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INTRODUCTION



L’existence des enfants doublement exceptionnels, c’est-a-dire des enfants
présentant simultanément un haut potentiel intellectuel (HPI) et un trouble spécifique du
langage écrit (TSLE) tel que la dyslexie/dysorthographie, est reconnue et acceptée dans
la communauté scientifique depuis plus de trente ans (Brody et Mills, 1997).
L’identification de la double exceptionnalité chez un enfant est néanmoins difficile pour
plusieurs raisons (van Viersen, Kroesbergen, Slot, et de Bree, 2014). Le HPI peut,
notamment, « masquer » le TSLE (Samson, 2015) complexifiant le diagnostic
orthophonique du TSLE.

L’expression clinique de la dyslexie est différente entre les enfants a HPI et les
enfants d’intelligence moyenne (van Viersen et al., 2014). C’est pourquoi Berninger
(2013) recommande de s’appuyer sur les compétences cognitives associées au TSLE pour
établir le diagnostic. Or les enfants a HPI, comme les enfants avec un TSLE, présentent
des caractéristiques cognitives propres (van Viersen et al., 2014). Qu’en est-il au
croisement de ces deux populations ? Tres peu de recherches ont €té menées pour dresser
le profil cognitif spécifique des enfants présentant un TSLE et un HPI.

La mémoire de travail, systeme de maintien temporaire et de manipulation des
informations, est une des habiletés cognitives associées au TSLE. Elle est fréquemment
déficitaire dans ce trouble (Swanson, 1994), ce qui en fait un des marqueurs diagnostiques
d’un TSLE. A contrario, les capacités en mémoire de travail dans le HPI sont supérieures
a la moyenne (Alloway et Elsworth, 2012). Quel est le profil de mémoire de travail des

enfants a HPI présentant un TSLE ?

L’objectif de ce travail est de participer a 1’¢laboration du profil cognitif des
enfants doublement exceptionnels, en vue de faciliter le diagnostic orthophonique des
TSLE chez les enfants a HPI. Il s’agira pour cela d’évaluer les compétences en mémoire
de travail des enfants a HPI présentant un TSLE a partir d’un matériel verbal et visuo-
spatial, et de les comparer a des enfants dyslexiques-dysorthographiques, des enfants a

HPI et des enfants tout-venant de méme age.

Avant d’aborder ’expression clinique et cognitive de la double exceptionnalité,
nous ferons en premier lieu une présentation du haut potentiel intellectuel d’une part et
des TSLE d’autre part, afin de mettre en lumiére leurs profils spécifiques. Nous verrons

également en quoi la mémoire de travail est liée a ces deux concepts.



PARTIE
THEORIQUE



La double exceptionnalité se définit par la présence simultanée d’un haut potentiel
intellectuel et de troubles comorbides, dont les plus explorés sont les Troubles
Spécifiques des Apprentissages (TSA), le Trouble Déficitaire de I’ Attention avec ou sans
Hyperactivité (TDA/H) ou encore les troubles du spectre autistique (Foley Nicpon,
Allmon, Sieck, et Stinson, 2011). Dans le cadre de ce mémoire, nous nous focaliserons
sur les enfants doublement exceptionnels présentant un HPI et un TSA en particulier : le
trouble spécifique du langage écrit (TSLE). Dans un premier temps, nous nous

commencerons par définir le haut potentiel intellectuel afin d’en dresser son profil.

1. PROFIL DU HAUT POTENTIEL INTELLECTUEL

Chaque enfant étant unique, la description que nous allons realiser ne saurait étre
exhaustive ni représentative de tous les enfants a HPI. Loin de nous I’idée de mettre
I’enfant a haut potentiel intellectuel dans une boite, ’objectif est plutét d’en dresser un

portrait permettant au lecteur de mieux les appréhender.

1.1. Définition du haut potentiel intellectuel

1.1.1. Choix de la terminologie

Il existe une pluralité de terminologies pour désigner I’enfant aux aptitudes
intellectuelles exceptionnelles. En France, si pour le grand public et les médias ces enfants
sont des «surdoues» ou encore des «enfants précoces », I’Education Nationale
préconise I’emploi de I’expression « enfants intellectuellement précoces » pour les
désigner. Ailleurs en Europe, la littérature scientifique consacre le terme « high ability »,
tandis qu’aux Etats-Unis, « gifted », ou « doué » en francais, est le terme consensuel
(Lautrey, 2003).

Le choix des termes n’est pas neutre, car chacun d’eux est teinté d’une connotation
et renvoie a des concepts théoriques différents. La notion de précocité par exemple
suggere que ces enfants sont en avance sur leurs pairs de méme age chronologique, avance
qui pourrait étre perdue ou rattrapée par la suite, tandis que celle de « surdoué » renvoie
au don, au génie et a la transmission héréditaire. L’appellation « haut potentiel
intellectuel » quant a elle est plus neutre et moins entachée de présupposés. Ce terme

renvoie a la présence de dispositions intellectuelles exceptionnelles, mais qui ne se



concrétiseront pas forcément (Lubart et Jouffray, 2006). Nous retiendrons ainsi dans ce

mémoire le terme de haut potentiel intellectuel (HPI).

1.1.2. Définition

Fournir une définition du haut potentiel acceptée par tous n’est pas chose aisée, la
grande variété des appellations reflétant bien les divergences de point de vue. Ainsi pour
Renzulli (1978) par exemple, le haut potentiel se définit par une aptitude intellectuelle
élevée, un haut niveau de créativité et d’engagement a la tache. Sternberg de son c6té
s’appuie sur sa théorie de I’intelligence triarchique (1984) et considére que le potentiel
intellectuel le plus élevé résulte de la combinaison des intelligences analytique, pratique
et créative (Lautrey, 2003).

De maniere générale, on pourra dire qu'un enfant a haut potentiel intellectuel se
caractérise avant tout « par sa capacité de réaliser, dans un certain nombre d'activités
intellectuelles, des performances que ne parviennent pas a accomplir la plupart des
enfants de son age » (Caroff, 2004). Dans la littérature scientifique internationale et pour
les praticiens, cette définition s’opérationnalise communément par la présence d’un
Quotient Intellectuel Total (QIT) supérieur ou égal a 130 aux tests d’intelligence validés
et standardisés (Toffalini, Pezzuti, et Cornoldi, 2017). Ainsi deéfinis, ces enfants
représentent 2,3% des enfants francais scolarisés (Delaubier, 2002).

Si ce critére d’identification fait consensus parmi la communauté des chercheurs,
il serait hatif de résumer 1’enfant a HPI a des hautes performances au test d’intelligence.
En effet, ces résultats quantitatifs peuvent s’accompagner de caractéristiques spécifiques

au niveau comportemental et cognitif.

1.2. Profil socio-affectif et comportemental

D’aprés Lubart (Lubart et Jouffray, 2006) et Bléandonu (Bléandonu, 2004), un
faisceau de caractéristiques comportementales chez les enfants a HPI se dégage :

- Une grande curiosité intellectuelle portant sur des sujets métaphysiques ou
scientifiques, qui les pousse a poser beaucoup de questions a leur entourage et ce
des leur plus jeune age.

- Un investissement considérable dans 1’acquisition de connaissances pour les

domaines qui les passionnent.



- Une tendance au perfectionnisme, au go(t de la réflexion et au sens critique. Ainsi,
bien qu’ils disposent d’une plus grande vitesse de traitement, paradoxalement le
temps de latence avant de répondre peut étre plus important.

- Une recherche de dialogue avec les camarades plus agés et les adultes.

- Une tendance a travailler seul et en autonomie dans les situations d’apprentissage.

- Une hypersensibilité affective et émotionnelle. Le vécu émotionnel et affectif est
intense, tant pour la joie que la tristesse, ou méme pour I’inhibition. Les enfants a
HPI sont de véritables « éponges emotionnelles » et ont une perception tres fine
de leur environnement. Cette hypersensibilité s’accompagne, explique ou majore
également leur sens de la justice et leur golt pour la vérité et I’équité tres
prononce.

- Un sens de I’humour développé - sans pour autant étre trublion de la classe, avec

un plaisir & manier les jeux de mots.

1.3. Des capacités cognitives performantes

Il est souvent releve chez les enfants a HPI des capacités exécutives plus grandes
que celles d’enfants du méme age (Geake, 2009). La vitesse de traitement de
I’information est plus rapide pour une variété de tache chez les enfants a HPI, et cette
différence de rapidité augmente avec la complexité croissante de la tache (Kranzler,
Whang, et Jensen, 1994). Le développement de stratégie de résolution de problémes est
également plus rapide et s’accompagne d’une plus grande flexibilit¢ mentale dans
I’utilisation des stratégies (Johnson, Im-Bolter, et Pascual-Leone, 2003). Planche (2000)
souligne un controle de I’activité cognitive soutenu ainsi qu’une capacité d’apprentissage
et de transfert des acquisitions supérieure.

Les enfants a HPI disposent également d’une mémoire de travail particuliérement
performante (Alloway et Elsworth, 2012; Aubry, Gonthier, et Bourdin, 2018, soumis;
Geake, 2009). Selon Johnson et al (2003) cela s’expliquerait notamment par une
meilleure efficience a I’encodage ou la récupération des informations, ou par I’utilisation

de stratégies pertinentes.

Les enfants a HPI présentent donc certaines caractéristiques cognitives et socio-
affectives spécifiques. Ces aspects peuvent avoir des impacts au niveau des

apprentissages, et notamment la lecture.
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1.4. Lecture et haut potentiel intellectuel

D’apres Reis et ses collegues (2004), les enfants & HPI ont des caractéristiques
specifiques concernant les apprentissages et notamment la lecture. Curieux et avides
d’apprendre, il n’est pas rare que les enfants a HPI apprennent a lire dés 1’age de quatre
ans (Reis et al., 2004; Terrassier, 2016) et qu’ils conservent une avance en lecture
d’environ deux ans par rapport a leur age chronologique (Kaplan, 1999, cité par van
Viersen et al., 2014).

La compréhension écrite des textes est également de meilleur niveau que celle de
leurs pairs de méme age chronologique (Reis et al., 2004). Les enfants a HPI bénéficient
en effet de capacites langagieres plus développeées, a savoir un stock lexical plus riche et
des compeétences grammaticales plus avancées, pour améliorer leur compréhension et
accélérer le développement de la lecture (van Viersen et al., 2014). lls disposent
également de compeétences metacognitives telles que [I’analyse, la synthése et
I’évaluation, sur lesquelles ils peuvent s’appuyer durant la lecture (Catron et Wingenbach,
1986). Les auteurs ajoutent que les enfants a HPI integrent automatiquement les
connaissances et experiences antérieures a leur lecture.

L’efficience de leur mémoire de travail ainsi que leur plus grande vitesse de
traitement leur permet d’associer les mots entre eux plus fréquemment et rapidement,
mais aussi de rappeler des faits langagiers stockés en mémoire plus promptement. Selon
van Viersen et al (2014), ces habiletés expliqueraient leurs meilleures performances dans

les tdches chronométrées de lecture de mots et dans la dénomination rapide automatisée.

Cette présentation des enfants a HPI met donc en lumiére des compétences
cognitives et socio-affectives spécifiques. Certaines de ces capacités, comme les
compétences langagiéres développées et de hautes capacités en mémoire de travail,
représentent des atouts pour les apprentissages et notamment la lecture. Avant de mettre
en parallele le profil de la dyslexie, nous nous arréterons un instant sur la mémoire de

travail, reconnue comme étant un élément essentiel dans ’apprentissage de la lecture.
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2. LAMEMOIRE DE TRAVAIL

2.1. Définition

La mémoire de travail est un espace central du fonctionnement cognitif (Aubin,
Coyette, Pradat-Diehl, et Vallat-Azouvi, 2007). C’est un systéme de mémoire permettant
le stockage actif et le traitement simultané d’informations sur une période courte (Engel
de Abreu, Conway, et Gathercole, 2010). Sa capacité de traitement est limitée et varie
chez les individus selon 1’age, I’état psychopathologique et neurologique (Delaloye,
Ludwig, Borella, Chicherio, et de Ribaupierre, 2008).

De nombreux modeles théoriques rendent compte de la structure de la mémoire
de travail. Le modele de Baddeley (1974, 2000) est le plus diffusé, et 1’un des derniers
modeéles en date est le modéle A-O-STM de Majerus (2010). Comme Majerus (2016),
nous considérons ici que la mémoire a court terme recouvre les notions de stockage passif
de I'information, tandis que la mémoire de travail est un systéme de mémoire dynamique
mettant en jeu des processus de stockage actif, par la transformation et manipulation des
informations mémorisées. La mémoire de travail inclut donc la mémoire a court terme
(Majerus, 2016). Nous n’entrerons pas plus dans les détails des modeles théoriques car
nous nous intéressons ici aux liens qu’entretient la mémoire de travail avec I’intelligence

et a son importance dans les apprentissages.

2.2. Mémoire de travail et intelligence

La mémoire de travail est impliquée dans un large éventail d’activités cognitives
complexes comme la compréhension du langage et de la lecture, les apprentissages et le
raisonnement (Baddeley, 2000). C’est pourquoi de nombreuses études expliquent les
différences de performances lors des taches cognitives par les variations de capacités en
mémoire de travail plutot que par I’intelligence (Camos et Barrouillet, 2014). Ainsi, si la
mémoire de travail et I’intelligence sont des constructions différentes (Alloway et
Alloway, 2010), il est clairement établi que ces deux notions sont corrélées entre elles
(Ackerman, Beier, et Boyle, 2005; Engel de Abreu et al.,, 2010). Le haut potentiel
intellectuel en est une illustration (Aubry et al., 2018, soumis).

Le niveau de corrélation entre la mémoire de travail et ’intelligence n’est pas

clairement défini et pourrait dépendre de la population évaluée. Les résultats d’une étude
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de Giofré et Cornoldi (2015) montrent que la mémoire de travail serait moins corrélée a
I’intelligence chez les enfants dyslexiques que chez les enfants tout-venant. C’est
pourquoi certains auteurs recommandent d’utiliser I’'Indice d’Aptitude Générale (1AG),
ne prenant en compte que les Indices de Raisonnement Perceptif et de Compréhension
Verbale au WISC-1V, pour mesurer le QI des enfants dyslexiques (Toffalini et al., 2017).
La mémoire de travail serait toutefois aussi prédictive que I’intelligence dans la réussite

scolaire, sinon plus (Alloway et Alloway, 2010).

2.3. Importance de la mémoire de travail dans la lecture

Tout au long de I’enfance et jusqu’a I’adolescence, la capacité¢ en mémoire de
travail augmente (Cowan, 2014). Les études scientifiques s’accordent a dire que la
mémoire de travail entretient des liens étroits avec les apprentissages et la reussite scolaire
(Chen, Ye, Chang, Chen, et Zhou, 2017; Gathercole, Pickering, Knight, et Stegmann,
2004; Kornmann, Zettler, Kammerer, Gerjets, et Trautwein, 2015), et sa capacité « est le
meilleur prédicteur des performances dans les activités cognitives complexes et les
apprentissages scolaires » (Camos et Barrouillet, 2014).

La memoire de travail est nécessaire pour la bonne acquisition de la lecture durant
les premiéres années d’apprentissage (Barrouillet et Camos, 2007; Gathercole et al.,
2004; Mazeau, 2005). En effet, la lecture par assemblage nécessite la conversion de
chaque segment graphémique en segment phonologique, la mémorisation du résultat
phonologique obtenu, puis 1’assemblage de toutes les séquences phonologiques pour
accéder au sens du mot, autant d’étapes trés cotteuses en mémoire de travail (Mazeau,
2005). La mémoire de travail entretient des liens étroits avec la lecture non seulement
dans les premieres acquisitions mais aussi jusque celles plus complexes, le réle de la
mémoire de travail étant particulierement important dans la compréhension de texte
(Cain, Oakhill, et Bryant, 2004; Swanson, 1994).

La mémoire de travail est donc un processus cognitif important pour les
apprentissages et 1’éducation chez les enfants, notamment pour la lecture. Qu’en est-il
lorsque I’enfant fait face a des difficultés d’acquisition de la lecture comme dans les
troubles spécifiques du langage écrit ? Dans la prochaine partie, nous allons voir quels

sont les liens entre la mémoire de travail et les TSLE.
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3. PROFIL DES TROUBLES SPECIFIQUES DU LANGAGE ECRIT

3.1. Définition des troubles spécifiques du langage écrit

Les troubles spécifiques du langage écrit comprennent la dyslexie et la
dysorthographie. C’est pourquoi la dyslexie-dysorthographie est souvent synonyme de
TSLE.

3.1.1. La dyslexie

La dyslexie est un trouble spécifique d’apprentissage de la lecture, dont les
origines sont neurobiologiques. Ce trouble se caractérise par des difficultés en
reconnaissance des mots, touchant la précision et / ou la fluence, en association a de
faibles compétences orthographiques (Lyon, Shaywitz, et Shaywitz, 2003). Les TSLE
surviennent chez des enfants normalement intelligents, scolarises, indemnes de troubles
sensoriels, neurologiques et psychiatriques, et concerne au minimum entre 3 a 5% de la
population d’aprés ’expertise collective de 'INSERM (Barrouillet et al., 2007), avec une

prédominance masculine (Peterson et Pennington, 2015).

3.1.2. La dysorthographie

D’apres I’expertise collective de PINSERM sur les troubles des apprentissages
(Barrouillet et al., 2007) la dysorthographie est un trouble spécifique de I’orthographe.
Les productions écrites sont erronées en raison d’un manque de maitrise du systéeme de
correspondance graphéme-phoneme, des regles de l'orthographe d'usage et/ou de
l'orthographe grammaticale (Brin-Henry, Courrier, Lederlé, et Masy, 2011).

La dysorthographie accompagne la dyslexie (Barrouillet et al., 2007). Les auteurs
ajoutent que « le dysfonctionnement cognitif a la base des deux troubles est probablement
commun » (p. 165). Ainsi la présence de troubles de ’orthographe isolés témoigne de

troubles dyslexiques compensés (Brin-Henry et al., 2011; Mazeau, 2005).
Le tableau ci-dessous récapitule les criteres diagnostiques des TSLE proposées

par les deux grandes classifications internationales que sont la Classification
Internationale des Maladies (CIM 10) de 1’Organisation Mondiale de la Santé (1994) et
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le Manuel Diagnostique et Statistique des Troubles Mentaux (5°¢ éd. ; DSM-V ; American

Psychiatric Association, 2015).

Intitulé

Critéres
diagnostiques

Criteres
d’exclusion

CIM 10

Trouble spécifique de la
lecture

1. L'exactitude ou la
compréhension de la
lecture se situe a au
moins deux écarts-types
en dessous du niveau
escompté
ou
2. Antécédents de
difficultés séveéres en
lecture ou critére 1, et
les résultats a un test
d’orthographe se situent
a au moins deux écarts-
types en dessous du
niveau escompteé.

Déficit sensoriel
Scolarisation
inappropriée

Ql inférieur a 70

Dyslexie

DSM-V

Trouble spécifique des
apprentissages :
difficultés en lecture

Inefficacité ou lenteur
et effort dans la lecture
de mots qui interfere
avec les performances
scolaires ou les activités
de la vie quotidienne.

Persistance des
difficultés depuis au
moins 6 mois malgré

des interventions
spécifiques pour
adresser ces difficultés.

Déficience intellectuelle
Difficultés visuelles ou
auditives
Trouble neurologique
ou mental
Adversité psychosociale
Enseignement
inapproprié

Dysorthographie

CIM-10

Trouble spécifique de
I’orthographe

La note obtenue a une
épreuve standardisée
d'orthographe se situe a
au moins deux écarts-
types en dessous du
niveau escompte,
compte tenu de I'age
chronologique et de
I'intelligence générale
de I'enfant.
Absence de trouble du
calcul et de difficultés
significatives
antérieures ou présentes
en lecture.

Déficit sensoriel
Scolarisation
inappropriée

Ql inférieur a 70

DSM-V

Trouble spécifique des
apprentissages :
difficultés
d’orthographe

Difficultés
d’orthographe qui
persistent depuis au
moins 6 mois malgré
des interventions
spécifiques pour
adresser ces difficultés.

Déficience intellectuelle
Difficultés visuelles ou
auditives
Trouble neurologique
ou mental
Adversité psychosociale
Enseignement
inapproprié

Tableau 1 : récapitulatif des critéres définitionnels des TSLE d’aprés la CIM-10 et le DSM-V

3.2. Classification des formes de dyslexie-dysorthographie

Les recherches en neuropsychologie ont modélis¢ 1’identification du mot écrit qui

s’effectue selon deux procédures : la voie d’assemblage ou phonologique, et la voie

d’adressage ou lexicale (Perdrix, 2016). Selon I’atteinte de la voie de lecture, on peut

distinguer trois grandes formes de dyslexie : la dyslexie phonologique, la dyslexie de

surface et la dyslexie mixte. Chaque forme de dyslexie s’accompagne d’un trouble

dysorthographique correspondant, car les erreurs orthographiques reflétent les mémes

mécanismes que la dyslexie (Barrouillet et al., 2007; Mazeau, 2005).

- La dyslexie phonologique : elle résulte d’une atteinte sélective de la voie

phonologique. C’est la forme de dyslexie la plus fréquente (Mazeau, 2005).
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Plusieurs symptdmes en sont caractéristiques, a savoir une difficulté a lire ou
orthographier des mots nouveaux ou des non-mots, des erreurs dans la conversion
grapho-phonologique et leur séquentialité (omissions, inversions, ajouts,
substitutions) ainsi que des lexicalisations (Mazeau, 2005). Les habiletés
cognitives sous-jacentes altérées sont la conscience phonémique, la représentation
catégorielle des phonémes et la rapidité de dénomination (Bedoin, 2016), ainsi
que la mémoire de travail (Swanson, 1994).

Elle s’accompagne d’une dysorthographie phonologique caractérisée par des
erreurs sur les mots peu fréquents et les non-mots. La forme orthographique des
mots ne respecte pas la forme phonétique.

- La dyslexie de surface ou dyslexie visuo-attentionnelle est un déficit de la voie

d’adressage. Ce sont des enfants qui parviennent a reconnaitre des non-mots et
des mots réguliers, mais sont en échec devant les mots irréguliers (Ziegler et al.,
2008). Leurs erreurs commises sont des régularisations, des confusions dans
I’orientation spatiale des lettres et des difficultés a suivre les lignes en lecture
(Perdrix, 2016). Les compétences en conscience phonologique et mémoire a court
terme ne sont pas déficitaires (Valdois, 2010), mais ’empan visuo-attentionnel
est reduit (Valdois, Bosse, et Tainturier, 2004).
La dysorthographie de surface en est le corollaire. Elle est marquée par un respect
des correspondances phono-graphologiques tandis que I’orthographe d’usage est
ignorée. Les performances sont sur les mots reguliers et les non-mots sont
meilleures que les mots irréguliers.

- La dyslexie relative ou mixte : les deux voies de lecture sont plus ou moins
altérées, ce qui se traduit par des difficultés dans la lecture des non-mots et des
mots irréguliers. Un trouble phonologique et/ ou visuo-attentionnel peut étre a la

source de la dyslexie mixte (Perdrix, 2016).

3.3. Compétences cognitives associées aux TSLE

Dans le cadre de la dyslexie, les difficultés de lecture sont liées a des déficits dans
des habiletés cognitives sous-jacentes. Ces déficits sont des marqueurs de la dyslexie,
c’est pourquoi il est nécessaire d’évaluer les compétences cognitives lors du bilan

orthophonique du langage écrit.
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Les facteurs cognitifs précis sont encore sujet a débat (Majerus et Cowan, 2016),
mais les principaux témoigneraient d’un dysfonctionnement du traitement phonologique
(Vellutino, Fletcher, Snowling, et Scanlon, 2004). Ils concernent la conscience
phonémique, la mémoire de travail, la mémoire & court terme verbale et la dénomination

rapide automatisée (van Viersen, de Bree, Kroesbergen, Slot, et de Jong, 2015).

3.3.1. Conscience phonémique

La conscience phonémique se réfere a la capacité de percevoir et manipuler les
sons de la parole (van Viersen et al., 2015). Elle permet a ’enfant de comprendre et de
mettre en place la correspondance entre les phonémes et les graphémes et elle est
impliguée dans la précision de décodage des mots nouveaux et des non-mots (Moll et al.,
2014). C’est pourquoi la conscience phonémique joue un réle crucial pendant les
premiéres années d’apprentissage de la lecture (Byrne, 1998, cité par Moll et al., 2014).
Elle est évaluée a travers différentes taches telles que la suppression ou I’inversion
phonémique. Dans le cadre de la dyslexie, la conscience phonémique est deéficitaire
(Melby-Lervag, Lyster, et Hulme, 2012).

3.3.2. La dénomination rapide automatisée

La dénomination rapide automatisée correspond a la capacité a dénommer une
série de stimuli visuels (lettres, images, noms, couleurs) aussi vite que possible (Swanson,
Trainin, Necoechea, et Hammill, 2003). La tache de dénomination rapide automatisée
sollicite en partie les capacités phonologiques, mais elle constituerait néanmoins un
deuxieme facteur sous-tendant I’apprentissage de la lecture (Moll et al., 2014). Cette
habileté est reliée a la fluence en lecture (Swanson et al., 2003). Les enfants présentant
une dyslexie sont lents dans les épreuves de dénomination rapide, ce qui témoignerait
d’une difficulté d’accés aux représentations phonologiques de leur lexique (Swan et
Goswami, 1997).

3.3.3. La mémoire de travail

La mémoire de travail est impliquée dans la lecture a différents niveaux. Elle est

notamment nécessaire a tout traitement phonologique (Moll et al., 2014). Les faibles
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capacités en mémoire de travail compromettent le processus de maintien des informations
phonologiques décodées et leur assemblage en un mot.

Dans le cadre du bilan orthophonique, la mémoire de travail est généralement
testée a travers une épreuve d’empan de chiffres envers (Perdrix, 2016). Mais une
performance chutée lors d’une tache de conscience phonémique peut étre également la
résultante d’un déficit en mémoire de travail (Moll et al., 2014). En effet dans une tache
de suppression phonémique a I’initiale par exemple, il est demand¢ a I’enfant de maintenir
la séquence de sons en mémoire, d’identifier le premier son, de le supprimer de la
prononciation et d’énoncer la séquence verbale restante, ce qui requiert I’intervention de
la mémoire de travail.

On retrouve des difficultés significatives et marquées dans les taches de memoire
de travail chez les enfants présentant une dyslexie (Gathercole, Alloway, Willis, et
Adams, 2006), ce qui en fait un marqueur de diagnostic.

En résumé, le profil du TSLE tout-venant est marqueé par des faiblesses :

- Auniveau clinique : une impreécision et/ou une lenteur significative a la lecture de
mots

- Au niveau cognitif: des performances chutées en conscience phonémique,

mémoire a court terme et mémoire de travail, et dénomination rapide notamment.

Le profil des enfants a HPI ainsi que celui des enfants avec un TSLE ayant été
établi, nous allons voir dans la prochaine partie comment s’articulent ces deux

particularités présentes simultanément auprés d’un enfant.

4. EXPRESSION DU TSLE DANS LE HAUT POTENTIEL INTELLECTUEL

Bien que la population doublement exceptionnelle ait été mise en lumiere depuis
les années 70, tres peu de recherches ont porté spécifiquement sur I’association de la
dyslexie-dysorthographie et du HPI. Les données sur les enfants dyslexiques tout-venant
ont ainsi été étendues aux enfants a HPI dyslexiques (van Viersen et al., 2015). Pourtant
les enfants a HPI comme les enfants avec un TSLE présentent des caractéristiques
cliniques et cognitives propres. Dans cette partie, nous présenterons les données de la
littérature actuelle sur le profil clinique et cognitif des enfants a HPI avec un TSLE. Mais

avant cela, il s’agit de définir les enfants concernés.
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4.1. ldentification de la double exceptionnalité

La prévalence de I’association HPI et trouble des apprentissages est estimée entre
1% a 5% de la population d’enfants avec trouble des apprentissages (van Viersen et al.,
2014). Il convient de rester prudent avec ces chiffres, car différentes définitions et critéres
diagnostiques du HPI et des troubles des apprentissages coexistent, et conduisent a une
identification plus ou moins large d’enfants doublement exceptionnels (Lovett et Sparks,
2013).

Concernant les criteres d’identification du HPI dans la double exceptionnalité, en
plus du seuil qui peut varier selon les auteurs, se pose la question des indices utilisés pour
déterminer le HPI. Le critére d’identification du HPI repose généralement sur le QIT,
mais dans le champ de la double exceptionnalité certains auteurs conseillent 1’utilisation
de I'Indice d’Aptitudes Générales (Assouline, Foley Nicpon, et Whiteman, 2010). Cela
permet de minimiser 1’impact de I’Indice de Mémoire de Travail, souvent déficitaire chez
les enfants avec un trouble des apprentissages, sur la mesure des capacites intellectuelles
(Prifitera, Weiss, et Saklofske, 2005).

Différentes approches diagnostiques du TSLE chez un enfant a HPI existent
également. Pour McCoach et ses collegues (2001) notamment, I’identification de la
double exceptionnalité repose sur un écart significatif entre le QI et les performances dans
un domaine particulier. Ainsi dans le cadre d’un TSLE, chez ces enfants qui dépassent la
moyenne de 2 écarts-types (ET) au QIT, il faudrait s’attendre selon Habib (2014) a ce
qu’il en soit de méme dans les tests de lecture. Obtenir un score a -1 ET témoignerait déja
d’une anomalie. Cette conception est débattue (voir Lovett et Lewandowski, 2006), et
certains auteurs (van Viersen et al., 2014) s’appuient sur les recommandations
diagnostiques officielles pour identifier un TSLE.

Il existe ainsi une hétérogénéité des procédures d’identification de la double
exceptionnalité. L’émergence d’un consensus serait souhaitable afin d’affiner les

caractéristiques cliniques et cognitives des enfants doublement exceptionnels.

4.2. Expression clinique du TSLE dans le haut potentiel intellectuel

Van Viersen et ses collegues (2014) sont les premiers a avoir examiné
empiriquement 1’expression clinique et les habiletés cognitives sous-jacentes de la

dyslexie chez les enfants a HPI. lls ont comparé les capacités en lecture / orthographe de
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121 enfants néerlandais répartis en quatre groupes (HPI, HPI dyslexiques, tout-venant,
dyslexiques). lls ont montreé que les performances en lecture de mots, non-mots et en
orthographe des enfants a HPI et dyslexiques étaient entre celles des enfants dyslexiques
et celles des enfants tout-venant. Les résultats de Berninger et Abbott (2013) sont
concordants, méme si leur population n’est pas tout a fait similaire. Leur recherche a
comparé les compétences cognitives de 33 enfants dyslexiques au raisonnement verbal
supérieur (score a I’indice de Raisonnement Verbal au WISC 11 > 120) avec 31 enfants
dyslexiques dans la moyenne intellectuelle inférieure. Leurs résultats indiquent que les
enfants au raisonnement verbal supérieur dyslexiques auraient de meilleures
performances que les enfants tout-venant dyslexiques dans les taches de lecture et
d’orthographe.

C’est pourquoi, selon Berninger et Abbott (2013), pour identifier la dyslexie chez
le haut potentiel intellectuel, il ne faut pas seulement se fonder sur les mesures de la
lecture et I’orthographe mais aussi sur 1’évaluation des compétences cognitives liées a la

dyslexie.

4.3. Profil cognitif des enfants doublement exceptionnels

L’étude précédemment mentionnée de Berninger et Abbott (2013), a également
porté sur I’évaluation des compétences syntaxiques et morphologiques, ainsi que sur les
déficits associés a la dyslexie. 11 s’est avére que les enfants dyslexiques au raisonnement
verbal supérieur auraient de meilleures performances que les enfants tout-venant
dyslexiques dans les compétences syntaxiques et morphologiques. En revanche, ils ne
seraient pas meilleurs dans les épreuves évaluant les déficits associés a la dyslexie, a
savoir la dénomination rapide automatisée ainsi que la mémoire de travail verbale.

Sur ce dernier point I’étude de van Viersen (van Viersen et al., 2014) ne coincide
pas. Outre I’évaluation des capacités en lecture et écriture, ils ont mesuré les compétences
cognitives sous-jacentes des quatre populations différentes (HPI, HPI dyslexiques, tout-
venant, dyslexiques) afin de comparer leurs profils cognitifs. 1l en ressort que les enfants
a HPI et dyslexiques présentent des compétences en mémoire de travail verbale et visuo-
spatiale supérieures aux enfants dyslexiques. Leurs performances en mémoire de travail
verbale sont légérement supérieures a celles des enfants tout-venant, tandis que leurs
performances en mémoire de travail visuo-spatiale sont tres proches de celles des enfants

a HPI. La grammaire, le vocabulaire et la mémoire a court terme auditivo-verbale sont
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une force. Leurs scores en conscience phonologique et en dénomination rapide
automatisée sont faibles, et se situent entre les enfants dyslexiques et les enfants tout-
venant. Le graphique 1 ci-dessous résume le profil des enfants a HPI et dyslexiques selon

I’étude de van Viersen.

Classement des performances selon les épreuves
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Graphique 1 : échelle de performances en lecture-orthographe et compétences associées selon van
Viersen et al (2014).

HPI=haut potentiel intellectuel ; TV= tout-venant ; HPI/TSLE=haut potentiel intellectuel et trouble

spécifique du langage écrit ; TSLE=trouble spécifique du langage écrit

Dans une étude publiée en 2015, Van Viersen et ses collégues précisent le profil
cognitif des enfants a HPI et dyslexiques. En contrdlant 1’age de lecture des enfants
dyslexiques et des enfants a HPI et dyslexiques de la précédente étude, les deux groupes
montrent une faiblesse similaire en dénomination rapide automatisée. Les enfants
doublement exceptionnels présentent des scores en conscience phonologique faibles mais
meilleurs que les enfants dyslexiques. Néanmoins les auteurs nuancent ces résultats, car
selon eux cette supériorité serait liée a un probleme d’impureté de la tche plutét qu’a des
meilleures compétences en phonologie. La comparaison des performances de 26 enfants
a HPI et dyslexiques avec 14 enfants a HPI et a la limite de la dyslexie (« borderline »)

indique que la mémoire a court-terme auditivo-verbale et la mémoire de travail verbale
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ne sont ni une force ni une faiblesse chez les enfants doublement exceptionnels. La
comparaison des deux groupes confirme que la mémoire de travail visuo-spatiale est en

revanche bien une force chez les enfants a HPI et dyslexiques.

Toffalini et ses collégues (2017) ont par ailleurs mis en évidence une trajectoire
spécifique des performances en mémoire de travail liée a I’age chez les enfants présentant
un trouble des apprentissages et a HPI. Leur étude porte sur 53 enfants, agés de 6 a 17
ans avec un trouble des apprentissages défini selon les criteres de la CIM 10 et un Indice
d’Aptitude Générale supérieur a 130. A partir de leurs résultats a I’indice de Mémoire de
Travail au WISC-1V, ils ont montré que les performances en mémoire de travail des
enfants doublement exceptionnels diminuent avec I’age et finissent par étre similaires a
celles de la population avec un trouble des apprentissages a age égal (cf graphique 9 en
annexe, p. 70).

Les études se penchant sur le profil cognitif des enfants doublement exceptionnels
semblent donc indiquer I’existence d’un profil cognitif spécifique aux enfants a HPI et
dyslexiques. Si la mémoire de travail visuo-spatiale semble plutdt étre une force chez ces
enfants, les recherches ne coincident pas concernant la mémoire de travail verbale, tantot
affaiblie, tantot non affectée.

Dans toutes les études citées, la mémoire de travail a été évaluée classiqguement a
travers des épreuves présentant les items en ordre croissant de difficultés. Or cette
procédure ascendante ne serait pas adaptée aux enfants a HPI (Gonthier, Aubry, et
Bourdin, 2017). IIs doivent en effet passer un grand nombre d’essais trop faciles avant
d’arriver a un niveau d’empan correspondant a leurs capacités. Cette situation génére de
la frustration et un désintérét envers la tache (Gonthier et al., 2017). De plus le faible
nombre d’essais ajustés limite la sensibilité du test (Gonthier et al., 2017). 1l est ainsi
possible de se questionner dans quelle mesure les performances en mémoire de travail
des enfants a HPI et dyslexiques auraient pu étre plus nettement supérieures a celles des
enfants tout-venant si un test approprié avait été utilisé dans 1’étude de van Viersen et ses
collegues (2014).
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PROBLEMATIQUE
ET HYPOTHESES



1. PROBLEMATIQUE ET OBJECTIFS

Le diagnostic de la dyslexie repose sur la présence de difficultés en lecture et
d’habiletés cognitives sous-jacentes altérées (Perdrix, 2016). Ce diagnostic est moins aisé
a établir chez les enfants & HPI. En effet ils possederaient des compétences affectant
I’expression clinique de la dyslexie (van Viersen et al., 2015). Il est d’autant plus
nécessaire de s’appuyer sur 1’évaluation des compétences cognitives sous-jacentes pour
¢tablir le diagnostic de dyslexie chez I’enfant a HPI (Berninger et Abbott, 2013).
Néanmoins il existe peu de données dans la littérature concernant le profil cognitif des
enfants présentant a la fois un haut potentiel intellectuel et une dyslexie (van Viersen et
al., 2015).

La memoire de travail auditivo-verbale est une compétence cognitive evaluée lors
du bilan orthophonique en langage écrit (Perdrix, 2016). En effet un empan en mémoire
de travail réduit est un marqueur de la dyslexie (Gathercole, Alloway, Willis, et Adams,
2006). De I'autre coté la mémoire de travail est trés performante dans le haut potentiel
intellectuel. Quel est le profil en mémoire de travail lorsque le haut potentiel intellectuel
et un TSLE sont associés ? Parmi les rares études évaluant les capacités en mémoire de
travail chez les enfants dyslexiques et a HPI, aucune n’a été réalisée en francais. De plus
les tests utilisés dans ces études ne sont pas adaptés aux enfants a HPI (Gonthier et al.,
2017).

L’objectif de ce travail est de participer a dresser le profil cognitif des enfants a
HPI et dyslexiques, en vue de faciliter le diagnostic orthophonique de la dyslexie chez les
enfants a HPI. Il s’agira pour cela d’évaluer les compétences en mémoire de travail aupres
d’enfants a HPI avec TSLE, et de les comparer avec des enfants a HPI, des enfants avec
un TSLE et des enfants tout-venant. Les capacités en mémoire de travail seront évaluées
a ’aide d’un outil adapté au haut potentiel intellectuel.

Une évaluation des compétences en mémoire a court terme auditivo-verbale et en

lecture sera réalisée en complément, afin de mettre en perspective nos résultats.
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2. HYPOTHESES

Cette étude a pour objet de verifier I’hypothése suivante :

Hypothése générale : le profil en mémoire de travail des enfants a HPI avec un TSLE

est specifique :
- Leurs capacités en mémoire de travail sont différentes de celles des enfants
dyslexiques non HPI en termes quantitatif sur le score composite.
- Leurs capacités en mémoire de travail sont différentes de celles des enfants a HPI
en termes quantitatif sur le score composite.
- Leurs capacités en mémoire de travail sont différentes de celles des enfants tout-

venant en termes quantitatif sur le score composite.
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METHODOLOGIE



1. POPULATION

1.1. Recrutement

1.1.1. Méthodologie de recrutement

Afin de recruter notre population HPI et / ou dyslexiques, nous avons contacté les

orthophonistes de la région Hauts-de-France via les syndicats régionaux, les réseaux

sociaux et nos lieux de stages, ainsi que des psychologues exercant en libéral dans la

région. Les enfants tout-venant ont été recrutés dans notre entourage. Les parents

concernés et intéressés par notre étude ont recu un formulaire en double exemplaire

expliquant brievement notre projet et ses objectifs (cf annexe 2, p. 71-72). A la fin de

cette fiche se trouvait une demande de consentement que les parents ont signée.

1.1.2. Critéres d’inclusion / d’exclusion

Nous avons intégré dans notre population les enfants présentant les criteres

d’inclusion et d’exclusion suivants :

Criteéres d’inclusion

Criteres d’exclusion

Toute la
population

Enfants a HPI et/
ou avec un TSLE

Enfants tout-
venant

Appartenir a la classe d’age
étudiée (8-12 ans)

Présenter un haut potentiel
intellectuel et / ou un TSLE attestés
par des évaluations psychométriques
et / ou orthophoniques.

La valeur seuil de HPI est fixée a
130 avec une marge d’erreur de 5%.
L’IAG a été accepté comme critére
d’identification du HPI pour les
enfants doublement exceptionnels.

Trouble déficitaire de 1’attention
Déficience intellectuelle

Trouble neurologique et / ou un déficit
sensoriel avéré de type surdité / cécité

Un trouble des apprentissages avéré
Un haut potentiel intellectuel avéré

Tableau 2 : criteres d’inclusion et d’exclusion selon la population

27



1.2. Présentation de la population

Dix-huit enfants agés de 8 a 12 ans lors de la passation ont été recrutés. Un enfant
a HPI a été retiré de notre population en raison de résultats aberrants, ramenant notre
échantillon a 17. L’étude a porté sur quatre groupes : des enfants a HPI (HPI, n=2), des
enfants & HPI avec un TSLE (HPI/TSLE, n=5), des enfants avec un TSLE (TSLE, n=5)
et des enfants tout-venant (TV, n=5). Les groupes ne différent pas significativement selon
I’age [F(3,13)=0.060; p=0.980], ni le genre [X2=2,550 ; p=0,466]. La normalité des
résidus et ’homogénéité de la variance ont été vérifiés.

Le tableau 3 ci-apres présente les données de la population retenue.

Genre Age passation
Groupe N (% garcons) M ET
HPI 2 100 10 2,82
HPI1 /
TSLE 5 100 10,2 1,30
TV 5 80 10 1,58
TSLE 5 100 10,4 1,51

Tableau 3 : données démographiques de la population recrutée

2. MATERIEL

Notre étude s’inscrivant dans le cadre d’une étude multicentrique, le protocole de
passation a été mutualisé. Il est compose des cing épreuves suivantes : ACCES (Gonthier
et al., 2017), I’ Alouette (Lefavrais, 1967, 2005), les tests MIM et REGUL ainsi que les
Habiletés de la perception de la parole et de mémoire phonologique de travail et les
Habiletés métaphonologiques (Batterie d'Evaluation du Langage Ecrit et de ses troubles
[BELEC], Mousty et Leybaert, 1999; Mousty, Leybaert, Alegria, Content, et Morais,
1994), et enfin EVADYS (Valdois, Guinet, et Embs, 2014).

2.1. ACCES

L’Adaptative Composite Complex Span (ACCES) est un test informatisé
développé par Gonthier, Aubry et Bourdin (2017). Il s’agit d’une épreuve de mémoire de

travail complexe adaptative, composeée de trois subtests. Les sous-épreuves portent sur du
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matériel verbal, spatial et numérique, selon une structure de passation identique. La tache
consiste alternativement a retenir des items et & résoudre des problemes. Un rappel sériel
des items a retenir est demandé a la fin de chaque essai, chaque subtest en comportant
six. Le logiciel adapte le nombre d’items a retenir en fonction de la performance a 1’essai
précédent. Les trois subtests permettent d’estimer la capacité en mémoire de travail en
tant que domaine général. Les normes ont été établies a partir des résultats de 268 enfants
agés entre 8 et 13 ans.

L’annexe 3, page 73-74, présente plus amplement ce test.

2.2. L’ Alouette

L’Alouette est un test de leximétrie congu par Lefavrais en 1967 et révise en 2005. Il
consiste a lire un texte dénué de sens a voix haute, dans un temps limité a trois minutes.
Le texte comporte 265 mots répartis en différents paragraphes. Il est entouré
d’illustrations. Sous le texte se trouve une version pour les enfants tres faibles ou non
lecteurs, composee de voyelles, syllabes et mots courts a lire. Les normes ont été établies

a partir de 415 enfants de 6 a 16 ans.

2.3. Tests MIM et REGUL

Les tests Mécanismes d’Identification des Mots (MIM) et REGUL sont tirés de la
Batterie d'Evaluation du Langage Ecrit et de ses troubles [BELEC] édité en 1994 et
destinée aux enfants de 7 a 12 ans. Le test MIM est une épreuve de lecture de mots
chronométrée comportant 72 items et prenant en compte les variables psycholinguistiques
de lexicalité, de fréquence d’usage et de longueur. Le test REGUL est une épreuve
complémentaire de lecture de mots réguliers et irréguliers, composée de 48 mots appariés
en régularité, fréquence et longueur, et chronométrée. Les tests ont été normés aupres de
217 enfants francophones de 2° et 4° années (Mousty et Leybaert, 1999), ce qui
correspond au CE1 et CM1. Wessang et Gariel (2007) ont réalisé un étalonnage pour la
classe de 6™ auprés de 286 éléves francais. Le manuel de la BELEC donne également

des indications sur les résultats normalement attendus en classe de CE2 et CM2.
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2.4. Les habiletés de perception de la parole et de mémoire phonologique de
travail

Les épreuves d’habiletés de perception de la parole et de mémoire phonologique
de travail sont extraites de la batterie BELEC. Ces habiletés sont mesurées par une
épreuve de répétition de pseudo-mots de longueur croissante (1 a 5 syllabes). L’épreuve
est scindée en deux listes de 20 items différenciées par leur complexité syllabique
(consonne-voyelle et consonne-consonne-voyelle). Un empan de mémoire immédiate et
le pourcentage de réponses correctes sont calculés pour chaque liste. Elles ont été normées
aupres de 217 enfants francophones de CE1 (Mousty et Leybaert, 1999).

2.5. Les habiletés metaphonologiques

Les épreuves d’habiletés metaphonologiques font également partie de la batterie
BELEC. Elles sont évaluées par I’inversion et la soustraction de syllabe et de phonéme,
et les acronymes auditifs.

- Le test d’inversion comprend une série d’inversion syllabique de pseudo-mots
bisyllabiques et wune série d’inversion phonémique de pseudo-mots
monosyllabiques. Chaque série est composee de 10 items.

- Le test de soustraction est scindé en une partie syllabique, avec une soustraction
de la syllabe initiale de 16 pseudo-mots bisyllabiques, et deux parties
phonémiques. La soustraction du phonéme initial concerne d’abord 16 pseudo-
mots simples (consonne-voyelle-consonne), puis 10 pseudo-mots complexes
(consonne-consonne-voyelle).

- L’épreuve d’acronymes auditifs consiste a associer le phonéme initial d’une paire
de mots pour former un nouveau mot. 16 paires de mots composent la série.

Pour chague subtest le nombre de réponses correctes est calculé. Les normes ont été

établies aupres de 217 enfants francophones de CE1 (Mousty et Leybaert, 1999).

2.6. EVADYS

EVADYS est un logiciel d’évaluation de I’empan visuo-attentionnel créé en 2014
par Valdois, Guinet et Embs. Il est composé de trois épreuves administrables de la grande

section de maternelle jusqu’a ’dge adulte : report global et report partiel, ainsi qu’une

30



épreuve d’identification isolée de lettres. Dans les épreuves de report global et partiel,
une séquence de 5 (au primaire) ou 6 consonnes (au secondaire) sont présentées durant
200 ms.

- Report global : le sujet doit dénommer 1’ensemble des lettres. L’épreuve
comprend une phase de pré-test avec 10 items, puis le test a proprement parler
avec 20 items.

- Report partiel : seule la lettre indicée est a dénommer. L’épreuve commence par
un pré-test de 10 items, et la phase test contient 50 items au primaire, 72 au
secondaire.

- ldentification de lettre isolée : la lettre a dénommer est présentée selon une durée
variable (33, 50, 67, 84 et 100 ms). Le test contient 50 items, 10 pour chaque durée
proposee.

Le logiciel calcule automatiquement les scores et 1’écart a la norme. Les épreuves ont été

normees aupres de 1009 personnes agées en moyenne de 5 a 21 ans.

3. PROCEDURE

3.1. Organisation et lieux de passation

Les passations ont été réalisées par Delphine Couret et Maxime Delsout. Dans le
cadre de nos mémoires respectifs nous avions a mener des recherches sur une population
similaire (enfants a HPI et présentant un TSLE de 8 & 12 ans). Nous avons donc collaboré
pour recruter la population puis mutualisé notre protocole de passation et les résultats.
Le protocole se divise en deux sessions de 45 minutes a une heure, réalisées a quinze
jours maximum d’intervalle. L’administration du protocole s’est déroulée dans un lieu
connu du sujet (a domicile, a I’école ou sein du cabinet d’orthophonie), de décembre 2017
a avril 2018.

3.2. Présentation d’une passation

3.2.1. Matériel de passation

Un cahier de passation (cf annexe 4, p. 75-89) a été imprimé pour chaque patient.

Il contient des données relatives au sujet (age, latéralité, scolarité...) et au déroulement
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de la passation (date, nom de ’examinateur), ainsi que les réponses aux protocoles de
passation pour chaque test.

ACCES et EVADYS étant des épreuves informatisées, la passation a nécessité un
ordinateur portable ou chaque patient avait son dossier de résultats. Les remarques
qualitatives concernant les stratégies mises en place ou les comportements particuliers

ont été rapportés dans le cahier de passation.

3.2.2. Déroulement d’une passation

La premiére session débutait par un entretien de quelques minutes avec le référent
parental et I’enfant, afin de faire connaissance et de présenter le déroulé général des
sessions.

Le protocole de passations a été effectué en une ou deux sessions en raison de sa
durée (1h30- 2h), avec une pause de quinze minutes a quinze jours entre les deux sessions,
en fonction des possibilités logistiques et des capacités attentionnelles du sujet.

Le tableau 4 ci-apres résume le protocole de passations. L’administration des
passations n’a pas été randomisée afin de varier les traitements sollicités et ainsi favoriser

I’investissement du sujet.

1ERE SESSION 2F SESSION
- ACCES - L'Alouette
- MIM ET REGUL - EVADYS

- Test des habiletés de perception
de la parole et de mémoire
phonologique de travail

- Tests des habiletés
métaphonologiques

Tableau 4 : répartition des épreuves selon les sessions

Les consignes affichées a 1’écran lors de I’administration d’ACCES et
d’EVADYS ont été lues par ’examinateur a tous les sujets, afin d’éviter les impacts de
la dyslexie sur les résultats. Les autres tests ont été administrés selon les consignes
décrites dans leur manuel de passation respectif. Les sujets ayant donné leur accord ont

été enregistrés lors des épreuves non informatisées.
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Chaque examinateur a corrigé les épreuves qu’il a administrées. Une double

vérification a été effectuée avec les enregistrements audio.

3.3. Cotation des épreuves

De nombreux indices de cotation ont été pris en compte et insérés dans un

classeur Excel.

3.3.1. ACCES

Parmi les données fournies par ACCES, nous avons relevé pour les trois subtests :

Nombre total d’items (chiffres / localisations spatiales /
span lettres) correctement rappelés au cours des six essais par

Scores empan

bruts

procacc Exactitude aux résolutions de probleme en pourcentage

proctime | Temps médian de réponse aux problémes en secondes

Tableau 5 : indices de cotation fournis par ACCES

A partir de ces résultats, d’autres indices ont été calculés et sont présentés dans le
tableau 6 ci-dessous. En effet, les enfants de notre population n’ayant pas tous le méme

age, nous avons standardisé leurs scores afin de pouvoir comparer leurs performances.

Scores wime Score composite : somme des empans de lecture, de
bruts symétrie et d’opération
S span Standardisation de chaque empan a partir des normes
P d’age d’ACCES
Standardisation des scores en procacc a partir des normes
Z procacc )
Scores de classe d’ACCES
transformés . . ]
. Standardisation des scores en proctime a partir des
z proctime ,
normes de classe d’ACCES
S WG Score composite standardisé : moyenne des z-scores des
trois empans

Tableau 6 : indices de cotation calculés a partir des données fournies par ACCES
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3.3.2. MIM et REGUL

Le tableau 7 présente les indices relevés aux épreuves de MIM et REGUL.

reg Nombres de mots réguliers correctement lus

irreg Nombre de mots irréguliers correctement lus
Scores pseudomots Nombre de pseudomots correctement lus
bruts

regtemps Temps nécessaire pour lire les 24 mots

irregtemps Temps nécessaire pour lire les 24 mots

pseudomotstemps | Temps nécessaire pour lire les 24 pseudomots

Tableau 7 : indices de cotation des épreuves MIM et REGUL (BELEC)

Les résultats obtenus ont été transformés en z-score selon la classe.

3.3.3. L’Alouette

L’Alouette a fait ’objet d’une analyse quantitative. Les indices pris en compte

sont exposes dans le tableau 8 ci-dessous.

M Nombre de mots lus en 3 min
Scores C Nombre de mots correctement lus
bruts

CM Indice de précision de lecture

CTL Indice de vitesse

Tableau 8 : indices de cotation de [’Alouette

Tous les scores ont ensuite été standardisés en écart-type selon la classe.
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3.3.4.EVADYS

Evadys fournit les données présentées dans le tableau 9 suivant :

Seuil Présence d’un trouble de I’identification de lettres isolées
EVAG Empan visuo-attentionnel pour le report global
Scores EVAP Empan visuo-attentionnel pour le report partiel
EVAC Empan visuo-attentionnel composite
Thb VA Présence d’un trouble visuo-attentionnel ou non

Tableau 9 : indices de cotation d’EVADYS

3.3.5. Les habiletés de perception de la parole et de mémoire phonologique
de travail

Pour les deux listes d’items (CV / CCV), ont éte releveés et calculés :

Nombre de syllabes (CV / CCV) correspondant a la
Scores empan derniére série ou a été observée au moins une bonne
réponse
bruts P
rc Nombre d’items correctement répétés
Scores S re Standardisation du score rc a partir des normes de
transformés I’échantillon

Tableau 10 : indices de cotation de la mémoire phonologique immédiate (BELEC)
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4. ANALYSE DES DONNEES

Nous avons bénéficié des conseils statistiques d’Alexandre Aubry, doctorant en
psychologie du développement.

Les analyses ont compare les effets des variables sociodémographiques de genre
(masculin/féminin), et d’age lors de la passation (de 8 a 12 ans) sur les groupes a I’aide
du test ANOVA et khi.

Dans le cadre de ce mémoire, ’analyse des données a porté sur les épreuves en
mémoire de travail (ACCES) et a court terme (BELEC) en raison des liens qu’elles
entretiennent, ainsi que sur les tests de lecture pour mettre en perspective nos résultats.
Les analyses des epreuves de conscience phonologique et visuo-attentionnelles (Evadys)
ont fait ’objet d’un autre mémoire.

Des ANOVAs ont été réalisées pour déterminer la significativite des performances
entre les groupes pour chaque domaine étudie (indiquée par p-value : p). Des analyses
post-hoc en comparaison 2 par 2 a I’aide du test de Tukey ont été réalisées lorsque les
résultats etaient significatifs. Les valeurs de p<0.05 sont considérées comme
significatives et signalées par I’abréviation p<0,5 =*, et p<0,01 = ** dans les graphiques.

Des statistiques descriptives (moyenne et écart-type) ont €té réalisées lorsque les
résultats n’étaient pas significatifs.

Toutes les analyses ont été réalisées avec le logiciel JASP.
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RESULTATS



Pour rappel :
- Le groupe des enfants a HPI est abrévié « HPI »
- Le groupe des enfants a HPI avec un TSLE est abrévié « HPI/TSLE »
- Le groupe des enfants tout-venant est abrévié « TV »
- Le groupe des enfants avec un TSLE est abrévié « TSLE »

1. EPREUVES DE LECTURE

1.1. Alouette

Les groupes présentent des performances significativement différentes aux
indices de mots lus [F(3, 13)=7,369; p=0,004], de mots correctement lus [F(3,
13)=8,349 ; p=0,002], de précision [F(3, 13)=5,787 ; p=0,010], et de vitesse [F(3,
13)=8,472 ; p=0,002].

En effet, comme I’illustre le graphique 2, les performances du groupe TSLE sont
significativement moins bonnes que les groupes HPI/TSLE (p<0,05), TV (p<0,01), et
HPI (p<0,05) aux indices du nombre de mots lus ainsi que du nombre de mots
correctement lus.

Le groupe TSLE a significativement de moins bonnes performances a I’indice de
précision que le groupe HPI (p<0,05) et TV (p<0,05).

Concernant I’indice de vitesse, le groupe TSLE a significativement de moins
bonnes performances que le groupe HPI (p<0,01) et TV (p<0,05). Les résultats du groupe
HPI/TSLE sont significativement moins bons que le groupe HPI (p<0,05).
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Graphique 2 :
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M= nombre de mots lus ; C=nombre de mots correctement lus ; CM=indice de précision ; CTL=indice de vitesse
*=p<0,05 ; **=p<0,01

Les statistiques inferentielles ne le mettent pas en évidence, mais d’un point de

vue descriptif on peut relever la supériorité des groupes HPI et TV sur le groupe

HPI/TSLE a tous les indices de 1’Alouette. La moyenne des z-scores des enfants

HPI/TSLE est inféricure a la norme a tous les indices de 1’ Alouectte, et de maniere plus

marquée a 1’indice de vitesse.

Tous les résultats sont repris dans le tableau 11 ci-dessous.

Epreuve |Subtest HPI TV HPI/TSLE TSLE
M ET | M ET | M | ET | M | ET .
M 0,23 | 0,03 | 0,06 | 0,97 |-0,17 | 1,03 | -3,02 | 1,66 |0,004**
% ’g C 0,47 | 0,23 | 0,12 | 0,94 |-0,28 | 0,94 | -3,17 | 1,72 |0,002**
Eé CM 0,78 | 0,32 | 0,44 | 0,62 | -0,64 | 0,56 |-3,45| 2,85 | 0,010*
i< CTL 1,31 ( 1,65 |-0,30 | 0,71 | -0,77 | 0,56 | -1,84 | 0,69 |0,002**

Tableau 11 : moyennes et écarts-types des z-scores aux indices de cotation de |’Alouette pour la

population étudiée

M= nombre de mots lus ; C=nombre de mots correctement lus ; CM=indice de précision ; CTL=indice de vitesse ;
*=p<0,05 ; **=p<0,01
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1.2. MIM et REGUL

1.2.1. Nombre de mots lus correctement

Les groupes présentent des résultats significativement différents a I’épreuve de
lecture de mots irréguliers [F(3, 13)=7,347; p=0,004]. Comme illustré sur le graphique 3,
le groupe TSLE a significativement de moins bons résultats en lecture de mots irréguliers
que le groupe HPI (p<0,05) et TV (p<0,01).

On retrouve une tendance de différence significative entre les groupes dans les
résultats aux épreuves de lecture de mots réguliers [F(3, 13)=2,979; p=.070] et de
pseudo-mots [F(3, 13)=3,268 ; p=.056].

¥ %k

15 ——

0,5

Z-scores
o

0,5
1,5
2,5
3,5
4,5

REG IRREG PSEUDOMOTS
HPI = TV =HPI/TSLE = TSLE

Graphique 3 : comparaison aux épreuves MIM et REGUL (BELEC) dans la population étudiée
REG= lecture de mots réguliers ; IRREG= lecture de mots irréguliers ; PSEUDOMOT S=lecture de pseudo-mots ;
*=p<0,05 ; **=p<0,01

D’un point de vue descriptif, les groupes HPI et TV ont des performances
supérieures au groupe HPI/TSLE tout type de mots confondus. La moyenne des z-scores
des enfants HPI/TSLE est inférieure a la norme, et de maniere plus marquée en lecture de

pseudo-mots.
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Tous les résultats sont repris dans le tableau 12 ci-dessous.

Epreuve |Subtest HPI TV HPI/TSLE TSLE
M ET| M |ET| M | ET | M | ET k
REG 0,84 | 0,23 |-0,07| 1,11 | -0,24 | 0,84 | -3,83| 4,19 | 0,070
REG TEMPS 1,26 { 0,15 | 0,11 | 0,86 |-0,50 | 1,21 | -3,77| 2,95 [0,011*
g IRREG 0,81 0,73 123|080 |-0,15| 1,00 |-2,18| 1,71 [0,004**
E IRREG TEMPS 1,35 (0,11 |-0,14 | 0,67 |-0,57 | 0,89 | -2,76 | 2,30 [0,015*
g PSEUDOMOTS 0,64 | 0,59 | 0,66 | 0,55 |-0,70 | 1,24 | -1,31| 1,47 | 0,056
% _T_SEII:;/I%[;OMOTS 135 (0,23 |-0,44(096 |-093| 1,72 |-2,15| 1,81 | 0,078

Tableau 12 : moyennes et écarts-types en lecture de mots (BELEC) dans la population étudiée

REG= lecture de mots réguliers ; IRREG= lecture de mots irréguliers ; PSEUDOMOTS=lecture de pseudo-mots ;
REG TEMPS=temps de lecture des mots réguliers ; IRREG TEMPS=temps de lecture des mots

irréguliers ; PSEUDOMOTS TEMPS=temps de lecture de pseudo-mots ; *=p<0,05 ; **=p<0,01

1.2.2. Temps de lecture

On retrouve un effet significatif sur le temps de lecture des mots réguliers [F(3,
13)=5,542 ; p=0,011] et irréguliers [F(3, 13)=5,102 ; p=0,015]. Le groupe TSLE a
significativement de moins bons résultats que le groupe TV (p<0,05) et HPI (p<0,05),

comme illustré sur le graphique 4 ci-apres.

Il existe une différence tendancielle entre les groupes sur le temps de lecture des
pseudo-mots [F(3, 13)=2,862 ; p=.078].
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Graphique 4 : comparaison du temps de lecture de mots (BELEC) dans la population étudiée
REG TEMPS=temps de lecture des mots réguliers ; IRREG TEMPS=temps de lecture des mots
irréguliers ; PSEUDOMOTS TEMPS=temps de lecture de pseudo-mots ; *=p<0,05

Comme le montre également le graphique 4, les groupes HPI et TV ont des
performances en temps de lecture supérieures au groupe HPI/TSLE tout type de mots
confondus. La moyenne des z-scores en temps de lecture des enfants HPI/TSLE est

inférieure a la norme, et de maniére plus marquée pour les pseudo-mots.

2. EPREUVE DE MEMOIRE DE TRAVAIL (ACCES)

2.1. Empan composite

Il existe un effet significatif sur le z-score composite en mémoire de travail [F(3,
13)=6,363 ; p=0,007) selon les groupes. Les analyses post-hoc montrent que les
performances du groupe HPI sont significativement supérieures a celles des groupes
HPI/TSLE (p<0,05) et TSLE (p<0,01), comme illustré sur le graphique 5. Il n’y a pas
d’effet significatif entre les groupes HPI/TSLE et TV (p=.592) et HPI/TSLE et TSLE
(p=.518).
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composite presentent toutes le profil suivant : HP1 > TV > HPI/TSLE > TSLE.

Z score
o
o)}

\
[ *% |
k
HPI = TV =HPITSLE =TSLE

Graphique 5 : comparaison de [’empan composite en mémoire de travail dans la population étudiée

*=p<0,05 ; **=p<0,01

Les moyennes des z-scores des trois types d’empans ainsi que celle de I’empan

Le tableau 13 ci-dessous expose les données chiffrées.

Epreuve |Subtest HPI TV HPI/TSLE TSLE
M ET M ET M ET M ET P
EMPAN DE LECTURE | 1,02 | 0,08 | 0,20 | 1,01 | -0,21 | 0,33 | -0,41 | 0,46 | 0,100
EMPAN DE
§ - SYMETRIE 0,70 | 0,80 | 0,20 | 0,77 | -0,23 | 0,91 | -0,32 | 0,82 | 0,450
S =W [EMPAN
g g 8 D'OPERATION 1,41 | 09 | 0,41 | 1,18 | 0,09 | 0,52 | -0,68 | 0,97 | 0,094
RIS EMPAN COMPOSITE | 1,04 | 0,08 | 0,27 | 0,47 | -0,08 | 0,40 | -0,47 | 0,49 |0,007**

Tableau 13 : moyennes, écarts-types des z-scores et p-values par empan pour la population étudiée
**=p<0,01
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Comme I’illustre le graphique 6, le type d’empan ou I’écart de performances entre
les groupes est le plus marqué correspondant a I’empan d’opération.

Le groupe HPI/TSLE a des performances sous la norme aux empans de lecture et
de symétrie.

15

0,5

Z-scores des empans

-0,5

RSPAN SSPAN OSPAN
HPI = TV =HPI/TSLE = TSLE

Graphique 6 : comparaison des trois empans en mémoire de travail (ACCES) pour la population étudiee

RSPAN = empan de lecture ; SSPAN = empan de symétrie ; OSPAN = empan d’opération

2.2. Score composite en résolution de problemes

Il n’existe pas d’effet significatif entre les groupes concernant 1’exactitude de
résolution de problemes [F(3, 13)=1,238; p=.336], ni dans le temps médian de réponse

aux problemes ([F(3, 13)=2,418 ; p=.113], comme I’illustre le graphique 7.
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Graphique 7 : comparaison des z-scores en résolution de problemes (ACCES) dans la population étudiée

PROCACC=exactitude en résolution de problémes ; PROCTIME=temps médian de résolutions de problémes

Les z-scores de I’exactitude en résolution de probléeme, présentés dans le tableau
14, indiquent le profil suivant : HPI > TV > HPI/TSLE > TSLE. Les moyennes des
groupes HPI (M=0,74) et TV (M=0,73) sont trés proches, tout comme le sont celles des
HPI/TSLE (M=0,29) et TSLE (M=0,27), plus faibles mais au-dessus de la norme.

En temps médian de résolution de probléemes, le groupe HPI/TSLE a les moins

bonnes performances et on observe le profil suivant : HPI > TV > TSLE > HPI/TSLE.

HPI TV HPI/TSLE TSLE

Epreuve Subtest p

M ET M ET M ET M ET
S PROCACC 0,74 | 0,06 | 0,73 | 0,25 | 0,29 | 0,64 | 0,27 | 0,52 | 0,336
e o0
GE) % g PROCTIME | 045 | 0,36 | -0,07 | 0,78 | -1,07 | 1,06 | -0,92 | 0,76 | 0,113
=255
Tableau 14 : moyennes, écarts-types des z-scores et p-values en exactitude de résolution de problémes

pour la population étudiée
PROCACC=exactitude en résolution de problémes ; PROCTIME=temps médian de résolutions de problémes
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3. EPREUVE DE MEMOIRE PHONOLOGIQUE IMMEDIATE (BELEC)

Il n’y a pas de différence significative entre les groupes concernant le nombre de
répétitions correctes a I’empan consonne-voyelle en mémoire phonologique immédiate
[F(3, 13)=2,127 ; p=.146].

On observe un effet significatif sur la moyenne de répétitions correctes d’items
pour ’empan consonne-consonne-voyelle entre les groupes [F(3, 13)=4,355 ; p=0,025].
Le groupe TSLE a des résultats significativement moins bons que le groupe TV
(p=0,022).
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HPI = TV ®=HPI/TSLE = TSLE
Graphique 8 : comparaison aux épreuves d’empans phonologiques de la BELEC dans la population
étudiée
EMPAN CV=répétition de logatome de structure consonne-voyelle ; EMPAN CCV= répétition de

logatome de structure consonne-consonne-voyelle ; *=p<0,05

Le groupe HPI/TSLE a les performances les plus basses (M=16,4 ; ET=2,97)
concernant les items consonne-voyelle correctement répétés. Le profil des performances
est le suivant : HPI > TV > TSLE > HPI/TSLE.
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A I’empan consonne-consonne-voyelle, le groupe HPI/TSLE a des performances
entre celles des TV et des TSLE, et on observe le profil : HPI > TV > HPI/TSLE > TSLE.

Les données chiffrées sont exposées dans le tableau 15 ci-aprés.

Epreuve Subtest HPI TV HPI/TSLE TSLE
M ET M ET M ET M ET P
° EMPAN CV
%w 20,0 0 190 | 1,23 | 16,4 | 297 | 17,2 | 2,05 | 0,146
85
5353
E g EMPAN CCV
§§§ 135 |1 221|124 | 261 | 10,2 | 0,84 | 8,8 | 1,30 | 0,025*

Tableau 15 : moyennes, écarts-types et p-values aux épreuves de mémoire phonologique immédiate
(BELEC)
EMPAN CV=répétition de logatome de structure consonne-voyelle ; EMPAN CCV= répétition de

logatome de structure consonne-consonne-voyelle ; *=p<0,05

L’ensemble des moyennes des z-scores et p-values par épreuve est repris dans le
tableau 16, annexe 5, p. 90. Toutes les p-values selon les groupes et pour toutes les

épreuves ont été reportées dans les tableaux 17 a 20, annexes 6 a 9, p. 91-94.
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DISCUSSION



1. RAPPEL DES OBJECTIFS ET DES HYPOTHESES

La mémoire de travail est un facteur d’apprentissage fondamental, qui joue un role
important dans la lecture (van der Sluis, van der Leij, et de Jong, 2005). Il est
fréqguemment retrouvé une faiblesse en mémoire de travail chez les enfants présentant un
trouble spécifique du langage écrit (TSLE) (Gathercole et al., 2006). Ce déficit en
mémoire de travail en fait un des marqueurs diagnostiques d’un TSLE. De I’autre coté,
les enfants a HPI présentent des caractéristiques cognitives spécifiques, et notamment des
hautes capacités en mémoire de travail (Aubry et al., 2018, soumis). On peut s’interroger
sur les capacités en mémoire de travail des enfants doublement exceptionnels, ces enfants

présentant a la fois un HPI et un TSLE.

Rares sont les recherches ayant étudie les habiletés cognitives associées a la
dyslexie chez les enfants doublement exceptionnels. L’objectif de ce mémoire est donc
de participer a I’élaboration du profil en memoire de travail des enfants a HPI avec un
TSLE. Nous nous concentrons ici sur le domaine de la mémoire de travail, les capacités

phonologiques et visuo-attentionnelles faisant 1’objet d’un mémoire en paralléle.

Nous avons émis I’hypotheése générale que les enfants a HPI avec un TSLE
présentaient un profil en mémoire de travail spécifique.

Plus précisément, il a été supposé que les enfants doublement exceptionnels
auraient des capacités en mémoire de travail differentes des enfants a HPI, mais
également des enfants tout-venant et des enfants avec un TSLE sans HPI. Ces différences
se manifesteraient d’un point de vue quantitatif sur le score composite d’un test de

mémoire de travail adapté aux enfants a HPI, ACCES.

2. ANALYSES DES RESULTATS

2.1. Alouette

Au test de I’Alouette, le groupe HPI/TSLE présente des résultats subnormaux
mais significativement meilleurs que les enfants avec un TSLE aux indices de mots lus
(M) et mots correctement lus (C). Le groupe HPI/TSLE a donc lu plus de mots et a

commis moins d’erreurs que le groupe TSLE. De plus leur lecture est plus fluide, comme
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en témoignent les indices CM et CTL plus performants. Les analyses descriptives
montrent également pour tous les indices que le groupe HPI/TSLE a de moins bonnes
performances que le groupe TV ainsi que les HPI. Ce profil de performances est conforme
a celui obtenu par van Viersen et al en 2014.

Plusieurs facteurs peuvent expliquer les performances du groupe HPI/TSLE plus
proches de la norme que le groupe TSLE. Tout d’abord, il existe différents critéres pour
diagnostiquer un TSLE chez les enfants a HPI (Lovett et Sparks, 2013). Une partie de la
littérature sur les enfants doublement exceptionnels considéere que des résultats en lecture
dans la moyenne inférieure sont significatifs lorsqu’on les compare aux attentes que I’on
peut avoir au regard de ses capacités cognitives supérieures, plutot qu’a la moyenne de
son &ge (Foley Nicpon et al., 2011). Les comptes-rendus orthophoniques initiaux du
groupe des HPI/TSLE nous indiquent que certains de nos enfants rentrent dans cette
catégorie-1a. Un autre point de vue pourrait également considérer que nous avons eu
affaire a des enfants dyslexiques « borderline » (van Viersen et al., 2015). Par ailleurs,
d’aprés les bilans orthophoniques, la plupart des enfants du groupe HPI/TSLE
présentaient des difficultés plus marquées en orthographe qu’en lecture, capacités non
évaluées dans le cadre de ce travail. Leurs difficultés de lecture ont donc certainement été
compensees par leurs habiletés cognitives reliées au HPI et / ou par I’effet de la prise en
charge. Notons a ce sujet que trois enfants sur cing dans le groupe HPI/TSLE béneficient
d’un suivi orthophonique depuis au moins deux ans.

Les résultats a cette épreuve ne sont que des tendances mais il semble donc que
I’ Alouette ne soit pas un test assez discriminant pour mettre en évidence une dyslexie

chez les enfants 8 HPI avec un TSLE au sens ou les normes officielles 1’entendent.

2.2. MIM et REGUL

Le groupe HPI/TSLE n’a pas de résultats significativement différents en lecture
de mots réguliers, irréguliers et de pseudo-mots avec les autres groupes. Néanmoins
I’analyse des profils indique que leur taux de réponses correctes, tous types de mots, est
moins bon que les groupes HPI et TV, mais meilleur que le groupe TSLE. Ces résultats
concordent avec ceux de van Viersen et al (2014) et Berninger et Abbott (2013).

Les taux de réponses correctes du groupe HPI/TSLE pour tous les types de mots
sont dans la norme inférieure. Ainsi dans cette épreuve également, les troubles de la

lecture chez les enfants doublement exceptionnels sont moins marqués que pour les
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enfants avec un TSLE. Cela peut s’expliquer par les mémes raisons que nous avons
précédemment citées pour les résultats a I’ Alouette.

Sur le plan qualitatif, les performances en lecture de pseudo-mots des enfants
HPI/TSLE sont Iégérement plus faibles que celles des mots réguliers et irréguliers. Il
semblerait que la voie d’assemblage soit donc un peu plus fragile que la voie d’adressage.
Les meilleurs scores en mots réguliers par rapport aux pseudo-mots indiquent que le
groupe HPI/TSLE compense la voie d’assemblage par une utilisation privilégiée la voie
d’adressage.

Les temps de lecture standardisés du groupe HPI/TSLE sont plus faibles que les
z-scores de nombre de mots lus. Il semblerait que les difficultés de lecture des enfants

HPI/TSLE se caractérisent par une lenteur plutot qu’une imprécision.

2.3. Empan composite en mémoire de travail

Le profil des z-scores composites en mémoire de travail montre que les
performances des enfants HPI/TSLE sont significativement inferieures aux enfants a HPI.
L’hypothése de capacités en mémoire de travail significativement différentes entre
les enfants & HPI et les enfants a HPI avec un TSLE est donc validée. Ces résultats
sont concordants avec 1’étude de van Viersen et al (2015), montrant que les facteurs
cognitifs sous-jacents a la dyslexie sont relativement indépendants de I’intelligence,

méme lorsqu’elle atteint un extréme de la répartition.

Il n’y a pas de différences significatives dans les performances en empan
composite entre les groupes HPI/TSLE et TSLE et les groupes HPI/TSLE et TV. Les
hypotheses selon lesquelles les capacités en mémoire de travail sont significativement
différentes entre les enfants a HPI avec un TSLE et les enfants TV ou avec TSLE
sans HPI, sont donc statistiquement invalidées. Notre hypothése générale est
partiellement validée.

Néanmoins, d’un point de vue descriptif les analyses montrent que le groupe
HPI/TSLE a en moyenne des performances supérieures aux enfants dyslexiques et
inférieures aux enfants tout-venant. Il semble donc que la mémoire de travail chez les
enfants a HPI avec un TSLE ne soit pas aussi déficitaire que chez les enfants avec un

TSLE. Ces données suggérent que la mémoire de travail est un marqueur diagnostique
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moins fiable du TSLE chez les enfants doublement exceptionnels que chez les enfants
tout-venant.

Il n’existe pas d’études a notre connaissance concernant la capacité générale en
mémoire de travail des enfants a HPI avec un TSLE avec lesquelles comparer ces
résultats. En revanche van Viersen et ses collegues (2015) ont évalué les capacités en
mémoire de travail verbale et visuo-spatiale des enfants a HPI et dyslexiques. Les
épreuves d’ ACCES portant sur du matériel verbal et visuo-spatial, il peut étre intéressant

de se pencher sur les scores aux trois empans composant le score global.

2.4. Types d’empans

Nous tenons a rappeler qu’ ACCES est un test créé pour évaluer les capacités
globales en mémoire de travail. 11 est possible d’analyser descriptivement les profils de
performances aux trois types d’empan, mais la fiabilité des empans individuels est moins
importante que I’empan composite. Il convient ainsi de rester prudent sur les
interprétations.

Pour les trois empans, le profil de performances est HPl > TV > HPI/TSLE >
TSLE. Ce profil concorde partiellement aux résultats de van Viersen et al (2014). Leur
étude a mis en évidence des capacités en mémoire de travail visuo-spatiale relativement
similaires entre les enfants a HPI et les enfants HPI/ TSLE, ce qui n’est pas le cas dans
notre étude. L’empan de symétrie, portant sur du matériel visuo-spatial, chez le groupe
HPI/TSLE est en effet plus proche du groupe TSLE que celui du HPI.

Les empans de lecture et d’opération portent tous deux sur du matériel verbal. Le
groupe HPI/TSLE a des performances inférieures au groupe TV a ces deux empans,
suggérant que la mémoire de travail verbale n’est pas une force chez les enfants
doublement exceptionnels (van Viersen et al, 2015). Néanmoins leurs scores sont
meilleurs que le groupe TSLE, ce qui va dans le méme sens que I’étude de van Viersen
et al (2014).
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2.5. Résolution de problémes

2.5.1. Exactitude de résolution de problemes

Les z-scores de I’exactitude en résolution de problémes montrent le pattern
suivant : HPI > TV > HPI/TSLE > TSLE. Les performances des groupes HPI et TV sont
relativement similaires, de méme que les performances des groupes HPI/TSLE et TSLE.
La relative supériorité du groupe HPI sur les enfants tout-venant est cohérente avec les
résultats obtenus par Aubry et al (2018, soumis), ou les performances concernant
I’exactitude en résolution de problémes des enfants a HPI étaient significativement
supérieures aux enfants tout-venant. Le groupe HPI/TSLE a des performances plus faibles
que le groupe HPI, suggérant un impact du TSLE sur les résultats.

2.5.2. Temps médian de résolution de problémes

Le profil des scores en vitesse de résolutions de probléemes montre que les
performances des enfants HPI/TSLE sont les plus faibles de la population. Méme si la
littérature ne fait pas état de la vitesse de traitement des enfants a HPI avec un TSLE, ces
résultats ne semblent pas concordants avec ce que 1’on pouvait attendre. D’une part, les
enfants a HPI sont réputés pour leur rapidité de traitement de I’information (Kranzler et
al., 1994), et I’étude d’Aubry et al (2018, soumis) a montré que les enfants a HPI
présentaient une vitesse de résolution de probléemes supérieures aux enfants tout-venant
a ACCES. D’autre part les enfants avec un trouble des apprentissages ont une vitesse de
traitement affaiblie (Prifitera et al., 2005). On pouvait donc s’attendre a un profil de type
HPI1 > HPI/TSLE > TSLE. Nos résultats peuvent s’expliquer par un probléme d’impureté
de la tache. Dans ce test, le score en vitesse de résolution ne dépend pas seulement de la
rapidité de traitement de 1’information mais aussi de la rapidit¢é motrice dans la
manipulation de la souris de I’ordinateur. Un manque d’aisance notable dans 1’utilisation
de la souris, se traduisant par une plus grande lenteur de réponse, a été relevé chez les
deux plus jeunes enfants du groupe HPI/TSLE. De plus ce facteur a certainement été

majoré par le faible nombre de participants dans le groupe HPI/TSLE.
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2.6. Mémoire phonologique immédiate

D’un point de vue statistique, aucune différence significative n’est retrouvée entre
les scores du groupe HPI/TSLE et ceux des autres groupes pour les deux épreuves.

Sur le plan descriptif, le groupe HPI/TSLE a des performances inférieures aux
autres groupes en répétition de logatomes consonne-voyelle.

Concernant la répétition de logatomes consonne-consonne-voyelle, une
dégradation des performances avec la complexité des items est notée pour tous les
groupes. Ici, les performances du groupe HPI/TSLE sont meilleures que le groupe des
TSLE mais inférieures aux groupes TV et HPI. Ces résultats concordent avec ceux de van
Viersen et al (2015), pour qui la mémoire a court-terme auditivo-verbale n’est ni une
force ni une faiblesse chez les enfants doublement exceptionnels. Il est nécessaire de
préciser que les épreuves de mémoire a court-terme n’ont pas porté sur le méme matériel.
Van Viersen et ses collegues ont evalué la memoire a court-terme avec une épreuve de
répétition ascendante de chiffres, tandis que dans notre étude, la tdche n’est pas pure car

la répétition des logatomes depend également des habiletés de perception de la parole.

2.7. Conclusion et intérét de I’étude

D’un point de vue statistique, notre étude a mis en évidence que les enfants a HPI
avec un TSLE ont des capacités en mémoire de travail significativement inférieures aux
enfants a HPI. Notre premiere sous-hypotheése est validée. Les statistiques ne montrent
pas de performances significativement différentes entre les enfants a HPI avec un TSLE
et les enfants tout-venant ou avec un TSLE. Notre hypothése géenérale est donc
partiellement validée sur le plan statistique. Néanmoins I’analyse descriptive montre que
les enfants doublement exceptionnels ont des capacités en mémoire de travail dans la
norme, avec des résultats inférieurs aux enfants tout-venant, mais meilleurs que les
enfants avec un TSLE. Ces résultats semblent donc indiquer que la mémoire de travail
N’est pas un marqueur diagnostique fiable d’un TSLE chez les enfants doublement
exceptionnels.

De manicre générale, 1’analyse descriptive a mis en eévidence que les enfants a
HPI avec un TSLE présentaient un profil de résultats différent des enfants avec un TSLE
sans HPI, tout-venant, et a HPI. Dans la plupart des épreuves, le profil de résultats était

le suivant : HPI > tout-venant > HPI avec un TSLE > TSLE. Les performances des enfants
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a HPI étaient supérieures aux autres groupes et supérieures a la norme ou dans la norme
supérieure. Comme on pouvait s’y attendre en regard des épreuves choisies, les enfants
avec un TSLE avaient des résultats inférieurs aux groupes et se situaient au mieux dans
la norme inférieure. Les performances des enfants & HPI avec un TSLE étaient dans la
norme inférieure ou supérieure selon les épreuves, mais toujours inférieures aux enfants
tout-venant. Les résultats des enfants a HPI avec un TSLE peuvent étre interprétés de
deux manieres. lls peuvent étre considérés comme un soutien envers la procédure
d’identification du TSLE chez les enfants a HPI reposant sur un écart entre les
performances aux tests et les capacités intellectuelles (le QI), plutdt qu’un écart entre les
performances et la norme pour un age donné. 1l est également possible d’estimer que nous
avons eu affaire a des enfants en réalité « dyslexiques bordeline », et que leurs scores non
déficitaires ne sont pas le fruit de compensations mais de moindres difficultés (van
Viersen et al, 2015). De plus amples investigations seraient donc a mener pour préciser

le role et ’impact des possibles compensations liées au HPI.

3. LIMITES ET PERSPECTIVES

Plusieurs limites peuvent étre soulevées concernant cette étude.

Tout d’abord notre étude comporte un faible échantillon de participants. Nous
avons en effet été confrontés a des difficultés de recrutement de la population d’enfants a
HPI avec un TSLE. L’absence de consensus sur la definition du haut potentiel, la sous-
réalisation ou la sous-estimation des capacités intellectuelles et les possibles
compensations complexifient I’identification de la double exceptionnalité. Ce sont donc
des enfants dont les difficultés se manifestent plutét au secondaire, or nos critéres
d’inclusion visaient les enfants de 8 a 12 ans. De plus, suite a un contretemps logistique
nous n’avons pas pu rencontrer les deux enfants & HPI qui nous manquaient pour
compléter notre groupe HPI. Le nombre restreint de participants limite I’interprétation et
la généralisation des résultats de notre etude. 1l serait en conséquent souhaitable d’élargir
ce travail a une population plus étendue, afin de maximiser la fiabilité des résultats
obtenus.

Par ailleurs, I’effet de la rééducation orthophonique sur les performances de

certains enfants peut étre un biais. Néanmoins c¢’est un facteur difficile a maitriser et a
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¢valuer. L’idéal aurait été que tous les enfants bénéficient d’un suivi depuis le méme

nombre d’année, a fréquence égale.

Le protocole de passation est également sujet a discussion.

Au niveau des tests, la BELEC ne dispose pas de normes satisfaisantes pour toutes
les classes d’dge aux épreuves de lecture, ni pour les épreuves de conscience
phonologique au-dela du CE1. L’utilisation de tests de lecture tel que Exalang auraient
été plus pertinents de ce point de vue-la. D’autre part certains enfants, notamment les plus
jeunes, se sont plaints de la longueur d’ACCES (30 min environ) et il a parfois été difficile
de les mobiliser tout le long du test. La fluctuation de leur attention et de leur motivation
a probablement eu un impact sur leurs performances. Il pourrait étre intéressant de
développer une version raccourcie d’ACCES, afin de favoriser la mobilisation la plus
stable possible de I’attention.

Au niveau des passations, nous avons parfois di administrer le protocole en une
seule fois pour des raisons logistiques. Il aurait été souhaitable de pouvoir scinder
I’administration du protocole en deux rencontres, car les épreuves demandent un effort
cognitif soutenu de la part des enfants, notamment pour les sujets les plus jeunes et/ ou
les plus en difficultés. Plusieurs pauses ont eté réalisées au cours de la passation lorsque
cela nous semblait nécessaire. En deépit de cela, certains de nos résultats sont
probablement impactés par la fatigue engendrée par la durée du protocole.

En raison de la durée conséquente de notre protocole il n’a pas été possible de
proposer des épreuves d’orthographe. Il aurait ét¢ intéressant de voir si I’orthographe était

plus touchée que la lecture.

Au cours de cette étude, il nous est apparu que le diagnostic du TSLE chez les
enfants dont le HPI est identifié ne relevait peut-étre pas tant d’un probleme de
complexité, mais de manque d’informations et de formation de la part des orthophonistes.
I nous semble ainsi intéressant qu’un prochain travail puisse se pencher sur la création
d’une plaquette destinée aux orthophonistes, afin de leur apporter des informations quant

aux spécificités de ces enfants doublement exceptionnels.
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CONCLUSION



Depuis une trentaine d’années le champ de la double exceptionnalité suscite un
intérét croissant de la part des chercheurs (Brody et Mills, 1997). Néanmoins, bien que le
profil cognitif des enfants & HPI et celui des enfants avec un TSLE soient de plus en plus
documentés, peu d’études ont été menées sur le profil cognitif des enfants conjuguant ces
deux singularités. La manifestation et les interactions de cette double exceptionnalité

aupres d’un méme enfant restent relativement méconnues (van Viersen et al., 2014).

Dans le cadre de cette étude, nous nous sommes particulierement intéressés a la
mémoire de travail. Cette composante cognitive est fréquemment déficitaire chez les
enfants présentant un TSLE (Swanson, 1994), en faisant un des marqueurs diagnostiques.
A T’inverse, chez les enfants a HPI, ces enfants dont le quotient intellectuel total est égal
ou supérieur a 130, les hautes capacites en mémoire de travail sont une de leurs
caractéristiques (Alloway et Elsworth, 2012; Aubry et al., 2018, soumis). Au regard de
I’intérét de la mémoire de travail pour la pose du diagnostic, il parait pertinent de se
demander comment se manifeste le TSLE chez un enfant a HPI au niveau de la mémoire

de travail.

Nous avons donc évalué la mémoire de travail aupreés d’enfants a HPI avec un
TSLE de 8 a 12 ans, a I’aide d’ACCES, un outil adapté aux enfants présentant un HPI.
Ces résultats ont été comparés a un groupe d’enfants tout-venant, d’enfants a HPI et
d’enfants avec un TSLE d’age similaire. Nous avons fait I’hypothése qu’il existait un

profil spécifique en mémoire de travail chez les enfants a HPI avec un TSLE.

Cette étude a permis de valider que les enfants HPI/TSLE avaient
significativement de moins grandes capacités en mémoire de travail que les enfants a HPI.
L’analyse descriptive montre en outre que les enfants HPI/TSLE ont de meilleures
capacités en mémoire de travail que les enfants avec un TSLE sans HPI. Ces données
suggerent que la mémoire de travail est un marqueur diagnostique d’un TSLE moins

fiable chez les enfants a HPI que chez les enfants avec un TSLE tout-venant.

En complément de I’évaluation de la mémoire de travail, des épreuves de lecture
ont été réalisées. Les résultats vont dans le sens d’un profil en lecture particulier des
enfants doublement exceptionnels. lls présentent des difficultés en lecture moins

marquées que les enfants avec un TSLE, ne mettant pas en évidence une dyslexie dans le
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sens ou les normes officielles ’entendent. 1l convient ainsi pour les orthophonistes de
rester vigilants face aux troubles de la lecture méme légers des enfants a HPI, et de

nuancer les scores au regard des autres épreuves du bilan et de I’analyse qualitative.
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ANNEXES



Weighted score

Annexe 1 : Trajectoire de la mémoire de travail

selon le groupe et I’age

Subtest

Diait Letter-number
Igitspan sequencing

Coding Symbol search

14

12477

100 120 140 160 180 200 100 120 140 160 180 200100 120 140 160 180 200100 120 140 160 180 200

Age (in months)
Graphique 9 : trajectoires selon les groupes, les subtests et I'dge en mois, Toffalini et al (2017)

Group

— G/LD
...... G/TD
===+ normal LD

G/ LD = haut potentiel intellectuel (HPI) avec trouble des apprentissages ; G/TD = HPI tout-venant ;
normal LD = trouble des apprentissages avec un indice d’habiletés générales normal
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Annexe 2 : Formulaire de consentement

UNIVERSITE DOSSIER N® & vovvvoeeveersesresssssessssssssessesness

“ Picardie
e INITIALES DU PARTICIPANT £ covvvvvererevenne
J”t“ hm MOIS ET ANNEE DE NAISSANCE © ..cvvoo....
EXAMINATEUR oo sevessseeessersseeen

FORMULAIRE D’'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT
(Participant mineur)

Article 1. IDENTIFICATION

Titre du mémaire de recherche :

Mémuoire 1 : Evaluation de la mémoire de travail des enfants a haut potentiel intellectuel présentant une
dyslexie

Mémoire 2 : Evaluation des habiletés cognitives des enfants a haut potentiel intellectuel présentant une
dyslexie

Etudiantfe) s :

Noem, Prénom : COURET DELPHINE

Email :

Mom, Prénom : DELSOUT MAXIME

Email :

Directeur(s) de mémaire :

Nom, Prénom : BOURDIN BEATRICE

Nom, Prénom : ADAMEKIEWICZ CORINNE

Université :

UPIY — UFR de Médecine

Département d"Orthophonie

3 rue des Louvels

BOO35 Amiens Cedex 01

Tél:03 22 B2 54 65

Article 2. OBJECTIFS

Votre enfant est invitéle) a prendre part a ce projet visant a évaluer les compétences phonologigues,
mnésigues et visuo-spatiales des enfants dyslexiques & haut potentiel intellectuel, afin de mieux
comprendre leurs difficultés et d'adapter leur prise en charge orthophonigue.

Article 3. TACHES DEMANDEES — DATES — DUREE — LIEU - FREQUENCE

Sa participation consiste & prendre part 4 un protocole de tests évaluant les compétences décrites ci-
dessus a raison de deux sessions de 45 minutes a 1 heure 4 15 jours maximum d'intervalle. Les passations
se dérouleront au domicile du sujet ou a I'école ou chez le professionnel consulté par 'enfant.

71




Article 4. AVANTAGES - INCONVENIENTS ET RISQUES

Sa participation contribuera a I'avancement des connaissances scientifigues et vous permettra, sivous le
souhaitez, d'étre informé des résultats de la recherche.

Dans ce cas précis, merci de cocher la case [J

Sa participation a la recherche ne comporte aucun inconvénient significatif, si ce n'est le fait de donner
de son temps et de votre temps.

Article 5. DROIT DE RETRAIT SANS PREJUDICE DE LA PARTICIPATION
La participation & ce projet étant basé sur le volontariat, vous restez libre, 3 tout moment d'y mettre fin.
Aucune justification ne vous sera demandée et aucune conséquence n'en découlera.

Article 6. COMPENSATIONS FINANCIERES
Sa participation ne fera 'objet d’aucune rémunération.

Article 7. ETUDES ULTERIEURES — DROIT D'OPPOSITION
Les résultats obtenus a la suite de cette étude peuvent donner lieu & une autre recherche. Dans cette
éventualité, autorisez-vous les responsables de ce projet a : (Rayver lo mention inutile}

- Utiliser ces résultats pour d'autres recherches oulr NON

- A vous contacter 4 nouveau si besoin aul NON

Article 8. CONFIDENTIALITE, PARTAGE, SURVEILLANCE ET PUBLICATION

Toutes les données recueillies seront anonymisées et utilisées & des fins de recherche dans le but de
répondre aux objectifs du mémoire (Cf. Article 2). Les données du projet de recherche pourront étre
publiées ou partagées dans le cadre de manifestations internes et externes (congrés, forum, cours...).
Dans tous les cas, votre anonymat sera préserveé. .

Article 8. CONSENTEMENT LIBRE ET ECLAIRE

Je reconnais avoir lu le présent formulaire de consentement et consens volontairement a4 ce gue mon
enfant participe a ce projet de recherche. Je reconnais aussi que le ou les étudiant{e)s a (ont) répondu &
mes guestions de maniére satisfaisante et que j'ai disposé suffisamment de temps pour réfléchir 8 ma
décizion de laisser mon enfant y participer. Je comprends que sa participation a cette recherche est
totalement volontaire et que je peux y mettre fin en tout temps, sans pénalité d'aucune forme, ni
justification & donner. || me suffit d’en informer le ou les étudiant{e)s.

FAIt 8 ceoiiiniiinnniins e ssmsssnssissss sl Bt i st s s
|Fait en 2 exern plaires)
Signature Signature [précédée de la mention « Lu et approuvé =)
Le(s] étudiant(e)s (NOM, PRENOM)] Le[s] représentant(s] légal (aux) (NOM, PRENOM]
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Annexe 3 : Description du test ACCES

(Adaptative Composite Complex Span)

Auteur : Corentin Gonthier, Alexandre Aubry et Béatrice Bourdin
Date de publication : 2017

Description : ACCES est un test informatisé adaptatif évaluant les capacités en mémoire
de travail aupres des enfants de 8 a 13 ans. Il est composé de trois subtests portant sur du
matériel verbal (empan de lecture), non verbal (empan de symétrie) et numérique (empan
d’opération). C’est un test d’empan complexe : le sujet alterne entre la mémorisation d’un
item et la résolution de probleme simple.

ACCES est une tache adaptative, c’est-a-dire que la difficulté de la tache évolue en
fonction des réponses de I’enfant. Le premier essai correspond a un niveau intermédiaire :
4 items sont a retenir pour I’empan de lecture et d’opération et 3 pour ’empan de
symétrie. Si I’enfant échoue (moins de 60% de rétention), un essai plus simple lui sera
proposé (3 items a retenir), si I’enfant réussit (100% de rétention), un essai plus difficile
sera proposé (5 items a retenir). Dans le cas ou I’enfant obtient un niveau de réussite
intermédiaire, le nombre d’items a retenir sera le méme. Cette procédure est répétée a
chaque essai, le nombre d’items a retenir variant de 2 a 8 items.

Les normes ont été établies auprés d’un échantillon de 268 enfants agés entre 8 et 13 ans.

Obijectifs :
- Mesurer au plus pres les capacités globales en mémoire de travail

- Présenter un nombre d’essais similaire a tous les enfants pour garantir la fiabilité
de la mesure

- Accessibilité égale aux enfants a faibles et hautes capacités en mémoire de travail

Présentation : les trois subtests se déroulent selon une méme structure. Chaque subtest
démarre par une phase d’entrainement. Elle prépare 1’enfant 8 mémoriser et restituer des
items dans I’ordre selon lequel ils ont été présentés, a résoudre un probléme simple puis
a combiner les deux taches. Un feed-back est donné a la fin de chaque essai. A la suite de

la phase d’entrainement, le test commence a proprement parler et I’enfant ne regoit plus
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de feed-back. Six essais sont proposés au sujet, avec un nombre d’items a retenir
s’ajustant en fonction des réponses précédentes.
- Empan de lecture : I’enfant doit alternativement déterminer si une phrase est
sémantiquement correcte (ex : les girafes sont trés petites) et retenir un chiffre.
- Empan de symétrie : I’enfant doit alternativement déterminer la symétrie d’une
figure géométrique et mémoriser I’emplacement spatial d’un point dans une grille.
- Empan d’opération : I’enfant doit alternativement déterminer si une addition est

correcte et mémoriser une consonne.

Reading span

Symmetry span

Operation span

Processing To-be-remembered
problem stimulus

Recall grid

La passation compléte dure environ 30 minutes.

Indices de cotation

- Pour chaque subtest
o Les empans (de lecture, d’opération, de symétrie) : nombre total d’items
correctement rappelés au cours des six essais.
o Le temps médian de réponse aux problémes
o L’exactitude aux résolutions de probléme

- Un score composite : somme des empans de lecture, de symétrie et d’opération
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Annexe 4 : Cahier de passation

Protocole des épreuves versant sujet

Initiales du sujet :

Sexe :

Date de naissance :

Classe : Saut de classe :
Scolarisation particuliere :

Latéralité :

Niveau socio-culturel :
Date de passation :
Lieu de 'examen

Examinateur :

Etat physique / émotionnel :

Remarques particuliéres :
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ACCES : comportement, remarques, stratégies employées...

1. Empan chiffres et phrases

Phase entrainement :

Phase jeu :

2. Empan visuo-spatial et symétrie

Phase entrainement :

Phase jeu :

3. Empan lettres et opérations

Phase entrainement :

Phase jeu :
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Belec

Protocole individuel
Série A Série B
C F+S§ o
image R carré
métal e voler
futur éleve
local canal
utile — école
laver étude
total r.c.: toral r.c.:
durée: durée:
CF+C
mieux froid
brune soeur
crégme jouel
rave nuage
CIroix grain
plage sport
total r.c.: total r.c.:
durée: durée:
CF-§
rival métis
doper rural
caler cirer
olive tordu
béret obése
ténor ovale
total r.c.: total r.c.:
durée: durée:
CF-C
pieux preux
rance tiers
niais jauge
chiot rieur
chaux bégue
junte bréve
total r.c.: total r.c.:
durée: durée:

Laboratoire de Psychologie expérimentale (J.L.B.)
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Belec Protocole individuel

CFOS
fumal torel
caber émeéne
tonil onire
sepal poshu
pallé ronal
omale oléeme
total r.c.: total r.c.:
durée: durée:
CFoC
mieur bloud
picte toeur
blume niain
haupe cleux
réme glain
stire bloux
total r.c.: total r.c.:
durée: durée:
LF+ S
satisfaction intéresser
fondamental affirmation
littérature information
participer abandonner
gouvernement __|observation
malentendu sentimental
total r.c.: total r.c.:
. durée: durée:
LF+C
gentillesse sympathique
accueillir vieillesse
merveilleux brouillard
catastrophe conséquence
prodigieux parfaitement
convaincre connaissance
total r.c.: total r.c.:
durée: durée:

Laboratoire de Psychologie expérimentale (U.L.B.)
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Belec

LF-S§

Protocole individuel

subordonner

malédiction

déversement

carboniser

superposer

dramatiser

éparpiller désamorcer
catapulter alpiniste
superviser aventurier
total v.c.: total r.c.:
durée: durée:
LF-C
villageois contagieux

maguereau

autographe

malchanceux

saignement

rangement

bourguignon

oroseillier soixantiéme
auxiliaire manpnequin
total r.c.: total r.c..
durée: durée:
LFOS
lébertation lJompertation
leuvisterie mentivental

panacillane

sobervaser

molintandu

attirnation

tonfimontal tacabulter
iffarmitave ratilbuction
total r.c.: total r.c..
durée: durée:
LFEOC
gambogieux gandaincre

obyptlienne

habsanieux

anlomniaque

ranloguence

lonveugner

brancaphone

valcronceux

badouillir

crevillond rynlothique
total r.c.: total r.c.:
durée: durée:

Laboratoire de Psychologie expérimentale (U.L.B.)
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Belec Protocole ‘individuel
Réguliers Irréguliers
caisse —eeJchoeur
nul net
muscle moelle
pair porc
onze ours
force femme
durée: durée:
abri écho
matin mille
fumer fusil
appel hiver
soleil second
meilleur monsieur
durée: durée:
couvée cassis
friser faisan
éponge aiguille
talon tabac
copieur chorale
adresse oignon
durée: durée:
approche automne
sonnerie seplieme
avenue orchestre
explosion examen
piloter parasol
rétablir revolver
durée: durée:
total r.c.: total r.c.:
durée totale: durée totale:

Laboratoire de Psychologie expérimentale (U.L.B.)
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; .
L'Alouette-R

Test d’analyse de la vitesse en lecture
g partir d’'un texte

Prénom : . . Date: -../../--

Sous la mousse ou sur le toit, dans les haies vives ou le chéne fourchu, le printemps a mis
ses nids. Le printemps a nids au bois. Annie amie, du renouveau, c¢’est le doux temps.
Amie Annie, au bois joli gamine le pinson; Dans les buis, gite une biche, au bois chantant.
Annie | Annie ! au doigt joli, une églantine laisse du sang : au bout du temps des féeries

viendra I'ennui. Lalouette fait ses jeux, aloustte fait un nceud avec un rien de paille.
I'hirondeau piaille sous la pente des bard‘eaux et, vif et gai, le geéi, sur |"écaille argentée
du .bouleau, proméne un brin d’osier. Au verger, dans le soleil matinal, goutte une pompe
dégelée. On voit un bec luisant qui trille éperdument des notes claires et, déné les
pampres d'or que sﬁspend la grille antique, on surprend des rixes de moineaux. Au
potager s'alignent les cordeaux ; I'if est triste a I'horizon et lourd et lent I'envol des
corbeaux. Un lac étire ses calmes rives et, quand le soir descend, le miroir de ses eaux
reﬁéte les poisons des brignoles perfides. Et, quand descend le solir, quand joue la
pourpre du couchant, le ciel rougit ses eaux. Dans la moire de I'eau danse I'ombre d'un
écueil. Tout est cris | Tout est bruits | Une amarre est décochée...une barque est arrimée...
des matelots jettent leurs cassettes sur le rivage...Tout est cris | Tout est bruits ! Au clair

de la lune mon ami Pierrot... Au clair de lune mon amie Annie... Au clair de la

lune mon ami Pierrot, préte-moi la plume pour écrire un mot.

(Si moins de 3 mn, Temps =

o U e i a
le la les un dans des do ti pu mi
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/ L'alouette. 2%
Sous la mousse ou sur le toit, & d
dans les haies vives ou le chéne fourchu, ‘o

le printemps a mis ses nids.
Le printemps a nids au bois.

Annie amie, du renouveau, c’est le doux temps. ~e x
Amie Annie, au bois joli gemine le pinson.
Dans les buis, gite une biche, au bois chantant.
Annie, Annie! au doigt joli, une églantine laisse du sang : "X
ou bout du temps des féeries viendra 1'ennui.

L'alouette foit ses jeux; clouette foit un noeud ovec un rien de poille.
L'hirondeau plaille sous la pente des bardeaux et, vif et goi, le geal
sur [‘écaille argentée du bouleou, proméne un brin d'osier,

Au verger, dans le scleil matingl, goutte une pompe dégelée.
On voit un bec luisant qui trille éperdument des notes claires
et, dons les pampres d'or que suspend lo grille antique,

on surprend des rixes de moineoux.
Au potager s'clignent les cordecux; I'if est triste @ I'herizon %

et lourd et lent l‘envol des corbeoux.

Un loc étire ses calmes rives et, quond le soir descend,

le miroir de ses caux reflite les poisons des brignoles  perfides.
E1, quand descend {e soir, quand joue lo pourpre du couchant,
le ciel rougit ses egux.

Dans lo moire de l'eau donse l'ombre d'un dcueil.

Tout est cris! Tout est bruits!

Une amarre est décochée.. une barque est orrimée... des matelots
jettent leurs cossettes sur le rivoge..
Tout est cris! Tout est bruits!

Au clair de lo lune mon emi Pierrot..,
Au cloie de lune mon amie onnie..,

Au clair de la lune mon ami Pierrot, préte-mei lo plume pour écrire un mot,

o U ¢ a

le la les un dans des do ti pu mi

82



EVADYS : comportement, remarques, stratégies employées...

1. Report global

Phase entrainement :

Phase jeu :

2. Seuil de lettres

Phase entrainement :

Phase jeu :

3. Report partiel

Phase entrainement :

Phase jeu :
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Belec Protocole individuel 13

2.2. HABILETES DE PERCEPTION DE LA PAROLE ET DE MEMOIRE
PHONOLOGIQUE DE TRAVAIL

Répétition de pseudomots

Consignes pour l'enfant:

"Chaque fois que tu entendras un mot dit par I'enregistreur, tu le répéteras aprés, méme si
ce mot ne veut rien dire. Au début, les mots seront courts, puis ils seront de plus en plus longs."

Consignes pour l'examinateur:

- Matériel: enregistreur a cassettes et cassette-test

- Remplir la grille ci-dessous au fur et & mesure (ou utiliser un second enregistreur). Ne rien
noter si la réponse de I'enfant est correcte, noter la production de I'enfant (de préférence en
symboles phonétiques) si elle est incorrecte, une croix si 'enfant ne peut rien répéter.

- Le test est préenregistré. |l commence par la partie CV. Un temps en principe suffisant est
prévu aprés chaque essai pour la réponse (si nécessaire, arréter le défilement de la bande pour
permettre a 'enfant de répondre). On arréte cette partie du test aprés I'échec complet d'une série
de 4 items et on passe a la partie CCV (avancer la bande). Ici aussi, on arréte aprés 4 échecs
consécutifs dans la méme série.

- Pour chacune des deux parties du test, on calcule I'empan de mémoire immédiate (=
nombre de syllabes qu'il y a dans la derniére série olt on a observé au moins une réponse
correcte) et le pourcentage de réponses correctes (= nombre d'items corrects divisé par le
nombre d'items proposés a l'enfant jusqu'a et y compris la série correspondant a I'empan et
multiplié par 100).

Série Partie CV Réponse

1 /pa/
/ti/
I/
/ko/

2 | /sevy/

/moga/
/ZEle/

/3ybd/

3 /fepani/

/3ysega/

/motirg/
/kovEba/

4 /niduzyse/

/galefepa/
/rg [3koVE/
/bdzymoti/

5 /duzysegani/

/panilefevy/

/zymovEbdre/
/tirg[SkozE/

Laboratoire de Psychologie expérimentale (U.L.B.)
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Belec

Série

Protocole individuel

Partie CCV

Réponse

/pli/

/Kre/

/glE/

/frRU/

/plybro/

/grR3kla/

/proflg/

/gREDly/

/freplabli/

/kragrEbla/

/praflikre/

/bly glof RE/

/flgprikrobla/

/KIo>frRuUprOQIE/

/Pligr3f1gprRY/

/grEKloflubra/

/problif Ruklebro/

/glibruklafreply/

/gR3plukrEflabre/

/flgblagruprikly/

empan:

Partie CV Partie CCV

%r.cC.:

Laboratoire de Psychologie expérimentale (U.L.B.)
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Belec Protocole individuel 15

2.3. HABILETES METAPHONOLOGIQUES

2.3.1. Inversion syllabique et phonémique
Partie 1. Inversion de syllabes

Consignes pour I'enfant:

"Je vais t'apprendre a parler a I'envers. Par exemple, si je te dis /baty/, tu dois me
répondre /tyba/. Tu sais comment faire cela? Dans /baty/ ily a deux morceaux: /ba/ et /ty/, tu
dois prendre le deuxiéme et le mettre devant le premier: /tyba/. Par exemple, si je dis:

/ripa/: les deux morceaux sont /ri/et /pa/. Alors quand je dis /ripa/, tu réponds /pari/;
/pave/: les deux morceaux sont /pa/ et/ve/. Tu dois donc répondre /vepa/;

/liza/: tu dois répondre /zali/.

Maintenant c'est I'enregistreur qui va dire les mots & ma place. Ecoute bien..."

Consignes pour l'examinateur:

- Matériel: enregistreur a cassettes et cassette-test

- Un feed-back correctif est fourni & I'enfant aprés chaque essai. Sila réponse est correcte,
le féliciter et ne rien noter dans la grille ci-dessous. Si la réponse est incorrecte, noter celle-ci
dans la colonne "Réponse", arréter I'enregistreur, répéter le mot, dire les deux segments et
donner la bonne réponse. |l faut procéder de la méme fagon si I'enfant n'a pas donné de réponse
et noter une croix dans le protocole.

Réponse Réponse
01. /radi/ 06. /liko/
02. /rRoze/ 07./1ape/
03. /153ba/ 08. /paru/
04. /kako/ 09. /fyli/
05. /doka/ 10. /bofa/
Totalr.c. (/10):

Partie 2. Inversion de phonémes
Consignes pour 1'enfant:

Maintenant je vais t'apprendre a parler tout & fait a l'envers. Je vais dire un tout petit mot, tu
vas essayer de trouver les deux morceaux et me les répéter a I'envers. Par exemple, si je dis:

/yp/:ily a deux morceaux /y/ et /p/, tu dois répondre /py/;
/ba/: les deux morceaux sont /b/ et /a/ et tu dois répondre /ab/;
/2s/: les deux morceaux sont /2/ et "/s/ et tu dois répondre /s3/;
/ty/: tu dois répondre /yt/.

Maintenant c'est I'enregistreur qui va parler & ma place. Ecoute bien..."

Consignes pour I'examinateur: identiques a celles de la Partiet.

Laboratoire de Psychologie expérimentale (U.L.B.)
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Belec Protocole individuel 16
Réponse Réponse

01./[i/ 06. /23/ :

o2./6t/ | 07. /2b/

03. /ko/ 08. /ol/

04. /fo/ T o A/

05. /zy/ " 0. 762/

Total r.c. (/10):

2.3.2. Soustraction syllabique et phonémique

Partie 1.

Consignes pour l'enfant:

Soustraction de la syllabe initiale

"On va faire un autre jeu avec des mots qui n'existent pas, des mots que j'ai inventés. Je
vais te dire un mot puis on va enlever un morceau au début du mot et tu diras ce qui reste. Ecoute
bien:

/nuze/:on enléve /nu/, il reste /3e/;
/£dga/: on enleve /£a/ il reste /go/; 1
/gonu/:on enléve /go/, qu'est-ce qui reste?....... (/nu/);
/zefd/: on enléve /3e/, qu'est-ce qui reste? ........(/fd/).

Maintenant c'est I'enregistreur qui dira les mots inventés. Tu vas bien écouter chaque mot
et me dire ce qui reste si on enléve le petit morceau au début."

Consignes pour l'examinateur:

- Matériel: enregistreur a cassettes et cassette-test
- Un feed-back correctif est fourni & I'enfant aprés chaque essai. Si la réponse est correcte,
le féliciter et ne rien noter dans le protocole ci-dessous. Si la réponse est incorrecte, noter celle-ci
dans la colonne "Réponse”, arréter I'enregistreur, répéter le mot, la partie qu'on enléve et donner
la bonne réponse. Il faut procéder de la méme fagon si I'enfant n'a pas donné de réponse et noter
une croix dans le protocole.

Réponse Réponse
01. /fepa/ 09. /1ef3/
02. /3yse/ 10. /duzy/
03. /nidu/ 11. /sega/
04. /gale/ 12. /pani/
05. /moti/ 13. /[3ko/
06. /R@[3/ 14. /vymo/
07. /kozE/ 15. /zEbd/
08. /bavy/ 16. /tirg/

Total r. c. (/16):

Laboratoire de Psychologie expérimentale (U.L.B.)
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Belec Protocole individuel 17

Partie 2. Soustraction de la consonne initiale (dans CVC)
Consignes pour I'enfant:

"Maintenant, on va faire un jeu qui ressemble trés fort au précédent: je vais te dire aussi un
petit mot (qui ne veut rien dire), puis on va enlever un petit morceau au début du mot et tu diras ce
qui reste. Mais attention, le morceau a enlever est plus petit qu'avant. Ecoute bien:

/nur/: on enléve /n/, il reste /ur/;

/fdp/: on enléeve /f/ il reste /dp/;

/gol/: on enléve /g/, qu'est-ce qu'il reste? .....(/21/);

/zes/:on enléve /3/, qu'est-ce qu'il reste?...... (/es/).

Maintenant c'est I'enregistreur qui dira les mots inventés. Tu vas bien écouter chaque mot
et me dire ce qui reste si on enléve le petit morceau au début."

Consignes pour l'examinateur: identiques a celles de la Partie1.

Réponse Réponse
01. /fep/ 09. /vym/
102. /3ys/ 10. /ZEb/
03. /nid/ 11, /[3k/
04. /gal/ 12. /tir/
05. /mot/ 13. /lef/
06. /rg[/ 14. /duz/
07. /koz/ 15. /seg/
08. /bdv/ 16. /pan/
Total r.c. (/16):

Partie 3. Soustraction de la consonne initiale (dans CCYV)
Consignes pour l'enfant:

"On va continuer le méme jeu avec des mots un peu différents. Ecoute bien, si je dis:
/KRi/: on enléve /K/, il reste /Ri/;

/blo/: on enléve /b/, il reste /10/;

/fre/: on enléve /f/, qu'est-ce qui reste? ....(/re/);

/plo/: on enléve /p/, qu'est-ce qui reste?..... (/127).
Maintenant c'est I'enregistreur qui dira les mots inventés. Tu vas bien écouter chaque mot
et me dire ce qui reste si on enléve le petit morceau au début."

Consignes pour l'examinateur: identiques a celles de la Partie1.

Réponse ' Réponse
01. /grR3/ 06. /ply/
02. /pro/ 07. /klo/
03. /flg/ 08. /bra/
04. /kre/ 09. /fru/
05. /bli/ 10. /glE/
Totalr.c. (/10):

Laboratoire de Psychologie expérimentale (U.L.B.)
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Belec Protocole individuel 18

2.3.3. Acronymes auditifs
Consignes pour I'enfant:

"On va faire un nouveau jeu avec des mots. Je vais te dire deux mots et tu vas inventer un
nouveau mot en mettant ensemble le tout petit morceau qu'il y a au début de chacun de ces deux
mots. Par exemple, si je dis:

- "tante Alice": on garde le premier son de "tante" qui est /t/ et le premier son de "Alice" qui

est /a/ et on met ces deux sons ensemble pour avoir le mot /ta/;

- "soleil ardent"; le premier son de “soleil" est /s/ et le premier son de "ardent" est /a/, alors

tu dois dire /sa/;

- "béte horrible": le premier son de "béte" est /b/ et le premier son de "horrible" est /2/,

alors tu dois dire /b2/;

- "porte ouverte": tu dois répondre /pu/.

Maintenant c'est I'enregistreur qui dira les deux mots. Tu vas bien les écouter et former un

nouveau mot en mettant ensemble le tout petit morceau qu'il y a au début de chacun des deux
mots."

Consignes pour ['examinateur:

- Matériel: enregistreur a cassettes et cassette-test.

- Un feed-back correctif est fourni a I'enfant aprés chaque essai. Si la réponse est correcte,
le féliciter et ne rien noter sur le protocole. Si la réponse est incorrecte, la noter dans la colonne
"Réponse", arréter l'enregistreur, répéter les deux mots ainsi que le phonéme initial de chaque
mot et donner & l'enfant la bonne réponse. |l faut procéder de la méme fagon si l'enfant n'a pas
donné de réponse et noter une croix dans le protocole. Compter le nombre de réponses
correctes et le nombre d'erreurs orthographiques (c'est-a-dire des erreurs qui indiquent que
I'enfant a basé sa réponse sur l'orthographe des mots plutdt que sur leur phonologie, ex: photo
artistique -> /pa/ au lieude /fa/).

Réponse

01. photo artistique

02. chien accroupi

03. bébé ourson

04. tortue enlevée

05. bel oiseau

06. grande ourse

07. vieil autobus

08. bon enfant

09. livre ouvert

10. cousin infernal

11. cher auguste

12. gant épais

13. maison entiere

14. gentil invité

15. fabuleux empire

16. grave entorse

Total r.c. (/16):

Nb. erreurs orthogr. (/16):

Laboratoire de Psychologie expérimentale (U.L.B.)
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Annexe 5 : Tableau récapitulatif des moyennes des z

SCores aux épreuves

Epreuve [Subtest HPI TV HPI/TSLE TSLE
M ET M ET M ET M ET P

= READING SPAN 1,02 | 0,08 | 0,20 | 1,01 | 0,11 | 0,33 | -0,41 | 0,46 | 0,100
% SYMMETRY SPAN 0,70 0,80 0,20 0,77 | -0,23 | 091 | -0,32 | 0,82 0,450
@ OPERATION SPAN 141 0,96 0,41 1,18 0,09 052 | 0,68 [ 0,97 0,094
£ <L7u>\ EMPAN COMPOSITE | 1,04 | 0,08 | 0,27 | 047 | -0,08 | 0,40 | -0,47 | 0,49 | 0,007**
% 8 PROCACC 0,74 0,06 0,73 0,25 0,29 0,64 0,27 0,52 0,336
=< PROCTIME 0,45 0,36 | -0,07 | 0,78 | -1,07 | 1,06 | -0,92 [ 0,76 0,113
o M 0,23 0,03 0,06 097 | -0,17 | 1,03 | -3,02 | 1,66 [ 0,004**
é g C 0,47 0,23 0,12 094 | -028 | 094 | -3,27 | 1,72 | 0,002**
X é CM 0,78 0,32 0,44 0,62 | -064 | 056 | -345 | 2,85 | 0,010*
- = CTL 1,31 165 | -0,30 | 0,72 | -0,77 | 0,56 | -1,84 | 0,69 | 0,002**

REG 0,84 0,23 | -0,07 | 1,11 | -0,24 | 0,84 | -3,83 | 4,19 0,070
— REG TEMPS 1,26 0,15 0,11 0,86 | -050 | 1,21 | -3,77 | 2,95 | 0,011*
@ IRREG 0,81 0,73 1,23 0,80 | -0,15 | 1,00 | -2,28 | 1,71 [ 0,004**
@ IRREG TEMPS 1,35 0,11 | -0,24 | 0,67 | -0,57 | 0,89 | -2,76 | 2,30 | 0,015*
g PSEUDOMOTS 0,64 0,59 0,66 055 | -0,70 | 1,24 | -1,31 | 1,47 0,056
§ _T_EEUPZOMOTS 1,35 0,23 | -044 | 09 | -093 | 1,72 | -2,15 | 1,81 0,078
§ é\(géil\f)PAN A2 4,74 0,20 3,98 1,03 3,85 0,81 3,32 0,62 0,243
C ~
§ é) IEXIZ'I("IEé\f_l)DAN VA 5,14 0,62 472 0,60 4,17 1,00 4,29 0,57 0,388
'§ @, CEZC(;IE/FIEPI\Q)Z?'II'\‘E) 4,94 0,41 4,35 0,79 4,01 0,90 3,81 0,57 0,320

EMPAN CV
© g,, g 20,0 0 19,0 1,23 16,4 2,97 17,2 2,05 0,146
535 3
£ 5 o £ |[EMPAN CCV
=TG5 2E 13,5 2,21 12,4 2,61 10,2 0,84 8,8 1,30 | 0,025*
° INV SYLL 0,68 0 0,45 051 | -0,70 | 1,26 | -0,01 | 1,03 0,230
,5 INV PHONO 0,63 0 0,488 | 0,32 0,20 0,64 | 0,93 | 1,37 0,070
if SOUS SYLL 0,24 0 0,24 0 -0,58 | 1,84 0,24 0 0,534
_é SOUS CVvC 0,53 0 0,53 0 0,33 0,45 | -1,06 | 1,33 | 0,023*
93- . SOUS CCV 0,35 0 0,22 0,30 0,35 0 -0,71 | 1,73 0,324
g @ ACR AUD 0,56 0,75 0,35 0,60 0,45 0,87 | -1,03 | 0,92 | 0,035*
§ Qulli SS(';A[\T(())E(I)TGEE 0,50 0,13 0,38 0,24 0,01 0,38 | 0,58 | 0,48 | 0,004**

Tableau 16 : moyennes des z scores et p-values des groupes aux épreuves

Légende : HPI : haut potentiel intellectuel, TV : tout-venant, HPI/TSLE : haut potentiel intellectuel avec trouble
spécifique du langage écrit, TSLE : trouble spécifique du langage écrit, PROCACC : exactitude des résolutions de
probléme, PROCTIME : temps médian de résolution de problémes, M : moyenne des z scores, ET : écart-type a la

moyenne ; (*) : p<0,05, (**) : p<0,01, p : valeur de significativité.
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Annexe 6 : Tableau récapitulatif des valeurs de

significativité (p) obtenues apres traitement

statistique pour le groupe HPI

TSLE | TV LE
Epreuve Groupe HPI/p S 3 Tsp
© = 5 | EMPAN DE LECTURE 0201 | 045 0,08
5 z W |EMPAN DE SYMETRIE 0,553 | 0,881 | 0,475
5 = O |EMPAN D'OPERATION 0364 | 0,58 | 0,079
= 5 < [EMPAN COMPOSITE 0,038 (*) | 0,195 | 0,006 (**)
o M 0,978 | 0,998 | 0,03 (*)
g C 0,876 0,985 | 0,015 (*)
S CcM 0,734 | 0,994 | 0,039 (*)
g CTL 0,031 (*) | 0,111 | 0,002 (**)
_ |REG 0,999 | 0,97 0,153
Y |REG TEMPS 0,667 | 0,874 | 0,027 (*)
g IRREG 0,777 | 0,973 | 0,046 (*)
< |IRREG TEMPS 0,397 | 0,601 | 0,019 (*)
El PSEUDOMOTS 0,499 1 0,208
(&)
()
i PSEUDOMOTS TEMPS 0297 | 0493 | 0,061
g EVG x 0,993 0,68 0,2
e wm
52 =
52 |EVP 0429 | 09 0,535
o>
S
o
S EC 0462 | 0,781 | 0,305
> EMPAN CV 0,901 | 0939 | 0416
Q EMPAN CCV 0422 | 0991 | 0,153
S |[INVSYLL 0338 | 0991 | 0817
W | INV PHONO 0,93 0,997 0,175
LL
d@ |SOoUsSYLL 0,769 1 1
28 |souscve 0,989 1 0,115
@ g SOUS CCV 1 0,998 0,573
3S [ACRAUD 0,999 | 0,988 | 0,132
(@]
S | COMPOSITE
(@] *
2 | PHONOLOGIE 0,399 | 0,978 | 0,016 (%)

Tableau 17 : p-values pour chaque épreuve entre le groupe HPI et les autres groupes

significativité.
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Légende : HPI : haut potentiel intellectuel, TV : tout-venant, HPI/TSLE : haut potentiel intellectuel avec trouble
spécifique du langage écrit, TSLE : trouble spécifique du langage écrit, (*) : p<0,05, (**) : p<0,01, p : valeur de




Annexe 7 : Tableau récapitulatif des valeurs de
significativité (p) obtenues apres traitement

statistique pour le groupe TV

HPI | HPI/TSLE | TSLE
Epreuve Groupe D b D
© 5 5 | EMPAN DE LECTURE 0,45 0,201 0,458
S 3 & [EMPAN DE SYMETRIE 0,881 | 0,553 0,758
5 = O |EMPAN D'OPERATION 0,588 | 0,364 0,297
= 5 < [EMPAN COMPOSITE 0,195 | 0,038 (¥ 0,079
2 M 0,998 | 0,978 | 0,007 (**
&5 [ 0,985 | 0,876 | 0,004 (**)
£ CcM 0,994 | 0,734 0,012 (¥
4 CTL 0,111 | 0,031 (¥ | 0,034 (*)
REG 0,97 0,999 0,119
Q REG TEMPS 0,874 | 0,667 0,023 (¥
m IRREG 0,973 | 0,777 | 0,003 (**)
% IRREG TEMPS 0,601 | 0,397 0,046 (*)
Ei PSEUDOMOTS 1 0,499 0,064
(8}
()
= PSEUDOMOTS TEMPS 0,493 | 0,297 0,306
= EVG 0,68 0,993 0,575
o lz
53
22 |Evp 0,9 0,429 08
o >
=45
o
= EC 0,781 | 0,462 0,658
£  |EMPAN CV 0,939 | 0,901 0,547
(©)
= EMPAN CCV 0,991 | 0,422 0,022 (¥
G LINVSYLL 0,991 | 0,338 0,865
W |INV PHONO 0,997 0,93 0,084
L
S@ |SoussyLL 1 0,769 1
2 3 |Souscve 1 0,989 0,029 (¥
@ 2 |SOUs ccV 0,998 1 0,455
3S |ACRAUD 0,988 | 0,999 0,074
o
S |COMPOSITE
o *k

Tableau 18 : p-values pour chaque épreuve entre le groupe TV et les autres groupes
Légende : HPI : haut potentiel intellectuel, TV : tout-venant, HPI/TSLE : haut potentiel intellectuel avec trouble

spécifique du langage écrit, TSLE : trouble spécifique du langage écrit, (*) : p<0,05, (**) : p<0,01, p : valeur de
significativité.
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Annexe 8 : Tableau récapitulatif des valeurs de significativité (p)

obtenues aprés traitement statistique pour le groupe HPI/TSLE

HPI TV TSLE
Epreuve Groupe D D b
© 3 & |EMPAN DE LECTURE 0,201 | 0,867 | 0,877
S g4 [EMPAN DE SYMETRIE 0,553 | 0,85 | 0,998
5 =0 [EMPAN D'OPERATION 0,364 |0,945| 0,58
= 5 < [EMPAN COMPOSITE 0,038 () | 0,591 | 0,518
@ M 0,978 | 0,99 | 0,012 (*)
2 C 0,876 | 0,949 | 0,010 (*)
= CM 0,734 | 0,731 | 0,075
i CTL 0,031 (") | 0,775 | 0,176
REG 0,999 |0,951| 0,143
® REG TEMPS 0,667 |0,951| 0,06
”ﬂ IRREG 0777 | 0,306 | 0,078
Q IRREG TEMPS 0,397 | 0,96 | 0,117
()
3 PSEUDOMOTS 0,499 |0,259 | 0,826
(&)
()
|
PSEUDOMOTS TEMPS 0,297 |0,951| 0,58
%)
>
g EVG u 0,993 |0,559 | 0,733
(7))
o £
~ o
c I
g EVP 0,429 | 0,659 | 0,994
I3
©
% EC 0,462 | 0,879 | 0,973
=
> EMPAN CV 0,901 | 0,802 1
O
S EMPAN CCV 0,422 |0,952 | 0,726
o INV SYLL 0,338 | 0,263 | 0,661
=4 INV PHONO 093 | 0,95 0,2
(@]
S 5 SOUS SYLL 0,769 | 0,59 0,59
% I [SOUS cVC 0,989 | 0,976 | 0,059
ol |Sousccv 1 0,996 | 0,347
% Q@  [ACRAUD 0,999 | 0,997 | 0,051
S
7 COMPOSITE
§ N G 0,399 |0,399 | 0,092

Tableau 19 : p-values pour chaque épreuve entre le groupe HPI/TSLE et les autres groupes
Légende : HPI : haut potentiel intellectuel, TV : tout-venant, HPI/TSLE : haut potentiel intellectuel avec trouble

spécifique du langage écrit, TSLE : trouble spécifique du langage écrit, (*) : p<0,05, (**) : p<0,01, p : valeur de
significativité.
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Annexe 9 : Tableau récapitulatif des valeurs de
significativité (p) obtenues apres traitement

statistique pour le groupe TSLE

P TV LE
Epreuve Groupe HPI HPI/TS
p P P
© = ¢ |EMPAN DE LECTURE 0,877 0,458 0,877
S 3 |EMPAN DE SYMETRIE 0,998 0,758 0,998
5 ﬁ O |EMPAN D'OPERATION 0,58 0,297 0,58
= 5 < [EMPAN COMPOSITE 0,518 0,079 0,518
2 M 0,012 (*) | 0,007 (**) | 0,012 (*)
E C 0,010 (*) | 0,004 (**) | 0,010 (*)
= CM 0,075 0,012 (*) 0,075
e CTL 0,176 0,034 (*) 0,176
REG 0,143 0,119 0,143
0 REG TEMPS 0,06 0,023 (*) 0,06
o IRREG 0,078 0,003 (**) 0,078
5:} IRREG TEMPS 0,117 0,046 () 0,117
S |PSEUDOMOTS 0,826 0,064 0,826
(&)
(O]
- PSEUDOMOTS TEMPS 0,58 0,306 0,58
= EVG |-|_|J 0,733 0,575 0,733
S )
55 —
29 |EvpP 0,994 08 0,994
S >
=)
2
> EC 0,973 0,658 0,973
£  |EMPANCV 1 0,547 1
O
s EMPAN CCV 0,726 0,022 (*) 0,726
G [NV SYLL 0,661 0,865 0,661
W |INV PHONO 0,2 0,084 0,2
1]
S@ |SOUSSYLL 0,59 1 0,59
28 |[souscve 0,059 0,029 (*) 0,059
@2 |SOUS ccv 0,347 0,455 0,347
§< [ACRAUD 0,051 0,074 0,051
c
S |COMPOSITE x
2 | PHONOLOGIE 0,092 0,005 (**) 0,092

Tableau 20 : p-values pour chaque épreuve entre le groupe TSLE et les autres groupes
Légende : HPI : haut potentiel intellectuel, TV : tout-venant, HPI/TSLE : haut potentiel intellectuel avec trouble

spécifique du langage écrit, TSLE : trouble spécifique du langage écrit, (*) : p<0,05, (**) : p<0,01, p : valeur de
significativité
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RESUME

Titre : Evaluation de la mémoire de travail auprés d’enfants dyslexiques HPI agés de 8 a 12 ans.

Notre étude consiste a évaluer les capacités en mémoire de travail aupres de 5 enfants a haut
potentiel intellectuel (HPI) présentant simultanément un trouble spécifique du langage écrit
(TSLE), aussi nommés enfants doublement exceptionnels, 4gés de 8 a 12 ans. Nous avons utilisé
ACCES, une batterie de tiches d’empans complexes portant sur du matériel verbal et visuo-
spatial, car ¢’est un outil adapté aux enfants a HPI. Nous avons comparé les résultats des enfants
doublement exceptionnels avec des enfants tout-venant (n=5), des enfants a HPI (n=2) et des
enfants avec un TSLE (n=5) de méme &ge. Les résultats ont mis en évidence que les enfants a
HPI avec un TSLE avaient des capacités en mémoire de travail significativement plus faibles que
les enfants & HPI. L’analyse des profils de performance a montré que les enfants doublement
exceptionnels avaient de meilleures capacités en mémoire de travail que les enfants avec un TSLE
sans HPI, mais qu’elles étaient moins bonnes que les enfants tout-venant. Il semblerait que la
mémoire de travail soit un marqueur moins fiable du TSLE chez les enfants a HPI. Nous avons
étudié en paralléle les performances en lecture de chacun des groupes. Les enfants a HPI avec un
TSLE ont des résultats supérieurs aux enfants avec un TSLE, mais légerement subnormaux.

Mots-clés : mémoire de travail, enfants, haut potentiel intellectuel, dyslexie, double
exceptionnalité

ABSTRACT

Title : Assessment of working memory in gifted dyslexic children aged 8 to 12 years old.

Our study consists in assessing the working memory capacity with 5 gifted children with dyslexia,
also called twice exceptional children, aged 8 to 12 years. We used ACCES, a complex set of
tasks involving verbal and visuospatial material, as it is a tool suitable for gifted children. We
compared the results of the twice exceptional children with typically developing children (n = 5),
gifted children (n = 2) and children with dyslexia (n = 5) of the same age. The results showed that
gifted children with dyslexia had significantly lower working memory capacity than gifted
children. The analysis of performance profiles showed that twice exceptional children had better
working memory capacity than non-gifted dyslexic children, but they were not as good as
typically developing children. It would seem that working memory is a less reliable marker of
dyslexia in gifted children. We studied in parallel the reading performance of each group. Gifted
children with dyslexia perform better than children with dyslexia, but had slightly subnormal
results.

Key words : working memory, children, gifted, dyslexia, twice exceptional
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