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RÃ©sum 
Les corrÃ©lation entre la capacitÃ Ã lire Ã voix haute des mots et des loga- 
tomes et la performance Ã diffÃ©rente Ã©preuve de langage oral et de 
mÃ©moir verbale et visuelle sont explorÃ©e dans deux Ã©tude chez l'en- 
fant normal ou prÃ©sentan des troubles du dÃ©veloppemen du langage. 
Chez 78 enfants n'ayant pas de difficultÃ© particuliÃ¨res en grande sec- 
tion de maternelle et suivis pendant 2 ans, la capacitÃ de lecture Ã©valuÃ 
au dÃ©bu de la scolaritÃ primaire Ã©tai liÃ© Ã la richesse du lexique au 
dÃ©bu de l'Ã©tude ainsi qu'Ã plusieurs Ã©preuve phonologiques et Ã la 
vitesse de dÃ©nomination Chez 60 Ã©colier entre 8 et 12 ans, rÃ©parti en 4 
groupes selon la prÃ©senc ou non d'un diagnostic de troubles de l'ap- 
prentissage de la lecture justifiant une rÃ©Ã©ducati et selon la prÃ©senc ou 
non d'un milieu dÃ©favorisÃ le diagnostic aussi bien que le milieu avaient 
un effet sur la capacitÃ Ã lire ; toutefois, des difficultÃ© phonologiques 
inhabituelles Ã©taien propres aux enfants en rÃ©Ã©ducatio alors que des 
difficultÃ© Ã certaines Ã©preuve mettant en jeu des stratÃ©gie mnÃ©sique 
Ã©taien propres aux enfants issus d'un milieu dÃ©favorisÃ Ces rÃ©sultat 
prÃ©liminaires portant sur peu d'enfants, sont briÃ¨vemen discutÃ© dans le 
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cadre de plusieurs problÃ¨me actuels, comme les interactions entre lan- 
gage Ã©cri et langage oral, le rÃ´l respectif de facteurs liÃ© Ã l'enfant et de 
facteurs liÃ© Ã son environnement dans l'apprentissage de la lecture, le 
dÃ©pistag prÃ©coc des enfants qui prÃ©senteron des difficultÃ© pour 
apprendre Ã lire. 

Mots clÃ© : trouble spÃ©cifiqu du langage, dyslexie, dÃ©veloppement 
Key words: Specific Language Impairment (SLI), dyslexia, develop- 
ment. 

INTRODUCTION 

DÃ©veloppemen du langage oral et apprentissage de la lecture sont 
intimement liÃ© chez l'enfant. DÃ¨ l'Ã¢g prÃ©scolaire l'examen du langage 
oral permettrait de prÃ©dir les difficultÃ© pour apprendre Ã lire 
(McArthur, Hogben, Edwards, Heath et Mengler, 2000 ; Menyuk et al., 
1991 ; Catts, 1991 ; Billard, 2001). A l'Ã¢g scolaire, l'examen du lan- 
gage oral de l'enfant avec difficultÃ© spÃ©cifique pour apprendre Ã lire 
montre souvent des anomalies passÃ©e jusque lÃ inaperÃ§ue (Leonard. 
1998). La mise en lumiÃ¨r de ces relations affaiblit l'hypothÃ¨s d'une 
origine visuelle de la dyslexie (Livingstone, Rosen, Drislane, Galaburda, 
1991) et oriente les recherches vers une anomalie ou difficultÃ sous- 
jacente, qui entraverait aussi bien le dÃ©veloppemen du langage oral que 
l'acquisition de la lecture. 

Selon certains auteurs, l'anomalie concernerait la perception auditive 
du langage oral : la capacitÃ de certains enfants dyslexiques Ã discriminer 
les phonÃ¨me serait diminuÃ©e ce qui gÃªnerai notamment l'apprentissage 
des correspondances entre les phonÃ¨me et les graphÃ¨mes Le dÃ©fici Ã©lÃ 
mentaire qui serait Ã l'origine de cette difficultÃ de discrimination reste 
discutÃ : il pourrait s'agir d'un trouble gÃ©nÃ©r du traitement temporel de 
l'information (Tallal et al., 1996 ; Merzenich, Jenkins, Johnston, 
Schreiner, Miller et Tallal, 1996 ; Habib, 2000), ou d'un trouble spÃ© 
cifique au traitement de la parole avec perception exagÃ©rÃ de diffÃ©rence 
acoustiques non pertinentes (Serniclaes, Sprenger-Charolles, Carre et 
DÃ©monet 2001). Dans tous les cas, le trouble est supposÃ Ãªtr d'origine 
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centrale, non secondaire Ã une hypoacousie. Une maniÃ¨r d'examiner la 
capacitÃ de discrimination d'un sujet est de lui faire entendre des paires 
de mots ou de logatomes (pseudomots sans signification) qui ne diffÃ¨ren 
que par un seul phonÃ¨m (par exemple "pierrelbiÃ¨re" et de lui demander 
s'il entend la mÃªm chose ou non. Par ailleurs, la rÃ©pÃ©titi orale 
correcte de mots ou, mieux, de logatomes prÃ©suppos une perception 
correcte. 

L'anomalie se situerait plutÃ´ au niveau de la mÃ©moir phonologique 
selon d'autres auteurs. La mÃ©moir phonologique est une mÃ©moir ver- 
bale Ã court terme dans laquelle le sens de ce qui est entendu n'intervient 
pas et qui impliquerait la rÃ©capitulatio subvocale (boucle phonologique) 
quand la durÃ© de ce qui est entendu dÃ©pass 1,5 Ã 2 secondes (Baddeley, 
1986). La capacitÃ du jeune enfant Ã rÃ©pÃ©t des logatomes de plus de 
trois syllabes serait liÃ© au bon dÃ©veloppemen du langage, Ã la richesse 
du vocabulaire et Ã l'acquisition facile de la lecture (Gathercole, Willis, 
Baddeley et Ernslie, 1994 ; Gathercole, 1995 ; Kamhi et Catts, 1986 ; 
Gathercole et Baddeley, 1990). RÃ©pÃ©t correctement des logatomes 
implique une perception auditive correcte, mais aussi la mÃ©moir phono- 
logique. L'argument en faveur de l'implication d'un Ã©lÃ©me mnÃ©siqu 
plutÃ´ que perceptif est que seuls les logatomes longs (trisyllabiques et 
plus) seraient liÃ© Ã la lecture (Gathercole, 1995). 

Un grand nombre de travaux ont montrÃ que les Ã©preuve orales le 
plus fortement liÃ©e Ã la lecture sont les Ã©preuve mÃ©taphonologique (ou 
de "conscience phonologique), qui mesurent la connaissance du sujet sur 
la possible dÃ©compositio des mots ou des logatomes en unitÃ© plus 
petites (en phonÃ¨mes et sa capacitÃ Ã utiliser cette connaissance. Il s'agit 
par exemple de trouver des mots qui commencent par un phonÃ¨m donnÃ 
ou de supprimer le premier ou le dernier phonÃ¨m d'un mot ou d'un 
logatome entendu. Il existe des arguments trÃ¨ forts en faveur du rÃ´l 
majeur de l'acquisition de la lecture et de l'Ã©critur alphabÃ©tiqu dans la 
rÃ©ussit des Ã©preuve mÃ©taphonologique (Morais, Alegria et Content, 
1987 ; Lecocq, 1991 ; Read, Yun-Fei, Hong-Yin et Bao-Quing, 1986 ; 
Mann, 1987 ; Rohl et Pratt, 1995 ; Wimrner, Landerl, Linortner et 
Hummer, 1991). Toutefois, entraÃ®ne les jeunes enfants avec des Ã©preu 
ves mÃ©taphonologiques sans nÃ©cessairemen l'aide de l'Ã©crit favoriserait 
l'apprentissage de la lecture (Lundberg, Frost et Petersen, 1988). 
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La richesse du vocabulaire Ã©valuÃ avec des Ã©preuve de dÃ©nominatio 
d'images, d'une part, et la vitesse avec laquelle l'enfant dÃ©nomm des 
images d'objets parfaitement connus (c'est-Ã -dir le dÃ©la entre la percep- 
tion de l'image et la prononciation du mot), d'autre pan, laisseraient 
prÃ©sage une acquisition prÃ©coc de la lecture selon plusieurs travaux 
(Scarborough, 1990 ; Swan et Goswami, 1997 ; Wolf et Goodglass, 
1986 ; Bowers, 1995 ; Denckla et Rudel, 1976 ; Wolf, Bally et Morris, 
1986). 

Enfin, le retard Ã la lecture chez l'enfant a Ã©t aussi attribuÃ Ã un 
problÃ¨m de dÃ©veloppemen du langage oral qui concernerait non seule- 
ment la phonologie mais aussi les capacitÃ© syntaxiques et sÃ©mantique 
(Gillon et Dodd, 1995)' Ã des problÃ¨me d'attention visuelle (Valdois, 
GÃ©rard Vanauld et Dugas, 1995). de mÃ©moir visuelle (Goulandris et 
Snowling , 199 l), de segmentation visuelle (Johnston, Anderson et 
Duncan, 1995)- ou de reconnaissance des formes visuelles (Willows, 
Kruk et Corcos, 1993). 

Dans cet article, nous prÃ©senton les rÃ©sultat de deux Ã©tude explo- 
rant les facteurs cognitifs liÃ© Ã la lecture chez l'enfant normalement 
scolarisÃ© L'objectif est d'une part de confirmer les relations prÃ©citÃ©e 
issues de travaux majoritairement en langue anglaise mais aussi fran- 
Ã§aise d'autre part de chercher Ã Ã©taye l'hypothÃ¨s selon laquelle certai- 
nes de ces relations seraient plus "environnementales" que d'autres. Par 
ailleurs, nous abordons le problÃ¨m des diffÃ©rente stratÃ©gie de lecture 
utilisÃ©e par l'enfant, analytiques ou globales, en comparant la lecture 
des mots Ã celles des logatomes. La lecture des logatomes nÃ©cessit la 
mise en oeuvre d'une procÃ©dur analytique de correspondance entre les 
graphÃ¨me et les phonÃ¨mes ce qui n'est pas nÃ©cessairemen le cas pour 
la lecture des mots qui pourraient Ãªtr apprÃ©hendÃ globalement. 

Les enfants normalement scolarisÃ©s issus d'un milieu socioÃ©cono 
mique moyen, acquiÃ¨ren vers l'Ã¢g de 7-8 ans (de la fin du CP au CEI) 
une maÃ®tris variable de la lecture. Cette premiÃ¨r Ã©tud cherche Ã 
dÃ©fmi les signes prÃ©dicteur d'un apprentissage relativement prÃ©coc ou 
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tardif de la lecture et examine les corrÃ©lation entre les performances en 
lecture et Ã diffÃ©rente Ã©preuve cognitives. Les donnÃ©e proviennent 
d'une Ã©tud longitudinale plus large sur le dÃ©veloppemen moteur et 
cognitif de l'enfant, dÃ©crit ailleurs (Curt, De Agostini, Maccario et 
Dellatolas, 1995 ; Dellatolas, Tubert-Bitter, Curt et De Agostini, 1997 ; 
Dellatolas, Dargent-ParÃ© Curt et De Agostini, 1998 ; Dellatolas, 
Viguier, Deloche et De Agostini, 1998 ; De Agostini etDellatolas, 
2001) et concernent les participants, sÃ©lectionnÃ uniquement selon le 
critÃ¨r de l'Ã¢ge ayant eu un examen de la lecture vers la fin de la 
pÃ©riod de suivi. Au dÃ©bu de l'Ã©tude les enfants Ã©taien Ã©lÃ¨v de 9 
Ã©cole maternelles de la proche banlieue parisienne. Ils ont Ã©t examinÃ© 
individuellement, dans leur Ã©cole par un enquÃªteu psychologue, tous les 
6 mois environ, entre la moyenne ou grande section de l'Ã©col maternelle 
et la fin du CP ou en CEI. Chaque enfant a donc Ã©t examinÃ Ã 5 pÃ©rio 
des diffÃ©rentes notÃ©e T 1, T2, T l ,  T4 et T5. L'Ã©valuatio de la lecture a 
Ã©t effectuÃ© dans les deux derniÃ¨re pÃ©riode (T4 et T5). Le Tableau 1 
montre le nombre et l'Ã¢g des participants Ã chaque examen. 

Tableau 1 
Distribution des Ã¢ge des participants aux deux Ã©tude 

Age (annÃ©es 
B Moyenne Min Max 

Ã‰tud 1 

Ã‰tud 2 60 9,4 7,8 
10,9 

Table 1 / 

Age distribuidin study 1 and study 2 
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Ã‰preuve Ã la premiÃ¨r Ã©valuatio (Tl) 

Empan chiffres : c'est le nombre maximal de chiffres entre 1 et 9. 
prÃ©sentÃ au rythme d'un par seconde dans un ordre quelconque, que 
l'enfant est capable de reproduire dans l'ordre (De Agostini, Kremin, 
Curt et ~ellatolas, 1996). 

RÃ©pÃ©titi orale de 16 mots et de 16 logatomes mono- ou bisyl- 
labiques : l'examinateur note pour chaque item si sa reproduction est 
correcte ou non (score entre 0 et 32) (Kremin et Dellatolas 1995). 

Vocabulaire substantifs : dÃ©nominatio de 14 images et dÃ©signatio 
sur des planches Ã choix multiple (4 choix possibles) de 16 images 
d'objets ou d'animaux (score 0 Ã 30). 

Vocabulaire verbes : dÃ©nominatio de 16 images et dÃ©signatio de 16 
images reprÃ©sentan des actions (score 0 Ã 32) (Kremin et Dellatolas, 

Ã‰preuve Ã la deuxiÃ¨m Ã©valuatio (T2) 

Fluence phonologique : nombre maximal de mots commenÃ§an par /pl 
que l'enfant est capable de produire en une minute, puis par /ml, puis 
car If/. Le score est le nombre total de mots produits dans les 3 minutes 
1 

(Krernin et Dellatolas, 1996b). 
Jugements sÃ©mantique : sur 10 phrases proposÃ©es 5 contiennent des 

erreurs sÃ©mantique (exemples : "la lune est carrÃ©e" "la souris mange le 
chat", etc). Score entre 0 et 10, avec par phrase erronÃ© 1 point si 
l'erreur est repÃ©rÃ et 2 points si elle est corrigÃ©e 

Jugements syntaxiques : idem, avec des phrases contenant des erreurs 
grammaticales ("la fille est beau", "nous font un jeu", etc.). 

GÃ©nÃ©rati de phrases : sept phrases grammaticalement correctes doi- 
vent Ãªtr gÃ©nÃ©rÃ avec un, deux ou trois mots proposÃ©s 

Ã‰preuve Ã la troisiÃ¨m Ã©valuatio (T3) 

Empan chiffres et rÃ©pÃ©titi de mots et logatomes courts : comme Ã 
T l .  
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Ã‰preuv de Corsi : c'est une Ã©preuv de mÃ©moir sÃ©quentiell visuo- 
motrice Ã court terme. L'examinateur tape sur des cubes disposÃ© devant 
lui de maniÃ¨r pseudo-alÃ©atoir puis l'enfant doit taper sur les mÃªme 
cubes dans le mÃªm ordre. On note la longueur maximale de la sÃ©quenc 
(nombre de cubes) correctement exÃ©cutÃ (De Renzi et Nichelli, 1975). 

Reconnaissance visuelle : cette Ã©preuv fait partie de la BEM 144 de 
Signoret pour l'Ã©valuatio de la mÃ©moire Vingt-quatre dessins sans 
signification conventionnelle sont prÃ©sentÃ successivement ; le sujet doit 
les reconnaÃ®tr ensuite sur 24 planches comportant chacune 4 dessins 
dont un dÃ©j vu (Signoret, 1991 ; JambaquÃ© Dellatolas et Nonnez, 
1993). 

Ã‰preuve Ã la quatriÃ¨m Ã©valuatio (T4) 

Lecture de mots et de logatomes : l'enfant doit lire 16 mots et 16 
logatomes mono- ou bisyllabiques. On note le nombre d'items correc- 
tement lus (score de 0 Ã 32). 

RÃ©pÃ©titi de mots et de logatomes longs : contrairement Ã T l  et T3, 
les items, 16 mots et 8 logatomes, comportaient cette fois 3 ou 4 syl- 
labes. 

Temps de dÃ©nominatio : l'enfant doit dÃ©nomme le plus vite possible 
4 images reprÃ©sentan un chat, une jupe. un lit et une fleur, reprÃ©sentÃ© 
5 fois sur une planche, dans un ordre diffÃ©ren d'une ligne Ã l'autre, 
comme s'il lisait, c'est-Ã -dir de haut en bas et de gauche Ã droite. On 
vÃ©rifi avant l'Ã©preuv que l'enfant sait parfaitement dÃ©nomme chaque 
image. On note le temps total sur deux essais. 

Temps de lecture ou plus exactement de dÃ©nominatio de mots Ã©crit : 
mÃªm procÃ©dur que pour le temps de dÃ©nominatio mais les images sont 
remplacÃ©e par les mots correspondants : "chat", "jupe" "lit", "fleur". 
On vÃ©rifi avant l'Ã©preuv que l'enfant sait parfaitement lire (ou dÃ©nom 
mer) chaque mot. 

T e p  d'articulation : c'est le temps que l'enfant met pour rÃ©pÃ©t 5 
fois "fleur, jupe, lit". Ce temps a Ã©t multipliÃ par 413. pour le ramener 
au mÃªm nombre d'items que les deux Ã©preuve prÃ©cÃ©dent (Kremin et 
Dellatolas, l996a). 
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Empan mots familiers : il s'agit de mots monosyllabiques ayant a 
priori une forte probabilitÃ de faire partie du vocabulaire de l'enfant 
(mÃ¨re Å“uf etc.), prÃ©sentÃ Ã une cadence d'un par seconde, que l'enfant 
doit reproduire dans l'ordre, l'empan Ã©tan le nombre de mots de la 
sÃ©quenc la plus longue correctement reproduite. 

Empan mots non familiers : mÃªm procÃ©dure mais cette fois les mots 
mono-syllabiques ont a priori une probabilitÃ faible de faire partie du 
vocabulaire de l'enfant (bru, daim, etc.) (De Agostini et al., 1996). 

Ã‰preuve il la cinquiÃ¨m Ã©valuatio (T5) 

Lecture de mots et de logatomes : 8 mots courts (mono- ou bisylla- 
biques) rÃ©guliers 8 mots courts irrÃ©gulier (pied, dix, femme, etc.), 8 
mots longs (de 3 ou 4 syllabes) rÃ©guliers et 8 logatomes de 3 syllabes. 
On note le nombre d'items correctement lus. Pour le calcul d'un score 
total de lecture Ã T5 et d'une diffÃ©renc mots moins logatomes Ã T5, le 
score initial de la lecture logatomes a Ã©t multipliÃ par 3 (score total 
entre 0 et 48). 

DÃ©cision lexicales : sur une page avec dix mots et dix logatomes 
Ã©crits l'enfant doit effacer les items "qui ne veulent rien dire". Le score 
correspond au nombre d'items correctement effacÃ© ou non effacÃ©s 

Suppression du phonÃ¨m initial : six mots sont prÃ©sentÃ oralement, 
choisis pour que la suppression du phonÃ¨m initial aboutisse Ã un autre 
mot (exemple, bÅ“u - oeuf). Il est demandÃ Ã l'enfant de supprimer le 
premier bruit du mot qu'il entend pour trouver le mot qui s'y cache 
(Rohl et Pratt, 1995 ; Catts, 1993). 

Fluence sÃ©mantiqu : nombre maximal de noms d'animaux que l'en- 
fant peut produire en une minute, puis de noms de vÃªtements Le score 
est le nombre de mots corrects produits durant ces deux minutes (Kremin 
et Dellatolas, 1995). 

Empan chiffres : comme Ã T l  et Ã T3. 
Fluence phonologique : comme Ã T2. 
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Analyse des donnÃ©e 

L'absence de normalitÃ de certains scores, qui prÃ©senten notamment 
un "effet plafond", rend l'utilisation des tests paramÃ©trique discutable. 
Elle est assez difficile Ã Ã©vite dans ce type d'Ã©tude Ã©tan donnÃ que 
chaque Ã©preuv a un nombre limitÃ d'items et que l'objectif d'une 
Ã©preuv est beaucoup plus de dÃ©tecte les enfants ayant des scores bas 
pour leur Ã¢g que les enfants ayant des scores Ã©levÃ pour leur Ã¢ge Pour 
obtenir une distribution normale dans une Ã©preuv de rÃ©pÃ©titio par 
exemple, il faudrait introduire des items trÃ¨ difficiles Ã rÃ©pÃ©te L'atti- 
tude que nous avons adoptÃ© consiste Ã prÃ©sente Ã la fois les rÃ©sultat 
des tests paramÃ©trique ( r  de Pearson, test de t) et ceux des tests non 
paramÃ©trique portant sur les rangs (R de Spearman, test de Wilcoxon, 
Kruskall-Wallis). Dans la plupart des cas les deux types de tests donnent 
des rÃ©sultat assez proches (voir, par exemple, Tableau 2), mais quelques 
discordances existent, comme par exemple pour le lien entre vocabulaire 
substantifs au T l  et scores de lecture au T4. En cas de discordance 
importante entre le r de Pearson et le R de Spearman, nous avons cons- 
tituÃ deux groupes d'aprÃ¨ le score Ã la premiÃ¨r Ã©preuv (par exemple, 
plus de 4 erreurs Ã la dÃ©nominatio de substantifs versus 3 ou moins) et 
comparÃ les scores de lecture entre ces deux groupes. Si ce dernier test 
Ã©tai significatif, nous avons retenu l'association. 

Nous avons choisi une prÃ©sentatio simple des rÃ©sultats sans montrer 
l'ensemble des analyses qui ont Ã©t faites. Ces derniÃ¨re incluaient des 
analyses des intercorrÃ©lation entre les Ã©preuve (par exemple les 4 
Ã©preuve du T2 Ã©taien fortement corrÃ©lÃ© entre elles, contrairement aux 
4 Ã©preuve du T3 qui constituaient 4 facteurs indÃ©pendant dans une ana- 
lyse en composantes principales), ainsi que des rÃ©gression multiples. 
Toutefois, les rÃ©sultat de ces analyses n'apportaient pas plus de clartÃ 
par rapport aux corrÃ©lation (ou rÃ©gressions simples. 
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RÃ©sultat 

Distributions des scores de lecture 

Les moyennes obtenues Ã T4 et Ã T5 Ã©taien respectivement (T4 : m 
= 26,O ; DS = 5,4 ; min-max : 11-32 ; T5 : 41'6 ; DS =5,4 ; min-max 
= 22-48. Cinq et 12 % des enfants n'ont fait aucune erreur respecti- 
vement Ã T4 et Ã T5. Les mots Ã©taien mieux lus que les logatomes, aussi 
bien Ã T4 qu'Ã T5 (p < 0.001). La corrÃ©latio entre lecture de mots et 
lecture de logatomes Ã©tai forte Ã T4 (r = 0.74 ; R = 0.66) et moins 
forte Ã T5 (r = 0.50 ; R = 0.38). Toutefois, les diffÃ©rence mots moins 
logatomes Ã T4 et Ã T5 n'Ã©taie pas corrÃ©lÃ© (r = 0.04 ; R = 0.02) : 
trÃ¨ souvent, un enfant lisant mieux les mots que les logatomes (ou 
l'inverse) Ã T4 ne prÃ©sentai pas ce mÃªm profil Ã T5. A T5, les mots 
rÃ©gulier (ne prÃ©sentan pas d'irrÃ©gularitÃ dans les correspondances 
graphÃ¨mes/phonÃ¨me Ã©taien mieux lus que les mots irrÃ©gulier (p < 
0.001). Par contre, les distributions des scores de lecture de mots rÃ©gu 
liers courts et de mots rÃ©gulier longs Ã©taien identiques (m = 7.8 ; DS 
= 1 pour les deux distributions), avec une corrÃ©latio faible entre ces 
deux scores (r = 0.19 ; R = 0.17) : 12 enfants lisaient mieux les mots 
courts que les mots longs et 12 enfants faisaient l'inverse. 

Recherche de facteurs prÃ©dictif du score de lecture a T4 et Ã T5 
(Tableau 2) 

- Ã‰preuve Ã T l .  L'Ã©preuv de vocabulaire substantifs Ã©tai liÃ© au 
score de lecture, notamment Ã T4, d'aprÃ¨ le r de Pearson, toutefois la 
corrÃ©latio portant sur les rangs n'Ã©tai plus significative. Les 14 enfants 
faisant plus de 4 erreurs Ã la dÃ©nominatio de substantifs au T l  obte- 
naient un score de lecture au T4 nettement plus bas que les 63 enfants 
qui faisaient 4 erreurs ou moins (m = 21 .O, DS = 7.4 ; m = 27.3, DS 
= 3.8 ; t = 4.6, DDL =75, p < 0.001). 

- Ã‰preuve Ã T2. Toutes les Ã©preuves Ã l'exception de la gÃ©nÃ©rati 
des phrases, Ã©taien liÃ©e Ã la lecture Ã T4 mais des tendances seulement 
s'observaient pour la lecture Ã T5. 

- Ã‰preuve Ã T3. Aucune des Ã©preuve du T3 n'Ã©tai nettement liÃ© Ã 
la lecture. On notait toutefois des coefficients positifs entre les Ã©preuve 
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de mÃ©moir Ã court terme verbale (empan chiffres) et visuelle (Corsi) et 
la lecture Ã T4, mais un coefficient nÃ©gatif sur lequel nous reviendrons, 
entre la reconnaissance visuelle et la lecture Ã T4. 

- Ã‰preuve Ã T4. Parmi les Ã©preuve du T4, le temps de lecture (com- 
me attendu) et le temps de dÃ©nominatio Ã©taien nettement liÃ© Ã la lec- 
ture au T5, le temps d'articulation rapide ne l'Ã©tai pas et pour les trois 
autres Ã©preuve des significativitÃ© proches du seuil s'observaient avec 
les coefficients de corrÃ©lation Concernant la rÃ©pÃ©titi orale au T4, les 
13 enfants faisant plus d'une erreur Ã cette Ã©preuv prÃ©sentaien des 
scores de lecture au T5 significativement plus bas (test de t : p = 0.007 ; 
test de Wilcoxon bilatÃ©ra : p exact = 0.007). 

Examen des corrÃ©lation entre les scores de lecture Ã T4 et Ã T5 et 
les scores aux Ã©preuve cognitives effectuÃ©e dans la mÃªm pÃ©riod 

- CorrÃ©lation Ã T4. Toutes les Ã©preuve cognitives du T4 Ã©taien liÃ©e 
au score de lecture Ã T4, Ã l'exception du temps d'articulation et de l'em- 
pan mots familiers qui montraient des corrÃ©lation faibles, Ã la limite de 
la significativitÃ© Le Tableau 2 montre que le temps d'articulation Ã©tai le 
plus court, suivi du temps de "lecture rapide", suivi du temps de dÃ©nomi 
nation. Pour deux enfants seulement, tous deux mauvais lecteurs, le 
temps de dÃ©nominatio Ã©tai plus court que le temps de lecture. Par ail- 
leurs, la lecture Ã©tai plus fortement corrÃ©lÃ Ã l'empan de mots non 
familiers qu'Ã l'empan de mots familiers. Les enfants avec empan mots 
familiers nettement plus Ã©lev que l'empan mots non familiers (diffÃ© 
rence de 2 points ou plus) avaient des scores de lecture bas. 

- CorrÃ©lation Ã T5. A l'exception de l'empan chiffres, toutes les 
Ã©preuve cognitives du T5 Ã©taien liÃ©e au score de lecture Ã T5, la cor- 
rÃ©latio la plus forte s'observant pour le score de segmentation pho- 
nologique (suppression du phonÃ¨m initial). 

Recherche de facteurs prÃ©dictif sÃ©parÃ©me de la lecture des mots et 
de la lecture des logatomes. Dans l'ensemble, cette recherche aboutissait 
aux mÃªme rÃ©sultat que celle des facteurs prÃ©dictif du score total (mots 
+ logatomes), toutefois certaines diffÃ©rence sont Ã noter. La perfor- 
mance globale aux Ã©preuve de mÃ©moir Ã court terme (empan chiffres Ã 
T l  et Ã T3, Corsi Ã T3) Ã©tai liÃ© Ã la lecture des logatomes Ã T4 (p  = 
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Tableau 2 
Etude 1 : Distributions des scores et corrÃ©lation avec la lecture 

Score Lecture T4 Lecture T5 
m DS Pearson Spearman Pearson Spearman 

r P R P r P R P 

T 1 
Empan chiffres 3.6 0.8 0.10 0.38 0.11 0.32 0.09 0.44 0.04 0.72 
RÃ©pÃ©titi orale 29.4 2.8 0.02 0.87 0.13 0.24 -0.14 0.23 -0.04 0.72 
Vocabulaire substantifs 28.6 1.6 0.43 0.0001 0.18 0.12 0.25 0.04 0.14 0.25 
Vocabulaire verbes 26.8 2.4 0.23 0.04 0.13 0.26 0.03 0.78 -0.14 0.22 

T2 
Fluence phonologique 6.0 4.5 0.34 0.003 0.35 0.002 0.21 0.09 0.17 0.16 
Jugements sÃ©mantique 8.2 2.0 0.28 0.02 0.37 0.001 0.22 0.07 0.36 0.002 
Jugements syntaxiques 6.9 2.4 0.31 0.007 0.19 0.10 0.18 0.15 0.05 0.66 
GÃ©nÃ©rati de phrases 5.9 1.5 0.11 0.35 0.13 0.26 -0.01 0.91 0.01 0.91 

T3 
Empan chiffres 4.1 0.8 0.19 0.11 0.23 0.04 0.12 0.31 0.16 0.19 

30.9 1.7 0.12 0.31 0.14 0.22 0.02 0.87 0.03 0.80 
b 

RÃ©pÃ©titi orale ft 

Epreuve de Corsi 4.6 0.9 0.19 0.10 0.17 0.14 0.15 0.22 0.14 0.24 
3 

Reconnaissance visuelle 20.6 2.8 -0.18 0.12 -0.26 0.02 0.01 0.94 0.05 0.68 
0 a 

Score Lecture T4 Lecture T5 
Ã‰preuv m DS Pearson Spearman Pearson Spearrnan 

r P R P r P R P 

T4 
Temps de dÃ©nominatio 38.6 11.3 -0.37 0.001 -0.35 0.002 -0.29 0.01 -0.44 0.001 
Temps de lecture 25.3 9.2 -0.76 0.0001 -0.68 0.001 -0.66 0.0001 -0.59 0.001 
Temps d'articulation 15.1 3.4 -0.22 0.05 -0.16 0.16 -0.14 0.24 -0.15 0.22 
Empan mots familiers 4.3 0.8 0.23 0.05 0.18 0.11 0.25 0.04 0.18 0.13 
Empan mots non familiers 4.0 0.9 0.45 0.0001 0.39 0.001 0.25 0.03 0.18 0.13 
RÃ©pÃ©titi orale 23.2 1.0 0.36 0.001 0.29 0.01 0.22 0.06 0.20 0.09 

T5 
Empan chiffres 4.8 1.0 
Fluence sÃ©mantiqu 21.8 5.1 
Fluence phonologique 17.4 5.7 
Suppression du phonÃ¨m 

initial 5.1 1.1 
Dkcisions lexicales 18.8 1.6 

Table 2 
Study 1: means (SD) of the scores at T1-T5 tasks and correiations with reading performance 
at T4 and T5 
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0.006), mais pas Ã la lecture des mots Ã T4 ( p  = 0.11). On a dÃ©j notÃ 
non sans surprise un coefficient de corrÃ©latio nÃ©gati entre le score de 
mÃ©moir de reconnaissance visuelle et le score total de lecture Ã T4. 
Cette relation nÃ©gativ Ã©tai due Ã 7 enfants ayant un score maximal Ã 
l'Ã©preuv de reconnaissance visuelle Ã T3, c'est-Ã -dir ne faisant aucune 
erreur sur les 24 essais. Ces 7 enfants prÃ©sentaien plus de difficultÃ© que 
les autres pour lire les logatomes Ã T4 ( p  = 0.02), mais pas Ã T5. 

Discussion 

Les erreurs dans la rÃ©pÃ©titi de mots et de logatomes courts Ã©taien 
rares et non liÃ©e Ã la lecture, ce qui n'est pas en faveur de la prÃ©senc 
de troubles de la perception auditive des phonÃ¨me chez ces enfants. La 
prÃ©senc de plus d'une erreur Ã la rÃ©pÃ©titi d'items longs Ã©tai liÃ© Ã la 
lecture. En accord avec Gathercole et Baddeley (1990)- seule la rÃ©pÃ©t 
tion des items longs serait liÃ© Ã la lecture, ce qui est compatible avec 
l'hypothÃ¨s de l'intervention d'un facteur de mÃ©moir phonologique. 
L'empan de mots monosyllabiques non familiers est l'Ã©preuv qui 
dÃ©pen le plus directement de la mÃ©moir phonologique, si on admet que 
des mots peu familiers aux enfants, tels que "bru", sont assimilÃ© par ces 
derniers Ã des logatomes. Pour rÃ©pÃ©t correctement plus de 2 mots non 
familiers, prÃ©sentÃ Ã la cadence de 1 par seconde, l'enfant doit recourir 
Ã la rÃ©pÃ©titi subvocale d'aprÃ¨ Baddeley (1986). Les jeunes enfants n'y 
auraient pas spontanÃ©men recours, mÃªm s'ils en sont capables quand on 
le leur demande explicitement (Bjorklund et Douglas, 1997). Les 
rÃ©sultat prÃ©sentÃ montrent que cette Ã©preuv est effectivement liÃ© Ã la 
lecture, mais ne permettent pas de savoir si c'est la bonne mÃ©moir pho- 
nologique qui favorise la lecture ou si c'est l'inverse. Enfin, les rÃ©sultat 
confirment que les Ã©preuve qui Ã©valuen la capacitÃ de segmentation 
phonologique, comme la fluence phonologique et l'Ã©preuv de suppres- 
sion du phonÃ¨m initial, sont trÃ¨ fortement corrÃ©lÃ© Ã la lecture 
(Morais, Alegria et Content, 1987 ; Lecocq, 1991 ; Read et al., 1986 ; 
Mann, 1987 ; Rohl et Pratt, 1995). 

En accord avec d'autres Ã©tude (Scarborough, 1990 ; Swan et 

Goswami, 1997 ; Wolf et Goodglass, (1986), la richesse du vocabulaire 
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Ã l'Ã¢g prÃ©scolaire testÃ© ici par des Ã©preuve de dÃ©nominatio et de 
dÃ©signatio d'images d'objets ou d'animaux (substantifs), Ã©tai liÃ© au 
score de lecture 18 et 24 mois plus tard. La vitesse de la conversion 
visuo-verbale, Ã©valuÃ ici par le temps de dÃ©nomination Ã©tai corrÃ©lÃ 
aux scores de lecture, en accord avec d'autres travaux (Bowers, 1995 ; 
Denckla et Rudel, 1976 ; Wolf et al., 1986). Comme la lecture suppose 
l'automatisation des correspondances graphÃ¨me-phonÃ¨m cette relation 
n'est pas Ã©tonnante Le rÃ´l mineur, chez l'enfant, de la vitesse d'articu- 
lation dans la lecture a dÃ©j Ã©t rapportÃ (Catts, 1993 ; Bishop et Adams, 
1990 ; Ellis et Miles, 1981). Le temps de dÃ©nominatio Ã©tai supÃ©rieu au 
temps de lecture mÃªm chez les lecteurs trÃ¨ dÃ©butants Les deux enfants 
qui prÃ©sentaien le profil inverse avaient les scores de lecture de mots les 
plus bas. 

Quand on examine sÃ©parÃ©me les facteurs prÃ©dictif de la lecture des 
logatomes Ã T4, un effet du "profil cognitif" de l'enfant apparaÃ® : les 
enfants ayant dÃ©velopp une trÃ¨ forte mÃ©moir visuelle, sans compo- 
sante sÃ©quentielle de reconnaissance des formes, seraient gÃªnÃ pour lire 
des logatomes, car une stratÃ©gi de reconnaissance visuelle est inadÃ© 
quate dans cette tÃ¢che oÃ l'enfant doit nÃ©cessairemen utiliser la corres- 
pondance graphÃ¨me-phonÃ¨m Au contraire, le dÃ©veloppemen d'une 
bonne mÃ©moir Ã court terme pour les sÃ©quence auditives (empan chif- 
fres) mais aussi visuelles (Ã©preuv de Corsi) favoriserait l'apprentissage 
des correspondances graphÃ¨me-phonÃ¨m Toutefois, ces effets du profil 
cognitif apparaissent clairement comme Ã©tan transitoires dans cette Ã©tud 
longitudinale du dÃ©veloppemen normal : on ne les observe plus 6 mois 
plus tard. 

L'effet de la longueur de l'item, avec un nombre Ã©quivalen d'enfants 
lisant mieux les mots courts ou, au contraire, lisant mieux les mots 
longs, laisse supposer que le mÃªm enfant utiliserait des stratÃ©gie diffÃ© 
rentes selon la longueur du mot Ã lire. Plus le mot Ã lire est long, plus la 
probabilitÃ de faire une erreur est grande. Pour expliquer l'inverse, on 
est conduit Ã faire l'hypothÃ¨s que l'enfant va utiliser une stratÃ©gi 
visuelle (de reconnaissance de formes) pour lire les mots courts, qui 
comporte un risque Ã©lev d'erreur pour cet enfant, mais une stratÃ©gi 
analytique de correspondance graphÃ¨me-phonÃ¨ pour les mots longs, 
qui comporte un risque faible d'erreur pour l'enfant. 
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Des difficultÃ© de lecture chez un enfant normalement scolarisÃ en 
primaire peuvent Ãªtr en rapport avec un problÃ¨m propre Ã l'enfant et1 
ou avec un problÃ¨m surtout liÃ Ã son environnement, comme des condi- 
tions socio-Ã©conomique ou culturelles peu favorables. La deuxiÃ¨m 
Ã©tud cherche Ã aborder cette question, Ã savoir, peut-on distinguer, sur 
les rÃ©sultat d'une batterie d'Ã©preuves les enfants qui ont des difficultÃ© 
spÃ©cifique pour apprendre Ã lire, de ceux qui lisent mal pour des raisons 
plus environnementales. 

Soixante Ã©colier du primaire, entre le CE1 et le CM2, ont Ã©t rÃ©parti 
en deux groupes : le groupe A comprend 30 enfants entre 8 et 12 ans 
rencontrant des difficultÃ© dans l'apprentissage de la lecture suffisam- 
ment importantes pour bÃ©nÃ©fici d'une rÃ©Ã©ducati orthophonique ; le 
groupe B comprend 30 enfants tÃ©moin appariÃ© sur l'Ã¢ge le sexe et le 
niveau scolaire aux enfants du groupe A. Pour 15 enfants du groupe A, 
la rÃ©Ã©ducati a lieu dans un centre public (sous-groupe Al) et, pour les 
15 autres, dans le cabinet privÃ d'un(e) orthophoniste (sous-groupe Al). 
Quinze enfants du groupe B sont scolarisÃ© dans une zone d'Ã©ducatio 
prioritaire de la banlieue de Rouen, oÃ les conditions socioÃ©conomique 
sont considÃ©rÃ© comme difficiles (sous-groupe Bl), et les 15 autres dans 
une Ã©col au centre de Rouen (sous-groupe B2). Aucun enfant du groupe 
B n'a Ã©t identifiÃ comme prÃ©sentan un trouble spÃ©cifiqu de l'apprentis- 
sage du langage oral ou Ã©crit Les diffÃ©rence entre les sous-groupes Bl 
et B2, et peut-Ãªtr Al  et A2, sont surtout socio-Ã©conomique et cultu- 
relles. 

MÃ©thod 

Une batterie d'Ã©preuve a Ã©t proposÃ© par une orthophoniste Ã cha- 
que enfant. 

Lecture de mots et de logatomes : les 40 mots et les 24 logatomes 
utilisÃ© dans l'Ã©tud 1 Ã T4 et Ã T5. 

RÃ©pÃ©titi : celle du T4 de l'Ã©tud 1. 
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Temps de dÃ©nominatio et d'articulation, empan chiffres, empan de 
mots familiers et non familiers, reconnaissance visuelle, suppression du 
phonÃ¨m initial, dÃ©cision lexicales : comme dans l'Ã©tud 1. 

La reproduction d'une figure gÃ©omÃ©triq et le rappel de la liste de 
mots font partie de la BEM 144 (Signoret, 1991). 

Comparaisons phonologiques : vingt paires de mots monosyllabiques 
et bisyllabiques, 10 identiques et 10 diffÃ©rente (pierrelbiÃ¨re cachot1 
cageot, etc.) sont prÃ©sentÃ© oralement Ã l'enfant qui doit dire si la paire 
comporte deux Ã©lÃ©men identiques ou non. Le score correspond au nom- 
bre de bonnes rÃ©ponses 

A l'analyse statistique de cette deuxiÃ¨m Ã©tude les tests non para- 
mÃ©trique (voir Tableau 3) donnaient des rÃ©sultat similaires Ã ceux des 
tests paramÃ©triques 

RÃ©sultat 

Le Tableau 3 montre les moyennes et Ã©cart types de chaque Ã©preuv 
pour chaque groupe et sous-groupe. Les moyennes Ã©taien significati- 
vement infÃ©rieure dans le groupe A comparativement au groupe B pour 
la lecture, les dÃ©cision lexicales, les comparaisons phonologiques, la 
suppression du premier phonÃ¨me la rÃ©pÃ©titi et l'empan chiffres. Les 
autres Ã©preuve de mÃ©moir et les Ã©preuve chronomÃ©trÃ© ne diffÃ©raien 
pas entre les groupes A et B. Quand les moyennes des 4 sous-groupes 
Ã©taien comparÃ©es elles Ã©taien significativement diffÃ©rente pour toutes 
les Ã©preuve Ã l'exception de l'empan mots non familiers, de certaines 
Ã©preuve de mÃ©moir visuelle et du temps de dÃ©nomination La com- 
paraison des moyennes deux Ã deux montrait un empan chiffres bas dans 
le sous-groupe A2, un empan mots familiers Ã©lev dans le sous-groupe 
B2, un rappel immÃ©dia et diffÃ©r de la liste de mots bas dans le sous- 
groupe B 1, et des scores gÃ©nÃ©raleme plus bas dans les sous-groupes A 1 
et A2 pour la rÃ©pÃ©titio la phonologie, les dÃ©cision lexicales et la lec- 
ture, avec des performances lÃ©gÃ¨reme meilleures dans le sous-groupe 
A2 que dans le sous-groupe Al.  Dans l'ensemble, la rÃ©pÃ©titi des loga- 
tomes, les Ã©preuve phonologiques et la lecture des logatomes permet- 
taient de diffÃ©rencie mieux que les autres Ã©preuve les groupes A et B. 
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Les scores de lecture de mots, comme celui (non montrÃ© de lecture d'un 
texte, Ã©taien similaires dans les sous-groupes A2 (enfants en rÃ©Ã©duc 
tion) et B l  (enfants en zone d'Ã©ducatio prioritaire). 

Une analyse en composantes principales sur les corrÃ©lation entre les 
Ã©preuves suggÃ©rai que l'ensemble des Ã©preuve phonologiques ne for- 
mait pas un groupe homogÃ¨ne notamment que l'Ã©preuv de segmentation 
phonologique (suppression du premier phonÃ¨me Ã©tai trÃ¨ fortement liÃ© 
aux Ã©preuve de lecture, alors que les Ã©preuve de rÃ©pÃ©titi et celle de 
comparaison phonologique formaient un facteur Ã part. Sur la base de ce 
rÃ©sultat un score phonologique a Ã©t gÃ©nÃ©r en faisant la somme des 
scores aux deux Ã©preuve de rÃ©pÃ©titi et Ã l'Ã©preuv de comparaison 
phonologique. Comme le montre la Figure 1, ce score diffÃ©renciai dans 
une large mesure les groupes A et B : 40 % des enfants du groupe A, 
contre 0 % de ceux du groupe B, obtenaient des scores infÃ©rieur Ã 40 
(plus de 4 erreurs). Inversement le pourcentage d'enfants ne faisant 
aucune erreur phonologique Ã©tai de 6,7 % dans le groupe A et de 
43,3 % dans le groupe B. 

Tableau 3 
Etude 2 : moyennes et Ã©cart types des scores par groupe 

Groupe A : Groupe B : 
RÃ©Ã©ducati du langage Pas de rÃ©Ã©ducati 

A 1 A 2 Total B 1 B 2 Total 
Ã‰preuv N=15 N=15 N=30 N=15 N=15 N=30 

1. Empan chiffres 

2. Empan mots 
familiers 

3. Empan mots 
non familiers 

4. Liste de mots 
rappel immÃ©dia 

5. Liste de mots 
rappel diffÃ©r 
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Groupe A : Groupe B : 
RÃ©Ã©ducati du langage Pas de rÃ©Ã©ducati 
A 1 A 2 Total B 1 B 2 Total 

Ã‰preuv N=15 N=15 N=30 N=15 N=15 N=30 

6. Reconnaissance 
visuelle 

7. Reproduction h Ã ©  
diate d'une figure 

8. Reproduction diffÃ©rÃ 
d'une figure 

9. RÃ©pÃ©titi de mots 

10. RÃ©pÃ©titi de 
logatomes 

1 1. Comparaisons 
phonologiques 

12. Suppression 
du phonÃ¨m initial 

13. DÃ©cision lexicales 

14. Temps de 
dÃ©nominatio 

15. Temps d'articu- 
lation 

16. Lecture de mots 

17. Lecture de 
logatomes 

DiffÃ©rence significatives entre les groupes A et B, tests non paramÃ©trique 
portant sur les rangs : Ã©preuve 1 et 9, p < 0.05 ; Ã©preuv 16, p < 0.01 ; 
Ã©preuve 10, 11, 12, 13 et 17,p < 0.001. 
DiffÃ©rence significatives entre les 4 groupes, tests non paramÃ©trique portant 
sur les rangs : Ã©preuve 1, 2, 7 9 et 15, p < 0.05 ; Ã©preuve 4, 11, 12 et 13, 
p < 0.01 ; Ã©preuve 5, 10, 16 et 17,p < 0.001. 

Table 3 
Mean and standard deviation of performance by cluster 
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Les Ã©preuve les plus corrÃ©lÃ© avec les scores de lecture aussi bien de 
mots que de logatomes Ã©taient dans l'ordre, la suppression du premier 
phonÃ¨m (r = 0.71), le score phonologique (rÃ©pÃ©titi + comparaisons) 
(r = 0.59), le temps de dÃ©nominatio (r = -0.5 1) et l'empan mots non 
familiers (r = 0.43) ; les moins corrÃ©lÃ© (r < 0.35 en valeur absolue) 
Ã©taien les Ã©preuve visuelles de reconnaissance et de reproduction d'une 
figure, l'empan mots familiers, l'empan chiffres et le temps d'articu- 
lation. 

Figure 1. Distribution du score phonologique chez les enfants en rÃ©Ã©ducati 
pour le langage et chez les enfants tÃ©moin (groupe A : enfants en rÃ©Ã©ducati 
pour le kmeaee, groupe B : enfants tÃ©moins) 

15 

GroupeA 
GroupeB 

11 
10 

Score phonologique (max=44 : absence d'erreur phonologique) 

1 Discussion 

I 
Concernant les corrÃ©lation avec les scores de lecture, on retrouve la ' plupart des observations de l'Ã©tud 1 .  L'Ã©preuv mÃ©taphonologiqu (de 

suppression du premier phonÃ¨me est le corrÃ©lati le plus fort de la 
lecture et se confond en quelque sorte avec cette derniÃ¨re Les autres 
Ã©preuve phonologiques et le temps de dÃ©nominatio sont plus fortement 

1 liÃ© Ã la lecture que les autres Ã©preuves notamment de mÃ©moir visuelle. 
Cette seconde Ã©tud montre, en plus, que la prÃ©senc d'erreurs Ã la 
rÃ©pÃ©titi orale et Ã l'Ã©preuv des comparaisons phonologiques est carac- 
tÃ©ristiqu des enfants du groupe A (enfants en rÃ©Ã©ducati pour le 
langage Ã©crit et ne s'observe pas dans le groupe B. Ces erreurs semblent 
donc propres aux enfants avec des difficultÃ© d'apprentissage de la 
lecture et ne paraissent pas, au moins dans cette Ã©tude en rapport avec 
des facteurs liÃ© au milieu socioÃ©conomiqu ou culturel. A l'inverse, 
plusieurs Ã©preuve liÃ©e Ã la lecture dans l'Ã©tud 1 n'apparaissent pas 
comme caractÃ©ristique du groupe A. Le temps de dÃ©nominatio et les 
Ã©preuve de mÃ©moir verbale Ã court terme ne diffÃ©raien pas entre les 
deux groupes. C'Ã©taien les enfants en zone d'Ã©ducatio prioritaire qui 
prÃ©sentaien le temps de dÃ©nominatio le plus long. De plus, c'est dans 
ce sous-groupe Bl d'Ã©colier issus d'un milieu considÃ©r comme dÃ©fa 
vorisÃ que les scores les plus bas aux Ã©preuve de rappel de la liste de 
mots et (de maniÃ¨r non significative) de reproduction de la figure gÃ©o 
mÃ©triqu Ã©taien observÃ©s Ceci suggÃ¨r que les stratÃ©gie mnÃ©sique 
nÃ©cessaire Ã la rÃ©alisatio de ces Ã©preuve Ã©taien moins prÃ©sente ou 
moins efficaces dans ce sous-groupe. 

Les deux Ã©tude prÃ©sentÃ© sont prÃ©liminaire dans la mesure oÃ elles 
portent sur un petit nombre d'enfants. Les relations rapportÃ©e doivent 
Ãªtr comparÃ©e Ã la littÃ©ratur et leur confirmation nÃ©cessit des Ã©tude 
supplÃ©mentaires 
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nologiques peuvent gÃªne l'apprentissage de la lecture. Les Ã©preuve 
phonologiques utilisÃ©e ici peuvent Ãªtr rÃ©partie en trois catÃ©gorie : (1) 
Ã©preuve qui dÃ©penden de la perception correcte des phonÃ¨me : com- 
paraisons phonologiques mais aussi rÃ©pÃ©titi orale d'items courts. Des 
erreurs Ã ce type d'Ã©preuve sont trÃ¨ rares chez l'enfant aprÃ¨ l'Ã¢g de 5 
ans et leur prÃ©senc caractÃ©riserai les enfants avec troubles spÃ©cifique 
susceptibles de gÃªne l'apprentissage de la lecture. (2) Ã‰preuve qui 
dÃ©penden en plus de la mÃ©moir phonologique : empan de mots non 
familiers, rÃ©pÃ©titi orale d'items longs. Dans ces Ã©preuve interviendrait 
ce que Baddeley (1986) nomme la "boucle articulatoire" : quand le sujet 
ne peut pas attacher du sens Ã ce qu'il entend, et si ce qu'il entend a une 
durÃ© supÃ©rieur Ã une certaine limite (1,5 ou 2 secondes), pour arriver Ã 
le reproduire il doit utiliser la rÃ©pÃ©titi subvocale, c'est-Ã -dir le rÃ©pÃ©t 
dans sa tÃªte Il faut rappeler toutefois que cette observation est issue 
d'Ã©tude expÃ©rimentale chez l'adulte lettrÃ© que d'autres Ã©tude ont mon- 
trÃ que des adultes illettrÃ© ont des difficultÃ© pour reproduire des loga- 
tomes longs (Castro-Caldas, Petersson, Reis, Stone-Elander et Ingvar, 
1998 ; Petersson, Reis, Askelof, Castro-Caldas et Ingvar, 2000). et que 
le caractÃ¨r plus ou moins appris (notamment lors de l'apprentissage de 
la lecture) ou plus ou moins spontanÃ de la rÃ©pÃ©titi subvocale chez 
l'enfant reste Ã prÃ©cise (Bjorklund et Douglas, 1997). (3) Ã‰preuve 
mÃ©taphonologique : suppression du phonÃ¨m initial, fluence phonologi- 
que. La rÃ©ussit Ã ce type d'Ã©preuve paraÃ® indissociable de la capacitÃ Ã 
lire et trÃ¨ probablement fortement dÃ©pendant de cette derniÃ¨r (Morais 
et al., 1987 ; Lecocq, 1991 ; Read et al., 1986 ; Mann, 1987 ; Rohl et 
Pratt, 1995 ; Wimmer et al., 1991). 

Les rÃ©sultat confirment aussi que les Ã©preuve de vocabulaire et de 
vitesse de dÃ©nominatio permettent de prÃ©dir la capacitÃ Ã lire Ã haute 
voix. Toutefois, il n'est pas certain que ce type d'Ã©preuve soit adaptÃ au 
dÃ©pistag des enfants ayant ou qui auront des difficultÃ© spÃ©cifique pour 
apprendre a lire. 11 est possible que les aptitudes Ã©valuÃ© par ces Ã©preu 
ves soient trÃ¨ dÃ©pendante de facteurs environnementaux comme la frÃ© 
quence et la qualitÃ des interactions enfant-adulte lors de jeux Ã©ducatifs 
le nombre de livres pour enfants Ã la maison, etc. L'automatisation de la 
conversion visuo-verbale, par exemple, suppose un entraÃ®nemen rÃ©pÃ©t 
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Cette vue est en accord avec les difficultÃ© des adultes illettrÃ© pour des 
raisons environnementales Ã dÃ©nomme des images d'objets, mais pas les 
objets rÃ©els rapportÃ©e plusieurs fois (Reis, Guerreiro et Castro-Caldas, 
1994 ; Manly, Jacobs, Sano, Bell, Merchant, Small et Stern, 1999). 

Les Ã©preuve visuelles et de mÃ©moir verbale sÃ©mantiqu n'Ã©taien pas 
ou Ã©taien peu liÃ©e Ã la lecture. Une bonne mÃ©moir pour les sÃ©quence 
pourrait favoriser l'apprentissage prÃ©coc des correspondances graphÃ¨ 
me-phonÃ¨m ; Ã l'inverse, une bonne mÃ©moir visuelle de reconnaissance 
des formes pourrait retarder un peu cet apprentissage. Par ailleurs, le 
dÃ©veloppemen de certaines stratÃ©gie mnÃ©sique chez l'Ã©colie du pri- 
maire serait liÃ Ã la zone oÃ se situe l'Ã©cole d'Ã©ducatio prioritaire ou 
non. Des changements de stratÃ©gi de lecture chez le mÃªm enfant d'une 
pÃ©riod Ã l'autre, voire l'utilisation de stratÃ©gie diffÃ©rente par le mÃªm 
enfant Ã la mÃªm pÃ©riod semblent caractÃ©ristique du dÃ©veloppemen 
normal. 

Les Ã©tude Ã venir devraient permettre de mieux distinguer les enfants 
avec difficultÃ© spÃ©cifique pour apprendre Ã lire de l'ensemble des 
enfants qui lisent mal, en Ã©vitan notamment d'attribuer Ã l'enfant des 
dysfonctionnements environnementaux, Ã©ducatif ou autres. D'autres Ã©tu 
des longitudinales, de la petite section de l'Ã©col maternelle jusqu'Ã la fin 
de la scolaritÃ primaire et portant sur un plus grand nombre d'enfants 
paraissent nÃ©cessaires Les erreurs phonologiques, par exemple Ã la rÃ©pÃ 
tition de mots courts, sont relativement frÃ©quente avant 4 ans (Kremin et 
Dellatolas, 1995). et il ne semble pas que nous sachions actuellement 
bien distinguer les enfants chez qui elles vont persister de ceux chez qui 
elles vont disparaÃ®tr (ANAES, 2001). L'effet du milieu devrait Ãªtr 
prÃ©cis en comparant les mauvais lecteurs de milieu favorisÃ et moins 
favorisÃ© AprÃ¨ avoir Ã©limin les problÃ¨me d'audition, le rÃ´l de 
problÃ¨me de perception auditive spÃ©cifique et leur interaction avec la 
mÃ©moir phonologique devraient Ãªtr examinÃ© avec des Ã©preuve plus 
fines et plus complÃ¨te que celles utilisÃ©e dans ces Ã©tude exploratoires. 
Le rÃ´l prÃ©dicti d'autres aspects du langage oral de l'enfant d'Ã¢g prÃ© 
scolaire, peu abordÃ© ici, le rÃ´l Ã©ventue de problÃ¨me visuels, ainsi que 
les liens complexes et trÃ¨ frÃ©quent entre troubles du langage et troubles 
psychiques (ANAES 2001) devraient Ãªtr prÃ©cisÃ© Enfin les Ã©tude 
transculturelles sont susceptibles d'apporter des Ã©lÃ©men de rÃ©pons 
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intÃ©ressant Ã la question de savoir ce qui est cause ou au contraire 
consÃ©quenc de l'exposition a l'Ã©crit 

ABSTRACT 

To provide an overview of cognitive associations of reading accuracy 
in normal and language impaired children, two studies are reported, 
investigating predictors and correlates of reading accuracy for words and 
nonwords: (1) during normal reading acquisition in Young schoolchildren 
who have achieved different levels of reading; and (2) in special 
populations of children presenting delays in reading accuracy related to 
either: specific reading difficulties, or adverse environmental conditions. 
In the first study, 78 schoolchildren aged 5 to 6 years were examined on 
five occasions approximately every 6 months during a two-year follow- 
up period. At each examination the children performed a variety of 
verbal and nonverbal tasks; reading accuracy for words and nonwords 
was assessed at the end of the follow-up period. The findings showed 
that: preschool vocabulary was associated with later reading success; 
phonological awareness, phonological short-term memory and naming 
speed were strong correlates of reading nonwords; a changing pattern of 
associations and reading strategies was observed between the first and 
the second (6 months later) reading assessment. In the second study 
(n=60), four groups of children aged 8 to 12 years, with and without 
special education for reading and with and without poor socio-economic 
condition, were compared on memory and oral and written language 
tasks. Errors on phonological discrimination and oral repetition 
characterized the children with special education for reading. These 
results confirm that phonological difficulties explain the strong overlap 
between specific language impairment and specific reading impairment, 
and suggest that other cognitive abilities known to be associated with 
reading accuracy, such as naming and naming speed, are dependent on 
environmental factors. 
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