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Liste des abréviations

DRA  Dénomination rapide automatisée

DT Développement typique

QCM  Questions/questionnaire a choix multiples
Ql Quotient intellectuel

SD Syndrome de Down

Glossaire

Empan Nombre d'items (mots, nombres) que la mémoire a court terme est
capable de retenir.

Graphéme Lettre ou ensemble de lettres représentant un phoneme.

Graphéme complexe Graphéme composé de plusieurs lettres (< eau > pour le phonéme /o/,
< ch > pour le phonéme /[/ etc.).

Graphéme contextuel Graphéme dont la régle de conversion graphéme-phoneme (lecture)
dépend du contexte dans lequel il se trouve (par exemple, dans le mot
« garage », la valeur phonémique de la lettre < g > dépend de la voyelle
qui suit). Les graphémes contextuels les plus fréquents sontle < g >, le <
c>etle<s>,

Graphéme simple Graphéme composé d’une seule lettre (< i > pour le son /i, < m > pour le
son /m/ etc.).

Lexicalisation Lecture erronée d’'un pseudomot, consistant a le remplacer par un mot
réel, de forme proche (par exemple, « pantaflou » lu « pantoufle »).

Mot irrégulier Mot dont le décodage est indépendant des régles conventionnelles de

conversion grapheme-phonéme (par exemple, « femme », « monsieur »

etc.).



Mot outil

Mot régulier

Paralexie

Paralexie sémantique

Paralexie visuelle

Paralexie visuo-sémantique

Phonéme

Pseudomot

Régularisation

Mot dont le réle est avant tout grammatical (prépositions, déterminants,
pronoms etc.), contrairement aux noms et aux verbes qui sont porteurs de

sens.

Mot dont le décodage dépend des régles conventionnelles de conversion
graphéme-phonéme, olu un graphéme correspond a un phonéme (par

exemple, « voiture », « jardin » etc.).

Erreur de lecture, consistant & remplacer un mot par un autre (proche ou

non du mot-cible).

Paralexie influencée par le sens du mot-cible (par exemple, « ruisseau »

lu « riviere »).

Paralexie influencée par la forme graphémique du mot-cible (par exemple,

« bateau » lu « gateau »).

Paralexie influencée a la fois par le sens et la forme du mot-cible (par

exemple, « jardin » lu « jardiner »).
Plus petite unité de son dans une langue (/i/, /al, Iml, Is/ etc.).

Mot inventé dépourvu de sens, généralement employé pour tester

I'efficacité des habiletés phonologiques ou du décodage.

Lecture erronée d’'un mot irrégulier, consistant a le décoder selon les
régles conventionnelles de conversion grapheme-phonéme (par exemple,

« femme » lu /fem/ (féme)).



Introduction générale

L’acquisition du langage écrit participe a l'indépendance d’un individu au sein de la société
(Boudreau, 2002, cité par Roch, Florit, & Levorato, 2011). L’éducation des enfants avec trisomie 21 (ou
syndrome de Down) au langage écrit contribue ainsi a leur intégration sociale et a leur autonomie au
quotidien. Bien que la lecture ne soit toutefois pas accessible a tous les individus porteurs du syndrome

de Down, certains ont pu bénéficier d’'un apprentissage dans ce domaine (Comblain & Thibaut, 2009).

Le décodage des mots est nécessaire pour permettre la lecture, mais cette habileté n’est pas
suffisante. La compréhension est tout aussi importante pour atteindre une lecture optimale (Gough &
Tunmer, 1986). Or, le profil cognitif particulier des personnes porteuses du syndrome de Down entrave
le bon développement de la lecture. Elles présentent de meilleures capacités en reconnaissance de mots

qu’en compréhension écrite (Laws, Brown, & Main, 2016).

La littérature est actuellement bien fournie concernant les habiletés de lecture de mots et de
pseudomots chez les personnes avec trisomie 21. Les recherches traitant de la compréhension de la
lecture dans le contexte du syndrome de Down sont toutefois limitées (Roch et al., 2011 ; Van Wingerden,
Segers, Van Balkom & Verhoeven, 2014). De plus, ces études testent généralement des pistes
d’interventions et des stratégies de compréhension de la lecture. Elles ne recherchent que rarement les
causes pouvant expliquer les déficits en compréhension écrite chez les lecteurs avec trisomie 21 (Van
Wingerden et al., 2014).

A travers ce travail, nous allons donc investiguer les capacités de compréhension écrite, mais
également les habiletés qui la sous-tendent. Sachant que le syndrome de Down se caractérise par un
phénotype! trés varié d’un individu a I'autre (Lott & Dierssen, 2010), nous avons jugé pertinent de mener
une étude cliniqgue. Nous ménerons ainsi une analyse qualitative approfondie des performances de 4
lecteurs avec trisomie 21. Ceux-ci seront comparés un a un a 4 enfants normo-lecteurs de méme age de

développement verbal.

Dans le contexte du syndrome de Down, la production et la compréhension orales, la mémoire a
court terme phonologique et la conscience phonologique constituent les principaux prédicteurs de la
compréhension écrite (Laws & Gunn, 2002). Pour évaluer la compréhension de I'écrit, Roch et al. (2011)

ont testé les habiletés la sous-tendant, dont la compréhension orale (voir aussi Hoover & Gough, 1990).

1 Phénotype : ensemble des traits et des comportements observables d'un organisme/individu, résultant de I'expression des génes et de
leur interaction avec I'environnement.



s ont également investigué la lecture de mots et de pseudomots. Nous nous sommes inspirés de leur

étude pour sélectionner les divers domaines a évaluer.

La question de recherche est la suivante : Quelles sont les compétences et les faiblesses en
lecture et en compréhension écrite chez des personnes avec trisomie 21 ? Les composantes impliquées
dans la compréhension a la lecture chez ces personnes sont-elles similaires chez des normo-lecteurs de

méme age de développement verbal ?

Dans notre partie théorique, nous définirons et expliquerons les composantes impliquées dans
le processus de lecture chez les normo-lecteurs. Nous dresserons également un tableau phénotypique
du syndrome de Down, en citant les compétences et les déficits langagiers qui y sont associés. En outre,
nous répertorierons les capacités et les faiblesses des personnes atteintes du syndrome de Down en

lecture et en compréhension de I'écrit.

Concernant la partie pratique de notre travail, nous exposerons la méthodologie de notre étude
et les résultats récoltés. Nous finirons par mettre les résultats en perspective et discuterons des limites

rencontrées durant notre étude.

Précautions oratoires : Afin d’éviter toute lourdeur et faciliter la lecture, nous nous autorisons
désormais & employer les termes « personne/participant SD », « personne/participant DT » ou encore
« les SD » et « les DT », pour désigner les personnes porteuses du syndrome de Down et les personnes
a développement typique. Ces abréviations ne sont aucunement & interpréter comme des étiquettes

réductrices.



1. Introduction théorique

1.1. La compréhension de la lecture

La lecture combine deux habiletés, aussi nécessaires 'une que l'autre : la reconnaissance des
mots écrits d’une part, et la compréhension de l'oral d’autre part (Gough & Tunmer, 1986). La lecture
experte allie ainsi la reconnaissance du mot et l'acces a sa signification dans le lexique interne. Il existe
trois cas pouvant mener a des performances faibles ou déficitaires en lecture : lorsque seule la
reconnaissance des mots écrits est impactée (dyslexie), lorsque seule la compréhension de I'oral est

impactée (hyperlexie), ou lorsque ces deux habiletés sont impactées.

1.1.1. L’identification d’'un mot

Les modéles a 2 voies, dont celui de Coltheart (1978, cité par Coltheart, Curtis, Atkins, & Halter,
1993 et Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001), sont fréquemment cités pour expliquer le
traitement de la lecture. Ceux-ci mettent en avant deux procédures, « lexicale » ou « par adressage »
pour I'une, « sous-lexicale » ou « par assemblage » pour I'autre, qui sont distinctes et interactives. Ces 2
voies ne sont pas indépendantes. De fait, dans le modéle a 2 voies en cascade (Coltheart et al.,1993 ;
Coltheart et al., 2001), les mots sont traités par les 2 procédures, qui agissent en coopération ou en

compétition selon la cible (figure 1).

Figure 1: « Le modele a 2 voies de la reconnaissance } :
visuelle et de la lecture & voix haute de mots » (Coltheart et Voie non lexicale  mm Mot écrit
al, 2001, adaptés par Sprenger-Charolles & Colé, 2013, Voie lexicale —

Figure 2.7, p. 47).

Détecteurs de traits
caractéristiques

Détecteurs
/ de lettres

Détecteurs de mots
(représentations
orthographique)
h
__ ¥
Systeme Systéme de régles
sémantique grapho-phonologique
Systéme phonologique
de sortie

Systéme
phonémique

————ae Connexion excitatrice
—— Connexion inhibitrice



https://www.google.be/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwjbkJfwhNrbAhWSK1AKHZWuDC0QjRx6BAgBEAU&url=https://www.cairn.info/article.php?ID_ARTICLE%3DDUNOD_SPREN_2013_01_0031&psig=AOvVaw02cAaM4hiKRIE1sElJFaPi&ust=1529302221113888

1.1.1.1. La voie d’assemblage : le décodage du mot

La procédure sous-lexicale permet la conversion d’un grapheme précis en sa forme phonémique
correspondante (Coltheart et al.,1993 ; Coltheart et al., 2001). La lecture de pseudomots et de mots
connus ou inconnus du lecteur est possible, a condition qu'ils présentent une forme orthographique
conforme aux régles de conversion graphéme-phoneme de la langue. Un mot irrégulier lu par cette voie
non-lexicale sera régularisé. Par exemple, « monsieur » sera |u /mosjoets!.

Le décodage d’'un mot via la procédure par assemblage implique d’abord la détection des lettres, et puis
la conversion de chaque unité graphémique en phonéme, en respectant les régles grapho-phonémiques.

Le mot est prononcé aprés I'activation du systéme phonémique.

11.1.2. La voie d’adressage : la reconnaissance orthographique du mot

La procédure lexicale intervient aupres de mots familiers au lecteur: la représentation
semantique et la forme phonologique du mot lu sont directement activées dans le lexique orthographique
interne (Coltheart et al., 1993 ; Coltheart et al., 2001). Tout mot n’étant pas encodé en mémoire ne peut
étre lu.

La reconnaissance d’'un mot via la procédure par adressage implique d’'abord [lactivation des
représentations des lettres, puis celle des représentations orthographiques, du systeme sémantique et

enfin du systéme phonologique de sortie. Il en résulte la prononciation du mot.

1.1.2. L’accés au sens, la compréhension

La lecture correcte d'un mot n'implique pas nécessairement l'accés a sa signification. Divers
processus entrent en jeu afin d’atteindre la compréhension.

1.1.21. La compréhension orale (ou linguistique)

La compréhension de loral, également mentionnée sous le terme de compréhension
« linguistique », consiste a accéder a la signification du mot et a replacer cette information dans le
contexte de la phrase ou du discours, afin de générer une interprétation générale (Gough & Tunmer,
1986).

1.1.2.2. Les processus impliqués en compréhension de I'écrit

De maniére générale, la compréhension repose sur des substrats cognitifs et linguistiques
(Oakhill & Cain, 2007). Elle est le résultat de processus de bas et de haut niveau.


https://fr.wikipedia.org/wiki/API_%C9%94%CC%83

1.1.2.2.1. Les processus de bas niveau

Selon Kintsch (1998, cité par Kintsch & Rawson, 2005), les processus de bas niveau permettent
I'acces a la signification du message délivré par le texte. Il s'agit ici de la signification du texte au sens
propre. Pour accéder a la compréhension, le lecteur doit prendre en compte la microstructure et la
macrostructure du récit.
La microstructure correspond d’une part au sens des mots et a leur combinaison ou agencement dans la
phrase. L'intégration d’'informations au fur et @ mesure de la lecture d'un texte se fait ainsi a partir de ces
éléments phrastiques. La microstructure est I'équivalent de la « cohérence locale », ou du lien entre les
mots, mentionnée par Cain (2009).
La macrostructure correspond d’autre part au sens global du texte. De fait, la signification générale d’'un
récit ne s'arréte pas a I'addition du sens des mots dans leur singularité. La familiarité de la structure
narrative influence la compréhension. De plus, un texte regroupe a la fois des informations explicites et
implicites. Les premiéres sont clairement mentionnées dans le récit. Pour saisir le sens des propositions
implicites, il est cependant nécessaire de voir au-dela des informations données en faisant des

inférences. La macrostructure équivaut a la « cohérence globale » de Cain (2009).

1.1.2.2.2. Les processus de haut niveau

L'intégration des microstructures et des macrostructures aux connaissances personnelles du
lecteur mene a une représentation mentale de la situation expliquée textuellement. C’est ce que Kintsch
appelle le modéle situationnel (1998, cité par Cain, 2009 et Kintsch & Rawson, 2005). Le modéle
situationnel correspond a un « modele mental de la situation décrite dans le texte » (Kintsch & Rawson,
2005, p. 211). La subjectivité du lecteur entre en jeu. Il relie les informations interprétées du texte a ses

connaissances personnelles, afin d’accéder a une compréhension optimale du récit.

1.1.2.3. Les prédicteurs de la compréhension de I'écrit

Durant I'entrée dans le langage écrit, lors de I'enseignement primaire, la compréhension écrite
est fortement prédite par les capacités de décodage. A partir de I'enseignement secondaire, étant donné
que la lecture est automatisée, la compréhension écrite d’un mot équivaut @ sa compréhension orale
(Gough & Tunmer, 1986). Avant de pouvoir comprendre, I'enfant doit pouvoir décoder, mais I'acquisition
de cette habileté ne garantit pas celle de la compréhension écrite (Cain, 2009).

L’age chronologique est corrélé a la lecture de mots (décodage et compréhension) ainsi qua la

compréhension écrite (Laws et al., 2016).



Les différents processus impliqués dans le décodage et dans la compréhension écrite font
intervenir divers déterminants cognitifs (De Jong & Van der Leij, 2002). Certaines habiletés dépendent
toutefois les unes des autres ou interviennent au sein de divers processus. Il n’est donc pas toujours aisé

de délimiter leurs champs d’action.

1.1.2.3.1. Les habiletés phonologiques

La discrimination auditive est la capacité a identifier et différencier les sons de la langue. Elle est
essentielle au bon développement du langage oral. La discrimination des phonemes, et plus
particulierement des voyelles, joue aussi un réle dans I'acquisition du langage écrit (Mannel, Schaadt,

lllner, van der Meer & Friederici, 2017).

La conscience phonologique, ou métaphonologie, consiste en la conscience des diverses unités
de sons composant les mots, a savoir les rimes, les syllabes et les phonémes, et la capacité a les isoler
et a les manipuler volontairement. Les habiletés métaphonologiques sont liées a la vitesse et a la
précision (décodage correct) en lecture de mots, de pseudomots et de textes chez les enfants a
développement typique (DT) (Verucci, Menghini, & Vicari, 2006). De Jong et Van der Leij (1999, cités par
De Jong et Van der Leij, 2002) font partie des auteurs qui ont montré que le lien entre la conscience
phonologique et le décodage change au fil de I'apprentissage du langage écrit. Ainsi, la conscience
phonologique aurait surtout un effet sur le décodage lors de la premiere année primaire. Son influence
sur le décodage reste la méme lors de la suite de 'apprentissage, mais d’autres facteurs entrent en jeu

et gagnent en importance.

Oakhill et Cain (2007) relevent des résultats divergents parmi diverses études a propos du lien
entre les habiletés phonologiques et la compréhension de 'écrit. Les auteurs supposent que les taches
administrées pour évaluer la compréhension écrite, selon qu’elles reposent plus ou moins sur les
habiletés de décodage, influencent les résultats (Cutting & Scarborough, 2006, cités par Oakhill & Cain,
2007). Par exemple, Roth, Speece et Cooper (2002) rapportent que, chez les apprentis lecteurs, la
compréhension de la lecture ne saurait étre prédite par la conscience phonologique.

Cependant, Willson et Rupley (1997, cités par Oakhill & Cain, 2007) mettent en évidence que la
compréhension de I'écrit repose sur les capacités de conscience phonémique et la connaissance du
théme du texte lors des premiéres années primaires. A partir de la cinquiéme année primaire, la
compréhension de la lecture serait fortement prédite par les stratégies de lecture, impliquant la

métacognition et la capacité a faire des liens avec les connaissances générales.



La littérature est particuliérement mitigée quant a l'implication de la conscience de la rime dans
le développement de la lecture. L’hétérogénéité des résultats est due a I'implication de diverses variables
d’'une étude a l'autre. Muter, Hulme, Snowling et Stevenson (2004) montre que les taches de rimes ne
sont pas des indicateurs des habiletés de lecture. Elles sont toutefois significativement corrélées a la
conscience phonémique, a la connaissance des lettres et a la compréhension lexicale. Contrairement a
de nombreux auteurs traitant de ce sujet, Muter et al. se basent sur 3 taches de rimes pour tirer leurs
conclusions. lls proposent une identification de rimes, une identification d'absence de rimes et une
production de rimes. Par ailleurs, ils rapportent que l'influence des consciences phonémique et rimique
sur les habiletés de lecture dépendrait notamment de la transparence de la langue?. Ainsi, la conscience
phonémique jouerait un rdle plus important que la conscience de la rime dans le cas d'une langue

transparente.

1.1.2.3.2. La mémoire a court terme verbale

Dans la présente revue de la littérature, les auteurs cités ne font pas la distinction entre la
mémoire a court terme et la mémoire de travail verbales. Ces deux composantes sont donc prises en
compte pour développer le point suivant. Elles permettent de stocker temporairement les sons, les mots

ou les phrases a manipuler, et récupérer des informations en mémoire a long terme.

La mémoire de travail est un systéme a capacité limitée, qui permet de stocker temporairement
des informations et de les manipuler. L'empan mnésique moyen passe de 3 a 6 items chez un enfant DT
entre 4 et 15 ans (Gathercole, 2002, cité par Majerus, 2010). L'empan moyen adulte est de 7 items (plus
ou moins 2 items) s'ils sont connus du sujet, et de 4 items s'ils sont inconnus (Majerus, 2010). Par ailleurs,

les empans de chiffres sont d’'une capacité supérieure a celle des empans de mots.

D'apres Baddeley et Hitch (1974), la mémoire de travail regroupe trois composants :
I'administrateur central, la boucle phonologique et le registre visuo-spatial. L'administrateur central est un
systeme attentionnel de controle. Il sélectionne les stratégies cognitives et coordonne l'information en
provenance de diverses sources. Il agit sur les 2 autres composants. La boucle phonologique est le lieu
de stockage et de traitement des unités phonologiques. Quant au registre visuo-spatial, il stocke a court
terme et traite des informations visuelles et spatiales. Il permet de générer et de manipuler des images

mentales.

2| anotion de transparence de la langue est expliquée plus en détails dans le point 1.1.2.3.6., page 11.
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En 2000, Baddeley propose un modéle modifié de la mémoire de travail (figure 2). Il y inclut le
buffer épisodique. Celui-ci est également régi par I'administrateur central. Il relie la mémoire de travail a

la mémoire a long terme, et permet ainsi de récupérer des informations et de les consolider sur le long

Administrateur

terme. Par ailleurs, il fait le lien entre les informations phonologiques et visuo-spatiales.
central

! \

Registre visuo-spatial Buffer épisodique Boucle phonologique

! ! !

Mémoire épisodique
along terme

Informations visuelles <«—» Langage

Figure 2 : Modéle de la mémoire de travail (adapté de Baddeley, 2000).

La mémoire de travail est impliquée dans le développement de la compréhension écrite (De Jong
& Van der Leij, 2002). D’apres Seigneuric et Ehrlich (2005), son influence sur les capacités de
compréhension de I'écrit augmenterait avec I'age. Elle serait toutefois indépendante des habiletés
verbales. Les auteurs relevent un développement discontinu de la mémoire de travail : celui-ci est plus
important entre 7 et 8 ans. Par conséquent, les stratégies et processus utilisés évoluent, mais a des
rythmes différents. Il est donc probable de relever des performances inconsistantes chez un méme
individu. Par ailleurs, des analyses complémentaires des résultats de I'étude ont dévoilé I'absence d’'un

impact de la compréhension de I'écrit sur la mémoire de travail.

La mémoire de travail permet notamment la compréhension de références pronominales,
d’inférences et de propositions (relatives, subordonnées etc.) (Cain, Oakhill, & Bryant, 2004). Des déficits

mnésiques peuvent donc expliquer des difficultés de compréhension de la lecture.

Selon Roth et al. (2002), un rappel d’informations phonologiques réussi est notamment di a de
bonnes représentations phonologiques et sémantiques en mémoire a long terme. Cependant, d’apres
Nouwens, Groen et Verhoeven (2017), la compréhension de la lecture est mieux prédite par les
performances en mémoire de travail sémantique que celles en mémoire de travail phonologique. En outre,
les capacités de traitement des informations en mémoire de travail sont de meilleurs prédicteurs de la
comprehension écrite que les capacités de stockage. Le stock lexical, contrairement au stock
phonologique, influence toutefois la compréhension de I'écrit, et ce par le biais de la mémoire de travail
semantique. Ces deux composantes jouent donc un réle, indirect pour le stock sémantique et direct pour

la mémoire de travail sémantique, dans le processus de compréhension écrite.



1.1.2.3.3. Le vocabulaire

Les 50 premiers mots produits apparaissent entre 18 et 36 mois. De 3 & 5 ans, le vocabulaire est

basique. L'expansion du vocabulaire continue aprés 5 ans (Roberts, Price, & Malkin, 2007).

De nombreux auteurs, dont Thorndike (1973, cité par Oakhill & Cain, 2007), ont montré que le
vocabulaire est un fort prédicteur de la compréhension de la lecture. Seigneuric et Ehrlich (2005)
suggerent une relation réciproque entre les habiletés lexico-sémantiques et la compréhension écrite, et
entre les différentes tranches d'ages (de 7 a 9 ans). La lecture participe effectivement fortement au
développement du stock lexical chez le lecteur expert. Selon Eldredge, Quinn, & Butterfield (1990, cités
par Oakhill & Cain, 2007), la compréhension de la lecture influencerait cependant plus fortement les
habiletés lexico-sémantiques qu’inversement (voir aussi Seigneuric & Ehrlich, 2005).

Dans une étude récente, Nouwens et al. (2017) ont toutefois montré que le lien, bien que significatif, entre

le vocabulaire et les capacités de compréhension de I'écrit est modéré.

Le lien de causalité entre le vocabulaire et la compréhension de I'écrit change au fur et @ mesure
du développement de la lecture et évolue vers une influence mutuelle des deux habiletés (De Jong & Van
der Leij, 2002).

A 8 ans, la compréhension écrite est fortement prédite par les habiletés lexico-sémantiques. A 9 ans, le
vocabulaire est le prédicteur le plus important de la compréhension écrite. Par ailleurs, chez les apprentis
lecteurs, le vocabulaire a 7 ans prédit les performances en compréhension écrite a 9 ans, contrairement

au niveau de vocabulaire a 8 ans (Seigneuric & Ehrlich, 2005).

Le quotient intellectuel (Ql) verbal joue également un réle dans I'enrichissement du stock lexical
(Oakhill & Cain, 2007). Un QI important est en effet favorable a I'apprentissage de nouveaux mots.
L'influence du vocabulaire et du niveau de QI sur la compréhension de I'écrit sont en partie
indépendantes.

En outre, la capacité a définir oralement un mot demande de 'extraire d’un contexte concret. Les
habiletés sémantiques impliquent donc les processus de haut niveau, qui eux aussi participent a une

compréhension solide de I'écrit (Roth et al., 2002).

1.1.2.3.4. La compréhension orale (ou linguistique)

La compréhension orale repose sur la compréhension du sens des mots et des structures

morphosyntaxiques (Laws et al., 2016).



De Jong et Van der Leij (2002) ont montré que la compréhension de I'oral est un meilleur prédicteur de
la compréhension de I'écrit, comparativement aux capacités précoces de décodage et au niveau de

vocabulaire (voir aussi Laws et al., 2016).

1.1.2.3.5. Le décodage

De nombreuses études ont montré que la conscience phonologique, la mémoire verbale de travail
et la dénomination rapide automatisée (Wagner & Torgesen, 1987, cités par De Jong & Van der Leij,

2002) préedisent fortement le décodage.

Les capacités de décodage évoluent sensiblement entre la premiére et la troisiéme année
primaire. En troisieme année primaire, la conscience phonologique et la dénomination rapide automatisée
sont fortement liées au décodage (De Jong & Van der Leij, 2002 ; voir aussi Roth et al., 2002).

De 7 a9 ans, le décodage est un prédicteur tres important des capacités de compréhension de la lecture
(Seigneuric & Ehrlich, 2005). De fait, chez l'apprenti lecteur, la compréhension écrite repose
principalement sur le décodage (Gough & Tunmer, 1986). La plupart des ressources cognitives se
focalisent sur le traitement des graphies. Bien que significatif, le lien entre le décodage et les capacités

de compréhension de I'écrit est modéré chez des enfants agés de 9 a 12 ans (Nouwens et al., 2017).

Par ailleurs, la conscience graphique, ou connaissance générale des lettres, permet de prédire

la compréhension de la lecture (Roth et al., 2002).

1.1.2.3.6. La dénomination rapide automatisée et la fluence

La dénomination rapide automatisée (DRA) consiste en l'accés rapide aux représentations
verbales d’'une part et en leur dénomination d’autre part. La fluence correspond a la capacité a lire
rapidement, sans erreurs et avec une intonation adaptée. Plusieurs études ont montré que la fluence et
la rapidité de I'accés au sens des mots participent nécessairement a une bonne compréhension de I'écrit,

mais ne sont pas suffisantes (Oakhill & Cain, 2007).

La DRA dépend notamment de la rapidité de récupération des informations verbales en mémoire
a long terme. De Jong et Van der Leij (1999, cités par De Jong & Van der Leij, 2002) ont montré que la
DRA influence les capacités de décodage fluent uniquement lors de la premiére année primaire. Il est
cependant important de préciser qu’elle a toujours la méme influence sur le décodage lors de la suite de
I'apprentissage, mais que d’autres facteurs entrent en jeu et prennent le dessus. La DRA joue dailleurs
un role plus important que la conscience phonologique dans les capacités de fluence.
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En outre, les capacités de compréhension écrite ultérieures seraient légerement influencées par la DRA
(Manis, Seidenberg, & Doi, 1999, cités par Oakhill & Cain, 2007).

La fluence varie sous l'effet de la conscience phonologique et la DRA. Or, l'acquisition de la
fluence dépend notamment de la transparence orthographique de la langue dans laquelle se fait
I'apprentissage du langage écrit (De Jong & Van der Leij, 2002). Ainsi, dans le cas du néerlandais, la
métaphonologie et la DRA n’ont plus d’effet sur la fluence apres la premiére primaire. C’est effectivement
une langue dont l'orthographe est transparente, dans laquelle les conversions graphémes-phonémes
sont relativement réguliéres : un graphéme correspond a un phonéme et réciproquement. Le décodage
est facilité et |a vitesse de lecture est par conséquent améliorée. A I'inverse, une langue opaque, comme
I'anglais, présente plusieurs graphémes pour un phonéme ou plusieurs phonemes pour un graphéme.
Dans le cas d'une langue opaque, la compréhension de I'écrit serait prédite plus longtemps par la
conscience phonologique (Wagner et al., 1997, cités par De Jong & Van der Leij, 2002). Précisons que

la langue frangaise est relativement transparente en lecture, mais trés opaque en écriture.

1.1.2.3.7. La syntaxe

La syntaxe est le domaine linguistique étudiant les relations entre les mots composant des
phrases. Entre 18 et 36 mois, les premiéres combinaisons de mots et les petites phrases commencent a
apparaitre. De 3 a 5 ans, les structures de phrases se complexifient. Aprés 5 ans, I'enfant posséde

I'essentiel des structures phrastiques adultes (Roberts et al., 2007).

La connaissance syntaxique, qui est implicite, permet de saisir le message délivré en se basant
sur les connaissances de construction de phrases. Elle est nécessaire pour permettre la compréhension
de I'écrit. La conscience syntaxique ou grammaticale, qui est explicite, consiste en la réflexion volontaire
du lecteur sur le langage. Elle n’intervient pas systématiquement, mais est notamment importante en
jugement de grammaticalité. La conscience grammaticale aiderait a la reconnaissance des mots et a la
compréhension (Oakhill & Cain, 2007).

Un faible lien entre la conscience syntaxique et la compréhension de I'écrit a été relevé par plusieurs
études (Oakhill & Cain, 2007). Il n’existerait pas d'influence des habiletés syntaxiques sur la
compréhension de I'écrit chez les enfants de 7 et 8 ans, mais bien chez ces mémes enfants un an plus
tard. Par ailleurs, aprés 9 ans, les types de textes évoluent et requiérent de bonnes capacités
d’intégration. Cela aurait également un impact sur la compréhension de I'écrit (Seigneuric & Ehrlich,
2005). Roth et al. (2002) rapportent toutefois qu’entre 9 et 12 ans, les habiletés syntaxiques

n'influenceraient pas la compréhension de I'écrit.
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1.2. Le syndrome de Down (ou trisomie 21)
1.2.1. Les aspects génétiques

Le SD est la cause génétique la plus fréquente de déficience intellectuelle (Dekker, de Deyn, &
Rots, 2017 ; Silverman, 2007). Sa prévalence a la naissance varie de 1/737 a 1/1500 selon les pays
(Parker et al., 2010 ; Comblain & Thibaut, 2009 ; Goujard, 2004). En France, la prévalence est passée
de 1/950 a 1/1500 naissances des années 90 a 2001 (Goujard, 2004). Cette diminution est due au
dépistage prénatal, de plus en plus fréquent dans les pays industrialisés, et a l'accés a l'interruption
volontaire de grossesse (Comblain & Thibaut, 2009 ; Goujard, 2004). Rousseau, Amar, Ferdynus,
Thauvin-Robinet, Gouyon et Sagot (2010) font un constat similaire. Par ailleurs, a l'instar de Goujard
(2004), ils soulignent que la prévalence totale du syndrome, comptant & la fois les enfants avortés et nés
vivants, a augmenté au fil des années (14/10 000 naissances en 1978 contre 23/10 000 en 2005). Les
auteurs associent cet accroissement a 'augmentation de I'age maternel, qui est un facteur de risque

majeur du SD.

La trisomie 21 est décrite cliniquement pour la premiére fois en 1866 par John Langdon Down,
qui donnera son nom pour désigner le syndrome. La cause génétique n’est découverte que presque un
siecle plus tard, en 1959, par les médecins Lejeune, Gaultier et Turpin (Dekker et al., 2017).

D’aprés Lejeune (1963), le caryotype® de la plupart des individus SD est composé de 47 chromosomes,
dont avec 3 chromosomes 21 au lieu de 2. L’anomalie génétique en cause survient au moment de la
création des gamétes méales (spermatozoides) ou femelles (ovules). Lors de la fécondation, un des
gametes possede alors un chromosome surnuméraire. Cela méne a la triplication du chromosome 21
dans toutes les cellules de I'organisme. Il existe toutefois une deuxieme forme bien plus rare de trisomie
21, a savoir la forme « mosaique ». Celle-ci se manifeste apres I'étape de création des gamétes. La
trisomie 21 mosaique se caractérise par la présence de cellules diplo-21 et triplo-21 dans l'organisme.
Ainsi, l'individu posséde a la fois des cellules normales, composées de 46 chromosomes, et des cellules
comprenant trois exemplaires du chromosome 21, composées alors de 47 chromosomes. Enfin, il existe
une derniére forme de trisomie 21, elle aussi plus rare, causée par une translocation. Cette mutation
génétique consiste en un transfert de matériel génétique entre deux chromosomes de paires différentes.
L'individu présente un caryotype normal en apparence, composé de 46 chromosomes. Cependant, une

partie d’'un chromosome 21 a fusionné avec un autre chromosome.

3 Caryotype : classement répertoriant les chromosomes d’une cellule d’un organisme/individu.
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1.2.2. Le développement neurologique

Le SD est caractérisé par une variabilitt phénotypique dépendant notamment de facteurs
génétiques et environnementaux. L'interaction de ces facteurs a dailleurs un impact sur le

développement cognitif de I'enfant (Lott & Dierssen, 2010).

D’abord, des anomalies structurelles et fonctionnelles sont répertoriées au niveau du cerveau
(Lott & Dierssen, 2010). Le volume cérébral est réduit : les lobes frontaux et temporaux sont moins
développés. Par ailleurs, la structure de neurones est altérée dans les lobes pariétaux et temporaux, ainsi
que dans le systéme hippocampique (situé dans le systéme limbique). La figure 3 permet de visualiser
les parties du cerveau (entourées en couleurs) et le cervelet.
Plusieurs études ont mis en avant une perturbation généralisée de la neurogénese du cerveau (Guidi,
Ciani, Bonasoni, Santini, & Bartesaghi, 2011). Les connexions neuronales sont moins nombreuses chez
les SD (Lott & Dierssen, 2010). Cela réduit notamment les capacités de traitement des informations. De
plus, les neurones du cerveau présentent des dendrites? de taille réduite. Les connexions entre les zones
corticales « éloignées » sont ainsi moins nombreuses et efficientes. Par conséquent, toutes les habiletés
qui impliquent des zones corticales dispersées dans le cerveau sont impactées, a savoir les processus
langagiers et attentionnels, la reconnaissance des expressions faciales et les habiletés socio-cognitives.
En outre, le nombre réduit de neurones et les anomalies synaptiques® sont supposément a l'origine des

difficultés mnésiques et d’apprentissage.

Lobe frontal

Lobe pariétal
B

-

Systéme limbique

Lobe occipital
Lobe temporal

AVANT \
—

Figure 3 : Coupe sagittale, ou verticale, de I'encéphale (hémisphére droit)
(image de Barclay, 2019 ; annotée par nos soins).

Cervelet

4 Dendrites : branches d’un neurone qui recoivent les messages nerveux.
5 Synapse : connexion entre deux neurones, ou entre un neurone et une cellule de I'organisme, permettant la transmission de messages
nerveux.
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Une insuffisance cellulaire généralisée est déja relevée dans le cervelet de feetus avec trisomie
21 (Guidi et al., 2011). Celle-ci est causée par une capacité de prolifération réduite des cellules. Un retard
de maturation des cellules est également observé : celles-ci sont plus petites et jusqu’a deux fois moins
nombreuses que la normale dans certaines couches du cervelet.
Le cervelet joue un rdle important dans la planification motrice et I'ajustement des gestes. Or, le SD se
caractérise notamment par un sous-développement du cervelet. Ces anomalies sont notamment a
l'origine de I'hypotonie musculaire des personnes SD, ainsi que des troubles moteurs et visuo-spaciaux.
Par ailleurs, les troubles des fonctions exécutives® affectent les capacités en mémoire de travail et en
fluence verbale (Lott & Dierssen, 2010). En outre, le cervelet est impliqué au niveau de l'articulation, de
la répétition et des empans a court terme. Dans le cas du SD, ces habiletés sont déficitaires (Silverman,
2007).

En outre, deux principaux circuits sont impliqués dans les processus attentionnels, exécutifs,
langagiers, mnésiques a court terme et émotionnels : entre le cortex cérébral et le cervelet, et entre le
systéme limbique et le cervelet. Ces diverses habiletés sont déficitaires chez les SD (Lott & Dierssen,
2010).

1.2.3. Les manifestations phénotypiques générales

Comme mentionné précédemment, le SD est caractérisé par une importante variabilité
phénotypique. De fait, la prévalence et la sévérité des troubles caractérisant le syndrome différent d’un
individu a l'autre. Les personnes SD partagent cependant des traits communs tels qu’une morphologie
faciale particuliere, un sous-développement cérébral et une prédisposition a la maladie d’Alzheimer
(Roper & Reeves, 2006).

D’apres Roizen et Patterson (2003), les signes physiques caractéristiques du SD sont une petite
taille, une boite cranienne courte et large (bradycéphalie), des yeux bridés et un nez plat. La langue est
de grande taille pour une cavité buccale restreinte (Martin, Klusek, Estigarribia, & Roberts, 2009 ; Roberts
et al., 2007). Le palais est bas mais trés arqué, et la dentition est irréguliere. Des bavages et une
respiration buccale résultent d’'une ouverture buccale trés fréquente. On répertorie des muscles
manquants ou additionnels au niveau de la sphére oro-faciale, ainsi qu'une innervation atypique. Cela
conduit a une hypotonie faciale, une insuffisance vélo-pharyngée et des difficultés articulatoires. De plus,
Roizen et Patterson (2003) citent une hypotonie musculaire couplée d’une hyperlaxité ligamentaire, des

mains larges, des doigts et des orteils anormalement courts, une déviation latérale de I'auriculaire, et un

6 Fonctions exécutives : planification, mise a jour, inhibition et flexibilité mentale.
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écartement anormal du premier et du deuxiéme orteil. Une malformation du premier segment de l'intestin

gréle (duodénum) est souvent répertoriée.

Le SD est la cause la plus fréquente de déficience intellectuelle (Dekker et al., 2017). Le QI est
généralement réparti entre 30 et 70 (déficience intellectuelle sévere a Iégére). Le Ql moyen est de 50, ce
qui correspond a une déficience intellectuelle modérée (Chapman, 1999, cité par Abbeduto, Warren, &
Conners, 2007 ; voir aussi Comblain & Thibaut, 2009). Le QI des enfants SD progresse durant leurs
quinze premiéres années de vie, mais a un rythme plus lent que la normale. Une progression est possible
jusque 35 ans environ, lorsque les habiletés cognitives atteignent leur capacité maximale (Comblain &
Thibaut, 2009).

Les SD sont plus enclins a développer des maladies, car leur systéme immunitaire est plus fragile
que la normale (Lott & Dierssen, 2010). Un enfant sur deux présente une malformation cardiaque
congénitale & la naissance (Roizen et Patterson, 2003). Une déficience auditive est relativement
fréquente. Par ailleurs, il existe un risque important d’obésité aprés les trois premiéres années de vie,
ainsi que des problémes orthodontiques fréquents. Le risque de troubles visuels, dont les troubles de la
réfraction et le strabisme, augmente avec I'dge. Le développement d’une maladie intestinale ou d’une
hypothyroidie” est possible, tout comme de [arthrite?, une subluxation de [larticulation atlanto-
axoidienne?, du diabéte sucré, une leucémie’?, des apnées obstructives du sommeil et des crises

d’épilepsie.

Les SD sont également plus a risque de développer un trouble du comportement ou
psychiatrique, ainsi que de l'autisme. Il est attesté que trois quarts des adultes SD présentent des
symptdmes associés a la maladie d’Alzheimer aprés 60 ans (Roizen & Patterson, 2003). De fait, avec
I'age se développent des déficits importants du langage, de la mémoire et des habiletés cognitives

similaires a la maladie d’Alzheimer (Lott & Dierssen, 2010).

Au niveau comportemental, il est rapporté que les SD sont trés sociables et enthousiastes (Fidler,
2005 ; Lemons, King, Davidson, Puranik, Al Otaiba, & Fidler, 2017). Chez les jeunes enfants, les
interactions avec autrui sont positives pour le développement du langage (Abbeduto et al., 2007).

Drailleurs, les comportements socialement inadaptés et 'agressivité seraient moins fréquents chez les

7 Hypothyroidie : production insuffisante d’hormones thyroidiennes menant a un ralentissement du métabolisme de I'organisme.

8 Arthrite : inflammation des articulations.

9 Subluxation de I'articulation atlanto-axoidienne : déplacement partiel de I'articulation entre les deux premiéres vertébres cervicales.
10 eucémie : cancer affectant les cellules souches sanguines, situées dans la moelle osseuse.
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personnes SD, comparativement a d’autres troubles développementaux (Pueschel, 1996, cité par
Abbeduto et al., 2007).

Leurs capacités d’adaptation sont réduites ; ils sont trés réticents a la nouveauté. Manquant de flexibilité,
ils ont généralement besoin de stabilité et de respecter des routines (Dykens, Hodapp & Evans, 1994 ;
Lott & Dierssen, 2010).

Par ailleurs, les enfants SD éprouvent souvent des difficultés a rester concentrés sur une tache et ont
tendance a abandonner I'activité en cours, par l'intermédiaire de comportements plus ou moins positifs
(attirer I'attention de I'adulte sur autre chose, refuser de poursuivre la tache etc.) (Fidler, 2005 ; Wishart,
1996, cité par Lemons et al., 2017). Il est ainsi conseillé, d’une part, d'ignorer ces comportements et de
rediriger I'enfant vers I'activité et, d’autre part, d’encourager trés réguliérement I'enfant et de lui donner

suffisamment d’aides et d’indices.

1.2.4. Les compétences mnésiques

Les capacités mnésiques a court terme des enfants SD sont plus faibles que la norme. A l'instar
des enfants DT, ils sont sensibles a I'effet de longueur, mais de fagon plus marquée (Kanno & Ikeda,
2002 ; Neess, Lyster, Hulme, & Melby-Lervag, 2011). lls présentent plus particuliérement une faiblesse
en mémoire a court terme phonologique (Jarrold & Baddeley, 1997, cités par Lemons et al., 2017). Celle-
ci serait due a un probléme d’accés au stock lexical, en mémoire a long terme (Kanno & lkeda, 2002).
Leurs capacités en mémoire visuelle sont meilleures que celles en mémoire verbale (Abbeduto et al.,
2007 ; Jarrold, Baddeley, & Phillips, 1999, cités par Lemons et al., 2017). L'empan verbal des DT présente
une capacité de stockage plus importante que celle de 'empan visuo-spatial. Or, chez les SD, ces deux
empans sont de capacité équivalente. Cela témoigne donc du manque d'efficience de leur mémoire
verbale (Craik, 1969, cité par Silverman, 2007).

Concernant les causes de ce déficit en mémoire a court terme verbale, la littérature évoque
limplication de la boucle phonologique, mais les résultats ne sont pas unanimes (Silverman, 2007). Au
niveau structurel, la boucle phonologique est a la fois régie par le cerveau et le cervelet. Or, il a été
mentionné plus t6t que le cervelet est impliqué au niveau de I'articulation, de la répétition et des empans
a court terme. Il a donc été supposé que les déficits touchant ces habiletés aient des répercussions sur
le fonctionnement de la boucle phonologique. Dans sa revue de la littérature, Silverman (2007) relate
toutefois qu'il a été prouvé que les déficits en mémoire verbale persistent en contrélant la répétition
subvocale et l'articulation. Par ailleurs, une faible acuité auditive ou des difficultés articulatoires ne
peuvent expliquer le déficit en mémoire a court terme verbale (Jarrold & Baddeley, 2001, cités par Martin
etal., 2009).
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L’hippocampe est une structure cérébrale appartenant au systeme limbique. Il joue un réle
important dans la mémoire a long terme explicite (dimension consciente de la mémoire a long terme),
également nommée « mémoire déclarative ». Celle-ci se compose de la mémoire sémantique
(connaissances générales) et de la mémoire épisodique (expériences personnelles). Les troubles
mnésiques en mémoire a court terme verbale et en mémoire explicite des SD résultent d’anomalies
affectant 'hippocampe, mais également les régions corticales. lls présentent des difficultés a encoder et
rappeler des informations, ainsi qu’a apprendre et s’entrainer pour conserver leurs acquis. A l'inverse,
leurs capacités en mémoire a court terme visuo-spatiale et en mémoire implicite (mémoire des
automatismes ; dimension inconsciente de la mémoire a long-terme) sont relativement bien préservées
(Lott & Dierssen, 2010).

Des anomalies au niveau de I'hippocampe d’une part, et du maintien des informations a long terme d’autre
part, seraient liées au déficit en mémoire a court terme verbale d’aprés certaines études. Cependant la
littérature n'est pas unanime sur ce point, bien que I'encodage et le rappel @ long terme soient

généralement plus faibles que la normale (Silverman, 2007).

1.2.5. Le développement du langage oral

Dans le contexte du SD, le langage oral est une des plus grandes faiblesses (Silverman, 2007).
Les déficits sont plus importants en production qu’en compréhension. Soulignons toutefois que les

diverses difficultés mentionnées dans la littérature varient d’'un individu a I'autre.

Lors de la période pré-linguistique, les gestes et les vocalisations permettent la communication.
Ce stade peut durer plusieurs années, voire toute la vie chez les SD ayant des troubles sévéres du
langage (Roberts et al., 2007). Ces enfants commentent tres peu mais produisent plus de gestes que la
normale. lls possédent de bonnes capacités d'imitation et utilisent donc les gestes pour compenser leur
manque de productions orales (Abbeduto et al., 2007). lls acquiérent bien la dimension sociale du langage
(Silverman, 2007). Un enfant SD qui utilise beaucoup de gestes est d’ailleurs susceptible de développer
de meilleures capacités langagieres (Roberts et al., 2007).
Les vocalisations suivent le développement normal selon plusieurs auteurs. Les babillages canoniques
apparaissent toutefois deux mois plus tard que chez les enfants DT, et sont présents plus longtemps
(Martin et al., 2009 ; Roberts et al., 2007).

Les capacités et déficits langagiers relevés chez les SD sont rapportés dans les sections

suivantes.
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1.2.5.1. La phonologie et I'articulation

La phonologie est le domaine linguistique étudiant les unités de sons qui composent la langue.
Chez les jeunes enfants SD, les productions langagieres sont atypiques relativement t6t. Les déficits
phonologiques ne sont toutefois marqués qu'a partir de 5 ou 6 ans (Silverman, 2007).
Leurs capacités en discrimination auditive ne sont pas optimales (Comblain & Thibaut, 2009). En
production, les processus phonologiques simplificateurs relevés chez ces enfants sont similaires a ceux
employés par les enfants DT (réduction de groupes consonantiques, omissions syllabiques et
phonémiques). lls sont cependant appliqués plus longtemps que la normale (Martin et al., 2009 ; Roberts
et al., 2007). Plusieurs études sont en accord sur le fait que les enfants SD produisent beaucoup de

simplifications consonantiques. De plus, les erreurs phonologiques sont irrégulieres (Martin et al., 2009).

L’articulation représente la dimension motrice de I'acte de parole. Les enfants SD sont moins
intelligibles que les enfants de méme &ge non-verbal. Ce manque d'intelligibilité peut étre causé par les
difficultés phonologiques relevées plus t6t, mais également par une dyspraxie verbale'!, une dysarthrie!?
et une mauvaise qualité vocale (Martin et al., 2009). La vitesse darticulation et I'amplitude des
mouvements sont par conséquent touchées (Roberts et al., 2007). L'intelligibilité est par ailleurs meilleure
lorsque les productions des enfants sont plus courtes. Les simplifications syntaxiques sont donc un
moyen de compenser les difficultés en expression orale (Martin et al., 2009). En outre, l'intelligibilité sera

réduite et la prosodie’s, altérée, tout au long de la vie (Roberts et al., 2007).

1.2.5.2. Le vocabulaire

La plupart des études mettent en évidence des déficits lexicaux en production (Abbeduto et al.,
2007). Dans le contexte du SD, les premiers mots sont tardifs, tout comme I'explosion lexicale qui survient
a un age chronologique plus tardif par rapport a la norme (Martin et al., 2009 ; Roberts et al., 2007). L’age
moyen des premiers mots est de 21 mois, bien que de nombreux enfants aient besoin d’'un délai
supplémentaire (Abbeduto et al., 2007). La plupart des enfants SD produisent un minimum de 50 mots a
5 ans (Martin et al., 2009). Plusieurs études mettent en évidence une lente évolution du niveau de
vocabulaire en production, jusqu’a atteindre un important retard a I'adolescence. La compréhension est
meilleure que la production et son développement est similaire a la norme. Les capacités de

compréhension lexicale continuent de progresser chez les jeunes adultes SD (Abbeduto et al., 2007).

1 Dyspraxie verbale : trouble développemental de la planification et la coordination des mouvements de la parole.
12 Dysarthrie : trouble acquis de I'articulation causé par une atteinte du systéme nerveux.
13 Prosodie : mélodie de la parole, caractérisée par I'intonation, 'accentuation et le rythme appliqués au message oral.
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lls présenteraient un niveau de compréhension orale similaire aux enfants DT de méme age mental. La
littérature n’est toutefois pas unanime a ce propos. Des études relévent a linverse un niveau de
compréhension lexicale inférieur par rapport a des enfants de méme age mental non verbal (Martin et al.,
2009). L'age et I'acuité auditive des participants ont possiblement pu influencer les résultats.

Les performances varient selon le type de taches ou de mots proposés. De fait, les résultats sont meilleurs
si les mots sont fréquents et concrets (Abbeduto et al., 2007 ; Roberts et al., 2007). En outre, les SD
présentent des difficultés & comprendre les mots relatifs aux émotions (Abbeduto et al., 2007), qui sont
abstraits. De fait, leur compréhension du vocabulaire serait fonctionnelle et donc plus optimale dans le

cas de mots concrets (Silverman, 2007).

Parmi les prédicteurs du développement lexical, Abbeduto et al. (2007) relévent notamment

I'acuité auditive, I'age de I'enfant, la cognition non-verbale et le niveau d’éducation de la mére.

L’encodage de nouveaux mots peut étre entravé chez les enfants dont les capacités en mémoire
a court terme phonologique sont déficitaires. Les SD ont besoin d’'un nombre plus conséquent
d’expositions @ un mot pour en permettre 'encodage lexico-sémantique a long terme (Abbeduto et al.,
2007).

Les habiletés lexico-sémantiques seraient meilleures que les capacités syntaxiques chez certains
individus (Lott & Dierssen, 2010).

1.2.5.3. La morphosyntaxe

La morphosyntaxe est le domaine linguistique étudiant les structures et les relations entre les
mots composant une phrase. Dans le contexte du SD, les habiletés morphosyntaxiques sont déficitaires
a la fois en compréhension et en production, et donc plus atteintes encore que le vocabulaire (Martin et
al., 2009). Les combinaisons de mots sont retardées dans le développement. La longueur moyenne
d’énoncés est réduite. La maitrise de la grammaire (mots outils, conjugaison) est faible tant en
compréhension qu’en production, et le stock de verbes est réduit. Par ailleurs, les productions syntaxiques
sont plus développées en contexte de langage spontané qu’en récit. De fait, les structures composant un
récit sont généralement plus complexes que celles utilisées en langage spontané (Abbeduto et al., 2007 ;
Roberts et al., 2007). Les difficultés relevées en compréhension de phrases complexes, en production
d’énoncés et au niveau du traitement morphosyntaxique sont la conséquence d’un enchainement de
déficits (Silverman, 2007).
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La production morphosyntaxique est plus faible que la compréhension (Abbeduto et al., 2007).
La longueur moyenne des énoncés et la richesse syntaxique en production continuent toutefois de
progresser a I'age adulte, bien que I'apprentissage soit trés lent (Abbeduto et al., 2007 ; Martin et al.,
2009 ; Roberts et al., 2007). De maniere générale, les enfants et adolescents SD produisent des énoncés
plus courts et simplifiés, comparativement aux enfants DT de méme age non-verbal. Ces simplifications
concernent notamment le choix des noms et des verbes et la structure de phrase, ainsi que la formulation
de questions et de négations. lls présentent également une mauvaise maitrise des morphémes
grammaticaux en production, a savoir les affixes, prépositions, déterminants etc. (Martin et al., 2009).
La compréhension syntaxique des individus avec SD est plus faible que celle d'individus de méme niveau
non-verbal (Martin et al., 2009). Les capacités en compréhension sont sujettes au déclin avec I'age
(Abbeduto et al., 2007 ; Martin et al., 2009 ; Roberts et al., 2007). Cette régression serait la conséquence
du développement des premiers stades de la maladie d’Alzheimer (Abbeduto et al., 2007). Les taches

utilisées dans les diverses études influencent toutefois les performances des sujets.

Les différents facteurs corrélés aux habiletés morphosyntaxiques sont I'dge chronologique, 'age
mental non-verbal, la mémoire a court terme et l'acuité auditive. Ces relations varient entre la
comprehension et la production orales. Les habiletés en compréhension et en production sont liées. De
meilleures productions peuvent en effet amener un enfant a présenter une régression plus faible de ses

capacités en compréhension (Abbeduto et al., 2007).

1.2.5.4. La pragmatique

Les compétences pragmatiques consistent en ['utilisation adéquate du langage, tout en tenant
compte du contexte. Les données de la littérature ne sont pas toujours en accord a ce propos chez les
enfants SD. Des résultats d’études seraient en faveur d’'un développement similaire a celui des enfants
DT. A linverse, d’'autres études mettent en avant des faiblesses affectant des habiletés telles que le
changement de sujet conversationnel, la formulation de demandes, les capacités a converser sur un
theme précis, le respect des besoins de l'interlocuteur et la communication référentielle (Roberts et al.,
2007).

Des difficultés pragmatiques se manifesteraient des la période pré-linguistique. Les difficultés et
leur étendue varient néanmoins selon les aspects pragmatiques (Abbeduto et al., 2007). De fait, les SD
présentent en réalité des forces et des faiblesses dans ce domaine langagier (Martin et al., 2009).

La communication référentielle, a savoir la capacité a transmettre des informations sur I'environnement,

n’est pas maitrisée (Silverman, 2007). L'attention conjointe est plus difficile ; le contact visuel et la durée
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de fixation ne sont pas adéquats. Les personnes SD sont toutefois dans I'échange social et répondent
aux sollicitations. Par ailleurs, ils sont capables de respecter le sujet conversationnel et ne présentent
pas de persévération verbale. lls éprouvent cependant des difficultés a exprimer leurs intentions, a donner
des informations claires et précises, et a faire des liens avec des informations contextuelles (Abbeduto et
al., 2007 ; Martin et al., 2009). De plus, ils initient les conversations moins souvent que les enfants de
méme age mental et élaborent moins le sujet de conversation. lls sont cependant capables d'apporter
des approfondissements sur un sujet lorsque ceux-ci leur sont demandés. Par ailleurs, ils sont moins

enclins a signaler un manque de compréhension et a8 demander une clarification (Martin et al., 2009).

1.2.5.5. Le récit

Les capacités de narration des SD sont limitées. lls respectent le contenu d’un support imagé
pour I'expliquer et donnent plus d'éléments de I'histoire que des enfants DT présentant une longueur
moyenne d'énoncés similaire (Martin et al., 2009). Ils produisent cependant des phrases plus simples,
plus courtes, et plus nombreuses (Abbeduto et al., 2007). lls emploient moins de connecteurs logiques
que les enfants de méme age mental (Martin et al., 2009). Dans le cas ou les informations sont
uniquement données en modalité auditive, ils éprouvent des difficultés en rappel de récit (Martin et al.,
2009 ; Roberts et al., 2007).

1.3. La compréhension écrite dans le cas du syndrome de Down

Le taux d’alphabétisation des personnes SD est actuellement inconnu (Abbeduto et al.,2007 ;
voir aussi Martin et al., 2009). Il est toutefois supposé qu’une grande partie de cette population ne soit
pas exposée au langage écrit. La littérature scientifique est relativement limitée dans I'exploration des
compétences en lecture des SD. De fait, ils se situent généralement au niveau des stades précoces du
développement du langage écrit. Les études s’arrétent donc souvent au décodage de mots. Par ailleurs,

les travaux de recherche traitant de la compréhension de la lecture sont encore peu nombreux.

1.3.1. Les habiletés de lecture

Les habiletés de lecture, & savoir le décodage et la fluence, sont liées entre elles (Roch et al.,
2011). Le développement du langage écrit chez les SD est comparable a celui d’enfants de méme niveau
développemental (Abbeduto et al., 2007). A linstar des normo-lecteurs, leur niveau de lecture est
fortement lié a la compréhension de I'écrit et aux capacités de décodage (Byrne, MacDonald & Buckley,
2002).
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1.3.1.1. Le décodage et I'identification de mots

Les SD présentent de bonnes capacités en identification de mots, compte tenu de leurs habiletés
cognitives. Des progrés sont possibles suite a un entrainement (Byrne et al, 2002 ; Martin et al., 2009).
Dans I'étude de Roch et Levorato (2009), les participants SD sont appariés a des normo-lecteurs de
méme niveau de compréhension écrite (15 ans 5 mois vs. 6 ans 8 mois en moyenne). lls présentent des
performances supérieures aux normo-lecteurs en identification de mots (voir aussi Martin et al., 2009 ;
Roch et al., 2011).

L’identification des mots se développe de fagon similaire chez les lecteurs SD et DT (Abbeduto
et al.,, 2007 ; Martin et al., 2009). Or, malgré de plus faibles capacités phonologiques, les SD sont
capables de reconnaitre des mots au moins aussi bien, voire mieux, que des enfants de méme niveau
non-verbal. Byrne et al. (2002) suggérent que les capacités de décodage ne dépendraient ni du lexique,
ni de la grammaire, ni de la mémoire a court terme. Dans leur revue de la littérature, Abbeduto et al.

(2007) rapportent que I'age de lecture des SD est plus important que leur &ge de compréhension lexicale.

Selon Buckley et al. (2003, cités par Abbeduto et al., 2007), 'apprentissage du langage écrit
permettrait justement de renforcer les compétences des enfants SD en langage oral. Rappelons que leurs
capacités de traitement verbal sont plus faibles que leurs capacités de traitement visuel. L'acquisition du

décodage de mots impacterait alors la longueur moyenne d’énonces.

En association avec la mémoire verbale, le traitement phonologique permet la lecture de mots.
Chez les SD, le décodage est cependant entravé par les difficultés phonologiques et mnésiques (Martin
etal., 2009). Abbeduto et al. (2007) rapportent que des faiblesses sont relevées au niveau de la mémoire
lexicale et de celle liée aux formes phonologiques. Les individus SD compenseraient donc leurs déficits
langagiers par leurs habiletés de traitement visuel. lls sont plus enclins a retenir et a reconnaitre la forme
orthographique des mots, plutét qu’a les décoder (voir aussi Verucci et al., 2006).
Contrairement a d’autres individus déficients intellectuels, les capacités de traitement visuel sont liées
aux performances en lecture chez les SD. L'implication du traitement visuel leur permettrait de compenser
leurs difficultés. Un apprentissage se reposant uniquement sur la forme visuelle des mots ne permet
toutefois pas une généralisation a des mots non connus du lecteur, contrairement @ une méthode
phonologique d’assemblage. Des études nécessitent par ailleurs d’étre menées, afin de déterminer

quelles sont les diverses stratégies compensatoires utilisées par les SD (Abbeduto et al., 2007).
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L’acces au stock phonologique en mémoire a long terme est fonctionnel, comme ont pu le montrer
les résultats a des taches de dénomination rapide. Ce type de tache est associé a la voie d’adressage
plutdt qu'a la voie d’assemblage. La forme orthographique prime sur la forme phonologique. Les SD
dénommeraient des items aussi rapidement que des enfants DT de méme &ge mental. Leur vitesse de

dénomination est liée a leurs capacités a reconnaitre des mots (Abbeduto et al., 2007).

En outre, les compétences des lecteurs SD en conscience graphique et en identification de
lettres, ainsi que leurs connaissances du son des lettres, sont comparables a celles d’enfants DT de

méme age lexical et de méme niveau non-verbal (Abbeduto et al., 2007 ; Martin et al., 2009).

Le décodage de mots permet de prédire les performances en lecture de mots (décodage et
compréhension) et en compréhension écrite (Laws et al., 2016). De plus, les capacités précoces de
décodage prédisent la longueur moyenne d’énonceés 5 ans plus tard (Laws & Gunn, 2002).

En outre, la compréhension du vocabulaire permettrait de prédire les capacités de décodage et de

reconnaissance des mots (Martin et al., 2009).

1.3.1.2. Le décodage de pseudomots

Les capacités visuelles des personnes SD sont préservées (reconnaissance visuelle
fonctionnelle), mais un déficit phonologique est relevé (Roch & Jarrold, 2008). Le décodage est donc
entravé. |l existerait une différence de 8 mois entre 'dge de reconnaissance des mots et I'dge de
décodage de pseudomots (Abbeduto et al., 2007).

Par conséquent, la lecture de pseudomots est plus mitigée que la lecture de mots. Les pseudomots
nécessitent inévitablement d’étre décodés pour étre lus, car ils sont inconnus du lecteur. Les enfants SD
commettent de nombreuses lexicalisations. IIs ont ainsi moins tendance a décoder les mots, mais

privilégient la reconnaissance visuelle (Roch et al., 2011).

A linverse des enfants DT, la précision de décodage de pseudomots n'est pas corrélée a la

compréhension écrite dans le contexte du SD (Roch & Levorato, 2009).

1.3.1.3. La fluence

Les lecteurs SD lisent plus rapidement que des enfants DT de méme niveau de lecture ou de
compréhension écrite (Roch et al., 2011 ; Roch & Levorato, 2009 ; Verucci et al., 2006). Le nombre
d’erreurs de lecture est cependant plus important, comparativement a des enfants de méme &ge de

lecture. Cela met donc en évidence qu’une lecture rapide n’implique pas nécessairement une lecture
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précise (décodage correct). Par ailleurs, la compréhension écrite est indépendante des performances en
fluence (Roch & Levorato, 2009).

1.3.2. La compréhension de la lecture

Les capacités de compréhension écrite des SD sont généralement équivalentes aux

performances d’enfants agés de 6 a 7 ans (Verucci et al., 2006).

Dans 'étude de Laws et al. (2016), les performances des enfants SD en compréhension ne sont
pas meilleures en modalité écrite qu'en modalité orale, en opposition a d’'autres études. Les auteurs
ajoutent tout de méme que, pour que ces lecteurs soient capables de comprendre un texte, celui-ci doit
étre adapté a leur niveau de compréhension orale.

La compréhension de texte est difficile pour ces individus ; peu de progres sont observés au fil du

développement (Martin et al., 2009).

Selon plusieurs études, la compréhension écrite est corrélée a la compréhension orale (Laws et
al., 2016 ; Roch & Levorato, 2009 ; Roch et al., 2011). Ainsi, les difficultés en compréhension écrite des
lecteurs SD seraient notamment causées par leur déficit en compréhension orale.

Par ailleurs, la compréhension écrite ne serait pas corrélée aux habiletés de lecture, a savoir la fluence
et la précision (décodage correct) de lecture (Roch & Levorato, 2009 ; Roch et al., 2011). De fait, dans le
contexte du SD, les habiletés de décodage et de compréhension s'acquerraient de fagon indépendante
(Byrne et al., 2002). Les habiletés de lecture progresseraient chaque année, tandis qu'un délai de 2 ans
est nécessaire pour relever des progrés en compréhension de I'écrit (Roch et al., 2011 ; voir aussi Byrmne
etal., 2002). Al'inverse, Laws et al. (2016) rapportent un lien entre la lecture de mots et la compréhension
écrite. lls I'expliquent par I'age de leurs participants SD. De fait, ceux-ci sont plus jeunes que les
participants des autres études réalisées. Ils sont &gés entre 6 et 13 ans, tandis que la plupart des études
réalisées sur la compréhension de I'écrit impliquent des adolescents SD d'une moyenne d'age de 15 ans.
Ainsi, ces enfants consacrent possiblement plus de ressources cognitives au décodage, étant donné

qu'ils manquent de maitrise en lecture.

Laws et al. (2016) stipulent qu'aucune preuve ne met en évidence une augmentation de la
richesse lexico-sémantique par le biais de la lecture. lls suggérent tout de méme que, de fagon plus
générale, il n'est pas exclu que la compréhension en lecture permette un approfondissement des

connaissances lexico-sémantiques chez les lecteurs SD.
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1.3.3. Les prédicteurs de la compréhension de I’écrit

Dans le contexte du SD, les prédicteurs de la compréhension de I'écrit ne sont pas tous identiques
a ceux observés chez les DT. Les principaux prédicteurs de la compréhension de I'écrit relevés chez les
SD sont I'age mental non-verbal, la production et la compréhension orales, la mémoire a court terme
phonologique, et la conscience phonologique (Laws & Gunn, 2002). De plus, Roch et al. (2011) rapportent
une indépendance des habiletés de lecture d’'une part, a savoir le décodage et la fluence, et des capacités
de compréhension orale et écrite d’autre part.
A l'instar de Byrne et al. (2002) et de Roch et Levorato (2009), Roch et al. (2011) attestent que I'age, le
Ql et le niveau scolaire des SD ne sont ni corrélés a la compréhension de l'oral, ni a la compréhension
de I'écrit, ni aux habiletés de lecture. Laws et al. (2016) ne sont toutefois pas du méme avis. Chez les
lecteurs SD, I'dge chronologique est selon eux lié a la compréhension écrite, mais pas a la lecture de
mots. L'age mental non-verbal est par ailleurs fortement corrélé a la compréhension écrite, contrairement

aux participants DT.

1.3.3.1. Les habiletés langagiéres et mnésiques

Il a précédemment été argumenté que les habiletés langagieres du lexique et de la syntaxe sont
des prédicteurs de la lecture chez les enfants normo-lecteurs. Dans le contexte du SD, le lien entre la
lecture et les habiletés grammaticales et lexicales est présent, mais faible. Les habiletés grammaticales
sont toutefois plus fortement associées aux capacités de lecture que le vocabulaire (Byrne et al., 2002).
Rappelons que ces deux domaines langagiers sont déficitaires chez les SD (Abbeduto et al., 2007). Les
déficits en compréhension d'inférences et de structures grammaticales complexes entravent d'ailleurs les
comprehensions orale et écrite. De plus, les capacités de traitement syntaxique et les connaissances

générales influencent la compréhension de la lecture chez les lecteurs SD (Laws et al., 2016).

Par ailleurs, en lecture, ils se reposent davantage sur la mémoire a court terme comparativement
aux normo-lecteurs (Byrne et al., 2002). Celle-ci est corrélée a la compréhension écrite, notamment en
répétition de phrases (Laws et al., 2016). Des études ont montré que des difficultés en lecture et en
compréhension orale, et une longueur moyenne d'énoncés réduite sont liées au déficit en mémoire
phonologique des SD (Martin et al., 2009).

Des études suggerent par ailleurs une interdépendance entre les domaines phonologique,
morphosyntaxique et la mémoire de travail verbale (Silverman, 2007).
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1.3.3.2. La conscience phonologique

Comblain et Thibaut (2009) rapportent que les enfants SD présentent généralement des
capacités limitées en conscience phonologique. Leurs performances varient toutefois selon les taches.
Des différences de stimulations sonores et la méthode d'apprentissage de la lecture expliqueraient

notamment un développement atypique des habiletés métaphonologiques chez les enfants SD.

Rappelons que la conscience phonologique est corrélée aux habiletés de lecture (décodage et
fluence) chez les enfants DT. Chez les enfants SD, elle est liée & la compréhension orale, a la lecture de
mots et & la compréhension écrite. La conscience phonologique prédit les habiletés de lecture et de
compréhension écrite. Cette relation, qui n'est pas réciproque, s'expliquerait en partie par les capacités

de reconnaissance des mots des lecteurs SD (Laws et al., 2016).

La littérature n’est pas unanime a propos des habiletés métaphonologiques impliquées dans le
décodage. Selon Martin et al. (2009), a l'instar des enfants DT, la segmentation phonémique et la
conscience de la rime sont fortement liées au décodage. Verucci et al. (2006) stipulent toutefois que,
parmi les habiletés métaphonologiques, seule la segmentation syllabique serait corrélée au décodage de
mots et de pseudomots. En outre, plusieurs études s’accordent sur le fait qu'il n'y aurait pas de lien entre

la conscience phonologique et la fluence.

Les enfants SD présentent généralement des déficits marqués au niveau des consciences
syllabique, rimique et phonémique (Martin et al., 2009 ; Naess, 2016). Des études ont mis en évidence
des déficits en conscience phonologique a travers des taches de détection (citer un mot contenant un
son cible), de comptage (compter les sons formant un mot), de fusion (former un mot en assemblant des
sons) et d'omission phonémiques (retirer un son dans un mot et citer le nouveau mot formé). Un
entrainement intensif par le biais d'une méthode d'apprentissage explicite peut étre efficace pour
renforcer les habiletés métaphonologiques de ces enfants (Abbeduto et al., 2007). Laws et al. (2016)
rapportent néanmoins que, bien que la conscience phonologique soit bénéfique pour le développement
des habiletés de lecture, un transfert des acquis sur des mots non connus de I'enfant avec SD n'est pas

assuré.

1.3.3.3. La compréhension orale (ou linguistique)

La compréhension du sens des mots et des structures morphosyntaxiques sont des habiletés
déficitaires chez les enfants SD. En conséquence, la compréhension de I'oral se retrouve impactée (Laws
et al, 2016 ; voir aussi Abbeduto et al., 2007 ; Roch & Levorato, 2009). Cette habileté est liée a la
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compréhension de I'écrit, mais pas aux autres habiletés de lecture (Laws et al, 2016 ; Roch et al., 2011).
Dans le contexte du SD, la compréhension orale prédit les performances en compréhension écrite, mais
cette relation n'est pas réciproque. D’ailleurs, la corrélation entre les compréhensions orale et écrite est
plus importante chez les SD, comparativement aux normo-lecteurs de méme niveau de compréhension
écrite (Laws et al, 2016 ; Roch & Levorato, 2009).

Aucune preuve concernant I'impact de I'apprentissage du décodage sur la compréhension de l'oral n’est
mise en avant (Laws & Gunn, 2002). En outre, la modalité orale n’est pas favorable aux progrés en

compréhension, comparativement a la modalité écrite (Roch et al., 2011).

Par ailleurs, les capacités auditives réduites impacteraient les processus de haut-niveau, étant
donné qu'elles sont liées a un déficit de traitement des informations verbales (Martin et al., 2009 ;
Silverman, 2007).

1.4. Lecture et compréhension de I'écrit chez les lecteurs porteurs du syndrome de
Down : synthése des recherches

En somme, une accumulation de déficits entrave le bon développement de la lecture et de sa
compréhension chez les SD. Les habiletés langagiéres touchées sont la phonologie, la conscience
phonologique, le vocabulaire et la morphosyntaxe. D’importantes faiblesses sont relevées au niveau de
la mémoire verbale. La mémoire visuelle permet toutefois de compenser les divers déficits langagiers,
afin de permettre la lecture. La reconnaissance de mots serait donc meilleure que le décodage de mots
et de pseudomots chez les SD. La compréhension orale, qui est un important prédicteur de la

compréhension écrite chez les personnes SD, est également faible.

Par ailleurs, la généralisation des données de la littérature est a faire avec précaution, compte
tenu de la variabilité phénotypique interindividuelle relevée au sein de la population SD. Il persiste un
besoin d'approfondissement des recherches au niveau des habiletés de lecture et de la compréhension

écrite, dans le contexte du SD (Laws et al., 2016).

27



2. Objectifs et hypotheses de recherche

Comme mis en évidence précédemment, peu de travaux de recherche ont été menés a propos
des compétences des personnes SD en compréhension de I'écrit. Le premier objectif de cette étude de
cas est de déterminer les particularités de la compréhension de la lecture et de ses compétences
associéees chez des lecteurs SD. Le second objectif est d'identifier a quel niveau ces habiletés différent

de celles d’enfants DT de développement verbal équivalent.

Une large évaluation des prérequis au langage écrit a d’abord été menée. Des données relatives
ala phonologie, au lexique, a la morphosyntaxe et au récit ont été récoltées. La conscience phonologique,
la mémoire et la DRA ont également été investiguées. Ensuite, concernant les habiletés de lecture, la
lecture de pseudomots et de mots a permis de tester I'efficience des 2 voies de lecture (assemblage et
adressage). Il en est de méme pour la lecture de phrases et de texte, qui a par ailleurs permis d'investiguer

la compréhension de I'écrit.

Cette étude de cas expose les performances de 8 participants, 4 lecteurs SD et 4 enfants DT
appariés un a un sur la base de I'age de développement verbal. Compte tenu de la variabilité
intrasyndromique, les résultats vont étre analysés au cas par cas et comparés par binémes. Ce procédé

permettra une analyse qualitative précise des performances de chacun.

La revue de la littérature constitue un socle auquel nous allons comparer les performances des
participants. Nous allons ainsi déterminer si, malgré la variabilité intrasyndromique, des récurrences de

compétences et de faiblesses sont observables chez les SD, et si elles concordent avec la littérature.

Compte tenu des données de la littérature sur les habiletés de lecture et de compréhension de

I'écrit des SD, nous posons 3 principales hypothéses de recherche.

1. Chez les participants SD, les performances en lecture de mots sont meilleures qu’en lecture
de pseudomots.
Les SD ont de meilleures capacités en mémoire visuelle, comparativement a la mémoire verbale
(Abbeduto et al., 2007 ; Jarrold, Baddeley, & Phillips, 1999, cités par Lemons et al., 2017). La voie
d’adressage serait ainsi privilégiée, car la reconnaissance de mots est plus aisée que le décodage de

graphémes.
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2. Chez les participants SD, les performances en compréhension écrite ne sont pas meilleures
qu’en compréhension orale.
Bien que certaines études stipulent que la compréhension écrite serait meilleure que la
compréhension orale chez des lecteurs SD, Laws et al. (2016) relevent des performances similaires
dans les 2 taches. De plus, la compréhension orale est déficitaire chez ces personnes. Plusieurs
études attestent que la compréhension écrite est corrélée a la compréhension orale (Laws et al.,
2016 ; Roch & Levorato, 2009 ; Roch et al., 2011). Ainsi, les difficultés en compréhension écrite des
SD seraient notamment causées par leur déficit en compréhension orale. Par ailleurs, les progrés
réalisés au fil du développement sont généralement trés restreints en compréhension de la lecture
(Martin et al., 2009).

3. Les habiletés métaphonologiques des participants SD sont plus faibles que les habiletés
métaphonologiques des participants DT.
La conscience phonologique constitue un important prérequis a la fois au niveau des habiletés de
lecture et de la compréhension de I'écrit (Laws et al., 2016). Or, des déficits en conscience de syllabes,
de rimes et de phonémes sont généralement répertoriés chez les SD (Martin et al., 2009 ; Neess,
2016). Ces déficits compromettent ainsi le développement solide de la lecture et de sa compréhension.
Nous faisons le choix de mentionner uniquement ce prérequis au langage écrit dans les hypothéses.
L’évaluation comprend de fait un panel fourni d’épreuves métaphonologiques. Les divers autres
prérequis, plus éloignés de la sphére pure du langage écrit, n‘ont pas été évalués de fagon aussi
approfondie. Toutefois, la confrontation des résultats aux données de la littérature confirmera ou non

les observations généralement relevées chez les SD.
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3. Méthodologie

3.1. Type d’étude

Comme relevé dans la littérature, les études traitant de la compréhension de la lecture chez les
SD sont encore peu nombreuses. Par ailleurs, il ne semble pas réaliste de mener une étude approfondie
avec un groupe étendu de participants SD. Nous choisissons ainsi de mener une étude de cas. Cette
méthode de recherche permet en effet d’aborder et d’étudier des problématiques peu communes de fagon
approfondie (Myers & Hansen, 2006/2007). Elle permet un traitement qualitatif'4 des données recueillies,
contrairement aux méthodes de recherches quantitatives’® (Gagnon, 2011). L'étude de cas est
susceptible de présenter une validité interne élevée : ce qui est mesuré correspond bien au(x) concept(s)
de(s) 'nypothése(s) a tester. Par conséquent, les conclusions de ce type d’étude sont susceptibles de
présenter un haut degré de fiabilité. La validité externe tend cependant a étre faible. De fait, les résultats
sont difficilement généralisables a la population des SD, car il n'est pas garanti que les quelques
participants de I'étude en soient représentatifs (Myers & Hansen, 2006/2007). Rappelons que les

personnes SD présentent des phénotypes variés.

3.2. Participants
3.2.1. Critéres de participation

Nous avons défini des critéres de sélection larges, afin de ne pas restreindre les possibilités de
participation des rares individus SD scolarisés et lecteurs. Sachant que cette étude repose sur une
évaluation de la compréhension de I'écrit, la langue maternelle des participants doit étre le francais et ils
doivent étre capables de lire au minimum des phrases, voire des petits textes.

Concernant la sélection des participants DT, leur langue maternelle doit également étre le francais et ils
ne peuvent pas présenter de troubles langagiers ou d’apprentissage.

3.2.2. Recrutement et création des bindmes

Le recrutement des 8 participants de I'étude s'est réalisé en deux temps. 4 lecteurs SD ont
d'abord été recrutés et évalués, afin d'identifier leur niveau de développement verbal et non-verbal, ainsi
que leur niveau de lecture de maniere plus générale. 4 enfants DT présentant chacun un age verbal
équivalent a celui d'un participant SD ont ensuite été évalués. Un cinquiéme enfant DT a été testé, mais

n’a pas été retenu dans I'étude. Son age de développement verbal ne correspondait @ aucun des SD.

14 Qualitatif : basé sur des observations (types de réponses, comportements etc.).
15 Quantitatif : basé sur des normes, comparaison a une moyenne.
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Concernant I'évaluation, I'Echelle de Vocabulaire en Images Peabody ou EVIP (Dunn, Theriault-
Whalen, & Dunn, 1993) et les Matrices Progressives Colorées de Raven (Raven, 1998) ont d’abord été
administrées pour respectivement déterminer le niveau verbal et non-verbal de chaque participant. Dans
le cadre de notre étude, les images de ces deux épreuves ont été présentées sur un écran d’ordinateur.
L'EVIP est une téache de compréhension de vocabulaire. 4 images en noir et blanc sont présentées au
participant, qui doit désigner celle qui correspond le mieux au mot énoncé par I'examinateur. La difficulté
des items est croissante au fil de I'épreuve, qui s'arréte lorsque 6 échecs sont comptabilisés sur une série
de 8 items consécutifs. Contrairement a ce qu’indiquent les consignes, nous avons démarré au premier
item de la liste pour tous les participants, afin d’obtenir un apercu plus fourni de leur niveau verbal.

Les matrices de Raven constituent une tache de raisonnement non-verbal. 36 puzzles ou suites d'images
en couleurs avec une piece manquante sont présentées au participant. Parmi 6 propositions, il doit
systématiquement désigner la bonne piéce pouvant compléter le pattern.

La partie Résultats développera I'évaluation de la compréhension écrite et de ses prérequis.

Les résultats de 'EVIP ont permis de créer des bindmes SD/DT selon les ages verbaux des
participants, a 5 mois prés (tableau 1). Sachant que le développement des personnes SD n'est pas
équivalent a celui des DT, nous ne pouvons pas tout a fait parler d’appariement. L’objectif reste toutefois
de comparer les performances de chaque participant SD a celles d'un enfant de méme age verbal. Par
ailleurs, les résultats aux matrices de Raven ne sont mentionnés qu'a titre indicatif (tableau 2).

Les codes attribués aux participants sont composés de leur particularité développementale (SD ou DT)
et du numéro de leur binéme : SD1, DT1 ; SD2, DT2 ; SD3, DT3 ; SD4, DT4.

Precautions oratoires : Pour éviter toute lourdeur, nous nous autorisons a utiliser uniquement les codes

attribués aux participants pour les mentionner dans les parties ultérieures du mémoire.

Tableau 1: Ages de développement verbal d’aprés les Tableau 2 : Ages de développement non-verbal d’aprés les
performances a 'EVIP. performances aux matrices de Raven.
SD DT SD DT
Bindme 1 6 ans 6 mois 7 ans Bindme 1 <4ans 5 ans 6 mois / 6 ans
Binéme 2 7 ans 8 mois 8 ans 1 mois Bindme 2 4 ans6mois/5ans | 7ans5mois
Bindme 3 8 ans 8 mois 9 ans 3 mois Binome 3 6ans/6ans 6 mois | 9ans
Bindme 4 7 ans 5 mois 8 ans Bindme 4 7 ans 6 mois/8ans | 7 ans 5 mois
Tableau 3 : Ages chronologiques des participants.
Les tableaux 3 et 4 rassemblent des J 94 parteip
SD DT
informations relatives aux participants. Des Binome 1 8 ams 9 oS 5 ars 6 mos
différences de stimulations liées a 'apprentissage Binéme 2 9 ans 6 mois 6 ans 11 mois
de la lecture sont notamment mises en avant. Binome3 | 17 ans 8 mois 8 ans 7 mois
Bindme 4 36 ans 8 mois 8 ans 9 mois
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Tableau 4 : Niveaux scolaires et méthodes d’apprentissage de la lecture des participants.

SD DT
Binome 1 2¢me primaire ordinaire (Belgique) CP/ 1ére primaire (France)
Méthode syllabique'® principalement, gestes ; méthode globale'” pour les mots outils | Méthode syllabique
Binome 2 2¢me primaire ordinaire (Belgique) CP/ 1ére primaire (France)
Méthode syllabique Méthode globale, puis syllabique
Binome 3 Enseignement spécialisé secondaire (niveau non spécifié) (Belgique) l(\:AEtzr:o?gze p;w:g;ﬁl;ran;s) cP,

Methode syllabique globale en CE1

Travaille en ESAT'® (France)
Bindbme 4 | A suivi un enseignement ordinaire ; méthode syllabique au domicile pour préparer a
I'entrée en primaire, car pas de suivi orthophonique avant 6 ans durant les années 80

CE2/ 38me primaire (France)
Méthode globale, puis syllabique

3.3. Matériel

Nous avons choisi d’employer des batteries de test normées, afin de mener une large évaluation
langagiére (orale et écrite). Le niveau scolaire des participants DT a permis de sélectionner des batteries
appropriées aux niveaux langagiers de chaque binéme : 'EVALEC (Sprenger-Charolles, Colé, Piquard-
Kipffer, Pourcin, & Leloup, 2010), 'Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010) et 'Exalang 8-11 (Thibault,
Lenfant, & Helloin, 2012).

Les 3 batteries sont basées sur des normes scolaires, qui ont été établies a partir de
performances d’enfants DT. Or, nous ne nous attendons en aucun cas a ce que le développement d’'une
personne SD soit équivalent a celui d’'un DT, sans retard mental. Ainsi, les résultats quantitatifs ne seront
donnés qu’a titre indicatif. lls ne seront destinés qu’a estimer 'éventuel décalage des compétences des
SD par rapport a une norme scolaire.

Dans le contexte de notre étude, la norme appliquée a chaque binéme a été déterminée selon le niveau
scolaire de I'enfant DT. Ainsi, les résultats des bindmes 1 et 2 seront comparés aux normes CP (1¢re

primaire) de chaque batterie administrée, et les binémes 3 et 4, aux normes CE2 (3éme primaire).

Les taches de 'EVALEC constituent la base commune de notre étude. Elles ont été administrées
a tous les participants (cases colorées du tableau 5). Les batteries Exalang ont été attribuées aux
bindbmes selon le niveau scolaire : 'Exalang 5-8 aux bindmes 1 et 2, 'Exalang 8-11 aux bindmes 3 et 4.
Elles permettent d’approfondir I'évaluation de certains domaines (lecture, métaphonologie, mémoire) ou
d’explorer d’autres habiletés (compréhension écrite dans divers contextes). Par ailleurs, bien qu'il n'existe
pas de normes CE2 pour la discrimination auditive et l'identification de rimes, nous les avons aussi

administrées aux binémes 3 et 4, afin d’obtenir un apergu qualitatif de leurs habiletés dans ces 2 taches.

16 Méthode syllabique : apprentissage de la lecture basé sur le décodage des lettres et I'assemblage des syllabes (méthode recommandée).
17 Méthode globale : apprentissage de la lecture basé sur la reconnaissance des formes des mots, et non sur I'identification des lettres.
18 ESAT : Etablissement et Service d’Aide par le Travalil.
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Tableau 5 : Epreuves sélectionnées pour I'étude.
EVALEC Exalang 5-8 Exalang 8-11
Lecture de pseudomots
Lecture de pseudomots courts
Lecture de pseudomots longs
Lecture de syllabes et de mots
N Lecture de mots (fluence mots) Lecture de mots (fluence mots)
Taches de -
Lecture de mots réguliers
lecture et de —
. . Lecture de mots irréguliers
compréhension —
écrite Lecture de mots irréguliers courts
Lecture de mots irréguliers longs
Choix orthographique
Leximétrie (fluence texte)
Lecture/compréhension de phrases | Lecture/compréhension de phrases
Lecture/compréhension de texte Lecture/compréhension de texte
Discrimination auditive
Identification de rimes
Conscience Suppressjlon de syIIaF)e |n!t|?!e Comptage syllabique Métaphonologie syllabique
. Suppression de phonéme initial . . -~ ) . -
phonologique (CVO) Segmentation/fusion phonémique Métaphonologie phonémique
Suppression de phonéme initial Inversion phonémiaue
(ccv) phonemig
Empan de chiffres endroit Empan de chiffres endroit
Mémoire et DRA __ Empan de chiffres enverls Empan de chiffres envers
Répétition de pseudomots Empan de mots monosyllabiques
DRA (dénomination et lecture)
Compréhension Compréhension de phrases Compréhension de phrases
orale Compréhension de récit Compréhension de récit

Toutes les taches ont été réalisées via un ordinateur : les items et les exemples s’affichent a
I'écran ou sont énonceés par une voix enregistrée. Avant de débuter chaque tache, nous avons donné les
consignes énoncées dans les manuels des batteries.
Les réponses des participants ont été recueillies sur des protocoles. Par ailleurs, une caméra a enregistré
le contenu des séances. Le visionnage des performances des participants a ainsi permis des analyses

quantitatives et qualitatives plus approfondies. Les vidéos ont été supprimées une fois le mémoire finalisé.

Voici un descriptif des épreuves classées par batterie.

3.3.1. EVALEC (Sprenger-Charolles et al., 2010)

Nb : Les temps de latence des réponses correctes sont donnés pour toutes les taches de
'EVALEC. Ce n’est toutefois pas le cas pour les normes CP en lecture de pseudomots courts et longs et
de mots irréguliers courts et longs.

3.3.1.1. Taches de lecture

Les taches de lecture de mots fréquents testent l'efficacité et I'automatisation de la voie
d’adressage. La premiére est divisée en 2 parties : les mots réguliers (36 items) et les mots irréguliers
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(12 items). Par ailleurs, les épreuves spécifiques de lecture de mots irréguliers courts et longs sont toutes
deux composées de 10 items.

La tAche générale de lecture de pseudomots présente 36 items. Les taches spécifiques de lecture
de pseudomots courts et longs se composent toutes deux de 9 items. Ces 3 épreuves évaluent 'efficacité
et 'automatisation du décodage.

La tache de choix orthographique teste I'efficience de I'acces et la précision des représentations
orthographiques. Elle se compose de 9 séries, dans lesquelles le participant doit retrouver le mot correct
parmi 3 propositions (dont un distracteur visuel —« pomne » au lieu de « pomme »- et un distracteur

phonologique —« trin » au lieu de « train »-).

3.31.2. Taches métaphonologiques

L'épreuve de suppression de la syllabe évalue la capacité a manipuler et supprimer
volontairement des syllabes. Le participant doit supprimer la premiére syllabe de 10 pseudomots.

Les 2 taches de suppression du phoneme testent la capacité a manipuler et supprimer
volontairement des phonemes. Le participant doit supprimer le phoneéme initial de pseudomots. Chaque
tache correspond a une structure d’items : CVC (consonne-voyelle-consonne ; 12 pseudomots) et CCV
(consonne-consonne-voyelle ; 11 pseudomots). La structure CCV est supposément plus complexe a

manipuler, a cause de la présence d’'un groupe consonantique.

3.31.3. Taches mnésiques et DRA

L'épreuve de répétition de pseudomots teste la mémoire a court terme phonologique. Elle
détermine 'empan verbal. Le participant doit répéter 24 pseudomots allant de 3 a 6 syllabes. Les
capacités de discrimination auditive interviennent d’ailleurs pour permettre une répétition précise.

La tache de dénomination rapide automatisée évalue la rapidité et 'automatisation de I'acces au
systéme phonologique. Elle est divisée en 2 parties, de 54 items chacune. La modalité dénomination
consiste a dénommer des couleurs le plus vite possible, tandis que la modalité lecture demande de lire

rapidement le nom de couleurs. Les capacités d’inhibition et d'attention sont d’ailleurs sollicitées.
3.3.2. Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010)
3.3.21. Taches de lecture

L’épreuve de lecture de syllabes et de mots évalue principalement les 2 voies de lecture et la
compréhension. Elle est constituée de 45 items et est divisée en 5 sous-taches : lecture de mots et

appariement a un objet dans une image ; désignation de mots sur base d’images (parmi 4 propositions) ;
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désignation de mots sur base de leurs formes orales (parmi 4 propositions) ; lecture de syllabes et de
mots fréquents ; lecture de pseudomots bisyllabiques.

La tache de lecture de mots met en évidence la voie de lecture privilégiée par le lecteur. Cette
épreuve chronométrée est composée de 100 items, a savoir des voyelles, des mots réguliers (mono- et
plurisyllabiques), des mots irréguliers et des pseudomots. Elle prend automatiquement fin au bout de 2
minutes (si les 100 items ne sont pas lus), et donne un indice de fluence (nombre d’items corrects lus en
2 minutes maximum).

La tache de lecture de phrases évalue la précision de lecture et la compréhension de I'écrit dans
le contexte d’énoncés courts. La tache se compose de 6 phrases allant de 6 @ 8 mots. L’objectif est de
désigner parmi 8 propositions (dont 7 distracteurs proches de la cible) I'image correspondant a la phrase
lue & voix haute.

L’épreuve de lecture de texte évalue la compréhension écrite dans le contexte d’énoncés plus
longs. La mémoire entre également en jeu pour permettre le maintien temporaire des informations. Aprés
la lecture chronométrée d’un petit texte (46 mots), le participant répond a 4 questions a choix multiples
(QCM) a 3 ou 4 propositions. Le score se base uniquement sur les réponses aux questions. La lecture a
voix haute permet d’identifier la voie de lecture privilégiée et la vitesse d’identification et/ou de décodage.
Notons que 2 niveaux sont proposés au début de I'épreuve (CP et CE1). Nous avons sélectionné le

niveau CP.

3.3.2.2. Taches phonologiques

La tache de discrimination auditive teste la capacité a percevoir des similarités ou des
dissemblances entre des sons proches. 10 paires de pseudomots (4 semblables et 6 dissemblables) sont
proposées oralement au participant, qui doit juger si les 2 items sont similaires ou non.

L’épreuve d'identification de rimes évalue la capacité a discriminer et a trier des rimes. Dans cette
tache, la rime est considérée comme le son final du mot (par exemple, radis rime avec souris, sel rime
avec balle etc.). 4 caisses sont présentées a I'écran. Chacune est associée a un objet qui représente une
rime particuliére : radis pour le son /i/, ballon pour le son /3/, sel pour le son /I/, chapeau pour le son /o/.
L’image d’un objet apparait et le participant doit montrer dans quelle caisse (donc quelle rime) le ranger.
La tache se compose de 18 items.

L’épreuve de comptage syllabique évalue la capacité a identifier des syllabes au sein des mots
et a comprendre que la longueur de l'item est indépendante de la taille de I'objet qu'il désigne. 5 paires
d’animaux sont une a une présentées a I'écran. L'objectif est de donner le nombre de syllabes par animal

présenté et d’identifier I'item le plus long au sein de la paire.
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L'épreuve de segmentation et fusion syllabique teste la capacité a identifier et manipuler les
syllabes des mots. La mémoire de travail permet le maintien a court terme des éléments a manipuler. 6
paires d’'animaux sont une a une présentées a I'écran. L’objectif est d’assembler la premiére syllabe du
premier animal avec la derniére syllabe du second animal pour créer un nouveau mot.

La tache d'inversion phonémique évalue la capacité a manipuler les phonémes composant une
syllabe. Elle se compose de 6 items monosyllabiques (3 syllabes consonne-voyelle et 3 syllabes voyelle-

consonne). Le participant doit inverser les 2 phonemes de chaque syllabe énoncée par le logiciel.

3.3.2.3. Taches mnésiques

La tache d’empan de chiffres endroit teste les capacités mnésiques a court terme verbales. Le
participant doit répéter des séries de chiffres (3 a 6 items) a l'identique. La tache d’empan de chiffres
envers évalue les capacités de manipulation des items en mémoire a court terme verbale. Le participant
doit répéter dans l'ordre inverse des séries de chiffres (2 a 5 items). L'épreuve d’empan de mots
monosyllabiques évalue les capacités mnésiques phonologiques a court terme. Le participant doit répéter
des séries de mots monosyllabiques (2 a 6 items) dans le méme ordre. 3 essais sont possibles pour les
empans endroits et 2 pour les empans envers et de mots monosyllabiques. Les taches s'arrétent

automatiquement apreés 2 erreurs consécutives au méme empan.

3.3.24. Taches de compréhension orale

La tache de compréhension de phrases évalue les capacités de compréhension lexicale et
syntaxique. Notons que la mémoire permet le maintien a court terme des éléments de la phrase.
L'épreuve se compose de 4 types de consignes différents : coloriage informatique, création d’'un animal,
exécution de consignes avec le pointeur, application de consignes complexes abstraites. Chaque sous-
partie contient 3 consignes énoncées par le logiciel.

L’épreuve de compréhension de récit teste la compréhension du discours. Les composantes
mnésiques et attentionnelles permettent le maintien temporaire et le rappel des informations. Une courte
histoire est énoncée par le logiciel. Le participant doit ensuite répondre a 2 QCM (reconnaissance
d’informations), une question de reconstitution chronologique et une question ouverte (rappel

d’informations).

3.3.3. Exalang 8-11 (Thibault, Lenfant, & Helloin, 2012)
3.3.3.1. Taches de lecture

La tache de lecture de mots met en évidence la qualité de [l'identification des mots et, par
conséquent, la voie de lecture privilégiée par le lecteur. Cette épreuve chronométrée est composée de
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100 items, a savoir des mots réguliers et irréguliers, mono- et plurisyllabiques. Elle prend
automatiquement fin au bout de 3 minutes (si les 100 items ne sont pas lus), et donne ainsi un indice de
fluence (nombre d'items corrects lus en 3 minutes maximum).

La tache de lecture de phrases évalue la compréhension écrite d’énoncés courts. Elle est
chronométrée et se compose de 12 phrases. Le participant lit la phrase a voix haute et désigne I'image
correspondante (3 propositions dont 2 distracteurs). Le score se base uniquement sur le choix d'image.
Nous relevons toutefois les erreurs de lecture dans I'analyse qualitative.

L’épreuve de lecture de texte évalue la compréhension écrite dans le contexte d’'énoncés
plus longs. Aprés la lecture d’un texte de 13 lignes, le participant répond a 10 QCM a 3 propositions et a
une question de reconstitution chronologique. Le maintien temporaire des informations est essentiel pour
pouvoir répondre aux questions, bien que des retours au texte soient possibles. Le score se base
uniquement sur la compréhension. La lecture a voix haute permet notamment d’identifier la voie de lecture
privilégiée et la rapidité de lecture.

La tache de leximétrie mesure la fluence de lecture textuelle et met en avant la voie de lecture
privilegiée. Le temps de lecture et le nombre de mots correctement lus sont comptabilisés dans le score.
Le participant doit lire un texte de 153 mots a voix haute. L'épreuve prend automatiquement fin au bout

de 3 minutes (si la lecture n’est pas achevée avant).

3.33.2. Taches métaphonologiques

L'épreuve de métaphonologie syllabique évalue la capacité a manipuler les syllabes (inversion,
appariement, discrimination, segmentation, fusion et suppression). L'épreuve de métaphonologie
phonémique évalue la capacité a manipuler des phonémes (appariement, suppression, comptage,
substitution et inversion). La mémoire de travail permet le maintien a court terme des éléments a

manipuler. Les taches contiennent 11 items chacune.

3.3.3.3. Taches mnésiques

La tache d’empan de chiffres endroit teste les capacités mnésiques a court terme verbales. Le
participant doit répéter des séries de chiffres (3 a 7 items) a l'identique. La tache d’empan de chiffres
envers évalue les capacités de manipulation des items en mémoire a court terme verbale. Le participant
doit répéter dans I'ordre inverse des séries de chiffres (3 a 6 items). Dans chaque épreuve, 2 essais sont
possibles par empan. Les taches prennent automatiquement fin aprées 2 erreurs consécutives au méme

empan.

37



3.3.3.4. Taches de compréhension orale

La tache de compréhension de phrases évalue les capacités de compréhension lexicale et
syntaxique. 16 phrases sont énoncées par le logiciel. Le participant doit reconstituer la scéne, a partir
d’'un panel d'images et de personnages (I'examinateur suit ses explications avec le pointeur). La mémoire
permet par ailleurs le maintien a court terme des éléments de I'énoncé, le temps de reconstituer la scéne.

L'épreuve de compréhension de récit teste la compréhension du discours. Les composantes
mnésiques et attentionnelles permettent le maintien temporaire et le rappel des informations. Une histoire
est énoncée par le logiciel. Le participant doit ensuite répondre a 2 QCM, 7 vraiffaux (reconnaissance
d’informations), 3 questions ouvertes et une question de reconstitution chronologique (rappel
d’informations). Le rappel de I'histoire n’est pas demandé aux participants, sachant que les habiletés
discursives ne font pas I'objet de notre étude. Cette tache aurait d’ailleurs pu entraver la rétention des

informations, notamment chez les participants avec SD.

3.4. Procédure d’évaluation
3.41. Conditions de passation

Le nombre et la durée des séances de testing ont été adaptés au rythme de chaque participant.
En moyenne, 4 séances ont été nécessaires pour les SD et 3 séances pour les DT, d'une durée de 30 a
45 minutes chacune. De petites pauses ont été accordées aux participants le demandant. L’évaluation
des SD a eu lieu a I'école ou au domicile, dans une piéce au calme, en fonction de leurs disponibilités et
de celles de leur enseignant ou de leurs parents. Les DT ont tous été évalués au domicile, en période de

vacances scolaires.

3.4.2. Ordre de passation des taches

A propos des mesures des niveaux verbal et non-verbal, 'EVIP a d’abord été administrée, suivie
des matrices de Raven. Concernant I'évaluation langagiére a proprement parler (compréhension écrite
et prérequis), les taches des Exalang ont été administrées, suivies des taches de 'EVALEC. Pour chaque
batterie, nous avons suivi 'ordre général suivant : compréhension orale, mémoire/DRA, métaphonologie,
lecture de mots, et enfin, lecture de phrases et de texte. Des adaptations de I'ordre des taches ont

toutefois eu lieu auprés de 3 participants SD, en fonction de leur motivation et de leur niveau de fatigue.
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4. Reésultats

Nous exposerons d’abord les scores aux taches de 'EVALEC, qui forment le tronc commun de
notre travail. Nous ménerons ensuite une analyse détaillée par bindme pour I'ensemble des taches

administrées.

Les scores obtenus aux épreuves sont comparés a des moyennes scolaires (CP ou CE2). Dans
ce but, les scores bruts sont convertis en scores standardisés ou écarts types (o). Ceux-ci représentent
la distance des scores bruts par rapport @ la moyenne scolaire. Le tableau 6 synthétise la grille
d’interprétation des écarts types. Au-dela d’un écart type inférieur a la moyenne, les performances sont
considérées comme insuffisantes (faibles ou déficitaires). Les scores bruts et standardisés des

participants sont annexés au travail (annexes 1 a 8).

Tableau 6 : Interprétation des écarts types
Ecart types Interprétation

> 20 Performance exceptionnelle
Entre1oet2 o Trés bonne performance
Entre0oet1o Moyenne supérieure

0o Moyenne

Entre0oet-10 Moyenne inférieure
Entre-1o0et-2 0 Performance faible

<20 Performance déficitaire

Nb : Par « scores moyens », nous entendrons « scores situés dans la moyenne scolaire ».

41. Apercu des résultats quantitatifs des deux groupes aux épreuves communes

Les taches de 'EVALEC sont regroupées en 4 grands domaines : la lecture de mots, la lecture
de pseudomots, les taches métaphonologiques, et la mémoire et la DRA. Chaque histogramme regroupe
les scores standardisés pour un domaine particulier. Les résultats des participants SD et DT sont
présentés séparément. Rappelons que les codes attribués aux participants sont composés de leur
particularité développementale (SD ou DT) et du numéro de leur binéme : SD1, DT1 ; SD2, DT2 ; SD3,
DT3 ; SD4, DT4. Une couleur spécifique est attribuée a chaque bindbme : jaune pour le bindbme 1, orange
pour le bindbme 2, vert pour le binéme 3 et bleu pour le binéme 4.

Les performances de chaque bindme seront analysées en profondeur dans la section ultérieure.
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41.1. Lecture de pseudomots

Les participants SD présentent des scores hétérogénes en lecture de pseudomots (figure 4). SD4
(participant adulte) se démarque des autres. Il présente uniquement des scores moyens et devance DT4
au niveau des temps de lecture. Les résultats des participants DT sont essentiellement situés dans la
moyenne (figure 5). Les scores de DT2 et DT3 sont supérieurs & ceux de leurs homologues SD. DT3
présente cependant quelques faiblesses dans des taches de lecture de pseudomots. Le bindbme 1
présente, quant a lui, des scores moyens, excepté en lecture de pseudomots longs, dans laquelle SD1

manifeste quelques faiblesses.
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SD : Lecture de pseudomots (EVALEC)
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Figure 4 : Résultats des participants SD en lecture de pseudomots (EVALEC). PM = pseudomots courts et longs ; PMC = pseudomots
courts ; PML = pseudomots longs.

DT : Lecture de pseudomots (EVALEC)
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Figure 5 : Résultats des participants DT en lecture de pseudomots (EVALEC). PM = pseudomots courts et longs ; PMC = pseudomots
courts ; PML = pseudomots longs.
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4.1.2. Lecture de mots

Les participants SD présentent des scores hétérogénes en lecture de mots et au niveau des
temps de lecture (figure 6). Les résultats des participants DT sont essentiellement situés dans la moyenne
(figure 7).

SD4 présente des scores similaires a DT4. Il en est de méme pour le bindme 1, excepté dans la tache
de choix orthographique, dans laquelle SD1 réalise une meilleure performance que DT1. Le bindme 3
présente des scores insuffisants équivalents dans les taches de mots irréguliers et de choix
orthographique. Les performances de SD3 sont toutefois déficitaires en lecture de mots réguliers,
irréguliers et irréguliers longs, contrairement a DT3. Par ailleurs, les scores de DT2 sont pour la plupart
supérieurs a ceux de son homologue. SD2 présente de bons temps de réponse en lecture de mots

réguliers et irréguliers.
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SD : Lecture de mots (EVALEC)

SD1 =SD2 =SD3 mSD4

=0)
o
. 0,49
0,34
0,54
e 19
0,01
e 148
0,2
. 0,76
0,45
. 046
0,38

-1

-1,06 ———
0,45

|
0,85 I

0,85

2

0,99 ——
0,16
-1,59 E———

2,38 I—
2,45 I—

Ecarts types (moyenne
o
0,01
-1,91 —
44 —
-0,19
-1
-0,93
-1,53
-1,84
2,72 ——
0,35 .
-1,91
-1,91 —

-3,64 I
11,47 0,68 .

MR Temps MR MI Temps MI MIC Temps MIC MIL Temps MIL co Temps CO
Taches administrées

Figure 6 : Résultats des participants SD en lecture de mots (EVALEC). MR = mots réguliers ; MI = mots irréguliers ; MIC = mots irréguliers courts ; MIL = mots
irréguliers longs ; CO = choix orthographique.
Nb : Dans les taches MIC et MIL, le temps n’est pas pris en compte par les normes CP.
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Figure 7 : Résultats des participants DT en lecture de mots (EVALEC). MR = mots réguliers ; Ml = mots irréguliers ; MIC = mots irréguliers courts ; MIL = mots
irréguliers longs ; CO = choix orthographique.
Nb : Dans les téches MIC et ML, le temps n’est pas pris en compte par les normes CP.
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41.3. Métaphonologie

Les participants SD présentent pour la plupart des scores insuffisants en taches
métaphonologiques (figure 8), contrairement aux participants DT (figure 9).
DT1, DT2 et DT3 réalisent de meilleures performances que leurs homologues SD. SD3 présente toutefois
un score moyen en suppression syllabique et des temps de réponse moyens en suppression
phonémique. SD4 présente de bonnes performances en suppression syllabique (avec notamment un
meilleur temps de réponse que DT4) et en suppression phonémique CVC. Ses scores sont déficitaires

en suppression phonémique CCV. Le groupe consonantique ajoute en effet de la complexité.
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Figure 8 : Résultats des participants SD en métaphonologie (EVALEC). SSI = suppression de la syllabe initiale ; SPI CVC = suppression
du phonéme initial dans une structure consonne/voyelle/consonne ; SPI CCV = suppression du phonéme initial dans une structure
consonne/consonne/voyelle.
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Figure 9 : Résultats des participants DT en métaphonologie (EVALEC). SSI = suppression de la syllabe initiale ; SPI CVC = suppression
du phoneme initial dans une structure consonne/voyelle/consonne ; SPI CCV = suppression du phonéme initial dans une structure
consonne/consonne/voyelle.
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4.1.4. Mémoire et DRA

Les participants SD présentent des scores hétérogénes, notamment en DRA (figure 10). En
modalité dénomination de la DRA, SD1 et SD4 se concentrent davantage sur la précision de leur
performance, au détriment de leur temps de réponse. Le phénomene inverse est observable chez SD2
et SD3. En modalité lecture de la DRA, SD1 et SD4 présentent des scores moyens, contrairement a SD2
et SD3. A nouveau, SD4 prend son temps pour commettre le moins d’erreurs possible. En outre, SD1 et
SD2 sont les seuls participants présentant des empans verbaux (mesurés par la répétition de
pseudomots) légerement faibles, tandis que I'ensemble des participants présente des scores au moins
dans la moyenne. Seul SD4 présente un temps de réponse plus long que la moyenne.

Les résultats des participants DT sont situés dans la moyenne, a I'exception de DT4 qui présente un

temps de réponse allongé en modalité dénomination de la DRA (figure 11).
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Figure 10 : Résultats des participants SD en taches mnésiques et DRA (EVALEC). RPM = répétition de pseudomots ; DRAdenom =

dénomination de couleurs ; DRAlec = lecture de noms de couleurs
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Figure 11 : Résultats des participants DT en tadches mnésiques et DRA (EVALEC). RPM = répétition de pseudomots ; DRAdenom =
dénomination de couleurs ; DRAlec = lecture de noms de couleurs.

47



4.2. Analyse approfondie des résultats par binéme

Les comparaisons par bindbme permettent de confronter les performances de chaque participant

SD a celles d’'un enfant DT de méme &ge verbal.

4.21. Binéme 1
421.1. Lecture de pseudomots

Les résultats quantitatifs ttmoignent de I'efficacité de la voie d’assemblage chez les 2 participants
en tache générale de lecture de pseudomots et en lecture de pseudomots courts (figure 12). lls décodent
les items de fagon suffisamment rapide et précise. Un effet de longueur est relevé chez les 2 participants :
les items courts sont mieux décodés que les items longs. Néanmoins, SD1 présente un score faible en

lecture de pseudomots.

Figure 12: Comparaison des résultats Binéme 1 : Lecture d domot
quantitatifs de SD1 et DT1 aux taches de Inome 1 - Lecture de pseudomots
lecture de pseudomots. PM = pseudomots ;

PMC = pseudomots courts; PML = ®SD1 = DT
pseudomots longs. 05
011 0,21
v oo Wm ||
g L
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Nous relevons des taux d’erreurs de décodage équivalents chez SD1 et SD1 aux taches de
lecture de pseudomots (figures 13 et 14). L'analyse qualitative met en avant une certaine hétérogénéité
des types d’erreurs. Certaines erreurs permettent la simplification de la structure du mot cible, telles que
I'ajout d’'une voyelle entre deux consonnes ou I'omission d’'une consonne (par exemple, altin lu alatin,
opaurir lu opauri). Les substitutions de phonémes sont principalement influencées par le contexte
phonémique du mot. En effet, SD1 et DT1 reprennent généralement un phonéme déja présent dans le
mot cible (par exemple, évaloupe lu avaloupe). En outre, les lexicalisations de pseudomots traduisent
des imprécisions de décodage (par exemple, moube lu monde).
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SD1 : Taux et types d’erreurs en lecture de pseudomots
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Figure 13 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD1 en lecture de pseudomots.

DT1 : Taux et types d’erreurs en lecture de pseudomots
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Figure 14 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de DT1 en lecture de pseudomots.
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SD1 commet davantage d'erreurs de structure (substitutions, omissions ou ajouts de phonémes).
DT1 présente davantage d’erreurs liées @ la méconnaissance du son des graphemes contextuels ou
complexes (par exemple, nacide lu nakide, saille lu sanle, opha lu opcha). Sachant que SD1 est plus agé
que DT1, il est fort probable qu'il ait davantage été confronté et entrainé a la lecture de graphémes plus

rares et complexes durant sa scolarité.

4.21.2. Lecture de mots

D’un point de vue quantitatif, les performances du binbme 1 sont relativement similaires entre
elles (figure 15). Leurs scores en lecture de mots irréguliers sont faibles. Or, leurs temps de réponse sont
plus rapides que la moyenne, indiquant une probable impulsivité. Les formes graphémiques de certains
mots irréguliers ne font pas partie des représentations orthographiques et/ou phonologiques de SD1 et
DT1. Un effet de longueur est & nouveau relevé chez SD1 en lecture de mots irréguliers. De plus, ils

présentent un score insuffisant en reconnaissance orthographique.
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Bindme 1: Lecture de mots
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Figure 15 : Comparaison des résultats quantitatifs de SD1 et DT1 aux taches de lecture de mots. MR = mots réguliers ; Ml = mots irréguliers ;
MIC = mots irréguliers courts ; MIL = mots irréguliers longs ; CO = choix orthographique.

Nous relevons un taux équivalent d’erreurs de décodage chez SD1 et DT1 (figures 16 et 17).
L’analyse qualitative met en avant des types d’erreurs hétérogénes. Certaines erreurs permettent la
simplification de la structure du mot cible (ajout d’'une voyelle entre deux consonnes, omission d’une
consonne). Les substitutions de phonémes peuvent étre dues a l'influence du contexte phonémique du
mot (par exemple, cinéma lu cinama). Les nombreuses régularisations traduisent une mauvaise
représentation phonologique des mots irréguliers. Les paralexies visuelles sont dues a des imprécisions
d’adressage : la cible est confondue avec un autre mot proche, présent dans le stock orthographique (par

exemple, poudre lu pondre).

Les voies d’adressage et d'assemblage sont fonctionnelles chez les 2 participants. Les mots
fréquents sont reconnus automatiquement, bien qu’un temps d’arrét soit parfois nécessaire pour
reconnaitre un item avant de le lire a voix haute. Le décodage est automatisé et précis chez les 2
participants. lls privilégient cette voie de lecture pour les mots plurisyllabiques et/ou irréguliers, comme
six, aiguille ou deuxiéme. De maniére générale, DT1 a davantage recours au décodage que SD1. De
plus, ils présentent un score moyen de fluence (MR/MI dans la figure 15). SD1 lit 53 mots en 2 minutes,

dont 49 sans erreur. DT1 lit 50 mots en 2 minutes, dont 43 sans erreur.
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SD1 : Taux et types d’erreurs en lecture de mots
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Figure 16 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD1 en lecture de mots.
DT1 : Taux et types d’erreurs en lecture de mots
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Figure 17 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de DT1 en lecture de mots.

De plus, les représentations orthographiques des 2 participants sont imprécises (figures 18 et
19). Les erreurs phonologiques indiquent qu'ils sont conscients des phonemes composant la cible. lls ne
retrouvent toutefois pas la forme orthographique correspondante (par exemple, désignation de pijon au
lieu de pigeon). L'erreur morphologique de SD1 sous-entend un décodage erroné des propositions,

SD1 : Taux et types d’erreurs en choix orthographique DT1 : Taux et types d’erreurs
en choix orthographique

3 erreurs
phonologiques

Réponses
correctes
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Réponses
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phonologiques
56%
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Figure 18: Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD1 en choix  Figure 19 : Analyse quantitative et qualitative
orthographique. des erreurs de DT1 en choix orthographique.
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influencé par la forme des graphémes composant le distracteur morphologique (désignation de froise au
lieu de fraise). Cette tache de reconnaissance implique la mémoire, qui peut également impacter les
performances en cas de faiblesse (le mot n’a par exemple pas été encodé a long terme, l'acces a sa

représentation orthographique est entravé etc.).

4.21.3. Lecture et compréhension de phrases et de texte

SD1 et DT1 présentent de bons scores en lecture et en compréhension de phrases et de texte
(figure 20).

Figure 20: Comparaison des résulats
quantitatifs de SD1 et DT1 aux taches de lecture
et compréhension de phrases et de texte.
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Dans la tache de lecture et de compréhension de phrases, certaines images proposées sont
ambigués. DT1 confond la cible avec une image proche. Il semble donc comprendre I'énoncé, bien qu'il
ne prenne pas la subtilitt de limage en compte (figure 22). SD1 ne commet aucune erreur de

compréhension, mais une erreur de lecture (figure 21).

SD1 : Taux et types d’erreurs DT1 : Taux et types d’erreurs SD1 : Taux et types d’erreurs
en lecture et compréhension en lecture et compréhension en compréhension de texte
de phrases de phrases — 1 erreur de
1 paralexie Compréhension reconnaissance
sémantique 1 erreur de diinformations
> 1% choix d'image 259
1%
Réponses Réponses Réponses
correctes correctes correctes
99% 99% 75%

Figure 21: Analyse quantitative et Figure 22: Analyse quantitaive et Figure 23: Analyse quantitative et
qualitative des erreurs de SD1 en lecture et qualitative des erreurs de DT1 en lecture et qualitative des erreurs de SD1 en
compréhension de phrases. compréhension de phrases. compréhension de texte.

En compréhension de texte, SD1 donne une réponse erronée au QCM (figure 23). DT1 ne
commet aucune erreur.
Le baréme de la tAche de compréhension de texte ne prend pas les erreurs de lecture en compte. Nous

allons toutefois les répertorier. SD1 commet une paralexie visuo-sémantique (promene lu promenait) et
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2 omissions de mots outils. DT1 commet 2 paralexies visuo-sémantiques (petite lu petit et préférée lu
préfere). Les paralexies sont des erreurs d’adressage. Notons par ailleurs que les mots outils sont plus
susceptibles d’étre omis, car ils ne sont pas porteurs de sens. La signification de la phrase ou du texte

reste inchangée malgré leur suppression.

Dans ces 2 taches, SD1 privilégie la voie d’adressage. La lecture de texte est fluente et
automatisée. La ponctuation n'est toutefois pas respectée. Quelques temps d’arrét brefs lui sont
nécessaires en lecture de phrases pour reconnaitre des mots. Quant a DT1, sa voie d’adressage n’est
pas totalement automatisée en lecture de phrases et de texte. Il marque un bref temps d’arrét avant
chaque mot pour reconnaitre la cible. Les 2 participants ont par ailleurs recours a la voie d’assemblage

pour lire certains mots plurisyllabiques tels que garage ou locomotive.

4214, Phonologie

Un déficit phonologique est nettement mis en avant chez SD1 (figure 24). Les temps de réponse

rallongés attestent du traitement et de la manipulation laborieux des items.

Bindéme 1 : Phonologie
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Figure 24 : Comparaison des résultats quantitatifs de SD1 et DT1 aux tdches phonologiques. DA = discrimination auditive ; CS = comptage
syllabique ; SFS = segmentation et fusion syllabique ; SSI = suppression de la syllabe initiale ; SPI CVC = suppression du phonéme initial
dans une structure consonne/voyelle/consonne ; SPI CCV = suppression du phonéme initial dans une structure consonne/consonne/voyelle
. IP = inversion phonémique.

Le déficit en discrimination auditive met en évidence les difficultés d'identification et de
comparaison des phonémes. Les erreurs relevées chez SD1 touchent a la fois les syllabes, les rimes et
les phonemes (figure 25), contrairement a DT1 (figure 26). Notons qu’en reconnaissance de rimes, il

apparie semantiquement de nombreux items, sous l'influence des supports visuels (par exemple, radis
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associé a pelle, balle associé a ballon). Par ailleurs, le taux de non-réponses refléte les importantes
difficultés de SD1. Il ne parvient pas a identifier les éléments phonologiques cibles, et est ainsi incapable

de répondre.

SD1 : Taux et types d’erreurs en taches phonologiques
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Figure 25 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD1 en phonologie.

DT1 : Taux et types d’erreurs en taches phonologiques
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Figure 26 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de DT1 en phonologie.
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4.2.1.5. Mémoire

L’analyse des résultats aux tdches mnésiques révele des performances faibles en mémoire
verbale a court terme chez SD1 (figure 27).
L’empan endroit de chiffres est de 4 items chez SD1 et de 5 items chez DT1. L'empan envers de chiffres
des 2 participants est de 3 items. L'empan de mots monosyllabiques est de 3 items chez SD1 et de 4
items chez DT1. Enfin, la tache de répétition de pseudomots met en évidence un empan verbal de 3

syllabes chez SD1, et de 5 syllabes chez DT1.
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Figure 27: Comparaison des
résultats quantitatifs de SD1 et
DT1 aux tiches mnésiques.
ECendroit = empan de chiffres
endroit; ECenvers = empan de 25
chiffres envers ; EMM = empan de '
mots monosyllabiques; RPM = 2
répétition de pseudomots.
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SD1 et DT1 présentent des scores moyens en modalité de lecture (figure 28), témoignant de la

précision et 'automatisation de leur voie d’adressage. Cependant, SD1 doit allonger son temps de

réponse pour dénommer les couleurs de maniére précise. L’acces a son stock phonologique semble donc

manquer d’automatisation. Il ne commet aucune erreur, contrairement a DT1 (figure 29).
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Figure 28 : Comparaison des résultats quantitatifs de SD1 et DT1 en dénomination
rapide automatisée. DRAdenom = dénomination rapide automatisée de couleurs ;
DRAlec = dénomination rapide automatisée de noms de couleurs
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421.7. Compréhension orale

Un déficit en compréhension orale est mis en évidence chez SD1 (figure 30). Toutefois, des
difficultés sont également relevées chez DT1.
Figure 30 : Comparaison des résultats quantitatifs de SD1 et DT1 en

compréhension orale. CR = compréhension de récit ; CS = compréhension
syntaxique.
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Contrairement & la reconnaissance d’informations, le rappel est impossible pour SD1 (figure 31).
Il ne donne pas de réponse a la question ouverte, car il ne se souvient pas des détails de I'histoire. La
réponse de DT1 est quant a elle plausible, mais incorrecte (figure 32). De plus, les 2 participants ne

parviennent pas a reconstituer la chronologie de I'histoire.

SD1 présente également d'importantes difficultés en compréhension de phrases. De nombreuses
structures syntaxiques complexes ne sont pas comprises. Des erreurs sont relevées en moindre mesure
chez DT1.

SD1 : Taux et types d’erreurs en compréhension orale
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Figure 31 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD1 en compréhension orale.
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DT1 : Taux et types d’erreurs en compréhension orale
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Figure 32 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de DT1 en compréhension orale.

4.21.8.

Récapitulatif des observations principales

Le tableau 7 résume les observations principales relevées chez SD1 et DT1.

Tableau 7 : Observations principales relevées aupres du binbme 1

SD1

DT1

Lecture de
pseudomots

- Précision et rapidité du décodage
- Effet de longueur marqué
- Prédominance d'erreurs de décodage

- Précision et rapidité du décodage
- Effet de longueur

- Prédominance ~ d'erreurs liéges a la
méconnaissance du son de graphémes
complexes et contextuels

Lecture de mots

- 2 voies de lecture fonctionnelles
- Temps d'arrét parfois nécessaire pour identifier un mot

- Prédominance de régularisations et d'erreurs de décodage
- Erreurs  phonologiques et

morphologiques en  choix
orthographique

- 2 voies de lecture fonctionnelles mais davantage

de décodage (surtout avec les mots irréguliers)

- Quelques temps d'arrét pour identifier un mot
- Prédominance de régularisations et d'erreurs

liées méconnaissance du son de graphémes
complexes et contextuels

- Erreurs phonologiques en choix orthographique

Lecture et
compréhension
de phrases et de

- Lecture fluente avec quelques temps d'arrét brefs pour

identifier des mots

- Voie d'adressage privilégiée
- Bonne compréhension de phrases

- Lecture peu fluente, nombreux arréts brefs pour

identifier des mots

- Voie d'adressage manque d’automatisation

- Identification de mots précise et automatisée

texte - Une erreur de compréhension du texte (reconnaissance |- Bonne compréhension de phrases et de texte
d’informations)
- Déficit phonologique marqué en discrimination auditive,
identification de rimes, suppression/fusion de syllabe,
. suppression de syllabe, suppression de phonéme - Habiletés phonologiques fonctionnelles
Phonologie - Nombreuses non-réponses - Quelques erreurs en conscience syllabique
- Score moyen en comptage syllabique et en inversion
phonémique
Mémoire - Bons empans de chiffres, mais empans phonologiques limités |- Bons empans verbaux (chiffres et mots)
DRA - Dénomination précise mais manque d’automatisation - Dénomination précise et automatisée

- Identification de mots précise et automatisée

Compréhension
orale

- Difficultés de compréhension de diverses structures

syntaxiques complexes : consignes complexes abstraites,
compréhension de quelques, sauf et tous les, proposition
relative, négation complexe ni/ni, énoncé inférentiel

- Reconnaissance de quelques informations du récit, mais

rappel  impossible
chronologique)

(question ouverte et reconstitution

- Bonne

compréhension  de  structures
syntaxiques complexes, sauf quelques erreurs
(consigne complexe abstraite, voie passive,
topologie/notions spatiales)

- Erreur de reconstitution chronologique du récit
- Réponse incorrecte a la question ouverte, mais

plausible
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4.2.2. Binéme 2
4221. Lecture de pseudomots

Les résultats quantitatifs mettent en avant une efficacité restreinte de la voie d’assemblage chez
SD2, dont le décodage est lent et laborieux (figure 33). Un effet de longueur est relevé chez les 2
participants a la tache de lecture de pseudomots longs. Cet effet est toutefois plus prononcé chez SD2,
qui présente un score déficitaire. DT2 présente, quant a lui, une lecture rapide et précise.

Figure 33 : Comparaison des résultats

quantitatifs de SD2 et DT2 aux taches de lecture Binome 2 : Lecture de pseudomots
de pseudomots. PM = pseudomots; PMC =
pseudomots courts ; PML = pseudomots longs. mSD2 mDT2
1 06 0,53 e
S 05 .
s [] O
S ||
g‘ -OYS l I I _0’23
E 4
g -1,04
18 ’ 1,38 1,35
£ -2
S 25
o, 258
PM Temps PM PMC PML

Taches administrées

Nous relevons des erreurs divergentes entre les 2 participants (figures 34 et 35). Les erreurs de
DT2 sont, pour la plupart, des méconnaissances du son de graphémes contextuels ou complexes (par
exemple, pogide lu poguide, saille lu seille). Ces erreurs sont retrouvées a un taux équivalent chez SD2.
Toutefois, d’autres types d’erreurs sont également répertoriés chez SD2. Il commet de nombreuses
erreurs phonémiques permettant de simplifier la structure des mot cibles (par exemple, siliéne lu silene,
Scaltoure lu satoure, saille lu salle). Les lexicalisations soulignent par ailleurs I'imprécision du décodage
(par exemple, plou lu poule).

SD2 : Taux et types d’erreurs de lecture de pseudomots

Réponses
correctes
37%

Figure 34 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD2 en lecture de pseudomots.

5 omissions .
de consonnes 5 confusions

sourde/sonore

1 ajout de consonne "\
\ 3 méconnaissances de
Erreurs 2 substitutions de consonnes - ‘ graphémes complexes
63% 1 inversion de voyelles

1 ajout de voyelles ; -
6 méconnaissances
de graphémes

5 substitutions contextuels

de voyelles

3 substitutions

de syllabes 3 lexicalisations
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DT2 : Taux et types d’erreurs de lecture de pseudomots

3 méconnaissances
de graphémes

5 méconnaissances
complexes

de graphémes
contextuels

Réponses
correctes
76%

Erreurs
24%

2 ajouts de
voyelles

2 substitutions

1 ajout de
de consonnes

consonne

Figure 35 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de DT2 en lecture de pseudomots.

4.2.2.2. Lecture de mots

Dans I'ensemble, les scores du binéme 2 en lecture de mots sont disparates (figure 36). SD2
présente des scores moyens aux 2 taches générales de lecture de mots (syllabes/MR/MI et MR/MI
fluence dans la figure 36). Sa performance en lecture de mots irréguliers est faible avec les items courts,
mais moyenne avec les items longs. Ce paradoxe s’explique par le large taux d’erreurs autorisées par la
norme de 'EVALEC sur des mots irréguliers, car elles sont encore fréquentes au niveau CP (Sprenger-
Charolles et al., 2010). Les performances aux épreuves chronométrées (MR et Ml dans la figure 36)
mettent en avant I'impulsivité de SD2. De fait, ses scores de lecture sont faibles, bien que ses temps de
réponse soient plus rapides que la moyenne. En outre, SD2 présente des scores insuffisants en
reconnaissance orthographique. Quant a DT2, ses scores sont bons, voire trés bons, pour I'ensemble

des taches.
Binéme 2 : Lecture de mots
mSD2 mDT2
3
2,22
1,9

2 142 —
= 0,98 0,99 0,99 0,96 ’
T 047 0,74 0,65
o .| i 1 1
f=
S B = i
o
£ I [] [
(2]
g 1
= -0,92 077 -0,85
[2]
=

-2 -1,59
S 1,91 .84 191

-3

4 -3,64

Syllabes/ MR/MI MR Temps MR Ml Temps M MIC MIL Cco Temps CO

MR/MI fluence
Taches administrées

Figure 36 : Comparaison des résultats quantitatifs de SD2 et DT2 aux tches de lecture de mots. MR = mots réguliers ; Ml = mots irréguliers ;
MIC = mots irréguliers courts ; MIL = mots irréguliers longs ; CO = choix orthographique.
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Au niveau qualitatif, DT2 privilégie la voie d’adressage en lecture de mots. Sa lecture est rapide
et précise. Les représentations phonologiques et orthographiques des mots semblent solides.
Quant & SD2, il passe uniquement par la voie d’assemblage, hormis avec des mots monosyllabiques tels
que il, la ou mal. Il présente une lecture saccadée et lente, car il décode les mots syllabe aprés syllabe. I
commet de nombreuses erreurs de décodage, dont la plupart permettent la simplification de la structure
du mot cible (par exemple, poéle lu pole, marmite lu mamite ; figure 37). La voie d’adressage n’est pas
fonctionnelle chez SD2. En plus des diverses erreurs d'identification de mots, il présente quelques non-
réponses en lecture de mots irréguliers ou a graphémes contextuels. Précisons qu'il commet de
nombreuses erreurs sur des items longs a travers les diverses épreuves, soulignant a nouveau I'effet de
longueur releve plus tot (par exemple, aquarium lu arium, technique lu équeur).
Les paralexies traduisent des imprécisions d’adressage. Ce type d’erreurs peut également étre dii au
décodage saccadé des syllabes. La lecture lente d’une syllabe améne SD2 a citer un autre mot présentant
cette méme syllabe (par exemple, monsieur lu moncitron). Par ailleurs, les régularisations, qui constituent
les erreurs les plus fréquentes de DT2 (figure 38), sont de taux équivalents entre les 2 participants. Les
représentations orthographiques et/ou phonologiques des mots irréguliers ne semblent donc pas
suffisamment précises, voire absentes de la mémoire a long terme. En outre, ils présentent tous deux un
score correct en fluence de mots (MR/MI dans la figure 36). SD2 lit 39 mots en 2 minutes, dont 35 sans
erreurs. DT2 lit 76 en 2 minutes, dont 74 sans erreurs.

SD2 : Taux et types d’erreurs en lecture de mots

7 méconnaissances de
graphémes contextuels

9 régularisations

Sans réponse
4%

3 méconnaissances de
graphémes complexes

2 méconnaissances de
graphémes simples\
Erreurs 1 ajout de voyelle  I———
35% . 9 lexi
2 omissions de voyelles paralexies
— visuelles
2 omissions de consonnes

\ ~

1 substitution de consonne

Réponses
correctes
63%

4 inversions de phonémes 3 paralexies sans

. - lien avec la cible
1 confusion 7 substitutions

sourde/sonore de syllabes

Figure 37 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD2 en lecture de mots.

60



DT2 : Taux et types d’erreurs en lecture de mots

/ 9 régularisations

. 1 paralexie
Réponses < Erreours visuelle sans lien
correctes 8% avec la cible

94%
1 substitution
de voyelles

1 omission
de syllabes

Figure 38 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de DT2 en lecture de mots.

De plus, les représentations orthographiques de SD2 sont imprécises (figure 39). Ses erreurs
phonologiques indiquent qu'il est conscient des phonémes composant la cible, mais ne parvient
cependant pas a en retrouver la forme orthographique correspondante (par exemple, désignation de freze
au lieu de fraise). L'erreur morphologique sous-entend un décodage erroné, influencé par la forme du
distracteur morphologique (par exemple, désignation de pomne au lieu de pomme). Quant & DT2, il ne
commet aucune erreur.

Figure 39 : Analyse quantitative et qualitative des

ermours de SD2 en choix orthographique. SD2 : Taux et types d’erreurs en choix orthographique

3 erreurs
phonologiques

Réponses
correctes
56%

Erreurs
44%

1 erreur

morphologique

4.2.2.3. Lecture et compréhension de phrases et de texte

SD2 présente a la fois des difficultés en lecture et en compréhension de phrases et de texte,

contrairement & DT2 (figure 40).

Bindme 2 : Lecture et compréhension de phrases et de
Figure 40 : Comparaison des résultats quantitatifs de

texte
SD2 et DT2 aux taches de lecture et compréhension de
phrases et de texte. mSD2 mDT2
2
s, 075 5 0,92
n
2 [ | [ |
[=
SEE -
£ 1,23 0.96
7]
8 -3
2
» -4
k=
85
w
5 -5,58
Phrases Texte Temps texte

Taches administrées
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En lecture de phrases, SD2 passe par la voie d’adressage pour des mots monosyllabiques et
quelques mots bisyllabiques, a savoir cheval, pomme et rouge. Il commet quelques paralexies de mots
outils (figure 41). Cependant, il privilégie la voie d’assemblage dans I'ensemble. Ses erreurs de décodage
permettent de simplifier la forme des mots (par exemple, neige lu nige). Concernant la compréhension,
SD2 ne prend pas toujours en compte les subtilités des images proposées. Il ne préte attention qu’aux
éléments saillants tels que les personnages ou le décor, contrairement aux actions ou aux expressions

des personnages.

SD2 : Taux et types d’erreurs en lecture et compréhension de phrases

1 confusion sourde/sonore

Compréhension :
4 erreurs de
choix d'image

2 substitutions
de syllabes

Réponses
correctes
80%

Erreurs
20%

1 substitution

de voyelles

1 paralexie visuo- 1 paralexie visuelle

sémantique 1 paralexie sémantique

Figure 41 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD2 en lecture et compréhension de phrases.

La lecture par la voie d’adressage est automatisée chez DT2. Que ce soit en contexte phrastique

ou textuel, il ne commet aucune erreur de lecture ou de compréhension, signe d’une lecture efficace.

Nous relevons une lecture de texte tres lente et laborieuse
. SD2 : Taux et types d’erreurs
chez SD2. Pour cette tache, les erreurs de lecture ne sont pas en compréhension de texte

comptabilisées dans le score : il commet 6 paralexies (par exemple,

2 erreurs de
reconnaissance
d'informations
50%

nuit lu mur, fleurs lu feu), une omission du mot outil a et 4 erreurs Réponses

o P , . correctes
phonémiques de décodage (par exemple, bizarre |u dizarre, cabane 50%

lu sabasse). Concernant la compréhension, ses réponses sont

données au hasard et influencées par le caractére plausible des

. i . . Figure 42 : Analyse quantitative et qualitative
propositions du QCM (figure 42). SD2 réalise malgré tout un score des erreurs de SD2 en compréhension de

texte.
moyen en compréhension de texte (figure 40). .
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4224. Phonologie

Un déficit phonologique est nettement mis en avant chez SD2 (figure 43). Les temps de réponse

rallongés attestent du traitement et de la manipulation laborieux des items.

Bindme 2 : Phonologie

mSD2 mDT2
3
2,04
2 1,32
0,75
,?r 1 0,58 ) 043 0,68 I 022 035 0,63 I 0,58
2, M m N - = 0 N |
: [
g ) 1,13 I I I I
-1, -1,21 -
g-z g2 18
2,19
£ 3249
© 3.2
w -4 '3,6
-3,86 -4,04
-5 !
5 5,13
DA CS SFS SSI TempsSSI  Rimes ~ SPICVC Temps SPI SPICCV  Temps SPI IP
CcvC CCcv

Taches administrées

Figure 43 : Comparaison des résultats quantitatifs de SD2 et DT2 aux tdches phonologiques. DA = discrimination auditive ; CS = comptage
syllabique ; SFS = segmentation et fusion syllabique ; SSI = suppression de la syllabe initiale ; SPI CVC = suppression du phonéme initial
dans une structure consonne/voyelle/consonne ; SPI CCV = suppression du phoneme initial dans une structure consonne/consonne/voyelle
; IP = inversion phonémique.

Le déficit de SD2 en discrimination auditive met en évidence des difficultés d’identification et de
comparaison des phonémes. Ce déficit entrave par conséquent l'identification d’éléments phonologiques
dans les différentes épreuves (syllabes, rimes, phonemes) (figure 44). Des erreurs phonologiques sont
également relevées chez DT2, mais en moindre mesure (figure 45).

En reconnaissance de rimes, SD2 apparie de nombreux items sémantiquement, sous l'influence des
supports visuels. Il confond souvent les sons /o/ (0) et /a/ (on) (par exemple, bonbon associé a chapeau,
vélo associé a ballon). Il est cependant plus sensible au phonéme /il.

SD2 présente des temps de réponse plus importants que la moyenne aux taches de suppression
syllabique et phonémique. Cela ne lui permet cependant pas de compenser ses difficultés a identifier et
supprimer les cibles phonologiques.

Par ailleurs, les non-réponses en suppression syllabique et phonémique soulignent les difficultés de SD2
a identifier et manipuler des éléments phonologiques, tout comme ses erreurs atypiques (non-

modification/pas de lien avec la cible).
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SD2 : Taux et types d’erreurs en taches phonologiques

12 erreurs d'identification 2 substitutions

de rimes de consonnes
découpage syllabique

1 omission de
consonnes
13 erreurs de
découpage
e /1

phonémique
2erreursde "~ 2 grreurs sans lien
discrimination avec la cible

Réponses 5 erreurs de comptage
correctes — syllabique
36% 59%
5 erreurs de découpage
et fusion syllabique
Sans réponse

5% 4 erreurs de
8 non-modifications

de la cible

Figure 44 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD2 en phonologie.

DT2 : Taux et types d’erreurs en taches phonologiques

1 erreur de découpage 1 substitution

phonémique de consonnes
Anhf cation 1 substitution
Réponses de rimes de voyelles
Erreurs
correctes

929 8%

1 erreur de
comptage syllabique
2 erreurs de découpage
syllabique

Figure 45 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de DT2 en phonologie.

4.2.2.5. Mémoire

Nous relevons des performances insuffisantes en mémoire a court terme chez SD2 (figure 46).
Il présente un empan endroit de 3 chiffres, un empan envers de 2 chiffres et un empan de mots
monosyllabiques de 3 items. DT2 présente un empan endroit de 5 chiffres, un empan envers de 4 chiffres
et un empan de mots monosyllabiques de 4 items. Enfin, la tdche de répétition de pseudomots met en
évidence un empan verbal de 3 chez SD2, et de 4 chez DT2. Les 2 participants réalisent des temps de
réponses plus rapides que la moyenne. Il est possible que la rapidité de SD2 ait impacté la précision de
ses réponses. Ces observations rejoignent I'impulsivité relevée précédemment en lecture de mots.
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Figure 46 : Comparaison des résultats
quantitatifs de SD2 et DT2 aux taches
mnésiques. ECendroit = empan de chiffres

Bindme 2 : Mémoire

) . mSD2 mDT2
endroit; ECenvers = empan de chiffres
envers; EMM = empan de mots 3 2,629 53
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Taches administrées
4.2.2.6. DRA

Les capacités d'accés aux stocks phonologique et orthographique des 2 participants sont

hétérogénes (figure 47).
Figure 47 : Comparaison des résultats quantitatifs de Binéme 2 : DRA
SD2 et DT2 en dénomination rapide automatisée.
DRAdenom = dénomination rapide automatisée de mSD2 mDT2
couleurs ; DRAlec = dénomination rapide automatisée
de noms de couleurs 2
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Taches administrées

SD2 réalise un bon temps de réponse, mais commet plusieurs erreurs de dénomination (figure
48). A nouveau, son impulsivité entrave la précision de ses réponses. Il présente davantage de difficultés
en modalité de lecture. Son taux d’erreurs et son temps de réponse rallongé sont la conséquence d’une
voie d'adressage non-automatisée et imprécise. Chez DT2, l'accés aux stocks phonologique et
orthographique est précis et rapide.
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Figure 48 : Analyse quantitative des erreurs
de SD2 en dénomination  rapide
automatisée.

SD2 : Taux et types d’erreurs en DRA

3 erreurs en lecture
de noms de couleurs

Réponses
correctes
95%

—] Erreurs
5%

2 erreurs en
dénomination de couleurs

42217. Compréhension orale

Un déficit en compréhension orale est nettement mis en avant chez SD2 (figure 49). DT2 présente

également une performance insuffisante en compréhension de récit.

Figure 49 : Comparaison des résultats quantitatifs de SD2 et DT2 en

compréhension orale. CR = compréhension de récit ; CS = compréhension Bindme 2 : Compréhension de Foral
syntaxique. mSD2 mDT2
1
_ 0 T—
s I 0,14
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¥
-2,36
£ 2,83
@ 4
o
=5
£
S -6
w
7
8 -6,91
CR CsS
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SD2 ne reconnait aucune information relative a I'histoire et ne parvient pas a reconstituer 'ordre
chronologique des événements (figure 50). De plus, sa réponse a la question ouverte est plausible, mais
ne correspond pas a I'histoire.

DT2 présente un score déficitaire mais ne commet qu’une seule erreur de compréhension (reconstitution
chronologique) (figure 51). Cela s’explique par I'effet plafond® présent dans les normes CP a cette tache
de 'Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010).

SD2 présente d'importantes difficultés en tache de compréhension de phrases (figure 50). Il ne
tient pas compte de tous les éléments syntaxiques (informations topologiques, adjectifs etc.). De plus,
plusieurs structures syntaxiques complexes ne sont pas comprises.

DT2 omet de prendre en compte des informations subtiles dans 2 énoncés (figure 51).

19 Effet plafond : phénoméne observé lorsqu’une tache est trop facile compte tenu des compétences des sujets. Leurs scores
sont particuliérement élevés.
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Réponses
correctes
38%

SD2 : Taux et types d’erreurs en compréhension de I'oral

2 erreurs sur
consignes
complexes abstraites

Erreurs

62% . .
1 erreur de compréhension
de « quelques »

1 erreur d'identification du sujet
d’'une proposition relative

1 erreur de compréhension

2 erreurs de reconnaissance
d'informations (QCM)

"\

1 erreur de reconstitution
chronologique

1 erreur de rappel
d'informations
(question ouverte)

1 erreur de compréhension
de notions temporelles

du superlatif « trés »

Figure 50 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD2 en compréhension orale.

Figure 51: Analyse quantitative et qualitative
des erreurs de DT2 en compréhension orale.

4.2.2.8.

Réponses Erreurs
correctes 19%
81%

Récapitulatif des observations principales

DT2 : Taux et types d’erreurs en compréhension de Ioral

1 erreur sur
consignes
complexes
abstraites

1 erreur de
reconstitution
chronologique

1 erreur de compréhension
de « quelques »

Le tableau 8 résume les observations principales relevées chez SD2 et DT2.

Tableau 8 : Observations principales relevées auprés du binéme 2

SD2

DT2

- Décodage lent et laborieux

- Précision et rapidité du décodage
- Effet de longueur

compréhension
de phrases et
de texte

- Prédominance d'erreurs de décodage et de paralexies
- Erreurs de compréhension de phrases : tient uniquement compte des

éléments saillants

- Erreurs de compréhension du texte (reconnaissance d'informations),

réponses données au hasard

pI;eefxt:;;gﬁs - Effet de longueur marqué - Prédominance d'erreurs liées a la
- Prédominance d'erreurs de décodage méconnaissance du son de graphémes
complexes et contextuels
- Lecture lente et saccadée (décodage syllabe par syllabe) ' Idrzr;itlsf:atlon de mols Ures rapide et
- Lecture par assemblage, sauf avec des mots monosyllabiques P o o
Lecture de s T - Voie d'adressage privilégiée
- Impulsivité en lecture de mots irréguliers N , -
mots g . , i - Prédominance de régularisations
- Prédominance d’erreurs de décodage o .
Erreurs phonologiques et morphologiques en choix orthographique | Bonnes capacilés de. reconnaissance
urs p giques phologiques graphiqu orthographique
- Lecture trés lente et saccadée (décodage syllabe par syllabe)
- Voie d’assemblage privilégiée, sauf adressage pour quelques mots
Lecture et mono- et bisyllabiques - Lecture parfaitement automatisée et

rapide

- Bonne compréhension de phrases et de

texte
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- Déficit phonologique marqué en discrimination auditive, comptage

- |dentification de mots imprécise et non-automatisée

syllabique, suppression syllabique, identification de rimes, |- Habiletés phonologiques fonctionnelles
Phonologie suppression phonémique, inversion phonémique, suppression/fusion |- Quelques erreurs en  consciences
syllabique syllabique, rimique et phonémique
- Quelques non-réponses
Mémoire - Empans verbaux limités (chiffres et mots) - Bons empans verbaux (chiffres et mots)
- Dénomination imprécise mais rapide (impulsivit¢, manque |- Dénomination précise et automatisée
DRA d'inhibition) - |dentification de mots précise et

automatisée

Compréhension

- Difficultés de compréhension de diverses structures syntaxiques

complexes : consignes complexes abstraites, compréhension de
quelques et tres, proposition relative, marques temporelles

- Bonne compréhension de structures
syntaxiques complexes, sauf quelques
erreurs (consigne complexe abstraite,

orale compréhension de quelques)
- Erreurs de reconstitution chronologique

du récit

- Pas de reconnaissance ni de rappel d’informations des éléments du
récit (QCM, question ouverte et reconstitution chronologique)
- Réponse incorrecte a la question ouverte, mais plausible

4.2.3. Binome 3

4.2.31. Lecture de pseudomots

SD3 présente des scores déficitaires en décodage de pseudomots (figure 52), soulignant un
important manque de précision de la voie d’assemblage. Il réalise des temps de lecture moyens dans
I'ensemble, mais marque généralement un temps bref pour analyser l'item et le lire. Le décodage n'est
donc pas suffisamment automatisé chez SD3. Quant a DT3, il réalise des performances faibles en tache

générale de lecture de pseudomots et en lecture de pseudomots courts.

Figure 52 : Comparaison des - .
résultats quantitatifs de SD3 et DT3 Bindme 3 : Lecture de pseudomots
aux taches de lecture de
pseudomots. PM = pseudomots ; % SD3 =DT3
PMC = pseudomots courts ; PML = 1
pseudomots longs.
=0 l I - 1
2 02 037 027
8 0,78 0,87
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DT3 commet une majorité d’erreurs liées a la méconnaissance du son de graphémes contextuels
ou complexes (par exemple, égibe lu éguibe, saille lu sel ; figure 54). Ces erreurs sont retrouvées a un
taux similaire chez SD3 (figures 53). Quant & SD3, il commet également de nombreuses erreurs de

décodage phonémique (par exemple, orphade lu anphade, poibe lu boibe, siliéne lu siline).
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SD3 : Taux et types d’erreurs de lecture de pseudomots
1 substitution de consonne 1 ajout de consonne

Erreurs

42% 1 omission dW

1 ajout de voyelle

1 inversion de consonnes

%mission de consonne

’

\ 5 substitutions de voyelles

Figure 53 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD3 en lecture de pseudomots.

5 méconnaissances de
graphemes complexes

3 confusions sourde/sonore
Réponses
correctes

58%

4 méconnaissances de
graphémes contextuels

3 substitutions de syllabes

Figure 54 : Analyse quantitative

et qualitative des erreurs de DT3 DT3 : Taux et types d’erreurs de lecture de pseudomots
en lecture de pseudomots. -

4 méconnaissances
/ de graphémes
complexes

4 méconnaissances

é de graphémes
Réponses Erreurs
correctes 23% contextuels
7% 1 ajout de
consonne

2 inversions
de consonnes

2 omissions de
consonnes

4.2.3.2. Lecture de mots

Les scores déficitaires de SD3 en lecture de mots indiquent que ses représentations
orthographiques et/ou phonologiques des mots sont imprécises (figure 55).

Binéme 3 : Lecture de mots

mSD3 mDT3

0,54

I 0,01
- -
[ s LER | B " I
09 , 045 0.3 o6 0,35 —

0)

S o
o O o1 =

1
=

1 098 == 0,770,771

N
ksl

-1,08

'
N

A7 184

S
3]

Ecarts types (moyenne

2,38 2,45 -2,45
2,72

]
w

3,2
-344

&
E N

MR  TempsMR Ml TempsMI MIC Temps MIL  TempsMIL MRMI  Temps CO  TempsCO
MIC fluence  fluence

Taches administrées

Figure 55 : Comparaison des résultats quantitatifs de SD3 et DT3 aux téches de lecture de mots. MR = mots réguliers ; Ml = mots irréguliers ;
MIC = mots irréguliers courts ; MIL = mots irréguliers longs ; CO = choix orthographique.
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Quant a DT3, il présente des scores faibles en lecture de mots irréguliers courts et en tache de fluence
de mots réguliers et irréguliers. De plus, les temps de réponse des 2 participants se situent dans la
moyenne, indiquant un acces suffisamment rapide aux représentations orthographiques.

lls présentent également des scores déficitaires en choix orthographique. DT3 nécessite toutefois d’'un

temps de réponse Iégérement plus long que la moyenne.

En outre, les 2 participants privilégient la voie d'adressage en lecture de mots, et passent
occasionnellement par la voie d’assemblage pour décoder notamment des mots irréguliers, tels que
septieme ou technique. SD3 commet des erreurs de décodage (par exemple, avril lu auril, septieme lu
septimé) sur des mots réguliers et irréguliers (figures 56). Il est ainsi possible que les représentations
orthographiques et/ou phonologiques de ces items ne soient pas suffisamment solides, voire non-
stockées en mémoire a long terme. Par ailleurs, les régularisations constituent les erreurs les plus
fréquentes des 2 participants (figures 56 et 57). Elles traduisent une représentation erronée de la forme
phonologique du mot. Les paralexies traduisent, quant a elles, des imprécisions d’adressage (par
exemple, fendu lu vendu).

Le nombre de mots correctement lus en 3 minutes est inférieur a la moyenne chez les 2 participants
(MR/MI fluence dans la figure 55). Leurs habiletés de fluence sont donc insuffisantes, en particulier chez
SD3. Le taux d’erreurs de SD3 est plus important que la moyenne, avec 53 mots corrects sur 68. DT3 lit

76 mots, dont 68 sans erreurs.

Figure 56 : Analyse
quantitative et qualitative des
erreurs de SD3 en lecture de
mnte

SD3 : Taux et types d’erreurs en lecture de mots

Réponses Erreurs
correctes 23%
7%
1 méconnaissance de
grapheme contextuel

A/
2 méconnaissancesde | 2 confusions J S Substitutions
graphémes complexes ' sourde/sonore || 9€ Voyelles

18 régularisations

4 paralexies
visuelles

2 paralexies visuo-
sémantiques

Figure 57 : Analyse
quantitative et qualitative des
erreurs de DT3 en lecture de
monts

DT3 : Taux et types d’erreurs en lecture de mots

9 régularisations

Sans réponse
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, Erreurs
Réponses o
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La tache de choix orthographique confirme que les représentations orthographiques des 2
participants sont imprécises pour certains items (figures 58 et 59). Leurs erreurs indiquent qu'ils
reconnaissent la forme phonologique de la cible, mais pas sa forme orthographique correspondante (par

exemple, désignation de rouje au lieu de rouge, trin au lieu de train).

SD3 : Taux et types d’erreurs en DT3 : Taux et types d’erreurs en
choix orthographique choix orthographique
2 erreurs 2 erreurs

phonologiques
22%

phonologiques

0,
Réponses 2%

correctes
78%

Réponses
correctes
78%

Figure 58 : Analyse quantitative et qualitative des Figure 59 : Analyse quantitative et qualitative des
erreurs de SD3 en choix orthographique. erreurs de DT3 en choix orthographique.
4.2.3.3. Lecture et compréhension de phrases et de texte

SD3 présente a la fois des difficultés en lecture et en compréhension de phrases et de textes,
contrairement a DT3 (figure 60).

Fi 60 : C ison des résultat . a . .
qlﬂﬁaﬁfs deogg;raeltsgnm Zsu;e;ihzz Binéme 3 : Lecture et compréhension de phrases et de texte
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et de texte. CP = compréhension de ®SD3 =DT3
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De plus, la lecture de SD3 n’est pas fluente, comme I'indique son score en leximétrie. Il lit le texte
en 152 secondes. Il commet 4 erreurs de décodage (par exemple, arcs lu arses), 4 paralexies (par
exemple, différences lu différent) et omet les mots outils en et de. Il marque quelques rares liaisons entre
les mots, mais sa lecture est saccadée dans I'ensemble. Bien qu'il semble privilégier la voie d’adressage,

il marque souvent un bref temps d’arrét pour identifier les mots. L'identification des mots n’est donc pas
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suffisamment automatisée chez SD3. De plus, la voie d’assemblage lui permet de décoder des mots rares
et/ou complexes, comme athlétique ou mixte.

DT3 présente une lecture fluente, confirmant l'efficacité de sa voie d’adressage. Il lit le texte en 100
secondes. Il commet 2 paralexies visuo-sémantiques (différentes lu différent, ou lu et) et omet les mots

outils et, y et en.

Les erreurs de lecture ne sont pas comptabilisées dans le score de la tache de lecture de phrases.
SD3 privilégie la voie d'adressage, mais commet de nombreuses paralexies (par exemple, toutes lu
toujours, joueuses lu jaune, surveillant lu suivant). Sa lecture est lente, car il marque des temps d’arrét
pour identifier les mots. Quant & DT3, il présente une lecture fluente. Il commet cependant quelques
paralexies (par exemple, soulever lu souleve) et de nombreuses omissions de mots outils, tels que /a,
ses, que, enou a.
Concernant la compréhension, SD3 ne prend pas le temps d’analyser les images et commet par
conséquent beaucoup d’erreurs (figure 61). Il balaye rapidement les propositions du regard et répond
avec impulsivité, contrairement a DT3 (figure 62). Ce dernier justifie certaines de ses réponses, ce qui

explique son temps de réponse légérement plus long que la moyenne (figure 60).

Figure 61: Analyse

quantitative et qualitative des SD3 : Taux et types d’erreurs en compréhension écrite de phrases
erreurs  de  SD3  en
compréhension  écrite de 1 erreur de
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23% personnels
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Figure 62: Analyse
quantitative et qualitative des
erreurs de  DT3  en

DT3 : Taux et types d’erreurs en compréhension écrite de phrases
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Erreurs
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Le score de la tAche de compréhension de texte ne prend pas en compte la lecture du texte, mais
seulement les réponses aux questions. Nous pouvons toutefois faire les mémes observations que celles
répertoriées précédemment en tache de fluence (leximétrie) chez les 2 participants.

SD3 focalise son attention sur l'identification et le décodage des mots. Il est donc possible que la lecture
du texte entrave la compréhension et la rétention des informations. Ses réponses sont impulsives ; il ne
prend pas le temps de se rappeler des éléments de I'histoire et les confronter aux propositions du QCM
(figure 63). Il n’effectue pas de retour au texte, bien qu'il ne se souvienne pas de tous les éléments du
récit. DT3 prend, quant a lui, le temps d’analyser les propositions et reconnait la plupart des informations

sans revenir au texte (figure 64).

Figure 63 : Analyse quantitative . .
et qualitative des erreurs de SD3 SD3 : Taux et types d’erreurs en compréhension de texte

en compréhension de texte.

7 erreurs de
reconnaissance
d'informations
(QCM)

Réponses
correctes
33%

Erreurs
67%

1 erreur de
reconstitution
chronologlque

Figure 64 : Analyse quantitative i .
et qualitative des erreurs de DT3 DT3 : Taux et types d’erreurs en compréhension de texte

en compréhension de texte.

1 erreur de
reconstitution
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4234. Phonologie

Nous relevons des performances hétérogénes entre les 2 participants aux taches de

discrimination auditive et de métaphonologie (figure 65).

Les taches de discrimination auditive et de rimes mettent en évidence d'importantes difficultés
d'identification et de comparaison des phonémes chez SD3. Ce déficit entrave par conséquent
lidentification d'éléments phonologiques (syllabes, rimes, phonémes) dans les différentes épreuves
(figure 66). Il présente par ailleurs quelques non-réponses en suppression syllabique et phonémique,

confirmant ses difficultés a identifier et manipuler des éléments phonologiques.
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Bindme 3 : Phonologie
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Figure 65: Comparaison des résultats quantitatifs de SD3 et DT3 aux taches phonologiques. DA = discrimination auditive ; MS =
métaphonologie syllabique ; SSI = suppression de la syllabe initiale ; MP = métaphonologie phonémique ; SPI CVC = suppression du
phoneme initial dans une structure consonne/voyelle/consonne ; SPI CCV = suppression du phonéme initial dans une structure
consonne/consonne/voyelle.

SD3 présente des scores insuffisants en suppression phonémique. Quant a DT3, il réalise une bonne
performance, mais prend plus de temps pour manipuler les items en modalité CCV, comparativement a
la modalité CVC (figure 67). Les groupes consonantiques ajoutent en effet de la difficulté.

Notons que DT3 réalise une performance déficitaire en métaphonologie syllabique (figure 65). Or, il
éprouve quelques difficultés de compréhension de consignes et présente notamment 3 non-réponses

(figure 67). Sa performance ne semble donc pas représentative de ses capacités réelles.

SD3 : Taux et types d’erreurs en taches phonologiques

13 erreurs de
découpage
phonémique

2 erreurs en tache
d'inversion phonémique

5 erreurs de découpage

1 inversion et fusion syllabique

de phonémes

1 substitution
- de syllabes
2 substitutions
Erreurs de consonnes 1 erreur
36% d'appariemen
2 erreurs ’ ‘de syllabes
didentification de rimes 3 erreurs de discrimination

Réponses
correctes
59%

\ syllabique
— 1 erreur de comptage D 4
Sans réponse \ phonémique 1 erreur en tache de
5% —

suppression syllabique

2 erreurs de découpage
syllabique — 4ereursde 1 erreur en tache de

discrimination | | suppression phonémique
phonémique

Figure 66 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD3 en phonologie.

74



DT3 : Taux et types d’erreurs en taches phonologiques
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Figure 67 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de DT3 en phonologie.

4.2.3.5. Mémoire

SD3 réalise des performances hétérogénes en mémoire a court terme (figure 68). Il présente de

faibles empans de chiffres, notamment en mémoire de travail (empan envers). Son empan endroit est de

4 chiffres et son empan envers est de 2 chiffres. DT3 présente un empan endroit de 7 chiffres et un

empan envers de 3 chiffres.

La tache de répétition de pseudomots indique un empan verbal de 4 syllabes chez SD3 et de 6 syllabes

chez DT3. Les temps de réponses plus rapides que la moyenne confirment la présence de bonnes

capacités mnésiques phonologiques a court terme chez les 2 participants.

Figure 68: Comparaison des résultats
quantitatifs de SD3 et DT3 aux taches
mnésiques. ECendroit = empan de chiffres
endroit; ECenvers = empan de chiffres
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4.2.3.6. DRA

Les capacités d’accés aux stocks phonologique et orthographique des 2 participants sont

hétérogénes (figure 69). Un déficit est largement mis en évidence chez SD3.

Figure 69 : Comparaison des résultats quantitatifs

de SD3 et DT3 en dénomination rapide automatisée. Binome 3 : DRA
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En dénomination, SD3 réalise un bon temps de réponse, mais commet plusieurs erreurs (figure
70), a savoir des omissions ou des confusions d’items. Celles-ci peuvent étre dues a des capacités
d’inhibition limitées. En modalité de lecture, il prend plus de temps pour identifier les mots, soulignant un
manque d’automatisme de sa voie d’'adressage.

Les processus de dénomination de DT3 sont précis et automatisés ; il ne commet aucune erreur.

Figure 70 : Analyse quantitative des erreurs de SD3

R ) . SD3 : Taux et types d’erreurs en DRA
en dénomination rapide automatisée

"

1 erreur en
lecture de
noms de
couleurs

Réponses
correctes
91%

9 erreurs en
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de couleurs

Erreurs
9%

423.7. Compréhension orale

Un déficit en compréhension orale est nettement mis en avant chez SD3 (figure 71).

SD3 présente des difficultés en reconnaissance, en rappel d'informations et en reconstitution de
la chronologie du récit (figure 72). Ses réponses aux questions ouvertes ne sont pas en lien avec I'histoire,
al'inverse de DT3. Ce dernier commet une erreur, mais sa réponse est plausible (figure 73).

SD3 commet de nombreuses erreurs en compréhension de phrases (figure 72). Il ne prend pas

tous les éléments syntaxiques en compte (genre, nombre, anaphores, marques temporelles etc.). Cela
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méne ainsi @ une compréhension erronée des énoncés. De plus, plusieurs structures syntaxiques

complexes ne sont pas comprises. DT3 omet également de prendre en compte des informations subtiles
dans 2 énoncés (figure 73).
Figure 71 Comparaison des résultats quantitatifs de SD3 et DT3 en

compréhension orale. CR = compréhension de récit; CS =
compréhension syntaxique.
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SD3 : Taux et types d’erreurs en compréhension de I'oral
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Figure 72 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD3 en compréhension orale.
Figure 73 : Analyse quantitative et
quglitative des e};reugs de DT3 en DT3 : Taux et types d’erreurs en compréhension de I'oral
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4.2.3.8.

Récapitulatif des observations principales

Le tableau 9 résume les observations principales relevées chez SD3 et DT3.

Tableau 9 : Observations principales relevées auprés du binéme 3

SD3

DT3

- Décodage automatisé mais imprécis

- Décodage imprécis et pas suffisamment automatisé
Lecture de , g P , P , - Prédominance d’erreurs liées a la méconnaissance
pseudomots |- Prédominance d'erreurs de décodage .
du son de graphémes complexes et contextuels
T ., C - |dentification de mots automatisée et précise, sauf
- |dentification de mots automatisée mais imprécise . -
o, o pour certains mots irréguliers
- Voie d'adressage privilégiée o N
Lecture de . N - Voie d’adressage privilégiée
- Décodage de quelques mots irréguliers \ s
mots . ) - , - Décodage de quelques mots irréguliers
- Prédominance de régularisations et de paralexies . ) - .
Erreurs phonolodiaues en choix orthoaraphiaue - Prédominance de régularisations et de paralexies
P 94 graphiq - Erreurs phonologiques en choix orthographique
- Lecture lente et saccadée (décodage syllabe par syllabe)
- Voie d'assemblage privilégiée, mais temps d’arrét brefs
pour identifier les mots (lecture d’énoncés et de textes pas
suffisamment automatisée) - Lecture fluente, automatisée et rapide
- Prédominance de paralexies et d’omissions de mots outils |- Prédominance d’omissions de mots outils
Lecture et - Impulsivité en compréhension de phrases et de texte : |- Bonne compréhension de structures syntaxiques

compréhension
de phrases et

n'analyse ni les énoncés, ni les images, ne prend pas le
temps de se rappeler des informations

complexes, sauf quelques erreurs (anaphore,
marque temporelle, proposition relative)

de texte - Difficultés de compréhension de diverses structures |- Bonne compréhension de texte
syntaxiques complexes : voie passive, proposition relative, |- Analyse les énoncés et les questions, justifie ses
anaphore, marque temporelle, informations implicites, | réponses
négation, concession
- Nombreuses erreurs de reconnaissance des informations
du texte
- Déficit phonologique marqué en discrimination auditive, |- Habiletés phonologiques fonctionnelles, sauf en
métaphonologie syllabique, métaphonologie phonémique, | métaphonologie syllabique
Phonologie suppression phonémique, identification de rimes - Quelques erreurs en consciences syllabique et
- Scores moyens en suppression syllabique phonémique
- Quelques non-réponses - Quelques non-réponses
Mémol - Empans de chiffres limités - Bons voire trés bons empans verbaux (chiffres et
emoire - Bon empan phonologique mots)
- Dénomination tres imprécise mais rapide (impulsivité, N -~ -
R - Dénomination précise et automatisée
DRA manque d'inhibition)

- Identification de mots imprécise et non-automatisée

- Identification de mots précise et automatisée

Compréhension
orale

- Difficultés de compréhension de diverses structures

syntaxiques complexes : voie passive, genre/nombre,
anaphore, marque temporelle, action complexe

- Pas de reconnaissance ni de rappel d'informations du récit

(QCM, question ouverte et reconstitution chronologique)

- Réponses aux questions ouvertes n'ont pas de lien avec

le texte

- Bonne compréhension de structures syntaxiques

complexes, sauf quelques erreurs (genre/nombre,
marque temporelle)

- Bonnes capacités de reconnaissance et de rappel

d'éléments du texte (QCM, questions ouvertes et
reconstitution chronologique)

- Réponse incorrecte mais plausible a une question

ouverte
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4.24. Binéme 4

424.1. Lecture de pseudomots

Les 2 participants réalisent de bonnes performances en lecture de pseudomots (figure 74).

Figure 74 : Comparaison des
résultats quantitatifs de SD4 et
DT4 aux taches de lecture de
pseudomots. PM = pseudomots ;
PMC = pseudomots courts ; PML
= pseudomots longs.
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Leur voie d'assemblage est automatisée et précise. DT4 commet légerement plus d’erreurs que

SD4 (figures 75 et 76). Citons tanepi lu tanépi, supon lu tupon, égibe lu éguibe et scaltoure lu caltoure.

Rappelons que SD4 est adulte et présente par conséquent plus d’expérience en lecture que son bindéme.

Ses 2 erreurs sont les suivantes : funve lu fouve et opaurir lu apaurir.

Figure 75 : Analyse quantitative et qualitative des
erreurs de SD4 en lecture de pseudomots.

Figure 76 : Analyse quantitative et qualitative des
erreurs de DT4 en lecture de pseudomots.
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4.24.2. Lecture de mots

SD4 et DT4 présentent des scores similaires, hormis en lecture de mots irréguliers courts et en
tache de fluence (figure 77).
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Figure 77 : Comparaison des résultats quantitatifs de SD4 et DT4 aux taches de lecture de mots. MR = mots réguliers ; MI = mots irréguliers ;
MIC = mots irréguliers courts ; MIL = mots irréguliers longs ; CO = choix orthographique.

Dans les taches de lecture de mots réguliers et irréguliers, les scores moyens confirment que la
lecture par voie d’adressage est automatisée et précise chez les 2 participants. SD4 ne commet aucune
erreur, a I'exception d'une régularisation (figure 78).

Les régularisations sont également les erreurs les plus fréquentes de DT4 (figure 79). Elles traduisent
une représentation erronée de la forme phonologique du mot. DT4 utilise par ailleurs la voie d’assemblage
pour décoder quelques mots irréguliers et/ou rares, tels que /éguer, paon ou orchestre.

SD4 présente une lecture fluente. Il it 100 mots en 3 minutes, dont 99 sans erreurs (MR/MI fluence dans
la figure 77). Le nombre de mots lus en 3 minutes est toutefois inférieur a la moyenne chez DT4. Il lit 74

mots, dont 72 sans erreurs.

SD4 : Taux et types d’erreurs en DT4 : Taux et types d’erreurs en lecture de mots
lecture de mots
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Figure 78 : Analyse quantitative et qualitative des  Figure 79 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de DT4 en lecture de mots..
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Réponses
correctes
99%
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de graphéme
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Les 2 participants ne commettent aucune erreur en reconnaissance orthographique. Les
représentations orthographiques des mots sont donc précises, mais leur accés n’est pas suffisamment
automatisé. En effet, le temps de réponse est allongé, particulierement chez SD4 (figure 77). Notons qu'il

analyse toutes les propositions et justifie systématiquement son choix.

424.3. Lecture et compréhension de phrases et de texte

SD4 et DT4 réalisent des performances relativement similaires en compréhension et lecture de

phrases et de textes (figure 80).
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La performance de SD4 en leximétrie indique que sa lecture est fluente, confirmant I'efficacité de
sa voie d'adressage. Il lit le texte en 113 secondes et commet une paralexie visuo-sémantique (différentes
lu différent). Il marque la plupart des liaisons entre les mots et présente une intonation adéquate.

Il en est de méme chez DT4. Il passe cependant aussi par la voie d’'assemblage pour décoder quelques
mots complexes et/ou plurisyllabiques et marque un temps d’arrét pour identifier ou décoder certains
mots. Il lit le texte en 112 secondes. Il commet un ajout de consonne (hésite lu hésiste) et une paralexie

visuelle (raquettes lu requéte).

Les erreurs de lecture ne sont pas comptabilisées dans le score de la tache de lecture de phrases.
Les 2 participants commettent quelques paralexies et omissions de mots outils (par exemple, que lu qui,
la lu le ; omission de en et il). lls présentent des temps de réponse allongés, car ils justifient leurs
réponses, SD4 en particulier (figure 80). lls commettent plusieurs erreurs de compréhension de structures

syntaxiques complexes (figure 81 et 82).
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Figure 81: Analyse quantitative et
qualitative des erreurs de SD4 en
compréhension écrite de phrases. 1 erreur de
/ compréhension
de la marque

temporelle
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Figure 82 : Analyse quantitative et
qualitative des erreurs de DT4 en
compréhension écrite de phrases. 1 erreur sur

/ anaphore/ pronoms
personnels
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Concernant la lecture du texte de la tdche de compréhension, nous faisons les mémes
observations que celles répertoriées précédemment en tache de fluence (leximétrie) chez les 2
participants. lls réalisent de bonnes performances en compréhension de texte (figure 80). Le rappel des
informations est difficile pour SD4 (figure 83). Il effectue 5 retours au texte, dont 3 qui lui permettent de
retrouver les éléments cibles. Il prend du temps pour analyser les questions et le texte. DT4 n’effectue,

quant & lui, aucun retour au texte et commet 2 erreurs (figure 84).

Figure 83 : Analyse quantitative et qualitative des

erreurs de SD4 en compréhension de fexte. SD4 : Taux et types d’erreurs en compréhension de texte
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Figure 84 : Analyse quantitative et qualitative des
erreurs de DT4 en compréhension de texte.
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424.4. Phonologie

Nous relevons des performances hétérogénes entre les 2 participants aux taches de

discrimination auditive et de métaphonologie (figure 85).
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Figure 85: Comparaison des résultats quantitatifs de SD4 et DT4 aux taches phonologiques. DA = discrimination auditive ; MS =
métaphonologie syllabique ; SSI = suppression de la syllabe initiale ; SPI CVC = suppression du phonéme initial dans une structure
consonne/voyelle/consonne ; MP = métaphonologie phonémique ; SPI CCV = suppression du phoneme initial dans une structure
consonne/consonne/voyelle.

Les taches de discrimination auditive et de rimes mettent en évidence un important déficit
d’identification et de comparaison des phonemes chez SD4. Ces difficultés entravent par conséquent
lidentification et la manipulation d’éléments phonologiques (syllabes, rimes, phonémes) dans les
différentes épreuves (figure 86). Notons que SD4 a plus de facilité a manipuler les structures syllabiques
de pseudomots que de mots réels.

DT4 rencontre des difficultés de compréhension de consignes en métaphonologie syllabique, expliquant
son score déficitaire. Son délai de réponse est plus long que la moyenne en suppression syllabique,
contrairement a SD4. Il commet également quelques erreurs phonémiques (figure 87).

Dans les taches de suppression du phonéme initial, les groupes consonantiques complexifient nettement
lidentification de la cible chez SD4 (figure 85). Son temps de réponse est plus long que la moyenne, mais
ne l'aide pas a compenser ses difficultés. DT4 nécessite également d’'un délai allongé pour identifier

correctement le phonéme cible.
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SD4 : Taux et types d’erreurs en taches phonologiques
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Figure 86 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD4 en phonologie.
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Figure 87 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de DT4 en phonologie.

4.2.4.5. Mémoire

Les empans de chiffres des 2 participants sont plus limités que la moyenne (figure 88). lls
présentent un score moyen en mémoire de travail (empan envers) et en mémoire a court terme
phonologique (répétition de pseudomots). Contrairement & SD4, DT4 a besoin d’un important délai pour
restituer correctement les pseudomots. SD4 présente un empan endroit de 4 chiffres et un empan envers
de 3 chiffres. DT4 présente un empan endroit et envers de 3 chiffres. La tache de répétition de

pseudomots indique un empan verbal de 4 syllabes chez les 2 participants.
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Figure 88: Comparaison des résultats
quantitatifs de SD4 et DT4 aux taches
mnésiques. ECendroit = empan de chiffres
endroit; ECenvers = empan de chiffres
envers ; RPM = répétition de pseudomots.

4.2.4.6. DRA

Les 2 participants ne commettent aucune erreur de dénomination ou de lecture (voie
d’adressage). Leurs capacités d'inhibition semblent ainsi fonctionnelles. Toutefois, les temps de réponse
de SD4 sont plus longs que la moyenne (figure 89). L'automatisme de I'acces a ses stocks lexical et
orthographique est ainsi insuffisant. Notons toutefois qu'il marque un temps d’arrét a chaque fin de ligne.

SD4 présente également un acces plus lent que la moyenne aux représentations lexicales. Sa voie
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424.7. Compréhension orale
SD4 présente des scores insuffisants en compréhension orale, contrairement & DT4 (figure 90).

Figure 90 : Comparaison des résultats quantitatifs de SD4 et DT4 en
compréhension orale. CR = compréhension de récit; CS =
compréhension syntaxique.
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En compréhension de phrases, certains énoncés ne sont pas logiques. Cela déstabilise SD4 a 2
reprises, qui estime qu’une phrase qui n’est pas plausible est nécessairement incorrecte au niveau
grammatical. L’analyse qualitative des erreurs indique qu'il ne préte pas attention aux éléments subtils
(genre, nombre, anaphores, marques temporelles etc.) (figure 92). Aussi, les structures syntaxiques
complexes, comme les inférences ou les propositions relatives, entravent la compréhension de certains

énoncés. DT4 commet 4 erreurs de compréhension (figure 91).

En compréhension de récit, SD4 ne prend pas en compte tous les éléments des énoncés
vrai/faux. Cela influence par conséquent sa performance. Les réponses aux questions ouvertes sont
plausibles chez les 2 participants. SD4 omet toutefois des informations et DT4 ne replace pas ses

réponses dans le contexte de I'histoire.
Figure 91 : Analyse quantitative

et qualitative des erreurs de
DT4 en compréhension orale.
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SD4 : Taux et types d’erreurs en compréhension de I'oral
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Figure 92 : Analyse quantitative et qualitative des erreurs de SD4 en compréhension orale.

424.8. Récapitulatif des observations principales

Le tableau 10 résume les observations principales relevées chez SD4 et DT4.

Tableau 10 : Observations principales relevées aupres du binbme 4

SD4 DT4
Lecture de - Décodage précis et automatisé - Décodage précis et automatisé
pseudomots |- Rares erreurs - Rares erreurs
- |dentification de mots parfaitement automatisée et |- Identification de mots automatisée et précise
précise - Voie d'adressage privilégiée
Lecture de - Voie d'adressage privilégiée - Décodage de quelques mots irréguliers ou rares
mots ge privileg ge de quelq g
- Bonnes capacités de reconnaissance |- Prédominance de régularisations
orthographique - Bonnes capacités de reconnaissance orthographique
- Lecture parfaitement fluente - Lecture fluente, sauf quelques arréts brefs pour identifier
- Voie d'adressage privilégiée des mots
- Quelques paralexies/omissions de mots outils - Voie d'adressage privilégiée
Lecture et - Difficultés de compréhension de diverses structures |- Décodage de quelques mots complexes et/ou

compréhension | syntaxiques complexes : voie passive, proposition | plurisyllabiques
de phrases et relative, anaphore, marque temporelle, actions |- Quelques paralexies/omissions de mots outils
de texte simultanées - Difficultés de compréhension de diverses structures
- Bonne compréhension du texte : rappel difficile mais | syntaxiques complexes : proposition relative, anaphore,
reconnaissance des éléments du récit (5 retours au | négation, marque temporelle, informations implicites
texte) - Bonne compréhension du texte

- Déficit phonologique marqué en discrimination
auditive,  suppression  phonémique  CCV, |- Habiletés phonologiques fonctionnelles, sauf en
identification de rimes, métaphonologie syllabique, | métaphonologie syllabique

Phonologie métaphonologie phonémique - Quelques erreurs en consciences syllabique et
- Scores moyens en suppression syllabique et en | phonémique
suppression phonémique CVC
Mémoi - Bon empan phonologique et de chiffres envers - Bon empan phonologique et de chiffres envers
emolre - Empan de chiffres endroit légérement limité - Empan de chiffres endroit limité
DRA - Dénomination précise mais lente (compensation) - Dénomination précise mais manquant d’automatisation

- |dentification de mots précise mais non-automatisée |- Identification de mots précise et automatisée
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Compréhension
orale

- Difficultés de compréhension de diverses structures

inférentiel,
anaphore,

syntaxiques complexes: énoncé
négation,  proposition  relative,
genre/nombre, marque temporelle

- Estime qu’'une phrase qui n’est pas plausible est

nécessairement incorrecte grammaticalement

- Reconnaissance de quelques éléments du récit

(QCM)

- Erreur de reconstitution chronologique du récit

- Bonne compréhension de structures syntaxiques

complexes, sauf quelques
genre/nombre, proposition relative)

erreurs  (anaphore,

- Bonnes capacités de reconnaissance d'éléments du texte

(QCM et reconstitution chronologique)

- Réponses aux questions ouvertes sont incorrectes mais

plausibles

- Réponses aux questions ouvertes sont incorrectes
mais plausibles

4.3. Synthése des résultats

Les performances des 4 participants SD sont hétérogénes en lecture. L'efficience des voies
d’assemblage et d’adressage varie chez un méme individu. Les erreurs de lecture les plus fréquentes
des SD sont les erreurs de décodage. Chez les DT, les erreurs les plus fréquentes sont les
méconnaissances des sons des graphémes complexes et/ou contextuels. En lecture de mots irréguliers
plus spécifiquement, les régularisations sont systématiquement répertoriées a un taux équivalent entre
les SD et les DT. Avec de I'entrainement, une précision et une automatisation des voies de lecture sont
possibles, comme le prouvent les performances de SD4, qui est un lecteur adulte.

Concernant les prérequis a la compréhension écrite, les SD présentent tous un déficit phonologique
marqué, comparativement aux DT. Les habiletés mnésiques verbales varient d’un participant SD a I'autre
et la mémoire verbale n'est pas systématiquement déficitaire. Le degré d’automatisation de I'accés aux
représentations phonologiques et orthographiques, et de précision de la dénomination varie selon les SD.
De plus, la compréhension de structures grammaticales complexes est particulierement difficile pour les
SD. Leurs erreurs de compréhension les plus fréquentes sont généralement liées a des propositions
relatives, des anaphores, des négations et aux informations implicites. Que ce soit en compréhension
écrite ou orale d’énoncés, ils omettent également de prendre en compte des éléments subtils (adjectifs,
genre, nombre, marques temporelles etc.) dans I'analyse des énoncés. Le constat est similaire chez les
DT, en moindre mesure toutefois.

Les capacités mnésiques semblent influencer les performances des SD en rappel et en reconnaissance
d'informations. Cependant, ils éprouvent également des difficultés a intégrer les informations et a cerner
le sens de certains détails dans un texte. En effet, leurs réponses aux questions ouvertes ne concordent
souvent pas au texte. A l'inverse, les DT sont capables de donner des réponses plausibles, méme si elles

sont incorrectes.

Les résultats et les observations relevés auprés des 4 bindmes sont expliqués et comparés a la

littérature dans la section ultérieure.
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5. Discussion

L’évaluation que nous avons menée a permis de tester les capacités de lecture et de
compréhension écrite de 4 lecteurs SD, ainsi que les habiletés sous-tendant la compréhension de la
lecture. Leurs performances ont été comparées a celles d’enfants DT de méme &ge de développement
verbal. Des différences plus ou moins marquées ont été mises en évidence entre les participants SD et
DT d’une part, et entre les SD eux-mémes d’autres part. Le SD se caractérise en effet par une importante
variabilité phénotypique (Lott & Dierssen, 2010). Nous allons a présent confronter les résultats des SD

entre eux et & la littérature, afin de confirmer ou infirmer les hypothéses initialement formulées.

5.1. Mise en perspective des résultats

5.1.1. Habiletés de lecture

Notre premiere hypothése stipule que la lecture de pseudomots est plus faible que la lecture de
mots chez les SD, car ils privilégient la reconnaissance visuelle (Roch et al., 2011 ; voir aussi Abbeduto
etal., 2007 ; Verucci et al., 2006). Chez SD1, SD2 et SD3 le pourcentage d’erreurs est effectivement plus
important en lecture de pseudomots qu’en lecture de mots. Les performances de SD4 sont toutefois

similaires dans les 2 types de taches : il présente de bons scores de lecture.

D'aprés Roch et al. (2011), le taux de lexicalisations de pseudomots est particulierement
important chez les SD. Or, nous faisons le constat inverse chez tous nos participants SD. SD1, SD2 et
SD3 commettent de nombreuses erreurs relatives a la structure des mots (ajout, omission, inversions,
substitutions etc. de syllabes et de phonémes). Celles-ci peuvent étre liées a leurs déficits en phonologie,
sachant que les habiletés métaphonologiques font partie des prédicteurs du décodage (Wagner &
Torgesen, 1987, cités par De Jong & Van der Leij, 2002 ; voir aussi Verucci et al., 2006). Or, nos
participants SD présentent tous un déficit phonologique. Les erreurs de décodage sont particuliérement
nombreuses chez SD2, car il privilégie largement la voie d’assemblage. Quant @ SD4, ses habiletés de

décodage sont précises et automatisées, malgré son déficit phonologique.

Les SD présenteraient des performances supérieures aux DT en identification de mots (Martin et
al., 2009 ; Roch et al., 2011 ; Roch & Levorato, 2009). Les performances de SD4 et SD1 confirment ces
données. Notons qu’a l'instar de DT1, SD1 présente des difficultés a lire certains mots irréguliers. SD2 et
SD3 commettent quant & eux de nombreuses erreurs et réalisent des performances bien inférieures a
DT2 et DT3.
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Nous remarquons par ailleurs que SD1 et SD2 réalisent de meilleures performances aux taches
générales de lecture de I'Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010 ; syllabes/ mots régquliers/ mots irréguliers
et mots réguliers/ mots irréguliers (fluence)) comparativement aux taches de 'EVALEC (Sprenger-
Charolles et al., 2010). En effet, les taches des batteries Exalang sont plus bréves et contiennent moins
d’items. Par conséquent, la fiabilité des taches est réduite. Les taches de 'EVALEC sont, quant a elles,
plus longues et plus abstraites. Cette batterie s’adresse a un large public (niveaux primaire et secondaire).
Les taches ne sont pas spécifiques a un niveau scolaire particulier. Ce sont les mémes pour tous les

niveaux ; seules les normes changent.

A propos de l'analyse qualitative des erreurs, les régularisations de mots irréguliers sont
fréquentes, a la fois chez les SD et les DT, et généralement a un niveau équivalent. Ces erreurs indiquent
que les représentations phonologiques de ces mots sont erronées ou absentes de la mémoire a long
terme des participants. En lecture de mots, les erreurs les plus fréquentes des SD sont les régularisations
et les erreurs de décodage (ajout, omission, inversions, substitutions etc. de syllabes et de phonemes).
Les régularisations et les méconnaissances de graphémes contextuels ou complexes sont les erreurs les

plus retrouvées chez les DT.

A l'instar de leurs bindmes DT, SD1 et SD2 sont sensibles a I'effet de longueur : ils commettent
davantage d’erreurs sur des items longs. Cet effet est cependant plus marqué chez les SD (Kanno &
lkeda, 2002 ; Neess et al., 2011). Ces observations ne sont pas relevées chez les bindmes 3 et 4. Nous
pouvons éventuellement nous interroger sur l'influence de I'dge et du niveau de lecture sur cet effet de

longueur.

La littérature stipule que les SD lisent plus rapidement que des enfants de méme niveau de
lecture (Roch et al., 2011 ; Roch & Levorato, 2009 ; Verucci et al., 2006). Ces données sont confirmées
par les performances de SD1. Il réalise de meilleurs temps de lecture que DT1. Quant a SD4, il est plus
rapide que DT4 en lecture de pseudomots, mais Iégérement plus lent en lecture de mots. Le binbme 4
présente une rapidité quasi-équivalente en lecture de texte.

Cela n’est toutefois pas le cas de SD2, pour qui la lecture est, en général, lente et laborieuse. Il présente
malgré tout un score moyen en fluence de mots. SD3 est plus lent que DT3 dans la plupart des taches
de lecture de pseudomots et de mots, bien que ses temps de lecture soient situés dans la norme. Sa
lecture de texte n'est toutefois pas fluente.

Précisons que les bindbmes de notre étude ont été créés sur la base de 'age de développement verbal,
et non selon une mesure en langage écrit comme dans les études citées. Nos interprétations doivent

donc étre faites avec précaution.
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Nous relevons des performances hétérogenes en choix orthographique. Les DT commettent
uniquement des erreurs phonologiques : ils reconnaissent la forme phonologique des cibles, mais pas
leur forme graphémique. La plupart des erreurs des SD sont également phonologiques. De plus, SD1 et
SD2 présentent chacun une erreur morphologique : ils confondent la cible avec un item de forme tres
proche. SD3 et SD4 réalisent par ailleurs des performances similaires a celles de leur binéme DT. Les
temps de réponse de SD2 et SD4 sont importants : ils prennent le temps de reconnaitre et/ou d’éliminer

les propositions.

L’entrainement permet au lecteur de progresser et d’acquérir un bon niveau de lecture (Byrne et
al, 2002 ; Martin et al., 2009). En effet, SD1 et SD4 présentent des résultats en partie similaires a leur
binéme DT, voire meilleurs. Rappelons toutefois que SD4 est adulte et présente par conséquent bien plus
d’expérience en lecture que DT4. Quant a SD1, il a bénéficié d’'une préparation conséquente a la lecture

et dispose davantage d’expérience en lecture que DT1.

En somme, les 2 voies de lecture de SD1 sont fonctionnelles. Il présente néanmoins quelques
difficultés a décoder des items longs et certains mots irréguliers.
SD2 privilégie largement le décodage en lecture de mots. Nous déduisons qu'il n'emploie quasiment pas
la voie d’adressage et que la voie d’assemblage manque de précision, tout particulierement avec des
items inconnus. Le décodage est lent. Les temps de lecture semblent toutefois corrects en lecture de
mots. En effet, SD2 lit avec impulsivité, ce qui impacte d’ailleurs la précision du décodage.
Chez SD3, les 2 voies de lecture sont automatisées, mais pas suffisamment précises.
SD4 présente une lecture précise et automatisée. Dans I'ensemble des taches de lecture, il commet

moins d’erreurs que DT4.

Notre premiére hypothese est confirmée par 3 participants SD. Nous souhaitons toutefois
nuancer notre analyse, en précisant que le décodage est souvent utilisé par les participants SD,
notamment face a un mot inconnu. Quant a SD4, ses capacités en reconnaissance visuelle sont tout a
fait fonctionnelles, mais celles-ci ne se démarquent pas du décodage, car ses 2 voies de lecture sont
chacune efficientes.

5.1.2. Habiletés de compréhension

Tous les participants SD de notre étude présentent un déficit en compréhension orale.
Contrairement aux habiletés de lecture, I'entrainement ne permet pas de progression suffisante de la

compréhension au cours de la vie, comme le montrent les performances de SD4. Les capacités en
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compréhension seraient d'ailleurs sujettes au déclin avec I'age chez les SD (Abbeduto et al., 2007 ; Martin
etal., 2009 ; Roberts et al., 2007).

Comme exposé dans la littérature (Abbeduto et al., 2007 ; Laws et al., 2016), la compréhension
syntaxique est difficile pour les 4 participants SD. Martin et al. (2009) rapportent d'ailleurs que la
morphosyntaxe est davantage atteinte que le vocabulaire chez les SD. Les difficultés relevées en
compréhension de phrases complexes et en traitement morphosyntaxique sont la conséquence d’un
enchainement de déficits (Silverman, 2007). Or, malgré le déficit morpho-syntaxique, il est possible de
travailler la compréhension du vocabulaire, afin de donner accés a davantage d’informations.

Les structures grammaticales complexes qui posent souvent probleme aux SD sont les propositions
relatives, les anaphores, les négations, les informations implicites et la voie passive. Les marques
temporelles, le genre et le nombre sont généralement ignorés durant le traitement d’'un énoncé. Cela est
également le cas chez les 4 participants DT, mais en moindre mesure. Ces observations sont valables a

la fois dans les modalités orale et écrite.

Dans le cas ou les informations sont uniquement données en modalité auditive, les SD éprouvent
des difficultés en rappel de récit (Martin et al., 2009 ; Roberts et al., 2007). En effet, nous observons que
la reconnaissance d'éléments du récit est plus aisée, mais reste elle aussi difficile pour eux. De plus, la
reconstitution chronologique pose tres souvent probléme.

Il est par ailleurs probable que les SD, mais également les DT, aient été inattentifs durant le récit. L’histoire
dure en effet plusieurs minutes et peut susciter de la lassitude et de l'inattention. Cela peut en partie
expliquer quelques erreurs de reconnaissance, de rappel d’informations, ou des difficultés a retrouver la

chronologie de I'histoire.

Les difficultés mnésiques peuvent également impacter la compréhension écrite. En effet, la
mémoire de travail permet notamment la compréhension de références pronominales, d'inférences et de
propositions (relatives, subordonnées etc.) (Cain et al., 2004). Dans notre étude, la compréhension de
texte est mieux réussie que la compréhension de phrases, autant chez les SD que chez les DT. La tache
de compréhension d’énoncés contient davantage de structures grammaticales complexes et d’éléments
moins saillants, nécessitant un traitement syntaxique plus approfondi.

Notons que la tache de compréhension écrite de phrases de I'Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010) se
compose d’'énoncés simples, afin que la lecture soit accessible aux enfants de niveau CP. De fait, chez
I'apprenti lecteur, la compréhension écrite repose principalement sur le décodage (Gough & Tunmer,
1986). La plupart des ressources cognitives se focalisent sur le traitement des graphies. Laws et al. (2016)
relévent un lien entre la lecture de mots et la compréhension écrite qui varie selon I'age des lecteurs SD.

Entre 6 et 13 ans, ces enfants consacrent possiblement plus de ressources cognitives au décodage, étant
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donné qu'ils manquent de maitrise en lecture. Les capacités de compréhension des bindbmes 1 et 2 ne

sont donc pas tout a fait comparables aux binémes 3 et 4.

De plus, nous avons demandé aux participants de lire le texte a voix haute. Or, cette consigne
leur a demandé de se concentrer sur le décodage, au détriment de la compréhension du texte. Il est donc
possible que certaines erreurs soient liées a ce biais. La tache de compréhension textuelle de 'Exalang
8-11 (Thibault et al., 2012) permet toutefois au participant de retourner au texte pour rechercher
linformation en cas d'oubli. SD4 effectue 5 retours au texte, contrairement & SD3. Toutefois, cette
compensation ne l'aide pas systématiquement et il commet malgré tout 2 erreurs de compréhension. Ces
observations soulignent ses difficultés a rechercher et comprendre des informations et a faire le lien entre

la question posée et le texte.

Par ailleurs, SD3 est particuliérement impulsif pour répondre aux questions de compréhension
orale et écrite. Il ne prend pas le temps d’analyser les images en compréhension d’énoncés, ni les
propositions des QCM en compréhension de texte. A linverse, les performances de SD4 sont marquées
par une importante lenteur de réponse. Il analyse tous les éléments des énoncés et des questions, il
réfléchit beaucoup au sens, tout particulierement lorsque certains énoncés ou items lui paraissent
absurdes. DT3 et DT4 justifient également une partie de leurs réponses, bien que la consigne ne le

demande pas.

Tous les participants SD présentent de meilleures performances en compréhension écrite qu’en
compréhension orale. Ces observations vont a I'encontre de notre deuxieme hypothése stipulant que la
compréhension écrite n'est pas meilleure que la compréhension orale. Laws et al. (2016) relévent des
performances similaires dans les 2 taches. En effet, un déficit en compréhension orale, observé chez
tous les SD de notre étude, causerait notamment un déficit en compréhension écrite (Laws et al., 2016 ;
Roch & Levorato, 2009 ; Roch et al., 2011). Les performances de nos participants SD sont toutefois plus
hétérogénes en compréhension de la lecture, comme exposé précédemment. Notons que les épreuves
de compréhensions orale et écrite ne présentent pas les mémes items et sont construites différemment.
Les taches présentent certainement des niveaux de difficulté différents. Il aurait été intéressant d’évaluer
les compréhensions orale et écrite a partir d’'un méme texte ou d’'une méme liste de phrases (De Jong &
Van Der Leij, 2002 ; Hoover & Gough, 1990 ; Roch et al., 2011).

5.1.3. Habiletés phonologiques

Des déficits sont présents chez tous les participants SD au niveau des consciences syllabique,
rimique et phonémique. Ces observations confirment les données de la littérature (Comblain & Thibaut,
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2009 ; Martin et al., 2009 ; Naess, 2016). De plus, les scores des SD sont tous inférieurs aux scores des
DT. Ces observations confirment donc notre troisiéme hypothese : les habiletés métaphonologiques des

SD sont plus faibles que les habiletés métaphonologiques des DT.

Le déficit phonologique de SD2 est généralisé a 'ensemble des habiletés phonologiques. SD1
présente toutefois des scores moyens en comptage syllabique et en inversion phonémique. SD3 réalise
un score moyen en suppression syllabique. SD4 présente des scores moyens en suppression syllabique
et en suppression phonémique CVC.

Rappelons que les taches de discrimination auditive et d’identification de rimes de I'Exalang 5-8 (Thibault
& Helloin, 2010) ont aussi été administrées a SD3 et SD4. Leurs performances ont été comparées aux
normes CE1, sachant que les normes CE2 ne sont pas disponibles pour ces taches. lls présentent malgré
tout des scores déficitaires qui indiquent l'importance de leur déficit phonologique.

De plus, les temps de réponse de SD1 et SD2 sont importants. Ces observations soulignent la lenteur du
traitement phonologique. SD3 et SD4 présentent une majorité de bons temps de réponse. Bien que leurs
capacités de traitement soient suffisamment rapides, I'analyse des éléments phonologiques est

néanmoins difficile, comme exposé précédemment.

Précisons qu’en suppression phonémique, les scores standardisés de SD2 et SD3 sont meilleurs
en modalité CCV qu’en modalité CVC. Or, leurs performances sont qualitativement équivalentes entre
ces 2 taches ; ils présentent trés peu d’items corrects. Les erreurs en modalité CCV sont généralement
plus fréquentes chez les DT également, compte tenu de la complexité apportée par les groupes
consonantiques. Les normes de 'EVALEC (Sprenger-Charolles et al., 2010) tolérent alors un seuil
d’erreurs supérieur pour cette modalité.

ATinstar de tous les participants DT, SD1 et SD4 sont sensibles a cet effet de complexité. lls commettent

peu, voire pas d’erreurs en modalité CVC, mais davantage en modalité CCV.

De plus, les capacités mnésiques limitées des participants SD semblent interférer dans la
rétention a court terme et la manipulation des items en métaphonologie.
La mémoire a court terme permet également de suivre des consignes. Or, compte tenu des faiblesses
mnésiques verbales de SD1, SD2 et SD3, nous soupgonnons qu'’ils n‘ont pas compris et/ou retenu les
consignes des taches. Il a ainsi été nécessaire de leur rappeler occasionnellement.
Précisons que SD4 remet en question les consignes de quelques taches. Il se montre déstabilisé, car ce
sont des procédures qu'il n’a pas I'habitude de mener et qui ne lui semblent pas logiques. Quant a DT3
et DT4, ils laissent paraitre quelques lacunes en manipulation de syllabes. Or, ils n'ont pas I'nabitude de
ce type de tache et présentent des difficultés a comprendre les consignes.
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La conscience phonologique constitue un important prérequis a la fois au niveau des habiletés
de lecture et de la compréhension de I'écrit chez les SD (Laws et al., 2016 ; Laws & Gunn, 2002). Les
déficits phonologiques peuvent ainsi expliquer leurs faiblesses en lecture et en compréhension écrite

mises précédemment en évidence.

5.1.4. Observations additionnelles

La littérature stipule la présence d’'un déficit mnésique verbal chez les SD (Jarrold & Baddeley,
1997, cités par Lemons et al., 2017). Or, les capacités mnésiques des participants SD ne sont pas
systématiquement limitées. Nous pouvons également observer des empans différents, selon le type
d’items (chiffres ou mots). Seul SD2 présente un déficit mnésique verbal dans les 2 modalités. En outre,
SD4 présente des capacités mnésiques égales, voire supérieures a DT4. Précisons qu'il a besoin de
temps pour répéter les pseudomots. Il semble employer des stratégies de rappel, contrairement aux

autres SD.

Les capacités et la rapidité de dénomination des SD seraient équivalentes a celles d’enfants de
méme age mental (Abbeduto et al., 2007). A nouveau, les performances des participants SD sont
hétérogénes et ne rejoignent pas la littérature. Chez SD1, la DRA est fonctionnelle en modalité de lecture
(voie d’adressage), mais manque d’automatisation en dénomination de couleurs. En effet, il se force a
dénommer avec précision, mais son temps de réponse s'en retrouve impacté. Chez SD4, la DRA est
précise mais non-automatisée a la fois en dénomination de couleurs et en voie d’adressage. Chez SD2
et SD3, la lecture par adressage manque a la fois de précision et d’automatisation. Les processus de
dénomination sont toutefois automatisés, mais manquent de précision.

Par ailleurs, la DRA joue un réle plus important que la conscience phonologique dans les capacités de
fluence selon De Jong et Van der Leij (1999, cités par De Jong & Van der Leij, 2002). Il est intéressant
de souligner que SD1 et SD4 présentent effectivement une lecture de texte fluente, compte tenu de leur
age de développement verbal. A l'inverse, SD2 et SD3 lisent de fagon peu fluente, avec beaucoup de

décodage, tout particulierement chez SD2.

En somme, le décodage de pseudomots est plus faible que la lecture de mots chez les SD, a
I'exception du participant SD adulte, qui dispose de 2 voies de lecture fonctionnelles. Leurs déficits
phonologiques peuvent expliquer leurs difficultés de décodage. De plus, ils présentent un déficit de
compréhension plus marqué en modalité orale, qu’en modalité écrite. La compréhension de structures
grammaticales complexes est particuliérement difficle pour les SD. Les capacités mnésiques limitées

particpent par ailleurs aux difficultés de lecture et de compréhension.
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5.2. Limites de I’étude

5.2.1. Participants

Nous avons initialement souhaité évaluer des SD scolarisés dans divers types d’enseignement
et de niveau scolaire équivalent, afin d'inclure le facteur « enseignement » dans I'analyse. Le projet initial
de I'étude était donc de comparer les habiletés de lecture et de compréhension écrite chez 3 jeunes SD,
dont un scolarisé en enseignement ordinaire, un en enseignement inclusif et un en enseignement
spécialisé. Il aurait par ailleurs été intéressant d’évaluer des éléves en fin de primaire ou en secondaire.
En effet, 'apprentissage de la lecture se fait durant les années primaires et I'acceés au sens est plus
largement mesurable une fois que la lecture est bien mise en place. D’ailleurs, les études évaluant la
compréhension de I'écrit chez des SD, comme celle de Roch et al. (2011), impliquent généralement de
jeunes lecteurs ageés entre 11 et 19 ans, avec une moyenne d’'age fixée aux alentours de 15 ans (voir
aussi Roch & Levorato, 2009). Le recrutement s'est toutefois avéré difficile, en particulier chez les
adolescents de secondaire. L’organisation temporelle de I'étude et la réalité de terrain nous ont contraints
a modifier notre objectif de recherche. Nous avons ainsi décidé de recruter des lecteurs SD, qu'importe
leur niveau scolaire. Le seul point requis était qu'ils sachent lire des phrases, afin de pouvoir, au minimum,

évaluer la compréhension d’énoncés.

Nous avons choisi de créer les binbmes de notre étude sur la base de I'age de développement
verbal. La compréhension du vocabulaire permettrait en effet de prédire les capacités de lecture des SD
(Martin et al., 2009). Précisons que le lien entre ces 2 compétences est significatif, mais faible (Byrne et
al., 2002). Chezles SD, I'age de développement non-verbal est plus fortement corrélé a la compréhension
écrite que le vocabulaire (Laws et al., 2016). D'ailleurs, les études que nous avons consultées emploient
pour la plupart le niveau de développement non-verbal en tant que mesure d’appariement entre les SD
et les DT. Par conséquent, les performances de nos participants ne sont pas tout a fait comparables aux
données de la littérature, dans la mesure ou les caractéristiques des participants ne sont pas
équivalentes. Il serait ainsi intéressant de répliquer notre étude en modifiant les modalités d’appariement

des participants.

Par ailleurs, notre étude compte a la fois des participants belges et frangais. Il se peut que les
programmes scolaires, dont I'apprentissage de la lecture, différent entre les deux pays et influencent les

compétences en lecture des participants.
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5.2.2. Conditions de passation

Les séances de testing ont été réparties sur 3 mois. Or, cet écart temporel peut étre partiellement
a l'origine de différences de performances entre les participants DT scolarisés au CP. L'apprentissage
des phonémes et le décodage progresse en effet chaque semaine en premiére primaire.
Les environnements et moments de testing variaient selon les disponibilités des participants. Quelques
perturbations ont eu lieu en milieu scolaire principalement (éléves dans les couloirs, sonnerie, bruits
extérieurs etc.). Des pauses étaient ainsi nécessaires pour aider a la concentration. De plus, des séances
ont été planifiées en fin de journée scolaire ou de travail. Certains participants développaient un effet de
fatigue au fil de la séance. Il est donc possible que les données récoltées ne représentent pas les

capacités optimales des participants.

5.2.3. Taches administrées

L’objectif de notre étude est d'investiguer la compréhension écrite chez des lecteurs SD. Compte
tenu de I'age de participants et de leur niveau de lecture, les épreuves de compréhension de la lecture
sont cependant peu nombreuses. L'évaluation des prérequis a la compréhension écrite est finalement
plus conséquente.

L’évaluation du participant SD adulte a mis en avant une lecture automatisée, précise et fluente. La
compréhension aurait ainsi pu étre investiguée plus en profondeur chez lui. Ainsi, il serait intéressant de
répliquer cette étude avec des lecteurs adolescents ou adultes, ayant bénéficié d’'un entrainement

conséquent en langage écrit.

De plus, les &ges développementaux verbaux ont été mesurés avec 'EVIP (Dunn et al., 1993).
Cette tache de vocabulaire est cependant ancienne. Certaines images en noir et blanc ne sont pas
suffisamment lisibles et ne correspondent plus a la culture actuelle. Cela a engendré quelques erreurs de
désignation, notamment chez les participants plus jeunes. lls n’ont effectivement pas reconnu d’anciens
objets qui ont aujourd’hui évolué (poupée, colle etc).
A propos des taches de compréhension des Exalang, nous n'avons pas vérifié le niveau de vocabulaire
des énoncés et des récits. En effet, des lacunes a ce niveau peuvent également expliquer des difficultés
de compréhension d’'une part, et de rappel d'informations d’autre part.

Nous avons sélectionné des batteries informatisées, car elles sont normées et fournissent un
indice du développement langagier et cognitif typique. Leur attractivité et leur facilité de manipulation sont
également des points forts. Elles permettent de mener une large évaluation du langage oral et écrit, et de
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faire d'intéressantes analyses qualitatives. A 'issue de cette étude, nous avons toutefois relevé plusieurs

bémols.

Bien que les batteries Exalang évaluent un large panel de compétences, les taches sont bréves
et contiennent peu d’items, tout particuliérement en métaphonologie et en compréhension de texte. Elles
ne permettent pas d’obtenir un apergu approfondi et fidele aux compétences des participants, dont les
performances sont susceptibles d’étre influencées par des biais. Etant donné que la compréhension écrite
représente notre sujet principal de recherche, I'évaluation de ce domaine semble incompléte, tout
particulierement en compréhension de texte. Les questions implicites sont absentes dans la tache de
I'Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010) et rares dans celle de I'Exalang 8-11 (Thibault et al., 2012). La
plupart des QCM de compréhension nécessitent de reconnaitre des faits. Tres peu de questions
demandent aux participants d’interpréter des actions ou des comportements de personnages.

En outre, la tache d'identification de rimes de 'Exalang 5-8 présente des biais. Cette épreuve est trop
visuelle et influence les réponses des participants. Des objets sont présentés a I'écran. Il est demandé
d’apparier chaque objet & une des 4 boites affichées, selon la rime de l'item. Des mots ont donc été
appariés sémantiquement par SD1, SD2, SD3, SD4, DT2 et DT4. |l serait intéressant d’administrer cette
tache en modalité orale seulement, afin de tester les compétences réelles des participants en
identification de rimes.

De plus, il semble que les épreuves administrées ne soient pas suffisamment adaptées pour mener une
étude, en particulier auprés de participants SD. Il n’est pas possible de contréler les voix enregistrées.
Une seule écoute des items est possible. Or, les participants posaient des questions a plusieurs reprises
et n'étaient pas toujours attentifs, notamment durant les épreuves longues de 'EVALEC (Sprenger-
Charolles et al., 2010). Cela faussait alors leur compréhension. Leurs performances ne sont donc pas
tout a fait fidéles a leurs réelles compétences. Dans le cas ou un item n'était pas pergu par le participant,
nous nous autorisions donc a le répéter une fois. De plus, 'TEVALEC prend les temps de latence en
compte dans toutes les taches. Or, ces mesures ne sont pas systématiquement représentatives du temps
d’identification d’un item. Il suffit que le participant ne soit pas concentré ou corrige sa réponse précédente

pour que son temps de réponse se rallonge.

A l'avenir, nous recommandons ainsi de sélectionner des épreuves que I'examinateur peut
manipuler, afin de s'adapter au rythme des participants SD. Il est également important d'évaluer les
risques de biais associés a une tache et de choisir une épreuve qui évaluera une compétence de fagon
fiable.
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Conclusion générale

Notre étude clinique avait pour objectifs de (1) déterminer les particularités de la compréhension
de la lecture et de ses compétences associées chez des lecteurs SD, et (2) d'identifier a quel niveau leurs

habiletés dans ces domaines différent de celles d’enfants DT d’age de développement verbal équivalent.

Comme relevé dans la littérature (Comblain & Thibaut, 2009 ; Martin et al., 2009 ; Neess, 2016),
les participants SD présentent des déficits phonologiques touchant a la fois les syllabes, les rimes et les
phonémes. Dans I'ensemble, leurs capacités phonologiques et métaphonologiques sont nettement
inférieures a celles des DT. Or, la conscience phonologique est un important prérequis a la lecture et a
sa compréhension (Laws et al., 2016 ; Laws & Gunn, 2002). Des déficits entravent donc le bon

développement de la lecture.

Concernant les habiletés de lecture, la littérature rapporte que les capacités visuelles des lecteurs
SD sont préservées (reconnaissance visuelle fonctionnelle), mais un déficit phonologique est relevé
(Roch & Jarrold, 2008). Le décodage serait donc entravé et ils privilégieraient alors la reconnaissance
visuelle (Roch et al., 2011). La majorité des SD de notre étude présentent effectivement de meilleures
performances en lecture de mots que de pseudomots. Il est toutefois important de nuancer qu'ils utilisent
le décodage parfois davantage que la reconnaissance de mots. lls commettent toutefois de nombreuses
erreurs, car le décodage n’est pas assez précis. Les erreurs les plus fréquemment retrouvées sont les
régularisations de mots irréguliers et les erreurs de décodage, de type ajout, omission, inversions,
substitutions etc. de syllabes et de phonémes. Chez les DT, les erreurs les plus fréquentes sont les
régularisations et les méconnaissances de graphéme contextuels ou complexes. Les items inconnus leur
posent sans surprise plus de difficultés aux SD, car ils ne font pas partie de leur stock orthographique. Iis
décodent cependant aussi des mots fréquents, dont la reconnaissance n'est pas automatisée. Par
ailleurs, les 2 participants SD plus jeunes présentent des difficultés en décodage d'items longs. lIs sont
sensibles a I'effet de longueur de fagon plus marquée que les DT (Kanno & Ikeda, 2002 ; Neess et al.,
2011). Le participant SD adulte se démarque des autres. Il maitrise parfaitement les 2 voies de lecture et
présente une lecture fluente. Il montre ainsi que I'entrainement permet d’acquérir un bon niveau de lecture
(Byrne et al, 2002 ; Martin et al., 2009).

Par ailleurs, la mémoire joue un role clé en lecture. Elle permet la reconnaissance et 'accés aux
représentations orthographiques et phonologiques des mots. Elle maintient temporairement des
informations & manipuler (éléments phonologiques, informations relatives & un récit ou un texte etc.). En

compréhension, la mémoire permet d’intégrer les informations d’un texte et de faire des inférences, afin
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d’en générer un sens global (Cain, 2009). Les participants SD de notre étude présentent des capacités
mnésiques variées, et pas nécessairement déficitaires contrairement a ce que rapporte la littérature
(Jarrold & Baddeley, 1997, cités par Lemons et al., 2017).

Les structures grammaticales complexes semblent également entraver la compréhension
d’énonceés des participants SD, comme mentionné dans la littérature (Abbeduto et al., 2007 ; Laws et al.,
2016). De plus, un déficit en compréhension orale, relevé chez tous les SD de notre étude, causerait
notamment un déficit en compréhension écrite (Laws et al., 2016 ; Roch & Levorato, 2009 ; Roch et al.,
2011). Contrairement a nos attentes, leurs performances en compréhension de la lecture sont meilleures
qu’en modalité orale. Nous supposons que la complexité des structures syntaxiques des taches des

Exalang n’est pas équivalente entre les modalités orale et écrite.

Peu d’études ont été réalisées en compréhension écrite aupres de lecteurs SD (Roch et al.,
2011 ; Van Wingerden et al., 2014). Nous avons de ce fait mené une étude exploratoire, sachant que
nous n’avions pas pu nous baser sur une méthode de recherche. De nombreux points sont néanmoins a
améliorer.
Il serait intéressant de répliquer cette étude auprés de lecteurs SD adolescents ou adultes, ayant
bénéficié d’un entrainement conséquent en langage écrit. Evaluer des participants plus 4gés permettrait
effectivement d’exploiter plus largement la compréhension écrite. Par ailleurs, nous conseillons de baser
I'appariement des participants sur leur &ge de développement non-verbal, qui est plus fortement corrélé
a la compréhension écrite que le vocabulaire (Laws et al., 2016). Bien que I'aspect clinique de ce travail
apporte des observations concrétes, il serait également intéressant de recruter un plus grand nombre de
participants. Une analyse statistique de leurs résultats permettrait de relever objectivement des tendances
propres a certaines compeétences.
En outre, il serait intéressant de proposer différents niveaux de complexité de compréhension, et d'inclure
des questions inférentielles. Il serait également pertinent d’évaluer les compréhensions orale et écrite a
partir d’'un méme texte ou d'une méme liste de phrases (De Jong & Van Der Leij, 2002 ; Hoover & Gough,
1990 ; Roch et al., 2011).
Afin de limiter les biais liés aux conditions d’évaluation, nous recommandons de sélectionner des
épreuves que I'examinateur peut manipuler et contréler pour permettre une adaptation au rythme des
participants. Dans l'idéal, les conditions de passation (lieu et horaire des séances) seraient a uniformiser

entre tous les participants.
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Annexes

Annexe | : Tableaux de résultats de SD1

Téches de 'EVALEC (Sprenger-Charolles et al., 2010 ; normes CP)

TACHES EVALEC MESURES SCORES (m?:“'ig’éi) ECRT | SCORES ET BAREMES
. 24/35 items réussis soit un
Pseudormots Pourcentage d'erreurs 3143 33.33 0.11 taux de réussite de 68.57%
Temps de latence (ms) 1980 1684 043
) . 7/10 items réussis soit un taux
Courts : pourcentage d'erreurs 30 2410 -0.31 de réussite de 70%
Pseudomots Courts : temps de latence (ms) 2287 non étalonné en CP
(courts/longs) . , i 4/10 items réussis soit un taux
Longs : pourcentage d'erreurs 60 35.10 117 de réussite de 40%
Longs : temps de latence (ms) 1989 non étalonné en CP
L , 31/36 items réussis soit un
Réguliers : pourcentage d'erreurs 13.89 13.81 -0.01 taux de réussite de 86.11%
Mots réguliers et | Réguliers : temps de latence (ms) 1408 1311 -0.19
irréguliers L . 2/12 items réussis soit un taux
Irréguliers : pourcentage d'erreurs 83.33 42.33 -1.53 de reussite de 16.67%
Irréguliers : temps de latence (ms) 306 1519 1.67
. ! 3/10 items réussis soit un taux
Courts : pourcentage d'erreurs 70 66.6 -0.16 de réussite de 30%
Mots irréguliers Courts : temps de latence (ms) 2209 non étalonné en CP
(courts/longs) . . 1/10 items réussis soit un taux
Longs : pourcentage d'erreurs 90 66.8 -0.85 de réussite de 10%
Longs : temps de latence (ms) 1485 non étalonné en CP
. 5/9 items réussis soit un taux
X Chon:] . Pourcentage d'erreurs 44.44 14.89 -1.91 de réussite de 55.56%
orthographique Temps moyen (ms) 6453 7613 0.38
. 1/10 items réussis soit un taux
Supprt—ilssl;on de Pourcentage d'erreurs 90 314 -1.87 de réussite de 10%
syllabe Temps de réponse cumulé (s) 112.46 63.06 2.4
' 6/12 items réussis soit un taux
Suhppr?SSI%nV%e Pourcentage d'erreurs 50 15.33 -1.75 de réussite de 50%
phoneme Temps de réponse cumulé (s) 162.59 54.97 -3.75
. 2/11 items réussis soit un taux
Suppr‘essmn de Pourcentage d'erreurs 81.82 38.42 -1.62 de réussite de 18.18%
phonéme CCV Temps de réponse cumulé (s) | 183.39 66.39 -4.34
Répétition de Empan 3 3.96 -1.04 7124 items réussis
pseudomots Temps de réponse cumulé (s) 77.03 116.77 1.53
Reconnaissance des couleurs 0 102 0.72 54/54 items réussis
(pourcentage d'erreurs)
Reconnaissance de§ couleurs 11419 5788 278
DRA (temps de passation en s)
Lecture des nors de couleurs 0 044 046 54/54 items réussis
(pourcentage d'erreurs)
Lecture des noms qe couleurs 5042 3843 074
(temps de passation en s)
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Téches de I'Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010 ; normes CP)

TACHES EXALANG 5-8 MESURES SBCISUBI'ESS MOYENNE (normes CP) E.IFY':IEFSS SBC :&EJEEST
Syllabes et mots MI-CP 44 40.37 0.77 44/45 items réussis
Lecture de mots 49 48.72 002 | 491100 items réussis
(fluence)
Le°t:;ep°;r‘;:g‘spm‘gg“°“ 76 68.24 05 76/80 items réussis
Lecture et compréhension Score 3 293 0.07 3/4 items réussis
de texte Tempsen s 49 58.56 0.3
Comptage syllabique 14 14 0 14/15 items réussis
seg'“e:;ﬁgm et fusion 0 3.7 165 016 terns réussis
Identification de rimes 8 16.49 -3.6 8/18 items réussis
Discrimination auditive 8 9.62 249 8/10 items réussis
Inversion phonémique 5 5.25 -0.19 5/6 items réussis
Empan de chiffres endroit 4 4.72 -0.87 4/6 items réussis
Empan de chiffres envers 3 29 0.17 3/5 items réussis
.E::&Zr;lf:bmt:s 3 4,03 1,07 3/6 items réussis
Compréhension de récit 2 4.56 -3.88 2/5 items réussis
Compréhension de phrases 10.21 -4.84 3/12 items réussis
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Annexe Il : Tableaux de résultats de DT1

Téches de 'EVALEC (Sprenger-Charolles et al., 2010 ; normes CP)

SCORE

(temps de passation en s)

TACHES MOYENNE ECARTS
EVALEC MESURES BRlSJTS (normes CP) TYPES SCORES ET BAREMES
' 23/35 items réussis soit un
Pseudomots Pourcentage d'erreurs 34.29 33.33 -0.06 taux de réussite de 65.71%
Temps de latence (ms) 2325 1684 -0.92
) ’ 8/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 20 2410 0.21 taux de réussite de 80%
Pseudomots Courts : temps de latence (ms) 1886 non étalonné en CP
(courts/longs) . . | 5/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 50 35.10 0.7 taux de réussite de 50%
Longs : temps de latence (ms) 2243 non étalonné en CP
o . 32/36 items réussis soit un
Réguliers : pourcentage d'erreurs 1.1 13.81 0.23 taux de réussite de 88.89%
Mots réguliers et | Réguliers : temps de latence (ms) 1785 1311 -0.94
irréguliers Lo . i 2/12 items réussis soit un
Irréguliers : pourcentage d'erreurs 91.67 42.33 1.84 taux de réussite de 8.33%
Irréguliers : temps de latence (ms) 223 1519 1.78
) . 3/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 70 66.6 -0.16 taux de réussite de 30%
Mots irréguliers Courts : temps de latence (ms) 3579 non étalonné en CP
(courts/longs) . . 5/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 50 66.8 0.62 taux de réussite de 50%
Longs : temps de latence (ms) 3056 non étalonné en CP
' 4/9 items réussis soit un
X Chon; . Pourcentage d'erreurs 55.56 14.89 -2.63 taux de réussite de 44.44%
orthographique Temps moyen (ms) 10528 7613 0.96
. 10/10 items réussis soit un
SupprPiISSIon de Pourcentage d'erreurs 0 314 1.00 taux de réussite de 100%
syllabe Temps de réponse cumulé (s) 56.26 63.06 0.33
. 12/12 items réussis soit un
Supprgsswn de Pourcentage d'erreurs 0 15.33 0.78 taux de réussite de 100%
phonéme CVC Temps de réponse cumulé (s) 88.17 54.97 -1.16
' 9/11 items réussis soit un
Supprfassmn de Pourcentage d'erreurs 18.18 38.42 0.75 taux de réussite de 81.82%
phonéme CCV I . 105 de réponse cumulé (s) | 78.89 66.39 046
Répétition de Empan 5 3.96 1.13 12/24 items réussis
pseudomots Temps de réponse cumulé (s) 59.34 116.77 2.21
Reconnaissance des couleurs 185 1.02 059 53/54 items réussis
(pourcentage d'erreurs)
Reconnaissance de_s couleurs 60.86 5788 015
DRA (temps de passation en s)
Lecture des norms de couleurs 0 044 046 54/54 items réussis
(pourcentage d'erreurs)
Lecture des noms de couleurs 39 49 3843 007
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Téches de I'Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010 ; normes CP)

TACHES EXALANG 5-8 | MESURES S;SURTESS MOYENNE (normes CP) ETCY'?,RETSS S§£§EEIV?E§T
Syllabes et mots MI-CP 42 40.37 0.34 42/45 items réussis
Lecture de mots 13 48.72 0.32 431100 items réussis
(fluence)
"e°tg:’pe;r§‘s’2‘spﬁf‘§35i°“ 60 68.24 053 60/80 items réussis
Lecture et compréhension Score 4 293 1.1 4/4 items réussis
de texte Tempsens 68 58.56 0.3
Comptage syllabique 14 14 0.00 14/15 items réussis
Segmentation et fusion 3 3.7 0,09 316 tems réussis
syllabique
Identification de rimes 18 16.49 0.64 18/18 items réussis
Discrimination auditive 10 9.62 0.58 10/10 items réussis
Inversion phonémique 6 5.25 0.58 6/6 items réussis
Empan de chiffres endroit 5 4.72 0.34 5/6 items réussis
Empan de chiffres envers 3 29 0.17 3/5 items réussis
nfg:]%asr;l’f:b'l':l’::s 4 4.03 0,03 416 items réussis
Compréhension de récit 1 4.56 -5.39 1/5 items réussis
Compréhension de phrases 9 10.21 -0.81 9/12 items réussis
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Annexe Il : Tableaux de résultats de SD2

Taches de 'EVALEC (Sprenger-Charolles et al., 2010 ; normes CP)

TACHES SCORES MOYENNE ECARTS
EVALEC MESURES BRUTS (normes CP) | TYPES SCORES ET BAREMES
. 17/35 items réussis soit un
Pseudormots Pourcentage d'erreurs 5143 33.33 -1,04 taux de réussite de 48.57%
Temps de latence (ms) 2645 1684 -1.38
) , 5/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 50 2410 -1.35 taux de réussite de 50%
Pseudomots Courts : temps de latence (ms) 2238 non étalonné en CP
(courts/longs) . , _ 1/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 90 35.10 2.58 taux de réussite de 10%
Longs : temps de latence (ms) 1332 non étalonné en CP
L , 23/36 items réussis soit un
Réguliers : pourcentage d'erreurs 36.11 13.81 -1.91 taux de réussite de 63.89%
Mots réguliers | Réguliers : temps de latence (ms) 1142 1311 0.34
et irréguliers L . 1/12 items réussis soit un
Irréguliers : pourcentage d'erreurs 91.67 42.33 -1.84 taux de reussite de 8.33%
Irréguliers : temps de latence (ms) 143 1519 1.90
. ' 0/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 100 66.6 -1.59 taux de réussite de 0%
L ) non renseigné car aucune
N(Iots :.:r7|gu"er)s Courts : temps de latence (ms) / réponse correcte
courtsilongs , . 1/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 90 66.8 -0.85 taux de réussite de 10%
Longs : temps de latence (ms) 2563 non étalonné en CP
' 5/9 items réussis soit un
Ch0|x. Pourcentage d'erreurs 44.44 14.89 -1.91 taux de réussite de 55.55%
orthographique Temps moyen (ms) 18621 7613 364
' 0/10 items réussis soit un
suppreilssb,on de Pourcentage d'erreurs 100 314 -2.19 taux de réussite de 0%
syllabe Temps de réponse cumulé (s) 128.49 63.06 -3.20
. 1/12 items réussis soit un
Suhpprfzsswnvde Pourcentage d'erreurs 91.67 15.33 -3.86 taux de réussite de 8.33%
phoneme CVC Temps de réponse cumulé (s) 89.67 54.97 -1.21
. 2/11 items réussis soit un
Suhppr?ss%nc%e Pourcentage d'erreurs 81.82 38.42 -1.62 taux de réussite de 18.18%
phoneme Temps de réponse cumulé () 102.66 66.39 1.35
Répétition de Empan 3 3.96 -1.04 6/24 items réussis
pseudomots Temps de réponse cumulé (s) 48.80 116.77 2.62
Reconnaissance d'es couleurs 370 102 1.90 2/54 erreurs
(pourcentage d'erreurs)
Reconnaissance dgs couleurs 4846 5788 0.47
DRA (temps de passation en s)
Lecture des noms d e couleurs 5.56 0.44 -5.39 3/54 erreurs
(pourcentage d'erreurs)
Lecture des noms de couleurs 8163 3843 266

(temps de passation en s)
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Téches de I'Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010 ; normes CP)

TACHES EXALANG 5-8 MESURES SBCISUBI'ESS MOYENNE (normes CP) E.IFY':IEFSS SBC A?l?ITEEhnSEIEST
Syllabes et mots MI-CP 36 40.37 -0.92 36/45 items réussis
Lecture de mots 3 48.72 077 351100 items réussis
(fluence)
Le°t:;ep°;r‘;:g‘spm‘gg“°" 49 68.24 123 49/80 items réussis
Lecture et compréhension Score 2 293 -0.96 2/4 items réussis
de texte Temps en s 237 58.56 558
Comptage syllabique 8 14 -5.13 8/15 items réussis
Segme:;ﬁ;igir;ifusion 1 3.17 -1.13 1/6 items réussis
Identification de rimes 8 16.49 -3.6 8/18 items réussis
Discrimination auditive 8 9.62 249 8/10 items réussis
Inversion phonémique 0 5.25 -4.04 5/6 items réussis
Empan de chiffres endroit 3 4.72 -2.07 3/6 items réussis
Empan de chiffres envers 2 29 -15 2/5 items réussis
.E::&Zr;lf:bmt:s 3 4,03 1,07 3/6 items réussis
Compréhension de récit 0 4.56 -6.91 0/5 items réussis
Compréhension de phrases 6 10.21 -2.83 6/12 items réussis
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Annexe IV : Tableaux de résultats de DT2

Téches de 'EVALEC (Sprenger-Charolles et al., 2010 ; normes CP)

TACHES

SCORES

MOYENNE

ECARTS

(temps de passation en s)

EVALEC MESURES BRUTS (normes CP) | TYPES SCORES ET BAREMES
. 27/35 items réussis soit un
Pseudomots Pourcentage d'erreurs 22.86 33.33 0.60 taux de réussite de 77.14%
Temps de latence (ms) 1316 1684 0.53
) ’ 9/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 10 2410 0.74 taux de réussite de 90%
Pseudomots Courts : temps de latence (ms) 1237 non étalonné en CP
(courts/longs) ) . 6/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 40 35.10 -0.23 taux de réussite de 60%
Longs : temps de latence (ms) 1609 non étalonné en CP
o . 33/36 items réussis soit un
Réguliers : pourcentage d'erreurs 8.33 13.81 047 taux de réussite de 91.67%
Mots réguliers et | Réguliers : temps de latence (ms) 940 1311 0.74
irréguliers L . 9/12 items réussis soit un
Irréguliers : pourcentage d'erreurs 25 42.33 0.65 taux de réussite de 75%
Irréguliers : temps de latence (ms) 797 1519 0.99
) . 8/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 20 66.6 2.22 taux de réussite de 80%
Mots irréguliers Courts : temps de latence (ms) 1168 non étalonné en CP
(courts/longs) . . 6/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 40 66.8 0.99 taux de réussite de 60%
Longs : temps de latence (ms) 1345 non étalonné en CP
. 9/9 items réussis soit un
X Chon; . Pourcentage d'erreurs 0 14.89 0.96 taux de réussite de 100%
orthographique Temps moyen (ms) 4123 7613 115
. 9/10 items réussis soit un
supprpilsswn de Pourcentage d'erreurs 10 314 0.68 taux de réussite de 90%
syllabe Temps de réponse cumulé (s) 21.27 63.06 2.04
. 11/12 items réussis soit un
Supprgsswcn c(i:e Pourcentage d'erreurs 8.33 15.33 0.35 taux de réussite de 91.67%
phonéme CV Temps de réponse cumulé (s) 36.95 5497 063
' 9/11 items réussis soit un
Suhpprgssmglcele Pourcentage d'erreurs 18.18 38.42 0,75 taux de réussite de 81.82%
phoneme Temps de réponse cumulé (s) 30.91 66.39 132
Répétition de Empan 4 3.96 0,04 14/24 items réussis
pseudomots Temps de réponse cumulé (s) 51.06 116.77 253
Reconnaissance d|es couleurs 0 102 072 0/54 erreurs
(pourcentage d'erreurs)
Reconnaissance de_s couleurs 56.92 5788 0.05
DRA (temps de passation en s)
Lecture des noms ‘de couleurs 0 044 046 0/54 erreurs
(pourcentage d'erreurs)
Lecture des noms de couleurs 28.78 3843 0.60

1M




Téches de I'Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010 ; normes CP)

TACHES EXALANG 5-8 | MESURES Sé:'guﬁEss MOYENNE (normes CP) ETCY'?,RETSS SBCA?RBEEN?EEST
Syllabes et mots MI-CP 45 40.37 0.98 45/45 items réussis
Lecture de mots 74 48.72 142 | 747100 items réussis
(fluence)
e op 80 68.24 075 | 80180 items réussis
Lecture et compréhension Score 4 293 1.1 4/4 items réussis
de texte Temps en s 29 58.56 0.92
Comptage syllabique 14 14 0.00 14/15 items réussis
Segmentation et fusion 4 347 043 406 items réussis
syllabique
Identification de rimes 17 16.49 0.22 17/18 items réussis
Discrimination auditive 10 9.62 0.58 10/10 items réussis
Inversion phonémique 6 5.25 0.58 6/6 items réussis
Empan de chiffres endroit 5 4.72 0.34 5/6 items réussis
Empan de chiffres envers 4 29 1.83 4/5 items réussis
nfg:]%asr;l’f:b'l‘;‘l’::s 4 4.03 0,03 416 items réussis
Compréhension de récit 3 4.56 -2.36 3/5 items réussis
Compréhension de phrases 10 10.21 -0,14 10/12 items réussis
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Annexe V : Tableaux de résultats de SD3

Taches de 'EVALEC (Sprenger-Charolles et al., 2010 ; normes CE2)

(temps de passation en s)

TACHES SCORES MOYENNE ECARTS
EVALEC MESURES BRUTS | (normes CE2) | TYPES SCORES ET BAREMES
. 25/35 items réussis soit un
Pseudormots Pourcentage d'erreurs 28.57 712 -2.67 taux de réussite de 71.43%
Temps de latence (ms) 1962 1304 -1.20
) , 6/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 40 23.33 -1.06 taux de réussite de 60%
Pseudomots Courts : temps de latence (ms) 1325 115 -0.45
(courts/longs) ) , _ 5/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 50 10.95 2.72 taux de réussite de 50%
Longs : temps de latence (ms) 1643 1365 0.35
L , 32/36 items réussis soit un
Réguliers : pourcentage d'erreurs 1.1 1.38 -3.44 taux de réussite de 88.89%
Mots réguliers et | Réguliers : temps de latence (ms) 1098 824 -1.00
irréguliers Lo . . 9/12 items réussis soit un
Irréguliers : pourcentage d'erreurs 25 4.60 2.38 taux de réussite de 75%
Irréguliers : temps de latence (ms) 932 934 0.01
. ' 5/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 50 5.33 -4.80 taux de réussite de 50%
Mots irréguliers Courts : temps de latence (ms) 1670 1241 -0.87
(courts/longs) . . _ 4/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 60 14 2.87 taux de réussite de 40%
Longs : temps de latence (ms) 2026 1772 0.27
. 7/9 items réussis soit un
X Chon; . Pourcentage d'erreurs 2222 3.49 -2.45 taux de réussite de 77.78%
orthographique Temps moyen (ms) 4559 3747 0,68
' 6/10 items réussis soit un
suPprP]fsblon de Pourcentage d'erreurs 40 18.57 -0.98 taux de réussite de 60%
syllabe Temps de réponse cumulé (s) 57.56 42.15 -1.20
. 7/12 items réussis soit un
Suhppr?swg]v%e Pourcentage d'erreurs 41.67 6.67 -2.57 taux de réussite de 58.33%
phoneme Temps de réponse cumulé (s) 51.04 39.30 0.77
. 3/11 items réussis soit un
Suhpprgsswn ?,e Pourcentage d'erreurs 72.73 30.16 -1.50 taux de réussite de 27.27%
phoneme CC Temps de réponse cumulé (s) 4961 47.48 0.16
Répétition de Empan 4 4.71 -0.84 7124 items réussis
pseudomots Temps de réponse cumulé (s) 47.89 101.07 2.65
Reconnaissance d|e s couleurs 16.67 0.70 -15.66 9/54 erreurs
(pourcentage d'erreurs)
Reconnaissance de§ couleurs 47.06 4362 025
DRA (temps de passation en s)
Lecture des noms ‘de couleurs 185 012 402 1/54 erreurs
(pourcentage d'erreurs)
Lecture des noms de couleurs 3991 24,9 337
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Taches de I'Exalang 8-11 (Thibault et al., 2012 ; normes CE2)

TACHES EXALANG 8-11 MESURES Sgguﬁgs MOYENNE (normes CE2) E%':'ETSS S§£§EEIV?E§T
Score 53 88.44 -3.2 53/100 items réussis
Lecture de mots Erreurs 13 5.53 217
Tempsens 180 165.45 -0.77
Lecture et compréhension de Score 3 9.63 -4.17 3/12 items réussis
phrases Temps en's 315 201.15 -2.64
Leximétrie Co?f:éfe';z 14 149.76 249 | 143/153 items réussis
Tempsens 152 95.44 -1.96
Lecture et compréhension de 4 761 477 | 412 items réussis
texte
Métaphonologie syllabique 4 9.52 -4.06 4/11 items réussis
Métaphonologie phonémique 3 8.07 -2.39 3/11 items réussis
Empan de chiffres endroit 4 4.96 -1.03 4]7 items réussis
Empan de chiffres envers 2 3.66 -1.98 2/6 items réussis
Compréhension de récit 6 10.61 2.1 6/14 items réussis
Compréhension de phrases 8 12.02 -2.09 8/16 items réussis
Taches de I'Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010 ; normes CE1)
TACHES EXALANG 5-8 SCORES BRUTS | MOYENNE (normes CE1) | ECARTS TYPES | SCORES ET BAREMES
Identification de rimes 15 171 -1.32 15/18 items réussis
Discrimination auditive 9 9.81 -2.08 9/10 items réussis
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Annexe VI : Tableaux de résultats de DT3

Taches de 'EVALEC (Sprenger-Charolles et al., 2010 ; normes CE2)

(temps de passation en s)

TACHES SCORES MOYENNE ECARTS
EVALEC MESURES BRUTS | (normesCE2) | TYPES | SCORESETBAREMES
' 27/35 items réussis soit un
Pseudomots Pourcentage d'erreurs 22.86 712 -1.96 taux de réussite de 77.14%
Temps de latence (ms) 1730 1304 -0.78
. ' 8/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 20 5.33 -1.58 taux de réussite de 80%
Pseudomots Courts : temps de latence (ms) 1339 1241 -0.20
(courts/longs) . . . 8/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 20 14 0.37 taux de réussite de 80%
Longs : temps de latence (ms) 1787 1772 -0.02
L , 35/36 items réussis soit un
Réguliers : pourcentage d'erreurs 2.78 1.38 -0.49 taux de réussite de 97.22%
Mots réguliers et | Réguliers : temps de latence (ms) 1095 824 -0.99
irréguliers A . 12/12 items réussis soit un
Irréguliers : pourcentage d'erreurs 0 4.60 0.54 taux de réussite de 100%
Irréguliers : temps de latence (ms) 1044 934 -0.27
) . 5/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 50 23.33 -1.70 taux de réussite de 50%
Mots irréguliers Courts : temps de latence (ms) 1285 1115 -0.36
(courts/longs) . . . 8/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 20 10.95 0.63 taux de réussite de 80%
Longs : temps de latence (ms) 1432 1365 -0.08
' 7/9 items réussis soit un
Choix . Pourcentage d'erreurs 22.22 349 -2.45 taux de réussite de 77.78%
orthographique Temps moyen (ms) 5035 3747 -1.08
' 9/10 items réussis soit un
Suppr@ilsst;on de Pourcentage d'erreurs 10 18.57 0.39 taux de réussite de 90%
syllabe Temps de réponse cumulé (s) 46.36 4215 0.33
. 12/12 items réussis soit un
Suhppr?sswnv de Pourcentage d'erreurs 0 6.67 0.49 taux de réussite de 100%
phonéme CVC Temps de réponse cumulé (s) 28.37 39.30 0.65
' 8/11 items réussis soit un
Supprgsswn de Pourcentage d'erreurs 27.27 30.16 0.10 taux de réussite de 72.73%
phonéme CCV. 1™ . 105 de réponse cumulé (s) 56.89 4748 0.70
Répétition de Empan 6 4.7 1.52 21/24 items réussis
pseudomots Temps de réponse cumulé (s) 58.11 101.07 2.14
Reconnaissance des couleurs 0 0.70 0.69 54/54 items réussis
(pourcentage d'erreurs)
Reconnaissance dgs couleurs 46.45 4362 020
DRA (temps de passation en s)
Lecture des noms de couleurs 0 0.12 0.28 54/54 items réussis
(pourcentage d'erreurs)
Lecture des noms de couleurs 28,81 24,92 087
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Taches de I'Exalang 8-11 (Thibault et al., 2012 ; normes CE2)

TACHES EXALANG 8-11 MESURES Sgguﬁgs MOYENNE (normes CE2) E%':'ETSS S§£§EEIV?E§T
Score 68 88.44 -1.84 68/100 items réussis
Lecture de mots Erreurs 8 5.53 0.72
Tempsens 180 165.45 -0.77
Lecture et compréhension de Score 9 9.63 -0.40 9/12 items réussis
phrases Temps en's 246 201.15 -1.04
Leximétrie Co?f:éfe';z | 148 149.76 065 | 148/153 items réussis
Tempsens 100 95.44 -0.16
Lecture et compréhension de 9 761 068 | 9/12items réussis
texte
Métaphonologie syllabique 5 9.52 -3.32 5/11 items réussis
Métaphonologie phonémique 9 8.07 0.44 9/11 items réussis
Empan de chiffres endroit 7 4.96 219 717 items réussis
Empan de chiffres envers 3 3.66 0.79 3/6 items réussis
Compréhension de récit 11 10.61 0.18 11/14 items réussis
Compréhension de phrases 14 12.02 1.03 14/16 items réussis
Taches de I'Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010 ; normes CE1)
TACHES EXALANG 5-8 SCORES BRUTS | MOYENNE (normes CE1) | ECARTS TYPES | SCORES ET BAREMES
Identification de rimes 18 171 0.57 18/18 items réussis
Discrimination auditive 10 9.81 0.49 10/10 items réussis
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Annexe VIl : Tableaux de résultats de SD4

Taches de 'EVALEC (Sprenger-Charolles et al., 2010 ; normes CE2)

(temps de passation en s)

TACHES SCORES MOYENNE ECARTS
EVALEC MESURES BRUTS | (normes CE2) | TYPES SCORES ET BAREMES
. 35/35 items réussis soit un
Pseudormots Pourcentage d'erreurs 0 712 0.89 taux de reussite de 100%
Temps de latence (ms) 1546 1304 044
) ’ 9/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 10 5.33 -0.50 taux de réussite de 90%
Pseudomots Courts : temps de latence (ms) 1076 1241 0.34
(courts/longs) . . 9/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 10 14 0.25 taux de réussite de 90%
Longs : temps de latence (ms) 1884 1772 -0.12
L , 36/36 items réussis soit un
Réguliers : pourcentage d'erreurs 0 1.38 0.49 taux de réussite de 100%
Mots réguliers et | Réguliers : temps de latence (ms) 1079 824 -0.93
irréguliers Lo . 12/12 items réussis soit un
Irréguliers : pourcentage d'erreurs 0 4.60 0.54 taux de reussite de 100%
Irréguliers : temps de latence (ms) 1332 934 0.99
. ' 10/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 0 23.33 148 taux de réussite de 100%
Mots irréguliers Courts : temps de latence (ms) 1022 1115 0.20
(courts/longs) . . 10/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 0 10.95 0.76 taux de réussite de 50%
Longs : temps de latence (ms) 1015 1365 0.45
. 9/9 items réussis soit un
X Chon;] . Pourcentage d'erreurs 0 3.49 0.46 taux de réussite de 100%
orthographique Temps moyen (ms) 17417 3747 4147
. 7/10 items réussis soit un
Suppression de Pourcentage d'erreurs 30 18.57 -0.52 taux de réussite de 70%
syllabe Temps de réponse cumulé (s) | 4151 4215 005
. 12/12 items réussis soit un
Suhppr?swg]v%e Pourcentage d'erreurs 0 6.67 0.49 taux de réussite de 100%
phoneme Temps de réponse cumulé (s) 28.99 39.30 0.67
. 0/11 items réussis soit un
Suhpprgsswn ?,e Pourcentage d'erreurs 100 30.16 246 taux de réussite de 0%
phoneme CC Temps de réponse cumulé (s) 79.64 47.48 2.38
Répétition de Empan 4 4.71 -0.84 12/24 items réussis
pseudomots Temps de réponse cumulé (s) 224.88 101.07 6.18
Reconnaissance d.e s couleurs 0 0.70 0.69 54/54 items réussis
(pourcentage d'erreurs)
Reconnaissance de§ couleurs 78.01 4362 248
DRA (temps de passation en s)
Lecture des nors de couleurs 0 0.12 0.8 54/54 items réussis
(pourcentage d'erreurs)
Lecture des noms de couleurs 3932 24,9 324
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Téches de I'Exalang 8-11 (Thibault et al., 2012 ; normes CE2)

SCORES ECARTS SCORES ET
TACHES EXALANG 8-11 MESURES BRUTS MOYENNE (normes CE2) TYPES BAREMES
Score 99 88.44 0.95 99/100 items réussis
Lecture de mots Erreurs 1 5.53 1.31
Tempsens 176 165.45 -0.56
Lecture et compréhension de Score 7 9.63 -1.65 7/12 items réussis
phrases Temps en's 964 201.15 -17.66
Leximétrie Co?f:éfe';z 182 149.76 082 | 1521153 items réussis
Tempsens 113 95.44 -0.61
Lecture et compréhension de 8 761 0.19 812 items réussis
texte
Métaphonologie syllabique 7 9.52 -1.85 7/11 items réussis
Métaphonologie phonémique 4 8.07 -1.92 4/11 items réussis
Empan de chiffres endroit 4 4.96 -1.03 4]7 items réussis
Empan de chiffres envers 3 3.66 0.79 3/6 items réussis
Compréhension de récit 5 10.61 -2.57 5/14 items réussis
Compréhension de phrases 10 12.02 -1.05 10/16 items réussis
Taches de I'Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010 ; normes CE1)
SCORES ECARTS SCORES ET
TACHES EXALANG 5-8 MESURES BRUTS MOYENNE (normes CE1) TYPES BAREMES
Identification de rimes 12 171 -3.21 12/18 items réussis
Discrimination auditive 7 9.81 -1.21 7/10 items réussis
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Annexe VIII : Tableaux de résultats de DT4

Taches de 'EVALEC (Sprenger-Charolles et al., 2010 ; normes CE2)

(temps de passation en s)

TACHES SCORES MOYENNE ECARTS
EVALEC MESURES BRUTS | (normesCE2) | TYPES | SCORESETBAREMES
' 32/35 items réussis soit un
Pseudomots Pourcentage d'erreurs 8.57 712 -0.18 taux de réussite de 93.47%
Temps de latence (ms) 1713 1304 -0.75
. ' 10/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 0 5.33 0.57 taux de réussite de 100%
Pseudomots Courts : temps de latence (ms) 1289 1241 -0.10
(courts/longs) . . 9/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 10 14 0.25 taux de réussite de 90%
Longs : temps de latence (ms) 2389 1772 -0.66
L , 36/36 items réussis soit un
Réguliers : pourcentage d'erreurs 0 1.38 0.49 taux de reussite de 100%
Mots réguliers et | Réguliers : temps de latence (ms) 1014 824 -0.69
irréguliers A . 12/12 items réussis soit un
Irréguliers : pourcentage d'erreurs 0 4.60 0.54 taux de réussite de 100%
Irréguliers : temps de latence (ms) 1207 934 -0.68
) ) 6/10 items réussis soit un
Courts : pourcentage d'erreurs 40 23.33 -1.06 taux de réussite de 60%
Mots irréguliers Courts : temps de latence (ms) 869 1115 0.52
(courts/longs) . . 9/10 items réussis soit un
Longs : pourcentage d'erreurs 10 10.95 0.07 taux de réussite de 90%
Longs : temps de latence (ms) 2117 1365 -0.96
' 9/9 items réussis soit un
Ch0|x. Pourcentage d'erreurs 0 349 0.46 taux de réussite de 100%
orthographique Temps moyen (ms) 7208 3747 290
' 8/10 items réussis soit un
Suppr@ilss,on de Pourcentage d'erreurs 20 18.57 -0.07 taux de réussite de 80%
syllabe Temps de réponse cumulé (s) 57.48 4215 -1.19
. 12/12 items réussis soit un
Suhppr?sswnv de Pourcentage d'erreurs 0 6.67 0.49 taux de réussite de 100%
phonéme CVC Temps de réponse cumulé (s) 27.22 39.30 0.79
' 9/11 items réussis soit un
Supprgsswn de Pourcentage d'erreurs 18.18 30.16 0.42 taux de réussite de 81.82%
phonéme CCV. 1™ . 105 de réponse cumulé (s) 6284 4748 114
Répétition de Empan 4 4.7 -0.84 16/24 items réussis
pseudomots Temps de réponse cumulé (s) 99.20 101.07 0.09
Reconnaissance des couleurs 0 0.70 0.69 54/54 items réussis
(pourcentage d'erreurs)
Reconnaissance dgs couleurs 64.31 4362 149
DRA (temps de passation en s)
Lecture des noms de couleurs 0 0.12 0.28 54/54 items réussis
(pourcentage d'erreurs)
Lecture des noms de couleurs 29 11 24,92 0.94
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Téches de I'Exalang 8-11 (Thibault et al., 2012 ; normes CE2)

TACHES EXALANG 8-11 MESURES Sgguﬁgs MOYENNE (normes CE2) E%':'ETSS S§£§EEIV?E§T
Score 72 88.44 -1.48 72/100 items réussis
Lecture de mots Erreurs 2 5.53 1.02
Tempsens 180 165.45 -0.77
Lecture et compréhension de Score 7 9.63 -1.65 7/12 items réussis
phrases Temps en's 286 201.15 -1.96
Leximétrie Co?f:éfe';z |18t 149.76 046 | 151/153 items réussis
Tempsens 112 95.44 -0.57
Lecture et compréhension de 10 761 147 | 10A2items réussis
texte
Métaphonologie syllabique 7 9.52 -1.85 7/11 items réussis
Métaphonologie phonémique 8 8.07 -0.03 8/11 items réussis
Empan de chiffres endroit 3 4.96 2.1 3/7 items réussis
Empan de chiffres envers 3 3.66 0.79 3/6 items réussis
Compréhension de récit 10 10.61 -0.28 10/14 items réussis
Compréhension de phrases 13 12.02 0.51 13/16 items réussis
Taches de I'Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010 ; normes CE1)
TACHES EXALANG 5-8 SCORES BRUTS | MOYENNE (normes CE1) | ECARTS TYPES | SCORES ET BAREMES
Identification de rimes 17 171 -0.06 17/18 items réussis
Discrimination auditive 10 9.81 0.49 10/10 items réussis
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RESUME

L’apprentissage du langage écrit chez les personnes avec trisomie 21 (ou syndrome de Down)
contribue a leur intégration sociale et a leur autonomie au quotidien (Boudreau, 2002, cité par Roch, Florit,
& Levorato, 2011). Par ailleurs, bien que le décodage soit nécessaire pour permettre la lecture, cette
habileté n'est pas suffisante. La compréhension est tout aussi importante pour atteindre une lecture
compléte (Gough & Tunmer, 1986). Il s'avere cependant que la compréhension a la lecture a jusqu’a
présent été moins étudiée chez les personnes porteuses du syndrome de Down, en comparaison a
lecture de mots et non-mots (Roch et al., 2011). Cette étude exploratoire consiste en une large évaluation
de la lecture, de ses prérequis et de sa compréhension, chez 4 lecteurs porteurs du syndrome de Down.
Ceux-ci sont comparés un a un a 4 enfants normo-lecteurs de méme age de développement verbal. Nous
avons formulé 3 hypothéses de recherche.

La premiere hypothése stipule que les performances en lecture des personnes avec trisomie 21
sont meilleures avec des mots qu’avec des pseudomots. Ces observations sous-entendraient que la
lecture par adressage (reconnaissance des mots) serait plus efficace que la lecture par assemblage
(décodage des mots, syllabe par syllabe) (Abbeduto, Warren, & Conners, 2007 ; Jarrold, Baddeley, &
Phillips, 1999, cités par Lemons, King, Davidson, Puranik, Al Otaiba, & Fidler, 2017). Ces observations
sont relevées chez 3 participants, tandis qu’un participant présente une lecture fonctionnelle a la fois en
adressage et en assemblage.

La deuxiéme hypothése stipule que les capacités de compréhension des personnes avec trisomie
21 ne sont pas meilleures en modalité écrite qu'en modalité orale. Leur déficit en compréhension orale
impacterait effectivement leurs capacités en compréhension de la lecture (Laws, Brown, & Main, 2016 ;
Roch & Levorato, 2009 ; Roch et al., 2011). Nous faisons toutefois le constat inverse. Les 4 participants
porteurs du syndrome de Down réalisent de meilleures performances en compréhension écrite qu'en
comprehension orale.

La troisieme hypothése stipule que les habiletés métaphonologiques de personnes atteintes du
syndrome de Down sont plus faibles que les habiletés métaphonologiques de normo-lecteurs d’age de
développement verbal équivalent. Des déficits en conscience de syllabes, de rimes et de phonémes sont
généralement répertoriés chez les personnes avec trisomie 21 (Martin, Klusek, Estigarribia, & Roberts,
2009 ; Neess, 2016). Or, la conscience phonologique constitue un important prérequis a la fois au niveau
des habiletés de lecture et de la compréhension de I'écrit (Laws et al., 2016). Les 4 participants avec
trisomie 21 réalisent effectivement des performances inférieures a celles des normo-lecteurs. lls
présentent tous un déficit phonologique qui risque d’impacter de fagon plus ou moins marquée la lecture

ainsi que sa compréhension.
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