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Notre entourage familial et amical comptant quelques enseignants, nous avons pu 

nous rendre compte que ces derniers se sentaient bien démunis face à certains de leurs 

élèves présentant des troubles du langage.  

En effet, nombreux étaient les enseignants exprimant leurs difficultés à percevoir chez 

certains enfants que leurs difficultés en lecture allaient bien au-delà d’uŶ ƌetaƌd sĐolaiƌe. 

 

 Interpellée par cette difficulté à repérer les enfants dyslexiques au sein de leur 

Đlasse, Ŷous avoŶs Đhoisi de ĐoŶsaĐƌeƌ Ŷotƌe ŵĠŵoiƌe de fiŶ d’Ġtude au thğŵe du 

repérage scolaire de la dyslexie. 

Nous avons pleinement conscience que la confusion entre le repérage, le dépistage et le 

diagnostic est encore largement répandue. Nous savons également que le diagnostic ne 

ƌelğve eŶ auĐuŶ Đas des ĐoŵpĠteŶĐes des eŶseigŶaŶts et Ŷous espĠƌoŶs Ƌu’il deŵeuƌeƌa 

une compétence spécifique des orthophonistes.  

Cependant, face aux difficultés des enseignants à comprendre cette pathologie et donc à 

aideƌ l’eŶfaŶt eŶ Đlasse, Ŷous Ŷe pouvions rester indifférente. C’est pouƌƋuoi, daŶs 

l’iŶtĠƌġt de l’eŶfaŶt lui-même, nous avons souhaité favoriser un repérage scolaire de la 

dyslexie. Celui-Đi Ŷ’auƌait pas pouƌ oďjet de diagŶostiƋueƌ uŶ eŶfaŶt dǇsleǆiƋue ŵais bien 

de peƌĐevoiƌ ses diffiĐultĠs eŶ leĐtuƌe et l’oƌieŶteƌ aiŶsi veƌs uŶ pƌofessioŶŶel de saŶtĠ Ƌui 

pourrait ensuite procéder à une investigation plus approfondie.  

 

 L’oďjeĐtif de Ŷotƌe ŵĠŵoiƌe Ġtait douďle : tout d’aďoƌd, Ŷous souhaitioŶs savoiƌ si 

les enseignants étaient suffisamment formés aux troubles du langage et quels étaient 

leuƌs aĐƋuis ĐoŶĐeƌŶaŶt les sigŶes ĐliŶiƋues de la dǇsleǆie pouƌ ĐoŵpƌeŶdƌe s’ils ĠtaieŶt à 

ŵġŵes, eŶ l’Ġtat aĐtuel des Đhoses, de ƌepĠƌeƌ la dǇsleǆie à l’ĠĐole. 

Ensuite, notre travail visait à déterminer si favoriser un repérage scolaire de la dyslexie 

gƌâĐe à uŶ outil pouvait peƌŵettƌe auǆ oƌthophoŶistes de pƌeŶdƌe eŶ Đhaƌge l’eŶfaŶt plus 

pƌĠĐoĐĠŵeŶt pouƌ Ƌue l’eŶseŵďle de sa sĐolaƌitĠ, - et l’eŶseŵďle des appƌeŶtissages -, 

soient le moins perturbé possible. 

 

 Afin de répondre à ces questions, nous avons choisi de réaliser une enquête 
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aupƌğs d’uŶ ĠĐhaŶtilloŶ d’eŶseigŶaŶts du pƌeŵieƌ degƌĠ le plus ƌepƌĠseŶtatif possiďle. 

En fonction des réponses obtenues, nous souhaitions éventuellement élaborer un outil 

destiné aux enseignants afin de favoriser et faciliter le repérage scolaire de la dyslexie si 

celui-ci se révélait insuffisant. Au début de notre recherche, nous ignorions alors quelle 

forme prendrait cet outil : plaƋuette d’iŶfoƌŵatioŶ, eŶƋuġte staŶdaƌdisĠe… 

 

 AiŶsi, avaŶt d’ĠvoƋueƌ les ƌĠsultats de Ŷotƌe eŶƋuġte, Ŷous pƌĠseŶteƌoŶs tout 

d’aďoƌd daŶs Ŷotƌe paƌtie thĠoƌiƋue, la pathologie dǇsleǆique, puis la formation des 

enseignants, les outils de repérage scolaire déjà existants et nous tenterons enfin de 

définir la différence entre le repérage et le dépistage. 

 

 Puis, dans notre partie pratique, nous présenterons notre enquête de la façon la 

plus exhaustive possible et nous analyserons celle-ci de manière quantitative et 

qualitative. 

 

 EŶfiŶ, Ŷous veƌƌoŶs si Ŷotƌe Ġtude Ŷous auƌa peƌŵis d’Ġlaďoƌeƌ uŶ outil susĐeptiďle 

d’aideƌ les eŶseigŶaŶts à ƌepĠƌeƌ la dǇsleǆie daŶs leuƌs Đlasses. 
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I/ La dyslexie 

 

A) Définitions 

 

Pour réfléchir sur une pathologie, sur l’utilitĠ d’uŶ dĠpistage et d’uŶ ƌepĠƌage 

pƌĠĐoĐe, il ĐoŶvieŶt d’eŶ ĐoŶŶaîtƌe les teŶaŶts et les aďoutissaŶts. Or depuis toujours, la 

dǇsleǆie Ŷe peut ġtƌe dĠfiŶie aveĐ pƌĠĐisioŶ et Đeƌtitude. EŶ effet, il est aujouƌd’hui 

iŵpossiďle de dĠfiŶiƌ la dǇsleǆie paƌ Đe Ƌu’elle est. Nous Ŷe pouvoŶs eŶĐoƌe eŶ Ġtaďliƌ le 

diagnostic que par la présence de signes cliniques et paƌ l’eǆĐlusioŶ d’autƌes. C’est 

pouƌƋuoi il Ŷous seŵďle esseŶtiel de ƌeŶdƌe Đoŵpte de l’ĠvolutioŶ du ĐoŶĐept de dǇsleǆie 

depuis sa dĠĐouveƌte jusƋu’à aujouƌd’hui, de mettre en lumière les diverses théories et les 

diveƌs ĠĐlaiƌages Ƌui oŶt pu ġtƌe à l’oƌigine des définitions de cette pathologie.  

 

Selon le Robert 2003, la dyslexie est un « trouble de la capacité à lire ou difficulté à re-

connaître et à reproduire le langage écrit. » 

 

Le DiĐtioŶŶaiƌe d’Orthophonie résume bien l’ĠvolutioŶ et la diffiĐultĠ d’Ġlaďoƌeƌ 

une définition claire de cette pathologie. Dans cet ouvrage, il est expliqué que depuis les 

aŶŶĠes ϭϵϱϬ daŶs les paǇs fƌaŶĐophoŶes, les tƌouďles spĠĐifiƋues d’appƌeŶtissage de la 

leĐtuƌe oŶt ĠtĠ ƌegƌoupĠs sous le Ŷoŵ de dǇsleǆie. L’appƌoĐhe Đlassique des troubles du 

développement de la lecture, qui se base sur les symptômes, un inventaire des troubles, a 

longtemps considéré la dyslexie comme un trouble unitaire pouvant appartenir à des cou-

rants de pensée divers : organiciste, pédagogique, instrumental, affectif ou socioculturel. 

Cette approche et les courants de pensée qui y sont attachés avançaient des hypothèses 

ĠtiologiƋues diveƌgeŶtes et pƌoposaieŶt paƌfois des iŶstƌuŵeŶts d’ĠvaluatioŶ. Depuis en-

viron trente ans, de nombreux progrès ont été accomplis dans le domaine des neuros-

ĐieŶĐes aiŶsi Ƌue daŶs la ĐoŵpƌĠheŶsioŶ des pƌoĐessus Ŷoƌŵauǆ d’aĐƋuisitioŶs du lan-

gage ĠĐƌit. Cela a pu favoƌiseƌ l’ĠŵeƌgeŶĐe de Ŷouveauǆ ĐouƌaŶts thĠoƌiƋues de ƌĠfĠƌeŶĐe 

ou ŵodğles gĠŶĠtiƋues peƌŵettaŶt d’eǆpliƋueƌ les ŵĠĐaŶisŵes d’eŶtƌĠe daŶs l’ĠĐƌit du-
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ƌaŶt le dĠveloppeŵeŶt de l’eŶfaŶt. Ces Ŷouvelles appƌoĐhes oŶt ƌeŵis eŶ ƋuestioŶ la Ŷo-

tion « unitaire » de dǇsleǆie. Aujouƌd’hui le teƌŵe de tƌouďles spĠĐifiƋues d’aĐƋuisitioŶ du 

langage écrit est préférentiellement utilisé contre celui de dyslexie. En outre, on distingue 

désormais les dyslexies développementales des dyslexies acquises dues à une lésion cé-

rébrale.  

 

Nous pouvoŶs doŶĐ ƌeteŶiƌ Ƌue daŶs l’appaƌitioŶ du teƌŵe de dǇsleǆie et daŶs 

l’essai de le dĠfiŶiƌ pƌĠĐisĠŵent, quatre grandes périodes se sont succédées pour faire 

évoluer ce concept et essayer de comprendre son fonctionnement1.  

La première période est celle de la découverte du trouble par des médecins anglais. Les 

premières définitions de la dyslexie datent de la fin du XIXème siècle et nous les devons à 

trois ophtalmologistes anglophones : KERR, MORGAN et HINSHELWOOD2. « Il s’agit d’uŶ 

gaƌçoŶ de Ƌuatoƌze aŶs, iŶtelligeŶt, fƌĠƋueŶtaŶt ƌĠguliğƌeŵeŶt l’ĠĐole, et pouƌtaŶt iŶĐa-

paďle d’appƌeŶdƌe à liƌe, aloƌs Ƌue son aptitude en calcul était satisfaisante » nous décrit 

MORGAN en 1895. Le docteur HINSELWOOD3 est le premier à utiliser le terme de « dys-

lexie » eŶ ϭϵϭϳ daŶs la ŵoŶogƌaphie Ƌu’il ĐoŶsaĐƌe à l’Ġtude de Đas d’eŶfaŶts Ŷoƌŵale-

ment intelligents et présentant ĐepeŶdaŶt uŶ dĠfiĐit gƌave et isolĠ de l’appƌeŶtissage de la 

lecture. Ses observations rejoignent celles de MORGAN qui, en 1896 qualifiait de « conge-

nital word blindness » ;ĐĠĐitĠ ĐoŶgĠŶitale du ŵotͿ l’iŶĐapaĐitĠ à liƌe d’uŶ gaƌçoŶ de ϭϰ aŶs. 

HINSELWOOD fait l’hǇpothğse d’uŶe atteinte bilatérale fonctionnelle du gyrus angularis 

qui est une zone postéro-inférieure du lobe pariétal. A cette époque, cette conception 

médicale de la dyslexie est contestée par le milieu pédagogique (HOLLINGWORTH) qui 

ĐoŶsidğƌe Ƌue les diffiĐultĠs diveƌses eŶ leĐtuƌe Ŷe peuveŶt pƌoveŶiƌ d’uŶe Đause uŶiƋue. 

C’est pouƌƋuoi les pĠdagogues peŶseŶt  plutôt à uŶe foƌŵe de ƌetaƌd ŵajeuƌ eŶ leĐtuƌe liĠ 

à une pédagogie ou un environnement peu adaptés aux élèves, à des troubles psycholo-

giques ou à un manque de motivation.  

                                                           
1
 ROUSSEAU, T. (2004). Les Approches Thérapeutiques en Orthophonie, tomes 1-2-3-4. Isbergues. Ortho 

Edition. 
2
 BELLONE, C. (2003). Dyslexies & dysorthographies : CoŶŶaissaŶĐes de ďase thĠoƌiƋues et pƌatiƋues, D’hieƌ à 

aujouƌd’hui et deŵaiŶ. Isbergues. Ortho Edition. 
3
 ROUSSEAU, T. (2004). Les Approches Thérapeutiques en Orthophonie, tomes 1-2-3-4. Isbergues. Ortho 

Edition. 
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En France, il faudra attendre 1906 et les travaux de VARIOT et LECOMTE pour se voir 

rapporter un premier cas de « dyslexie » : « elle a trait à un garçon de treize ans et six 

ŵois, d’iŶtelligeŶĐe Ŷoƌŵale atteiŶt d’uŶe vĠƌitaďle iŶfiƌŵitĠ ƌeŵoŶtaŶt au jeuŶe âge pouƌ 

lire et comprendre le langage écrit. »4 

 

La seĐoŶde pĠƌiode ĐoŶĐeƌŶe les tƌavauǆ d’ORTON5. Aux environs de 1930, il 

redéfinit la dyslexie comme une « strephosymbolie » c'est-à-dire une confusion-inversion 

des lettres symétriques. A la fin des années 1930, il étudie environ trois mille cas et met 

en évidence la survenue familiale des « troubles de lecture spécifiques » ainsi que leur 

fréquence plus importante chez les garçons. ORTON rattache les troubles à une 

perturbation du mode de perception visuelle, entraînant des confusions et inversions de 

lettres. Les troubles seraient liés à une anomalie de la dominance hémisphérique. Son 

hypothèse débouche sur la notion de troubles « instrumentaux » comme par exemple, 

troubles de la perception visuo-spatiale, tƌouďle de l’oƌieŶtatioŶ latĠƌale, doŵiŶaŶĐe 

manuelle gauche.  

OMBREDANE est le premier français à utiliser le terme de dyslexie en 19376. Ce terme 

appaƌaît apƌğs Đelui d’aleǆie, Ƌui est uŶ tƌouďle seŶsoƌiel aĐƋuis ou ĐoŶgĠŶital de tǇpe 

aphasiƋue. L’aleǆie se ŵaŶifeste pƌiŶĐipaleŵeŶt paƌ uŶ tƌouďle d’aĐĐğs à la leĐtuƌe. Oƌ Đes 

deux termes étant morphologiquement proches, certains auteurs préfèrent utiliser les 

termes de « bradylexie », « légasthénie », ou encore « Specific Reading Retardation » à 

celui de dyslexie, et ce, pouƌ Ġviteƌ toute ĐoŶfusioŶ eŶtƌe les tƌouďles d’oƌigiŶe 

ŶeuƌologiƋue ;aleǆieͿ et Đeuǆ Ŷ’aǇaŶt pas de Đause appaƌeŶte (dyslexie). En 1940, 

OMBREDANE qualifie de « dysgrammataxie » « une difficulté à intégrer les éléments 

sǇŵďoliƋues peƌçus daŶs l’uŶitĠ du ŵot ou d’uŶe phƌase, Ƌuel Ƌue soit ΀…΁ le ŵĠĐaŶisŵe 

de Đette iŶtĠgƌatioŶ ΀…΁ ».  

 

                                                           
4
 BELLONE, C. (2003). Dyslexies & dysorthographies : CoŶŶaissaŶĐes de ďase thĠoƌiƋues et pƌatiƋues, D’hieƌ à 

aujouƌd’hui et deŵaiŶ. Isbergues. Ortho Edition. 
5
 ROUSSEAU, T. (2004). Les Approches Thérapeutiques en Orthophonie, tomes 1-2-3-4. Isbergues. Ortho 

Edition. 
6
 BELLONE, C. (2003). Dyslexies & dysorthographies : CoŶŶaissaŶĐes de ďase thĠoƌiƋues et pƌatiƋues, D’hieƌ à 

aujouƌd’hui et deŵain. Isbergues. Ortho Edition. 
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Les chercheurs ont toujours été coŶfƌoŶtĠs au pƌoďlğŵe d’aďseŶĐe de Đause 

appaƌeŶte de Đette pathologie. Aussi, les pƌeŵieƌs ĐheƌĐheuƌs à s’ġtƌe iŶtĠƌessĠs à la 

dǇsleǆie oŶt dĠfiŶi la pathologie paƌ les effets Ƌu’elle pƌoduit, Đe Ƌui eŶgeŶdƌe des 

définitions par exclusion qui prévalent encoƌe aujouƌd’hui. 

Ainsi, HALGREEN donne la définition suivante de la dyslexie7 : « difficulté à apprendre à 

liƌe ΀…΁; pƌogƌğs de la leĐtuƌe ΀…΁ ĐoŶstaŵŵeŶt eŶ dessous de la ŵoǇeŶŶe de la Đlasse 

d’âge ; disĐoƌdaŶĐe eŶtƌe les pƌogƌğs eŶ leĐtuƌe ΀…΁ et pƌogƌğs dans les autres matières 

enseignées ; disĐoƌdaŶĐe eŶtƌe les ƌĠsultats eŶ leĐtuƌe ΀…΁ et le Ŷiveau d’iŶtelligeŶĐe 

générale. » 

 

La troisième période est celle des divergences de pensée et de la mise au point de 

diffĠƌeŶts outils d’ĠvaluatioŶ8.  

Dans les années 1950, Jenny AUBRY-ROUDINESCO décrit la dyslexie comme une difficulté 

spécifique à comprendre, à reproduire et intégrer les symboles écrits9.  

C. LAUNAY, pédopsychiatre, définit dans les années 1960 la dyslexie comme une 

« asymbolie aux ensembles de lettres, qui reproduisent, en les amplifiant et en les 

pƌoloŶgeaŶt, les diffiĐultĠs haďituelles auǆ dĠďuts de la leĐtuƌe ΀…΁ laissaŶt iŶtaĐtes les 

autres fonctions intellectuelles. » 

De son côté, Suzanne BOREL-MAISONNY considère la dyslexie comme « une difficulté 

particulière à identifier, à comprendre, et à reproduire les symboles écrits qui a pour 

ĐoŶsĠƋueŶĐe de tƌouďleƌ pƌofoŶdĠŵeŶt l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe eŶtƌe ĐiŶƋ et huit 

aŶs, ΀…΁, la ĐoŵpƌĠheŶsioŶ de teǆtes et les aĐƋuisitioŶs sĐolaiƌes paƌ la suite… ». Les 

observations des premières orthophonistes mettent en évidence les erreurs de lecture 

ƌeĐeŶsĠes Đhez les eŶfaŶts Ƌu’elles suiveŶt eŶ sĠaŶĐe : confusions de lettres dont les 

correspondants oraux sont proches, confusions dont les formes graphiques sont voisines, 

iŶveƌsioŶs ou ajouts de lettƌes, diffiĐultĠs aveĐ les gƌaphies Đoŵpleǆes… les amènent à 

                                                           
7
 BELLONE, C. (2003). Dyslexies & dysorthographies : CoŶŶaissaŶĐes de ďase thĠoƌiƋues et pƌatiƋues, D’hieƌ à 

aujouƌd’hui et deŵaiŶ. Isbergues. Ortho Edition. 
8
 ROUSSEAU, T. (2004). Les Approches Thérapeutiques en Orthophonie, tomes 1-2-3-4. Isbergues. Ortho 

Edition. 
9
 BELLONE, C. (2003). Dyslexies & dysorthographies : CoŶŶaissaŶĐes de ďase thĠoƌiƋues et pƌatiƋues, D’hieƌ à 

aujouƌd’hui et deŵaiŶ. Isbergues. Ortho Edition. 
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teŶteƌ d’Ġtaďliƌ des Đƌitğƌes dǇsleǆiƋues et à ŵettƌe au poiŶt des outils d’ĠvaluatioŶ du 

langage écrit en reliant les troubles à des dysfonctionnements.  

Depuis la découverte des troubles de la lecture, la notion de dyslexie, 

majoritairement envisagée de manière unitaire, a engendré de nombreux affrontements 

théoriques principalement entre trois courants (que nous développerons plus tard, dans 

la partie sur les différentes étiologies de la dyslexie) : le courant organiciste (plébiscité par 

les ŵĠdeĐiŶs, ŶeuƌopĠdiatƌes…Ϳ, le ĐouƌaŶt iŶstƌuŵeŶtal ;développé par les psychologues, 

les orthophonistes), le courant pédagogique (enseignants).  

Les écoles psychanalytiques quant à elles définissent la dyslexie comme une « réaction 

d’oppositioŶ doŶt les oƌigiŶes se tƌouveŶt daŶs les pƌeŵiğƌes ƌelatioŶs de l’eŶfaŶt à soŶ 

eŶtouƌage ΀…΁ ». A Đette ĠpoƋue, Claude CHASSAGNY s’est distiŶguĠ paƌ uŶe ĐoŶĐeptioŶ 

de la dyslexie qui engendra un courant de pensée particulier. Selon lui, la dyslexie est un 

« tƌouďle de l’eǆpƌessioŶ et de la ĐoŵŵuŶiĐatioŶ ».  

Arlette BOURCIER et Roger MUCCHIELLI définissent la dyslexie comme la « manifestation 

d’uŶe peƌtuƌďatioŶ daŶs la ƌelatioŶ du Moi et de l’UŶiveƌs, ΀…΁ Ƌui a eŶvahi sélectivement 

les domaines de la perception et de la communication. La relation du Moi à son univers 

s’est ĐoŶstƌuite suƌ le ŵode de l’aŵďiguïtĠ et de l’iŶstaďilitĠ, Đe Ƌui ďloƋue le passage à 

l’iŶtelligeŶĐe aŶalǇtiƋue, et, paƌ là, au sǇŵďolisŵe… ». 

 

Au début des années 1980, de nombreux progrès sont accomplis dans le domaine 

de la neuropsychologie concernant les troubles de la lecture dues à des lésions cérébrales 

acquises, permettant ainsi la différenciation de sous-types de dyslexie acquises et 

l’ĠlaďoƌatioŶ de modèles cognitifs de la lecture chez le lecteur adulte sans perturbation. La 

ĐoŶĐeptioŶ d’uŶe dǇsleǆie uŶiƋue, ŵise eŶ Đause pƌĠĐĠdeŵŵeŶt paƌ le ĐouƌaŶt 

iŶstƌuŵeŶtal Ƌui pƌesseŶtait d’oƌes et dĠjà uŶe diversité des processus intervenant dans la 

leĐtuƌe, s’effoŶdƌe totaleŵeŶt, en particulier avec la distinction de différentes dyslexies de 

développement.  

 

Pour terminer notre aperçu du concept de dyslexie en tant que définition, 

considérons différents types de définitions et leur poids théorique.  
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DaŶs l’EŶĐǇĐlopĠdie UŶiveƌsalis de ϭϵϵϬ, JeaŶ BERGÈS pƌopose la dĠfiŶitioŶ suivaŶte : « Le 

concept de dyslexie est fort discuté. Il peut servir à qualifier les difficultés ou les 

altĠƌatioŶs de l’appƌeŶtissage du laŶgage ĠĐƌit, eŶ dehoƌs de siŵples ƌetaƌds daŶs l’ 

« acquisition » de la lecture. SeloŶ Đette ĐoŶĐeptioŶ, la dǇsleǆie Ŷ’est pas uŶe dĠviatioŶ 

d’uŶ pƌoĐessus Ġvolutif, ŵais uŶ haŶdiĐap, uŶe iŶĐoŵpĠteŶĐe à appƌeŶdƌe à liƌe ΀…΁ soŶ 

caractère isolé, détaché de tout tƌouďle de l’appƌeŶtissage ou de toute perturbation 

neurologique ou affective, porte à en faire une affection autoŶoŵe voiƌe hĠƌĠditaiƌe. ΀…΁ 

La dyslexie peut être considérée Đoŵŵe la tƌaduĐtioŶ d’uŶ dǇsfoŶĐtioŶŶeŵeŶt de la 

fonction symbolique : elle marque, au niveau du décryptage du langage écrit, une 

iŶfiƌŵitĠ gĠŶĠƌale du sǇŵďoliƋue. Dğs loƌs, sa pƌoďlĠŵatiƋue s’iŶsĐƌit daŶs la diffiĐultĠ à 

« intégrer » les sǇŵďoles de l’ĠĐƌituƌe eŶ taŶt Ƌue tels, à Đƌoiseƌ les diffĠƌeŶts affĠƌeŶts de 

la fonction visuelle aveĐ les ĠlĠŵeŶts auditifs et aƌtiĐulatoiƌes de la paƌole. Il s’agit d’une 

altĠƌatioŶ de la foŶĐtioŶ de liƌe ΀…΁. OŶ ĐoŵpƌeŶd paƌ là Ƌue ĐhaĐuŶ de Đes Đƌitğƌes et de 

ces canaux afférentiels puisse être partie prenante dans la dyslexie, en dehors des 

fonctions intégratives elles-mêmes. » 

 

Dans les ouvrages spécialisés sur la dyslexie, nous trouvons par exemple cette 

dĠfiŶitioŶ doŶŶĠe paƌ uŶ Đollğge d’eǆpeƌts ƌĠuŶis sous l’Ġgide de la FĠdĠƌation Mondiale 

de Neurologie : « tƌouďle de l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe suƌveŶaŶt eŶ dĠpit d’uŶe 

iŶtelligeŶĐe Ŷoƌŵale, de l’aďseŶĐe de tƌouďles seŶsoƌiels ou ŶeuƌologiƋues, d’uŶe 

iŶstƌuĐtioŶ sĐolaiƌe adĠƋuate, d’oppoƌtuŶitĠs soĐioĐultuƌelles suffisaŶtes ; en outre, elle 

dĠpeŶd d’uŶe peƌtuƌďatioŶ d’aptitudes ĐogŶitives foŶdaŵeŶtales souveŶt d’oƌigiŶe 

constitutionnelle. » C’est, eŶĐoƌe uŶe fois, uŶe dĠfiŶitioŶ paƌ eǆĐlusioŶ Ƌui susĐiteƌa de 

Ŷoŵďƌeuses ĐƌitiƋues. EŶ effet, elle pƌĠĐise suƌtout Đe Ƌue Ŷ’est pas la dǇsleǆie et la 

présence de troubles associés ne permet pas aux enfants qui les présentent de bénéficier 

d’uŶe aide adéquate10. Aux Etats-Unis11, l'existence de la dyslexie en tant que trouble 

spécifique des apprentissages du langage écrit a été reconnue par le vote du Congrès en 

1960 puis par une loi publique (1970-1971). Elle repose sur un écart significatif entre les 

                                                           
10

 ROUSSEAU, T. (2004). Les Approches Thérapeutiques en Orthophonie, tomes 1-2-3-4. Isbergues. Ortho 
Edition. 
11

 VAN HOUT, A. et ESTIENNE, F. (2004). Les dyslexies : décrire, évaluer, expliquer, traiter. Masson. 



18 
 

réalisations scolaires et les possibilités intellectuelles mesurées par le QI. L'exclusion de 

causes expliquant cet écart constitue un autre des critères diagnostics majeurs; parmi ces 

causes, des troubles de perception sensorielle, des problèmes psychiatriques primaires, 

des pathologies neurologiques lourdes, un manque d'opportunité scolaire suffisante et de 

stimulations socioculturelles. 

Dans le Vocabulaire de sciences cognitives12, ouvrage paru en 1998, J-E GOMBERT définit 

la dyslexie de façon suivante : « En ce qui concerne les dysfonctionnements de 

l’appƌeŶtissage, des pƌogƌğs Ŷotaďles oŶt ĠtĠ faits ƋuaŶt à la ĐoŶŶaissaŶĐe des dǇsleǆies 

développementales : ces troubles strictement limités à lectuƌe ΀…΁ iŶdĠpeŶdaŶts de 

l’iŶtelligeŶĐe et des ĐoŶditioŶs soĐiales ou affeĐtives. » 

 

 

 

B) Pourquoi une telle difficulté dans la définition de ce 

trouble ? 

 

Plus de ĐeŶt aŶs de ƌeĐheƌĐhes suƌ le sujet Ŷ’oŶt pas ƌĠussi à cerner précisément ni 

l’oƌigiŶe ni le dĠveloppeŵeŶt Ŷi l’eǆpƌessioŶ de Đes tƌouďles. Aujouƌd’hui eŶĐoƌe, de 

nombreuses querelles existent souvent teintées de controverses théoriques rendant 

l’essai d’uŶe dĠfiŶitioŶ Đlaiƌe toujouƌs pĠƌilleuse. La question importante que nous devons 

nous poser face à ce type de problème est simple : comment pouvons-nous différencier 

uŶ leĐteuƌ faiďle d’uŶ eŶfaŶt pƌĠseŶtaŶt uŶ tƌouďle spécifique de l’appƌeŶtissage de la 

lecture ? La ƌĠpoŶse est ĠgaleŵeŶt Đapitale puisƋu’elle peƌŵettƌa de dĠfiŶiƌ le trouble 

ŵais aussi paƌĐe Ƌu’elle auƌa des ĐoŶsĠƋueŶĐes pouƌ tous Đes eŶfaŶts et adolesĐeŶts Ƌui 

en sont atteints. EŶ effet, uŶ seuil tƌop ĠlevĠ de dǇsfoŶĐtioŶŶeŵeŶt de l’appƌeŶtissage de 

la lecture ideŶtifieƌa tƌop d’eŶfaŶts et eŶ ĠtiƋuetteƌa pƌoďaďleŵent alors que certains ne 

pƌĠseŶteŶt pas Đe tƌouďle taŶdis Ƌu’uŶ seuil tƌop ďas Ŷ’eŶ ƌeĐeŶseƌa pas assez et pƌiveƌa 
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 ROUSSEAU, T. (2004). Les Approches Thérapeutiques en Orthophonie, tomes 1-2-3-4. Isbergues. Ortho 
Edition. 
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ĐeƌtaiŶs eŶfaŶts atteiŶts du tƌouďle d’uŶe pƌise eŶ Đhaƌge ŶĠĐessaiƌe et adaptĠe.  

 

Le concept de dyslexie est en permanence sujet à controverse même lorsque nous 

lisons une littérature scientifique sur le sujet13. CoŵpƌeŶdƌe ĐoŵŵeŶt oŶ affiƌŵe Ƌu’uŶe 

Ġtude est sĐieŶtifiƋue Ŷous peƌŵettƌa de ĐoŵpƌeŶdƌe la diffiĐultĠ d’Ġtaďliƌ uŶe dĠfiŶitioŶ 

incontestable de cette pathologie si complexe.  

Une étude peut être considérée comme scientifique : 

- loƌsƋu’elle ƌepose suƌ l’hǇpothğse seloŶ laƋuelle toutes les peƌsoŶŶes dǇsleǆiƋues 

souffƌeŶt d’uŶ tƌouďle d’uŶe ĐapaĐitĠ C 

- loƌsƋu’elle teste cette capacité chez un groupe de personnes présentant des troubles 

dyslexiques et chez un autre groupe de personnes constituant un groupe-contrôle.  

Ces études doivent mettre en évidence le fait que le groupe de personnes avec des 

troubles dyslexiques est significativement moins bon que le groupe-contrôle concernant la 

capacité C ; elles doivent également eŶ dĠduiƌe Ƌu’uŶ tƌouďle ou Ƌu’uŶ dĠfiĐit de la 

capacité C est bien la cause unique des difficultés de ce groupe avec difficultés 

dyslexiques.  

 

Cette ŶotioŶ d’Ġtude « scientifique » doit être interrogée car elle reste floue et 

difficilement objectivable. En effet, que veut-on dire par « significativement moins bon » ? 

De même, pour la mesure de la capacité C, le groupe constitué de personnes dyslexiques 

ayant obtenu une moyenne de résultats inférieure à celle obtenue par le groupe-contrôle 

est diffiĐileŵeŶt oďjeĐtivaďle puisƋu’il suffit Ƌu’uŶ petit pouƌĐeŶtage de la populatioŶ de 

personnes dyslexiques ait obtenu de très faibles résultats sur la capacité C pour que tout 

le groupe de personnes dyslexiques soit considéré comme « moins bon » que le groupe-

ĐoŶtƌôle pouƌ la ĐapaĐitĠ C. CeĐi ĐoŶstitue doŶĐ uŶ ďiais pƌoďaďle à l’Ġtude sĐieŶtifiƋue.  

EŶ outƌe, ŵġŵe si l’eŶseŵďle des peƌsoŶŶes dǇsleǆiƋues Ƌui foŶt paƌtie d’uŶe Ġtude 

présentent un trouble de la capacité C, cela ne signifie pas pour autant que le déficit de la 

capacité C est la cause des difficultés en lecture. Il peut être dû à une cause X qui entraîne 
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siŵultaŶĠŵeŶt uŶ dĠfiĐit de la ĐapaĐitĠ C et des tƌouďles dǇsleǆiƋues. C’est exactement le 

problème que pose le phénomène de comorbidité. Pouvons-nous considérer les troubles 

dǇsleǆiƋues Đoŵŵe des tƌouďles puƌs, Đ’est-à-dire  des troubles que nous rencontrons de 

façoŶ isolĠe, eŶ dehoƌs d’autƌes diffiĐultĠs, ou les tƌouďles dǇsleǆiƋues sont-ils 

ĐoŶĐoŵitaŶts à d’autƌes tƌouďles ou d’autƌes diffiĐultĠs, paƌ eǆeŵple eŶ assoĐiatioŶ aveĐ 

des troubles moteurs, auditifs ou visuels ? Si l’oŶ eŶ Đƌoit les diffĠƌeŶtes dĠfiŶitioŶs 

eǆposĠes pƌĠĐĠdeŵŵeŶt, Ŷ’est ĐoŶsidĠƌĠ Đoŵŵe dǇsleǆie Ƌu’uŶ tƌouďle d’appƌeŶtissage 

de la lecture sans trouble sensoriel, neurologique, psychologique ou social associé. 

Cependant, ce sont les regards que portent ces études scientifiques sur ces troubles, les 

« troubles développementaux », qui les amènent à envisager les manifestations 

dǇsleǆiƋues de la ŵaŶiğƌe Ƌu’elles pƌoposeŶt. AiŶsi, la thĠoƌie « phonologique » considère 

les dyslexies comme des troubles spécifiques de la parole alors que les théories « du 

traitement auditif » ou les théories « magnocellulaire et cérébelleuse » envisagent plutôt 

les dyslexies comme un syndrome aux manifestations multiples dans les domaines 

sensoriels et moteurs. 

 

 Pour Jean-Charles RINGARD14, la définition de la dyslexie est difficile à établir pour 

trois raisons : tout d’aďoƌd, les nomeŶĐlatuƌes utilisĠes ;DSM IV, CIM ϭϬ…Ϳ pouƌ définir les 

eŶfaŶts atteiŶts des eŶfaŶts ŶoŶ atteiŶts d’uŶ tƌouďle spĠĐifiƋue du laŶgage ĠĐƌit, ont 

recours à un terme de « discrépance » ;Đ’est-à-dire « Ƌui Ŷe s’aĐĐoƌde pas aveĐ »). Ainsi, 

les performances aux tests standardisés doivent être significativement au-dessous du 

Ŷiveau esĐoŵptĠ, Đ’est-à-dire inférieurs à deux écarts-types ou plus à la moyenne en 

teŶaŶt Đoŵpte de l’âge et de l’iŶtelligeŶĐe de l’eŶfaŶt. Mais seloŶ lui, de Ŷoŵďƌeuses 

expériences ont montƌĠ Ƌue Đe Đƌitğƌe Ŷ’Ġtait pas peƌtiŶeŶt Đaƌ ŵġŵe s’il est possiďle 

d’ideŶtifieƌ les eŶfaŶts aǇaŶt des tƌouďles spĠĐifiƋues des appƌeŶtissages, Đe Ŷ’est pas Đe 

critère qui permet de distinguer systématiquement ces enfants de ceux qui ont de bons 

résultats en langage écrit. « Sans remettre en cause la validité des classifications, 

oďseƌvoŶs Ƌue s’agissaŶt de la dǇsleǆie, elles Ŷe peƌŵetteŶt pas totaleŵeŶt de ĐeƌŶeƌ la 
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 RINGARD, JC. (2000). A pƌopos de l’eŶfaŶt dǇsphasiƋue et de l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue. Paris. Ministère de 
l’EduĐatioŶ NatioŶale. 
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nature du problème posé. » 

 

Pour Jean-Charles RINGARD, la difficulté réside également dans le fait que les 

ĐlassifiĐatioŶs Ŷ’eŵploieŶt pas le teƌŵe de « dyslexie » mais de « trouble spécifique du 

langage écrit » ou bien « enfant présentant une déficience du langage écrit », ce qui reste 

très généraliste et peu précis. Enfin, les polémiques restent très présentes et sont 

fréquentes entre les divers courants de pensée. Pourtant, il faut bien prendre en compte 

ces enfants et adolescents qui expriment des difficultés de lecture considérables et 

souvent inattendues compte tenu de leurs capacités intellectuelles.  

 

  Nous comprenons donc bien que définir la dyslexie est éminemment délicat et 

étroitement lié aux causes possibles de son origine Ƌui soŶt diffĠƌeŶtes seloŶ l’ĠĐlaiƌage 

théorique de ses auteurs. Ainsi, nous ne pouvons considérer un trouble dyslexique unique 

mais des types de dyslexies multiples qui prennent des formes différentes. De plus, il ne 

peut y avoir un tableau pur de dyslexie. Nous savons bien que les tableaux purs de 

pathologie Ŷ’eǆisteŶt Ƌue daŶs les livƌes ŵais eŶ ĐliŶiƋue, chaque patient présente une 

forme propre de dyslexie se rattachant à un type de dyslexie décrit par la littérature. Au 

cours de notre recherche, nous considérerons donc non pas une, mais des dyslexies aux 

manifestations et aux étiologies diverses.  

 

 

 

C) La classification de la dyslexie  

 

Dans les trois systèmes de classification les plus utilisés qui servent habituellement 

de ƌĠfĠƌeŶĐe, les dĠfiŶitioŶs ĐoŶveŶtioŶŶelles ŵĠdiĐales Ŷ’utiliseŶt pas le teƌŵe 

« dyslexie ».  

L’Oƌganisation Mondiale de la Santé15 classe les troubles spécifiques du développement 
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des aĐƋuisitioŶs sĐolaiƌes ;tƌouďles spĠĐifiƋues de la leĐtuƌe, de l’aĐƋuisitioŶ de 

l’oƌthogƌaphe, de l’aƌithŵĠtiƋue et tƌouďle ŵiǆte des aĐƋuisitioŶs sĐolaiƌes où altĠƌatioŶs 

significatives de la lecture, de l’oƌthogƌaphe et du calcul coexistent) dans les troubles du 

langage oral et/ou écrit. Ils y sont considérés comme des troubles dans lesquels les 

« modalités » haďituelles d’appƌeŶtissage soŶt altĠƌĠes dğs les pƌeŵieƌs stades du 

développement. Cette altéƌatioŶ Ŷ’est due Ŷi à uŶ ŵaŶƋue d’appƌeŶtissage, Ŷi à uŶ ƌetaƌd 

mental, ni à un traumatisme cérébral ou à une atteinte cérébrale acquise.  

 

Dans le DSM IV (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders), la dyslexie 

est classée à la rubrique F81.0 [315.00] des troubles des apprentissages et plus 

précisément dans les « troubles spécifiques du langage écrit » qui mettent sur le même 

plan les facteurs cognitifs, linguistiques, socio-environnementaux et psychologiques16. 

Selon le DSM IV, le trouble de la lecture se caractérise essentiellement par « une faiblesse 

des ƌĠalisatioŶs eŶ leĐtuƌe ;Đ’est-à-dire exactitude, rapidité ou compréhension, mesurées 

par des tests standardisés passés de façon individuelle) »17. Il existe trois critères 

diagnostiques de la dyslexie. Le premier, le critère A indique que les réalisations en lecture 

doivent être nettement en-dessous du Ŷiveau esĐoŵptĠ Đoŵpte teŶu de l’âge de l’eŶfaŶt, 

de soŶ Ŷiveau iŶtelleĐtuel ;devaŶt ġtƌe ŵesuƌĠ paƌ des testsͿ, et d’uŶ eŶseigŶeŵeŶt 

approprié à son âge. Le critère B indique lui, que la perturbation de la lecture doit 

interférer significativement la réussite scolaire ou les activités courantes faisant appel à la 

lecture. Enfin le critère C indique que si un trouble sensoriel existe, les difficultés en 

lecture doivent dépasser celles habituellement associées à celui-ci.  

Les sujets aǇaŶt uŶe dǇsleǆie, oŶt d’uŶe paƌt uŶe leĐtuƌe à voiǆ haute ĐoŶteŶaŶt de 

nombreuses déformations, des substitutions ou des omissions ; d’autƌe paƌt, leuƌ leĐtuƌe à 

voix haute ainsi que leur lecture silencieuse est caractérisée par une lenteur et des 

difficultés de compréhension.  

 

Dans la CIM 10 (Classification Internationale des Maladies, dixième version), la 
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 ROUSSEAU, T. (2004). Les Approches Thérapeutiques en Orthophonie, tomes 1-2-3-4. Isbergues. Ortho 
Edition. 
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 DSM IV. (1996). Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux. Masson. 
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dyslexie est qualifiée de « trouble spécifique de la lecture »18, classée dans les « troubles 

spécifiques des acquisitions scolaires » à la rubrique F81.0. « La caractéristique essentielle 

est une altération spécifique et significative de l'acquisition de la lecture, non imputable 

exclusivement à un âge mental bas, à des troubles de l'acuité visuelle ou à une 

scolarisation inadéquate. Les capacités de compréhension de la lecture, la reconnaissance 

des mots, la lecture orale et les performances dans les tâches nécessitant la lecture, 

peuvent, toutes, être atteintes. » Dans la CIM 10, contrairement au DSM IV, le diagnostic 

du tƌouďle de la leĐtuƌe est pƌĠdoŵiŶaŶt paƌ ƌappoƌt à Đelui de l’aƌithŵĠtiƋue. AiŶsi, si les 

critères des deux troubles sont présents, on ne doit porter que le diagnostic de dyslexie. 

 

 

 

D) Epidémiologie 

 

Selon le DSM IV, la prévalence de la dyslexie est difficile à déterminer car, en 

général, seule la prévalence des troubles des apprentissages est connue, sans distinction 

eŶtƌe les tƌouďles spĠĐifiƋues de la leĐtuƌe, du ĐalĐul ou de l’oƌthogƌaphe. Le tƌouďle de la 

leĐtuƌe, seul ou eŶ assoĐiatioŶ au tƌouďle du ĐalĐul ou au tƌouďle de l’oƌthogƌaphe, 

constitue environ les quatre cinquièmes des troubles des apprentissages. Aux Etats-Unis, 

la prévalence de la dyslexie est estimée à 4% des enfants en âge scolaire.  

 

Le rapport de Jean-Charles RINGARD19 nous plonge véritablement dans le 

problème statistique d’uŶ tƌouďle et les diffiĐultĠs pour estimer le nombre de personnes 

atteintes de la pathologie en question. DaŶs Đe ƌappoƌt deŵaŶdĠ paƌ l’EduĐatioŶ 

Nationale en 2000, Jean-Charles RINGARD étudie la dyslexie et la dysphasie. Concernant 

notre recherche, nous nous intéresserons bien évidemment qu’à la dǇsleǆie. CepeŶdaŶt, il 
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 http://www.med.univ-rennes1.fr/noment/cim10/ 
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 RINGARD, JC. (2000). A pƌopos de l’eŶfaŶt dǇsphasiƋue et de l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue. Paris. Ministère de 
l’EduĐatioŶ NatioŶale. 
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est intéressant de noter soŶ poiŶt de vue suƌ la façoŶ d’Ġtaďliƌ le pouƌĐeŶtage d’eŶfaŶts 

dyslexiques (ou plus généralement atteint d’uŶe pathologie) dans la population française. 

Il eǆpliƋue Ƌu’eŶ ϭϵϵϱ, l’O.C.D.E ;OƌgaŶisation de Coopération et de Développement 

Economiques) a effectué des comparaisons au niveau international qui montrent que la 

différence des valeurs de la prévalence de ces troubles (dysphasie et dyslexie confondues) 

est très importante. Par exemple, en Irlande et aux Pays-Bas, on retrouve moins de 1 % 

d’Ġlğves ĐoŶĐeƌŶĠs taŶdis Ƌu’auǆ Etats-Unis et en Finlande, le pouƌĐeŶtage s’Ġlğve à Ϯϱ %. 

La plupaƌt des autƌes paǇs se situeŶt eŶtƌe ϯ et ϱ % d’Ġlğves ĐoŶĐeƌŶĠs.  

En 1994-1995, en France, 1,1 % des élèves qui relevaient de la catégorie « déficiences de 

la parole et du langage » ont été scolarisés dans des classes ou établissements spécialisés. 

Pour bien comprendre ces pourcentages, il faut tenir compte de plusieurs faits.  

- De ces 1,1 %, il faut éliminer ceux qui présentent un trouble de la parole (ou plus 

précisément un trouble du langage oral) particulier (retard de langage, retard de 

paƌole…Ϳ 

- En revanche, des enfants présentant ces troubles mais scolarisés dans des classes 

ordinaires doivent être ajoutés à ces 1,1 %. 

- Ces troubles sont difficiles à diagnostiquer en France du fait de leur définition floue. 

Compte tenu de ces informations, Jean-Charles RINGARD estime que le pourcentage de 

10 % de dyslexiques en France donné il y a quelques années, reste peu plausible. Il 

eǆpliƋue eŶĐoƌe Ƌu’à la ƌeŶtƌĠe ϭϵϵϳ, l’Oďseƌvatoiƌe NatioŶal de la LeĐtuƌe a deŵaŶdĠ 

l’ĠlaďoƌatioŶ d’uŶe Ġpƌeuve spĠĐifiƋue eŶ ĐoŵplĠŵeŶt de l’EvaluatioŶ NatioŶale eŶ 

Français en classe de sixième et ce, dans le but de comprendre précisément les problèmes 

rencontrés par les élèves en difficultés de lecture. Cette étude a mis en évidence trois 

gƌaŶds gƌoupes d’Ġlğves paƌŵi l’eŶseŵďle des Ġlğves eŶ diffiĐultĠs de leĐtuƌe ;Ƌui s’Ġlevait 

à 14,9 % en  1997) :  

  4,3 % des élèves de sixième de cette année scolaire peuvent être considérés en grande 

diffiĐultĠ de leĐtuƌe. Ils ĐoŵŵetteŶt ďeauĐoup plus d’eƌƌeuƌs d’ideŶtifiĐatioŶ du ŵot paƌ 

voie directe ou indirecte et dans la capacité à comprendre les énoncés.  

 7,8 % sont en difficulté à cause de leur immense lenteur. 

 2,8 % sont en difficulté mais dans une situation moins préoccupante. En effet, ils 
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paƌvieŶŶeŶt à l’aĐte de liƌe en faisant appel aux apprentissages fondamentaux mais 

ĠĐhoueŶt suƌ des ĐoŵpĠteŶĐes ƌelevaŶt d’uŶ « haut niveau » de lecture.  

Jean-Chaƌles RINGARD estiŵe doŶĐ Ƌue les ϰ,ϯ % d’Ġlğves eŶ gƌaŶde diffiĐultĠ pƌĠseŶteŶt 

les ŵġŵes eƌƌeuƌs Ƌue les eŶfaŶts atteiŶt d’uŶe dǇsleǆie Ƌu’elle soit phoŶologiƋue ou de 

surface. Il justifie ses dires grâce aux travaux de S. SYLAVNISE et G. CHAUVEAU datant de 

1993 et 1997. Ces auteurs sont des psycho-pédagogues qui ont réfuté la notion de 

dyslexie pour garder celle de mauvais lecteur. Néanmoins, les proportions restent les 

mêmes. Ainsi seloŶ leuƌs gƌilles d’ĠvaluatioŶ, ils ĐoŶstateŶt Ƌue : 

 4 à 5 % des enfants de CE2 et de sixième sont de très mauvais lecteurs. Les mauvais 

lecteurs désignent ici les enfants dyslexiques. 

 10 à 15 % des élèves de CP sont des apprentis lecteurs en difficulté 

 ϭϬ à ϭϱ % d’eŶfaŶts de GSM soŶt des appƌeŶtis leĐteuƌs fƌagiles. 

Ils observent également que vers neuf ou dix ans, moins de 1 % de la population scolaire 

normale, Đ’est-à-dire des enfants ne présentant pas de pathologie du langage, 

principalement les garçons, présentent des phénomènes persistants de « non-lecture ».  

Jean-Charles RINGARD conclut en disant que quels que soient les présupposés 

ĠtiologiƋues et sĠŵiologiƋues, oŶ adŵet Ƌu’eŶviƌoŶ ϰ à ϱ % d’eŶfaŶts pƌĠseŶteŶt de 

grandes difficultés du langage écrit, notamment en lecture. Moins de 1 % de ces 5 % 

d’eŶfaŶts sont des « non-lecteurs ». Ainsi, selon la nomenclature française, « environ 5 % 

des enfants présenteraient une déficience du langage et de la parole, soit un enfant sur 

vingt. Moins de 1 % de ces enfants présenteraient une déficience sévère. » 

 

 

 

E) Etiologies de la dyslexie 

 

Comme pour sa définition, on a longtemps cherché la cause de cette pathologie. 

EŶ effet, ĐoŶŶaîtƌe l’oƌigiŶe d’uŶ tƌouďle est souveŶt d’uŶe gƌaŶde aide en ce qui concerne 

son traitement. Nombre de scientifiques, linguistes, psycho-pĠdagogues… EŶ ďƌef, Ŷoŵďƌe 

de chercheurs se sont penchés sur cette énigme et, de même que pour la définition du 
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« tƌouďle spĠĐifiƋue de l’aĐƋuisitioŶ du laŶgage ĠĐƌit », Ŷul Ŷ’a tƌouvĠ de ƌĠpoŶse 

univoque.  

Nous allons donc tenter de résumer ici les différentes étiologies rencontrées au cours de 

Ŷos leĐtuƌes tout eŶ gaƌdaŶt uŶ œil atteŶtif suƌ le fait Ƌu’auĐuŶe Ŷ’a été démontrée 

Đoŵŵe eǆaĐte et uŶiveƌselle. Il s’agit pƌiŶĐipaleŵeŶt d’hǇpothğses, appuyées pour la 

grande majorité par des études scientifiques. Cinq grandes causes de la dyslexie ont été 

recensées. Les informations sur lesquelles nous nous appuierons sont pour la plupart 

tirées du livre de J. FIJALKOW, Mauvais lecteurs : pourquoi.  

 

 

1. Les théories organicistes 

 

C’est Đette ĐoŶĐeptioŶ Ƌui histoƌiquement, apparaît la première20. Elle repose sur 

deux points essentiels : d’uŶe paƌt, pour les auteurs de ces théories, l’oƌigiŶe du tƌouďle 

est neurologique et héréditaire. D’autƌe paƌt, il Ŷ’eǆiste pas d’autƌe oƌigiŶe possiďle.  

 

a) La thğse de l’atteiŶte Đéréďrale 

L’autopsie de patieŶts aleǆiƋues a peƌŵis d’Ġtudieƌ leuƌs lĠsioŶs ĐoƌtiĐales et aiŶsi 

de comprendre que le siège de la lésion est considéré comme le siège de la fonction. 

Partant de postulat, les ŵĠdeĐiŶs oŶt supposĠ Ƌue l’atteiŶte Ġtait la ŵġŵe Đhez les 

enfants présentant des difficultés de lecture. Cette conception a été presque totalement 

aďaŶdoŶŶĠe aujouƌd’hui eŶ ƌaisoŶ d’uŶ manque de preuves. Elle a été modernisée et 

reformulée sous le nom de : 

 

 Minimal Brain Damage 

En français, ce terme signifie « Lésion cérébrale minime ». Il a été utilisé par MC KEITH 

vers la fin des années 1960 pouƌ pƌotĠgeƌ les eŶfaŶts d’uŶ sǇstğŵe sĐolaiƌe tƌop ƌĠpƌessif 

à l’eŶĐoŶtƌe des Ġlğves eŶ diffiĐultĠ. « Dysfunction » a ensuite remplacé le mot 

« damage » Đaƌ l’eǆisteŶĐe d’uŶe lĠsioŶ Ŷ’a jaŵais pu ġtƌe pƌouvĠe sĐieŶtifiƋueŵeŶt. Les 
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dysfonctionnements dont parle MC KEITH sont variés doŶt la dǇsleǆie Ŷe seƌait Ƌu’uŶ des 

signes : 

- Pré et post-maturité 

- Troubles périnataux 

- Ictères sévères 

- Traumatismes crâniens, etc.  

Pour DEBRAY-RITZEN et KARLIN au début des années quatre-vingt, un Minimal Brain 

Damage est en outre constitué : 

- De troubles psychomoteurs 

- De déficiences perceptivo-motrices 

- De retard de langage et/ou de parole 

- De troubles de la mémoire 

- De signes neurologiques discrets 

- De peƌtuƌďatioŶs ŵiŶiŵes de l’E.E.G 

Un peu plus tard, les neurolinguistes et les psychiatres ayant réfléchi sur ce tableau 

pathologique se sont rendu compte que les signes indiquant la présence de Minimal Brain 

Damage ne sont pour la plupart qu’uŶ Ġtat Ŷoƌŵal des Đhoses Đhez l’eŶfaŶt eŶ 

dĠveloppeŵeŶt ou ƌelğveŶt d’eƌƌeuƌs ŵĠthodologiƋues daŶs les Ġtudes Ƌui oŶt ĠtĠ 

menées.  

Les antécédents prénataux, périnataux et néonataux écartés des causes des difficultés de 

lecture, les chercheurs se sont penchés sur les tracés électro-encéphalographiques  pour 

ĠtaǇeƌ la ĐoŶĐeptioŶ de l’oƌigiŶe ŶeuƌologiƋue de la dǇsleǆie. Les tƌouďles pouƌƌaieŶt être 

le résultat de zones « dĠfiĐitaiƌes ŵais aussi de zoŶes hǇpeƌaĐtives, tĠŵoiŶs d’aĐtivitĠs 

supplétives compensatoiƌes et fiŶaleŵeŶt aussi de zoŶes où l’aĐtivitĠ ĐoƌtiĐale Ŷ’est pas 

efficace ». EŶfiŶ, eŶ ϭϵϵϬ, SOLAN Ġtudie les PoteŶtiels EvoƋuĠs Visuels et peŶse Ƌu’il 

existe une perturbation électrophysiologique dans le processus de traitement des 

informations visuelles.  

AuĐuŶe de Đes thĠoƌies ƌĠĐeŶtes Ŷ’appoƌte de faits pƌoďaŶts ŵais elles peƌŵetteŶt 

d’appoƌteƌ ƋuelƋues pistes à Ġtudieƌ aveĐ iŶtĠƌġt. 
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  Neuro-anatomopathologie 

Cet aspect de la théorie neurologique est défendu par M. HABIB. Il concerne la singularité 

du Đeƌveau de l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue. Les Ŷeuƌologues s’aĐĐoƌdeŶt pouƌ diƌe Ƌu’il eǆiste deuǆ 

gƌaŶds tǇpes d’aŶoŵalies ĐĠƌĠďƌales Đhez la peƌsoŶŶe dǇsleǆiƋue. Elles sont visibles selon 

deux niveaux du cerveau : microscopique et macroscopique. 

JusƋu’eŶ ϭϵϴϱ, les tƌavauǆ de GALABURDA et de ses Đollaďoƌateuƌs oŶt ŵis eŶ ĠvideŶĐe 

quatre grands types de malformations microscopiques, les micro dysgénésies, des 

Đeƌveauǆ d’eŶfaŶts dǇsleǆiƋues : 

- Des ectopies neuronales prédominant dans la région péri-sylvienne gauche. 

- Des polymicrogyries soit des accumulations de neurones qui réalisent comme une 

micro-circonvolution dans le cortex. 

- Des dysplasies focales  

- Des anomalies sous-corticales sur les noyaux thalamiques. 

GALABURDA et LINVINGSTONE ont remarqué en 1993 que chez les individus souffrant 

d’uŶe dǇsleǆie, les ŶoǇauǆ gĠŶiĐulĠs latĠƌauǆ ;ƌespoŶsaďles des voies visuellesͿ ŵoŶtƌeŶt 

une atrophie des magnocellules. Celles-ci permettent le traitement des informations 

visuelles rapides et faiblement contrastées. Pour M. HABIB, tout cela permet de 

corroborer la thèse des difficultés perceptives des dyslexiques, majorée par une asymétrie 

des noyaux géniculés médians (responsables des voies auditives).  

Des perturbations macroscopiques existent en parallèle chez les dyslexiques. Il y aurait 

une symétrie des « plana temporale » par augmentation du planum droit chez 100 % des 

sujets atteints de dyslexies dĠveloppeŵeŶtales aloƌs Ƌu’elle Ŷe seƌait pƌĠseŶte Ƌue daŶs 

30 % des cas chez les sujets non atteints. En 1983, pour LEONARD et ses collaborateurs, 

une asymétrie intra-hémisphérique droite par « déplacement de matière cérébrale de la 

berge temporale vers la berge pariétale » serait présente et expliquerait certains 

développements exceptionnels tels que celui des aptitudes visuo-spatiales quelquefois 

décrites chez le dyslexique.  

 

b) La thğse de l’hérédité 

Pouƌ les auteuƌs Ƌui soutieŶŶeŶt Đette idĠe, l’oƌigiŶe de la dǇsleǆie seƌait 
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constitutionnelle. Les médecins se sont aidés du terme de « cécité verbale » utilisé par 

DEJERINE qui désignait ainsi ses patients alexiques, pour qualifier les enfants présentant 

des difficultés de lecture. Ils ont proposé le terme de « cécité verbale congénitale », ce qui 

ŵoŶtƌe le lieŶ Ƌu’ils souhaitaieŶt ŵettƌe eŶ ĠvideŶĐe eŶtƌe alexie et dyslexie. Pour eux, la 

stƌuĐtuƌe de pathologie est la ŵġŵe, seuls les ŵĠĐaŶisŵes d’appaƌitioŶ diffğƌeŶt.  

La pƌeŵiğƌe ƌeĐheƌĐhe effeĐtuĠe daŶs Đe doŵaiŶe ĐoŶĐeƌŶe la pƌĠseŶĐe d’aŶtĠĐĠdeŶts 

familiaux de la pathologie. Nombre de chercheurs se sont penchés sur la question et leurs 

résultats tendent vers la conclusion suivante : la dyslexie est héréditaire. Du début du 

vingtième siècle aux travaux de DEBRAY-RITZEN en 1973, les auteurs sont presque tous 

d’aĐĐoƌd. CepeŶdaŶt, les doŶŶĠes ĐhiffƌĠes vaƌieŶt ĠŶoƌŵĠŵeŶt. Là où les auteuƌs se 

ƌejoigŶeŶt, Đ’est Ƌu’ils Ŷe peuveŶt ĐoŶĐluƌe à uŶe oƌigiŶe génétique pure des troubles 

d’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe. Selon A. JACQUARD, « Đe Ŷ’est pas paƌĐe Ƌu’uŶ tƌait se pƌĠseŶte 

paƌ aĐĐuŵulatioŶ faŵiliale Ƌu’il est gĠŶĠtiƋue ». Par ailleurs, des imperfections ont été 

relevées dans les questionnaires utilisés et la prise en compte de facteurs 

environnementaux a été négligée. Plus ƌĠĐeŵŵeŶt, l’Ġtude de Đouples gĠŵellaiƌes a fait 

l’oďjet de Ŷoŵďƌeuǆ tƌavauǆ visaŶt à ĠtaǇeƌ Đette thğse. CepeŶdaŶt, les ŵġŵes ďiais oŶt 

été observés dans ces études.  

La comparaison entre sexes a aussi fait l’oďjet d’Ġtudes eŶ paƌtaŶt de l’idĠe Ƌue la 

structure des chromosomes étaient la même chez les hémophiles et les dyslexiques. 

NĠaŶŵoiŶs, ƌieŶ Ŷ’a pu ġtƌe ŵis eŶ ĠvideŶĐe. 

 

c) La thèse du retard de maturation 

Cette ĐoŶĐeptioŶ de l’oƌigiŶe des diffiĐultĠs eŶ leĐtuƌe est tƌğs aŶĐieŶŶe. MORGAN 

peŶsait Ƌu’elles ĠtaieŶt dues à uŶe agĠŶĠsie du sǇstğŵe Ŷeƌveuǆ ĐeŶtƌal. Les auteurs 

iŶtĠƌessĠs paƌ Đette idĠe, oŶt dĠĐƌit des Đhoses tƌğs diffĠƌeŶtes. CeƌtaiŶs peŶseŶt Ƌu’un 

manque de maturité du gyrus angularis est responsable des difficultés de lecture ; 

d’autƌes ĠvoƋueŶt uŶe sǇŵĠtƌisatioŶ aŶoƌŵale des « plana temporale ». Quant à ROURKE, 

il estiŵe Ƌu’uŶe mauvaise transmission des informations existe entre les deux 

hémisphğƌes, taŶdis Ƌue d’autƌes peŶseŶt plutôt à uŶ ƌetaƌd de ŵatuƌatioŶ gĠŶĠƌal du 

cerveau.  
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MalgƌĠ l’iŶtĠƌġt Ƌue Ŷous pouvoŶs appoƌteƌ à tous Đes tƌavauǆ, les iŶdiĐes puƌeŵeŶt 

ŶeuƌologiƋues Ŷe soŶt pas assez Ŷoŵďƌeuǆ pouƌ affiƌŵeƌ Ƌue l’oƌigiŶe des diffiĐultĠs 

lexiques est due à un retard maturatif. 

 

d) Les autres thèses 

Des hǇpothğses oŶt ĠtĠ foƌŵulĠes suƌ l’oƌigiŶe ďioĐhiŵiƋue des diffiĐultĠs eŶ 

leĐtuƌe. JANOVSKY et DE HIRSCH oŶt peŶsĠ Ƌu’uŶ ŵaŶƋue de pƌotĠiŶes jouait uŶ ƌôle 

dans les retards de maturation. Cependant, selon FIJALKOW, ils ont omis de vérifier 

l’iŵpoƌtaŶĐe des facteurs environnementaux dans leur étude, ce qui induit que les 

ƌĠsultats Ŷe peuveŶt ġtƌe ĐoŶseƌvĠs tels Ƌuels. D’autƌes ĐheƌĐheuƌs oŶt voulu vĠƌifieƌ la 

thğse d’uŶ ŵauvais foŶĐtioŶŶeŵeŶt de la thǇƌoïde Đoŵŵe Đause des diffiĐultĠs eŶ 

lecture. NéanmoiŶs, ƌieŶ Ŷ’a ĠtĠ pƌouvĠ, et les ƌeĐheƌĐhes allaŶt daŶs Đe seŶs oŶt ĠtĠ 

abandonnées.  

Plus ƌĠĐeŵŵeŶt, des Ġtudes oŶt ĠtĠ ŵeŶĠes suƌ l’effet Ƌue pouvaieŶt avoiƌ des 

ŵĠdiĐaŵeŶts doŶŶĠs à des eŶfaŶts pƌĠseŶtaŶt uŶe dǇsleǆie ŵais auĐuŶ iŶdiĐe pƌoďaŶt Ŷ’a 

été mis en évidence. 

 

Suite à cette revue de recherches médicales, neurologiques et chimiques, et malgré le 

large éventail de doŶŶĠes, il Ŷe seŵďle toujouƌs pas pƌouvĠ Ƌue l’oƌigiŶe des diffiĐultĠs 

d’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe ƌĠside daŶs uŶ ŵauvais foŶĐtioŶŶeŵeŶt ĐĠƌĠďƌal. 

 

 

2. Les théories ĐogŶitives de tƌouďles de l’appƌeŶtissage de la 

lecture 

 

Cette conception est plus récente que la théorie organique. En effet, elle apparaît à 

la fiŶ de la seĐoŶde gueƌƌe ŵoŶdiale sous l’iŶflueŶĐe Ŷouvelle des psychologues scolaires. 

Cette instance a vu le jour grâce à WALLON, ZAZZO et AJURRIAGUERRA. Pour eux, la 

leĐtuƌe ƌepose suƌ l’aĐƋuisition de quatre principes : la mémoire, le langage, la pensée et 

la peƌĐeptioŶ. Si l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe dǇsfoŶĐtioŶŶe Đe seƌait doŶĐ paƌĐe Ƌue l’un 
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des processus ne serait pas intégré. 

 

a) Les travauǆ sur l’iŶtelligeŶĐe 

Des études ont montré une correspondance entre un QI élevé et la réussite dans 

l’aĐte de liƌe. AiŶsi, si l’oŶ est iŶtelligeŶt, oŶ sait liƌe. Si oŶ l’est ŵoiŶs, les diffiĐultĠs 

surviennent. Cependant, il convient de ne pas être aussi catégorique. En effet, nous avons 

vu précédemment que la personne dyslexique possède des difficultés en lecture malgré 

une intelligence normale. Aussi, il seŵďleƌait Ƌue Đe Ŷe soit pas l’iŶtelligeŶĐe puƌe Ƌui soit 

en cause dans les cas des dyslexies mais son utilisation. En effet, les notions de 

ĐoŶseƌvatioŶ seƌaieŶt diffiĐiles pouƌ les eŶfaŶts pƌĠseŶtaŶt des diffiĐultĠs d’aĐƋuisitioŶ de 

la lecture.  

 

b) Les études sur la perception 

Dğs le dĠďut des ƌeĐheƌĐhes suƌ la dǇsleǆie, l’hǇpothğse d’uŶ dĠfiĐit de la 

perception chez les peƌsoŶŶes pƌĠseŶtaŶt uŶ tƌouďle d’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe est posĠe. 

Au dĠďut du viŶgtiğŵe siğĐle, BRONNER et FILDES eǆpƌiŵeŶt l’idĠe Ƌu’uŶe ŵauvaise 

disĐƌiŵiŶatioŶ des foƌŵes pouƌƌait ġtƌe ƌespoŶsaďle d’uŶe ŵauvaise ƌeĐoŶŶaissaŶĐe des 

lettres. Un peu plus tard, ORTON et BENDER pensèrent à une analyse visuelle 

défectueuse. Cependant, des travaux plus récents montreront que les difficultés visuo-

spatiales décrites jusque-là Đhez le dǇsleǆiƋue Ŷ’oŶt plus lieu d’ġtƌe. EŶ effet, de 

nombreuses études réalisées entre 1969 et 1982 ont prouvé que les capacités visuo-

spatiales ne sont pas déficitaires chez le dyslexique mais peuvent être parfois supérieures. 

A. VAN HOUT le résume bien21 : « L’hǇpothğse d’uŶ dĠfiĐit daŶs le tƌaiteŵeŶt visuo-spatial 

doit être abandonnée pour la dyslexie : au ĐoŶtƌaiƌe, Đ’est l’hǇpothğse opposĠe Ƌui teŶd à 

prévaloir : une supériorité dans ce domaine. » 

 

c) La possiďilité d’uŶ trouďle ĐogŶitif verďal ? 

Les études actuelles penchent vers un trouble dans le processus de traitement des 

                                                           
21

 VAN HOUT, A. et ESTIENNE, F. (2004). Les dyslexies : décrire, évaluer, expliquer, traiter. Masson. 
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informations écrites22. Ce tƌouďle pouƌƌait se situeƌ suƌ l’uŶ des ŵĠĐaŶisŵes suivaŶts : 

 Le tƌaiteŵeŶt de l’iŶfoƌŵatioŶ iŵagĠe : ce mécanisme ne semble pas atteint chez les 

eŶfaŶts pƌĠseŶtaŶt uŶe diffiĐultĠ d’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe. EŶ ƌevaŶĐhe, ils pƌésentent 

souveŶt des diffiĐultĠs daŶs l’ĠvoĐatioŶ d’iŵage ŵeŶtale. 

 L’iŶtĠgƌatioŶ iŶteƌ-sensorielle : ces enfants semblent avoir des problèmes pour 

regrouper des données auditives et visuelles et leur donner sens. 

 La mémoire immédiate : les expériences d’eŵpaŶ ŵŶĠsiƋue et ŵĠŵoƌisatioŶ de Đhiffƌes 

à l’eŶdƌoit ou eŶ oƌdƌe iŶveƌsĠ ŵoŶtƌeŶt Ƌue Đela est tƌğs diffiĐile pouƌ les eŶfaŶts 

dyslexiques. Toutefois, Đe tƌouďle ŵŶĠsiƋue peut ġtƌe suƌŵoŶtĠ loƌsƋue l’eŶfaŶt a le dƌoit 

de suďvoĐaliseƌ, Đ’est-à-dire chuchoter en répétition ou se parler pour lui-même, pendant 

les épreuves. 

Ainsi, des difficultés cognitives apparaissent dans certaines conditions, et encore sont-

elles peu ĠvideŶtes. C’est pouƌƋuoi ĐeƌtaiŶs auteuƌs peŶseŶt plutôt Ƌue la Đause de la 

dyslexie réside dans les difficultés langagières. 

 

d) Les travaux sur le langage 

Les tests verbaux de la W.I.S.C semblent mettre en évidence un déficit linguistique 

chez les dyslexiques. Il se traduit essentiellement par des difficultés avec la fluidité 

verbale, le voĐaďulaiƌe, la ĐoŵpleǆitĠ de stƌuĐtuƌe des phƌases et l’abstraction. Selon une 

étude de WIG, SEND et GROUSE en 1973, les dyslexiques auraient beaucoup plus de 

difficultés à utiliser le code grammairien. Par ailleurs, il semblerait que dans des épreuves 

de dĠŶoŵiŶatioŶ d’iŵages, les erreurs commises par les dyslexiques leur seraient très 

spĠĐifiƋues. Paƌ eǆeŵple, des eŶfaŶts atteiŶts de tƌouďles d’appƌeŶtissage diffĠƌeŶts Ŷe 

ĐoŵŵettƌaieŶt pas Đe tǇpe d’eƌƌeuƌs.  

D’apƌğs les eǆpĠƌieŶĐes de dĠŶoŵiŶatioŶ d’iŵages de DENCKLA et RUDEL en 1976, les 

erreurs dyslexiques sont des erreurs sémantiques par des mots proches de sens, des 

desĐƌiptioŶs paƌ l’usage, des erreurs phonologiques proches du mot attendu, et des 

erreurs survenant quelles que soient les difficultés des items. En revanche, chez les 

                                                           
22 FIJALKOW, J. (1990). Mauvais lecteurs : pourquoi ?. Éditions PUF. 
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eŶfaŶts pƌĠseŶtaŶt d’autƌes tƌouďles des appƌeŶtissages, les eƌƌeuƌs ƌĠsideŶt 

principalement dans la non reconnaissance visuo-gŶosiƋue de l’iŵage présentée.  

 

D’autƌes tƌavauǆ s’iŶtĠƌesseŶt à Đe Ƌue l’oŶ appelle la ĐoŶsĐieŶĐe phoŶologiƋue issue de la 

notion de « conscience phonétique » décrite par S. BOREL-MAISONNY. Schématiquement, 

elle repose sur la discrimination des paires minimales. Cela est important car des travaux 

ont mis en évidence une difficulté significative, chez les enfants dyslexiques, dans la 

segmentation des syllabes et de façon plus marquée dans la segmentation de phonèmes.  

Ces Ġtudes ŵoŶtƌeŶt effeĐtiveŵeŶt Ƌu’uŶe diffĠƌeŶĐe eǆiste bel et bien entre les mauvais 

leĐteuƌs et les autƌes d’uŶ poiŶt de vue liŶguistiƋue. Ils seŵďleŶt pƌĠseŶteƌ des faiďlesses 

dans les aspects phonétiques, syntaxiques et sémantiques du langage. Cependant, une 

diffĠƌeŶĐe eŶtƌe deuǆ gƌoupes d’iŶdividus Ŷe peƌmet pas d’affiƌŵeƌ Ƌu’il eǆiste, et Đhez 

tous, uŶ tƌouďle ĐogŶitif à l’oƌigiŶe du tƌouďle de leĐtuƌe. Coŵŵe pouƌ la ĐoŶĐeptioŶ 

organiciste, les défenseurs du trouble cognitif chez les enfants dyslexiques pensent que la 

cause de cette pathologie reste organiƋue. Oƌ Ŷous l’avoŶs vu pƌĠĐĠdeŵŵeŶt, Đette thğse 

Ŷ’a pu ġtƌe iŶfiƌŵĠe ni ĐoŶfiƌŵĠe jusƋu’à pƌĠseŶt.  

 

 

3. Les théories psychanalytiques 

 

a) Les études psychanalytiques 

L’oƌigiŶalitĠ de la ĐoŶĐeptioŶ de la dǇsleǆie paƌ les psǇĐhaŶalǇstes ƌĠside daŶs la 

prise en compte de facteurs extérieurs à l’eŶfaŶt, Đe Ƌui Ŷ’avait jaŵais ĠtĠ fait jusƋue-là. 

Les chercheurs ont ainsi à Đœuƌ d’Ġtudieƌ les ƌelatioŶs de l’eŶfaŶt à « l’oďjet » Đ’est-à-dire 

le plus souvent à son entourage familial très proche (parents et fratrie). Selon Arlette 

BOURCIER23, « Đ’est doŶĐ ŵoiŶs le tƌouďle lui-ŵġŵe Ƌu’il faut aŶalǇseƌ Ƌue l’eŶfaŶt Ƌui eŶ 

est porteur, ses modes de défense, ses tentatives et leurs effets ΀…΁ passĠ faŵilial, tǇpe de 

ŵilieu aĐtuel, ƌelatioŶ du sujet aveĐ soŶ ŵilieu et daŶs soŶ ŵilieu de vie… » 

                                                           
23 MUCCHIELLI, R. et BOURCIER, A. (1974). La dyslexie, maladie du siècle. Editions ESF. 
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Pouƌ Đes ĐheƌĐheuƌs, les Đauses pouvaŶt eŶtƌaîŶeƌ uŶ tƌouďle d’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe 

sont multiples et variées24. Cette pluralité peut se concevoir facilement puisque ce 

ĐouƌaŶt de peŶsĠe vise à Ġtudieƌ l’iŶdividu ; oƌ ĐhaƋue iŶdividu est diffĠƌeŶt d’uŶ autƌe, Đe 

qui nous pourrait nous laisser penser que ces études ne sont pas pertinentes. Cependant, 

il faut bien comprendre que selon leur conception, connaître un enfant et son 

organisation intérieure, pourrait permettre de comprendre des facteurs divers ayant joué 

uŶ ƌôle daŶs l’appaƌitioŶ du tƌouďle et soŶ dĠveloppeŵeŶt.  

Pouƌ BERGES, la dǇsleǆie ƌĠsulteƌait d’uŶe peƌtuƌďatioŶ de la foŶĐtioŶ sǇŵďoliƋue et uŶe 

gƌaŶde diffiĐultĠ d’aĐĐğs au sǇŵďolisŵe eŶ ƌğgle gĠŶĠƌale. Pouƌ d’autƌes, la dǇsleǆie 

apparaîtrait suite à un conflit intérieur.  

 

b) La dyslexie, un symptôme ? 

CertaiŶs auteuƌs peŶseŶt ƋuaŶt à euǆ Ƌue la dǇsleǆie seƌait l’eǆpƌessioŶ d’uŶ 

symptôme névrotique au sens freudien du terme soit « toute iŶhiďitioŶ Ƌue s’iŵpose le 

MOI ». Le MOI refuserait alors les fonctions cognitives à la lecture pour éviter un conflit 

trop important avec les pulsions. Le symptôme dyslexie serait donc le seul moyen que 

l’eŶfaŶt auƌait tƌouvĠ pouƌ eǆpƌiŵeƌ ses diffiĐultĠs psǇĐhiƋues.  

Selon CAHN en 1972, « la situatioŶ d’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe ΀…΁ aĐtualise uŶ ĐoŶflit » ; 

conflit qui peut prendre quatre formes différentes :  

- Conflit entre les pulsions « voyeuristes » 

- Conflits de la phase anale 

- CoŶflits œdipieŶs 

- Conflit entre la « rassurante mise à distance des pulsions «  (permise par la langue 

écrite) et « le désir de rester dans un registre plus proche de la créativité 

spoŶtaŶĠe ΀…΁ de la paƌole ». 

 

Les théories psychanalytiques des causes de la dyslexie sont intéressantes mais sont 

toutefois peu étayées dans la littérature. Outre le nombre faible de publications 

spĠĐifiƋues suƌ les tƌouďles d’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe, les poiŶts de vue diveƌgeŶt. Chaque 

                                                           
24

 FIJALKOW, J. (1990). Mauvais lecteurs : pourquoi ?. Éditions PUF. 
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auteur ou presque, présente des facteurs étiologiques différents sans corrélation aucune 

avec telle ou telle étude décrite précédemment. L’autƌe pƌoďlğŵe ƌĠside daŶs le fait Ƌue 

toutes les études psychanalytiques sont basées sur des cas individuels. Comment 

appliƋueƌ les ƌĠsultats à l’eŶseŵďle de la populatioŶ ? Et parfois, lorsque des études ont 

ĠtĠ ƌĠalisĠes suƌ plusieuƌs sĠƌies d’iŶdividus, des pƌoďlğŵes ŵĠthodologiƋues oŶt ĠtĠ 

décelés dans les protocoles. 

 

 

4. Les thĠoƌies d’uŶ haŶdiĐap soĐio-culturel 

 

Cette conception considère le mode de vie familial en milieu défavorisé comme 

Đause des tƌouďles de l’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe.  

 

a) Le milieu de vie de l’eŶfaŶt peut-il expliquer la dyslexie ? 

Dans certaines études, les résultats obtenus en lecture sont en correspondance 

aveĐ la Đlasse soĐiale de l’eŶfaŶt. AiŶsi, les eŶfaŶts issus de milieux défavorisés ont des 

résultats en lecture plus faibles que ceux des enfants issus de milieux favorisés. Suite à ces 

travaux, des études ont donc été menées pour connaître les facteurs sociaux pouvant agir 

suƌ les ŵĠĐaŶisŵes d’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe. Pouƌ FIJALKOW, ils soŶt tƌğs diffiĐiles à 

distiŶgueƌ des faĐteuƌs puƌeŵeŶt soĐiauǆ Ƌui ƌeŶdeŶt Đoŵpte du ŵilieu de vie de l’eŶfaŶt 

sans pour autant modifier ses apprentissages. Des recherches ont été effectuées dans ce 

seŶs pouƌ essaǇeƌ de ŵoŶtƌeƌ l’iŶflueŶĐe de Đes faĐteuƌs spĠĐifiƋues ŵais auĐuŶe Ŷ’a pu 

appoƌteƌ d’iŶdiĐes pƌoďaŶts.  

Pouƌ les auteuƌs Ƌui ƌejoigŶeŶt la thğse d’uŶ haŶdiĐap soĐio-culturel Đoŵŵe oƌigiŶe d’uŶ 

tƌouďle d’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe, les paƌeŶts d’eŶfaŶts eŶ ŵilieu dĠfavoƌisĠ Ŷe 

s’iŶtĠƌesseŶt Ƌue tƌğs peu auǆ tƌavauǆ sĐolaiƌes de leuƌs eŶfaŶts ;et ŶotaŵŵeŶt la 

leĐtuƌeͿ, ĐoŶsidĠƌaŶt Ƌue Đes aŶŶĠes passĠes à l’ĠĐole soŶt plus uŶ mal auxquels ils ne 

peuveŶt se soustƌaiƌe plutôt Ƌu’uŶ passage iŵpoƌtaŶt de leuƌ ĐoŶstƌuĐtioŶ peƌsoŶŶelle. 

Des études ont donc été réalisées pour finalement admettre que ce postulat était faux.  
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b) Le langage comme facteur social  

Plusieurs travaux ont été menés par des sociologues pour tenter de montrer que la 

différence entre le type de langage employé à la maison, qui diffère selon les classes 

soĐiales, et Đelui eŵploǇĠ à l’ĠĐole, seƌait ƌespoŶsaďle des diffiĐultĠs d’appƌeŶtissage de la 

lecture. CependaŶt, ŵġŵe s’il paƌaît ĠvideŶt Ƌue des diffĠƌeŶĐes de Ŷiveau de laŶgue 

eŶtƌe les Đlasses soĐiales, ƌieŶ Ŷe pƌouve eŶĐoƌe Ƌu’elles soieŶt ƌespoŶsaďles des tƌouďles 

d’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe.  

 

La thèse du handicap socio-culturel se heurte aux mêmes problèmes de validité et aux 

mêmes difficultés de vérifications que les autres théories évoquées précédemment. 

 

 

5. Les thĠoƌies d’uŶe Đause pĠdagogiƋue auǆ pƌoďlğŵes 

dyslexiques 

 

Cette ĐoŶĐeptioŶ ƌepose suƌ le fait Ƌue l’ĠĐole est l’iŶstitutioŶ ƌespoŶsaďle des 

eŶseigŶeŵeŶts et doŶĐ la pƌeŵiğƌe ŵise eŶ Đause loƌsƋu’il s’agit d’ĠĐheĐ « scolaire ».  

 

a) Les méthodes de lecture, la véritable origine des dyslexies ? 

Les plus violentes remises en cause de l’iŶstitutioŶ pĠdagogiƋue ƌesteŶt Đelles 

concernant les méthodes de lecture. Schématiquement, nous pouvons recenser trois 

types de méthodes différentes. Les défenseurs de chacune des méthodes prônent la leur 

Đoŵŵe peƌŵettaŶt d’appƌeŶdƌe à liƌe à l’eŶfaŶt ďeaucoup plus vite ou beaucoup mieux 

que ses concurrentes. Mais pouvons-nous considérer que telle ou telle méthode est 

ŶĠfaste et eŶtƌave les eŶfaŶts daŶs l’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe jusƋu’à joueƌ uŶ ƌôle daŶs 

leur pathologie ? 

 

  Les modèles « de bas en haut », les méthodes syllabiques 

Ces méthodes considèrent que la lecture consiste à analyser des unités minimales 
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gƌaphiƋues et phoŶĠŵiƋues des teǆtes, jusƋu’à aďoutiƌ à l’ideŶtifiĐatioŶ d’uŶitĠs 

linguistiques plus larges en respectant un ordre strict dans la succession des étapes, d’où 

un mouvement « ascendant » de la leĐtuƌe. Ces ŵĠthodes oŶt l’avaŶtage de peƌŵettƌe 

uŶe ƌeĐoŶŶaissaŶĐe d’ĠlĠŵeŶts isolĠs (les phonèmes) avaŶt d’eŶvisageƌ de ƌeĐoŶŶaîtƌe 

des éléments assemblés (les syllabes ou les mots); néanmoins, les précédents acquis de 

l’eŶfaŶt « apprenti lecteur » tels que la connaissance implicite du sens et de la syntaxe 

d’uŶ teǆte y sont négligés.  

 

  Les modèles de « haut en bas », les méthodes globales 

Ces méthodes partent du principe que la lecture véritable permet de reconstituer 

sémantiquement un texte le plus rapidement possible et eŶ utilisaŶt le ŵoiŶs d’ĠŶeƌgie 

possible. Pour les défenseurs de cette méthode, lire commence par une formulation 

d’hǇpothğse ĐoŶĐeƌŶaŶt le teǆte à liƌe. L’ideŶtifiĐatioŶ des ĠlĠŵeŶts Ŷe seƌt eŶsuite Ƌu’à 

ĐoŶfiƌŵeƌ ou iŶfiƌŵeƌ Đette hǇpothğse. L’appƌeŶtissage Ŷe ĐoŶsiste doŶĐ pas à asseŵďleƌ 

des éléments isolés sémantiquement vides mais à reconstruire le message à partir des 

ĐoŶŶaissaŶĐes de l’appƌeŶti lecteur. Priorité est alors donnée au sens, aux mots 

pƌĠseŶtaŶt uŶe valeuƌ affeĐtive… 

 

  Les modèles interactifs 

Ces méthodes ont pour objectif principal de ne privilégier ni le sens ni la déconstruction-

reconstruction du code écrit. Lire serait alors une coordination entre deux types 

d’iŶfoƌŵatioŶ : tout d’aďoƌd l’ideŶtifiĐatioŶ des uŶitĠs sigŶifiĐatives du teǆte ;graphèmes, 

syllabes, ŵots…Ϳ et la ŵoďilisatioŶ de ĐoŶŶaissaŶĐes eŶ ƌappoƌt aveĐ le thğŵe du teǆte, la 

mémoire etc. lui permettant ainsi de formuler des hypothèses de lecture comme dans les 

modèles top-down. La théorie qui a permis de faire émerger cette méthode consiste à 

diƌe Ƌue liƌe Đ’est peƌĐevoiƌ diƌeĐteŵeŶt uŶe sigŶifiĐatioŶ. AiŶsi, apprendre à lire serait 

apprendre à percevoir directement ces significations. Et pour cela, il faudrait émettre des 

hypothèses et apprendre à vérifier ces hypothèses dans le texte grâce aux deux types 

d’iŶfoƌŵatioŶ évoqués précédemment. Des psǇĐholiŶguistes oŶt Ġŵis l’idĠe Ƌu’appƌeŶdƌe 

à liƌe peut s’effeĐtueƌ de la ŵġŵe ŵaŶiğƌe Ƌu’appƌeŶdƌe à paƌleƌ, Đ’est-à-dire dans un 



38 
 

ĐoŶteǆte de pƌatiƋue de l’aĐtivitĠ elle-ŵġŵe et ŶoŶ d’ĠlĠŵeŶts seĐtioŶŶĠs de Đette 

activité. L’eŶseigŶaŶt devƌa aloƌs pƌoposeƌ l’ĠĐƌit daŶs de vĠƌitaďles situatioŶs de 

communication.  

 

Selon les études effeĐtuĠes, auĐuŶe ŵĠthode de leĐtuƌe Ŷ’est pƌĠfĠƌaďle à uŶe autƌe. 

Souvent, les travaux montrent même Ƌue l’uŶe d’elle est plus ou moins préférable selon la 

Đlasse de l’eŶfaŶt. AiŶsi, une méthode serait préférable en début de CP, une différente en 

fiŶ de CP, uŶe autƌe eŶ CEϭ… 

 

Outre les méthodes de lecture qui ont créé de vifs débats concernant les troubles de la 

leĐtuƌe, il est iŵpoƌtaŶt de ĐoŶsidĠƌeƌ les ĐoŵpĠteŶĐes ŶĠĐessaiƌes à l’appƌeŶtissage de la 

lecture ; Đes ĐoŵpĠteŶĐes Ƌue les eŶfaŶts aĐƋuiğƌeŶt tout au loŶg de l’ĠĐole ŵateƌŶelle 

Ƌui soŶt iŶdispeŶsaďles à la ŵise eŶ plaĐe de la leĐtuƌe et Ƌue l’oŶ Ŷoŵŵe pƌĠ-requis. 

 

b) La question des pré-requis 

L’ĠĐole Đonstructiviste et notamment PIAGET nous ont appris que dans son 

dĠveloppeŵeŶt, l’eŶfaŶt passe paƌ des stades d’aĐƋuisitioŶs ; Ġtapes iŵpoƌtaŶtes et d’uŶe 

durée plus ou moins longue. Ces stades permettent la mise en place de compétences 

basiques mais indispensables à la construction du sujet ; compétences qui doivent être 

totaleŵeŶt aĐƋuises pouƌ teŶteƌ d’Ġlaďoƌeƌ les ĐoŵpĠteŶĐes du stade suivaŶt. Si Đe teŵps 

Ŷ’est pas ƌespeĐtĠ, les eŶfaŶts ƌisƋueŶt de Ŷe pas aĐĐĠdeƌ auǆ aĐƋuisitioŶs suivaŶtes Đaƌ il 

leur manquera une pièce du puzzle. ConcerŶaŶt l’aĐtivitĠ de leĐtuƌe, les pƌĠ-requis sont la 

ŵaîtƌise du sĐhĠŵa Đoƌpoƌel, de la latĠƌalisatioŶ, de la sǇŵďolisatioŶ… Ƌui soŶt eŶ gĠŶĠƌal 

aĐƋuis veƌs l’âge de siǆ aŶs. GƌâĐe à Đes iŶfoƌŵatioŶs, les pƌogƌaŵŵes ŶatioŶauǆ oŶt pu 

ġtƌe Ġtaďlis et l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe Ŷe ĐoŵŵeŶĐe Ƌu’à siǆ aŶs. CepeŶdaŶt, l’eŶfaŶt 

est dès son plus jeune âge dans un bain de langage écrit ; aussi des propositions sont 

faites, ŶoŶ pas pouƌ avaŶĐeƌ l’âge d’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe ;puisƋue les stades 

d’aĐƋuisitioŶs ŶĠĐessiteŶt d’ġtre respectés) mais pour faire de ce bain de langage écrit un 

milieu stimulant et constituant une base au « savoir-lire ».  
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c) L’origiŶe des diffiĐultés de leĐture pourraieŶt-elles être due à 

l’enseignant ? 

Après avoir longtemps recherché les effets néfastes des méthodes de lecture, les 

ƌeĐheƌĐhes se soŶt oƌieŶtĠes suƌ la peƌsoŶŶe ŵġŵe de l’eŶseigŶaŶt. EŶ effet, chacun 

d’eŶtƌe euǆ possède sa propre vision de la pédagogie et ainsi de ses manifestations en 

classe. Des tƌavauǆ oŶt ŵoŶtƌĠ uŶe ĐoƌƌĠlatioŶ eŶtƌe la ƌĠussite des Ġlğves et l’expérience 

de l’eŶseigŶaŶt. De ŵġŵe d’autƌes Ġtudes eǆpliƋueŶt Ƌue « les attentes des instituteurs 

sont déterminantes pour les résultats en lecture de leurs élèves. » Le comportement 

pédagogique des enseignants pourrait donc avoir une influence sur les résultats en lecture 

des eŶfaŶts. Le Ŷoŵďƌe d’iŶteƌaĐtioŶs veƌďales de ŵaîtƌe à Ġlğve ou iŶveƌseŵeŶt, aiŶsi 

que le climat de classe seƌaieŶt aussi à pƌeŶdƌe eŶ Đoŵpte daŶs l’oƌigiŶe de la dyslexie.  

 

Cependant, les ƌeĐheƌĐhes suƌ l’Ġtiologie pĠdagogiƋue ƌesteŶt tƌğs hĠtĠƌogğŶes ; on ne 

peut donc pas en conclure que les méthodes pédagogiques sont les causes uniques de 

l’appaƌitioŶ de la dǇsleǆie.  

 

UŶe thĠoƌie uŶivoƋue suƌ les Đauses de la dǇsleǆie Ŷ’est pas eŶĐoƌe appaƌue et 

Đoŵŵe pouƌ l’eŶseŵďle des ƋuestioŶs Ƌui se poseŶt suƌ Đette pathologie Đoŵpleǆe, oŶ Ŷe 

peut ŵettƌe eŶ avaŶt uŶe oƌigiŶe de la dǇsleǆie plus Ƌu’uŶe autƌe. ChaƋue ĐoŶĐeptioŶ a 

ses fondements, ses tenants et ses aboutissants, qui peuvent être compris et admis selon 

l’ĠpoƋue et l’avaŶĐĠe des ƌeĐheƌĐhes. Cependant aucune théorie Ŷ’est pƌoďaŶte ni se 

dĠŵaƌƋue d’uŶe autƌe hǇpothğse ŵġŵe si ĐeƌtaiŶes paƌaisseŶt plus valides. Il faudra donc 

ĐoŶtiŶueƌ à s’iŶtĠƌesseƌ à Đes ƌeĐheƌĐhes et à suivƌe Đes Ġtudes Ƌui, peut-être, un jour 

permettront de comprendre d’où vieŶt la dǇsleǆie.  
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F) La différence entre retard simple en lecture et dyslexie 

 

La différence entre un retard simple en lecture et la pathologie appelée dyslexie 

est fondamentale. En effet, elle permet de ne pas étiqueter un enfant comme « patholo-

gique » s’il Ŷe l’est pas vƌaiŵeŶt ; de ŵġŵe elle Ġviteƌa de passeƌ à ĐôtĠ d’uŶ eŶfaŶt pƌé-

seŶtaŶt uŶ tƌouďle sĠvğƌe eŶ l’ĠtiƋuetaŶt « en retard », ou eŶ se disaŶt Ƌu’il lui ŵaŶƋue 

un petit « déclic ». Nous souhaitons souvent diagnostiquer au plus vite les troubles des 

eŶfaŶts et Đela est ďieŶ lĠgitiŵe. Cela Đoŵpoƌte d’ailleuƌs de Ŷoŵďƌeuǆ avaŶtages dont 

uŶe pƌise eŶ Đhaƌge ƌapide de l’eŶfaŶt, saŶs le laisseƌ « perdre pied ».  Cependant, un dia-

gnostic trop rapide peut entraîner un déficit qui induit très souvent un « marquage » so-

cial, scolaire et médical25. 

Aussi, pour bien faire la différence, essayons de définir un retard à défaut de pouvoir dé-

finir clairement la dyslexie26. Le ƌetaƌd est uŶ siŵple dĠĐalage de la ŵatuƌatioŶ d’uŶe 

foŶĐtioŶ paƌ ƌappoƌt à uŶe Ŷoƌŵe soĐiale ou d’âge. Le simple retard peut être comblé 

gƌâĐe à l’ĠvolutioŶ spoŶtaŶĠe et/ou à une prise en charge adaptée.  

En revanche, un trouble est une notion médicale spécifique. Il correspond à une désorga-

ŶisatioŶ d’uŶe foŶĐtioŶ Ƌui ŶĠĐessite uŶ diagŶostiĐ pƌĠĐis Ġtaďli paƌ des pƌofessioŶŶels de 

santé compétents à l’aide de tests staŶdaƌdisĠs ;l’ĠĐaƌt à la Ŷoƌŵe est eŶ gĠŶĠƌal patho-

logique au-dessus de deux) et une prise en charge palliative par ces mêmes profession-

nels.  

PoussoŶs Ŷotƌe visioŶ à l’eǆtƌġŵe et dĠteƌŵiŶoŶs dĠsoƌŵais Đe Ƌu’est uŶ haŶdiĐap. Selon 

le Larousse 2005, un handicap est un « désavantage quelconque : infirmité ou déficience, 

congénitale ou acquise. » Selon la loi du 11 février 2005, constitue un handicap « toute 

liŵitatioŶ d’aĐtivitĠ ou ƌestƌiĐtioŶ de paƌtiĐipatioŶ de la vie eŶ soĐiĠtĠ, suďie daŶs soŶ 

environnement paƌ uŶe peƌsoŶŶe eŶ ƌaisoŶ d’uŶe altĠƌatioŶ suďstaŶĐielle duƌaďle et dé-

fiŶitive d’uŶe ou plusieuƌs foŶĐtioŶs phǇsiƋue ou ŵeŶtale ou ĐogŶitive. » 

 

                                                           
25

 RINGARD, JC. (2000). A pƌopos de l’eŶfaŶt dǇsphasiƋue et de l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue. Paris. Ministère de 
l’EduĐatioŶ NatioŶale. 
26

 www2.ac-lyon.fr/etab/ien/.../Presentation_dys_par_SD-2.ppt 
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Considérer tous les enfants dyslexiques comme des personnes handicapées serait restric-

tif. Aussi nous préférerons la notion de trouble en cas de dyslexie avérée.  

 

Un retard simple27 daŶs l’aĐƋuisitioŶ du laŶgage ĠĐƌit peut s’eǆpliƋueƌ paƌ des fac-

teuƌs iŶteƌŶes à l’Ġlğve ƌelevaŶt de soŶ dĠveloppeŵeŶt ;dĠfiĐieŶĐe intellectuelle, troubles 

du laŶgage oƌal…Ϳ aiŶsi Ƌue par des facteurs externes relevant de son milieu socio-culturel 

;ĐoŶditioŶs d’appƌeŶtissage diffiĐiles, pauvreté culturelle de la famille, mauvais rapport 

auǆ savoiƌs…Ϳ. 

La dyslexie est un trouble très spécifique et duƌaďle de la leĐtuƌe, et de l’aĐƋuisition de 

son automatisme. Elle touche des enfants sans déficience intellectuelle, sans trouble sen-

soƌiel Ŷi ŶeuƌologiƋue, Ŷ’aǇaŶt pas de ƌetaƌd daŶs l’aĐƋuisitioŶ du laŶgage oƌal et qui ont 

été normalement et régulièrement scolarisés. Pour considérer un enfant comme dy-

sleǆiƋue, le ƌetaƌd eŶ leĐtuƌe doit ġtƌe d’au ŵoiŶs diǆ-huit ŵois paƌ ƌappoƌt à l’âge nor-

mal. 

Ce Ƌui diffĠƌeŶĐie la dǇsleǆie d’uŶ ƌetaƌd ŶoŶ spĠĐifiƋue de laŶgage ĠĐƌit est l’atteiŶte 

sigŶifiĐative de l’uŶe et/ou l’autƌe des deuǆ pƌoĐĠduƌes de lecture, la persistance des er-

ƌeuƌs, leuƌ Ŷoŵďƌe aiŶsi Ƌue l’aďseŶĐe des Đauses ĠvideŶtes de tƌouďles de la leĐtuƌe. 

L’eŶfaŶt dysleǆiƋue ŵoŶtƌe paƌ ailleuƌs de ŵeilleuƌes peƌfoƌŵaŶĐes à l’oƌal Ƌu’uŶ eŶfaŶt 

présentant un retard simple de langage écrit. 

 

Dans ce type de pathologie, le trouble est différencié de la pathologie essentielle-

ment gƌâĐe à l’ĠĐaƌt type, qui doit être de deux par rapport à la norme. La question que 

l’oŶ peut se poseƌ est la suivaŶte : un enfant présentant des troubles similaires à un en-

fant dyslexique ŵais Ŷ’aǇaŶt Ƌue diǆ-sept mois de retard en lecture est-il moins dy-

slexique que celui présentant les dix-huit mois réglementaires de retard ? Bien sûr, ces 

écarts tǇpes oŶt ĠtĠ dĠfiŶis paƌ Ŷoŵďƌe d’Ġtudes et ils oŶt ĠtĠ ĐƌĠĠs pouƌ Ŷous permettre 

de ƌepĠƌeƌ uŶ tƌouďle d’uŶ ƌetaƌd ou d’uŶe aďseŶĐe de pathologie. CepeŶdaŶt, les liŵites 

sont très fines entre ces notions et notre éthique personnelle nous fait nous demander si 

                                                           
27

 www.unilim.fr/sceduc/IMG/pdf/dyslexie_diapo.pdf 
 

http://www.unilim.fr/sceduc/IMG/pdf/dyslexie_diapo.pdf


42 
 

l’oŶ doit laisseƌ s’eŶfoŶĐeƌ uŶ eŶfaŶt daŶs uŶe pathologie aussi lourde que la dyslexie à 

Đause d’uŶe si petite diffĠƌeŶĐe de teŵps eŶtƌe l’ĠĐaƌt à la Ŷoƌŵe pathologiƋue et l’ĠĐaƌt 

à la norme non pathologique. La prise en charge entre ces deux extrêmes existe bien heu-

reusement. Néanmoins, les chiffres peuvent parfois nous tromper et nous laisser passer à 

ĐôtĠ d’uŶ tƌouďle sĠvğƌe. C’est pouƌƋuoi Ŷous souhaitoŶs ŵaiŶteŶaŶt Ŷous iŶtĠƌesseƌ à 

un aspect plus clinique des troubles dyslexiques. A quoi ressemblent-ils et comment les 

reconnaître ? 

 

 

 

 

II/ Aspects cliniques 

 

A) les modèles de lecture 

 

PƌĠĐĠdeŵŵeŶt, Ŷous avoŶs vu Ƌu’il Ŷ’eǆiste pas uŶe dǇsleǆie ŵais des dǇsleǆies 

avec des manifestions plus ou moins différentes, en tous cas avec une atteinte de 

ĐapaĐitĠs diffĠƌeŶtes. Pouƌ ĐoŵpƌeŶdƌe d’où pƌovieŶŶeŶt Đes distiŶĐtioŶs, les chercheurs 

sont nombreux à avoir tenté de déterminer des « modèles de lecture » ou comment 

foŶĐtioŶŶe l’aĐĐğs à la leĐtuƌe des leĐteuƌs ĐoŵpĠteŶts. Ces modèles ont ensuite permis 

de distinguer des types et sous-types de dyslexies que nous développerons 

ultérieurement. 

 

 

1.  Le modèle de MARSHALL et NEWCOMBE (1973) 

 

DaŶs Đe ŵodğle de leĐtuƌe ;l’uŶ des pƌeŵieƌsͿ, trois voies de lecture sont 

décrites28. LoƌsƋu’il eǆiste uŶ tƌop gƌaŶd dĠsĠƋuiliďƌe daŶs l’utilisatioŶ d’uŶe de voies au 

                                                           
28

 BELLONE, C. (2003). Dyslexies & dysorthographies : Connaissances de base thĠoƌiƋues et pƌatiƋues, D’hieƌ 



43 
 

détriment des autres, on voit apparaître la pathologie. (cf annexe 1)  

 

- Voie A, ou voie lexicale : Elle peƌŵet uŶe leĐtuƌe gloďale et ŵet eŶ œuvƌe des 

procédures appelées « profondes ». Les diffiĐultĠs ƌĠsultaŶt d’uŶe utilisatioŶ uŶiƋue de 

cette voie sont appelés : dyslexie profonde.  

- Voie B, ou voie phonologique : Elle permet la mise en correspondance phonème-

graphème, donc une lecture analytique. Ce sont des procédures de « surface ». Cette voie 

peut être utilisée de façon préférentielle ; dans ce cas, elle se révèle peu efficace et 

produit des dyslexies de surface.  

- Voie C, ou voie directe : Elle permet une lecture rapide, globale avec utilisation de la 

correspondance graphème-phonème mais sans accès au sens.  

 

 

2. Le modèle de BODER (1971-1973) 

 

Pouƌ dĠĐƌiƌe Đe ŵodğle d’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe, elle s’est appuǇĠe suƌ uŶe 

évaluation portant sur la mémoire visuelle et auditive des mots. Selon H. BODER, la 

lecture possède deux fonctions. La première est une fonction « visuelle formelle » qui 

peƌŵet d’aĐƋuĠƌiƌ uŶ voĐaďulaiƌe de ďase gƌâĐe à uŶe iŶtĠgƌatioŶ visuelle du ŵot ĠĐƌit. La 

seconde est auditive et permet de mettre en place une compétence phonologique 

ƌespoŶsaďle de l’aŶalyse des mots. De cette vision découlera certains types de dyslexies 

développementales.  

 

DaŶs l’aĐĐğs à uŶe leĐtuƌe ĐoŵpĠteŶte, A. VAN HOUT29 distingue deux modèles : ceux à 

deux « procédures indépendantes » et ceux à une « seule procédure de lecture ». Les 

deux modèles concernent uniquement les mots écrits. Nous les dĠĐƌiƌoŶs daŶs l’oƌdƌe 

cité.  

                                                                                                                                                                                
à aujouƌd’hui et deŵaiŶ. Isbergues. Ortho Edition. 

29
 VAN HOUT, A. et ESTIENNE, F. (2004). Les dyslexies : décrire, évaluer, expliquer, traiter. Masson. 
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3. Le modèle de MORTON et PATTERSON (1980) 

 

Il s’agit d’uŶ ŵodğle eŶ « stades » car chacune des opérations est réalisée 

suĐĐessiveŵeŶt, ĐhaĐuŶe d’eŶtƌe elles devaŶt être terminée avant que la suivante ne se 

réalise. (cf annexe 2) 

Ce modèle met en évidence deux voies de lecture totalement indépendantes.  

 

- La proĐédure leǆiĐale, voie direĐte ou d’adressage : cette voie permet une identification 

rapide et globale des mots. Les mots familiers sont analysés visuellement pendant que, en 

paƌallğle, les lettƌes Ƌui ĐoŵposeŶt Đes ŵots soŶt ideŶtifiĠes. PuisƋu’il s’agit d’uŶ ŵot Ƌue 

le lecteur a déjà rencontré, une unité de reconnaissance est activée dans le système de 

reconnaissance visuelle. Chaque mot familier en possède, comme une sorte de 

« détecteur » aĐtivĠ dğs Ƌu’uŶe ƋuaŶtitĠ d’iŶdiĐes peƌŵettaŶt de ƌeĐoŶŶaîtƌe Đe ŵot est 

aĐĐuŵulĠe. Cette aĐtivatioŶ de l’uŶitĠ de ƌeĐoŶŶaissaŶĐe peƌŵet de ƌeŶdƌe dispoŶiďle la 

représentation sémantique du mot. La forme phonologique attendue du mot peut ensuite 

être développée grâce au lexique phonologique spécifique à la production orale soit via le 

système sémantique soit par connexions entre unités de reconnaissances visuelles et 

unités de production phonémique.  

 

- La procédure non lexicale, « phonologique », voie iŶdireĐte ou d’asseŵďlage : celle-ci 

peƌŵettƌa d’ideŶtifieƌ les ŵots ĠĐƌits non familiers. Comme les mots familiers, les mots 

non-faŵilieƌs soŶt d’aďoƌd aŶalǇsĠs visuelleŵeŶt. CepeŶdaŶt, à l’iŶveƌse de la voie 

lexicale, les séquences de lettres des ŵots Ŷ’oŶt jaŵais ĠtĠ ƌeŶĐoŶtƌĠes aupaƌavaŶt 

puisƋu’il s’agit de mots non-familiers ; les lettƌes Ŷe disposeŶt doŶĐ pas d’uŶitĠs de 

reconnaissance. Le lecteur devra donc segmenter la séquence orthographique en unités 

de ĐoƌƌespoŶdaŶĐe, leuƌ doŶŶeƌ uŶe valeuƌ phoŶologiƋue eŶ foŶĐtioŶ d’uŶ eŶseŵďle de 

règles de correspondance et assembler les séquences phonologiques. La segmentation se 

fait de gauĐhe à dƌoite et des pƌoĐĠduƌes d’ajustement en fonction du contexte des lettres 

adjaĐeŶtes doiveŶt ġtƌe eŶvisagĠes pouƌ ŵodifieƌ l’aŶalǇse iŶitiale. Paƌ eǆeŵple, la valeuƌ 

phonologique la plus courante de la lettre c est [k]. Cependant cette valeur devra être 
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modifiée en [s] lorsque la lettre c est suivie des lettres e ou i.  

La procédure lexicale se révèlerait donc plus rapide pour la lecture de mots fréquents et 

ƌeŶdƌait Đoŵpte de l’esseŶtiel des peƌfoƌŵaŶĐes du lecteur habile. En revanche, la 

procédure non lexicale serait plus lente mais aurait l’avaŶtage de tƌaiteƌ les ŵots rares qui 

Ŷe peuveŶt ġtƌe tƌaitĠs paƌ la voie d’adƌessage.  

L’uŶe des ĐaƌaĐtĠƌistiƋues pƌiŶĐipales de Đe ŵodğle ƌĠside daŶs le fait Ƌue les pƌoĐĠduƌes 

lexicale et non-leǆiĐale foŶĐtioŶŶeŶt iŶdĠpeŶdaŵŵeŶt l’uŶe de l’autre ; l’eŶseŵďle des 

règles de correspondance attribue ainsi à chaque unité orthographique sa valeur 

phonologique la plus fréquente dans la langue.  

 

 

4. Le modèle de MARCEL (1980) 

 

Selon ce modèle (cf annexe 3), il Ŷ’eǆiste pas deuǆ pƌoĐĠduƌes iŶdĠpeŶdaŶtes daŶs 

l’aĐĐğs à la leĐtuƌe.  

Des expériences ont montré que les pauses dans la lecture à haute voix de mots réguliers 

ou de non-mots se font en fonction de leur appartenance à un groupe « cohérent ». Un 

groupe cohérent se définit comme une série de mots similaire dont la partie commune se 

prononce de la même manière. Les groupes « incohérents » seraient quant à eux 

composés de séries dans lesquelles plusieurs prononciations existent pour la même 

séquence orthographique. Les non-ŵots d’uŶ gƌoupe iŶĐohĠƌeŶt seƌaieŶt aloƌs pƌoŶoŶĐĠs 

moins rapidement que les non-ŵots issus d’uŶ gƌoupe ĐohĠƌeŶt. D’autƌes Ġtudes oŶt 

démontré que la prononciation de non-mots appartenant à un groupe incohérent est 

dépendante de la présentation au préalable de mots voisins. Il s’agiƌait d’une lecture avec 

une influence lexicale. En effet, les chercheurs pensaient jusque-là que les non-mots 

étaient lus par correspondance graphème-phonème et non par analogie avec les mots 

orthographiquement proches. Avec ce modèle à voie de lecture unique, la tendance a été 

inversée.  

Les mots font en premier lieu l’oďjet d’uŶ tƌaiteŵeŶt visuel de leuƌ sĠƋueŶĐe de lettƌes. 

Ensuite, les mots et les non-mots sont analysés selon des spécificités orthographiques 
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ĐoŶteŶues daŶs le leǆiƋue visuel d’eŶtƌĠe. S’il s’agit d’uŶ ŵot, sa pƌoŶoŶĐiatioŶ peut ġtƌe 

directement obtenue à paƌtiƌ de l’eŶtitĠ de la foƌŵe oƌthogƌaphiƋue. EŶ ƌevaŶĐhe, s’il 

s’agit d’uŶ ŶoŶ-mot, des éléments sont repérés en fonction de leur appartenance à des 

mots existant dans la langue. Toutes les prononciations potentielles sont activées pour 

retenir enfin, celle qui se trouve dans le plus grand nombre de mots. Contrairement au 

modèle de MORTON et PATTERSON, les associations entre les éléments orthographiques 

et les éléments phonologiques ne sont pas stockés indépendamment des mots dans 

lesquels elles apparaisseŶt et Ŷe peuveŶt doŶĐ pas ġtƌe ĠvoƋuĠes eŶ l’aďseŶĐe de 

l’aĐtivatioŶ leǆiĐale. 

 

 

5. Le modèle de FRITH (1985) 

 

Uta FRITH considère trois étapes successives qui correspondent à trois stratégies 

d’ideŶtifiĐatioŶ du mot écrit30 (cf annexe 4), chaque étape se mettant en place grâce aux 

acquis de la précédente.  

 

- L’étape logographiƋue : Loƌs de Đette Ġtape, l’eŶfaŶt seƌait Đapaďle de ƌeĐoŶŶaîtƌe 

certains mots pour accéder à leur sens, en se fiant principalement à certains traits 

prégnants de mot écrit, et en contexte dans lequel il a été rencontré. Ce serait ici 

essentiellement le contexte, Đ’est-à-dire tout ce qui entoure le mot sans être le mot lui-

ŵġŵe, Ƌui peƌŵettƌait l’aĐĐğs au seŶs et à la pƌoŶoŶĐiatioŶ, doŶŶaŶt aiŶsi l’illusioŶ d’uŶe 

véritable lecture. Ensuite, toujours dans un processus logographique, le mot serait 

reconnu en fonctioŶ des iŶdiĐes iŶteƌŶes et ŶoŶ plus eǆteƌŶes. L’eŶfaŶt gaƌdeƌait eŶ 

mémoire un certain nombre de traits graphiques de la forme du mot lui permettant de le 

diffĠƌeŶĐieƌ d’autƌes ŵots pƌoĐhes. CepeŶdaŶt, de Ŷoŵďƌeuses eƌƌeuƌs d’ideŶtifiĐatioŶ 

peuvent encore se pƌoduiƌe. A Đe stade, l’eŶfaŶt possğde uŶ leǆiƋue logogƌaphiƋue, ƌĠduit 

par nécessité, dans lequel il pourra piocher avec néanmoins un risque de confusions. 

                                                           
30

 HABIB, M. (2004). Dyslexie : le cerveau singulier. Editions Solal. 
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Cette stƌatĠgie va pƌogƌessiveŵeŶt ġtƌe aďaŶdoŶŶĠe, puisƋu’elle se révèle insuffisante 

face à la diversité des formes à mémoriser, au profit de la stratégie alphabétique. 

 

- L’étape alphaďétiƋue : Ce stade ƌepose suƌ l’aĐƋuisitioŶ des ƌelatioŶs eŶtƌe les foƌŵes 

visuelles et les foƌŵes soŶoƌes Đe Ƌui iŶduit Ƌue l’eŶfaŶt ait Đoŵpƌis Ƌue les ŵots Ƌu’il voit 

et entend reposent en réalité sur des unités de plus petite taille. Par ailleurs, il doit 

comprendre que la relation entre la forme écrite et la forme parlée du mot Ŷ’est pas 

arbitraire mais construite à partir de règles de correspondance systématiques. Enfin, 

l’eŶfaŶt doit pƌeŶdƌe ĐoŶsĐieŶĐe de l’oƌdiŶatioŶ des sǇŵďoles. AiŶsi, la suĐĐessioŶ daŶs le 

temps des unités sonores doit parfaitement correspondre à la succession des unités 

gƌaphiƋues daŶs l’espaĐe. Cette ŶotioŶ de sĠƌiatioŶ des ĠlĠŵeŶts peƌĐeptifs est 

foŶdaŵeŶtale daŶs l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe. Cette pƌoĐĠduƌe se veut aloƌs aŶalǇtiƋue 

et peƌŵet à l’eŶfaŶt d’aĐƋuĠƌiƌ de Ŷouveauǆ ŵots. Les eƌƌeuƌs de dĠpaƌt soŶt ƌapideŵeŶt 

évacuées lorsque les principales règles sont acquises, par généralisatioŶ. L’eŶfaŶt peut dğs 

loƌs ĐƌĠeƌ, à paƌtiƌ d’uŶe foƌŵe gƌaphiƋue appaƌeŵŵeŶt vide de seŶs, uŶe foƌŵe soŶoƌe 

correspondant à un mot qui lui est auditivement familier et dont il a déjà une 

connaissance sémantique.  

 

- L’étape orthographiƋue : LoƌsƋue les pƌiŶĐipales ƌğgles d’usage de la stƌatĠgie 

alphaďĠtiƋue soŶt aĐƋuises, l’eŶfaŶt dĠveloppe uŶe pƌoĐĠduƌe oƌthogƌaphiƋue Ƌui 

ĐoƌƌespoŶd à uŶe leĐtuƌe paƌ voie diƌeĐte, d’adƌessage. LoƌsƋue le leĐteuƌ lit uŶ ŵot Ƌu’il a 

rencontré suffisamment souvent pour que celui-ci devienne familier, le mot est envoyé à 

un lexique interne « qui le reconnaît sur sa forme visuelle globale sans avoir besoin de 

passer par sa correspondance sonore. » La correspondance sonore peut être elle aussi 

récupérée par adressage dans un lexique différent qui contient la forme phonologique des 

mots. Cette stratégie permet au lecteur un accès plus rapide et aisé au sens des mots. Son 

usage pƌĠfĠƌeŶtiel et soŶ autoŵatisatioŶ feƌait de Đette pƌoĐĠduƌe la voie ƌoǇale d’uŶe 

lecture experte.  

Le modèle de lecture de FRITH suppose donc un apprentissage de la lecture par le biais de 

tƌois Ġtapes suĐĐessives et Ƌue ĐhaĐuŶe d’eŶtƌe elle ƌeposeƌait suƌ l’aĐƋuisitioŶ Đoŵplğte 
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de la précédente. Cependant des travaux nous permettent de comprendƌe aujouƌd’hui 

Ƌu’il eǆiste uŶ ĐhevauĐheŵeŶt plus ou ŵoiŶs iŵpoƌtaŶt des diffĠƌeŶtes Ġtapes.  

 

 

6. Le modèle à double fondation de SEYMOUR (1996) 

 

Le modèle de SEYMOUR propose plusieurs avancées théoriques des faiblesses du 

ŵodğle de FRITH, ŶotaŵŵeŶt suƌ la foƌŵatioŶ de l’Ġtape oƌthogƌaphiƋue (cf annexe 5). Il 

oďseƌve tout d’aďoƌd Ƌue les aĐƋuisitioŶs phoŶologiƋues de l’eŶfaŶt se foŶt d’aďoƌd suƌ la 

structure la plus large (la syllabe) et évoluent ensuite vers la structure la plus petite (le 

phoŶğŵeͿ. EŶ ƌevaŶĐhe, l’eŶfaŶt se foĐalise tout d’aďoƌd suƌ les petites unités (comme la 

ĐoŶsoŶŶe iŶitiale d’uŶ ŵotͿ puis suƌ des uŶitĠs plus laƌges ;Đoŵŵe la ƌiŵeͿ. La formation 

de la stratégie orthographique serait alors le résultat de la maturation de la procédure 

alphaďĠtiƋue ŵais aussi de l’Ġtape logogƌaphiƋue, Ƌui interviendraient donc de manière 

ĐoŶjoiŶte, à uŶ ŵġŵe Ŷiveau d’aĐtioŶ et non plus successivement comme le pensait 

FRITH. SEYMOUR continue de penser que la procédure orthographique se construirait 

progressivement. Il ajoute que la stratégie orthographique influencerait en retour les 

capacités de segmentation phonologique. L’oƌigiŶalitĠ du ŵodğle de SEYMOUR ƌĠside 

dans le fait de mettre sur le même plan le processus logographique et le processus 

alphaďĠtiƋue ƌĠpoŶdaŶt aiŶsi à l’uŶe des iŶĐohĠƌeŶĐes du ŵodğle de FRITH : la 

discontinuité entre stade logographique et stade orthographique. SEYMOUR fait du 

pƌoĐessus logogƌaphiƋue uŶe souƌĐe suƌ laƋuelle se dĠveloppe l’aptitude oƌthogƌaphiƋue. 

 

 

 De Đes ŵodğles d’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe Đhez les leĐteuƌs haďiles, ont découlé la 

formation de types et sous-types des troubles dyslexiques développementaux que nous 

allons à présent détailler.  
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B) Les différents types de dyslexies développementales 

 

GƌâĐe auǆ ŵodğles dĠdiĠs à l’appƌeŶtissage Ŷoƌŵal de la leĐtuƌe, des types de 

dyslexies ont pu être identifiés. Selon leur dénominatioŶ, ils foŶt ƌĠfĠƌeŶĐe à l’uŶ des 

modèles de lecture décrits précédemment. 

 

 

1. La dyslexie développementale phonologique, dyslexie 

« profonde » 

Elle se caractérise par une difficulté à utiliser la voie d’asseŵďlage et doŶĐ la 

correspondance graphème-phonème31. Elle se traduit par une difficulté à lire à voix haute 

les mots rares ainsi que les non-mots. En revanche, les performances sont relativement 

ďoŶŶes eŶ leĐtuƌe de ŵots Ƌu’ils soient réguliers ou irréguliers32. L’eŶfaŶt essaie aloƌs de 

s’appuǇeƌ suƌ des iŶdiĐes ĐoŶteǆtuels pouƌ ideŶtifieƌ les ŵots33. L’eŶfaŶt pƌoduit des 

erreurs qui sont liées à une mauvaise connaissance du système de correspondance 

graphèmes-phonèmes aiŶsi Ƌu’à uŶe difficulté dans le respect de l’oƌdƌe sĠƋueŶtiel des 

lettres. L’eŶfaŶt pƌeŶd souveŶt des iŶdiĐes paƌtiels des ŵots pour identifier le mot et ne 

peut donc percevoir sa globalité. Tous ces facteuƌs oŶt pouƌ ĐoŶsĠƋueŶĐe d’aiguilleƌ 

l’eŶfaŶt veƌs uŶe ƌeĐoŶŶaissaŶĐe incorrecte du mot. EŶ leĐtuƌe sileŶĐieuse, l’eŶfaŶt Ŷe 

parvient pas à observer les erreurs de graphies dans les mots présentés. Il lit donc de 

façon globale sans traitement analytique, ou du moins avec une analyse partielle, du mot.  

Selon le modèle de BODER34, cette dyslexie est appelée dysphonétique et serait la plus 

répandue dans la population dyslexique. Les enfants atteints de ces troubles 

possĠdeƌaieŶt des diffiĐultĠs daŶs l’aŶalǇse auditive ŵais garderaient une compétence 

visuo-foƌŵelle Ƌui leuƌ peƌŵettƌait d’ĠĐƌiƌe ďeauĐoup de Đhoses suƌ le plaŶ phoŶĠtiƋue ; 

                                                           
31

 DANSETTE, G. et PLAZA, M. (2004) DǇsleǆie dĠpistage à l’ĠĐole, ĐoŶseils pƌatiƋues. Lyon. Editions Josette. 
32

 CARBONNEL, S. et « col ». (1996). AppƌoĐhe ĐogŶitive des tƌouďles de la leĐtuƌe et de l’ĠĐƌituƌe Đhez 
l’eŶfaŶt et l’adulte. Solal. 
33

 HABIB, M. (2004). Dyslexie : le cerveau singulier. Editions Solal. 
34

 BELLONE, C. (2003). Dyslexies & dysorthographies : CoŶŶaissaŶĐes de ďase thĠoƌiƋues et pƌatiƋues, D’hieƌ 
à aujouƌd’hui et deŵaiŶ. Isbergues. Ortho Edition. 
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ils confondraient néanmoins les mots avec une forme graphique proche du mot-cible.  

 

 

2. La dyslexie développementale de surface 

 

Elle se caractérise par uŶe diffiĐultĠ daŶs l’utilisatioŶ de la voie diƌeĐte et uŶe 

utilisatioŶ pƌĠfĠƌeŶtielle de la voie d’asseŵďlage Ƌui peƌŵet la ĐoƌƌespoŶdaŶce entre 

phonèmes et graphèmes35. L’eŶfaŶt a uŶe leĐtuƌe tƌğs leŶte et Ŷ’aĐĐğde pas toujouƌs au 

sens des mots. Le trouble se manifeste surtout devant les mots irréguliers car leur forme 

graphique ne correspond pas à leur forme phonologique alors que la lecture de mots 

réguliers et de non-mots est relativement préservée36. Les erreurs produites sont liées à 

une application incomplète des règles de correspondance phonème-graphème et à des 

régularisations37. Sur les mots irréguliers, les erreurs sont pour la plupart des 

régularisations dues à une application systématique des règles de correspondance 

graphèmes-phonème ; on observe également des erreurs morphologiques et visuelles. En 

leĐtuƌe sileŶĐieuse, Đ’est la forme orthographique des mots qui est altérée car 

difficilement reconnue.  

 

 

3. La dyslexie développementale mixte 

 

Elle est caractérisée par la combinaison des deux troubles précédemment 

énoncés. L’eŶfaŶt pƌĠseŶte des diffiĐultĠs pouƌ liƌe tous les tǇpes de mots (réguliers et 

irréguliers, fréquents, rares ainsi que les non-ŵotsͿ. L’eŶfaŶt Ŷ’a pas uŶe ďoŶŶe 

connaissance des règles de correspondance graphème-phoŶğŵe et Ŷ’a pas stoĐkĠ 

suffisamment de mots dans son lexique pour les reconnaître globalement.  

 

                                                           
35

 HABIB, M. (2004). Dyslexie : le cerveau singulier. Editions Solal. 
36

 DANSETTE, G. et PLAZA, M. (2004) DǇsleǆie dĠpistage à l’ĠĐole, conseils pratiques. Lyon. Editions Josette. 
37

 DANSETTE, G. et PLAZA, M. (2004) DǇsleǆie dĠpistage à l’ĠĐole, ĐoŶseils pƌatiƋues. Lyon. Editions Josette. 
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4. Les dyslexies développementales visuo-attentionnelles 

 

Elles ont été décrites par les neuropsychologues. Elles sont liées à une déficience 

du tƌaiteŵeŶt visuel de l’iŶfoƌŵatioŶ ĠĐƌite et à uŶ tƌouďle ĐiďlĠ de l’atteŶtioŶ eŶtƌaîŶaŶt 

ainsi un traitement visuel désorganisé. Elles se caractérisent par une lenteur et des 

performances relativement bonnes en lecture de mots isolés et égale sur tous les types de 

mots38. Toutes les erreurs produites sont des paralexies visuelles et montrent une absence 

de lien sémantique entre le mot-cible et le mot énoncé. En revanche le mot produit est 

visuellement proche et plus fréquent que le mot atteŶdu. Les ƌeĐheƌĐhes ŵoŶtƌeŶt Ƌu’il 

s’agit de dyslexies plutôt rares ou passant relativement inaperçues car les erreurs visuelles 

restent peu nombreuses en lecture de texte.  

 

 

DaŶs la littĠƌatuƌe, oŶ peut ƌetƌouveƌ d’autƌes tǇpes de dǇsleǆies. Il s’agit souveŶt 

des types définis précédemment mais nommés avec un vocabulaire propre à certains 

modèles de lecture. 

 

 

5. La dyslexie développementale dyséïdétique 

 

Elle fait référence au modèle de BODER39. Les enfaŶts atteiŶts de Đe tƌouďle Ŷ’oŶt 

aucune représentation visuelle formelle des mots écrits et utilisent donc un système 

phonétique bien à eux.  

 

 

De ces types dyslexiques, nous allons dès à présent pouvoir déduire une clinique des 

tƌouďles dǇsleǆiƋues, Ƌui seƌoŶt, saŶs avoiƌ la pƌĠteŶtioŶ d’ġtƌe eǆhaustifs, de Ŷatuƌe 

                                                           
38

 CARBONNEL, S. et « col ». (1996). AppƌoĐhe ĐogŶitive des tƌouďles de la leĐtuƌe et de l’ĠĐƌituƌe chez 

l’eŶfaŶt et l’adulte. Solal. 
39

 BELLONE, C. (2003). Dyslexies & dysorthographies : CoŶŶaissaŶĐes de ďase thĠoƌiƋues et pƌatiƋues, D’hieƌ 
à aujouƌd’hui et deŵaiŶ. Isbergues. Ortho Edition. 
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descriptive. Nous souhaitons exprimer ainsi la diversité des troubles dyslexiques et 

ŵoŶtƌeƌ Ƌu’ils soŶt diffiĐileŵeŶt ƌepĠƌaďles saŶs foƌŵatioŶ adaptĠe ŵġŵe si l’oŶ Ǉ est 

confronté quotidiennement.  

 

 

 

 

C) La clinique des troubles dyslexiques 

 

La dǇsleǆie s’eǆpƌiŵe de façoŶ diveƌse Đhez les eŶfaŶts ĐoŶĐeƌŶĠs par ce trouble. 

Nous différencierons ici les troubles à proprement parler, des signes et pathologies 

souvent associés à la dyslexie. De même, nous nous attacherons à ne décrire ici que le 

troubles et non pas les signes annonciateurs ou pouvant laisser supposer une dyslexie, 

avaŶt siǆ aŶs ou au ĐoŵŵeŶĐeŵeŶt de l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe.  

 

Les sigŶes pƌiŶĐipauǆ faisaŶt paƌtie d’uŶ taďleau de tƌouďle d’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe soŶt 

les suivants : 

- une certaine lenteur dans la lecture  

- des difficultés à maîtriser les règles de correspondance phonème-graphème 

- des diffiĐultĠs pouƌ ƌeteŶiƌ l’oƌthogƌaphe d’usage des ŵots ĐouƌaŶts 

- des diffiĐultĠs pouƌ ƌeteŶiƌ les pƌiŶĐipales ƌğgles d’aĐĐoƌd ;geŶƌe et ŶoŵďƌeͿ 

- des difficultés pour segmenter les mots 

- des difficultés de dénomination rapide automatisée40 

- des confusions spatiales et séquentielles 

  des confusions entre les lettres de formes voisines 

 des inversions de lettres dans une syllabes, des inversions de syllabes dans un 

même mot 

  des élisions et achoppements 

                                                           
40 CONSCIENCE, M. (2003). CoŶstƌuĐtioŶ du LaŶgage à l’EĐole Mateƌnelle, Prévention des difficultés de 

langage de 3 à 6 ans. Accès Editions. 
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  parfois des additions de lettres 

  des confusions auditives et une conscience phonologique perturbée 

  des difficultés à lire des mots nouveaux 

 des difficultés dans la manipulation de syllabes ou de mots ayant un lien 

similaire 

  des difficultés dans l’appƌeŶtissage des phoŶğŵes tels Ƌue ΀R΁ ou ΀l΁ 

- des confusions entres les phonèmes sourds et les phonèmes sonores 

- des diffiĐultĠs daŶs l’aĐƋuisitioŶ des gƌaphies Đoŵpleǆes 

- des substitutions de mots graphiquement proches 

- des difficultés de compréheŶsioŶ daŶs la leĐtuƌe d’uŶ teǆte 

- des confusions visuelles en copie 

 

Nous pouvons parfois distinguer les troubles entre la forme classique et la forme 

sévère de la pathologie41. Ainsi, dans la forme classique, des anomalies de déchiffrage 

sont mises en évidence. On peut également observer une dissociation entre les résultats 

en mathématiques et les résultats en français. Un bilan orthophonique permettra 

d’affiƌŵeƌ le diagŶostiĐ et de pƌoposeƌ uŶe pƌise eŶ Đhaƌge adaptĠe. EŶ ƌevaŶĐhe daŶs la 

forme sévère, il s’agit d’eŶfaŶts Ƌui, ŵalgƌĠ uŶe sĐolaƌisatioŶ et uŶe ƌĠĠduĐatioŶ adaptĠes, 

Ŷ’aĐĐğdeŶt pas au laŶgage ĠĐƌit. Ces foƌŵes sĠvğƌes soŶt souveŶt le fƌuit d’uŶe dǇsleǆie 

ŵiǆte Đaƌ les deuǆ voies de leĐtuƌe soŶt atteiŶtes et l’eŶfaŶt Ŷe peut aloƌs pas se ƌeposer 

suƌ l’uŶe d’eŶtƌe elles pour compenser ses difficultés.  

Les troubles cités ci-dessus soŶt ďieŶ ĠvideŵŵeŶt diffĠƌeŶts seloŶ l’eŶfaŶt et ne se 

manifestent pas tous Đhez tous les dǇsleǆiƋues. De ŵġŵe, l’appaƌitioŶ d’uŶ seul de Đes 

troubles ne fait pas de l’eŶfaŶt uŶ dǇsleǆiƋue. Il ĐoŶvieŶt d’ġtƌe eǆtƌġŵeŵeŶt pƌudeŶt 

daŶs l’affiƌŵatioŶ du diagŶostiĐ orthophonique de dyslexie car il faut s’assuƌeƌ Ƌue l’eŶfaŶt 

Ŷe pƌĠseŶte pas siŵpleŵeŶt uŶ ƌetaƌd daŶs l’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe.  

 

De nombreux signes accompagnent la dyslexie sans toutefois faire partie prenante 

du tableau clinique. Il s’agit le plus souveŶt de diffiĐultĠs daŶs d’autƌes doŵaiŶes Ƌue la 
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lecture elle-ŵġŵe ŵais Ƌui oŶt uŶe iŶflueŶĐe suƌ l’aĐte de liƌe. Il convient donc de les citer 

car ils sont fréquents et peuvent parfois nous permettre de nous interroger sur la 

présence ou non du trouble.  

 

 

 

D) Les signes associés 

 

La dǇsleǆie est uŶe pathologie dotĠe d’uŶ taďleau ĐliŶiƋue ŶoŶ uŶifoƌŵe, Đoŵŵe 

souveŶt loƌsƋu’il s’agit de tƌouďles spĠĐifiƋues du laŶgage. CeƌtaiŶs sigŶes peuveŶt Ǉ ġtƌe 

corrélés sans néanmoins être considérés comme des troubles dyslexiques. 

 

a) Les troubles du langage oral :  

Il s’agit pƌiŶĐipaleŵeŶt de diffiĐultĠs eŶ ĐoŶsĐieŶĐe ŵĠtaphoŶologiƋue, daŶs le 

doŵaiŶe de la dĠŶoŵiŶatioŶ et de l’aĐĐğs ƌapide au vocabulaire en mémoire. On retrouve 

parfois des difficultés dans la compréhension du langage oral qui retentit sur la 

compréhension du langage écrit mais le plus souvent elle est normale. On peut retrouver 

également une imprécision du vocabulaire. Le signe le plus évident reste une difficulté 

dans la discrimination auditive ; l’eŶfaŶt peƌçoit diffiĐileŵeŶt la différence entre les sons 

proches.  

 

b) Les trouďles de l’atteŶtioŶ : 

Certains enfants présentent une déficience et une instabilité dans le processus de 

concentration. Or, la lecture demande une énergie importante et une attention 

eǆtƌġŵeŵeŶt ĠlevĠes pouƌ s’effeĐtueƌ daŶs les ŵeilleuƌes ĐoŶditioŶs possiďles.  

 

c) Les troubles de discrimination visuelle : 

Coŵŵe l’eŶfaŶt a des diffiĐultĠs pouƌ diffĠƌeŶĐieƌ les soŶs pƌoĐhes, il peƌçoit ŵal 

les différences entre des foƌŵes pƌoĐhes. L’eŶfaŶt peut ĠgaleŵeŶt pƌĠseŶteƌ des tƌouďles 
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de la motricité oculaire ; il sera gêné par des saccades difficilement contrôlables qui 

pourront le perturber dans la fluidité de sa lecture et dans sa compréhension. En effet, ces 

saccades peuvent lui faire perdre sa ligne, son mot. Il aura de nombreuses difficultés à 

ƌetƌouveƌ l’eŶdƌoit où il s’est aƌƌġtĠ de liƌe et paƌfois ŵġŵe Đoupleƌa le dĠďut du ŵot aveĐ 

la fiŶ d’uŶ autƌe, l’eŵpġĐhaŶt aiŶsi d’aĐĐĠdeƌ au seŶs du « mot » lu. 

 

d) Les troubles mnésiques : 

Chez ces enfants, la mémoire peut être atteinte aussi bien dans son versant visuel 

que dans son aspect auditif. CoŶĐeƌŶaŶt la ŵĠŵoiƌe visuelle, il s’agit eŶ ƌĠalitĠ de la 

ŵĠŵoiƌe visuelle de tƌavail Đ’est-à-dire la rétention d’ĠlĠŵeŶts peƌçus visuelleŵeŶt. 

L’eŶfaŶt ƌetieŶt diffiĐileŵeŶt la foƌŵe et l’oƌdƌe des lettƌes aloƌs ŵġŵe Ƌu’il doit les 

convertir en sons. Parfois la mémoire visuelle à long terme est également touchée 

eŶtƌaîŶaŶt uŶe iŵpossiďilitĠ à ƌeteŶiƌ l’oƌthogƌaphe des mots, même courants.  

Pouƌ la ŵĠŵoiƌe auditive, Đ’est uŶe dĠfiĐieŶĐe ĠƋuivaleŶte Ƌui peƌtuƌďe l’eŶfaŶt. Sa 

capacité à maintenir et à travailler sur des informations sonores lui fait dĠfaut. L’eŶfaŶt 

retient avec beaucoup de difficultés les sons entendus à l’iŶtĠƌieuƌ d’uŶe phƌase ou d’uŶ 

ŵot. Cela eŶgeŶdƌe des pƌoďlğŵes daŶs la ƌĠpĠtitioŶ de ŵots et des diffiĐultĠs d’ĠĐƌituƌe 

avec des élisions, des confusions et des inversions de lettres et de mots.  

 

e) Les trouďles de l’orgaŶisatioŶ et de l’orieŶtatioŶ temporo-spatiale : 

L’eŶfaŶt Ġpƌouve de ƌĠelles diffiĐultĠs à se situeƌ daŶs le teŵps et daŶs l’espaĐe. 

Coŵŵe Ŷous l’avoŶs ŵoŶtƌĠ pƌĠĐĠdeŵŵeŶt, Đ’est pouƌ Đette ƌaisoŶ Ƌue l’eŶfaŶt a du ŵal 

à segmenter les mots, à faire correspondre un phoŶğŵe aveĐ uŶ gƌaphğŵe Ƌui Ŷ’oŶt pas 

toujours une correspondance évidente.  

 

f) Les troubles de la latéralité : 

Paƌfois, l’eŶfaŶt peut aussi ġtƌe sujet à uŶ dĠfiĐit de la latĠƌalitĠ. L’eŶfaŶt semble 

ŵettƌe plus de teŵps Ƌu’uŶ autƌe pouƌ ĐoŶstƌuiƌe sa latĠƌalitĠ et dĠfiŶiƌ soŶ ĐôtĠ 

dominant. Or, si la latéralité est mal installée ou non homogène, un côté dominant 

diffĠƌeŶt de Đelui de l’œil pouƌ la ŵaiŶ paƌ eǆeŵple, l’eŶfaŶt Ġpƌouveƌa des diffiĐultés pour 
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coordonner le mouvement de ses yeux au geste graphique et aux nécessités du sens 

conventionnel de la lecture. 

 

g) Les troubles de la coordination : 

L’eŶfaŶt seŵďle ŵoŶtƌeƌ uŶe ŵaladƌesse et uŶe leŶteuƌ eǆĐessive d’eǆĠĐutioŶ42. Il 

présente une déficience dans les gestes fins et à but précis.  

 

h) Les troubles du rythme : 

L’eŶfaŶt peut pƌĠseŶteƌ des diffiĐultĠs à ƌeĐoŶŶaîtƌe et à ƌepƌoduiƌe des ƌǇthŵes 

entendus. 

 

 

 

E) La co-morbidité 

 

Le tƌouďle d’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe est ƌaƌeŵeŶt isolĠ. D’autƌes pathologies 

s’eǆpƌiŵaŶt à des degƌĠs diveƌs Ǉ soŶt fƌĠƋueŵŵeŶt assoĐiĠes : 

- La dysorthographie : 

C’est uŶ tƌouďle sigŶifiĐatif et duƌaďle de la pƌoduĐtioŶ ĠĐƌite suƌ le plaŶ oƌthogƌaphiƋue. 

Cette pathologie est très fréquemment associée aux difficultés de lecture. 

- La dysgraphie : 

C’est uŶ tƌouďle peƌsistaŶt de la ƌĠalisatioŶ du geste gƌaphiƋue affeĐtaŶt la foƌŵe de 

l’ĠĐƌituƌe. Elle se révèle par une écriture lente et difficilement lisible. 

- La dyscalculie : 

C’est uŶ tƌouďle spĠĐifiƋue affectant les activités logico-mathématiques, notamment le 

ƌaisoŶŶeŵeŶt logiƋue, la ĐoŶstƌuĐtioŶ et l’utilisatioŶ du Ŷoŵďƌe. Elle se révèle souvent 

daŶs le ƌappel de faits aƌithŵĠtiƋues et daŶs l’ĠĐƌituƌe de Ŷoŵďƌes Đoŵpleǆes. 
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- La dyspraxie : 

C’est uŶ tƌouďle de l’eǆĠĐutioŶ des gestes. L’eŶfaŶt est Đapaďle de diƌe Đe Ƌu’il faut faire 

pour réaliser les gestes de l’haďillage ou d’uŶ dessiŶ gĠoŵĠtƌiƋue paƌ eǆeŵple, ŵais est 

daŶs l’iŶĐapaĐitĠ de le ƌĠaliseƌ de ŵaŶiğƌe satisfaisaŶte. 

- La dysphasie : 

C’est uŶ tƌouďle gƌave, spĠĐifiƋue et duƌaďle du laŶgage oral. Cette pathologie se 

différencie du retard simple de langage oral par le caractère déviant des erreurs produites. 

Le langage ne suit pas le cours du développement commun aux autres enfants.  

 

 

 

F) L’évolutioŶ scolaire des enfants dyslexiques 

 

Selon le DSM IV43, si les premiers symptômes des difficultés en lecture (incapacité 

à distinguer les lettres usuelles ou à associer les phonèmes communs aux graphèmes 

ĐoƌƌespoŶdaŶtsͿ peuveŶt suƌveŶiƌ dğs l’ĠĐole maternelle, le trouble de la lecture peut 

ƌaƌeŵeŶt ġtƌe diagŶostiƋuĠ avaŶt le dĠďut de l’ĠĐole ĠlĠŵeŶtaiƌe puisƋue l’eŶseigŶeŵeŶt 

de lecture de phrases et de textes (donc avec un apport sémantique) ne débute pas avant 

le cours préparatoire. Par ailleurs, lorsque le trouble de la lecture est associé à un QI 

ĠlevĠ, l’eŶfaŶt peut foŶĐtioŶŶeƌ à uŶ Ŷiveau pƌoĐhe de Đelui de soŶ Ŷiveau sĐolaiƌe 

peŶdaŶt les pƌeŵiğƌes aŶŶĠes d’ĠĐole pƌiŵaiƌe. AiŶsi, le tƌouďle de la leĐtuƌe peut 

Ŷ’appaƌaîtƌe ĐlaiƌeŵeŶt Ƌu’à paƌtiƌ du CM1, parfois plus tardivement. Si le trouble est 

diagnostiqué et pris en charge précocément, le pronostic est bon pour un pourcentage 

important. Dans certains cas, le tƌouďle de leĐtuƌe peut peƌsisteƌ à l’âge adulte.  

 

Les conséquences de la dyslexie sont difficilement applicables à tous les enfants 

atteints de ce trouble. En effet, de nombreux facteurs vont influencer cette évolution 

notamment la sévérité du trouble. La dǇsleǆie, de paƌ les diffiĐultĠs Ƌu’elle eŶtƌaîŶe daŶs 

l’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe, gêne les autres apprentissages scolaires et peut donc mener à 
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un échec scolaire global. Cette situation est lourde de conséquences pour le vécu scolaire 

de l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue. OŶ peut aiŶsi ƌetƌouveƌ Đhez lui uŶ dĠgoût pouƌ la leĐtuƌe et l’ĠĐƌit 

en général. L’eŶfaŶt suďiƌa ĠgaleŵeŶt suƌ la duƌĠe, des ƌĠsultats Ƌui Ŷe seƌoŶt pas à la 

hauteur des efforts fournis, ce qui pourra entraîner un désinvestissement pour les 

matières requérant des efforts de lecture. On observera aussi tout au long du parcours 

scolaiƌe de Đet eŶfaŶt uŶe aĐĐuŵulatioŶ du ƌetaƌd eŶ leĐtuƌe et daŶs d’autƌes 

appƌeŶtissages, uŶe leŶteuƌ d’eǆĠĐutioŶ, uŶe gƌaŶde fatigaďilitĠ Đaƌ l’eŶfaŶt doit 

compenser ses difficultés, ainsi que des perturbations psychologiques liées à un échec 

prolongé : seŶtiŵeŶt d’iŶfĠƌioƌitĠ, de hoŶte, d’aŶǆiĠtĠ, peƌte de l’estiŵe de soi… 

Selon Christine EGAUD44, l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue suďit uŶ Đoŵpleǆe d’ĠĐheĐ Ƌui peut ĐoŶduiƌe 

à des ĐoŶduites aŶtisoĐiales. EŶ effet, pouƌ Đes eŶfaŶts, l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe 

demande un effort extrême pour des résultats qui sont souvent jugés insuffisants. De 

même, « taŶt Ƌue la dǇsleǆie Ŷ’est pas diagŶostiƋuĠe, Đes eŶfaŶts se heuƌteŶt souveŶt à 

«l’iŶĐoŵpƌĠheŶsioŶ de leurs parents et de leurs enseignants. » L’eŶfaŶt est doŶĐ eŶvahi 

par uŶ seŶtiŵeŶt d’iŵpuissaŶĐe et de ĐulpaďilitĠ. Cette situatioŶ d’ĠĐheĐ peƌŵaŶeŶt Ƌui 

gġŶe ou ƌeŶd diffiĐiles les autƌes appƌeŶtissages se douďle souveŶt d’uŶe peƌte de l’estiŵe 

de soi. La ƌĠaĐtioŶ au Đoŵpleǆe d’ĠĐheĐ peut aloƌs ġtƌe de deuǆ tǇpes : soit une inhibition 

soit une agitation. On peut même voir apparaître, en cas extrême, des conduites 

aŶtisoĐiales. BieŶ Ƌue l’ĠĐheĐ sĐolaiƌe Ŷe soit pas la seule Đause de dĠliŶƋuaŶĐe, oŶ sait 

cependant Ƌu’il est uŶ faĐteuƌ d’eǆĐlusioŶ soĐiale et peut doŶĐ s’aĐĐoŵpagŶeƌ de 

comportements antisociaux. 

 

Des études ont été menées suƌ l’ĠvolutioŶ des eŶfaŶts dyslexiques et nombreuses 

soŶt Đelles Ƌui s’aĐĐoƌdeŶt à diƌe Ƌue les tƌouďles peƌsisteŶt tout au long de la scolarité45. 

Les enfants présentant une forme sévère de la dyslexie acquièrent tous, à plus ou moins 

loŶg teƌŵe, uŶe leĐtuƌe Ƌui leuƌ peƌŵet d’aĐĐĠdeƌ à uŶ teǆte compréhensible pour leur 

d’âge ŵais gaƌdeŶt ĠgaleŵeŶt des séquelles notamment dans la vitesse de lecture.  
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Il Ŷ’eǆiste pas de gĠŶĠƌalitĠ ƋuaŶt à l’aveŶiƌ pƌofessioŶŶel des jeuŶes dǇsleǆiƋues. 

CeƌtaiŶs oŶt fui les appƌeŶtissages sĐolaiƌes, eŶ ƌaisoŶ d’uŶe ĐoŶfƌoŶtatioŶ sǇstĠŵatiƋue 

à l’ĠĐheĐ, d’autƌes oŶt ƌĠussi à suƌŵoŶteƌ leuƌs diffiĐultĠs. 

Il est iŵpoƌtaŶt de ĐeƌŶeƌ le pƌofil de ĐoŵpĠteŶĐes de l’eŶfaŶt, de dĠteƌŵiŶeƌ ses eŶvies, 

ses aŵďitioŶs peƌsoŶŶelles. La foƌŵulatioŶ des ďuts à atteiŶdƌe peƌŵet d’aĐĐoŵpagŶeƌ 

l’eŶfaŶt daŶs soŶ pƌojet et peut ĐoŶstitueƌ uŶ ŵoteuƌ paƌtiĐuliğƌeŵeŶt puissaŶt pouƌ les 

apprentissages. 

 

 

 

 

III/ Le diagnostic clinique de la dyslexie 

 

Le diagnostic orthophonique de la dyslexie est un  moment très important dans la 

prise en charge. En effet, il représente selon F. ESTIENNE « uŶ itiŶĠƌaiƌe à deuǆ où l’oŶ paƌt 

d’uŶ Ġtat pƌĠseŶt iŶsatisfaisaŶt Ƌue l’oŶ Ġvalue pouƌ aďoutiƌ à uŶ Ġtat dĠsiƌĠ ĐoŶĐƌğteŵeŶt 

dĠfiŶi Ƌui fait l’oďjet d’uŶ ĐoŶtƌat de travail limité dans le temps. »46 Le bilan a pour 

oďjeĐtif de ƌĠpeƌtoƌieƌ les laĐuŶes eŶ teŶtaŶt de les ĐoŵpƌeŶdƌe et d’eǆploiteƌ les 

compétences du patient en essayant de comprendre son fonctionnement.  

Le diagŶostiĐ de la dǇsleǆie est Ġtaďli paƌ l’oƌthophoŶiste suite à uŶ ďilaŶ Ƌui ĐheƌĐhe à 

analyser de nombreux processus de langage. La façoŶ de pƌoĐĠdeƌ loƌs d’uŶ ďilaŶ est 

propre à chacun. Nous ne détaillerons pas ici la liste des tests à utiliser pour comprendre 

les difficultés de lecture chez un enfant mais plutôt quelles sont les choses indispensables 

à réaliser et ce que nous ĐheƌĐhoŶs daŶs uŶ ďilaŶ de dǇsleǆie eŶ vue d’Ġtaďliƌ uŶ 

diagnostic orthophonique.  
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Selon F. ESTIENNE, le bilan comporte sept grandes étapes. La première consiste en 

un ƌeĐueil des iŶfoƌŵatioŶs aŶaŵŶestiƋues afiŶ d’Ġtaďliƌ la deŵaŶde Đlaiƌe et pƌĠĐise du 

patient. La deŵaŶde du patieŶt suppose uŶ Ġtat d’iŶsatisfaĐtioŶ Ƌui ĐoƌƌespoŶd à uŶ 

problème auquel le patient souhaite trouver une solution. Il est donc extrêmement 

important de savoir, loƌsƋue l’âge le peƌŵet, si le patient que nous recevons en bilan 

possède sa pƌopƌe deŵaŶde, ou du ŵoiŶs s’il est d’aĐĐoƌd aveĐ la deŵaŶde doŶt il fait 

l’oďjet ;pƌoposĠe paƌ les paƌeŶts, l’ĠĐole, le ŵĠdeĐiŶ…Ϳ. Paƌfois, le patieŶt aƌƌive saŶs 

deŵaŶde, il Ŷe sait pas eǆaĐteŵeŶt pouƌƋuoi il est là… DaŶs Đe Đas, Đ’est à Ŷous de faiƌe 

émerger uŶe deŵaŶde au patieŶt. Nous lui pƌoposoŶs d’aĐĐepteƌ les Ġpƌeuves Ƌue Ŷous 

allons lui faire passer car nous avons besoin de savoir comment fonctionne son langage 

écrit pouƌ savoiƌ s’il a ďesoiŶ de Ŷotƌe aide ou ŶoŶ. Paƌfois, Đette deŵaŶde iŶveƌsĠe 

permet de faire émerger une vraie demande au cours du bilan.  

La seconde étape est celle du bilan à proprement parler. Il consiste à mettre en évidence 

le « niveau de rendement » de l’eŶfaŶt Đ’est-à-dire quel est son niveau de lecture par 

rapport aux normes. Le bilan recherche également le fonctionnement et quelles sont les 

stratégies que le patient a mises en place. Le Ŷiveau de ƌeŶdeŵeŶt s’Ġtaďlit paƌ des tests 

de lecture standardisés, des épreuves présentant diverses formes de langage écrit. 

Ensuite, les résultats sont analysés et des examens complémentaires sont réalisés si 

besoin est. Le ďut de l’eǆaŵeŶ est de vĠƌifieƌ Ƌuelles stƌatĠgies soŶt aĐƋuises et de ŵettƌe 

en place celles qui sont absentes ou mal maîtrisées. 

 

SeloŶ F. ESTIENNE, l’eǆaŵeŶ de la leĐtuƌe doit comporter : 

 les tests et leuƌ ĐoƌƌeĐtioŶ aveĐ l’ĠtaďlisseŵeŶt d’uŶ Ŷiveau de leĐtuƌe 

 l’aŶalǇse des ƌĠsultats aveĐ le patieŶt 

 le repérage de ses stratégies de lecture 

 le repérage de sa conception de la lecture 

 le repérage de ses connaissances métalinguistiques. 

Ensuite, en fonction des résultats obtenus aux tests de lecture, des épreuves 

ĐoŵplĠŵeŶtaiƌes soŶt dispeŶsĠes. Il peut s’agiƌ de ƌĠpĠtitioŶs de phrases, de vocabulaire, 

de ƌĠpĠtitioŶ et de tƌaŶsĐƌiptioŶ de logatoŵes, d’eǆploƌatioŶ de la ĐoŶsĐieŶĐe 
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phoŶologiƋue… A la fiŶ de Đette Ġtape de tests et d’Ġpƌeuves, Ŷous pouvoŶs gĠŶĠƌaleŵeŶt 

dĠteƌŵiŶeƌ s’il Ǉ a ou ŶoŶ dǇsleǆie.  

 

F. ESTIENNE considère encoƌe Ƌuatƌe Ġtapes daŶs le dĠƌouleŵeŶt d’uŶ ďilaŶ de laŶgage 

écrit. La troisième consiste à dĠteƌŵiŶeƌ l’oďjeĐtif à atteiŶdƌe eŶ teƌŵe de leĐtuƌe et de 

proposer des moyens pour y parvenir. La quatrième étape permet de mettre en évidence 

les techniques que l’oŶ peut ŵettƌe eŶ œuvƌe pouƌ atteiŶdƌe le ďut fiǆĠ. La ĐiŶƋuiğŵe 

demande consiste en une tentative immédiate de ces techniques et leur évaluation. La 

sixième étape conclut un contrat de travail, avec des limites de temps, entre le patient et 

l’oƌthophoŶiste. Enfin la dernière étape consiste à effectuer une évaluation du bilan en 

compagnie du patient.  

Cette ĐoŶĐeptioŶ de l’ĠvaluatioŶ du laŶgage ĠĐƌit est ďieŶ paƌtiĐuliğƌe et pƌopƌe à la visioŶ 

que F. ESTIENNE s’eŶ fait. Elle est  évidemment partagée par de nombreux professionnels 

car elle implique énormément le patient ce qui se révèle très intéressant dans les cas 

d’eŶfaŶts veŶaŶt ĐoŶsulteƌ taƌdiveŵeŶt. 

 

Etudions maintenant une approche différente du bilan de langage écrit47. Elle 

consiste en un bilan très pƌĠĐis de toutes les ĐapaĐitĠs laŶgagiğƌes de l’eŶfaŶt.  

 

EŶ pƌeŵieƌ lieu, il s’agit de vĠƌifieƌ les ĐapaĐitĠs du patieŶt eŶ langage oral : 

- Sur le versant réceptif : 

Les tests examinant ce versant réceptif du langage permettent d’aŶalǇseƌ le ďoŶ 

fonctionnement des processus non verbaux ainsi que ĐeƌtaiŶes ĐapaĐitĠs de l’eŶfaŶt 

comme : les perceptions auditives, la capacité de discrimination phonétique et le 

tƌaiteŵeŶt leǆiĐal des ŵots ou l’ĠvaluatioŶ du stoĐk leǆiĐal passif Đe Ƌui permet de vérifier 

le leǆiƋue ŵeŶtal de l’eŶfaŶt. UŶe Ġpƌeuve Ġvalue ĠgaleŵeŶt le tƌaiteŵeŶt sǇŶtaǆiĐo-

sĠŵaŶtiƋue de l’iŶfoƌŵatioŶ.  

 

 

                                                           
47

 CHEMINAL, R. et BRUN, V. (2004). Les dyslexies. Masson. 
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- Sur le versant expressif : 

Les épreuves relatives au versant expressif du langage oral permettent de vérifier les 

praxies bucco-linguo-faĐiales, l’aƌtiĐulatioŶ ;phoŶğŵes siŵplesͿ, la paƌole ;notamment les 

phonèmes complexes), la respiration, le souffle, la prosodie, le timbre de voix, la 

dĠŶoŵiŶatioŶ d’iŵages. La ĐapaĐitĠ à ƌĠpĠteƌ des ŵots est Ġgaleŵent évaluée afin de voir 

la structuration phonétique en mémoire de rappel. Enfin, sont vérifiées la fluence verbale 

et la structuration syntaxico-sémantique.  

 

Le bilan consiste ensuite à évaluer les capacités et les lacunes du patient en langage écrit : 

Il s’agit d’eǆploƌeƌ diffĠƌeŶts faĐteuƌs ĐogŶitifs plus ou ŵoiŶs ƌespoŶsaďles, outƌe le 

dǇsfoŶĐtioŶŶeŵeŶt d’uŶe des deuǆ voies de leĐtuƌe, de l’ĠĐheĐ eŶ leĐtuƌe. 

- La conscience phonémique : 

Il s’agit de vĠƌifieƌ Ƌue l’eŶfaŶt est Đapaďle de ĐoŶsidĠƌeƌ les ŵots et les phƌases Đoŵŵe 

des suites ĐoŵposĠes d’uŶ ƌĠpeƌtoiƌe liŵitĠ d’ĠlĠŵeŶts ;les phoŶğŵesͿ et de les 

ŵaŶipuleƌ de ŵaŶiğƌe iŶteŶtioŶŶelle. Il faut eǆaŵiŶeƌ la possiďilitĠ pouƌ l’eŶfaŶt d’élider 

uŶ phoŶğŵe iŶitial, ajouteƌ ou eŶleveƌ uŶ phoŶğŵe eŶ iŶteƌvoĐaliƋue, et l’ĠlisioŶ d’uŶ 

phoŶğŵe à la fiŶ d’uŶ ŵot. 

- L’eŵpaŶ ŵŶésiƋue : 

Il s’agit de vĠƌifieƌ le ďoŶ foŶĐtioŶŶeŵeŶt de Đet eŵpaŶ eŶ ƌĠteŶtioŶ iŵŵĠdiate auditive 

et visuelle ainsi que la mémoire de travail. 

- Le ŵaiŶtieŶ de l’atteŶtioŶ : 

La capacité attentionnelle est déterminante pour le développement des compétences 

ŵŶĠsiƋues. Il est doŶĐ tƌğs iŵpoƌtaŶt de Ŷoteƌ le degƌĠ et la ƋualitĠ de l’atteŶtioŶ au Đouƌs 

de l’eŶseŵďle des Ġpƌeuves. Il est également possible de faire passer des épreuves 

spĠĐifiƋues si l’oŶ suspeĐte uŶ tƌouďle atteŶtioŶŶel. 

- La vitesse de lecture à voix haute : 

Ces Ġpƌeuves peƌŵetteŶt d’eǆaŵiŶeƌ le Ŷiveau de leĐtuƌe de l’eŶfaŶt eŶ dehoƌs d’uŶ 

quelconque contexte sémantique. La rapidité, la fluidité, la fréquence des erreurs ainsi 

Ƌue soŶ ĠvolutioŶ au Đouƌs du test, le tǇpe des eƌƌeuƌs aiŶsi Ƌue l’iŶtoŶatioŶ et l’atteŶtioŶ 

y sont évalués. 



63 
 

- Les stratégies dominantes : 

Il s’agit iĐi d’Ġvalueƌ les tƌois stƌatĠgies faisaŶt ƌĠfĠƌeŶĐe au ŵodğle d’aĐƋuisitioŶ de la 

lecture de FRITH : les stƌatĠgies logogƌaphiƋue, alphaďĠtiƋue et oƌthogƌaphiƋue. Il s’agit 

plus gĠŶĠƌaleŵeŶt d’Ġvalueƌ les voies de leĐtuƌe paƌ ƌappoƌt au ŵodğle ;d’aĐƋuisitioŶ de 

la lecture) de référence choisi. Il est aiŶsi pƌiŵoƌdial d’Ġvalueƌ les ĐapaĐitĠs d’adƌessage et 

Đelles d’asseŵďlage.  

- La compréhension du langage écrit : 

Cette ĠvaluatioŶ des ĐoŵpĠteŶĐes ƌĠĐeptives du laŶgage ĠĐƌit s’effeĐtue paƌ le ďiais 

d’Ġpƌeuves ĐhƌoŶoŵĠtƌĠes Đaƌ Đ’est la leŶteuƌ, combinée à des difficultés de 

ĐoŵpƌĠheŶsioŶ Ƌui soŶt les plus pĠŶalisaŶtes pouƌ l’eŶfaŶt atteiŶt de dǇsleǆie. 

 

Comme nous venons de l’eǆpƌiŵeƌ, la dyslexie est une pathologie infiniment 

complexe, difficilement décelable sans formation appropriée. Or, les enseignants côtoient 

les enfants atteints de ce trouble presque six heures par jour. Nombreux sont ceux qui 

souhaiteraient pouvoir les aider. Il Ŷe s’agit pas pouƌ euǆ de ƌĠĠduƋueƌ Đes tƌouďles ; les 

eŶseigŶaŶts soŶt eŶ gĠŶĠƌal ĐoŶsĐieŶts Ƌu’ils Ŷe soŶt pas ĐoŵpĠteŶts daŶs Đe doŵaiŶe48 

ŵais ils aiŵeƌaieŶt pouvoiƌ aideƌ l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue loƌsƋue ses tƌouďles soŶt 

diagnostiqués orthophoniquement et orienter ceux pour qui ils repèrent des 

dysfonctionnements dans leur apprentissage de la lecture. 

EǆaŵiŶoŶs dğs à pƌĠseŶt la foƌŵatioŶ des eŶseigŶaŶts pouƌ savoiƌ s’il Ǉ eǆiste des laĐuŶes 

concernant les troubles du langage et notamment la dyslexie. 

  

                                                           
48

 ACQUILINA, M. (2009). Orthophonistes- Professeurs des écoles : deux professions à distinguer, un 

partenariat à développer. MĠŵoiƌe de l’UŶiveƌsitĠ de NiĐe-Sophia-AŶtipolis pouƌ l’oďteŶtioŶ du CeƌtifiĐat de 
CapaĐitĠ d’OƌthophoŶiste. 
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I/ L’éĐole éléŵeŶtaire 

 

A) L’orgaŶisatioŶ de l’éĐole ŵaterŶelle et priŵaire 

 

D’apƌğs l’aƌtiĐle DϯϮϭ-ϭ du Code NatioŶal de l’EduĐatioŶ49, l’ĠĐole doit favoƌiseƌ 

l’ouveƌtuƌe de l’Ġlğve suƌ le ŵoŶde et doit assuƌeƌ, eŶ paƌteŶaƌiat aveĐ la faŵille, 

l’ĠduĐatioŶ gloďale de l’eŶfaŶt.  

Elle a pour but la réussite individuelle de chaque élève eŶ essaǇaŶt d’offƌiƌ les ŵġŵes 

chances à chacun. Elle doit également assurer la continuité des apprentissages. 

La suite de l’aƌtiĐle dĠtaille les oďjeĐtifs de l’école maternelle. Celle-ci se doit de 

dĠveloppeƌ toutes les poteŶtialitĠs de l’eŶfaŶt pour permettre à celui-ci de construire sa 

peƌsoŶŶalitĠ et de lui doŶŶeƌ les ŵeilleuƌes ĐhaŶĐes de ƌĠussite à l’ĠĐole pƌiŵaiƌe aiŶsi 

que dans la vie en le préparant aux apprentissages ultérieurs. L’ĠĐole ŵateƌŶelle peƌŵet 

également aux enfants de développer la pratique du langage et de développer leur 

peƌsoŶŶalitĠ gƌâĐe à l’Ġveil de l’esthĠtiƋue, la ĐoŶsĐieŶĐe du Đoƌps, l’aĐƋuisitioŶ d’haďiletĠs 

et l’appƌeŶtissage de la vie eŶ soĐiĠtĠ. Il est important de souligner que, selon le Code de 

l’EduĐatioŶ, l’ĠĐole maternelle « participe au dépistage des difficultés sensorielles, 

motrices ou intellectuelles et favorise leur traitement précoce. »  

 

L’éĐole priŵaire, elle, doit appoƌteƌ à l’Ġlğve les iŶstƌuŵeŶts foŶdaŵeŶtauǆ du savoiƌ : 

expression orale et écrite, lecture, mathématiques. Elle a pour objectif de développer et 

eŶtƌaîŶeƌ l’iŶtelligeŶĐe, la seŶsiďilitĠ, les aptitudes ŵaŶuelles, phǇsiƋues et aƌtistiƋues de 

l’Ġlğve. GƌâĐe à l’ĠĐole pƌiŵaiƌe, l’eŶfaŶt peut Ġlaƌgiƌ sa ĐoŶŶaissaŶĐe du teŵps, de 

l’espaĐe, de soŶ pƌopƌe Đoƌps aiŶsi Ƌue du ŵoŶde Ƌui l’eŶtouƌe. L’ĠĐole ĠlĠŵeŶtaiƌe a 

ĠgaleŵeŶt pouƌ voĐatioŶ de peƌŵettƌe à l’eŶfaŶt l’aĐƋuisitioŶ pƌogƌessive des savoiƌs 

méthodologiques et le prépare à suivre, dans de bonnes conditions, sa scolarité au 

collège.  

 

                                                           
49

 http://www.legifrance.gouv.fr/ 

http://www.legifrance.gouv.fr/
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 SeloŶ l’aƌtiĐle DϯϮϭ-Ϯ, la sĐolaƌitĠ de la ŵateƌŶelle à la fiŶ de l’ĠlĠŵeŶtaiƌe est 

organisée en trois cycles pédagogiques : 

- Le ĐǇĐle des appƌeŶtissages pƌeŵieƌs ;ou ĐǇĐle ϭͿ Ƌui se dĠƌoule à l’ĠĐole ŵateƌŶelle 

- Le cycle des apprentissages fondamentaux (ou cycle 2) qui commence à la grande 

section de maternelle et se pouƌsuit peŶdaŶt les deuǆ pƌeŵiğƌes aŶŶĠes de l’ĠĐole 

primaire (CP et CE1). 

- Le cycle des approfondissements (ou cycle 3) qui se déroule sur les trois dernières de 

l’ĠĐole pƌiŵaiƌe (CE2, CM1, CM2) et débouche sur le collège. 

 

Il est essentiel de souligner que « Le ministre chargé de l'éducation définit par arrêté les 

programmes d'enseignement incluant les objectifs de chaque cycle, ainsi que des repères 

annuels pour les compétences et connaissances dont l'acquisition doit être assurée en 

priorité en vue de la maîtrise des éléments du socle commun à la fin de l'école primaire. » 

 

L’aƌtiĐle D321-ϯ du Code de l’EduĐatioŶ Ŷous iŶdiƋue Ƌue les dispositioŶs 

pĠdagogiƋues Ƌui soŶt ŵises eŶ œuvƌe pouƌ assurer la continuité pédagogique doivent 

pƌeŶdƌe eŶ Đoŵpte les ďesoiŶs de l’Ġlğve pouƌ peƌŵettƌe le dĠveloppeŵeŶt de ses 

possiďilitĠs, l’oďjeĐtif ĠtaŶt de « le ĐoŶduiƌe à l’aĐƋuisitioŶ des ĠlĠŵeŶts du soĐle ĐoŵŵuŶ 

de connaissances et compétences fondamentales correspondant à son niveau de 

scolarité. » Il stipule ĠgaleŵeŶt Ƌue loƌsƋu’il Ġŵeƌge Ƌu’uŶ Ġlğve Ŷe seƌa pas eŶ ŵesuƌe 

de maîtriser les connaissances et les compétences indispensables à la fin du cycle, le 

diƌeĐteuƌ pƌopose auǆ paƌeŶts de l’eŶfaŶt de mettre en place un dispositif de soutien et 

notamment un programme personnalisé de réussite éducative pendant le temps scolaire. 

Par ailleurs, il précise que les élèves éprouvant des difficultés graves et persistantes 

peuveŶt ďĠŶĠfiĐieƌ d’aides spĠĐialisĠes et ġtƌe aĐĐoŵpagŶĠs paƌ des eŶseigŶaŶts adaptĠs. 

Ainsi, « ils sont pris en charge par des maîtres spécialisés, en coordination avec le maître 

de la Đlasse daŶs laƋuelle l’Ġlğve ĐoŶtiŶue à suivƌe uŶe paƌtie de l’eŶseigŶeŵeŶt. » 

 

 EŶfiŶ, l’aƌtiĐle D321-6 nous explique que « le maître de la classe est responsable de 

l’ĠvaluatioŶ ƌĠguliğƌe des aĐƋuis de l’Ġlğve. Les paƌeŶts ΀…΁ soŶt tenus périodiquement 
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informés des résultats et de la situation scolaire de leur enfant. Dès que les difficultés 

apparaissent, un dialogue est engagé avec eux. » 

 

Ce ďƌef apeƌçu Ŷous peƌŵet de ŵettƌe eŶ ĠvideŶĐe la ŵissioŶ d’ouveƌtuƌe, 

d’appƌeŶtissage et d’autoŶoŵisatioŶ de l’Ġlğve à l’ĠĐole. Nous ƌeŵaƌƋuoŶs les Đlauses 

toutes paƌtiĐuliğƌes ĐoŶĐeƌŶaŶt l’Ġlğve eŶ diffiĐultĠ et l’aide à lui appoƌteƌ aiŶsi Ƌue la 

démarche à adopter lorsque ses difficultés émergent. L’idĠal du sǇstğŵe ĠduĐatif s’affiĐhe 

ici pleinement.  

 

 

 

B) Le champ de compétence des professeurs des écoles 

 

Suƌ le site iŶteƌŶet du ŵiŶistğƌe de l’EduĐatioŶ NatioŶale, Ŷous pouvoŶs liƌe Ƌue 

« le corps de pƌofesseuƌ des ĠĐoles a pƌogƌessiveŵeŶt ƌeŵplaĐĠ Đelui d’iŶstituteuƌ. ΀…΁ Ils 

soŶt ƌeĐƌutĠs paƌ ĐoŶĐouƌs eǆteƌŶe, ĐoŶĐouƌs iŶteƌŶe et paƌ voie d’iŶsĐƌiptioŶ suƌ les listes 

d’aptitudes paƌ aĐadĠŵie ou paƌ dĠpaƌteŵeŶt seloŶ le mode de recrutement choisi. »50  

Ils assurent un service de vingt-sept heures par semaine, réparties entre le temps de 

Đlasse, et le soutieŶ sĐolaiƌe à ƌaisoŶ d’uŶe deŵi-heure par jour (intégrées comme bon 

leur semble dans la semaine : après seize heures trente, deux fois une heure par semaine 

ou quatre fois une demi-heuƌe…Ϳ.  

Le professeur des écoles est décrit comme un « maître polyvalent, capable d'enseigner 

l'ensemble des disciplines dispensées à l'école primaire, il a vocation à instruire et à 

éduquer de la petite section de maternelle au CM2, il exerce un métier en constante 

évolution. » 

 

Le professeur possède quatre grandes missions auprès de des élèves : 

 EŶseigŶeƌ l’eŶseŵďle des disĐipliŶes dispeŶsĠes à l’ĠĐole pƌiŵaiƌe : français, 

mathématiques, histoire-géographie, technologie, sciences physiques, biologie et 

                                                           
50

 http://www.education.gouv.fr/pid8/le-systeme-educatif.html 

http://www.education.gouv.fr/pid8/le-systeme-educatif.html
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gĠologie. Il peut ġtƌe assistĠ d’iŶteƌveŶaŶts pouƌ l’ĠduĐatioŶ phǇsiƋue et spoƌtive, la 

musique et les arts plastiques. Les langues vivantes foŶt l’oďjet d’uŶe atteŶtioŶ 

particulière. En effet, il est possible pour les professeuƌs des ĠĐoles d’ġtƌe aidĠs paƌ des 

iŶteƌveŶaŶts ŵais de plus eŶ plus, l’EduĐatioŶ NatioŶale souhaite Ƌue les pƌofesseuƌs des 

écoles possèdent une attestation pouƌ pouvoiƌ eŶseigŶeƌ l’aŶglais saŶs avoiƌ ďesoiŶ de 

ƌeĐouƌiƌ à uŶ iŶteƌveŶaŶt. C’est pouƌƋuoi les stagiaiƌes veŶaŶt d’oďteŶiƌ leuƌ ĐoŶĐouƌs de 

professeur des écoles ont désormais la possibilité de valider cette attestation en 

effeĐtuaŶt uŶ stage d’uŶ ŵois eŶ paǇs aŶglophoŶe.  

 DoŶŶeƌ la pƌioƌitĠ à l’appƌeŶtissage de la ŵaîtƌise de la laŶgue paƌ les Ġlğves. « La 

ŵaîtƌise de l’oƌal eŶ Đlasse ŵateƌŶelle doit ouvƌiƌ suƌ la ŵaîtƌise de l’ĠĐƌit à l’ĠĐole 

élémentaire. » 

 GĠƌeƌ la diveƌsitĠ des Ġlğves. Il s’agit iĐi de pƌeŶdƌe eŶ Đoŵpte leuƌs diffĠƌeŶĐes et d’eŶ 

faiƌe uŶe foƌĐe d’ouveƌtuƌe d’espƌit doŶt l’ĠĐole a toujouƌs souhaitĠ faiƌe pƌeuve. Paƌ 

eǆeŵple, utiliseƌ les diffĠƌeŶtes ŶatioŶalitĠs d’oƌigiŶe des eŶfaŶts pouƌ faiƌe uŶ tƌavail de 

géographie sur les continents, les climats, etc. 

 EǆeƌĐeƌ la ƌespoŶsaďilitĠ ĠduĐative et l’ĠthiƋue pƌofessioŶŶelle. 

 

Paƌ ailleuƌs, il est stipulĠ daŶs le Code de l’EduĐatioŶ à l’aƌtiĐle LϵϭϮ-1 que « les 

enseignants sont ƌespoŶsaďles de l’eŶseŵďle des activités scolaires des élèves. Ils 

travaillent au seiŶ d’ĠƋuipes pĠdagogiƋues ; celles-ci sont constituées des enseignants 

aǇaŶt eŶ Đhaƌge les ŵġŵes Đlasses ou gƌoupes d’Ġlğves ou eǆeƌçaŶt daŶs le ŵġŵe Đhaŵp 

disciplinaire et des personnes spécialisées, notamment les psychologues scolaires dans les 

écoles. »51 Les professeurs ont également un rôle de soutien et d’aide aupƌğs des Ġlğves : 

« Les enseignants apportent une aide au travail personnel des élèves et en assurent le 

suivi. Ils procèdent à leur évaluation. Ils les conseillent dans le choix de leur projet 

d'orientation en collaboration avec les personnels d'éducation et d'orientation. »  

Les professeurs des écoles doivent également « participer aux actions de formation 

continue des adultes et aux formations par apprentissage. » 
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 http://www.legifrance.gouv.fr/ 
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EŶfiŶ, l’aƌtiĐle LϵϭϮ-1-1 précise que « la liberté pédagogique de l'enseignant 

s'exerce dans le respect des programmes et des instructions du ministre chargé de 

l'éducation nationale et dans le cadre du projet d'école ou d'établissement avec le conseil 

et sous le contrôle des membres des corps d'inspection. » 

 

 

 

C) Le laŶgage à l’éĐole  

 

Nous souhaiteƌioŶs tout d’aďoƌd eǆpliƋueƌ Ƌuelle plaĐe l’ĠĐole ĠlĠŵeŶtaiƌe peut 

accorder au langage avant de voir comment est constituée la formation des enseignants. 

EŶ effet, le laŶgage, Ƌu’il soit oral ou écrit, occupe une place importante dans la vie 

quotidienne de tout un chacun et nous voudrions savoir si les enseignants ont les moyens 

de permettre aux enfants de poursuivre la construction de leur langage au sein du temps 

scolaire. 

 

Comme nous l’avoŶs eǆpliƋuĠ pƌĠĐĠdeŵŵeŶt, les oďjeĐtifs pƌiŶĐipauǆ de l’ĠĐole 

pƌiŵaiƌe soŶt de peƌŵettƌe à l’eŶfaŶt d’ġtƌe autoŶoŵe, de ĐoŶstƌuiƌe sa peƌsoŶŶalitĠ, de 

l’aideƌ à deveŶiƌ uŶ ĐitoǇeŶ et cela passe par « l’aĐƋuisitioŶ d’uŶ laŶgage oƌal ƌiĐhe, 

organisé et compréhensible par tous. »52 Voyons donc quelle place est accordée au 

laŶgage daŶs l’eŶseŵďle de la sĐolaƌitĠ du pƌeŵieƌ degƌĠ. Nous Ŷous appuieƌoŶs pouƌ Đela 

suƌ les pƌogƌaŵŵes ƌĠdigĠs pouƌ la ƌeŶtƌĠe ϮϬϬϴ. CepeŶdaŶt, avaŶt d’eǆaŵiŶeƌ Đes 

programmes, expliquons les raisons qui ont motivé ces changements et pourquoi les 

programmes datant de 2002 ne semblaient plus convenir.  

  

                                                           
52

 MiŶistğƌe de l’EduĐatioŶ NatioŶale – Conseil National des Programmes. (2008). Qu’appƌeŶd-oŶ à l’ĠĐole 
maternelle ? Les nouveaux programmes 2008-2009. Paris. Centre National de Documentation Pédagogique. 
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1. Pourquoi rédiger de nouveaux programmes ?  

 

Selon Michelle SOMMER et Thérèse CUCHE, orthophonistes, « les orthophonistes 

ne devraient pas avoir à traiter les conséquences de « dys-pédagogies ». » Dans un 

magazine adressé aux orthophonistes53, elles s’iŶsuƌgeŶt ĐoŶtƌe la pĠdagogie 

« désastreuse » Ƌu’oŶt eŶgeŶdƌĠe les programmes scolaires de 2002 et pourquoi les 

nouveaux programmes semblent plus appropriés aux enfants dans leurs apprentissages.  

 

Michelle SOMMER et Thérèse CUCHE disent pourtant que « des orthophonistes, 

tiƌeŶt depuis de Ŷoŵďƌeuses aŶŶĠes la soŶŶette d’alaƌŵe, ĐoŶstataŶt suƌ le teƌƌaiŶ 

Ƌu’elles aĐĐueilleŶt daŶs leuƌs ĐoŶsultatioŶs uŶ Ŷoŵďƌe ĐƌoissaŶt d’eŶfaŶts pƌĠseŶtaŶt uŶ 

langage peu structuré, un vocabulaire pauvre, ou des troubles préoccupants de 

l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe et de l’oƌthogƌaphe. » 

Selon elles, « Les causes des échecs ou des difficultés sont certes multifactorielles. On 

peut affiƌŵeƌ ŶĠaŶŵoiŶs Ƌue les pƌogƌaŵŵes de ϮϬϬϮ ΀…΁ oŶt jouĠ uŶ ƌôle dĠteƌŵiŶaŶt 

dans les mauvais résultats obtenus. Plus grave encore, ils ont empêché un changement 

nécessaire. » 

Les programmes de 2002 étaient fondés sur une pensée constructiviste qui voulait que 

« l’eŶfaŶt ĐoŶstƌuise seul soŶ savoiƌ. » « Cette pédagogie était de fait imposée par la 

formation initiale en IUFM et par les programmes dont les inspecteurs avaient pour 

ŵissioŶ de vĠƌifieƌ l’appliĐatioŶ. De fait, la liďeƌtĠ pĠdagogiƋue Ŷ’eǆistait plus ! Ces 

pƌogƌaŵŵes ĠtaieŶt tƌğs ĐoŶtƌaigŶaŶts pouƌ les pƌofesseuƌs Ƌui ĠtaieŶt saŶĐtioŶŶĠs s’ils 

teŶtaieŶt de ŵettƌe eŶ œuvƌe uŶe pĠdagogie diffĠƌeŶte de Đelle Ƌui Ġtait iŵposĠe. Tƌop 

longs et jargonnants, ils apportaient peu d’aide auǆ jeuŶes eŶseigŶaŶts. ΀…΁ EŶ leĐtuƌe, paƌ 

exemple, la pédagogie imposée par la pensée unique en faveur des méthodes globales ou 

mixtes a eu des effets désastreux : certains enseignants qui avaient pris conscience de la 

ŶĠĐessitĠ d’aďaŶdoŶŶeƌ le départ global en lecture nous ont rejointes au sein du Réseau 

                                                           
53

 CUCHE, T. et SOMMER, M. (mars/avril 2008). Des nouveaux programmes pour libérer l'enseignement. 
Ortho Magazine n° 75. 
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Liƌas. Ils oŶt fait le Đhoiǆ Đouƌageuǆ d’utiliseƌ uŶe ŵĠthode de leĐtuƌe sǇŶthĠtiƋue et soŶt 

paƌveŶus aiŶsi à ƌĠduiƌe ĐoŶsidĠƌaďleŵeŶt le Ŷoŵďƌe d’eŶfaŶts eŶ ĠĐheĐ. » 

 

Face à ces nombreux constats, Michelle SOMMER et Thérèse CUCHE, exprimaient 

ainsi la nécessité de rédiger de nouveaux programmes en invoquant la complexité de la 

tâĐhe des pƌofesseuƌs des ĠĐoles et l’uƌgeŶĐe de leuƌ fouƌŶiƌ des outils pĠdagogiƋues 

pouvant les aider dans leur travail.  

A la lecture de ces nouveaux programmes, elles expliquent leurs points positifs sans 

oublier le chemin à parcourir pour leur amélioration : 

 La suppression de toute prescription en matière de pédagogie : cela permet des 

ajusteŵeŶts dğs Ƌu’uŶ Ġlğve est en difficulté. De plus, « l’appƌĠĐiatioŶ des iŶspeĐteuƌs se 

fera désormais non plus sur des critères pédagogiques mais en fonction des acquis des 

élèves. Indirectement, la comparaison des résultats permettra de repérer et de privilégier 

les méthodes pédagogiques les plus efficaces. » 

 La liste des aĐƋuisitioŶs est Ġtaďlie eŶ dĠtail et eŶ foŶĐtioŶ d’uŶe pƌogƌessioŶ des Ġlğves, 

année par année (et non plus par cycle). 

 Les pƌogƌaŵŵes tieŶŶeŶt Đoŵpte de l’ĠvolutioŶ des ĐoŶŶaissaŶĐes. 

 Les programmes oŶt ĠgaleŵeŶt aďaŶdoŶŶĠ uŶe ĐoŶĐeptioŶ iŵagiŶaiƌe de l’eŶfaŶt et de 

son accès au savoir : « L’aĐĐeŶt est ŵis suƌ la ŶĠĐessaiƌe tƌaŶsŵissioŶ du savoiƌ paƌ le 

professeur : « C’est eŶ pƌoposaŶt auǆ Ġlğves uŶ eŶseigŶeŵeŶt stƌuĐtuƌĠ et eǆpliĐite, 

oƌieŶtĠ veƌs l’acquisition des savoirs de base, et en leur offrant des entraînements 

sǇstĠŵatiƋues à la leĐtuƌe, à l’ĠĐƌituƌe, à la ŵaîtƌise de la laŶgue fƌaŶçaise et des 

ŵathĠŵatiƋues, aiŶsi Ƌue de solides ƌepğƌes Đultuƌels, Ƌu’oŶ les pƌĠpaƌeƌa à la ƌĠussite. Le 

véritable ŵoteuƌ de la ŵotivatioŶ des Ġlğves ƌĠside daŶs l’estiŵe de soi Ƌue doŶŶeŶt 

l’appƌeŶtissage ŵaîtƌisĠ et l’eǆeƌĐiĐe ƌĠussi. » 

 

 Il convient ici de préciser que ces propos sont ceux tenus par Michelle SOMMER et 

Thérèse CUCHE. Il nous semblait ici important de clarifier que les idées exposées 

pƌĠĐĠdeŵŵeŶt Ŷ’appaƌtieŶŶeŶt Ƌu’à MiĐhelle SOMMER et ThĠƌğse CUCHE et Ƌu’eŶ auĐuŶ 

Đes ŵots Ŷe peuveŶt ġtƌe attƌiďuĠs à d’autƌes peƌsoŶŶes ou gĠŶĠƌalisĠs.  
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Paƌ ailleuƌs, le ƌappoƌt d’AlaiŶ BENTOLILA suƌ « La maternelle au front des inégali-

tés linguistiques et sociales » paru en 2008 dans un magazine dédié aux orthophonistes54, 

a servi de soubassement à la réforme des programmes du primaire. En effet, selon le lin-

guiste, « l’eŶjeu est la ŵaîtƌise de la laŶgue et l’appƌivoiseŵeŶt de l’ĠĐƌit » et « la pƌioƌitĠ 

de l’ĠĐole ŵateƌŶelle fƌaŶçaise est de doŶŶeƌ à tous les eŶfaŶts Ƌui lui soŶt ĐoŶfiĠs uŶe 

maîtrise de la langue qui leur permettra, une fois élucidés les mécanismes du code écrit, 

de construire avec respect et audaĐe le seŶs du teǆte d’uŶ autƌe. » 

Examinons alors les changements occasionnés au sein des programmes en ce qui 

concerne le langage.  

 

 

2. La place réservée au langage dans les programmes scolaires 

de 2008 

 

a) A l’éĐole ŵaterŶelle 

Le Bulletin Officiel précise que « l'objectif essentiel de l'école maternelle est l'ac-

quisition d'un langage oral riche, organisé et compréhensible par l'autre. »55 Par ailleurs, « 

le programme de l'école maternelle est saŶs hoƌaiƌe ĐoŶtƌaigŶaŶt ΀…΁ ; il fixe les objectifs 

à atteindre et les compétences à acquérir avant le passage à l'école élémentaire. La mise 

eŶ œuvƌe du pƌogƌaŵŵe doit pƌeŶdƌe eŶ Đoŵpte les Ġtapes et le ƌǇthŵe du dĠveloppe-

ment de l'enfant. »56 

Il est important de noter que selon les nouveaux programmes, « l'école maternelle a un 

rôle essentiel dans le repérage et la prévention des déficiences ou des troubles, rôle 

qu'elle doit assumer pleinement, en particulier pour les troubles spécifiques du langage. » 
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 CUCHE, T. et SOMMER, M. (mars/avril 2008). Des nouveaux programmes pour libérer l'enseignement. 
Ortho Magazine n° 75. 
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 Ministère de l'Education Nationale. (19 juin 2008). Le B.O (BulletiŶ OffiĐiel du MiŶistğƌe de L’EduĐatioŶ 
Nationale et du Ministère de l'Enseignement Supérieur et de la Recherche), n°3 hors-série : horaires et 

programmes d'enseignement de l'école primaire. Paris. Centre National de Documentation Pédagogique. 
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 Ministère de l’EduĐatioŶ NatioŶale – Conseil National des Programmes. (2008). Qu’appƌeŶd-oŶ à l’ĠĐole 
maternelle ? Les nouveaux programmes 2008-2009. Paris. Centre National de Documentation Pédagogique. 



73 
 

 S’appƌopƌieƌ le laŶgage oral 

 EŶ ĠĐhaŶgeaŶt et eŶ s’eǆpƌiŵaŶt : « Les eŶfaŶts appƌeŶŶeŶt à ĠĐhaŶgeƌ, d’aďoƌd paƌ 

l’iŶteƌŵĠdiaiƌe de l’adulte, daŶs des situatioŶs Ƌui les ĐoŶĐeƌŶeŶt diƌeĐteŵeŶt. ΀…΁ Pƌo-

gƌessiveŵeŶt, ils paƌtiĐipeŶt à des ĠĐhaŶges à l’iŶtĠƌieuƌ d’uŶ gƌoupe, atteŶdeŶt leur tour 

de parole et respectent le thème abordé. » 

 EŶ eǆeƌçaŶt la ĐoŵpƌĠheŶsioŶ de l’eŶfaŶt. « Une attention particulière est portée à la 

ĐoŵpƌĠheŶsioŶ, Ƌui, plus Ƌue l’eǆpƌessioŶ, est à Đet âge ĠtƌoiteŵeŶt liĠ auǆ ĐapaĐitĠs 

gĠŶĠƌales de l’eŶfaŶt. » 

 En pƌogƌessaŶt veƌs la ŵaîtƌise de la laŶgue fƌaŶçaise. GƌâĐe à l’ĠĐoute de teǆtes lus, les 

enfants « s’appƌopƌieŶt les ƌğgles Ƌui ƌĠgisseŶt la stƌuĐtuƌe de la phƌase, ils appƌeŶŶeŶt 

l’oƌdƌe haďituel des ŵots eŶ fƌaŶçais. ». De plus, ces écoutes contribuent à 

l’eŶƌiĐhisseŵeŶt du voĐaďulaiƌe. 

A la fiŶ de l’ĠĐole ŵateƌŶelle, l’eŶfaŶt doit ġtƌe Đapaďle de : 

- Comprendre un message et agir ou répondre de façon pertinente. 

- Nommer avec exactitude un objet, une personne ou une action ressortissant à la 

vie quotidienne. 

- Formuler, en se faisant comprendre, une description ou une question. 

- Raconter, en se faisant comprendre, un épisode vécu inconnu de son interlocuteur 

ou une histoire inventée. 

- PƌeŶdƌe l’iŶitiative de poseƌ des ƋuestioŶs ou d’eǆpƌiŵeƌ soŶ poiŶt de vue. 

 

 DĠĐouvƌiƌ l’ĠĐƌit 

« L’ĠĐole ŵateƌŶelle iŶtƌoduit pƌogƌessiveŵeŶt les eŶfaŶts auǆ appƌeŶtissages foŶdaŵen-

taux. » Par le biais de trois activités clés : travail sur les sons de la parole, acquisition du 

pƌiŶĐipe alphaďĠtiƋue et des gestes de l’ĠĐƌituƌe, l’ĠĐole ŵateƌŶelle essaie de favoƌiseƌ 

l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe et de l’ĠĐƌituƌe Ƌui ĐoŵŵeŶĐeƌa au Couƌs PƌĠpaƌatoiƌe. 

 Se faŵiliaƌiseƌ aveĐ l’ĠĐƌit : 

 EŶ dĠĐouvƌaŶt les suppoƌts de l’ĠĐƌit : les eŶfaŶts dĠĐouvƌeŶt les usages soĐiauǆ de l’ĠĐƌit 

eŶ ĐoŵpaƌaŶt ses suppoƌts les plus fƌĠƋueŶts ;jouƌŶauǆ, livƌes, affiĐhes, ƌevues…Ϳ 

 En découvrant la langue écrite : les enfants se familiarisent avec le français à travers les 
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teǆtes lus paƌ l’eŶseigŶaŶt. AfiŶ Ƌu’ils peƌçoiveŶt la spĠĐifiĐitĠ de l’ĠĐƌit, Đes teǆtes soŶt 

choisis pour la qualité de la langue. 

 EŶ ĐoŶtƌiďuaŶt à l’ĠĐƌituƌe de teǆtes : les eŶfaŶts appƌeŶŶeŶt à diĐteƌ uŶ teǆte à l’adulte, 

qui les conduit à prendre conscience des exigences de la forme écrite du français.  

A la fiŶ de l’ĠĐole ŵateƌŶelle, l’eŶfaŶt doit ġtƌe Đapaďle de : 

- IdeŶtifieƌ les pƌiŶĐipales foŶĐtioŶs de l’ĠĐƌit. 

- EĐouteƌ et ĐoŵpƌeŶdƌe uŶ teǆte lu paƌ l’adulte. 

- Connaître quelques textes du patrimoine, principalement des contes. 

- Pƌoduiƌe uŶ ĠŶoŶĐĠ oƌal daŶs uŶe foƌŵe adaptĠe pouƌ Ƌu’il puisse ġtƌe ĠĐƌit paƌ 

un adulte. 

 Se préparer à apprendre à lire et à écrire : 

 En distinguant les sons de la parole : les enfants scandent les syllabes puis les manipu-

lent. Progressivement, ils discriminent les sons et peuvent effectuer diverses opérations 

sur ces composants de la langue. 

 En abordant le principe alphabétique : les enfants se familiarisent avec le principe de la 

ĐoƌƌespoŶdaŶĐe eŶtƌe l’oƌal et l’ĠĐƌit. Ils dĠĐouvƌeŶt Ƌue les ŵots Ƌu’ils pƌoŶoŶĐeŶt soŶt 

composés de syllabes ; ils mettent en relation les lettres et les sons.  

 EŶ appƌeŶaŶt les gestes de l’ĠĐƌituƌe : les enfants observent et reproduisent des motifs 

graphiques pour acquérir le geste le mieux adapté et le plus efficace.  

A la fiŶ de l’ĠĐole ŵateƌŶelle, les eŶfaŶts doiveŶt ġtƌe Đapaďles de : 

- Différencier les sons. 

- DistiŶgueƌ les sǇllaďes d’uŶ ŵot pƌoŶoŶĐĠ, reconnaître une même syllabe dans 

plusieurs énoncés. 

- Faiƌe ĐoƌƌespoŶdƌe les ŵots d’uŶ ĠŶoŶĐĠ Đouƌt à l’oƌal et à l’ĠĐƌit. 

- ReĐoŶŶaîtƌe et ĠĐƌiƌe la plupaƌt des lettƌes de l’alphaďet. 

- Mettre en relation des sons et des lettres. 

- Copier en écriture cursive, sous la ĐoŶduite de l’eŶseigŶaŶt, de petits ŵots 

simples, dont les correspondances en lettres et en sons ont été étudiées. 

- Ecrire en écriture cursive son prénom. 
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b) A l’éĐole éléŵeŶtaire 

Coŵŵe Ŷous veŶoŶs de l’eǆposeƌ, l’ĠĐole ŵateƌŶelle est uŶ vĠƌitaďle pƌĠcurseur 

des appƌeŶtissages de l’ĠĐole ĠlĠŵeŶtaiƌe. La dĠĐouveƌte de l’ĠĐƌit pƌeŶd uŶe plaĐe iŵpor-

tante dès la classe de Grande Section de Maternelle. Etudions maintenant quelle est la 

plaĐe aĐĐoƌdĠe au laŶgage, et plus pƌĠĐisĠŵeŶt Đelle de l’appƌeŶtissage du langage écrit, 

daŶs les pƌogƌaŵŵes de l’ĠĐole ĠlĠŵeŶtaiƌe. « L’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe, de l’ĠĐƌituƌe 

et de la langue française, la connaissance et la compréhension des nombres, de leur écri-

ture chiffrée (numération décimale) et le calcul sur de petites quantités constituent les 

objectifs prioritaires du CP et du CE1. Les acquisitions en cours dans ces domaines font 

l’oďjet d’uŶe atteŶtioŶ peƌŵaŶeŶte Ƌuelle Ƌue soit l’aĐtivitĠ ĐoŶduite.»57 

 

   Au cycle deux (GSM, CP, CE1) 

Le français occupe la place la plus importante en terme de durée dans les programmes de 

cycle deux. En effet, dix heures hebdomadaires sont requises.  

Cette matière se décompose en catégories : « Au Đouƌs pƌĠpaƌatoiƌe, l’appƌeŶtissage de la 

lecture passe paƌ le dĠĐodage et l’ideŶtifiĐatioŶ de ŵots et paƌ l’aĐƋuisitioŶ pƌogƌessive 

des connaissances et compétences nécessaires à la compréhension des textes. Le code 

alphaďĠtiƋue doit faiƌe l’oďjet d’uŶ tƌavail sǇstĠŵatiƋue ΀…΁. Les appƌeŶtissages de la 

lecture et de l’ĠĐƌituƌe ΀…΁ se ƌeŶfoƌĐeŶt tout au loŶg du ĐǇĐle. Ces appƌeŶtissages 

s’appuieŶt suƌ la pƌatiƋue oƌale du laŶgage et suƌ l’aĐƋuisitioŶ du voĐaďulaiƌe ; ils 

s’aĐĐoŵpagŶeŶt d’uŶe pƌeŵiğƌe iŶitiatioŶ à la gƌaŵŵaiƌe et à l’oƌthogƌaphe. » 

 Le langage oral : il s’agit d’aĐƋuĠƌiƌ le ƌespeĐt de l’oƌgaŶisatioŶ de la phƌase, 

l’eǆpƌessioŶ des ƌelatioŶs de ĐausalitĠ, des ĐiƌĐoŶstaŶĐes teŵpoƌelles et spatiales ; 

l’eŵploi d’uŶ voĐaďulaiƌe de plus eŶ plus diveƌsifiĠ est ĠgaleŵeŶt tƌavaillĠ.  

 La leĐtuƌe et l’ĠĐƌiture : dğs le CP, les eŶfaŶts s’eŶtƌaîŶeŶt à dĠĐhiffƌeƌ et à ĠĐƌiƌe seuls 

des mots déjà connus.  

 Le vocabulaire : il est travaillé quotidiennement et dans tous les apprentissages. 

 La grammaire : la première étude concerne la phrase simple.  
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 L’oƌthogƌaphe : il s’agit suƌtout de dĠveloppeƌ uŶe atteŶtioŶ à l’oƌthogƌaphe aiŶsi Ƌue 

les moyens de la contrôler.  

En fin de cycle deux, les enfants doivent être capables de : 

- S’eǆpƌiŵeƌ ĐlaiƌeŵeŶt à l’oƌal eŶ utilisaŶt uŶ voĐaďulaiƌe appƌopƌiĠ. 

- Lire seul, à haute voix, un texte comprenant des mots connus et inconnus. 

- Liƌe seul et ĠĐouteƌ liƌe des teǆtes du patƌiŵoiŶe et des œuvƌes iŶtĠgƌales de la 

littérature jeunesse, adaptés à leur âge. 

- Lire seul et comprendre un énoncé, une consigne simples. 

- Dégager le thğŵe d’uŶ paƌagƌaphe ou d’uŶ teǆte Đouƌt. 

- Copier un texte court sans erreur dans une écriture cursive lisible et avec une 

présentation soignée. 

- Ecrire sans erreur sous la dictée un texte de cinq lignes en utilisant ses 

connaissances lexicales, orthographiques et grammaticales. 

- Utiliser ses connaissances pour mieux écrire un texte court. 

- Ecrire de manière autonome un texte de cinq à dix lignes.   

 

Le Bulletin Officiel du 19 juin 2008 sur « Les hoƌaiƌes et pƌogƌaŵŵes de l’eŶseigŶeŵeŶt de 

l’ĠĐole pƌiŵaiƌe » nous permet de voir précisément quelles sont les compétences 

langagières attendues en fin de CE1 (cf annexe 6). 

 

   Au cycle trois (CE2, CM1, CM2) 

Comme pour le cycle deux, la place du français dans le taux horaire hebdomadaire est le 

plus important au cycle trois. Les enseignants doivent y consacrer huit heures. Selon les 

programmes officiels, « daŶs la ĐoŶtiŶuitĠ des pƌeŵiğƌes aŶŶĠes de l’ĠĐole pƌiŵaiƌe, la 

maîtrise de la langue française ainsi que celle des principaux éléments de mathématiques 

sont les objectifs prioritaires du CE2 et du CM. » 
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Le français est étudié de façon fragmentée, en catégories : 

 Le langage oral : l’Ġlğve appƌofoŶdit soŶ appƌeŶtissage pouƌ ġtƌe à l’ĠĐoute de 

l’eŶseigŶaŶt, poseƌ des ƋuestioŶs, eǆpƌiŵeƌ soŶ poiŶt de vue et ses seŶtiŵeŶts.  

 La leĐtuƌe et l’ĠĐƌituƌe : 

 La lecture : elle ĐoŶtiŶue à faiƌe l’oďjet d’uŶ appƌeŶtissage sǇstĠŵatiƋue en distinguant 

l’outil leĐtuƌe et la littĠƌatuƌe ; la littérature visant à donner une culture littéraire com-

mune à tous les enfants de la classe. La lecture outil cherche à obtenir la rapidité et 

l’effiĐaĐitĠ de la leĐtuƌe aiŶsi Ƌue la ĐoŵpƌĠheŶsioŶ du seŶs des textes de quelque nature 

Ƌu’ils soieŶt.  

 La rédaction : les enfants apprennent à narrer des faits réels, à expliquer une dé-

ŵaƌĐhe, à justifieƌ uŶe ƌĠpoŶse, à iŶveŶteƌ des histoiƌes… 

 L’Ġtude de la laŶgue fƌaŶçaise : 

Elle est composée de plusieurs acquisitions distinctes : 

 Le vocabulaire 

 La gƌaŵŵaiƌe Ƌui se Đoŵpose de l’appƌeŶtissage de la phƌase, des Đlasses de ŵots, de 

la fonction des mots, du verbe, des accords, des propositions. 

 L’oƌthogƌaphe Ƌui est composée de  l’oƌthogƌaphe gƌaŵŵatiĐale et l’oƌthogƌaphe leǆi-

cale.  

 

A la fin du cycle trois, les enfants doivent être capables de : 

- S’eǆpƌiŵeƌ à l’oƌal Đoŵŵe à l’ĠĐƌit daŶs uŶ voĐaďulaiƌe appƌopƌiĠ et pƌĠĐis. 

- Prendre la parole en respectant le niveau de langue adapté. 

- Lire avec aisance (à haute voix ou silencieusement) un texte. 

- Liƌe seul des teǆtes du patƌiŵoiŶe et des œuvƌes iŶtĠgƌales de la littĠƌatuƌe jeu-

nesse, adaptés à son âge. 

- Lire seul et comprendre un énoncé ou une consigne. 

- Comprendre des mots nouveaux et les utiliser à bon escient. 

- DĠgageƌ le thğŵe d’uŶ teǆte.  

- Utiliseƌ ses ĐoŶŶaissaŶĐes pouƌ ƌĠflĠĐhiƌ suƌ uŶ teǆte Đ’est-à-dire mieux le com-

pƌeŶdƌe ou ŵieuǆ l’ĠĐƌiƌe. 
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- RĠpoŶdƌe à uŶe ƋuestioŶ paƌ uŶe phƌase Đoŵplğte à l’oƌal Đoŵŵe à l’ĠĐƌit. 

- RĠdigeƌ uŶ teǆte d’uŶe ƋuiŶzaiŶe de ligŶes Ƌue ce soit un récit, un dialogue, un 

texte poétique, ou un compte rendu, en utilisant ses connaissances en vocabulaire 

et en grammaire.  

- Orthographier correctement un texte simple de dix lignes, lors de sa rédaction ou 

de sa diĐtĠe, eŶ se ƌĠfĠƌaŶt auǆ ƌğgles ĐoŶŶues d’oƌthogƌaphe et de gƌaŵŵaiƌe, 

aiŶsi Ƌu’à la ĐoŶŶaissaŶĐe du voĐaďulaiƌe.  

- Savoir utiliser un dictionnaire. 

 

Dans le Bulletin Officiel du 19 juin 2008 sur « Les horaires et programmes de 

l’eŶseigŶeŵeŶt de l’ĠĐole pƌiŵaiƌe », nous pouvons également retrouver les compétences 

langagières attendues en fin de CM2 (cf annexe 7). 

 

 

 

 

II/ La formation initiale des professeurs des écoles 

 

La réforme de la formation des enseignants du premier degré a été décidée en 

2009. Le 15 janvier 200958, Xavier DARCOS, le ministre de l’EduĐatioŶ NatioŶale eǆpliƋuait 

que la nouvelle formation des professeurs des écoles avait été établie dans le but de 

revaloƌiseƌ le ŵĠtieƌ d’eŶseigŶaŶt.  

 

Il est iŵpoƌtaŶt de souligŶeƌ Ƌue l’eŶjeu de la ƌĠfoƌŵe est de ƌevaloƌiseƌ le diplôŵe 

de professeur des écoles au niveau européen mais également de leur donner la possibilité 

d’uŶe foƌŵatioŶ à voĐatioŶ plus pƌofessioŶŶelle Ƌu’elle Ŷe l’Ġtait aupaƌavaŶt. AiŶsi, « la 

formation des enseignants comprendra désormais un volet à caractère professionnalisant 

offrant aux étudiants une première connaissance concrète du métier avant de passer les 
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ĐoŶĐouƌs. ΀…΁ le voluŵe et la Ŷatuƌe des stages indispensables à une véritable formation 

professionnelle ont été précisés. Au cours de la première année de Master, des stages 

d’oďseƌvatioŶ pouƌƌoŶt ġtƌe offeƌts auǆ ĠtudiaŶts daŶs le Đadƌe d’uŶe ĐoŶveŶtioŶ aveĐ le 

ŵiŶistğƌe de l’ÉduĐatioŶ Ŷationale. » 

 

En deuxième année de Master, les étudiants se voient désormais proposer deux types de 

stages daŶs tous les tǇpes d’ĠtaďlisseŵeŶts sĐolaiƌes eŶ ĐoŶveŶtioŶ aveĐ le MiŶistğƌe de 

l’EduĐatioŶ NatioŶale :  

- Des stages d’oďseƌvatioŶ et de pƌatiƋue accompagnée. 

- Des stages en responsabilité proposés aux candidats admissibles ou non. Ces stages en 

ƌespoŶsaďilitĠ sigŶifieŶt Ƌue l’ĠtudiaŶt pƌeŶd eŶ Đhaƌge la Đlasse daŶs laƋuelle il effeĐtue 

son stage. Il prépare les cours, les dispense et évalue les élèves tout au long de son stage, 

eŶ pƌĠseŶĐe d’uŶ ŵaîtƌe de stage.  

 

 Concernant le contenu de la formation, les futurs enseignants approfondissent, 

aveĐ uŶ ƌegaƌd Ŷouveau, les ŵatiğƌes Ƌu’ils auƌoŶt à eŶseigŶeƌ au seiŶ de leuƌs Đlasses. 

Paƌ ailleuƌs, ils appƌeŶŶeŶt à dispeŶseƌ Đes ŵatiğƌes seloŶ l’âge des eŶfaŶts. Les Đouƌs de 

didaĐtiƋues soŶt doŶĐ là pouƌ leuƌ peƌŵettƌe d’appƌeŶdƌe à aďoƌdeƌ les ŶotioŶs d’uŶe 

certaine manière selon le public auxquels ils seront confrontés.  

D’uŶe ŵaŶiğƌe gĠŶĠƌale, les tƌouďles du laŶgage soŶt peu aďoƌdĠs au cours de la forma-

tion initiale : pas de cours dédié, la priorité est accordée à la maîtrise des programmes 

scolaires59
. 

 

 Comme indiqué dans les programmes de 2008, « l’ĠĐole ΀…΁ a uŶ ƌôle esseŶtiel 

daŶs le ƌepĠƌage et la pƌĠveŶtioŶ des dĠfiĐieŶĐes ou des tƌouďles, ƌôle Ƌu’elle doit 

assumer pleinement, en particulier pour les troubles spécifiques du langage. »  

CepeŶdaŶt, Ŷous avoŶs pu ĐoŶstateƌ Ƌue, ŵalgƌĠ la voloŶtĠ d’iŶĐluƌe la ŵaîtƌise du 

laŶgage ;oƌal et ĠĐƌitͿ Đoŵŵe oďjeĐtif pƌiŶĐipal des pƌogƌaŵŵes de l’ĠĐole ŵateƌŶelle et 

élémentaire, la formation initiale des professeurs des écoles offre peu de place au langage 
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et à ses troubles. Néanmoins, tout comme les orthophonistes, les enseignants sont tenus 

de se former tout au long de leur carrière. Comment accède-t-on à ces formations ? Quels 

sont les thèmes abordés ? Y a-t-il une place accordée aux troubles spécifiques du langage 

au sein de ces formations continues ? Autant de questions auxquelles nous allons tenter 

de répondre.  

 

 

 

 

III/ La formation continue 

 

Dans le communiqué de presse datant du 15 janvier 200960, Xavier DARCOS, mi-

Ŷistƌe de l’EduĐatioŶ NatioŶale, indique que la réforme concerne également les concours 

de recrutement depuis la rentrée 2010 et ce dans un but précis : favoriser la première 

affectation des jeunes enseignants à proximité de leur lieu de formation initiale, pour 

faciliter la liaison avec la formation continue.  

De plus, en ce qui concerne les Ŷouveauǆ ĐoŶĐouƌs, le MiŶistğƌe de l’EduĐatioŶ Nationale 

souligne dans la charte relative aux principes directeurs de la réforme du recrutement et 

de la formation des enseignants que « les signataires réaffirment le caractère national des 

concours des premier et second degrés tout en rendant possible une politique de pre-

mière affectation plus conforme aux souhaits des jeunes enseignants et plus proches de 

leurs lieux de formation initiale, ce qui facilitera la liaison avec la formation continue. » 

 

Par ailleurs, la  réforme concerne également la formation continue des ensei-

gnants. En effet, selon la charte citée ci-dessus, « oŶ Ŷe peut tƌaiteƌ de l’eŶtƌĠe daŶs le 

métier sans réfléchir à la suite de carrière ΀…΁. ReĐoŶŶaîtƌe la ƋualitĠ de l’iŶvestisseŵeŶt 

daŶs la Đlasse, valoƌiseƌ la pƌise de ƌespoŶsaďilitĠ daŶs d’autƌes seĐteuƌs ou d’autƌes ŵis-

sions liées à la réussite des Ġlğves, soŶt des pistes d’aŵĠlioƌatioŶ de la Đaƌƌiğƌe Ƌue l’Etat 

et les ĐoŶfĠƌeŶĐes sigŶataiƌes ĐoŶvieŶŶeŶt d’eǆploƌeƌ eŶ pƌoloŶgeŵeŶt de la ƌĠflexion sur 
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le recrutement. La VAE, ValidatioŶ des AĐƋuis de l’EǆpĠƌieŶĐe, devra être développée 

pour faciliter les changements de fonction des enseignants. » 

 

 

 

A) L’orgaŶisatioŶ de la forŵatioŶ ĐoŶtiŶue  

 

Selon uŶe ĐiƌĐulaiƌe du MiŶistğƌe de l’EduĐatioŶ Nationale datant du 17 juin 

201061 et adƌessĠe auǆ ƌeĐteuƌs aiŶsi Ƌu’auǆ iŶspeĐteuƌs d’aĐadĠŵie stipule que « chaque 

ageŶt tƌavaillaŶt à teŵps Đoŵplet ďĠŶĠfiĐie d’uŶ dƌoit iŶdividuel à la foƌŵatioŶ de viŶgt 

heuƌes paƌ aŶŶĠe de seƌviĐe. ΀…΁ » 

Paƌ ailleuƌs, Đette ĐiƌĐulaiƌe iŶdiƋue Ƌue les deŵaŶdes de foƌŵatioŶs s’eǆeƌĐeŶt « à 

l’iŶitiative de l’eŶseigŶaŶt ΀…΁ et doit s’iŶscrire dans le cadƌe d’uŶ pƌojet pƌofessioŶŶel. » 

 

La demande de formation peut venir des enseignants eux-mêmes. Cette deŵaŶde Ŷ’a 

ƌieŶ d’oďligatoiƌe. Cela peƌŵet siŵpleŵeŶt auǆ eŶseigŶaŶts voloŶtaiƌes de ĐheƌĐheƌ les 

formations qui les intéressent et de les demander rapidement pour se donner toutes les 

ĐhaŶĐes possiďles d’assisteƌ à ces formations. Dans ce cas, les enseignants doivent poser 

une candidature individuelle sur un site internet spécialisé. Leur demande est validée par 

l’iŶspeĐteuƌ aĐadĠŵiƋue selon un barème propre à chaque candidat. Le barème est le 

suivant : uŶe aŶŶĠe d’eǆeƌĐiĐe doŶŶe dƌoit à uŶ poiŶt ; une semaine de formation enlève 

un point. Ensuite, les responsables pédagogiques et organisationnels décident, en fonc-

tion du nombre de candidats, d’ouvƌiƌ la sessioŶ de foƌŵatioŶ. Les ĐoŶvoĐatioŶs soŶt en-

fin envoyées par voie hiérarchique aux stagiaires.  

La candidature peut également être « désignée » Đ’est-à-diƌe Ƌu’uŶe foƌŵatioŶ est pƌo-

posée à tel ou tel établissement par les inspecteurs de l’EduĐatioŶ ŶatioŶale de la ĐiƌĐoŶs-

ĐƌiptioŶ où l’ĠĐole ƌĠside.  
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DaŶs le Đahieƌ des Đhaƌges de la foƌŵatioŶ ĐoŶtiŶue pouƌ l’aŶŶĠe sĐolaiƌe ϮϬϭϬ-

2011, nous pouvons lire les objectifs du projet académique des Alpes-Maritimes 2010-

201462. « Ce projet souhaite relever cinq défis, dont : une pédagogie individualisée, parce 

Ƌu’à tous les Ŷiveauǆ l’EĐole doit ƌeŶfoƌĐeƌ sa dĠteƌŵiŶatioŶ à ŵieuǆ pƌeŶdƌe eŶ Đhaƌge 

les eŶfaŶts Ƌui oŶt le plus ďesoiŶ d’elle. » 

Pour y parvenir, la direction de la formation initiale et continue a décidé de « systématiser 

le repérage des élèves en difficulté dans leurs apprentissages » et pour cela, la direction 

souhaite « foƌŵeƌ à l’iŶteƌpƌĠtatioŶ des ĠvaluatioŶs afiŶ d’eŶ faiƌe uŶ outil de stƌatĠgie 

pĠdagogiƋue pouƌ l’ĠtaďlisseŵeŶt, la Đlasse et l’Ġlğve. » Là eŶĐoƌe, l’ĠĐole seŵďle faiƌe 

pƌeuve d’uŶe voloŶtĠ pouƌ faiƌe du laŶgage uŶe pƌioƌitĠ aďsolue daŶs l’appƌeŶtissage des 

élèves.  

 

 

 

B) Le contenu des formations 

 

Le contenu des formations continues est propre à chaque circonscription du dé-

paƌteŵeŶt. Aussi, seloŶ l’iŶspeĐtioŶ aĐadĠŵiƋue des Alpes-Maritimes, il est difficile de 

ĐoŶŶaîtƌe l’eŶseŵďle des ĐoŶteŶus de Đes foƌŵatioŶs. Elles peuveŶt ġtƌe de deuǆ tǇpes 

différents : 

- sous foƌŵe d’aŶiŵatioŶ à la deŵi-journée 

- daŶs le Đadƌe d’uŶ stage inscrit au plan académique de formation. 

Il existe des formations sur la scolarisation des enfants à besoin éducatifs particuliers et 

elles sont assez nombreuses cette année. Cependant, elles restent assez générales et ne 

concernent pas directement les troubles du langage. 

 

La circonscription ASH a organisé, début avril, une formation de quinze jours pour 

la scolarisation des élèves à besoins éducatifs particuliers, au cours duquel une journée 
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est consacrée aux TSL (Troubles Spécifiques du Langage) avec l'intervention de M. De CA-

RA, maître de conférence en psychologie du développement, et de Mme REVEST, prési-

deŶte de l’assoĐiatioŶ APIC Ϭ6. C’est la seule jouƌŶĠe oƌgaŶisĠe autouƌ des tƌouďles du 

langage pour les enseignants en classes ordinaires. Néanmoins, une journée ne permet 

pas d’appƌofoŶdiƌ les diffiĐultĠs Ƌue peuveŶt ƌeŶĐoŶtƌeƌ les eŶseigŶaŶts pouƌ ƌepĠƌeƌ uŶe 

pathologie du laŶgage. Paƌ ailleuƌs, Đette jouƌŶĠe de foƌŵatioŶ s’iŶsĐƌit daŶs uŶe pƌoďlé-

matique plus large qui concerne les élèves à besoins éducatifs particuliers. Les troubles du 

laŶgage Ŷe soŶt doŶĐ Ƌu’uŶ veƌsaŶt paƌŵi tant d’autƌes.  

Pouƌ Ƌu’uŶe foƌŵatioŶ soit ďĠŶĠfiƋue auǆ eŶseigŶaŶts, il faudƌait Ƌu’elle ne soit dédiée 

Ƌu’auǆ tƌouďles du laŶgage. 

Il existe également des formations afin de devenir maître spécialisĠ. Il s’agit d’uŶe 

foƌŵatioŶ paƌtiĐuliğƌe Đaƌ elle vise l’oďteŶtioŶ d’uŶ diplôŵe ;CAPA-SH). Le nombre 

d’heuƌes de foƌŵatioŶ est doŶĐ plus important et débouche sur un examen pour 

l’oďteŶtioŶ du diplôŵe. Elle s’adƌesse à des peƌsonnes concernées par toutes les difficul-

tĠs Ƌue peuveŶt ƌeŶĐoŶtƌeƌ les Ġlğves et à l’aĐĐueil de puďliĐs vaƌiĠs.  La formation du CA-

PA-SH apporte une connaissance sur les Troubles Spécifiques du Langage mais elle se situe 

dans une problématique bien plus large (par option), et les enjeux sont différents, à savoir, 

enseigner à des élèves handicapés ou en grande difficulté scolaire. Il existe plusieurs types 

d’eŶseigŶaŶts spĠĐialisĠs : 

 maîtres A, B, C, D, 

 maître E : Enseignants spécialisés chargés des aides spécialisées à dominante pédago-

gique.  

 maîtres F et G. 

Les ŵaîtƌes E soŶt Đeuǆ Ƌui s’oĐĐupeŶt plus paƌtiĐuliğƌeŵeŶt des tƌouďles ƌelatifs auǆ diffi-

ĐultĠs d’appƌeŶtissage, eŶ Ŷe s’oĐĐupaŶt Ƌue de l’aspeĐt pĠdagogiƋue de l’adaptatioŶ auǆ 

élèves. 

 



84 
 

Néanmoins, les formations pour maître E et maître G conduisent à faire partie des 

RASED, aussi Ŷous igŶoƌoŶs jusƋu’à ƋuaŶd seƌoŶt-elles possible dans la mesure où le gou-

vernement a appelé au non-renouvellement de ces postes. 

Par ailleurs, nous nous iŶteƌƌogeoŶs suƌ la possiďilitĠ d’uŶe foƌŵatioŶ suƌ les tƌouďles du 

langage sans pour autant devoir se réorienter professionnellement en devenant ensei-

gnant spécialisé. 

 

 

 

 

IV/ Conséquences de la formation des enseignants 

 

Frédérique LAHALLE, dans un magazine adressé aux orthophonistes63, s’iŶteƌƌoge 

sur la formation des enseignants quant aux troubles du langage. Elle explique que « en 

taŶt Ƌu’eŶseigŶaŶte-formatrice au pôle « troubles spécifiques du langage » de l’IŶstitut 

national supérieur de formation et de recherche pour les jeunes handicapés et les 

enseignements adaptés (INS-HEA, ex-Cnefei), elle est sollicitée, de plus en plus souvent, 

pour accompagner des enseignants dans leur réflexion et assurer des formations sur ce 

thème, notamment au niveau du collège. »  

En effet, elle remarque que « si un effort important a été fait pour apporter un minimum 

de connaissances sur le sujet aux enseignants du premier degré, en formation initiale ou 

ĐoŶtiŶue, il Ŷ’eŶ va pas de ŵġŵe pouƌ le seĐoŶd degƌĠ. EŶ gĠŶĠƌal, Đes derniers ont de 

vagues connaissances sur les troubles spécifiques du langage (TSL) et les besoins de ces 

Ġlğves, aĐƋuises, le plus souveŶt, paƌ l’iŶteƌŵĠdiaiƌe de leĐtuƌes, des ŵĠdias ou des 

études universitaires, mais aussi par une démarche personnelle de recherche motivée 

par : 

 une confrontation directe à ces difficultés dans leur entourage ; 

 la sĐolaƌisatioŶ d’uŶ Ġlğve diagŶostiƋuĠ daŶs leuƌ Đlasse. 
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Au final, les enseignants de collège ont une vision succincte des difficultés du jeune et se 

retrouvent démunis sur le plan pédagogique ; ils soŶt daŶs l’iŵpossiďilitĠ de ŵesuƌeƌ les 

écarts entre les compétences réelles de ces jeunes, leurs difficultés spécifiques liées aux 

troubles, les acquisitioŶs atteŶdues daŶs le Đadƌe des pƌogƌaŵŵes, et d’eŶvisageƌ la ŵise 

eŶ œuvƌe d’uŶe dĠŵaƌĐhe pĠdagogiƋue adaptĠe. » 

 

DaŶs uŶ ŶuŵĠƌo d’Oƌtho MagaziŶe, MiĐhelle SOMMER et ThĠƌğse CUCHE insistent 

sur le fait que les enseignants du premier degré ont également une faible formation et 

information concernant les troubles du langage64. « Xavieƌ DaƌĐos deŵaŶde Ƌue l’ĠĐole 

maternelle ait « un rôle essentiel dans le repérage et la prévention des déficiences ou des 

troubles du langage » et Ƌu’elle puisse assuƌeƌ pleiŶeŵeŶt soŶ ƌôle eŶ paƌtiĐulieƌ pouƌ les 

troubles spécifiques du langage. Les orthophonistes sont prêts à intensifier leur 

paƌtiĐipatioŶ à la foƌŵatioŶ des ŵaîtƌes de l’ĠĐole ŵateƌŶelle afiŶ Ƌu’ils puissent repérer 

les eŶfaŶts eŶ diffiĐultĠs, à la foƌŵatioŶ des ŵĠdeĐiŶs et des psǇĐhologues de l’ĠduĐatioŶ 

nationale pour le dépistage des enfants porteurs de pathologies du langage. Ils rappellent 

cependant au ministre que le dépistage, le diagnostic et la rééducation sont de la 

compétence des orthophonistes, en institution ou en cabinet libéral, en lien ou non avec 

les centres référents pour les troubles spécifiques des apprentissages.  

La FNO Ŷ’a pas eu ĐoŶŶaissaŶĐe des ŵoǇeŶs Ƌue Xavieƌ DaƌĐos Đoŵptait ŵettƌe eŶ œuvƌe 

pouƌ la foƌŵatioŶ des ŵaîtƌes au ƌepĠƌage des eŶfaŶts eŶ diffiĐultĠ d’appƌeŶtissage du 

langage oral ou écrit, pour mettre sur le terrain de nouveaux médecins et psychologues 

scolaires, mais elle est prête à étudier toute proposition de l’ÉduĐatioŶ NatioŶale pouƌ uŶ 

partenariat actif. » 

 

Ainsi, même si l’oŶ peut souligŶeƌ les effoƌts ƌĠalisĠs pouƌ faiƌe de l’aĐƋuisitioŶ du 

langage (oral ou écrit) une priorité nationale, les moyens donnés aux enseignants du 

premier degré pour repérer ces troubles restent assez faibles.  

Paƌ ailleuƌs, le ŶoŶ ƌeŶouvelleŵeŶt des postes de RASED ;RĠseau d’Aides SpĠĐialisĠe auǆ 

                                                           
64

 CUCHE, T. et SOMMER, M. (mars/avril 2008). Des nouveaux programmes pour libérer l'enseignement. 
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Elèves en Difficulté) constitue un problème majeur dans le rôle de repérage. En effet, 

lorsque ces postes ne seront plus effectifs, les enseignants auront les plus grandes 

difficultés pour repérer les difficultés de langage (notamment de lecture) chez leurs élèves 

et Ŷe pouƌƌoŶt plus s’appuǇeƌ suƌ leuƌs Đollğgues plus Đoŵpétents dans ce domaine. La 

ŶĠĐessitĠ d’uŶe foƌŵatioŶ adaptĠe et d’outils ŵis à leuƌ dispositioŶ se ƌĠvğleƌa doŶĐ 

extrêmement nécessaire.  

Examinons maintenant quels outils sont déjà définis comme « outil de repérage » et s’ils 

peuvent être mis à la disposition des enseignants. 
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La volonté de créer un outil de repérage destiné aux enseignants pour les aider 

dans leur approche des troubles du langage Ŷ’est pas Ŷouvelle et paƌĐe que le rôle de 

l’eŶseigŶaŶt est pƌiŵoƌdial daŶs le paƌĐouƌs de l’eŶfaŶt pƌĠseŶtaŶt uŶe pathologie du 

laŶgage, Đela a dĠjà fait l’oďjet de Ŷoŵďƌeuses ƌeĐheƌĐhes. Nous avoŶs doŶĐ souhaitĠ 

réaliser un bref aperçu des outils existants destinés aux enseignants et aŶalǇseƌ s’ils soŶt 

adaptés au public visé. 

 

 

I/ OUROS 

 

A) Qu’est-Đe Ƌu’OUROS ? 

 

OUROS a été créée par Théa BUGNET van der VOORT et fut utilisée en France dès 

les années 1950 sous le nom de « Bon Départ ». LoƌsƋue l’assoĐiatioŶ Đesse d’eǆisteƌ, 

Arlette MUCCHIELLI-BOURCIER en reprend la charge à la demande de ses derniers 

responsables. A leur demande, elle en rénove la présentation et essaie de lui insuffler un 

nouvel élan. Elle rebaptise l’assoĐiatioŶ, « OUROS » qui signifie en grec : « vents 

favorables ».  

La méthode OUROS est un outil éducatif de type neuro-audio-visuo-psycho-moteur65. Il se 

veut ludique, éducatif, préventif et rééducatif. C’est doŶĐ uŶ outil ĠduĐatif Ƌui peut être 

utilisé en rééducation. 

Théa BUGNET van der VOORT a constaté que de nombreux enfants présentaient 

d’iŵpoƌtaŶts ďloĐages des doigts jusƋu’à l’Ġpaule dğs Ƌu’il s’agit de teŶiƌ uŶ ĐƌaǇoŶ afiŶ 

d’ĠĐƌiƌe. Ils se ƌetƌouveŶt ĐƌispĠs et soŶt aloƌs iŶĐapaďles de réaliser les gestes fins et 

pƌĠĐis de l’ĠĐƌituƌe. Se basant sur ce constat, Théa BUGNET a proposé aux enfants de 

commencer par des gestes de grande amplitude, sans résistance avec un support, dans 

l’espaĐe et eŶ ĐhaŶtaŶt afiŶ Ƌue le ƌǇthŵe soutieŶŶe la gestuelle. Pour donner un plus 

grand impact au geste, elle a intégré chaque mouvement dans un graphique et y a associé 
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un chant dont le rythme correspond parfaitement au mouvement proposé. Théa BUGNET 

a donc créé un graphique pour chaque acquisition gestuelle de base et son mari a inventé 

une chanson sur un rythme adapté à la forme de chacun des vingt-cinq graphiques. Les 

gƌaphiƋues passeŶt de la veƌtiĐale, du ĐeƌĐle à l’hoƌizoŶtale, au ĐaƌƌĠ, à l’oďliƋue, au 

triangle, aux lignes brisées, aux boucles, puis auǆ losaŶges… jusƋu’à des foƌŵes tƌğs 

complexes pour les plus grands.  

Chaque séance débute par de nombreux exercices préparatoires de rythme, puis un 

gƌaphiƋue est ĠtudiĠ. EŶsuite, pouƌ affiŶeƌ la pƌĠpaƌatioŶ à l’ĠĐƌituƌe, des eǆeƌĐiĐes 

manuels et digitaux sont réalisés sur de petits coussins de sable en chantant. Ces exercices 

oŶt pouƌ ďut de dĠĐoŶtƌaĐteƌ l’eŶfaŶt et d’aŵĠlioƌeƌ la souplesse des doigts, des ŵaiŶs, 

des poignets, des avant-bras et des épaules ; à l’iŶveƌse la ĐoŶtƌaĐtioŶ voloŶtaiƌe des 

doigts, leur déliement, leur individualisation et différenciation sont travaillés. Ensuite, un 

peu de temps est consacré à une gymnastique des yeux (entraînement favorisant la 

ĐoŶĐeŶtƌatioŶ, l’atteŶtioŶ aiŶsi Ƌue le ďalaǇage visuelͿ ; enfin la fin de la séance est dédiée 

à la détente-décontraction-relaxation sur une musique douce.  

 

 

 

B) Les oďjeĐtifs d’OUROS 

 

OUROS aide tout d’aďoƌd à l’oƌgaŶisatioŶ et à la stƌuĐtuƌatioŶ de la psǇĐhoŵotƌiĐitĠ 

et aiŶsi, la pƌĠveŶtioŶ des tƌouďles de l’ĠĐƌituƌe. Le dĠveloppeŵeŶt haƌŵoŶieuǆ du 

sĐhĠŵa Đoƌpoƌel, l’aĐƋuisitioŶ et la staďilisatioŶ de la latĠƌalitĠ foŶt ĠgaleŵeŶt paƌtie des 

objectifs de l’outil. L’eŶfaŶt appƌeŶd ainsi à trouver des repères stables à partir de son 

Đoƌps et de ses seŶsatioŶs, Đe Ƌui lui peƌŵet de s’oƌieŶteƌ ŶatuƌelleŵeŶt daŶs soŶ espaĐe-

temps, et de le maîtriser. OUROS ĐoŶtƌiďue au dĠveloppeŵeŶt de la foŶĐtioŶ d’aŶalǇse 

pƌĠpaƌaŶt aiŶsi l’eŶfaŶt auǆ appƌeŶtissages de ďase. OUROS ne prétend pas être un 

suďstitut des ŵĠthodes d’appƌeŶtissage tƌaditioŶŶelles ; il se veut au contraire 

complémentaire aux enseignements. 

Il a pour objectif de préparer les jeunes enfants aux mécanismes auxquels les 
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apprentissages fondamentaux (lire, écrire, compter) font appel : attention, mémorisation, 

latéralisation ; tout cela en douceur, sans fatigue, sans stress et en suivant un rythme 

pƌopƌe et adaptĠ à ĐhaĐuŶ d’eŶtƌe euǆ. Dans sa version rééducative, OUROS permet de 

ƌĠĠduƋueƌ eŶ douĐeuƌ les dǇsfoŶĐtioŶŶeŵeŶts suƌveŶus au ŵoŵeŶt de l’aĐƋuisitioŶ des 

apprentissages fondamentaux : dysgraphies, dyslexies, dysorthographies, instabilité. Qu’il 

soit utilisé en prévention ou en rééducation, OUROS passe paƌ l’iŶtĠƌioƌisatioŶ et 

l’iŶtĠgƌatioŶ de l’eǆĠĐutioŶ ŵotƌiĐe et la ĐoŶstitutioŶ pƌogƌessive du schéma corporel, de 

l’espaĐe, du teŵps et de la ƌelatioŶ.  

 

OUROS appƌeŶd à l’eŶfaŶt à ĐoŶŶaîtƌe soŶ Đoƌps, sa latĠƌalitĠ se staďilise. GƌâĐe auǆ 

ƌepğƌes ƌeçus, l’eŶfaŶt Ġvolue daŶs soŶ espaĐe-temps sans appréhension, et franchit ainsi 

saŶs ĠĐheĐ Ŷi dĠvaloƌisatioŶ, le Đap de la stƌuĐtuƌatioŶ et de l’aŶalǇse, Ǉ Đoŵpƌis l’aŶalǇse 

phoŶologiƋue iŶdispeŶsaďle à l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe et de l’oƌthogƌaphe. L’ĠĐƌiture 

est acquise sans problème. Les plus agueƌƌis se peƌfeĐtioŶŶeŶt et s’eŶƌiĐhisseŶt taŶdis Ƌue 

les enfants présentant une immaturité ou un dysfonctionnement quelconque ont le temps 

et la possibilité de se réajuster peu à peu et de ne jamais se sentir en échec.  

 

 

 

C) Les professionnels concernés par OUROS 

 

OUROS peut être utilisé par bon nombre de professionnels. Dans son aspect 

préventif, il s’adƌesse eǆĐlusiveŵeŶt auǆ eŶseigŶaŶts du pƌeŵieƌ ĐǇĐle, Đ’est-à-dire des 

enseignants de la maternelle. Il peut aussi s’adƌesseƌ auǆ eŶseigŶaŶts du dĠďut du seĐoŶd 

cycle, du CP au CE1 inclus.  

Dans sa version rééducative, l’outil concerne les enseignants spécialisés, les enseignants 

du RASED notamment, afiŶ d’aideƌ les eŶfaŶts sĐolaƌisĠs daŶs des Đlasses spĠĐialisĠes 

;CLIS, CLAD…Ϳ. Il s’adƌesse ĠgaleŵeŶt auǆ psǇĐhoŵotƌiĐieŶs, auǆ oƌthophoŶistes, 

psychologues, aux psychologues scolaires, et aux thérapeutes du langage et de la 

motricité.   
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D) Les liŵites d’OUROS 

 

OUROS est un outil qui se révèle être intéressant dans la mesure où il permet une 

approche différente des troubles des apprentissages. En effet, celui-ci est basé sur le corps 

comme soutien des apprentissages. Néanmoins, cet outil est essentiellement indiqué 

dans les cas de dysgraphies et dǇsoƌthogƌaphies puisƋu’il teŶte de dĠteŶdƌe l’eŶseŵďle du 

bras tout en appuǇaŶt la ƌĠalisatioŶ voloŶtaiƌe des gestes de l’ĠĐƌituƌe. De plus, il se base 

suƌ des ƌĠalisatioŶs de gƌaphiƋues ƌepƌĠseŶtaŶt tous les gestes d’appƌeŶtissages de 

formation des lettres de la langue française. Or, dans notre recherche, nous nous 

intéressons particulièrement à la dyslexie ; et bien que, selon Arlette MUCCHIELLI-

BOURCIER, OUROS soit indiqué dans les cas de dyslexie, nous pensons que cet outil, 

ŵġŵe daŶs sa foƌŵe pƌĠveŶtive, Ŷ’est pas assez ĐiďlĠ suƌ les difficultés de lecture pour 

pouvoir le recommander aux enseignants comme aide au repérage de la dyslexie en 

milieu scolaire. Par ailleurs, la version préventive d’OUROS reste difficile à mettre en place 

au seiŶ d’uŶe ĠĐole Đaƌ il est ŶĠĐessaiƌe d’ġtƌe foƌŵĠ à soŶ utilisatioŶ, Đe Ƌue les 

enseigŶaŶts Ŷ’oŶt pas tous la possiďilitĠ de faiƌe. En effet, les remplacements des 

enseignants sont parfois délicats à mettre en place. De plus, il est difficile de considérer 

OUROS comme un réel moyen de repérage ŵais plutôt Đoŵŵe uŶ outil ĠduĐatif Ƌu’il est 

possiďle d’utiliseƌ eŶ ƌĠĠduĐatioŶ. En effet, OUROS ne permet pas de cibler les difficultés 

spécifiques de l’eŶfaŶt Ŷi les ƌetaƌds d’aĐƋuisitioŶ dus à la pathologie. OUROS ne peut être 

utilisĠ Đoŵŵe uŶ outil de ƌepĠƌage peƌŵettaŶt d’oƌieŶteƌ les Ġlğves eŶ difficultés de 

lecture vers le médecin qui prescrirait un bilan orthophonique.  
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II/ ODEDYS 

 

A) Qu’est-Đe Ƌu’ODEDYS ? 

 

ODEDYS signifie Outil de DÉpistage des DYSlexies66. Il a été conçu par un collectif. 

Néanmoins, les principaux auteurs sont : Monique JACQUIER-ROUX, Sylviane VALDOIS et 

Michel ZORMAN.  

ODEDYS se veut être un outil de dépistage et de suivi des enfants dyslexiques. Il a été 

ĠlaďoƌĠ suite à la ŵise eŶ plaĐe d’uŶ outil de dĠpistage des troubles du langage oral et des 

risques de dyslexie, pour assuƌeƌ la ĐoŶtiŶuitĠ d’uŶ dépistage précoce des troubles du 

langage.  

Tout au long de notre présentation, nous emploierons les termes « dépistage » et 

« repérage » Ƌui soŶt deuǆ ŶotioŶs ďieŶ distiŶĐtes Ƌue Ŷous diffĠƌeŶĐieƌoŶs à l’issue de 

notre aperçu théorique. 

ODEDYS a été élaboré une première fois puis a été réadapté en une seconde version, 

seloŶ les ƌeŵaƌƋues des peƌsoŶŶes l’aǇaŶt utilisĠe durant les trois premières années de 

sa ŵise eŶ ĐiƌĐulatioŶ. Nous ĠtudieƌoŶs doŶĐ la veƌsioŶ la plus ƌĠĐeŶte d’ODEDYS qui date 

de septembre 2005. ODEDYS est issu d’une batterie composée de nombreuses épreuves : 

le BALE (Batterie Analytique du Langage Ecrit). Cette batterie permet de diagnostiquer de 

façon analytique les troubles du langage écrit grâce à une analyse fine et précise des 

procédures de lecture et des mécanismes cognitifs sous-jacents nécessaires à la lecture. 

ODEDYS Ŷ’est Ƌu’uŶe paƌtie de Đette ďatteƌie et Đ’est pouƌ Đela Ƌu’il doit ġtƌe ĐoŶsidĠƌĠ 

comme un examen rapide dédié au dépistage. De même ses auteurs le considèrent 

Đoŵŵe iŶĐoŵplet, puisƋu’il a ĠtĠ eǆtƌait de l’eŶseŵďle d’uŶe ďatteƌie, et puisƋu’il Ŷe 

permet pas d’Ġtaďliƌ aveĐ pƌĠĐisioŶ le tǇpe de dǇsleǆie Ƌue pƌĠseŶte l’eŶfaŶt.  

ODEDYS utilise uŶe Ġpƌeuve peƌŵettaŶt de doŶŶeƌ l’âge leǆiƋue de l’eŶfaŶt, uŶe Ġpƌeuve 

de leĐtuƌe, deuǆ d’oƌthogƌaphe. OŶ ƌetƌouve ĠgaleŵeŶt uŶe Ġpƌeuve de ƌĠpĠtitioŶ de 

mots et de logatomes, de dénomination rapide, de mémoire de travail, deux épreuves 
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métaphonologiques, une épreuve de mémoire verbale à court terme et deux épreuves de 

tƌaiteŵeŶt visuel de l’iŶfoƌŵatioŶ. 

 

 

 

B) Les oďjeĐtifs d’ODEDYS 

 

Cet outil peƌŵet d’Ġvalueƌ le niveau de lecture des enfants du CE1 au CM2 et de 

préciser si les troubles portent plus sur les procédures lexicales ou phonologiques de 

leĐtuƌe, saŶs toutefois pouvoiƌ l’affiƌŵeƌ aveĐ Đeƌtitude. L’oďjeĐtif d’ODEDYS Ŷ’est pas 

d’affiƌŵeƌ uŶ diagŶostiĐ de dǇsleǆie ŵais de dĠpisteƌ des tƌouďles dǇsleǆiƋues et d’eŶsuite 

faiƌe ƌĠaliseƌ uŶ ďilaŶ plus Đoŵplet Ƌui ĐoŶfiƌŵeƌa ou iŶfiƌŵeƌa l’hǇpothğse d’uŶ tƌouďle 

chez cet enfant ; en effet, « un bilan plus complet est absolument nécessaire pour orienter 

la prise en charge rééducative et définir les modalités précises des adaptations 

pédagogiques ». EŶ ƌevaŶĐhe, ODEDYS a pouƌ ďut d’effeĐtueƌ uŶ suivi de l’eŶfaŶt dĠpistĠ 

au cours de sa scolarité pour évaluer son évolution. 

 

 

C) Les professionnels concernés par ODEDYS 

 

Les personnes habilitées à utiliser ODEDYS doivent être des professionnels formés 

à la neuropsychologie cognitive, notamment les psychologues, les médecins ou les 

orthophonistes. Son utilisation doit être faite en référence à un modèle théorique (ainsi 

que l’iŶteƌpƌĠtatioŶ des ƌĠsultatsͿ, en connaissance de la méthodologie propre à cet outil 

et à uŶe ĐoŶŶaissaŶĐe d’uŶe ĠvaluatioŶ eŶ situatioŶ duelle. Suite à ce test de dépistage, le 

pƌofessioŶŶel devƌa dĠĐideƌ s’il est ŶĠĐessaiƌe ou ŶoŶ de faiƌe uŶ ďilaŶ plus approfondi 

des ĐapaĐitĠs de leĐtuƌe de l’eŶfaŶt, eŶ pƌeŶaŶt ďieŶ ĠvideŵŵeŶt eŶ Đoŵpte les 

iŶfoƌŵatioŶs appoƌtĠes paƌ les paƌeŶts, l’eŶseigŶaŶt… Les auteuƌs d’ODEDYS ĐoŶsidğƌeŶt 

Ƌue les peƌsoŶŶes les plus à ŵġŵe d’utiliseƌ ODEDYS soŶt les ŵĠdeĐiŶs, les psychologues 
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et les orthophonistes.  

 

 

 

D) Les liŵites d’ODEDYS 

 

ODEDYS est un bon outil de dépistage des troubles du langage écrit, notamment 

paƌĐe Ƌu’il est ĐoŶçu pouƌ les eŶfaŶts à paƌtiƌ du CEϭ. Cela est une très bonne chose car 

Đela peƌŵet de Ŷe pas pƌeŶdƌe eŶ Đoŵpte les eŶfaŶts eŶ pƌeŵiğƌe aŶŶĠe d’appƌeŶtissage 

de la lecture ; eŶ effet, à Đe stade, Ŷous Ŷous pouvoŶs ġtƌe ĐeƌtaiŶs Ƌu’il s’agit ďieŶ d’uŶe 

dǇsleǆie et ŶoŶ d’uŶ ƌetaƌd siŵple eŶ leĐtuƌe. Cependant nous remarquons quelques 

limites à son utilisation courante. 

Tout d’aďoƌd, il ne permet pas un examen exhaustif des processus cognitifs impliqués dans  

l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe et Ŷe ŵesuƌe pas l’iŶteŶsitĠ du tƌouďle. De même, le langage 

oral, l’atteŶtioŶ et l’iŶtelligeŶĐe de l’eŶfaŶt Ŷe soŶt pas ĠvaluĠs. Cet outil Ŷe peut doŶĐ pas 

peƌŵettƌe d’ĠĐaƌteƌ uŶ siŵple ƌetaƌd d’aĐƋuisitioŶ eŶ leĐtuƌe des pistes de diagŶostiĐ 

médical ou orthophonique. 

Par ailleurs, lors de notre recherche, nous avons pu nous procurer cet outil directement 

sur internet en « libre service ». Nous pouvons donc dire Ƌue Đ’est uŶ ďoŶ ŵoǇeŶ de 

« vulgarisation » ou de « publication » de l’outil. CepeŶdaŶt, Ŷous avoŶs aussi pu 

ƌeŵaƌƋueƌ, eŶ disĐutaŶt aveĐ des eŶseigŶaŶts, Ƌu’ils s’ĠtaieŶt ĠgaleŵeŶt pƌoĐuƌĠ Đet outil 

daŶs l’espoiƌ de ŵieuǆ ĐoŵpƌeŶdƌe uŶ eŶfaŶt atteiŶt de diffiĐultĠs de leĐtuƌe. UŶ 

problème se pose alors : les professeurs des écoles ont pu faire passer certaines épreuves 

de l’ODEDYS pouƌ essaǇeƌ de ĐoŵpƌeŶdƌe d’où venaient les difficultés que rencontraient 

l’eŶfaŶt et de Ƌuelle Ŷatuƌe elles étaient. Cette intention est louable et nous savons 

combien les enseignants aimeraient comprendre ces élèves en difficulté. Néanmoins, 

l’eŶseigŶaŶt Ŷe pouƌƌa pas iŶteƌpƌĠteƌ les résultats de manière assez précise pour pouvoir 

aideƌ l’eŶfaŶt eŶ adaptaŶt sa pĠdagogie. De plus, ses ĐoŶŶaissaŶĐes suƌ le dĠveloppeŵeŶt 

Ŷoƌŵal du laŶgage ;oƌal et ĠĐƌitͿ Đhez l’eŶfaŶt Ŷe soŶt pas assez laƌges pouƌ lui peƌŵettƌe 

d’oƌieŶteƌ l’eŶfaŶt Đhez uŶ pƌofessioŶŶel. Ce Ƌue Ŷous vouloŶs ŵoŶtƌeƌ iĐi, Đ’est 
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Ƌu’ODEDYS est uŶ outil, Đeƌtes ƌapide, de dépistage des tƌouďles leǆiƋues Đhez l’eŶfaŶt, 

mais il est trop complexe pour être utilisé en milieu scolaire. Les enseignants ont besoin 

d’uŶ outil Ƌui soit plus siŵple d’utilisation, qui soit en rapport avec les compétences 

sĐolaiƌes doŶt l’eŶfaŶt doit ġtƌe Đapable dans telle ou telle classe et qui puisse être utilisé 

comme un outil de repérage, peƌŵettaŶt d’oƌieŶteƌ l’eŶfaŶt pouƌ uŶ ďilaŶ Đoŵplet de ses 

capacités langagières.  

 

 

 

 

III/ MEDIAL 

 

A) Qu’est-ce que MEDIAL ? 

 

MEDIAL sigŶifie MoŶiteuƌ pouƌ l’ÉvaluatioŶ des DiffiĐultĠs de l’AppƌeŶti LeĐteuƌ. Il a 

ĠtĠ ĐƌĠĠ eŶ ϭϵϵ6 sous la diƌeĐtioŶ d’André OUZOULIAS, psychopédagogue investi depuis 

de nombreuses années dans la formation initiale et continue des professeurs des écoles.  

MEDIAL est uŶ outil d’ĠvaluatioŶ Ƌui a ĠtĠ ĠlaďoƌĠ pouƌ l’EduĐatioŶ NatioŶale. Il peƌŵet 

de dĠpisteƌ et d’aideƌ pƌĠĐoĐĠŵeŶt les Ġlğves eŶ gƌaŶdes diffiĐultĠs67.  

MEDIAL est un outil qui perŵet d’Ġvalueƌ les diffiĐultĠs de l’apprenti lecteur. Il est 

étalonné dès le CP. 

 

 

 

B) Les objectifs de MEDIAL 

 

MEDIAL peƌŵet de ŵieuǆ ĐoŵpƌeŶdƌe le ĐheŵiŶ de l’eŶfaŶt daŶs l’appƌeŶtissage 

de la leĐtuƌe et de ŵieuǆ l’Ǉ guideƌ. Il a voĐatioŶ de « test diagnostic » permettant de 
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 OUZOULIAS, A. (1995). M.E.D.I.A.L. Paris. Retz : Pédagogie Pratique. 
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déterminer les domaines dans lesquels les enfants ont des difficultés et de mettre en 

place des solutions pour éviter Ƌue l’eŶfaŶt Ŷe s’eŶlise daŶs ses diffiĐultĠs. MEDIAL a pour 

objectif de prendre en compte tous les aspects de la lecture à travers huit rubriques68 : 

- Le projet de lecteur 

L’eŶfaŶt est appelĠ à pƌĠĐiseƌ sa ƌepƌĠseŶtatioŶ de la leĐtuƌe et de soŶ appƌeŶtissage. 

 Représentation de la lecture 

 RepƌĠseŶtatioŶ de l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe 

 Fréquentation des livres et des lieux de diffusion 

- Conceptualisation de la langue 

 Sens conventionnel de la lecture 

 RelatioŶ eŶtƌe ƋuaŶtitĠ d’oƌal et ƋuaŶtitĠ d’ĠĐƌit 

 RelatioŶ eŶtƌe Ŷoŵďƌe de ŵots à l’oƌal et à l’ĠĐƌit 

 SegŵeŶtatioŶ de l’ĠĐƌituƌe eŶ ŵots 

 PeƌŵaŶeŶĐe de l’ĠĐƌituƌe d’uŶe ŵġŵe uŶitĠ liŶguistiƋue 

 Connaissance du langage technique 

 Reconnaissance des repères typographiques de la phrase 

- CoŶŶaissaŶĐe des foŶĐtioŶs de l’ĠĐƌit 

L’eŶfaŶt est iŶteƌƌogĠ suƌ sa ĐoŶŶaissaŶĐe des diffĠƌeŶts tǇpes d’ĠĐƌits et soŶ ƌappoƌt aveĐ 

les livres  

 Comportement avec un livre 

 Connaissance des différents supports écrits et de leurs usages sociaux 

- Facteurs linguistiques et encyclopédiques favorisant la compréhension 

 Anticipeƌ la stƌuĐtuƌe d’uŶ ƌĠĐit à paƌtiƌ d’uŶe iŵage 

 AŶtiĐipeƌ la fiŶ d’uŶ ƌĠĐit 

- CoŵpoƌteŵeŶt d’appƌeŶti leĐteuƌ 

 Trouver un mot qui manque 

 CoŶstƌuĐtioŶ du seŶs d’uŶe phƌase aĐĐoŵpagŶĠe d’uŶe iŵage 

- FaĐteuƌs de dĠveloppeŵeŶt des ĐapaĐitĠs d’ideŶtifiĐation 

                                                           
68

 BELLONE, C. (2003). Dyslexies & dysorthographies : CoŶŶaissaŶĐes de ďase thĠoƌiƋues et pƌatiƋues, D’hieƌ 
à aujouƌd’hui et deŵaiŶ. Isbergues. Ortho Edition. 
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 Lexique initial 

 Reconnaissance de lettres 

 Conscience phonique : la syllabe 

 Conscience phonique : le phonème 

 StƌatĠgies de ŵĠŵoƌisatioŶ d’uŶ ŵot Ŷouveau 

- Mise eŶ ƌelatioŶ d’iŶfoƌŵatioŶs diveƌses 

 

 

 

C) Les professionnels concernés par MEDIAL 

 

MEDIAL est destiŶĠ auǆ pƌofessioŶŶels de l’EduĐatioŶ NatioŶale et plus 

paƌtiĐuliğƌeŵeŶt auǆ eŶseigŶaŶts RASED ;RĠseauǆ d’Aide SpĠĐialisĠes auǆ Elğves eŶ 

Difficulté).  

 

 

 

D) Les limites de MEDIAL 

 

MEDIAL est le premier outil réellement destiné aux enseignants pour repérer les 

Ġlğves eŶ diffiĐultĠ de leĐtuƌe au seiŶ de leuƌ Đlasse. CepeŶdaŶt, l’uŶe des pƌeŵiğƌes 

remarques que nous pourrions faire est que cet outil est utilisable dès le CP, or nous 

savons que nous ne pouvons qualifier un enfant de dyslexique avant un retard de dix-huit 

ŵois paƌ ƌappoƌt à l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe. SaŶs patienter autant, car alors l’outil 

Ŷ’auƌait plus la foŶĐtioŶ de repérage, l’utilisatioŶ de Đet outil devƌait atteŶdƌe l’eŶtƌĠe eŶ 

CE1. Par ailleurs, le défaut de cet outil est de ne pas proposer de marche à suivre en cas 

de ƌepĠƌage d’uŶ Ġlğve eŶ diffiĐultĠ. L’outil peƌŵet uŶ Ġtat des lieuǆ ŵais Ƌu’eŶ est-il des 

démarches à faiƌe pouƌ aideƌ l’Ġlğve ? L’eŶseigŶaŶt pouƌƌa-t-il interpréter les résultats 

tƌouvĠs pouƌ adapteƌ sa pĠdagogie eŶ ƌappoƌt aveĐ les ĐoŵpĠteŶĐes atteŶdues de l’Ġlğve, 
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et proposer une orientation de la famille vers le professionnel approprié ? 

 

 

 

 

IV/ Protocole AGIR 

 

A) Qu’est-ce que le protocole AGIR ? 

 

Le protocole AGIR a ĠtĠ ĠlaďoƌĠ eŶ ϮϬϬϴ eŶ paƌteŶaƌiat eŶtƌe l’EduĐatioŶ 

NatioŶale, le seƌviĐe de pƌoŵotioŶ de la saŶtĠ eŶ faveuƌ des Ġlğves et l’ĠƋuipe 

pluridisciplinaire de la MDPH 06 (Maison Départementale des Personnes Handicapées)69.  

Il a ĠtĠ validĠ paƌ le ĐeŶtƌe de ƌĠfĠƌeŶĐe du laŶgage de l’AƌĐhet. 

 

 

 

B) Les objectifs du protocole AGIR 

 

Le pƌotoĐole s’appuie suƌ ƋuelƋues sigŶes ĐliŶiƋues, tels que :  

- des difficultés notables à entrer dans les apprentissages dès le premier trimestre de 

l’aŶŶĠe sĐolaiƌe 

- une mauvaise tenue du crayon 

- pas d’eŶtƌĠe daŶs la ĐoŵďiŶatoiƌe 

- problèmes de conscience phonologique, etc. 

 

Ces signes sont désignés comme relevant de « Đƌitğƌes d’iŶƋuiĠtude » en début de cycle 2 

(GSM, CP, CE1) ce qui permet aux auteurs de ce protocole de proposer un modèle de 

conduite à tenir, un guide pratique pour mobiliser au mieux les différents acteurs de la 
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pƌise eŶ Đhaƌge de l’eŶfaŶt à l’ĠĐole.  

La première chose à faire de la part des enseignants est de rencontrer la famille, 

deŵaŶdeƌ si le pƌoďlğŵe ƌepĠƌĠ est ĐoŶŶu de la faŵille et s’il eǆiste dĠjà uŶe pƌise eŶ 

charge eŶ Đouƌs. Si la ƌĠpoŶse est oui, le pƌotoĐole suggğƌe uŶe ƌĠuŶioŶ de l’ĠƋuipe 

éducative (parents, psychologue scolaire, enseignants, orthophoniste si possible) pour 

pouvoiƌ ĐooƌdoŶŶeƌ la pƌise eŶ Đhaƌge ƌĠĠduĐative aveĐ l’eŶseigŶeŵeŶt. EŶsuite, des 

ďilaŶs pĠdagogiƋues soŶt pƌoposĠs tous les tƌois ŵois pouƌ suivƌe l’ĠvolutioŶ de l’eŶfant et 

ŵettƌe eŶ plaĐe, si Đela s’avğƌe ŶĠĐessaiƌe, des PAI ;Pƌojet d’Aide IŶdividualisĠͿ, PPS ;Pƌojet 

Personnalisé de Scolarisation), etc. pouƌ aideƌ l’eŶfaŶt daŶs soŶ paƌĐouƌs sĐolaiƌe.  

Si la réponse à la question « une prise en charge est-elle en cours ? » est non, l’eŶseigŶaŶt 

doit eǆpliƋueƌ à la faŵille les diffiĐultĠs Ƌu’il a ƌepĠƌĠes ; il propose ensuite une rencontre 

aveĐ le psǇĐhologue sĐolaiƌe pouƌ faiƌe le poiŶt suƌ les diffiĐultĠs de l’eŶfaŶt. Le 

psychologue entrera en relation, si nécessaire, avec le médecin scolaire, qui lui-même, 

pourra ensuite prendre contact avec la famille et peut demander un bilan orthophonique 

paƌ l’iŶteƌŵĠdiaiƌe du ŵĠdeĐiŶ tƌaitaŶt.  

 

 

 

C) Les professionnels concernés par le protocole AGIR 

 

Le protocole AGIR est destiné aux enseignants du premier degré de classe 

ordinaire, comme outil de repérage peƌŵettaŶt d’ideŶtifieƌ les eŶfaŶts à risque de 

pƌĠseŶteƌ uŶ tƌouďle de l’appƌeŶtissage du laŶgage ;ŶotaŵŵeŶt ĠĐƌitͿ au seiŶ du gƌoupe 

classe.  
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D) Les limites du protocole AGIR 

 

Le protocole AGIR est un protocole de repérage à pƌopƌeŵeŶt paƌleƌ puisƋu’il 

concerne les enseignants. Cependant, Đ’est uŶ pƌotoĐole Ƌui iŶsiste ďeauĐoup suƌ les ƌelais 

à mettre en place au moment du repérage (consultation du psychologue scolaire, qui lui-

ŵġŵe ĐoŶtaĐteƌa le ŵĠdeĐiŶ sĐolaiƌe…Ϳ. Avec ce protocole, nous nous situons davantage 

dans une situation « post-repérage » Đ’est-à-dire déjà dans une perspective de soin, que 

daŶs l’ĠvaluatioŶ des diffiĐultĠs. Outre la perte de temps que cela génère (temps pendant 

leƋuel l’eŶfaŶt Ŷ’est pas pƌis eŶ ĐhaƌgeͿ, Đela est paƌfois diffiĐileŵeŶt appliĐaďle suƌ le 

terrain (nombre peu élevé de psychologues scolaires, leur présence partagée entre 

plusieuƌs ĠĐoles…Ϳ.  

Enfin, le protocole insiste davaŶtage suƌ l’iŵpoƌtaŶĐe du paƌtage des iŶfoƌŵatioŶs pouƌ 

uŶe pƌise eŶ Đhaƌge gloďale de l’eŶfaŶt que sur les moyens (en rapport avec les 

ĐoŵpĠteŶĐes atteŶdues de l’ĠlğveͿ de ƌepĠƌeƌ les eŶfaŶts pouvaŶt pƌĠseŶteƌ uŶe 

pathologie de l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe. 

 

 

C’est pouƌƋuoi, daŶs Ŷotƌe ƌeĐheƌĐhe Ŷous souhaiteƌioŶs Ġtaďliƌ uŶ outil Ƌui 

permettrait aux enseignants de savoir comment repérer un élève pouvant présenter une 

dyslexie, et leur donner les moyens de repérer ces difficultés en fonction des 

ĐoŵpĠteŶĐes atteŶdues d’uŶ Ġlğve. 

Pour cela, il nous faut insister sur un point important qui est la différence entre le 

repérage et le dépistage, Đaƌ Ŷotƌe ďut Ŷ’est eŶ auĐuŶ Đas de deŵaŶdeƌ auǆ eŶseigŶaŶts 

de se substituer au rôle de l’oƌthophoŶiste, en diagnostiquant une dyslexie. 
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CHAPITRE QUATRE : 

LA DIFFERENCE 

ENTRE REPERAGE ET 

DEPISTAGE 

 

 

 

 

  



102 
 

I/ Le dépistage 

 

En médecine, le dépistage, consiste en la recherche d'une ou de plusieurs 

maladies ou d'anomalies dites « à risques » chez les individus d'une population donnée. 

Ces investigations sont suivies ou non de consultations médicales, d'examens cliniques et 

de traitements. 

Les maladies et/ou anomalies trouvées lors d'une action de dépistage le seront souvent à 

un stade précoce et ceci va avoir plusieurs intérêts : 

 Mettre en évidence un facteur de risque peut permettre de le corriger pour éviter la 

survenue d'une maladie. 

 Mettre en évidence une lésion favorisant une autre maladie.  

 Traiter à un stade précoce une maladie. Souvent, les traitements sont moins lourds et 

plus efficaces quand la maladie est découverte à un stade précoce qu'à un stade plus 

évolué, où le patient présente des symptômes. 

 Traiter la maladie avant que des séquelles ne surviennent. Ainsi, on réalise 

systématiquement des tests sanguins aux nouveau-nés pour dépister des maladies avant 

qu'elles ne gênent le développement de l'enfant. 

 

En orthophonie70, le concept de dépistage date des années 1970. Il concerne le repérage 

le plus précoce possible des pathologies de la ĐoŵŵuŶiĐatioŶ au ŵoǇeŶ d’outils de 

dĠpistage oƌthophoŶiƋues spĠĐifiƋues ;tests, outils de ƌepĠƌage pƌĠĐoĐe…Ϳ. Il peut ġtƌe 

poŶĐtuel, sous la foƌŵe d’aĐtioŶs oƌgaŶisĠes suƌ telle ou telle paƌtie d’uŶe populatioŶ 

réputée à risque, ou systématique, fait partie intégrante de la compétence des 

orthophonistes et peut être pratiqué par des professionnels non orthophonistes 

;pĠdiatƌes, ŵĠdeĐiŶs de PMI…Ϳ. 

 

Le dépistage précoce consiste en une ƌeĐheƌĐhe aĐtive à l’aide de ŵoǇeŶs siŵples, visaŶt 

à découvrir une maladie sans que le sujet ait commencé à en ressentir les premiers symp-
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 BRIN, F. et « col ». (2004). DiĐtioŶŶaiƌe d’OƌthophoŶie. Isbergues. Ortho Edition. 
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tômes. Pour les orthophonistes, la notion de dépistage précoce fait plutôt penser à la 

ŵise eŶ ĠvideŶĐe le plus tôt possiďle d’uŶ haŶdiĐap, Ƌuel Ƌu’il soit, Ƌui pouƌƌait entraver 

le ďoŶ dĠveloppeŵeŶt du laŶgage Đhez l’eŶfaŶt, eǆeŵple : le dépistage précoce des surdi-

tĠs, ƌeŶdu ŶĠĐessaiƌe paƌ l’iŵpoƌtaŶĐe d’iŶteƌveŶiƌ au plus tôt aupƌğs de l’eŶfaŶt souƌd.  

Il est donc important de souligner que le terme « dépistage » est un terme médical, et 

donc réservé aux professionnels de santé. Concernant les difficultés de lecture, Marc 

BONNELLE estime que le médecin traitant « doit pƌofiteƌ d’uŶe ĐoŶsultatioŶ, Ƌuel Ƌu’eŶ 

soit le ŵotif, pouƌ suivƌe le dĠveloppeŵeŶt psǇĐhoŵoteuƌ ΀de l’eŶfaŶt΁ et s’eŶƋuĠƌiƌ des 

acquisitions scolaires. Il doit en particulier être très attentif au langage oral, surtout entre 

uŶ et siǆ aŶs, et à l’aĐƋuisitioŶ de la leĐtuƌe et de l’ĠĐƌituƌe Đhez l’eŶfaŶt d’âge sĐolaiƌe. 

΀…΁ EŶ Đas de suspiĐioŶ d’uŶ pƌoďlğŵe, il faudƌa pƌoďaďleŵeŶt pƌesĐƌiƌe uŶ ďilaŶ 

orthophonique. »71 

 

Nous ĐoŶŶaissoŶs d’oƌes et dĠjà le ƌôle du ŵĠdeĐiŶ tƌaitaŶt ĐoŶĐeƌŶaŶt le 

dépistage des troubles du langage ; en revanche la notion de repérage est moins connue 

et beaucoup plus floue. 

 

 

 

 

II/ Le repérage 

 

La littérature est très peu fournie en matière de repérage. C’est une notion floue 

et mal définie. 

Dans le dictionnaire, nous pouvons en trouver la définition suivante : « action de repérer, 

de mettre au point, de localiser. » 
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Concernant les troubles du langage écrit, et notamment les troubles de 

l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe, Ŷous estiŵoŶs Ƌue le ƌepĠƌage ĐoŶsiste eŶ uŶe pƌeŵiğƌe 

interrogation, suspicion, des difficultés de l’eŶfaŶt saŶs teƌŵe ŵĠdiĐal auĐuŶ. Cette pƌe-

ŵiğƌe suspiĐioŶ feƌait l’oďjet d’uŶe ĐoŶsultatioŶ aupƌğs d’uŶ peƌsoŶŶel ƋualifiĠ pouƌ en-

suite pouvoir orienter la famille de cet enfant chez des professionnels de santé qualifiés. 

Ainsi, face à un enfant préseŶtaŶt des tƌouďles de leĐtuƌe, l’eŶseigŶaŶt s’iŶteƌƌoge et de-

vrait donc entrer en relation avec les RASED qui représentent un personnel suffisamment 

ƋualifiĠ pouƌ peƌŵettƌe à l’eŶseigŶaŶt s’il faut eŶtƌeteŶiƌ la faŵille et les dĠŵaƌĐhes à 

adopteƌ. L’eŶseigŶaŶt s’iŶteƌƌogeƌait paƌ ƌappoƌt à des ĐoŵpĠteŶĐes ŶoŶ aĐƋuises Đhez 

ces enfants en essayant de mettre en lumière si la pédagogie en est la cause ou si les dif-

fiĐultĠs soŶt plus sĠvğƌes Ƌu’il Ŷ’Ǉ paƌaît. 

 

Les RASED sont donc les principaux acteurs du repérage même si celui-ci peut être 

ƌĠalisĠ au seiŶ ŵġŵe du gƌoupe Đlasse. Les RASED ou RĠseauǆ d’Aide SpĠĐialisĠe auǆ 

Elèves en Difficulté « interviennent pour répondre aux besoins éducatifs particuliers de 

ĐeƌtaiŶs Ġlğves, Ƌui du fait d’uŶe situatioŶ paƌtiĐulière (handicap, maladies, difficultés 

scolaires graves et durables), ont besoin de démarches pédagogiques adaptées et/ou 

d’aĐĐoŵpagŶeŵeŶts ĠduĐatifs ou ƌĠĠduĐatifs72. Ils sont actuellement composés au mini-

ŵuŵ d’uŶ psǇĐhologue sĐolaiƌe, d’uŶ ŵaîtƌe E et d’un maître G. Ils sont rattachés à un 

secteur comprenant plusieurs écoles et travaillent en concertation avec les directeurs des 

ĠĐoles et les eŶseigŶaŶts afiŶ de pƌoposeƌ des ŵodalitĠs d’aides à doŵiŶaŶte pĠdago-

gique ou à dominante rééducative aux élèves en difficulté. Ces élèves sont reçus en petits 

gƌoupes ou iŶdividuelleŵeŶt, peŶdaŶt le teŵps sĐolaiƌe. IŶteƌveŶaŶt à l’ĠĐole ŵateƌŶelle 

et élémentaire, les personnels des RASED ont donc pour mission la prévention des diffi-

ĐultĠs d’appƌeŶtissage et la ŵise eŶ œuvƌe d’aĐtioŶs de ƌeŵĠdiatioŶ aupƌğs d’Ġlğves ƌen-

contrant des difficultés persistantes dans la construction des apprentissages scolaires 

΀…΁. » 
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Selon Christine EGAUD73, « les RASED sont nés en 1990. Ils interviennent dans les 

écoles maternelle et élémentaire (prioritairement auprès des élèves de cycle deux : GSM, 

CP et CE1). Ils sont composés de psychologues scolaires et des intervenants spécialisés 

pouƌ uŶe aĐtioŶ d’aide à doŵiŶaŶte pĠdagogiƋue. ΀…΁ Les psǇĐhologues sĐolaiƌes peuveŶt 

être sollicités pour toutes sortes de diffiĐultĠs d’appƌeŶtissage ΀…΁. Leuƌ ďilaŶ pƌeŶd sa 

place au sein des différents aspects permettant un « étiquetage » précis du trouble pré-

seŶtĠ paƌ l’eŶfaŶt ΀…΁. » 

 

 

 

 

III/ IŶtérġt du repérage de la dǇsleǆie à l’éĐole 

 

Coŵŵe Ŷous l’avoŶs pƌĠĐĠdeŵŵeŶt ĠvoƋuĠ, le ŶoŶ-renouvellement des postes des 

RASED va poser un problème considérable au sein des écoles. En effet, les enseignants 

étant peu formés aux troubles du langage, la ŶĠĐessitĠ d’uŶe ĐapaĐitĠ à repérer ces 

troubles de la part des enseignants va se révéler nécessaire dans les années à venir. Nous 

souhaitoŶs iŶsisteƌ suƌ le fait Ƌu’il s’agit ďieŶ iĐi d’uŶ repérage et ŶoŶ pas d’appƌeŶdƌe à 

diagnostiquer ces troubles, qui relèvent toujours du diagnostic orthophonique. 

 

Par ailleurs, Les diffiĐultĠs d’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe peuveŶt eŶtƌaîŶeƌ uŶ ĠĐheĐ 

scolaire. S’il Ŷ’est pas dĠteĐtĠ ƌapideŵeŶt, l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue va douteƌ de ses capacités, 

se dévaloriser, se décourager devant la tâche à accomplir, fuir les supports écrits. Tout 

cela peut développer chez lui un seŶtiŵeŶt d’iŶfĠƌioƌitĠ, d’eǆĐlusioŶ.  

Des ĐoŶflits aveĐ l’eŶviƌoŶŶeŵeŶt faŵilial et sĐolaiƌe émergent. Le rétablissement de la 

situatioŶ Ŷ’est possiďle Ƌue si l’oŶ agit sur les causes profondes des troubles et sur leurs 

conséquences. Chez l’adolesĐeŶt et Đhez l’adulte, les troubles psychologiques secondaires 
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aux difficultés de lecture-écriture peuvent ŵeŶeƌ à l’eǆĐlusioŶ soĐiale, ou veƌs la délin-

quance. Une dyslexie sévère non dépistée et non prise en charge peut aboutir à 

l’illettƌisŵe.  

En revanche, si les diffiĐultĠs de l’eŶfaŶt soŶt repérées tôt, la pƌise eŶ Đhaƌge va l’aideƌ à 

ĐoŶstƌuiƌe les ĐoŵpĠteŶĐes ŶĠĐessaiƌes à l’aĐƋuisitioŶ du langage écrit et à développer 

des stratégies de compensation. Cela peƌŵet d’Ġviteƌ l’eŶtƌĠe daŶs la spiƌale de l’ĠĐheĐ 

sĐolaiƌe. UŶe pƌise eŶ Đhaƌge pƌĠĐoĐe iŵpliƋue d’uŶe paƌt la valorisation des compé-

teŶĐes de l’eŶfaŶt et d’autƌe paƌt, la rééducation de son trouble. 

Déterminer les difficultés le plus tôt possible permet d’oƌgaŶiseƌ les ƌĠpoŶses et  d’Ġviteƌ 

l’eŶliseŵeŶt daŶs l’ĠĐheĐ. Noŵŵeƌ les diffiĐultĠs peƌŵet à l’eŶfaŶt de ĐoŶsidĠƌeƌ Ƌu’il 

Ŷ’est pas ƌespoŶsaďle de celles-ci, Ƌue d’autƌes eŶfaŶts pƌĠsentent les mêmes. Il peut 

alors déculpabiliser, accepter ses limites et agir pour améliorer ses performances. 

L’eǆpliĐatioŶ des tƌouďles favoƌise la ĐoŵpƌĠheŶsioŶ de soŶ eŶtouƌage faŵilial et sĐolaiƌe. 

 

 

 

Nous souhaitoŶs ƌĠaffiƌŵeƌ la ŶĠĐessitĠ d’uŶ ƌepĠƌage des difficultés de lecture de 

l’eŶfaŶt daŶs l’hǇpothğse Ƌue celui-ci permettrait une prise en charge plus précoce des 

tƌouďles, ĠvitaŶt aiŶsi l’eŶliseŵeŶt de l’eŶfaŶt daŶs l’ĠĐheĐ sĐolaiƌe. C’est Đe Ƌue Ŷous 

nous attacherons à montrer dans notre partie pratique en élaborant un outil qui permet-

tra aux enseignants de repérer ces difficultés.  
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CHAPITRE UN : 

L’ETAT DES LIEUX 
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I/ Les oďjeĐtifs de l’eŶƋuġte et les hǇpothğses de travail 

 

Les enfants dyslexiques sont des enfants normalement intelligents, qui ont bien 

Đoŵpƌis la ŶĠĐessitĠ d’appƌeŶdƌe à liƌe. 

Leuƌs ĐapaĐitĠs iŶtelleĐtuelles et leuƌ eŶvie d’appƌeŶdƌe peuveŶt masquer leurs difficultés. 

Si un enfant a de bonnes capacités de mémorisation des mots, mais des difficultés à faire 

correspondre les sons aux lettres, il peut compenser en écrivant de mémoire et en 

s’effoƌçaŶt de liƌe de Ŷoŵďƌeuǆ ŵots pouƌ les ƌeteŶiƌ. 

C’est pouƌƋuoi il aƌƌive Ƌue des eŶfaŶts Ŷe soieŶt dĠpistĠs Ƌue taƌdivement, car la seule 

mémorisation de mots ne suffit plus pour lire à partir du moment où : 

- les apprentissages se scindent en matières, 

- l’eŶfaŶt doit pƌeŶdƌe des Ŷotes, 

- l’ĠĐƌit est le seul ŵode de pƌĠseŶtatioŶ de tous les appƌeŶtissages, 

- le vocabulaire utilisé devient de plus en plus spécifique, 

- l’eŶfaŶt est ĐoŶfƌoŶtĠ à la ŶĠĐessitĠ d’ĠĐƌiƌe de Ŷouvelles soŶoƌitĠs aveĐ le ŵġŵe 

système orthographique en apprenant une langue étrangère. 

 

En France,  les enfants apprennent à lire entre 5 et 7 ans en fin de cycle 2. L’appƌeŶtissage 

dure environ un an et le rythme est celui  induit par la capacité de la majorité des élèves à 

iŶtĠgƌeƌ et autoŵatiseƌ Đes ĐoŵpĠteŶĐes. Dğs Đette aŶŶĠe d’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe 

teƌŵiŶĠe, l’eŶseigŶeŵeŶt s’appuieƌa de plus eŶ plus sur les compétences acquises en 

leĐtuƌe pouƌ doŶŶeƌ à l’eŶfaŶt les ĐoŶŶaissaŶĐes dĠfiŶies paƌ les pƌogƌaŵŵes sĐolaiƌes. 

Les diffiĐultĠs d’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe peuveŶt eŶtƌaîŶeƌ uŶ ĠĐheĐ sĐolaiƌe. S’il Ŷ’est 

pas dĠteĐtĠ ƌapideŵeŶt, l’eŶfaŶt dǇslexique va douter de ses capacités, se dévaloriser, se 

décourager devant la tâche à accomplir, fuir les supports écrits. Tout cela peut développer 

chez lui un seŶtiŵeŶt d’iŶfĠƌioƌitĠ, voiƌe d’eǆĐlusioŶ. 

EŶ ƌevaŶĐhe, si les diffiĐultĠs de l’eŶfaŶt soŶt repérées tôt, la pƌise eŶ Đhaƌge va l’aideƌ à 

ĐoŶstƌuiƌe les ĐoŵpĠteŶĐes ŶĠĐessaiƌes à l’aĐƋuisitioŶ du laŶgage ĠĐƌit. Cela permet 

d’Ġviteƌ l’eŶtƌĠe daŶs la spiƌale de l’ĠĐheĐ sĐolaiƌe. 
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 Nous avoŶs souhaitĠ savoiƌ, paƌ le ďiais d’uŶe eŶƋuġte, si les enseignants étaient 

suffisamment formés aux troubles du langage afin de leur permettre un repérage de la 

dyslexie notamment. Cela a constitué notre première hypothèse de travail. 

 L’uŶ des oďjeĐtifs de Ŷotƌe Ġtude Ġtait de ƌĠaliseƌ uŶ Ġtat des lieuǆ des 

coŶŶaissaŶĐes des eŶseigŶaŶts au sujet de la dǇsleǆie. Plus pƌĠĐisĠŵeŶt, il s’agissait de 

savoir quels étaient leurs acquis concernant les signes cliniques de cette pathologie afin 

de comprendre si les enseignants étaient suffisamment à mêmes de repérer la dyslexie 

à l’éĐole. Cela  a constitué notre deuxième hypothèse de travail. 

 Enfin, nous nous sommes demandée si favoriser un repérage scolaire de la 

dyslexie grâce un outil pouvait permettre aux orthophonistes de prendre en charge 

l’eŶfaŶt plus préĐoĐéŵeŶt pour que l’eŶseŵďle de sa sĐolarité, -et de ses 

apprentissages-, soit le moins perturbé possible. Cette question fondamentale a 

constitué la base de notre recherche et notre principale hypothèse de travail. 

 

 Nous avons souhaité établir un questionnaire destiné aux enseignants du premier 

degƌĠ, Ƌui s’ĠteŶd de la ŵateƌŶelle à la fiŶ du CMϮ, afiŶ de pouvoiƌ ƌĠpoŶdƌe auǆ 

questions que nous nous étions posées.  

CoŶĐeƌŶaŶt les ĐoŶŶaissaŶĐes des eŶseigŶaŶts suƌ la dǇsleǆie, l’eŶƋuġte devait Ŷous 

renseigner sur les éléments suivants : 

-  leuƌ tƌavail ĠveŶtuel au seiŶ d’uŶ RĠseau AŵďitioŶ RĠussite ;aŶĐieŶŶeŵeŶt )EP, )UP…Ϳ. 

Les RAR disposent de moyens plus importants, matériels et humains, que les écoles 

ordinaires. Nous voulions donc savoir si les enseignants ayant travaillé sur ce type de 

poste avaieŶt ďĠŶĠfiĐiĠ d’uŶ peu plus d’iŶfoƌŵatioŶs sur les troubles des apprentissages.  

- des Đouƌs suƌ l’AdaptatioŶ et SĐolaƌisatioŶ des Ġlğves eŶ situatioŶ de HaŶdiĐap ou suƌ les 

tƌouďles d’appƌeŶtissage, - dont les troubles d’aĐƋuisitioŶ du laŶgage ĠĐƌit foŶt paƌtie -, 

lors de leur formation initiale. Cette précision est importante car les enseignants peuvent 

ďĠŶĠfiĐieƌ d’uŶe foƌŵatioŶ suƌ les tƌouďles des appƌeŶtissages loƌs de foƌŵatioŶs 

continues, mais nous voulions savoir s’ils avaieŶt la possiďilitĠ d’ġtƌe foƌŵĠs avaŶt leuƌ 

diplôŵe et saŶs Ƌue Đela Ŷe ƌelğve d’uŶe voloŶtĠ spĠĐifiƋue de leuƌ paƌt. 
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- leur connaissance des signes cliniques de la dyslexie. 

 

Selon notre principale hypothèse de travail, nous souhaitions élaborer un outil destiné 

aux enseignants leur permettant de repérer les enfants dyslexiques et ainsi de 

commencer une prise en charge pour ceux-ci le plus ƌapideŵeŶt possiďle. L’eŶƋuġte 

devait doŶĐ Ŷous peƌŵettƌe de ĐoŶŶaîtƌe l’avis des destiŶataiƌes de Đet outil d’aide au 

repérage scolaire de la dyslexie sur : 

- leur rapport avec les orthophonistes : ĠĐhaŶge d’iŶfoƌŵatioŶs, paƌteŶaƌiat autouƌ de 

l’eŶfaŶt… 

- leurs éventuelles difficultés à repérer la dyslexie et pourquoi. 

- l’utilitĠ d’uŶ ƌepĠƌage sĐolaiƌe de la dyslexie et pourquoi.  

- l’utilitĠ d’uŶ outil peƌŵettaŶt le ƌepĠƌage sĐolaiƌe de la dǇsleǆie et Đe Ƌu’ils pouƌƌaieŶt eŶ 

attendre. 

 

 

 

 

II/ L’élaďoratioŶ des ƋuestioŶŶaires 

 

 Le ƋuestioŶŶaiƌe Ġtaďli est uŶ ƋuestioŶŶaiƌe d’Ġtat des lieuǆ. Il a peƌŵis de Ŷous 

renseigner sur les besoins des enseignants en matière de repérage de la dyslexie, et ainsi 

d’Ġlaďoƌeƌ Ŷotƌe outil eŶ teŶaŶt Đoŵpte de leuƌs ƌĠpoŶses. 

 

 Le questionnaire se compose de vingt-huit questions réparties sur quatre pages (cf 

annexe 8). Il s’agit eŶ ƌĠalitĠ de viŶgt ƋuestioŶs aĐĐoŵpagŶĠes de huit ƋuestioŶs 

conséquentes aux premières. En effet, ces huit questions ne constituent pas des questions 

à part entière car elles ne peuvent exister sans la présence des vingt questions principales. 

Cependant, elles ne sont pas toujours de la même nature que les questions principales et 
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feƌoŶt doŶĐ l’oďjet d’uŶ dĠpouilleŵeŶt spĠĐifiƋue. Elles seƌoŶt ŶotĠes de la ŵaŶiğƌe 

suivante : « question 1 bis ». 

 

 Nous avoŶs Đhoisi d’iŶĐluƌe plusieuƌs tǇpes de Ƌuestions au sein de notre enquête. 

En effet, il nous fallait des réponses précises mais également laisser les enseignants 

s’eǆpƌiŵeƌ suƌ leuƌs ďesoiŶs ĐoŶĐeƌŶaŶt le ƌepĠƌage de la dǇsleǆie. 

 

Le questionnaire est donc composé de questions : 

 - fermées : elles soŶt au Ŷoŵďƌe de tƌeize. Elles Ŷ’adŵetteŶt Đoŵŵe ƌĠpoŶse Ƌue 

« oui » ou « non ». Ce tǇpe de ƋuestioŶ est tƌğs iŵpoƌtaŶt loƌs d’uŶe eŶƋuġte Đaƌ les 

réponses engendrées permettent un dépouillement facile et une analyse objective des 

réponses. De plus, les personnes interrogées peuvent y répondre rapidement et 

faĐileŵeŶt saŶs avoiƌ ďesoiŶ d’uŶ gƌaŶd teŵps de ƌĠfleǆioŶ. CepeŶdaŶt, Đe tǇpe de 

ƋuestioŶs Ŷe ƌeflğte pas l’opiŶioŶ vĠƌitaďle des peƌsoŶŶes iŶteƌƌogĠes Đaƌ elles diƌigeŶt 

leur pensée et ne permettent pas de réponses nuancées. 

 

 - « à réponse rapide » : elles sont au nombre de douze. Ce type de question 

permet une réponse courte et relativement rapide. De plus, la réponse attendue est 

souveŶt ĐoŶtƌaiŶte. Il s’agit d’uŶe duƌĠe, d’uŶ âge, etĐ. Ces Ƌuestions « à réponse rapide » 

sont, comme les questions « fermées », d’uŶ dĠpouilleŵeŶt faĐile et ƌelativeŵeŶt oďjeĐtif. 

C’est pouƌ Đela Ƌue Ŷous avoŶs essaǇĠ d’eŶ iŶĐluƌe ƋuelƋues-unes dans notre enquête.  

 

 - ouvertes : elles sont peu nombreuses, trois exactement, mais elles concernent les 

aspects les plus fondamentaux de notre enquête. En effet, ce type de questions permet 

auǆ peƌsoŶŶes iŶteƌƌogĠes de s’eǆpƌiŵeƌ liďƌeŵeŶt, saŶs ĐoŶtƌaiŶte Ŷi ƌĠpoŶse oƌieŶtĠe, 

et ainsi de refléter véritablement leur opinion. Ce type de réponse nous paraissait donc 

essentiel sur des questions interrogeant le bien fondé de notre travail ou les attentes des 

personnes interrogées. Cependant, les questions ouvertes demandent un investissement 

beaucoup plus important des personnes interrogées et une implication personnelle ; elles 

ƌepƌĠseŶteŶt doŶĐ uŶ ƌisƋue d’aďseŶĐe de ƌĠpoŶse. Paƌ ailleuƌs, les ƋuestioŶs ouveƌtes 
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sont globalement difficiles à dépouiller et à analyser de manière objective ; Đ’est pouƌ Đela 

que nous avons tenu à réduire leur nombre au maximum.  

 

 

 

 

III/ La distribution des questionnaires 

 

 LoƌsƋue Ŷous avoŶs teƌŵiŶĠ l’ĠĐƌituƌe du ƋuestioŶŶaiƌe, Ŷous Ŷous soŵŵes 

interrogée sur la manière la plus pertinente, - et surtout la plus efficace -, de pouvoir 

distribuer cette enquête.  

 

 Nous avons immédiatement écarté la distribution des questionnaires par courrier. 

En effet, celle-ci peut parfois se révéler très longue et pour être extrêmement précis, il 

aurait fallu demander un accusé de réception pour chaque envoi. Tout cela aurait été très 

long et fastidieux, sans garantie aucune de recevoir des réponses.  

 

 Nous pensions ensuite faire parvenir ce questionnaire par mail aux différentes 

écoles du département, accompagné d’uŶ doĐuŵeŶt eǆpliƋuaŶt Ŷotƌe dĠŵaƌĐhe. Les 

diƌeĐteuƌs d’ĠĐole auƌaieŶt pu les distƌiďueƌ auǆ eŶseigŶaŶts iŶtĠƌessĠs paƌ Ŷotƌe 

dĠŵaƌĐhe et voloŶtaiƌes pouƌ ƌĠpoŶdƌe à Ŷotƌe eŶƋuġte. CepeŶdaŶt, Đoŵŵe pouƌ l’eŶvoi 

paƌ Đouƌƌieƌ, Ŷous auƌioŶs ĠtĠ daŶs l’attente de réponses sans pouvoir évaluer le nombre 

de personnes susceptibles de nous répondre. 

 

 Nous avons finalement opté pour une distribution en main propre aux enseignants 

intéressés, après présentation de notre travail aux directeurs des écoles concernées. Ce 

type de diffusion nous semblait le plus adapté car nous avons ainsi pu présenter de 

manière précise notre démarche et répondre aux interrogations des directeurs 

susceptibles de participer à notre enquête. De plus, contrairement aux mails ou courriers 



114 
 

qui demeurent impersonnels, ce type de distribution a permis aux enseignants de se 

sentir impliqués dans cette enquête. 

Nous tenons à préciser que nous avons également fait distribuer une partie des 

questionnaires par des enseignants de notre connaissance au seiŶ de l’ĠĐole où ils 

travaillaient, pour un plus grand impact. En effet, ceux-ci pouvaient alors présenter notre 

dĠŵaƌĐhe aupƌğs de leuƌs Đollğgues aveĐ Ƌui ils oŶt l’haďitude de tƌavailleƌ, et les 

ĐoŶvaiŶĐƌe de l’iŶtĠƌġt de paƌtiĐipeƌ à Ŷotƌe eŶƋuġte. LoƌsƋu’ils Ŷe souhaitaieŶt pas 

présenter notre travail, nous leur avons fourni un document expliquant notre démarche, 

que vous pourrez retrouver en annexe 9, à remettre à leurs collègues. 

 

 Nous avons pu obtenir cinquante-et-uŶ ƋuestioŶŶaiƌes de la paƌt d’eŶseigŶaŶts du 

premier degré. La plupart proviennent du département des Alpes-Maritimes. Néanmoins 

quelques questionnaires nous parviennent du Rhône car deux des enseignants que nous 

connaissioŶs et Ƌui oŶt distƌiďuĠ l’eŶƋuġte pouƌ Ŷous, Ǉ tƌavailleŶt.  

 

 

 

 

IV/ Le Đhoiǆ de l’éĐhaŶtilloŶ et sa représeŶtativité 

 

Décrivons à présent la population que nous avons interrogée par le biais de notre 

questionnaire. Nous avons préalablement défini des critères qualitatifs et quantitatifs 

pour constituer notre population. 

 

 D’uŶ poiŶt de vue Ƌualitatif, le ƋuestioŶŶaiƌe devait ġtƌe distƌiďuĠ à des 

enseignants diplômés enseignant en France dans des classes du premier degré. Nous 

avons souhaité inclure les enseignants de maternelle dans notre population car, même si 

la dǇsleǆie Ŷ’est pas pƌĠseŶte daŶs Đes Đlasses, Đes eŶseigŶaŶts peuveŶt avoiƌ tƌavaillĠ 

daŶs d’autƌes Đlasses et doŶĐ avoiƌ dĠjà ƌeŶĐoŶtƌĠ des eŶfaŶts dǇsleǆiƋues.  

Nous voulions également toucheƌ le plus gƌaŶd Ŷoŵďƌe d’eŶseigŶaŶts. Nous avoŶs doŶĐ 
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dĠfiŶi uŶ Đƌitğƌe d’aŶĐieŶŶetĠ. EŶ effet, les eŶseigŶaŶts aǇaŶt dĠjà eǆeƌĐĠ peŶdaŶt plus 

d’uŶe dizaiŶe d’aŶŶĠes pƌĠseŶtaieŶt plus de ĐhaŶĐes d’avoiƌ ƌeŶĐoŶtƌĠ des eŶfaŶts 

dyslexiques et des difficultés pouƌ les ƌepĠƌeƌ. CepeŶdaŶt, Ŷous Ŷ’avoŶs pas souhaitĠ 

eǆĐluƌe les pƌofesseuƌs des ĠĐoles plus jeuŶes Đaƌ ils auƌaieŶt pu ďĠŶĠfiĐieƌ d’uŶe 

formation plus importante sur les troubles des apprentissages et mieux repérer les 

enfants dyslexiques.  

Enfin, nous avons décidé de ne pas exclure les enseignants de CLIS ou les maîtres 

spécialisés de notre population. En effet, ces professeurs des écoles ont reçu une 

formation spécifique et pouvaient être plus à même de repérer la dyslexie. Nous pouvions 

donc nous demander si ce type de formation était corrélé avec le repérage de la dyslexie. 

Cependant ces enseignants ne devaient pas représenter une part trop importante de 

Ŷotƌe populatioŶ pouƌ Ŷe pas fausseƌ les doŶŶĠes. Ils Ŷe soŶt doŶĐ Ƌu’au Ŷoŵďƌe de 

quatre.  

 

 D’un point de vue quantitatif, pour que notre enquête soit représentative au 

Ŷiveau ŶatioŶal, il fallait Ƌu’elle soit ĐoŶstituĠe d’uŶ ŵiŶiŵuŵ de ĐiŶƋuaŶte peƌsoŶŶes. Le 

Ŷoŵďƌe de ĐiŶƋuaŶte et uŶ ƋuestioŶŶaiƌes ƌeçus Ŷous a doŶĐ paƌu adaptĠ pouƌ l’eŶƋuġte. 

RappeloŶs Ƌue l’eŶƋuġte est uŶ Ġtat des lieuǆ Ƌui doit peƌŵettƌe d’Ġlaďoƌeƌ uŶ outil pouƌ 

aider les professeurs des écoles à repérer la dyslexie afin de commencer une prise en 

charge plus rapidement. 
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 Les ƋuestioŶŶaiƌes Ŷ’oŶt pas ĠtĠ oƌgaŶisĠs eŶ ƌuďƌiƋues. CepeŶdaŶt, pouƌ eǆposeƌ 

les résultats de notre enquête, nous avons choisi de regrouper les résultats selon des 

gƌaŶds doŵaiŶes peƌŵettaŶt d’oƌgaŶiseƌ l’aŶalǇse des ƌĠpoŶses. CeƌtaiŶes Ƌuestions ne 

seƌoŶt doŶĐ pas daŶs l’oƌdƌe ĐhƌoŶologiƋue du ƋuestioŶŶaiƌe ŵais Ŷous ĐoŶseƌveƌoŶs leuƌ 

ŶuŵĠƌo d’appaƌitioŶ ƌelatif au ƋuestioŶŶaiƌe pouƌ plus de ĐlaƌtĠ. 

Par ailleurs, nous avons décidé de représenter chacun de nos résultats sous forme de 

graphique pour une visualisation simple et  immédiate des résultats.  

 

 

 

 

I/ Les caractéristiques des enseignants 

 

 Cette partie correspond aux questions une à cinq incluse du questionnaire.  

Nous rappelons que notre population se compose de cinquante et un individus dont nous 

igŶoƌoŶs le seǆe puisƋue le ƋuestioŶŶaiƌe est aŶoŶǇŵe. Nous Ŷ’avoŶs pas jugĠ utile de 

disposer de cette information  pour traiter notre sujet.  

 

 

 

A) Résultats de la question une, portant sur le nombre 

d’aŶŶées d’eǆerĐiĐe des eŶseigŶaŶts 

 

Comme le montre le graphique ci-dessous, les réponses obtenues révèlent que sur 51 

enseignants interrogés : 

- 8 oŶt ŵoiŶs de ϱ aŶs d’aŶĐieŶŶetĠ 

- 19 oŶt eŶtƌe 6 et ϭϱ aŶs d’eǆeƌĐiĐe 

- 24 ont plus de ϭ6 aŶs d’aŶĐieŶŶetĠ ;soit pƌğs de la ŵoitiĠ de Ŷotƌe ĠĐhaŶtilloŶͿ. 
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Il est intéressant de noter que seulement 8 enseignants sur 51, soit environ 15% de 

Ŷotƌe ĠĐhaŶtilloŶ, oŶt ŵoiŶs de ϱ aŶs d’aŶĐieŶŶetĠ. 

Par ailleurs, nous constatons que 24 enseignants sur 51 professionnels interrogés, soit  

ϰϳ % de Ŷotƌe populatioŶ, soŶt tƌğs eǆpĠƌiŵeŶtĠs puisƋu’ils oŶt plus de seize aŶs 

d’eǆeƌĐiĐe et possğdeŶt doŶĐ le ƌeĐul ŶĠĐessaiƌe pouƌ jugeƌ leuƌ tƌavail et les ŵaŶƋues 

Ƌu’ils possğdeŶt daŶs tel ou tel doŵaiŶe. Nous pouvoŶs doŶĐ ĐoŶsidĠƌeƌ Ƌue Ŷotƌe 

populatioŶ est ĐoŵposĠe d’eŶseigŶaŶts plutôt eǆpĠƌiŵeŶtĠs. 

 

 

 

B) Résultats de la question deux, portant sur le type de for-

mation des enseignants 

 

Les enseignants interrogés ont été formés différemment. En effet, les Instituts 

UŶiveƌsitaiƌes de FoƌŵatioŶ de Maîtƌes ;IUFMͿ Ŷ’eǆisteŶt Ƌue depuis ϭϵϵϱ. Les peƌsoŶŶes 

iŶteƌƌogĠes aǇaŶt plus de seize aŶs d’aŶĐieŶŶetĠ oŶt doŶĐ ĠtĠ foƌŵĠs ailleuƌs Ƌu’à l’IUFM. 

Oƌ, la foƌŵatioŶ iŶitiale des eŶseigŶaŶts a ĠvoluĠ jusƋu’à aujouƌd’hui, gƌâĐe auǆ appoƌts 
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théoriques et aux diverses recherches effectuées. 

Paƌ ailleuƌs, jusƋu’à il Ǉ a uŶe ƋuiŶzaiŶe d’aŶŶĠe, les enseignants pouvaient être recrutés 

comme remplaçants et obtenir leur diplôme, et donc leur titularisation par expérience, 

Đ’est-à-dire après six années consécutives et moins de soixante heures sans poste. 

AuĐuŶe des peƌsoŶŶes iŶteƌƌogĠes Ŷ’a ƌeçu la Ŷouvelle foƌŵatioŶ ŵise eŶ plaĐe depuis la 

rentrée 2010. 

 

Une peƌsoŶŶe de Ŷotƌe ĠĐhaŶtilloŶ, soit eŶviƌoŶ Ϯ % de Ŷotƌe populatioŶ, Ŷ’a pas ƌĠpoŶdu 

à cette question. 

Sur les 50 enseignants restant : 

- 24 oŶt ĠtĠ foƌŵĠs à l’EĐole Noƌŵale ;la foƌŵatioŶ pƌĠĐĠdaŶt la foƌŵatioŶ à l’IUFMͿ 

- 24 oŶt ĠtĠ foƌŵĠs à l’IUFM 

- 2 ont ĠtĠ ƌeĐƌutĠs Đoŵŵe ƌeŵplaçaŶts puis titulaƌisĠs apƌğs ƋuelƋues aŶŶĠes d’eǆeƌĐiĐe.  
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 Il est doŶĐ iŶtĠƌessaŶt de ƌeŵaƌƋueƌ Ƌue la pƌopoƌtioŶ d’eŶseigŶaŶts aǇaŶt ĠtĠ 

foƌŵĠs à l’IUFM et la pƌopoƌtioŶ d’eŶseigŶaŶts aǇaŶt ĠtĠ foƌŵĠs à l’EĐole Noƌŵale est la 

même, soit environ 48 %. 

 

 

 

C) Résultats de la question trois, portant sur la classe dans 

laquelle les personnes interrogées enseignent 

 

DaŶs les ƌĠpoŶses oďteŶues, Ŷous avoŶs Đhoisi de Ŷe pas iŶĐluƌe l’uŶe d’eŶtƌe elles 

dans la répartition. En effet, cette personne travaillait en tant que remplaçante et ne 

pouvait doŶĐ pas Ŷous iŶdiƋueƌ pƌĠĐisĠŵeŶt daŶs Ƌuelle Đlasse elle eŶseigŶait puisƋu’elle 

Ġtait aŵeŶĠe à ĐhaŶgeƌ de Đlasse au Đouƌs de l’aŶŶĠe sĐolaiƌe.  

 

Ainsi, comme nous le voyons sur le graphique ci-dessous, les réponses obtenues à cette 

question montrent que sur 50 personnes interrogées : 

- 2 enseignent en Grande Section de Maternelle (cycle 2) 

- 10 enseignent en Cours Préparatoire (cycle 2) 

- 9 enseignent en Cours Elémentaire 1 (cycle 2) 

- 13 enseignent en Cours Elémentaire 2 (cycle 3) 

- 12 enseignent en Cours Moyen 1 (cycle 3) 

- 14 enseignent en Cours Moyen 2 (cycle 3) 

- 4 eŶseigŶeŶt eŶ CLasse d’IŶtĠgƌatioŶ SĐolaiƌe ;CLISͿ 
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Question 3: dans quelle classe enseignez-vous ?

Grande section de maternelle

Cours préparatoire

Cours élémentaire 1

Cours élémentaire 2

Cours moyen 1

Cours moyen 2

Classe d'intégration scolaire

non comptabilisé 
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 Il convient de noter que le nombre total de réponses dépasse le nombre de 

personnes interrogées car certaines enseignent dans des classes à plusieurs niveaux.  

AuĐuŶe peƌsoŶŶe de Ŷotƌe populatioŶ Ŷ’eŶseigŶait daŶs uŶe Đlasse du ĐǇĐle ϭ ;TPSM-

PSM-MSMͿ. CeĐi est le fƌuit du hasaƌd Đaƌ Ŷous Ŷ’avoŶs pas souhaitĠ les exclure de notre 

population-Điďle. EŶ effet, Ŷous peŶsioŶs Ƌue ŵġŵe si elles eŶseigŶaieŶt aujouƌd’hui eŶ 

classe de maternelle, elles avaient pu être précédemment confrontées aux difficultés de 

repérage de la dyslexie.  

Par ailleurs, il est intéressant de remarquer que le cycle le plus représenté est le cycle 3 

(CE2-CM1-CM2), à environ 61 %. Cela a pu se révéler profitable pour notre enquête parce 

Ƌue Đe soŶt des Đlasses où le Ŷoŵďƌe d’eŶfaŶts dǇsleǆiƋues est souveŶt plus ĠlevĠ : à cet 

âge, le diagnostic est, la plupart du temps, posé.  

 

 

 

D) Résultats de la question quatre, portant sur un lieu précis 

d’eǆerĐiĐe des eŶseigŶaŶts : un Réseau Ambition Réussite 

;aŶĐieŶŶeŵeŶt appelés )oŶe d’EduĐatioŶ PrioritaireͿ 

 

En posant cette question, nous voulions savoir si ďeauĐoup d’eŶseigŶaŶts avaieŶt 

été concernés par ce type de poste. En règle générale, les Réseaux Ambition Réussite sont 

dotés de meilleurs moyens matériels et humains. Il nous a donc semblé intéressant de 

nous renseigner là-dessus car ces enseignants auƌaieŶt pu ďĠŶĠfiĐieƌ d’iŶfoƌŵatioŶs plus 

iŵpoƌtaŶtes suƌ les tƌouďles du laŶgage Ƌue Đeuǆ eǆeƌçaŶt daŶs des zoŶes d’ĠduĐatioŶ 

ordinaires. 

 

Comme nous pouvons le voir sur le graphique suivant, sur les 51 personnes interrogées : 

- 13 ont déclaré avoir déjà eǆeƌĐĠ au seiŶ d’uŶ RAR 

- 37 oŶt dĠĐlaƌĠ Ŷ’Ǉ avoiƌ jaŵais tƌavaillĠ 

- 1 personne ne nous a pas fait part de sa réponse. 
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AiŶsi, Ŷous pouvoŶs ƌeŵaƌƋueƌ Ƌu’eŶviƌoŶ ϳϯ % de Ŷotƌe ĠĐhaŶtilloŶ dĠĐlaƌe Ŷe jaŵais 

avoiƌ tƌavaillĠ au seiŶ d’uŶ RĠseau AŵďitioŶ RĠussite. 

 

 

 

E) Résultats de la question quatre bis, portant sur la durée 

d’eǆerĐiĐe au seiŶ d’uŶ Réseau AŵďitioŶ Réussite 

 

Il ĐoŶvieŶt de Ŷoteƌ Ƌue le total des ƌĠpoŶses à Đette ƋuestioŶ Ŷ’est pas de ϱϭ ŵais 

de 13 puisque que ce résultat est consécutif à la réponse de la question précédente.  

Ainsi, comme le montre le graphique ci-dessous, sur 13 personnes ayant travaillé au sein 

d’uŶ RĠseau AŵďitioŶ RĠussite : 

- 10 y ont travaillé moins de 5 ans 

- 1 y a travaillé entre 5 et 10 ans 

- aucun Ŷ’Ǉ a tƌavaillĠ plus de ϭϬ aŶs 
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- 2 peƌsoŶŶes Ŷ’oŶt pas pƌĠĐisĠ la duƌĠe de leuƌ tƌavail au seiŶ d’uŶ RAR. 

 

 

 

 

 

 Nous pouvons donc remarquer Ƌu’eŶviƌoŶ ϳϳ % de la populatioŶ iŶteƌƌogĠe a 

travaillé moins de 5 ans dans un Réseau Ambition Réussite. 
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F) Résultats à la question cinq, portant sur les cours 

d’AdaptatioŶ et SĐolarisatioŶ des élğves eŶ situatioŶ de 

Handicap (ASH) ou sur les troubles d’appreŶtissages reçus 

par les enseignants interrogés pendant leur formation ini-

tiale 

 

 Comme nous pouvons le remarquer sur le graphique suivant, sur les 51 personnes 

composant notre échantillon : 

- 10 oŶt eu des Đouƌs suƌ l’ASH ou les tƌouďles d’appƌeŶtissage duƌaŶt leuƌ foƌŵatioŶ 

initiale 

- 41 Ŷ’oŶt pas ďĠŶĠfiĐiĠ de Đe tǇpe de Đouƌs. 
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 Nous ƌeŵaƌƋuoŶs doŶĐ Ƌu’uŶe gƌaŶde ŵajoƌitĠ de la populatioŶ iŶteƌƌogĠe, 

eŶviƌoŶ ϴϬ %, Ŷ’a pas ďĠŶĠfiĐiĠ de Đouƌs suƌ l’AdaptatioŶ et SĐolaƌisatioŶ des Ġlğves eŶ 

situatioŶ de HaŶdiĐap ou suƌ les tƌouďles d’appƌeŶtissage pendant leur formation initiale.  

Par ailleurs, il est important de noter que les personnes ayant eu ce type de cours ont 

toutes moins de sept ans d’eǆeƌĐiĐe. Cette paƌtie de Ŷotƌe ĠĐhaŶtilloŶ a ĠgaleŵeŶt pƌĠĐisĠ 

Ƌu’il s’agissait plutôt d’iŶfoƌŵatioŶ Ƌue de foƌŵatioŶ Đaƌ lesdits Đouƌs Ŷ’auƌaieŶt fait 

l’oďjet Ƌue de ƋuelƋues heuƌes.  

 

 

 

 

II/ Les connaissances des enseignants sur la dyslexie 

 

 Cette partie correspond aux questions six à douze du questionnaire. La question 

dix-sept a également été intégrée à cette rubrique car elle concerne la connaissance des 

signes cliniques de la dyslexie.   

 

 

 

A) Résultats de la question six, portant sur la présence 

d’eŶfaŶts dǇsleǆiƋues diagŶostiƋués daŶs la Đlasse des en-

seignants interrogés depuis le début de leur exercice 

 

CoŶĐeƌŶaŶt Đette ƋuestioŶ, deuǆ peƌsoŶŶes Ŷ’oŶt pas ƌĠpoŶdu, soit eŶviƌoŶ ϰ% de la 

population. 

Comme nous pouvons le voir sur le graphique qui suit : 

- 38 enseignants ont déjà eu des enfants dyslexiques diagnostiqués dans une classe 

- 11 Ŷ’oŶt jaŵais eu d’eŶfaŶts dǇsleǆiƋues diagŶostiƋuĠs daŶs uŶe Đlasse  



127 
 

 

 

 

 Nous remarquons donc que la plupart des personnes interrogées, soit environ  

76 % de notre échantillon, ont déjà été confrontés à des élèves dyslexiques. Il est 

important de noter que les personnes qui ont répondu ne pas avoir encore rencontré 

d’eŶfaŶts diagŶostiƋuĠs dǇsleǆiƋues soŶt, pouƌ la plupaƌt, de jeuŶes eŶseigŶaŶts Ƌui oŶt 

débuté il y a peu. Il Ŷ’est doŶĐ pas aŶoƌŵal de Ŷe pas avoiƌ ƌeŶĐoŶtƌĠ d’eŶfaŶts 

dyslexiques au cours de leur carrière. 

 

 

 

B) Résultats de la question six bis, portant sur la classe dans la-

quelle étaient les enfants dyslexiques 

 

Il nous semblait intéressant de savoir en quelle classe ces enfants dyslexiques étaient 

au moment où les personnes interrogées ont été leur enseignant pour nous rendre 

compte de deux choses : 
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- ĐoŶŶaitƌe eŶ Ƌuelle Đlasse les eŶseigŶaŶts oŶt ƌeŶĐoŶtƌĠ le plus d’eŶfaŶts dǇsleǆiƋues  

- vĠƌifieƌ Ƌu’il Ŷ’Ǉ ait pas de ĐoŶfusioŶ aveĐ des diffiĐultĠs eŶ leĐtuƌe. 

 

Il est iŵpoƌtaŶt de Ŷoteƌ Ƌue le total des ƌĠpoŶses à Đette ƋuestioŶ Ŷ’est pas de ϱϭ ŵais 

de 63. En effet, les personnes interrogées ayant déjà été confrontés à la présence 

d’eŶfaŶts dǇsleǆiƋues daŶs leuƌ Đlasse oŶt souveŶt ŶotĠ tous les Đas Ƌui leuƌ veŶaient à 

l’espƌit. AiŶsi, ĐeƌtaiŶs oŶt doŶĐ paƌlĠ de plusieuƌs Ġlğves et doŶĐ plusieuƌs Đlasses ĠtaieŶt 

concernées.  

A Đe total de 6ϯ ƌĠpoŶses, il Ŷous faudƌa dĠduiƌe deuǆ ƌĠpoŶses Đaƌ deuǆ peƌsoŶŶes Ŷ’oŶt 

pas précisé la classe dans laquelle étaient les élèves dǇsleǆiƋues Ƌu’elles oŶt ƌeŶĐoŶtƌĠs. 

 

Comme nous pouvons le constater sur le graphique suivant, sur 61 réponses, les 

enseignants ont déclaré avoir déjà rencontré des enfants dyslexiques : 

- 4 étaient en classe de CP (cycle 2) 

- 10 étaient en CE1 (cycle 2) 

- 9 étaient en CE2 (cycle 3) 

- 18 étaient en CM1 (cycle 3) 

- 18 étaient en CM2 (cycle 3) 

- 2 étaient en CLIS. 
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 Nous pouvons donc constater que la classe où les enseignants ont rencontré le 

plus d’eŶfaŶts dǇsleǆiƋues est la Đlasse de CMϭ de façoŶ Ġgale avec la classe de CM2. Cela 

représenterait environ 30 % des résultats pour chacune des classes.  

Par ailleurs, nous remarquons que selon les réponses obtenues, quatre enfants 

dǇsleǆiƋues ĠtaieŶt aloƌs eŶ Đlasse de CP, soit pƌğs de ϳ % des ƌĠsultats. L’année de Cours 

Préparatoire étant celle de l’appreŶtissage de la lecture, nous pensons que les 

enseignants ont fait une confusion avec un retard simple en lecture ou avec une difficulté 

à eŶtƌeƌ daŶs la leĐtuƌe et à s’Ǉ iŶtĠƌesseƌ. Il se peut ĠgaleŵeŶt Ƌue les enseignants aient 

Đoŵpƌis la ƋuestioŶ diffĠƌeŵŵeŶt et Ƌu’ils aieŶt ŶotĠ des eŶfaŶts diagŶostiƋuĠs 

dyslexiques plus tard au cours de la scolarité mais que eux, avaient eu en classe de CP, 

Đ’est-à-diƌe avaŶt leuƌ diagŶostiĐ. Il Ŷe s’agit là Ƌue d’hǇpothèses et nous ne pouvons 

affiƌŵeƌ aveĐ Đeƌtitude Đe Ƌue Ŷous veŶoŶs d’ĠŶoŶĐeƌ. CepeŶdaŶt, Đes Ƌuatƌe eŶfaŶts 

dyslexiques rencontrés en classe de CP ne pouvaient être dyslexiques ou alors 

pƌĠseŶtaieŶt des diffiĐultĠs daŶs les ŵĠĐaŶisŵes ŶĠĐessaiƌes à l’appƌentissage de la 

lecture ; la confusion viendrait alors de là. 
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C) Résultats de la question sept, portant sur la présence 

d’eŶfaŶts dǇsleǆiƋues supposés daŶs la Đlasse des eŶsei-

gnants interrogés depuis le début de leur exercice 

 

Une personne, soit environ 2 % de Ŷotƌe ĠĐhaŶtilloŶ, Ŷ’a pas ƌĠpoŶdu à Đette ƋuestioŶ. 

Sur les 50 personnes restantes : 

- 43 ont déclaré avoir déjà eu des enfants dyslexiques supposés dans une classe 

- 7 oŶt dĠĐlaƌĠ Ŷe pas avoiƌ eu d’eŶfaŶts dǇsleǆiƋues supposĠs daŶs uŶe Đlasse. 

 

 

 

 

 

 Nous pouvoŶs doŶĐ ƌeŵaƌƋueƌ Ƌue la pƌopoƌtioŶ d’eŶseigŶaŶts aǇaŶt dĠjà 

supposé avoir un enfant dyslexique, soit environ 84 % de la population, est bien plus 

iŵpoƌtaŶte Ƌue la pƌopoƌtioŶ d’eŶseigŶaŶts Ŷ’aǇaŶt jaŵais ƌeŶĐoŶtƌĠ d’eŶfaŶts 

dyslexiques supposés daŶs leuƌ Đlasse, eŶviƌoŶ ϭϰ %. CeĐi peut s’eǆpliƋueƌ paƌ le Ŷoŵďƌe 

d’aŶŶĠes d’eǆeƌĐiĐe. EŶ effet, les peƌsoŶŶes aǇaŶt ƌĠpoŶdu Ŷe pas avoiƌ eŶĐoƌe ƌeŶĐoŶtƌĠ 

d’eŶfaŶts supposĠs dǇsleǆiƋues oŶt toutes ŵoiŶs de ĐiŶƋ aŶs d’aŶĐieŶŶetĠ. Leuƌ 
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expérience étant encore moindre par rapport à celles de leurs collègues, et selon la classe 

dans laquelle elles enseignent, elles peuvent ne pas avoir été confrontées à cette 

situation. Notre recherche et notre travail seraient donc intéressant et profitables pour 

elles s’il s’avğƌe Ƌu’elles oŶt des diffiĐultĠs à ƌepĠƌeƌ Đette pathologie. 

  

Il est également important de noter que la proportion des personnes interrogées ayant 

supposé avoir des enfants dyslexiques dans leur classe, soit environ 84 %, est plus 

importante que la proportion des enseignants ayant eu des enfants dyslexiques 

diagnostiqués dans leur classe, soit environ 76 %.  

Cela se révèle très intéressant pour notre enquête car cela montre que les enseignants se 

posent souvent la question de difficultés en lecture en observant leurs élèves. La question 

18 portant sur la difficulté à repérer la dyslexie prendra alors tout son sens. 

 

 

 

D)  Résultats de la question sept bis, portant sur la classe dans 

laquelle étaient les enfants qui ont été supposés dyslexiques  

 

Il nous semblait intéressant de savoir en quelle classe ces enfants étaient au moment 

où ils oŶt ĠtĠ supposĠ dǇsleǆiƋues pouƌ Ŷous peƌŵettƌe de vĠƌifieƌ Ƌu’il Ŷ’Ǉ ait pas de 

confusion avec des difficultés simples en lecture.  

 

Comme pour la question 6 bis, le total des ƌĠpoŶses Ŷ’est pas de ϱϭ ŵais de ϳϬ Đaƌ les 

personnes interrogées ont souvent donné plusieurs réponses. A ces 70, il faudra déduire 

deuǆ ƌĠpoŶses Đaƌ deuǆ peƌsoŶŶes Ŷ’oŶt pas pƌĠĐisĠ la Đlasse daŶs laƋuelle ĠtaieŶt le ou 

les eŶfaŶts loƌsƋu’ils ont été supposés dyslexiques. 

Ainsi, comme le montre le graphique ci-dessous, sur 68 réponses obtenues : 

- 1 enfant a été supposé dyslexique en GSM (cycle 2) 

- 7 enfants ont été supposés dyslexiques en CP (cycle 2) 
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- 19 enfants ont été supposés dyslexiques en CE1 (cycle 2) 

- 16 enfants ont été supposés dyslexiques en CE2 (cycle 3) 

- 13 enfants ont été supposés dyslexiques en CM1 (cycle 3) 

- 11 enfants ont été supposés dyslexiques en CM2 (cycle 3) 

- 1 enfant a été supposé dyslexique en CLIS 

 

 

 

 

 

 Les résultats à cette question nous ont paru extrêmement intéressants car ils nous 

apportent plusieurs réponses.  

Tout d’aďoƌd, la ƌĠpoŶse de l’eŶseigŶaŶt aǇaŶt eu uŶ eŶfaŶt supposĠ dǇsleǆiƋue eŶ GSM 

ŵoŶtƌe Ƌu’il Ǉ a là uŶe ĐoŶfusioŶ iŵpoƌtaŶte. EŶ effet, Ŷous Ŷe remettons pas en cause le 

fait Ƌue l’eŶfaŶt ait pu ġtƌe dǇsleǆiƋue par la suite, ŵais loƌsƋu’il Ġtait eŶ Đlasse de GSM, il 

ne pouvait normalement pas être supposé comme dyslexique. Il pouvait en revanche 
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montrer des signes de non acquisition des mécanismes de pré-requis à la lecture 

(conscience phonologique, correspondance espace-teŵps, ĐapaĐitĠs de ŵĠŵoƌisatioŶ…Ϳ. 

Nous avoŶs Đhoisi d’iŶĐluƌe Đette ƌĠpoŶse daŶs le gƌaphiƋue Đi-dessus pour refléter la 

confusion.  

Nous exprimons la même remarque que dans la question 6 bis concernant les élèves 

supposĠs dǇsleǆiƋues eŶ Đlasse de CP. S’agit-il là eŶĐoƌe d’uŶe ĐoŶfusioŶ aveĐ uŶ ƌetaƌd 

simple en lecture ? Nous pouvons effectivement le penser. 

 

 Paƌ ailleuƌs, la plus gƌaŶde pƌopoƌtioŶ d’eŶfaŶts supposĠs dǇsleǆiƋues se situe en 

Đlasse de CEϭ, à plus de Ϯϴ %. CeĐi Ŷous seŵďle appƌopƌiĠ Đaƌ Đ’est daŶs Đette Đlasse Ƌue 

l’oŶ peut ĐoŵŵeŶĐeƌ à se ƌeŶdƌe Đoŵpte pƌĠĐisĠŵeŶt des diffiĐultĠs eŶ leĐtuƌe de 

l’eŶfaŶt et si elles ƌelğveŶt d’uŶ ƌetaƌd ou de la pathologie. RappeloŶs toutefois que le 

diagŶostiĐ de dǇsleǆie Ŷe peut ġtƌe posĠ aveĐ Đeƌtitude Ƌu’aveĐ ϭϴ ŵois de dĠĐalage de 

l’âge de leĐtuƌe. Nous ĐoŶsidĠƌoŶs ŶĠaŶŵoiŶs Ƌu’eŶ fiŶ de CEϭ, Ŷous pouvoŶs avoiƌ uŶe 

idĠe pƌĠĐise de la Ŷatuƌe des diffiĐultĠs de l’eŶfaŶt et si elles peuvent être pathologiques 

ou non.  

La pƌopoƌtioŶ d’eŶfaŶts supposĠs dǇsleǆiƋues doit ġtƌe ŵise eŶ lieŶ aveĐ la pƌopoƌtioŶ 

d’eŶfaŶts supposĠs dǇsleǆiƋues eŶ Đlasse de CMϭ et CMϮ ĐoŶfoŶdues. EŶ effet, Đette 

proportion, qui représente environ 35 % des enfants supposĠs dǇsleǆiƋues, ŵoŶtƌe Ƌu’uŶe 

supposition tardive de la pathologie est encore largement présente. Il nous faudra donc 

ĐoƌƌĠleƌ Đes ƌĠsultats aveĐ Đeuǆ de la ƋuestioŶ ϭϬ poƌtaŶt suƌ l’âge auƋuel a ĠtĠ supposĠe 

la dyslexie.  

 

 

 

E) Résultats de la question huit, portant sur les enfants dia-

gnostiqués dyslexiques suivis en orthophonie ou non 

 

UŶe ƌĠpoŶse seƌa ŶoŶ ĐoŵptaďilisĠe pouƌ Đette ƋuestioŶ Đaƌ uŶe peƌsoŶŶe Ŷ’a pas 

répondu à la question, soit environ 3 % de la population. Il convient de préciser que le 
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total de réponses est de 38 et non de 51 car cette question est corrélée au nombre de 

personnes interrogées ayant déjà rencontré des enfants dyslexiques avérés dans leur 

classe.  

Suƌ Đes ϯϴ ƌĠpoŶses, Ŷous devoŶs dĠduiƌe la peƌsoŶŶe Ŷ’aǇaŶt pas ƌĠpondu. Le total de 

réponses comptabilisées sera donc de 37. Coŵŵe l’eǆpƌiŵe le gƌaphiƋue suivaŶt : 

- 30 enfants diagnostiqués dyslexiques étaient ou ont été suivis en orthophonie 

- 7 eŶfaŶts Ŷe l’ĠtaieŶt ou Ŷe l’oŶt pas toujouƌs ĠtĠ 

- 0 Ŷ’a jaŵais ĠtĠ suivi. 

 

 

 

 

 

 Nous pouvons donc constater que dans plus de 79 % des cas, les enfants dont le 

diagnostic de dyslexie était posé ont été ou étaient encore suivi en orthophonie.  
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F) Résultats de la question neuf, portant sur les enfants suppo-

sés dyslexiques suivis en orthophonie ou non 

 

Coŵŵe pouƌ la ƋuestioŶ huit, le total des ƌĠpoŶses Ŷ’est pas de ϱϭ ŵais il est ĐoƌƌĠlĠ 

au nombre de personnes interrogées ayant déjà rencontré des enfants supposés 

dyslexiques dans leur classe. Ici, le total sera donc de 43. Néanmoins, comme pour la 

ƋuestioŶ huit, uŶe ƌĠpoŶse devƌa ġtƌe dĠduite Đaƌ l’uŶe des peƌsoŶŶes Ŷ’en a pas donné. 

Le total de réponses comptabilisées sera donc de 42. Comme nous pouvons le voir sur le 

graphique suivant : 

- 18 enfants supposés dyslexiques ont été ou étaient encore suivis en orthophonie 

- 16 eŶfaŶts Ŷe l’ĠtaieŶt ou Ŷe l’oŶt pas toujouƌs ĠtĠ  

- 8 eŶfaŶts supposĠs dǇsleǆiƋues Ŷ’oŶt pas ĠtĠ suivis eŶ oƌthophoŶie. 

 

 

 

 

 

 

 Ces résultats sont intéressants car ils montƌeŶt Ƌu’eŶviƌoŶ ϭϵ % des eŶfaŶts 
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supposĠs dǇsleǆiƋues Ŷ’oŶt pas ĠtĠ suivis eŶ oƌthophoŶie ĐoŶtƌe Ϭ % pouƌ les eŶfaŶts 

diagnostiqués dyslexiques. 

Par ailleurs, ils montrent que la proportion des enfants supposés dyslexiques suivis en 

orthophonie, soit environ 42 %, est légèrement supérieure à la proportion des enfants 

supposés dyslexiques pas toujours suivis en orthophonie, soit environ 37 % ; ce qui est 

bénéfique pour les enfants concernés. 

CepeŶdaŶt, la pƌopoƌtioŶ fiŶaleŵeŶt assez ĠlevĠe d’eŶfaŶts supposés dyslexiques pas 

toujours suivis en orthophonie nous a interpellée. En effet, on peut se demander 

pouƌƋuoi ils Ŷ’oŶt pas toujouƌs ĠtĠ suivis et Ƌue sigŶifie « pas toujours » ?  

Ce terme signifie en réalité que certains enfants supposés dyslexiques dont l’eŶseigŶaŶt 

paƌle oŶ ĠtĠ suivis eŶ oƌthophoŶie et d’autƌes ŶoŶ saŶs plus de pƌĠĐisioŶ de leuƌ paƌt. Les 

raisons invoquées de ce « pas toujours » sont la plupart du temps un refus des parents.  

Nous pouvoŶs doŶĐ peŶseƌ Ƌu’uŶ outil de ƌepĠƌage de la dǇslexie permettrait alors de 

ŵieuǆ iŶfoƌŵeƌ les paƌeŶts et de leuƌ faiƌe ĐoŵpƌeŶdƌe l’eŶjeu d’uŶe ĐoŶsultatioŶ 

médicale suite à ce repérage.  

 

 

 

G) Résultats de la ƋuestioŶ diǆ, portaŶt sur l’âge auƋuel la 

dyslexie de ces enfants a été suspectée 

 

Nous pouvons savoir que seulement 43 personnes ont pu répondre à cette question. 

En effet, cette question est corrélée à celle poƌtaŶt suƌ la pƌĠseŶĐe d’eŶfaŶts dǇsleǆiƋues 

supposĠs et suƌ Đelle poƌtaŶt suƌ la pƌĠseŶĐe d’eŶfaŶts diagŶostiƋuĠs dǇsleǆiƋues 

(questions 6 et 7 respectivement). Pour pouvoir comptabiliser le nombre de personnes 

ayant pu répondre à la question 10, il faut prendre en compte le nombre de personnes 

ayant répondu positivement à la question 6 et/ou à la question 7. 38 personnes ont 

répondu positivement pour la question 6, et 43 personnes pour la question 7. Nous 

pouvons donc supposer que 43 personnes au maximum ont répondu à la question 10. 
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Le total des réponses à cette question est cependant de 52. Cela correspond au fait que 

certaines personnes interrogées parlent de plusieurs enfants et ont donc donné plusieurs 

réponses.  

A ce total, nous devons déduire deux ƌĠpoŶses Đaƌ deuǆ peƌsoŶŶes Ŷ’oŶt pas ƌĠpoŶdu à 

cette question. De plus, nous ne pouvons comptabiliser 15 autres réponses car ce sont 

des peƌsoŶŶes Ƌui Ŷ’oŶt pas pu ƌĠpoŶdƌe à Đette ƋuestioŶ eŶ disaŶt Ƌu’elles ne savaient 

pas à Ƌuel âge l’eŶfaŶt avait ĠtĠ supposé dyslexique. Cette question comporte donc une 

grande part de réponses que nous ne pouvons pas comptabiliser, environ 33 % des 

réponses obtenues. Cependant, nous avons décidé de considérer les résultats comme 

probants car environ 67 % des réponses sont exploitables.  

 

Ainsi, comme le montre le graphique ci-dessous sur 35 réponses effectives :  

- 1 eŶfaŶt a ĠtĠ supposĠ dǇsleǆiƋue à l’âge de ϰ aŶs ;Đe Ƌui ĐoƌƌespoŶd ŶoƌŵaleŵeŶt à la 

classe de MSM) 

- 1 enfant a été supposé dyslexique à 5 ans, soit normalement en classe GSM 

- 6 enfants ont été supposés dyslexiques à 6 ans, soit normalement en classe de CP 

- 6 enfants ont été supposés dyslexiques à 7 ans, soit normalement en classe de CE1 

- 9 enfants ont été supposés dyslexiques à 8 ans, soit normalement en classe de CE2 

- 11 enfants ont été supposés dyslexiques à 9 ans, soit normalement en classe de CM1 

- 1 enfant a été supposé dyslexique à 10 ans, soit normalement en CM2. 
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 Nous souhaiteƌioŶs ĠvoƋueƌ Ƌue l’uŶe des ƌĠpoŶses Ŷous a foƌteŵeŶt interrogée. 

EŶ effet, uŶe des peƌsoŶŶes a ŵeŶtioŶŶĠ Ƌu’uŶ eŶfaŶt avait été supposé dyslexique à 4 

ans. Or si Đet eŶfaŶt Ŷe pƌĠseŶtait pas de ƌetaƌd sĐolaiƌe ;ƌedouďleŵeŶtͿ ou d’avaŶĐe, il 

aurait été en classe de Moyenne Section de Maternelle. Cependant, à cet âge-là, l’eŶfaŶt 

Ŷ’a pas eŶĐoƌe ƌeŶĐoŶtƌĠ l’ĠĐƌit. EŶ effet, les ƌĠĐits lui soŶt lus, les ĐoŶsigŶes soŶt ĠĐƌites 

ŵais eǆpliƋuĠes à l’aide de piĐtogƌaŵŵes ĐodaŶt les diffĠƌeŶtes ŵaŶipulatioŶs à faiƌe et 

celles-Đi soŶt ƌepƌises à l’oƌal aveĐ des eǆeŵples. Les seules traces écrites pour les enfants 

de Đet âge soŶt l’ĠĐƌituƌe de leuƌ pƌĠŶoŵ. Paƌ ailleuƌs, il faudƌa atteŶdƌe la GƌaŶde SeĐtioŶ 

de Maternelle pour commencer à entrer vraiment dans la trace écrite et la 

reconnaissance visuelle de quelques mots simples.  

Nous Ŷe pouvoŶs doŶĐ pas iĐi paƌleƌ d’uŶe ĐoŶfusioŶ aveĐ uŶ ƌetaƌd siŵple eŶ leĐtuƌe 

puisƋue l’appƌeŶtissage Ŷ’est pas eŶĐoƌe ĐoŵŵeŶĐĠ. L’hǇpothğse la plus pƌoďaďle seƌait 

Đelle d’uŶe ĐoŶfusioŶ aveĐ des diffiĐultĠs daŶs l’aĐƋuisitioŶ et la ŵaîtƌise des mécanismes 

préparant à la lecture (pré-requis). 

 

 Il est également intéressant de noter que la majorité des enfants, soit environ 32 % 
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;suƌ uŶe ďase de ϯϱ ƌĠpoŶses eǆploitaďlesͿ, Ŷ’oŶt pas ĠtĠ supposĠs dǇsleǆiƋues avaŶt l’âge 

de ϵ aŶs, Đ’est-à-dire en classe de CM1.  

Ces résultats confirment donc notre hypothèse, énoncée à la question 7 bis, exprimant 

l’idĠe Ƌue la suspiĐioŶ taƌdive de la dǇsleǆie est eŶĐoƌe laƌgeŵeŶt pƌĠseŶte. UŶe 

information et une aide au repérage nous semblent alors indispensables au vu de ces 

résultats.  

 

 

 

H) Résultats de la ƋuestioŶ oŶze, portaŶt sur l’âge auƋuel le 

diagnostic de dyslexie de ces enfants a été confirmé 

 

Comme pour la question précédente, la question 11 est corrélée aux questions 6 et 8. 

Seules 43 personnes ont pu répondre à cette question. Cependant, les personnes ayant pu 

répondre ont, encore une fois, donné plusieurs réponses correspondant à plusieurs cas 

d’eŶfaŶts dǇsleǆiƋues.  

Le total est ici de 48 réponses auxquelles il faut déduire 9 réponses que nous ne pouvons 

pas Đoŵptaďiliseƌ. EŶ effet, Đes ϵ ƌĠpoŶses ƌepƌĠseŶteŶt uŶe igŶoƌaŶĐe de l’âge de 

confirmation de diagnostic pouƌ l’eŶfaŶt aǇaŶt ĠtĠ supposé dyslexique. Ces réponses ne 

peuvent donc pas être exploitées. 

Ainsi, comme nous pouvons le voir dans le graphique suivant, sur 39 réponses 

exploitables : 

- 4 eŶfaŶts oŶt ĠtĠ diagŶostiƋuĠs dǇsleǆiƋues à l’âge de 6 aŶs, soit eŶ Đlasse de CP 

- 3 eŶfaŶts l’oŶt ĠtĠ à l’âge de ϳ aŶs, soit eŶ Đlasse de CEϭ 

- 5 eŶfaŶts oŶt ĠtĠ diagŶostiƋuĠs à l’âge de ϴ aŶs, soit eŶ Đlasse de CEϮ 

- 14 eŶfaŶts oŶt ĠtĠ diagŶostiƋuĠs à l’âge de ϵ aŶs, soit eŶ Đlasse de CMϭ 

- 13 eŶfaŶts l’oŶt ĠtĠ à l’âge de ϭϬ aŶs, soit eŶ Đlasse de CM2. 

 

 



140 
 

 

 

 

 Nous voudƌioŶs pƌĠĐiseƌ Ƌue l’âge doŶŶĠ iĐi ĐoƌƌespoŶd à l’âge de ĐoŶfiƌŵatioŶ du 

diagnostic de dyslexie pour les enfants dont la dyslexie a été supposée dans la question 

précédente. Cependant, les totaux de réponses sont différents car certains enseignants ne 

ĐoŶŶaissaieŶt pas l’âge auƋuel les eŶfaŶts avaieŶt ĠtĠ supposĠs dǇsleǆiƋues ŵais 

connaissaient celui auquel le diagnostic avait été confirmé.  

 

 Par ailleurs, il est intéressant de remarquer que la majorité des enfants reçoit une 

ĐoŶfiƌŵatioŶ de diagŶostiĐ assez taƌdiveŵeŶt. EŶ effet, la plupaƌt des eŶfaŶts Ŷ’oŶt pas la 

ĐoŶfiƌŵatioŶ d’uŶ diagŶostiĐ avaŶt l’âge de ϵ aŶs, pouƌ eŶviƌoŶ ϯ6 % de la populatioŶ ;suƌ 

la base de 39 réponses exploitables).  

De plus, si nous regroupons les enfants dont le diagnostic a été confirmé à 9 ans et ceux 

doŶt le diagŶostiĐ a ĠtĠ posĠ à ϭϬ aŶs, Ŷous voǇoŶs tƌğs ĐlaiƌeŵeŶt Ƌu’ils ƌepƌĠseŶteŶt la 

ŵajoƌitĠ de la populatioŶ, eŶviƌoŶ 6ϵ % de l’ĠĐhaŶtilloŶ. EŶ ƌevaŶĐhe, les eŶfaŶts doŶt le 

diagnostic a été posé à 7 ans et à 8 ans sont beaucoup moins nombreux, environ 21 % de 

la populatioŶ, ďieŶ Ƌu’à Đet âge-là, la dyslexie soit clairement indentifiable. Nous pouvons 

donc nous demander pourquoi ? 

Serait-ce dû à une suspicion tardive de la pathologie comme nous le montrent les 
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résultats de la question 10 ou bien à une absence de diagnostic orthophonique clairement 

posé ? 

En effet, certains orthophonistes ne souhaitent pas poser le diagnostic de dyslexie avant 

uŶ ĐeƌtaiŶ âge. LoƌsƋue l’eŶfaŶt pƌĠseŶtĠ Ŷ’a pas cet âge « requis », les termes utilisés 

sont plus flous, tels que « difficultés pathologiques en compréhension de textes », 

« difficultés dans la fluidité de lecture », etc. 

 

 Enfin, nous pouvons constater que la majorité des enfants ont été diagnostiqués 

entre 9 et 10 ans, soit environ 69 % de la population (sur la base de 39 réponses 

exploitables), tandis que la majorité des enfants a été supposée dyslexique entre 8 et 9 

ans, soit environ 57 % de la population (sur la base de 35 réponses exploitables). (cf 

question 10) 

Cela Ŷous laisse doŶĐ peŶseƌ Ƌu’uŶ teŵps de lateŶĐe d’eŶviƌoŶ uŶ aŶ est fƌĠƋueŶt eŶtƌe la 

suspicion et la confirmation de diagnostic de dyslexie, ce qui peut se révéler extrêmement 

pƌĠjudiĐiaďle pouƌ l’eŶfaŶt si Đelui Ŷ’est pas pƌis eŶ Đhaƌge en rééducation orthophonique. 

 

 

 

I) Résultats de la question douze, portant sur les autres élèves 

de la classe suivis en orthophonie ou non 

 

Cette question nous a semblé importante car elle pouvait permettre de se rendre 

compte de la fréquence de troubles du langage au sein de classes du premier degré. 

Le total de ƌĠpoŶses pouƌ Đette ƋuestioŶ est de ϰϵ Đaƌ deuǆ peƌsoŶŶes Ŷ’en ont pas 

donné. Ainsi, comme le montre le graphique qui suit, sur 49 réponses obtenues : 

- 36 eŶseigŶaŶts oŶt dĠĐlaƌĠ avoiƌ d’autƌes Ġlğves suivis eŶ oƌthophoŶie 

- 13 eŶseigŶaŶts oŶt dĠĐlaƌĠ Ŷe pas avoiƌ d’autƌes Ġlğves suivis eŶ oƌthophoŶie. 
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 Nous remarquons que la majorité des enseignants, environ 71 % de la population, 

sont confrontés à plusieurs enfants pris en charge en rééducation orthophonique par 

classe.  

Nous pouvons donc en conclure que, globalement, les enseignants sont souvent 

confrontés aux troubles du langage et aux pathologies relevant de la compétence des 

orthophonistes. 

 

 

 

J) Résultats de la question dix-sept, portant sur la connais-

sance des enseignants des signes cliniques de la dyslexie 

 

Nous avons choisi de demander aux enseignants quels étaient, selon eux, les signes 

cliniques de la dysleǆie susĐeptiďles d’eŶtƌeƌ daŶs la dĠŵaƌĐhe de ƌepĠƌage. Nous avoŶs 

pleinement conscience que les enseignants ne sont pas obligés de connaître ces signes. 

CepeŶdaŶt, Ŷous estiŵoŶs Ƌue, si uŶ outil d’aide au ƌepĠƌage destiŶĠ auǆ eŶseigŶaŶts doit 
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être mis en place, nous avons besoin de savoir quel est leur niveau global de 

connaissances de cette pathologie afin de leur apporter les informations les plus utiles. 

 

Le dĠpouilleŵeŶt de Đette ƋuestioŶ a ĠtĠ loŶg et fastidieuǆ, Đaƌ Đ’Ġtait uŶe 

question ouverte. Les personnes interrogées ont donc noté leurs idées et leur opinions ; 

nous avons ensuite choisi de regrouper les informations les plus fréquentes et 

significativement semblables, -même si la formulation était parfois différente-, ainsi que 

les signes cliniƋues Ƌui foŶt l’oďjet de ĐoŶfusioŶ ou de méconnaissance. Il convient 

d’iŶdiƋueƌ Ƌue les eŶseigŶaŶts oŶt tous doŶŶĠ plusieuƌs ƌĠpoŶses et Ƌue tous ĐoŶsidğƌeŶt 

la dyslexie comme un ensemble de signes cliniques et non comme une expression unique 

et uŶiveƌselle d’uŶ seul sigŶe ĐliŶiƋue. Les sigŶes ĐliŶiƋues ĠŶoŶĐĠs Đi-dessous se 

combinent donc entre eux. 

Le total des réponses dépasse alors largement notre population. Elles sont au nombre de 

ϭϱϴ et auĐuŶe Ŷ’a ĠtĠ ĐoŶsidĠƌĠe Đoŵŵe ŶoŶ eǆploitaďle. 

 

Ainsi, comme le montre le graphique ci-dessous, nous pouvons voir que : 

- 9 enseignants considèrent les difficultés générales en lecture comme signe clinique de la 

dyslexie 

- 13 enseignants considèrent que les tƌouďles de l’oƌthogƌaphe sont un signe de dyslexie 

- 30 considèrent que les oublis, inversions, ajouts de sons ou syllabes en lecture oralisée 

font partie du tableau clinique de la dyslexie 

- 15 enseignants estiment que les difficultés pour retranscrire les sons, ou une difficulté 

plus générale du passage de l’oƌal à l’ĠĐƌit constituent un signe clinique de la dyslexie 

- 7 ĐoŶsidğƌeŶt Ƌue l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue est uŶ eŶfaŶt lent 

- 12 enseignants pensent que les tƌouďles de la gƌaphie et de l’ĠĐƌituƌe font partie 

intégrante du tableau de dyslexie 

- 1 enseignaŶt estiŵe Ƌue l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue pƌĠseŶte des difficultés dans la mise en 

place des automatismes de lecture 

- 1 enseignant considère le retard de langage comme signe clinique de la dyslexie 
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- 6 enseignants considèrent que les diffiĐultĠs d’appƌeŶtissage sont des signes cliniques 

de la dyslexie 

- 4 estiŵeŶt Ƌue l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue est uŶ enfant sérieux, travailleur et motivé malgré 

ses difficultés 

- 2 enseignants pensent que les diffiĐultĠs daŶs l’espaĐe ƌelğveŶt d’uŶ taďleau de dǇsleǆie 

- 5 enseignants considèrent que le manque de confiance en soi est un signe clinique de la 

dyslexie 

- 4 estiment que les difficultés de segmentation des mots foŶt paƌtie d’uŶ taďleau de 

dyslexie 

- 1 eŶseigŶaŶt ĐoŶsidğƌe Ƌue l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue pƌĠseŶte des difficultés pour répéter des 

mots longs 

- 1 eŶseigŶaŶt peŶse Ƌue l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue pƌĠseŶte des difficultés en mathématiques 

pour résoudre des problèmes 

- 4 estiment que les difficultés de mémoire sont un signe clinique de la dyslexie 

- 3 peŶseŶt Ƌue l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue souffƌe d’agitatioŶ ou de ƌepli suƌ soi 

- 7 dĠĐlaƌeŶt Ƌue l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue souffƌe de difficultés de reconnaissance des sons 

- 9 considèrent les difficultés de déchiffrage comme un signe clinique de la pathologie 

- 7 estiŵeŶt Ƌu’il s’agit d’uŶe diffiĐultĠ spĠĐifiƋue de l’appƌeŶtissage du laŶgage ĠĐƌit 

- 9 enseignants déclarent inclure les difficultés de compréhension dans le tableau de 

dyslexie 

- 2 eŶseigŶaŶts peŶseŶt Ƌue l’eŶfaŶt dǇsleǆique ƌĠussit ŵieuǆ loƌsƋu’il Ŷ’Ǉ a pas 

d’utilisatioŶ de l’ĠĐƌit 

- 6 enseignants Ŷ’oŶt pas su diƌe Đe Ƌu’Ġtait la dǇsleǆie. 
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Nous avoŶs pu ĐoŶstateƌ Ƌue Đette ƋuestioŶ a susĐitĠ ďeauĐoup d’iŶtĠƌġt aupƌğs 

des personnes interrogées et nous en sommes agréablement surprise. En effet, de 

nombreuses réponses nous sont parvenues, et certaines très détaillées, ce qui nous aura 

peƌŵis d’ajusteƌ au ŵieuǆ Ŷotƌe futuƌ outil, si la deŵaŶde eŶ est faite, auǆ ƌĠpoŶses et 

ainsi aux besoins des enseignants. 

Nous voudrions préciser que 6 personnes, soit environ 12 % de notre population,  

- il s’agit ďieŶ iĐi de peƌsoŶŶes, puisque celles-ci ont indiqué uniquement leur ignorance 

saŶs ajouteƌ l’ĠďauĐhe ŵġŵe d’uŶ sigŶe ĐliŶiƋue -, Ŷe saveŶt pas Đe Ƌu’est la dǇsleǆie. 

Nous pouvons donc nous demander pour quelles ƌaisoŶs elles igŶoƌeŶt Đe Ƌu’est Đette 

pathologie : est-ce par désintérêt, par manque de foƌŵatioŶ et d’iŶfoƌŵatioŶ, par une 

absence de cas « pratiques » au sein de leur classe ? 

Quoi Ƌu’il eŶ soit, il Ŷe s’agit pas d’uŶ jugeŵeŶt. EŶ effet, les eŶseignants ne sont pas 

teŶus de ĐoŶŶaîtƌe la dǇsleǆie, et s’ils Ŷ’oŶt jaŵais ƌeŶĐoŶtƌĠ d’eŶfaŶts dǇsleǆiƋues daŶs 

leuƌ Đaƌƌiğƌe, Ŷous Ŷe pouvoŶs leuƌ eŶ teŶiƌ ƌigueuƌ, d’autaŶt plus Ƌue diagŶostiƋueƌ uŶ 

eŶfaŶt dǇsleǆiƋue Ŷ’est eŶ auĐuŶ Đas de leuƌ ƌessoƌt.  

Cependant, ce chiffre doit être pris en considération car, ces enseignants peuvent un jour 

être confrontés à ces enfants. Si celui-Đi Ŷ’est aloƌs pas diagŶostiƋuĠ, il seƌait utile, - pour 

l’eŶfaŶt d’aďoƌd ŵais aussi pouƌ l’eŶseigŶaŶt -, de savoir reconnaître que cet enfant 

pƌĠseŶte des diffiĐultĠs de leĐtuƌe et Ƌu’il est iŵpĠƌatif pouƌ lui de ĐoŶsulteƌ uŶ ŵĠdeĐiŶ 

Ƌui l’oƌieŶteƌa paƌ la suite Đhez uŶ pƌofessioŶŶel de saŶtĠ.  

 

Nous pouvons néanmoins remarquer que les enseignants ont pour la grande 

majorité, à plus de 88 %, uŶe idĠe de Đe Ƌu’est la dǇsleǆie et paƌ Ƌuoi elle se ĐaƌaĐtĠƌise. 

CeƌtaiŶes idĠes soŶt eƌƌoŶĠes, et il Ŷous iŶĐoŵďeƌait aloƌs d’ġtƌe Đlaiƌ et pƌĠĐis daŶs l’outil 

que nous leur proposerions. 

Ainsi, pour près de 8 % de la population, les troubles de la gƌaphie et de l’ĠĐƌituƌe 

relèvent de la dyslexie. On observe ici une confusion et un amalgame avec les troubles de 

type dysgraphique.  

De même, 13 personnes, soit près de 8 % de la population estiment que les 

troubles en orthographe font partie intĠgƌaŶte du taďleau de dǇsleǆie. Là eŶĐoƌe, il s’agit 
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d’uŶe ĐoŶfusioŶ aveĐ la dǇsoƌthogƌaphie. Cette ĐoŶfusioŶ est tƌğs ĐoŵpƌĠheŶsiďle Đaƌ la 

dǇsoƌthogƌaphie est uŶe pathologie tƌğs souveŶt assoĐiĠe à la dǇsleǆie puisƋu’elle peut en 

découler, et loƌsƋue l’oŶ Ŷ’est pas spĠĐialiste, il est doŶĐ tƌğs diffiĐile de faiƌe la diffĠƌeŶĐe.  

 Pour environ 0.6 % de la population, soit une personne, le retard de langage est un 

sigŶe ĐliŶiƋue de la dǇsleǆie. Nous peŶsoŶs ĐoŵpƌeŶdƌe Đe Ƌu’à souhaitĠ eǆpƌiŵeƌ iĐi 

l’eŶseigŶaŶt. Le ƌetaƌd de laŶgage ŵet l’eŶfaŶt eŶ diffiĐultĠ pouƌ ĐoŶstƌuiƌe les 

ŵĠĐaŶisŵes ŶĠĐessaiƌes à l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe ŵais Ŷe fait pas paƌtie du taďleau 

de dǇsleǆie. CepeŶdaŶt, il Ŷe s’agit là Ƌue d’eǆtƌapolatioŶ de Đe Ƌu’à voulu diƌe Đette 

personne, par ailleurs, en lien avec notre savoir orthophonique. Aussi, nous choisissons de 

considérer cette réponse comme une confusion avec une autre pathologie, - le retard de 

langage -, pouƌ Ŷous peƌŵettƌe eŶsuite de l’eǆpliƋueƌ daŶs Ŷotƌe outil. 

 

Nous avons ensuite été étonnée de voir que certaines réponses exprimaient les 

aspects moins connus de la dyslexie et cela nous a confortée daŶs l’idĠe Ƌue les 

enseignants pourraient être tout à fait à même de repérer la dyslexie, car uniquement par 

expérience, certains, - pas assez nombreux cependant -, nous semblent plutôt bien 

informés pour exercer un repérage efficace.  

Ainsi, 4 enseignants, soit environ 2 % de notre population, ont remarqué que les 

enfants dyslexiques souffrent de difficultés de mémorisation.  

 Deuǆ eŶseigŶaŶts, soit eŶviƌoŶ ϭ % de l’ĠĐhaŶtilloŶ oŶt ĐoŶstatĠ Ƌue les eŶfaŶts 

dǇsleǆiƋues ƌĠussisseŶt ŵieuǆ ƋuaŶd le tƌavail à ƌĠaliseƌ se dĠƌoule à l’oƌal, saŶs 

iŶteƌveŶtioŶ auĐuŶe de l’ĠĐƌit. 

 Un enseignant seulement, soit environ 0.6 % de notre populatioŶ estiŵe Ƌu’il Ŷ Ǉ a 

pas de mise en place des automatismes de lecture.  

 

Enfin, certaines réponses faisaient état de signes cliniques, que nous considérons 

plutôt comme une expression de la conséquence de la dyslexie chez ces enfants.  

Ainsi, quatre enseigŶaŶts, soit eŶviƌoŶ Ϯ % de l’ĠĐhaŶtilloŶ, estiŵeŶt Ƌue les eŶfaŶts 

dyslexiques sont des enfants sérieux, motivés par les apprentissages et travailleurs malgré 

de nombreuses difficultés. Cela ne peut être considéré comme un signe clinique de la 
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pathologie mais bien comme une conséquence. De plus, cela ne peut être généralisé à 

tous les enfants. En effet, certains présentent une démotivation à la suite à d’efforts 

infructueux. 

 Sept enseignants, soit environ 4% de la population, déclarent que la lenteur dans 

les apprentissages et les activités, - et tout particulièrement la lecture -, font partie 

intégrante du tableau de dyslexie. 

 Selon 5 enseignants, soit environ 3 % de la population, le manque de confiance en 

soi est très souvent présent chez les enfants dyslexiques. 

 Enfin, 3 enseignants, soit environ 2 % de la population, pensent que les enfants 

dǇsleǆiƋues souffƌeŶt la plupaƌt du teŵps d’agitatioŶ ou de ƌepli suƌ soi à la suite de leur 

pathologie. 

 

Nous pouvoŶs doŶĐ ĐoŶĐluƌe Ƌue, les eŶseigŶaŶts oŶt pouƌ la plupaƌt d’eŶtƌe euǆ, 

une idée plus ou moins précise ĐepeŶdaŶt iŶsuffisaŶte, de Đe Ƌu’est la dǇsleǆie et 

comment elle se caractérise. Nous verrons plus loin comment tenir compte de leurs 

connaissances et de leurs besoins, selon leur demande, pour les aider dans le repérage 

scolaire de la dyslexie. 

 

 

 

 

III/ Les liens entre les enseignants et les orthophonistes 

 

Cette partie correspond aux questions quinze et seize du questionnaire. Il convient 

de noteƌ Ƌu’eǆĐeptioŶŶelleŵeŶt, la ƋuestioŶ quinze est décomposée en trois questions : 

question 15, 15 bis et 15 ter. 
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A) Résultats de la question quinze, portant sur la présence 

ou l’aďseŶĐe de lieŶ aveĐ l’orthophoŶiste 

 

Quatre personnes de notre échantillon Ŷ’oŶt pas ƌĠpoŶdu à Đette ƋuestioŶ. Le total 

de réponses obtenues est donc de 47. 

Comme le montre le graphique ci-dessous, sur 47 réponses effectives : 

- 36 enseignants affirment avoir un contact avec les orthophonistes des enfants suivis 

dans sa classe 

- 11 enseignants déclarent ne pas avoir de contact avec les orthophonistes des enfants 

suivis dans sa classe. 

 

 

 

 

 

 Nous remarquons donc que la grande majorité des personnes interrogées, environ 

71 %, estiment être en contact avec les orthophonistes prenant en charge les enfants 

présents dans leurs classes. 

Pour que ce contact soit efficace et utile, nous avons souhaité savoir de quelle nature il 
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Ġtait et à Ƌuelle fƌĠƋueŶĐe il s’eǆeƌçait. 

 

 

 

B) Résultats de la question quinze bis, portant sur le type du 

lien étaďli eŶtre l’orthophoŶiste et l’eŶseigŶaŶt 

 

Le total de réponses obtenues est ici consécutif aux réponses positives de la 

question précédente. Nous devrions avoir obtenu 36 réponses. Cependant trois 

personnes, soit environ 8 % de notre présent échantillon, Ŷ’oŶt pas doŶŶĠ de ƌĠpoŶses. 

Notre réflexion sera donc basée sur 33 réponses effectives. Ainsi, sur le graphique suivant, 

nous pouvons voir que : 

- 29 enseignants ont un lien téléphonique avec le ou les orthophonistes 

- 4 seulement ont rencontré le ou les orthophonistes. 
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 Nous pouvons donc constater que la majorité des enseignants, soit environ 81 % 

de notre population, possède un lien uniquement téléphonique avec les orthophonistes. 

Certaines personnes interrogées oŶt pƌĠĐisĠ Ƌu’il pouvait paƌfois s’agiƌ de ĐoŶtaĐt paƌ e-

mail souvent conjoint avec des entretiens téléphoniques. 

 

 

 

C) Résultats de la question quinze ter, portant sur la fré-

quence du lien établi entre les enseignants et les ortho-

phonistes 

 

Le total de réponses obtenues est ici consécutif aux réponses positives de la 

question précédente. Nous devrions avoir obtenu 36 réponses. Cependant, là encore  

tƌois peƌsoŶŶes, soit eŶviƌoŶ ϴ % de Ŷotƌe pƌĠseŶt ĠĐhaŶtilloŶ, Ŷ’oŶt pas doŶŶĠ de 

réponses. 

Le total de réponses obtenues est donc de 33. 

Sur le graphique ci-dessous, nous pouvons voir que : 

- 4 eŶseigŶaŶts estiŵeŶt Ŷ’avoiƌ jaŵais de ĐoŶtaĐt aveĐ le ou les oƌthophoŶistes 

- 9 eŶseigŶaŶts dĠĐlaƌeŶt Ŷ’avoiƌ Ƌue de ƌaƌes ĐoŶtaĐts aveĐ le ou les oƌthophoŶistes 

- 12 enseignants déclarent échanger parfois avec le ou les orthophonistes 

- 8 enseignants estiment échanger souvent avec le ou les orthophonistes 

- 0 déclare avoir toujours un contact avec le ou les orthophonistes 
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 Nous pouvons donc constater que la majorité des enseignants, soit environ 33 % 

déclarent échanger parfois avec le ou les orthophonistes. Selon eux, parfois signifie avoir 

un contact une fois par trimestre.  

De même, les enseignants ayant répondu avoir de rares échanges avec le ou les 

oƌthophoŶistes oŶt pƌĠĐisĠ Ƌu’il s’agissait d’à peu pƌğs uŶe fois paƌ aŶ. 

Les quatre personnes ayant estimé ne jamais avoir de ĐoŶtaĐt aveĐ l’oƌthophoŶiste Ŷous 

oŶt posĠ ƋuestioŶ. EŶ effet, s’agiƌait-il plutôt d’uŶ seul et uŶiƋue ĐoŶtaĐt Ƌui Ŷe s’est pas 

renouvelé par la suite ? Sinon, pourquoi répondre à la question concernant le type de lien 

Ġtaďli eŶtƌe l’oƌthophoŶiste et l’eŶseigŶaŶt ? Nous avons pourtant choisi de conserver ces 

réponses dans le graphique car elles reflètent une certaine réalité. Nous pourrions 

toutefois les rapprocher des personnes estimant échanger rarement avec le ou les 

orthophonistes, ce qui confirmerait cette fréquence de lien établi entre les deux 

professions. 
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D) Résultats de la question seize, portant sur la présence ou 

l’aďseŶĐe de la ŵise eŶ plaĐe d’uŶe adaptatioŶ pédago-

gique en lien avec la prise en charge orthophonique 

 

Suƌ l’eŶseŵďle des ƌĠpoŶses oďteŶues, huit Ŷe soŶt pas eǆploitaďles Đaƌ Đe soŶt 

des peƌsoŶŶes Ƌui Ŷ’oŶt pas doŶŶĠ de ƌĠpoŶse. Nous analyserons alors les résultats sur la 

base de 43 réponses effectives. 

Ainsi, comme le suggère le graphique suivant : 

- 32 enseignants déclarent mettre en place une adaptation pédagogique en lien avec la 

prise en charge orthophonique 

- 11 dĠĐlaƌeŶt Ŷe pas ŵettƌe eŶ plaĐe d’adaptatioŶ pĠdagogiƋue eŶ lieŶ aveĐ la pƌise eŶ 

charge orthophonique. 
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Nous pouvons remarquer que la grande majorité des enseignants, soit environ 63 % de 

Ŷotƌe ĠĐhaŶtilloŶ, est à l’ĠĐoute et ŵet eŶ appliĐatioŶ les conseils prodigués par 

l’oƌthophoŶiste eŶ ŵatiğƌe d’adaptatioŶ pĠdagogiƋue. La plupaƌt soŶt ŵġŵe eŶ deŵaŶde 

de ĐoŶseils de Đe tǇpe et l’oŶt pƌĠĐisĠ daŶs leuƌ ƌĠpoŶse. Nous pouvoŶs doŶĐ eŶ ĐoŶĐluƌe 

que le partenariat entre orthophonistes et enseignants fonctionne plutôt bien de ce point 

de vue. 

 

Il est ĠgaleŵeŶt iŶtĠƌessaŶt de ƌeŵaƌƋueƌ Ƌue le Ŷoŵďƌe d’eŶseigŶaŶts dĠĐlaƌaŶt 

Ŷe pas ŵettƌe eŶ plaĐe d’adaptatioŶ pĠdagogiƋue eŶ lieŶ aveĐ la pƌise eŶ Đhaƌge 

orthophonique, onze personnes au total, est exactement le même que le nombre de 

peƌsoŶŶes Ŷ’aǇaŶt pas de ĐoŶtaĐt aveĐ le ou les oƌthophoŶistes des eŶfaŶts suivis daŶs 

leur classe. Cette exactitude nous semble donc parfaitement cohérente. Cependant, 

ĐeƌtaiŶs eŶseigŶaŶts Ŷous oŶt pƌĠĐisĠ Ƌu’ils Ŷe ŵettaieŶt pas eŶ plaĐe d’adaptatioŶ 

pĠdagogiƋue eŶ lieŶ aveĐ la ƌĠĠduĐatioŶ oƌthophoŶiƋue ŵais Ƌu’ils essaǇaieŶt ŶĠaŶŵoiŶs 

de modifier leur pédagogie auprès de ces enfants. 

 

 

 

 

IV/ Le repérage et son utilité 

 

Cette partie correspond aux questions treize et quatorze du questionnaire. Il est 

important de noter que les réponses aux questions dix-huit et dix-neuf ont également été 

ĐlassĠes daŶs Đette ƌuďƌiƋue et Ƌue ĐhaĐuŶe d’elles est dĠĐoŵposĠe eŶ deuǆ ƋuestioŶs : 

une principale et une consécutive. 
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A) Résultats de la question treize, portant sur la présence ou 

l’aďseŶĐe de repérage pour les eŶfaŶts dǇsleǆiƋues préĐé-

demment évoqués 

 

Comme pour les questions 10 et 11, les personnes qui ont pu répondre à la 

question 13 sont celles qui ont répondu positivement aux questions 6 et 8. 

Là eŶĐoƌe, le total Ŷ’est pas ĠƋuivaleŶt au Ŷoŵďƌe de peƌsoŶŶes iŶteƌƌogĠes Đaƌ ĐeƌtaiŶes 

ont répondu plusieurs fois, et différemment, selon les enfants sur lesquels elles 

s’eǆpƌiŵaieŶt.  

Ainsi sur un total de 49 réponses obtenues, il nous faut déduire 5 réponses correspondant 

à uŶe igŶoƌaŶĐe d’uŶ ĠveŶtuel ƌepĠƌage pouƌ ĐeƌtaiŶs eŶfaŶts. 

 

 Nous souhaitons également ne pas comptabiliser deux réponses qui donnent « pas 

toujours » comme résultat à la question : « Pour les enfants supposés ou diagnostiqués 

dyslexiques, un repérage a-t-il été fait ? » En effet, nous ne savons pas à quoi correspond 

cette réponse. Est-ce que pour certains enfants le repérage a été effectué et pas pour 

d’autƌes ? Est-ce parce que le repérage est une notion mal connue et donc la question mal 

comprise ? 

Pour éviter de biaiser nos résultats, nous avons donc choisi de ne pas comptabiliser ces 

deux réponses, et de nous baser sur 42 réponses effectives. 

 

Comme nous pouvons le voir sur le graphique ci-dessous : 

- 32 eŶfaŶts pƌĠĐĠdeŵŵeŶt ĐitĠs oŶt fait l’oďjet d’uŶ ƌepĠƌage 

- 10 eŶfaŶts Ŷ’oŶt pas fait l’oďjet d’uŶ ƌepĠƌage. 
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 D’uŶe ŵaŶiğƌe gĠŶĠƌale, la ŵajoƌitĠ des eŶfaŶts supposĠs et diagŶostiƋuĠs 

dyslexiques dont il a ĠtĠ ƋuestioŶ pƌĠĐĠdeŵŵeŶt oŶt fait l’oďjet d’uŶ ƌepĠƌage. Ils 

ƌepƌĠseŶteŶt eŶviƌoŶ 6ϱ % de l’ĠĐhaŶtilloŶ. Nous avoŶs doŶĐ souhaitĠ savoiƌ paƌ Ƌui Đe 

repérage avait été effectué pour vérifier deux choses : 

- s’il Ŷ’Ǉ avait pas de ĐoŶfusioŶ eŶtƌe ƌepĠƌage et dépistage 

- Ƌuelle Ġtait l’iŶstaŶĐe ou la stƌuĐtuƌe aǇaŶt peƌŵis la plus gƌaŶde pƌopoƌtioŶ de ƌepĠƌage 

Ƌuel Ƌue soit l’âge de l’eŶfaŶt. 

 

 

 

B) Résultats de la question quatorze, portant sur la ou les 

personnes, la ou les instances ayant effectué le repérage 

des enfants cités précédemment 

 

Le total de réponses obtenues est équivalent à celui obtenu pour la question 13. 

EŶ effet, la ƌĠpoŶse à la ƋuestioŶ ϭϰ Ŷ’a pas lieu d’ġtƌe s’il a ĠtĠ iŵpossiďle de ƌĠpoŶdƌe à 
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la question précédente. Le total de réponses est donc de 42. 

Ainsi, comme nous pouvons le voir sur le graphique suivant : 

- 6 enfants dyslexiques ont été repérés par le médecin traitant 

- 4 eŶfaŶts oŶt ĠtĠ ƌepĠƌĠs paƌ le psǇĐhologue ;il Ŷ’a pas ĠtĠ iŶdiƋuĠ s’il s’agissait du 

psychologue scolaire) 

- 11 enfaŶts oŶt ĠtĠ ƌepĠƌĠs paƌ la stƌuĐtuƌe sĐolaiƌe ;il s’agit iĐi de l’ĠƋuipe pĠdagogiƋue 

au sens large) 

- 14 eŶfaŶts oŶt fait l’oďjet d’uŶ ƌepĠƌage paƌ leuƌs paƌeŶts 

- 7 oŶt ĠtĠ ƌepĠƌĠs paƌ diffĠƌeŶtes iŶstaŶĐes tels Ƌue l’assistaŶĐe soĐiale. 

 Sur ces sept enfants repérés par différentes instances, trois nous ont posé 

question. En effet, pour eux, le ƌepĠƌage Ŷ’a pas ĠtĠ fait paƌ l’ĠĐole. Nous préférons ne pas 

les inclure dans le graphique et partirons donc sur une base de 39 réponses exploitables 

pour établir nos proportions. 
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 Il est iŶtĠƌessaŶt de ƌeŵaƌƋueƌ Ƌue la ŵajoƌitĠ des eŶfaŶts, eŶviƌoŶ ϯϯ % d’eŶtƌe 

euǆ, oŶt ĠtĠ ƌepĠƌĠs paƌ leuƌs paƌeŶts. Le ƌepĠƌage gƌâĐe à la stƌuĐtuƌe sĐolaiƌe Ŷ’est doŶĐ 

pas la plus fƌĠƋueŶte, puisƋu’elle Ŷ’est pƌĠseŶte que dans 26 % des cas. 

Des iŶfoƌŵatioŶs et uŶ outil d’aide au ƌepĠƌage de la dǇsleǆie Ŷous seŵďleŶt doŶĐ tout à 

fait appropriés compte tenu des résultats. 

 

 

 

C) Résultats de la question dix-huit, portant sur les difficul-

tés des enseignants à repérer la dyslexie 

 

Cette question ainsi que les deux dernières questions du questionnaire nous ont 

paƌu iŶdispeŶsaďles pouƌ savoiƌ si Ŷotƌe oďjeĐtif de ŵettƌe eŶ plaĐe uŶ outil d’aide au 

ƌepĠƌage sĐolaiƌe de la dǇsleǆie Ġtait foŶdĠ. Il ĐoŶvieŶdƌa doŶĐ d’ġtƌe eǆtƌġŵement précis 

daŶs l’aŶalǇse des ƌĠsultats des ƋuestioŶs suivaŶtes. 

 

Suƌ ϱϭ peƌsoŶŶes iŶteƌƌogĠes, deuǆ Ŷ’oŶt pas ƌĠpoŶdu, soit eŶviƌoŶ ϰ % de Ŷotƌe 

population. Nous ne comptabiliserons donc pas ces réponses. 

Ainsi, comme nous pouvons le voir sur le graphique ci-dessous : 

- 42 enseignants déclarent avoir des difficultés pour repérer la dyslexie 

- 7 autres estiment ne pas avoir de difficultés pour repérer la dyslexie. 

Il ĐoŶvieŶt ĐepeŶdaŶt de Ŷoteƌ Ƌue suƌ Đes ϳ eŶseigŶaŶts, Ƌuatƌe d’eŶtƌe euǆ soŶt des 

enseignants de CLIS et ont donc reçu une formation spécifique. Nous avons donc choisi de 

Ŷe pas Đoŵptaďiliseƌ leuƌs ƌĠpoŶses Ƌue Ŷous ĐoŶsidĠƌoŶs Đoŵŵe uŶ ďiais daŶs l’aŶalǇse 

de nos résultats. 

Ainsi, le graphique qui suit exprime les difficultés des enseignants à repérer la dyslexie sur 

la base de 45 réponses exploitables. 
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Nous pouvoŶs doŶĐ ĐoŶstateƌ Ƌu’uŶe gƌaŶde ŵajoƌitĠ d’eŶseigŶaŶts, Ƌui 

représente environ 82 % de notre échantillon, se considère en difficulté pour repérer la 

dyslexie. 

Voyons à présent quelles en sont les raisons. 

 

 

 

D) Résultats de la question dix-huit bis, portant sur les 

causes des difficultés de repérage de la dyslexie 

 

Coŵŵe pouƌ la ƋuestioŶ ϭϳ, le total de ƌĠpoŶses oďteŶues est supĠƌieuƌ à l’effeĐtif 

de personnes interrogées. En effet, cette question est ouverte et laisse donc la place à une 

eǆpƌessioŶ liďƌe de l’opiŶioŶ. Le total est iĐi de 6ϴ ƌĠpoŶses toutes jugĠes eǆploitaďles. 

Comme pour la question portant sur les signes cliniques de la dyslexie, nous avons 

regroupé les réponses récurrentes pour une meilleure appréciation des causes de la 
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difficulté des enseignants à repérer la dyslexie. 

 

Ainsi, nous pouvons voir sur le graphique suivant que : 

- 12 enseignants estiment que leur difficulté à repérer la dyslexie est due à une 

impossiďilitĠ à savoiƌ si les sigŶes ƌelevĠs soŶt Đeuǆ de la dǇsleǆie ou Đeuǆ d’uŶe autƌe 

pathologie 

- 21 eŶseigŶaŶts peŶseŶt Ƌue leuƌ diffiĐultĠ pƌovieŶt d’uŶ manque de formation et 

d’iŶfoƌŵatioŶs 

- 8 enseignants considèrent que leur difficulté à repérer la dyslexie est due à une difficulté 

pour savoir si les troubles sont passagers ou non 

- 6 enseignants estiment que leur difficulté est due à une impossibilité à savoir quels 

signes prendre en compte et ĐoŵďieŶ de teŵps se laisseƌ avaŶt d’oƌieŶteƌ l’eŶfaŶt 

- 2 enseignants estiment être en difficulté à cause des formes différentes que peut 

prendre la dyslexie 

- 7 eŶseigŶaŶts peŶseŶt avoiƌ des diffiĐultĠs pouƌ ƌepĠƌeƌ la dǇsleǆie à Đause d’uŶ manque 

d’outil destiné aux enseignants 

- 4 ĐoŶsidğƌeŶt ġtƌe eŶ diffiĐultĠ à Đause d’uŶ effeĐtif ĐhaƌgĠ et de nombreuses choses à 

traiter simultanément 

- 4 eŶseigŶaŶts peŶseŶt Ƌue leuƌ diffiĐultĠ à ƌepĠƌeƌ la dǇsleǆie pƌovieŶt d’uŶe 

impossibilité à savoir si les troubles ƌelğveŶt d’uŶe pathologie ou d’uŶ pƌoďlğŵe 

d’atteŶtioŶ, ou de ĐoŶsolidatioŶ sĐolaiƌe ;Đ’est-à-dire un retard scolaire) 

- 4 eŶseigŶaŶts dĠĐlaƌeŶt ġtƌe eŶ diffiĐultĠ pouƌ ƌepĠƌeƌ la dǇsleǆie à Đause d’uŶ 

programme de plus en plus lourd à traiter chaque année (surtout en cycle 3). 
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Nous pouvons donc remarquer que les difficultés à repérer cette pathologie sont 

de causes multiples. 

  

La raison majoritaire, à près de 31 % des cas, invoquée dans la difficulté à repérer 

la dyslexie est le manque de formation, - que nous ne pouvons pallier nous-mêmes avec 

notre mémoire de recherche -, et d’iŶfoƌŵatioŶs. Nous Ŷous effoƌĐeƌoŶs doŶĐ de 

satisfaiƌe Đette deŵaŶde daŶs Ŷotƌe outil d’aide au ƌepĠƌage. 

 La deuxième raison de cette difficulté de repérage semble être, à environ 18 % des 

Đas, due à uŶe iŵpossiďilitĠ à savoiƌ si les sigŶes ƌelğveŶt d’uŶe dǇsleǆie ou d’uŶe autƌe 

pathologie. Nous souhaiterions apporter une précision concernant cette réponse. En 

effet, les eŶseigŶaŶts Ŷ’oŶt pas ŶĠĐessaiƌeŵeŶt ďesoiŶ de savoiƌ, avaŶt d’oƌieŶteƌ l’eŶfaŶt, 

Ƌu’il s’agit d’uŶe dǇsleǆie de façoŶ ĐeƌtaiŶe. Cela ƌelğve de Ŷotƌe ĐoŵpĠteŶĐe 

d’oƌthophoŶiste. 

CepeŶdaŶt, il est iŵpoƌtaŶt Ƌue l’eŶseigŶaŶt puisse diƌe s’il s’agit de diffiĐultĠs eŶ leĐtuƌe, 

en orthographe ou en mathématiƋues, Đ’est-à-dire en faisant un parallèle avec les 

ŵatiğƌes Ƌu’il eŶseigŶe. 

 Ensuite, dans environ 12 % des cas, les difficultés de repérage de la dyslexie 

ƌelğveŶt d’uŶe iŵpossiďilitĠ à savoiƌ si les tƌouďles de l’eŶfaŶt soŶt passageƌs ou ŶoŶ. C’est 

eŶ effet, la Đause la plus peƌtiŶeŶte pouƌ Ŷous, pƌofessioŶŶels du laŶgage, Đaƌ Đ’est Đette 

diffĠƌeŶĐe Ƌui est la plus diffiĐile à faiƌe. Pouƌ les ŶoŶ spĠĐialistes, elle l’est eŶĐoƌe plus et 

seŵďle veŶiƌ d’uŶe gƌaŶde iŶteƌƌogatioŶ de leuƌ paƌt ĐoŶĐeƌŶaŶt leur travail. Il nous 

faudƌa doŶĐ tƌouveƌ uŶ ŵoǇeŶ d’Ǉ ƌeŵĠdieƌ daŶs Ŷotƌe outil.  

 Sept personnes, soit environ 10 % de notre population, estiment que leur difficulté 

à ƌepĠƌeƌ la dǇsleǆie pƌovieŶt tout siŵpleŵeŶt du fait Ƌu’ils Ŷe possğdeŶt pas d’outil 

adapté aux enseignants. Cela Ŷous doŶŶe dĠjà uŶ ĠlĠŵeŶt de ƌĠpoŶse ƋuaŶt à l’utilitĠ 

d’uŶ outil d’aide au ƌepĠƌage Ƌu’il faudƌa vĠƌifieƌ à l’aide de la question spécifique à cette 

interrogation. 

 Enfin, 4 enseignants, soit environ 6 % de notre échantillon, déclarent que leur 

difficulté de repérage de la dyslexie est due à une impossibilité à savoir si les troubles 

ƌelğveŶt d’uŶe pathologie ou au ĐoŶtƌaiƌe, d’uŶ pƌoďlğŵe d’atteŶtioŶ ou de ĐoŶsolidatioŶ 
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des acquis.  

 

 

 

E) Résultats de la question dix-Ŷeuf, portaŶt sur l’utilité d’uŶ 

repérage scolaire de la dyslexie 

 

Deuǆ peƌsoŶŶes Ŷ’oŶt pas ƌĠpoŶdu à Đette ƋuestioŶ ; nous considérons ne pas 

pouvoir exploiter ces réponses et ne les comptabiliserons pas. Le total de réponses à cette 

question est alors de 49. 

 Comme le montre le graphique ci-dessous : 

- 46 enseignants estiment que le repérage scolaire de la dyslexie est utile 

- 3 enseignants considèrent le repérage scolaire de la dyslexie inutile. 

Ceux-ci ont indiqué que le repérage scolaire de la dyslexie leur paraissait inutile dans la 

mesure où ils étaient convaincus que ce repérage ne relevait pas de leur domaine de 

compétences ou de leuƌ foŶĐtioŶ d’eŶseigŶaŶt.  
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Nous pouvons donc constater que la grande majorité des personnes interrogées, 

soit environ 90 % de notre population, se sent concernée par le repérage scolaire de la 

dyslexie et le considère comme utile. 

 

Voyons dès à présent pourquoi les personnes interrogées estiment le repérage de la 

dyslexie utile. 

 

 

 

F) Résultats de la question dix-Ŷeuf ďis, portaŶt sur l’iŶtérġt 

d’uŶ repérage de la dǇsleǆie à l’éĐole 

 

Comme les questions précédentes (17 et 18), cette question est ouverte et laisse 

doŶĐ la plaĐe à uŶe eǆpƌessioŶ liďƌe de l’opiŶioŶ. C’est pouƌƋuoi le total des ƌĠpoŶses est 

supĠƌieuƌ à l’effeĐtif de peƌsoŶŶes iŶteƌƌogĠes. Il est iĐi de ϴϯ ƌĠpoŶses. 

Nous avons procédé comme pour la question portant sur les signes cliniques de la 

dyslexie, et avons ainsi regroupé les réponses récurrentes pour une meilleure 

appƌĠĐiatioŶ des ƌaisoŶs poussaŶt à Đƌoiƌe à l’iŶtĠƌġt d’uŶ ƌepĠƌage de la dǇsleǆie. 

 

Ainsi, comme nous le montre le graphique ci-dessous : 

- 13 enseignants estiment que le repérage scolaire de la dyslexie présente un intérêt pour 

aideƌ l’eŶfaŶt plus pƌĠĐoĐĠŵeŶt 

- 17 enseignants pensent que le repérage scolaire de la dyslexie est utile pour éviter de 

ŵaiŶteŶiƌ l’eŶfaŶt eŶ diffiĐultĠ 

- 1 personne considère le repérage scolaire de la dyslexie utile pour une prise de 

conscience des familles 

- 4 enseignants estiment que cela présente un intérêt pour une meilleure prise en compte 

de la pathologie dans la classe 

- 12 personnes pensent que cela est utile pour adapteƌ plus vite la pĠdagogie à l’eŶfaŶt 
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concerné 

- 1 enseignant pense que cela présente un intérêt pour pouvoir justifier des attentes 

diffĠƌeŶtes eŶveƌs l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue aupƌğs des autƌes Ġlğves 

- 3 personnes considèrent le repérage scolaire de la dyslexie utile pour éviter de 

ŵaƌgiŶaliseƌ l’eŶfaŶt 

- 4 enseignants déclarent trouver cela utile pour aĐĐoŵpagŶeƌ l’eŶfaŶt daŶs les 

apprentissages 

- 4 des personnes interrogées déclarent que cela présente un intérêt pour cibler les 

difficultés de l’eŶfaŶt 

- 11 enseignants estiment cela utile pour une pƌise eŶ Đhaƌge plus ƌapide de l’eŶfaŶt 

- 6 enseignants trouvent cela utile car le repérage serait un gaiŶ de teŵps pouƌ l’eŶfaŶt 

- 3 personnes déclarent y trouver un intérêt pour informer fiablement les parents  

- 3 enseignants estiment le repérage scolaire de la dyslexie utile pour adapter au mieux 

les suppoƌts pĠdagogiƋues à l’eŶfaŶt 

- 1 personne déclare trouver le repérage scolaire de la dyslexie pour favoriser une 

ŵeilleuƌe estiŵe de soi Đhez l’eŶfant. 
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Il ĐoŶvieŶt d’iŶdiƋueƌ Ƌue les eŶseigŶaŶts oŶt tous doŶŶĠ plusieuƌs ƌĠpoŶses et 

que tous estiment que le repérage scolaire présente des iŶtĠƌġts ŵultiples. C’est pouƌƋuoi 

les ƌaisoŶs de l’utilitĠ du ƌepĠƌage ĠŶoŶĐĠes Đi-dessus se combinent entre elles et ne 

doiveŶt pas ġtƌe ĐoŶsidĠƌĠes Đoŵŵe des supeƌpositioŶs d’avis diveƌgeŶts. 

 

Nous pouvons constater que les raisons principales évoquaŶt l’utilitĠ d’uŶ ƌepĠƌage 

sĐolaiƌe ĐoŶĐeƌŶeŶt l’iŶtĠƌġt de l’eŶfaŶt lui-même. Si nous ajoutons les réponses 

ĐoŶĐeƌŶaŶt l’iŶtĠƌġt de l’eŶfaŶt avaŶt tout, Đela ƌepƌĠseŶte ϳϬ ƌĠpoŶses, soit plus de ϴϰ % 

des réponses. Cela montre en premier lieu que le repérage scolaire de la dyslexie est vécu 

comme ďĠŶĠfiƋue pouƌ l’eŶfaŶt et le dĠƌouleŵeŶt de sa sĐolaƌitĠ, par les enseignants. 

 

Quatre des réponses données invoquent plus précisément ce point : 

- Le repérage scolaire de la dyslexie serait utile pour éviter de maiŶteŶiƌ l’eŶfaŶt eŶ 

diffiĐultĠ pouƌ plus de ϮϬ % de l’ĠĐhaŶtilloŶ.  

C’est l’uŶe des ƌaisoŶs pƌiŶĐipales pƌouvaŶt Ƌue le ƌepĠƌage est ďĠŶĠfiƋue pouƌ l’eŶfaŶt 

lui-ŵġŵe et est doŶĐ daŶs soŶ iŶtĠƌġt d’ġtƌe oƌgaŶisĠ et effiĐaĐe. 

- Le repérage scolaire de la dǇsleǆie seƌait utile pouƌ aideƌ plus pƌĠĐoĐĠŵeŶt l’eŶfaŶt 

pour environ 16 % de la population. 

- Le repérage scolaire de la dyslexie serait utile pour adapter plus rapidement la pé-

dagogie à l’eŶfaŶt, pouƌ plus de ϭϰ % de l’ĠĐhaŶtilloŶ. 

- Le repérage scolaire de la dyslexie serait utile pour une prise en charge plus pré-

ĐoĐe de l’eŶfaŶt pouƌ eŶviƌoŶ ϭϯ % de la populatioŶ. 

 

Par ailleurs, nous souhaiterions évoquer une raison rendant le repérage utile qui nous 

a interrogée. Elle Ŷe ƌeŶtƌe pas daŶs le Đadƌe d’uŶ ďĠŶéfice direct du repérage pour 

l’eŶfaŶt, ŵais y est iŶdiƌeĐteŵeŶt liĠe. Cette ƌaisoŶ iŶvoƋuĠe Ŷ’est Ƌue peu ƌepƌĠseŶtĠe 

puisƋu’elle Ŷ’a ĠtĠ ĠvoƋuĠe paƌ une personne seulement. 

Il s’agit de pouvoiƌ justifieƌ d’atteŶtes pĠdagogiƋues diffĠƌeŶtes, -résultats, façon de 

tƌavailleƌ, tolĠƌaŶĐe… -, eŶveƌs l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue aupƌğs des autƌes Ġlğves de la Đlasse. 

Les enseignants peuvent en effet se poser cette question : comment justifier auprès 
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d’autƌes Ġlğves Ƌu’ils Ŷe foŶt pas de favoƌitisŵe aloƌs Ƌu’auĐuŶ diagŶostic (et donc raison 

de pƌoĐĠdeƌ aiŶsiͿ Ŷ’a ĠtĠ posĠ ? 

BieŶ Ƌue l’eŶseigŶaŶt Ŷ’ait aucune obligation de se justifier devant ses élèves, on 

comprend aisément que si la façon différente de travailler est comprise par les autres 

enfants, les problèmes dus à cela en classe seront donc réduits. Le repérage servirait alors 

à cette compréhension. 

 

 

 

 

V/ L’outil de repérage et soŶ utilité 

 

Cette partie correspond à la question vingt du questionnaire ainsi que sa question 

consécutive. 

 

A) Résultats de la ƋuestioŶ viŶgt, portaŶt sur l’utilité d’uŶ 

outil de repérage scolaire de la dyslexie  

 

Suƌ ϱϭ peƌsoŶŶes iŶteƌƌogĠes, l’uŶe d’eŶtƌe elles Ŷ’a pas ƌĠpoŶdu; nous ne la 

comptabiliserons donc pas. Le total de réponses à cette question est alors de 50. 

Coŵŵe l’eǆpƌiŵe le gƌaphiƋue Đi-dessous : 

- 43 eŶseigŶaŶts estiŵeŶt Ƌue possĠdeƌ uŶ outil d’aide au ƌepĠƌage de la dǇsleǆie leuƌ 

étant destiné est utile 

- 7 enseignants considèrent que posséder uŶ outil d’aide au ƌepĠƌage de la dǇsleǆie leuƌ 

est inutile. 

Comme pour la question dix-neuf, ceux-Đi oŶt iŶdiƋuĠ Ƌu’uŶ outil d’aide au ƌepĠƌage de la 

dyslexie leur serait inutile car ne relevant pas de leurs compétences. 
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Nous pouvons donc en conclure Ƌue l’utilitĠ d’uŶ outil de ƌepĠƌage de la dǇsleǆie 

destiné aux enseignants est plébiscitée par 86 % de la population. 

 

Examinons dès à présent quelles sont les attentes des enseignants concernant cet outil, et 

donc quels sont leurs besoins. 

 

 

 

B) Résultats de la question vingt bis, portant sur les attentes 

des eŶseigŶaŶts ĐoŶĐerŶaŶt l’outil d’aide au repérage sĐo-

laire de la dyslexie 

 

Comme les questions précédentes (17, 18 et 19), cette question est ouverte et 

laisse donc la place à une expression libre de l’opiŶioŶ. C’est pouƌƋuoi le total des 

ƌĠpoŶses est supĠƌieuƌ à l’effeĐtif de peƌsoŶŶes iŶteƌƌogĠes. Il est iĐi de ϵϰ ƌĠpoŶses. 

Nous avons procédé comme pour la question portant sur les signes cliniques de la 
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dyslexie, et avons ainsi regroupé les réponses récurrentes pour une meilleure 

appƌĠĐiatioŶ des atteŶtes et des ďesoiŶs ĐoŶĐeƌŶaŶt l’outil d’aide au ƌepĠƌage sĐolaiƌe de 

la dyslexie. 

 

Ainsi comme nous pouvons le voir sur le graphique suivant : 

- 8 eŶseigŶaŶts souhaiteŶt avoiƌ uŶ outil siŵple d’utilisation 

- 1 peƌsoŶŶe souhaite Ƌue l’outil soit ƌapide d’utilisatioŶ 

- 6 enseignants souhaitent avoir un outil efficace 

- 22 peƌsoŶŶes souhaiteŶt Ƌue l’outil permette une identification plus claire du trouble en 

décrivant des signes précis de la dyslexie 

- 1 enseignant souhaite avoir un test à faiƌe passeƌ eŶ dĠďut d’aŶŶĠe sĐolaiƌe 

- 1 eŶseigŶaŶt souhaite Ƌue l’outil soit ĐoŵposĠ d’uŶ sĐoƌe à atteiŶdƌe peƌŵettaŶt de 

situeƌ l’eŶfaŶt daŶs uŶe fouƌĐhette de gƌavitĠ 

- 1 peƌsoŶŶe souhaite Ƌue l’outil permette de compreŶdƌe les diffiĐultĠs de l’eŶfaŶt au 

quotidien 

- 13 eŶseigŶaŶts souhaiteŶt Ƌue l’outil Đoŵpoƌte des iŶdiĐatioŶs pƌĠĐises d’oƌieŶtatioŶ 

vers les professionnels 

- 1 enseignant aimerait avoir un outil contenant les premières solutions à mettre en place 

en classe  

- 13 personnes souhaitent avoir un outil qui permette de faciliter le repérage de la 

dyslexie 

- 3 enseignants souhaiteraient posséder un outil permettant de faciliter le suivi de 

l’eŶfaŶt 

- 4 enseignants voudraient un outil conçu en lien avec des orthophonistes 

- 2 peƌsoŶŶes souhaiteŶt Ƌue l’outil puisse être transmis aux orthophonistes 

- 1 eŶseigŶaŶt souhaiteƌait Ƌue l’outil soit un bilan de sons en fin de CP et début CE1 

- 8 peƌsoŶŶes souhaiteŶt Ƌue l’outil soit uŶ moyen de comprendre la dyslexie et ses 

manifestations 

- 2 enseignants souhaiteraient posséder un outil permettant de mieux communiquer avec 

les parents 
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- 1 enseignant souhaite un outil qui permettrait de porter une attention particulière aux 

élèves dans le domaine de la lecture. 
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ChaĐuŶe des peƌsoŶŶes iŶteƌƌogĠes a doŶŶĠ sa visioŶ d’uŶ outil d’aide au ƌepĠƌage 

scolaire de la dyslexie ; celle qui lui conviendrait le mieux selon plusieurs critères 

peƌsoŶŶels. C’est pouƌƋuoi Ŷous avoŶs Đhoisi d’aŶalǇseƌ les ƌĠpoŶses Ŷous paƌaissaŶt les 

plus peƌtiŶeŶtes ĐoŶĐeƌŶaŶt la futuƌe ƌĠalisatioŶ de l’outil, seloŶ Ŷos ĐoŶŶaissaŶĐes 

peƌsoŶŶelles aiŶsi Ƌue Ŷotƌe pƌopƌe visioŶ de l’outil eŶ ƋuestioŶ. 

 

Les attentes principales et les besoins énoncés des enseignants seront analysés ici 

dans un ordre décroissant selon la proportion des réponses. 

 La demande récurrente des enseignants, à plus de 23 %, concerne une 

ideŶtifiĐatioŶ plus Đlaiƌe des tƌouďles dǇsleǆiƋues Ƌue la visioŶ Ƌu’ils eŶ oŶt à pƌĠseŶt. Cela 

passerait donc par un descriptif assez précis mais simple, sans toutefois tomber dans 

l’ĠĐueil de la gĠŶĠƌalisatioŶ à outƌaŶĐe, des sigŶes ĐliŶiƋues de la dǇsleǆie. 

 Deux attentes sont aussi importantes l’uŶe Ƌue l’autƌe. UŶ outil peƌŵettaŶt des 

iŶdiĐatioŶs pƌĠĐises d’oƌieŶtatioŶ veƌs les pƌofessioŶŶels et un outil permettant de faciliter 

le repérage, concernent environ 14 % des demandes.  

 

Nous souhaitons tout de même préciser que la deuxième demande, concernant 

uŶe faĐilitatioŶ du ƌepĠƌage Ŷous seŵďle ŵoiŶs peƌtiŶeŶte puisƋue l’oďjeĐtif ŵġŵe de 

notre outil, - et son nom -, est l’aide ;doŶĐ la faĐilitatioŶͿ du ƌepĠƌage. Favoƌiseƌ le 

ƌepĠƌage est la ĐoŶditioŶ siŶe Ƌua ŶoŶ d’uŶ outil d’aide au ƌepĠƌage, saŶs laƋuelle il 

Ŷ’auƌait pas lieu d’ġtƌe. 

 Ensuite, deux attentes sont encore de la même importance. Il s’agit d’uŶe voloŶtĠ 

de développer uŶ outil siŵple d’utilisatioŶ et d’uŶ outil ĐoŶçu Đoŵŵe uŶ ŵoǇeŶ de 

comprendre la dyslexie. Cela représente, pour chacune, plus de 8 % des demandes. 

 

Nous souhaiteƌioŶs ĠgaleŵeŶt attiƌeƌ l’atteŶtioŶ suƌ uŶe deŵaŶde Ƌui Ŷ’a ĠtĠ 

formulée que par un enseignant. Sa demande consiste à élaborer un outil comportant un 

sĐoƌe à atteiŶdƌe peƌŵettaŶt de situeƌ l’eŶfaŶt daŶs uŶe fouƌĐhette de gƌavitĠ. BieŶ Ƌue Đe 

ďesoiŶ Ŷ’ait ĠtĠ foƌŵulĠ Ƌue paƌ uŶe peƌsoŶŶe, Ŷous avoŶs souhaitĠ ƌeteŶiƌ l’idĠe 

évoquée.  
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En effet, nous avions déjà imaginé construire notre outil avec un score allant dans ce 

sens ; ġtƌe ĐoŶfoƌtĠ daŶs l’idĠe Ƌue Ŷotƌe ĐoŶĐeptioŶ de l’outil Ġtait paƌtagĠe paƌ d’autƌes 

personnes, - qui plus est par les personnes bénéficiant de notre travail -, ne fussent-elles 

Ƌu’uŶe, Ŷous a peƌŵis de pousseƌ la ƌĠfleǆioŶ plus avaŶt et de pouƌsuivƌe Ŷotƌe ďut. 

Nous avoŶs doŶĐ Đhoisi de ƌeteŶiƌ Đe Đƌitğƌe Đoŵŵe ďesoiŶ pouƌ l’ĠlaďoƌatioŶ de Ŷotƌe 

outil.  

 

 

 

Nous développerons ultérieurement comment nous avons procédé pour répondre 

auǆ atteŶtes des eŶseigŶaŶts daŶs l’ĠlaďoƌatioŶ de Ŷotƌe outil. 

EǆaŵiŶoŶs tout d’aďoƌd Đe Ƌu’a pu Ŷous appoƌteƌ Ŷotƌe eŶƋuġte.  
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CHAPITRE TROIS : 

SYNTHESE 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



176 
 

I/ Présentation des idées mises en évidence par notre 

enquête 

 

Dans cette partie, nous exposerons de façon thématique les idées les plus importantes 

que notre enquête a fait émerger. 

Ainsi, nous aborderons les thèmes suivants : la formation des enseignants, les relations 

Ƌu’ils entretiennent avec les orthophonistes, leurs connaissances de la dyslexie, leurs 

difficultés pour repérer la dyslexie en classe et enfin leurs attentes concernant un outil 

d’aide au ƌepĠƌage de la dǇsleǆie. 

 

 

 

A) La formation des enseignants 

 

Au cours de notre enquête, nous nous sommes intéressée à la formation des 

enseignants, et plus particulièrement à la formation initiale.  

AiŶsi, il est appaƌu Ƌue la gƌaŶde ŵajoƌitĠ de Ŷotƌe ĠĐhaŶtilloŶ d’eŶseigŶaŶts ;ϴϬ %Ϳ 

Ŷ’avait ƌeçu auĐuŶe foƌŵatioŶ suƌ les tƌouďles du langage en formation initiale. Pourtant, 

Ŷoŵďƌeuǆ soŶt les pƌofesseuƌs des ĠĐoles Ƌui Ŷous oŶt pƌĠĐisĠ Ƌu’ils auƌaieŶt souhaitĠ 

assister à une telle formation. Il existe donc un fort intérêt des professeurs des écoles 

pour les formations aux troubles du langage, qui semblent manquer à leur parcours. 

Certains ont encore ajouté Ƌu’ils ŶotaieŶt uŶ ŵaŶƋue d’iŶfoƌŵatioŶs suƌ les tƌouďles du 

laŶgage oƌal et ĠĐƌit et suƌ les diffĠƌeŶts dispositifs pĠdagogiƋues peƌŵettaŶt de s’adapteƌ 

à ces troubles. 

 
 Ce manque de formation a évidemment des conséquences sur la capacité des 

enseignants à repérer les différents troubles du langage présentés par certains de leurs 

élèves. Ainsi, plus de 82 % des personnes interrogées nous indiquaient avoir des difficultés 

pour repérer la dyslexie dans leur classe. 
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 Cela nous a permis de vérifier notre première hypothèse de travail. Ainsi, selon les 

professeurs des éĐoles iŶterrogés, leur forŵatioŶ Ŷ’est pas suffisaŶte ou pas 

suffisamment adaptée pour leur permettre de repérer et d’aider de façoŶ adéƋuate les 

enfants présentant une dyslexie. 

Néanmoins, il est important de souligner que chez la plupart des enseignants, la volonté 

d’ġtƌe iŶfoƌŵĠs et de se foƌŵeƌ suƌ les tƌouďles du laŶgage est pƌĠseŶte. 

 

 

 

B) Les relations entretenues entre les enseignants et les 

orthophonistes 

 

 Tout d’aďoƌd, Ŷous avoŶs pu ƌeŵaƌƋueƌ Ƌu’eŶviƌoŶ Ϯ6 % des enfants suivis en 

oƌthophoŶie avaieŶt ĠtĠ oƌieŶtĠs paƌ la stƌuĐtuƌe sĐolaiƌe. Il Ŷe s’agit pas là d’uŶe 

ŵajoƌitĠ, Đe Ƌui pƌouve Ƌue Ŷotƌe tƌavail d’aide au repérage prend ici son importance. 

CepeŶdaŶt, Đela ŵoŶtƌe ĠgaleŵeŶt l’iŵpoƌtaŶĐe du ƌôle des pƌofesseuƌs des ĠĐoles daŶs 

le parcours des enfants en difficulté de langage.  

 

 Par ailleurs, notre enquête a permis de mettre en évidence que près de 71 % des 

enseignants déclaraient être en contact avec le ou les orthophonistes qui prennent en 

charge les élèves de leur classe. Cela signifie donc Ƌue ŵoiŶs d’uŶ Ƌuaƌt, eŶviƌoŶ Ϯϭ %, de 

Ŷotƌe populatioŶ Ŷ’auƌaieŶt auĐuŶ ĠĐhaŶge aveĐ les oƌthophoŶistes.  

Certains enseignants ont précisé les raisons de cette absence de contact entre les deux 

types de professionnels. Ceux qui, déclarant ne pas être en lien avec les orthophonistes, 

ont expliqué que cela se produisait par manque de temps ou de disponibilité des 

oƌthophoŶistes ou d’euǆ-ŵġŵes, à Đause d’hoƌaiƌes tƌop diffĠƌeŶts. Nous pouvoŶs iĐi 

supposeƌ Ƌue l’eŶseigŶaŶt ou l’oƌthophoŶiste atteŶdeŶt Ƌue l’autƌe fasse la dĠŵaƌĐhe 

d’Ġtaďliƌ le ĐoŶtaĐt. De plus ĐeƌtaiŶs oŶt dĠĐlaƌĠ Ƌu’ils Ŷe souhaitaieŶt pas pƌeŶdƌe ĐoŶtaĐt 
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aveĐ l’oƌthophoŶiste daŶs la ŵesuƌe où les paƌeŶts les iŶfoƌŵaieŶt de l’ĠvolutioŶ de 

l’eŶfaŶt eŶ ƌĠĠduĐatioŶ. 

QuelƋues eŶseigŶaŶts oŶt estiŵĠ Ƌue l’aďseŶĐe de ĐoŶtaĐt aveĐ l’oƌthophoŶiste ƌelevait 

d’uŶ ƌefus de la paƌt de Đe deƌŶieƌ. Nous Ŷe pouvoŶs vĠƌifieƌ Đes diƌes, ĐepeŶdaŶt Ŷous 

pouvons supposer que seules les données confidentielles ont été refusées aux 

eŶseigŶaŶts. Il se peut ĠgaleŵeŶt Ƌu’uŶ ƌefus de paƌteŶaƌiat ait pu être exprimé, ce qui 

Ŷous seŵďle doŵŵage daŶs la ŵesuƌe où l’eŶfaŶt pouƌƌait eŶ suďiƌ les ĐoŶsĠƋueŶĐes. 

 

 Concernant les moyens utilisés pour se contacter, 81 % des enseignants 

déclarent Ġtaďliƌ uŶ lieŶ paƌ tĠlĠphoŶe aveĐ l’oƌthophoŶiste. 

Quant au contact par rencontre physique, 11 % des enseignants estiment y avoir eu 

recours.  

 

 Nous nous sommes également intéressée dans notre enquête à la fréquence du 

contact entre les enseignants et les orthophonistes. Nous avons ainsi pu remarquer 

Ƌu’eŶviƌoŶ 24 % des enseignants considèrent être parfois en contact avec les 

orthophonistes contre 16 % déclarant être souvent en lien avec eux. Cependant, il 

convient de préciser que « parfois » signifie en réalité que les deux types de 

professionnels échangeraient environ une fois par trimestre. Les enseignants concernés 

expliquent également que cette fréquence de relation leur semble adaptée dans la 

ŵesuƌe où ils se seŶteŶt suffisaŵŵeŶt iŶfoƌŵĠs de l’ĠvolutioŶ de l’Ġlğve. 

 

 Enfin, pour parfaire nos informations sur le lien établi entre les enseignants et les 

orthophonistes, nous avons souhaité savoir si une adaptation pédagogique avait été mise 

en place en lien avec la prise en charge orthophonique. Ainsi, 63 % des enseignants ont 

déclaré avoir adapté leur pédagogie à l’aide des ĐoŶseils ĠŶoŶĐĠs paƌ les oƌthophoŶistes. 

En revanche, les personnes Ŷ’aǇaŶt pas adaptĠ leuƌ pĠdagogie à la pƌise eŶ Đhaƌge Ŷous 

oŶt eǆpliƋuĠ Ƌu’ils avaieŶt paƌfois ŵodifiĠ leuƌ pĠdagogie à leuƌ pƌopƌe iŶitiative. 
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 Nous pouvons donc conclure que les enseignants sont globalement demandeurs 

d’ĠĐhaŶges aveĐ les oƌthophoŶistes Ƌui suiveŶt les Ġlğves de leuƌs Đlasses. Nous avoŶs 

également remarqué que les professeurs des écoles sont attentifs aux conseils que 

peuvent leur apporter les orthophonistes en ŵatiğƌe d’adaptatioŶ pĠdagogiƋue et soŶt 

ŵġŵe eŶ deŵaŶde de Đe tǇpe d’aide. 

 

 

 

C) Les connaissances des enseignants de la dyslexie 

 

En ce qui concerne les connaissances des enseignants de la dyslexie, nous avons 

pu remarquer que chacun avait sa propre idée de Đe Ƌu’Ġtait Đette pathologie ŵais Ŷe 

connaissait pas précisément ses manifestations. Cela semble logique puisque la plupart 

des eŶseigŶaŶts Ŷ’ont pas ďĠŶĠfiĐiĠ d’uŶe foƌŵatioŶ suƌ les tƌouďles du laŶgage et Ƌu’ils 

ne sont pas des professionnels du langage. 

De plus, eŶviƌoŶ ϭϮ % de Ŷotƌe populatioŶ Ŷe peut eǆpliƋueƌ Đe Ƌu’est la dǇsleǆie. Ce 

Đhiffƌe est à pƌeŶdƌe eŶ ĐoŶsidĠƌatioŶ Đaƌ il Ŷous seŵďle Ƌu’il ƌepƌĠseŶte uŶe pƌopoƌtioŶ 

encore trop élevée. En effet, même si les enseignants ne sont pas des spécialistes du 

langage et donc pas tenus de connaître parfaitement cette pathologie, il nous semble 

néanmoins primordial que les professeurs des écoles puissent en reconnaître certains 

sigŶes afiŶ d’eǆpliƋueƌ à la faŵille Ƌu’il est iŶdispeŶsaďle pouƌ l’eŶfaŶt de consulter un 

professionnel. 

 

 En outre, nous avons pu constater que des confusions persistent et que les 

caractéristiques de la dyslexie ne sont pas toujours très claires dans leur esprit. 

 Citons un exemple. Un élève a été supposé dyslexique en GSM et un autre 

diagnostiqué dyslexique en MSM. Cela est tout simplement impossible puisque dans ces 

Đlasses, l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe Ŷ’est pas eŶĐoƌe aŵoƌĐĠ. Il s’agit doŶĐ iĐi d’uŶe 

ĐoŶfusioŶ aveĐ des diffiĐultĠs d’aĐƋuisitioŶ et de ŵaîtƌise des pƌĠ-requis (conscience 

phonologique, correspondance espace-teŵps, ĐapaĐitĠs de ŵĠŵoƌisatioŶ…Ϳ. 
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 De ŵġŵe, pouƌ ϴ % de la populatioŶ, les tƌouďles de la gƌaphie et de l’ĠĐƌituƌe 

relèvent de la dyslexie ce qui signe ici une confusion et un amalgame avec la dysgraphie. 

 8 % de la population estime encore que les troubles en orthographe font partie 

intégrante du tableau de dyslexie ; cela nous révèle une confusion avec la 

dysorthographie. 

 Par ailleurs, 0,6 % de notre échantillon pense que le retard de langage est un signe 

clinique de la dyslexie. Cela montre une confusion plus importante car la dyslexie est une 

pathologie du langage écrit tandis que le retard de laŶgage se ŵaŶifeste à l’oƌal, même si 

celui-ci peut ensuite s’aĐtualiseƌ daŶs l’ĠĐƌit. 

 

 Enfin, nous avons pu Ŷoteƌ Ƌue ϯϮ % des eŶfaŶts Ŷ’oŶt pas ĠtĠ supposĠs 

dǇsleǆiƋues avaŶt l’âge de ϵ aŶs ;soit eŶ Đlasse de CMϭͿ, Đe Ƌui ĐoŶfiƌŵe Ƌu’uŶe suspiĐioŶ 

tardive de la dyslexie est encore largement présente. Cela semble donc aller dans le sens 

de notre hypothèse concernant le manque ou le défaut de repérage scolaire de cette 

pathologie. 

 

 Nous pouvons donc conclure que la majorité des enseignants possède une vision 

pƌopƌe et peƌsoŶŶelle de Đe Ƌu’est la dǇsleǆie et ĐoŵŵeŶt elle se ŵaŶifeste. CepeŶdaŶt, 

nous avons pu remarquer que leurs acquis se révèlent souvent insuffisants pour leur 

perŵettre d’ġtre Đapaďle de repérer effiĐaĐeŵeŶt la dǇsleǆie au seiŶ de leur Đlasse, ce 

qui tend à confirmer notre seconde hypothèse de travail. 

 

 

 

D) Les difficultés des enseignants pour repérer la dyslexie 

dans leur classe 

 

Nous avons pu ici confirmer notre seconde hypothèse de travail une nouvelle fois. 

En effet, 82 % de la population interrogée estime être en difficulté pour repérer la 

dyslexie.  
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Nous souhaiterions préciser également que plus de 90 % de notre échantillon se sent 

ĐoŶĐeƌŶĠ paƌ le ƌepĠƌage sĐolaiƌe de la dǇsleǆie et l’estiŵe utile. 

 

 Il nous a ensuite paru intéressant de recenser les différentes raisons des difficultés 

de repérage pour comprendre comment le faciliter, tout en demeurant dans notre 

domaine de compétence et en fonctionnant évidemment sur la base du volontariat. 

 

DaŶs plus de ϯϭ % des Đas, le ŵaŶƋue de foƌŵatioŶ et d’iŶfoƌŵatioŶs seŵďle ġtƌe eŶ 

cause dans les difficultés de repérage de la dyslexie. Nous pouvons donc en déduire que 

les enseignants sont en demande de formation pour aider le ou les enfants concernés par 

ces troubles. Nous ne pouvons, bien entendu, pas répondre à cette demande ; cependant 

Ŷous pouvoŶs essaǇeƌ d’iŶfoƌŵeƌ, à Ŷotƌe Ŷiveau, les peƌsoŶŶes qui le souhaitent. 

 

DaŶs ϭϴ % des Đas, Đ’est l’iŵpossiďilitĠ à savoiƌ si les sigŶes ƌĠpeƌtoƌiĠs ƌelğveŶt d’uŶe 

dǇsleǆie ou d’uŶe autƌe pathologie qui est émise. Encore une fois, nous ne pouvons 

apporter une entière satisfaction à cette demande puisque l’oďjeĐtif Ŷ’est pas Ƌue les 

enseignants deviennent des spécialistes en matière de dyslexie. Néanmoins, notre rôle 

d’iŶfoƌŵatioŶ peut iĐi ġtƌe ĐoŶfiƌŵĠ. 

 

Pour 12 % de la population, leurs difficultés de repérage de la dyslexie sont dues à une 

impossibilité à savoiƌ si les tƌouďles ŵaŶifestĠs paƌ l’eŶfaŶt soŶt passageƌs ou ŶoŶ. 

 

Pouƌ ϭϬ % de l’ĠĐhaŶtilloŶ, les diffiĐultĠs pƌovieŶŶeŶt du fait Ƌu’il Ŷ’eǆiste pas d’outil 

adapté aux enseignants pour leur permettre de repérer la dyslexie. 

 

Dans 6 % des cas, les difficultés de repérage de la dyslexie sont dues à une impossibilité à 

savoiƌ si les tƌouďles ƌelğveŶt d’uŶe pathologie ou d’uŶ pƌoďlğŵe d’atteŶtioŶ ou de 

consolidation des acquis. 
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Enfin, il est important de noter que 6 % de notre échantillon considère que les difficultés 

proviennent du fait que le programme est de plus en plus lourd à traiter chaque année ou 

que de nombreuses tâches sont à traiter simultanément, laissant ainsi peu de place à une 

observation approfondie de chaque élève.  

 

 

 

E) Les besoins et attentes des enseignants concernant un ou-

til d’aide au repérage sĐolaire de la dǇsleǆie 

 

Nous avoŶs pu ƌeŵaƌƋueƌ Ƌue pouƌ la ŵajoƌitĠ des eŶseigŶaŶts, l’utilitĠ d’uŶ 

ƌepĠƌage sĐolaiƌe de la dǇsleǆie ĐoŶĐeƌŶait l’iŶtĠƌġt de l’eŶfaŶt lui-même. 

 

 Ainsi, dans plus de 20 % des cas, le repérage permettrait de ne pas maintenir 

l’eŶfaŶt eŶ diffiĐultĠ.  

Pour 16 % de la population le repérage scolaire de la dyslexie serait utile pour aider 

l’eŶfaŶt de ŵaŶiğƌe plus pƌĠĐoĐe. 

Dans 14 % des cas, le repérage permettrait d’adapteƌ plus ƌapideŵeŶt la pĠdagogie à 

l’eŶfaŶt. 

Enfin, pour 13 % de la population, le repérage scolaire de la dyslexie serait utile pour 

peƌŵettƌe uŶe pƌise eŶ Đhaƌge plus pƌĠĐoĐe de l’eŶfaŶt. 

 

En outre, il est intéressant de remarquer que 86 % de la population interrogée est 

favoƌaďle à l’ĠlaďoƌatioŶ  d’uŶ outil d’aide au ƌepĠƌage sĐolaiƌe de la dǇsleǆie, et Ƌue Đelui-

ci leur serait utile. 

 

 Ces remarques légitiment et confirment notre hypothèse selon laquelle favoriser 

un repérage scolaire de la dyslexie grâce à un outil peut permettre aux orthophonistes 
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de preŶdre eŶ Đharge l’eŶfaŶt plus préĐoĐéŵeŶt pour Ƌue l’eŶseŵďle de sa sĐolarité, - et 

l’eŶseŵďle des appreŶtissages -, soient le moins perturbés possible.  

 

 Nous nous sommes ensuite intéressée dans notre enquête, aux attentes et aux 

besoins que pouvaient exprimer les enseignants concernant la mise en place de cet outil. 

 

La demande principale des enseignants, à plus de 23 %, concerne une identification plus 

claire des troubles dyslexiques. Ils demandent donc un descriptif plus précis des signes 

cliniques de cette pathologie. 

 

L’outil d’aide au ƌepĠƌage de la dǇsleǆie devƌait aussi ĐoŶteŶiƌ, pouƌ ϭϰ % de la populatioŶ 

iŶteƌƌogĠe, des iŶdiĐatioŶs pƌĠĐises d’oƌientation vers les professionnels. 

 

Enfin, 8 % de notre échantillon souhaiterait avoir à sa disposition un outil simple 

d’utilisatioŶ et uŶ outil peƌŵettaŶt de ŵieuǆ ĐoŵpƌeŶdƌe la dǇsleǆie. 

 

 

 EŶ ĐoŶĐlusioŶ, l’eŶƋuġte Ƌue Ŷous avoŶs ƌĠalisĠe nous a permis de mettre en 

évidence que, d’uŶe part, les eŶseigŶaŶts Ŷ’étaieŶt pas suffisaŵŵeŶt forŵés auǆ 

troubles du langage et que leurs acquis Ŷ’étaient également pas assez solides pour leur 

permettre de repérer efficacement la dyslexie dans leur classe. 

Par ailleurs, notre étude a montré que les enseignants étaient en demande de formation 

et d’iŶfoƌŵatioŶs suƌ la dǇsleǆie. 

En outre, il est également apparu dans notre enquête que les enseignants considéraient le 

repérage scolaire de la dyslexie comme utile, principaleŵeŶt pouƌ l’eŶfaŶt.  

Enfin, favoriser un repérage scolaire de la dyslexie grâce à un outil pouvant permettre 

aux orthophonistes de preŶdre eŶ Đharge l’eŶfaŶt plus préĐoĐéŵeŶt pour Ƌue 

l’eŶseŵďle de sa sĐolarité, - et de ses apprentissages -, soient le moins perturbés 

possible, est apparu aux enseignants profitable et nécessaire. 
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 Les conclusions auxquelles a abouti notre enquête nous ont donné envie de 

ƌĠaliseƌ uŶ outil d’aide au ƌepĠƌage de la dǇsleǆie à l’usage des enseignants afin de 

favoriser ce repérage Đaƌ il est gƌaŶdeŵeŶt ďĠŶĠfiƋue à l’eŶfaŶt. 

 

 

 

 

II/ ElaďoratioŶ d’uŶe grille pour le repérage sĐolaire de la 

dyslexie 

 

 Nous dĠĐƌiƌoŶs daŶs Đette paƌtie l’outil d’aide au ƌepĠƌage Ƌue Ŷous avoŶs ĠlaďoƌĠ 

ainsi que les informations qui nous paraissaient indispensables à donner aux personnes 

ŶoŶ spĠĐialistes de la dǇsleǆie souhaitaŶt eŶ ĐoŶŶaîtƌe l’esseŶtiel. Nous avoŶs Đhoisi 

d’iŶĐluƌe Đes iŶfoƌŵatioŶs avaŶt l’outil eŶ lui-même afin que les personnes concernées 

puisseŶt ďĠŶĠfiĐieƌ d’uŶ ĠĐlaiƌage thĠoƌiƋue de la pathologie. Cela leur permettrait ainsi 

d’ġtƌe ŵieuǆ iŶfoƌŵĠ avaŶt ŵġŵe de pƌoĐĠdeƌ à l’oďseƌvatioŶ de l’eŶfaŶt. 

 

 Nous avoŶs tout d’aďoƌd souhaitĠ ƌappeleƌ le ƌôle de ĐhaƋue pƌofessioŶŶel 

iŶteƌveŶaŶt aupƌğs de l’eŶfaŶt afiŶ d’ĠĐlaiƌĐiƌ ĐeƌtaiŶes zoŶes d’oŵďƌe Ƌui auƌaieŶt pu 

persister. Les compétences de chaque type de professionnel y sont décrites ainsi que leur 

Đhaŵp d’iŶteƌveŶtioŶ. 

En outre, nous avons rappelé que l’oƌthophoŶiste est souŵis au secret professionnel et 

médical, dans le cas où les eŶseigŶaŶts l’igŶoƌeƌaieŶt. 

Nous avons également voulu rappeler que la famille possède un rôle important dans le 

parĐouƌs de l’eŶfaŶt eŶ diffiĐultĠ de langage. 

 

 Nous avons ensuite établi un bref rappel de la différence entre le repérage et le 

dépistage. Cela nous a paru primordial car nous nous sommes rendu compte au cours de 

Ŷotƌe eŶƋuġte Ƌue Đela Ŷ’Ġtait pas toujouƌs Đlaiƌ daŶs l’espƌit des eŶseigŶaŶts.  
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En effet, ces deux termes sont proches mais renvoient à des réalités bien différentes. En 

outre, le rôle de ƌepĠƌage ou de dĠpistage Ŷ’iŶdiƋue pas les ŵġŵes dĠŵaƌĐhes à 

entreprendre et à suivre. Ce rappel nous a donc paru judicieux pour donner aux 

enseignants un aperçu de la procédure à suivre. 

 

 Nous avoŶs ĠgaleŵeŶt teŶu Đoŵpte de Đe Ƌue l’eŶƋuġte avait pu mettre en 

évidence. Ainsi, nous avioŶs pu ƌeŵaƌƋueƌ au Đouƌs de l’eŶƋuġte Ƌue les ĐoŶŶaissaŶĐes 

des enseignants étaient encore insuffisamment précises en matière de dyslexie. Nous 

avons donc choisi de créer trois rubriques essentielles dans la demande d’informations 

qui nous avait été formulée. 

Tout d’aďoƌd, Ŷous avoŶs Ġtaďli ƋuelƋues ƌappels des ďases ĐliŶiƋues de la pathologie. 

Ensuite, nous avons ajouté une rubrique intitulée « Ne pas confondre » permettant de 

distinguer la dyslexie des autres troubles d’appƌeŶtissage aveĐ lesƋuels elle est souveŶt 

associée et/ou confondue. Enfin, nous avons recensé les principaux signes cliniques 

pouvaŶt susĐiteƌ l’iŶteƌƌogatioŶ des eŶseigŶaŶts et aiŶsi les pousseƌ à oďseƌveƌ l’eŶfaŶt 

lorsque ceux-là sont présents. 

 

 Puis Ŷous avoŶs eǆpliƋuĠ le foŶĐtioŶŶeŵeŶt de la gƌille d’oďseƌvatioŶ, Ƌui 

ĐoŶstitue l’outil de ƌepĠƌage eŶ lui-même. 

Notre explication se décline en plusieurs rubriques qui sont : 

- les ĐoŶditioŶs d’utilisatioŶ de la gƌille d’oďseƌvatioŶ 

- le ŵode d’eŵploi 

- l’ĠvaluatioŶ ƋuaŶtitative 

- l’ĠvaluatioŶ Ƌualitative  

- les conclusions. 

 

 La gƌille d’oďseƌvatioŶ est eŶsuite eǆposĠe. Elle se dĠĐliŶe eŶ deuǆ ƌuďƌiƋues et est 

composée de vingt et un items. Les réponses aux items donnent lieu à un score qui 

permet de situeƌ l’eŶfaŶt daŶs uŶe fouƌĐhette de gƌavitĠ. Celle-ci indique ensuite la 

dĠŵaƌĐhe à eŶtƌepƌeŶdƌe au vu des ƌĠsultats de l’eŶfaŶt. 
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 EŶfiŶ, Ŷous avoŶs teŶu à pƌĠĐiseƌ Ƌue la gƌille d’oďseƌvatioŶ Ŷ’est utilisaďle Ƌu’à 

partir du CE1 pour éviter de tomber daŶs l’ĠĐueil d’uŶ ƌepĠƌage tƌop pƌĠĐoĐe ou 

systématique.  

 

 Il ĐoŶvieŶt ĠgaleŵeŶt d’ajouteƌ Ƌue Ŷotƌe outil a ĠtĠ ƌĠalisĠ daŶs la ĐoŶtiŶuitĠ de 

notre étude afin de laisser une trace concrète des résultats auxquels nous avons abouti. 

Par ailleurs, il seƌait iŶtĠƌessaŶt Ƌue daŶs le Đadƌe d’uŶ autƌe ŵĠŵoiƌe d’oƌthophoŶie, Đes 

doĐuŵeŶts puisseŶt ġtƌe aŵĠlioƌĠs afiŶ d’ġtƌe diffusĠs à laƌge ĠĐhelle auǆ eŶseigŶaŶts. 
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 Nous décrirons ici les imperfections de notre mémoire et les différents éléments 

auǆƋuels Ŷous Ŷ’avoŶs pas doŶŶĠ de plaĐe daŶs Ŷotƌe ƌeĐheƌĐhe. Ils seƌoŶt ƌegƌoupĠs de 

manière thématique.  

Ainsi nous évoquerons en premier lieu les imperfections liées à notre questionnaire puis 

Đelles liĠes à Ŷotƌe outil d’aide au ƌepĠƌage sĐolaiƌe de la dǇsleǆie. 

 

 

 

 

I/ Les imperfections liées à notre enquête 

 

 Tout d’aďoƌd, Ŷous auƌioŶs pu diffuseƌ Ŷotƌe ƋuestioŶŶaiƌe à plus laƌge ĠĐhelle : en 

envoyant le questionnaire par mail, ou en le postant sur des forums internet dédiés aux 

enseignants même si cela impliquait certaines contraintes :  

- uŶ teŵps d’atteŶte assez long avant de recevoir des réponses 

- un risque élevé de non-réponses. 

En effet, nous avons recueilli cinquante et unes réponses, ce qui est suffisant pour que 

notre étude soit représentative ; cependant, obtenir plus de réponses nous aurait permis 

d’être plus précise dans nos résultats et donc dans notre analyse. 

 

 De même, concernant les questions fermées, il aurait été bon de les formuler sous 

forme de Questionnaire à Choix Multiples. En effet, nous avons choisi de laisser une ligne 

de réponse sous chaque question même lorsque celle-ci était fermée. Cela était une 

erreur car nous avons obtenu des réponses moins précises que ce que nous aurions 

souhaité. 

 

 Nous auƌioŶs ĠgaleŵeŶt dû deŵaŶdeƌ de façoŶ Đlaiƌe auǆ eŶseigŶaŶts s’ils se 

sentaient assez formĠs ĐoŶĐeƌŶaŶt les tƌouďles du laŶgage. C’est Đe Ƌue Ŷous avoŶs pu 
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déduire au vu de certains résultats exposés précédemment ; cependant, il aurait été 

pƌĠfĠƌaďle d’oďteŶiƌ uŶe ƌĠpoŶse Đlaiƌe de leuƌ paƌt. 

 

 En outre, nous avons omis de demander aux enseignaŶts s’ils connaissaient la 

notion de repérage. Cela constitue pourtant une question essentielle puisque nous avons 

remarqué par la suite que la confusion entre dépistage et repérage est encore largement 

répandue. 

 

 De même, nous aurions pu questionner les eŶseigŶaŶts de façoŶ diƌeĐte, Đ’est-à-

diƌe à l’aide d’uŶe ƋuestioŶ feƌŵĠe, suƌ leuƌ ĐoŶŶaissaŶĐe de la pathologie dǇsleǆie. Cela 

aurait facilité le dépouillement de la question portant sur la connaissance des enseignants 

sur les signes cliniques de la dyslexie et nous en aurait permis une analyse plus précise.  

 

 Ainsi, établir un pré-ƋuestioŶŶaiƌe Ŷous seŵďle aujouƌd’hui judiĐieuǆ. Les ĠĐueils 

cités ci-dessus auƌaieŶt aiŶsi pu ġtƌe ĠvitĠs et le ƋuestioŶŶaiƌe dĠfiŶitif Ŷ’eŶ auƌait ĠtĠ Ƌue 

plus ciblé et efficace. 

 Enfin, nous aurions également pu établir un questionnaire destiné aux 

orthophonistes. Celui-ci aurait eu pour but de leur demander quelles informations donner 

auǆ eŶseigŶaŶts daŶs l’outil de ƌepĠƌage, saŶs pouƌ autaŶt dĠpasseƌ Ŷotƌe Đhaŵp 

d’iŶtervention et le leur. 

 

 

 

 

II/ Les imperfections liées à notre outil de repérage 

 

 Le principal défaut de notre outil concerne la cotation quantitative. En effet, nous 

Ŷ’avoŶs pas eu le teŵps de faiƌe testeƌ la gƌille d’oďseƌvatioŶ paƌ des eŶseigŶaŶts, Đe Ƌui 

nous aurait permis de mettre en place une cotation quantitative plus précise.  
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 Ce faisant, les enseignants auraient également pu nous aider à modifier certains 

items si ceux-ci se révélaient inutiles et à eŶ ajouteƌ d’autƌes si ďesoiŶ. 

 

 La gƌille d’oďseƌvatioŶ Ŷe ĐoŶstitue aiŶsi Ƌu’uŶe ĠďauĐhe et il seƌait iŶtĠƌessaŶt de 

la testeƌ aupƌğs de Ŷoŵďƌeuǆ eŶseigŶaŶts afiŶ Ƌu’uŶe Đotation quantitative précise soit 

élaborée. 

 

 Néanmoins, notre enquête a donné des résultats suffisamment probants pour 

Ŷous peƌŵettƌe d’Ġlaďoƌeƌ Ŷotƌe outil ; et bien que celui-Đi ait eŶĐoƌe ďesoiŶ d’ġtƌe 

aŵĠlioƌĠ, il peut d’oƌes et dĠjà ġtƌe utilisĠ et appoƌter aux enseignants des éléments de 

ƌĠpoŶse aiŶsi Ƌu’uŶe iŶdiĐatioŶ de la dĠŵaƌĐhe à suivƌe loƌsƋu’uŶ eŶfaŶt aǇaŶt des 

difficultés de lecture est présent dans leur classe. 
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CONCLUSION 
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 Au travers de ce mémoire, nous avons tenté de faire un état des lieux des 

connaissances des enseignants en matière de dyslexie.  

Ces données nous ont ensuite permis de nous rendre compte que les enseignants ne 

possèdent que des connaissances partielles des signes cliniques de la dyslexie pour 

pouvoir repérer cette pathologie efficacement.  

 

 L’eŶƋuġte Ƌue Ŷous avoŶs effeĐtuĠe a ĠgaleŵeŶt ŵis eŶ ĠvideŶĐe le fait Ƌue pouƌ 

les enseignants, leur formation aux troubles du langage était, à leur grand regret, 

insuffisante, ce qui les mettait en difficulté face à leurs élèves présentant des troubles du 

langage. 

En effet, parvenir à enseigner à de tels enfants de façon adaptée sans avoir préalablement 

ƋuelƋues ĐoŶŶaissaŶĐes suƌ le tǇpe de diffiĐultĠs Ƌu’ils peuvent rencontrer constitue une 

tâche complexe pour eux. 

 

 C’est pouƌƋuoi uŶ ĠĐhaŶge eŶtƌe les oƌthophoŶistes et les eŶseigŶaŶts est 

souhaitable, - voire nécessaire -, daŶs l’iŶtĠƌġt de l’eŶfaŶt. Cela se pƌoduit aujouƌd’hui 

dans la grande majorité des cas et, même si les professeurs des écoles souhaiteraient que 

ces échanges soient plus réguliers, nous avons pu remarquer que le partenariat entre 

oƌthophoŶistes et eŶseigŶaŶts teŶd à s’aŵĠlioƌeƌ. 

 

 En outre, il est apparu que les enseignants sont avides de conseils quant aux 

adaptatioŶs pĠdagogiƋues Ƌu’ils peuveŶt ŵettƌe eŶ plaĐe pouƌ aŵĠlioƌeƌ le vĠĐu sĐolaiƌe 

de l’eŶfaŶt.  

 

 Paƌ ailleuƌs, les eŶseigŶaŶts seŵďleŶt avoiƌ saisi les eŶjeuǆ d’uŶ ƌepĠƌage sĐolaiƌe 

de la dyslexie, bien que cette notion soit encore souvent confondue avec celle du 

dĠpistage. EŶ effet, la plupaƌt d’eŶtƌe euǆ pƌeŶŶeŶt leuƌ ƌôle de ƌepĠƌage tƌğs à Đœuƌ et 

déplorent siŵpleŵeŶt Ƌu’il Ŷ’Ǉ ait pas plus d’outils à leuƌ dispositioŶ pouƌ les Ǉ aideƌ.  

 

 Nous pensons, aiŶsi Ƌue l’a ƌĠvĠlĠe Ŷotƌe eŶƋuġte, Ƌu’uŶ outil de ƌepĠƌage 
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peƌŵettƌait auǆ oƌthophoŶistes de pƌeŶdƌe eŶ Đhaƌge l’eŶfaŶt plus ƌapideŵeŶt, ƌĠduisaŶt 

aiŶsi le plus possiďle les peƌtuƌďatioŶs suƌ l’eŶseŵďle de sa sĐolaƌitĠ. Le ƌepĠƌage 

participerait alors au bien-ġtƌe de l’eŶfaŶt paƌ uŶe ƌĠduĐtioŶ du seŶtiŵeŶt d’ĠĐheĐ et doŶĐ 

une amélioration de son vécu scolaire. 

 

 En ce qui concerne l’outil d’aide au ƌepĠƌage auƋuel Ŷotƌe Ġtude a aďouti, Đelui-ci 

Ŷe ĐoŶstitue pouƌ l’iŶstaŶt Ƌu’uŶe ĠďauĐhe et ŶĠĐessiteƌaieŶt ĐeƌtaiŶeŵeŶt d’ġtƌe 

amélioré pour pouvoir être diffusé auprès des enseignants. 

Nous espérons donc que notre travail pourra être poursuivi par un(e) étudiant(e). 

 

 EŶ effet, Ŷous avoŶs Đhoisi de ƌeĐueilliƌ l’opiŶioŶ des pƌofesseuƌs des ĠĐoles ŵais 

Ŷous pouƌƌioŶs ĠgaleŵeŶt eŶvisageƌ d’iŶterroger les orthophonistes qui sont directement 

concernés par le repérage et leur demander quelles informations donner aux enseignants 

en la matière. 

Paƌ ailleuƌs, il seƌait ďoŶ de ĐoŶŶaîtƌe l’avis des eŶseigŶaŶts suƌ Đet outil afiŶ Ƌu’il puisse 

être amélioré en fonction des demandes et des éventuelles critiques de leur part.  

EŶ outƌe, il seƌait iŶtĠƌessaŶt de testeƌ l’outil eŶ ŵilieu sĐolaiƌe afiŶ d’Ǉ appoƌteƌ uŶe 

cotation la plus précise et la plus adaptée possible. 

 

 D’uŶ poiŶt de vue plus peƌsoŶŶel, la réalisation de ce mémoire a été très 

enrichissante car il nous aura permis de mieux cerner les difficultés des professeurs des 

écoles face aux enfants présentant des troubles du langage ainsi que leurs attentes. 

De façon plus générale, nous avons pu, grâce à ce mémoire, approfondir un thème qui 

Ŷous teŶait paƌtiĐuliğƌeŵeŶt à Đœuƌ et Ƌui Ŷous paƌaît esseŶtiel pouƌ Ŷotƌe eǆeƌĐiĐe futuƌ. 

Nous espĠƌoŶs aiŶsi toujouƌs gaƌdeƌ à l’espƌit pouvoiƌ tƌavailleƌ eŶ paƌteŶaƌiat aveĐ les 

eŶseigŶaŶts, leuƌ appoƌteƌ l’aide dont ils ont besoin tout en respectant et en conservant 

en mémoire les spécificités du rôle de chacun. 
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Annexe 1 : modèle de lecture de Marshall et Newcombe (1973) 
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Annexe 6 : progressions en français pour le cycle 2 (GSM, CP, CE1) 
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Annexe 7 : progressions de français pour le cycle 3 (CE2, CM1, CM2) 
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ETAT DES LIEUX A L’ELABORATION D’UN OUTIL DE REPERAGE DE 
LA DYSLEXIE 

 
1. Depuis combien de temps enseignez-vous ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

2. De quel type de formation initiale avez-vous bénéficié (IUFM, Ecole Normale) ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

3. Dans quelle classe enseignez-vous actuellement ? Veuillez préciser le cycle. 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

4. Avez-vous déjà exercé dans un Réseau Ambition Réussite (anciennement appelés ZEP, 

ZUP, etc.) ? Veuillez préciser la durée. 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

5. Avez-vous bénéficié de cours ASH (Adaptation et scolarisation des élèves en Situation 

de HaŶdiĐapͿ ou suƌ les tƌouďles d’appƌeŶtissage au Đouƌs de votƌe formation initiale ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 
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6. Avez-vous eu des enfants dyslexiques diagnostiqués dans votre classe ? Si oui en quelle 

classe ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

7. Avez-vous eu des enfants supposés dyslexiques dans votre classe ? Si oui en quelle 

classe ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

8. Le ou les cas diagnostiqués ont-ils été suivis en orthophonie ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

9. Le ou les cas supposés ont-ils été suivis en orthophonie ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

10. Pour ces enfants, à quel âge la dyslexie a-t-elle été détectée ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

11. Pour ces enfants, à quel âge la dyslexie a-t-elle été diagnostiquée ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

ϭϮ. D’autƌes Ġlğves de votƌe Đlasse soŶt-ils suivis en orthophonie ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 
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13. Pour les enfants supposés ou diagnostiqués dyslexiques, un repérage a-t-il été fait ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

14. Par qui le repérage a-t-il été effectué ? (Médecin, école, parents, autre) ? Veuillez 

préciser. 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

15. Un lien a-t-il ĠtĠ Ġtaďli aveĐ l’oƌthophoŶiste ? (Lien téléphonique, rencontre, autre) ? Si 

oui, à quelle fréquence (jamais, rarement, parfois, souvent) ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

ϭ6. Si uŶ lieŶ a ĠtĠ Ġtaďli aveĐ l’oƌthophoŶiste, l’eŶfaŶt a-t-il eŶsuite ďĠŶĠfiĐiĠ d’uŶe 

adaptation pédagogique en lien avec la prise en charge orthophonique ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

17. Pour vous, quels sont les signes cliniques qui pourraient servir de repérage à la 

dyslexie ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________
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_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

18. Avez-vous des difficultés à repérer la dyslexie dans votre classe ? Si oui, pour quelles 

raisons ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

19. Pensez-vous Ƌu’uŶ ƌepĠƌage sĐolaiƌe de la dǇsleǆie soit utile ? Si oui, pourquoi ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

20. Pensez-vous Ƌu’il vous seƌait utile d’avoiƌ à votƌe dispositioŶ uŶ outil suƌ le ƌepĠƌage 

de la dǇsleǆie à l’ĠĐole ? Si oui, Ƌu’eŶ atteŶdez-vous ? 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________
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_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Annexe 8 : questionnaire d’Ġtat des lieuǆ distƌiďuĠ auǆ eŶseigŶaŶts du pƌeŵieƌ degƌĠ 
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Bonjour,  

 

Le ƋuestioŶŶaiƌe Ƌue vous allez ƌeŵpliƌ vous est eŶvoǇĠ daŶs le Đaƌde d’uŶ ŵĠŵoiƌe de fin 

d’Ġtudes eŶ vue de l’oďteŶtioŶ du CeƌtifiĐat de CapaĐitĠ d’OƌthophoŶiste. Il ƌepƌĠseŶte uŶ 

état des lieux des connaissances que vous possédez sur la dyslexie ainsi que de vos 

difficultés éventuelles pour la repérer. 

Cet état des lieux permettra l'élaboration d'un outil de repérage de la dyslexie destiné aux 

enseignants : comment la repérer et que faire ensuite. 

 

Le ƌepĠƌage ĐoŶsiste eŶ uŶe pƌeŵiğƌe iŶteƌƌogatioŶ, suspiĐioŶ, des diffiĐultĠs de l’eŶfaŶt 

sans terme médical aucun. Cette première suspicioŶ feƌa l’oďjet d’uŶe ĐoŶsultatioŶ aupƌğs 

d’uŶ peƌsoŶŶel ƋualifiĠ pouƌ eŶsuite pouvoiƌ oƌieŶteƌ la faŵille de Đet eŶfaŶt Đhez des 

professionnels de santé appropriés.  

 

 

Le questionnaire est relativement rapide à remplir et ne comporte que trois questions 

nécessitant une certaine rédaction. 

Le questionnaire est totalement anonyme. 

 

Je vous remercie pour votre aide et votre participation. 

 

N’hĠsitez pas à ŵe ĐoŶtaĐteƌ pouƌ de plus aŵples iŶfoƌŵatioŶs.  

Justine LAVARENNE 

Etudiante en quatrième année d'orthophonie à Nice 

justine.lavarenne@gmail.com 

 

 

 

 

 

Annexe 9 : Lettre d’eǆpliĐatioŶ doŶŶĠe eŶ ĐoŵplĠŵeŶt des ƋuestioŶŶaiƌes 

mailto:justine.lavarenne@gmail.com
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RESUME 
 

Les eŶfaŶts sĐolaƌisĠs à l’ĠĐole pƌiŵaiƌe représentent environ 65 % de la patientèle des orthopho-

Ŷistes liďĠƌauǆ. Il s’agit d’eŶfaŶts pƌĠseŶtaŶt des diffiĐultĠs de laŶgage faĐe auǆƋuels les pƌofes-

seurs des écoles se trouvent bien souvent démunis. Par exemple, nombreux étaient les ensei-

gnants exprimant leurs difficultés à percevoir chez certains enfants que leurs difficultés en lecture 

allaient bien au-delà d’uŶ ƌetaƌd sĐolaiƌe. 

Interpellée par cette difficulté à repérer les enfants dyslexiques au sein de leur classe, nous avons 

choisi de consacrer Ŷotƌe ŵĠŵoiƌe de fiŶ d’Ġtude au thğŵe du ƌepĠƌage sĐolaiƌe de la dǇsleǆie. 

Nous avons ainsi souhaité savoir si les enseignants étaient suffisamment formés aux troubles du 

langage et quels étaient leurs acquis concernant les signes cliniques de la dyslexie pour 

ĐoŵpƌeŶdƌe s’ils ĠtaieŶt à ŵġŵes, eŶ l’Ġtat aĐtuel des Đhoses, de ƌepĠƌeƌ la dǇsleǆie à l’ĠĐole. 

Ensuite, notre travail visait à déterminer si favoriser un repérage scolaire de la dyslexie grâce à un 

outil pouvait permettre aux orthophonistes de prendƌe eŶ Đhaƌge l’eŶfaŶt plus pƌĠĐoĐĠŵeŶt pouƌ 

Ƌue l’eŶseŵďle de sa sĐolaƌitĠ,  - et l’eŶseŵďle des appƌeŶtissages -, soient le moins perturbé 

possible. 

DaŶs Ŷotƌe paƌtie thĠoƌiƋue, Ŷous avoŶs eǆpliƋuĠ Đe Ƌu’Ġtait la pathologie dǇsleǆie. Nous avoŶs 

ensuite exposé la formation des enseignants du premier degré et les outils de repérage scolaire 

déjà existants. Enfin, nous avons tenté de définir les notions de dépistage et de repérage. 

Dans notre partie pratique, nous avons précisé les modalités de notre étude, qui a pris la forme 

d’uŶe eŶƋuġte aupƌğs de ϱϭ eŶseigŶaŶts du pƌiŵaiƌe. L’aŶalǇse ƋuaŶtitative et Ƌualitative de Ŷotƌe 

questionnaire nous a permis de mieux connaître les connaissances des enseignants concernant la 

dyslexie et leurs besoins et attentes en matière de repérage scolaire. Cette analyse a également 

permis de répondre à nos deux interrogations. 

Enfin, à partir des résultats que nous avons obtenus de cette étude, nous avons créé un outil 

d’aide au ƌepĠƌage sĐolaiƌe de la dǇsleǆie Ƌue les eŶseigŶaŶts du premier degré pourront utiliser à 

partir du deuxième trimestre de CE1. 

 

 

 

MOTS-CLES :  

Orthophonie - dyslexie – enseignement – repérage – dépistage – questionnaires - langage. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cet outil a ĠtĠ pƌoposĠ paƌ JustiŶe LAVARENNE daŶs le Đadƌe d’uŶ 

ŵĠŵoiƌe pouƌ l’oďteŶtioŶ du CeƌtifiĐat de CapaĐitĠ d’OƌthophoŶiste. 

 

Contact : justine.lavarenne@hotmail.fr 

 

 

 

 

 

OUTIL D’AIDE AU 

REPERAGE SCOLAIRE DE LA 

DYSLEXIE 

 

 

 

 

A partir du deuxième trimestre de CE1 

mailto:justine.lavarenne@hotmail.fr


Repérage, dépistage, diagnostic : 

Le rôle de chacun 

 

Enseignants : C’est uŶ professioŶŶel de l’EduĐatioŶ Nationale dont le 

travail consiste à instruire les élèves grâce aux différentes disciplines 

eŶseigŶĠes à l’ĠĐole pƌiŵaiƌe, de la Petite SeĐtioŶ de MateƌŶelle au Couƌs 

Moyen 2. Il éduque, en complément de la famille, les enfants placés sous 

sa responsabilité. 

Il a un rôle important de repérage des difficultés des élèves, notamment 

en ce qui concerne les difficultés langagières, et doit en informer la 

famille. Il leur conseille alors de prendre rendez-vous chez un médecin 

pour que celui-ci puisse prescrire un bilan orthophonique, s’il le juge 

nécessaire. 

 

Famille : Elle ĐoŶtƌiďue à l’ĠduĐatioŶ de l’eŶfaŶt. SoŶ ƌôle est pƌiŵoƌdial 

daŶs la pƌise eŶ Đhaƌge de l’eŶfaŶt : elle l’aĐĐoŵpagŶe psǇĐhologiƋueŵeŶt 

et l’aide à eŶtƌeƌ daŶs la dĠŵaƌĐhe de la ƌĠĠduĐatioŶ. 

Elle pƌeŶd ĠgaleŵeŶt eŶ Đoŵpte les ƌeŵaƌƋues de l’eŶseigŶaŶt et fait 

pratiquer le plus rapidement possible les examens prescrits par le 

médecin. 

  



REMARQUES : 

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________ 

 

 

Résultats de l’oďservatioŶ : 

 De 0 à 10 inclus : L’eŶfaŶt Ŷe pƌĠseŶte pas de diffiĐultĠs. 

 De 11 à 16 inclus : l’ĠvolutioŶ de l’eŶfaŶt est à suƌveilleƌ atteŶtiveŵeŶt. 

Revoiƌ l’eŶfaŶt daŶs les tƌois ŵois. 

 De 17 à 21 inclus : l’eŶfaŶt pƌĠseŶte pƌoďaďleŵeŶt des diffiĐultĠs de 

lecture, un examen individuel serait souhaitable. 

 Au-dessus de 22 : un bilan individuel approfondi est indispensable pour 

pƌĠĐiseƌ les diffiĐultĠs de l’eŶfaŶt et leuƌ Ŷatuƌe. 

 

 

Médecin : Il effectue le bilan des 5-6 aŶs à l’ĠĐole. Il doit s’appuǇeƌ suƌ les 

ƌeŵaƌƋues de l’eŶseigŶaŶt et de la faŵille. 

Son rôle est de dépister les tƌouďles pouvaŶt eŶtƌaveƌ l’appƌeŶtissage du 

langage écrit. Il prescrit également les examens nécessaires au diagnostic. 

 

Orthophoniste : C’est uŶ professionnel de santé exerçant sur prescription 

médicale. Il assume la responsabilité de la préveŶtioŶ, de l’ĠvaluatioŶ, du 

tƌaiteŵeŶt et de l’Ġtude sĐieŶtifiƋue des dĠfiĐieŶĐes et des tƌouďles de la 

communication humaine ainsi que des troubles associés. Dans ce 

ĐoŶteǆte, l’oƌthophoŶie ĐoŶĐeƌŶe toutes les foŶĐtioŶs assoĐiĠes à la 

compréhension, à la ƌĠalisatioŶ et à l’eǆpƌessioŶ du laŶgage oƌal et du 

langage écrit ainsi que toutes les autres formes de la communication non-

veƌďale. Les Đhaŵps d’iŶteƌveŶtioŶ de l’oƌthophoŶie soŶt vaƌiĠs et 

s’adƌesseŶt à toutes les Đlasses d’âge ;de l’eŶfaŶt à la peƌsoŶne âgée).  

Le ƌôle de l’oƌthophoŶiste est de diagnostiquer la pathologie de l’eŶfaŶt 

en réalisant un bilan des aptitudes. Il envoie un compte-rendu de bilan au 

ŵĠdeĐiŶ pƌesĐƌipteuƌ eŶ ŵeŶtioŶŶaŶt la ŶĠĐessitĠ ou ŶoŶ d’uŶe 

ƌĠĠduĐatioŶ. Il est souŵis au seĐƌet ŵĠdiĐal, Đe Ƌui Ŷe l’autoƌise pas à 

diffuser le compte ƌeŶdu de ďilaŶ à l’ĠƋuipe pĠdagogiƋue. 

 

Psychologue : C’est uŶ pƌofessioŶŶel de la psǇĐhologie Ƌui est spĠĐialisĠ 
dans un courant scientifique. Il intervient dans tous les domaines de la 



société (éducation, social, travail, sport) pour préserver, maintenir ou 

améliorer le bien-ġtƌe ou la ƋualitĠ de vie de l’iŶdividu et sa saŶtĠ 

psychique, développer ses capacités ou favoriser son intégration sociale. 

Il peut ĐalĐuleƌ le QuotieŶt IŶtelleĐtuel et Ġtaďlit le diagŶostiĐ d’ĠveŶtuels 

troubles psychologiques. Il peut également orienter la famille vers un 

pĠdopsǇĐhiatƌe s’il soupçoŶŶe des tƌouďles de la peƌsoŶŶalitĠ. 

 

Orthoptiste : Il fait partie des professionnels de santé exerçant sur 

prescription médicale. Il a pour vocation le dépistage, la rééducation, la 

réadaptatioŶ et l’eǆploƌatioŶ foŶĐtioŶŶelle des tƌouďles de la visioŶ.  

Il effectue le bilan des capacités de mouvement du regard et de 

l’effiĐaĐitĠ de la visioŶ aveĐ les deuǆ Ǉeuǆ. Il dĠteƌŵiŶe si l’eŶfaŶt a ďesoiŶ 

ou ŶoŶ d’uŶe ƌĠĠduĐatioŶ daŶs soŶ doŵaiŶe.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

COMPORTEMENT DANS LES APPRENTISSAGES OUI NON

15. Manipule difficilement le phonème (distinction des 

rimes phonémiques, suppression du phonème initial, 

ƌepĠƌage du phoŶğŵe fiŶal…Ϳ 
o o

16. Semble se fatiguer plus rapidement que les autres 

élèves dans les exercices demandant des compétences de 

lecture.

o o

17. travaille plus lentement que les autres dans les 

exercices nécessitant une lecture, sans que cela soit dû à 

de la mauvaise volonté de sa part.

o o

18. Réussit mieux les exercices loƌsƋu’ils sont présentés à

l ’oƌal plutôt Ƌu’à l’ĠĐƌit.
o o

19. Exécute difficilement un travail  de copie. o o
20. Semble intéressé et motivé pour les apprentissages. o o
21. Semble avoir des difficultés à mémoriser auditivement

et visuellement les informations.
o o

GRILLE D'OBSERVATION SUITE 

A partir du 2ème trimestre de CE1



 

Repérage / Dépistage : quelle(s) différence(s) ? 

 

Le dépistage : il consiste en la recherche d'une ou de plusieurs maladies 

ou d'anomalies dites « à risques » chez les individus d'une population 

donnée. Ces investigations sont suivies ou non de consultations 

médicales, d'examens cliniques et de traitements. 

Le terme « dépistage » est un terme médical, et donc réservé aux 

professionnels de santé. 

 

 

Le repérage : il consiste en une première interrogation, suspicion, des 

diffiĐultĠs de l’eŶfaŶt saŶs teƌŵe ŵĠdiĐal auĐuŶ. Cette pƌeŵiğƌe suspiĐioŶ 

feƌait l’oďjet d’uŶe ĐoŶsultatioŶ aupƌğs d’uŶ peƌsoŶŶel ƋualifiĠ pouƌ 

ensuite pouvoir orienter la famille de cet enfant chez des professionnels 

de santé qualifiés. 

  

GRILLE D'OBSERVATION

A partir du 2ème trimestre de CE1

Nom et Prénom:  _______________________________ Classe: ______

Date de naissance: _______________________

LECTURE OUI NON

ϭ. ĐoŶŶaît le Ŷoŵ des lettƌes et l’oƌdƌe alphaďĠtiƋue. o o
2. connaît les correspondances grapho-phonétiques dans 

les graphies simples (ex : v ; a) et complexes (ex : ph ; eau).
o o

ϯ. sait Ƌu’uŶe sǇllaďe est ĐoŵposĠe d’uŶe ou plusieuƌs 
gƌaphies, Ƌu’uŶ ŵot est ĐoŵposĠ d’uŶe ou plusieuƌs 
syllabes. 

o o
4. peut repérer et situer les éléments précédents (graphies,

syllabes) dans un mot.
o o

5. connaît les correspondances entre minuscules et 

ŵajusĐules d’iŵpƌiŵeƌie, ŵiŶusĐules et ŵajusĐules 
cursives.

o o
6. sait l ire systématiquement les mots étudiés en contexte 

et hors contexte. 
o o

7. sait déchiffrer les mots réguliers inconnus. o o
8. lit facilement les mots les plus fréquemment rencontrés

(mots-outils).
o o

9. sait l ire à haute voix, un texte court dont les mots ont été 

étudiés, en articulant correctement et en respectant la 

ponctuation.

o o
10. peut dire de qui ou de quoi parle le texte lu. o o
11. sait trouver dans le texte la réponse à des questions 

concernant le texte lu.
o o

ϭϮ. sait ƌefoƌŵuleƌ le seŶs d’uŶ teǆte. o o
13. peut lire silencieusement un texte en déchiffrant les

mots inconnus et peut manifester sa compréhension dans

un résumé, une reformulation, des réponses à des

questions.

o o

14. peut lire silencieusement un énoncé, une consigne et

comprendre ce qui est attendu.
o o



La dyslexie : quelques rappels 

 

La dyslexie est une pathologie complexe dont la définition est toujours 

iŶĐoŵplğte. EŶ effet, la dĠfiŶitioŶ Ƌui pƌiŵe eŶĐoƌe aujouƌd’hui est uŶe 

définition par exclusion : au lieu de diƌe Đe Ƌu’est la dǇsleǆie, l’eǆpliĐatioŶ 

est doŶŶĠe de Đe Ƌu’elle Ŷ’est pas.  

 

Actuellement le terme de dyslexie est de plus en plus inusité au profit du 

terme « trouble spécifiques de la lecture » ou « tƌouďle de l’appƌeŶtissage 

du langage écrit » car la dyslexie fait partie de la grande famille des 

troubles des apprentissages.  

NéaŶŵoiŶs, l’usage du teƌŵe « dyslexie » reste approprié pour bien se 

représenter la réalité à laquelle elle fait référence.  

 

La dyslexie est une difficulté sévère et durable daŶs l’appƌeŶtissage de la 

leĐtuƌe et de l’aĐƋuisitioŶ de soŶ autoŵatisŵe Đhez des enfants : 

 Ne présentant pas de déficience intellectuelle. 

 BĠŶĠfiĐiaŶt d’uŶe sĐolaƌisatioŶ ƌĠguliğƌe et adaptĠe. 

 Ne présentant pas de troubles sensoriels et/ou neurologiques. 

 Ne présentant pas de trouble de la personnalité. 

 vivant dans un milieu socio-culturel normalement stimulant 

 

questions font appel aux compétences normalement acquises en fin de 

CP. L’eŶfaŶt pouƌƌait doŶĐ avoiƌ des diffiĐultĠs spĠĐifiƋues.  

 

Les ƋuelƋues ligŶes à la fiŶ de la gƌille d’oďseƌvatioŶ soŶt doŶĐ pƌĠvues 

pour noter vos oďseƌvatioŶs Ƌualitatives de l’eŶfaŶt doŶt il est ƋuestioŶ. 

 

5. Conclusion 

La grille donne lieu à une observation de l’eŶfaŶt et à uŶe iŶteƌƌogatioŶ 

de ses difficultés. En aucun cas, elle ne permet de poser un diagnostic 

relevant de la seule compétence de l’oƌthophoŶiste.  

Elle donne les moyens aux enseignants de réfléchir aux difficultés de 

l’eŶfaŶt et d’oƌieŶteƌ la faŵille Đhez uŶ ŵĠdeĐiŶ Ƌui pouƌƌa pƌesĐƌiƌe uŶ 

bilan orthophonique.  

De même, les signes repérés chez les enfants grâce à la grille, même 

noŵďƌeuǆ, Ŷe sigŶifieŶt pas Ƌue l’eŶfaŶt est dǇsleǆiƋue. Ils peƌŵetteŶt 

seuleŵeŶt de s’iŶtĠƌesseƌ auǆ diffiĐultĠs de Đet eŶfaŶt et de deŵaŶdeƌ 

une investigation plus approfondie afin de déterminer la nature et 

l’aŵpleuƌ de Đes diffiĐultĠs. 

  



 Limites de la cotation quantitative : 

Les modalités de cotation doivent être interprétées avec bon sens. En 

effet, un enfant obtenant un score de 10 est peut-être un enfant à 

surveiller. De même, un enfant ayant obtenu un score de 11 peut ne pas 

présenter de difficultés spécifiques ; son évolution sera donc décisive. 

 

 

4. Evaluation qualitative 

La cotation quantitative peut connaître ses limites lorsque le nombre de 

points est peu élevé mais que tous les points sont attribués à la rubrique 

« lecture ».  

En effet, si le Ŷoŵďƌe de poiŶts Ŷ’est pas ĠlevĠ ŵais Ƌue les ƌĠpoŶses 

ĐoŶĐeƌŶeŶt ŵassiveŵeŶt la ƌuďƌiƋue leĐtuƌe, il ĐoŶvieŶt de s’iŶteƌƌogeƌ 

ŵalgƌĠ tout suƌ les ĐapaĐitĠs de l’eŶfaŶt à avoiƌ uŶe leĐtuƌe effiĐaĐe. 

L’eŶseigŶaŶt peut paƌ eǆeŵple oďseƌveƌ l’eŶfaŶt plus ƌĠgulièrement et 

faire part de ses remarques à la famille qui jugera de la nécessité de 

consulter un médecin pour obtenir un bilan chez un spécialiste. 

 

Si la majorité des points concerne la rubrique « lecture » et notamment 

les douze premières questions, on peut ĠgaleŵeŶt s’iŶteƌƌogeƌ suƌ les 

diffiĐultĠs de l’eŶfaŶt, ďieŶ Ƌue le Ŷoŵďƌe de poiŶts soit peu ĠlevĠ, Đaƌ Đes 

 

La notion de durabilité des difficultés est primordiale dans le diagnostic. Il 

est haďituelleŵeŶt ƌeteŶu Ƌu’uŶ dĠĐalage de diǆ-huit ŵois de l’âge en 

lecture permet ce diagnostic. Cependant un enfant de sept ou huit ans 

présentant des difficultés de lecture depuis le début du CP doit vous 

alerter et vous devez vous interroger sur ses capacités de lecture. 

 

Une certaine lenteur dans les premiers mois de l’appƌeŶtissage de la 

lecture ne peut être retenue comme suffisante pour évoquer le 

diagnostic.  

 

Il peut effeĐtiveŵeŶt eǆisteƌ des tƌouďles de la leĐtuƌe eŶ dehoƌs d’uŶe 

dǇsleǆie. Il s’agit des tƌouďles ŶoŶ spĠĐifiƋues du laŶgage ĠĐƌit. 

Ceux-ci peuvent apparaître en cas de : 

 surdité transitoire ou chronique  

 trouble visuel non corrigé 

 ŵaŶƋue d’eŶvie d’appƌeŶdƌe à liƌe ou iŶĐoŵpƌĠheŶsioŶ des 

mécanismes et des buts de la lecture 

 immaturité intellectuelle et affective : l’eŶfaŶt Ŷ’est pas pƌġt pour 

l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe 

 déficience intellectuelle 

 trouble psychologique ou psychiatrique 

  



Ainsi, le diagnostic de dyslexie ne peut être porté que si ces causes ont 

été écartées.  

 

La dyslexie est souvent accompagnée de dysorthographie.  

 

La dyslexie touche environ 5% de la population des enfants en âge 

scolaire.  

 

Il ĐoŶvieŶt doŶĐ d’ġtƌe atteŶtif auǆ sigŶes Ƌue pouƌƌait ŵaŶifesteƌ l’eŶfaŶt 

ĐoŶĐeƌŶaŶt d’ĠveŶtuelles diffiĐultĠs de leĐtuƌe. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

les enfants sans difficultés spécifiques. En revanche, les deux dernières 

questions sont des compétences scolaires attendues en fin de CE1. Elles 

sont donc quotées un point par réponse négative car en fin de deuxième 

tƌiŵestƌe, oŶ sait Ƌu’elles peuveŶt Ŷe pas ġtƌe aĐƋuises ŵġŵe eŶ 

l’aďseŶĐe de tƌoubles spécifiques.  

Chaque réponse « oui » équivaut à zéro point.  

Dans la rubrique « comportement dans les apprentissages », ce sont les 

réponses « oui » qui sont quotées. Elles équivalent à un point chacune et 

non deux car elles ne sont pas directement eŶ lieŶ aveĐ l’aĐtivitĠ leĐtuƌe. 

Elles peƌŵetteŶt ŶĠaŶŵoiŶs d’oďseƌveƌ ĐeƌtaiŶes diffiĐultĠs Ƌui peuveŶt 

être corrélées aux difficultés de lecture. 

 

 Modalités de cotation : 

 De 0 à 10 inclus : L’eŶfaŶt Ŷe pƌĠseŶte pas de diffiĐultĠs. 

 De 11 à 16 inclus : l’ĠvolutioŶ de l’eŶfaŶt est à suƌveilleƌ atteŶtiveŵeŶt. 

Revoiƌ l’eŶfaŶt daŶs les tƌois ŵois. 

 De 17 à 21 inclus : l’eŶfaŶt pƌĠseŶte pƌoďaďleŵeŶt des diffiĐultĠs de 

lecture, un examen individuel serait souhaitable. 

 Au-dessus de 22 : un bilan individuel approfondi est indispensable pour 

pƌĠĐiseƌ les diffiĐultĠs de l’eŶfaŶt et leuƌ Ŷatuƌe.  

  



 Les ƌĠpoŶses auǆ ƋuestioŶs se foŶt paƌ oui ou paƌ ŶoŶ. L’eŶseigŶaŶt 

peut ĠgaleŵeŶt Ŷoteƌ des ƌeŵaƌƋues et des oďseƌvatioŶs suƌ l’eŶfaŶt.  

 

 Indications spécifiques pour remplir la grille : 

 Rubrique lecture 

 Question 2 : il s’agit de la ĐoƌƌespoŶdaŶĐe eŶtƌe les soŶs et les lettƌes. Si 

l’eŶfaŶt Ŷe les ĐoŶŶaît pas, ƌĠpoŶdƌe paƌ la ŶĠgative. 

 Rubrique comportement dans les apprentissages 

 Question 15 : Đette ƋuestioŶ ĐoŶduit à la ƌĠpoŶse ŶoŶ loƌsƋue l’eŶfaŶt a 

des difficultés pour trouver des mots se terminant par le même son (ou à 

ƌepĠƌeƌ Ƌue des ŵots possğdeŶt le ŵġŵe soŶ fiŶalͿ, loƌsƋu’il a des 

difficultés pour supprimer le dernier son du mot ou à repérer le premier 

son du mot. 

 

 

3. Evaluation quantitative 

 Justification de la cotation : 

Dans la rubrique « lecture », les réponses « non » sont quotées deux 

points sauf pour les questions 13 et 14. En effet, les douze premières 

questions font référence à des compétences scolaires de fin de CP. Elles 

sont donc quotées deux points par réponse négative car en fin de 

deuǆiğŵe tƌiŵestƌe de CEϭ, oŶ atteŶd Ƌu’elles soieŶt aĐƋuises Đhez tous 

Ne pas ĐoŶfoŶdre dǇsleǆie et… 

 

Le tƌouďle d’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe est ƌaƌeŵeŶt isolĠ. D’autƌes 

pathologies s’eǆpƌiŵaŶt à des degƌĠs diveƌs Ǉ soŶt fƌĠƋueŵŵeŶt 

associées. Ils sont alors parfois difficiles à différencier de la dyslexie elle-

même. 

 

Voici donc un aperçu des pathologies souvent confondues avec la 

dyslexie. 

 

 

La dysorthographie :  

C’est uŶ tƌouďle sigŶifiĐatif et duƌaďle de la pƌoduĐtioŶ ĠĐƌite suƌ le plaŶ 

orthographique. Cette pathologie est très fréquemment associée aux 

difficultés de lecture.  

 

La dysgraphie :  

C’est uŶ tƌouďle peƌsistaŶt de la ƌĠalisatioŶ du geste gƌaphiƋue affeĐtaŶt 

la foƌŵe de l’ĠĐƌituƌe. Elle se ƌĠvğle paƌ uŶe ĠĐƌituƌe leŶte et diffiĐileŵeŶt 

lisible.  

  



La dyscalculie :  

C’est uŶ tƌouďle spĠĐifiƋue affeĐtaŶt les aĐtivitĠs logiĐo-mathématiques, 

ŶotaŵŵeŶt le ƌaisoŶŶeŵeŶt logiƋue, la ĐoŶstƌuĐtioŶ et l’utilisatioŶ du 

nombre. Elle se révèle souvent dans le rappel de faits arithmétiques et 

daŶs l’ĠĐƌituƌe de Ŷoŵďƌes Đoŵpleǆes.  

 

La dyspraxie :  

C’est uŶ tƌouďle de l’eǆĠĐutioŶ des gestes. L’eŶfaŶt est capable de dire ce 

Ƌu’il faut faiƌe pouƌ ƌĠaliseƌ les gestes, de l’haďillage ou d’uŶ dessiŶ 

gĠoŵĠtƌiƋue paƌ eǆeŵple, ŵais est daŶs l’iŶĐapaĐitĠ de le ƌĠaliseƌ de 

manière satisfaisante.  

 

La dysphasie :  

C’est uŶ tƌouďle gƌave, spĠĐifiƋue et duƌaďle du langage oral. Cette 

pathologie se différencie du retard simple de langage oral par le caractère 

déviant des erreurs produites. Le langage ne suit pas le cours du 

développement commun aux autres enfants.  

 

 

 

Pour un bon usage de la grille 

 

1. Conditions d’utilisatioŶ de la grille 

 La gƌille d’oďseƌvatioŶ doit ġtƌe utilisĠe pouƌ des Ġlğves de CEϭ à paƌtiƌ 

de la fin du deuxième trimestre. Les enfants observés doivent avoir au 

ŵoiŶs uŶ aŶ d’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe. Paƌ ailleuƌs, il faut teŶiƌ 

compte de leur date de naissance. En effet, un enfant né en décembre 

aura presque un an de différence avec certains camarades de sa classe. 

Mġŵe s’ils oŶt le ŵġŵe teŵps d’appƌeŶtissage, leuƌs ŵatuƌitĠs 

intellectuelle et psychologique peuvent être différentes. Il convient donc 

de Ŷe pas ŶĠgligeƌ Đe faĐteuƌ au ŵoŵeŶt de l’oďseƌvatioŶ. 

 

 La gƌille est destiŶĠe à ġtƌe ƌeŵplie paƌ l’eŶseigŶaŶt de l’eŶfaŶt. AvaŶt 

de ƌeŵpliƌ la gƌille, l’eŶseigŶaŶt essaie d’oďseƌveƌ l’eŶfaŶt daŶs diveƌses 

situations de lecture ainsi que son comportement en classe et en situation 

d’appƌeŶtissage. 

 

 

2. Mode d’eŵploi 

 Il est indispensable de répondre à toutes les questions pour une 

estiŵatioŶ la plus pƌĠĐise possiďle des diffiĐultĠs de l’eŶfaŶt. 

  



présentant des troubles de lecture sans atteinte (outre mesure) de ses 

ĐapaĐitĠs laŶgagiğƌes à l’oƌal. 

 

Changement de comportement : aloƌs Ƌu’il Ġtait uŶ Ġlğve iŶtĠƌessĠ, vif et 

joǇeuǆ eŶ ŵateƌŶelle, au Đouƌs de soŶ eŶtƌĠe daŶs l’appƌeŶtissage de la 

leĐtuƌe, l’eŶfaŶt peut deveŶiƌ taĐituƌŶe, se ƌeŶfermer sur lui-même et 

peut ŵaŶƋueƌ d’eŶvie d’appƌeŶdƌe et de dǇŶaŵisŵe eŶ Đlasse. Ce 

changement de comportement peut être dû à la prise de conscience de 

ses diffiĐultĠs Ƌui eŶtƌaîŶe uŶ seŶtiŵeŶt d’iŶfĠƌioƌitĠ et d’auto-

dĠvaloƌisatioŶ. Paƌ ailleuƌs, l’eŶfaŶt peut devenir anxieux.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Les sigŶes d’alertes à partir du Cours Préparatoire 

 

Les signes que nous allons présenter ne sont pas des éléments 

diagnostiques de la dyslexie, surtout en classe de CP, mais des signes 

d’appel peƌŵettaŶt d’Ġveilleƌ l’atteŶtioŶ suƌ ĐeƌtaiŶes diffiĐultĠs de 

l’eŶfaŶt eŶ leĐtuƌe.  

EŶ effet, eŶ Đlasse de CP, l’enfant commence son apprentissage de la 

lecture ; il est doŶĐ iŵpossiďle d’Ġvalueƌ uŶe pathologie de l’aĐƋuisitioŶ 

de la leĐtuƌe puisƋue l’appƌeŶtissage Ŷ’est pas teƌŵiŶĠ. 

Néanmoins, il est possible de repérer les enfants ayant des difficultés de 

lecture au ĐoŵŵeŶĐeŵeŶt de l’appƌeŶtissage ou ďieŶ des diffiĐultĠs daŶs 

les ŵĠĐaŶisŵes ŶĠĐessaiƌes à l’appƌeŶtissage de la leĐtuƌe. 

 

Lecture : - omissions, inversions, confusions, ajouts, remplacements de 

lettres 

  - diffiĐultĠs d’aĐƋuisitioŶ des gƌaphies simples et complexes 

  - lecture lente et syllabée 

  - difficultés de compréhension 

 

Capacités métaphonologiques : l’eŶfaŶt pƌĠseŶte des diffiĐultĠs pouƌ 

manipuler le phonème (distinction des rimes phonémiques, suppression 



du phonème initial, repérage du phonème final, segmentation du mot en 

sons). 

 

Rétention : difficultés pour apprendre de nouvelles formes sonores à 

l’oƌal daŶs les leçoŶs. Le « paƌ Đœuƌ » leur est également difficile ainsi que 

la rétention de chiffres.  

 

Difficultés de copie : la copie demande de bonnes capacités de 

discrimination et de mémoire visuelle, une attention suffisamment 

souteŶue pouƌ suivƌe l’oƌdƌe des lettƌes et uŶe ƌeleĐtuƌe des gƌoupes de 

lettƌes dĠjà ĐopiĠs. C’est uŶ eǆeƌĐiĐe diffiĐile pouƌ les eŶfaŶts dǇsleǆiƋues. 

Ils peuvent commettre des erreurs de repérage. De plus, le passage de la 

veƌtiĐalitĠ du taďleau à l’hoƌizoŶtalitĠ de leuƌ feuille peut ġtƌe uŶ fƌeiŶ à la 

bonne réalisation de cet exercice. 

 

Fatigabilité : pouƌ ƌĠussiƌ, l’eŶfaŶt dyslexique doit fouƌŶiƌ plus d’effoƌts 

Ƌu’uŶ eŶfaŶt Ŷe pƌĠseŶtaŶt pas de diffiĐultĠs de leĐtuƌe. Il peut aloƌs 

pƌĠseŶteƌ des sigŶes de fatigue diƌeĐteŵeŶt liĠs à l’aĐtivitĠ de leĐtuƌe. Les 

peƌfoƌŵaŶĐes de l’eŶfaŶt peuveŶt ĠgaleŵeŶt ġtƌe aŶoƌŵales seloŶ le 

moment de la journée ; elles peuveŶt ŵġŵe Đhuteƌ au Đouƌs d’uŶe 

activité : les eƌƌeuƌs se ŵultiplieŶt au fuƌ et à ŵesuƌe de l’avaŶĐeŵeŶt de 

l’eǆeƌĐiĐe. 

DiffiĐultés d’atteŶtioŶ : elles peuvent avoir plusieurs causes. Elles 

peuveŶt ġtƌe dues à la fatigue ou faiƌe l’oďjet d’uŶ tƌouďle spĠĐifiƋue. 

DaŶs Đe Đas pƌĠĐis, elles soŶt souveŶt aĐĐoŵpagŶĠes d’iŶstaďilitĠ ŵotƌiĐe. 

Paƌ ailleuƌs, les ƌeŵaƌƋues veƌďales de la paƌt de l’eŶseigŶaŶt Ŷ’eŶtƌaîŶeŶt 

pas de retour au calme ou une meilleure concentration. Il faut donc 

s’iŶteƌroger plus amplement.  

 

Lenteur : les diffiĐultĠs spĠĐifiƋues daŶs les ŵĠĐaŶisŵes d’aĐƋuisitioŶ de 

la leĐtuƌe la ƌeŶdeŶt laďoƌieuse et l’eŶfaŶt tƌğs leŶt.  

 

Intérêts pour les matières enseignées : l’eŶfaŶt ŵoŶtƌe gĠŶĠƌaleŵeŶt 

ďeauĐoup d’iŶtĠƌġt pouƌ appƌeŶdre. Les difficultés spécifiques 

l’eŵpġĐheŶt ĐepeŶdaŶt de ƌĠussiƌ ŵalgƌĠ soŶ iŶvestisseŵeŶt. 

NĠaŶŵoiŶs, l’eŶfaŶt peut paƌfois se dĠsiŶtĠƌesseƌ des appƌeŶtissages paƌ 

dĠĐouƌageŵeŶt ou paƌĐe Ƌu’il peŶse Ƌue ses effoƌts Ŷ’aďoutiƌoŶt jaŵais 

sur une réussite. Il est aloƌs ŶĠĐessaiƌe de s’iŶteƌƌogeƌ et d’eŶ paƌleƌ aveĐ 

l’eŶfaŶt. 

 

BoŶŶes perforŵaŶĐes à l’oral : La ĐoŵpƌĠheŶsioŶ de l’ĠĐƌit est diffiĐile 

pouƌ l’eŶfaŶt dǇsleǆiƋue. CepeŶdaŶt, Đes eŶfaŶts montrent souvent des 

aptitudes ŵeilleuƌes à l’oƌal. Aussi, il est ďoŶ de s’iŶteƌƌogeƌ suƌ uŶ eŶfaŶt 


