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INTRODUCTION

La technique d& Lecture Accompagnée et Comment@eAEC) a été développée
initialement par le Docteur Francois Le Huche er®(l9a destination des parents
d’enfants ayant des difficultés de langage éctits’agit a I'origine d’'une méthode
d’entrainement de la lecture, s’inscrivant dansaldre d’'une guidance parentale. Adaptée
et reprise en séances de rééducation orthophomigpees d’enfants dyslexiques par
Nathalie Florentin, cette technique a montré sditafité de maniere empirique, mais
n'avait, a ce jour, fait 'objet d’aucune évaluatiexpérimentale. Elle s’inscrit dans le
courant de la pédagogie de I'Accompagnement Natueel donnant une place
d’intervenant principal au parent. De plus, la leetquotidienne en contexte écologique,
est associée deux activités cognitives de reconnaissance de éwis le démasquage
global et le démasquage analytique, qui proposespectivement une lecture par
adressage et par assemblage.

Ainsi, I'objectif premier de cette étude avait €& mettre en évidence les intéréts
de l'application de la technique LAEC et d’en éwlles effets sur les performances de
lecture d’enfants dyslexiques. L’'analyse de sopliegtion clinique, lors de sa mise en
pratique dans notre étude, a fait émerger certaiaemctéristiques latentes de la théorie
initiale. L'aspect relationnel et I'ajustement danteraction entre le parent et I'enfant
gu'engendre cette lecture a deux, se rapprochentpdacipes de I’Accompagnement
Parental tel qu'il est pratiqué actuellement. Cenide fait ses preuves dans le domaine du
langage oral, mais n’a été jusqu’alors que trésegxgloré dans le cadre du langage écrit.

Cette technique intégre en définitive les prinsipe théories actuels de la prise en
charge orthophonique telles que, par exemple, pt@aghe neuropsychologique,
'accompagnement parental, la notion d’écologiepetmet d’en croiser les facteurs.
L’accompagnement parental engage ainsi un proloegende la rééducation au
quotidien. Notre objectif est ainsi devenu double mise en évidence des apports de la
technique LAEC auprés d’enfants dyslexiques etdéat de la mise en place d'un
accompagnement parental, ouvrant ainsi de nouvedliespectives dans la prise en charge
des troubles du langage écrit. Le protocole élaloiargs cette étude, s’inspire donc du
schéma initial de la technique LAEC, tout en donraarx parents le role d’acteurs dans
la rééducation de leur enfant, dont I'objectif dstdonner a ce dernier le plaisir de lire
sans effort, et a I'orthophoniste celui d’accompagnparental, focalisé sur I'ajustement
des interactions. Notre postulat de départ estileast : une interaction parent - enfant la
plus juste possible permettrait de faire émergeintgrét pour la lecture et entrainerait
une amélioration des performances ; I'objectif étHatteindre I'autonomie dans I'acte de
lire. Nous présenterons dans une premiére paatdtel’de lire, c’est-a-dire l'identification
de mots écrits associée a la compréhension, dieles étroits que nouent ces activités
cognitives avec le langage oral. Nous décrirondeégent les caractéristiques d’'une
altération du traitement de I'écrit, les technigdesremédiation orthophonique de celles-
ci ainsi que les principes sur lesquels s’appuaedbmpagnement parental. Puis, nous
aborderons, de maniere détaillée, les objectifsladéechnique LAEC. Les résultats
obtenus, a l'issue du suivi de quatre patientsekyglies bénéficiant de ce protocole, nous
permettront d’évaluer 'effet de cette techniquelsurs performances en lecture et seront
discutés afin d’apporter des réponses aux hypathésencées et de proposer des
perspectives d’amélioration.
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l. Lire

La lecture est une activité cognitive complexe guet en jeu de nombreux
processus, depuis [I'extraction des informationsuelies du texte jusqu’a la
compréhension de celui-ci (Rativeau, Zagar, & Jaimd1997). Selon Gough et Tunmer
(1986), la performance en lecture (L) résulte daefllience de deux variables: la
reconnaissance des mots écrits isolés (R) et lgo@mansion (C). Le processus de
compréhension, engageant des connaissances pltss vidsxicales, syntaxiques et
métalinguistiques entre autres), est commun all&tra I'écrit. En revanche, le facteur R,
s’agissant de l'identification des mots écrits, spécifique de I'écrit. Cette équation
permet donc d’aborder les deux composantes eskestie la lecture.

1. Identification de mots écrits

1.1. Le modele a double voie

Chez le lecteur expert, plusieurs systemes de pwoedu mot écrit coexistent,
permettant ainsi la reconnaissance de tous les quoissera susceptible de rencontrer.
Le modéle a double voie, emprunté a la neuropsggimladulte, a été décrit par
Coltheart, en 1978, et continue a faire figureéférence (annexe I. 1). Ce dernier postule
I'existence de deux procédures intervenant en dectutilisées de fagcon flexible,
fonctionnelle et conjointe par le lecteur compétérdut d’'abord, le sujet établit une
analyse visuelle des caractéristiques spatialgsaphigues du mot écrit (représentation
graphémique) qui va déterminer l'utilisation denluou de l'autre voie de lecture. A ce
stade, un effet de longueur de mot est observés (EllYoung, 1988 ; McCarthy &
Warrington, 1990). La voie d’assemblage, ou diterhogique, permet un traitement
analytique de mots nouveaux par lintermédiaire tleis étapes successives :
une segmentation du mot en graphémes, suivie doneersion phonologique de chaque
grapheme et d'une fusion des différents phonemag pbtenir une représentation
phonologique du mot complet. Ce processus requiertbonne conscience phonologique
ainsi qu'une mémoire de travail efficiente. D'&ufpart, la voie d’adressage, ou dite
lexicale, permet une appréhension globale des famant déja partie des connaissances
lexicales orthographiqgues en mémoire a long termdedteur. Ainsi, I'activation de la
forme graphémique d’un mot rend possible I'accésfarme phonologique du mot, avec
ou sans acces préalable a sa signification (De Raxtaldois, 1999). Cette voie relierait
directement le systéme orthographique d’entrée eatiquie phonologique de sortie
(Morton & Patterson, 1980). Une fois que le lectawautomatisé ces deux procédures, il
utilise de facon préférentielle la procédure d’adege, lui permettant une lecture fluide
et rapide, et ne se sert de 'assemblage que psumbts nouveaux ou noms propres.

De plus, ce modéle a permis de quantifier des sftlt lecture attestant de
l'utilisation préférentielle de I'une ou de l'autreoie. Ainsi, le recours a la voie
d’adressage est signalé par I'émergence des efédiexicalité (traitement plus efficace
des mots que des pseudo-mots) etfdguence(traitement plus efficace des mots
fréequents que des mots rares), et par I'appariierreurs ddexicalisation (production
d’'un mot a la place d’'un pseudo-mot). L'effet mbgularité (traitement plus efficace des
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mots réguliers que des mots irréguliers) est ca@ngjdoour sa part, comme un indice du
recrutement de la voie d’'assemblage (Sprenger-Gasu& Serniclaes, 2003).

Le modéle permet d’avoir une représentation dee¢dute chez le lecteur expert
mais n'en aborde pas l'aspect développemental.iAkrgh (1985) décrit un modele
d’apprentissage du langage écrit en stades, camdapt a la mise en place de ces deux
voies au niveau développemental

1.2. Une perspective développementale

Frith (1985) envisage le développement des compégean lecture en trois étapes
successives et strictement séquentielles. La premi&ape, dite logographique,
correspond aux tout premiers contacts de I'enfaat décrit. Le traitement du mot est
exclusivement visuel. L’enfant ne tient compte ged’allure globale du mot, sans avoir
recours a l'analyse phonologiqgue. Le mot est aloesté comme un objet non
linguistique. Au cours de cette phase, I'enfant roese les formes visuelles des mots.
Les lettres permettent alors une reconnaissanceadumais ni I'ordre, ni leur identité ne
sont pertinents. L'acces au concept se fait saagemnent linguistique. Face a
'augmentation des mots appris, cette stratégigedéprogressivement moins efficace,
incitant I'enfant a changer sa facon de procédesuife, la phase alphabétique
correspond au déchiffrement des graphémes, patitiginsi a la mise en place de la
procédure d’assemblage. A cette période, I'enfamiraence a acquérir les regles de
conversion grapho-phonémique suite a un appreggsseplicite ; I'ordre et I'identité des
lettres deviennent alors pertinents. L’informatigmonologique occupe a ce niveau une
place centrale. Le lecteur est désormais capabieier les mots réguliers et les pseudo-
mots, mais ne peut encore lire correctement les nmatguliers ou traiter les graphies
contextuelles (Ecalle & Magnan, 2002). Notons quednnaissance du nom des lettres,
des phonemes et la conscience phonologique cartitentre autres, trois puissants
prédicteurs de la réussite en lecture (Ecalle & hag 2002 ; Fourlin, 2005). Lors de la
derniere étape, dite orthographique, I'enfant egtable de reconnaitre un mot comme
une entité. L'identification est rapide, préciseagtomatique sans recours au déchiffrage.
En effet, grace a la formation progressive d’unidaeg orthographique interne, il est
capable d’accéder a la signification du mot immigaieent, sans recours a la médiation
phonologique, en le traitant a partir d’'unités ogtaphiques.

Enfin, la mise en place d'une identification destsna la fois rapide et précise
permet d’éviter un surcodt cognitif et de dédierdessources cognitives et attentionnelles
a la compréhension de lecture.

2. Compréhension écrite

Dans le processus de lecture, comme le définisseath et Tunmer (1986) dans la
formule« L = R x C » l'identification de mots est spécifique au langagrit, tandis que
la compréhension recouvre un niveau plus largeodgpétences puisqu’elle requiert a la
fois la connaissance de la structure de I'écrifaetmaitrise de la langue orale. La
combinaison de ces deux processus permet I'émeargdocsens par un va-et-vient
d’'informations en flux ascendant et descendant.digsurs Lecocq, Casalis, Leuwers et
Watteau (1996), Adams (1990), Ecalle et MagnanZ28G@&ccordent & dire que la lecture
ne peut étre efficace qu’avec une IdentificationMigts Ecrits (IME) a la fois précise,
rapide et automatique. Il s'agit d’un flux d’'infoations ascendant. Cette automatisation
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diminue le colt attentionnel de la perception et ainsi de mobiliser la charge
cognitive au service des processus de compréher@amderniers sont complexes car ils
font intervenir des connaissances trés larges eteneésument pas a l'addition de la
signification de tous les mots lus successivemeéstagit alors d’'un flux d’informations
descendant, en complément du flux ascendant. &s-vient d’informations constitue
donc l'activité de lecture, la différenciant d’uimple déchiffrage.

Lecocqet al., (1996) ont décrit les difféerentes étapes d’accksc@mpréhension du
texte écrit. L'étape initiale, I'identification amhatisée des mots, permet une premiére
analyse sémantique par acceés au réseau de comeassEmantiques. La seconde étape
consiste en I'analyse syntaxique par la prise enpte des informations morphologiques
qui ont une place primordiale. La structure syrgari est analysée petit a petit, d’abord
les mots puis I'énoncé. Lecoa al., (1996) insistent également sur I'importance des
« contraintes référentielles qui sont de plus en plus nombreuses a mesulie ldeture.

En effet, I'analyse morpho-syntaxique est influenpar ce qui a été lu précédemment, du
point de vue du sens, du contexte, et des élénmrdphoriquesDans un troisieme
temps, les propositions et leur signification sélaborées. L’attention et la mémoire de
travail jouent ici un réle prépondérant, car lefimations syntaxiques et sémantiques
relevées doivent étre a la fois précises et effisgour permettre I'’émergence du sens. La
quatrieme étape, qui est la combinaison et l'irddgn des propositions, met en jeu des
connaissances métalinguistiques, correspondartiaw’informations descendant. A ce
niveau, les indices morphologiques, morphosyntasguhématiques et pragmatiques,
cités par Lecocet al.,(1996), sont a la base de cette étape d’intégratioelevent donc
de connaissances plus globales et de maitrise ld@dae. Les propositions élaborées a
I'étape précédente doivent étre cohérentes et giFaria construction d’inférences. La
mémoire de travail intervient donc a ce niveau pstocker et traiter toutes les
informations relevées au cours des étapes antésielEnfin, a l'aide des indices qu'il a
relevés, des inférences qu’il a construites, decsesaissances sur la langue, et de sa
maitrise des structures schématiques le lecteur construit un modele mental de la
situation décrite.

La reconnaissance automatisée est donc une canditécessaire mais non
suffisante a une lecture efficiente qui requiertagmtain niveau de langage oral et de
connaissances métalinguistiques. Adams (1990) tinségalement sur la notion de
contexte. Selon elle, il permet la constructionn@ureprésentation cohérente du texte.
Pour le lecteur expert, le contexte facilite I'idi@oation des mots. En effet, I'association
entre I'orthographe et le contexte permet d'uné gassister la perception lexicale, mais
eégalement de I'accélérer, soulageant la chargatettmelle. Elle I'assiste mais ne la
remplace cependant pas. Selon ce méme auteur,cteudeen apprentissage passe
progressivement d’'une interprétation mot a mot gesociation de leurs significations
respectives, a une interprétation globale de ldnehde mots qui vient d’étre lue. La
charge mnésique est donc importante dans le clesthur débutant et se réduit peu a peu
a partir du moment ou le contexte facilite la coégnsion et la construction
d’inférences.

Une étude de Vellutino, Tunmer, Jaccard et Che®{RBynthétise les notions
relatives a la compréhension en lecture et expesdaigférents déterminants que sont : le
vocabulaire, le traitement syntaxique, les capadiérentielles et de raisonnement, les
capacités mneésiques permettant d’éliminer les in&ions non pertinentes, et la capacité
a piloter et a orienter la compréhension. Ces détemts correspondent aux différentes
étapes décrites par Lecetgal.,en 1996. La capacité a comprendre la structune wxte
et & savoir se souvenir des points importantsgadegment impliquée.
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D’aprés Ecalle, Magnan et Bouchafa (2008, p.48stcla «confluence de ces
différentes capacités sémantiques, syntaxiquesacognitives, de raisonnement».qui
rend le processus de compréhension efficace.

3. Liens entre le langage oral et le langage écrit

3.1. La maitrise du langage oral conditionne celle du langage écrit

Les liens entre langage oral et langage écrit aafdurd’hui établis. En effet, le
langage écrit étant un code de correspondancerdjadge oral, ces deux compétences
sont treés proches, en interaction étroite, et gartades mécanismes cognitifs communs.
Ainsi, la maitrise du langage oral, en termes dedite et de richesse, conditionne
I'entrée dans le langage écrit (Dansette & Pla@@32 L'apprentissage de la lecture sera
d’autant plus facile que I'enfant présentera un bimeau de langage oral. Il est, de plus,
particulierement corrélé au vocabulaire comprisuétisé a l'oral (Snow, Tabors,
Nicholson, & Kurland, 1995). Catts et Kamhi (19989§¢cisent que de faibles habiletés
lexicales et sémantiques, incluant une pauvre dssarace du vocabulaire, prédisposent
les enfants a éprouver de la difficulté a lire ebtnprendre ce qu'ils lisent.

3.2. Le langage écrit enrichit le langage oral

De maniere inverse, I'apprentissage du langage gennet a I'enfant d’acquérir de
nouvelles compétences cognitives et linguistigugsn attention et sa mémoire se
développent, son langage oral se complexifie. Passé&ertain age, le vocabulaire
s’acquiert plus par la lecture (Schelstraete & Brdg2004) que par le bain du langage
oral. En effet, I'enfant accroit son lexique en r@m@ant une multitude de nouveaux mots
gu’il n’utilisait pas nécessairement avec son eratge. Il découvre également de
nouvelles régles de syntaxe, et une fagon, plusnisge de construire des phrases ou de
raconter une histoire (Stanovitch, 1986). De plliaugmentation du vocabulaire
permettrait d’améliorer significativement le niveda conscience phonologique qui en
retour, ameéliorerait le niveau de décodage (Burdetsnigan, 1998). La lecture aurait
donc un impact sur le développement des habiletgaistiques et métalinguistiques qui
lui sont associées, alors que ces dernieres elseas contribuent a la performance du
déchiffrage. En d’autres termes, il s’agit de tels d'influence réciproque, dans
lesquelles le langage oral et le langage écritrglissent mutuellement (Vellutino &
Scanlon, 1989).

Aussi, l'utilisation du langage écrit en contextst fortement liée a I'expérience
écrite du sujet. Ceci renvoie a la notion de l#tér qui est I'« aptitude & comprendre et &
utiliser I'information écrite dans la vie courantay travail et dans la collectivité en vue
d’atteindre des buts personnels et d'étendre seasnaigsances et ses capacités »
(Legendre, 2005, p. 841). La littératie représeriterainsi le rapport que le sujet
développe avec l'écrit et refléterait le lien entreis domaines souvent disjoints : le
terrain des pratiques sociales et des représemsato@lui du systéme de I'écrit et celui
des apprentissages. Par ailleurs, Grossmann (1p99157) ajoute que« penser
I'environnement scriptural revient a articuler dal@sdurée trois aspects fondamentaux :
le choix des livres et des écrits mis a la dispasities enfants, la nature des interactions
et des échanges langagiers qu’ils suscitent, lettigues sociales et culturelles dans
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lesquelles les activités de lecture s'inserenbDes recherches ont montré que les activités
de littératie familiale, telles que la lecture dwds et les discussions parent-enfant au
cours de ces lectures aident a développer les demges langagieres et l'intérét pour
I'écrit et ses supports (Grossman, 1999) et camdrib au succés scolaire des enfants
(Burgess, Hecht, & Lonigan, 2002 ; Bus, Van ljzemi¢ & Pellegrini, 1995 ; Giasson,
2003).

Toutes ces modalités, que sont les capacités daifiiége, capacités lexicales,
métalinguistiques et morphosyntaxiques, s’aveérégessaires au langage écrit. Dans la
mesure ou elles s’influencent mutuellement, unaitéfie I'une d'elles entraine des
difficultés dans la maitrise du code écrit.

[l. Altération du traitement de I'écrit

Dans la définition de la lecture,L«R x C »,de Gough et Tunmer (1986), le signe
« X » représente linfluence réciproque qui S’ererentre la reconnaissance et la
compréhension. Ainsi, cette articulation peine effgttuer chez les mauvais lecteurs.
Effectivement, si I'enfant doit consacrer une patiop importante de ses ressources
cognitives a identifier les mots, il s’avere diffec pour lui d’établir des liens entre les
mots et entre les phrases pour ainsi comprendrene du texte (Kirby, 2006).

1. Troubles de I'analyse de la représentation visue lle des mots

Lorsque le déficit porte sur la reconnaissancenties écrits (R), et donc sur le flux
d’'informations ascendant, I'age lexical de I'enfast inférieur a son age chronologique.
Ce décalage étant variable selon I'importance atéeinte, un écart supérieur ou égal a 18
mois, objectivé par un test de lecture étalonnggescateur d’'un trouble (OMS, 1994).
Les grandes classifications internationales (DSMetMCIM-10) définissent la dyslexie
comme «un trouble spécifique et durable de I'acquisitiam ldngage écrit (incluant la
lecture et I'orthographe), interférant de maniergnificative avec la réussite académique
et/ou les activités de la vie quotidienne, meswaaus la forme d'un écart par rapport
aux performances attendues eu égard a I'age ahielligence du sujet, trouble qui ne
peut étre expliqué ni par un déficit sensoriel, par une affection neurologique ou
psychiatrique, ni par un défaut d'intelligence, par un manque d'opportunité
scolaire et/ou de stimulations socio-culturellesCe trouble spécifique de la lecture
s’'accompagne le plus souvent, par voie de conséguate difficultés en orthographe
(dysorthographie associée), et d'un retentissensmutaire, affectif et social tres
important (Plantier, 2002). Valdois (2000) préecigeil s’agit d’'un trouble d'acquisition
puis d’utilisation du langage écrit, caractérisé pa défaut d'efficacité et/ou de fluidité
des mécanismes de reconnaissance des mots geatenant d'une incapacité a acquérir
certaines aptitudes cognitives propres a l'actidig& lecture. Ainsi, la dyslexie se
différencie clairement d'un simple retard d'acdiaside la lecture.

En référence aux modeles a double voie, plusiesnds de dyslexie
développementale ont été identifiées, selon unécdié de mise en place de la
procédure lexicale ou analytique de lecture, oudksx (Valdois, 2000). Ce trouble est
associé a un (ou plusieurs) dysfonctionnement(ghitié(s) dont la nature est encore
largement discutée. Certains auteurs I'associemt #ouble phonologique (Casaétal,
2006 ; Magnan & Ecalle, 2005 ; Sprenger-CharolleS&niclaes, 2004). D’autres, tels
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que Valdois (1996), étayent I'hypothese de I'eristed'un trouble visuo-attentionnel
dissocié du trouble métaphonologique dans les eatyslexie de surface.

La dyslexie phonologique est la manifestation d'uatteinte de la voie
phonologique avec préservation de la voie lexiq@eauvois & Derouesné, 1979 ;
Castles & Coltheart, 1993). La lecture des non-restdres difficile avec une tendance a
la lexicalisation. La voie lexicale, fonctionne#é utilisée comme mode de compensation,
permettrait a l'enfant de mémoriser tout un stoek rdots réguliers et irréguliers
(Cheminal & Brun, 2002). Néanmoins, ce processumémorisation globale est ralenti
par de faibles capacités de déchiffrage grapho-ginaque nécessaires a la découverte de
nouveaux mots écrits qui, par conséquent, serohtumaainsi le lexique orthographique
reste pauvre (Cheminal & Brun, 2002). Ces diffiésltde recodage phonémique
engendrent une lecture lente et souvent syllabés.difficultés d’analyse segmentale des
mots sont observées ainsi qu’une incapacité adra@sles non-mots (lexicalisation), de
nombreuses erreurs non phonologiquement plausihlas, sensibilité a I'effet de
longueur et de frequence des mots et des confud®s®ns. La compréhension de mots
écrits est le plus souvent correcte tandis que clltextes reste globale voire parcellaire.
Le trouble phonologique sous-jacent résulte d’'ufautéde perception catégorielle, a
I'oral comme a I'écrit, présent méme avant I'appisgage de la lecture (Genard, Mousty,
& Alegria, 2004).

La dyslexie de surface quant a elle, se caraetgregg une atteinte de la voie
lexicale et une prédominance d'utilisation de l&evddassemblage (Castles & Coltheart,
1993). Elle se traduit par une difficulté sélectivdire les mots irréguliers alors que la
lecture des mots réguliers et des pseudo-motekesivement préservée. Sont observées,
des erreurs de régularisation sur les mots irrémlpar une stricte application des
correspondances grapho-phonémiques, des difficotigsles graphies contextuelles, des
erreurs visuelles, ainsi qu’une transcription degsnirréguliers et complexes perturbée et
instable (De Partz & Valdois, 1999), avec des esgahonologiquement plausibles, et
une sensibilité aux effets de régularité, de longuet de fréquence des mots (Casalis,
1997 ; Shallice & Warrington, 1980). Le trouble ndf sous-jacent est de nature visuo-
attentionnelle. Il se caractérise par un déficit tctement global de linformation
visuelle, c’est-a-dire des difficultés a distribud® maniere homogene son attention sur
I'ensemble d’'une séquence de lettres (ou du mditk asurtout si celle-ci est présentée
rapidement (Valdois, 2004). Ce trouble se manifestamment par des difficultés dans
des épreuves visuo-attentionnelles telles quepertglobal et le report partiel de lettres
(Lassus-Sangoss al,, 2008 ; Pradet al.,2007).

Cependant, bien que la dyslexie soit essentietiendéfinie par un déficit en
reconnaissance des mots écrits, Sprenger-Chamtl&erniclaes (2004) précisent que
cette altération a des conséquences sur la commiéhe

2. Troubles de l'accés au sens a partir du langage  écrit

La compréhension de I'écrit dépend étroitemeniadarécision, de la rapidité et de
'automatisation des processus de reconnaissanceotl{Morais, 1994) et des habilités
sémantiques du sujet.
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2.1. Troubles de la lecture et trouble du langage o ral

L’OMS (1994) mentionne que les enfants présentarttauble du langage écrit ont
souvent des antécédents de trouble du langage deddib et Jolly-Pottuz (2008)
suggerent méme qu’au moins la moitié des enfardtexigiues ont souffert d'un défaut
plus ou moins sévere de linstallation de la partedu langage. Dans une étude,
Scarborough (1990) ayant suivi 32 enfants de 2agaat un parent proche dyslexique, a
montré que les futurs dyslexiques étaient déjacid@ilies dans certains domaines du
langage oral (vocabulaire et syntaxe), dés l'age3@lamois, et avaient des résultats
inférieurs aux témoins dans des taches de connamssdes lettres, de conscience
phonologique et de vocabulaire (dénomination) a&. ®’autres études longitudinales
portant sur le développement d’enfants ayant uardeprécoce du langage mettent en
avant une hypothese derécupération illusoire XBishop & Adams, 1990 ; Cheuvrie-
Muller, 1998 ; Scarborough & Dobrich, 1985 ; SilN&87) ; hypothése selon laquelle les
enfants atteignant un niveau normal de compétdaocgsgieres a I'age de 5 ans peuvent
malgré tout connaitre des difficultés de langadeuetle lecture plus tardivement. Leurs
déficits s'atténuent au fil des années tout en daweplus sélectifs. Notons cependant
gu’'une dyslexie peut aussi se voir chez un enfantaagage oral tout a fait normal,
notamment dans le cas d’une dyslexie de surface

2.2. Trouble de la lecture et acceés au sens

Comme évoqué précédemment, pour avoir acces au isdagt que I'enfant ait
automatisé les taches de décodage et puisse ragitleavoir des représentations
mentales des situations décrites. De ce fait, lessgmnes dyslexiques ayant une
reconnaissance des mots écrits déficiente, tamiaau de leur rapidité que de leur
précision, manifestent des difficultés plus ou ,samportantes a comprendre ce qu’'elles
lisent (Stanovich, 1994). Selon Ecalle, Magnan eudhafa (2008, p.40), lersque
I'identification de mots est déficitaire, la compehsion devient problématique pour au
moins deux raisons : si les mots ne sont pas ctameent identifiés, la compréhension
fait place a une sorte de « devinement » approximett le surco(it engagé lors de la
lecture de mots amenuise les ressources cognéivasentionnelles pouvant étre dédiées
a la compréhension. Un enfant dyslexique phonologigque prendra agpuison lexique
orthographique et aura ainsi directement accessareggrésentations sémantiques. En
revanche, un enfant dyslexique de surface sera eaudifficulté, car il effectue une
lecture par médiation phonologique qui brise I'imagcoustique des mots et mobilise
grandement la mémoire de travail, rendant ainscdmpréhension beaucoup moins
efficace. Il faut donc globalement une vitesse elgure minimale pour accéder a la
compréhension (Alves, Bouillard, Péron, & Wemea96@)). De plus, les connaissances
lexicales constituent un facteur important lié aclampréhension écrite. Seigneuric,
Gyselinck et Ehrlich (2001) dans leur étude ont m@r'importance du niveau de
vocabulaire sur les performances en compréhengdeature. Par conséquent, le déficit
de connaissances sémantiques des mots, obsewéahaines personnes dyslexiques,
contribue aux difficultés de compréhension en lecillenteur, voire incapacité d’acces
au sens des mots ; Perfetti, 1985). Betkal (1983) ajoutent qu'un enseignement
explicite du vocabulaire contenu dans un texterfoait non seulement les connaissances
de base nécessaires pour comprendre ce textejndmjgerait également a I'enfant que
celles-ci sont indispensables a sa compréhension.
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Par ailleurs, les problemes de compréhension diemniintérét de I'activité de
lire ; celle-ci sera moins souvent exercée et de@@ moins automatisée (Gombert,
1992). La lecture devenant peu attrayante, les nenfalyslexiques développent
fréquemment des attitudes négatives envers lareedunningham et Stanovich (1998)
montrent que les bons lecteurs lisent en deux jmméme nombre de mots que les
mauvais lecteurs en un an. Ainsi, les enfants diglies sont coupés de sources
d'informations et de connaissances, alors qu'ilsdéja de faibles compétences verbales,
entrainant chez eux un niveau plus faible de dittér

Enfin, les liens entre les troubles du langags, des difficultés de compréhension
en lecture, et la dyslexie n’établissent en riea telation de causalité. Il s’agit plutét de
constats aidant a mieux comprendre les facteurci@ssa cette pathologie et la maniere
dont nous pourrions y remédier. Nous avons pu ldia® voir la nécessité, pour étre
lecteur, que les deux flux d’'informations, ascerdsindescendant, soient fonctionnels.
Ainsi, les techniques de réhabilitation des atesirdu traitement du langage écrit doivent
prendre en compte ces deux aspects. Kirby (20af)esa qu'un entrainement cherchant
a enrichir les connaissances sur la langue etdabudaire et a rendre l'identification des
mots écrits plus efficiente et plus automatiqueyrpat permettre I'amélioration de la
lecture et de la compréhension écrite.

3. Méthodes et techniques de réhabilitation des tro  ubles du langage

Parmi les méthodes rééducatives a disposition diesphonistes dans les domaines
du langage écrit et oral, deux courants serontddisodans cette étude. D’'une part, les
techniques de réhabilitation des troubles du laegégit visent a aider les enfants
présentantin déficit de traitement de I'écrit & s’approprartrement le fonctionnement
du code écrit. Elles peuvent étre répertoriées action du type de traitement de
I'information auquel elles s'intéressent, selonflux ascendant ou descendant. D’autre
part, la prise en charge du langage oral donneeketoent une place importante a
I'aspect écologique et a l'interaction parent-ehfdans 'accompagnement parental. Ce
dernier permet d’envisager le livre comme un quiwNilégié, support de communication.

3.1. Entrainement des processus ascendants du trait  ement de I'écrit

Les méthodes s’attachant a entrainer le traiterasoéndant de I'écrit visent a
renforcer et a automatiser I'identification des snétrits.

D’une part, la méthode phonético-gestuelle de Bbl@lsonny (1956), suivant une
approche fonctionnelle du systeme alphabétigugaga® une symbolisation gestuelle des
correspondances lettre-phonéeme. D’autre part, kethades audiophonatoires, qui n’ont
pas de visée pédagogique, se situent en amontagpréntissage de la lecture. Leur
objectif est de réorganiser le rapport du sujet staxctures phonologiques de sa langue
en s'appuyant sur un signal acoustigue modifié. @e®rses méthodes s’appuient
cependant sur des théories différentes. Ainsi,éiamiSphonie (Beller, 1973), issue de la
théorie phonologique, consiste a modifier acoustigent les sons, a l'aide d'un
lexiphone (micro-casque), pour en faire émergeratgsects prosodiques et articulatoires
de la langue. La méthode audio-phonatoire (Tallal., 1996) repose, quant a elle, sur la
théorie du déficit du traitement temporel et prapataméliorer les capacités de
discrimination et de traitement de linformationdétive a I'aide d’'un procédé appelé
FastForWord (Scientific Learning Corporation, 1997)
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Aujourd’hui, les techniques développées sont dagmt issues de la
neuropsychologie cognitive, leur objectif étantrégducation du trouble cognitif sous-
jacent aux profils de dyslexie. Notons que l'effibé d'une prise en charge cognitive ne
peut étre assurée sur la seule base de l'augnoentiEs scores aux épreuves cognitives,
elle doit impérativement s'accompagner de progifestds en lecture (Valdois & Lobier,
2009). Le lien entre profil comportemental et ajmtés cognitives sous-jacentes est donc
au ceceur de 'objectif de ces méthodesntrainement de type phonologique ou de la voie
d'assemblage repose conjointement sur les habildés traitement phonémique
intentionnel, et sur les conversions grapheme-phendEhri et coll., 2001). La
multimodalité et [I'utilisation de différents canausensoriels ont conduit au
développement de nombreuses techniques parmi lesgjue logiciel « Play On»
(Danon-Boileau & Barbier, 2002 ; Ecalle & Magnam)0B) qui, par association de
couleurs aux phonemes, rééduque le déficit en peocecatégorielle mis en évidence
dans la dyslexie (Genard, Mousty, & Alegria, 2004a rééducation des habiletés
relatives a l'utilisation de la voie lexicale reposssentiellement sur la constitution du
lexique orthographique, par la mise en place datégies compensatoires. Celles-ci
peuvent s’'appuyer sur la représentation mentalenii et de ses particularités
orthographigues comme c’est le cas dans I'entréeovsémantique (Valdois, De Partz,
Seron, & Hulin, 2003). Cette derniere est égalemappliquée dans le protocole
développé par Launay et Valdois (2004).

3.2. Entrainement des processus descendants du trai  tement de I'écrit

Les méthodes s’appuyant sur les processus desdendln traitement de
I'information écrite visent quant a elles a faveri$acces au sens.

Selon une approche psychanalytique, la Pédagoglati®teelle du Langage
(Chassagny, 1977), a pour objectif de réconcil@rfant dyslexique avec le symbolisme,
a laide de la«technique des associations B autres méthodes (Estienne, 2001),
s’inscrivant dans un courant linguistique, propésies outils dont le but est de former
des réflexes linguistiques, en travaillant aveoféat sur les mécanismes et les structures
de la langue, a l'oral et a I'écrit. Par ailleul®&ntrainement sur diverses taches
métamorphologiques incite I'enfant a avoir uneexétn sur la langue en le sensibilisant
aux bases et affixes (préfixes et suffixes) dessnfGblé, Casalis, & Leuwers, 2005).
Dans la méme optique métalinguistique, le recouxstechniques probabilistes permet de
rendre explicite I'orthographe en engageant I'enfaménérer des mots qui renferment
une syllabe ou un phonéme donné, puis a repérsédaence orthographique la plus
fréquente correspondant a ces unités phonologiques.

Actuellement, les approches rééducatives en onthrip se focalisent davantage
sur le traitement ascendant de l'information écrg@nditionnant la compréhension en
lecture, plutdt que sur le traitement des inforovaidescendantes.

3.3.  Approche écologique en orthophonie

Les programmes d’intervention de plus en plussdsiactuellement en orthophonie
s’inscrivent dans un contexte écologique, précoisa accompagnement familial afin
de donner au parent un réle d’agent principal damééducation de son enfant. Parmi les
différents supports de médiation utilisés, le lipermet de stimuler les interactions et le
langage sous diverses formes.
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3.3.1. Place du livre dans le processus thérapeutiq  ue

Le livre est I'un des premiers objets extérieuesnettant de développer 'attention
conjointe (Coquet, 2004). Il s’agit ainsi d’'un popt de médiation de la relation a l'autre,
introduisant une triangulation dans la relation éAtdEnfant, tout en permettant de
partager une intimité avec la personne qui racabbgjuet (2004) précise qu’'au cours de
la lecture, I'adulte se situe au méme niveau gerefdint, en entrant dans son monde et en
partageant ses émotions. Les échanges verbautésysar les images, le texte ou encore
I'histoire permettent d'initier les tours de ré&elon Manolson (2006), la lecture permet
de développer les aptitudes pragmatiques, en eageant, de maniére naturelle chez
I'enfant, les pré-requis essentiels au développétaagagier, c’'est-a-dire I'imitation, la
dénomination, le développement d’un theme ou enesreours de roles.

Chaque type de livre permet ainsi de standlinteraction. Les albums, par
exemple, dont les scénarios mettent en scéne itedians ou expériences de la vie
quotidienne, permettent une mise en place du teurbte et de la régie de I'échange
(Coquet, 2004). L’association du texte et de Igmaa donc une double utilité. D’'une
part, 'image est considérée comme un élément ségo@na part entiere, aidant a la
représentation, et dautre part, le texte procures dmodeles lexicaux et
morphosyntaxiques. Manolson (2006) encourage leengma ajouter de I'information, a
verbaliser et commenter le texte, et a lire deriagoimée, de maniére a mettre I'accent
sur les rimes et les rythmes.

Le livre est donc au service du développement dgdge oral, mais, participe
conjointement a la découverte de I'écrit et a biissement de la littératie en initiant, ce
que Coquet (2004) appelle laempétence de lectewr l'acte de lecture étantune
dynamique entre texte et image qui permet une g@p@tmon progressive du sens
(Coquet, 2004, p.127). L'immersion précoce dansbam de langage oral et écrit
participe a la mise en place de I'apprentissagka diengue écrite. Ce contact avec I'écrit
est possible grace a lintervention du milieu faahil qui, le premier, permet une
exposition a la lecture. L'enfant se familiarisesiavec I'acte de lire, développe ses
capacités de mémoire et d'attention et s’inscrihsdane démarche d’association du
signifiant au signifié. Coquet (2004) définit lesre comme un moyen permettant de
découvrir le monde de I'écrit, en trois axes. L'dxguistico-conceptuel qui consiste a
comprendre les régles et la nature de I'acte dg liaxe culturel qui émerge par la
multiplication des expériences d’écriture et daues, et enfin I'axe social, c’est-a-dire le
fait d’agir avec des partenaires qui savent liréaegire.

Ecalle et Magnan (2002) abordent ainsi la quest®wr I'habitus lectural », issu de
I'approche psycho-sociologique, et en définissentxdsortes. L’habitus lectural primaire
est celui «€laboré lors de la prime éducation familiale et I'habitus lectural secondaire
est quant a lui #€é a I'école ou a la trajectoire sociake. Cet habitus se développe donc,
d’'une part, par stimulation éducative familialgpe@dant du niveau socio-écologique, et
d’autre part, a un niveau macrosociologique, erction des attentes parentales dans le
contexte sociopolitique. Concernant la premiéreabde, dite microsociologique, Ecalle
et Magnan (2002) précisent la nature des intemastparents-enfants autour du livre.
Celles-ci dépendent du choix du livre, du type eetdre, et des différentes pratiques
familiales au sujet du livre, ces derniéres ayamtimpact sur« les connaissances de
'enfant sur la langue écrite, tant dans sa mathiéaqu'au niveau fonctionnel ou
symbolique XEcalle & Magnan, 2002, p.225). Ces auteurs ajdwgae I'habitus lectural
secondaire se développera mieux s’il s’appuie surhabitus lectural primaire déja
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stimulé. Cette importance de promouvoir les exqmaes familiales précoces
d’exposition a I'écrit est relayée par les protesod’ Accompagnement Parental.

Enfin, le livre est I'un des supports d’interactiatilisé et privilégié des le plus
jeune age de l'enfant. Il permet d'une part de tmer les aptitudes a la
communication, et d’autre part d’enrichir le langad] s’inscrit ainsi fréquemment dans
des protocoles d’Accompagnement Parental. En efi@iyrage « Parler, un jeu a
deux», édité par le centre Hanen (Manolson, 2006) rysaore un chapitre, précisant
gue la lecture avec son enfant est un moment @giélpour susciter des conversations, et
gu’il s’agit d’'une activité tranquille, intime, ofint des sujets de conversation et un
partage d’expériences.

3.3.2. Accompagnement parental

L’accompagnement parental pratiqué en orthophastieee maniere d’envisager le
soin dans une perspective éco-systémique et stirdsoms une intervention langagiére
naturaliste. En effet, selon cette idée, la comation orale n’est pas considérée comme
la transmission seule d’un message, mais commablissement de relations avec 'autre
(Dupré-Savoy, 2004). Il s’agit alors d’'une approdcbeologique dont le but est de
redonner aux parents un rdéle prépondérant dangréagissage du langage de leur enfant
(Regaert & Thomas, 2008) en les faisant partici@@tivement au processus
thérapeutique. lls sont centrés sur la communicgilatét que sur I'enseignement formel
du langage. lls s’appuient ainsi sur une théor@osimteractionniste, avec le modéle de
Bloom et Lahey (1978), définissant la compétenogdgiere comme étant au carrefour
de la forme, du contenu et de l'utilisation du lagg. Girolametto (2000) précise que
I'acquisition du langage de I'enfant repose sur ohgeractions sociales fréquentes au
cours desquelles il participe activement. Selonlas parents sont les agents principaux
d’intervention auprés de leur enfant, étant dore® dontacts prolongés et privilégiés
gu’ils ont avec lui, ainsi que les conditions pigs a la communication que représente le
milieu familial, et enfin, I'avantage du lien aftdcqui les unit (Regaert & Thomas,
2008). Les opportunités d’échanges sont plus neusas et diversifiees au sein de la
famille (Regaert & Thomas, 2008). Dupré-Savoy (90@éiste donc sur la notion d'un
partenariat indispensable entre la famille et latipien. Girolametto (2000) dégage
plusieurs principes de base de lI'accompagnemergnfarqui sontla formation des
parents a faciliter la communication et le déveppnt du langage dans le milieu
familial. 1l mentionne également l'importance deure permettre d'utiliser des
interventions efficaces dans le but de se sentimpetents dans leur rble de facilitateur.

A partir de I'observation des dysfonctionnementd’idéeraction constatés lors de
difficultés langagiéres chez I'enfant, Monfort &akaz-Sanchez (2001) ont pu dégager les
principaux objectifs des programmes d’interventiparentale. Ces derniers sont le
développement des aptitudes d’observation et dpiné¢ation, la réduction des
interventions dirigistes, peu fonctionnelles ouptrexplicites, I'ajustement des attentes
parentales aux possibilités de I'enfant, et la seggion des comportements négatifs tels
que I'agressivité. Il s’agit également pour le parde développer sa capacité a stimuler
I'interaction afin de ne pas rompre I'échange ou’'ééter (Regaert & Thomas, 2008).
Les notions d'observation, d'attente et d’ajustetnesont au cceur du processus. La
communication est donc encouragée de facon indirdch mise en application de
différentes techniques leur fournit des occasion@ppliquer les stratégies
conversationnelles enseignées. Parmi ces derniénas types d’adaptation sont mis en
valeur. L’adaptation comportementale consiste gustar au niveau de I'enfant, a le
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laisser s’exprimer, a le considérer comme un imldiveans exigences normatives.
L’adaptation posturale développe le contact ocelair encourage I'attention conjointe.
L’adaptation langagiére quant a elle incite lesepts a proposer un modele langagier
correct et a ajouter des commentaires pour facilie compréhension de I'enfant.
Il s’agit surtout de leur apprendre I'importancesdétapes intermédiaires. Diverses
stratégies langagieres sont encouragées, commerhaligation de ce qui se passe dans
'environnement de l'enfant, la reformulation poattirer I'attention et corriger les
erreurs, lallongement des phrases par leur elssement, ou encore lincitation
implicite visant a faire répéter le mot cible sémiser la communication. Par ailleurs, les
activités quotidiennes et répétées donnent lieesédrteractions privilégiées.

Il serait intéressant d’envisager une approcheapw®irtique du langage écrit
s'inscrivant dans une démarche écologique toutbemdant le traitement de I'écrit par
I'identification des mots et l'acces a leur serisexiste ainsi la technique de lecture
accompagnée et commentée (LAEC) développée pauchdi1990). Elle propose, dans
le cadre d’un accompagnement parental, une syntesetléments impliqués dans les
flux ascendant et descendant, par le biais d’'uckile accompagnée qui vise a faciliter
'accés au sens de linformation écrite, et d'atdis cognitives davantage axées sur
I'entrainement de I'identification des mots écrits.

II. La technique LAEC

1. Origine et présentation de la technique LAEC

La technique LAEC a été initialement élaborée ed0lBar un phoniatre, le Dr Le
Huche, et est utilisée depuis une quinzaine d’aapée une orthophoniste, N. Florentin.
Elle a été présentée dans le filnBiches, emblches I'écrit pour le direas festival
audiovisuel en orthophonie de Nancy, en 2008 mise en pratigue comporte trois
volets : une lecture accompagnée et commentéeestévjeux de démasquage rapide, le
cache-cache-mot, et de démasquage analytique, us-upk-lettre. Elle suit un
développement allant d’unités larges vers des sinlés petites (texte-phrases-mots-
unités infralexicales), et privilégie I'acces amselLes commentaires, assocCiés aux jeux
de démasquage, permettent un va-et-vient d’'infaonat entre le mot écrit et la
représentation mentale entrainant donc un croisepgmanent entre les flux ascendant
et descendant. Plus précisément, la lecture acapmpaet commentée vise a engager
I'enfant davantage vers un plaisir de lire, notamtren facilitant son accées au sens de
I'information écrite, but ultime de la lecture, & 'amenant & devenir progressivement
autonome dans sa lecture. En effet, cette technigueait une progression en trois
étapes : tout d’abord, une lecture accompagnédtsinée, puis une lecture écho-doublée,
et enfin une lecture alternée en toute fin de réatilon. Chacune de ces étapes est
accompagnée des activités de démasquage.
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2. Traitement des informations ascendantes

2.1. La Lecture ensemble

La lecture accompagnée est réalisée sur un su@ooit adapté au niveau de
I'enfant, et si possible en accord avec ses irger8insi, trois livres illustrés sont
proposeés a I'enfant parmi lesquels il doit en cinais. La lecture de livres, plutét que de
textes, présente I'avantage d’étre plus attraypatela présence d'illustration®ans la
premiere étape, qui est la lecture accompagndgetof est d’apporter un soutien visuel
afin de focaliser I'attention de I'enfant sur laitement des mots écrits (annexe llI).
Ainsi, I'adulte se place a la droite de I'enfanihade respecter le sens de la lecture, suit le
texte avec son index sous les mots, au rythme partde, de maniere fluide ; le départ de
la lecture étant signalé en levant légérement Ilgtdb’accompagnant précise a I'enfant
gu'’il n’est pas obligé de lire mais doit suivre aves yeux.

Une pratique quotidienne de la lecture entrairdetitification de mots et rend par
conséquent la lecture plus fluide. Au fur et a mesle la progression des étapes que sont
I’écho doublé et la lecture alternée, I'enfant @exiplus autonome dans sa lecture. Il peut
ainsi s'affranchir progressivement du soutien pedppar I'adulte. Ce soutien visuel et
auditif met en lien le déchiffrage des lettres,skens de la lecture et I'articulation
phonétique du mot. De plus, 'utilisation du livemme support occasionne des lectures
répétées et correctes de mémes mots permettantadiesfant de garder peu a peu la
forme du mot en mémoire et donc d’enrichir sondei orthographique (Share, 1995,
1999). Afin de compléter ces traitements, les dectwités démasquage présentées ci-
dessous permettent de mobiliser I'attention deféiensur le mot isolé, en cohérence avec
le modéle a double voie, ainsi que sur les syllabéss lettres.

2.2. Les activités de démasquage

Deux activités de démasquages global rapide eyimat de quelques (3-4) mots
sont proposeées a la suite de la lecture de chaage (@annexes IV et V). L’accompagnant
choisit ainsi les mots a démasquer. Ces activivéds grésentées sous forme de jeux en
disant a I'enfant : ©n va maintenant s'amuser a cacher des mots etetkess », et en
lui demandant de fermer les yeux ou de regardeplaond afin de «e pas tricher b
pendant que l'adulte installe les caches sur le choisi. Les deux caches utilisés (en
forme d’équerre ou de « L ») permettent, en leeapt I'un a l'autre et en les tenant par
leur angle, de réaliser une fenétre a géométriablar ajustable a la longueur des mots et
au choix de démasquage. D’'une part, ces démasqupgesettent d’entrainer
conjointement, dans une méme activité, le manierdestdeux procédures de lecture.
D’autre part, ces taches cognitives viennent reefofe traitement de mots qui ont été
préalablement lus, entendus et commentés, créast ane association entre forme
visuelle, lexique phonologique de sortie et repnés@n sémantique de maniere isolée.

Le démasquage rapide, proposant une lecture passaiye, consiste a présenter
tres brievement des mots isolés, précédemmengiase a un mouvement rapide de va-
et-vient vertical de I'’équerre supérieure. Ainsi,reconnaissance globale des mots est
entrainée, sollicitant la voie lexicale et pernmttde renforcement du lexique
orthographique. Le but est également de montréerdaht qu'il peut reconnaitre des
mots sans méme avoir consciemment le temps destdsfiler. N'ayant pas le temps de
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vérifier s’il s’est trompé, I'enfant ose reconnaile mot. Au début, I'adulte choisit des
mots qu’il pense étre facilement reconnaissables penfant (petits mots, mots connus).
Puis, au fil des réussites, les mots démasqués dmmnhoins en moins fréquents et
réguliers, et de plus en plus longs. En cas der@oconnaissance au premier démasquage,
le mot est présenté une seconde fois. Si le mat toejours pas reconnu, il est montré et
prononcé. Dans ce cas, I'échec signale que le nopbgé est encore trop compliqué pour
avoir été automatisé et que la progression a ée apide.Les mots non reconnus
peuvent alors étre éventuellement repris en dénageganalytique

Le démasquage analytique, proposant une lectureapsemblage, consiste a
dévoiler de maniere progressive les lettres d’'unt deola page qui a été précédemment
lue. Cette tache, quant a elle, favorise l'utiizatde la voie phonologique et la
compréhension du principe alphabétique avec urailraenscient et écologique sur des
unités infra-lexicales au sein de leur contexteithah les mots. L'enfant peut alors
constater, grace aux explications de I'adulte clemngements de valeur phonologique de
certaines lettres selon leur contexte (digraphesphges contextuelles). Le démasquage
débute au milieu du mot afin d’éviter une reconsaice précipitée et hasardeuse du mot.
Au fur et a mesure du démasquage, I'enfant et ltadisent ensemble ce qu’ils voient
dans la fenétre. A nouveau, les erreurs ici ne pastrelevées, I'enfant entend le bon
modele. Par exemple, en référence a I'annexe \Auscours du démasquage du mot
« palais », I'enfant prononce A5 /la/ — /ala/ — /ala-i/ (« alai »), I'adulte lui donne
simultanément le bon modeledalet ce jusqu’a la découverte du mot entier.

3. Traitement des informations descendantes

L’entrainement de la lecture se fait en discouradillte interrompt la lecture a
chaque occasion qui s’y préte pour commenter néuorent I'histoire avec I'enfant. Ceci
permet de fractionner I'effort de lecture de I'emfa Les coupures doivent respecter le
sens du texte et aucune veérification de comprébensiest demandée a I'enfant. Ces
commentaires verbaux peuvent porter sur 'imageswuce qui vient d’étre lu, engager
'enfant a exprimer des expériences personnellediean avec I'histoire, ou encore
I'amener a anticiper les suites possibles dedinésbu a tenter de résoudre un probléeme
rencontré par le personnage principal ; ceci pearignfant d’avoir un réle actif dans la
lecture et soutient sa compréhension.

L’apport de ces commentaires favorise un accés oiah@u sens de I'histoire. En
effet, dans une ambiance de partage, 'adultese@ée maniére explicite ce que I'enfant
aurait pu faire implicitement et de maniere autoacsnson niveau de décodage le lui
permettait (Van Kleeck, Vander Woude, & HammettD&0 lls permettent également
d’attirer son attention sur les principales compbtss de [lhistoire (sentiments,
motivations et actions des personnages, lieux, l@nod, et conclusion). L’adulte est
souvent amené a discuter avec I'enfant d’'infornmetigqui ne sont pas fournies par le
texte ou par les images du livre. Ainsi, un trheiplicite est réalisé sur les relations
anaphoriques et inférentielles des éléments d’xie te

De plus, la lecture commentée permet l'instauratiam dialogue autour d’une
histoire, rendant celle-ci plus vivante et enrishist les habiletés langagieres de I'enfant.
En effet a travers les commentaires et 'utilisation du suppvre, I'enfant est confronté
a un vocabulaire plus littéraire que celui emplayéc son entourage. Ce type de support
permet également une exposition répétée a un viaebplus spécifiqgue selon I'histoire
et favorise ainsi I'ancrage des mots en mémoirerg lterme, avec une élaboration
nécessaire de leur signification. Puis, les comaissg de I'adulte engagent I'enfant a
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mettre du sens sur des mots qu’il a préalablemgentifiés facilitant 'opération de
mémorisation simultanée de la forme phonologiguthographique et sémantique des
mots, et réduisant ainsi la surcharge cognitive.

Par ailleurs, I'interaction par des commentairegpes lors de la lecture favorise le
développement de la littératie, explicitant lesiéieentre I'oral et I'écrit, et entraine les
habiletés syntaxiques et discursives de I'enfaégh€ghal & LeFevre, 2002). En effet, les
commentaires sont parfois I'occasion d’avoir unélexton métalinguistique sur la
morphologie et la syntaxe de notre langue. Comnieelangage écrit venait au secours de
I'oral. Le langage écrit, étant effectivement rétélr de certains concepts linguistiques
« transparents » a l'oral (par exemple : le plude$ verbes réguliers, des noms...), son
explication et sa mentalisation peuvent engendesradito-corrections langagiéres.

Enfin, nous avons pu voir que la technique LAECaapji, dans un premier temps,
comme étant un entrainement multimodal de la lectpermettant une intégration de
toutes les formes possibles du mot, y compris f@esdualisation et la sémantisation du
mot qui est lu (Le Huche, 1990). Il s’agit d’'unvtaal conjoint et permanent de la forme et
du sens (signifiant/signifié - Martinet, 1967 ;uSaure, 1915). Elle procure également
I'alternance de deux procédures : la lecture daxiet en se concentrant sur le sens avec
I'apport de commentaires, et des activités surde isolé.

Une adaptation de la technique initiale a permis spplication a la pratique
orthophonique sous forme d’accompagnement paremtal,complément du projet
thérapeutique originellement défini pour le patipat le praticien. En effet, le parent,
formé a cette technique, intervient activement asigle son enfant en le soutenant dans
son affranchissement du langage écrite parent a un rbéle prépondérant dans
I'application de cette technique. Il doit ainsi feére accepter comme un accompagnant
bienveillant aupres de son enfant, trouver sa pacs I'interaction pour la rendre la plus
juste possible. En créant un cadre sécurisant, dansontexte écologique, il devra
accompagner la progression des trois étapes.

4. Approche écologique de la réhabilitation des dys  fonctionnements du

langage écrit

L’un des atouts de la technique proposeée initialgrpar Le Huche (1990) est son
aspect écologique. Elle requiert ainsi, une pratiquotidienne ou pluri-hebdomadaire
dans la mesure du possible, afin d’atteindre deyjratifs fixés dans le cadre de cette
étude : donner ou redonner a I'enfant le goQt dedture, et pérenniser le travail réalisé
en séances d’orthophonie en le généralisant audigrot

Le processus de Lecture Accompagnée favorise la mis place d’'une relation
privilégiée entre le parent et I'enfant autour dddcture, cette derniére étant synonyme
de difficultés ou d’échecs chez les enfants dyglees. L'adulte adopte alors un
comportement étayant et de soutien efficace peuafdht.

Dans le cadre de cette relation nouvelle autourladéecture, le parent doit
eégalement gérer des interactions émergetas.réle est d’abord de faciliter la lecture de
I'enfant et de l'aider a reprendre confiance erplai un accompagnement vocal et visuel,
par une adaptation du rythme de lecture au sigrerthet également a I'enfant d’entendre
une lecture juste, fluente, qu'il peut suivre saester bloqué dans son déchiffrage. La
finalité étantd’amener I'enfant & devenir autonome dans sa lectynlusieurs objectifs
guident l'intervention du parenDans ce but, il doit orienter I'attention de I'enfa
davantage vers le sens de l'histoire (univers doif€) que sur la composition des mots
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(univers des éléments signifiants). Ainsi, il esiportant de ne pas relever ou s’arréter
sur les erreurs de lecture, afin d’éviter quefBah ne les percoive comme des fautes,
pouvant le frustrer, voire le bloquer, dans saulexct

Les protagonistes doivent également ajuster régignment leur rythme de lecture
afin de lire «oix dans la voi®», ce qui est un des principes de base de laitpehin
L’adulte suit un rythme adapté au niveau et aukadiftés de I'enfant, et ce dernier ne
doit pas commencer a lire avant et chercher a glles vite. De plus, de par son
intonation et sa prosodie, I'adulte facilite l'acgjtion de la ponctuation et met en
evidence naturellement les éléments faisant sens.

Le ressenti de chacun a propos des épisodes dedegtrie selon la modulation du
rythme, de l'intonation, de la nature et de la deygce des commentaires. Le parent fait
ainsi progressivement émerger les caractéristiquesitives de la relation. Il peut
eégalement repérer celles qu’il ressent davantagennm étant sources de
dysfonctionnement et de malaise chez son enfaghdsi d’effort et de fatigue). Ses
observations et son ressenti lui permettent deicktdes comportements d’ajustement et
des stratégies adaptatives dans le but de rédimaraction pour la rendre la plus juste
possible Son objectif est d'instaurer un cadre sécurisant pon enfant?lusieurs aspects
sont engagés implicitement dans cette réflexionpieanier est I'exigence parentale vis-
a-vis de la lecture. Il s’agit en effet pour le gyat; d’accepter que les livres choisis par son
enfant au départ soient moins compliqués que céudiés a I'école, avec davantage
d’illustrations et moins de texte par exemple. iffialilté est d’accepter que c’est ce qui
plait a I'enfant et gu’il faut donc se conformeses besoins et s’adapter a son niveau, ce
qui n'empéchera pas une évolution progressive laersomplexité. Deuxiémement, il
s'agit de faire abstraction de I'aspect non fludatla lecture de I'enfant, malgré le fait
d’étre confronté a la différence entre le niveauedture idéalisé et son niveau réel. Le
troisieme aspect est la prise en compte des casditjées pragmatiques qu’'engage cette
relation, notamment la régie de I'échange et I'ataion d’'un autre comme interlocuteur
a propos d’'un méme support. La régulation de Ifaxd8on a donc lieu autour du respect
des tours de parole dans les commentaires, du israides themes, de la gestion des
ruptures de communication lorsque I'attention dmfiant se disperse, lorsqu’il veut lire
plus vite que son parent ou encore lorsqu’il cherehsens de I'histoire dans les images
plutét que dans le texte.

Enfin, le parent doit prendre conscience que lepmiement de son enfant, ainsi
gue sa lecture évoluent. En effet, I'objectif dgplase de tecture a deux voix, qui est
de soutenir et rassurer I'enfant dans sa lectiged@passé lorsque ce dernier exprime,
verbalement ou non, le désir de lire seul. Il lautf donc gérer et accompagner la
progression des différentes étapes de la techngneesont I'écho doublé puis la lecture
alternée. Dans kEcho Doublé», I'enfant commence a lire seul et le parenteegr en
lisant apres lui, avec l'intonation et le senspdut également lui souffler les mots trop
difficiles a déchiffrer, ou revenir a la lecturecampagnée lorsque I'enfant peine a.lire
Une fois encore, la lecture est régulierement iotepue pour laisser place aux
commentaires et a I'échange. Enfin, dans la deenééape, la< Lecture Alternée, les
deux protagonistes lisent chacun a leur tour dauxra@is phrases ou un paragraphe, en
fonction des unités signifiantes. Le Huche (1998)ste sur I'importance de lire au moins
autant que I'enfant, voire plus si cela le soulagii permet de s’'intéresser a I'histoire.
Il est toujours important, a ce niveau, de faire demmentaires sur le contenu du récit.

Une relation privilégiée se met donc en place awsae la progression entre le
parent et I'enfant utilisant le livre comme suppdlle fait €émerger des interactions que
le parent et I'enfant doivent apprendre a gérea eéguler. Une place primordiale est
donnée a la communication, envisagée comme motedéeloppement de I'appétence a

24

Barbé, Nathalie ; Erben, Amandine
(CC BY-NC-ND 2.0)



la lecture. Le parent est a la fois un partenaingl@gié de I'enfant et un acteur principal
dans la réhabilitation de ses difficultés.

Le protocole d'application de la technique LAECe(lHuche, 1990) réunit de
nombreux éléments mis en avant dans les protoaiEEsompagnement parental. |l
propose un entrainement a la lecture concu danspp@che naturelle et écologique, et
donne ainsi au parent un réle d’accompagnant pgiélde son enfant.
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l. Problématique

Comme développé précédemment, la lecture est wegsas qui reléve a la fois de
la reconnaissance de mots, devant étre rapideteispr et de la compréhension (Gough
& Tunmer, 1986). Les modeles d’identification destsnécrits chez I'enfant (Frith, 1985)
et chez l'adulte (Coltheart, 1978) mettent en évideles deux procédures de lecture,
nommees voie d’adressage et voie d’assemblaggyrGeddures sont déficitaires chez les
sujets dyslexiques (Sprenger-Charolles & Serni¢cl@803). Or, une reconnaissance
imprécise et lente rend la compréhension problémat({Ecalle, Magnan, & Bouchafa,
2008). De plus, le niveau de compréhension écsetef@tement corrélé au niveau de
langage oral en réception (Ecalle & Magnan 2002s &nfants atteints d’'un trouble du
langage écrit présentent fréquemment des antésédertrouble du langage oral (OMS,
1994). Les méthodes et les outils employés damédducation des troubles du langage
écrit ont une visée instrumentale ou fonctionndlke traitement des mots écrits isolés et
la lecture de textes sont la plupart du temps Brésade manieére indépendante. La
rééducation du langage oral, quant a elle, propeseoutils s’inscrivant davantage dans
une perspective écologique avec notamment les itgpads d’Accompagnement Parental
qui placent le parent au cceur du processus thdigpeuet ont comme objectif
I'ajustement des interactions.

La technique de kecture Accompagnée et CommentdeAEC), développée par Le
Huche (1990), permet un va-et-vient permanent datrgage oral et langage écrit, entre
identification de mots écrits et compréhensionrestexte et mots isolés. En effet, cette
technique permet non seulement de donner unetgritiacces au sens, but ultime de la
lecture, grace a une lecture accompagnée de texidshie de commentaires, et
d’entrainer les deux procédures de lecture pareundg démasquages de mots isolés.
Mais, l'intérét majeur de cette technique est didBola lecture sous 'angle de la relation
duelle entre le parent et I'enfant pour aboutir plaisir de lire. L'intervention
orthophonique se veut alors plus écologique, sdopgeant au sein méme de
I'environnement naturel de I'enfant et par la médiadu livre C’est pourquoi il nous a
semblé intéressant de traiter de ce sujet, permedtaxplorer une nouvelle facette de
'accompagnement parental, qui s’inscrit ici daeschdre d’'une prise en charge de
troubles du langage écrit. De ce fait, nous nousahelons dans quelle mesure, I'apport
d'un accompagnement parental dans la prise en ehdeg troubles du langage écrit
influerait, chez I'enfant dyslexique, sur son ragipa la lecture, et par voie de
conséguence sur ses performances en lecture etngaa@hension écrite.

2 Hypothéses

1. Hypothese générale

Pour répondre a notre problématique, nous émeliésrisypothéses suivantes :

- L'application de la technigue LAEC devrait pertnetune amélioration du
traitement phonologique et lexical des mots écpés la présentation implicite et
systématique du modele correct au cours de larkechiccompagnée (ler volet de
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I'entrainement) et par la sollicitation régulierélextive des procédures de traitement
global (2éme volet - démasquage rapide) et séaqle(@Eme volet - démasquage
analytique) des mots.

- L’étayage verbal régulier de I'accompagnant, douse de commentaires lors de
la lecture accompagnée, devrait favoriser I'engsbiment du vocabulaire.

- L’amélioration conjointe des capacités de tragatndes mots écrits et des
compétences lexicales devrait entrainer une araéithor des capacités de compréhension
du langage écrit.

- La mise en place d’'un accompagnement parentghgaant le parent a ajuster ses
interactions avec son enfant au cours des actidéékecture accompagnée, permettrait
chez I'enfant une amélioration globale du profilmqmortemental de lecture.

2. Hypotheses opérationnelles

2.1. Hypothése 1

En accord avec les prédictions des modeéles a doutiks I'amélioration du
fonctionnement de la voie d’adressage devraitaguire par une réduction des effets de
régularité et de fréquence, et une augmentatidieflet de lexicalité, dans les taches de
reconnaissance (lecture orale) et de rappel (Jictée mots écrits et pseudo-mots de la
BALE. L'amélioration du fonctionnement de la voimssemblage devrait se traduire par
une diminution globale du nombre d’erreurs de reasssance (lecture orale) et de rappel
(dictée) des pseudo-mots (BALE, 2005), et par unéliaration des performances au test
de I'Alouette (Lefavrais, 1967).

2.2. Hypothese 2

L’amélioration des compétences en langage oralaitese traduire particulierement
par une augmentation des scores en désignatiorPjE¥len dénomination (ELOLA).

2.3. Hypothése 3

L’amélioration des capacités de compréhension enre devrait se manifester par
une augmentation des scores obtenus aux épreuk#s> {DORLEC) et « Lecture
Flash » (L2MA).

2.4. Hypothése 4

La modification globale du profil comportemental lenture devrait se traduire par
un gain d'intérét pour l'activité de lecture degart de I'enfant (Analyse qualitative de
I'adaptabilité du parent).
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l. Population

La population se compose d’enfants scolarisés eh&en CM1. Tous les enfants
sont de langue maternelle francgaise, droitiers, .oré audition normale ainsi qu’'une
vision normale ou corrigée (avec une bonne visi@n pilés exigée), un quotient
intellectuel (Ql) dans la norme et ont suivi uneladté ordinaire et sans redoublement.
Nous avons exclu les enfants ne respectant pasriteses d’exclusion définis dans la
définition de la dyslexie, a savoir : une Iésionébéale et/ou des antécédents de troubles
neurologiques, des carences affectives et/ou éstasaides troubles psychologiques ou
psychiatriques, un handicap, un déficit sensotieimmteur, une précocité, naissance avec
une grande prématurité. Les enfants ne doivent nuas plus présenter de troubles
praxiques, ni de troubles pragmatiques, ni de dpilisme.

En outre, dans le but d’évaluer au mieux I'effetrdére suivi, les enfants doivent
étre récemment diagnostiqgués. Nous avons donc é@étigcarter les enfants ayant
bénéficié auparavant d’'une longue intervention aptionique sur le langage écrit.
Par ailleurs, le protocole expérimental exigeanpdaticipation des parents au travers
d’activités de lecture avec leur enfant, les sujitst les parents sont illettrés n'ont pas
été retenus.

Enfin I'entrainement étant intensif et exigeantt@ieles ressources attentionnelles, les
enfants suspectés de présenter un déficit atter@icavec ou sans hyperactivité ont été
écartés de I'étude.

Ainsi, quatre enfants dyslexiques (deux filles etid garcons) pour lesquels un
diagnostic de dyslexie de surface a été posé sitrenois et un an avant le début de
I'étude, ont été inclus dans le protocole. Tous dagts présentent le méme tableau
diagnostic, ce qui ne correspond pas a un choikcpler mais au résultat de notre
recherche de population. Ces enfants présentemtartd significatif dans I'apprentissage
de la lecture de plus de 18 mois, déterminé a d’aid test standardisé I'Alouette
(Lefavrais, 1967). Leur age chronologique est cosnpntre 8 ans 8 mois et 9 ans 9 mois
lors du pré-test. L'age chronologique moyen es das 3 mois et 'age lexique moyen
(selon le test de I'Alouette) a été estimé a 73anmis, équivalant a un niveau scolaire de
CE1 octobre. Ce dernier résultat atteste que noosngs bien en présence d’enfants
dyslexiques avec un retard moyen de 24 mois pguoraa I'age chronologique moyen.
L’age chronologique, I'age de lecture, le retardet#ure par rapport a I'age et le niveau
scolaire sont reportés pour les quatre enfants le@anableau 1.

Afin de préserver 'anonymat des patients, leugpms ont été changés.

Tableau 1: Informations relatives aux enfants dysbk@ques participant a la présente étude. Pour
chaque enfant, le tableau renseigne sur I'dge chrotogique, I'age de lecture (selon le test de
I’Alouette), le retard de lecture et le niveau scalire.

Age chronologique| Age de lecture  Retard en lecturidiveau scolaire
Emma 8,;8 6,8 2;0 CE2
Enzo 9;5 6;11 2,6 CM1
Léa 9;9 8;1 1;8 CM1
Maxime 9;5 7,7 1,10 CM1
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Plus précisément, les profils comportementauxbliétgpour ces quatre enfants,
sont en faveur d’'une dyslexie-dysorthographie déasa, consécutive a une atteinte du
fonctionnement de la voie lexicale du traitementl’derit. Les mécanismes de la voie
phonologique semblent préservés et plus opéramtefieét, ces enfants présentent des
scores et des temps d’identification tres défigimidans les épreuves de lecture de mots.
Lors de la lecture de mots irréguliers, ils comemttde nombreuses régularisations. De
plus, des erreurs sur les graphies contextuellgsfeguemment commises, ainsi que des
omissions, des inversions et des confusions deesettisuellement proches et parfois
quelques erreurs phonologiques. Ce méme type disr@pparait dans la transcription
sous dictte de mots et non-mots, avec cependant miagorité d'erreurs
phonologiqguement plausibles. Les épreuves phorgegi ainsi que les épreuves neuro-
visuelles et attentionnelles sont globalement iéasdPar contre, les épreuves visuo-
attentionnelles révelent le recours préférentishdraitement analytique. En raison d’un
trouble visuo-attentionnel et d’'un lexique orthquremue faible, la taille de la fenétre de
copie est tres reduite. Un bilan orthoptique a gemieliminer la présence d’'un trouble
visuel de bas niveau. De plus, la lecture étarielenhlaborieuse, la compréhension écrite
parait relativement perturbée. Enfin, nous relewtdrez ces enfants une expression orale
fluente.

Il. Matériel expérimental

1. Epreuves Normalisées administrées

Nous avons proposé diverses épreuves standardisgae-test et en post-test. Les
résultats obtenus en pré-test servent de baserdpacaison (point de contréle) en vue
d’évaluer I'impact de I'entrainement sur les pemfances de I'enfant. La majorité des
épreuves sont issues de la BALE (Batterie Analgidu Langage Ecrit - Jacquier-Roux,
Valdois, Zorman, Lequette & Pouget, 20057 ¥ersion non publiée). La BALE est un
outil permettant le diagnostic analytique des ttesllllu langage écrit chez les enfants du
CE1 a la 8™ & partir d'une analyse des procédures de lectesedeux voies de lecture :
lexicale et phonologique) et des processus cogrsbiis-jacents (phonologique et visuo-
attentionnel) impliqués dans la lecture et I'orttegahe. Cependant, la BALE n’évalue les
performances qu’en situation de mots isolés et mepgse pas d'épreuve de
compréhension. Ainsi, des épreuves complémentdee®mpréhension écrite de phrases
(« Lecture Flash ») et de texte (« Epreuve L1 »} été ajoutées. Celles-ci sont
respectivement issues de deux batteries différeldd2MA (Chevrie-Muller, Simon et
Fournier, 1997) et la D.OR.LEC (Lobrot, 1980). BEnfious avons proposé des épreuves
de langage oral testant le vocabulaire en récepti@m production, issues respectivement
de I'Echelle de Vocabulaire en Images Peabody (EVééaptation francaise de Dunn,
Thiérault-Whalen et Dunn, 1993) et de I'Evaluatidn Langage Oral chez I'enfant
Aphasique (ELOLA - standardisation francaise par Ay@stini, Metz-Lutz, Van Hout,
Chavance, Deloche, Pavao-Martins et Dellatolas8LA9EVIP permet I'évaluation de
la compréhension lexicale d'un sujet, agé entren @& mois et 18 ans. La batterie
ELOLA est un outil standardisé congu pour mettre @ndence les déficits et
dissociations des performances orales de I'enfphagique de 4 a 12 ans. Néanmoins,
elle est également adaptée au diagnostic de dificwlu langage oral de I'enfant sans
atteinte neurologique et dans d’autres situatiéingjoes.
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1.1. Evaluation du langage écrit

Nous avons testé les mécanismes d’identificatiomdes écrits a I'aide de taches
de lecture oralisée de mots isolés et d’épreuvasodgréehension écrite en nous centrant
davantage sur les aspects sémantique, syntaxiquearedtif (phrases et texte). Le
protocole d’évaluation du langage écrit est compdsel5 épreuves pour la plupart
chronométrées. Au sein de ces épreuves, trois gamresnsont fréquemment mis en
parallele : la vitesse de lecture, I'identificatides mots écrits et la compréhension écrite.
Ceci permet d’avoir une approche relativement cetepét détaillée des compétences en
lecture de l'enfant. Les épreuves de vitesse deurecpermettent de déterminer
I'importance du trouble, celles concernant lestégigs de lecture, d’en préciser le type,
et celles sur la compréhension écrite, d’évaluerckpacités de I'enfant a les compenser.
Ajoutons que 'age lexique a été réévalue, en pextt-a 'aide du test de I'Alouette.

1.1.1. Profil en lecture et en écriture

Pour évaluer les procédures de traitement du lang@agt, les effets de lexicalité,
de régularité et de fréquence sont généralemdigéstau sein d’épreuves comportant des
items diversifiés.

Taches de reconnaissandea lecture oralisée de mots isolésst évaluée a l'aide de six
épreuves chronométrées (BALE, 2005) compreuatx listes de 20 mots irréguliers
de haute et de basse fréquence, deux listes de 20tsiréguliers de haute et de basse
fréequence, et deux listes de 20 pseudo-mots simples complexes.L'objectif est
d’évaluer l'efficacité des procédures de lecturedetmettre en évidence d’éventuelles
dissociations entre les différents types d’itenmappsés.

Taches de rappella transcription sous dictée de motsest testée a l'aide de cing
épreuves (BALE, 2005) comportamteux listes de 10 mots réguliers simples et
complexes une liste de 10 mots irréguliers et deux listes d&0 pseudo-mots bi-
syllabiques et tri-syllabiques L’objectif est d’analyser les procédures analytiget
lexicale d’écriture. Une certaine cohérence desiltats avec ceux obtenus dans les
épreuves de lecture devrait étre observée.

1.1.2. Evaluation de la compréhension écrite

La compréhension écrite a été évaluée a l'aideéde=uves suivantes :

- Une épreuve chronométrée aemplétion de phrases «Lecture Flash»
(L2MA, 1997), dans laquelle I'enfant doit lire sigeusement dix phrases et choisir le
mot manquant parmi cing proposés. Cette épreuvengierd’'une part, de tester la
compréhension en lecture qui nécessite la maithisg@rocessus de lecture dans son
intégralité ; d’autre part, elle teste la vitesse ldcture afin de vérifier la maitrise du
décodage avec un acces direct au lexique orthoigpagh
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- Une épreuve deompréhension de texte«Epreuve L1 » (D.OR.LEC, 1980),
qui vise également a tester la rapidité de leattila compréhension écrite a I'aide de six
questions orales auxquelles I'enfant doit répondre.

1.1.3. Déficit cognitif sous-jacent : traitementvi  suo-attentionnel

Les études ont montré le réle non négligeable jparglafenétre attentionnelle
lors de l'activité de lecture (possibilité de tegien une seule fois le mot). Les capacités
liées au traitement visuo-attentionnel sont coe®lau niveau de lecture chez I'enfant
normo-lecteur (Casco, Tressoldi & Dellantino, 1998pr, ces capacités sont
particulierement faibles chez les enfants dyslessgde surface (Valdois, 1996 ; Launay
& Valdois, 1999). Ainsi, un test chronométré a ¢idpose : lacomparaison de
séquences de lettreBALE, 2005).

De plus, des difficultés importantes en copie dofjuemment observées dans le
contexte de troubles visuo-attentionnels (Launayaddois, 2004). Ainsi, une épreuve de
copie de textex La baleine paresseuse ¢Decourchelle & Exertier, 2002) est également
incluse dans le protocole.

1.2. Evaluation du langage oral

Des troubles du langage oral étant souvent assaciss difficultés de lecture,
I'analyse du langage écrit est complétée par uaduation du langage oral, précisément
dans le domaine lexical. Ainsi, I'étude du vocabela dans sa version passive
(désignation d'image3, est réalisée a l'aide de I'EVIP (Forme A). SndR2001)
mentionne que le vocabulaire, particulierementdoiis est mesuré avec 'EVIP, est
fortement corrélé au niveau de langage oral (Sn20Q1). Enfin, la richesse du
vocabulaire, dans sa version active, est mesuti@da de I'épreuve delénomination
d’'images (ELOLA) constituée de 41 items (36 substantif§ gerbes).

Tableau 2: Tableau récapitulatif des épreuves admistrées en pré-test et post-test. Pour chaque
épreuve sont mentionnées les diverses variables auitatives.

EPREUVES COTATIONS

Age lexique
L’Alouette (S1: nombre de mots lus en 3 min)

(S2 : nombre total d’erreurs)

Score sur 20

Lecture de mots réguliers fréquents (BALE) Temps en secondes

Score sur 20

Lecture de mots réguliers rares (BALE) Temps en sec

Score sur 20

Lecture de mots irréguliers fréquents (BALE) Temps en sec

Score sur 20

Lecture de mots irréguliers rares (BALE) Temps en sec

Score sur 20

Lecture dgpseudo-motsimples (BALE) Temps en sec

Score sur 20

Lecture dgpseudo-motsomplexes (BALE) Temps en sec

Transcription de mots réguliers simples (BALE) Scoe sur 10
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Transcription de mots réguliers complexes (BALE) Saoore sur 10

Transcription de mots irréguliers (BALE) Score &0r
Transcription dg@gseudo-motsi-syllabiques (BALE) Score sur 10
Transcription dggseudo-motsi-syllabiques (BALE) Score sur 10

Score sur 10
« Lecture Flash » (L2MA) Temps en sec.

Note pondérée

Score de vitesse de lecture sur 100
Epreuve « L1 » (D.OR.LEC) Score de compréhension sur 100
Score d'efficience en lecture

Score sur 20

Comparaison de séquences de lettres (BALE) Temps en sec

Nombre de caractéres copiés

Copie d'un texte « La baleine paresseuse » (BALE) Taille de la fenétre de copie

Score brut
Vocabulaire passif (désignation) (EVIP) Score normalisé
Age équivalent
Vocabulaire actif (dénomination) (ELOLA) Score sudl

2. Supports pour I'entrainement a la lecture

Les supports écrits utilisés sont des livres allestiations, adaptés aux centres
d’intéréts de I'enfant selon son age, et traitaattilemes différents. Les quantités de
textes et d'illustrations des livres sélectionnégrdnt étre comparables. Les graphies des
textes sont bien lisibles (type script), et homagedans leur taille, forme et couleur.

Les références des ouvrages utilisés dans la peéétrte sont les suivantes :

- Amelin, M., & Wensell, U. (2010).Le Petit Empereur de ChineLucon :
Editions Bayard Jeunesse.

- Gaudrat, M. A., & Parkins, D. (2007).e petit ogre veut aller a I'écoleLucon :
Editions Bayard Jeunesse.

- Grimm, J. & Grimm, W. (2009)Le vaillant petit tailleur Saint-Etienne de Montluc :
Editions Caramel.

- Maury, M. J. (2000)Heidi voyage Chevron (Belgique) : Editions Hemma.

- Moncomble, F. & Pillot, F. (2009)’aime pas les vacanceBaris : Hatier Jeunesse.

- Bertron-Matrtin, A. & Hubesch, N. (201Q)a sorciere du TGVL_ugon : Bayard poche.
- Mc Naughton, C. (2009Fou de football Paris : Gallimard Jeunesse.

- Cantin, M. & Pelon, S. (2009).e grand voyageRaris :Flammarion.

- Thiés, P. & Alloing, L. (2008)Le trésor des cannibaleRBaris : Flammarion.

- The Walt Disney Compagny (198&es 101 DalmatiendParis : Hachette.

De plus, la technique appliquée requiert I'utilisatde caches. Les deux caches
sont a découper, en forme d’équerre ou de « L >préférence dans du papier cartonné
plus ou moins rigide de type feuille bristol. Ainen opposant les caches I'un a l'autre et
en les tenant par leur angle, une fenétre a gémmériable est créée, ajustable a la
longueur des mots et au choix de démasquage.
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Lo < Angle relevé

|

Figure 1: Représentation du positionnement des caeh permettant de créer une fenétre a géométrie
variable (Le Huche, 1990).

Enfin, pour chaque enfant, un dossier de suiviéaréalisé, contenant les scores
(réunis dans un tableau) obtenus par I'enfant queu¥es réalisées en pré-test et post-
test, les feuilles de passation de ces épreuvesi @i’'un tableau de suivi dans lequel
étaient indiqués, pour chaque séance, la dateeue la durée, le livre utilisé, et nos
commentaires sur le déroulement de la rencontre.

lll.  Méthodologie expérimentale

1. Mesure des performances en pré-test et post-test

Notre protocole expérimental a pour objectifs dafamter a la pratique clinique
une technique d’entrainement a la lecture envisagées forme d’accompagnement
parental et d’en évaluer I'impact sur les perforoemen lecture d’un enfant dyslexique
Ainsi, notre étude suit le paradigme méthodologigueveau de base — entrainement —
réévaluation ». Plus précisément, il nous a fatlurpcela réaliser une évaluation avant et
apres l'application de l'outil rééducatif. Notrend@rche s’inscrit dans une étude de cas
multiples longitudinale sur une période de troissno

En fonction du type d’épreuves proposées lors denhbnitial et des tests inclus
dans notre protocole expérimental, nous avons n@mes fait passer, en accord avec le
praticien, certaines épreuves complémentairesatson de I'évolution de notre réflexion
et de notre recherche théorique, les épreuves migade oral ont été intégrées plus
tardivement dans notre protocole, et n'ont pastpugoposées a I'un des sujets.

La passation des tests s’est réalisée au seinathésets des orthophonistes prenant
en charge ces enfants, ou au domicile de ces deise®n les possibilités de chacun. Les
conditions environnementales et matérielles d’étibnm ont été les suivantes : une piéece
calme, une passation en situation duelle avecdinf’utilisation d’'un chronometre pour
les épreuves incluant une notion de temps et dessat et le recueil manuscrit des
réponses de I'enfant afin de pouvoir réaliser umayse ultérieure. De la méme maniére
gu’en situation de bilan, aucun feed-back corrattf été donné. Par ailleurs, I'ordre de
passation des épreuves a été aléatoire selonéspants. Pour éviter de solliciter trop
longuement leur attention, lorsque cela était fssiles enfants ont été testés
individuellement en deux sessions de 45 minuteg@mvlls ont été également invités a
faire une pause chaque fois gu’ils le souhaitamniorsque leur attention semblait se
relacher.

Précisons que I'ensemble des participants a prisgdaéexpérience volontairement ;
les expérimentations se sont toutes dérouléeslaamsentement écrit de leurs parents.
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2. Entrainement a la lecture

Afin de mesurer I'impact de l'application du progmmne d’accompagnement
parental par le biais de la techniqueLecture Accompagnée et Commentde AEC),
nous avons réalisé un suivi bi-hedomadaire degmatide I'étude sur une durée de trois
mois. Ceci correspond a un nombre de rencontrepiismentre 12 et 20 par enfant, d’'une
durée d’environ trente a quarante-cing minutes whac Les séances ont eu lieu
respectivement une fois au cabinet d’orthophonienetfois a domicile en présence d'un
parent et de I'enfant chaque semaine. Le protat@ecompagnement était supervisé par
I'orthophoniste de I'enfant lorsque les séancedéseulaient en cabinet, et par I'étudiante
référente dans le deuxiéme cas. Pour chaque enfadissier de suivi a été réalisé, dans
lequel nous ajoutions nos commentaires apres chagaece d’accompagnement. De
plus, notre expérimentation a été menée a pawdibdins illustrés adaptés au niveau de
lecture des enfants.

Au cours de la premiere séance, nous avons cherchénnaitre les attitudes
comportementales des sujets vis-a-vis de la leciwes avons donc interrogé le parent
sur I'existence ou non d’habitude de lecture, diejet, et sur les circonstances dans
lesquelles les difficultés se manifestaient. Noasr lavons présenté les principes et
objectifs de la technique LAEC. Nous avons enguiggosé a I'enfant de choisir un livre
parmi trois présentés. Trois livres différents spridposés a I'enfant a chaque nouveau
choix. Les ouvrages sont choisis selon une quardisdnnable de texte par pages, des
illustrations, et des intrigues adaptées a I'agé’atdant. Une fois le livre choisi, nous
avons lu avec I'enfant en respectant la premi@apedtie la technique qui est l&egture a
deux voix». Ceci a permis d’offrir un modele au parent pgutil puisse ensuite le
reproduire. Les caches servant aux démasquagesté®niécoupés avec I'enfant, en
expliquant les principes de la fenétre & géométigable et son utilisation concréte sur
les mots venant d’étre lus. Sur la base de cescakiphs, le parent expérimentait cette
technique, ce qui nous permettait d’'une part dievei la bonne application du protocole
et éventuellement d’ajuster si besoin I'interventdu parent.

A partir de ce premier essai, nous avons entamélisgession avec le parent sur
son ressenti. Nous I'avons amené a comparer seodide lecture avec le notre. Le but
était de l'inciter a mettre en évidence d’évenegliifférences de comportement chez son
enfant selon les variations de rythme, d’intonatida commentaires d’un intervenant a
lautre. Le parent a ainsi pu se rendre compteméme de l'importance des
caractéristiques vocales, des ajustements postueade la nécessité de lire « ensemble »
pour que linteraction soit la plus juste possibdlin deuxieme essai a été réalisé, en
fonction des conclusions venant d’émerger. Un nauemps de discussion a permis au
parent de constater que le comportement de I'ergantait également varier avec le
méme intervenant, entre deux épisodes de lecturauogours d’'un méme temps de
lecture. A la fin de la séance, nous avons recordéan parent de lire quotidiennement
avec son enfant, la durée étant indéterminée qaentkante de la disponibilité des deux
protagonistes et de leur appétence a lire, varisdllen les jours. Nous avons ensuite fixé
avec le parent ses objectifs pour la prochainecgédhdevait donc faire particulierement
attention a I'envie et le plaisir de lire de sorfagm en créant un cadre sécurisant. En
comparant les moments de lecture, il devait faitention a la fois au comportement et a
la lecture de son enfant, ainsi qu'a son propreemets
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Lors de la deuxieme séance, nous avons demandaremnt 8'il avait pu lire durant
la semaine avec son enfant, et si oui, combierodeet combien de temps. Dans le cas
contraire, il a été important de déculpabiliser parent en lui montrant notre
compréhension de la difficulté a trouver des momegrdur lire ensemble, tout en lui
rappelant que ces épisodes de lecture pouvaientdétcourte durée, méme d’'une dizaine
de minutes. Ensuite, nous I'avons amené a compesedivers épisodes de lecture et a
expliquer ce qui était commun, ce qui était différdans I'ambiance générale. Le parent
pouvait ainsi mettre en avant des modifications portementales de I'enfant selon ce qui
avait fonctionné ou non d’un jour a l'autre. Il ézpit ainsi les signes de fatigue, de baisse
d’attention, de non compréhension de I'histoire,la&situde ou au contraire d’intérét,
d’'implication et d’initiative chez son enfant. Netwble était, par I'application des
techniques d’accompagnement parental, de I'engat@uver des éléments d’explication
a ces variations et d’en déduire les ajustementsssa@ires et possibles. A nouveau, le
parent a lu avec son enfant en séance, d’'une partqonstater son niveau de maitrise de
la technique, et d’autre part pour lui permettrapgliquer les ajustements qu’il venait de
proposer et d’en apprécier les effets.

La trame des séances suivantes a été similair@atent nous faisait part de son
guestionnement, de ses impressions et de ce qaiil @is en place. Nous I'amenions de
maniere objective a préciser son analyst, a dégager davantage de signes
comportementaux chez son enfant en vue d’affingrasiaptations. Parfois, la technique
était utilisée lors des devoirs, ce qui est cordgraux principes de base du protocole, qui
sont le respect de la notion de plaisir, et laatiggion entre les loisirs et les exigences
scolaires. A ce moment-la, nous avons rappelé avengs les principes de la technique
tout en encourageant leur initiative d’avoir vogknéraliser I'application de la technique
et essayé de multiplier les occasions de lire, darmit permanent de ne pas laisser le
parent sur un constat d’échec. De plus, si le paegnarquait une baisse d’attention chez
son enfant, nous I'amenions a réfléchir sur le supgtilisé, sur I'attrait du theme abordé,
sur la véritable disponibilité des deux protagasstPar ailleurs, les parents ont eu
tendance, au début, a choisir des livres compligoés qu’ils correspondent aux attentes
de I'école ou a leur propre vision du niveau de kenfant. En effet, les livres utilisés a
domicile sont choisis par le parent, indépendamrdenteux proposés par l'intervenante
en séance. Ainsi, dans chaque situation, I'enfésgiage de trois livres parmi lesquels il
choisit celui qui l'intéresse. Les parents verlzésat parallélement tres bien qu’ils
sentaient que quelque chose dysfonctionnait dartsraction. Nous avons donc échangé
sur ce décalage entre le niveau réel de I'enfafe atveau idéalisé. Cela nous a permis
d’arriver ensemble a la conclusion que leur enfardit, pour le moment, besoin de
s’investir dans des supports trés illustrés, paoodvrir le plaisir de lire. Nous avons
également précisé que plus leur enfant allait sgirseonfiant dans ses capacités de
lecture et intéressé, plus il s’orienterait verdiféiculté.

Au bout d’'un certain nombre de séances, variahle dujet a l'autre, les parents
ont ressenti une sorte de géne dans l'interactan, de la lecture accompagnée. Notre
guestionnement a permis au parent de verbaliserataise qu’'il percevait comme de la
lassitude ou de I'ennui. Les ajustements qu'il eiratiés depuis le départ avaient atteint
leurs limites, et il sentait que lui et son enfaidtaient plus ensemble. Ceci correspond a
la phase de transition de la technique aboutissdatmise en place de la seconde étape,
qui est I'écho doublé.
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Toujours en respectant le méme schéma de séameesawons initié une réflexion
a propos de cette nouvelle phase et permis au tpaernverbaliser ses nouvelles
impressions. Ses repéres étant modifies suite andeslités de lecture différentes, il a
fallu qu’il s'accommode a nouveau et qu'il mette place de nouvelles stratégies
d’adaptation. Nous avons ainsi guidé 'avancemertadéflexion jusqu’a ce qu’il trouve
un nouvel équilibre.

Enfin, cette méme impression de géne a de nouviEgawessentie au cours de la
deuxieme phase de transition, ce qui hous a peaimigroposer un passage a la lecture
alternée pendant les quelques séances restanteaubal des deux dernieres étapes, un
regard particulier a été porté sur I'applicatioguiere des caches qui avait tendance a
étre moins investie. A la fin de I'étude, nous av@nouveau échangé avec le parent sur
le comportement de son enfant vis-a-vis de la teattiil a pu verbaliser les changements
gu’il avait observes.
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PRESENTATION DES RESULTATS
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1.

de variance (ANOVA) non paramétrique menée surpdegortions. Ainsi, cet outil nous

Mesures de I'évolution des performances de trait

ascendant de I'information écrite

Analyse des principaux effets

ement

Dans le but de vérifier la validité de notre premiBypothése, nous devons évaluer
le degré de significativité des effets de lexiélide régularité et de fréquence. Pour ce
faire, nous avons utilisé le test Q' (Michael, 2pQZe test est I'équivalent d’une analyse

a permis d’effectuer une analyse successive infjet-sles principaux effets, grace a une
analyse possible des proportions de réponses tesren reconnaissance et en rappel de
mots réguliers, irréguliers, et de pseudo-mots (BAROO5). Les temps de réaction (TR)
ne sont donnés qu’a titre indicatif, car il n'erigtas de test approprié a leur analyse dans
les conditions ou ils ont été recueillis (i.e.mfes total de lecture des 20 items, et non de
une mesure du temps de réaction pour chaque itdanlidée).

La distribution de Q’ suit celle du khi-deux aved degrés de liberté&{). Dans le

cas présent k=2, donc le degré de liberté est deric La valeur critique de Q' (notée *)

au-dela de laquelle le résultat est statistiquersignificatif a p = 0.05 pouilf=1 est 3.84.

Tableau 3: Traitement statistique : valeur de Q’ parr les effets de lexicalité, de régularité et de
fréquence pour chaque enfant en reconnaissance et eppel de mots et de pseudo-mots écrits entre

Notons que pour I'un des enfants, Maxime, le sgigst interrompu a la demande
du parentAinsi, seulement trois enfants ont bénéficié dwisdans sa totalité.

le pré-test (A) et le post-test (B).

Emma Enzo Léa
Type deffet Reconnaissance] Rappel Reconnaissance Rappel Reconn&sance Rappel
A B A B A B A B A B A B
Lexicalité 3.02 1.13 3.03 2.24 5.27* 14.0971 0.00 0.1¢ 5.27* .0¢4 0.10 0.35
Fréguence 0.58 0.36 7.33* 1.11 0.85 0.05
Régularité 2.38 0.83 8.84*| 4.99% 13.35* 4.18* 11.177 11.17F 94. 1.06 0.00 6.31%
1.1. Effet de lexicalité

L’effet de lexicalité, qui se manifeste par un aage du traitement des mots sur les
celui des pseudo-mots, est un indicateur du recauta procédure lexicale tant en
reconnaissance (lecture) qu’en rappel (transcripgmus dictée).
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Nombre d'erreurs

En reconnaissance :

Tableau 4: Performances en reconnaissance de motguliers (rares et fréquents) et de pseudo-mots
(simples et complexes) exprimées pour chaque enfat nombre d’erreurs et temps de réaction (TR)
en fonction du type d’items, en pré-test (A) et epost-test (B).

Mots réguliers Pseudo-mots
Reconnaissance Nombre TR (secondes) Nombre TR (secondes)
d’erreurs d’erreurs
A B A B A B A B
Emma 14 15 77.5 54 23 22 80 56.5
Enzo 4 3 41.5 32 14 21 62 36.5
Léa 2 1 32 29 4 5 56 41
Nombre d’erreurs
Effet de lexicalité en Reconnaissance (Emma) Effet de lexicalité en reconnaissance (Enzo) Effet de lexicalité en reconnaissance (Léa)
- 15 25
— £ / £
10 1 8
15 S 515 815
5 = ots ?, " ==Mots 3 0 =—Mols
10 ==Nor-muts 'E =Non-mots Jé ==Non-mots
5 2 5 —_— E 5 e
0 0 0 —
A i : B A B
2a 2b 2c

Figure 2a, 2b, 2c: Graphiques représentant I'évolidn du nombre d’erreurs commises par Emma (a),
Enzo (b) et Léa (c) en reconnaissance de mots et pieeudo-mots entre le pré-test (A) et le post-test

(B).

Temps de réaction

Effet de lexicalité en reconnaissance Effet de lexicalité en reconnaissance (Enzo) Effet de lexicalité en reconnaissance (Léa)
(Emma) 100 100
100 g z
0 z o : 8
) H 3
g ) \ E 60 \ E 60 \
3 . - E 0 —_— —Mots v o —Mots
5 — < ==Non-Mots < T === Non-Mats
3 on-mots 0 20 g 20
g‘ 0 E 0 E 0
& A B A B A B
3a 3b 3c

Figure 3a, 3b, 3c: Graphiques représentant I'évolubn des temps de réaction d’'Emma (a), Enzo (b) et
Léa (c) en reconnaissance de mots et de pseudo-sentre le pré-test (A) et le post-test (B).

Les graphiques mettent en évidence un avantagénsgstue du traitement des
mots sur les pseudo-mots, pour tous les sujetisstades taux d’erreurs que sur les temps
de réaction. Cette tendance s’observe aussi bignéetest qu’en post-test.
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Les analyses statistiques montrent néanmoins gueckats ne sont significatifs que
pour Enzo et Léa (Q'=5.27 en pré-test, et Q'=14€)9 post-test). L’augmentation
inattendue de l'effet de lexicalité semble liéen& importante augmentation de la rapidité
de réponse sur les pseudo-mots, qui ne préservdappgacision de réponse. Nous
remarquons qu’Enzo commet de nombreuses erredexidalisation sur les pseudo-mots
gu’il ne commettait pas auparavant. De maniéreréstante, la réduction des temps de
réaction n’entraine pas une dégradation similairela précision de réponse des mots
réels.

En rappel :

Tableau 5: Performances en rappel de mots exprimé@g®ur chaque enfant en nombre d’erreurs selon
le type d’items, mots réguliers (simples et comples) et pseudo-mots (bi-syllabiques et tri-
syllabiques) en pré-test (A) et en post-test (B).

Pseudo-
Mots
Rappel mots
A B A B
Emma 11 9 5 4
Enzo 6 5 6 4
Léa 5 0 4 1
Effet de lexicalité en rappel (Emma) Effet de lexicalité en rappel (Enzo) Effet de lexicalité en rappel (Léa)
2 20 20
i g 15 g 15
g K K
: 10 \ ==Mo:s _; 10 = Mots _; 10 = Mots
"‘% 5 — ===Non-Mots 'é : ——% ==Non-Mots 'é : \ ==Non-Mats
2 2 2
0 0 0
A 3 A B A B
4a 4b 4c

Figure 4a; 4b; 4c : Graphiques représentant I'évoltion du nombre d’erreurs commises par Emma
(a), Enzo (b) et Léa (c) en rappel de mots et deqasglo-mots entre le pré-test (A) et le post-test (B)

Lors de I'épreuve de production écrite, la précisie réponse de Léa et Enzo est
similaire sur les mots et les pseudo-mots. Chez &nan revanche, un net avantage est
observé pour les mots. Cette différence paraiteserber légerement en post-test. Les
écarts constatés restent cependant en deca du deewsignificativité dans les deux
modalités. D’autre part, une amélioration globakes doerformances des sujets est
observée entre le pré-test et le post test.

1.2. Effet de régularité

L'effet de régularité est la signature du recourka procédure phonologique de
lecture, se manifestant par un avantage du traitedes mots réguliers sur celui des mots
irréguliers, tant en reconnaissance (lecture) qregpel (transcription sous dictée)
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En reconnaissance :

Tableau 6: Performances en reconnaissance de motguliers (rares et fréquents) et de mots
irréguliers (rares et fréquents) exprimées pour chque enfant en nombre d’erreurs et temps de
réaction en fonction du type d’items en pré-test (Aet post-test (B).

Mots réguliers Mots irréguliers
Reconnaissance Nombre TR (secondes) Nombre TR (secondes)
d'erreurs d’erreurs
A B A B A B A B
Emma 14 15 77.5 54 22 21 74.5 65
Enzo 4 3 41.5 32 21 12 55.5 27
Léa 2 1 32 29 7 4 31 32
Nombre d’erreurs
Effet de régularité en reconnaissance Effet de régularité en reconnaissance (Enzo) Effet de régularité en reconnaissance (Léa)
(Emma)
] o 15 y 29
: = in \ iw
: 15 —_— —— Mots réguliers ; 15 ==Maots régulliers ; 15 =Mt réguliers
Emw L =Mots irréguliers £ —Mots iréguliers
< = Mots irréguliers 4 S ITeg < - h
E S E 5 e E 5 T
z, z 0 Z " —_—
A B A B A B
5a 5b 5¢c
Figure 5a, 5b, 5c : Graphiques représentant I'évokion du nombre d’erreurs commises par Emma
(a), Enzo (b), et Léa (c) en reconnaissance de moéguliers et irréguliers entre le pré-test (A) ete
post-test (B).
Temps de réaction
Effet de régularité en reconnaissance Effet de régularité en reconnaissance (Enzo) Effet de régularité en reconnaissance (Léa)
(Emma)
. 80 _ & _ 80
OR{ ON ] N
g 0 £ 60 £ 60
g 50 g0 —Mots réculi g0 — Mots réguliz
ERY S I \ Mats régulliers a0 Mots régulliers
L o ¢ 0 = Mats irréguliers ¢ 0 —— == Mots irréguliers
L ==Mots irréguliers = 20 =2
£ 10 10 210
E 0 E 0 £ 0
u ] o
£ A B 2 A B a A B
6a 6b 6¢

Figure 6a, 6b, 6¢: Graphiques représentant I'évolubn des temps de réaction d’Emma (a), Enzo (b) et
Léa (c) en reconnaissance de mots réguliers et ig8liers entre le pré-test (A) et le post-test (B).

Sur le plan des taux d'erreurs, les graphiquesametn évidence un avantage

systématique des mots réguliers sur les mots ilis¥rgupour les trois sujets testés. Cet
avantage se retrouve moins systématiquement stertgss de réaction.
Un effet significatif de la régularité est constaté les taux d’erreurs commises par Enzo
(Q'=13.35 en preé-test et Q'=4.18 en post-test).chhé entre mots réguliers et irréguliers
semble se réduire en post-test, grace a une aat@iomette de la précision de lecture
des mots irréguliers.
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En rappel :

Tableau 7: Performances en rappel de mots exprimé@our chaque enfant en nombre d’erreurs selon
le type d’items, mots réguliers simples et mots igguliers en pré-test (A) et post-test (B).

Rappel Mots réguliers Mots irréguliers
A B A B
Emma 4 2 10 7
Enzo 1 1 8 8
Léa 3 0 3 5
Effet de régularité en rappel (Emma) Effet de régularité enrappel (Enzo) Effet de régularité en rappel (Léa)
0 0 20
2 H 14
g 15 E 15 ; 15
e ~—— —Hots régulers E B —Mots f‘i‘%'uliﬂf'; el —lots rigulirs
.E ; —Mots irrégulie:s - ===Mots irréguliers -E c ==Mots irrégulie~s
0 0 0
A B 4 3 A B
7a 7b 7c

Figure 7a, 7b, 7c: Graphiques représentant I'évolidn du nombre d’erreurs commises par Emma (a),
Enzo (b) et Léa (c) en rappel de mots réguliers @réguliers entre le pré-test (A) et le post-testR).

Un avantage des mots réguliers sur les mots ingrgulest observé presque
systématiquement sur les performances des trasssilijes analyses statistiques montrent
que I'écart est significatif chez Emma (Q’ = 8.&t)Enzo (Q’' = 11.17) en pré-test, et
chez tous les sujets en post-testdia)= 4.99 ; Q'Enzo)= 11.17 ; Q'(Léa) = 6.31).

L’effet de I'entrainement n’est pas univoque, egare du critere de fréquence,
dans cette épreuve. Ainsi, une amélioration defopeances est constatée sur les mots
réguliers pour Emma (réduction du nombre d’errqaassant de 4 a 2 erreurs), et Léa
(plus aucune erreur en post-test). Concernant ¢gs rréguliers, en revanche, seules les
performances d’Emma s’améliorent, en commettantr@ues en post-test (contre 10 en
pré-test). Finalement, aucune évolution n’est aidstsur les performances d’Enzo.

1.3. Effet de fréquence

L’effet de fréquence est 'avantage du traitemess chots fréquents sur celui des
mots rares, attestant ainsi de l'utilisation dpriacédure lexicale.
Dans cette étude, I'évolution de l'effet de frégeenn’a pu étre mesurée qu’en
reconnaissance (lecture).
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Tableau 8: Performances en reconnaissance de motges (réguliers et irréguliers) et de mots
fréquents (réguliers et irréguliers) exprimées pourchaque enfant en nombre d’erreurs et temps de
réaction en fonction du type d’'items en pré-test (Aet en post-test (B

Mots fréquents Mots non fréquents
Reconnaissance| ~ Nombre TR (secondes) Nombre TR (secondes)
d’erreurs d’erreurs
A B A B A B A B
Emma 16 16 65 50.5 20 20 87 68.5
Enzo 6 5 42.5 22 19 10 545 37
Léa 3 2 24 20.5 6 3 39 40.5
Nombre d’erreurs
Effet de fréquence en reconnaissance Effet de fréquence en reconnaissance (Enzo) Effet de fréquence en reconnaissance (Léa)
(Emma)
s 5 s 5 o 25
2 2 w0
.‘,3 N o b .‘,3 N \ = Mots fréquents -: it —Mots fréquents
T T -l
E 1 — Mots 0ot E 1 = Mots non- _E 10 =Maots non-
E o d * Eor —_— fréquents E 5 fréquents
é 5 féquents é 5 fréquent: é 5 :___\___ fréquent
0 0 0
A B A B A B
8a 8b 8c
Figure 8a, 8b, 8c: : Graphique représentant I'évoltion du nombre d’erreurs commises par Emma
(a), Enzo (b) et Léa (c) en reconnaissance de méidquents et de mots rares entre le pré-test (A) é¢
post-test (B).
Temps de réaction
Effet de fréquence en reconnaissance Effet de fréquence en reconnaissance (Enzo) Effet de fréquence en reconnaissance (Léa)
(Emma)
-0 _ %0 - gg
1] L 80 bt
£ 70 \ £ 70 § %
£ $ 60 g6
§ 50 \ 250 \ = Mot Fréquents § 50 " Mots Fréquerts
40 — Mots Fréquerts $ w0 \ e e £ gg - — Motsnon-fréquents
< %g === Mots non-fréquents - gg ol ponireuents T —
T &1 g
E E g v 0
= g =
A B A B A B
9a 9b 9c

Figure 9a, 9b, 9c: Graphique représentant I'évolutin des temps de réaction d'Emma (a), Enzo (b) et
Léa (c) en reconnaissance de mots fréquents et detsirares entre le pré-test (A) et le post-test (B)

Les écarts ne sont pas significatifs en pré-temtf pour Enzo. Sous l'effet de
'entrainement, une nette réduction de I'avantage mots fréquents sur les mots moins
fréquents est constatée chez ce méme sujet. L'dffefréquence devient en effet non
significatif en post-test (Q' = 1.11). D’autre padtans 'ensemble, les résultats montrent
une amélioration globale des performances de lecttant sur le nombre d’erreurs
commises que sur le temps de réaction, et ce queesojt le degré de fréquence des mots
proposés en reconnaissance.
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2. Mesure de I'évolution du traitement visuo-attent ionnel

2.1. Evolution des performances en comparaison de s  équences de

lettres

Tableau 9: Performances de chaque enfant a I'épreevde comparaison de séquences de lettres
(BALE, 2005), estimées en nombre de réponses coneg et en temps de réaction pour I'ensemble des
items, en pré-test (A) et en post-test (B). Les valrs entre parenthéses précisent I'écart a la norme

Comparaison Séquences Emma Enzo Léa
de lettres A B A B A B
Nombre de réponses 18 20 20 20 20 20
correctes (-0,76) (+0,49) (+0,55) (+0,55) (+0,55) | (+0,55)
T de réacii 93 64 122 106 80 71
emps de réaction (s) | (os5) | (+0,72) | (352) | (252 | (0,90 | (-0,34)

Comparaison de séquences de Comparaison de séquences de
lettres lettres
- 140
= g
e gg \ Emma é 15 ; S - i A
g Enzc g 10
T 10 - - NN NN B
e 20 Léa B B B s
S 0 s 0
A B ‘E Emma Enzo Léa
Figure 10 Figure 11

Figure 10: Graphique représentant I'évolution du tenps de réaction en comparaison de séquences de
lettres, pour chaque enfant, en pré-test et en postst.

Figure 11: Graphique représentant I'évolution du nanbre de réponses correctes a I'épreuve de
comparaison de séquences de lettres, pour chaqudaat, en pré-test et en post-test

Dans la tache de comparaison de séquences de liglisant intervenir a la fois la
précision et la rapidité d’exécution, nous obsesvpaur les trois patients une évolution
globale du traitement des items. Pour deux des Buojets, Enzo et Léa, I'amélioration
concerne essentiellement la vitesse dans la mesut@ composante précision atteint le
score maximal en pré-test et en post-test. Chez &ntlaugmentation du score est
conjointe a celle du temps.
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2.2. Evolution des performances de copie

Tableau 10: Performances de chaque enfant en copide texte, « La baleine paresseuse »
(Decourchelle & Exertier, 2002), estimées par le mabre de caractéres copiés et par la taille de la

fenétre de copie, en pré-test (A) et en post-te®)( Les valeurs entre parenthéses précisent I'écaétla
norme.

Emma Enzo Léa

Epreuve de Copie

Nombre de 81 112 79 136 97 127
caracteres copiés | (-2,78) | (-1,45) | (-3,14) | (-1,28) | (-2,55) | (-1,58)

Taille de la fenétre | 1.56 2.11 | 1.78 3.4 3.2 3.03
de copie (-2,21) | (-1,73) | (217) | (-1,17) | (-1,29) | (-1,40)

L’épreuve de copie, chronométrée durant trois nesunous montre une
augmentation du nombre de caractéres copiés, csuggiere une amélioration de la
vitesse de copie pour chacun des sujets. De ptuss abservons un élargissement de la

fenétre de copie pour Emma et Enzo. Cette dermstrenultipliée par deux dans le cas
d’Enzo.

3. Mesure de I'évolution du nombre d’erreurs phonol ogiquement
plausibles

Tableau 11: Nombre d’erreurs non phonologiqguement fausibles pour chaque enfant en rappel de
mots et de pseudo-mots en pré-test (A) et post-td8).

Nombre d’erreurs non phonologiquement plausibles
] (ENPP)
Type ditems Emma Enzo Léa

A B A B A B
Mots réguliers simples 1 1 0 0 1 0
Mots réguliers complexes 1 3 3 1 0 0
Mots irréguliers 2 0 2 2 1 1
Pseudo-mots bi-syllabigues 2 2 2 3 1 0
Pseudo-mots tri-syllabiques 2 2 4 2 3 1

Tableau 12: Proportion des erreurs non phonologiguaent plausibles (ENPP) pour chaque enfant en
rappel de mots et de pseudo-mots en pré-test (A) &t post-test (B).

Proportion du nhombre d’erreurs non phonologiguementplausibles (ENPP)
Type d'items Emma Enzo Léa
A B A B A B
Mots 0.13 0.13 0.17 0.10 0.07 0.03
Pseudo-mots 0.20 0.20 0.30 0.25 0.20 0.05
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Proportion

Nombre d'ENPP (Emma) Nombre d'ENPP (Enzo) Nombre d'ENPP (Léa)

03 c 0,4 c 0,4
5 5
0,2 — = Mots §0,§ T~ = Mats ED.E = Mats
0 f o~ ST
0 = Pseudo- & '0 = Pseudp- A '0 T = Pseudp-
mots mots mots
A B A R A B
12 a 12b 12 c

Figure 12a, 12b, 12c: Graphiques représentant I'éWwation des proportions d’ENPP commises par
Emma (a), Enzo (b) et Léa (c) en rappel de mots dé pseudo-mots en pré-test (A) et en post-test (B)

Pour Léa et Enzo, nous constatons une amelioragosible du nombre d’erreurs
non phonologiquement plausibles quels que soisntéens. Enzo commet parallelement
un nombre moindre d’erreurs non phonologiquemeatigibles a la fois en rappel de
mots et de pseudo-mots. Léa améliore de maniereiplportante sa précision en rappel
de pseudo-mots, comparativement a celui des mosntd Emma, elle commet en post-
test un méme nombre d’erreurs non phonologiqueplaosibles.

4. Mesure de I'évolution de I'efficience en lecture

Tableau 13: Efficience en lecture pour chaque enfamesurée a I'aide du test de I'Alouette et estimée
en nombre de mots lus, en nombre d’erreurs et en adexique, en pré-test (A) et en post-test (B).

Emma Enzo Léa
A B A B A B
Nombre de mots lus 68 104 94 137 165 206
Nombre d’erreurs 11 19 11 17 5 15
. . 6;8 7:;0 6;11 7;6 8;1 8;4
Age lexique (mois) (-1,75) (1,42) | (180 | (1,37) | (0,93 (-0,75)

Evolution de I'efficience en lecture

95 /

90
~==Emma
85
/ Enzo
80

75

100

Age lexique (mois)

Léa

70

Figure 13: Graphique représentant I'évolution de lage lexique (en mois) pour chaque enfant, a
I'épreuve de I'Alouette, entre le pré-test et le p&t-test
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Globalement, l'efficience en lecture, évaluée aidBadu test de leximétrie
I'Alouette (Lefavrais, 1967), a progressé en tmoigis de suivi. En effet, 'ensemble des
sujets gagne en age lexique, avec un gain denrois pour Emma, sept mois pour Enzo
et quatre mois pour Léa. Plus précisément, nous@uuobserver, chez ces trois enfants,
une améelioration de la rapidité de lecture par amlore de mots lus plus importants, mais
au détriment de la précision du déchiffrage avexaugmentation du nombre d’erreurs.

Il. Mesure de I'évolution des performances de trait  ement

descendant de 'information écrite

1. Estimation du stock lexical en réception etenp  roduction

L’estimation du lexique passif a été réalisée @&éad’'une épreuve de désignation
d'images (EVIP, 1993), et celle du lexique actifedde d’'une épreuve de dénomination
d'images (ELOLA, 1998). Ces épreuves ayant étgmes plus tardivement dans notre
protocole, nous n'avons pu évaluer I'évolution dock lexical que pour deux des trois
enfants.

Stock lexical en réception Stock lexical en production
" 160 @
2 140 - 40
§ ., 120 g
£8 100 538 30
o E 80 A ; 3 ] ! ] ! ™
TE 60 - TE 20 A
-E b 40 1 - 1 1 “B E ? 10 . ! ] ! B
Enzo I.éa Enzo Léa
Figure 14 Figure 15

Figure 14: Graphique représentant I'évolution pour chaque enfant du stock lexical en réception,
estimée a I'aide d’'une épreuve de désignation d'ingas (EVIP), entre le pré-test et le post-test

Figure 15: Graphique représentant I'évolution pour chaque enfant du stock lexical en production,
estimée a I'aide d'une épreuve de dénomination d’iages (ELOLA), entre le pré-test et le post-test.

Nous observons un niveau de langage oral actifvétprit pour ces deux enfants en
pré-test et en post-test, en obtenant la note marimu test de dénomination (ELOLA).
En revanche, nous constatons une différence d'@waludans I'épreuve évaluant le
niveau de langage oral passif (EVIP). En effetdimmu’Enzo répond a un nombre
d’items moins important en post-test, Léa traiteasidage d’items correctement en post-
test qu’en pre-test.
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2. Mesure de I'évolution de I'efficience en compréh  ension écrite

L’évaluation de la compréhension écrite a été séalia I'aide de deux épreuves.
L’épreuve de « Lecture Flash » (L2MA, 1997) perrdet mesurer l'efficience de la
compréhension de phrases écrites, et I'épreuve »x [[0.OR.LEC, 1980) d'évaluer
I'efficience de la compréhension de texte écrit.

Tableau 14: Performances de chaque enfant en comgr@nsion de phrases écrites estimées a l'aide de
I'épreuve de « Lecture Flash » (L2MA), en nombre deéponses correctes (LF1), en temps de réaction
(LF2) et en efficience (note pondérée — LF3), en @itest (A) et et en post-test (B). Les valeurs emstr
parenthéeses précisent I'écart a la norme.

Lecture Flash Emma Enzo Léa
A B A B A B
Réponses
correctes 8(-0,78) 6 (-2,66) 8(-1,18) 9 (-0,25) 10(+0,68) | 10(+0,68)
Temps de
réaction (s) 239(-2,14) | 161(-0,6) 169(-2) 104(-0,26) | 136(1,13) | 126(-0,85)
Efficience 255(-2,12) | 193(-1) 169(-1,75) | 104(-0,09) | 152(-1,32) | 142(-1,06)

Tableau 15: Performances de chaque enfant en compr@nsion de texte écrit estimées a l'aide de
I'épreuve « L1 » (D.OR.LEC) en compréhension (% déonnes réponses), en vitesse (temps moyen de
lecture) et en efficience (note pondérée), en prédt (A) et en post-test.

Epreuve L1 Emma Enzo Léa
P A B A B A B
Compréhension (%) 100 100 100 100 83.3 100
Vitesse (s) 186.5 161 106.5 92.5 94.5 73.5
Efficience (Ef) 67.5 72.5 77.5 80 72 87.5
Efficience en Compréhension (Lecture Flash) Efticience en Compréhension (L1)
100
80
=)
T 60
S 40
— A E “B
ANl B N
o .
Léa Enzo Emma Enzo Léa
Figure 16 Figure 17

Figure 16: Graphique représentant I'évolution de lefficience (note pondérée LF3) en compréhension
de phrases écrites (« Lecture Flash », L2ZMA), powrhaque enfant, entre le pré-test (A) et le post-tes

(B).

Figure 17: Graphique représentant I'évolution de lefficience en compréhension de texte écrit (« L1 »,
D.OR.LEC), pour chaque enfant, entre le pré-test ele post-test.
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Globalement, les scores aux deux épreuves de cbhenB®n en lecture montrent
une évolution favorable de I'efficience pour legidgrsujets ainsi qu'une augmentation de
la rapidité en lecture. L’amélioration de l'efficiee est essentiellement imputable a la
diminution du temps de lecture pour Emma et Enzusdapreuve « L1 » et pour Léa
dans celle de la « Lecture Flash » dans la mesudesoscores en compréhension sont
restés identiques. En revanche, dans les casae L'épreuve « L1 » et pour Enzo en
« Lecture Flash », I'efficience s’observe tant s critéres de précision que de rapidité.
Enfin, dans le cas particulier ’'Emma, la diminaotiee la note en compréhension n’a pas
eu dinfluence négative sur le taux d'efficiencer @le a été compensée par une
amélioration de la vitesse en lecture.

[ll.  Analyse qualitative de 'adaptabilité du paren t aux

principes de la technique LAEC

Afin de rendre compte de I'évolution de la pratiqies la technique, pendant trois
mois, et de I'adaptabilité du parent aux princidescette derniere, nous avons recueilli
les données qualitatives dans une matrice chrompleg(Huberman & Miles, 1991).
Cette matrice répertorie les comportements obsezuédébut de suivi (A), en période
intermédiaire (Milieu) et en fin de suivi (B) poahaque accompagnant. Leurs points de
vue et les caractéristiques de la technique y démtloppés. Une lecture horizontale
permet d’observer I'évolution de l'application da technique pour chaque dyade en
fonction des éléments qui définissent la technigEC.

Cette matrice nous permettra de vérifier notre rigrae hypothése.

Tableau 16: Relevé des données qualitatives reclies au cours des séances de suivi en pré-test (A),
en milieu de suivi (Milieu) et en post-test (B), aoespondant a I'évolution de I'application de la
technique par les parents de chaque enfant, seloesl caractéristiques principales de celle-ci.
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Emma Enzo Léa
A | Miieu | B A Miieu | B A | Milieu [ B
La lecture doit
Vision de la . Lalecture | Naime pas répondre aux )
Vision ) A s Lecture plus exigences La lecture doit
lecture de ) devient lire. Feuillete - - -
lenfant scolaire de la avant tout des bandes fluide et plus scolaires et étre avant tout
entant par lecture L - confiante permettre de un plaisir
| t un plaisir dessinées A
€ paren bien lire pour
I'école
Navait pas Lgo(;grr:]seld:r:e Outil ayant
Outil Technique Outil outil envisagé travail sur le Sorte de Possibilité de ermi;’ de
entrainant envisagée incitant des ermettant d’éventuelles rapnort 3 la soutien a la passer des rgdonner le
Vision de la davantage comme une ajustements Z‘amener répercussions |e£tﬁ’”e sur lecture pour moments laisir de lire
. d’interactions | continuité dans| pour mener| |, sur le niveau de ! I'école en privilégiés P "
technique S ) \ I'enfant vers - les ) a I'enfant et
privilégiées le projet I'enfant vers le plaisir de lecture et doutait compétences complément avec son une distance
autour de rééducatif mais| le plaisir de pe de sa capacité 3| P de enfant autour )
. - N lire A et sur la s . . avec la notion
I'écrit au domicile lire étre un bon relation I'orthophonie du livre déchec
accompagnant
parent-enfant
Emergence de Mise en place
. questions Ressenti No_mbreux de . )
Mise en " o questionnements nombreuses Longue : 3 Interruption
concernant le positif, Implication émergeant sur le|  stratégies séances Implication des séances d
place de la | Difficultés & | fonctionnement| sentiment | trés rapide, ge g , - nplic > r
techniaue et articiner de son enfant de mieux des la role adaptatives. nécessaires difficile en suivi pour des
. _q ; zfctiverﬁent ses difficultés' comprendre remiére d’accompagnant| Remise en pour que le séance, mais| problémes de
participation et les Ieurpenfant pséance grande question et | parentaccepte progressive | santé, puis des
aux seances . . ibilité & i ici
ajustements et l'aider se_n5|b|I|te aux refle><|onlsur de participer vacances
ossibles ajustements sa relation
p avec I'enfant
Ressent une Méme
Géne ressentie Utilisation sorte de sensation de
dans 'écho parfois lassitude et lassitude et
doublé conjointe de d’ennui dans le d’ennui Utilisation
Ressent un AIternan.ce la lecture comportement Passage a la Alternances conjointe de
) certain avec des alternée et de son enfant lecture Pas de ressentj des trois I'écho doublé
Gestion des ; de I'écho durant plusieurs| alternée. Ne | de la nécessit§ et de la lecture
o malaise dans| moments de . . N N étapes selon .
transitions Pattitude de lecture doublé en séances, se sentpas a| de passer a la| la demande alternée en
. fonction des aboutissanta | l'aise car ila | phase suivante ) fonction des
son enfant accompagnée e i . ) de I'enfant .
en cas de difficultés Iechg dquble. besoin de signes de
signes de etdes Utilisation temps pour fatigue
fgti e signes de conjointe des maitriser
9 fatigue deux phases | cette nouvelle
pour I'adaptation phase
Choix des .
- Choix par
“I\’/éi?a‘r)]?r I'enfant de
. livres
ig';us\ggt (ljz abordant Choix par le Livres choisis Livres choisis
les Achat ou des notions | parent Pas de| avec I'enfant. avec I'enfant, Livres utilisés Livres des
p : plus livres Mélange de souvent collections . i
Choix des manipuler, emprunt de . . . . } sont ceux des : Livres choisis
i den recarder|  livres choisis abstraites. forcément livres didactiques, devoirs jeunesse, ar lenfant
Ivres les img s ar Penfant Choix illustrés, et didactiques et trés chargés scolaires achetés en p
Parfoig : p conditionné | parfois ceux d’albums en librairie
applicati(;n par la de I'école narratifs informations
sur des textes| Slzﬁtlgrsu
deggcgﬁsaux titre du livre
Temps de Temps de Temps Identique au Variable
Temps de Iepture lecture dependan? de précédent en ) selon Ie; 15430 Adapte en
. variable en ) ; la perception jours, mais . ; fonction des
pratique et § 5 30 minutes ou variable . terme de temps, Environ 15 minutes en .
. ‘onction de la de signes de : plus ! signes de
gestion de ce d plus selon : mais ressent . minutes dehors des !
emande et Lo fatigue. important . fatigue de
temps de la fatigue Fenvie de Environ 10 (davantage de qu'en phase seances I'enfant
, I'enfant . signes de fatigue| L
de I'enfant minutes initiale
3 » Deux & trois Pluri- Pluri- Pluri- Pluri-
Regulante / fois par Quotidienne Quotidiennd hebdomadalre hebdomadalre hebdomadalre Hebdomadaire hebdomadalre Hebdomadaire
Fréquence semaine voire voire voire voire
quotidienne quotidienne quotidienne quotidienne
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Emma Enzo Léa
A Milieu B A Milieu B A Milieu B
A différents
moments de Ia|
page afin de
?:r?fzste A chaque inte?r%r%?)sre le
Utilisation ressentie quant qggga%igeé sens, ni entrer Suivant le T’t‘;ﬁggg N Aélésr;ear;gsét‘gg
Utlisation des | Vision ludiue | réguiere sur | systématique | U0Fserle | GCTEITE | meme modete| - utlserle | gobalet |y,
q 9 Y a démasquage| p ) mis en place démasquage | démasquage
caches des caches des mots plus des caches, lobal sur Démasquage au cours du lobal sur des | analytique sur des caches
longs et plus souhaite %es mots global sur des suivi g mots trol deys ?nots
complexes davantage lonas et mots parfois compli uzs complexes
poursuivre la comglexes plus courts et piia p
lecture P démasquage
analytique sur
des mots
complexes
Lente, hachée, Lecture plus Moins Raﬁ;ge,
da a des arréts| ure p hésitante, plus puis Adaptée a Adaptée a N :
fluide et - adaptée. , . , . Tres rapide et . .
Vitesse de sur les erreurs. confiante fluide et plus Ecoute de la I'enfant, varie | I'enfant, varie focalisation sur Adaptée au Adaptée au
lect Bonne adaptée e;u intonative pour Voix de en fonction de| en fonction de la non-fluence rythme de rythme de
ecture adaptation au P appuyer le \ ce qui est ce qui est \ I'enfant I'enfant
rythme de I'enfant de I'enfant
rythme de Penfant sens de pour percu percu
I'enfant I'histoire sajuster
; Difficiles &
Commentaires mettre en
naturels et
réguliers. place, le
Occasion temps Qe se -~ Explication
parfois de familiariser Expllcathn du du
Difficiles & faire des liens S'amenuisent Aisés dés le| Commentaires avz(l:t(lea:r:zgture vocagzlsalre et vocabulaire
insérer pour le | - avec le vécu et varient en départ. en lien avec Restent u.and Fluides, axés inférences et des
Commentaires parent prenant| de I'enfant, fonction des Focalisent | les inférences mém(z.\ sur I’es Tendance é inférences.
essentiellement  émettre des besoins de 'enfant sur etle nombreux inférences oser des Tendance a
appui sur hypothéses ; le sens de vocabulaire N N pose s poser des
i N 'enfant . pour étre sar questions a h s
image quant a la ce qui estlu complexe ) , questions a
. que I'enfant lenfantsurle |
suite de comprenne ce texte I'enfant sur
I'histoire ou qE," lit le texte
S
g‘un mot pour les livres
didactiques
Attitude plus
confiante Forte
envers la demande de
lecture et Va Intérét pour lire et
Manque de meilleure Demandeur spontanément les Iivfes sollicitation
confiance en Commente | compréhension| de lire. A ala illustrés et de son
elle dans la davantage. de ses besoiﬁ de bibliothéque. articipation parent. Plus
lecture, Demandeuse difficultés. moments Demande p auF; confiante
apprécie de de lire et L'enfant - N R souvent a lire. Lecture de . dans ses
Comportement ite l'aid davoir d d de d Réticent a privilégiés snéralisati i lai commentaires. ites d
de l'enfant suite l'aide avoir des emande de lire avec son Généralisation| livres scolaires Dit quelle a capacités de
apportée. Gain moments plus en plus arent. Se de sa prise de| essentiellement] us de lecture, mais
d'intérét pour privilégiés fréquemment F;ent .Ius confiance a fac?ilité our toujours
la lecture avec son des moments confianFt) dans d’autres se re répsente confrontée a
rapidement parent de lecture. domaines de repre ses
h . sa lecture - I'histoire e
perceptible Progression la vie difficultés
L mentalement
notable au quotidienne en
niveau des comparaison
résultats a la fratrie
scolaires
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A la mise en place du protocole, nous observons lgsigparents envisagent la
lecture sous lI'angle des exigences scolaires Meani de lecture de leur enfant devant lui
permettre de suivre le programme scolaire. Darmsded’ Enzo, le parent met en avant un
rejet initial de la lecture. Cette vision a évollgns les trois situations. En effet, nous
remarquons en fin de suivi qu'elle est davantagetépo sur le plaisir de lire.
La perception du rble de la lecture peut étre maisdien avec la maniére d’envisager la
technique pour chacun des accompagnants.

Dans les trois cas, nous notons que la technigtgesue differemment selon les
moments de I'évolution. Elle est considérée aola tomme un moyen de passer des
moments privilégiés autour du livre, comme un od®@mélioration du niveau de lecture
et comme linstauration d’'un cadre sécurisant awat. Néanmoins, des tendances
similaires ressortent de I'analyse et nous permette qualifier les points de vue ; mais
I'ordre de progression differe d’une dyade a 'autr

Pour deux des trois parents, la mise en place tiehaique a été difficile dans la mesure
ou ils comprenaient l'intérét d’'une lecture régrdiemais pas celui de participer aux
séances ni de livrer leur ressenti. L'implicatiorété progressive, aboutissant dans ces
deux cas, a une participation active. Dans le daszd, les modalités du protocole ont
été trés vite investies, soulevant trés rapidememtombreuses questions et réflexions.
Concernant la fréequence de lecture, nous remarqogoreu début de I'étude cette
derniére était irréguliere. Tous les parents omtriex¢ verbalement qu’il leur semblait
difficile de trouver un temps suffisamment impotttous les jours. Cependant, a la suite
des premiéres séances, la pratique est devenuilignoe pour les parents d’Enzo et
dEmma. En effet, trés rapidement, les accompagnant senti qu’il ne fallait pas
consacrer une durée fixe a l'activité mais queeeeilldépendait de la disponibilité de
I'enfant et des signes de fatigue percus.

Une certaine homogénéité est observée entre les dyades pour le choix des
livres proposés aux enfants. Les supports utiksédépart étaient les livres demandés par
I'école ou choisis par les parents, ajustés a I'dgd’enfant mais pas a son niveau de
lecture. Progressivement, les parents ont évolugdes ouvrages plus illustrés et choisis
par les enfants en fonction de leurs centres d&ntéls ont d’ailleurs fait explicitement
une distinction entre les devoirs et les loisirs.

Les deux activités de démasquage ont été inveddiede début, appliquées a chaque fin
de page dans le cas dEmma et de Léa, et adapiéesngportement de I'enfant dans
celui d’Enzo. Dans les trois situations, les paganit eu tendance au départ, a proposer
des mots longs et complexes en démasquage glabgli@ été ajusté par la suite. Trés
rapidement, tous les enfants ont exprimé une certaiustration de savoir que le fil de
I'histoire allait étre interrompu a chaque fin dagp. Ceci a conduit a I'abandon des
caches par I'un des parents. Dans les deux alyestes, leur moment d’utilisation a été
adaptée de maniere a respecter le sens de I'eigbitappétence de I'enfant.

La gestion des transitions est particuliere a chatyade et peut étre corrélée a la
perception de la technique ainsi qu’'a la visionl’deolution de I'enfant. Dans le cas
d’Enzo et dEmma, le parent, qui a bien investptetocole, a montré une écoute et une
réflexion active sur I'évolution de son enfant. #iinil a anticipé implicitement les
transitions en verbalisant des impressions d’emtuile lassitude chez I'enfant et une
dysharmonie dans I'évolution, ce qui a conduit @ssage aux étapes suivantes. Ces
accompagnants ont ensuite mis en place des statadaptatives pour familiariser leur
enfant avec la nouvelle phase. Dans le cas duidnoés sujet, le parent étant, des le
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départ, plus en retrait dans l'interaction, nousestons que le besoin d’évoluer n’a pas
été ressenti.

Le passage d'une phase a une autre étant assagié énodulation de la vitesse de
lecture, nous observons que tous les parents $dresrapidement adaptés a la voix de
leur enfant et a son rythme.

Enfin, dans toutes les situations, nous observong evolution favorable du
comportement de I'enfant vis-a-vis de la lectune, plaisir de lire et une prise de
confiance en ses capacités. Dans les cas d’End&®ima, cette prise de confiance se
généralise a d’autres domaines de la vie quotidiepuisque les parents ont exprimé une
prise d’assurance dans leur comportement général.
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Chapitre V
DISCUSSION DES RESULTATS
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Evolution de l'efficience des procédures de trai tement de
I'écrit

La technique de« Lecture Accompagnée et Complétéd AEC) propose un
entrainement du traitement ascendant de I'éctdide des activités de démasquages. Le
démasquage rapide propose une identification dets morits par une utilisation
préférentielle de la voie d’adressage. Quant auadfoage analytique, lettre-a-lettre, il
engage I'enfant a lire préférentiellement par leevitlassemblage.

Ainsi, I'entrainement du traitement ascendant @erit proposé par la technique
LAEC devrait permettre une amélioration des deursde traitement du langage écrit.
D’une part, la progression de la voie d’adressdgerait se manifester par une réduction
des effets de régularité et de fréquence et a admtune augmentation de I'effet de
lexicalité. D’autre part, 'amélioration de la vaikassemblage devrait se traduire par une
réduction du nombre d’erreurs sur les pseudo-nastgeconnaissance (lecture orale) et
en rappel (dictée), et des erreurs non phonologigae plausibles en rappel de mots, et
un meilleur score au test de I’Alouette (Lefavrdi867). En outre, concernant la dyslexie
de surface, c’est la voie lexicale qui est la plaschée, mais il arrive que la voie
d’assemblage soit elle aussi partiellement défteien

Concernant Emma, les résultats mettent en évidemdeitement plus efficace des
mots réguliers et fréquents en reconnaissance edppel. L’avantage des mots sur les
pseudo-mots, des mots réguliers sur les irrégukérdes mots fréquents sur les mots
moins fréquents, reste en deca du seuil de sigtifite. L'amplitude des effets de
lexicalité, de régularité et de fréquence conneilt ge variation entre le pré-test et le post-
test.

Une observation fine des résultats permet cepertiextraire quelques indices en faveur
d’'une augmentation de I'efficience de la voie d&gtage. En effet, une progression dans
la lecture des mots irréguliers est enregistréeseguraduit par une légére diminution du
taux d'erreurs, associée a une importante réduaties latences de réponse. Cette
amélioration du traitement des mots irréguliersetuve également en rappel.
Parallelement, une amélioration du fonctionnemeniadvoie d’assemblage est constatée,
elle se traduit par une diminution du nombre di@rsecommises dans I'épreuve de
lecture orale (reconnaissance) des pseudo-moést essociee a une réduction du temps
de latence des réponses. L'efficience de cetteédioe reste encore limitée, puisque
'examen des performances au test de I'Alouettdailrais, 1967) en post-test met en
évidence une dégradation de la précision de lesmue I'effet d’'une augmentation de la
rapidité.

Dans le cas d’Enzo, les résultats montrent égaleoreavantage des mots réguliers
et fréquents, tant en lecture orale (reconnaisgamncen dictée (rappel). L’avantage des
mots sur les pseudo-mots, des mots réguliers summets irréguliers, et des mots
fréquents sur les mots rares dépasse le seuibgdeicativité. Cependant, 'amplitude des
effets de lexicalité, de régularité et de fréquetmenait une variation importante entre le
pré-test et le post-test. En effet, alors que fetsede régularité et de frequence tendent
fortement a se réduire, I'effet de lexicalité augiee
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Une observation fine des résultats permet d'esralivers indices en faveur de
I'amélioration de I'efficience de la voie d’adregsa Une progression dans la lecture de
mots irréguliers est constatée, se manifestantipaiégere diminution du taux d’erreurs,
associée a une importante réduction des latencedpd@ses. De plus, une progression
dans la lecture de mots non fréquents est obsequéese traduit par une importante
réduction a la fois du taux d’erreurs et du tempsréaction. Cette amélioration du
traitement des mots moins fréquents marque I'ersseiment du lexique orthographique.
Ceci peut étre mis en lien avec I'exposition répésatix mots écrits engagée par le
protocole, permettant de renforcer I'acces a lewesse orthographique (en référence aux
données apportées par les études de Share, 199, 19

De plus, cette progression est corrélée a une arattin des performances du traitement
visuo-attentionnel de linformation écrite. En éffeEnzo améliore sa rapidité de
traitement dans les épreuves de comparaison derséegide lettres et de copie. La taille
de la fenétre de copie a doublé, permettant ainsaitement de davantage de mots, dont
ceux qui initialement étaient moins fréquents ganfant.

Quant a l'augmentation de l'effet de lexicalité,euprogression de la lecture de mots
réguliers est enregistrée, qui se manifeste parlégere diminution du taux d’erreurs,
associée a une forte réduction du temps de laeseéponses. Concernant la lecture de
pseudo-mots, 'augmentation du taux d’erreurs tésdiun nombre important d’erreurs
de lexicalisation en post-test, non commises ietieent, qui suggere également un
traitement préférentiel par adressage de ces items.

Parallelement, une amélioration du fonctionnementadvoie d’assemblage est observée
s’exprimant par une baisse du nombre d’erreurs pbanologiquement plausibles
(ENPP) en dictée (rappel) de mots et de pseudo-ma&icience de cette procédure
s’avere encore limitée, au vu des résultats obtemupost-test au test de I'Alouette
(Lefavrais, 1967) et a I'épreuve de lecture de geemots : la précision des réponses ne
résiste pas a une augmentation de la rapiditéatierée

Concernant Léa, les résultats mettent égalemerdvatence un traitement plus
efficace des mots réguliers et fréquents, en regiesance et en rappel. L'avantage des
mots réguliers sur les mots irréguliers, et celes dnots fréquents sur les mots moins
fréquents restent en deca du seuil de signifidétié&n revanche, I'avantage du traitement
des mots sur celui des pseudo-mots est signifeaiint marqué. Tandis que I'amplitude
des effets de régularité et de fréquence connaitdgevariation, une augmentation de
I'effet de lexicalité est constatée entre le psi-&¢ le post-test.

Suite a une analyse des résultats, certains indimeisen faveur d’'une augmentation de
I'efficience de la voie d’'adressage. Ainsi, une gmession dans la lecture de mots
irréguliers est observée, qui se traduit par ugerdiminution des latences de réponses,
associée a une forte baisse du taux d’erreurs.elzanche, cette amélioration ne se
retrouve pas dans I'épreuve de rappel, aoweontrario une augmentation du nombre
d’erreurs (phonologiquement plausibles) sur lessnmwéguliers est constatée. Le rappel
de mots exigeant davantage un traitement expliogeésultat suggére que Léa sur-utilise
la procédure d’assemblage dans ce type de tache.

L’augmentation de I'effet de lexicalité se tradgigur sa part, par une progression dans la
lecture de mots réguliers, suite a une légere bdaisstaux d’erreurs et du temps de
réaction en post-test.

Parallelement, une amélioration de l'efficiencdalgoie d’assemblage est enregistrée, se
traduisant, d'une part, par une diminution du tdietreurs, associée a une réduction des
latences de réponses lors de I'épreuve de lectate (reconnaissance) de pseudo-mots ;
et d’autre part, par une baisse du taux d’errearsphonologiquement plausibles (ENPP)
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lors des épreuves de rappel. Cependant, I'efficiahe cette procédure demeure encore
fragile, puisque I'examen des performances au destAlouette (Lefavrais, 1967) en
post-test montre une dégradation de la précision latgure sous l'effet d’une
augmentation de la rapidité.

Enfin, apres I'entrainement, nous pouvons constaterchangement dans les
performances des deux voies de lecture pour chaesipatients. Pour 'ensemble d’entre
eux, les résultats mettent en exergue un avantetigd du traitement des mots réguliers
et fréquents.

En analysant précisément les résultats, certaigsnedits sont en faveur d'une
amélioration de I'efficience de la voie d’adressdge effet, 'avantage des mots sur les
pseudo-mots, dépassant le seuil de significatit@ad a augmenter pour Enzo et Léa.
L’avantage des mots réguliers sur les mots irrégsilidépassant le seuil de significativité
pour Enzo, tend a se réduire suite a un traiterpleist efficace des mots irréguliers chez
tous les sujets. L'avantage des mots fréquentdesumots rares, dépassant le seuil de
significativité pour Enzo, tend a se réduire de i@importante.

Les éléments en faveur d’'une augmentation de diefice de la voie d’assemblage sont
caractérisés par une progression dans la lectupseledo-mots, tant en précision qu’en
rapidité, pour Emma et Léa. Une baisse du tauxreles non phonologiquement
plausibles (ENPP) est également constatée pour &nkéa lors de I'épreuve de rappel
de mots et de pseudo-mots. Néanmoins, pour I'enlgedds patients, nous remarquons
que cette efficience reste encore limitée commeéearignent les résultats obtenus en
post-test a I'Alouette (Lefavrais, 1967), qui maetteen avant une dégradation de la
précision de lecture sous I'effet d’'une amélionatite la rapidité.

Cependant, nous pouvons constater que ces changemers’operent pas de maniere
aussi nette et homogeéene que prévu pour ces tréastennous amenant a ne valider que
partiellement notre premiere hypothése.

Plusieurs éléments peuvent expliquer ce constait dabord, la population suivie
se compose d’enfants porteurs de trouble du langadfe chez lesquels les procédures de
lecture restent fragiles et ne pourront étre pleiet fonctionnelles. Deuxiémement, pour
des raisons de faisabilité, la durée du suivi aliétiéée a trois mois. Nous avons pu
néanmoins constater que le délai entre le préetdstpost-test s’est avére trop court pour
nous permettre de noter des changements netsradeséh population. De plus, lors de
cette étude, nous avons di utiliser des épreuveséss afin d’obtenir un profil global du
comportement de lecteur et une comparaison précise norme. Néanmoins, ces outils
de mesure se sont révélés inadaptés pour fairegémeettement les effets et évaluer des
variations subtiles dans les performances. Cesuegsene comportent pas un nombre
suffisant d’items et ne permettent pas de mesureemps de réaction pour chaque item
traité. Ainsi, des épreuves informatisées, telles la décision lexicale et la catégorisation
sémantique exigeant une lecture silencieuse, peuatrpermettre davantage de précision
dans les mesures. De plus, des épreuves de réploal gt partiel de lettres aurait permis
d’affiner I'évaluation des capacités visuo-attentielles dans notre étude et plus
largement en clinique dans le diagnostic des tesibbus-jacents a la dyslexie.

Par ailleurs, ce constat met également en évidenfeét que la technique ne se suffit pas
a elle-méme et qu'il apparait nécessaire de commplé&ntrainement par un travail ciblé

sur le traitement du mot isolé, par exemple, par tdehes métamorphologiques (Colé,
Casalis, & Leuwers, 2005), ou encore un travaitsgie sur la production écrite tel que

celui exercé dans le protocole de Launay et Val(kii94).
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Il. Evolution des capacités langagiéres

En regard des différentes études exposées en pagteque, qui suggéraient que
les dyslexiques pouvaient avoir un niveau de laaga@l plus faible que les normo-
lecteurs, il nous avait semblé opportun d’évaledernier. De plus, dans la mesure ou le
langage écrit renforce le langage oral et quedanigue LAEC plonge I'enfant dans un
bain de langage selon ces deux modalités, nousdaites une influence de ce programme
sur les compétences en langage oral.

L’épreuve ELOLA a été choisie car initialement edst utilisée dans les cas
d’aphasie de I'enfant mais les auteurs précisetlguest également adaptée dans le cas
d’enfants ayant des difficultés de langage oral.M@us avons constaté que les scores a
cette épreuve de dénomination plafonnent en ptéetemn post-test, et qu’elle comporte
un nombre d’items assez peu élevé, la rendant igeurdinante. Nous ne pouvons donc
pas établir de lien direct entre les effets deeetrtrainement et I'évolution des capacités
en dénomination des enfants.

Le test de 'EVIP présente I'intérét d’avoir un nora d’'items assez conséquent
orientant notre choix dans son utilisation. Cependies résultats concernant le stock
lexical passif sont également difficilement intétables. Les deux enfants testés ont
obtenu en pré-test un niveau lexical largement rseypéa leur age chronologique, ce qui
nous interroge sur la sensibilité de I'épreuve. dhgs, les progressions des enfants ne
nous permettent pas d’établir de réelles conclssisur I'impact de la technique. Le
niveau de vocabulaire d’'Enzo est plus faible ent-pest. Quant a Léa, son niveau de
vocabulaire progresse, mais elle passe d’'un agealede 16 ans a celui de 25 ans en trois
mois, ce qui hous semble trop important en companade la durée du suivi. Mais ce
constat est a replacer dans le contexte d’étalenagtest, réalisé sur une population
canadienne dont le francais était la deuxieme lan@es résultats nous interrogent sur la
part de déduction lexicale dans les réponses ddahié et ne nous permettent pas de
connaitre réellement I'étendue de son stock lexical
Au vu des résultats a ces deux tests, nous ne pewalider notre deuxieme hypothese.
Nos résultats ne sont pas cohérents avec les walaBRerfetti (1985), et Seigneudtal
(2001).

Cependant, il aurait été nécessaire d’estimer ggéwnt le niveau de vocabulaire,
en modalités passive et active, en proposant d¢s pdus sensibles et plus spécifiques.
De plus, notre évaluation du langage oral s’esitéiena I'aspect lexical, mais nous
aurions pu l'étendre aux composantes morphosyniagigpuisque celles-ci sont
fortement impliquées dans I'élaboration de la digation d’'un texte lu (Lecocet al,
1996).

Ainsi, le Test de Closures Grammaticales (TCG-Rjdde, 1992) et I'Evaluation
de la Compréhension Syntaxico-Sémantique en meédalititive (E.CO.S.SE, Lecocq,
1996), évaluant respectivement I'expression eblapgréhension morphosyntaxique, sont
des exemples d'épreuves qui auraient pu éventuetieéire proposées.
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lll.  Evolution de la compréhension écrite

Afin de mesurer I'impact de la technique LAEC sues | performances en
compréhension, nous avons utilisé deux tests dieffce qui sont la « Lecture Flash »
(L2MA), évaluant la compréhension de phrases,égtréuve « L1 » (D.OR.LEC), testant
la compréhension du récit. Ces épreuves nous amipeal’évaluer la compréhension
écrite en situation chronométrée, et donc de mesurfuence des difficultés de lecture
sur I'acces au sens de I'écrit.

De maniere générale, les trois sujets ont vu kux tI'efficience en compréhension
augmenter et ce pour les deux épreuves, nous psuamsi en conclure que notre
troisieme hypothese est validée.

I nous a semblé important d’analyser plus précad@mchacun des résultats et la
variabilité inter-individuelle et intra-individu@lqu’ils expriment.

En effet, pour un méme sujet, le profil de notasdd&rent d’'une épreuve a I'autre. Dans
les cas d’Enzo et d’Emma par exemple, nous obsernaue I'augmentation de
I'efficience a I'épreuve « L1 » est essentiellemenmputable a la réduction du temps de
lecture, dans la mesure ou les scores de répomsguastions sont maximaux dans les
deux conditions de test. En pré-test, la précisieneur déchiffrage leur permettait donc
de comprendre le texte et d’en extraire des détpiiss de répondre a des questions
ouvertes, mais cette précision se faisait au détrird’un temps de lecture tres long.

Les scores en «Lecture Flash » pour ces deux tsnfam revanche sont différents.
L’épreuve proposant une série de phrases a compl@ide contextuelle est donc plus
faible que dans I'épreuve « L1 ». De plus, lesonises sont proposées parmi plusieurs
choix. Elles reposent essentiellement sur le tragta de I'écrit, et les sujets n’ont pas pu
s’appuyer sur leur niveau de langage oral pourogé&leurs réponses, mais uniquement
sur la précision en lecture pour distinguer paesiitems les nombreux distracteurs. Ces
derniers étaient phonologiquement, sémantiquemennhorphologiqguement proches du
mot cible et pouvaient donc facilement induire éggants en erreur, d’autant plus que
s’ajoutait une forte contrainte de temps. Nous pessionc que, dans cette épreuve, le
niveau de lecture a fortement influencé la compnéimm globale, et que les scores
auraient pu étre difféerents si les réponses avaentorales. La baisse du nombre de
réponses correctes d’Emma n’a pas d’influence enmsveau d’efficience qui augmente
grace a un gain de rapidité de lecture. Dans lel'éawo, I'amélioration des composantes
vitesse et compréhension conduit a une augmentgjé@mérale de lefficience en
compreéhension.

Les trois mois d’entrainement ont donc permis ggnzo une améelioration a la fois
de la vitesse de traitement et des capacités dprébension. Cette amélioration peut étre
mise en lien, particulierement pour cet enfant,calgilisation conjointe des caches et
des commentaires qui a été rigoureuse, appliquééorrnément aux principes de la
technique LAEC. En effet, les démasquages globanetlytique ont contribué a un
renforcement du lexique orthographique et de lxipign de I'identification de mots.
L’enfant a donc été entrainé a reconnaitre trésdeapent les mots et a les lire
précisément, deux compétences nécessaires a kteéds I'épreuve « Lecture Flash ».
De plus, les commentaires fréquents et tres vat&éd’accompagnant ont permis a
I'enfant de faire le lien entre les phrases d’'utideet leur sens. Nous supposons donc que
I'entrainement lui a permis de mettre en placesleségies afin d’éliminer les réponses
incohérentes en fonction du sens de la phraseinsi de trouver le mot cible plus
rapidement. Dans le cas d’'Emma, nous supposonsajuapidité de lecture a augmenté
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au détriment de son déchiffrage, ce qui a conduiteabaisse du score en compréhension
a la « Lecture Flash », mais cela n’a pas eu dsémprence sur son efficience globale.

Dans le cas de Léa, le profil de réponses est enddférent. Ses scores en
compréhension a la « Lecture Flash » sont rest&&maax, mais sa vitesse en lecture a
nettement augmenté. A [|'épreuve «L1», nous av@galement constaté une
augmentation de la vitesse, associée a une meilleampréhension. Nous supposons
donc que dans son cas en pré-test, le déchifftagied@ine qualité suffisante pour traiter
correctement des phrases isolées et d’en distingseréponses parmi un ensemble de
distracteurs. Ce traitement, qui nécessitait dosguboup de temps, explique la faible
vitesse en lecture initiale. Ce mode de traiteraesgmblé trop colteux pour étre efficient
dans la lecture de texte et ne lui a pas permisgdendre correctement aux questions
posées au pré-test a I'épreuve « L1 ». Ainsi, qmmsons gue, son attention étant portée
exclusivement sur l'identification de mots, elle pauvait se détacher de I'écrit pour en
comprendre le sens. Ce mode de fonctionnement esenti au cours des premieres
séances, sur sa lecture. Elle semblait en effet &téachée au texte en lisant sans
intonation et avait des difficultés a interrompra kecture pour entrer dans les
commentaires. Au fil des séances, le travail susdes lui a permis de prendre de la
distance par rapport a son déchiffrage et de sSiivelavantage dans I'histoire. Nous
avons ainsi donné une grande place aux commentaimesssociant le texte a I'image, en
évoquant des anecdotes ou en reliant ce qui vdiéie lu a sa vie quotidienne ou a son
propre ressenti par exemple. De plus, nous avahdefaliens entre les phrases et les
paragraphes par une mise en évidence expliciteoutes les inférences afin de faire
comprendre a Léa que tout le sens de lhistoirerémdait pas uniquement dans
I'enchainement des mots. Enfin, la lecture de bacpagnant était trés intonative, ce qui
a permis d’appuyer également le sens du récit.

Ce travail s’est ressenti sur les scores. A l'isduesuivi, Léa a pu gagner en
rapidité sans influencer sa précision de lectueequi se manifeste par une augmentation
de I'efficience en lecture. De plus, elle a désasnptus de facilité a traiter le texte et a en
comprendre le sens comme en témoigne I'augmentdgémes scores a I'épreuve « L1 ».
Conformément aux propos d’Adams (1990), Léa, teraléiaiter initialement les phrases
par une association de la signification respectilee chaque mot, et est passée
progressivement a une interprétation globale @h#ine de mots.

D’une maniére générale, la comparaison de ces égseantre le pré-test et le post-
test, nous a permis de mesurer I'impact de I'enénaiient sur les compétences des enfants
et de faire émerger des liens avec les caractgrestide la technique.

Cependant, I'épreuve « L1 » présente peu de qusséibun texte relativement court. De
plus, bien que notre analyse n'ait reposé queesustores bruts des sujets, il s'agit d’'un
test ancien dont I'étalonnage en quartile est péuip et n'a pas été réactualiiéaurait
donc été intéressant de tester I'efficience en e¢éhgmsion sur un texte plus long, et
comportant davantage de questions. De plus, iitatgalement été opportun de comparer
I'efficience de la compréhension brute en proposard épreuve de compréhension de
texte non chronométrée. Nos réflexions sont sineitae propos de I'épreuve « Lecture
Flash ». Nous avons extrait I'épreuve de sa batt@@2MA) car nous avons seulement
utilisé les scores bruts des enfants, et non datege, ni les notes standardisés. En effet,
nous ne souhaitions pas disposer d'un profil. Céfieeuve comporte également un
nombre d’items assez restreint. Il aurait été edgsant de disposer d’une épreuve plus
conséquente afin de mesurer I'effet de longueut’'ettimer la fatigabilité de I'enfant.
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Cette notion, qui entre en compte dans la lectgreodnans, n’a pu étre mesurée dans
cette étude. Enfin, une épreuve telle que I'E.C8ES(Lecocq, 1996) aurait pu permettre
de comparer la compréhension écrite (en modalgeellie) a la compréhension orale (en
modalité auditive), et de mesurer ainsi l'influendes difficultés de lecture sur les
performances de I'enfant lors du traitement morghtaxique.

IV.  Evolution de I'adaptabilité du parent aux princ ipes de la
technique LAEC

Les résultats qualitatifs présentés dans la matrioatrent pour les enfants une
évolution favorable de leur comportement a I'égdedla lecture et du rapport qu’ils
entretiennent avec celle-ci, ce qui concorde avedéveloppement de la littératie. En
effet, a lissue des trois mois de suivi, tous d&Eompagnants soulignent une envie
croissante de lire de la part de leur enfant, gtiidevenu demandeur et qui se dirige
spontanément vers ce type d’activité ; ce qui it'@as le cas au début de I'étude. Cette
remarque contraste avec les données relevéeslemigat, et qui montraient, une
réticence vis-a-vis de I'acte de lire, un manqueal&iance en ses capacités, ainsi qu'une
instrumentalisation de la lecture. L'accés au ser@nsi apporté a ces enfants un gain
d’intérét pour la lecture (Gombert, 1992). Cettentire était au départ rapidement
associée a la réussite scolaire et a ses exigebeespeut étre mis en lien avec I'’habitus
lectural défini par Ecalle & Magnan (2002). En &ffeous avons observé qu’un travail
avec le parent sur le choix du livre, les typededture et la diversification des pratiques
familiales au sujet du livre a modifié les connaisses de I'enfant sur la langue écrite,
tant au niveau fonctionnel que symbolique et a peume baisse de la directivité des
accompagnants dans l'interaction. Ces différentsiats nous permettent donc de valider
notre quatrieme hypothése.

La stimulation familiale de la lecture a permis développement de I'habitus
lectural primaire et a permis aux sujets d’envisadgelecture davantage comme une
activité naturelle. De plus, dans le cas dEmmal’Bnzo, la stimulation de I'habitus
lectural primaire a permis de développer I'hablactural secondaire, ce qui se manifeste
par une amélioration des performances scolairesisNwons ainsi pu voir les enfants
évoluer globalement, d’une part, parce qu’ils ex@ient verbalement leur désir de lire
des livres en entier par exemple, et d’autre jpant,leur comportement non-verbal et leur
attitude vis-a-vis des livres. Ainsi, Emma a chaes premiers livres en regardant les
Images, et sans lire le titre, et Enzo feuillel@iivre et choisissait celui qui avait le moins
de texte. Cet aspect s’est modifié pour tous léangs qui ont eu tendance, a la fin de
I'étude, a choisir les livres plutdt en fonction tie, du résumé de I'histoire et de son
contenu. La confrontation a I'écrit n’était doncspeu départ une évidence dans le choix
des ouvrages et s’est automatisée en cours de déweloppant le rapport a I'écrit. Ce
rapport s’est également modifié au fil des lectyresque les commentaires des enfants
pendant les premieres séances étaient davantage saxéles images, tandis gu'ils
associaient 'image et le récit en fin de suiviinkage était initialement percue comme le
seul élément sémantique permettant une représemtatmme I'’évoque Coquet (2004),
et les enfants ont pu mettre en place progressinennge triangulation entre le texte,
'image et le sens.

Cette évolution est I'aboutissement d’'un travail glasieurs semaines, impliquant la
dyade parent-enfant autour de l'objet livre et sela techniqgue LAEC. L'intérét
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d’instaurer ce programme d’accompagnement paremtalomplément de la rééducation
était de permettre une pratique quotidienne dedtute et d’instaurer un partenariat avec
la famille comme le préconise Dupré-Savoy (2004). difet, conformément a ce que
rapporte Girolametto (2000), le cadre écologiqupeamis des contacts prolongés et
privilégiés entre le parent et son enfant constitwen cadre propice a la communication.
Ces situations répétées et partagées ont favdisé part la lecture de livre mais
eégalement la discussion entre le parent et I'erdantours de ces lectures. Ceci coincide
avec les travaux de Grossman (1999), en contribaaaider au développement des
compétences langagieres de l'enfant, et il s'agihsdle cas de cette étude, des
compétences en langage écrit.
Nous observons cependant que chaque trajectoireoldi®n est différente d'un
accompagnant a l'autre.

Dans le cas de Léa, le parent s’est peu exprinséijatides difficultés de son enfant et
semblait avoir une idée imprécise de ce que polmaitapporter la technique. Quant au
parent d’Emma, celui-ci éprouvait au début des ialiffes a cerner les
dysfonctionnements chez son enfant, car la ré&ftexjque nous lui demandions le
renvoyait trop a son vécu et aux échecs qu'il gyaitlui-méme rencontrer étant jeune lors
de l'apprentissage de la lecture. Ces aspectsseessentis sur la mise en place concréte
du protocole par une implication tardive et une émibn difficile. Les premiers
ajustements que nous avons di mettre en placeuqriwg objectifs d’amener le parent a
assister aux séances, puis a y participer, et dangroisieme temps, a livrer ses
impressions sur les moments passés avec son eafiard,engager une discussion sur ce
théme. Dans ces deux situations, il a été néecesdaxpliquer clairement au parent les
difficultés de lecture de I'enfant, d’annoncer tdgectifs et de détailler les principes de la
technique, puis d’exposer explicitement le liencages troubles. Les premiers échanges
ont également porté sur I'intérét de donner a cerpide réle de partenaire privilégié de
son enfant. Ceci a eu un impact positif ; nous avam observer une modification de la
perception de la technique, qui s’est directemépércutée sur sa pratique. L'adhésion du
parent obtenue, les séances suivantes ont portéigaiement sur la technique en elle-
méme, sur son application et le ressenti du parenegard des interactions émergentes.
Les ajustements suggérés ont pu étre davantagesaxés précision d'utilisation de la
technique. Cette derniere a pu étre appliqguée caordfiment a la théorie en séances et au
quotidien, correspondant aux premieres évolutiasde comportement des enfants qui
ont pris plus d’assurance vis-a-vis de leurs cagacCependant, nous avons observé des
difficultés de la part du parent a nous livrer segressions, son ressenti, et par
conséquent a faire évoluer l'interaction pour ladre la plus juste possible. Nous avons
également percu une sorte de retrait dans l'interacle la part de 'accompagnant de
Léa, qui n'a pas été observée pour les parents i&nCe retrait s’est manifesté par une
régularité¢ dans I'application de la technique loesgles séances de suivi étaient
rapprochées et une distanciation voire un abandaretaines caractéristiques, telles que
les caches, lorsque les séances ont di étre espatz@én du protocole. Cependant, nous
notons qu’a la fin des trois mois, le parent aphis de facilité a verbaliser les liens qu'il
pouvait faire et les stratégies adaptatives qu'dttait implicitement en place. Nous
supposons donc que si le temps d’expérimentatiait &t plus long, le parent se serait
senti davantage en confiance pour partager sexidfis, et nous aurions pu voir émerger
de nouvelles interactions.

La trajectoire d’évolution dans le cas d’'Enzo esttta fait différente. Les attentes
du parent en début de suivi sont précises. Somenégette la lecture, il attend de ce
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protocole qu’Enzo puisse découvrir le plaisir de.lL’adhésion a été trés rapide avec une
grande implication. Le parent a tres rapidementlas d’aisance a comparer les épisodes
de lecture entre eux et mettre en avant ses imprsspour proposer des stratégies
d’adaptation. Notre réle a donc davantage été cgoutien, en apportant d’'une part des
précisions sur l'application de la technique etl@menant de maniere objective a
verbaliser ce qu’il ressentait implicitement. Ndasons également conforté dans l'idée
d’étre un bon accompagnant, ses doutes a ce dajdtfacilement exprimés. Le parent
s’est d’ailleurs bien investi dans les ajustemeetspratiquant des essais d’'une fois sur
l'autre, en nous faisant part de ses réflexionslaunodification des relations avec son
enfant. Il avait en effet un regard trés critique Binteraction et sur ses enjeux. Cet
investissement a eu des répercussions sur la peatig la technique qui a été tres
réguliere donnant lieu a de nombreuses réflexiondes différentes modalités telles que
le moment d’application des caches ou la gestiatdmsitions. Il a également eu des
conséquences sur la vision initiale de la technidire effet, 'accompagnant avait bien
assimilé I'objectif d'amener son enfant vers leigtade lire. Cependant, il a été surpris
de constater que cet objectif était dépassé, notarnnorsqu’il a remarqué des
répercussions positives sur le niveau de lectusped qu’il n'avait pas envisagé au
départ.

De maniére générale, nous pouvons en déduire gpprbpriation de la technique
par le parent est influencée par la maniére ddat dlomprend et par les caractéristiques
qui font appel a son propre vécu et a son resseéntieffet, la vision qu’il avait de la
lecture de son enfant, de ses difficultés et deadiiét de la technique a influencé dés le
départ son degré d’implication. L'objectif du thgeate a donc été de proposer des
ajustements tenant compte de cette singularité gréar un cadre sécurisant et permettre
au parent d’investir son rble d’accompagnant pEig. En ce sens, nous avons pu
constater de nombreuses similarités entre notrdeétti les constats établis dans le cas
d’approches fonctionnelles du langage oral.

Ainsi, dans les trois situations il a été nécessam préalable, d’'ajuster les attentes
parentales au niveau de leur enfant (Monfort & dmaP001) et de leur permettre de
prendre conscience de l'importance des étapesnmgthaires (Regarert & Thomas,
2008). L'adaptation des exigences parentales anéigpensable dans la mesure ou il
s’agit d'un des principes fondamentaux de la teqpimiLAEC qui est de lire sans relever
les erreurs de I'enfant. L’ajustement de l'interaictest donc passé par une réduction des
attitudes dirigistes, qui constitue 'un des dysfilonnements de l'interaction décrits par
Monfort (2001).

Cet ajustement s’est matérialisé par le choix oesd proposés, ces derniers étant,
au début de I'étude trop compliqués pour les esfarar il s’agissait des livres de I'école.
Progressivement, le choix a évolué vers des ousragaptés aux intéréts et niveau de
'enfant. La prise de conscience des étapes intdiaimés a donné lieu a plusieurs
adaptations de la part du parent. Il a progressivgracceptée que la lecture de son enfant
ne soit pas toujours fluente et qu'il puisse faikes erreurs. Il s’agissait donc de le
considérer comme un lecteur, sans exigences namsatiDans le cas d’Enzo,
'accompagnant a exprimé le fait qu'il lui sembladturel de se détacher de ces erreurs
tandis que, dans celui de Léa, le parent a davantagpalisé ses difficultés a ne pas se
concentrer sur lI'aspect non-fluent de la lecturesda enfant. Ces difficultés se sont
estompées par la suite et il a pu envisager lattgwn comme une relation horizontale en
se situant au méme niveau que I'enfant, comme dj@eoCoquet (2004) a propos de
l'utilisation du livre comme médiation de la retai Outre les adaptations
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comportementales, I'application de la techniquegale@ment nécessité des ajustements
posturaux. En effet, elle requiert une modulatian rgthme de lecture du parent en
fonction de celui de I'enfant, tout en apportantsontien visuel adapté. Cette composante
a été évoquée en comparant les épisodes de legitreeux, de maniére a relever des
signes dans le comportement de I'enfant attestanedhttitude étayante de la part de son
parent. Enfin, la lecture accompagnée nécessite adaptation langagiere de
I'accompagnant qui propose un modele de lecturptadzt qui ajoute des commentaires,
dans le but de favoriser la compréhension, en @qulit les étapes d’acceés au sens. Pour
ce faire, les parents ont verbalisé leurs impressites inférences, et ont également
reformulé le texte. La verbalisation et la reforatidn correspondent aux techniques
préconisées par Regaert et Thomas (2008) dansréggampnmes d’Accompagnement
parental. Le programme LAEC engage donc, de la gartparent des adaptations
comportementales, posturales et langagieres. Gestypes d’adaptation se retrouvent
dans les approches fonctionnelles telles que lgranome Hanen (Manolson, 2006).

Les nombreux échanges avec le thérapeute, ainsil@pieadaptations et la
modification du comportement des enfants ont faieéger chez les accompagnants des
guestionnements et des réflexions.

L’intervention et le suivi ont eu pour objectif daire évoluer la vision de
I'entrainement et de donner au parent des pisteéftxion pour améliorer la qualité de
I'interaction. Son implication progressive et légmtegies mises en place ont eu un effet
sur le comportement de I'enfant en conduisant amiele au plaisir de lire et en lui
permettant de prendre confiance en ses capacités.

Nous avons pu constater en effet que selon la disfité du parent a s’investir dans le
programme, I'approche de la technique variait, tans la réflexion sur I'ajustement de
I'interaction et la mise en place de stratégiesptaives, que dans l'application des
principes de cette derniére. Il est intéressanbskover que chaque vecu differe selon
plusieurs aspects. D’'une part, selon la maniéret dancompagnant s'approprie la
technique en contexte écologique et selon le dé'gitance thérapeutique, d’autre part.
De plus, une certaine rigueur est a respecter ltpdication de la lecture accompagnée
au quotidien, tout en s’adaptant a I'enfant et @axactéristiques environnementales.
Ainsi, la disponibilité du parent, ses capacitéaddptabilité, son niveau de conscience et
d’acceptation du suivi sont des éléments-clés @aessiteraient d’étre pris en compte
dans la mise en place du protocole. Il serait aim&ressant d’élaborer des outils de
mesure et de recueil d'informations permettant dilawn apercu précis du profil
d’accompagnant du parent. Des échelles d’évaluateta communication adaptées a la
problématique du langage écrit permettraient awapgeute de cibler les objectifs du
programme d’accompagnement et d’en mesurer I'impactl’évolution de la relation
dans la dyade. Ce programme ne peut donc étreqapplie maniére uniforme aupres de
tous les parents, et il semblerait judicieux quéhérapeute dispose d’outils d’évaluation
destinés a mesurer la pertinence du protocolergtitm des situations.

Un tel outil aurait été particulierement adaptésikncas du parent de Maxime qui
s’était dés le départ montré réticent quant aui spivallait étre mis en place. Il doutait de
I'intérét des interventions a domicile. Malgré umeatative, aprés quelques séances, ce
parent n’adhérait toujours pas au protocole d’ag@gnement, le considérant comme
« intrusif », et n'appliquait pas régulierementdature accompagnée avec son enfant, ou
alors la pratiquait sur des romans pour adultesisNmuvions également percevoir chez
ce parent une difficulté a entrer dans une relatin partage, d’échanges avec
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l'intervenante, et a verbaliser ses ressentis. g\pne rencontres, le suivi s’est interrompu
subitement a la demande du parent. Néanmoins, o@ede semblait manquer de
confiance en ses propres capacités d’étre un bmmgragnant pour son enfant, et n’était
donc pas prét a accepter notre accompagnement.|®aostexte du mémoire et des trois
mois d’expérimentation, le thérapeute n’a pas dispte temps suffisant pour conforter le
parent dans son rble d’accompagnant.

En revanche, lorsque l'alliance thérapeutique s¢ phes rapidement en place,
comme c’est le cas pour Enzo et Emma, les acconapégont pu conduire une réflexion
dépassant le cadre strict de la lecture et portitantage sur I'évolution du
comportement de leur enfant et de leur relatiorc aedernier. Le parent d’Enzo a ainsi
pu faire des liens avec des situations de la viidienne et s’interroger de maniére plus
large sur le domaine psychoaffectif, et sur la reatles rapports qu’il entretenait avec son
enfant. Les accompagnants d’Enzo et d’Emma ontlelms pu constater non seulement
des évolutions dans la lecture de leurs enfantss également une généralisation de ces
modifications dans leur comportement global.

Outre les réflexions sur la place du parent danz@eessus thérapeutique et I'enjeu
des interactions dans une telle technique, I'olz#ern de ces trois dyades pendant trois
mois nous a également permis d’affiner notre regard cette technique et de nous
interroger sur la maniére de la faire évoluer.

Il nous semble important qu’elle soit appliquéeseivant le protocole ; les résultats de
notre étude montrent une évolution favorable despétences des enfants lorsque c’est le
cas. Certaines remarques de la part des enfardsseparents ont soulevé plusieurs
interrogations.

Concernant la progression des étapes, deux desterdat exprimé une géne lors du
passage a I'écho doublé. En effet, cette étapealédplu, ils n’étaient pas a 'aise avec le
fait que l'accompagnant reprenne systématiquemengicils venaient de lire. Cette
impression n'a pas du tout été exprimée par Enzeeeanche. Nous nous interrogeons
donc sur l'origine de cette géne qui pourrait &te a la place de I'accompagnant dans
I'’écho doublé, qui serait ressentie par I'enfarminome un regard normatif sur sa lecture,
Oou qui pourrait étre inhérente a I'étape en ellerméll serait intéressant d’avoir une
réflexion plus approfondie a ce sujet car quellegsoit la raison, le dysfonctionnement
peut chez certains enfants, créer une ruptureldasiguration du cadre sécurisant, ce qui
va a I'encontre des principes de la technique. diiffement, le fait que les enfants se
sentent jugés dans leur lecture est contraire distanciation de I'echec qui est un des
principes de base de la techniqgue LAEC. Cependiamlysfonctionnement mentionné a
cette étape n'a pas entrave, dans les deux caspdmession et le passage a la lecture
alternée.

Enfin, la pratigue de la technique pendant troissmmus a également permis
d’engager une réflexion sur la place des actidgsémasquage. En effet, le démasquage
global a tout de suite été apprécié par I'enfantpermettant de constater qu’il pouvait
reconnaitre des mots rapidement sans les déctleffrenforcer sa procédure de lecture en
lisant sans échec, ce qui est d’autant plus valotridans le cas d’'une dyslexie de surface.
Cependant, le démasquage analytique a été plusildifi faire accepter aux enfants, qui
ont exprimé assez rapidement une certaine lassiieta peut éventuellement étre mis en
lien avec la nature de la dyslexie pour laquellgpdacédure phonologique était plus
efficace que la procédure d’adressage ou signedumi@ution de l'utilisation de la voie
d’assemblage au fil de I'apprentissage de la lectDiune maniére générale, les caches
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ont tres vite été percus par les enfants commeroune intervenant a chaque fin de
page et interrompant le fil de 'histoire. Les dé&apaages ont donc été une des sources
d’ajustement. Nous nous interrogeons sur I'éventtudiespacer leur utilisation au fur et
a mesure de la progression. En effet, dans lesiprenemps de l'application de la
technique, ils permettent un renforcement rapideledaque orthographique et des
aptitudes de conversion grapho-phonémique. Puisesure que I'enfant progresse, tant
dans la précision de sa lecture que dans sa vjteseeture accompagnée joue également
ce rble. Une fois que I'enfant commence a dévelogpe stock lexical, il perd I'intérét
pour de telles activités puisqu’elles lui paraisgep simples. Cependant, dans la mesure
ou leur role est essentiel, c’est également aunpae trouver, au sein des textes lus, les
mots utiles pour ces deux démasquages afin desegsauler dans la facilite.

V. Synthése et perspective

De nombreux travaux ont montré I'importance deatie@hs familiales autour de la
lecture, développant ainsi le rapport a I'écritest représentations de I'enfant a propos du
livre et de la lecture de maniere générale. L’égeagntre le parent et I'enfant au cours de
la lecture permet donc de développer les compésdangagieres de ce dernier.

Il semble donc important d’intégrer la famille dales processus thérapeutique et de
proposer une dimension écologique, dans une déméodationnelle de la réhabilitation
du langage écrit, en complément de l'approche fdem®©r, I'implication du parent
comme acteur du développement de la littératieaurst des relations nouvelles dans la
dyade autour de la lecture, ce qui fait émergecentain nombre d’interactions. Comme
dans toute interaction langagiere, il est nécesspour les deux interlocuteurs de
s'ajuster, et dans le cas d'un parent, de s’adapbterdifficultés de son enfant et au rejet
de la lecture fréquent dans la dyslexie (Gomb&®92). La gestion de ces interactions a
propos du langage écrit peut donner lieu a desodgibnnements au méme titre que
ceux fréequemment mentionnés dans la réhabilitadioriangage oral chez I'enfant. La
mise en place d’'un programme d’accompagnement faréans le langage écrit permet
alors d’aider le parent a gérer ces interactiortedtamener a créer un cadre étayant pour
son enfant dans le but de stimuler I'habitus ledtprimaire.

Les résultats obtenus dans cette étude sont emyEans et permettent d’envisager plus
précisément l'intérét de proposer un accompagnemargntal dans la dyslexie. La
technique LAEC permet ainsi d’envisager une compl@arité dans le traitement des
flux ascendant et descendant du traitement du tpngarit, et ce dans le cadre d’'une
stimulation familiale et écologique.

Une vision globale de I'ensemble des résultatsitiidé et quantitatifs pour chaque
enfant nous a permis d’établir des liens entreteslitions de pratique de la technique et
I’évolution des performances de chaque sujet.

Nous avons pu voir que, dans le cas d’Enzo, lanigcke LAEC avait été appliquée
conformément aux principes de base pendant touiei. De plus, le parent avait
rapidement fait preuve d’'un grand investissemernt'wwte bonne adaptabilité en menant
constamment une réflexion fine sur l'interaction sels ajustements. Cette relation a
permis a I'enfant d’améliorer son rapport a I'é@it créant un cadre sécurisant et en le
conduisant a 'autonomie par le passage des ttapegé que sont la lecture accompagnée,
puis I'écho doublé et enfin la lecture alternéectt€ évolution a eu des répercussions
directes sur ses performances aux tests que nawss gwoposes. Ainsi, la pratique
quotidienne de la lecture en contexte écologiqespcée a I'utilisation réguliere des
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démasquages ont permis a Enzo de mobiliser davargagvoie d’adressage, cette
derniere étant déficitaire en raison de sa pathe|ag d’augmenter sa vitesse en lecture.
De plus, l'apport fréquent des commentaires etrdwail explicite d’accés au sens,

conjointement a I'amélioration de I'efficience arciure, ont permis une progression de
ses scores aux épreuves de compréhension.

Cependant, dans les cas dEmma et de Léa, hous geononstater que le parent
avait plus de difficultés non pas a appliquer lehteque, mais a s’investir, a avoir
confiance enson réle d’accompagnant privilégié et a élaboree wéflexion pour
développer des stratégies adaptatives. La techné&jag donc au début davantage
appliguée de maniére stricte sans parvenir a agaidaspect interactionnel de la lecture
accompagnée. Nous avons pu voir, chez le parenmmmu& qu'adopter le rble
d’accompagnant aupres de son enfant en difficudiévait renvoyer a son propre vécu
concernant 'apprentissage du langage écrit.

Le thérapeute, par son regard objectif et sesmeflations, guidait les parents et
tentait de créer pour eux des conditions favorablda mise en place de la relation.
Cependant, la réflexion et la prise de confiandgeaient plus de temps pour permettre a
ces parents de s’ajuster au mieux a leur enfant. aSpect temporel suggere que
'accompagnant ne peut s’ajuster rapidement a dnflans toute condition. Ce constat
renvoie également aux contraintes temporelles erttés au mémoire de recherche en
orthophonie. En effet, pour les besoins du mémd&esuivi a da étre artificiellement
fractionné et limité ne laissant que peu de tempgesaparents pour s’ajuster. Ainsi, il
apparait nécessaire que le suivi puisse se réaliseme durée supérieure a celle de notre
expérimentation, qui a été de trois mois.

De plus, en fonction du degré d'intégration de é&khnhique par le parent,
notamment pour celui de Léa, nous avons pu obserneraisse dans la fréquence des
moments de lecture, dans la régularité de la pratites caches et un intérét moindre pour
'apport de commentaires. Ceci peut étre mis en dgec une progression des scores
moins importante en comparaison a celle d’Enzot éganreconnaissance et rappel de
mots qu’en compréhension écrite.

Ce suivi nous a permis de constater que deux asptaient nécessaires. D’'une part, une
application rigoureuse de la technique est forteénseiggérée, et d’autre part, ceci est
indissociable d’'un investissement du parent dam$etaction pendant les moments de
lecture et dans son role d’étayant lors de l'atdiviEn effet, toutes les modalités de cette
technique nécessitent une réflexion quant a letéréh pour les utiliser et proposer

continuellement des ajustements. Cet investissené@nend également de la teneur de
I'alliance thérapeutique.

Nous avons également pu en conclure que, selos &tantes et demandes initiales
a I'égard de ce protocole, tous les parents ne gamtréceptifs de la méme maniére a un
programme d’accompagnement parental dans le lan§agge ce qui est a prendre en
compte avant méme de leur proposer le protocoéxi €t d’ailleurs illustré par le cas du
parent de Maxime pour lequel la guidance a été pregue. Ce parent pensait ne pas
avoir les capacités pour étre un bon accompagnaaihg, il n'acceptait pas de devenir
acteur de la rééducation de son enfant.

S’agissant d’'une étude de cas, nos conclusion®meement que les sujets testés.
Cependant, I'évolution des performances observeéerse telle durée, courte et limitée a
trois mois, nous engage a penser qu'’il seraitéstant de poursuivre cette étude sur une
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durée plus longue et auprés d’'une population plysortante avec différents profils de

dyslexie. De plus, une comparaison de ['évolutioas dperformances d’enfants

dyslexiques suivis avec celles d’enfants normeelést sur une méme durée permettrait
de déterminer plus justement si I'évolution pourrétre directement corrélée a

l'intervention, et non a un effet de maturation unale des performances. Cette
comparaison permettrait également d’observer gipliaation d’'un entrainement a la

lecture, sous forme d’accompagnement familial, e chez les enfants dyslexiques
une évolution favorable au moins équivalente deadline maturation naturelle observée
chez les normo-lecteurs. Enfin, I'évolution du rappa I'écrit pourrait étre évaluée a

l'aide de questionnaires destinés aux parents l&néant abordant, par exemple, les
habitudes de lecture, la vision de I'écrit ...

Pour conclure, au vu de ces premiers résultats e dnodifications
comportementales observées chez les enfants, rensonms que l'utilisation d’'un tel
programme, de par I'approche écologique qu’il psEp@ourrait avoir une utilité dans la
prise en charge du langage écrit, et pourrait séaveomplémentaire du projet
thérapeutique établi pour des enfants dyslexigles.contribution des parents a la
dynamique de soin, largement reconnue dans la prissharge du langage oral semble
donc pouvoir jouer un rdéle important dans la reratioin des troubles du langage écrit.
En ce sens, avec l'utilisation de ce protocole,snavons pu observer qu’en intégrant des
stimulations quotidiennes et des interventions mtaies au projet initial, nous avions
élargi le cadre de soin a I'environnement de l'ebhfé&En complément des séances
hebdomadaires en cabinet d’orthophonie, les pati@mit ainsi pu bénéficier d’un transfert
de l'intervention dans leur environnement quotidieontribuant a une généralisation des
acquisitions. Une sollicitation quotidienne des amésmes de lecture a contribué a
renforcer de maniere implicite, ludique, et écolpg, le travail réalisé en séances
hebdomadaires.

D'un point de vue plus personnel, il a été intémesspour nous d’observer
directement I'évolution de la réflexion des pareatségard de cette technique et d’en
constater les effets sur le comportement de lenfiemés. Dans ce protocole, notre réle en
tant qu’étudiantes en orthophonie n’était pas aereenotre regard sur I'aspect formel du
traitement de I'écrit mais bien sur son approchecfionnelle. L'objet de notre
intervention a davantage concerné la dynamiquetedaction dans la dyade et
I'utilisation de la lecture que la qualité de I'bsation. Nous avons d( mettre en pratique
les qualités d’écoute active, d’empathie et dermeiation, tout en gardant une vision
globale et un recul objectif sur I'application @getechnique ; le but étant de conduire la
dyade vers une interaction la plus juste possibleous a fallu en effet établir des liens
constants entre les notions liées a I'accompagnermarental et nos connaissances
théoriques et cliniques sur la pathologie du laegagrit et sa prise en charge. En
parallele de la construction de notre réflexioni, mfa cessé d’évoluer tout au long de
I'étude, nous devions afficher une attitude prafesselle face aux parents, témoignant
d’'une certaine confiance et maitrise de cette tegciende notre part. Ce protocole nous a
permis de mettre en pratique I'accompagnement farefans différentes situations
cliniques et nous a convaincues de son utilité ¢assin. De plus, ce travail de recherche
nous a amenées a élaborer de nombreuses réflesuoitigvolution des prises en charge
orthophoniques, et nous a confortées dans l'idéengguestionnement perpétuel sur la
pratique est nécessaire pour faire progressereldsigues, et ainsi correspondre au
mieux aux besoins des patients.
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CONCLUSION

Notre travail visait a étudier I'application d’'unrgtocole d’accompagnement
parental, a l'aide de la technique déecture Accompagnée et Commenté@ AEC)
auprés de parents d’enfants dyslexiques. Nous geomscela suivi quatre patients lors
de séances a domicile et en cabinet libéral surdumée de trois mois. Lors de nos
interventions, nous avons observé I'applicationlaléechnique par le parent, ainsi que
I’évolution de I'interaction dans la dyade.

De plus, en référence aux principes d’accompagnermparental, nous avons pu
instaurer des moments d’échange et de partagelesquarents, et ainsi instaurer une
relation thérapeutique.

L’application de la technique LAEC en tant qu’eimiement écologique de la
lecture a pour objectif principal une amélioratam|’efficience en lecture.

En effet, d'une part, par linstallation d'un étgga juste et efficace de
I'accompagnant et d’un environnement sécurisaattd de lire est rendu plus accessible
et agréable pour I'enfant. Ce dernier, gagnantasii@nce, devient alors plus disponible
pour se confronter a I'apprentissage formel du dgegécrit. D’autre part, des stratégies
d’analyse de la langue, telles que les démasquagede et analytique et I'apport de
commentaires, éventuellement secondés par dautsegcices existants pour la
rééducation du langage écrit, viennent se grefter & terrain favorable, en vue
d’améliorer les procédures de traitement du langagé

Lors du suivi, les parents ont pu exprimer lewssentis et réflexions quant aux
interactions avec leur enfant lors des momentedeile, et verbaliser ainsi les stratégies
adaptatives gu’ils mettaient en place. Ayant une densemble de la technique et de ses
différentes étapes, notre réle a également étéatiamle parent a gérer les moments de
transition dont le but est de conduire progressemnson enfant vers le plaisir de lire et
I'autonomie.

Les analyses quantitative et qualitative des tétsute notre étude nous ont permis
de valider nos troisieme et quatriéme hypothésesawir un gain d’efficience en
compréhension et d’intérét pour la lecture, et dmigre plus partielle notre premiéere
hypothése, qui concernait I'amélioration des proicés de traitement du mot écrit. En
revanche, concernant I'évaluation des capacitdaregage oral, les tests utilisés ne nous
ont pas permis d’affirmer que les progrés obseétaient imputables a notre intervention
et donc de valider notre deuxieme hypothese.

Effectivement, suite a une analyse de la variati@s effets de lexicalité, de
régularité et de fréquence, nous avons pu obsehexr nos sujets des changements dans
leurs performances de lecture notamment en favéuwmedamélioration de la voie
d’adressage, et une progression moins nette deit d/assemblage. L’efficience en
compréhension a également progressé, concordamt’ameles objectifs principaux de la
technique LAEC a savoir de développer l'acces ams.séa quatrieme hypothese
concernait I'évolution du comportement par rappartla lecture. Les sujets ont
globalement évolué vers une appétence a la ledtunerapport a I'écrit étant initialement
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source de rejet. Cette évolution est la conséquetioee part d’'un gain d’efficience en
lecture, et d’autre part, de I'adaptabilité desepés aux principes de la technique, qui ont
Su créer un cadre sécurisant et étayant pour peengeteur enfant de prendre confiance
en ses capacités de lecture.

D’une maniére plus générale, la mise en place dgramme d’accompagnement parental
a soulevé chez l'accompagnant, et l'entourage fahmildes réflexions sur le
comportement de son enfant en dehors des actidieésecture, et lui a permis de
généraliser ces ajustements au quotidien. Ceaiaskiit ainsi par un gain d’assurance
globale pour ces enfants.

Nos résultats viennent donc appuyer les recherabkelles en accompagnement
parental, notamment sur I'importance d’inclure pegents dans le projet thérapeutique,
en tant que partenaires privilégiés de leur enfantje placer ce dernier au cceur du
protocole en milieu écologique. lls concordent égant avec les études qui donnent au
livre une place de support privilégié de la comroation et des interactions. Ces travaux
abordent cette notion chez I'enfant trés jeuneé@ekbppement de langage, et notre étude
de cas nous permet d’envisager que le livre pduégalement tenir cette place chez le
sujet lecteur.

Cette étude a donc pour but de contribuer au dppeiment de la recherche en
terme d’accompagnement parental dans la rééduad®iroubles du langage écrit.

Par ailleurs, ce mémoire nous a permis d’affir@renregard sur les problématiques
liées a la dyslexie et d’envisager la pathologiesdaon ensemble en étant également
confrontées a ses conséguences sur la vie quatalides patients. Nous avons pu
également aborder précisément les théories expbsatle la dyslexie et développer ainsi
un regard critique sur les différentes techniques réhabilitation utilisées dans ce
domaine.

Les séances de suivi avec les patients nous quirtgpune expérience dans
'accompagnement parental, par une application li€&gude ces objectifs et de ces
principes, et nous ont permis de développer nottaptabilité dans les différentes
situations rencontrées. En nous placant en tamtguwenantes dans le suivi, nous avons
également dO adopter une attitude professionnefiea des parents.
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RESUME

L’acte de lire est une activité cognitive compledant le but est 'accés au sens de
I'information écrite. La lecture est définie comriafluence mutuelle s’exercant entre la
reconnaissance de mots écrits et la compréherBamlis que la reconnaissance nécessite un
traitement ascendant de I'information écrite, lanpoehension résulte davantage d’'un flux
descendant d’informations, engageant des connaissanétalinguistiques et de langage oral.
Le modele a double voie, défini par Coltheart ()978et en évidence les procédures
d’adressage et d’assemblage respectivement défsitdans la dyslexie de surface et dans la
dyslexie phonologique. Le faible niveau de décodegeactéristigue de cette pathologie,
entraine des difficultés d’accés a la compréhensionlecture, majorée parfois par des
séquelles d'un trouble du langage oral, notammantacabulaire pauvre. Actuellement, la
réhabilitation des troubles du langage écrit sthitadavantage a entrainer l'identification de
mots écrits, donc des informations ascendantedetlanique de Lecture Accompagnée et
Commentée (LAEC), initiée par le Dr Le Huche (199fjopose, dans le cadre d'un
programme d’accompagnement parental, une lectunpiote entre I'enfant et son parent,
associée a des activités de démasquages. L’accoamagstaure un cadre sécurisant lors de
la lecture accompagnée et, a laide de commenjaif@gorise l'accés au sens et
I'enrichissement du vocabulaire. Ainsi, nous avatsdié I'impact de l'utilisation de ce
programme sur les performances de sujets dyslexidt@ur ce faire, nous avons suivi quatre
dyades parent-enfant, durant trois mois en sitnaawlogique, et avons évalué I'évolution du
traitement des mots isolés ainsi que celle de hapcéhension, du lexique et de la littératie.
Les résultats ont montré une évolution globale dmmortement des enfants vers une
appétence a la lecture, ainsi qu'une augmentateofiedficience en compréhension écrite,
associée a une amélioration du traitement des isaltss. Cette étude ouvre des perspectives
qguant a I'intérét d’'un accompagnement parental ¢eanshabilitation du langage écrit.
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