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INTRODUCTION  

Ç Ce sont les aveugles qui ont dž imposer aux clairvoyants un syst•me qui Žtonne 

l'Ïil, le dŽroute, et qui est fait pour le doigt, par un aveugle et pour des aveugles. È affirme 

Pierre Villey lors de la commŽmoration des 100 ans de Louis Braille. Longtemps 

dŽsapprouvŽ au sein m•me de lÕInstitut National des Jeunes Aveugles, le braille reste 

aujourdÕhui lÕoutil privilŽgiŽ par les dŽficients visuels du monde entier pour apprŽhender la 

lecture et lÕŽcriture, voie royale dÕacc•s ˆ la culture et ˆ lÕinformation. AujourdÕhui encore, 

la population dŽficiente visuelle reste trop peu ŽtudiŽe du fait de son hŽtŽrogŽnŽitŽ et de sa 

faible prŽvalence. Les dŽficients visuels compensent la privation visuelle ˆ lÕaide de leurs 

autres modalitŽs sensorielles : toucher, ou•e, odorat et proprioception. Dans le cadre de ce 

mŽmoire nous insisterons sur les deux premi•res : le toucher (en rapport avec le braille) et 

lÕaudition (en rapport avec la perception allophonique). 

Deux mŽmoires en orthophonie ont rŽcemment lancŽ une dŽmarche visant ˆ pallier le 

manque cruel de test orthophonique normŽ et adaptŽ en braille, et ce tant pour les enfants 

(Ferey et Sidki-Mangin, 2015) que pour les adultes (Lopes et Simonnet, 2015). Leur travail 

explore plusieurs domaines, tels que la reconnaissance des lettres, la lecture, la 

mŽtaphonologie, et il int•gre Žgalement un test tactilo-attentionnel ainsi quÕune Žvaluation 

de la perception de la parole. 

Notre objectif se portera sur la complŽtude du test destinŽ aux enfants (DDLEB) dÕun point 

de vue quantitatif avec accroissement de la base de donnŽes, et qualitatif avec lÕajout dÕune 

Žpreuve de comprŽhension du langage Žcrit : la lecture fonctionnelle Žtant lÕobjectif 

principal de lÕapprentissage du braille. De plus, nous chercherons ˆ vŽrifier lÕhypoth•se 

dÕune perception allophonique chez les enfants non-voyants en la confrontant ˆ une 

hypoth•se alternative dÕhyper-acuitŽ auditive. 

La finalitŽ de ce mŽmoire est donc de permettre aux orthophonistes travaillant en braille 

avec leurs patients, lÕutilisation dÕun DDLEB complŽtŽ permettant un meilleur pointage 

des difficultŽs spŽcifiques ˆ chaque enfant ; et ainsi de viser une rŽŽducation plus 

personnalisŽe. 
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PARTIE THƒORIQUE  



  I - LA DƒFICIENCE VISUELLE  

A - DƒFINITION 

Longtemps, lÕaveugle a ŽtŽ considŽrŽ comme un mendiant, un homme possŽdant des 

pouvoirs sensoriels, mis en lien avec le mysticisme (Galiano, 2013). De nos jours, les 

dŽficients visuels (DV) revendiquent une place ˆ part enti•re dans la sociŽtŽ, comme des 

personnes assumant pleinement leur handicap. Si lÕon en rŽf•re ˆ la dŽfinition du Larousse, 

lÕaveugle est Ç celui qui est privŽ du sens de la vue È. 

La dŽficience visuelle (DeV) est un Žv•nement dans la vie dÕune personne qui va crŽer une 

g•ne fonctionnelle significative, que ce soit au niveau de la vie quotidienne, de la vie 

sociale, de lÕŽducation et de lÕacc•s ˆ lÕŽcrit et, par voie de consŽquence, de lÕinsertion 

professionnelle (Hatwell, 2003). Les crit•res dŽfinissant la DeV et la cŽcitŽ sont nombreux 

et varient selon les pays et les Žtudes, ce qui rend son diagnostic et sa prise en charge 

(PEC) plus difficiles. Pour parler simplement, sera considŽrŽ comme aveugle toute 

personne ne voyant pas lÕŽcriture usuelle, dite Žcriture Ç noire È m•me grossie ; par contre 

cette personne aura acc•s ˆ la lecture braille. Est lŽgalement considŽrŽ comme aveugle en 

France une personne dont lÕacuitŽ visuelle (AV) est infŽrieure ˆ 1/20•me, une personne 

normale ayant une AV de 10/10. Cependant, Ç CŽcitŽ lŽgale ne signifie pas cŽcitŽ totale car 

la lecture en gros caract•re et la perception dÕobstacles reste possible È (Hatwell, 2003). 

DÕapr•s lÕOMS, dans la CIM 10, le dŽficit visuel est classŽ en 5 catŽgories diffŽrentes 

selon les seuls crit•res de lÕAV et du champ visuel. Par DeV, lÕOMS entend Ç  lÕacuitŽ 

visuelle avec la correction portŽe È soit lunettes/lentilles permettant dÕaccŽder ˆ la 

meilleure acuitŽ possible pour lÕoeil en question.!

B Ð ƒPIDƒMIOLOGIE 

1 - Dans le monde 

Selon lÕOMS en 2014 le nombre de DV au niveau mondial dŽpassait les 285 millions 

dÕindividus, dont 39 millions dÕaveugles. 

Il est Žgalement ˆ noter que la DeV est plus importante dans les rŽgions les moins 

dŽveloppŽes, et que la tranche de population la plus concernŽe est celle des personnes 

‰gŽes de 50 ans et plus, reprŽsentant  82% des aveugles (Galiano, 2013)  

Selon les donnŽes de lÕOMS, les enfants de moins de 15 ans prŽsentant une cŽcitŽ 

irrŽversible seraient au nombre de 1,4 million dans le monde. 
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2 - En France!

LÕŽtude de la dŽmographie des DV est tr•s controversŽe en France. En effet la loi interdit la 

recherche dÕinformations sur la prŽsence de handicaps quÕils soient sensoriels, moteurs ou 

mentaux dans le recensement de la population (Galiano, 2013 ; Hatwell, 2003).   

Une Žtude de la DREES, en 2007, estime le nombre de DV ˆ 1.700.000, dont 207.000 

seraient aveugles ou malvoyants (MV) profonds.  

Le nombre de jeunes aveugles fran•ais de moins 20 ans seraient infŽrieur ˆ 2000 (Hatwell, 

2003). La faible prŽvalence de cette population explique le peu de recherches effectuŽes 

sur ce sujet et lÕabsence de tests adaptŽs aux enfants DV (Ganter, 2013).!

C - LES PRINCIPALES CAUSES DE LA CƒCITƒ !

Les causes de la cŽcitŽ sont multiples, et il est difficile dÕen dresser une liste exhaustive. 

Elles peuvent cependant •tre rŽsumŽes en quatre grandes catŽgories. (Galiano, 2013)"

1 - Les causes gŽnŽtiques!

Elles sont hŽrŽditaires et dues ˆ une anomalie prŽsente sur un g•ne, et reprŽsentent 65 ˆ 

75% des DeV selon Kaplan (1996, citŽ par Hatwell, 2003). On retrouve : 

- la rŽtinite pigmentaire, qui est une dŽgŽnŽrescence des cellules visuelles Žvoluant le plus 

souvent vers la cŽcitŽ. Cette maladie cause un tiers des cas de cŽcitŽ chez lÕenfant. 

 - le rŽtinoblastome est une maladie hŽrŽditaire tr•s frŽquente chez lÕenfant ; il sÕagit dÕun 

cancer de la rŽtine dŽcouvert entre 1 et 4 ans, caractŽrisŽ par une pupille blanche ou un 

strabisme qui tend ˆ devenir bilatŽral sÕil nÕest pas pris en charge assez rapidement. 

2 - Les causes congŽnitales!

Elles sont dues ˆ une malformation se dŽveloppant sur le fÏtus ;  

- absence de globes oculaires (anophtalmies),  

- absence de lÕiris, (aniridie) ou autres anomalies liŽes au nerf optique et ˆ la cornŽe.  

- le glaucome congŽnital, du a un exc•s de pression dans lÕÏil, menant ˆ la destruction 

progressive du nerf optique peut Žgalement conduire ˆ la cŽcitŽ sÕil nÕest pas traitŽ ˆ temps.  

- le syndrome de CHARGE, qui conduit ˆ un handicap important comprenant 

dÕimportantes malformations aux yeux entre autres  

- le syndrome dÕUSHER associant surditŽ congŽnitale et rŽtinite pigmentaire (dŽtŽrioration 

de lÕacheminement des images par la rŽtine vers le cerveau) 
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3 - Les causes pŽrinatales!

Elles sont dues ˆ une anomalie ˆ la naissance, souvent par une insuffisance de 

vascularisation de la rŽtine chez le prŽmaturŽ ; (dŽtachement et atrophie de la rŽtine)!

4 - Les causes accidentelles 

Ces derni•res sont dues ˆ un traumatisme assez important pour engendrer une cŽcitŽ 

(contusions, chutes, syndrome du bŽbŽ secouŽ). Enfin dÕautres Žtiologies variŽes peuvent 

engendrer une cŽcitŽ, telles que la cataracte (opacification du cristallin), la DMLA 

(dŽgŽnŽrescence maculaire liŽe ˆ lÕ‰ge), la rŽtinopathie diabŽtique, des hypertensions 

intracr‰nienne ou encore des lŽsions du nerf optique. 

D - LA SCOLARISATION ET LÕACCOMPAGNEMENT DU JEUNE DƒFICIENT 

VISUEL!

La loi du 11 fŽvrier 2005 sur lÕŽgalitŽ des droits et des chances pose comme principe  Ç la 

prioritŽ donnŽe ˆ une scolarisation en milieu dit Ç ordinaire È. È (Site Legifrance - Code de 

l'Žducation Ð Article L112-1). Celle-ci sera donc privilŽgiŽe aux Žtablissements spŽcialisŽs. 

Cette intŽgration, permettant aux enfants DV et aux enfants valides de se c™toyer 

quotidiennement, est vecteur dÕouverture et dÕenrichissement mutuel (Leli•vre, 2008). 

Malheureusement, tous les jeunes prŽsentant une DeV nÕauront pas lÕopportunitŽ de 

pouvoir •tre intŽgrŽs en milieu ordinaire. Les DV avec dŽficits associŽs ne pourront pas 

bŽnŽficier de ces classes adaptŽes, de m•me que les enfants nÕayant pas acceptŽ leur 

handicap et qui se retrouvent confrontŽ ˆ de grosses difficultŽs dÕintŽgration au sein du 

groupe ; en effet lÕinteraction sociale passe en grande partie par la communication visuelle 

(Glorieux, 2008). Les parents de lÕenfant DV pourront confier aux Commissions des Droits 

et de l'Autonomie des Personnes HandicapŽes (CDAPH), au sein des Maisons 

DŽpartementales des Personnes HandicapŽes (MDPH), la responsabilitŽ de dŽfinir le 

parcours de formation de l'Žl•ve avec un Projet PersonnalisŽ de Scolarisation (PPS) dans le 

cadre de son projet de vie. Une Žquipe pluridisciplinaire se concertera pour amŽnager le 

projet le plus pertinent au vu du profil de lÕenfant. Une PEC scolaire, Žducative et 

thŽrapeutique sera alors mise en place. DÕapr•s lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ des profils des enfants DV, 

des nombreuses alternatives de PEC sont possibles en France. Nous les dŽtaillerons ci-

dessous.!
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1 - IntŽgration totale!

Ce type de PEC est idŽal pour les enfants sans troubles associŽs que ce soit sensoriel, 

cognitif ou psychologique (Leli•vre, 2008).!

Les enfants DV sont intŽgrŽs individuellement ˆ des classes classiques, et ce, d•s la 

maternelle si les parents le souhaitent. Ils bŽnŽficient alors dÕamŽnagements particuliers 

que ce soit au niveau matŽriel, avec des outils adaptŽs (synth•ses vocales, imprimante 

braille, É) ou au niveau du planning, avec des emplois du temps adaptŽs ˆ leurs besoins 

spŽcifiques (PEC rŽŽducationnelles). La poursuite de la scolaritŽ est classique et peut 

continuer jusquÕen Žtudes supŽrieures si le jeune le souhaite.!

2 - Les classes spŽcialisŽes!

Il existe Žgalement des intŽgrations collectives ; il sÕagit des ULIS-Žcole (UnitŽs LocalisŽes 

dÕInclusion Scolaire) et des UPI (UnitŽs PŽdagogiques dÕInsertion). Les ULIS-Žcole TFV 

(Troubles de la Fonction Visuelle) sont spŽcialisŽes dans la DeV. Elles sont dŽfinies 

comme Ç des classes ˆ part enti•re de lÕŽcole dans laquelle elles sont implantŽes È par les 

textes officiels. Ces classes accueillent les enfants en primaire en leur permettant lÕacc•s ˆ 

une formation partiellement - voire totalement - ordinaire. Les effectifs dans les classes 

sont limitŽs ˆ 12 Žl•ves confiŽs ˆ un enseignant spŽcialisŽ. Les UPI permettent lÕaccueil 

dans un Žtablissement scolaire de jeunes ‰gŽs de 11 ˆ 16 ans (maximum 10) prŽsentant le 

m•me type de handicap. Pour la DeV,  il sÕagit des UPI.3 ; ces jeunes re•oivent un 

enseignement spŽcialisŽ mais sont Žgalement amenŽs ˆ •tre intŽgrŽs aux activitŽs des 

autres Žl•ves.  

Les jeunes de 5 ˆ 20 ans bŽnŽficiant de cette intŽgration en milieu ordinaire ont droit ˆ un 

SAAIS (Service dÕAide ˆ lÕAcquisition et lÕIntŽgration Scolaire) ayant pour objectif 

lÕintŽgration scolaire dans une prise en compte de lÕŽl•ve dans sa globalitŽ.!

3 - Les suivis parall•les !

Ceux-ci ont pour but de permettre lÕintŽgration en milieu ordinaire gr‰ce ˆ un suivi de 

lÕenfant et de sa famille en parall•le. Parmi ces structures adaptŽes, on retrouve ; 

- Les SAFEP (Service dÕAccompagnement Familial et dÕEducation PrŽcoce) qui 

interviennent aupr•s des enfants DV de bas ‰ge (0-3ans) et de leurs parents. Leur objectif 

est de suivre lÕenfant dans ses diffŽrents lieux de vie que ce soit chez lui ou en 
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Žtablissement, afin de mettre en place la PEC nŽcessaire (rŽŽducations, rencontre avec 

dÕautres enfants, É)!

- Les CAMSP-DV (Centre dÕAction MŽdico-Sociale PrŽcoce) Žtablissements spŽcialisŽs, 

assurent une PEC globale des enfants de 0 ˆ 6ans. !

Ces structures dispensent des soins thŽrapeutiques, Žducatifs et sociaux centrŽs sur la 

rŽŽducation en ambulatoire. LÕobjectif est Žgalement le suivi des familles et la facilitation 

de lÕintŽgration scolaire de lÕenfant en milieu ordinaire.!

4 - Les Žtablissements spŽcialisŽs!

Parmi les Žtablissements spŽcialisŽs reconnus par lÕŽducation nationale, les deux plus 

connus sont lÕINJA de Paris qui accueille des enfants du CP ˆ la terminale, soit au sein 

m•me de lÕŽtablissement, soit en intŽgration en milieu scolaire et lÕEREA-DV de 

Villeurbanne qui re•oit des jeunes DV du CP ˆ la terminale. Les IME seront plus adaptŽs 

aux enfants ayant des troubles associŽs. Le PPS tiendra compte de toutes les dimensions de 

lÕenfant pour lui proposer le projet le mieux adaptŽ. 

  II - LE BRAILLE !

A - QUÕEST-CE-QUE LE BRAILLE!

Ç Le braille est le moyen dÕacc•s ˆ la communication Žcrite le plus utilisŽ par les personnes 

dont lÕacuitŽ visuelle nÕautorise pas un support imprimŽ È (Wittman et Felter, 2004).  

1 - PrŽsentation du syst•me braille  

Mis au point par Louis Braille en 1829 (Berthet, 2013), cÕest un dispositif dÕŽcriture simple 

et peu couteux qui permet aux DV une autonomie compl•te en ce qui concerne la lecture et 

lÕŽcriture. Il a de nombreux avantages comparŽ aux syst•mes qui lÕont prŽcŽdŽ (syst•me 

Lana en 1670, cf. Galiano, 2013 ; syst•me HaŸy, cf. Galiano 2013). 

CÕest un procŽdŽ dÕŽcriture punctiforme ; un caract•re braille, Žgalement appelŽ Ç cellule È 

est une configuration de points en relief dont le nombre varie de un ˆ six, qui sÕinscrivent 

dans une matrice rectangulaire de deux points de largeur sur trois points de hauteur. La 

distance entre chaque point au sein de la cellule braille est dÕenviron 2,2 mm (Mousty et 
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coll, 1988). Chaque caract•re de lÕalphabet latin est codŽ par une cellule braille. Ce 

syst•me permet dÕobtenir 64 combinaisons de points diffŽrentes, on peut donc coder les 

lettres de lÕalphabet latin, les lettres accentuŽes, les chiffres, les majuscules et la 

ponctuation. On utilise un syst•me de signes mis en avant de la cellule pour indiquer la 

nature de celle-ci (chiffre, numŽrotation musicale, etc. ; Galiano, 2013).!

Le braille est un syst•me alphabŽtique qui permet un respect des r•gles de conversion 

grapho-phonŽmique (CGP) de la langue (Verboven, 2013) contrairement ˆ la sonographie 

dont il sÕinspire (Galiano, 2013).

Ce syst•me prŽsente, toutefois, des inconvŽnients majeurs. Tout dÕabord, le volume dÕun 

ouvrage en braille est 30 ˆ 50% supŽrieur ˆ celui du m•me ouvrage imprimŽ, ceci 

sÕexpliquant par le fait que les cellules soient plus larges que leurs Žquivalents en noir 

(Berthet, 2013). La lecture tactile peut sÕapparenter ˆ la lecture auditive (synth•se vocale) 

puisque le lecteur est dans lÕanalytique et non dans le global. Cette lecture est donc plus 

lente que celle en noir ; alors quÕun lecteur voyant lit en moyenne 250 mots par minute, le 

brailliste arrive ˆ 100 - voire 150 - mots par min (Mousty et coll, 1988). Ce probl•me de 

lenteur se retrouve Žgalement dans lÕŽcriture. "

Pour pallier ces deux inconvŽnients, a ŽtŽ mis en place un syst•me appelŽ Ç braille 

abrŽgŽ È (premi•re version en 1880 ; modifiŽe en 1955 : Berthet, 2013), qui contient 

environ 950 abrŽviations de syllabes, de mots et de locutions. Actuellement, une nouvelle 

version du braille abrŽgŽ est au stade dÕŽtude au QuŽbec (Galiano, 2013). LÕabrŽgŽ permet 

une Žconomie de 30 ˆ 40% du volume de la production Žcrite par rapport au braille 

intŽgral, mais le gain en rapiditŽ de lecture est moindre, de lÕordre de 10% (Mousty et coll, 

1988). En effet, une rŽduction du nombre de cellules et une augmentation des informations 

per•ues tactilement devraient permettre une augmentation de la vitesse de lecture mais de 

nombreuses ressources cognitives sont nŽcessaires pour combler la rŽduction de la 

redondance orthographique et pour apprendre lÕensemble de r•gles complexes 

dÕinterprŽtation des abrŽviations, ce qui peut avoir un impact sur la vitesse de dŽcodage 

(Mousty et coll, 1988 ; Verboven, 2013). 

2 - La lecture du braille 

Les deux stratŽgies de lecture prŽsentŽes rel•vent de processus spŽcifiques, mais partagent 

des points communs. Les doigts utilisŽs pour la lecture sont, en r•gle gŽnŽrale, les index. Si 
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les lecteurs utilisent leurs autres doigts, ceux-lˆ sont employŽs dans une conduite 

exploratoire de repŽrage spatial. De plus, quelle que soit la stratŽgie employŽe, on retrouve 

chez tous les braillistes trois patrons dÕexploration manuelle : ce sont des mouvements de 

rŽgression (retour vers une partie du texte dŽjˆ explorŽe), de progression et de retour ˆ la 

ligne (Mousty et coll, 1988). 

Au dŽbut de lÕapprentissage, lÕenfant utilise plut™t la mŽthode unimanuelle qui entra”ne 

une lecture lente. Dans un second temps, le brailliste, encore peu expŽrimentŽ, passe ˆ la 

lecture bimanuelle conjointe. Enfin, apr•s environ quatre annŽes dÕapprentissage, lorsquÕil 

devient expert, il choisira une des deux stratŽgies de lecture bimanuelle (Ferey et Sidki, 

2015). 

La lecture unimanuelle est souvent plus lente que la bimanuelle, mais des Žtudes ont 

montrŽ quÕelle Žtait parfois la mŽthode de lecture ˆ privilŽgier pour les enfants se trouvant 

en difficultŽ face ˆ lÕapprentissage du braille (Arter, 2000). De plus, elle permettait de faire 

moins dÕerreurs de dŽchiffrage.  

La lecture bimanuelle est la technique la plus utilisŽe par les braillistes car elle permet un 

gain dÕenviron 35% en rapiditŽ (Mousty et coll, 1988). Lors de la lecture bimanuelle, le 

DV peut opter pour deux stratŽgies diffŽrentes : la lecture conjointe pour laquelle les deux 

index sont accolŽs (Galiano, 2013) et qui permet de rŽduire les phŽnom•nes de rŽgression, 

de progresser plus rapidement sur une ligne et qui donne une meilleure fiabilitŽ dans la 

saisie des informations ; et la lecture bimanuelle disjointe!pour laquelle les deux index sont 

employŽs de mani•re sŽparŽe et explorent en parall•le deux portions de texte diffŽrentes 

(Mousty et coll, 1988). Des Žtudes ont montrŽ que cette technique Žtait celle employŽe par 

les lecteurs les plus performants. LÕexploration disjointe permet une transition entre les 

lignes continues et la lecture simultanŽe de deux lignes. Ainsi, la lecture disjointe 

permettrait de prŽlever deux fois plus dÕinformations que lÕunimanuelle (Galiano, 2013). 

3 - Les outils du Braille  

Le braille peut •tre lu et Žcrit ˆ lÕaide de diffŽrents outils: les tablettes avec poin•on, 

remplacŽes peu ˆ peu par les machines Perkins, puis par les terminaux brailles (bloc-notes 

brailles), les embosseuses braille, (Galiano, 2013; Berthet, 2013). 

Avec lÕapparition des nouvelles technologies proposant des solutions alternatives au 

langage tactile, le braille perd son exclusivitŽ pour lÕacc•s ˆ lÕinformation. Cependant, dans 

une Žtude de 2013, les non-voyants (NV) se sont montrŽs unanimes quant au caract•re 
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essentiel de lÕenseignement du braille. Celui-ci leur permet dÕ•tre relativement autonomes 

dans leur vie quotidienne, et leur Žvite dÕ•tre dŽpendants de la technologie (Verboven, 

2013).  

B - LÕAPPRENTISSAGE DU BRAILLE!

1 - Les prŽ-requis ˆ lÕapprentissage du braille 

LÕapprentissage du langage Žcrit (Lƒ), chez les enfants DV comme chez les enfants 

voyants, nŽcessite un certain nombre de prŽ-requis qui sont gŽnŽralement identiques pour 

les deux populations. Ces prŽ-requis sont les suivants :!

- la connaissance du nom des lettres (CNL) qui va permettre dÕŽtablir les premi•res 

relations entre lÕoral et lÕŽcrit (Biot-Chevrier et coll, 2008).

- la conscience phonologique ou mŽtaphonologie, qui est la capacitŽ de perception, 

dÕidentification et de manipulation des unitŽs sonores composant les mots et par 

consŽquent, la condition prŽalable ˆ la mise en place de la voie dÕassemblage en lecture. Le 

braille Žtant un syst•me qui nÕexploite que cette voie de lecture, un enfant qui prŽsenterait 

un dŽficit au niveau de ses compŽtences phonologiques prŽsentera en consŽquences des 

difficultŽs dÕapprentissage du langage Žcrit braille (Gillon et coll, 2002).

- la DŽnomination Rapide Automatique (DRA) ou la capacitŽ ˆ dŽnommer le plus 

rapidement et le mieux possible une sŽrie dÕitems, est un prŽdicteur fiable des capacitŽs de 

lecture (Veispak, 2012) 

- la mŽmoire phonologique, qui permet lÕapprentissage des configurations tactiles des 

caract•res brailles et leur association aux sons (Millar, 1997) 

DÕautres prŽ-requis sont spŽcifiques au braille : un investissement familial primordial 

(explicitation verbale des moments de confrontation ˆ lÕŽcrit; lecture partagŽe) (Galiano, 

2013), une Žducation particuli•re des mains (obtention de la dissociation digitale), une 

bonne coordination manuelle (autonomie des mains), une bonne exploration manuelle tant 

au niveau du positionnement que du dŽplacement, une discrimination tactile et la 

structuration spatiale (Verboven, 2013). 

2 - LÕapprentissage formel du Braille  

La circulaire de 1973 rŽglemente lÕenseignement du braille dans les Žcoles fran•aises.  

Ç La dŽcision dÕenseignement du braille est prise lors dÕune rŽunion de synth•se ˆ laquelle 

participent un ophtalmologiste, un psychologue, un rŽŽducateur de psychomotricitŽ, un 
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ma”tre de braille, lÕenseignant ˆ qui est confiŽ lÕenfant et le chef dÕŽtablissement  È (extrait 

de la circulaire de 1973). 

Lewi-Dumont insiste sur le fait que les professeurs doivent ˆ la fois conna”tre parfaitement 

le code braille, mais Žgalement conna”tre son mode dÕacquisition (2009).!

Avant toute chose, un travail sur la posture (des mains, de la t•te et des avant-bras) est 

nŽcessaire pour acquŽrir la lecture tactile. Ç LÕactivitŽ discrimination du toucher doit •tre 

dŽveloppŽe, ŽduquŽe et entra”nŽe È (Hatwell, 2003).!Dans un second temps, on passera ˆ 

une initiation mŽthodique ˆ la lecture. Puis lÕenfant accŽdera au stade de la lecture courante 

en se confrontant ˆ des textes courts dans lesquels tous les signes seront reprŽsentŽs 

(majuscules, ponctuations, caract•res numŽriques, etc.). Les objectifs seront alors rapiditŽ, 

expressivitŽ et bonne comprŽhension. Enfin, le dernier stade de lÕapprentissage sera le 

perfectionnement de la lecture courante. LÕenfant devra apprendre ˆ gagner en rapiditŽ et le 

ma”tre de braille lÕaidera ˆ entrer petit ˆ petit dans le braille abrŽgŽ en lui prŽsentant de 

plus en plus de contractions. !

Ainsi, le braille est une technique complexe qui nŽcessite un apprentissage long et un 

entra”nement intensif. Les braillistes doivent faire preuve de capacitŽs cognitives de 

mŽmorisation, de concentration et dÕattention. (Galiano, 2013)  

3 - Les difficultŽs dÕapprentissage du Braille 

3.1 - Les principales difficultŽs  

De nombreuses cellules se ressemblent de par leur forme globale et ne diff•rent que par 

leur orientation spatiale ou lÕajout dÕun point. Ainsi, elles offrent plus de confusions et 

dÕinversions que leurs Žquivalents en noir (Lewi-Dumont, 2009). Wittman et Felter (2004) 

ont rŽalisŽ une enqu•te nationale aupr•s de professeurs de braille dont est ressortie 

lÕexistence de confusions tactilo-graphiques (CTG) lors du dŽbut de lÕapprentissage du Lƒ 

par les braillistes. Les graphies les plus confondues semblent •tre celles de forme 

angulaire, notamment : h (! ), m (" ), n (# ), o ($ ), s (%), u (&), d ( ' ), f (( ) et q () ). La 

majoritŽ des CTG concerneraient les graphies symŽtriques, appelŽes Ç confusions miroir È 

par Millar en 1977 (Arter, 2000). Les CTG apparaissent pour la plupart en position 

intermŽdiaire de mots. Wittman et Felter lÕexpliquent par le fait quÕen cette position, 

Ç lÕindividualisation dÕun caract•re est plus complexe car il entre en compŽtition avec le 

suivant et le prŽcŽdent È. Les professeurs de braille interrogŽs parlent dÕune Ç Žvanescence 
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des CTG dans leur globalitŽ entre les cycles 2 et 3 de lÕŽcole primaire È. NŽanmoins, ils 

constatent Žgalement que, chez certains enfants, ces CTG restent ancrŽes malgrŽ des 

annŽes dÕapprentissage. Cela am•ne alors ˆ sÕinterroger sur la possible existence dÕun 

trouble tactilo-graphique (TTG) (Wittman et Felter, 2004).!

Arter a rŽalisŽ, en 2000, une Žtude sur les enfants Žchouant lors de leur apprentissage du 

braille. En plus des confusions de caract•res, elle a rŽalisŽ que ces enfants prŽsentaient, en 

gŽnŽral, des probl•mes dÕorientation (difficultŽs de distinction gauche/droite, 

dÕŽtablissement de leur main dominante). Enfin, Galiano souligne le fait que les braillistes 

sont confrontŽs, lors de leur apprentissage du Lƒ, ˆ des difficultŽs perceptives, motrices et 

de comprŽhension de la CGP (2013). !

3.2 - La remŽdiation 

Pour remŽdier ˆ ce TTG, une rŽŽducation orthophonique est prŽconisŽe. Celle-ci doit 

commencer par un travail du schŽma corporel et de la latŽralisation. Vient ensuite un 

travail de reconnaissance et de discrimination de formes ainsi quÕun travail sur lÕespace 

dÕune feuille de papier. Puis, on arrive vŽritablement ˆ un travail sur support linguistique 

en respectant la progression lettres, syllabes, mots, phrases (Wittman et Felter, 2004).!

Pour Arter (2000), il est impŽratif que les professeurs de braille soient plus attentifs ˆ la 

main dominante de leurs Žl•ves qui peut changer au cours de leur scolaritŽ. Elle prŽconise 

Žgalement un recours ˆ la lecture unimanuelle pour les enfants se trouvant en difficultŽ 

dÕapprentissage, bien que ce soit la bimanuelle, souvent qualifiŽe de plus rapide, qui est la 

mŽthode privilŽgiŽe par les professeurs de braille. !

Enfin, Lewi-Dumont insiste sur lÕimportance dÕenseigner les graphies brailles d•s la 

maternelle pour Žviter tout retard dÕapprentissage ˆ lÕentrŽe au CP. Elle encourage aussi un 

enseignement ŽloignŽ dans le temps des graphies symŽtriques pour rŽduire les confusions 

miroir (2009). 
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III - LA COMPRƒHENSION 

A - TENTATIVES DE DƒFINITIONS!

1 - GŽnŽralitŽs"

Dans les annŽes 1950-1960, Žtait considŽrŽ comme Ç bon lecteur È, tout enfant capable 

dÕoraliser vite et bien puisquÕon assimilait la capacitŽ de lecture ˆ celle de dŽcodage. Tr•s 

peu dÕintŽr•t Žtait alors accordŽ ˆ la comprŽhension du texte lu. !

Pourtant, enseignants et orthophonistes ont pu constater que de nombreux enfants ne 

comprenaient pas ce quÕils lisaient malgrŽ une identification des mots fonctionnelle. !

Depuis les travaux de Gough et Turner (1986), lÕactivitŽ de lecture est reprŽsentŽe par la 

formule L = R*C signifiant que la lecture doit •tre apprŽhendŽe comme la rŽsultante de 

deux composantes combinŽes : la reconnaissance des mots Žcrits mais aussi 

comprŽhension. Ainsi Ç savoir lire È est aujourdÕhui dŽfini comme la capacitŽ ˆ 

comprendre un texte fonctionnel et non plus par la simple facultŽ ˆ dŽchiffrer (Manzano, 

2004).!

2 - Le mod•le ˆ trois niveaux de traitement 

Ce mod•le (Kintsch et Van Dijk, 1983) postule trois niveaux de comprŽhension par 

lesquels passerait un lecteur face ˆ un document Žcrit. Un traitement purement linguistique 

(phonologique, lexical et syntaxique) va dÕabord •tre opŽrŽ sur la structure du texte : 

identification des mots Žcrits pour leur attribuer une signification en suivant lÕorganisation 

de lÕŽnoncŽ. Puis, le lecteur passe ˆ un traitement sŽmantique sŽquentiel qui lui permet 

dÕaccŽder ˆ une comprŽhension locale en liant les ŽnoncŽs de proche en proche gr‰ce au 

dŽcryptage des anaphores, des connecteurs et des infŽrences (ŽlŽments qui permettent 

lÕŽtablissement dÕune cohŽrence locale : Ç microstructure È dÕun ŽnoncŽ ˆ un autre).!

Parall•lement, le lecteur va extraire les idŽes principales de chaque ŽnoncŽ pour faire une 

sorte de rŽsumŽ qui sera une reprŽsentation globale du texte (Ç macrostructure È), en 

appliquant des r•gles de dŽlŽtion, de gŽnŽralisation et de construction.! JusquÕici, la 

reprŽsentation, quÕelle soit locale ou globale, Žtait dŽpendante du texte Žcrit. Mais, en plus 

des connaissances linguistiques impliquŽes dans le traitement de la structure du texte, le 

lecteur poss•de des connaissances sur le monde qui lui sont propres. Il va alors se dŽtacher 

de lÕŽcrit pour Žlaborer la reprŽsentation de situation en confrontant le texte ˆ ses 
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connaissances intŽriorisŽes. Ainsi, celle-ci sera diffŽrente en fonction de chaque individu 

puisque tous ne partagent pas les m•mes connaissances et expŽriences face au th•me 

dŽgagŽ du texte (Planchon, 2013). 

3 - Les param•tres entrant en jeu dans la comprŽhension Žcrite!

Le texte nÕest pas le seul ŽlŽment ˆ prendre en compte lorsquÕon sÕintŽresse ˆ la 

comprŽhension Žcrite (Cƒ). Selon Giasson (2007), lÕacte de lecture est axŽ autour de trois 

variables qui sont : le texte, le contexte et le lecteur. Pour profiter pleinement de sa lecture, 

lÕindividu doit se montrer capable de se saisir des intentions de lÕauteur ˆ travers le texte, et 

dÕinterprŽter la structure et le contenu du document Žcrit (param•tre texte). De plus, la 

lecture a toujours lieu dans un certain contexte (plaisir, Žtudes, travail, etc.), ainsi les 

conditions psychologiques, sociales et physiques dans lesquelles se trouve le lecteur au 

moment o• il lit seront variables et auront des rŽpercussions sur lÕinterprŽtation du texte 

(param•tre contexte).! Enfin, comme nous lÕavons vu prŽcŽdemment, la comprŽhension 

dÕun texte est dŽpendante des connaissances sur le monde (param•tre lecteur). !

Ainsi, Coirier avait dŽfini la Cƒ comme une activitŽ autour de laquelle il y a une 

interaction entre le contenu du texte, les objectifs de la lecture et les connaissances du 

lecteur (1996).  

B - LES CAUSES POSSIBLES DES TROUBLES DE LA COMPRƒHENSION!

Une Žtude des rŽsultats aux Žvaluations nationales a rŽvŽlŽ que 15% des enfants scolarisŽs 

montraient de rŽelles difficultŽs ˆ comprendre les textes Žcrits (Megherbi et Ehrlich, 2004).  

La Cƒ dÕun texte nŽcessite ˆ la fois des capacitŽs de dŽcodage et des capacitŽs sous-

jacentes. Les processus cognitifs employŽs pour la comprŽhension interagissent entre eux; 

si un de ces processus dysfonctionne, cela se rŽpercute sur les autres et il en dŽcoule une 

comprŽhension du texte insuffisante. Nous allons maintenant voir quelles sont les causes 

possibles dÕun trouble de la Cƒ, en dŽveloppant davantage celles qui prŽsentent un risque 

accru chez les NV.!

1 - Au niveau linguistique !

1.1 - CapacitŽ de lecture!

Selon Fayol et Kail (2000), Ç 20 ˆ 25% des enfants scolarisŽs nÕatteignent pas un niveau de 

lecture suffisant pour bien comprendre les textes Žcrits È. Avoir une lecture fluente, cÕest-ˆ-
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dire rapide, prŽcise et rŽalisŽe sans efforts, est un ŽlŽment indispensable pour comprendre 

lÕŽcrit. Il faut que le dŽcodage soit automatisŽ pour que les ressources cognitives soient 

consacrŽes aux processus de haut niveau (Maeder et Charlois, 2010). Ainsi, Ç un dŽcodage 

dŽfectueux et lent des mots aboutit ˆ une comprŽhension imprŽcise - voire dŽfectueuse - et 

toujours ralentie È (Plaza et coll, 2006). !

LÕapprentissage du braille Žtant plus complexe que celui de la lecture en noir, les DV 

ma”trisent en gŽnŽral le dŽchiffrage un voire deux ans apr•s les voyants (Ferey et Sidki, 

2015). De cette fa•on, on peut penser que ce retard entrainera Žgalement un dŽcalage dans 

leur habiletŽ ˆ comprendre un texte Žcrit.!

1.2 - Vocabulaire!

Ç Si le sens de nombreux mots est inconnu, lÕenfant ne pourra pas profiter dÕune 

comprŽhension fine È (Maeder et Charlois, 2010).!!

Les mauvais compreneurs (MC) peuvent ainsi lÕ•tre par manque de vocabulaire. En effet, 

au moins 90% des mots dÕun texte doivent •tre connus pour que le lecteur puisse dŽduire le 

sens des mots inconnus et ainsi dŽgager la signification du texte (Boutard, 2013).!

Il nÕy a pas de raison que les braillistes aient plus de difficultŽs que les voyants ˆ 

comprendre un texte sauf si beaucoup de rŽfŽrents leur Žchappent.!En effet, les voyants ont 

lÕoccasion dÕacquŽrir du vocabulaire concret ˆ travers lÕobservation directe du monde qui 

les entoure ou ˆ travers des images ce qui nÕest pas possible pour les NV. Dans leur cas, 

lÕacquisition de mots est dŽpendante de lÕexplicitation verbale de leur entourage, couplŽe ˆ 

une expŽrience perceptive multimodale et rŽitŽrŽe. Les NV vont ainsi mettre plus de temps 

que leurs pairs voyants ˆ construire leur lexique mental (Lewi-Dumont, 2009).!

1.3 - Morphosyntaxe!

La morphosyntaxe apporte des nuances de sens. Pour interprŽter ces nuances, le lecteur 

doit avoir assimilŽ les r•gles morphologiques (genre, nombre) et de construction 

syntaxique (relations de causalitŽ, de coordination, dÕopposition, etc.). Ainsi, un trouble 

morphosyntaxique entrainera une reprŽsentation mentale de mauvaise qualitŽ (Berge et 

Fily, 2013). Les NV ne devraient cependant pas •tre davantage ˆ risque de trouble 

morphosyntaxique que leurs pairs voyants.!
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1.4 - Connaissances textuelles !

Une Žtude dÕEme et Rouet (2001) a montrŽ que les MC ignorent les fonctions de la 

structure des textes. Si lÕenfant ne poss•de pas de connaissances textuelles, il peut se 

trouver en difficultŽ pour segmenter les diffŽrentes informations, ce qui lÕemp•chera 

dÕarriver ˆ une comprŽhension globale du rŽcit. Cela peut Žgalement freiner la recherche 

dÕinformations et donc nuire ˆ la fonctionnalitŽ de la lecture. DÕo• lÕimportance dÕ•tre 

confrontŽ ˆ des supports variŽs d•s leur plus jeune ‰ge. Les DV vont •tre tr•s g•nŽs sur ce 

point puisquÕils ont beaucoup moins acc•s aux livres que les voyants. Leur entourage doit 

compenser ce manque de livre braille en crŽant eux-m•mes le matŽriel dÕŽveil ˆ lÕŽcrit le 

plus variŽ possible."

2 - Au niveau mnŽsique!

Une mŽmoire de travail (MDT) dŽficitaire va poser diffŽrents probl•mes pour la 

comprŽhension : rŽalisation des infŽrences anaphoriques et du traitement des connecteurs 

logiques (Berge et Fily, 2013) ;  maintien des diffŽrentes interprŽtations possibles face ˆ 

une ambigu•tŽ lexicale (Just et Carpenter, 1992) ;  encha”nement des informations au fur et 

ˆ mesure de la lecture (Maeder et Charlois, 2010). Les NV ne devraient cependant pas •tre 

davantage ˆ risque de dŽficit de la MDT que les voyants (Ferey et Sidki, 2015).!

Les informations phonologiques et sŽmantiques des mots sont stockŽes en mŽmoire ˆ long 

terme (MLT). Si lÕenfant prŽsente un dŽfaut dÕencodage, de stockage ou de rŽcupŽration 

des informations, il ne pourra pas accŽder ˆ la signification des mots composants les 

ŽnoncŽs ˆ traiter. (Boutard, 2008). Comme pour la MDT, il ne semble pas que les NV 

prŽsentent davantage de dŽficits de MLT que les voyants du m•me ‰ge.!

3 - Gestion de lÕimplicite!

Ç Un texte ne dit pas tout È (Coirier, 1996). Ainsi, pour accŽder ˆ une comprŽhension 

compl•te, le lecteur doit se montrer capable de gŽnŽrer des infŽrences (Planchon, 2013).  

LÕinfŽrence est le processus de haut-niveau qui permet de comprendre, dŽduire et induire 

des ŽlŽments implicites, mais Žgalement le fruit de ce processus, cÕest-ˆ-dire Ç toute 

information non explicitement mentionnŽe dans le texte È (Brouillet et Blanc, 2005). Les 

MC produisent moins dÕinfŽrences (Berge et Fily, 2013).! Ceci peut sÕexpliquer par un 

trouble du raisonnement : mauvaise utilisation ou absence des r•gles de logique formelle. Il 
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ne pourra donc pas faire de syllogismes et crŽer du lien entre ce qui est Žcrit et ce que cela 

prŽsuppose. En ce qui concerne la production dÕinfŽrences, les NV semblent prŽsenter les 

m•mes capacitŽs que les voyants.!

4 - La mŽtacognition 

La mŽtacognition permet au lecteur de contr™ler sa comprŽhension tout au long de sa 

lecture. Eme et Rouet (2001) ont montrŽ que les MC nÕŽvaluaient pas correctement leur 

performance et quÕils avaient tendance ˆ attribuer leurs difficultŽs de comprŽhension ˆ des 

processus ŽlŽmentaires plut™t quÕˆ des traitements de haut niveau. Les NV ne devraient 

cependant pas •tre davantage ˆ risque de trouble de mŽtacognition que les voyants.!

5 - LÕenvironnement 

Les enfants issus de milieux socio-culturels carencŽs manqueront bien souvent du bain de 

langage nŽcessaire ˆ lÕacquisition du stock lexical et de la morphosyntaxe, ce qui aura des 

rŽpercussions sur leur Cƒ (Berge et Fily, 2013). Les connaissances sur le monde dŽpendent 

Žgalement du milieu social donc lequel Žvolue lÕenfant. Les DV nÕauront que le langage 

oral pour accŽder aux connaissances du monde et construire leur vocabulaire, il est donc 

primordial que les familles verbalisent le plus possible (Lewi-Dumont, 2009). 

LÕaffectif joue Žgalement un r™le dans la comprŽhension de lÕenfant. Si ce dernier nÕest pas 

disponible Žmotionnellement, il ne lui sera pas possible de mobiliser ses ressources 

attentionnelles sur la Cƒ (Berge et Fily, 2013). LÕapprentissage du braille Žtant plus 

complexe que celui de lÕŽcriture en noir, les familles et lÕŽcole vont devoir encourager 

lÕenfant DV de mani•re encore plus soutenue. !

C - ƒVALUER LA COMPRƒHENSION 

Des troubles de la Cƒ auront des rŽpercussions importantes sur lÕavenir scolaire, social et 

professionnel dÕun individu. Il est donc nŽcessaire de pouvoir Žvaluer la fonctionnalitŽ de 

la lecture afin de proposer une rŽŽducation adŽquate. Sur le marchŽ, les orthophonistes 

peuvent trouver de nombreux outils pour tester la lecture au niveau de lÕidentification des 

mots Žcrits mais une enqu•te rŽalisŽe par lÕUNADREO (Union Nationale pour le 

DŽveloppement de la Recherche et de lÕƒvaluation en Orthophonie) en 2006 a rŽvŽlŽ un 

cruel manque dÕŽpreuves concernant la Cƒ. Les tests existants (Quelle rencontre, Le vol du 
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PC, La forme noire, Protocole ƒmilie ou encore EXALANG) permettent une Žvaluation de 

la lecture en dŽtectant les stratŽgies mises en place par lÕenfant et celles qui lui manquent et 

qui, par consŽquent, peuvent expliquer ses difficultŽs. Ils sont construits autour de 

diffŽrents types dÕŽpreuves : appariement de phrases ou de dessins, questions vrai/faux, 

questions ˆ choix multiple (QCM), questions ouvertes, recherche dÕinformations, choix de 

titres ou encore restitution orale (Plaza et coll., 2006).!

1 - Quelle rencontre 

Quelle rencontre est issu du mŽmoire de Asselin et Breton (1997). Il a ŽtŽ ŽtalonnŽ aupr•s 

de 252 enfants et est dŽsormais utilisŽ pour Žvaluer la Cƒ des patients scolarisŽs du CE1 au 

CM2. Le texte de Quelle rencontre existe en deux versions plus ou moins longues : un rŽcit 

destinŽ aux Žl•ves du cours ŽlŽmentaire (CE) et un second, lŽg•rement plus long, pour 

ceux du cours moyen (CM). La Cƒ est testŽe ˆ lÕaide de QCM, de questions ouvertes et 

dÕun choix de dessins pouvant illustrer lÕhistoire.!La lecture du texte se fait ˆ haute voix 

pour que lÕexaminateur puisse en apprŽcier la qualitŽ et est chronomŽtrŽe. On peut penser 

que le patient aura tendance ˆ porter ses ressources attentionnelles sur la qualitŽ et la 

rapiditŽ de sa lecture au dŽtriment du traitement du contenu du texte; ainsi ce contexte peut 

•tre dŽfavorable ˆ la comprŽhension (Chalamel & Gonnet, 2008).!

2 - Le vol du PC !

Le vol du PC est un outil dÕŽvaluation crŽŽ par Boutard, Claire et Gretchanovsky en 2006. 

Il est couramment utilisŽ pour Žvaluer la Cƒ des patients ‰gŽs de 11 ˆ 18 ans et sa 

passation est relativement courte. Apr•s avoir lu ˆ haute voix le rŽcit narratif, lÕenfant doit 

le rŽsumer oralement. Certains diront quÕune restitution orale dÕun texte lu teste plus la 

mŽmorisation que la comprŽhension pure (Manzano, 2004); cependant cette Žpreuve fait 

intervenir la capacitŽ de synth•se de lÕenfant. Ces capacitŽs de synth•se seront Žgalement 

Žvaluer par lÕŽpreuve de choix de titres qui nŽcessite dÕavoir prŽalablement dŽgagŽ les 

idŽes principales du rŽcit. Les questions ouvertes permettent, elles, une analyse de la 

comprŽhension fine. LÕŽpreuve de recherche dÕinformations teste la fonctionnalitŽ de la 

lecture (Boutard, 2006).! Comme pour Quelle rencontre, on peut cependant regretter la 

lecture oralisŽe et chronomŽtrŽe pour les raisons dŽjˆ citŽes (Chalamel et Gonnet, 2008)."
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  IV - LA PERCEPTION ALLOPHONIQUE  

A Ð DƒFINITION "

QuÕest-ce quÕun allophone ? Il sÕagit selon la dŽfinition du Larousse, de la Ç RŽalisation 

particuli•re d'un phon•me dans un environnement phonique dŽterminŽ. È!

Les allophones sont des variantes contextuelles des phon•mes, ils diffŽrent par leurs 

caractŽristiques physiques (articulatoires, acoustiques et auditives) mais peuvent •tre 

interchangŽs sans modifier le sens des mots (Martinet, 1970). Pour la phonologie 

gŽnŽrative, qui ne consid•re pas les phon•mes en tant que segments mais seulement 

comme des faisceaux de traits distinctifs (Chomsky et Halle, 1968), les diffŽrences entre 

allophones rŽsultent de traits non distinctifs, qui changent en fonction du contexte tout en 

nÕayant pas de fonction lexicale dans une langue donnŽe (Whalen et coll, 1997). Ainsi 

lÕallophone dÕun phon•me en fran•ais peut •tre un phon•me ˆ part enti•re dans une autre 

langue. 

 !

B - ƒVOLUTION CLASSIQUE DE LA PERCEPTION ALLOPHONIQUE !

Cette notion reste complexe. De mani•re gŽnŽrale, les diffŽrentes thŽories phonologiques 

consid•rent que les allophones (ou les traits allophoniques) ne sont pas perceptibles pour le 

locuteur dÕune langue donnŽe, ˆ moins dÕavoir re•u un entrainement spŽcifique, ˆ lÕinstar 

du phonŽticien. Cette hypoth•se nÕa ŽtŽ que partiellement confirmŽe par les rŽsultats des 

recherches sur la perception de la parole. Si les allophones sont effectivement moins 

directement perceptibles que les phon•mes, leur perception est modulŽe par diffŽrents 

facteurs dont lÕ‰ge. En effet avant lÕ‰ge de 6 mois, lÕenfant pourra discriminer des 

phon•mes dont les contrastes ne sont pas spŽcifiques ˆ sa langue maternelle, on parlera 

alors de discrimination Ç allophonique È (Werker et Tees, 1984; Hoonhorst et coll, 2009). 

Par la suite, en grandissant lÕenfant apprendra ˆ discriminer les phon•mes selon les 

contrastes existants dans sa langue maternelle, il sÕagira alors dÕune discrimination 

Ç phonŽmique È. Cette rŽduction de la perception des allophones correspond ˆ un 

dŽveloppement typique du langage (Serniclaes et coll, 2015). 

C - LA PERCEPTION ALLOPHONIQUE CHEZ LES DYSLEXIQUES !

Enfin, une aptitude ˆ la discrimination de variations allophoniques du m•me phon•me 

dŽpend du dŽveloppement langagier. Les diffŽrences entre allophones sont mieux 
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discriminables par les personnes affectŽes par une dyslexie, indŽpendamment de lÕ‰ge 

(Serniclaes et coll, 2004 ; pour une revue : Serniclaes et Sprenger-Charolles, 2015). La 

dyslexie, pour autant quÕelle soit due ˆ une affection phonologique (Zoubrinetzky et coll, 

2016), se caractŽrise donc par une forme spŽcifique de perception des sons de la parole, 

basŽe sur des entitŽs allophoniques plut™t que phonŽmiques, ou Ç perception 

allophoniqueÈ. La perception allophonique a ŽtŽ mise en Žvidence de deux mani•res 

diffŽrentes chez des enfants et/ou adultes dyslexiques (DL). DÕabord, par des tests de 

discrimination de contrastes entre des variantes allophoniques de contrastes de voisement 

ou de lieu dÕarticulation entre consonnes occlusives (Bogliotti et coll, 2008; Noordenbos et 

coll, 2012 ; 2013). Ensuite, par des tests dÕidentification dÕun continuum /paR!l/-/paRl/

obtenu par rŽduction temporelle progressive de la voyelle /!/ (Seck, 2012 ; Serniclaes et 

Seck, 2013 ; Kleinknecht, et Muracciole, 2014). Le seuil dÕidentification de la voyelle /!/ 

est plus bref sur ce continuum pour des enfants DL, par rapport ˆ des enfants contr™les de 

m•me ‰ge ou de m•me niveau de lecture, ce qui pourrait •tre attribuŽ ˆ meilleure acuitŽ 

auditive (AA). Cependant, lÕinterprŽtation retenue par les auteurs de ces recherches est que 

la meilleure perceptibilitŽ de ce /!/ inter-consonantique par les DL est due une meilleure 

perceptibilitŽ de segments allophoniques localisŽs dans les transitions entre la voyelle et les 

consonnes /R/ et /l/ adjacentes. Ces segments seraient per•us comme des entitŽs 

indŽpendantes des consonnes adjacentes par les DL, contrairement aux auditeurs typiques 

qui les intŽgreraient avec ces consonnes. Cela expliquerait leur lecture lente et difficile due 

ˆ un cožt cognitif important dŽjˆ utilisŽ pour lÕinhibition de ces allophones. La lenteur 

caractŽristique des DL serait donc en lien avec ce traitement spŽcifique des phon•mes 

(Sprenger-Charolles et coll, 2011)!

D - LA PERCEPTION ALLOPHONIQUE CHEZ LES BRAILLISTES  !

Selon Gougoux et coll (2004), les personnes aveugles dŽveloppent des capacitŽs 

supŽrieures dans la perception auditive pour compenser leur manque de vision. Chez les 

mal-voyants, nous pourrons nous demander si la rŽduction du seuil de dŽtection dÕune 

voyelle entre deux consonnes est plut™t due ˆ une meilleure AA du fait dÕune compensation 

sensorielle dans le cadre de leur handicap, ou si elle pourrait Žgalement •tre liŽe ˆ une 

perception allophonique des sons. 

Nous avons donc fait passer, en plus du test de perception allophonique de Seck (2012), un 

test dÕAA crŽŽ par Serniclaes permettant de sŽparer les effets attribuŽs ˆ la perception 
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dÕallophones de ceux qui pourraient •tre dus ˆ une meilleure acuitŽ perceptive. Pour cela, 

les allophones naturels du /!/ interconsonantique ont ŽtŽ remplacŽs par des segments ˆ 

formants constants en frŽquence ˆ ceux correspondants ˆ lÕune des pŽriodes centrales du /!/ 

re-dupliquŽe avec des intensitŽs diffŽrentes de fa•on ˆ reproduire exactement les variations 

dÕintensitŽ du /!/ original."
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PARTIE PRATIQUE  



  I - CADRE GƒNƒRAL, OBJECTIFS ET HYPOTHéSES  

A - CADRE GƒNƒRAL ET OBJECTIFS "

La mise au point de lÕoutil DDLEB par Ferey et Sidki en 2015 permet de pallier lÕabsence 

de test dÕŽvaluation du Lƒ normŽ et rŽcent adaptŽ aux enfants braillistes. Du fait de la 

faible prŽvalence de cette population, son Žtalonnage reste encore fragile.!

Comme lÕavance Coppins, (2006), si la grande majoritŽ des enfants DV apprend le braille 

sans difficultŽs notables, certains dÕentre eux, exempts d'atteintes cognitives particuli•res, 

prŽsentent toutefois de nombreuses difficultŽs ˆ acquŽrir et ma”triser ce code. (Greaney et 

coll., 1999 ; Dodd et coll., 2000, citŽs par Ferey et Sidki, 2016). De celles-ci dŽcoule une 

lecture non-fonctionnelle, et donc une comprŽhension dŽficitaire. 

Les principaux objectifs de ce mŽmoire seront : "

- ComplŽter quantitativement lÕŽtalonnage du DDLEB par accroissement du nombre de 

donnŽes, afin de fiabiliser son Žtalonnage."

- ComplŽter qualitativement le DDLEB en y ajoutant une Žpreuve de comprŽhension du 

langage Žcrit en braille."

- ƒtablir des normes de performances aux Žpreuves de lecture-comprŽhension en fonction 

du niveau scolaire."

- Fournir aux orthophonistes travaillant avec des NV un test de screening complŽtŽ et 

normŽ dans la mesure du possible."

- ƒtudier lÕinfluence de la DeV sur la perception phonŽmique en recherchant une 

Žventuelle perception allophonique ˆ confronter avec une possible hyper acuitŽ auditive 

due ˆ la cŽcitŽ."

B - HYPOTHéSES ET RƒSULTATS ATTENDUS !

Hypoth•se 1 : LÕaugmentation de l'effectif  dÕŽtalonnage du DDLEB va fiabiliser les 

normes. Il nÕy aura pas de diffŽrences significatives entre nos donnŽes et celles obtenues 

par Ferey et Sidki. 
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Hypoth•se 2 : LÕŽpreuve de comprŽhension Žcrite est adaptŽe aux enfants scolarisŽs du 

CE1 ˆ la 3•me."

Hypoth•ses 3 : Relatives ˆ lÕŽpreuve de comprŽhension Žcrite : "

H 3.1 : Les braillistes obtenant de faibles rŽsultats en lecture de mots (rŽguliers et 

irrŽguliers) et de non-mots auront de faibles rŽsultats en Cƒ. Il est reconnu un lien fort 

entre identification de mots Žcrits et Cƒ, chez les voyants (Cain et Oakhill, 2003a, citŽs par 

Arlabosse et Charmont, 2008). Nous supposons que chez les braillistes, si la lecture nÕest 

pas automatisŽe, la comprŽhension sera dŽficitaire.!

H 3.2 : Les braillistes les plus ‰gŽs auront de meilleurs rŽsultats aux Žpreuves de lecture-

comprŽhension que les braillistes les plus jeunes. En effet, selon Ferey et Sidki (2015), une 

forte corrŽlation est retrouvŽe entre lÕ‰ge chronologique et la lecture.!

H 3.3 : Les performances en Žcriture et en lecture Žtant Žtroitement corrŽlŽes (Ferey et 

Sidki, 2015), les braillistes obtenant un score faible ˆ lÕŽpreuve de dictŽe auront des 

rŽsultats faibles ˆ lÕŽpreuve de lecture-comprŽhension.!

H 3.4 : Les braillistes les plus rapides et performants en DRA seront les meilleurs en Cƒ. 

La DRA un des meilleurs prŽdicteurs du niveau de lecture chez les voyants (Castel et coll., 

2008 ; George et coll., 2006), mais Žgalement chez les braillistes (Ferey et Sidki, 2015)!

H 3.5 : Les braillistes ayant les meilleurs empans seront les meilleurs en Cƒ. En effet, 

diverses Žtudes ont montrŽ le lien entre MDT et comprŽhension en lecture chez les 

voyants, (Arlabosse et Charmont, 2008), mais Ferey et Sidki ont aussi montrŽ une forte 

corrŽlation entre empans et lecture chez les braillistes.!

H 3.6 : Les braillistes montrant les meilleures performances au Test Tactilo-Attentionnel 

seront les meilleurs en Cƒ (Ferey et Sidki, 2015)."

"

Hypoth•ses 4 : Relatives ˆ la dissociation entre perception allophonique et acuitŽ auditive."

Le fait que le seuil de perception du /!/ sur un continuum Ç parole È / Ç parle È soit plus 

bref pour les NV (Ferey et Sidki, 2015), peut provenir soit dÕune meilleure perception des 

allophones transitionnels (entre /R/ et /!/, entre /!/ et /l/) soit dÕune meilleure acuitŽ 
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auditive. Afin de dissocier ces deux hypoth•ses, on utilisera un continuum /paRol-paRl/ 

contr™le dans lequel les allophones transitionnels ont ŽtŽ remplacŽs par des segments /!/ ˆ 

formants constants."

H 4.1 : Si les NV prŽsentent une perception allophonique sans meilleure acuitŽ auditive, 

leur seuil de perception du /!/ sera identique pour celui avec le continuum naturel et pour 

celui avec les formants constants.!

H 4.2 : Inversement, si les NV prŽsentent une meilleure acuitŽ auditive sans perception 

allophonique, leur seuil de perception du /!/ sera encore plus bref avec le continuum 

naturel quÕavec celui avec formants constants."

II - MƒTHODE!

A - PARTICIPANTS"

1 - PrŽsentation de lÕŽchantillon"

Le DDLEB, dans sa version augmentŽe, a ŽtŽ proposŽ ˆ 14 enfants aveugles ou MV 

braillistes (8 filles et 6 gar•ons). LÕ‰ge des enfants varie entre 7A4M et 14A7M. La 

moyenne dÕ‰ge Žtait de 10A4M, la mŽdiane de 9A7M et lÕŽcart type de 2A3M."

Les enfants Žtaient scolarisŽs du CE1 ˆ la 3•me et le Tableau 1 indique leur rŽpartition.!

Tableau 1. RŽpartition des participants par niveau scolaire 

Classe CE1 CE2 CM1 CM2 6EME 5EME 4EME 3EME

N 2 5 2 1 1 1 1 1

Classe CE1 CE2 CM1 CM2 6EME 5EME 4EME 3EME

% 
(approx.) 14!% 37!% 14!% 7!% 7!% 7!% 7!% 7!%

CE CM COLL.

51!% 21!% 28!%

23



2 - Crit•res dÕinclusion et dÕexclusion"

Les crit•res dÕinclusion et dÕexclusion sont ceux quÕavaient choisis Ferey et Sidki lors de 

lÕŽlaboration du DDLEB. En effet, lÕobjectif de notre mŽmoire Žtant de complŽter 

lÕŽtalonnage quÕelles ont initiŽ, nos participants devaient •tre comparables aux leurs. "

Seul le niveau scolaire ˆ partir duquel le test pouvait proposŽ a ŽtŽ modifiŽ, car nous avons 

choisi de ne pas tester la comprŽhension Žcrite des enfants de CP, considŽrant que cette 

annŽe scolaire Žtait surtout consacrŽe ˆ lÕapprentissage de la lecture et de lÕŽcriture. 

  Tableau 2. Crit•res dÕinclusion et dÕexclusion des participants 

Concr•tement, trouver des sujets rŽpondant ˆ tous ces crit•res sÕest avŽrŽ quasiment 

impossible, et nous avons choisi dÕinclure dans notre Žchantillon des enfants ne 

correspondant pas exactement ˆ nos crit•res de sŽlection initiaux. Par exemple, lÕun des 

participants avait commencŽ son apprentissage du Lƒ en noir avant de devenir aveugle et 

dÕapprendre le braille. Un autre participant avec une importante DeV peut utiliser le noir 

agrandi, bien que son principal outil de travail soit le braille. Ë aucun moment nous 

nÕavons eu acc•s aux dossiers des enfants, quÕils soient mŽdicaux ou scolaires, ainsi nous 

dŽpendons uniquement des informations que les familles ont bien voulu nous fournir ˆ 

travers les questionnaires dÕanamn•se.  

Crit•res dÕinclusion Crit•res dÕexclusion

‰ge : de 7 ˆ 15 ans trouble sensoriel ajoutŽ

scolarisation du CE1 ˆ la 3•me trouble massif de la personnalitŽ

cŽcitŽ totale ou partielle dŽficit intellectuel

‰ge dÕapparition de la cŽcitŽ avant 3 ansnon-francophone

enseignement formel du braille depuis 6 

mois minimum

troubles neurologiques

apprentissage du braille avant 7 ans apprentissage du langage Žcrit en noir 

pendant plus de 2 ans

braille utilisŽ comme outil principal
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3 - Recrutement de lÕŽchantillon "

La recrutement de notre population sÕest avŽrŽe complexe : du fait de la faible prŽvalence 

dÕenfants DV, braillistes, sans troubles associŽs ou de la rŽticence de certains parents ou 

enfants."

Nous avons ŽtŽ mis en contact avec nos sujets gr‰ce aux centres spŽcialisŽs et aux classes 

dÕinclusion des rŽgions parisienne et nantaise. LÕAPAJH 94, lÕINJA, des classes 

dÕinclusion parisienne (ULIS-Žcole de Parmentier) et de Saint-Fiacre-sur-Maine (Les Hauts 

ThŽbaudi•res) ont acceptŽ de participer ˆ notre Žtude et nous ont permis de rencontrer les 

enfants au sein de leurs Žtablissements respectifs."

Notre premi•re dŽmarche a ŽtŽ de contacter les MDPH, puis les directeurs des 

Žtablissements scolaires ou des SESSAD. Ces derniers nous ont redirigŽes vers les 

professionnels travaillant directement avec les enfants DV (professeur de braille, Žducateur 

spŽcialisŽ, etc.). Ce sont gŽnŽralement ces Žquipes pŽdagogiques et rŽŽducatives qui 

sŽlectionnaient les enfants pouvant rŽpondre ˆ nos crit•res. "

Lorsque nous avions trouvŽ un sujet potentiel, nous envoyions un courrier ˆ sa famille 

rŽsumant notre projet et lÕobjectif de notre travail (Annexe A). Si la famille et lÕenfant 

acceptaient de participer ˆ notre Žtude, ils nous retournaient une autorisation parentale, 

accompagnŽe du questionnaire anamnestique (Annexe B). 

"

B - MATƒRIEL ET PROCƒDURE "

1 - GŽnŽralitŽs"

Nous avons repris les Žpreuves du DDLEB (Ferey et Sidki, 2015)  et le test de perception 

de la parole de Seck (2012) auxquelles nous avons ajoutŽ un test de comprŽhension adaptŽ 

ˆ la modalitŽ braille, et aux spŽcificitŽs de la DeV. Ce dernier est diffŽrent selon les 

tranches dÕ‰ge : Quelle Rencontre (Asselin et Breton, 1997) a ŽtŽ proposŽ aux enfants 

scolarisŽs en primaire ; Le Vol du PC (Boutard, Claire et Gretchanovsky, 2006) aux 

collŽgiens. 

Les rencontres avec les enfants se sont faites dans des salles de classe, si possible 

insonorisŽes, et les seules personnes prŽsentes Žtaient le/les examinateur(s) et lÕenfant. La 

passation du test a ŽtŽ faite dans lÕordre suivant : le DDLEB en premi•re intention, suivi du 

test de Cƒ, puis du test de perception de la parole.  
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La durŽe de passation du DDLEB augmentŽ varie entre 1h et 1h30 selon les enfants. Pour 

des raisons pratiques nous avons dž adapter nos passations ˆ leurs disponibilitŽs. Bien que 

nous soyons conscientes du fait qu'il est difficile, voire impossible pour un enfant de 

primaire de mobiliser ses ressources attentionnelles correctement lors d'un bilan de plus 

d'une heure, lors de nos dŽplacements dans la rŽgion nantaise, dans quelques cas, le temps 

a ŽtŽ limitŽ par des contraintes extŽrieures. Des passations ont donc ŽtŽ terminŽes en une 

seule entrevue, parfois au dŽtriment de certaines Žpreuves. En rŽgion parisienne, nous 

avons pris nos dispositions pour Žvaluer les enfants au cours de deux entrevues, afin quÕils 

disposent des meilleures conditions de travail possibles. En ce qui concerne les collŽgiens, 

la passation en une seule session est pleinement envisageable. 

"

Le matŽriel nŽcessaire Žtait le suivant : "

- Pour le DDLEB : carnet de passation de lÕexaminateur (cf. mŽmoire de Ferey et Sidki, 

2015) ; planches braille des Žpreuves II, III, V, VIII ; chronom•tre pour les Žpreuves II, V, 

VII, VIII ; machine Perkins ou bloc-notes braille (du type Esytime) pour la dictŽe de mots."

- Pour lÕŽpreuve de Cƒ : planches brailles du texte Quelle rencontre version CE ou version 

CM ou du texte Le vol du PC (Annexes C, E, G) selon le niveau scolaire ; carnet de 

passation de lÕexaminateur Quelle rencontre version CE ou version CM ou Le vol du PC 

(Annexes D, F, H) selon le niveau scolaire"

- Pour lÕŽpreuve de perception de la parole : ordinateur avec logiciel PerceptA ; casque ; 

deux continua de stimuli auditifs (/paR!l-paRl/ naturel ou avec formants stables). 

2 - Questionnaire anamnestique 

Une fois que les familles avaient acceptŽ de participer ˆ notre projet, nous leur demandions 

de remplir un questionnaire qui nous servait dÕanamn•se. Il avait pour but de nous 

renseigner sur lÕhistoire de lÕenfant et de son handicap. Les questions nous permettaient de 

mieux conna”tre lÕenfant et de rŽcolter des informations nŽcessaires au traitement des 

donnŽes.  

Celui-ci est articulŽ autour de trois axes principaux : le dŽveloppement de lÕenfant, 

lÕhistoire de sa DeV et lÕapprentissage et la ma”trise du braille. Nous avons essayŽ de 

rŽduire lÕanamn•se au strict minimum afin que les familles ne soient pas dŽcouragŽes face 

au document, mais il comporte tout de m•me une quarantaine de questions qui sÕŽtalent sur 
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5 pages. Ainsi, sur les 14 enfants testŽs, seuls 8 questionnaires nous ont ŽtŽ retournŽs. 

Certains parents ont souhaitŽ le remplir en notre prŽsence (par ma”trise insuffisante de la 

langue fran•aise, par souci de prŽcision). DÕautres parents non-francophones ont demandŽ 

ˆ lÕenseignante de leur enfant de le remplir ˆ leur place. Ces questionnaires sont donc 

incomplets puisque lÕenseignante nÕŽtait pas en mesure de rŽpondre ˆ tous les items. Une 

famille nous a notamment reprochŽ la longueur et la complexitŽ du document et nous a fait 

savoir quÕelle nÕavait pas le courage de le remplir. Enfin, certains parents Žtaient 

injoignables ou nÕont jamais rŽpondu ˆ nos relances. 

3 Ð ƒpreuves 

3.1 - ƒpreuves issues du DDLEB !

3.1.1 - Acc•s au lexique phonologique (DŽnomination Rapide AutomatisŽe)!

Cette Žpreuve a ŽtŽ crŽŽe par Ferey et Sidki lors de lÕŽlaboration du DDLEB. Il est 

demandŽ ˆ lÕenfant de dŽnommer le plus prŽcisŽment et rapidement possible les lettres 

braille figurant sur la planche de passation. Cette Žpreuve permet donc dÕŽvaluer lÕacc•s au 

lexique phonologique en termes de prŽcision et de vitesse.  

LÕexaminateur commence par donner la consigne ˆ lÕenfant puis il lui propose une 

premi•re ligne dÕessai. Lorsque lÕenfant a bien saisi la consigne, il passe ˆ lÕŽpreuve en 

elle-m•me et doit dŽnommer les 50 cellules de la planche. LÕexaminateur dŽclenche le 

chronom•tre d•s que lÕenfant touche la premi•re lettre et doit noter :  

- les productions erronŽes  

- le temps total de dŽnomination 

Nous obtenons donc un score de cibles correctement identifiŽes sur 50.  

Dans un second temps, nous devons analyser qualitativement les erreurs qui peuvent •tre 

des confusions tactiles, phonologiques ou de non-connaissance de la lettre. 

3.1.2 - Connaissance du nom des lettres (CNL) 

Cette Žpreuve a Žgalement ŽtŽ crŽŽe spŽcialement pour le DDLEB et permet de vŽrifier les 

connaissances alphabŽtiques de lÕenfant. LÕexaminateur ne doit la proposer que si le sujet a 

fait des erreurs lors de lÕŽpreuve de DRA (si lÕenfant ne fait pas dÕerreurs en DRA cÕest 

quÕil connait toutes les lettres). 

On utilise une planche braille comprenant toutes les lettres de lÕalphabet et on demande ˆ 

lÕenfant de lire uniquement les lettres non ou mal reconnues lors de la DRA.  
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LÕexaminateur doit noter les productions erronŽes et les classer suivant les diffŽrents types 

dÕerreurs : non-connaissance de la lettre, inversion miroir, omission de points, erreur 

aberrante, etc. 

3.1.3 - MŽmoire phonologique (empan endroit/envers) 

Cette Žpreuve teste la mŽmoire ˆ court terme (MCT) avec une rŽpŽtition dÕempan de 

chiffres ˆ lÕendroit, et la MDT avec la rŽpŽtition d'empan de chiffres ˆ lÕenvers. Les 

chiffres sont donnŽes ˆ voix haute ˆ lÕenfant ˆ intervalles rŽguliers et sans modulation de 

lÕintonation. Un exemple dÕune sŽrie de deux chiffres est donnŽ avant de dŽbuter lÕŽpreuve 

pour sÕassurer que la consigne est bien comprise, notamment lors du passage de lÕempan 

endroit ˆ lÕempan envers. LÕexaminateur arr•te lÕŽpreuve lorsquÕun empan est ŽchouŽ ˆ 

deux reprises. Le score notŽ est le nombre de chiffres de la derni•re sŽrie rŽpŽtŽe 

enti•rement. 

3.1.4 - Test Tactilo-Attentionnel (TTA) 

Le TTA a ŽtŽ crŽŽ par Ferey et Sidki pour le DDLEB et elles dŽcrivent cette Žpreuve 

comme Ç lÕŽquivalent, pour les DV, dÕune Žpreuve visuo-attentionnelle È.  

LÕenfant a pour consigne de trouver les cellules braille cible *  (•) parmi des +  (x). 

LÕenfant doit inhiber les distracteurs miroir ,  (y) et les distracteurs de remplissage -  (Ž). 

LÕŽpreuve est longue puisque la planche est composŽe de 28 lignes comportant chacune 31 

caract•res. Elle permet ˆ lÕexaminateur dÕapprŽcier ˆ la fois la discrimination tactile de 

lÕenfant et son attention soutenue. Une fois la consigne expliquŽe, on prŽsente une planche 

dÕentra”nement sur laquelle lÕenfant va trouver les cibles et les distracteurs parmi les Ç+È. 

SÕil fait des erreurs, lÕexaminateur doit reprendre la ligne avec lui et expliciter son erreur. 

Cela peut-•tre fait 3 fois maximum. Si au bout de trois essais lÕenfant nÕa pas rŽussi 

lÕexemple, Ferey et Sidki dŽconseillent de poursuivre le TTA. En revanche, si lÕenfant 

rŽussit lÕexemple, on lui prŽsente la vŽritable planche de test et on lance le chronom•tre d•s 

quÕil dŽbute lÕexploration tactile.  

Cette Žpreuve requiert la concentration maximale de lÕexaminateur qui doit noter :"

- le temps total de passation"

- le nombre de cibles correctement identifiŽes"

- le nombre de confusions miroir "
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- le nombre dÕerreurs de remplissage"

- le nombre de lignes sautŽes"

- le nombre de lignes relues"

- la main dominante de lÕenfant"

- la technique de lecture utilisŽe"

- la fluiditŽ de la lecture"

- les Žventuels blindismes!

3.1.5 - DictŽe de mots rŽguliers, irrŽguliers et de non-mots  

Cette Žpreuve est un sous-test de la BALE (Jacquier-Roux et coll, 2010) que Ferey et Sidki 

ont adaptŽ au braille. Elle a pour objectif dÕŽvaluer les connaissances orthographiques de 

lÕenfant. Pour la dictŽe, lÕenfant utilisera, au choix, une machine Perkins ou un bloc-note 

braille de type Iris. La dictŽe comporte : "

- 10 mots rŽguliers (1 point pour chaque mot correctement orthographiŽ) "

- 10 mots irrŽguliers (1 point pour chaque mot correctement orthographiŽ) "

- 10 non-mots (1 point pour chaque mot phonologiquement correct)."

LÕexaminateur devra analyser qualitativement les erreurs de lÕenfant (erreurs dues au code 

braille avec inversions de cellules, de phonologie, de rŽgularisation ou encore de 

lexicalisation).

3.1.6 - MŽtaphonologie 

Ces Žpreuves sont Žgalement issues de la BALE et nÕont pas nŽcessitŽ dÕadaptation 

particuli•re puisque ce sont des Žpreuves orales.

a) Suppression syllabique 

La consigne donnŽe ˆ lÕenfant est dÕenlever la premi•re syllabe du mot. Puis, la consigne 

change et lÕenfant doit enlever la deuxi•me. Pour la derni•re liste de mots, lÕenfant doit 

supprimer la derni•re syllabe du mot. Avant de dŽbuter chaque sŽrie, il bŽnŽficie dÕitems 

dÕessai. On attribue 1 point par bonne rŽponse et chaque liste est notŽe sur 4; le score total 

est donc sur 12.!

b) Suppression phonŽmique 

Cette Žpreuve ayant lieu juste apr•s celle de suppression syllabique, lÕexaminateur doit 

insister sur le fait que lÕenfant doive maintenant retirer des Ç sons È. Pour les 10 premiers 

mots, lÕenfant doit retirer le premier phon•me. Des items dÕessai sont proposŽs avant le 
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dŽbut de lÕŽpreuve. Pour la seconde liste, lÕenfant doit enlever le dernier phon•me et il 

bŽnŽficie Žgalement de plusieurs exemples avant de dŽmarrer lÕŽpreuve. 

Le score total correspond au nombre de bonnes rŽponses : la suppression du phon•me 

initial est notŽe sur 10 (1 point par bonne rŽponse) et la suppression du phon•me final sur 

10 Žgalement.

c) Fusion des premiers phon•mes 

Nous expliquons ˆ lÕenfant quÕil va crŽer de nouvelles syllabes ˆ partir de deux mots : Ç Tu 

dois prendre le premier son de chaque mot et les mettre ensemble pour faire une syllabe È. 

LÕexaminateur propose plusieurs exemples ˆ lÕenfant en insistant particuli•rement sur le 

fait quÕil doit traiter les sons et non les lettres. On attribue 1 point par syllabe correctement 

formŽe et le score total est sur 10. 

3.1.7 - Lecture de mots rŽguliers, irrŽguliers et de non-mots 

Cette Žpreuve permet dÕapprŽcier la qualitŽ de la voie dÕassemblage. LÕenfant doit lire 3 

listes de mots qui lui sont prŽsentŽes les unes apr•s les autres. La premi•re est composŽe de 

20 mots rŽguliers frŽquents, la deuxi•me de 20 mots irrŽguliers frŽquents et la derni•re de 

20 non-mots. Pour cette derni•re liste, lÕexaminateur doit prŽciser ˆ lÕenfant que les mots 

nÕexistent pas.  

LÕexaminateur doit noter : 

- le temps de lecture pour chaque liste 

- le nombre de bonnes rŽponses 

- les erreurs afin de pouvoir procŽder ˆ une analyse qualitative dans un second temps.!

3.2 - ƒpreuves de lecture-comprŽhension adaptŽes aux dŽficients visuels 

3.2.1 - Quelle rencontre  

Quelle rencontre est un test de lecture-comprŽhension, issu du mŽmoire de Asselin et 

Breton (1997), que nous avons bri•vement dŽcrit dans la partie pratique. CÕest un outil qui 

nous Žtait familier puisque nos ma”tres de stage lÕutilisent pour tester la Cƒ des enfants de 

primaire. Nous avons donc choisi de lÕutiliser pour Žvaluer celle des braillistes de m•me 

niveau scolaire. Les deux versions du rŽcit (CE1/CE2 et CM1/CM2) ont ŽtŽ transcrites en 

braille par lÕimprimerie spŽcialisŽe Le livre de lÕaveugle (Malakoff, 92240) et nous 

nÕavons apportŽ aucune modification au texte. Les modifications concernent les Žpreuves 

en elles-m•mes ainsi que les modalitŽs de passations.  
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Dans la version dÕAsselin et Breton, la lecture du texte se fait ˆ haute voix. Pour les DV, 

nous avons privilŽgiŽ une lecture silencieuse pour plusieurs raisons. LÕoralisation de la 

lecture doit permettre ˆ lÕexaminateur dÕapprŽcier la qualitŽ des voies dÕassemblage et 

dÕadressage. Nous avons dŽjˆ pu avoir une idŽe de la lecture des enfants gr‰ce ˆ lÕŽpreuve 

de lecture de mots et de non-mots du DDLEB. De plus, du fait de leur handicap, les DV ne 

peuvent pas anticiper les phrases lors de la lecture dÕun texte; ils dŽcouvrent tactilement les 

mots les uns apr•s les autres en nÕutilisant que la procŽdure dÕassemblage. Leur lecture ˆ 

haute voix est parfois comparŽe ˆ celle dÕune synth•se vocale (Mousty et coll, 1988). Il ne 

nous a donc pas paru judicieux dÕŽvaluer la qualitŽ de leur lecture oralisŽe et de leur 

prosodie. Enfin, une lecture silencieuse leur permet de concentrer leur ressources 

attentionnelles sur le contenu du rŽcit. Nous avons Žgalement choisi de ne pas signaler ˆ 

lÕenfant le fait que son temps de lecture soit chronomŽtrŽ afin d'Žviter quÕil ne privilŽgie la 

rapiditŽ ˆ la qualitŽ de comprŽhension.  

En ce qui concerne les diffŽrentes Žpreuves, nous avons gardŽ les QCM ainsi que les 

questions ouvertes. Il est Žvident que nous avons effacŽ lÕŽpreuve de choix de dessins de 

notre protocole. Les questions ne sont pas exactement similaires pour les enfants de CE1/

CE2 et de CM1/CM2; ainsi deux fiches de passation ont ŽtŽ crŽŽes (Annexes D et F). La 

cotation est directement expliquŽe sur ces fiches, destinŽes ˆ lÕexaminateur. Le score total 

de comprŽhension des enfants de CE1/CE2 est notŽ sur 10 points et celui des CM1/CM2 

sur 14 points.!

3.2.2 - Le vol du PC 

Le vol du PC est un outil dÕŽvaluation qui a ŽtŽ mis au point par Boutard, Claire et 

Gretchanovsky en 2006. Il a ŽtŽ prŽsentŽ succinctement dans notre partie thŽorique. En 

interrogeant plusieurs orthophonistes, nous avons pu constater que la plupart dÕentre-eux 

optaient pour ce test lorsquÕils devaient procŽder ˆ lÕŽvaluation de la Cƒ de collŽgiens et 

lycŽens. Au cours de nos stages, nous avons pu le faire passer ˆ des enfants voyants. CÕest 

ce qui nous a motivŽes ˆ le proposer dans une modalitŽ tactile aux DV, cela malgrŽ la mise 

en garde de certains professionnels du handicap visuel ˆ propos de la longueur du texte. 

Nous avons donc contactŽ les auteurs du test et avons re•u leur accord quant ˆ lÕadaptation 

du Vol du PC pour la population brailliste. En ce qui concerne les modalitŽs de lecture, 

nous avons optŽ pour les m•mes conditions que Quelle rencontre, ˆ savoir une lecture 

silencieuse mais chronomŽtrŽe, pour les raisons ŽvoquŽes prŽcŽdemment. 
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Le vol du PC comporte de nombreuses Žpreuves que nous nÕavons pas toutes retenues pour 

notre protocole. Ainsi, notre version braille du Vol du PC comprend :  

- lÕŽpreuve de rŽsumŽ (la restitution orale nous permettant dÕŽvaluer les capacitŽs de 

mŽmorisation et de synth•se) 

- les questions ouvertes (pour la comprŽhension fine) 

- les QCM (pour les capacitŽs dŽductives et infŽrentielles) 

- le choix des titres (pour lÕidentification des idŽes principales du rŽcit) (Boutard, 2006). 

Nous avons supprimŽ lÕŽpreuve de recherches dÕinformations dans le texte pour des raisons 

pratiques, estimant que dans la modalitŽ tactile cette Žpreuve serait laborieuse et tr•s 

longue. "

Enfin, il a ŽtŽ dŽcidŽ que le sujet rŽponde oralement ˆ toutes les questions, encore une fois 

par souci pratique (Žconomie de temps et de moyens). Cependant, cela ne nous permet pas 

dÕapprŽcier la qualitŽ de la comprŽhension des consignes Žcrites des sujets. Ainsi, 

lÕexaminateur rempli lui-m•me le carnet de passation que nous avons crŽŽ pour ce 

mŽmoire (Annexe H). En ce qui concerne la cotation, nous avons conservŽ celle choisie 

par Boutard, Claire et Gretchanovsky mais le score total du Vol du PC version braille est 

cependant sur 56 et non sur 66 comme dans la version originale puisque nous avons 

supprimŽ lÕŽpreuve de recherche dÕinformations."

3.3 - Test de perception de la parole 

Le test de perception allophonique auquel nous avons ajoutŽ un test dÕacuitŽ auditive est 

rŽalisŽ ˆ lÕaide du logiciel PerceptA crŽŽ par RenŽ CarrŽ (http://ren.carre.pagesperso-

orange.fr/index.htm) et installŽ respectivement sur chacun de nos deux ordinateurs.  

Des stimuli auditifs sont ŽcoutŽs au casque dans un environnement calme. 

Le continuum parole/parle pour la perception allophonique a ŽtŽ con•u en rŽduisant la 

durŽe de la voyelle inter-consonantique dans un mot /paR!l/ enregistrŽ par un locuteur 

francophone. Le segment vocalique /!/ a ŽtŽ diminuŽ de fa•on symŽtrique en supprimant ˆ 

chaque fois deux pŽriodes (une ˆ gauche, une ˆ droite), soit lÕŽquivalent de15ms environ. 

LÕobjectif de ce test est de localiser la fronti•re dÕidentification du /!/ sur ce continuum o• 

la durŽe de la voyelle diminue progressivement. Par cette Žpreuve, nous testons les effets 

de la DeV sur la perception phonŽmique, et lÕŽventuelle interaction avec une perception 

allophonique dŽcrite chez les enfants dyslexiques dans la littŽrature (Seck, 2012 ; 

Serniclaes et coll., 2013)  
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Tableau 3. DurŽe du /!/ interconsonantique pour les stimuli des continuum /paR!l- 

paRl/!

Le continuum parole/parle Ç contr™le È, crŽŽ par Willy Serniclaes (2016) a pour objectif de 

dŽm•ler les effets dÕune potentielle perception allophonique, de ceux dÕune meilleure 

acuitŽ auditive chez le DV. Dans ce continuum Ç contr™le È, les allophones naturels du /!/ 

interconsonantique ont ŽtŽ remplacŽs par des segments ˆ formants constants, cÕest-ˆ-dire 

dont la frŽquence correspond ˆ lÕune des pŽriodes centrales du /!/ re-dupliquŽe avec des 

intensitŽs diffŽrentes, de fa•on ˆ reproduire exactement les variations dÕintensitŽ du /!/ 

original. 

Pour chacun des deux continua, une phase dÕessai est mise en place avec la rŽpŽtition de 5 

stimuli rŽpŽtŽs deux fois, afin de vŽrifier la bonne comprŽhension de la consigne et la 

perception correcte des deux extrema de chaque continuum. Puis le test complet dŽbute ; 

une voix dÕhomme dicte 9 stimuli rŽpartis ˆ distance Žgale sur le continuum 10 fois de 

mani•re alŽatoire, pour un total de 90 stimuli. Ë chaque stimulus, lÕenfant doit dire sÕil a 

entendu /parole/ ou /parle/, en rŽpondant ˆ lÕaide de deux touches du clavier dÕordinateur 

indiquŽes au prŽalable. LÕordre de passation des continuums est alternŽ entre continuum 

naturel/ formants constants. De plus, des enfants voyants ont Žgalement ŽtŽ testŽs pour 

analyse de leurs rŽsultats et comparaison avec ceux des braillistes.  

paR! l/paRl 
naturel 

Stimulus 

DurŽe du /!/  
en ms 

paR! l/paRl"
Formants constants 

Stimulus

DurŽe du /!/ "
en ms

S1 126 S1 126

S2 112 S2 112

S3 99 S3 98

S4 83 S4 84

S5 69 S5 70

S6 54 S6 56

S7 39 S7 42

S8 23 S8 28

S9 9 S9 14
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Les rŽsultats sont enregistrŽs par le logiciel PerceptA dans un fichier .txt et se prŽsentent 

sous la forme dÕun tableau. Les colonnes correspondent ˆ ce qui a ŽtŽ per•u (/parole/ ou /

parle/), tandis que les lignes correspondent aux stimuli (S1 ˆ S9). Cela nous permet 

dÕŽtablir la fronti•re de perception phonŽmique, et donc une Žventuelle perception 

allophonique ou hyper-acuitŽ auditive. 

C - ANALYSE STATISTIQUE  

En ce qui concerne les statistiques descriptives, nous avons calculŽ la moyenne et lÕŽcart-

type pour chaque Žpreuve."

Pour pouvoir comparer nos rŽsultats avec ceux obtenus en 2015 par Ferey et Sidki, nous 

avons fait une analyse de signification de diffŽrence. Nous avons pu rŽŽtalonner le DDLEB 

en fusionnant les rŽsultats de nos deux mŽmoires gr‰ce ˆ une pondŽration des moyennes et 

des Žcarts types."

Nous avons Žgalement effectuer des corrŽlations de Pearson pour dŽterminer quelles 

Žpreuves pouvaient •tre significativement corrŽlŽes avec les Žpreuves de comprŽhension. 

Enfin, les fronti•res, pentes et asymptotes des fonctions dÕidentifications individuelles ont 

ŽtŽ estimŽes en ajustant des fonctions logistiques gŽnŽralisŽes. Les diffŽrences entre"

continua ont ŽtŽ testŽes par t de Student. Le tout ˆ lÕaide du logiciel SPPS 23©. 

  III - ANALYSE DES RƒSULTATS  

"

A - RƒSULTATS DES DƒFICIENTS VISUELS AUX DIFFƒRENTES ƒPREUVES "

1 - Statistiques descriptives 

Le Tableau 4. regroupe les moyennes et les Žcarts-types de notre Žchantillon pour chaque 

Žpreuve du DDLEB. "
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Tableau 4. Moyennes et Žcarts-types du DD-LEB par Žpreuve 

ƒpreuve N Moy ET ƒpreuve N Moy ET

DRA 
(temps)

14 56 28 Lecture mots rŽguliers 
(temps)

13 67 45

DRA /50 14 47,5 3 Lecture mots rŽguliers /20 13 16,8 5,6

CNL /50 14 23,7 7 Lecture mots irrŽguliers 
(temps)

13 72 43

Empan 
endroit

14 5,1 0,8 Lecture mots irrŽguliers /
20

13 14 5,8

Empan 
envers

14 4,3 1,1 Lecture non-mots (temps) 13 66,8 35,8

TTA 
(temps)

13 418 387 Lecture non-mots /20 13 14,8 5,2

TTA /37 13 28,1 10,4 DictŽe mots rŽguliers /10 12 7,8 3,5

Suppression 
syllabique /
12

14 10,4 2,2 DictŽe mots irrŽguliers /10 12 4,1 2,9

Suppression 
phon•me 
initial 
(temps)

14 44 36 DictŽe non-mots /10 12 7,8 2,9

Suppression 
phon•me 
initial /10

14 7,2 2,9 ComprŽhension Quelle 
Rencontre /10

7 6,5 2,4

Suppression 
phon•me 
final 
(temps)

14 49 31 ComprŽhension Quelle 
rencontre /14

3 6,5 1,5

Suppression 
phon•me 
final /10

14 7,7 3,1 ComprŽhension Le vol du 
PC /56

4 31,5 6,6

Fusion 
phonŽmique 
/10

14 8,1 2,3 Fronti•re de perception 
phonŽmique

10 35 14
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La valeur N, correspondant au nombre total dÕenfants ayant passŽ lÕŽpreuve, varie en 

fonction de celle-ci. En effet, pour deux sujets nous avons manquŽ de temps et nous 

nÕavons pas pu leur faire passer tous les items du test. En ce qui concerne la perception 

phonŽmique, certains enfants ont ŽchouŽ ˆ la phase dÕessai et nous nÕavons pas pu leur 

faire passer la suite du test; dÕautres enfants ont montrŽ des valeurs trop erratiques qui 

nÕŽtaient donc pas fiables et que nous ne pouvions pas utiliser dans nos rŽsultats. Pour la 

comprŽhension Žcrite, N varie Žgalement car diffŽrentes Žpreuves ont ŽtŽ proposŽes aux 

enfants suivant leur ‰ge, ainsi le bar•me nÕŽtait pas le m•me pour les CE, les CM et les 

collŽgiens. 

Le Tableau 5. indique les moyennes et Žcarts-types pour chaque item des Žpreuves de 

comprŽhension. 

Tableau 5. DŽtails des rŽsultats aux Žpreuves de comprŽhension Žcrite 

ƒpreuves N Moyenne ET ƒpreuves N Moyenne ET

Quelle rencontre 
CE : QCM ( /3)

7 2,7 0,7 Vol du PC : rŽcit 
narratif ( /15)

4 9,5 2,5

Quelle rencontre 
CE : Questions 
ouvertes ( /7)

7 3,8 1,8 Vol du PC : rŽcit 
documentaire ( /15)

4 2,3 1,1

Quelle rencontre 
CE : score total (10)

7 6,5 2,4 Vol du PC : total 
rŽcit ( /30)

4 11,8 2,9

Quelle rencontre 
CM : QCM ( /5)

3 4 0,8 Vol du PC : 
Questions ouvertes ( 
/6)

4 3,3 2,1

Quelle rencontre 
CM : Questions 
ouvertes ( /9)

3 2,5 0,7 Vol du PC : QCM ( /
10) 

4 8,8 1,3

Quelle rencontre 
CM : Score total 
(14)

3 6,5 1,5 Vol du PC : choix de 
titre ( /10)

4 7,8 1,5

Vol du PC : score 
total (56)

4 31,5 6,6
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2 - Analyse qualitative"

2.1 - Le DDLEB"

Un bilan orthophonique permet de situer le patient par rapport ˆ une norme, mais il doit 

Žgalement permettre ˆ lÕorthophoniste dÕanalyser qualitativement ses rŽsultats. Toutes les 

donnŽes qualitatives vont •tre importantes pour dŽterminer les processus qui fonctionnent 

ou dysfonctionnent, et de cette mani•re, rŽŽduquer correctement le patient. Ferey et Sidki 

(2015) avaient pensŽ leurs Žpreuves de mani•re ˆ prendre en compte la qualitŽ des 

rŽponses de lÕenfant, mais du fait de l'ampleur du travail rŽalisŽ, lÕanalyse qualitative des 

erreurs de leurs participants n'a pas ŽtŽ faite."

Nous avons procŽdŽ ˆ une analyse qualitative des erreurs de notre Žchantillon, il en 

ressort :"

- En DRA, quelques erreurs sont aberrantes mais la grande majoritŽ des CTG concernent 

des cellules dont les formes sont proches. On retrouve principalement des erreurs miroir et 

des omissions de points 3 et 6 (points infŽrieurs)."

- En CNL, les enfants ont fait tr•s peu dÕerreurs. Ces derni•res sont toujours des confusions 

miroir et on ne retrouve que de tr•s rares non-connaissances de lettre."

- Au TTA, les enfants utilisent pratiquement tous la lecture bimanuelle (disjointe pour la 

plupart). Une seule enfant a utilisŽ la lecture unimanuelle, ceci peut sÕexpliquer par le fait 

quÕelle nÕŽtait quÕau dŽbut de son apprentissage du braille (Ferey et Sidki, 2015). Les 

principales erreurs relevŽes au cours de cette Žpreuve sont des omissions de cibles ou des 

confusions miroirs. Les enfants nÕont pas ŽtŽ perturbŽs par les distracteurs de remplissage; 

et on ne retrouve que tr•s peu de relecture ou de sauts de lignes."

- En dictŽe de mots rŽguliers, les principales erreurs concernent lÕorthographe de Ç gare È 

et Ç ordure È pour lesquels on rel•ve plusieurs oublis du Ç e È final. Les mots irrŽguliers 

pour lesquels nous avons relevŽ le plus gros pourcentage dÕerreurs sont Ç seconde È, 

Ç fusil È, Ç tabac È, Ç galop È, Ç monsieur È, Ç aožt È, Ç million È et Ç parfum È. Ce sont 

des erreurs dÕusage. En ce qui concerne les non-mots, les erreurs sont phonŽtiques et peu 

nombreuses. La majoritŽ sont retrouvŽes pour Ç majon È, Ç savette È, Ç gontra È et 

Ç bartin È.  "

- Au niveau de la mŽtaphonologie, les Žpreuves de suppressions syllabique et phonŽmique 

indiquent que les notions de syllabe et de phon•me ne sont pas vraiment acquises chez de 

nombreux enfants de primaire qui ont tendance ˆ supprimer un phon•me pour une syllabe 
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et inversement. On retrouve Žgalement une tendance ˆ la confusion entre Ç graphie È et 

Ç phon•me È lors de lÕŽpreuve de fusion phonŽmique. Les erreurs concernent toutes le 

second mot de la paire."

- Pas d'erreurs rŽcurrentes ˆ noter en lecture de mots rŽguliers; toutefois,  plusieurs enfants 

nÕont pas su correctement dŽchiffrer Ç splendeur È et Ç soif È. Lors de lÕŽpreuve de lecture 

de mots irrŽguliers, on retrouve une tendance ˆ la rŽgularisation des mots Ç aožt È, 

Ç Žcho È, Ç Žquateur È, Ç fusil È, Ç moyen È et Ç orchestre È. Les non-mots provoquant le 

plus dÕerreurs phonŽtiques sont Ç esan È, Ç givor È et Ç tagin È. Les enfants sont nombreux 

ˆ ne pas ma”triser les r•gles phonŽtiques des graphies Ç g È et Ç s È. "

NŽanmoins, vu la taille de notre Žchantillon, toutes ces informations sont ˆ manier avec 

prŽcautions. 

2.2 - ƒpreuves de comprŽhension Žcrite"

Face aux rŽsultats que nous avons obtenus (cf. tableau 5), nous pouvons dire que les 

Žpreuves de QCM sont toujours mieux rŽussies que les Žpreuves de questions ouvertes, 

aussi bien pour Quelle rencontre que pour le Vol du PC. "

Pour Quelle rencontre, la plupart des enfants ont su saisir les idŽes principales du texte et 

nous nÕavons pas relevŽ de contre-sens majeurs. "

Lors de la passation du Vol du PC, les adolescents ont montrŽ des performances tr•s 

hŽtŽrog•nes; deux dÕentre-eux nÕont pas prŽsentŽ de difficultŽs de comprŽhension majeures 

alors que les deux autres nÕont globalement pas compris le texte. En ce qui concerne le 

rŽsumŽ oral, le rŽcit narratif semble •tre mieux rŽussi que le rŽcit documentaire; les 

adolescents saisissent lÕessentiel. Ces rŽsultats sont ˆ manier avec prŽcaution puisque nous 

nÕavons pu faire passer Le vol du PC version braille quÕˆ quatre sujets. 

B - CORRƒLATIONS ENTRE LES PRƒ-REQUIS, LES ƒPREUVES DE 

LANGAGE ƒCRIT BRAILLE ET LES ƒPREUVES DE COMPRƒHENSION "

1 - CorrŽlations entre les Žpreuves de lecture et lÕŽpreuve de comprŽhension Žcrite"

1.1 - En fonction des scores de lecture"

La Cƒ est corrŽlŽe significativement avec la lecture de mots rŽguliers (t(12) = 2,79 ; p < 

0,5 ; R = .65 : % var.expl R$ = 42%) et avec les non-mots (t(12) = 2,64 ; p < 0,5 ; R =.63 : 

%var.expl R$ = 39%). "
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En revanche, elle ne semble pas corrŽlŽe avec la lecture de mots irrŽguliers (t(12)= 1.55 ; 

p=.18 ; R=.42 ; %var.expl R$ =18%). 

1.2 - En fonction des temps de lecture"

La Cƒ est significativement corrŽlŽe avec le temps de lecture de mots rŽguliers (t(12)= 

2.23 ; p<.05 ; R=-.56 ; % var.expl R$ =32%) et avec le temps de lecture de mots irrŽguliers 

(t(12)= 2.20 ; p<.05 ; R=-.56 ; %var.expl R$ =31%). "

En revanche, il nÕy a pas de corrŽlation significative entre la Cƒ et le temps de lecture de 

non-mots (t(12)= 1.88 ; p=.08 ; R=-.50 ; % var.expl R$ =25%).!

Nous retrouvons Žgalement une corrŽlation significative entre la Cƒ et le temps total de 

lecture du texte (t(13)= 3.00 ; p<.05 ; R=-.66 ; % var.expl R$ =44%). 

"

2 - CorrŽlation entre les Žpreuves de dictŽe et de comprŽhension Žcrite"

La Cƒ semble corrŽlŽe significativement avec la dictŽe de non-mots t(10)=  2.40 ; p<.05 ; 

R=.63 ; % var.expl R$ =40%). Cependant, on ne lui retrouve de corrŽlation significative ni 

avec la dictŽe de mots rŽguliers (t<1), ni avec la dictŽe de mots irrŽguliers (t(12)= 1,70 ; 

p=.11 ; R=.46 ; % var.expl R$ =21%). 

"

3 - CorrŽlation entre lÕŽpreuve de DRA et la comprŽhension Žcrite"

On ne retrouve pas de corrŽlation significative entre ces deux Žpreuves puisque t < 1. 

"

4 - CorrŽlation entre les empans endroit/envers et la comprŽhension Žcrite"

Il nÕy a pas de corrŽlation significative entre empan endroit/envers et Cƒ (respectivement : 

t(13)=1.86, 1.57  p=.08, .14; R=.48, -.41 ; % var.expl R$ =23%, 17%). Cependant une 

tendance vers la signification semble se dŽgager. 

"

5 - CorrŽlation entre le TTA et la comprŽhension Žcrite"

On ne retrouve pas de corrŽlation significative entre ces deux Žpreuves (t(12)= 1,48 ; p=.

16 ; R=.41 ; % var.expl R$ =17%)."

!
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C - PERCEPTION PHONEMIQUE : CONTINUUM /pa"#l/-/pa"l/ "

Les rŽsultats du test de perception phonŽmique sont prŽsentŽs dans la Figure 1. (donnŽes 

pour 10 parmi les 14 participants ; 2 rŽsultats incohŽrents, 2 donnŽes manquantes). On voit 

que les fonctions correspondant aux deux continua de stimuli, naturel ou avec formants 

de /!/ constants, sont fort proches pour les deux ordres de passation. Les fronti•res (point 

du continuum - en durŽe du segment /!/- qui recueille 50% de rŽponses pour chaque mot) 

sont localisŽes ˆ des durŽes plus longues et les pentes des fonctions sont plus raides pour 

les sujets ayant passŽ lÕŽpreuve dans lÕordre Formants constant/Naturel plut™t que dans 

lÕordre Naturel/Formant constant. Les effectifs sont cependant trop faibles 

(respectivement : N= 7 et 3 par ordre) pour effectuer des tests statistiques. 

% %

Figure 1. Non-voyants. Perception phonŽmique : score d'identification en fonction de la 

durŽe du /"/ interconsonantique pour les deux continua (naturel ou ˆ formants constants) 

et pour les deux ordres de passation (naturel/formants constants, ˆ gauche ; Formants 

constants/naturel, ˆ droite) 

Nos rŽsultats restent dans la lignŽe de ceux de Ferey et Sidki, avec des fronti•res /paR!l/-/

paRl/ naturel de 33 ms (Ordre Naturel/Formants constants) et 45 ms (Ordre Formants 

constants /Naturel) contre 44 ms pour lÕŽtude de 2015.!

Enfin, il est intŽressant de constater que lÕeffet de lÕordre de passation est inversŽ chez les 

enfants voyants qui ont Žgalement passŽ cette expŽrience (Figure 2) : fronti•res localisŽes ˆ 

des durŽes plus longues et les pentes des fonctions sont plus raides pour les sujets ayant 
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passŽ lÕŽpreuve dans lÕordre  Naturel/Formants constants plut™t que dans Formants 

constants/Naturel. Mais, ici aussi, les effectifs sont trop faibles (respectivement : N= 4 et 3 

par ordre) pour effectuer des tests statistiques. 

% %

Figure 2. Voyants. Perception phonŽmique : score dÕidentification en fonction de la durŽe 

du /"/ interconsonantique pour les deux continua (naturel ou ˆ Formants constants) et 

pour les deux ordres de passation (Naturel/ Formants constants, ˆ gauche ; Formants 

constant/Nature, ˆ droite) 

D - NOUVEL ƒTALONNAGE DU DDLEB"

Un des objectifs de notre mŽmoire Žtait de complŽter lÕŽtalonnage du DDLEB initiŽ par 

Ferey et Sidki en 2015. "

Pour cela, nous avons dž regrouper nos Žpreuves en 7 catŽgories afin dÕobtenir des 

variables synthŽtiques en utilisant des formules identiques ˆ celles de Ferey et Sidki. Pour 

calculer les variables groupŽes, nous avons procŽdŽ ˆ diffŽrents calculs : "

- Pour la lecture : Moyenne (scores lecture MR + MI + NM / temps lecture MR + MI + 

NM)"

- Pour la dictŽe : Moyenne (scores dictŽe MR + MI + NM)"

- Pour la conscience phonologique : Moyenne ((score suppression phonŽmique initial + 

suppression finale)/(temps suppression initial + suppression finale))"

- Pour la DRA : Moyenne (scores DRA/temps DRA)"

- Pour le TTA : Moyenne (scores cibles TTA/temps TTA)"
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- Pour lÕempan : Moyenne (score empan envers + score empan endroit)"

Cela nous a permis dÕobtenir le Tableau 6, condensant nos donnŽes. 

Tableau 6. DonnŽes statistiques 2016 

Les diffŽrences entre les deux Žtudes pour les moyennes des variables groupŽes ne sont pas 

significatives : (Lecture : t<1 ; DictŽe : t(32)= 1.57 ; Conscience phonologique : t(35)= 

1.26, p=.21 ; DRA : t(40)= 1.01, p=.32 ; Empan : t<1 ; TTA : t<1, p=.13 ; Fronti•re 

perceptive : t<1) 

Ensuite nous avons, pour chaque variable synthŽtique, cumulŽ les distributions des deux 

Žtudes pour calculer des corrŽlations entre Žpreuves et des percentiles. Le Tableau 7 montre 

que la majoritŽ des corrŽlations sont significatives, y compris celles qui ne lÕŽtaient pas 

encore avec les seules donnŽes de 2015 (comme la conscience phonŽmique et la lecture). 

Les corrŽlations qui restent significatives apr•s correction de Bonferroni pour tests 

multiples (le seuil de .05 devient .05/28, soit .0017) sont surlignŽes en jaune. !

La plupart des corrŽlations entre la perception phonŽmique (fronti•re parole/parle) et les 

autres variables restent non significatives mais on dŽnote une corrŽlation significative avec 

la conscience phonŽmique et une tendance ˆ la signification avec la dictŽe. 

LECT DICT COPHO DRA EMP TAT FRONT

N 13 11 11 14 14 13 10

Moyenne 0,013 0,75 0,019 1,07 4,71 0,09 35

MŽdiane 0,012 0,77 0,018 0,94 4,75 0,08

ƒcart-type 0,006 0,15 0,010 0,54 0,78 0,06 14
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Tableau 7. CorrŽlations entre les variables groupŽes et avec la perception phonŽmique, 

calculŽes sur les donnŽes cumulŽes de notre Žtude et celles de Ferey & Sidki (2015). 

Les percentiles ont ŽtŽ calculŽs pour lÕensemble des enfants. Cependant, le nombre 

dÕenfants par classe restait trop faible pour Žtablir des normes par niveau scolaire (cf. 

Tableau 8). Aussi, nous avons rŽpartit les donnŽes en deux groupes, dÕune part, CP et CE, 

dÕautre part CM et plus. Ces deux groupes ont des effectifs approximativement Žgaux 

(respectivement 22 et 20 enfants). De cette mani•re, le DDLEB est maintenant ŽtalonnŽ 

pour les CP/CE et pour les CM et plus (cf. Tableaux 9 et10). 
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Tableau 8. Constitution des deux groupes par niveau scolaire 

Groupes classe

TotalCM et plus CP / CE

Classe 3e 3 0 3

4e 1 0 1

5e 3 0 3

6e 2 0 2

CE1 0 6 6

CE2 0 9 9

CM1 8 0 8

CM2 3 0 3

CP 0 7 7

Total 20 22 42
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Tableau 9. Nouvel Žtalonnage du DDLEB (tous ‰ges confondus) 

LECT DICT COPHO DRA EMPAN TAT FRONT

N valide 35 34 37 42 42 33 34

N manquant 7 8 5 0 0 9 8

Moyenne 0,013 0,66 0,01636 0,94 4,54 0,09 44

MŽdiane 0,012 0,73 0,01670 0,83 4,50 0,07 45

ƒcart-type 0,009 0,23 0,008923 0,61 1,002 0,05 20

Percentile 10 0,002 0,33 0,003 0,16 3,15 0,02 18

Percentile 20 0,006 0,37 0,008 0,46 3,80 0,05 31

Percentile 30 0,008 0,58 0,011 0,59 4,00 0,05 33

Percentile 40 0,010 0,70 0,014 0,73 4,00 0,06 42

Percentile 50 0,012 0,73 0,017 0,83 4,50 0,07 45

Percentile 60 0,015 0,77 0,019 0,92 5,00 0,09 47

Percentile 70 0,019 0,80 0,021 1,15 5,00 0,11 53

Percentile 80 0,021 0,80 0,026 1,44 5,50 0,14 55

Percentile 90 0,023 0,92 0,029 1,86 6,00 0,17 66

Percentile 100 0,041 1,00 0,036 2,78 7,00 0,20 103
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Tableau 10. ƒtalonnage du DDLEB pour les CP/CE 

LECT DICT COPHO DRA EMPAN TAT FRONT

N valide 16 15 18 22 22 14 17

N manquant 6 7 4 0 0 8 5

Moyenne 0,009 0,50 0,01302 0,59 4,02 0,06 48

MŽdiane 0,008 0,43 0,01515 0,58 4,00 0,06 45

ƒcart-type 0,007 0,23 0,007769 0,37 0,879 0,04 18

Percentile 
10

0,000 0,18 0,002 0,10 3,00 0,02 25

Percentile 
20

0,002 0,33 0,003 0,19 3,30 0,03 34

Percentile 
30

0,002 0,36 0,007 0,35 3,50 0,05 39

Percentile 
40

0,005 0,37 0,013 0,47 4,00 0,05 45

Percentile 
50

0,008 0,43 0,015 0,58 4,00 0,06 45

Percentile 
60

0,009 0,65 0,017 0,63 4,00 0,06 52

Percentile 
70

0,012 0,71 0,018 0,82 4,50 0,06 55

Percentile 
80

0,017 0,73 0,019 0,91 5,00 0,12 58

Percentile 
90

0,021 0,78 0,021 1,19 5,00 0,14 68

Percentile 
100

0,024 0,80 0,029 1,37 6,00 0,14 103
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Tableau 11. ƒtalonnage du DDLEB pour les CM et plus 

LECT DICT COPHO DRA EMPAN TAT FRONT

N valide 19 19 19 20 20 17 17

N manquant 1 1 1 0 0 1 3

Moyenne 0,017 0,79 0,01952 1,32 5,10 0,11 41

MŽdiane 0,018 0,80 0,02159 1,25 5,00 0,09 42

ƒcart-type 0,008 0,12 0,0008973 0,60 0,821 0,05 22

Percentile 10 0,00757 0,60 0,007 0,63 4,00 0,04 8

Percentile 20 0,01050 0,73 0,010 0,75 4,50 0,06 24

Percentile 30 0,01116 0,73 0,011 0,88 4,65 0,07 31

Percentile 40 0,01420 0,77 0,017 1,06 5,00 0,09 33

Percentile 50 0,01757 0,80 0,022 1,25 5,00 0,09 42

Percentile 60 0,01925 0,80 0,024 1,46 5,30 0,10 46

Percentile 70 0,02133 0,83 0,026 1,55 5,50 0,14 51

Percentile 80 0,02246 0,90 0,027 1,89 5,90 0,16 54

Percentile 90 0,02268 0,97 0,029 2,17 6,00 0,18 76

Percentile 
100

0,04146 1,00 0,036 2,78 7,00 0,20 90
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DISCUSSION 



Hypoth•se 1 : LÕeffectif plus important dÕŽtalonnage du DDLEB va fiabiliser les normes. 

Il nÕy aura pas de diffŽrences significatives entre nos donnŽes et celles de Ferey et Sidki 

(2015).!

Le fait que nous ayons respectŽ les m•mes crit•res dÕinclusion et dÕexclusion que Ferey et 

Sidki lors du recrutement de notre Žchantillon nous autorise ˆ comparer nos donnŽes avec 

les leurs. Pour ce faire, nous avons rŽalisŽ une analyse de signification de diffŽrences entre 

les moyennes des diffŽrentes Žpreuves. Les diffŽrences entre nos rŽsultats et ceux de 2015 

ne sont pas significatives, sauf pour trois items : le temps de lecture de non-mots, le score 

en dictŽe de mots rŽguliers et irrŽguliers. Ceci pourrait sÕexpliquer par le fait que Ferey et 

Sidki aient 25% dÕenfants de CP dans leur population, tandis que nous avons choisi de ne 

pas les Žvaluer considŽrant quÕils Žtaient au tout dŽbut de leur apprentissage du braille. La 

vitesse de lecture et lÕorthographe sont des capacitŽs qui dŽcoulent dÕun bon apprentissage 

de la conversion grapho-phonŽmique que les CP sont en train dÕacquŽrir. Pour cette raison, 

il para”t logique que notre population soit en moyenne plus rapide en lecture et plus 

performante en orthographe. 

Enfin, de mani•re importante pour lÕŽtalonnage, il nÕy a pas de diffŽrences significatives 

entre les deux Žtudes pour les moyennes des variables groupŽes. Le regroupement des 

effectifs a donc pu •tre rŽalisŽ et il a permis de renforcer les normes. De plus, il a permis de 

faire une Žbauche dÕŽtalonnages distincts en fonction du niveau dÕŽtudes (cf. Tableaux 9 et 

10)"

Notre hypoth•se est partiellement validŽe en ce qui concerne lÕabsence de diffŽrences 

significatives entre nos donnŽes.  

48



Hypoth•se 2 : LÕŽpreuve de comprŽhension Žcrite est adaptŽe aux enfants scolarisŽs du 

CE1 ˆ la 3•me."

Les rŽsultats aux Žpreuves de Cƒ sont regroupŽs dans le Tableau 5. Nous avons procŽdŽ ˆ 

une analyse des seuils plafond et planchers des tests de Cƒ pour toutes les tranches dÕ‰ge ; 

il en ressort que les distributions des donnŽes sont relativement bien centrŽes en restant ˆ 

lÕŽcart des valeurs extr•mes. Les Žpreuves sont donc adaptŽes : ni trop faciles ni trop 

difficiles. 

Figure 3. Taux de rŽussite aux Žpreuves de comprŽhension Žcrite 

Cependant, il est ˆ noter que notre effectif se limite ˆ 7 enfants de CE, 3 de CM et 4 

collŽgiens. LÕŽtalonnage est donc tr•s lŽger et il serait intŽressant quÕun travail soit 

poursuivi dans le but de confirmer et dÕaffiner ces rŽsultats. 
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Hypoth•ses 3 : Relatives ˆ lÕŽpreuve de comprŽhension Žcrite : 

H 3.1 : Les braillistes obtenant de faibles rŽsultats en lecture de mots (rŽguliers et 

irrŽguliers) et de non-mots auront de faibles rŽsultats en comprŽhension Žcrite. !

Comme lÕaffirment Cain et Oakhill, 2003a, citŽs par Arlabosse et Charmont, (2008) dans le 

cas des voyants, un lien fort existe entre identification de mots Žcrits et comprŽhension. 

Nous avons donc supposŽ que chez les braillistes Žgalement, si la lecture nÕest pas 

automatisŽe, la comprŽhension serait dŽficitaire."

Nous avons retrouvŽ des corrŽlations significatives entre :"

- la comprŽhension de lÕŽcrit et les scores et temps de lecture des mots rŽguliers"

- la comprŽhension de lÕŽcrit et les scores de lecture des non-mots"

- la comprŽhension de lÕŽcrit et le temps de lecture des mots irrŽguliers "

- et la comprŽhension de lÕŽcrit et enfin le temps total de lecture "

Ceci nous prouve que lÕautomatisation de la conversion grapho-phonŽmique agit 

positivement sur les performances de comprŽhension Žcrite. "

Notre hypoth•se est validŽe.!

H 3.2 : Les braillistes les plus ‰gŽs auront de meilleurs rŽsultats aux Žpreuves de lecture-

comprŽhension que les braillistes les plus jeunes.!

Ferey et Sidki, en 2015, ont montrŽ une forte corrŽlation entre lÕ‰ge chronologique et les 

performances en lecture, et  lÕŽtude dÕArlabosse et Charmont, (2008), confirme que chez 

les voyants, la comprŽhension est corrŽlŽe ˆ lÕ‰ge de mani•re significative."

En moyenne, dans notre Žtude, ce sont les Žl•ves de CE qui obtiennent le meilleur 

pourcentage de rŽussite en comprŽhension (65% contre 47% pour les CM et 57% pour les 

collŽgiens) (cf. Figure 2). Cependant, ces rŽsultats ne sont pas comparables du fait que les 

enfants nÕaient pas lu les m•mes textes ni passŽ les m•mes Žpreuves de comprŽhension 

Žcrite. Nous avons cherchŽ une corrŽlation entre lÕ‰ge et le score total en comprŽhension ˆ 

lÕintŽrieur de chaque groupe (CE, CM, Coll•ge) et nous nÕavons trouvŽ aucune corrŽlation 

significative. Cependant, lÕeffectif de chaque groupe est trop peu important pour que nous 

puissions conclure. Il faudrait renouveler lÕexpŽrience sur un plus grand nombre de sujets 

pour affirmer ou infirmer un effet de lÕ‰ge sur la comprŽhension de lÕŽcrit. "

Notre hypoth•se nÕest pas validŽe.!
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H 3.3 : La lecture et lÕŽcriture Žtant Žtroitement corrŽlŽes, les braillistes obtenant un 

score faible ˆ lÕŽpreuve de dictŽe auront des rŽsultats faibles ˆ lÕŽpreuve de lecture-

comprŽhension.!

En 2015, le mŽmoire de Ferey et Sidki a montrŽ une corrŽlation entre les Žpreuves de 

lecture et les Žpreuves de dictŽe. En se basant sur ce postulat, et sur celui vŽrifiŽ par 

lÕhypoth•se 3.1 que la lecture est corrŽlŽe ˆ la Cƒ, nous supposons Žgalement une 

corrŽlation entre les Žpreuves de dictŽe et de Cƒ.!Une corrŽlation significative a ŽtŽ mise 

en Žvidence entre les Žpreuves de dictŽe de non-mots et de Cƒ, mais pas entre les Žpreuves 

de dictŽe de mots et de Cƒ (rŽguliers et irrŽguliers). !

Notre hypoth•se est partiellement validŽe. !

Chez les voyants, la lecture est dŽpendante de la voie dÕassemblage (CGP) et dÕadressage 

(voie orthographique). Les braillistes nÕont pas acc•s ˆ la voie orthographique. Leur lecture 

est seulement basŽe sur la CGP, ce qui pourrait expliquer lÕabsence de lien entre 

lÕorthographe et la lecture, donc lÕabsence de lien entre lÕorthographe et la Cƒ et ainsi 

lÕabsence de corrŽlation entre les Žpreuves de dictŽe de mots et de Cƒ. La rŽussite ˆ la 

dictŽe de non-mots sous-tend une bonne conversion grapho-phonŽmique, donc une voie 

dÕassemblage fonctionnelle qui permet une bonne lecture et par consŽquent une bonne 

comprŽhension de lÕŽcrit (cf. Hyp. 3.1). "

H 3.4 : Les braillistes les plus rapides et performants en DRA seront les meilleurs en 

comprŽhension Žcrite. 

La DRA est un des meilleurs prŽdicteurs de lecture chez les voyants (Castel et coll, 2008 ; 

George et coll, 2006).!En 2015, Ferey et Sidki ont trouvŽ une corrŽlation entre le score en 

DRA et le niveau de lecture chez les DV. En nous basant sur ce postulat, et la validation de 

lÕhypoth•se 3.1, nous supposons quÕune relation pourrait Žgalement •tre retrouvŽe entre le 

score de DRA et les performances en Cƒ. NŽanmoins, notre Žtude statistique nÕa retrouvŽ 

aucune corrŽlation significative entre ces deux Žpreuves.!!

Notre hypoth•se nÕest pas validŽe."

H 3.5 : Les braillistes ayant les meilleurs empans seront les meilleurs en comprŽhension 

Žcrite. "

Nous nÕavons pas trouvŽ de corrŽlation significative entre les Žpreuves de MCT/MDT et 
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celle de Cƒ. Cependant, des tendances semblent se dŽgager et un travail de recherche dans 

ce sens pourrait •tre menŽ pour confirmer ou infirmer notre hypoth•se de dŽpart. !

Notre hypoth•se nÕest pas pour le moment pas validŽe. !

H 3.6 : Les braillistes montrant les meilleures performances au Test Tactilo-Attentionnel 

seront les meilleurs en comprŽhension Žcrite."

Le test tactilo-attentionnel est le fruit du travail de Ferey et Sidki (2015). Elles avaient 

alors relevŽ une corrŽlation entre les performances en lecture et celles au TTA. Du fait du 

lien supposŽ entre les performances en lecture et en Cƒ (cf. Hyp 3.1), nous pensions 

retrouver une relation entre TTA et Cƒ. Cependant aucune corrŽlation significative nÕa ŽtŽ 

retrouvŽe entre ces deux Žpreuves. !

Notre hypoth•se nÕest pas validŽe. 

Hypoth•ses 4 : Relatives ˆ la dissociation entre perception allophonique et acuitŽ 

auditive!

H 4.1 : Si le seuil de perception du /!/ est identique pour le continuum naturel et pour le 

continuum ˆ formants constants, les NV prŽsentent une perception allophonique sans 

meilleure acuitŽ auditive."

Nos rŽsultats indiquent que la diffŽrence entre le seuil de perception du continuum naturel 

et celui du continuum ˆ formants constants nÕest pas significative. Ceci sugg•re que le fait 

dÕobtenir un seuil dÕidentification plus bref du /o/ chez les non-voyants, dŽjˆ mis en 

Žvidence par Ferey et Sidki (2015) provient effectivement dÕune sensibilitŽ accrue aux 

allophones et non dÕune meilleure acuitŽ auditive. Cette absence de diffŽrence significative 

entre les rŽsultats des deux continua se retrouve Žgalement chez des enfants dyslexiques 

(Seck et Serniclaes, Žtude en cours).  Par contre, les enfants normolecteurs voyants que 

nous avons testŽs semblent bien prŽsenter une diffŽrence entre les deux continua, comme 

attendu (amis lÕeffectif est trop faible pour opŽrer un test de signification).  Les 

normolecteurs semblent donc bien faire la diffŽrence entre un segment /o/ enti•rement 
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phonŽmique (celui du continuum ˆ formants constants) et un segment /o/ hŽtŽrog•ne 

contenant des portions allohoniques (celui du continuum naturel). 

%

%

%

Figure 3. Fonctions dÕidentification parole/parle pour les enfants non-voyants de notre 

Žtude (en haut ; N=7), et un groupe dÕenfants voyants dyslexiques (au milieu ; N=9 ; Seck 

et Serniclaes, Žtude en cours)) et un groupe dÕenfants voyants normolecteurs de notre 

Žtude (en bas; N=4). 
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Notre hypoth•se est donc validŽe."

H 4.2 : Inversement, si le seuil de perception du /!/ est plus bref avec le continuum 

naturel quÕavec le continuum ˆ formants constants, les NV prŽsentent une meilleure 

acuitŽ auditive sans perception allophonique."

Notre hypoth•se, qui est ˆ lÕopposŽ de la prŽcŽdente, nÕest pas validŽe. 
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CONCLUSION 



Par le biais de ce travail, nous avons cherchŽ ˆ amŽliorer le DDLEB dans la mesure 

du possible. Cet outil de screening des troubles du langage Žcrit, con•u par Ferey et Sidki 

en 2015, est adaptŽ aux enfants braillistes de 6 ˆ 15 ans. 

LÕobjectif de ce mŽmoire Žtait double ; affiner lÕŽtalonnage par accroissement du nombre 

de donnŽes, mais Žgalement adapter des Žpreuves de comprŽhension Žcrite ˆ la modalitŽ 

braille, par niveau scolaire. Parall•lement, nous avons poursuivi lÕŽvaluation de la 

perception de la parole de ces enfants, qui dÕapr•s Ferey et Sidki (2015) semble •tre 

particuli•re.  

Les rŽsultats de 14 enfants dŽficients visuels ont pu •tre recueillis. Ce qui a permis 

lÕamŽlioration de lÕŽtalonnage du DDLEB dans la mesure du possible : en effet la 

population brailliste sans troubles associŽs nÕest pas des plus courantes. Dans le cas de la 

comprŽhension, nous nÕavons que tr•s peu de recul au vu de lÕeffectif restreint de notre 

Žchantillon, divisŽ par niveau scolaire. Cependant, nos rŽsultats indiquent une forte 

corrŽlation de cette derni•re avec la lecture.  

LÕŽtalonnage global a ŽtŽ recalculŽ par cumulation des rŽsultats ce qui nous a permis 

dÕaffiner les indices pathologiques ŽbauchŽs en 2015 (situŽs au perceptible 10) et de 

dŽbuter un Žtalonnage par niveau scolaire. Le test de perception phonŽmique confirme une 

tendance ˆ la perception allophonique chez les braillistes qui peut •tre mise en parall•le 

avec la perception des voyants dyslexiques (Seck, 2012). 

Ainsi, notre travail nous aura permis de contribuer ˆ lÕamŽlioration du matŽriel dont 

disposent les orthophonistes Žvoluant dans le milieu de la DeV ; il est nŽanmoins certain 

quÕil reste encore ˆ faire dans ce domaine peu ŽtudiŽ et pourtant si riche.  

Le DDLEB augmentŽ permettra aux professionnels de mieux apprŽhender les difficultŽs 

des enfants braillantes et par consŽquent leur offrir une prise en charge ajustŽe.  

Des perspectives de poursuite de ce travail sont ˆ envisager ; continuer lÕŽtalonnage par 

niveau scolaire, que nous avons seulement pu Žbaucher et qui, de fait est encore plus 

pertinent. La poursuite dÕŽtalonnage de la comprŽhension Žcrite, serait Žgalement ˆ 

envisager tout comme lÕŽtude de la perception allophonique chez les braillistes, qui 

nŽcessiterait un travail ˆ part enti•re. 
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ANNEXES 



ANNEXE A : Courrier aux parents 

Madame, Monsieur, 

Nous sommes Žtudiantes en 4•me annŽe dÕOrthophonie ˆ lÕUniversitŽ Pierre et Marie Curie 

(Paris VI) et nous travaillons sur la dŽficience visuelle et les troubles du langage Žcrit dans le cadre 

de notre mŽmoire, encadrŽ par M. Willy Serniclaes, directeur de recherche au CNRS dans le 

domaine de la perception de la parole et de la dyslexie. 

La dŽficience visuelle Žtant un domaine tr•s peu connu en orthophonie, nous souhaitons 

pallier le manque de matŽriel adaptŽ ˆ ce handicap en poursuivant la crŽation dÕun test de dŽpistage 
des difficultŽs du langage Žcrit adaptŽ aux personnes lisant le braille. Ce test est le rŽsultat dÕun 

premier mŽmoire soutenu en 2015 et permet, pour le moment, dÕŽtudier les difficultŽs des dŽficients 

visuels lors de la lecture et de lÕŽcriture.  

Notre projet a un objectif double : dÕune part, nous souhaitons valider cette batterie en la faisant 

passer ˆ un maximum dÕenfants braillistes afin dÕŽtablir des normes de rŽfŽrences; dÕun autre c™tŽ 

nous complŽtons le test initial par une Žpreuve de comprŽhension Žcrite pour tester la fonctionnalitŽ 

de la lecture en braille, objectif principal de lÕapprentissage de la langue Žcrite.!

A terme, cela pourra permettre aux orthophonistes de dŽpister les Žventuelles difficultŽs 

dÕacquisition du langage Žcrit dÕun enfant et entrainera par consŽquent une meilleure prise en 

charge de lÕenfant en question. 

Pour mener ˆ bien ce projet, nous cherchons des enfants dŽficients visuels lisant ou 

apprenant le braille depuis au moins deux ans, avec ET sans difficultŽs de lecture afin de leur faire 

passer notre bilan orthophonique et ainsi obtenir des normes de rŽfŽrence.!

Nous nous engageons ˆ un respect absolu du secret professionnel et du droit de chacun des 

volontaires et de leur famille de sÕinformer sur nos recherches et de refuser de rŽpondre ˆ certaines 

questions. Tous les renseignements que vous voudrez bien nous fournir resteront confidentiels et ne 

seront pas utilisŽs en dehors de notre mŽmoire.!

Nous vous laissons nos coordonnŽes et nous restons bien Žvidemment ˆ votre disposition 

pour de plus amples informations. NÕhŽsitez pas ˆ nous contacter ˆ la moindre question.!

Camille MALABRY / 06 ������ / ������@������!

Lucie MARTEAU / 06 ������ / ������@������ 

Nous vous remercions grandement pour votre collaboration !!

Camille et Lucie!



ANNEXE B : Questionnaire anamnestique 
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ANNEXE C : Planche braille Quelle rencontre CE1/CE2!

$



$



ANNEXE D : Questionnaire de lÕexaminateur Quelle Rencontre CE1/CE2 



ANNEXE E : Planche braille Quelle Rencontre CM1/CM2 
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ANNEXE F : Questionnaire examinateur Quelle Rencontre CM1/CM2!



ANNEXE G : Planche braille Le vol du PC  
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III - QUESTIONS Ë CHOIX MULTIPLE :!
Consigne : Ç Je te lis des propositions et pour chacune tu me dis si elle est vraie ou fausse. È 

 

IV - CHOIX DES TITRES  
Consigne : Ç Je te lis des titres et tu me dis sÕils conviennent ou non ˆ lÕhistoire È 

(Les titres en gras sont les titres qui conviennent ˆ lÕhistoire) 

!
!

SCORE CHOIX DE 
TITRE : ÉÉ /10

SCORE TOTAL COMPRƒHENSION : ÉÉ /56

SCORE QCM: ÉÉ/10

VRAI FAUX

LÕanc•tre de nos ordinateurs, il y a 50 ans, Žtait utilisŽ comme 
radiateur.

LÕanc•tre de nos ordinateurs, il y a 50 ans, nÕavait pas besoin de 
c‰bles.

LÕanc•tre de nos ordinateurs, il y a 50 ans, tombait souvent en 
panne.

LÕanc•tre de nos ordinateurs, il y a 50 ans, Žtait grand comme une 
calculette.

Le dŽtective utilise beaucoup les ordinateurs.

Le dŽtective nÕy conna”t rien en informatique.

Le dŽtective fait expr•s de commettre une erreur.

LÕhomme en blouse blanche aime les insectes.

L'homme en blouse blanche est un voleur (ou bien un complice 
des voleurs).

L'homme en blouse blanche va •tre arr•tŽ.

CONVIENT NE CONVIENT PAS

Il y a 50 ans É

Un radiateur grand comme un terrain de basket

LÕimposteur

Tel est pris qui croyait prendre

Une tr•s longue enqu•te

Un interrogatoire rondement menŽ

Le myst•re du bug

Voleur et menteur

Enqu•te Žclair

LÕhomme ˆ la calculette






