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RESUME

La distinction entre le repérage de difficultés en lecture et le diagnostic de dyslexie
reste une question importante qui est examinée ici a la lumiéere des résultats d’une vaste
étude transversale du CEI a la 3*™. On se propose d’analyser les performances en lec-
ture a 'aide d’un nouveau dispositif portant sur les processus d’identification de mots
écrits. L’ étude concerne plus de 2000 enfants de 7 a 17 ans. On montre un effet du retard
scolaire, les éléves ayant redoublé une classe ont des performances plus faibles que leurs
pairs sans retard scolaire. Par ailleurs, on observe que les erreurs se déclinent diffé-
remment selon le retard en lecture. Enfin, des pourcentages trés élevés d’enfants en
grandes difficultés (plus de 2 ans de retard en lecture) nous ont conduit a re-discuter la
définition actuelle de la dyslexie.
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DES DIFFICULTES EN LECTURE A LA
DYSLEXIE : PROBLEMES D'EVALUATION
ET DE DIAGNOSTIC

par Jean ECALLE, Annie MAGNAN

SUMMARY : Reading disability and dyslexia : issues of assessment and diagnosis

This work addresses the issue of reading disability and dyslexia by examining the rea-
ding level of a large sample of children from 7 y-o to 17 y-o. More than 2000 children
from grade 2 to grade 9 were assessed with a new word recognition test. We observed
childrenwith one repeating-a-year have lower performances than children without repea-
ting-a-year. Moreover, type of errors are different according to the delay in reading.
Finally, very high percentages of poor readers (with more than 2 years of delay in rea-
ding) led us to discuss again the current definition of dyslexia.
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INTRODUCTION

Une tentative de caractérisation des déficits en lecture est présentée dans ce travail sur
un large échantillon d’enfants “tout-venant” scolarisés en école primaire et en college.
En contrepoint, le probleme de 1’évaluation de la lecture est abordé. La question des dif-
ficultés d’apprentissage de la lecture ne peut étre dissociée de celle de la dyslexie : com-
ment peut-on distinguer retard en lecture et dyslexie, difficultés et troubles ? Par ailleurs,
si I’activité centrale et spécifique a la lecture est basée sur les processus d’identification
de mots écrits*, on peut des lors évaluer les niveaux en lecture sur cette composante.
Une courte revue de question sur les différents tests disponibles est présentée avantd’ana-
lyser les résultats d une vaste étude transversale du CE1 a la 3*™. La question de la défi-
nition opérationnelle de la dyslexie est discutée en conclusion.

LES MECANISMES D’IDENTIFICATION DES MOTS ET LES FACTEURS
LEXICAUX IMPLIQUES

Le contact répété avec I’écrit au cours de I’apprentissage de la lecture participe au déve-
loppement d’une base de connaissances visuo-orthographiques et phonologiques par le
stockage de représentations grapho-phonémiques et orthographiques. La quantité et le
temps d’activation de ces dernieres marquent le degré d’expertise en lecture. L’exposition
al’écrit, la quantité et la qualité des interactions sociales autour de 1’écrit constituent des
lors un ensemble de conditions nécessaires a I’acquisition d’une base de connaissances
impliquées dans les processus d’identification de mots écrits*. Le stockage des repré-
sentations orthographiques s’appuie sur les connaissances phonologiques, visuo-ortho-
graphiques et morphologiques implicites et explicites.

En effet, des travaux montrent que des connaissances orthographiques précoces s’éla-
borent par apprentissage implicite. Celles-ci ne concernent pas les relations lettres-sons
mais portent sur la conventionnalité de séquences de lettres dans une langue*. En fran-
cais, des travaux® montrent que des enfants en fin de CP sont sensibles a certaines régu-
larités orthographiques: ils jugent que des pseudomots avec des consonnes doublées fré-
quentes (bummor) ressemblent plus a des mots que des pseudomots avec des consonnes
doublées peu fréquentes (bukkor). Cette sensibilité augmente avec le niveau scolaire.

L’enfant commence donc & acquérir des connaissances sur les caractéristiques struc-
turales de I’écrit dés qu’il est exposé de fagon répétée aux écrits environnementaux et
celabien avantle début de I’instruction formelle*. Précocement, il développe, par appren-
tissage implicite, une habituation aux régularités concernant les configurations visuo-
orthographiques, les mots oraux associés a ces configurations (phonologie et lexique)
et les significations associées a ces configurations (morphologie et lexique).

En résumé, les connaissances orthographiques portent, d’une part sur des conventions
soutenues par un certain nombre de reégles implicites, et d’autre part, sont soumises a dif-
férentes contraintes linguistiques telles la structure syllabique*, la complexité graphé-
mique, la régularité orthographique et la fréquence lexicale®*.

Un grand nombre de travaux expérimentaux ont alimenté les données rapidement expo-
sées ci-dessus***. C’est sur la base de ces recherches qu’a été concu un nouveau dis-
positif d’évaluation des processus d’identification de mots écrits™*** ol les facteurs fré-
quence lexicale, longueur des mots et régularité orthographique (au niveau de la consis-
tance des relations graphémes-phonémes) sont manipulés.

RETARD EN LECTURE ET DYSLEXIE : QUELLES DIFFERENCES ?

Une récente et excellente étude aborde directement le probleme de la distinction entre
retard en lecture et dyslexie*. Pour analyser les données issues d’une étude longitudi-
nale menée aupres de 183 faibles lecteurs (parmi 604 enfants suivis du kindergarten au
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CM1), les auteurs utilisent le Modele Componentiel de Lecture* selon lequel la lecture
s’appuie sur deux composantes, I’identification de mots écrits et la compréhension qui
donne sens aux formes linguistiques traitées. Selon ce modele, ils s’attendent a dégager
trois types de difficultés, des difficultés en identification de mots, en compréhension et
dans les deux composantes. Finalement, I’analyse des données conduit les auteurs a dis-
tinguer 4 groupes: 15.4% enfants avec un bon niveau en identification mais de faibles
performances en compréhension (hyperlexiques), 35.7% avec des difficultés dans les
deux composantes,35.5% avec des difficultés en identification et de bonnes performances
en compréhension (dyslexiques), enfin un groupe de faibles lecteurs aux difficultés “non
spécifiées” (13.4%) dans la mesure ou leurs performances étaient correctes dans les deux
composantes. La présence de ce dernier groupe n’était pas prévue par le modele. Selon
les auteurs, des erreurs de mesures associées a un choix méthodologique strict (borne
distinguant différents groupes) et peut-étre d’autres facteurs non investigués justifiaient
la présence de ce groupe.

Le terme dyslexie désigne un trouble spécifique et durable de la lecture et ne peut étre
assimilé a un simple retard dans 1’apprentissage. Le critére d’un retard de lecture de 24
mois minimum en dépit d’une intelligence normale, d’une scolarisation adéquate, d’un
milieu socio-culturel normalement stimulant et en I’absence de troubles neurologiques est
généralement retenu. Cette définition repose essentiellement sur la mise en évidence d’un
retard de lecture en présence d’un quotient intellectuel normal et pose donc le probleme
de I’évaluation du niveau de lecture permettant de calculer 1’écart entre performances
effectives et performances attendues en lecture et de I’évaluation de I’intelligence.

Deux points méritent d’étre soulignés. D’une part, les troubles de lecture affectant des
enfants au cours de leur cursus scolaire ne sont pas figés. En effet, alors méme que le
trouble de lecture persiste, les manifestations comportementales, elles, différent. Dans
des travaux déja anciens, 1’élaboration de stratégies compensatoires au cours du déve-
loppement a été mise en évidence*. L’écart entre les niveaux de lecture attendu et obser-
vé n’est pas stable au cours du développement®. D’autre part, de nombreuses études
remettent en cause le fait que seul un quotient intellectuel normal permet de distinguer
les dyslexiques des autres lecteurs en difficulté*. Il apparait que les faibles lecteurs quel
que soit leur QI présentent des performances similaires dans 1’évaluation des habiletés
spécifiques a la lecture*. Plus précisément, ces auteurs défendent I’idée d’un trouble de
la lecture résultant d’un déficit phonologique qu’il convient donc d’évaluer précocement
chez tous les enfants en difficulté de lecture, cela indépendamment du calcul du QI*.
Toutefois, comme le soulignent Fawcett, Nicolson et MacLagan*, cette approche peut
conduire a confondre le symptome et son origine. Dans le méme sens, Frith* suggere
une définition qui articule simultanément trois niveaux d’explication, biologique, cogni-
tif et comportemental et qui considere 1’impact des facteurs culturels pouvant aggraver
ou réduire le déficit.

A partir des résultats d’un ensemble de recherches, Lyon, Shaywitz et Shaywitz* pro-
posent de définir la dyslexie comme un trouble spécifique de I’apprentissage dont 1’ori-
gine est neurobiologique et qui se caractérise par des difficultés de lecture et d’écriture
et de faibles habiletés de recodage. Ils attribuent ces difficultés a un déficit phonologique
inattendu compte tenu des autres habiletés cognitives de I’enfant et de sa situation de
scolarisation. Les conséquences de ce déficit conduisent a des difficultés de compré-
hension qui peuvent géner 1’accroissement du vocabulaire.

Ce rapide état de la question sur la définition de la dyslexie suggere que celle-ci ne
peut étre réduite a la présence de faibles performances en lecture. Il convient de bien dis-
tinguer parmi la population d’enfants manifestant des troubles de 1’apprentissage de la
lecture ceux qui peuvent étre qualifiés de dyslexiques de ceux dont I’origine de 1’échec
est a rechercher dans les facteurs environnementaux. Les enfants de milieux défavorisés
bénéficient d’un faible niveau d’exposition a I’écrit et ont moins que les autres 1’occa-
sion d’exercer des habiletés linguistiques nécessaires a 1’acquisition de la lecture. Ces
enfants que Gombert* qualifie de “dyssynoptiques” et Stanovich* de “garden-variety
poor readers” se caractériseraient par des difficultés importantes en compréhension.



A notre connaissance, peu d’études couvrant une période aussi large (ici du CE1 a la
3t) se sont déroulées en France sur ce théme, sauf si I’on prend en compte les nom-
breuses évaluations nationales pilotées par le Ministere de I’ Education Nationale. Toutefois,
elles n’ont pas donné lieu a des publications dans des revues scientifiques exceptée celle
de Bonjour et Gombert*. Ces auteurs ont analysé les données de plus de 2000 éleves a
I’entrée en sixieéme lors d’une évaluation nationale réalisée en 1997. Leur objectif visait
a caractériser les niveaux d’expertise en lecture en évaluant I’automaticité des proces-
sus impliqués dans la reconnaissance des mots écrits. Trois profils de lecteurs ont été€ mis
en évidence en prenant en compte les critéres d’exactitude des réponses et de rapidité
(nombre d’items traités) :

1/ un groupe d’éleves (14.2% de 1’échantillon) est lent et non performant,

2/ un groupe (55.5%) est lent et performant,

3/ un groupe (30.3%) se montre tres rapide et performant.

Le premier groupe se caractérise également par de tres faibles performances en com-
préhension.

QUELS OUTILS D’EVALUATION EN LECTURE ?

Les tests d’évaluation disponibles en frangais se réferent (plus ou moins explicitement)
aux deux composantes de la lecture, I’identification de mots écrits et les processus d’in-
tégration syntaxique et sémantique*. Certains outils relevent exclusivement de 1’identi-
fication de mots écrits, d’autres exclusivement de la compréhension et enfin d’autres
impliquent simultanément les deux composantes. Lire consiste a extraire du sens, cette
composante est présente dans divers tests. L’évaluation de celle-ci s’est particulierement
développée depuis les années 90 avec 'E20* et ’ECOSSE**, ’un en insistant sur deux
types de stratégies (imagée et inférentielle), I’autre en contrélant I’'impact de la com-
plexité syntaxique. Aujourd’hui, le fait que les difficultés de lecture des dyslexiques ne
soient pas liées a des probleémes de compréhension, mais a un déficit des procédures
d’identification des mots €crits est clairement établi*. Dans le cadre de ce travail, on se
centrera donc surtout sur I’évaluation des procédures d’identification.

Actuellement, le test I’ Alouette* malgré son ancienneté reste I'un des tests les plus
utilisés par les praticiens pour calculer un age de lecture, nécessaire au diagnostic de dys-
lexie. L’enfant doit lire a voix haute un texte sans véritable signification, composé de
structures linguistiques conformes a la langue francaise mais parfois relativement rares
et de mots également peu fréquents.

Parmi les épreuves d’identification de mots souvent utilisées on peut également men-
tionner , le sub-test “identification de mots écrits” de I’Echelle des Compétences Scolaires
du cycle 2*. Dans cette épreuve de lecture silencieuse, I’enfant doit juger de 1’adéqua-
tion entre une image et un item écrit. Deux autres épreuves font aussi appel a la lecture
silencieuse associée a une tache de jugement sémantique, le sub-test L2 de ’ORLEC de
Lobrot* ot il faut cocher le plus de noms d’enfants en 3 mn et le test “La pipe et le rat”
de Lefavrais* ou il faut repérer en 3 mn le maximum de noms d’animaux dans une liste
de 486 mots comportant pour moitié¢ des noms d’animaux.

Dans le cas de ’apprentissage de la lecture, la fonction cognitive “identification de
mots écrits” évaluée est en développement. Le test doit donc permettre de distinguer ce
quireleve d’une évolution normale de ce quireleve d’un dysfonctionnement. Pour répondre
a cette question, comme le souligne Grégoire* des chercheurs du domaine se sont inté-
ressés aux troubles de 1’apprentissage chez I’enfant et ont élaboré de nouvelles épreuves
d’évaluation. L’intérét de ces tests directement issus de travaux de recherche est, contrai-
rement aux tests traditionnels, de ne pas se centrer exclusivement sur les performances
des enfants afin de les situer par rapport a celles d’enfants de méme 4age ou de méme
niveau scolaire mais de rendre compte véritablement de difficultés spécifiques, expres-
sion de déficits cognitifs.

Les épreuves se référant aux théories récentes du fonctionnement cognitif demeurent
malheureusement peu nombreuses, dans le domaine de la lecture. Dans une revue de
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question, Grégoire* souligne la situation préoccupante de 1’évaluation en France qui
souffre, selon lui, de I’absence d’un courant dynamique de recherche qui conduit les psy-
chologues de terrain “par manque de véritables alternatives, a utiliser des outils obso-
letes, basés sur des théories dépassées”. Dans le domaine de la lecture, il mentionne seu-
lement deux tests diagnostiques congus par des chercheurs, la BELEC* qui tient comp-
te des travaux récents sur le développement de I’identification de mots* et ’ECOSSE**
qui a congu en lien avec ses propres recherches théoriques*** un outil d’évaluation de
la compréhension syntaxico-sémantique. On peut également noter le test Timé2**** des-
tiné a évaluer 1’identification de mots écrits d’enfants de 6 a 8 ans et a dresser des pro-
fils d’apprentis lecteurs. Par ailleurs, 1’ utilisation de tiches pilotées par ordinateur pour-
rait se développer dans un proche avenir, permettant d’évaluer a la fois la précision des
réponses et le temps de latence des réponses correctes*. C’est dans ce cadre qu’est appa-
rue une version informatisée d’anciens tests de lecture* et qu’une épreuve récente a été
élaborée*.

On remarquera que les tests de lecture examinant les processus d’identification com-
portent un certain nombre de faiblesses™ :

a/ ils sont pour certains d’entre eux déja anciens (cf I’ Alouette) ce qui pose le proble-

me de I’actualité de 1’étalonnage et de son ancrage théorique,

b/ ils n’ont pas les indicateurs psychométriques de base attendus,

c/ ils sont parfois inclus dans un test plus général d’acquisitions scolaires non spéci-

fique a la lecture*,

d/ ils n’ont pas été réellement étalonnés*,

e/ ils ne sont concus que pour I’évaluation a la fin d’un seul niveau scolaire* ou

f/ ils nécessitent des temps de passation tres longs**.

Compte tenu de ces différentes observations, et en s’appuyant sur les cadres théoriques
développementaux actuels et les travaux expérimentaux qui s’y référent, I’objectif de ce
travail est de tester un dispositif d’évaluation de I’identification de mots écrits, simple
et rapide, destiné a des enfants de primaire et de college. Cette épreuve vise a détecter
rapidement les enfants en difficulté de lecture, a évaluer leur niveau par rapport a une
norme et a dresser des profils de lecteurs*. La dyslexie se caractérisant au niveau com-
portemental par un trouble spécifique de 1’identification de mots écrits* une telle épreu-
ve devrait permettre de contribuer partiellement aI’élaboration du diagnostic. L’ hypothese
générale qui guide ce travail est que la capacité a identifier des mots écrits dans diffé-
rentes conditions peut se révéler un bon indicateur d’un niveau plus général en lecture,
sous réserve que la composante “compréhension” soit éventuellement examinée pour
compléter I’examen diagnostique.

ETUDE TRANSVERSALE DU CET A LA 3

Cette recherche qui porte sur une importante population d’enfants scolarisés en école pri-
maire et au colleége a trois objectifs qui constituent les trois phases de 1’étude. Le premier
est de situer les performances en identification de mots écrits des éleves ayant redoublé
une année par rapport a celles des enfants “a I’heure”. En effet, au-dela des difficultés sco-
laires générales ayant justifi€ un redoublement, ce sont des difficultés en lecture qui pour-
raient caractériser ces enfants. Le second objectif est de calculer un dge lexique par tranche
d’age de 12 mois a partir des réponses correctes du groupe des enfants “a I’heure” puis de
déterminer les pourcentages d’enfants en grande difficulté (plus de 2 ans de retard en lec-
ture, RL2) et d’enfants en difficultés moindres en lecture (retard entre 1 et 2 ans de lectu-
re,RL1). Enfin , le troisieme objectif est d’analyser les caractéristiques propres des groupes
RL1 et RL2 en termes de types d’erreurs en fonction de 1’dge chronologique.

POPULATION

Elle se compose de 2148 €leves (12.3% sont issus de ZEP) scolarisés dans les classes
du cursus normal, du CE1 a la 3. Elle se répartit en 1706 él¢ves n’ayant jamais redou-



blé (“al’heure”, H), 391 ayant redoublé une fois (un an de retard scolaire, R1) et 51 ayant
redoublé 2 fois (2 ans de retard, R2). L’enquéte a été réalisée dans plusieurs régions de
France et dans un DOM, soit dans 10 départements. Les caractéristiques des groupes
sont présentées dans le Tableau 1.

Tableau 1 : Effectifs avec 4ge moyen en mois (écart-type) des enfants en fonction de

RSN

leur classe et de leur “4ge scolaire”, “a I’heure” (H), ayant redoublé une fois (R1) ou
deux fois (R2).

CE1 CE2 CM1 CM2 6eme S5¢éme 4éme 3¢me
H N=205 | N=204 | N=205 | N=234 | N=218 | N=239 | N=198 | N=203

89.3 99.2 110.9 1234 134.8 147.2 158.7 171

(3.7) 4.2) (3.6) 4 (4.4) 4.4) 4 4.2)

Rl | N=31 | N=37 | N=46 | N=61 | N=57 | N=57 | N=50 | N=52
98.8 1108 | 1226 | 1355 | 1469 | 1594 | 1702 | 182.8
3.5) 3.7) 3.5) 3.8) 3.6) 3.8) (3.4) 3.7)
R2 | N=2 N=0 N=3 N=0 | N=I1 | N=9 | N=16 | N=10
111 - 130 - 1593 | 1722 | 181.6 | 194.2
(0) - (1.7) - 4.3) @) 4.5) 3.3)

MATERIEL ET PROCEDURE

Le dispositif pour évaluer le niveau en lecture a été élaboré apres une pré-expéri-
mentation*. Le matériel se compose d’une seule feuille recto verso sur laquelle il est
proposé deux taches a choix forcé consistant a retrouver I’item cible parmi 5 items tests).
L’une consiste a trouver le mot correspondant a 1’image et la seconde a associer deux
mots reliés sur le plan sémantique. Au total, 40 mots sont a identifier. Dans la premie-
re tiche (20 mots), deux facteurs' sont manipulés, la fréquence lexicale* et la longueur
(mots courts de 5-6 lettres vs longs de 9-11 lettres). Dans la tache d’association ou la
fréquence lexicale est également manipulée, deux types d’items sont concernés: des
mots cibles ont des homophones (10 mots) et d’autres sont irréguliers (10 mots). Cette
seconde tache a pour principal objectif d’évaluer de facon spécifique I’étendue du lexique
orthographique.

Dans la tache 1 “Image”, les items tests (voir exemples Tableau 2) comprennent outre
le mot cible, un pseudomot homophone, un item “syllabe réduite” composé a partir du
mot cible dont une syllabe CCV ou CVC a été transformée en syllabe de structure simple
CV. La présence de ce type d’item se justifie dans la mesure ol un certain nombre de tra-
vaux ont montré que les lecteurs novices et les faibles lecteurs ont tendance a “transfor-
mer” les syllabes complexes (CCV, CVC) en une syllabe simple de structure CV*. La
catégorie des pseudomots visuellement proches comporte des items qui ont subi une alté-
ration minimale de type visuel (une lettre proche visuellement remplace une lettre du
mot). La proximité graphique concerne les lettres suivantes: t/l, t/f, b/d, p/q, m/n, n/u,
u/v, o/a. Ces pseudomots produisent une forme orale différente du mot cible mais parta-
gent globalement leur configuration visuelle sans comporter de séquence illégale de
lettres (ex : ge). Enfin, la catégorie “voisin orthographique™ est composée de mots com-
mencant par une série de lettres communes au mot cible.

*Ecalle, 2004

'Ils ne feront pas ici I’objet d’ana-
lyses (voir Ecalle, 2006)
*fréquence élevée vs faible, selon
la base Manulex de Lété, Sprenger-
Charolle, Colé, 2004

*Bastien-Toniazzo, Magnan,
Bouchafa, 1999 ; Magnan
Biancheri, 2001

*Cette dénomination differe de
celle classiquement utilisée en psy-
cholinguistique : ici, “voisin ortho-
graphique” signifie que les mots
sont proches dans le dictionnaire
puisqu’ils ont leur partie initiale
identique.
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Tableau 2 : Exemples d’items dans les taches 1 et 2 en fonction de leur fréquence (fré-

quence élevée F+ ou fréquence faible F-)

Type d'item Mot cible Pseudomot Syllabe Visuellement Voisin
homophone réduite proche orthograph.
Image court F+ veste veiste vete vesle vessie
long F- trompette trompete tompette trampette tromper
Mot Mot cible Mot Pseudomot | Visuellement Voisin
inducteur homophone | homophone proche orthograph.
Association | membre patte pate pate potte patre
(avec
homophone)
Mot Mot cible OpPé 0éPi Vp Vo
inducteur
Association | premier second secon cegont secand secoue
(avec mots
irréguliers)

Dans la tache 2 “Association” (catégorisation sémantique), I’enfant doit associer un
mot inducteur a un mot cible. Deux types de mots cibles sont visés, les mots qui ont des
homophones (ex : membre => patte) et des mots irréguliers (premier => second). Pour les
mots cibles comportant une irrégularité orthographique, I’application des regles domi-
nantes de conversion grapheme/phonéme ne peuvent donner lieu a la prononciation cor-
recte du mot. Pour ces mots cibles, les items tests ont été en partie modifiés: les items
“orthographiquement proches - phonologiquement éloignés” (OpP¢€) sont des pseudo-
mots qui conservent I’irrégularité orthographique des mots cibles mais comportent une
erreur orthographique (secon). Les items “orthographiquement éloignés — phonologi-
quement identiques” (O€Pi) different du mot cible par plusieurs lettres et sont phonolo-
giquement identiques aux mots cibles par application classique des regles de conversion
(cegont). Les items “visuellement proches (Vp) et “voisin orthographique” (Vo) ont les
mémes caractéristiques que précédemment.

L’épreuve a été proposée collectivement en classe par des enseignants spécialisés en
primaire et par les enseignants de diverses disciplines en college de septembre a décembre
et par des étudiants’. Apres leur avoir présenté un exemple dans chaque tiche, les éleves
sont invités a entourer les mots cibles.

RESULTATS

Analyse des performances des éleves ayant redoublé une année par rapport a celles
des enfants “a ’heure’’.

Cette premiere analyse porte sur la comparaison de performances entre les enfants a
I’heure (H) et les enfants en retard scolaire d’un an (R1), I’effectif trop réduit du grou-
pe R2 ne permettant pas I’introduction de cette modalité. Une analyse de variance a été
réalisée sur la VD “réponse correcte” selon le plan S<C8*A2> ou C est le facteur “clas-
se” (du CE1 a la 3*™) et A le facteur “4ge scolaire” (a I’heure vs retard d’un an). Elle
révele un effet significatif de la classe, F(7,2081) =287.49, p<.0001, le pourcentage de
réponses correctes augmentant régulierement du CE1 a la 3*™, un effet significatif de
1’age scolaire, F(1,2081) =163.79, p<.0001, les redoublants ayant des scores inférieurs
et une interaction significative, F(7, 2081) = 4.78, p<.0001. Celle-ci est due aux diffé-
rences d’écart qui changent entre les 2 groupes selon les classes, ces différences étant
plus prononcées en CM2 et 6°™. Les comparaisons planifiées montrent une différence
significative a .05 excepté en CE1 en faveur des enfants H.
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Figure 1 : Nombre moyen de réponses correctes (Mc) en fonction de la classe
et de I’age scolaire (a I’heure vs en retard d’un an, H / R1).

Calcul d’un dge lexique et détermination du pourcentage d’enfants en difficultés de
lecture (RL1) et en grandes difficultés de lecture (RL2)

Plusieurs étapes ont été nécessaires pour aborder ce point. D’abord, un 4ge lexique a
été calculé par tranche d’age de 12 mois a partir des réponses correctes (Mc) du groupe
des enfants H (sans retard). Il s’agissait ici d’avoir un repere standard a partir des scores
des enfants qui avaient un cursus ordinaire. Ce qui a permis, 2°™ étape, d’affecter un age
lexique “réel” a tous les enfants (H, R1, R2) a partir de leur score Mc. Puis, la différen-
ce entre I’age lexique réel et I’age lexique attendu en fonction de 1’age chronologique a
permis de situer chaque enfant. Lorsque cette différence est supérieure a 24 mois, 1’en-
fant est affecté a la catégorie RL2 (retard de lecture de 2 ans). Toutefois, deux criteres
d’exclusion ont été appliqués. D’une part, il fallait que I’enfant ait bénéficié au moins
de 2 années d’enseignement. Ainsi, les enfants de CE1, ainsi que ceux qui ont redoublé
le CE1 une fois n’ont pas été considérés comme RL2. D’autre part, lorsque le score Mc
était supérieur ou égal a 33/40 (soit 82%), nous avons considéré qu’un tel taux de réus-
site ne pouvait révéler des difficultés importantes en lecture. En respectant strictement
ces deux criteres d’exclusion, nous avons relevé 298 enfants (sur 2148) ayant plus de
deux ans de retard en lecture soit 13.8%.

Tableau 3: Moyennes (écarts-types) avec effectifs (N) pour chaque classe dans les
deux groupes RL1 et RL2

CEl CE2 CM1 CM2 6eme S5éme 4eme 3éme
N=33 N=57 N=43 N=41 N=37 N=24 N=2 N=0
RL1 12.7 16.1 21.8 27.7 30 324 33 -

@D | 32 | @4 ) (1.8) | (0.8) (0) -
N=1 | N=16 | N=21 | N=49 | N=66 | N=70 | N=48 | N=27
RL2 19 16.4 16.7 209 23 27.6 29.7 29.1
- G | 4 | 46 | 48 | @42 | @D | 3.6

Pour déterminer le groupe ayant des difficultés moindres en lecture, nous avons pro-
cédé de la méme facon mais en retenant ceux qui avaient un décalage entre leur age
lexique et leur 4ge chronologique compris entre 13 et 24 mois. Ainsi, 237 enfants (toutes
classes confondues) ont été catégorisés comme RL1 (retard de lecture d’un an) soit 11%.
Les scores des deux groupes RL1 et RL2 sont présentés par classe dans le Tableau 3.

Etude comparative entre RLI et RL2
L’objet est ici d’examiner en quoi les enfants RL1 et RL2 se distinguent sur le type




d’erreurs. Afin d’’homogénéiser” les populations, nous n’avons retenu que les enfants
RL1 qui avaient eu au moins deux années d’enseignement comme les RL2. La compa-
raison va donc porter sur 458 enfants (160 RL1, 298 RL2). Par ailleurs, I’dge ayant un
effet sur les performances en lecture, il s’agit de créer plusieurs groupes d’age différent,
I’hypothese étant que les profils d’erreurs différeront aussi en fonction de 1’age. Apres
une analyse exploratoire avec 4 groupes (9, 11, 13, 15 ans), seuls 3 groupes d’ages ont
été retenus puisque les deux derniers ne différent pas significativement en termes de réus-
site (scores Mc proches) et que d’autre part, le groupe RL1 des 15 ans avait un effectif
nul. Pour ultime contréle, une Anova sur les scores Mc des 3 groupes montre un effet de
I’age, F(1, 452) = 143.55, p<.0001, le taux de réussite progressant régulicrement des
9 ans aux plus del3 ans (respectivement, 48.4, 65.4, 75.8%). Les caractéristiques de la
population sont présentées dans le Tableau 4.

Tableau 4: Effectifs avec 4ge moyen en mois (écart-type) des groupes RL1 et RL2.

9 ans 11 ans 13 ans et plus
RL1 N=62 N=83 N=15
115.5(5.3) 135.3 (6.9) 152 (2.5)
RL2 N=40 N=112 N=146
117.2 (5.6) 138.9 (6.4) 165.6 (12)

Une analyse de variance sur la VD “taux de désignation par item” a été réalisée selon
le plan S<N2*A3> ou N est le facteur retard de lecture (RL1 vs RL2) et A le facteur age
(9, 11, + 13 ans). On s’attend évidemment a un effet du retard de lecture, les RL1 réali-
sant moins d’erreurs que les RL2, un effet de I’age, les erreurs diminuant avec I’age mais
toute interaction N*A signalera une spécificité dans le type d’erreur selon I’age et le
niveau. L’ensemble des résultats est présenté dans les Figures 2.

Pour les items “mots homophones” (MHo), on observe un effet significatif du niveau,
F(1,452)=5.88, p<.02 et un effet significatif de I’age, F(2,452) = 5.88, p<.0001. Pour
les items “pseudomots homophones” (PmHo), on observe un effet significatif du niveau,
F(1,452) =41.27, p<.0001 et un effet significatif de I’age, F(2,452) = 53.44, p<.0001.
Pour les items “orthographiquement proches — phonologiquement éloignés” (OpPé), on
observe un effet significatif du niveau, F(1,452) =23.5, p<.0001, un effet significatif de
I’age, F(2,452)=27.36,p<.0001 et une interaction significative, F(2,452)=3.74,p<.02.
Les enfants du groupe RL1 rejettent plus cet item avec 1’dge que les enfants RL2. On
observe le méme phénomene avec le type d’item “orthographiquement éloigné — pho-
nologiquement identique” (O€P1). En effet, outre les effets significatifs du niveau, F(1,
452) =10.49, p<.001 et de I’age, F(2,452) =39.95, p<.0001, I’ Anova révele une inter-
action tendanciellement significative, F(2, 452) = 2.27, p<.10. Pour les items “syllabe
réduite” (Sr), on observe un effet du niveau, F(1,452) =5.69, p<.02, un effet significa-
tif de I’age, F(2,452) =12.9, p<.0001 et une interaction tendanciellement significative,
F(2,452) =2.28, p<.10. Les éleves du groupe 13 ans ne se distinguent plus significati-
vement sur le niveau lecture. Enfin, pour les items “visuellement proches” (Vp) et “voi-
sin orthographique” (Vo), on observe un effet significatif du niveau, respectivement, F(1,
452) = 28.34, p<.0001, F(1,452) = 16.31, p<.0001, un effet significatif de I’age, F(2,
452) =28.21, p<.0001, F(2,452) = 16.71, p<.0001 et pas d’interaction (p>.10).
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Figures 2 : Taux moyen de désignation par items “erreurs” (mot homophone, pseudo-
mot homophone, orthographiquement proche-phonologiquement éloigné, orthographi-
quement éloigné-phonologiquement identique, syllabe réduite, visuellement proche, voi-
sin orthographique) en fonction du retard en lecture et de I’age.

CONCLUSION

Trois étapes ont jalonné cette recherche. Lors de la premiere, il est montré que les éleves
qui ont redoublé une année scolaire se caractérisent par des performances a I’épreuve
d’identification de mots inférieures a celles des éleves “al’heure” scolarisés dans le méme
niveau scolaire. Le deuxiéme point a permis d’examiner la question du pourcentage d’en-
fants qui présentent, dans cette épreuve, 1 ou 2 ans et plus de retard (RL1 et RL2). Les
RL1 représentent 11% de la population scolaire étudiée (primaire et college) alors que
les RL2, et apres utilisation de criteres stricts de sélection, en représentent 13.8%. Enfin,
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on a pu montrer que les enfants RL2 et les enfants RL1 se distinguent sur I’ensemble des
types d’erreurs, que les erreurs diminuent avec 1’age et que la différence RL1/RL2 peut
augmenter avec 1’dge dans deux cas. En effet, les items “orthographiquement proches -
phonologiquement éloignés” et “orthographiquement éloignés - phonologiquement iden-
tiques” étaient moins choisis par les RL1 plus 4gés comparativement aux sujets RL2 plus
agés. La différence RL1/RL2 sur la désignation des items “syllabe réduite”, au contrai-
re, se réduisait chez les éleves plus agés.

DISCUSSION GENERALE

Ce travail se proposait d’aborder la question du repérage des difficultés en lecture a
I’aide d’un nouveau dispositif d’évaluation portant sur les processus d’identification de
mots écrits. L’ampleur de 1’étude transversale entreprise a permis de dégager un certain
nombre de résultats qu’il convient de mettre en lien avec d’autres études francophones
menées aupres de populations d’enfants/adolescents sur le traitement de 1’écrit. L.’ examen
des enfants en grandes difficultés avec notre épreuve d’évaluation pose la question de la
dyslexie et de sa définition.

La premicere étape de cette recherche analyse différents niveaux de difficultés de lec-
ture chez des enfants de primaire au college, de 7 a 17 ans (les plus agés étant des éleves
en 3™ ayant redoublé deux fois). D’abord, comme attendu, les redoublants (un an de
retard scolaire) ont des performances en identification de mots inférieures a celles des
enfants “a I’heure”. Ces données sont confirmées par les données ministérielles les plus
récentes®. Malgré un temps d’enseignement supérieur d’un an et donc une exposition
aux écrits, au moins scolaires, plus importante que leurs pairs au cursus scolaire normal,
les éléves en retard réussissent moins bien en lecture de mots. La question est: quel type
de lien faut-il y voir ? En effet, est-ce que les enfants qui ont redoublé avaient des diffi-
cultés en lecture générant des difficultés d’acquisition dans d’autres disciplines (mathé-
matiques, histoire, géographie, sciences du vivant, etc.) ? Ou bien, ces éleves sont-ils
faibles dans tous les domaines, y compris la lecture, ce qui provoque le redoublement ?
Quoiqu’il en soit, compte tenu du caractere transversal de 1’activité lexique, I’'une des
remédiations prioritaires pour les éleves en difficultés devrait avoir pour cible le déve-
loppement de la lecture et en particulier I’automatisation des processus d’identification
de mots écrits. Sur ce point, I'utilisation de dispositifs d’aide informatisée semble pro-
metteuse*.

La question de la comparaison des pourcentages d’enfants en difficultés mérite d’étre
examinée de pres compte tenu des disparités observées. Si I’on retient comme critére
général de difficultés en lecture tout retard supérieur a un an (sans distinguer difficultés
importantes et dyslexie), le pourcentage d’éleves en difficulté établi a partir de la diffé-
rence entre le score réel et le score attendu en fonction de 1’age chronologique est de pres
de 25% (11% RL1 et 13.8% RL2). Ce dernier pourcentage est a rapprocher des 14%
d’éleves lents et non performants en lecture décrits par Bonjour et Gombert*. Les chiffres
fournis dans les enquétes menées en 6°™sont d’environ 20% d’enfants éprouvant des dif-
ficultés en lecture-écriture*, de 15% dont 4.3% en tres grandes difficultés de lecture**,
les mémes chiffres étant relevés dans une étude plus récente réalisée en 2002***, Une
autre enquéte menée en 2000-2001 aupres de 600 000 jeunes hommes et femmes de
17 ans lors de la Journée d’ Appel de Préparation a la Défense (JAPD) indique 12% en
difficultés dont la moitié présente de “graves difficultés de compréhension de 1’écrit”
conduisant vers I’illettrisme*. Notre estimation de 25% qui renvoie a la réussite scolai-
re (critere de redoublement) se trouve donc nettement supérieure a I’ensemble de ces
données.

Le profil de ces enfants RL2, en grandes difficultés d’identification de mots, en fonc-
tion de leur 4ge chronologique montrait des réponses qui se distinguaient des enfants
RL1 (entre un et 2 ans de retard). En effet, le dispositif d’évaluation proposait des items
altérés orthographiquement et phonologiquement par rapport a des mots comportant des
irrégularités orthographiques. Ces types d’items faisaient encore I’objet de désignations



importantes chez les RL2 plus agés alors qu’ils étaient de moins en moins retenus avec
I’age chez les enfants RL1. On pourrait interpréter ce phénomene en termes de repré-
sentations orthographiques sous-spécifiées et de capacités de recodage phonologique peu
efficaces. Toutefois sur ce dernier point, I’évaluation de la lecture de pseudomots four-
nirait d’utiles données complémentaires.

Dans notre étude, pres de 14% d’enfants ont 2 ans ou plus de retard en lecture, c’est-
a-dire qu’ils ont I'un des criteres pour étre diagnostiqués dyslexiques. Si I’on compare
ce chiffre a un pourcentage de 4 a 5% fourni par la littérature*, il y aurait donc pres de
10% d’enfants dans notre recherche qui sont en grandes difficultés sans étre dyslexiques.
Resterait a examiner pour ces 10% (qu’on trouve dans la littérature sous le terme de
“variety-garden poor readers”) le poids de facteurs environnementaux et conatifs pou-
vant expliquer un retard important en lecture. Nous y reviendrons.

Cette étude par la définition des enfants RL2 (ayant plus de 2 ans de retard en lecture)
aborde indirectement le probleme de définition de la dyslexie. La question est: peut-on
qualifier ces enfants RL2 de dyslexiques ? La réponse est clairement non puisque au-dela
du retard supérieur de 2 ans au niveau de la précision de la réponse obtenue dans une tache
d’identification de mots écrits, nous ne disposons pas formellement des autres criteéres,
d’exclusion. Par ailleurs, I’épreuve proposée n’a pris en compte qu’un seul aspect de 1’ef-
ficience en lecture, I’exactitude de la réponse mais pas le degré d’automaticité dont on
connait I’importance chez le lecteur expert. En revanche, on peut penser que parmi ce
pourcentage d’enfants en grandes difficultés de lecture se trouvent des enfants dyslexiques.

Ces enfants RL2 sont tous issus d’un cursus normal. Il est généralement admis que les
éleves diagnostiqués déficients intellectuels, ceux qui présentent des déficits sensoriels,
neurologiques ou des troubles avérés de nature psychiatrique sont généralement scolarisés
dans des structures d’accueil spécialisées. La probabilité pour que les participants a notre
étude ne présentent pas de tels troubles est donc forte a I’exception de quelques cas d’en-
fants isolés, non signalés qui auraient pu étre maintenus dans le cursus normal. Ne man-
quent concernant notre échantillon que des informations relatives aux facteurs environne-
mentaux qui pourraient avoir un impact négatif sur les performances en lecture (scolarisa-
tion peu soutenue, environnement peu stimulant, milieu non francophone, etc.). Ces pré-
cisions nous conduisent a penser que si I’on se réfere au critere discuté dans I’introduction,
a savoir I’écart entre performances attendues et performances effectives en identification
de mots, parmi ces enfants RL2, un certain nombre d’entre eux pourrait tre “suspecté de
dyslexie”. Toutefois, la prudence s’impose puisqu’il manque des données biologiques™,
auditives**, cognitives (examen de la précision des représentations phonologiques*, des
aspects visuo-attentionnels,**. Ce qui suggere que le diagnostic d’une dyslexie nécessite
un temps d’évaluation long et coiiteux. Bref, I’établissement du diagnostic d’une dyslexie
développementale ne devrait étre fourni qu’a I’issue d’'un ensemble de données effectuées
par une équipe pluridisciplinaire (orthophoniste, (neuro)-psychologue, audiologiste).

Iy anécessité de revenir sur les définitions de la dyslexie (Ringard en reléve une bonne
cinquantaine proposées au cours du siecle passé). Retenons-en trois. En psychologie
cognitive, I’indicateur “retard de 2 ans de lecture”, évalué a I’aide d’un test standardisé
est communément admis et employé. Mais, un retard de 2 ans a 9-10 ans ne signifie pas
le méme niveau en lecture qu’un retard a 13-17 ans. Nous avons montré que 1’age chro-
nologique a un effet sur les performances en identification (réponses correctes) chez les
enfants ayant 1 an et plus de 2 ans de retard, les scores (plus faibles que les normo-lec-
teurs) progressant régulierement de 9 a 13 ans. Selon une autre définition fournie par
I’Organisation Mondiale de la Santé dans une 10*™révision de la classification interna-
tionale des maladies (CIM-10), il est mentionné de facon peu précise “troubles spéci-
fiques des acquisitions scolaires” parmi lesquels ceux qui affectent 1’apprentissage du
langage écrit. Selon la CIM-10, ce sont les enfants qui ont des résultats inférieurs a la
moyenne de leur classe d’age moins deux écarts-types. En prenant ce critere, cela signi-
fierait, sur le plan statistique, que I’on retient seulement 2.3% de la population. Sprenger-
Charolles et Colé* suggerent de définir un dyslexique par un écart a la norme corres-
pondant a la moyenne moins 1.65 écarts-types, ce qui augmenterait le pourcentage de

“Habib (1997) suggere 5 a 10 % de
dyslexiques, Valdois (2000), entre
3 et 6 % et Ringard (2000) évoque
4,3% d’enfants en 6™ qui font des
“erreurs équivalentes dans leur
nature a celles des enfants présen-
tant une dyslexie qu’elle soit pho-
nologique ou de surface” (p. 25)

*voir la synthese de Habib, 1997
**Veuillet, Magnan Ecalle, 2004
*voir Serniclaes, et coll, 2004
**Valdois et coll., 2003
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dyslexiques. Enfin, la nosographie américaine, DSM-IV, parle de “troubles spécifiques
du langage écrit” mais sans fournir d’indicateur opérationnel. On peut noter que ni la
CIM-10, ni la DSM-IV ne mentionnent le terme de “dyslexie”.

On observera que I’indication d’un retard de 2 ans en lecture ne signifie pas qu’il y ait
persistance du trouble mais simplement décalage, certes important. Par ailleurs, 1’ utili-
sation du critere de la CIM-10 nous parait trop sévere puisqu’on peut penser qu’un cer-
tain nombre d’enfants en difficultés importantes seraient exclus. Si I’on retient que la
dyslexie est I’expression d’un trouble persistant qui affecte I’activité centrale de 1’acte
lexique, c’est-a-dire le développement des processus d’identification de mots écrits, il
faut alors poser 1’idée d’une caractérisation du dyslexique par ’arrét du développement
de son lexique orthographique dii a un déficit phonologique, explicatif des difficultés
persistantes en lecture et insensible aux facteurs environnementaux. En effet, selon Samuelson
et Lundberg*, les performances phonologiques sont la seule mesure non affectée par des
influences environnementales (évaluées par 1’exposition a I’écrit, les conditions de vie
domestique, la scolarisation) comparativement a la compréhension en lecture, la lectu-
re et la production de mots écrits. Par ailleurs, a la lumiere de travaux en imagerie céré-
brale fonctionnelle, Shaywitz et Shaywitz* concluent que 1’on pourrait s’orienter vers
deux types de troubles en lecture (reading disability): un trouble d’origine génétique avec
des individus au QI supérieur a 100 et un trouble marqué par les influences environne-
mentales avec un QI inférieur a 100. Toutefois, selon les auteurs, les importantes diffi-
cultés relevées dans les deux groupes pourraient étre de nature génétique. Mais ceux du
premier groupe, aux capacités cognitives plus importantes, bénéficieraient plus des effets
de I’environnement, en particulier seraient plus sensibles aux techniques de remédiation.

L’opérationnalisation d’un des criteres établissant la dyslexie consisterait a fixer un
age lexique en dessous duquel tout score définirait un enfant, un adolescent ou un adul-
te dyslexique’. Par exemple, nous proposons de fixer le seuil par rapport au développe-
ment normal du lexique obtenu au CE2, soit apres deux années d’enseignement. Bien
stir, les criteres d’exclusion classiques seraient conservés. Le type de dyslexie (phono-
logique ou de surface) pourrait étre confirmé par des examens complémentaires. Hors
de la catégorie “dyslexie”, on parlerait de difficultés en lecture dont le degré serait éva-
lué en terme d’années ou mois de retard.

Comme nous I’avons déja souligné dans notre introduction, on ne peut réduire la défi-
nition de la dyslexie a la seule présence de faibles performances en lecture. Deux aspects
méritent donc d’étre pris en compte dans le diagnostic, comme le suggere Frith*. D’une
part, concernant la nature des troubles de lecture - aspect comportemental - il nous parait
nécessaire d’utiliser des outils d’évaluation qui permettent d’aller au-dela de la perfor-
mance en lecture pour nous renseigner sur la nature des réponses produites. D’autre part,
I’origine des troubles de lecture, biologique et environnementale, nécessite d’étre exa-
minée pour mesurer I’impact des facteurs endogenes et exogenes conduisant a la dys-
lexie développementale. Pour I’ aspect comportemental, notre proposition est de fixer un
age lexique limite, signe de 1’arrét du développement de la compétence lexique. Pour les
dimensions biologique et environnementale, il reste a déterminer les criteres complé-
mentaires pour retenir un diagnostic de dyslexie.

La suggestion de Vellutino, Fletcher, Snowling et Scanlon* est intéressante a cet égard.
Si ’on veut distinguer les causes cognitive/biologique (propres aux dyslexiques) des
causes expérientielle/pédagogique (propres aux faibles lecteurs), il convient dans un pre-
mier temps de s’assurer que I’enfant en difficulté n’est pas insensible a des activités de
remédiation. Si I’intervention s’avere rapidement efficace, c’est-a-dire si I’enfant pro-
gresse, on ne pourrait retenir un diagnostic de dyslexie. Si I’intervention reste tres limi-
tée sur la progression de I’enfant, des examens complémentaires sont souhaitables sur
divers aspects cognitifs. Ainsi, selon les auteurs, le clinicien-praticien qui travaille avec
des enfants en difficultés de lecture doit plus se focaliser sur la remédiation que sur le
diagnostic. Ce type d’approche professionnelle devrait participer a la distinction entre
faibles lecteurs et dyslexiques. Pour Catts et coll.*, le Modele Componentiel de Lecture
est tres utile car il implique une évaluation des composantes identification de mots écrits,



compréhension a 1’oral (qui inclut vocabulaire, traitement syntaxique et capacités infé-
rentielles), compréhension en lecture et des capacités cognitives associées a la lecture
(habiletés phonologiques, capacités mnésiques). Une évaluation complete permettrait
une intervention mieux ciblée en fonction des déficits observés. Le test utilisé dans notre
étude (Timé3) pourrait contribuer au diagnostic de dyslexie. Il met désormais a disposi-
tion des professionnels différentes normes (age lexique, décilage par niveau scolaire).
L’examen simultané des réponses correctes et des erreurs conduit a 1’établissement d’un
profil de lecteur. Il posséde d’excellents indices psychométriques (par ex., un coefficient
de .74 avec I’ Alouette, un coefficient de consistance interne de .92). Deux limites sont
a signaler : il ne fournit d’indications ni sur le degré d’automaticité en lecture de mots
(ce qui est possible avec les techniques utilisant la chronométrie mentale), ni sur I’effi-
cience propre de la procédure de recodage.

Entre nier la dyslexie -comme semblerait le faire un certain nombre de personnes (voir
a ce sujet le rapport “Ringard”* ; voir aussi les réponses de Ramus** a ce courant ot le
tout “social” et “pédagogique” prédomine, niant les origines génétique et biologique de
la dyslexie)- et étendre ce terme a toutes difficultés de lecture sur la base d’un retard de
lecture de 2 ans, il reste, pour une nouvelle définition plus précise de la dyslexie, a rendre
cohérente 1’idée de persistance du trouble associée a des éléments biologiques et envi-
ronnementaux. Telle est notre proposition: modifier et harmoniser les critéres opéra-
tionnels de sélection de cette population qui fait I’objet actuellement d’un nombre gran-
dissant de travaux en psychologie cognitive, en psycholinguistique et en neurosciences.
Ce qui rendra leur lecture comparée plus aisée.
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