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RESUME:

Les tiches de répétition des mots et des logatomes sont trés souvent citées dans les
bilans de compétences langagiéres auprés des adulfes. L'objet de ceite recherche est de
montrer gue ces tiches suivent un processus développemental lié aux compétences orales
et écrites et que les logatomes sont effectivemnent composés de phonémes (et non de sons ).
Nous avons proposé aun groupe d’enfants malvoyants et d trois groupes d’enfants témoins
de différents niveaux scolaires un exercice de répétition de mots et un exercice de répé-
tition de logatomes. L' analyse quantitative et gualitative des erreurs confinme les résul-
tats décrits auprés de la population adulte ef valide la pertinence de Uemploi des loga-
tomes. Enfin, par analogie, le modéle a deux voies employé en lecture offre une inter-
prétation des procédures en répétition et permet de comprendre les difficultés en répé-
tition de logatomes.

MOTS-CLES :

Linguistique — Apprentissage — Développement — Evaluation — Enfant.

MANIEMENT DES LOGATOMES A L'ORAL:

PERSPECTIVES DEVELOPPEMENTALES
par Véronique REY, Veronique PROST et Carine SABATER

SUMMARY : Oral manipulation of non-words : developmental perspectives
Words and logatomns repetition tasks are offen quote in language competences evalua-
tions of adults. This research purpose want to prove that these tasks track a develop-
mental process wich is related to oral and writing competences and that logatoms are
indeed made up of phonems. We proposed to a visually impaired children group and to
three control children groups at different school level a words repetition exercice and a
logatoms repetition exercice. The quantitative and qualitative errors analysis confirm
adults results and ratify the use of logatoms relevance. Finally, by analogy, the two ways
mode] used to describe reading, provide an explanation of repetition process and allow

to understand Jogatoms repetition difficulties.
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INTRODUCTION
LE CONTEXTE THEORIQUE

Employer des mots sans signification pour évaluer un déficit en langue écrite peut appa-
raftre surprenant, voire incongru. Effectivement, évaluer des pratiques en langue écrite
sans le support du sens ne peut manquer d’interroger le linguiste. Cependant, depuis une
dizaine J’années, des évaluations i 1’aide de pseudo-mots, de non-mots et de logatomes
sont publiées et présentent des résultats incontestablement pertinents. Comment se fait-
il qu’en employant des unités non significatives 4 I’échelle du mot, les auteurs obtien-
nent des données linguistiquement interprétables ? $*agit-il d"une manipulation de sons
qui révélerait des déficits éventuels en amont du maniement de fa langue ? Oubien s’agit-
il d’une manipulation de phonémes qui traduirait un traitement en langue déficitaire ?

Les travaux de Castro-Caldas et coll.* vont nous aider a orienter le débat sur 1’ap-
prentissage : ces auteurs ont montré que les scores d’une population analphabete dans
une tiche de répétition de logatomes étaient significativement différents de ceux d’une
population lettrée. Ils ont ainsi établi un lien entre la manipulation des phonémes dans
un mot sans signification et I’apprentissage de ’encodage phonéme-graphéme.

Le cadre théorique est alors donné : pour comprendre le recours anx logatomes, il faut
appréhender les travaux concernant I’apprentissage de 1’écrit. Plusieurs modeles ont €té
formulés pour rendre compte du processus de reconnaissance des mots écrits par I"adul-
te. On peut distinguer trois types de modgles pour décrire les procédures mises en ceuvre
dans Ia lecture adulte & voix haute : les modeéles & double voie, les modeles par analogie
et les modeles connexionnistes™.

LES MODELES DE LECTURE DE MOTS ISOLES

Dans le cadre des dysfonctionnements, les modeles & double voie ont permis de pré-
ciser cliniquement le type de perturbations rencontrées. Ainsi, Coltheart et coll.* pro-
posent deux procédures pour arriver a la reconnaissance du mot écrit: une procédure
lexicale et une procédure non lexicale.

La premigre, appelée voie directe ou voie par adressage, donne accés a la forme écni-
te par I'intermédiaire du lexique orthographique. Le mot écrit est reconnu par sa forme
globale visuelle et il est prononcé grice au module de sortie lexicale phonologique™*.

L.a seconde est une procédure indirecte {ou voie par assemblage) ; elle utilise des régles
de correspondances graphémes/phonémes pour déchiffrer le mot. Le mot lu est appré-
hendé de fagon analytique (les graph&mes sont associ€s aux formes sonores correspon-
dantes). Les phon&mes ainsi obtenus sont assemblés pour retrouver la forme orale du
mot. Cette procédure est dite non lexicale car elle ne solliciterait ni le systéme d’entrée
lexicale orthographique ni le systéme de sortie lexicale phonologique.

Lors de la lecture des maots, les deux voies doivent étre utilisées pour parvenir 3 appré-
hender I’hétérogénéité des enregistrements écrits des mots. La voie directe permet de
lire les mots irréguliers, ¢’est-a-dire les mots dont la prononciation orale ne refléte pas
I'assemblage entre les graphémes et les phonémes. Ainsi “ville” ne s¢ prononce pas
comme “fille”. Par contre cette voie indirecte assure le déchiffrement des mots réguliers
nouveaux mais aussi des logatomes qui ne peuvent pas appartenir an lexique orthogra-
phique du lecteur et ne peuvent donc pas étre lus de facon globale.

Suivantla capacité de lecture des mots réguliers, irréguliers et des logatomes, les auteurs
ont pu repérer le type de difficultés rencontrées par le sujet: difficulté lexicale (pertur-
bation de la voie par adressage), phonologique (perturbation de la voie par assemblage),
ou association des deux types de difficultés (perturbation mixte).
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Les modéles par analogie remettent en cause la nature non lexicale de la voie indirec-
te. IIs attirent "attention sur le fonctionnement de la lecture par analogie entre les mots
connus et les mots encore inconnus. Les analogies seraient a prendre en compte dans la
procédure d’assemblage®.

Les modéles connextonnistes réfutent les modeles & double voie et proposent une voie
unique qui permettrait la lecture de tous les types de mots*. L’accés au lexique est dans
ce cas congu comme une activation de certaines configurations mentales an déiriment
des autres qui seraient alors inhibées. Parexemple, le modele de Seidenberg et McClelland
est composé de quatre processeurs : orthographique, phonologique, sémantique et contex-
tuel. I1 fonctionne de maniére interactive, toutes les connaissances acquises par le lec-
teur sont utilisées. Ces connaissances sont disponibles de maniére intentionnelle ou non.
Cependant ces modéles, & notre connaissance, n’ont pas remis en cause les diagnostics
cliniques issus des modeles & deux voies.

Pour les processus développementaux, les modeles se sont inspirés de ceux proposés
chez I’adulte. Le plus représentatit des modéles en cours semble étre celui de Seymour*,
modele & double fondation. Dans ce modéle, les trois étapes décrites déja par Frith*® et
Morton* - logographique, alphabétique et orthographique - ne constituent pas des stades
successifs mais se développent en paralléle. Selon Seymour®, I’enfant, en début ¢’ap-
prentissage de la lecture, utilise les procédures logographique et phonologique.

La premiere permet lareconnaissance globale des mots identifiés par des indices visuels
saillants. Ceci implique que I’enfant n'identifie pas un mot mais une forme graphigue.
En effet, dans cette procédure, il n’identifie pas les graphémes a I'intérieur du mot lu.
De méme, deux mots présentant des formes graphiques proches ne seront pas différen-
ciés par cette procédure. Cependant, par la procédure logographique, I’enfant constitue
un lexique visuel des mots.

Ladeuxiéme,laprocédure phonologique (terminologie employée par Frith* et Morton®*)
est aussi appelée phase de médiation phonologique* , phase de décodage phonologique**,
phase phonologique®. Seymour défend ’idée que conjointement i la procédure logo-
graphique, I’enfant peut corumencer & utiliser des régles de correspondances phonolo-
giques (graphémes-phonémes) et & développer des capacités métaphonologiques (accés
aux phonémes des mots). Ce type de traitement 1’autorise & découvrir des mots incon-
nus aussi bien que des logatomes. Cependant, il ne lui permet pas de déchiffrer les mots
dont I’écriture de certains phonémes est aléatoire (correspondance aléatoire entre la gra-
phie et la prononciation, comme dans le cas du mot “ville™).

La mise en place des denx stratégies conduit 3 la formation d’un systéme orthogra-
phique. Progressivement, fe lexique orthographique se développe et I'enfant y aura de
plus en plus recours.

Lalecture de mots isolés chez 1’enfant préconise donc bien différentes stratégies com-
plémentaires, Cependant, en amont du lexique orthographique, la mise en place des capa-
cités métaphonologiques a été repérée comme une contrainte fondamentale dans 1ap-
prentissage d une langue écrite de type alphabétique. Nous guittons alors Uinterpréta-
tion modulaire qui appréhende la tiche de lecture de mots isolés, pour aborder un autre
domaine, celui de 1a conscience phonologique. Il ne s’agira pas de décrire les procédures
en jeu av moment de la tiche de lecture, mais de rendre compte de compétences phono-
logiques nécessaires mais non suffisantes pour apprendre 2 lire et & écrire.

LES CAPACITES METAPHONOLOGIQUES ;
LA CONSCIENCE PHONOLOGIQUE

Elle est définie par Tunmer* comme étant la capacité 4 manipuler et a réfléchir sur les
unités phonémiques de la parole. Content et coll.* parlent de capacité & appréhender e mot
comme un objet et a réaliser qu’il est composé de segments isolables (syllabes et pho-
némes). Shankweiler et Crain* indiquent que ces capaciiés doivent étre apprises explici-



tement. Sprenger-Charolles et Casalis* définissent les capacités métaphonologiques comme
différentes formes de sensibilits aux unités de segmentation (syllabes et phonémes).

Les compétences en conscience phonologique concernent la capacité a repérer cer-
taines unités minimales de la langue. La discrimination précoce observée lors de 17ac-
quisition d’une langue maternelle n’implique pas une identification intentionnelle de
la différence phonologique entre deux phongmes*. Si le jeune enfant non lecteur dif-
férencie deux phonémes, il ne serait pas capable d’identifier explicitement ces deux
phonémes.

Plusieurs études tendent A montrer que la segmentation syllabique et le jugement de
rimes se réalisent précocement. Liberman et coll.* ont établi que si des enfants de 5-7 ans
étaient capables de décomposer le mot en unités syllabiques, le comptage en phonémes
était massivement échoué. Le dénombrement des syllabes serait donc acquis avant celui
des phonémes. Les travaux de Bryant et coll.* ont démontré que les enfants pré-lecteurs
parviennent 2 réaliser des jugements de rimes, d’allitérations et des recherches d’intrus
syllabiques. Cependant, Gombert* introduit une distinction entre les habiletés implicites,
acquises chez ’enfant pré-lecteur et les habiletés explicites acquises plus tardivement.
L’enfant peut reconnaitre que deux mots finissent par la méme syllabe (habileté impli-
cite) sans pour autant réussir une tiche d’acronyme, construction d’un nouveau mot avec
les premiéres syllabes de deux mots (habileté explicite).

Ceci est particuliérement validé lors de la manipulation des phonémes* : il semblerait
d’une part, que les tiches d’analyse de mots ne pourraient &tre effectuces correctement
avant 7 ans et d’autre part, que des tiches implicites seraient mieux réussies que des
tAches explicites.

Les recherches ont alors porté sur les relations entre les capacités métaphonologiques
et les capacités dans le maniement du code alphabétique*. Pour cela, des chercheurs
ont travaillé auprés d’adultes analphabetes, présentant par ailleurs de bonnes capaci-
tés en langue. Morais et coll.* ont ainsi rencontré des analphabetes portugais recorn-
nus comme des poétes confirmés (A P'oral bien entendu) dans leur pays. Iis ont expé-
rimenté des tiches de conscience phonologique explicite comme la recherche d’intrus
phonémique ou la suppression du premier phonéme d’un mot auprés de deux popula-
tions : un groupe de sujets adultes analphabétes et un groupe de sujets témoins lettrés.
Les résultats révélent gue les analphabétes rencontrent de grandes difficultés poureffec-
tuer ce type de tAche ; leur conscience phonémique serait déficitaire. Ces mémes auteurs
ont pu observer que les adultes analphabétes présentent des résultats nettement infé-
rieurs A ceux des témoins lettrés dans une tiche de répétition de psendo-mots. L’adulte
lettré activerait une procédure phonémique liée 4 sa connaissance explicite des pho-
némes, connaissance acquise lors de 1’apprentissage du code alphabétique. Les pseun-
do-mots ne pourraient 8tre répétés correctement qu’aprés acquisition de la conscien-
ce phonémique.

Castro-Caldas et coll.*, dont nous avons déja parlé précédemment, ont observeé et
comparé 1’ activité cérébrale de sujets adultes analphabétes et lettrés dans une tiche de
répétition de mots et de pseudo-mots. Cette étude confirme les observations antérieures,
i savoir que les sujets analphabétes ont de plus faibles performances que les sujets let-
trés dans Ia répétition des psendo-mots et non dans la répétition des mots. De plus, la
comparaison de I’activité cérébrale des deux populations démontre que la tiche de
répétition de mots sollicite les mémes aires corticales pour les deux populations. Par
contre, dans une tiche de répétition de psendo-mots, les sujets analphabétes activent
des structures neuronales différentes de celles mobilisées par les adultes lettrés. Ces
résultats sont en faveur de P'hypothése d’un impact de apprentissage de 'écrit sur
I’organisation fonctionnelle du cerveau. L'accés a Vécrit permet le développement
d’une capacité de traitement spécifique des unités phonologiques. Il est cependant
opportun de rappeler que ce processus n’est pas figé: Morats, dés 1979, souligne le

#1996

*Gombert, 1990

*1974

#1980

#1990

*Gombert, 199, 1999

*voir notamment Morais et coll,,
1991

#1993

*1998



*par oxemple, Morais, 1979:
Bradiey et  Bryamt, 1983,

Stanovitch, 1986, Content, 1986
*1087

*1991

#1999

*Dollaghan et cofl., 1998,
Weismer et coll., 2000
*Doilaghan et coli., 1993
“Morais et coll., 1991, Sprenger-
Charolies et Casalis, 1996
] ecocq, 1952

*Le Feli et coll. 1993,

Sabater et coll., 2002

fait que des adultes alphabétisés tardivement obtiennent d’assez bons résultats sur les
exercices phonémiques. L apprentissage tardif semble permettre le développement de
capacités métaphonologiques.

Enfin, plusieurs émudes précisent que si les habiletés métaphonologiques sontune consé-
quence de I"apprentissage de I’écrit, elles en constituent également un pré-requis*. L’étude
de Perfetti et coll.¥, réalisée auprés de 82 éléves de C.P., montre que I’apprentissage de
lalecture etla maitrise des unités phonologiques se développeraienten interaction. Morais
et coll.* précisent que 1'enseignement explicite des correspondances graphémes-pho-
némes semble &tre indispensable 2 I’ acquisition des procédures de lecture. Une fois ces
procédures acquises, elles deviendraient implicites et automatiques. Santos* souligne le
role capital joué par I’écriture de type alphabétique dans le développement de cette conscien-
ce phonologique. On peut donc souligner les corrélations entre d’une part les aptitudes
de segmentation et d’analyse explicite des phonémes, et d’autre part, la maitrise du code
alphabétique dans les débuts de 1’apprentissage de la lecture : ’enfant identifierait d’au-
tant mieux le phonéme qu’il apprend 2 le convertir en graphéme & I'intérieur d'un mot.

Nous avons donc dans un premier temps un modele préconisant des procédures non
lexicales et des procédures lexicales pour appréhender la tiche de lecture de mots iso-
1és. Par aillears, I’identification des phon&mes & partir d’un mot semble liée aux appren-
tissages de 1" écrit, dans une langue écrite de type alphabétique. Les analphabeétes adultes
présentent des caractéristiques différentielles validant le lien entre identification de pho-
némes et apprentissage de 1°écrit. Les recherches montrent des interactions entre Pap-
prentissage de I"écrit et les performances en conscience phonologique, mais, dans la lit-
térature, il 0’y a pas de liens entre d'une part le maniement de la conscience phonolo-
gique et d’autre part les modéles d’interprétation de 1’activité de lecture-écriture.

Cependant, il y a pourtant une activité métaphonologique & 'oral gui, par analogie,
pourrait s’ appréhender par ie modgle & deux voies : il s’agit de 'exercice de répétition
de mots et de logatomes. En effet, cette tiche consiste 4 convertir un mot entendu en
un mot produit ; la tAche de lecture de mots isolés consiste & convertir un mot lu en un
mot produit. On peut donc proposer une analogie entre les deux fonctionnements. La
tiche de répétition s appuierait alors sur une procédure lexicale (répétition globale du
mot par adressage} et/ou sur une procédure non lexicale (maniement des phonémes,
puis assemblage). Par exemple, le fait de répéter la séquence ‘riteau’peut se réaliser de
fagon globale (voie par adressage). Si I’enfant se trompe d’un phonéme lors de la répé-
tition (‘rapeau’pour ‘riteau’) alors cette erveur attesterait d une stratégie par assembla-
ge. Pour la répétition d’un logatome comme ‘clapsi’, I’enfant ne pourra pas répéter de
fagon globale car il n’y a aucun acces lexical direct. Il ne pourra procéder que par assem-
blage. En effet, soit il répete une forme sonore non linguistiquement prévisible et dans
ce cas la modalité & deux voies est non explicative, scit il produit une séguence lin-
guistiquement interprétable (“calpsi’pour ‘clapsi’) et nous sommes dans une procédu-
re par assemblage de phonémes.

Ces deux tiches de répétition nous informent donc sur les deux modes de conversion
de I"information audifive en geste articulatoire. Ceci nous conduit & présenter plus pré-
cisément la facon dont les auteurs ont recours aux logatomes dans Ia littérature.

LES LOGATOMES

Dans la littérature anglaise, les auteurs emploient nonword*, pseudo-word, nonsense word*
pour désigner un mot créé sans signification. Dans la littérature francophone, on retrouve essen-
tiellement trois termes: pseudo-mot*, non-mot** et plus rarement logatome*. Dans la suite
de cet exposé, nous ne patlerons que de logatornes comme ternie générique, en laissant de c6té
les pseudo-mots (qui traitent a la fois des éléments lexicaux et des éléments phonologiques).

Que teste la répétition des logatomes ? Selon les auteurs, la répétition de logatomes est
un outil d’évaluation complémentaire de la répétition des mots. L’exercice de répétition



est employé lors d’évaluation d’enfants présentant un déficit du trouble du langage. Le
Foll et coll.* obtiennent des résultats significativement différents entre deux populations
d’enfants {t¢moins et enfants avec un trouble du langage) dans la tiche de répétition de
logatomes et non dans la tiche de répétition de mots. Weismer et coll.* proposent une
revue de la littérature concernant les exercices de répétition de logatomes. Cette tiche
semble mettre en lumiére des déficits phonologiques en langage oral (outil d’évaluation
clinique) mais semble également étre corrélée a des compétences dans le maniement de
I’écrit: les enfants connaissant le code alphabétique seraient plus performants dans la
répéiition des logatomes. Ce dernier point étaye I’analogie entre 1*activité de lecture et
celle de répétition de séquences isolées.

Ainst 1a tiche de répétition est un exercice qui non sevlement permet d’évaluer des compé-
tences en acquisition de la lecture sans recourir & la lecture, mais aussi, par |"emploi des mots
et des logatomes, permet d’appréhender plus précisément le module linguistique déficitaire
(lexical ou non lexical). On comprend alors mieux pourquoi le recours aux logatomes est une
évaluation pertinente : elle est rapide et donne & voir ce qui pose probléme 4 P'enfant.

Néanmoins, certains points ne sont pas suffisamment approfondis d’un point de vue lin-
guistique. Tout d’abord, le phénoméne développemental n’est pas abordé en tant que tel :
les compétences sont soit comparées i celles des enfants présentant une pathologie déve-
loppementale soit comparées aux compétences en lecture. La littérature fait peu état d’une
capacité développementale dans la tche de répétition. Par ailleurs, les types de fautes lors
de la répétition des séquences ne sont pas analysés linguistiquement. Or si les fautes réve-
lent des dysfonctionnements en langue, alors elles sont prévisibles. Cela signifie que Pen-
fant produit une forme qui est possible dans sa langue maternelle : il ne produit pas une forme
sonore incompréhensible. Il nous faut alors construire et valider des grilles d’analyse pour
comprendre le type de fautes réalisées par les enfants. Nous aurions deux possibilités : soit
nous obtenons des fautes imprévisibles en langue et les logatomes ne testent pas du maté-
riel linguistique, mais des compétences mnésiques et/ou attentionnelles, soit les fautes sont
prévisibles et les logatomes refletent effectivement des compétences en langue.

Nous nous posons alors plusieurs questions. Tout d’abord, les enfants font-ils des progrés
significatifs dans ces tiches (répétition de mots et de logatomes) entre 3 et 10 ans ? Les per-
formances en répétition des logatomes suivent-elles cette progression ou bien sont-elles li€es
aux capacités en maniement de la langue écrite 7 Des enfants n’ayant jamais appris 1I’écrit
parviennent-its néanmoins d répéter des logatomes 7 Sieffectivement,comme pour les adultes,
ces compétences des enfants dépendent de leur compétence en lecture-écriture, alors larépé-
tition: des logatomes reléverait bien du recours & la voie non lexicale dans le modgle & deux
voies. En effet, |'émergence explicite du phonéme isolé 1ié 4 I"'apprentissage de 1" écrit per-
mettrait non seulement de lire des mots isolés mais aussi de répéter correctement des mots
sans signification (différents de 1’ apprentissage de mots nouveaux qui reposent surun contex-
te significatif).

Enfin, peut-on analyser linguistiquement les fantes relevées lors des exercices de répéti-
tion 7 Si oui, alors les logatomes seraient composés de phonémes et nous serions bien dans
une épreuve en langue.

Afin de traiter nos résultats, nous proposerons une grille d’analyse en nous efforcant
de dégager un profil de fautes selon ’4ge des enfants. Nous pourrions alors valider le
recours 4 la tiche de répétition de logatomes comme une téche linguistique, testant la
voie non lexicale et évaluant les compétences de 1’enfant en langue écrite.

LA METHODOLOGIE

Les populations

Nous avons travaillé aupres de plusieurs populations : des enfants non-lecteurs (classes
de Moyenne et Grande Section de Maternelle) et des enfants en cours d’apprentissage
de I"écrit (classes du Cours Préparatoire}. Nous avons intégré & cette étude des enfants
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déficients visuels au C.P.. Ces enfants présentent la particularité de découvrir I'acceés i
I"écrit lors de I'apprentissage scolaire, tandis que les enfants voyants rencontrent des
symboles écrits dans plusieurs situations différentes issues de leur environnement (marques
de nourritures, publicités, écrits sur les jouets, livres pour enfants. ..} et ceci trés préco-
cement. Les enfants déficients visuels ne rencontrent pas 1’écrit de fagon implicite*.
Swenson* remarque méme que les enfants aveugles ne congoivent souvent pas, avant
d’étre scolarisés, que la langue orale peut se transcrire dans une autre modalité, & savoir
Péerit. Cette population d’enfants déficients visuels est comparable 4 celle des enfants
voyants car ils appartiennent 2 la méme classe d’4ge et au méme niveau scolaire . De plus,
les résultats d’enfants n’ayant jamais eu de stimulation visuelle lie & 1’écrit permettront
de valider le lien entre I'apprentissage de I'écrit et 1a tiche de répétition.

Quatre populations ont été testées :

47 enfants scolarisés en Moyenne Section de Maternelle (MSM), moyenne d’age:
4;6ans{de3; 11ansa4; 11 ans)

64 enfants scolarisés en Grande Sectionde Maternelle (GSM), moyenned’8ge : 5,5 ans
{(ded;10ans 4 6; 7 ans)

26 enfants scolarisés an Cours Préparatoire (CP), moyenne d’dge: 6; 8 ans (de 6; 3 ans
a7; 10 ans)

25 enfants déficients visuels scolarisés au Cours Préparatoire dans un institut spécia-
lisé n’ayant aucun handicap associé (malvoyants), moyenne d’ige : 7; 7 ans {de 6; 2 ans
4 9; 6 mois)

La procédure

Les populations ont effectué une répétition de mots et une répétition de logatomes. Les
quatre populations ont été testées au cours du mois de janvier, i.e. au milieu de I’année
scolaire. Les enfants ont ¢ testés individuellement, Les sujets entendaient, & 1’aide d’un
casque audio, les exercices proposés qui étaient pré-enregistrés. Les réponses étaient
enregistrées sur un magnétophone DAT puis analysées par un jury d’écoute composé de
quatre doctorants (en Thése de Sciences du Langage, mention “Pathologies du langa-
ge”), membres de ’association C.OL.O.E.*, Les mots et les logatomes, présentés en
Annexe, appartiennent 2 la batterie de tests congue par C.0O.L.Q.E. ei se caractérisent par
ia présence d’oppositions phonologigues consonantiques de lieu, de mode et de voise-
ment (comme “ongle” et “oncle”, “chanteur” et “senteur”). De plus, de nombreux items
sont composés de syllabes complexes de type CCV ou CVC.

La grille d’analyse

Nous avons élaboré une grille d'analyse pour décrire linguistiquement les fautes des
enfants. Pour cela, nous avons emprunté la terminologie de Blumstein®, construite & l'ori-
gine pour répertorier les erreurs produites & I'oral par des enfants présentant une dysphasie
développementale (trouble du langage oral développé pendant l'enfance). Elle recense trois
types d'etreurs: les ormssions, les insertions et les substitutions de phonémes. A partir de
ces premiers résultats, Rey et coll.* s’intéressent précisément aux substitutions pour ana-
tyser les erreurs produites par des enfants présentant une dyslexie développementale. Cette
grille plus fine cherche & savoir sur quels traits phonologiqoes portent les substitutions de
phonémes. Les erreurs concernent le lieu d'articulation (bilabiale vs alvéolaire vs vélaire),
le voisement (voisée vs non-voisée), et/ou le mode articulatoire (occlusive vs fricative vs
nasale) des consonnes. Les erreurs peuvent porter soit sur un seul trait (/p/ — //: erreur de
lieu d'articulation), soit sur deux {raits (/b/ — /t/ : erreur de voisement et de lieu d'articula-
tion). L’erreur devient aléatoire a partir de trois traits d’écart entre le segment cible et la
production de enfant (par exemple, /p/ répété /1/).

Nous allons décrire la nature des fautes des enfants en deux catégories : les errenrs macro-
phonologiques etles erreurs micro-phonologiques. Les erreurs macro-phonologiques concer-
nent la combinatoire des phonémes sur I’ axe syntagmatique : omissions, insertions, méia-
theses. Les erreurs micro-phonologiques renvoient au choix des traits phonologiques consti-
tutifs des phonéres sur ["axe paradigmatique : lieu, mode, voisement.

.



Si nous n’obtenons que des erreurs aléatoires (plus de deux traits d’écart entre la cible
et la répétition de la cible), alors les logatomes ne pourront pas &tre interprétés d’un point
de vue linguistique. Dans le cas contraire (un ou deux traits d’écart), ils seront linguis-
tiquement interprétables.

LES RESULTATS

Résultats des sujets en répétitions de mots et de logatomes

MOTS 122 MSM GSM CP Malvoyants
Moyenne 147 163 21 18
Ecart-type 4.3 42 1,3 37
LOGATOMES 122 MSM GSM crp Malvoyants
Moyenne 82 109 18 i3
Ecart-type 55 33 28 59

Tableau 1. Moyennes et écarts-types des réponses exactes obtenues
en répétition de mots (/22) et de logatomes (/22)

Les résultats obtenus en répétition de mots montrent que seul le groupe CP réalise la
tiche sans difficulté (moyenne de 21 réponses exactes /22). Il obtient des résultats homo-
génes (écart-type = 1,3).

Les autres populations ont des résultats trés hétérogénes — écart-types élevés — qui mon-
trent de plus que la répétition de mots n’est pas totalement maitrisée.

Au niveau de la répétition de logatomes, les résultats sont globalement inférieurs &
ceux obtenus en répétition de mots et ce pour les quatre populations, Les CP sont, ici
encore, ceux qui obtiennent les résultats les plus élevés et les plus homogénes.

Une analyse statistique testant I’interaction populations / répétition de mots et de loga-
tomes permet de situer les populations les unes par rapport aux autres. Cette analyse
montre que seules les populations GSM ¢t malvoyants ne sont pas significativement dif -
férentes (Test de Scheffe, p = .0929}. Ces deux populations ont par conséquent des résul-
tats similajres dans la tiche de répétition de mots ou de logatomes. Enfin, }’analyse sta-
tistique montre que les populations qui sont scolarisées au méme niveau , les CP ¢t les
malvoyants, sont significativement différentes (Test de Scheffe, p = .0005) au niveau de
la répétition de mots et de logatomes.

Ces résultats mettent en évidence un phénoméne développemental pour ce type de tiches.
En effet, on observe que les résultats augmentent avec le niveau scolaire des enfants, les
Moyennes Sections de Maternelle obtiennent les scores les plus faibles et constituent le
groupe le plus hétérogéne, alors que les enfants du Cours Préparatoire obtiennent les scores
Tes plus élevés pourun groupe plus homogéne. Cependant, !’ analyse statistique nous montre
que Ies enfants déficients visuels ne se comportent pas comme les enfants voyants de
méme niveau scolaire (CP), mais comme ceux du niveau inférieur (GSM).

Ce phénomene développemental est davantage marqué au niveau de la répétition de
logatomes. Ainsi une analyse statistique de 1’interaction mots/logatomes montre que ces
deux types de supports phonologiques sont trés significativement différents (Test de
Scheffe, p < .0001). Les sujets répétent significativement mieux les mots que les loga-
tomes. La répétition de logatomes est donc une tiche non redondante avec la répétition
de mots puisque ces deux tiches permettent de mettre en évidence deux types de traite-
ments phonologiques différents.




Nous présentons dans les paragraphes suivants les différents types d’erreurs selon notre
grille.

Analyse des fautes macro-phonologiques

Les errenrs de combinatoire sont classées en trois catégories :

- omissions de phonémes (chagque phonéme manquant est comptabilisé comme une
erreur),

- insertions de phonémes (chaque phonéme ajouté est comptabilisé comme une erreur),

- métathéses ou inversions de phonémes.

Des trois types d’erreurs macro-phonelogiques, on constate que ce sont les omissions
qui sont largement majoritaires par rapport aux erreurs d’insertions et de métathéses.
Une analyse statistique de 1'interaction entre les différents types d’erreurs macro-pho-
nologiques confirme que seule I'interaction insertions/métath&ses n'est pas significati-
ve (Test de Scheffe, p=.1918). Les interactions ornissions/insertions et omissions/méta-
thises somnt trés significatives (Test de Scheffe, p<.0001). Ces tests statistiques montrent
gue le nombre d’omissions est trés significativement supérieur aux autres types d’er-
reurs macro-phonologiques : insertions et métathéses, Les enfants des guatre popula-
tions font des omissions massives dans les tiches de répétition. Ces omissions condui-
sent a produire les items avec des structures syllabigues simplifiées (CCV > CV, avec C,
consenne et V, voyelle).

L’analyse des interactions entre les populations montre que les enfants de GSM font
significativement moins d’erreurs que les enfants de MSM (Test de Scheffe, p=0050),
mais également que les enfants GSM font trés significativement plus d’erreurs que les
enfants de CP (Test de Scheffe, p<.0001). Ceci confirme I’aspect développemental des
tiches de répétition, mais également la pertinence de I’analyse des erreurs sur [’axe syn-
tagmatique.

Les résultats des enfants déficients visuels ne sont pas significativement différents de
ceux des enfants de GSM (Test de Scheffe, p=.4713) et de ceux des enfants de CP (Test
de Scheffe, p=.0237).

Enfin,interaction mots/logatomes se révéle étre trés significative pour les fautes macro-
phonologiques (Test de Scheffe, p<.0001). Les enfants des quatre populations font signi-
ficativement plus d’erreurs macro-phonologiques en répétition de logatomes qu’en répé-
tition de mots.

Les tableaux A et B (Annexe) recensent les moyennes et écarts-types des fautes macro-
phonologiques effectuées en répéiition de mots et de logatomes pour tous les sujets. Ces
tableaux permettent d’observer les types d’erreurs pour chaque population, et de ren-
forcer les caractéristiques explicitées précédemment. Ainsi, on peut constater que les
résultats les plus hétérogénes et les plus élevés concernent les omissions en répétition de
logatomes pour les enfants de MSM, de GSM et malvoyants. On peut en effet vérifier
que les enfants de CP font significativement moins d’omissions sur les logatomes que
les enfants de MSM (Test de Scheffe, p<.0001), les enfants de GSM (Test de Scheffe,
p=.0020) et ies enfants malvoyants (Test de Scheffe, p=.0246). Enfin, les performances
des enfants malvoyants sont comparables a celles des enfants de GSM.
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Figure I : Présentation de la répartition des fautes selon la grille macro-phonologique
{omission, insertion et métathése), selon la tiche de répétition (mots ou logatomes) et
selon la catégorie d’ enfants {Moyenne Section, Grande Section, Cours Préparatoire, et
enfants malvovants)

Analyse des fautes micro-phonologiques

Une analyse plus fine consiste ensuite 2 relever le type de substitutions de phonémes
sur I’axe paradigmatique. Ces erreurs sont classées en trois catégories :

- voisement (sonorisation ou assourdissement de phonéme),

- lien d"articulation,

- mode articulatoire.

Une analyse des interactions entre les différentes erreurs micro-phonologiques montre
que les sujets (toutes populations confondues) font trés significativement plus de fautes
sur Je lieu d’articulation que sur le voisement (Test de Scheffe, p<.0001) et que sur le
mode articulatoire (Test de Scheffe, p<.0001). L’ interaction entre les erreurs de voise-
ment et de mode n’est pas significative (Test de Scheffe, p = .8356).

L’analyse des interactions entre les différentes populations montre que les enfants de
MSM font trés significativement plus de fautes micro-phonologiques que les enfants de
GSM (Test de Scheffe, p=.0003), qui font eux-méme davantage d’erreurs que les enfants
de CP (Test de Scheffe, p<.0001). Les enfants malvoyants font significativement plus
d’erreurs micro-phonologiques que les enfants du méme niveau scolaire, les CP (Test de
Scheffe, p = .0008), mais leurs résultats sont comparables a ceux des enfants de GSM
(Test de Scheffe, p = 0609).

Si I’on compare les erreurs micro-phonologiques effectuées en répétition de mots et
celles effectuées en répétition de logatomes, on peut constater que cette grille d analyse
permet, encore dans ce cas, de mettre en évidence une différence trés significative du
nombre d’erreurs entre les mots et les Iogatomes (Test de Scheffe, p<.0001). Les enfants,
toutes populations confondues, font davantage d’erreurs micro-phonologiques en répé-
tant des mots qu’en répétant des logatomes.
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Figure 2 : Nombre de fautes phonologiques selon le trait phonologique (voisement,
lieu, mode), la tiche de répétition (mots ou logatomes) et le groupe d’enfants (Moyenne
Section, Grande Section, Cours Préparatoire, et enfants malvovants).

DISCUSSION

Cette recherche pilote aupres de plusieurs populations d’enfants montre gue la tAche
de répétition de logatomes est significativement différente de la tiche de répétition de
mots. Ceci validerait le recours 4 deux stratégies de traitement (stratégie phonologique
versus stratégie lexicale) et nous conduit 4 discuter plusieurs points.

La grille d’analyse validée par des études antérieures* réveéle des stratégies interpré-
tables d’un point de vue linguistique : fautes d’omission de phonémes et fautes de lieu
d’articulation. Ces fautes ne relévent pas du hasard et permettent de confirmer le fait que
la tiche de répétition de logatomes teste des phénomenes en langue.

Au regard de la littérature et de ces résultats, on peut proposer que la tiche de répéti-
tion de logatomes nécessite uniquement le recours i la voie par assemblage de phonémes,
tandis que la tiche de répétition de mots s’ appuie sur la voie par assemblage et/on Ia voie
par adressage. Par analogie nous pouvons comparer ces procédures avec celles du modg -
le de lecture 3 deux voies. Cela atteste alors la pertinence de la tiche de répétition de
logatomes pour appréhender exclusivement la voie par assemblage.

Par ailleurs, nos données tendent a montrer un phénoméne développemental lors de la
tiche de répétition: les trois populations scolaires sont significativement différentes.
Répéter des mots et des logatomes est vne tAche explicite nécessitant des compétences
en langue. Cependant, les enfants malvoyants de méme niveau scolaire que les enfants
de CP présentent des performances significativement différentes avec ces derniers. Ceci
est particulierement significatif pour la répétition des logatomes, tAche qui teste la voie
par assemblage. Or, cette population d’enfants malvoyants se caractérise par son absen-
ce de compétence implicite en lecture. Nous en déduisons donc que pour manier la pro-
cédure par assemblage de phonémes sans support lexical (autonomisation du module
phonologique), il faut apprendre I’écrit. Nous confirmons donc, chez I’enfant, les résul -
tats décrits chez I’adulte par Castro-Caldas* : la tiche de répétition de logatomes néces-
gite une connaissance du code €crit. Dés lors, de mauvaises performances lors de cet
exercice donneront des Informations sur les compétences en lecture de mots 1solés. Les
résultats des enfants de MSM et GSM. dans les tiches de répétition de logatomes, s’ex-
pliquent par leur faible connaissance en lecture. Nous aurions donc une téche de répéti-
tion de mots qui refléte un processus développemental de 1’apprentissage du code oral
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et une tiche de répétition de logatomes qui refléte un processus développemental de 1"ap-
prentissage du code écrit.

Cela signifierait-il que le module phonologique ne se construirait que par ’apprentis-
sage de I’écrit? La réponse est négative car dans le maniement des mots, il y a néces-
sairement des procédures phonologiques. Ce qui est en jeu est en fait I’autonomisation
du processus : accéder aux phonémes sans la manipulation du sens. Effectivement, seul
le maniement de I’écrit nécessite cette tAche. C’est cependant une tiche développemen-
tale: une fois le lexique orthographique constitué, le module phonologique (voie par
assemblage de phonémes) serait sous-employé en faveur du module lexical (voie par
adressage).

Dans une perspective thérapeutique, la tiche de répétition de logatomes constitue une
évaluation rapide de la voie phonologique chez les enfants. Peut-elle devenir une tache
d’entrainement, comme aide & I’apprentissage de I'écrit ? Ceci serait & appréhender et a
évaluer dans le cadre d’expérience en rééducation.
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Répétition de 22 mots (Batterie de Test CO.LOE.)

ANNEXES

ADRESSE — TARTE — CHAPEAU - GRAIN — ONGLE ~ COUFFIN — MOUCHE -
CADRE ~ CORNE — COUSSIN — RATEAU — CHANTEUR — TRAIN — CARTE —
AGRESSE — ONCLE — SENTEUR - CORDE - RADEAU - QUATRE - CHATEAU -

BOUCHE.

Répétition de 22 logatomes (Batterie de Test C.O.L.O.E )

CLAPSI - GROUBAC — GLUTRAL - SPONGAR - GLADRI — FLACHU - CLO-
TRON - PSEUKAL — GALCHA — FILCHON - PRAPOU — SPEKOR - DRASTRON —
FARBLA -STRUBAR-FULJE-TSARIF-SPACOL—STORUF - STEPIL-GOLQUE~

CALCHU.

Tableaux de résultats

Populations Types fautes Moyennes Ecarts-types
macro-phonologiques

MSM Omissions 2,064 3,378
GSM Omissions 1,469 2,012
Cp Omissions 0,308 0.549
Malvoyants Omissions 0,320 0,900
MSM Insertions 0,489 0,906
GSM Insertions 0,203 0443
CP Insertions (0,038 0,196
Malvoyants Insertions 0.080 0,277
MSM Métathéses 0.596 1,056
GSM Meétathéses 0,203 0,800
CP Métathéses 0 0
Malvoyants Meétathéses 0,120 0.440

Tableau A. Movennes et écarts-types des foutes macro-phonologigues effectuées

en répétition de mots pour les 4 populations

Populations Types fautes Moyvennes Ecarts-types
macro-phonologiques

MSM Omissions

GSM Omissions

CP Omissions

Malvoyants Omissions

MSM Insertions

GSM Insertions 1.125
CP Insertions 0.577
Malvoyants Insertions 1,080
MSM Métatheses 2,766
GSM Meétathéses 2,266
CP Métatheses 1077
Malvoyants Métathéses 1,360

Tableau B. Movennes et écarts-types des fautes macro-phonologiques effectudes
en répétition de logatomes pour les 4 populations




Populations Types fautes Moyennes Ecarts-types
macro-phonologiques

MSM Voisement ! 1,043
GSM Voisement 0,859 1,139
CP Voisement 0 0
Malvoyants Voisement 0.280 0.678
MSM Lieu 4 2912
GSM Lieu 3,234 2883
CP Lieu 0,654 0,745
Malvoyants Lieu 1,640 1,729
MSM Mode 0,447 0,802
GSM Mode 0,266 0,623
CP Mode 0 0
Malvoyants Mode 0,120 0332

Tableau C. Moyennes et écarts-types des fautes micro-phonologiques effectuées

en répétition de mots pour les 4 populations

Populations Types fautes Moyennes Ecarts-types
macro-phonologiques

MSM Voisement 1,447 1,851

GSM Voisement 1,188 1,602

CP Voisement 0,491

Malvoyants Voisement

MSM Lieu

GSM Lieu

Cp Lieu

Malvoyants Lieu 3504

MSM Mode 2,265

GSM Mode 1,094 1,165

CP Mode 0,346 0,892

Malvoyants Mode 1,200 1,658

Tableau D. Moyennes et écarts-types
des fautes micro-phonoclogiques effectuées
en répétition de logatomes pour les 4 populations




