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        GROUPE de TRAVAIL 
 

Thème retenu cette année:  
la dyslexie 

Deux réunions ont eu lieu au Lycée 
Ernest Pérochon à Parthenay. 
Le groupe s’est élargi grâce à  la 
participation de nouveaux adhérents, de 
rééducateurs. Nous envisageons 
é g a l e m e n t  l a  p a r t i c i p a t i o n  
d’orthophonistes, et  celle de médecins 
scolaires. Cela devrait se faire dès la 
prochaine réunion. 

Notre activité, pour le moment, a surtout consisté en une recherche d’information. Nous 
avons visionné deux cassettes. La première présentait un extrait de l’émission  
d’envoyé spécial consacrée à la dyslexie ; la seconde éditée par le CDDP de Reims, 
intitulée “Accompagner la Dyslexie” situe cette affection comme relevant du domaine 
médical. La place qui est réservée à l’école est plutôt celle d’un accompagnement de 
façon à ce que l’enfant puisse y trouver des compensations. 
         A l’issue du visionnement de ces deux cassettes, nous n’avons retenu aucune 
proposition, aucune solution, aucune réponse aux questions que nous nous posons. 
Mais, peut-il en être autrement? 
        La prochaine réunion est prévue au Lycée Ernest Pérochon à 
Parthenay le 9 mai 2000 à 17 h 30. 
Elle sera ouverte aux médecins scolaires et aux orthophonistes. 

Mercredi 10  mai  2000 13 heures 30.  IUFM NIORT  :  M. FAYOL 
——————————————– 

Mercredi 24 mai 2000 de 9 à 16 heures.  Lycée Ernest PEROCHON   PARTHENAY : 
Sensibilisation à l’entretien d’Explicitation :  M. LAMY 
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Compte-rendu de la conférence donnée par A.KHOMSI le 22/03/2000 à L'IUFM 
de POITOU-CHARENTES, site des Deux-Sèvres, dans le cadre des 
"CONFERENCES DE L'AIS."  
  
 
 
LES DYSFONCTIONNEMENTS DEVELOPPEMENTAUX  
ou TROUBLES DES APPRENTISSAGES 
 
 
En introduction, 
Monsieur A. Khomsi précise que cette désignation, "dysfonctionnements développementaux," a ten-
dance à s'imposer progressivement bien qu'en français on dise aussi  "troubles des apprentissages. Les 
Anglo-Saxons utilisent l'expression "learning deshability." 
On a découvert récemment qu'il existait "des troubles des apprentissages." Cette découverte récente est 
due probablement à des phénomènes socio-politiques qui seraient à la fois l'allongement de la scolarité 
obligatoire et le chômage. En effet, les élèves que l'on classe aujourd'hui dans "les dysfonctionnements 
développementaux " étaient autrefois ceux qui ne faisaient pas d'études. Ces élèves allaient en classe de 
fin d'études mais ne réussissaient jamais le certificat de fin d'études primaires. Néanmoins, ils étaient 
socialisés et intégrés. La situation actuelle est différente. La réussite scolaire est devenue obligatoire. 
Pourtant il existe des élèves qui n'y arrivent pas.      
 
 
 
CADRE THÉORIQUE  
Pour parler de ces élèves qui n'y arrivent pas, il est nécessaire de se référer à un cadre théorique. Pour 
situer ce cadre, nous dirons d'abord que nous sommes dans un système où le développement et en parti-
culier le développement dit intellectuel (le langage en fait en partie) est vu à travers, quasi obligatoire-
ment, le prisme piagétien. En effet, nous pensons, qu'on le veuille ou pas, en terme de stades ou étapes, 
en terme de développement continu (le développement est toujours pensé comme de l'amélioration où 
les régressions ne doivent pas exister). Nous avons un certain nombre d'idées qui ne s'ajustent pas bien 
avec la réalité. Chez Piaget, d'ailleurs, on ne s'est jamais intéressé au langage car le langage ne rentrait 
pas dans le cadre.  
Les recherches évoluent et il semble intéressant de se référer à des cadres théoriques plus ouverts. 
 Nous nous appuierons sur le cadre théorique du psychologue allemand BALTES. Ce chercheur tra-
vaille dans le cadre théorique "life span"- 1999 - qui est un modèle développemental qui signifie qu'on 
s'intéresse au développement la vie durant c'est-à-dire que le développement n'est pas vu nécessaire-
ment avec une directionnalité. Si on intègre la notion de "la vie durant", on n'est plus dans le dévelop-
pement au sens classique, on est dans une analyse du changement. 
BALTES propose d'analyser le développement en essayant de définir les finalités, et à travers les fina-
lités, les processus. Il identifie trois finalités et quatre processus. 
 
Définition des finalités et des processus ou quels processus pour quelles finalités? : 
  
1 - La croissance 
Le processus utilisé dans le cadre de cette finalité est la sélection des conduites adaptées. Pour assu-
rer la croissance, il faut sélectionner les bonnes conduites. On ne précise pas ici s'il s'agit de sélection-
ner seul ou avec l'aide de l'environnement. Si on veut par exemple apprendre à marcher, il faut sélec-
tionner les conduites adaptées et arrêter de marcher à quatre pattes.  
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2 - La maintenance 
Une fois que l'on a sélectionné les bonnes conduites correspondant à la croissance, il faut en assurer la 
maintenance. Pour en assurer la maintenance, deux grands types de processus sont nécessaires: 
Ø optimiser les conduites positives  
Ø inhiber les conduites négatives. 
Notre culture est plutôt du côté de l'optimisation. Et même si l'on voit des conduites inadaptées, on 
pense alors  plutôt à comment installer des conduites positives qu'à comment empêcher ces conduites 
inadaptées de fonctionner. Or, dans les apprentissages on repère souvent des problèmes liés à la néces-
saire inhibition de conduites inadaptées.  
A.Khomsi illustre ce propos à l'aide de cet exemple. 
L'entrée au CP, c'est l'entrée dans l'écrit. L'entrée dans l'écrit s'appuie, de fait, sur un postulat implicite 
qui est que les enfants n'auraient pas de catégories d'analyse du langage. On va donc leur apprendre des 
catégories (le nom, la syllabe…)afin de leur permettre de segmenter le continuum sonore. Or, les en-
fants ont des catégories linguistiques qui ne sont pas exactement les mêmes que les nôtres. Leurs caté-
gories linguistiques sont fondées sur le traitement de la prosodie. Ils savent, par exemple, que dans la 
phrase,    Pierre a mangé une pomme.   prosodiquement nous avons une montée sur "Pierre" que  nous 
interprétons comme étant le thème et une descente mélodique sur "a mangé une pomme" que nous in-
terprétons comme étant le propos. Ces deux catégories existent mais elles sont fondées non pas sur une 
analyse segmentale mais sur un traitement de la prosodie de l'énoncé. Il peut en être de même pour la 
prosodie du mot. Ce qui veut dire que passant d'une situation de langage oral quasi exclusive, quelque 
que soit le niveau de langage oral, à une situation où il faut apprendre des unités nouvelles, les enfants 
doivent d'abord se "défairent"  de leurs unités anciennes pour essayer de rentrer dans ces unités nouvel-
les. 
Une des hypothèses de travail, actuellement, serait que certains enfants auraient du mal à perdre les 
unités à partir desquelles ils fonctionnent pour en acquérir de nouvelles. 
 
3 - La régulation de la perte 
Quand on vieillit, on perd des moyens, mémoire, agilité… et parmi les finalités que chaque individu se 
fixe nécessairement, il y a la régulation de la perte. Pour les personnes âgées, ce sera par  exemple, le 
nœud au mouchoir pour se rappeler ou bien mettre systématiquement les clés au même endroit pour ne 
jamais les perdre et ne jamais les oublier. 
La question que nous sommes amenés à nous poser à la suite de ce schéma proposé par BALTES est 
celle-ci : mais que se passe-t-il en cas de non-acquisition? En cas de non-acquisition, nous ne pouvons 
pas parler en effet de régulation de la perte. S'il y a non-acquisition, il n'y a pas perte bien entendu, 
mais le même type de souffrance, le même type de difficulté apparaît. Et nécessairement, tout comme 
chez les personnes âgées se met alors en place un processus de compensation pour réguler la perte. 
Nous pouvons faire l'hypothèse que chez les enfants qui souffrent de troubles développementaux se 
met en place un processus de compensation pour réguler la non-acquisition.  
 
 
 
 
Comment examiner ce qui se passe dans les dysfonctionnements développemen-
taux? 
Nous allons maintenant poser une seconde question concernant ce type d'enfants et ce type de troubles 
qui est: "Par quel biais peut-on examiner ce problème?" S'agissant du langage, les descriptions scienti-
fiques sont focalisées essentiellement sur la production linguistique et non sur la réception linguistique. 
Quand nous disons d'un enfant qu'il a des troubles du langage, nous disons qu'il produit mal. Nous dé-
crivons cela ainsi, probablement, parce qu'il est en effet infiniment plus facile de recueillir de la pro-
duction que de recueillir de la compréhension. Si l'on veut stocker les productions linguistiques d'un 
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enfant qui a des troubles du langage, il suffit de brancher un magnétophone et l'on peut réécouter ce 
qu'il a produit autant de fois que l'on veut, alors que la compréhension ne peut pas se traiter ainsi. La 
compréhension se fait toujours en contexte qui l'accompagne et on ne sait jamais clairement si l'on 
comprend du fait du traitement de l'information linguistique ou si l'on comprend du fait du traitement 
du contexte ou d'un panachage utilisé entre ces traitements dont on ignore la composition. La compré-
hension est donc nettement moins accessible que la production. Les parents des enfants qui ont des 
troubles de langage oral disent tous que leur enfant parle mal mais qu'il comprend tout. Pourtant la 
compréhension précède la production. Il paraît donc évident que si la compréhension fonctionne alors 
la production devrait fonctionner . La production se fonde sur la compréhension. Il semble alors inté-
ressant de trouver des modèles qui décrivent le développement de la compréhension. Nous nous ap-
puierons sur le modèle du développement de la compréhension de GOLINKOFF & HIRSH-
PASEK - 1995.    
 
Phases principales: 
 
Phase 1.  Entre  4  et 9/10 mois  
A cet âge, les enfants ne parlent pas encore mais ils communiquent par des mimiques, des gestes, des 
pleurs… Ils ne produisent rien. Par contre, si on écoute les parents, on sait que le bébé comprend, bien 
qu'on ne sache pas vraiment ce qu'il comprend. Que comprennent donc les bébés et surtout comment 
comprennent-ils?       
 L'hypothèse de  GOLINKOFF & HIRSH-PASEK est que les enfants comprennent en extrayant des 
paquets acoustiques (acoustic packaging) c'est-à-dire des suites sonores qu'il faut considérer comme 
totalement figées. Ce ne sont donc pas des unités du type de celles que nous utilisons pour décrire 
l'écrit. Il peut y avoir une syllabe, deux, trois syllabes, c'est une séquence acoustique. Cependant le pa-
quet acoustique ne veut pas dire seulement une suite de phonèmes, une suite de syllabes mais il intègre 
aussi la prosodie. Les enfants extraient des paquets acoustiques qui sont reliés à des évènements et non 
à des objets (extraction de prototypes d'évènements). Par exemple, un enfant qui entend sonner à la 
porte et qui dit: "papa" ne voit pas son papa mais il sait que l'événement, sonnette, peut être interprété 
sous la forme: "Papa est là."    
Cette phase de durée assez importante est considérée par GOLINKOFF & HIRSH-PASEK comme 
une phase d'internalisation. Les enfants internalisent  le stock des paquets acoustiques qui accompa-
gnent des évènements. Il serait même probable que ce sont  les paquets acoustiques qui permettent 
d'extraire les évènements. A cet âge-là, en six mois de vie, on peut extraire une quinzaine de paquets 
acoustiques liés à une quinzaine d'évènements de la vie quotidienne (biberon, toilette…). Le répertoire 
est réduit mais surtout ce répertoire ne permet pas de communiquer. Il fonctionne en réception mais 
n'est pas utilisable en production. Il faut donc que se produise à un moment un changement. Ce chan-
gement correspond à la seconde phase. 
 
 
 
Phase 2 : Internalisation et interprétation  
9/10 mois à 2 ans 
Dans cette phase, les enfants ne se contentent pas de comprendre, ils essaient de produire. Pour pro-
duire, ils doivent analyser le continuum sonore qu'ils reçoivent c'est-à-dire qu'ils doivent le segmenter 
et extraire des unités qu'ils vont tenter de produire. Ils s'appuient alors sur la redondance linguistique. 
Dans le langage oral, une partie de l'information segmentale est véhiculée par la prosodie. Dans une 
langue comme le Français, la prosodie montante signifie thème, agent de l'action, c'est le sujet. La pro-
sodie descendante signifie groupe verbal. En Français encore, l'interrogation peut fonctionner avec la 
seule prosodie ou en ajoutant "est-ce que". Il est donc facile de mettre en relation "est-ce que" et la pro-
sodie interrogative. On arrive à extraire des unités syntaxiques en utilisant la redondance mais aussi des 
régularités. 
A.Khomsi illustre son propos en relatant cette expérience qui consiste à utiliser la préférence du regard 
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et qui concerne des enfants de 9/10 mois. 
Qu'est-ce que ces bébés regardent de façon préférentielle sur deux images? 
- une image où l'on voit un personnage, un humain animé 
- une autre image où est dessiné un objet donc non animé comme variable linguistique. 
On utilise une syllabe, un pseudo-mot "zafre". 
Quand on dit aux bébés "Où est le zafre?", ils regardent préférentiellement l'objet tandis que lorsqu'on leur 
dit "Où est zafre", ils regardent le personnage. 
Nous pouvons donc déduire de cette expérience qu'autour de 10 mois, en réception, les enfants ont construit 
l'opposition nom propre /nom commun. Le nom propre n'a pas d'article alors que le nom commun comporte 
un article. Les enfants ont procédé à une analyse linguistique réelle. C'est à partir de ce moment-là que 
l'analyse va devenir productive parce qu'elle est statistiquement systématisée.  
En Français, il existe à peine 5 % de noms qui commencent par une voyelle et à peu près  
95 %  de noms qui commencent par une consonne. Cela signifie qu'en terme de fréquence de réception, les 
enfants entendent l'article suivi d'une consonne (le chat, le chien, la voiture…). C'est pour cela que tout na-
turellement, ils vont construire " le navion" sur la base de régularités statistiques. 
Dans cette deuxième phase, les enfants peuvent donc s'appuyer sur de la redondance, sur de la segmenta-
tion et sur des régularités statistiques pour identifier des unités tout en utilisant le contexte. Cette phase 
va permettre aux enfants d'accéder à un nombre important de variables linguistiques utilisées dans le lan-
gage. 
 La question que A. Khomsi laisse alors en suspens à ce moment-là de son exposé est " Est-ce que tous les 
enfants accèdent à cette phase?"         
 
 Phase 3 : Interprétation 
 2 ans à 3,5 / 4 ans 
Cette phase se caractérise par le fait que les enfants se mettent à traiter des unités pour lesquelles la redon-
dance n'existe pas. Les enfants continuent cependant dans cette phase à utiliser la redondance, le contexte 
pour interpréter et les paquets acoustiques des deux phases précédentes. Dans la phase 3, ils stockent de 
nouvelles séquences et parallèlement ils commencent à analyser. 
A.Khomsi illustre son propos à l'aide de l'exemple de la variable comme l'anaphore, les pronoms complé-
ments. La phrase   "Il le mange".   ne permet pas de s'appuyer sur la redondance pour identifier la fonction 
de "le". Les processus de la phase précédente qui étaient redondance et régularités statistiques ne sont plus 
utiles. On doit utiliser d'autres moyens que GOMBERT appelleraient probablement des moyens épilinguis-
tiques. Ces moyens d'identifier des unités qu'on utilise alors ne se fondent plus sur l'internalisation mais ils 
se fondent sur l'interprétation. Il s'agit ici d'un début d'analyse morphosyntaxique  qui se fait en l'absence 
de redondance.     
Du point de vue des processus de compréhension, les enfants vers 3, 5 - 4 ans disposent de tous les outils 
pour développer leur fonctionnement. Certains enfants n’arrivent pas à passer ces étapes. 
Voici la présentation de deux causes possibles : 
 
I - L’une de ces causes concerne le langage écrit, il s’agit du lien entre graphisme et lecture de mots. 
 
On entend souvent dire que des enfants qui ont des troubles de la lecture sont à la fois malhabiles, “sales” 
dans leur travail écrit ou dysgraphiques. 
 
Quelles relations pourrait-il y avoir entre dyslexie et dysgraphie ? 
 
Pour le savoir, les épreuves de graphisme et de lecture utilisées sont celles de lecture de mots et de copie de 
figures géométriques de l’ECSII. 
 
Remarque à propos de la copie de figures géométriques. Ce genre d’épreuve mesure en général deux 
composantes : 
- l’une graphique 
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- l’autre du type résolution de problèmes (pour estimer les angles, les proportions...) 
 
L’ épreuve de l’ECSII supprime cette dernière composante en proposant à l’enfant des points à chaque 
angle des figures à reproduire. 
Elle mesure deux des variables importantes du graphisme : 
- la directionnalité (coordination oculo-manuelle) 
- le freinage (temps de réaction). 
La troisième variable du graphisme non mesurée dans cette épreuve est la pression. 
 
On a fait passer ces deux épreuves à environ 100 CE1, et calculé la corrélation entre leurs résultats. 
Elle est significative, il existe donc un lien entre lecture et graphisme, mais modérée c’est-à-dire que ce 
lien n’est pas fort ou ne concerne pas tous les enfants. 
 
Pour éclaircir ce lien,  on a fait une comparaison croisée des résultats à ces épreuves des “mauvais” 
lecteurs et des “bons” lecteurs. 
Si on compare leurs notes en graphisme, les différences ne sont pas significatives. 
Donc le graphisme n’explique pas toute la lecture. 
 
Par contre, si l’on compare les notes en lecture de mots des “mauvais” grapheurs et des “bons” 
grapheurs les différences sont significatives. 
Donc il y a un lien entre dysgraphie et difficulté en lecture dans ce sens là. 
A. KHOMSI propose de l’appeler une contrainte, c’est-à-dire quelque-chose qui rend l’apprentissage 
difficile mais qui n’est pas un pré-requis, c’est simplement une charge à traiter. 
 
Quels sont ces liens potentiels entre graphisme et lecture ? 
 
Voici trois hypothèses explicatives qui dans une analyse clinique valent pour des enfants différents : 
 
1) La charge cognitive 
 
Dans le système scolaire français, l’enfant apprend à lire et à écrire en même temps. 
Quand il écrit, il se pose des questions d’orthographe. Ainsi, il affine sa représentation des mots.  
 
Quand il y a difficulté en graphisme, au moment où il écrit, l’activité de l’enfant est centrée sur 
l’utilisation de l’instrument d’écriture de façon dominante et moins sur le calcul orthographique ou le 
questionnement orthographique. 
On peut donc supposer que lorsqu’il écrit des mots, il apprend moins d’orthographe que le non 
dysgraphique et que donc les représentations orthographiques seront moins disponibles ensuite. 
 
Ceci est l’hypothèse-contrainte, parallèlement, des travaux d’ergonomie cognitive sur des dactylos 
montrent par exemple, qu’elles savent qu’elles commettent une faute de frappe avant que celle-ci 
n’apparaisse sur l’écran ou sur le papier parce qu’elles ont une mémoire manuelle. 
On peut supposer que les enfants scripteurs se construisent une représentation motrice ou 
somesthésique des mots. 
 
On sait depuis PIAGET que les représentations pluri-modales sont plus riches et plus facilement 
accessibles que les représentations mono-modales. 
Ainsi quand on interroge des étudiants sur leur démarche lorsqu’ils hésitent entre plusieurs 
orthographes d’un mot et qu’ils n’ont pas de dictionnaire, tous disent écrire les deux versions possibles, 
ensuite les réponses divergent. Certains choisissent le mot où “le stylo écrit tout seul”, d’autres le mot 
le plus “joli” visuellement. 
Il y aurait donc plusieurs modes de représentation du mot. 
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On pourrait à partir de là poser la question de l’intérêt pédagogique de l’activité de copie de mots. 
N’est-ce pas pourtant un moyen de se construire une mémoire motrice et une mémoire somesthésique 
des mots ? 
 
Donc la première hypothèse explicative du lien entre graphisme et lecture est dans cet aspect charge 
cognitive. 
 
2) Une autre explication possible est le lien entre oculo-motricité et motricité globale. 
 
Pourquoi la motricité manuelle serait-elle isolée du reste de la motricité ? 
 
On peut imaginer que des difficultés motrices globales chez un enfant pourrait se manifester 
principalement à titre de symptôme du côté du graphisme. 
Il pourrait y avoir une relation entre motricité manuelle et d’autres aspects de la motricité générale. 
 
L’étude de cas cliniques montre qu’il existe une relation significative mais modérée par exemple entre 
praxie buccale (souffler, imiter des mouvements de lèvres, etc.) qui est une des caractéristiques d’un 
retard de parole, et motricité manuelle. 
Alors est-ce que la motricité de type dysgraphique ne serait pas un symptôme de petites 
difficultés phonologiques ? 
 
Dans ce cas, le lien avec la lecture est visible. Un enfant qui a des problèmes du type retard de parole, 
est nécessairement un enfant qui va avoir des problèmes d’identification d’unités phonologiques parce 
qu’il se les représentera nécessairement mal. 
 
Donc la deuxième hypothèse explicative tient à un lien entre oculo-motricité et motricité plus globale. 
 
3) Troisième hypothèse, l’incapacité à automatiser. 
 
Lire c’est d’abord apprendre à reconnaître graphèmes, phonèmes, etc., mais on ne devient lecteur que 
si on automatise l’identification du mot. 
Nicholson et Fosset ont montré une incapacité à automatiser chez certains dyslexiques. 
On peut leur apprendre des règles de conversion mais ils ne peuvent automatiser l’identification du 
mot. 
 
Voici leur expérience : 
 
Un groupe de dyslexiques et un groupe témoin. 
Ils demandent aux personnes de marcher sur une poutre. 
Les performances des deux groupes sont similaires. 
 
Mais quand ils ajoutent à la marche sur la poutre une tâche secondaire (décompter), il y a une grande 
différence entre les performances des deux groupes. 
Chez une partie des dyslexiques la marche est normale mais toujours contrôlée, cela a un coût énorme. 
De même, certains dyslexiques seraient incapables d’automatiser toutes sortes d’activités de motricité 
fine. 
 
On voit qu’il y a un ensemble convergent d’éléments qui expliquent comment peut se faire ce lien 
indirect entre graphisme et lecture de mots. 
 
En conséquence, au regard de la première hypothèse “charge cognitive”, si l’on traite prioritairement 
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les troubles du graphisme chez des enfants qui ont à la fois des troubles de la lecture et de graphisme, 
on soulage le côté gestion de la motricité pour rendre l’attention disponible au traitement de 
l’orthographe. 
En ce qui concerne les deuxième et troisième hypothèses, la prise en charge de ces enfants est plus 
complexe. Mais on pourrait s’intéresser de façon plus précise au graphisme en prévention en 
maternelle. 
 
II - Le langage oral. 
 
Le modèle de GOLINHOFF et HIRSH-PASEK n’était pas connu au début des recherches mais cadre 
tout-à-fait avec l’étude faite auprès d’enfants ayant des difficultés linguistiques orales ou écrites. 
Certains de ces enfants traitent les mots comme si c’était des blocs figés. Les dyslexiques 
dysorthographiques font parfois des transcriptions phonétiques qui fonctionnent comme des rébus. Ces 
enfants récupèrent en mémoire des séquences phoniques et transcrivent de l’oral non 
phonologiquement mais sous forme de blocs. Ex. “Jean est mare.” 
 
D’où l’intérêt de comprendre de quelle manière les enfants traitent les mots avant l’entrée dans 
l’écrit ? 
 
Selon à peu près la même procédure que pour le traitement des mots écrits, on montre des images aux 
enfants et on leur propose des mots oraux déformés (cf. ECS II). 
En GS, les enfants ont des problèmes pour juger de la phonologie de la morphologie des mots. 
 
Ex. On montre l’image d’une automobile et on propose “une aupomobile”. Les enfants ne sont pas 
d’accord, ils ne reconnaissent pas le mot et propose de dire “une voiture”. 
 
Mais si on montre l’image d’une automobile et on propose “une automobile”. Les enfants sont 
d’accord. On peut donc écarter l’idée qu’ils ne connaissent pas le mot “automobile”, mais si ce mot est 
déformé par un phonème, il n’est pas reconnu. 
 
Autre expérience, si on demande aux enfants de répéter ces mots : 
“bibliopèque”, ils disent : “bibliothèque” 
“épagère”, ils disent : “étagère” 
Donc un enfant peut identifier ces changements sur un phonème mais certains enfants n’y parviennent 
pas. 
 
De même, si l’on propose “une robinet” avec l’image d’un robinet, des enfants ne savent pas dire si 
c’est un ou une. Cela signifie que pour eux le mot n’a pas les caractéristiques que nous lui donnons 
normalement. 
 
A partir de là vient l’idée de poser une question supplémentaire : 
Les enfants qui ne reconnaissent pas les mots quand ils sont déformés, utilisent-ils la prosodie ? 
 
On propose donc à ces enfants des déformations prosodiques : 
- allongement de voyelle 
Si on dit : “couuuuteau”, les enfants perçoivent la différence et disent que c’est le même mot, ils 
reconnaissent le mot. 
 
- hauteur mélodique de la première syllabe 
               “cou 
Si on dit :         teau”, il y a des enfants qui ainsi ne reconnaissent plus le mot. 
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Quand on compare un groupe CP ordinaire et un groupe CP d’adaptation, ceux-ci ont une énorme 
difficulté à reconnaître un mot qui a subi une déformation prosodique 
 
Dans ce cas, mais les recherches débutent juste, on peut faire l’hypothèse que chez certains enfants 
le mot serait resté un bloc figé du point de vue de la morphologie phonologique et de la prosodie, 
et donc non sécable. 
 
Ce serait une explication de la difficulté d’une partie des enfants à entrer dans l’écrit. Car cela suppose 
de mettre en oeuvre des procédures métaphonologiques, une analyse du mot par segmentation 
syllabique et phonétique. 
 
Un linguiste qui fait de la phonologie cherche comment segmenter le continuum sonore d’une langue 
pour écrire cette langue. 
 
Pour A. KHOMSI, faire de la métaphonologie c’est faire exactement la même chose qu’apprendre à 
lire dans des contextes différents bien sûr, dans un cas on a un support oral, dans l’autre un support 
écrit. 
Donc ne pas être capable de faire de la métaphonologie, et ne pas apprendre à lire est quasiment 
un pléonasme. 
Comment expliquer que certains enfants ne sont pas capables de faire de la métaphonologie ? 
 
Une des raisons pourrait être un apport trop fort de la composante mélodique à la représentation du mot 
oral chez l’enfant qui continuerait à traiter le mot oral comme un paquet acoustique insécable. 
(GOLINHOFF et HIRSH-PASEK) 
 
Donc en s’intéressant à la prosodie, on s’intéresse à l’oral. 
L’approche globale du langage et des unités que l’on traite dans le langage est une approche liée à 
l’écrit. Nous avons des catégories d’écrit. 
Ex. Quand des étudiants font de la transcription phonétique, ils ne peuvent pas s’empêcher de mettre 
des blancs entre les mots. Ce qui est aberrant parce qu’ils ne peuvent pas les entendre. 
Cela montre que nous avons une représentation du langage, même quand il est oralisé, qui transite 
entièrement par l’écrit. 
Ce n’est pas le cas des enfants qui arrivent à l’école maternelle. Ils ne peuvent avoir de représentations 
que orales. 
Il faut donc essayer de comprendre quelles sont ces représentations et comment elles fonctionnent pour 
avoir une idée sur comment les aider. 

______________________________ 
 

En résumé, le développement dans le cadre du langage et donc dans le cadre des apprentissages 
scolaires se fait en levant des contraintes qui sont variables suivant les enfants. 
Nous avons vu ici deux contraintes possibles sur l’apprentissage : l’une pour laquelle le canal est 
perceptif et c’est la représentation du mot oral qui compte et l’autre motrice pour le graphisme. 
On peut imaginer que diverses contraintes de type perceptif, qui pourraient passer non seulement par 
l’audition mais également par la vue, le toucher, la somesthésie, et diverses contraintes de type moteur 
faciliteraient ou gêneraient un développement harmonieux. 
 
On peut imaginer des contraintes d’un autre ordre, par exemple l’incapacité à automatiser évoquée par 
NICHOLSON et FOSSET, la liste reste à faire. 
 
La prise en charge des enfants en difficulté passe par une meilleure compréhension de ce qui est dans 
les descriptions classiques compartimenté dans différents ensembles disjoints : l’oral, l’écrit, 
l’arithmétique, les troubles associés. (cf. tableau suivant) 
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Personne ne semble se demander si un dyscalculique ne serait pas également un peu dyslexique et 
inversement, si des troubles du comportement ne seraient pas en lien avec l’échec scolaire. 
 
On a pris l’habitude de compartimenter la description des troubles et on a pris l’habitude de 
compartimenter le traitement des troubles. Ce qui aboutit souvent à des situations où l’on voit  des 
enfants signalés pour des troubles de la lecture après avoir été signalés pour des troubles du langage 
oral, ou des enfants qui ont déjà été signalés pour des troubles de la lecture, signalés à nouveau pour 
des troubles de l’orthographe etc. 
 
Si l’on pouvait essayer de penser que derrière ces troubles il y a des contraintes partiellement ou 
totalement connues, là peut-être que l’on pourrait mieux prendre en charge l’enfant dont on doit 
s’occuper. 
 
       

  
  

Compte-rendu réalisé par Claudette Lonjout et Valérie Blin 
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 ADMINISTRATIF : Écart entre aptitudes supposées et niveau réellement atteint 
 
DESCRITIF : compartimenter 

Oral 
production 

compréhension 

Ecrit 
identification de 

mots 
compréhension 

orthographe 

Arithmétique 
raisonnement 

nombre 
opérations 
problèmes 

Troubles associés 
hyperactivité 
troubles du 

comportement 
graphisme 

 

Cognition 
sociale 

calcul 
syntaxique 

Résolution 
de problèmes 

Formation 
de concepts 

Métacognitif 

Lexique Métaphonologie   ... 

Essai de définition opérationnelle des dysfontionnements développementaux 
Différents niveaux d’interprétation : 

Il y a compartimentalisation du traitement des troubles, peut-être serait-il plus intéressant de prendre en 
compte les contraintes communes. 
  
 
DEVELOPPEMENTAL : 
 
  Efficience du mode d’acquisition  :        - mode 
                                                                 - rythme 
  Stratégies de compensation 
 
 
 CONTRAINTES : 
  Praxie / Mémoire / Perception / Automatisation 
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  AIS JOURNEE RASED 27/01/2000 A PARIS 

 
 
         Quatre collègues ont participé à cette journée 
(Marguerite Bouilli‚, Pierrette Deshayes, Alain Gaufreteau, 
Viviane Caramigeas). 
         Toutes les composantes des réseaux étaient représen-
tées : psychologue scolaire, rééducateur (maître G ), maître 
d 'adaptation (E). 
         Le matin, Nicole Geneix a fait une introduction gé-
nérale de la politique AIS et plus     particulièrement de 
celle des RASED. 
         Puis une première table ronde a eu lieu avec : M..
METRA (Formatrice des rééducateurs  à Lyon), J.C.
Laulan (formateurs des psychologues à Bordeaux ) et J.
BERNARDIN (enseignant chercheur ESCOL). 
         En ce qui concerne le fonctionnement, voire l'exis-
tence des réseaux, cette rencontre a permis     d'identifier 
des points communs à l'échelon national : formation 
(initiale et continue), identité     professionnelle de chacun, questions et problèmes de fonctionnement : 
priorités différentes entre     IEN, frais de fonctionnement et de déplacement ( nous sommes loin de la 
transparence ! ... ) et des     différences fondamentales dans les niveaux de réalisation des R.A.S.E.D. 
(Les textes ont pourtant     plus de 1 0 ans !) 
          Il y a là, matière à travailler, tant localement que nationalement.  "Malgré plusieurs ren-
contres avec le ministère le discours est  toujours de prudence et le budget ne prévoit aucune 
création de poste A.I.S."     (Nicole Geneix).  Cela se vérifie sur les Deux Sèvres !! 
 
          L'après-midi nous avons participé à une deuxième table ronde sur les dyslexies, dysphasies et     
autres disfonctionnements regroupés sous le label "difficultés d'apprentissage".  Les échanges ont     été 
intéressants par la qualité des intervenants et la diversité des éclairages. Si J. FILJALKOFF     démon-
tre en se référant aux définitions internationales et aux recherches qu'il a effectuées ou     suivies, que la 
dyslexie n'existe pas (elle n'a tout au moins pas été  identifiée en terme de lésion     neurologique, 
contrairement à l'épilepsie par exemple. ) et parle de lecteur "précaire", M.ZORMAN     s'est attaché à 
observer des groupes d'enfants ayant des troubles importants des apprentissages et du langage qualifiés 
de troubles de surface (neurologique), et a montré comment parfois de manière     empirique, l'enfant 
pouvait être efficacement stimulé pour pallier des déficiences de mémorisation     courte, d'ordre pho-
nologique et de reconnaissance de mots. 
            
 
         De ces deux discours parfois contradictoires dans le débat, une même conclusion s'imposait 
pour les deux intervenants : la prise en charge des difficultés de ces enfants relève du pédagogi-
que, du psychologique (influence de     la maltraitance sur le retard de langage) et non du médi-
cal ! Attention donc aux "tests précoces de dépistage"(enfants de 3 à 4 ans ) avec orientation di-
recte chez l'orthophoniste, et autres discours ou méthodes qui fleurissent  publicitairement dans 
nos écoles comme dans les médias et qui tendent à médicaliser des     difficultés d'apprentissage. 
 
                                                                                                  Viviane Caramigeas 
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Deux mallettes sont toujours à la disposition des adhérents de l’AME. Elles rassemblent des documents 
écrits et vidéo qui peuvent concerner tous les collègues. Jusque là, une de ces mallettes est à disposition 
dans le Nord du département, l’autre dans le Sud. 
Le bureau de l’AME cherche à rendre plus efficace le système de circulation de ces mallettes, afin 
qu’elles puissent aller dans l’ensemble des réseaux. 
Jusqu’à la prochaine rentrée de septembre, elles sont disponibles auprès de : 
                  pour le Sud                                                                 pour le Nord  
           José REMONDIERE                                                        Mireille EON        
               05.49.17.18.87                                                              05.49.66.24.33 
A partir de septembre, nous organiserons une rotation prenant en compte l’ensemble des RASED où 
travaillent des adhérents AME. Nous transmettrons un calendrier dès la rentrée. 
 

LE CONTENU DES MALLETTES  
 
Cassette vidéo « Accompagner la dyslexie » . Film de J.Paul CAYEUX 
Sciences et avenir (Hors–Série) : LA PENSÉE (Avril 1998) 
 
LA BOÎTE À E – Revue de l’AME des Yvelines – N° 1, 2 et 3 
PROG’AME 78 – Revue de l’AME 78 – N° 8 
ÉTATS D’AME – Bulletin de l’AME 79 – N° 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 
« Rôle et fonction du maître E » - document de présentation de l’AME 41 
 
Guide HANDISCOL’ 
Les cahiers de Beaumont « Qu’est-ce qu’aider ? » - N° oct-nov-déc 95 
Les cahiers de Beaumont « Sommaires des numéros disponibles » 
 
Compte-rendu conférence « Le projet individualisé » par Mme J. BERGERON 
Transparents de Mme SCHERER – Conférence sur la lecture du 9.11.1998 
 
« Essai de définition opérationnelle des dysfonctionnements développementaux » - article de KHOMSI (98) 
« Une école pour dyslexiques » article 1997 (document Internet) 
« Mise en relation du niveau de fonctionnement et du niveau de réalisation dans une tâche scolaire » article de J.C 
FRAYSSE in ENFANCE (1980) 
« Une expérience d’induction des structures logiques chez les enfants déficients mentaux  » article de J.L PAOUR in Cahiers 
de psychologie (1998) 
« Les situations a-didactiques fondamentales pour le nombre » article de S. GAIRIN-CALVO in Problèmes didactiques liés 
à la construction du nombre 
« Les dimensions qualitatives de l’enseignement des mathématiques » article de H. PLANCHON + Documents ANNEXES 
« Les enjeux psychiques de la lecture et l’écriture » in Le journal du SDEN (mai-juin 1994) 
« Compétences et trajectoires scolaires au cycles Iid’enfants pris en charge dans un RASED, en grande section de mater-
nelle » article de Ph. GUIMARD 
 
Dossier «Le sens de l’école » - Sciences Humaines N° 76 (1997) 
Dossier « La lecture » - Sciences Humaines N° 82 (1998) 
Dossier « La dyslexie » - Sciences et avenir – Novembre 1998  
 
Chapitre 6 «Difficultés spécifiques et traitements spécifiques» Extrait du rapport FERRIE 
Dossier : LMC Révisé KHOMSI 

Cette liste peut et doit continuer à s’étoffer. Merci à tous de nous adresser les titres 
et références d’ouvrages que vous souhaiteriez voir acquérir par l’AME à : 
REMONDIERE José 33, bis Avenue du Mal De Lattre 79000 NIORT  
Tél : 05.49.17.18.87 
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Petite histoire du 
Groupe de travail (?) A.I.S.du 9/02/2000 

 
                      Ce groupe de travail, organisé par M. l’Inspecteur AIS, réunissait des représentants de 
l’administration, des représentants de personnels (syndicats) et des représentants des trois associations 
de professionnels AIS (E,G et Psy) du département. 
                  Les représentants des associations étant invités à titre d’experts (?) afin d’apporter leur 
contribution à la réflexion concernant la réorganisation des moyens AIS du département. 
                  Après nous être concertés sur l’opportunité de notre présence dans une telle réunion et in-
terrogés sur le rôle que l’on pouvait (nous) y (faire) jouer, nous (les représentants E,G et Psy) décidâ-
mes d’y participer, pensant effectivement pouvoir influencer de la manière la plus intelligente possible, 
les orientations AIS pour les années à venir. (Beau projet !) 
 
                  Donc nous arrivâmes à l’IUFM, le mercredi 9 février 2000 à 14 h00 pour participer à ce 
groupe de travail. Et nous comprîmes alors très vite, qu’en fait, on ne nous demandait rien. Ou peut-
être simplement de prendre connaissance d’un projet déjà bouclé sur lequel il n’était pas, mais vra i-
ment pas possible de revenir, car il tenait compte de tout un tas de données statistiques objectives et 
d’orientations déjà définies au CTPD du 7 juin 1999. ( cf : documents annexes) 
                  Ceci dit, le projet qui nous a été soumis tenait la route, sur le papier. Cependant, quand les 
syndicats où nous-mêmes évoquions le cas particulier de tel ou tel poste (et donc individu), la réponse, 
à quelques variations près, était toujours la même : la logique de l’administration n’est pas la même 
que... Autrement dit, l’administration gère des postes (des pions ?), quant aux personnes qui les oc-
cupent ça, c’est pas vraiment notre problème.  
                  Et quand on évoque les problèmes d’investissement des municipalités dans des salles, du 
matériel (dans le cas de fermeture pure et simple) : la logique de l’adminis.... 
                  Ne parlons pas non plus de savoir comment l’administration compte maintenir le nombre 
de psychologues et de rééducateurs respectivement à  20 et 13 ou 14 selon les documents, à la rentrée 
2002 ; quand on connaît le nombre de départ en retraite qui vont intervenir dans les deux ou trois an-
nées à venir dans ces deux catégories alors qu’il n’y pas ou peu (1 peut-être pour les psy cette année) 
de départ en stage de formation. 
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         Donc, en conclusion, nous sommes ve-
nus, nous avons entendu et nous sommes repar-
tus. Le projet, sur le papier peut sembler inté-
ressant-quoique la volonté d’équilibre dans la 
répartition des moyens AIS pour chaque cir-
conscription puisse paraître discutable: chaque 
circonscription est particulière et on peut ima-
giner que les besoins de chacune sont diffé-
rents -mais, et vous vous en êtes tous rendus 
compte sur le terrain, certains collègues se re-
trouvent dans des situations très inconforta-
bles, sans en avoir été même avertis. On peut 
donc penser que ce projet aurait pu se faire en 
concertation, au plus près, avec les personnels 
et dans le respect de chacun (la logique de l’ad-
minis....), ce qui ne lui aurait donné que plus de 
chance de réussir . 
 

PATRICK HIPEAU 
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