil du 16eéme percentile
pour garantir la norme sur toutes les épreuves (> -1 ds) et diagnostiquent les TSLO
de type expressif sur la base d’'une compréhension dans la norme mais sur des
mesures en expression inférieurs au 10éme centile (< -1,25 ds). Le seuil de sévérité

est moins strict que le nétre (-1,65 ds).

» Compréhension

On constate que la moitié (50% de C+ et 50% de C-) de I' échantillon peut
accéder a une compréhension écrite d'énoncés testée par le LMC-R toutes
stratégies de décodage confondues. Que les enfants parviennent a décoder ou non,
ils conservent pour la moitié d’entre eux une bonne compréhension. Ce résultat est
retrouvé dans la plupart des études de la littérature. En effet, Bishop et Snowling
(2004), Botting et al. (2006), Conti-Ramsden (2008), cités par Brizzolara et al. (2011),
et Bishop et Adams (1990), retrouvent une forte proportion d'enfants avec TSLO

présentant des difficultés de compréhension en lecture. Simkin et Conti-Ramsden
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(2006) retrouvent méme jusqu’a 66,7% d'enfants avec TSLO de type expressif ayant
des troubles de la compréhension de texte.

Brizzolara et al. (2011) retrouvent plus de 35% de leur échantillon avec TSLO
expressif de type phonologique et phonologique-syntaxique en difficultés sur la
compréhension écrite de texte, ce qui reste inférieur a nos 50%.

Cependant, les populations ne sont pas strictement comparables car elles
different en age pour ces deux derniéres études et sur le diagnostic pour Brizzolara
et al. (2011) (population moins homogéne sur le seuil déficitaire dans les taches de

langage oral que la nétre).

2.1.1.2. Stratégie de lecture du groupe entier

Les moyennes du groupe entier sont toutes déficitaires concernant la précision
de lecture sur les trois listes de lecture de mots (irréguliers=-1,66 ; réguliers = -3,83 ;
pseudo-mots= -2,89).

Les résultats en lecture de mots mettent en évidence des difficultés sur les
deux stratégies (voie assemblage et voie adressage) pour le groupe total. Nous
retrouvons 30,77 % d’enfants ayant des scores déficitaires (4/13) uniquement sur la
liste de pseudo-mots, 0% uniquement sur la liste des mots irréguliers et 46,15 %
(6/13) sur les deux listes de mots. 23,08% sont préservés sur les deux stratégies (2

enfants sur 13).

2.1.1.3. Stratégie de transcription du groupe entier

Nous ne retrouvons que deux enfants bons en orthographe sur 14 (14,29%)
(dont un en commun avec les 2 bons décodeurs). Ainsi le TSLO de type phono-
syntaxique engendre des troubles de l'orthographe pour la majorité d’entre eux.
Rappelons que cela a déja été souleveé par la littérature : en raison de leur trouble du
langage oral, les enfants avec TSLO sont a haut risque de développer des difficultés
dans l'acquisition de l'orthographe (Lewis et al.(2000); Snowling et al. (2004);
Naucler (2004); Snowling et al. (2000) cités par Verhoeven et al.(2012a)).

Pour le groupe entier, I'atteinte de l'orthographe suit une courbe de sévérité
croissante pour les mots irréguliers (-1,51), mots réguliers (-2,48) et pseudo-mots (-
3,22).
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A un niveau plus individuel, les deux stratégies orthographiques (tableau XI)
sont défaillantes pour 46,15% d’entre eux (6/13 enfants) mais il existe des
exceptions, notamment un enfant bon en orthographe qui est mauvais décodeur.
Ceci est étonnant car ce n’est pas habituellement le profil d’atteinte retrouvé dans la
littérature (Brizzolara et al. (2011) ; Verhoeven et al. (2012a, 2012b) ; Snowling et al.
(2000)). Les difficultés d'orthographe sont souvent associées aux difficultés en
lecture voire leur conséquence, on ne retrouve que rarement des difficultés
d'orthographe sans difficultés de lecture.

Nous retrouvons 35,71 % d’enfants déficitaires sur les pseudo-mots
uniquement (5/14), 7,14% sur les mots irréguliers uniquement (1/14), 42,86% sur les
deux listes (6/14). 14,29% sont exempts de troubles sur les stratégies
orthographiques (2/14). Brizzolara et al. (2011) retrouvent 12% de scores déficitaires
sur la transcription de mots irréguliers italiens.

Le profil d'atteinte suit la méme configuration que pour la lecture : l'atteinte des
deux listes (irréguliers et pseudo-mots) a la fois concernent une large proportion
d'enfants (autour de 40% - 50%) pour la lecture et la transcription, I'atteinte sur la
liste des pseudo-mots uniquement vient ensuite avec un pourcentage déficitaire
autour de 30%. Une minorité d'enfants a des scores déficitaires uniquement sur la

liste de mots irréguliers en lecture (0%) et en transcription (7,14%).

2.1.2. Trois groupes dégagés

2.1.2.1. Proportions

D’aprés nos hypothéses de départ, nous nous attendions a retrouver quatre
patterns d’atteinte du langage écrit suivant le modéle lecture/compréhension :

(D+C+).Lecture fonctionnelle et compréhension préservée,

(D+C-).Lecture fonctionnelle et compréhension altérée,

(D-C-).Lecture défaillante et compréhension altérée,

(D-C+).Lecture défaillante et compréhension préservée.

Nous retrouvons finalement deux enfants dans le groupe D+C+ (14%), sept
enfants dans le groupe D-C- (560%) et cing enfants dans le groupe D-C+ (36%).

Il faut noter le caractére trés relatif du terme « préservé » (D+ ou C+). En effet,
le seuil de sévérité choisi pour I'étude étant de -1,65 ds, des enfants se situant prés

de cette limite, restent dans la catégorie « préservé ».
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2.1.2.2. Stratégies des trois sous-groupes

* Lecture

Concernant les stratégies de lecture, on peut extraire une tendance pour les
moyennes des scores pour les différents groupes : les mots réguliers sont les plus
touchés puis les pseudo-mots et enfin les mots irréguliers, qui sont les plus
préserves.

Cette tendance concernant les mots réguliers est en partie liée a la construction
de I'épreuve de la Bale : les mots réguliers, méme si non fréquents, sont censés étre
plus aisés et moins surprenants que les pseudo-mots pour les CE2 tout-venant. lls
représentent un indice d’automatisation des régles de conversion avec un possible
effet de familiarité plus qu’un indice d’adressage. Cette liste apparait plus sensible
que la liste de pseudo-mots chez les normo-lecteurs. Cette tendance est majorée
pour notre population avec TSLO dont latteinte en lecture est sévére et les

processus compensatoires moins mobilisables.

Aprés analyse, nous constatons que le groupe D+C+ (N=2) obtient des
résultats déficitaires sur les mots réguliers mais préservés sur les mots irréguliers et
les pseudo-mots. lls sont tous de bons décodeurs (ass+ et adress+). Cependant, si
nous analysons plus précisément le score préservé, seulement un enfant est un
véritable bon décodeur (-0,33 ds pour les pseudo-mots et -1,25 ds pour les mots
réguliers), le second est dans la norme faible pour I'une des listes (-1,26 ds pour les
pseudo-mots et -2,10 ds pour les mots réguliers).

Pour le groupe D-C- (N=6), toutes les listes sont déficitaires, avec une atteinte
plus sévére pour les pseudo-mots et les mots réguliers que pour les mots irréguliers.
L'atteinte du décodage est globalement plus sévere que les autres groupes sur les
trois listes de mots, et cette atteinte est surtout plus intense que pour le groupe D-C+
(N=5), qui posséde lui aussi un mauvais décodage.

Pour le groupe D-C+, les mots irréguliers sont dans la norme faible (-1,58 ds +/-
0,79) alors que les mots réguliers et les pseudo-mots sont homogenes (autour de -2
ds), avec un écart a la norme moins important que dans le groupe D-C-. Pour le
groupe D-C+, nous retrouvons 1 enfant sur 5 avec le profil ass-/adress-, 1 enfant
ass+/ adress- et les 3 autres sont ass-/adress+ Ce dernier groupe est donc le plus
hétérogéne dans les stratégies de lecture, avec cependant une pseudo-constante : 4

enfants sur 5 qui ont au moins une voie de compensation, méme si celle-ci n'est
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jamais la méme pour tous. On note que 3 enfants sur 5 ont les mémes mécanismes

de lecture.

* Orthographe

De maniere générale, la transcription de pseudo-mots est plus déficitaire pour
les trois groupes que les mots irréguliers. Le groupe D-C- est globalement le plus
altéré. Contrairement a ce qu’on aurait pu prévoir, le groupe D+C+ n’est pas le plus
préservé sur les mots irréguliers, c’est le groupe D-C+.

Dans le détail, on observe que le groupe D+C+ (N=2) se situe autour du seuil
pathologique (-1,65ds) pour les trois listes, avec une sévérité croissante des mots
réguliers (-1,11ds) irréguliers (-1,57ds) aux pseudo-mots (-1,88ds). Un enfant est
ass+ (-1,54ds) /adress+(-1,35) et un est ass-(-2,22ds) /adress-(-1,79ds). Le meilleur
décodeur de pseudo-mots est aussi le meilleur transcripteur de pseudo-mots. Pour le
groupe D-C- (N=7), les mots irréguliers (-1,94), réguliers (-3,2) et pseudo-mots sont
déficitaires et cette atteinte est plus sévére que les autres groupes (sauf pour les
pseudo-mots néanmoins a -3,36 ds). Les indices de dispersion des mots réguliers et
pseudo-mots sont élevés. 4 enfants sur 7 sont adress-/ass-, 1 enfant sur 7 est
adress+/ass-, 1 autre est adress-/ass+, et enfant un est adress+/ass+. Ce dernier
cas représente une exception, ses scores en compréhension orale (ECOSSE) sont
dans la moyenne et son décodage n'est pas séverement atteint. Pour le groupe D-
C+ (N=5), les mots réguliers (-2,17ds) et les pseudo-mots (-3,59ds) sont chutés mais
de maniére moins sévéere que le groupe D-C- pour les réguliers. Les mots irréguliers
sont a -0,99ds, et cette liste est la plus préservée des trois groupes. On remarque
que ces enfants fonctionnent globalement de la méme fagon car nous retrouvons 4

enfants ass-/adress+ et un enfant ass-/adress-.

2.1.2.3. Absence de groupe D+C-

Ce profil pourrait s’apparenter aux « mauvais compreneurs », qui sont de bons
décodeurs non repérés comme TSLO dans la plus petite enfance ayant des
difficultés pour comprendre ce qu’ils lisent. Nation et al. (2004) ont suggéré un
recouvrement (overlap) des TSLO avec la population « mauvais-compreneur »,
montrant que les mauvais compreneurs avaient en tant que groupe a l'oral des

performances faibles (sémantique et morphosyntaxe) et que certains, méme si non
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repérés comme TSLO et méme si n‘ayant pas de trouble phonologique, pouvaient
selon eux remplir des critéres de TSLO.

Or, nous ne retrouvons pas de mauvais compreneurs sans trouble du
décodage. Dans I'étude de Nation et al. (2004), les mauvais compreneurs avaient de
bonnes compétences en phonologie, ce qui difféere de notre population. De plus, les
enfants de notre échantillon n'ont pas de déficit a priori sur la sémantique (lexique
passif), ce qui est susceptible de les aider pour la compréhension. En effet comme
notre étude porte sur des enfants avec TSLO a prédominance expressive de type
phono-syntaxique, ils obtiennent de bons résultats pour 87,5% d’entre eux en
compréhension morphosyntaxique a l'oral (tous les enfants sont dans la norme sauf
un qui est a -1,79 ds en CE2 a I'épreuve de 'lECOSSE et était dans la norme au
CP (-1,60 ds). Catts et al. (1991,1993) montrent que de bonnes performances dans
des épreuves de langage oral évaluant le lexique et la grammaire permettent de
prédire le niveau de compréhension écrite chez les enfants avec TSLO. Stothard et
Hulme (1992) rappellent que le processus de compréhension n’est pas spécifique a
I'écrit.

Les enfants TSLO n’ont pas tous une mauvaise comprehension de la lecture
comme le soulignent Bishop & Adams (1990), sur une population d'enfants TSLO
tout confondus. Selon Maillart et Schelstraete (2012), il n’existe pas de superposition
stricte entre TSLO et mauvais compreneurs. En somme, les résultats sont trés
variables d'une étude a l'autre selon le type de TSLO (expressif, réceptif ou mixte),

ce qui est peu rapporté dans les études.

2.1.3. Synthése de I'étude transversale

D'apreés ces résultats, on constate que le trouble du langage écrit est trés
prégnant dans cette population cible d’enfants avec TSLO a prédominance
expressive phono syntaxique. En effet, seulement 2 enfants sur 14 sont bons
décodeurs dont un enfant ayant de mauvaises stratégies orthographiques et 3
enfants sur 13 uniquement obtiennent des scores préservés pour la lecture de mots
irréguliers et pseudo-mots soit 23,08% en CE2.

Une attention toute particuliere doit étre accordée au lien entre les troubles
spécifiques du langage oral et les troubles de lecture. |l est primordial d’étre vigilant
sur I'évolution du langage oral des enfants pour pouvoir mieux identifier les enfants a

risque de développer des troubles du langage écrit. Il faut alors intervenir de maniére
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intense et précoce. Dans son étude, Rvachew (2007) met en évidence le réle des
orthophonistes qui est de prévenir les déficits de langage écrit en maximisant le

développement du langage oral des enfants au cours de la période préscolaire.

2.2. Facteurs contributifs et prédictifs au CP et au CE2

La preuve de la significativité des résultats que nous allons aborder n'a pas été
faite car:

-la taille de I'échantillon est restreinte

-de plus le groupe D+C+ que nous avons formé suivant les patterns du langage
écrit est constitué de deux enfants seulement. Ainsi on ne peut dégager des
constantes concernant d’éventuelles variables protectrices chez deux enfants dont le
profil est par ailleurs déja différent (un enfant est dans la norme faible en lecture et

mauvais en orthographe; 'autre est préservé sur ces deux compétences).

Par ailleurs, nous ne nous attendons pas a retrouver des éléments tres saillants
dans la contribution inhérente au profil de langage oral réceptif, comme la population
sélectionnée est homogéne sur le profil de langage oral (TSLO a prédominance
expressive de type phonologique-syntaxique). Le domaine réceptif et le critére
sévérité du trouble du langage oral sont contrélés dans notre étude. En effet, ces
enfants présentent tous une atteinte sévere sur la phonologie et la syntaxe. De ce
fait, les corrélations sur la sévérité du trouble de langage oral en lien avec la lecture

n’ont pas été réalisables.

2.21.DRA

D’aprés nos hypothéses abordées en théorie, nous prédisions que les résultats
sur la mesure de DRA agissaient comme un facteur prédictif majeur des résultats a
I'écrit (facteur de risque / de protection majeur).

Nous retrouvons que la DRA tel qu'elle est mesurée est une épreuve préservée
pour tous les enfants au CE2. Au CP, seul le groupe D+C+ est déficitaire a 100%.
Cela est source de difficultés pour l'interprétation : on ne peut conclure de son poids
par rapport aux résultats en lecture. Ceci est contraire a nos hypotheses. En effet, les
résultats de la littérature indiquent une influence significative de la DRA sur la lecture
(Bowers (1993) ; Wolf et Bowers (1999) cités par Pennington (2006) ; Brizzolara et
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al. (2006a)). Vandewalle et al. (2010), Bishop et al. (2009) et Catts et al. (2005)
définissent la DRA comme étant un bon prédicteur des compétences en lecture chez
les enfants avec TSLO.

De ce fait, on peut s’interroger sur la sensibilité du test utilisé pour notre étude.
D'une étude a l'autre, la DRA n’est pas toujours testée de la méme fagon et le score
pris en compte peut différer. Pour notre étude, le test de la NEPSY nous permet de
raisonner sur un score pondéré en vitesse et précision et non en distinguant la
vitesse de la précision comme on le retrouve souvent dans la littérature. De plus, les
taches ne sont pas superposables car les items dénommés sont différents selon les
tests. Par exemple, Bishop et al. (2009) utilisent un score de DRA uniquement sur la
vitesse de dénomination d’images et de chiffres, et retrouvent que la prédictibilité de
la DRA s’exprime sur les résultats en lecture a 9 ans, mais qu’avant cet age les
résultats ne sont pas significatifs. Badian (2000), cité par Grognet et Tur (2012), ne
trouve pas de contribution de la DRA dans I'explication des performances en lecture
au CP car il a pris en compte le score de vitesse uniquement. Pour leur part,
Vandewalle et al. (2012a) retiennent un score pondéré de DRA sur les chiffres,
couleurs, objets et lettres, et suggerent que la DRA a la maternelle est un bon
prédicteur de retard en langage écrit en CP et CE2, mais cette valeur prédictive
décroit au fil des ans. Néanmoins, dans leur test, les noms a dénommer se suivent
sans lien de champ sémantique, ce qui pénalise plus fortement I'accés au lexique et
lintensité du « shifting » (inhiber une réponse appartenant a un méme champ
sémantique pour déplacer I'attention sur un nouveau critére) alors que dans le test
NEPSY la dénomination implique des shifting moins intenses mais trés nombreux.
Les taches ne semblent pas strictement superposables sur les mécanismes
engages.

Ainsi, I'évaluation de la DRA étant trés différente selon les études, la
comparaison avec la littérature est difficile et nous ne pouvons conclure de sa
prédictibilité. L'intervention de la DRA est complexe a cerner, du fait des divergences
méthodologiques des études et des corrélations différentes suivant le niveau

développemental de I'enfant.

2.2.2. Compétences métaphonologiques

D’aprés nos hypothéses, les habiletés métaphonologiques jouent un rdle

majeur dans les résultats en langage écrit (facteur de risque / de protection majeur).
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Les épreuves mesurant les processus phonologiques tels que Ila
métaphonologie de la Bale (suppression, fusion de phoneémes) sont réussies pour la
majorité de I'’échantillon total au CE2, alors que ceux-ci échouent majoritairement sur
les mesures de langage écrit. Ce résultat va a 'encontre de nos hypothéses.

Si nous observons plus particulierement les D+, ceux-ci sont tous en difficultés
pour la fusion de phonéme alors qu’aucun D+ n’est déficitaire pour la suppression de
phonémes en CE2. Les deux épreuves métaphonologiques ne semblent pas avoir le
méme poids pour contribuer au décodage. De bonnes compétences en suppression
phonémique semblent étre un facteur protecteur pour le décodage (100% de
réussite pour les D+ contre 25% pour D-) mais ceci n'est pas valable pour la fusion
phonémique (0% de réussite pour D+ contre 90% pour D-). D’ailleurs, Vandewalle
(2012a), montre que de bonnes compétences sur une tache de suppression de
phonémes vont de pairs avec un bon niveau de langage écrit chez les TSLO au
4eme (CM1) et 8éme (4éme) grade.

Au CP, les stades phonémique et syllabique ne sont pas atteints pour la
majorité des D-C- (respectivement pour 75% et 50% d'entre eux). Cela pourrait
préjuger de leur niveau de correspondance GP et donc en lecture de mots et en
orthographe. Jorm (1979) cité par Frith (1986) suggére que les compétences
phonologiques de segmentation phonémique sont particulierement importantes pour

I'apprentissage de la correspondance graphéme/phonéme.

2.2.3. La mémoire de travail

D’aprés nos hypothéses, nous avions prédit que la mémoire de travail serait un
facteur prédictif important pour le langage écrit.

Les résultats aux épreuves psychométriques montrent que notre échantillon
entier au CE2 a de faibles performances en MDT (NS limite autour de NS5). Au CP, 3
enfants ont passé la WISC IV (D-C- N=2 et D-C+ N=1) et ont donc été évalués sur la
mémoire de travail. Nous remarquons que la majorité (2 des 3 enfants) a des scores
déficitaires. Ces constatations ne nous permettent pas de vérifier nos hypothéses,
car nous ne pouvons juger de l'impact des résultats en MDT sur le langage écrit
(niveau homogeéne pour I'ensemble de I'échantillon qu'il s'agisse d'enfants D+ ou D-).

De nombreux auteurs soutiennent que la MDT influence significativement le
langage écrit (Gathercole et Baddeley (1990), Conti-Ramsden et Durkin (2007) cités

par Vandewalle (2012a)) et la considére comme un bon marqueur de TSLO (Bishop
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et al. (1996), Paivi Helenius et al. (2009), Dworzynski et al. (2011), Catts et al.
(2005)).

Au CE2, les D+ et D- obtiennent globalement le méme score limite (NS=5). De
plus, les C- ont un meilleur score que les C+ : la MDT ne semble pas liée a la
compréhension.

Dans notre étude, la mémoire de travail est testée par un empan de chiffres, ce
qui difféere de certaines études qui utilisent la répétition de non-mots.

Finalement, il n’est pas objectivé de pouvoir discriminant de la mémoire de
travail testée par empan de chiffres auprés de notre population, dont les résultats

sont homogénes (limite a déficitaire sur ce subtest).

2.2.4. Connaissance des lettres

* Sur la lecture

Notre hypothése était que la connaissance des lettres était un prédicteur en CP
du décodage en CE2.

Aprés observation des résultats, il apparait que la connaissance des lettres et
des graphémes est insuffisante pour 'ensemble de I'échantillon, a la fois au CP et au
CE2. Il est donc difficile de tirer des conclusions quant au pouvoir prédictif de cette
mesure sur le langage écrit : les scores étant faibles pour tous les groupes, il ne
ressort pas de différence flagrante. Nous ne pouvons pas vérifier 'hypothése
abordée ci-dessus.

Au CP, le groupe entier est déficitaire pour la tache de connaissance du son
des graphémes (100% d'échec). Concernant la connaissance du nom des lettres au
CP, les groupes D+C+ et D-C- sont déficitaires a 100%, et le groupe D-C+ a 50%.

Ces résultats montrent cependant que les enfants avec TSLO pourraient avoir
des difficultés spécifiques pour apprendre la correspondance GP, ce qui va dans le
sens de ce que la littérature souléve (Bradley et Bryant (1983); Stanovich et Siegel
(1994); Wagner et al. (1994) cités par Bishop et Adams (1990) ; Catts et al. (2012)
cités par Maillart et Schelstraete (2012)).

D’aprés nos hypothéses, les résultats sur cette mesure au CE2 agiraient
comme facteur de risque ou de protection sur le décodage en lecture a ce méme
niveau.

D’aprés nos résultats, la tache de connaissance du son des graphémes est
défaillante a 90% au CE2 pour le groupe entier. La connaissance du nom des lettres
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obtient un pourcentage déficitaire majoritairement plus important pour les D-C-
(100%) que pour les D-C+ (75%) que pour D+C+ (50%). Cette épreuve est échouée
pour plus de 85% des D- et pour 50% des D+. Ainsi la méconnaissance du nom des
lettres serait un facteur de risque pour la mise en place du décodage au CE2, ce qui
valide nos hypothéses de départ. Catts et al. (2012) cités par Maillart et Schelstraete
(2012) soulignent pour leur part dans leur étude longitudinale que la connaissance
des lettres a un réle de facteur protecteur. Bird et al. (1995), cités par Nithart (2008),
confirment qu’un déficit sur la connaissance du nom et du son des lettres a 6-7 ans
affecte en premier lieu le décodage.

L'épreuve son des graphemes est échouée a 100% pour D+C+ et les D-C-, et a
75% pour le D-C+. Il est difficile d’interpréter la part significative des résultats a cette

tache.

* Sur l'orthographe

Concernant l'orthographe, nous avions prédit que les facteurs prédictifs
pourraient étre la conscience phonologique et morphologique.

Nous n’avions pas abordé spécifiguement le caractére prédictif de la
connaissance des lettres.

Les enfants mauvais en orthographe étant tous déficitaires sur la connaissance
du nom des lettres, cette variable pourrait bien étre un facteur de risque pour
l'orthographe. Cela pourrait étre avéré car l'un des deux enfants bons en
orthographe obtient un score préservé sur cette mesure (le deuxiéme n’ayant pas
passé cette épreuve). C’est d’ailleurs ce qui a déja été retrouvé dans de nombreuses
études. Wolter et Apel (2010), cités par Werfel (2012), constatent que les enfants
présentant un TSLO en maternelle ont une représentation mentale des graphémes
moins importante que les enfants de maternelle tout-venant et cette différence
engendre les difficultés orthographiques chez les enfants avec TSLO. Verhoeven et
al. (2012a, 2012b, 2012c) soulignent également que le transfert des connaissances
des graphémes pour orthographier les mots n’est pas stable chez les enfants avec
TSLO. lls démontrent aussi que le déficit de connaissance des lettres est présent au
CP mais qu'il diminue ensuite. Dans notre population, nous retrouvons ce déficit au-
dela du CP : en CE2.

En revanche, la connaissance du son des graphémes ne parait pas étre

prédictive du niveau d’orthographe.
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2.2.5. Contribution du décodage sur la compréhension

Le décodage est plus sévérement atteint pour le groupe D-C- que pour le
groupe D-C+. Comme on ne retrouve pas de variable dans les patterns langagier et
psychométrique qui semble prédire ce déficit de compréhension écrite, il semble que
ce soit le déficit de décodage de ce groupe D-C- qui contribue le plus a I'atteinte de
la compréhension écrite. Gough et al.(1986) cités par Maillart et Schelstraete (2012)
retrouvent une corrélation élevée (de l'ordre de 0.70) entre la reconnaissance de
mots écrits et la compréhension écrite dans les premiéres années d’apprentissage.
En effet, un enfant ayant des difficultés de décodage aura une compréhension a
risque d’étre altérée. Ainsi dans leur étude, les enfants avec TSLO ayant des

difficultés de décodage sont aussi de mauvais compreneurs.

2.2.6. Autres variables

2.2.6.1. Discrimination phonologique

Nous avions preédit dans nos hypothéses que cette variable porterait un poids
significatif sur les résultats de décodage en lecture.

Au CP, 75% (9/12) des enfants ont des résultats préservés sur cette mesure. Au
CEZ2, I'épreuve de I'EDP 4-8 est préservée pour le groupe entier (100%). On ne peut
pas conclure de son caractére prédictif sur le décodage en lecture au CE2, comme
nous l'avions supposé. Ces résultats sont a nuancer. En effet, les épreuves de 'EDP
4-8 manquent de finesse dans l'évaluation de la discrimination auditive (pas de
paires minimales, notamment pas d’opposition sur le trait acoustique voisé/non
VOoisé).

2.2.6.2. Représentations phonologiques en mémoire a long terme

Nous envisagions que les habiletés phonologiques jouent un réle majeur sur les
résultats a I'écrit.

Au CE2, nous retrouvons une proportion de 75% d'enfants qui réussissent a
'épreuve évaluant les représentations phonologiques en mémoire a long terme.
L'épreuve (PLO) est réussie a 100% pour les D+ contre 33,33% pour les D-. De
bonnes représentations phonologiques en MLT au CE2 semblent étre un facteur

protecteur du décodage en lecture, ce qui valide nos hypothéses.
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Au CP, la totalité du groupe (100%) a de bonnes performances a cette épreuve.
Nous ne pouvons vérifier nos hypothéses sur une trajectoire développementale CP-
CE2.

2.2.6.3. Discrimination visuelle

Nous n’avions pas abordé spécifiqguement le poids de cette variable dans nos
hypothéses. Au CE2, 90% des enfants ont une bonne discrimination visuelle et 100%

au CP. Cette épreuve ne présente pas de pouvoir prédictif ou contributif.

2.2.6.4. Mesures psychométriques

De méme, les mesures psychométriques, comme l|'épreuve de matrices (la
moyenne au subtest « matrice » des sous-groupes est plus élevée pour les enfants
D- que pour les enfants D+), ne sont ni contributives ni prédictives du niveau de

langage écrit.

2.3. Profil évolutif du langage écrit

De maniére générale, les variables abordées ci-dessus restent stables du CP
au CE2.

Au CP, ces enfants ont en moyenne un retard de lecture de 6,89 mois (+ /- 5,6
mois), ce qui pourrait les mettre en échec a ce stade précoce d’apprentissage du
langage écrit. Cependant, il faut noter que la dispersion est quasiment de 6 mois : il
existe de grandes disparités chez ces enfants, ils ne présentent pas tous le méme
retard.

On observe une légére tendance : les mauvais décodeurs au CE2 ont déja un
écart a la Iéximétrie plus important au CP, comparés aux bons décodeurs (D- : 7,25
et 8 mois de retard ; D+ : 1 mois de retard). Ainsi, tous les enfants qui ont des écarts
a la leximétrie dés le milieu du CP, creuseront I'écart au CE2 dans l'acquisition du
langage écrit (car ils seront classés dans les D-). C’est ce que soulévent Snowling et
al. (2000) : dans leur étude, leur population d'enfants avec TSLO tout confondus ont
un trouble du langage écrit qui augmente avec I'dge (entre 8,5 ans et 15 ans).
Néanmoins 35% d’enfants a 15 ans ne présentent plus de difficultés en langage écrit.

L'évolution du profil de langage écrit entre le CP et le CE2 n'est pas homogéne.

Pour les deux D+ au CE2, seul un n'a pas de retard au CP, l'autre présente un retard
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supérieur a 6 mois (niveau inférieur a GSM alors qu'en CP février). Ainsi les résultats
au CP ne peuvent pas prédire systématiquement le devenir en CE2.

De nombreuses études rapportées par Maillart et Schelstraete (2012) mettent
en exergue cette notion de variabilité dans les trajectoires développementales. En
effet, ces auteures montrent qu'une entrée satisfaisante dans le langage écrit ne
garantit pas la stabilité des résultats a un niveau scolaire ultérieur. Des enfants
peuvent entrer dans la lecture sans difficulté pour lidentification des mots et
présenter des difficultés ultérieures (Scarborough et al. (2003) sur une population
aux 4éme (CM1) et 5éme grade (CM2) par rapport au 3éme grade (CE2) ; Catts et
al. (2012) au 4éme grade par rapport au 2éme grade (CE1)).

3. Recontextualisation et perspectives d'ouverture

La comparaison avec d’autres études est limitée. En effet, le mode de
recrutement de la population, les critéres pris en compte (ex : -1,-1.65, -2 DS), la
terminologie (SLI, dysphasie, TSLO) utilisée, la fagon de tester une habileté
spécifique, divergent d’'une étude a l'autre.

Par ailleurs, la plupart des études réalisées sur le langage écrit sont anglo-
saxonnes et sont établies par rapport a une langue opaque, alors que le frangais est
une langue moins opaque. |l est difficile de pouvoir généraliser d’'une langue a une
autre. L'apprentissage de la lecture mené en anglais est peu représentatif de
'apprentissage de la lecture dans des orthographes plus régulieres (Share (2008)
cité par Catts et al. (2002)).

Similairement, I'apprentissage dans les orthographes opaques (par exemple,
anglais, danois) est plus difficile que dans les langues transparentes qui sont
facilitées par la correspondance graphéme-phonéme (par exemple, litalien,
l'islandais, Juul et Sigurdsson (2005) cité par Werfel (2012)). On peut noter qu’un
nombre croissant d'études suggére une influence réduite des troubles de traitement
phonologique sur le développement des troubles de la lecture dans les langues
transparentes (Holopainen et al. (2001) ; Wimmer et Mayringer (2002); de Jong et
Van der Leij (2003); Brizzolara et al. (2006b); Chilosi et al.(2009) cités par Brizzolara
et al. (2011)). Il y a donc une influence de la langue qui modifie les résultats aux

études.
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Nos résultats peuvent constituer une piste pour les prochaines études mais ne
sont en aucun cas généralisables. Notre étude apporte un éclairage sur le langage
écrit des enfants avec TSLO de langue frangaise et en particulier quelques éléments
sur I'orthographe de ces enfants, bien moins étudiée que la lecture dans la littérature

actuelle.

Finalement, les TSLO a prédominance expressive de type phonologique-
syntaxique étant trés a risque de troubles du langage écrit, cela implique une prise
en charge précoce. Simkin et Conti-Ramsden (2006) suggérent qu'un antécédent de
TSLO peut étre un facteur important dans le développement de difficultés de lecture
ultérieures, et soulignent 'importance d’un suivi thérapeutique. De plus, comme nous
lavons vu a travers la variabilité des trajectoires développementales (Maillart et
Schelstraete (2012)), si des problémes peuvent survenir aprés une entrée dans I'écrit
qui s’est déroulée sans difficulté, une préservation des compétences en langage écrit
a un instant T ne suffit pas a prédire la continuité des résultats a I'écrit a tous les
niveaux scolaires. Cela suggére l'importance d’'une grande vigilance auprés de ces

enfants pour la prévention des difficultés de langage écrit.
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La présente étude visait a préciser le devenir en langage écrit d’'une population
de TSLO a prédominance expressive de type phonologique-syntaxique, ainsi que les
variables susceptibles de prédire / contribuer (facteur de risque/protection) au niveau
en langage écrit (lecture et orthographe) au CP et au CE2.

Aprés analyse de I'étude transversale CE2, 85,72% des enfants présentent un
trouble du langage écrit. Les enfants avec TSLO a prédominance expressive de type
phonologique-syntaxique sont donc a haut risque de troubles du langage écrit.
D’autre part, nous retrouvons que 50% des enfants ont une bonne compréhension
écrite. Seuls 14,29% de la population ont des performances préservées en
orthographe.

Concernant les variables prédictives pour la lecture, nous ne pouvons juger du
pouvoir discriminant de la DRA. La prédictibilité de cette variable plusieurs fois citée
dans la littérature ne s’est pas exprimée dans cette étude. Pour les habiletés
métaphonologiques, de bonnes compétences a [I'épreuve de suppression
phonémique initiale semblent étre un facteur protecteur pour le décodage au CE2
(25% de réussite pour D- contre 100% de réussite pour D+). La connaissance des
lettres au CE2 semble contribuer au décodage au CE2, ce qui confirme nos
hypothéses et les données de la littérature. Cependant cette mesure au CP ne
semble pas prédire les résultats en lecture au CE2. Pour l'orthographe, la
connaissance des lettres semble étre le seul facteur de risque au CE2. La mémoire
de travail est défaillante chez notre population, ce qui corrobore les résultats de la
littérature, mais nous ne pouvons conclure de son réle prédictif sur le décodage ou la
compréhension en lecture. Ainsi nous ne pouvons vérifier nos hypothéses.
Concernant les autres variables, la discrimination auditive ne semble pas jouer de
réle majeur pour le décodage dans notre étude (ce qui différe de la littérature). Enfin,
les difficultés de décodage paraissent contribuer majoritairement aux difficultés de
compréhension écrite.

Aprés analyse de l'étude longitudinale, nous pouvons dégager une légeére
tendance, mais pas de régularités certaines concernant les trajectoires
développementales. En effet, la présence d'un retard dans I'entrée dans le langage
écrit, méme minime (1 ou 2 mois), s'accroit au fil des ans. En revanche, de bonnes
compeétences a un age précoce d'apprentissage de I'écrit n'excluent pas I'apparition
ultérieure de difficultés. Dans une perspective clinique, ce constat appuie la

nécessité d’'une prise en charge précoce afin de prévenir ces troubles. En outre, la
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régularité du suivi est nécessaire compte-tenu du profil évolutif de ces troubles du
langage écrit.

Finalement, étant données les trajectoires développementales retrouvées dans
notre population, il serait intéressant pour élargir notre étude d’observer le devenir a
I‘écrit de notre population au CM2, et plus particulierement I'évolution du profil de
langage écrit des deux bons décodeurs retrouvés au CE2.

De plus, il serait intéressant d’élargir la recherche sur une population moins
homogéne d'enfants avec TSLO tout confondus en étant moins strict sur le profil de
langage oral. Il serait envisageable de comparer les enfants avec TSLO a
prédominance expressive (phonologique-syntaxique et lexico — syntaxique) avec les
enfants avec TSLO a prédominance réceptive. De méme il serait possible d’établir

des corrélations entre la sévérité d’atteinte a 'oral et a I'écrit.
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