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Résumé : 
La dyslexie est un trouble spécifique du langage écrit  s’expliquant par la présence

d’un déficit phonologique. Il est donc essentiel d’évaluer les compétences phonologiques lors
du  bilan  orthophonique  de  langage  écrit.  Le  but de  cette  étude  est  d’élaborer  des
recommandations à destination des orthophonistes, concernant les modalités d’évaluation de
la phonologie dans le cadre du diagnostic de dyslexie.  Le premier objectif a été d’étudier la
façon dont les compétences phonologiques sont évaluées dans le milieu de la recherche, en
effectuant une revue de la littérature. Le deuxième objectif a consisté en un recensement et
une  analyse  des  outils  d’évaluation  orthophoniques  francophones  et  de  leurs  épreuves
phonologiques.  Le troisième objectif  a été  la  réalisation d’un état  des lieux des pratiques
professionnelles  en  France,  avec la  diffusion  d’un  questionnaire  à  destination  des
orthophonistes.  L’analyse  des  données  récoltées  a  permis  de  lister  les  différentes  tâches
permettant l’évaluation de chaque compétence phonologique ainsi que les outils d’évaluation
orthophoniques  francophones  disponibles  et  leurs  épreuves  phonologiques.  Cette  étude  se
termine  par des  recommandations  concernant  l’évaluation  de  la  phonologie lors  du  bilan
orthophonique de langage écrit.

Mots-clés : 
Orthophonie – Dyslexie – Compétences phonologiques – Évaluation.

Abstract : 
Dyslexia is a specific written language disorder that is explained by the presence of a

phonological deficit. It is therefore essential to evaluate phonological skills during the speech
and language therapy assessment of written language. The aim of this study was to develop
recommendations  for  speech  and  language  therapists  on  how to  assess  phonology in  the
diagnosis of dyslexia. The first aim was to investigate how phonological skills are assessed in
the research community by conducting a literature review. The second aim was to identify and
analyse French speech and language assessment tools and their phonological tests. The third
objective  was  to  carry  out  a  survey  of  professional  practice  in  France,  by  distributing  a
questionnaire to speech and language therapists. The analysis of the data collected allowed us
to list the different tasks allowing the assessment of each phonological skill as well as the
available French speech and language assessment tools and their phonological tests. The study
concludes with recommendations for the evaluation of phonology in the speech and language
therapy assessment of written language.

Keywords : 
Speech and language therapy – Dyslexia – Phonological skills – Assessment.
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Introduction

La dyslexie est définie comme un trouble spécifique de l’apprentissage du langage écrit
caractérisé  par  des  difficultés  en  lecture  et  en  orthographe  (Lyon et  al.,  2003).  Selon les
données  issues  de  la  littérature,  ce  trouble  s’explique  par  un  déficit  de  la  composante
phonologique  du  langage  (Morris  et  al.,  1998).  Les  individus  dyslexiques  présentent
généralement une faible conscience phonologique, une faible mémoire à court terme et/ou une
faible  mémoire  de  travail  phonologique  ainsi  qu’une  lenteur  de  récupération  des
représentations phonologiques  stockées  en  mémoire  à  long  terme  (Araújo  et  al.,  2010;
Martinez  Perez  et  al.,  2013;  Melby-Lervåg  et  al.,  2012;  Wagner  &  Torgesen,  1987).
L’hypothèse  phonologique  prédomine  pour  expliquer  l’origine  de  la  dyslexie  et  fait
actuellement consensus au sein de la communauté scientifique (Snowling, 2001). Les autres
hypothèses existantes manquent de données probantes  (Colé & Sprenger-Charolles, 2021b;
Vellutino et al., 2004).

Lors du bilan orthophonique de langage écrit, il est essentiel de rechercher la présence
de troubles  cognitivo-linguistiques  sous-jacents  pouvant  expliquer  l’origine  des  difficultés
rencontrées en lecture et en orthographe  (Launay, 2018). Mettre en évidence un déficit au
niveau des compétences phonologiques permet ainsi d’orienter le diagnostic de dyslexie et de
définir des axes thérapeutiques ciblés. Cependant, la démarche évaluative des orthophonistes
est  complexifiée  par  l’existence  d’une  multiplicité  d’épreuves  et  d’outils  supposés  rendre
compte des compétences phonologiques. Quelles sont les épreuves à privilégier pour évaluer
les  compétences  phonologiques  dans  le  cadre  du  diagnostic  de  dyslexie ?  Quels  outils
d’évaluation  contiennent  de  telles  épreuves ?  Notre  but  est  d’aider  les  orthophonistes
francophones à répondre à ces questions.

La  première  partie  de  ce  mémoire  est  dédiée  au  contexte  théorique,  au  but  et  aux
objectifs de ce travail.  Nous aborderons la notion de dyslexie,  encore très débattue dans la
littérature, et la notion de composante phonologique. Nous étudierons ensuite les hypothèses
de  la  dyslexie  et  nous  nous  intéresserons  aux  modalités  d’évaluation  des  compétences
phonologiques lors du bilan de langage écrit. Le but principal de ce mémoire est d’aider les
orthophonistes à appréhender les débats actuels sur ce sujet et à choisir les épreuves et les
outils  les  plus  pertinents  pour  évaluer  les  compétences  phonologiques  dans  le  cadre  du
diagnostic de dyslexie. Trois objectifs ont été définis pour atteindre ce but : réaliser une revue
de  la  littérature  portant  sur  les  épreuves  phonologiques  utilisées  dans  le  milieu  de  la
recherche,  analyser  les  épreuves  phonologiques  des  outils  d’évaluation  francophones,  et
élaborer un questionnaire à destination des orthophonistes afin de faire un état des lieux des
pratiques professionnelles actuelles. La deuxième partie de ce mémoire est consacrée à la
méthodologie.  Nous  exposerons  ensuite  les  résultats  obtenus  et  nous  terminerons  par  la
discussion, qui contient les recommandations à destination des orthophonistes. 

Contexte théorique, but et objectifs

Dans cette partie, nous développerons le contexte théorique en définissant tout d’abord
les  différentes  notions  traitées dans  le  cadre  de  ce  mémoire,  pour  ensuite  aborder  les
hypothèses de la dyslexie. Puis nous présenterons le but principal de ce travail ainsi que les
trois objectifs pour y parvenir.
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1. Définitions

Cette première sous-partie porte sur les différentes significations que revêt le terme de
dyslexie,  en  fonction  des  auteurs.  Nous  comparerons  les  appellations  et  les  définitions
proposées par des classifications internationales, des institutions nationales et des cliniciens-
chercheurs. Nous développerons ensuite les notions de représentations phonologiques et de
compétences phonologiques.

1.1. Dyslexie et terminologies associées

Selon la traduction française du Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders
de l’American Psychiatric Association, version 5 (DSM-5, 2015), les troubles spécifiques des
apprentissages (TSAp) sont des troubles neurodéveloppementaux regroupant les déficits de la
lecture,  de l’expression écrite et  du calcul.  Quatre critères sont nécessaires pour poser un
diagnostic  de  TSAp.  (i)  Le  déficit  doit  être  significatif,  persistant  et  résistant  à  une
intervention  ciblée.  (ii)  La scolarité  et  les  activités  du quotidien  sont  impactées.  (iii)  Les
difficultés apparaissent quand l’exigence de la tâche dépasse les capacités de l’individu. (iv)
Le déficit est spécifique car il ne peut être attribué ni à une déficience intellectuelle, ni à un
trouble sensoriel ou neurologique, ni à des carences psycho-affectives ou socio-culturelles, ni
à une scolarité inadéquate.

Le déficit de la lecture se caractérise par une lecture inexacte et/ou lente et/ou associée à
des difficultés de compréhension. Le déficit de l’expression écrite se caractérise quant à lui
par une orthographe inexacte et/ou une ponctuation et une grammaire inexactes, et/ou par un
manque de  clarté  ou  d’organisation  rédactionnelle.  Dans  le  DSM-5  (2015),  la  notion  de
dyslexie  est  incluse  dans  la  catégorie  « déficit  de  la  lecture ».  Elle  renvoie  à  une lecture
inexacte et lente, des difficultés de décodage et des difficultés en orthographe.  La dyslexie
rassemble  donc  une  partie  des  caractéristiques  du  déficit  de  la  lecture  et  une  partie  des
caractéristiques  du  déficit  de  l’expression  écrite.  Chez  les  individus  dyslexiques,  les
difficultés de compréhension de l’écrit sont secondaires au trouble de l’identification des mots
écrits  (Poncelet,  2020).  Cette  conséquence  secondaire  ne doit  pas  être  confondue avec  le
trouble de la compréhension écrite, qui est un trouble distinct de la dyslexie  (Snowling &
Hulme, 2012).

Sachant que la dyslexie est toujours associée à une dysorthographie (INSERM, 2007),
certains auteurs utilisent l’appellation « dyslexie-dysorthographie » dans un souci de précision
(Stanké,  2017).  Les  appellations  « dyslexie  développementale »  et  « dyslexie  du
développement »  peuvent  également  être  employées  pour  différencier  ce  trouble  de  la
dyslexie acquise suite à une lésion cérébrale  (Casalis & Sprenger-Charolles, 2018; Chaix &
Patat, 2018). Selon la Classification Internationale des Maladies version 10 (CIM-10, 2008),
la  dyslexie  est  synonyme  de  l’appellation  « trouble  spécifique  de  la  lecture ».  Selon  la
nouvelle  version  de  cette  classification,  la  « dyslexie  de  développement »  correspond  au
« trouble développemental de l’apprentissage avec troubles de la lecture »  (CIM-11, 2022).
Selon  l’Institut  National  de  la  Santé  et  de  la  Recherche  Médicale  (INSERM,  2019),  la
dyslexie correspond au TSAp avec déficit de lecture tandis que la dysorthographie correspond
au TSAp avec déficit de l’expression écrite. Les troubles sont répertoriés de façon similaire
par la Haute Autorité de Santé (HAS, 2017). La HAS regroupe les troubles du langage (i.e.,
dysphasie)  et  les  TSAp  sous l’appellation  « trouble  spécifique  du  langage  et  des
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apprentissages »  (TSLA).  La  dyslexie  est  donc  définie  comme  un  TSLA avec  déficit  en
lecture, et la dysorthographie comme un TSLA avec déficit en expression écrite.

Dans le compte rendu de bilan orthophonique, il est nécessaire d’énoncer les difficultés
du patient à l’aide d’une terminologie rigoureuse. Si le patient présente une étiologie connue
qui explique le déficit en langage écrit, il s’agit d’un trouble des apprentissages non spécifique
secondaire à cette étiologie. Le terme « dyslexie » ne doit pas apparaître. Le patient peut aussi
présenter des comorbidités conjointement à un déficit primaire en langage écrit. Il s’agit alors
d’un TSAp avec  un  déficit  de  la  lecture  et/ou  de  l’expression  écrite  (i.e.,  dyslexie  et/ou
dysorthographie) associé à ces troubles comorbides (Launay, 2018).

Diverses  expressions  sont  employées  par  les  cliniciens  et  les  chercheurs  pour  faire
référence à la notion de dyslexie et/ou dysorthographie : « trouble d’apprentissage en lecture »
(Swanson, 2020), « trouble spécifique de l’apprentissage de la lecture » (Poncelet, 2020) ou
encore « trouble spécifique du langage écrit »  (Bedoin,  2016). Cependant,  la définition du
terme « spécifique » diffère selon les auteurs. Ce terme peut signifier que le trouble n’est pas
secondaire  à  une  étiologie  connue  (Launay,  2018) ou  bien  que  le  trouble  affecte
spécifiquement l’apprentissage du langage écrit (Poncelet, 2020). 

Cette  véritable  « imprécision  terminologique »  est  due  au  manque  de  clarté  des
classifications  actuelles,  à  la  traduction  des  termes  de  l’anglais  vers  le  français,  au
recouvrement des troubles entre eux et à la modification constante des pratiques (Brin-Henry,
2018).  Dans  le  cadre  de  ce  mémoire,  nous  avons  fait  le  choix  d’employer  le terme
« dyslexie » pour désigner les troubles spécifiques de l’apprentissage du langage écrit.  En
référence au DSM-5, nous considérons que l’adjectif « spécifique » signifie l’absence d’une
étiologie connue expliquant l’origine du trouble. Ainsi, nous prenons en compte les possibles
comorbidités qui accompagnent très fréquemment la dyslexie (Pennington, 2006). La notion
d’« apprentissage » est précisée pour se limiter aux troubles développementaux  en excluant
les  troubles  acquis  (Colé  &  Sprenger-Charolles,  2021a).  Le  syntagme  « langage  écrit »
regroupe  ici  la  lecture  et  l’orthographe  car  la  dyslexie  est  toujours  accompagnée  d’une
dysorthographie.  En  effet,  la  dysorthographie est  une  conséquence  directe  du  déficit
phonologique  de la  dyslexie  (INSERM, 2007).  En employant  le  terme « dyslexie »,  nous
sous-entendons donc également la présence d’une dysorthographie.

Chez la majorité des personnes dyslexiques, les difficultés en langage écrit  résultent
d’un déficit de la composante phonologique du langage oral  (Lyon et al., 2003). Ce déficit
phonologique a été retrouvé chez plus de 97 % des enfants dyslexiques (Saksida et al., 2016)
et il persiste à l’âge adulte (Schraeyen et al., 2020). Par la suite, nous définirons les notions de
représentations et de compétences phonologiques.

1.2. Représentations phonologiques et compétences phonologiques

Les  représentations  phonologiques  constituent  l’ensemble  des  informations
phonologiques stockées en mémoire à long terme. Ce sont les représentations des sons de la
parole  (Szenkovits  & Ramus,  2005).  Elles  se  mettent  en  place  jusqu’à  l’âge  de  huit  ans
environ  (Fowler,  1991).  Une  fois  formées,  ces  représentations  restent  stables  malgré  les
variations contextuelles. Elles sont en lien avec le système sémantique et sont très impliquées
dans la mémoire à court terme et/ou mémoire de travail (MCT/MDT). Elles  s’activent lors
d’activités langagières orales et écrites, sur les versants réceptif et expressif. Leur évaluation
est difficile de par leur caractère abstrait et leur rôle dans de multiples tâches (Maillart, 2007).
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L’appellation  « compétences  phonologiques »  fait  référence  à  l’activation  des
représentations  phonologiques  lors  de  tâches  complexes,  qui  requièrent  des  compétences
supplémentaires  (i.e.,  conscience,  MCT/MDT,  récupération rapide).  Les  compétences
phonologiques sont essentielles pour l’apprentissage du langage écrit (Ramus et al., 2013). La
sous-partie suivante est consacrée aux hypothèses de la dyslexie décrites dans la littérature.

2. Hypothèses de la dyslexie

Nous présenterons tout d’abord l’hypothèse phonologique, qui prédomine actuellement
dans  la  littérature  scientifique  pour  expliquer  la  dyslexie.  Nous  évoquerons  également
d’autres  hypothèses  existantes,  notamment  l’hypothèse  des  déficits  multiples  et  celle  du
double déficit.

2.1. Hypothèse phonologique

Pendant de nombreuses années, des auteurs ont suggéré que les personnes dyslexiques
possédaient  des  représentations  phonologiques  imprécises,  indistinctes,  moins  robustes  et
désorganisées  (Swan  &  Goswami,  1997).  Selon  des  études  récentes,  les  représentations
phonologiques sont en réalité intactes, spécifiées et efficientes, mais moins accessibles, chez
les adultes dyslexiques  (Boets, 2014; Ramus & Szenkovits,  2008). Concernant les enfants
dyslexiques,  la  plupart  d’entre  eux  possèdent  aussi  des  représentations  phonologiques
suffisamment  spécifiées.  Seule  une  minorité  d’enfants  dyslexiques  présente  des
représentations  phonologiques  immatures  ou  incomplètes  (Ramus  et  al.,  2013).  Ainsi,  les
individus dyslexiques présenteraient un déficit d’accès aux représentations phonologiques. La
nature  exacte  de  ce  déficit  d’accès  n’est  pas  encore  connue :  s’agit-il  d’un  trouble
d’activation, d’inhibition ou bien de sélection des représentations phonologiques ? Le déficit
est-il général ou bien spécifique à un domaine particulier ? Existe-il plusieurs types de déficits
d’accès ? (Mirman & Britt, 2014).

Des  données  en  neuro-imagerie  confirment  la  présence  de  ce  déficit  phonologique.
D’après  des  études  portant  sur  les  caractéristiques  cérébrales  structurelles  des  personnes
dyslexiques,  il  y  a  une  atteinte  du  faisceau  arqué  gauche,  impliqué  dans  le  traitement
phonologique (Boets, 2014; Ramus, 2014). De plus, la communication fonctionnelle entre la
région de Broca et les gyri temporaux supérieurs gauche et droit est altérée chez les sujets
dyslexiques. Cette altération affecte notamment les activités phonologiques de haut niveau
(Boets, 2014).

Ce déficit phonologique peut aussi être mis en évidence cliniquement, en évaluant les
trois compétences suivantes : la conscience phonologique, la mémoire phonologique ainsi que
la vitesse phonologique  (Szenkovits & Ramus, 2005; Wagner & Torgesen, 1987). Une telle
évaluation implique des compétences non phonologiques (e.g.,  articulation, métacognition)
mais  elle  fait  intervenir  les  représentations  phonologiques  de  différentes  manières  (i.e.,
manipulation explicite, stockage à court terme, récupération rapide) (Mengisidou & Marshall,
2019; Szenkovits & Ramus, 2005). C’est pourquoi il ne faut donc pas se limiter à l’évaluation
d’une seule de ces compétences.

Les difficultés de traitement phonologique des enfants dyslexiques sont assez stables
dans le temps  (Kudo et al., 2015). Ces difficultés persistent à l’âge adulte,  même chez les
individus qui ont développé un meilleur niveau en langage écrit avec les années (Snowling et
al., 1997; Swanson, 2020). Par ailleurs, le déficit phonologique chez les adultes dyslexiques
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est plus important en termes de vitesse que d’exactitude, notamment lors de tâches évaluant la
conscience phonologique  (Callens et al.,  2012; Schraeyen et al.,  2020).  Enfin, l’hypothèse
phonologique de la dyslexie a été validée dans de nombreuses langues parlées et pour un
panel important de systèmes d’écriture et d’orthographe (Navas et al., 2014). 

2.2. Autres hypothèses

Certains chercheurs affirment que les difficultés phonologiques ne sont ni nécessaires ni
suffisantes  pour  expliquer  tous  les  cas  de  dyslexie  et  proposent  le  modèle  des  déficits
multiples.  Selon  ce  modèle,  la  majorité  des  sujets  dyslexiques  présente  un  déficit
phonologique central, isolé ou associé à d’autres déficits cognitifs touchant par exemple le
raisonnement verbal, la MDT ou la vitesse de traitement  (Pennington, 2006; Ring & Black,
2018; Willcutt et al., 2010).

L’hypothèse du double déficit a également été proposée pour expliquer l’origine de ce
trouble. Selon les auteurs, les individus dyslexiques présentent un déficit phonologique et/ou
un  second  déficit,  touchant  les  processus  non  phonologiques  sollicités  dans  la  tâche  de
dénomination rapide automatisée (DRA). Ces processus (e.g., automatisation, vitesse globale
de traitement, processus visuo-attentionnels) sont également requis lors de la lecture (Wolf &
Bowers,  1999).  Actuellement,  des preuves manquent  pour appuyer  l’hypothèse du double
déficit (Vukovic & Siegel, 2006). Plusieurs auteurs ont pu identifier des individus dyslexiques
ayant  uniquement  le  second  déficit  (Araújo  et  al.,  2010) tandis  que  d’autres  ont
systématiquement  relevé  la  présence  d’un  déficit  phonologique  (Vaessen  et  al.,  2009).
Quelques chercheurs suggèrent un lien possible entre le second déficit et une atteinte de la
boucle phonologique, qui est une composante de la MDT (Berninger et al., 2006). 

Chez  une  minorité  de  personnes,  la  dyslexie  peut  s’expliquer  par un  déficit  du
traitement visuel ou attentionnel (American Academy of Pediatrics et al., 2009; Barrett, 2009;
Friedmann et al., 2010; McCloskey & Rapp, 2000).  L’existence de quelques dyslexies non
phonologiques a été mise en évidence mais aucune hypothèse ne fait consensus au sein de la
communauté scientifique (Swanson, 2020). Pour l’instant, l’hypothèse visuo-attentionnelle est
la plus plausible pour expliquer ces cas de dyslexies non phonologiques (Bosse et al., 2007). 

La  sous-partie  suivante  porte  sur  les  compétences  phonologiques  et  la  façon de les
évaluer.

3. Évaluation des compétences phonologiques

Lors de l’évaluation diagnostique de la dyslexie, les tâches phonologiques présentent un
double intérêt :  orienter l’origine du trouble et justifier la proposition d’un entraînement des
compétences phonologiques dans le projet thérapeutique. En effet, un déficit phonologique est
à l’origine de la majorité des dyslexies  (Lyon et al., 2003). Selon les résultats obtenus aux
différentes  épreuves  phonologiques,  l’orthophoniste  peut  ensuite  établir  des  objectifs
thérapeutiques ciblés. Par exemple, entraîner la conscience phonémique améliore les capacités
de lecture et d’orthographe chez les enfants dyslexiques (Galuschka et al., 2014).

La majorité des sujets  dyslexiques  présente  une « triade dyslexique », c’est-à-dire un
déficit au niveau de la conscience phonologique, de la mémoire phonologique et de la vitesse
phonologique (Ramus & Szenkovits, 2008). Certains auteurs conseillent également d’évaluer
la perception phonologique chez les individus dyslexiques (Leloup, 2018). Par la suite, nous
détaillerons ces quatre compétences phonologiques ainsi que la manière de les évaluer. 
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À propos  de  l’évaluation,  les  épreuves  phonologiques  sont  caractérisées  par  quatre
niveaux de variables psycholinguistiques  (Perrone-Bertolotti & Baciu, 2016). (i) Le premier
niveau  concerne  la  modalité  de  l’évaluation,  qui  peut  être  orale  ou  écrite  (i.e.,  modalité
généralement  orale  lors  d’épreuves  phonologiques).  (ii)  Le  deuxième  niveau  concerne
l’opération  langagière  explorée  (i.e.,  opération  phonologique).  (iii)  Le  troisième  niveau
concerne le type de tâche effectué lors de l’évaluation (e.g.,  suppression phonémique). (iv)
Enfin, le quatrième niveau concerne les caractéristiques des stimuli composant l’épreuve (e.g.,
nombre de syllabes, complexité de la structure syllabique). Dans le cadre de ce mémoire, nous
étudierons  tout  particulièrement  les  troisième  et  quatrième  niveaux  de  variables
psycholinguistiques,  c’est-à-dire  les  types  de tâches  permettant  d’évaluer  les  compétences
phonologiques et les caractéristiques des stimuli composant les épreuves phonologiques.

3.1. Conscience phonologique

La conscience phonologique désigne la conscience de la structure des sons de la parole
(Gillon, 2017). Cette compétence permet le traitement et la manipulation des représentations
phonologiques de façon explicite et délibérée  (Castles & Coltheart, 2004; Melby-Lervåg et
al., 2012; Ramus & Szenkovits, 2008). Des auteurs utilisent le terme « sensibilité » à la place
de  « conscience »  pour  rendre  compte  du  continuum allant  d’un  traitement  phonologique
superficiel  à  un  traitement  plus  profond  (Stanovich,  1993).  Selon  d’autres  auteurs,  « le
traitement épiphonologique renvoie à la manipulation non intentionnelle d’unités linguistiques
alors que le traitement métaphonologique concerne la manipulation intentionnelle, consciente,
d’unités  clairement  identifiées »  (Ecalle  et  al.,  2002,  p.  4).  Ainsi,  la  métaphonologie
correspond à la conscience phonologique (Gombert, 2006). 

La conscience phonologique peut être évaluée à l’aide de divers types de tâches (Kudo
et al., 2015), en utilisant différentes tailles d’unités comme la syllabe, l’attaque ou la rime, et
le phonème (Anthony & Francis, 2005). La difficulté de la tâche de conscience phonologique
va dépendre du « type de traitement, de la nature et de la taille des unités traitées » (Ecalle et
al., 2002, p. 5). Ainsi, les tâches de manipulation impliquant des unités phonémiques sont
celles qui prédisent le mieux les capacités de lecture (Hulme et al., 2002). Il est plus simple
d’effectuer une catégorisation qu’une substitution d’unités et  il  est  plus aisé de traiter  des
syllabes que des phonèmes. Les unités linguistiques sont également traitées plus facilement si
elles se situent en position initiale dans le mot ou le pseudo-mot (Fawcett & Nicolson, 1995).
Des auteurs proposent de diviser les épreuves de conscience phonologique en trois catégories
(Demont et al., 2006; cités par Desrochers et al., 2009) .  (i) Les épreuves de classification
consistent à catégoriser une série de stimuli selon un critère phonologique particulier. (ii) Les
épreuves  de  segmentation  et  de  dénombrement  consistent  à  identifier  les  syllabes  ou  les
phonèmes d’un  stimulus  ou  à  en  faire  le  décompte.  (iii)  Les  épreuves  de  manipulation
consistent à transformer un stimulus donné. 

3.2. Mémoire phonologique

Dans ce mémoire, nous employons l’appellation « mémoire phonologique » (Mitchell,
2001) pour  désigner  la  MCT/MDT phonologique.  La  MCT réfère  au  stockage  pur  des
informations  durant  un  temps  limité.  La  MDT  permet  en  plus la  manipulation  de  ces
informations grâce à l’implication du système attentionnel (Engle et al., 1999). En réalité, la
distinction entre MCT et MDT est floue et dépend de la définition employée (Cowan, 2008).
De plus, il s’avère que le contrôle attentionnel intervient à la fois dans les tâches de MCT et
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de MDT, à différents degrés (Majerus & Poncelet, 2018). Nous avons donc fait le choix de ne
pas distinguer ces deux compétences, en les regroupant sous l’appellation « MCT/MDT ». La
MCT/MDT  peut  être  divisée  en  deux  composantes.  La  composante  « item »  réfère  à
l’activation des connaissances linguistiques stockées en mémoire à long terme. Il est possible
d’évaluer  séparément  l’aspect  lexico-sémantique  et  l’aspect  phonologique.  La composante
« ordre sériel » réfère à l’ordre de présentation de ces connaissances. Ces deux composantes
sont déficitaires chez les sujets dyslexiques, mais l’atteinte de la composante « ordre sériel »
est  indépendante  de  l’atteinte  de  la  composante  « item »  phonologique  (Majerus,  2020;
Majerus & Poncelet, 2018). Bien que le déficit en MCT/MDT ne se limite pas à la modalité
verbale  ou  phonologique  chez  les  individus  dyslexiques  (Szmalec,  2018),  nous  nous
intéresserons  uniquement  à  l’évaluation  de  la  composante  « item »  phonologique  dans  le
cadre de ce mémoire.

La mémoire phonologique s’évalue généralement avec une tâche de répétition de mots
ou de pseudomots  (Gathercole et al., 1994; Gathercole & Baddeley, 1989). L’utilisation de
pseudo-mots  permet  d’évaluer  plus  finement  la  MCT/MDT,  sans  faire  intervenir  les
connaissances lexicales  (De Carvalho et  al.,  2014; Gathercole et  al.,  1999).  Lors de cette
évaluation,  la difficulté  est  généralement croissante avec une augmentation du nombre de
syllabes et de la proximité phonologique entre les items (Majerus, 2020).

3.3. Vitesse phonologique

L’appellation  « vitesse  phonologique »  désigne  dans  ce  mémoire  la  vitesse  de
récupération des représentations phonologiques stockées en mémoire à long terme.

Cette compétence phonologique peut être évaluée avec deux types de tâches : la DRA
et la fluence phonologique. La tâche de DRA consiste à nommer ou à lire le plus rapidement
possible  un  nombre  restreint  de  stimuli  visuels  supposés  être  très  familiers  pour  le  sujet
évalué. Il y a généralement 5 stimuli différents et un total de 50 items  (Denckla & Rudel,
1976).  Les  stimuli  peuvent  être  non  alphanumériques  (i.e.,  couleurs,  images  d’objets)  ou
alphanumériques (i.e.,  lettres,  chiffres).  La  version  non  alphanumérique a  été  créée  pour
évaluer  les  jeunes  enfants  qui  ne  savent  pas  encore  lire  (Denckla  &  Rudel,  1974).  La
présentation  est dite  discrète  ou isolée  quand les  stimuli  sont  présentés  individuellement,
généralement sur un écran d’ordinateur  (De Jong, 2011). Elle est dite continue ou en série
quand ils sont alignés sur une seule planche (Kirby et al., 2010). La tâche de DRA ne permet
pas une évaluation pure de la composante phonologique car de nombreuses compétences non
phonologiques  sont  sollicitées  lors  de  sa  réalisation.  Ces  autres  compétences  s’avèrent
également en lien avec l’apprentissage du langage écrit (Pennington et al., 2001). En plus du
traitement phonologique, les auteurs mentionnent le traitement orthographique (i.e.,  dans le
cas où les stimuli sont des groupes de lettres ou des mots), la vitesse générale de traitement,
ou encore les  fonctions  exécutives  (Kirby et al., 2010). Les facteurs articulatoires et visuo-
attentionnels ne permettent pas quant à eux d’expliquer le lien entre lecture et DRA, malgré
leur rôle dans ces deux tâches (Ziegler et al., 2008). 

La  vitesse  phonologique  peut  également  être  évaluée  via  une  tâche  de  fluence
phonologique. Il s’agit d’une tâche de récupération lexicale où il faut produire le plus grand
nombre possible de mots commençant par un phonème donné, généralement en une minute.
Cette tâche permet de mesurer à la fois l’accès explicite aux représentations phonologiques,
comme en témoigne le nombre de réponses correctes récupérées, et l’accès implicite à ces
représentations,  comme  en  témoigne  la  taille  des  clusters  (i.e.,  groupe  de  mots
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phonologiquement liés) produits  (Mengisidou & Marshall, 2019). Les fonctions exécutives
sont également sollicitées avec ce type de tâche (Launay et al., 2018). Ainsi, des performances
déficitaires en tâche de DRA ou de fluence phonologique peuvent s’expliquer par un trouble
de la flexibilité ou de l’inhibition (Devevey & Kunz, 2013).

3.4. Perception phonologique

La perception phonologique est un processus de bas niveau, permettant l’émergence des
autres compétences phonologiques (Launay et al., 2018) et consistant à savoir distinguer les
différents phonèmes composant la parole.

Cette compétence s’évalue avec une épreuve de discrimination phonologique (Leloup,
2018). Il s’agit de discriminer des paires de pseudo-mots identiques ou différents. Cette tâche
rend plus compte des représentations phonologiques que des compétences phonologiques car
elle requiert moins de compétences cognitives supplémentaires (Ramus et al., 2013). La tâche
de discrimination phonologique active également des processus phonético-perceptifs, ce qui
ne permet pas d’évaluer les processus phonologiques de façon totalement ciblée  (Martinez
Perez  et  al.,  2012).  Dans  un  souci  d’exhaustivité,  nous  avons  tout  de  même analysé  les
modalités d’évaluation de la perception phonologique dans ce mémoire.

4. But et objectifs du mémoire 

Face à un patient qui présente une atteinte  de la lecture et/ou  de  l’orthographe, il est
recommandé de rechercher  un déficit phonologique sous-jacent, évocateur du diagnostic de
dyslexie  (Launay, 2018). Aujourd’hui, les professionnels  disposent de  plus en plus d’outils
permettant d’évaluer les compétences phonologiques et il  existe des épreuves variées pour
évaluer une même compétence. Cependant, toutes les épreuves ne se valent pas pour mesurer
une  même  compétence  phonologique,  notamment  au  niveau  de  leurs  variables
psycholinguistiques. Notre but principal est d’établir des recommandations à destination des
orthophonistes,  concernant  les  modalités  d’évaluation  de  la  phonologie  lors  du  bilan  de
langage  écrit.  Nous  souhaitons  aider  les  professionnels  à  choisir,  de  façon  éclairée  et
argumentée,  les  épreuves  les  plus  adéquates  pour  évaluer  les  compétences  phonologiques
dans le cadre du diagnostic de dyslexie. Le premier objectif de ce mémoire consiste à réaliser
une  revue de la  littérature,  afin  d’analyser  les  variables  psycholinguistiques  des  épreuves
employées par les chercheurs pour mettre en évidence un déficit phonologique. Cette analyse
permettra d’établir des recommandations quant aux  types de tâches et aux stimuli à utiliser
pour évaluer chaque compétence. Le deuxième objectif est le recensement exhaustif des outils
d’évaluation orthophoniques francophones  disponibles et  de leurs épreuves  qui permettent
d’évaluer  les  compétences phonologiques.  Il  s’agira  d’analyser  plus  particulièrement  les
variables psycholinguistiques des épreuves composant ces outils. Nous comparerons ensuite
ces informations avec les données issues de la revue de la littérature. Cela nous permettra de
déterminer les avantages et les inconvénients de ces outils et de leurs épreuves. Le troisième
objectif est d’effectuer un état des lieux des pratiques professionnelles actuelles en matière
d’évaluation des compétences phonologiques lors du bilan orthophonique de langage écrit, en
France.  Nous apprécierons les connaissances des orthophonistes concernant les différentes
compétences  phonologiques  et  la  façon  de  les  évaluer.  Nous  étudierons  également  les
épreuves et les outils utilisés en pratique comparativement à ceux recensés dans le cadre de ce
mémoire.
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Méthodologie

Dans cette partie, nous détaillerons les étapes qui ont été nécessaires  pour réaliser la
revue de la littérature, pour analyser les outils d’évaluation orthophoniques et pour élaborer le
questionnaire à destination des orthophonistes. 

1. Revue de la littérature

Nous avions pour objectif d’analyser les variables psycholinguistiques des épreuves
décrites  dans  la  littérature  scientifique  pour  évaluer  les  compétences  phonologiques.  La
recherche d’informations a été effectuée via la base de données informatisée PubMed,  qui
garantit une publication des études dans une revue à comité de lecture et une révision par les
pairs.  L’équation  de  recherche  était  la  suivante :  (dyslexi*[Title/Abstract]  OR  "specific
reading  disorder"[Title/Abstract])  AND  ("phonological  skills"[Title/Abstract]  OR
"phonological  processing"[Title/Abstract]  OR  "phonological  deficit"[Title/Abstract])  AND
(assess*[Title/Abstract] OR diagnos*[Title/Abstract]). Nous nous sommes limités aux articles
publiés entre 2011 et 2021, afin de privilégier les données les plus récentes de la littérature. Le
mot-clé disability n’a pas été retenu car il fait référence au handicap engendré par le trouble et
non  au  trouble  lui-même,  et  sa  signification  varie  selon  les  contextes  (Vidyadharan  &
Tharayil, 2019). Pour être sélectionnées, les études devaient fournir des informations sur les
modalités d’évaluation des compétences phonologiques. Ces informations sont généralement
consignées dans la partie dédiée à la méthodologie mais ce n’est pas toujours le cas. C’est
pourquoi les articles inclus ont été lus dans leur intégralité. Dans un premier temps, nous nous
sommes assurés  de la  disponibilité  de chaque étude (i.e.,  téléchargement  possible,  langue
anglaise ou française). Pour chaque article disponible, nous avons lu le résumé et nous avons
consulté la partie détaillant la méthodologie afin de déterminer si les chercheurs avaient bien
procédé à l’évaluation des compétences phonologiques lors de l’étude. Les  articles inclus,
recensés en Annexe 1, ont ensuite été lus dans leur intégralité et un tableau d’extraction des
données  a  été  rempli.  Nous  avons  tout  d’abord  relevé  des  informations  concernant  les
participants :  âge  et/ou  niveau  scolaire,  effectif,  langue(s)  parlée(s),  caractéristiques  (e.g.,
individu présentant une dyslexie, individu tout-venant, etc.). Pour chaque article, nous avons
ensuite relevé les références accompagnant la description des épreuves phonologiques (i.e.,
autres  études  scientifiques,  outils  d’évaluation  existants).  Nous  avons  recensé  toutes  les
épreuves  phonologiques  mentionnées  dans  les  articles,  en  les  classant  selon  la  principale
compétence phonologique évaluée. En fonction de la compétence évaluée, nous avons relevé
un ensemble de  variables psycholinguistiques (e.g., type de tâche, nature des stimuli, unité
linguistique traitée, etc.).  Enfin, nous avons relevé des recommandations apportées par les
chercheurs.  Nous nous sommes également penchés sur la terminologie utilisée (e.g., intitulé
des épreuves). 

2. Étude des outils d’évaluation et de leurs épreuves

Nous avions  pour objectif  d’établir  l’inventaire  le  plus  exhaustif  possible  des outils
d’évaluation  orthophoniques  francophones  disponibles  et  composés  d’épreuves
phonologiques. Il est toutefois possible que des outils aient été omis lors du recensement.
Nous avons consulté les outils répertoriés par la testothèque de l’Université de Lille et par le
Centre  Régional  de  Diagnostic  des  Troubles  de  l’Apprentissage  (CRDTA)  de  Lille.  Des
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recherches parallèles  nous ont  permis d’ajouter  des  outils  supplémentaires.  Pour  être  pré-
sélectionnés,  les  outils  devaient  être  francophones  et  comporter  au  moins  une  épreuve
phonologique. Les critères d’exclusion suivants ont été appliqués après une première sélection
d’outils : outils de dépistage (i.e.,  non destinés à la démarche diagnostique) et/ou destinés à
d’autres  professionnels  (i.e.,  non  destinés  spécifiquement  aux  orthophonistes),  outils
indisponibles  (e.g.,  plus  ou  pas  encore  édités),  absence  de  score  spécifique  pour  les
compétences phonologiques. Les outils inclus et exclus sont listés en Annexe 2. Nous avons
fait le choix de ne pas exclure les outils  ayant  une date de publication jugée ancienne mais
nous  avons pris en compte cette caractéristique lors de l’élaboration des recommandations.
Lorsqu’il existe plusieurs versions d’un même outil (e.g., L2MA et L2MA-2, EEL et N-EEL,
EVALEC Enfant et EVALEC Primaire et Collège), nous avons uniquement pris en compte la
version la plus récente. Nous n’avons pas considéré que l’EDP 4-8 (Autesserre et al., 1988)
était la version antérieure de l’ELDP  (Macchi et al.,  2018) car les auteurs sont différents.
L’EDP 4-8 apparaît donc dans le tableau  des outils exclus, en Annexe 2. Quand les auteurs
d’un outil  d’évaluation  proposent  une  version  courte  de  dépistage  et  une  version  longue
d’approfondissement (e.g., ISADYLE, EVALO 2-6), nous avons uniquement pris en compte
la version longue, plus adaptée à une démarche diagnostique. 

Pour  chaque  outil  d’évaluation,  nous  avons  déterminé  quelles  épreuves  permettent
d’évaluer les compétences phonologiques. Des informations ont été recueillies pour chaque
épreuve sélectionnée, en fonction de la compétence évaluée. Nous avons vérifié si les intitulés
des épreuves  étaient  en adéquation avec les  compétences  réellement  évaluées.  Nous nous
sommes tout particulièrement intéressés aux variables psycholinguistiques de ces épreuves
(e.g.,  type  de  tâche,  nature  des  stimuli,  nombre  de  syllabes,  complexité  de  la  structure
syllabique, etc.). Ces informations ont été comparées aux données issues de la revue de la
littérature. Les différentes épreuves répertoriées sont consignées en Annexe 3.

3. Questionnaire à destination des orthophonistes

Un questionnaire à destination des orthophonistes a été élaboré dans le but d’effectuer
un  état  des  lieux  des  pratiques  professionnelles  en  France,  concernant  les  modalités
d’évaluation de la phonologie lors du bilan de langage écrit. Ce questionnaire a été créé avec
le logiciel LimeSurvey. Il a été partagé sur le groupe Facebook Ortho-infos, rassemblant plus
de 18 000 membres. Il  a également été envoyé aux orthophonistes exerçant en Centre de
Référence des Troubles du Langage et des Apprentissages (CRTLA). Pour cela, nous avons
recensé et contacté 43 centres en France, afin d’obtenir des coordonnées d’orthophonistes. 

Le questionnaire est  composé de trois parties.  Tout d’abord, nous avons effectué un
recueil d’informations générales concernant les répondants (i.e., tranche d’âge, lieu et année
d’obtention du diplôme, région et mode d’exercice, éventuel exercice en CRTLA). Nous les
avons ensuite interrogés sur les compétences phonologiques  qu’ils évaluaient lors du bilan
orthophonique de langage écrit.  Enfin, nous leur avons demandé s’ils employaient les outils
que nous avions inclus et quelles épreuves étaient administrées. Ils avaient la possibilité de
citer  d’autres outils  d’évaluation non mentionnés dans le  questionnaire,  afin  de compléter
éventuellement la liste des outils recensés. Le questionnaire et une partie des résultats obtenus
sont présentés en Annexe 4.
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Résultats

Dans cette  partie,  nous exposerons la  synthèse des  principales  données issues de la
littérature et des outils d’évaluation orthophoniques. Les données concernant les modalités de
passation des  épreuves  phonologiques  des  articles  et  des  outils  inclus  sont  consignées  en
Annexe 5. Nous détaillerons ensuite les résultats obtenus au questionnaire.

1. Synthèse des données issues de la littérature 

L’équation  de  recherche  a  permis  d’obtenir  un  total  de  111  articles.  Nous  avons
sélectionné  79  articles  selon  les  critères  d’inclusion  et  d’exclusion.  Ils  sont  recensés  en
Annexe  1.  Par  la  suite,  nous  présenterons  les  informations  relevées  concernant  les
participants, puis nous développerons la manière dont les compétences phonologiques ont été
évaluées par les chercheurs.

1.1. Caractéristiques des participants

Pour chaque étude, nous avons recueilli le nombre de  participants, leur âge, la ou les
langue(s) parlée(s) et les troubles présentés.  Deux références ne sont pas concernées par ce
recueil  car il  s’agit  d’un chapitre de livre  (Habib & Giraud, 2013) et  d’une méta-analyse
(Vanova et  al.,  2020).  Les  données  suivantes  concernent  donc 77 articles.  Le  nombre  de
participants par étude se situe entre 1 (Valdois et al., 2011, 2014) et 1505 (Doust et al., 2020).
Les participants sont des enfants dans 56 études, des adultes dans 19 études, des enfants et des
adultes dans 2 études. L’âge des enfants varie entre 3 et 18 ans et l’âge des adultes entre 18 et
73  ans.  Il  est  précisé  que  les  adultes  sont  des  étudiants  dans  8  études.  La  langue  des
participants est l’anglais dans 19 études et le français dans 6 études. Elle n’est pas précisée
explicitement dans 22 études. Les différentes langues représentées dans les autres études sont
l’allemand, le chinois, l’espagnol, le finnois,  le grec, l’italien, le néerlandais, le polonais, le
portugais, le slovaque, le suédois et le tchèque. Les participants sont bilingues dans 6 études.
Des participants dyslexiques ou ayant des difficultés de lecture avérées sont inclus dans 68
études  sur  77.  Dans  63  articles  sur  77,  les  chercheurs  ont  inclus  des  participants  au
développement typique. Des participants présentant un risque de développer une dyslexie sont
inclus dans 9 études.

Ainsi,  les  participants  des  études  incluses  présentent  des  profils  variés.  Des  âges
différents et de nombreuses langues parlées sont représentés dans la population dyslexique
étudiée.

1.2. Évaluation des compétences phonologiques

Pour  mettre  en  place  et  justifier  leur  démarche  d’évaluation  des  compétences
phonologiques, les chercheurs s’appuient sur des références scientifiques et/ou emploient des
outils  existants  dans  71  études  sur  77.  Par  exemple,  le  CTOPP,  un  outil  d’évaluation
anglophone, est mentionné 14 fois dans sa première version  (Wagner et al., 1999) et 8 fois
dans  sa  deuxième version  (Wagner  et  al.,  2013).  Il  s’agit  de  l’outil  d’évaluation  le  plus
mentionné dans l’ensemble des études incluses. Dans le Tableau 1 ci-dessous, nous détaillons
dans combien d’études chaque compétence phonologique est évaluée et combien d’épreuves
au total ont été recensées pour évaluer chaque compétence, toutes études confondues. 
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Tableau 1.  Nombre  d’études  où  chaque compétence  phonologique  est  évaluée  et  nombre
d’épreuves relevées par compétence.

Compétences phonologiques
Nombre d’études

(n = 77)
Nombre d’épreuves par
compétence (n = 246)

Conscience phonologique 66 148

Mémoire phonologique 37 42

Vitesse phonologique 50 51

Perception phonologique 5 5

Plus de 60 % des épreuves recensées dans la littérature sont destinées à l’évaluation de
la conscience phonologique. Pour information, la tâche de Paired Associate Learning décrite
par certains chercheurs, n’a pas été incluse dans l’analyse (Litt et al., 2019). En effet, à notre
connaissance, cette tâche est destinée à la recherche et n’est pas encore employée en clinique.
Par la suite, nous développerons les modalités d’évaluation de la phonologie dans les articles
inclus, en fonction de chaque compétence phonologique. 

1.2.1. Évaluation de la conscience phonologique

Plusieurs types de tâches sont proposés dans les études pour évaluer la conscience
phonologique. Nous avons relevé 6 épreuves d’isolement, 1 épreuve d’analyse de position, 3
épreuves  de  correspondance,  19  épreuves  de  catégorisation,  4  épreuves  de  jugement,  44
épreuves de suppression, 12 épreuves de segmentation, 18 épreuves de fusion, 2 épreuves de
substitution, 7 épreuves d’inversion, 2 épreuves d’acronyme, 17 épreuves de contrepèterie, 3
épreuves de  pig latin et 10 épreuves « autres » dont 2 de production de rimes. Par la suite,
nous  détaillerons  ces  différents  types  de  tâches  décrits  dans  la  littérature  en reprenant  la
classification des épreuves de conscience phonologique décrite précédemment (Demont et al.,
2006). Tous les types de tâches relevés sont répertoriés dans le tableau en Annexe 3.  

Épreuves de classification     :   La tâche de catégorisation, également appelée tâche de
détection, d’identification ou d’appariement, consiste généralement à  indiquer quels stimuli
commencent ou terminent par la même syllabe ou le même phonème, ou bien quel stimulus
est l’intrus par rapport aux autres (Andrade et al., 2015; Dandache et al., 2014; Ijalba et al.,
2020; Moll et al., 2015). Les mots peuvent être représentés sous forme d’images car il s’agit
d’une tâche fréquemment employée auprès de jeunes enfants, encore en maternelle (Dandache
et  al.,  2014;  Moll  et  al.,  2016).  La  tâche  de  correspondance  consiste  à trouver  quel  mot
contient une syllabe ou un phonème cible (Di Liberto et al., 2018; Kalashnikova & Burnham,
2016). La tâche de jugement diffère selon l’étude : juger si deux stimuli sont des inversions ou
non (Callens et al., 2012), juger si deux stimuli riment ou non (McNorgan et al., 2013), etc.
La tâche de choix phonologique, consistant à décider quel pseudomot ressemble à un vrai
mot, peut être considérée comme une tâche de jugement (Vanova et al., 2020).

Épreuves de segmentation ou de dénombrement     :   La tâche de segmentation consiste
à  produire  séparément  et  successivement  toutes  les  syllabes  ou  tous  les  phonèmes  d’un
stimulus donné (Andrade et al., 2015; Flaugnacco et al., 2014; Kezilas et al., 2014; Valdois et
al.,  2014).  La  tâche  de  dénombrement  ou  de  comptage  consiste  à  trouver  le  nombre  de
syllabes ou de phonèmes composant un stimulus donné (Ijalba et al., 2020).

Épreuves  de  manipulation     :   La  tâche  d’analyse  de  position  consiste  à  produire  le
phonème qui précède ou qui suit immédiatement un phonème cible dans un stimulus donné
(Staels & Van den Broeck, 2014).  La tâche d’isolement ou d’isolation consiste à identifier
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dans un stimulus donné une syllabe ou un phonème, à une position spécifique (Di Liberto et
al.,  2018;  Kalashnikova  &  Burnham,  2016;  Mundy  &  Hannant,  2020).  La  tâche  de
suppression, d’élision ou de soustraction consiste à supprimer une syllabe ou un phonème,
généralement en position initiale, dans un stimulus donné (McLean et al., 2011). Les  sujets
auraient plus de difficultés à supprimer un phonème dans un mot opaque, ce qui indique la
sollicitation  des  compétences  orthographiques  lors  de  la  réalisation  de  ce  type  de  tâche
(Castles et al., 2003; citées par McNorgan et al., 2013).  La tâche de fusion, de mélange, de
synthèse, d’addition, ou encore d’ajout, consiste à combiner des  syllabes ou des phonèmes
donnés pour produire un mot ou un pseudomot  (Di Liberto et al., 2018; Ijalba et al., 2020;
Ruffino et al., 2014). La tâche de substitution ou de remplacement consiste à changer une
syllabe ou un phonème dans un stimulus donné (da Silva et al., 2020). La tâche d’inversion,
d’échange ou de transposition, consiste à échanger deux syllabes ou deux phonèmes dans un
stimulus (Döhla et al., 2018; Kezilas et al., 2014). Dans certaines épreuves, l’inversion mène à
la production d’un mot existant (Elsherif et al., 2021). La tâche d’acronyme consiste à extraire
les phonèmes initiaux de deux stimuli puis à les fusionner pour créer une syllabe (Valdois et
al., 2011, 2014). La tâche de contrepèterie consiste à échanger les phonèmes initiaux de deux
stimuli donnés  (Varvara  et  al.,  2014).  Cette  tâche  nécessite  la  segmentation  de  chaque
stimulus en deux parties, la mémorisation des deux phonèmes initiaux et des deux restes de
chaque  stimulus  puis  la  fusion  du  premier  phonème  avec  le  second  reste  et  du  second
phonème avec  le  premier  reste.  Par  conséquent,  cette  tâche  requiert  des  compétences  de
segmentation, de fusion et de mémoire phonologique (Dandache et al., 2014; Richardson et
al., 2011; Varvara et al., 2014). Dans certaines épreuves de contrepèterie, après l’application
de la consigne, le  sujet obtient deux mots existants  (Dandache et al., 2014; Varvara et al.,
2014). La tâche de pig latin consiste à déplacer le phonème initial d’un stimulus vers la fin de
ce même stimulus puis à ajouter [aj]. Elle a déjà été employée dans des études antérieures
pour mesurer le déficit phonologique chez des individus dyslexiques (Birch, 2016). 

Autres épreuves     :   La tâche de production de rimes n’a pas été incluse dans l’une des
catégories  ci-dessus.  Elle  consiste  à  produire  un  mot  qui  rime  avec  un  stimulus  donné.
Certains auteurs précisent que la réponse peut aussi être un pseudomot, afin qu’elle ne soit pas
dépendante des connaissances lexicales (Dandache et al., 2014). Ensuite, dans trois études, les
chercheurs ont mentionné des tâches tirées d’outils d’évaluation existants sans les détailler, ce
qui n’a pas permis de les classer dans les catégories précédentes. Ainsi, des tâches d’analyse
et de « mémoire phonologique »  (Dębska et al., 2021) ont été tirées d’un outil d’évaluation
polonais, le DYSLEKSJA 3  (Bogdanowicz et al., 2009). Des  tâches de production de mots
avec une syllabe donnée ou avec un phonème donné (Barbosa et al., 2015), ont été tirées d’un
outil d’évaluation portugais, le CONFIAS (Moojen et al., 2003). Enfin, des tâches d’analyse
de syllabes et de mémoire séquentielle de rimes (da Silva et al., 2020) appartiennent au PHF,
un outil d’évaluation portugais également (Carvalho et al., 1998).

Nous  exposons  ensuite  les  caractéristiques  des  stimuli  composant  les différentes
épreuves phonologiques décrites dans la littérature.  Pour rappel,  les données relatives aux
modalités de passation de ces épreuves sont consignées en Annexe 5. Les stimuli sont des
mots dans 57 épreuves, des pseudomots dans 28 épreuves, des mots et des pseudomots dans 5
épreuves, des syllabes dans 3 épreuves, des phonèmes dans 6 épreuves, des noms propres et
des prénoms dans 2 épreuves. La nature des stimuli n’est pas précisée pour 47 épreuves. Le
nombre de syllabes a été contrôlé pour 16 épreuves et cette information est manquante pour
les  132 autres  épreuves.  La  structure  syllabique  a  été  contrôlée  pour  8 épreuves  et  cette
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information n’est pas disponible pour les 140 épreuves restantes. L’unité linguistique traitée
est le phonème dans 92 épreuves, la syllabe dans 20 épreuves, la syllabe et le phonème dans 5
épreuves, la rime dans 10 épreuves et elle n’est pas précisée pour 21 épreuves. Cette unité à
traiter  est  en position  initiale  dans  30 épreuves,  en  position  médiane  dans  1  épreuve,  en
position finale dans 11 épreuves et de position variable dans 10 épreuves. Toutes les positions
de chaque stimulus sont traitées dans 7 épreuves. La position de l’unité à traiter n’est pas
précisée pour 76 épreuves. Treize épreuves ne sont pas concernées. Le nombre d’items par
épreuve varie entre 4 et 43 et il n’est pas précisé pour 81 épreuves. 

Pour évaluer la conscience phonologique, les chercheurs emploient  donc des épreuves
ayant des  variables psycholinguistiques et des modalités de passation variées. Les variables
psycholinguistiques les plus fréquentes sont les suivantes : (i) type de tâche : suppression ; (ii)
nature des stimuli : mots ; (iii) unité linguistique traitée : phonème ; (iv) position de l’unité
linguistique à traiter : initiale.

1.2.2. Évaluation de la mémoire phonologique

Pour évaluer la mémoire phonologique, un seul type de tâche est proposé. Il s’agit de la
répétition, qui est différée dans une épreuve (Staels & Van den Broeck, 2014) et immédiate
dans les autres épreuves. Les stimuli sont des pseudomots dans 39 épreuves et des mots dans
3 épreuves de répétition. Ces trois épreuves de répétition de mots sont à chaque fois associées
à  une  épreuve  de  répétition  de  pseudomots.  Aucune  n’est  proposée  isolément.  Pour  20
épreuves, les chercheurs précisent que le nombre de syllabes a été contrôlé. Pour 6 épreuves,
ils  indiquent que  la  structure  syllabique  des  items  a  été  contrôlée.  Certains  chercheurs
déclarent que les pseudomots utilisés respectent les contraintes phonotactiques de la langue
des sujets (van Oers et al., 2018). Le nombre d’items varie entre 16 et 80 et il n’est pas précisé
pour 20 épreuves.  Pour  certaines  épreuves,  le  nombre d’items correctement  répétés  a  été
mesuré  (Moll et al., 2016; van Oers et al., 2018). Pour d’autres épreuves, la précision de la
répétition  des  syllabes  de  chaque  item  est  notée  et  un  score  global  de  précision  pour
l’ensemble des items est calculé (Bradshaw et al., 2021). Le pourcentage d’erreurs peut être
défini comme le nombre de syllabes dans les stimuli répétés incorrectement, divisé par le
nombre total de syllabes dans tous les stimuli (Talli et al., 2016). Dans une étude, il est noté
que les erreurs d’articulation sont  pénalisées. Seules les mauvaises prononciations typiques
des enfants de moins de 6 ans n’ont pas été comptabilisées (Moll et al., 2016).

Ainsi, les chercheurs emploient généralement une épreuve de répétition immédiate de
pseudomots afin d’évaluer la mémoire phonologique. Des données relatives à cette évaluation
sont disponibles en Annexes 3 et 5.

1.2.3. Évaluation de la vitesse phonologique

La vitesse phonologique a été évaluée par deux types de tâches dans les études : la DRA
et la fluence phonologique. Nous recensons 46 épreuves de DRA et 5 épreuves de fluence
phonologique. Deux études proposent les deux types de tâches (Hedman, 2012; Lindgrén &
Laine, 2011). 

Au moins un des deux articles fondateurs de la tâche de DRA est mentionné dans six
études (Denckla & Rudel, 1974, 1976). Les 46 épreuves de DRA sont détaillées dans autant
d’études et se divisent en sous-épreuves en fonction de la nature des stimuli. Dans 20 études,
les  chercheurs ont proposé à la fois des stimuli alphanumériques et non alphanumériques.
Dans 11 études, les quatre types de stimuli (i.e., couleurs, images d’objets, chiffres, lettres)
ont été employés. Pour  chaque sous-épreuve, le nombre d’items varie entre 30 et 50, et ce
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nombre n’est pas précisé dans 16 études. Le nombre de stimuli différents par sous-épreuve
varie entre 4 et 9 et il n’est pas précisé dans 31 études. Des chercheurs ont choisi d’utiliser
comme stimuli des lettres majuscules entre A et F, car les lettres majuscules et les lettres du
début de l’alphabet sont apprises précocement et seraient donc automatisées plus tôt (Justice
et al., 2006; McBride-Chang, 1999; cités par J. L. Peters et al., 2020). Des auteurs indiquent
que les sujets ont bénéficié d’un essai, afin de s’assurer qu’ils connaissaient bien les stimuli
(Andrade  et  al.,  2015;  J.  L.  Peters  et  al.,  2020),  supposés  être  familiers  afin  de  limiter
l’intervention  des  compétences  lexicales  ou  langagières  écrites.  Dans  certaines  études,
l’épreuve est réalisée en un temps limité (Di Liberto et al., 2018; Kalashnikova & Burnham,
2016) tandis qu’il n’y a pas de contrainte temporelle dans d’autres (Elsherif et al., 2021).

Nous  nous  intéressons  ensuite  aux  épreuves  de  fluence  phonologique.  Dans  quatre
études, une minute était allouée pour trouver le plus de mots possible commençant par un
phonème (Barbosa et al., 2015; Hedman, 2012; Valdois et al., 2011; Varvara et al., 2014), et
dans une étude, les sujets devaient produire le plus vite possible dix mots commençant par le
phonème donné  (Lindgrén & Laine, 2011). Les phonèmes demandés sont les suivants : [a],
[f],  [p],  [s]  et  [t].  Deux  épreuves  comprennent  chacune  trois  phonèmes,  deux  autres
comprennent  un phonème et  ce n’est  pas  précisé pour  la  dernière épreuve.  Pour  une des
épreuves, les sujets sont informés que les mots composés, les répétitions et les noms propres
ne rapportent aucun point (Lindgrén & Laine, 2011). Pour cette même épreuve, les chercheurs
précisent qu’ils ont enregistré les productions. Dans un article, il est indiqué que les réponses
non lexicales étaient acceptables mais qu’aucun sujet n’avait produit ce type de réponse lors
de l’étude (Hedman, 2012).

Pour résumer, selon la littérature scientifique, la vitesse phonologique peut être évaluée
avec une tâche de DRA alphanumérique  et/ou non alphanumérique,  ou bien  une tâche de
fluence  phonologique.  Les  Annexes  3  et  5  contiennent  des  informations  relatives  à  ces
épreuves.

1.2.4. Évaluation de la perception phonologique

Dans  la  littérature,  la  perception  phonologique  est  évaluée  via  des  épreuves  de
discrimination phonologique. Les stimuli sont des mots dans deux épreuves, des mots ou des
syllabes dans une épreuve et des pseudomots dans deux épreuves. Pour une épreuve, il est
indiqué que le nombre de syllabes et la structure syllabique des stimuli ont été contrôlés. Le
nombre d’items varie entre 19 et 100 et il  n’est pas précisé pour deux épreuves sur cinq.
Certains  chercheurs précisent que la moitié des items sont des paires identiques et  l’autre
moitié sont des paires différentes  (Staels & Van den Broeck, 2014). Pour ces dernières, la
différence peut concerner le lieu d’articulation, le voisement, la séquence consonantique, ou
bien être une métathèse,  c’est-à-dire une transposition de phonèmes  (Carrigg et  al.,  2016;
Staels & Van den Broeck, 2014).

Ainsi,  certains  chercheurs  évaluent  la  perception  phonologique en  employant une
épreuve de discrimination  phonologique.  Les  Annexes  3 et  5  sont  consultables  pour  plus
d’informations.

2. Synthèse des données issues des outils d’évaluation

Dans cette sous-partie, nous exposons les outils d’évaluation qui ont été inclus, ainsi
que  les  épreuves  de  ces  outils  permettant  d’évaluer  les  différentes  compétences
phonologiques. Nous avons sélectionné les 20 outils d’évaluation suivants, classés par ordre
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alphabétique :  BELEC  (Mousty  et  al.,  1994),  BILO 2  (Khomsi  et  al.,  2007),  BILO EC2
(Khomsi & Khomsi, 2007), BILO 3C  (Khomsi et al., 2007), ELDP (Macchi et al., 2018),
ELO  (Khomsi,  2001),  EVALEC  Primaire  et  Collège  (Sprenger-Charolles  et  al.,  2019),
EVALEO 6-15 (Launay et al., 2018), EVALO 2-6 (Coquet et al., 2009), Exalang 3-6 (Helloin
& Thibault, 2006), Exalang 5-8  (Thibault & Helloin, 2010), Exalang 8-11  (Thibault et al.,
2012),  Exalang  11-15  (Lenfant  et  al.,  2009),  ISADYLE  (Piérart  et  al.,  2010),  L2MA-2
(Chevrie-Muller  et  al.,  2010),  Mémoire  de  Travail  (Boutard  &  Gatignol,  2015),  N-EEL
(Chevrie-Muller & Plaza,  2001),  Test de conscience phonologique  (Delpech et  al.,  2001),
Tests et outils mis à disposition (Majerus et al., 2018), et TINFOLEC (Ecalle et al., 2014). 

La date de parution de ces outils varie entre 1994 et 2019. Seul un outil a été édité avant
les  années  2000.  L’Annexe  2  répertorie  tous  les  outils  inclus  ainsi  que  leurs  épreuves
phonologiques, en fonction de la compétence phonologique évaluée.  Nous avons exclus  36
outils d’évaluation, bien qu’ils soient composés d’au moins une épreuve phonologique. Pour
rappel,  les  raisons  d’exclusion  sont  les  suivantes :  (i)  outils  de dépistage et/ou destinés  à
d’autres professionnels, (ii) outils indisponibles, (iii) absence de scores spécifiques pour les
compétences phonologiques.  Ces outils  exclus sont également  consignés  en Annexe 2,  en
fonction  de  la  raison  principale  de  leur  exclusion.  Par  la  suite,  après  avoir  évoqué
succinctement  les  caractéristiques  de  la  population  ciblée  par  les  outils  inclus,  nous
développerons les modalités d’évaluation de la phonologie dans le cadre de ces outils.

2.1. Caractéristiques de la population cible

Les outils inclus sont destinés à une population exclusivement francophone. Les classes
d’application  vont  de  la  grande  section  de  maternelle  à  la  3ème et  les  âges  d’application
s’étendent de 2;3 ans à 75 ans. Un seul outil inclus peut être employé chez l’adulte (Majerus
et al., 2018).

2.2. Évaluation des compétences phonologiques 

Dans le Tableau 2 ci-dessous, nous détaillons le nombre d’outils permettant d’évaluer
chaque compétence phonologique et  le  nombre d’épreuves  recensées  pour évaluer  chaque
compétence, tous les outils confondus. 

Tableau 2. Nombre d’outils permettant d’évaluer chaque compétence phonologique et nombre
d’épreuves relevées par compétence.

Compétences phonologiques
Nombre d’outils 

(n = 20)
Nombre d’épreuves par
compétence (n = 112)

Conscience phonologique 14 64

Mémoire phonologique 15 24

Vitesse phonologique 9 14

Perception phonologique 8 10

Les  épreuves  de  conscience  phonologique  représentent  plus  de  57 % du total  des
épreuves  recensées.  Nous détaillerons  ensuite  les  données  récoltées  concernant  toutes  ces
épreuves incluses. Nous préciserons aussi quelles épreuves ont été exclues.  Pour certaines
épreuves, des données sont manquantes car seul le manuel de l’outil a pu être consulté.
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2.2.1. Évaluation de la conscience phonologique 

Dans  la  catégorie  des  tâches  de  classification,  nous  avons  recensé  7  épreuves  de
catégorisation, 2 épreuves de correspondance et 5 épreuves de jugement. Dans la catégorie
des  tâches  de  segmentation  et  de  dénombrement,  nous  avons  recensé  4  épreuves  de
segmentation et 1 épreuve de dénombrement. Dans la catégorie des tâches de manipulation,
nous avons recensé 1 épreuve d’analyse de position, 5 épreuves d’isolement, 16 épreuves de
suppression,  2  épreuves  de  fusion,  4  épreuves  de  substitution,  5  épreuves  d’inversion,  2
épreuves d’acronyme, 1 épreuve de contrepèterie et 5 épreuves de chimère. Dans la catégorie
« autres »,  nous avons recensé  1 épreuve de  production  de  rimes.  Nous avons également
recensé 2 épreuves composées  d’un ensemble de tâches  et  1 épreuve de localisation.  Par
rapport  aux  données  issues  de  la  littérature,  l’analyse  des  données  issues  des  outils
d’évaluation a permis de définir deux types de tâches supplémentaires, il s’agit de la tâche de
chimère, et de la tâche de localisation. La tâche de chimère consiste à extraire les syllabes
initiale et finale sur un même stimulus ou sur deux stimuli puis de les assembler pour créer un
pseudomot  (Chevrie-Muller et al.,  2010; Khomsi, Khomsi, & Pasquet, 2007). La tâche de
localisation consiste à localiser dans un stimulus la position d’une syllabe donnée ou d’un
phonème donné  (Coquet et al.,  2009). Nous avons fait  le choix de répertorier la tâche de
localisation  dans  la  catégorie  des  épreuves  de  classification.  Pour  information,  l’épreuve
d’acronyme  permet d’observer si  le  patient  a  recours  à  d’éventuelles  stratégies
orthographiques (Mousty et al., 1994), en extrayant des lettres plutôt que des phonèmes. 

Nous  exposons  ensuite  les  caractéristiques  des  stimuli  composant  les différentes
épreuves  phonologiques  recensées  dans  les  outils  d’évaluation.  Les  stimuli  sont  des
pseudomots dans 33 épreuves, des mots dans 28 épreuves, des mots et des pseudomots dans 3
épreuves. L’unité linguistique traitée est le phonème dans 38 épreuves, la syllabe dans 18
épreuves et la rime dans 8 épreuves, en sachant qu’il peut s’agir d’une rime syllabique ou
phonémique. Les auteurs de la N-EEL (Chevrie-Muller & Plaza, 2001) ont pris la décision de
prononcer le phonème consonantique sous la forme du nom de la lettre, car contrairement au
phonème vocalique, les consonnes ne se prononcent quasiment jamais isolément. Les enfants
n’ont donc pas l’habitude de les prononcer, et dans les consignes, la notion de « son » est
comprise  « lettre ».  Dans  l’épreuve  de  Découpage  phonétique du  Test  de  conscience
phonologique (Delpech et al., 2001), l’appellation alphabétique du graphème est tolérée, à la
place de la production du phonème. Le nombre de syllabes des stimuli varie entre 1 et 4. La
structure syllabique des stimuli a été contrôlée dans 29 épreuves. Pour les autres épreuves,
soit l’information n’a pas été recueillie, soit la structure n’a pas été contrôlée. Divers types de
structures sont utilisés, allant de la structure simple Consonne-Voyelle (CV) à des structures
beaucoup plus complexes comme CCCVCC (e.g., /spʁigl/)  (Piérart et al., 2010). Pour deux
épreuves,  il  est  précisé que les traits  articulatoires de l’unité  linguistique à traiter  ont été
contrôlés. L’unité à traiter est en position initiale dans 23 épreuves, en position médiane dans
2 épreuves, en position finale dans 12 épreuves, en position initiale et finale dans 6 épreuves.
La position est variable dans 6 épreuves et toutes les positions du stimulus sont concernées
dans 15 épreuves. Certaines épreuves sont caractérisées par une difficulté croissante : il s’agit
d’une augmentation du nombre de syllabes dans 3 épreuves, d’une complexification de la
structure syllabique dans 4 épreuves et d’un changement de position de l’unité à traiter dans 1
épreuve. Le nombre d’items varie entre 3 et 36. Il est fréquent que les épreuves composées
d’un très faible nombre d’items soient en réalité des sous-épreuves regroupées et ayant des
consignes  liées,  comme  pour  l’épreuve  Même  fin  que  cible du  Test  de  conscience
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phonologique (Delpech et al., 2001) (e.g., « maintenant, c’est un peu pareil mais le son qui se
trouve à la fin du mot à reconnaître est tout petit, très court »). 

Ainsi,  pour  évaluer  la  conscience  phonologique,  les  auteurs  des  outils  d’évaluation
proposent de multiples épreuves, ayant des variables psycholinguistiques et des modalités de
passation variées.  Les variables psycholinguistiques les plus fréquentes sont les suivantes : (i)
type  de  tâche :  suppression ;  (ii)  nature  des  stimuli :  pseudomots ;  (iii)  unité  linguistique
traitée : phonème ; (iv) position de l’unité linguistique à traiter : initiale. Plus d’informations
sont disponibles dans les Annexes 3 et 5.

2.2.2. Évaluation de la mémoire phonologique 

Nous  avons  recensé  20  épreuves  de  répétition  immédiate,  2  épreuves  de  répétition
différée et 2 épreuves de répétition selon la rime (i.e., écouter une série de stimuli et répéter
uniquement celui qui rime avec une cible donnée). Les épreuves de répétition d’énoncés ont
été exclues car la sollicitation importante des compétences morphosyntaxiques (Launay et al.,
2018) ne  permet  pas  d’évaluer  spécifiquement  la  mémoire  phonologique.  Dans  plusieurs
outils, comme la N-EEL (Chevrie-Muller & Plaza, 2001), EVALO 2-6 (Coquet et al., 2009)
ou encore ISADYLE (Piérart et al., 2010), les auteurs proposent une épreuve de dénomination
orale composée d’une sous-épreuve de répétition, en cas de production erronée du patient. Les
mots à répéter sont généralement  fréquents,  alors qu’il  est  recommandé de privilégier  les
pseudomots ou les mots peu fréquents pour évaluer la mémoire phonologique (De Carvalho et
al., 2014; Gathercole et al., 1999). De plus, une épreuve spécifique de répétition pour évaluer
la mémoire phonologique est disponible dans chacun des outils concernés. Pour ces raisons,
nous avons décidé d’exclure de notre analyse les sous-épreuves de répétition associées à des
épreuves de dénomination. 

Nous  détaillons  ensuite  les  caractéristiques  des  stimuli  des  épreuves  incluses  pour
évaluer la mémoire phonologique. Les stimuli sont des pseudomots dans 15 épreuves et des
mots dans 9 épreuves. Lorsque la difficulté est croissante, il y a une augmentation du nombre
de syllabes par stimulus et/ou une complexification de la structure syllabique des stimuli.
Pour  les  épreuves  de  répétition  selon  la  rime,  la  difficulté  croissante  s’exprime  par  une
augmentation du nombre de stimuli par série. Le nombre de syllabes des stimuli varie entre 1
et 8. Les auteurs précisent avoir contrôlé la structure syllabique des stimuli pour 16 épreuves
et l’information est manquante pour 8 épreuves. Le nombre de stimuli varie entre 4 et 60
selon les épreuves. Une tâche distractrice est mise en place entre la présentation du stimulus et
la production de la réponse, pour les deux épreuves de répétition différée. Dans l’une de ces
épreuves, cette tâche distractrice consiste à compter à l’endroit à partir de 1 par paliers de 2 ou
à l’envers à partir de 95 par paliers de 3, pendant 6 ou 8 secondes. Son application dépend de
l’âge du sujet  (Majerus et al., 2018). Dans l’autre épreuve, le sujet doit compter jusqu’à 5
plusieurs fois pendant 5 secondes (Launay et al., 2018). Nous n’avons pas relevé de consignes
particulières en cas de troubles articulatoires pour la cotation sauf pour une épreuve : aucun
point n’est  retiré  si  le déficit  de la réalisation phonétique est  constant  (Chevrie-Muller &
Plaza, 2001). 

Pour résumer, les orthophonistes ont accès à des épreuves de répétition dans les outils
inclus,  afin  d’évaluer  la  mémoire  phonologique.  Il  s’agit  le  plus  souvent  d’épreuves  de
répétition  immédiate  de  pseudomots,  de  difficulté  croissante.  Les  Annexes  3  et  5  sont
consultables pour plus d’informations.
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2.2.3. Évaluation de la vitesse phonologique 

Nous avons recensé 10 épreuves de DRA et 4 épreuves de fluence phonologique dans
les outils d’évaluation sélectionnés. À propos des épreuves de DRA, le nombre de stimuli
varie entre 18 et 48. Les stimuli sont des couleurs dans 4 épreuves, des lettres dans 1 épreuve,
des noms de couleurs écrits dans 1 épreuve et des images d’objets dans 3 épreuves. Dans la
dernière épreuve, les stimuli sont soit des couleurs, soit des formes, soit des formes colorées.
Le nombre de stimuli différents varie entre 4 et 6 pour 9 épreuves (e.g., 4 couleurs : bleu,
rouge, jaune et vert). Dans la BILO EC2 (Khomsi & Khomsi, 2007), il y a autant de stimuli
différents qu’il y a d’items, c’est-à-dire 40 stimuli différents à dénommer. La prise en compte
des erreurs de dénomination et la mesure de la durée totale de la passation sont effectuées
pour toutes  les  épreuves.  Les  auteurs  précisent  que  les  erreurs  de l’enfant  sont  corrigées
pendant l’entraînement dans 3 épreuves. Les autocorrections sont prises en compte dans 4
épreuves  et  ce  n’est  pas  précisé  pour  les  autres  épreuves.  Un  critère  d’arrêt  est  établi
uniquement  dans  l’épreuve  de  la  BILO  EC2  (Khomsi  &  Khomsi,  2007).  L’épreuve  est
interrompue au bout d’une minute pour tous les patients.

À propos des épreuves de fluence phonologique, l’une est effectuée avec le phonème
[s], deux avec le phonème [f] et la dernière avec les phonèmes [s] puis [b]. Dans l’une des
épreuves, le temps alloué à la tâche est de 30 secondes pour les CP – CE1 et d’une minute dès
le CE2. Pour toutes les autres épreuves, le temps alloué à la tâche est d’une minute. Nous
avons exclu toutes les épreuves de fluence phonologique où il n’est pas précisé « le plus vite
possible » dans la consigne, ainsi que celles où il faut donner des mots débutant par une lettre
au lieu d’un phonème. Par exemple, l’épreuve intitulée Fluence phonétique dans la L2MA-2
(Chevrie-Muller et al., 2010) a été exclue de l’analyse à cause de sa consigne : « Tu vas me
dire le plus de mots que tu peux qui commencent par P comme Papier. Et maintenant : à
toi ! » et sachant que les mots écrits commençant par « ph » sont acceptés.

Ainsi,  des  épreuves  de  DRA,  composées  le  plus  souvent  de  stimuli  non
alphanumériques,  et  des  épreuves  de  fluence phonologique  sont  disponibles  dans  certains
outils  inclus,  pour  évaluer  la  vitesse  phonologique.  Des  données  supplémentaires  sont
disponibles dans les Annexes 3 et 5.

2.2.4. Évaluation de la perception phonologique

Les 10 épreuves recensées sont toutes des épreuves de discrimination phonologique. Le
nombre d’items varie entre 10 et 70 selon les épreuves. Les stimuli sont des pseudomots dans
4 épreuves, des syllabes dans 3 épreuves et des mots dans 3 épreuves. Il n’y a pas de difficulté
croissante dans les épreuves recensées. Le nombre de syllabes des stimuli varie entre 1 et 5
selon les épreuves. Les auteurs ont précisé avoir contrôlé la structure syllabique des stimuli
pour 4 épreuves. 

Ainsi, l’évaluation de la perception phonologique est réalisable grâce aux épreuves de
discrimination phonologique des outils inclus. Plus d’informations sont consultables dans les
Annexes 3 et 5.

3. Synthèse des données issues du questionnaire

Nous terminons cette partie dédiée aux résultats par une synthèse des données issues du
questionnaire.  Au total,  100 personnes  ont  répondu complètement  au questionnaire,  et  30
partiellement. Nous avons analysé uniquement les réponses complètes.
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3.1. Caractéristiques des répondants

Concernant la tranche d’âge des répondants, 18 % ont entre 20 et 29 ans, 35 % entre 30
et 39 ans, 28 % entre 40 et 49 ans, 17 % entre 50 et 59 ans et 2 % ont 60 ans et plus. À propos
de leur formation initiale, 86 % des répondants l’ont effectuée en France et 14 % en Belgique.
L’année d’obtention du diplôme chez les répondants se situe entre 1978 et 2021. En moyenne,
les répondants ont obtenu leur diplôme en 2006. Actuellement, 17 % des répondants exercent
en Île-de-France, 16 % en Auvergne-Rhône-Alpes, 10 % dans les Hauts-de-France, 10 % en
Nouvelle-Aquitaine,  8 % dans le Grand Est,  8 % en Occitanie,  7 % en Provence-Alpes-Côte
d’Azur, 5 % en Bourgogne-Franche-Comté, 5 % au Pays de la Loire, 4 % en Bretagne, 3 % en
Centre-Val de Loire,  3 % en Normandie, 2 % à la Réunion, 1 % en Martinique, et 1 % à
Vienne en Autriche. Le mode d’exercice est le libéral pour 79 % des  répondants, le salariat
pour 12 % et le mixte pour 8 %. Au total, 20 % des répondants travaillent ou ont déjà travaillé
en  CRTLA.  En  résumé,  les  répondants  au  questionnaire  présentent  des  profils  variés,
notamment concernant l’année d’obtention de leur diplôme et la région où ils exercent.

3.2. Évaluation des compétences phonologiques

Les  Tableaux  3  et  4  ci-dessous  permettent  d’apprécier  respectivement  la  fréquence
d’évaluation des différentes compétences phonologiques par les répondants au questionnaire,
et la différence entre les orthophonistes exerçant ou ayant exercé en CRTLA comparativement
aux orthophonistes n’ayant jamais exercé en CRTLA.

Tableau 3.  Pourcentage  de  répondants  évaluant  chaque compétence  phonologique  lors  du
bilan de langage écrit (n = 100).

Conscience
phonologique

Mémoire
phonologique

Vitesse
phonologique

Perception
phonologique

Toujours évaluée 71 % 62 % 18 % 36 %

Souvent évaluée 24 % 25 % 24 % 32 %

Parfois évaluée 4 % 8 % 31 % 22 %

Rarement évaluée 0 % 3 % 14 % 9 %

Jamais évaluée 1 % 1 % 13 % 1 %

« Je ne sais pas » 0 % 1 % 0 % 0 %

Tableau 4. Pourcentage de répondants évaluant toujours chaque compétence phonologique
lors du bilan de langage écrit, en fonction du mode d’exercice (CRTLA : n = 20 ; Autre : n =
80).

Compétence
toujours évaluée

Conscience
phonologique

Mémoire
phonologique

Vitesse
phonologique

Perception
phonologique

Mode d’exercice CRTLA Autre CRTLA Autre CRTLA Autre CRTLA Autre

65 % 72,5 % 60 % 62,5 % 15 % 18,75 % 40 % 35 %

Un  seul  répondant  a  coché  « jamais »  pour l’évaluation  des  quatre  compétences
phonologiques. À la question « Évaluez-vous d’autres compétences phonologiques que nous
n’avons pas citées ? », 25 % des répondants ont répondu « oui », 59 % ont répondu « non » et
19 % ont répondu « je ne sais pas ». L’Annexe 4 contient le détail des réponses des 25 % qui
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ont  répondu  « oui »  à  cette  question,  ainsi  que  le  détail  des  réponses  pour  chaque  outil
d’évaluation (i.e.,  s’il  est  utilisé et  si oui, quelles épreuves phonologiques).  À  la question
« Est-ce  qu'il  y  a  des  outils  d'évaluation  que  vous  utilisez  pour  évaluer  les  compétences
phonologiques  lors  du  bilan  de  langage  écrit  et  qui  n'ont  pas  été  mentionnés  dans  ce
questionnaire ? Si oui, lesquels ? », dont le détail est donné en Annexe 4, 28 % des répondants
ont déclaré « oui ». Ils ont mentionné 12 outils déjà répertoriés dans la liste des outils exclus
en Annexe 2, la NEPSY qui est une version antérieure de la NEPSY-II (Korkman et al., 2012),
des  outils  ne  permettant  pas  d’évaluer  les  compétences  phonologiques  (« LMC-R »,
« l’Alouette »)  et  un  outil  inconnu  (« IME »).  L’outil  le  plus  mentionné  est  la  BALE
(Jacquier-Roux et al., 2010), qui n’est pas destiné spécifiquement aux orthophonistes.

En  résumé,  les  orthophonistes,  qu’ils  exercent  en  CRTLA  ou  non,  évaluent
généralement une ou plusieurs compétences phonologiques lors du bilan de langage écrit.

Discussion 

Dans cette partie, nous confronterons les données issues de la revue de la littérature, de
l’étude  des  outils  d’évaluation  et  du  questionnaire.  Nous  proposerons  ensuite  des
recommandations à destination des orthophonistes, concernant les modalités d’évaluation des
compétences phonologiques dans le cadre du diagnostic de dyslexie.

1. Analyse des données

Nous allons tout d’abord analyser la terminologie employée en recherche, en clinique et
dans les outils d’évaluation, concernant les modalités d’évaluation de la phonologie. Nous
étudierons ensuite la quantité d’informations partagées par les chercheurs et les auteurs des
outils à propos des épreuves phonologiques qu’ils décrivent. Nous apprécierons à quel point
l’évaluation  des  compétences  phonologiques  est  complète  et  spécifique,  que  ce  soit  en
recherche ou en clinique. Enfin, nous nous pencherons sur les modalités de choix des outils
d’évaluation et des épreuves phonologiques par les orthophonistes.

1.1. Terminologie

L’analyse des données issues de la littérature, des outils d’évaluation et du questionnaire
a  mis  en  évidence  la  présence  de  différences  terminologiques  importantes  concernant  les
modalités d’évaluation des compétences phonologiques.

Ces  différences  terminologiques  concernent  tout  d’abord  l’intitulé  des  épreuves
phonologiques décrites. En effet, l’intitulé ne correspond pas toujours à la tâche réalisée, ou
bien une même tâche peut porter plusieurs  intitulés en fonction des épreuves. Par exemple,
l’épreuve nommée Reversals dans l’un des articles scientifiques inclus consiste en une tâche
de jugement et non une tâche d’inversion (Callens et al., 2012). Un même type de tâche peut
être nommé « suppression » dans un outil comme la L2MA-2 (Chevrie-Muller et al., 2010) et
« élision » dans un autre outil, comme la N-EEL (Chevrie-Muller & Plaza, 2001).

Ces différences terminologiques concernent aussi la nature des unités linguistiques à
traiter. En effet, la notion de rime diffère selon les auteurs des outils d’évaluation. Une même
épreuve peut être constituée de plusieurs types de rimes. Par exemple, dans l’épreuve Rime
avec  cible du Test  de conscience phonologique  (Delpech et  al.,  2001),  l’enfant  doit  faire
correspondre  « matinée »  avec  « cheminée »  (i.e.,  la  dernière  syllabe  est  identique),
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« facteur » avec « couleur » (i.e., les deux derniers  phonèmes sont  identiques) et « vache »
avec « riche » (i.e., le dernier phonème est identique). La notion de syllabe peut également
être problématique. Dans Exalang 5-8 (Thibault & Helloin, 2010), les auteurs admettent que
le mot « coccinelle » peut être constitué de trois ou quatre syllabes et le mot « lion » d’une ou
de deux syllabe(s), pour l’épreuve de Comptage syllabique. Dans la littérature, les chercheurs
ne donnent généralement aucun exemple d’item et ni de réponse attendue. Ainsi, un doute
peut persister quant à la signification des notions de rime et de syllabe évoquées dans un
article scientifique, à moins qu’elles ne soient clairement définies par les chercheurs.

Ces différences terminologiques concernent enfin les compétences  phonologiques  en
elles-mêmes. Lors de l’analyse des données issues du questionnaire, nous avons observé une
confusion entre les notions de « compétence » et de « tâche/épreuve ». En effet, sur les 25
professionnels qui ont répondu qu’ils évaluaient des compétences phonologiques non citées
dans le  questionnaire,  14 d’entre  eux ont proposé des tâches ou des épreuves et  non des
compétences (e.g., répétition de pseudomots). Quatre répondants ont proposé des termes assez
généraux  (e.g.,  programmation  phonologique,  production  phonologique).  Enfin,  sept
personnes  ont  proposé  « métaphonologie »,  qui  correspond  en  réalité  à  la  conscience
phonologique. 

Le flou terminologique constaté lors de l’analyse des données peut s’expliquer par un
manque d’informations fournies par les  chercheurs et les auteurs des outils d’évaluation,  ce
qui impacte la pratique clinique en orthophonie.

1.2. Informations disponibles

Dans la  partie  dédiée  aux résultats,  il  est  évident  que  de  nombreuses  données  sont
manquantes,  notamment  en  matière  de  variables  psycholinguistiques,  que  ce  soit  dans  la
littérature ou dans les outils d’évaluation.  Dans beaucoup d’articles inclus, l’évaluation des
compétences phonologiques ne constitue pas l’objectif principal des chercheurs. Par exemple,
l’évaluation  des  compétences  phonologiques  est  évoquée  rapidement  dans  une  étude  en
neuro-imagerie, portant sur les caractéristiques fonctionnelles de la dyslexie dans les régions
postérieures de l’hémisphère gauche (Raschle et al., 2012). Cela pourrait expliquer pourquoi
la description et la justification des épreuves employées sont parfois succinctes. Quand les
chercheurs  utilisent  des  épreuves  appartenant  à  des  outils  d’évaluation  existants,  ils  ne
précisent parfois que l’intitulé de l’épreuve. Cependant, les outils concernés sont rarement
accessibles (i.e., langue autre que le français ou l’anglais, outils payants, absence de descriptif
en ligne). Il est plus aisé de se renseigner sur les épreuves employées dans la littérature quand
elles sont décrites dans d’autres articles scientifiques cités par les chercheurs. Dans les outils
d’évaluation  orthophoniques  francophones,  les  données  devraient  idéalement  toutes  être
disponibles dans les manuels. Or, il est rare que les auteurs  décrivent  en détail les épreuves
qu’ils  ont  créées.  Il  est  donc  nécessaire  de  consulter  l’épreuve  en  elle-même,  dans  les
véritables conditions de passation. Certaines informations, si elles ne sont pas explicitées dans
le manuel, peuvent être difficilement recueillies (e.g., contrôle ou non des traits articulatoires
des phonèmes composant les stimuli). Ce manque de données transmises par les chercheurs et
les auteurs des outils peut également impacter la manière dont les orthophonistes évaluent les
compétences phonologiques lors du bilan de langage écrit.
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1.3. Évaluation complète et spécifique des compétences phonologiques

Nous nous sommes intéressés aux modalités d’évaluation de la phonologie à la fois dans
le milieu scientifique et dans le milieu clinique. Des chercheurs ont théorisé deux modèles de
traitement phonologique  (Wagner et al., 1987; cités par Mundy & Hannant, 2020). Dans le
modèle d’aptitude générale, le traitement phonologique est conceptualisé par une construction
unique et indifférenciée. Dans le modèle d’aptitude spécifique, la conscience, la mémoire et la
vitesse phonologiques sont considérées comme des compétences distinctes mais liées. Il est
fréquent que les chercheurs se basent sur des données de groupe pour explorer la nature du
déficit phonologique dans la dyslexie. Cela peut masquer les différences individuelles qui ne
s’appliquent qu’à certaines personnes de l’échantillon ou bien mettre en exergue un déficit
résultant d’un petit nombre d’individus ayant des scores extrêmes (Carroll et al., 2016; cités
par Mundy & Hannant, 2020). Cela est problématique car, selon plusieurs chercheurs, les
compétences phonologiques sont connexes mais distinctes (Anthony et al., 2007; de Jong &
van der Leij,  1999; Nelson et al.,  2012; Powell et al.,  2007; cités par Mundy & Hannant,
2020). Bien que certaines de ces compétences puissent être déficitaires chez les personnes
dyslexiques, d’autres peuvent rester intactes  (Ramus & Ahissar, 2012; cités par Mundy &
Hannant,  2020).  De  plus,  l’étendue  du  déficit  phonologique  peut  changer  au  cours  du
développement (Boets, 2014; cité par Mundy & Hannant, 2020). Ces données sont en faveur
du  modèle  d’aptitude  spécifique.  Ainsi,  une  évaluation  sera  complète  si  toutes  les
compétences  phonologiques  sont  prises  en  compte.  Ci-dessous,  le  Tableau  5  permet  de
comparer quelles sont les compétences phonologiques évaluées dans les études incluses dans
la revue de la littérature, dans les outils d’évaluation inclus et par les orthophonistes ayant
répondu  « toujours »  pour  chaque  compétence  au  questionnaire.  Les  valeurs  ont  été
troncaturées avant 0,5 et arrondies à partir de 0,5.

Tableau 5. Évaluation des différentes compétences phonologiques dans les articles inclus dans
la revue de la littérature, dans les outils d’évaluation inclus et par les orthophonistes ayant
répondu au questionnaire.

Compétences
phonologiques évaluées

Études incluses dans la
revue de la littérature 

(n = 77)

Outils d’évaluation
orthophoniques inclus

(n = 20)

Orthophonistes ayant
répondu « toujours » au

questionnaire
(n = 100)

Conscience
phonologique

86 % 70 % 71 %

Mémoire phonologique 48 % 75 % 62 %

Vitesse phonologique 65 % 45 % 18 %

Perception
phonologique

6 % 40 % 36 %

Conscience, mémoire et
vitesse phonologiques

29 % 35 % 16 %

Cette  analyse  indique  qu’aucune  compétence  phonologique  n’est  évaluée
systématiquement, que ce soit dans la littérature, par le biais des outils d’évaluation ou par les
orthophonistes. La conscience phonologique est la compétence la plus évaluée en recherche
comme en clinique. La perception phonologique est beaucoup plus évaluée en clinique qu’en
recherche.  La  vitesse  phonologique  est  peu  évaluée  par  les  professionnels  sur  le  terrain.
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Actuellement, le bénéfice des tâches de DRA en rééducation n’a pas été démontré (Kirby et
al., 2010), bien que certaines études tendent à mettre en évidence un éventuel intérêt à ce type
d’intervention  (Vander Stappen & Van Reybroeck, 2018). Évaluer la vitesse phonologique
complète la démarche diagnostique mais ne présente pas d’intérêt rééducatif. Cela pourrait
expliquer pourquoi les orthophonistes l’évaluent moins fréquemment.

Dans  le  Tableau  5,  nous  avons  inclus  uniquement  les  orthophonistes  évaluant
« toujours » chaque compétence phonologique. Si nous y ajoutons les orthophonistes évaluant
« souvent » chaque compétence, alors les pourcentages sont bien plus élevés. Ainsi, lors du
bilan orthophonique de langage écrit, 95 % des professionnels évaluent souvent ou toujours la
conscience phonologique, 87 % évaluent souvent ou toujours la mémoire phonologique, 42 %
évaluent souvent ou toujours la vitesse phonologique et 68 % évaluent souvent ou toujours la
perception  phonologique.  Les  compétences  phonologiques  sont  donc  globalement  bien
évaluées par les orthophonistes dans le cadre du diagnostic de dyslexie.

Nous souhaitons pouvoir conseiller aux orthophonistes des outils destinés à une large
population  en  matière  d’âge,  ainsi  que  des  outils  complets  en  matière  d’évaluation  des
compétences phonologiques. Cependant, presque aucun outil ne remplit ces critères. Au total,
seulement 7 outils sur 20 sont composés d’épreuves permettant d’évaluer les 3 compétences
phonologiques principales. En prenant en compte l’évaluation de la perception phonologique,
il n’y a plus que 4 outils sur 20 permettant d’évaluer toutes les compétences phonologiques.
Les professionnels ont donc l’obligation d’acquérir plusieurs outils, s’ils souhaitent évaluer
toutes les compétences phonologiques dans toutes les tranches d’âge.

De  plus,  l’évaluation  des  compétences  phonologiques  par  le  biais  de  certaines
épreuves manque de spécificité, car d’autres compétences sont fortement sollicitées. Il peut
s’agir des compétences lexicales. Par exemple, dans l’Inversion de syllabes de la BELEC
(Mousty  et  al.,  1994),  ou  encore  dans  la  Soustraction  de  la  consonne initiale  dans CVC
d’ISADYLE  (Piérart  et  al.,  2010),  certains  pseudomots  sont  en  réalité  des  vrais  mots
(e.g., /ʁadi/, /tiʁ/), ce qui peut faire intervenir les compétences lexicales et donc interférer sur
l’évaluation des compétences phonologiques. Dans l’épreuve Remplacer 1er phonème du Test
de conscience  phonologique  (Delpech et  al.,  2001),  la  réponse attendue doit  être  un mot
existant,  il  s’agit  de substituer  le  phonème initial  d’un mot par  un phonème adapté pour
trouver un nouveau mot (e.g., marine → farine). Les compétences lexicales sont largement
sollicitées  dans  ce  type  d’épreuve.  Il  peut  également  s’agir  des  compétences
morphosyntaxiques. Deux répondants au questionnaire ont proposé des épreuves de répétition
d’énoncés  pour  évaluer  les  compétences  phonologiques.  Cependant,  ce  type  de  tâche  ne
permet  pas  une  évaluation  pure  des  compétences  phonologiques,  car  les  compétences
morphosyntaxiques sont également fortement sollicitées. 

Pour résumer, l’évaluation des compétences phonologiques manque de complétude et
de spécificité dans le milieu de la recherche et dans les outils d’évaluation orthophoniques. En
clinique,  les  orthophonistes  proposent  une  évaluation  des  compétences  phonologiques
relativement  complète  mais  parfois  peu  spécifique.  Les  différences  terminologiques,  la
quantité  d’informations  disponibles  et  la  qualité  des  outils  dont  ils  disposent  peuvent
expliquer ce manque de spécificité.

1.4. Choix des outils d’évaluation

Nous  avons  rencontré  des  difficultés  d’application  des  critères  d’inclusion  et
d’exclusion pour plusieurs outils.  Certains auteurs ne définissent pas de façon claire pour
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quels professionnels leur outil est destiné. D’autres outils, destinés au dépistage comme le
THaPho (Ecalle, 2007) et l’ECLA16+ (Gola-Asmussen et al., 2011) ont été exclus alors que
certaines de leurs épreuves possèdent des variables psycholinguistiques de meilleure qualité
que  celles  d’autres  outils  inclus.  Ainsi,  il  peut  être  complexe  pour  les  orthophonistes  de
sélectionner  les  meilleurs  outils  d’évaluation  des  compétences  phonologiques.  Cela  est
d’autant plus vrai si le bilan de langage écrit concerne un patient d’âge adulte. Nous n’avons
inclus qu’un seul outil d’évaluation destiné à l’adulte à partir de 18 ans, il s’agit des Tests et
outils mis à disposition (Majerus et al., 2018). Cet outil est gratuit et disponible en ligne. Il ne
permet  d’évaluer  que  deux  compétences,  la  mémoire  phonologique  et  la  perception
phonologique.  L’outil  EVALAD  (Pech-Georgel  &  George,  2011) n’est  plus  édité  mais
constitue aujourd’hui l’un des seuls outils orthophoniques francophones adapté à l’évaluation
des  compétences  phonologiques  chez  l’adulte  dyslexique.  Les  chercheurs  conseillent  de
respecter les âges et/ou les classes d’application des outils employés (da Silva et al., 2020). 

Après avoir sélectionné les outils adéquats, les professionnels peuvent rencontrer des
difficultés à choisir les épreuves phonologiques les plus adaptées.

1.5. Choix des épreuves et ordre de passation

Il  peut  être  complexe d’évaluer  spécifiquement  et  séparément  les  trois  compétences
phonologiques  principales.  En  effet,  certaines  épreuves  sollicitent  à  la  fois  la  conscience
phonologique  et  la  mémoire  phonologique  (Hedman,  2012;  Richardson et  al.,  2011).  Par
exemple,  les  tâches  d’acronyme,  de  chimère  et  de  contrepèterie  ont  été  classées  comme
permettant  d’évaluer  la  conscience  phonologique  alors  que  la  mémoire  phonologique
intervient également. Inversement, les épreuves de répétition selon la rime, classées comme
évaluant la  mémoire phonologique,  font  également  intervenir  la  conscience phonologique.
Notre classement diffère parfois de celui des auteurs de certains outils. Par exemple, l’épreuve
Boucle phonologique dans Exalang 11-15  (Lenfant et al., 2009), est classée par les auteurs
dans la  partie  Mémoire de  leur  outil,  alors  qu’elle  « nécessite  dans  un premier  temps un
traitement métaphonologique efficient » (p. 37). Nous avons identifié cette épreuve comme
une  tâche  de  chimère  et  nous  l’avons  classée  comme  étant  une  épreuve  de  conscience
phonologique. L’orthophoniste doit prendre en compte la particularité de ces épreuves lors de
son analyse qualitative. Après avoir sélectionné les épreuves, il est nécessaire de décider de
leur ordre de passation. Dans plusieurs outils d’évaluation, comme la BELEC (Mousty et al.,
1994), EVALEC Primaire et Collège (Sprenger-Charolles et al., 2019), Exalang 5-8 (Thibault
& Helloin, 2010), Exalang 8-11  (Thibault et al., 2012), ISADYLE  (Piérart et al., 2010), la
L2MA-2 (Chevrie-Muller et al., 2010), la N-EEL (Chevrie-Muller & Plaza, 2001), ou encore
le  Test  de  conscience  phonologique  (Delpech  et  al.,  2001),  des  épreuves  de  conscience
phonologique  avec  un  traitement  syllabique  précèdent  des  épreuves  avec  un  traitement
phonémique. Selon les auteurs d’Exalang 8-11  (Thibault et al., 2012), il est déconseillé de
proposer ces épreuves l’une après l’autre car il existe un risque de persévération des processus
impliqués.  Dans  la  sous-partie  suivante,  nous  proposerons  aux  orthophonistes  des
recommandations pour les aider à évaluer les compétences phonologiques dans le cadre du
diagnostic de dyslexie.

2. Recommandations à destination des orthophonistes

Toutes les recommandations sont synthétisées dans un tableau en Annexe 6.
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2.1. Recommandations générales pour évaluer la phonologie

Lors du bilan de langage écrit, conformément au modèle d’aptitude spécifique (Mundy
& Hannant,  2020; Wagner et  al.,  1987),  nous  suggérons aux orthophonistes  de ne pas se
limiter  à  l’évaluation  d’une  seule  compétence  phonologique.  Il  est  conseillé  d’évaluer  la
conscience,  la  mémoire  et  la  vitesse  phonologiques.  Pour  cela,  nous  proposons  aux
professionnels de consulter l’Annexe 3, qui est un tableau recensant tous les types d’épreuves
par  compétence.  Le déficit  phonologique  peut  être  identifié  en présence  d’au moins  trois
résultats faibles (i.e., inférieur ou égal à - 1 ET) aux épreuves phonologiques (Frederickson &
Frith, 1998; citées par Hedman, 2012). Si l’orthophoniste sélectionne pour son patient une
tâche  qui  sollicite  deux  compétences  phonologiques  à  la  fois  (i.e.,  acronyme,  chimère,
contrepèterie, répétition selon la rime), il faut veiller à compléter l’évaluation en proposant
deux  tâches  supplémentaires,  permettant  une  évaluation  plus  spécifique  de  chacune  des
compétences phonologiques (e.g., une tâche de suppression pour la conscience phonologique
et  une  tâche  de  répétition  immédiate  ou  différée  pour  la  mémoire  phonologique).  Cela
permettra ainsi de déterminer précisément quelles compétences phonologiques sont atteintes.
En cas de bilinguisme, il est préférable d’évaluer les compétences phonologiques dans les
deux langues, dans la mesure du possible (Hedman, 2012). Chez l’adulte dyslexique, même si
le niveau en langage écrit peut s’améliorer, le déficit phonologique sous-jacent reste persistant
(Lindgrén & Laine, 2011). Il est donc conseillé d’évaluer également les trois compétences
phonologiques principales. L’atteinte est  plus visible en matière de vitesse que de précision
lors de la réalisation d’épreuves phonologiques chez l’adulte, c’est pourquoi la mesure du
temps de réaction doit être systématique (Swanson, 2020). 

2.2. Recommandations pour évaluer la conscience phonologique

Tout d’abord, il est important de réfléchir aux types de tâches à sélectionner. Dans la
littérature,  les  chercheurs emploient  généralement  un  score  global  pour  représenter  la
conscience  phonologique.  Cependant,  les  tâches  de  conscience  phonologique  sont  très
hétérogènes et le recours à un score global peut masquer les difficultés spécifiques de certains
individus  (Mundy  &  Hannant,  2020).  Il  est  donc  conseillé  d’évaluer  la  conscience
phonologique avec plusieurs types de tâches (e.g., catégorisation, fusion, suppression). Dans
la L2MA-2 (Chevrie-Muller et al., 2010), les auteurs proposent d’ailleurs une gradation des
tâches de traitement syllabique selon leur niveau de difficulté : catégorisation, suppression,
inversion, fusion. Au-delà de 8 ans, il reste pertinent de proposer aux enfants en primaire des
épreuves de difficulté variable. En effet, les épreuves de manipulation phonémique peuvent
être réussies grâce à un appui sur des compétences orthographiques, tandis que des épreuves
plus basiques comme le jugement de rimes, l’inversion syllabique ou encore la catégorisation
phonémique peuvent être échouées (Chevrie-Muller & Plaza, 2001). La tâche de contrepèterie
est  considérée  comme une mesure particulièrement  bonne de  la  conscience  phonologique
(Walton  &  Brooks,  1995;  cités  par  Gabay  &  Holt,  2015),  notamment  chez  les  adultes
dyslexiques de haut niveau (Snowling et al., 1997; citées par Gabay & Holt, 2015), comme les
étudiants  (Wilson & Lesaux, 2001; cités par Gabay & Holt, 2015). En effet,  elle permet de
différencier une population dyslexique adulte par rapport à un groupe contrôle (Ramus et al.,
2003; cités par Law et al., 2014). Chez l’adulte lecteur-expérimenté, notamment étudiant dans
l’enseignement supérieur, nous  suggérons donc l’emploi d’une tâche de contrepèterie pour
évaluer la conscience phonologique.
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Ensuite, il  est nécessaire de prendre en compte les  variables psycholinguistiques des
épreuves choisies, afin de moduler le niveau de difficulté en fonction du patient.  Lors de
l’évaluation de la conscience phonologique, seuls des stimuli oraux sont nécessaires (Schuele
& Boudreau, 2008). Les stimuli écrits sont à éviter, pour ne pas solliciter les capacités de
lecture.  Concernant  les  épreuves  de conscience phonologique sollicitant  aussi  la  mémoire
phonologique  (i.e.,  contrepèterie,  acronyme,  chimère),  l’orthophoniste  peut  choisir  de
privilégier celles où les stimuli sont des mots. En effet, selon les auteurs d’Exalang 11-15
(Lenfant et al., 2009), la mémoire phonologique est sensible à l’effet de lexicalité. Il sera donc
plus  aisé  de  retenir  deux  ou  trois  mots  par  rapport  à  des  pseudomots,  pour  ensuite  les
manipuler. Concernant la taille de l’unité linguistique traitée, selon les auteurs de la BILO 2
(Khomsi et al., 2007), la syllabe correspond à une unité naturelle contrairement au phonème,
qui est une unité abstraite, liée à l’apprentissage de la lecture. La conscience phonologique se
développe des  unités  les  plus  grandes  (i.e.,  syllabe vers  4  ans)  vers  les  plus  petites  (i.e.,
phonème  au  moment  de  l’apprentissage  de  la  lecture).  Les  épreuves  syllabiques  sont
quasiment saturées dès le CE1-CE2 (Launay et al., 2018). Ainsi, les épreuves de traitement
syllabique sont adaptées pour les enfants n’ayant pas encore débuté l’apprentissage explicite
de la lecture ou ceux qui sont au tout début de leur apprentissage, c’est-à-dire en CP. En
général,  les unités de taille supérieure donnent moins systématiquement lieu à des erreurs
chez les enfants dyslexiques. Leur déficit serait stable en matière de conscience phonologique
entre  5 et  16 ans s’ils  sont évalués au niveau du phonème,  mais l’ampleur  des effets  est
nettement plus faible si la conscience phonologique est évaluée au niveau de la rime (Melby-
Lervåg et al., 2012; cités par da Silva et al., 2020). Dans la BELO (Pech-Georgel & George,
2006), un outil exclus pour raison d’indisponibilité, les auteurs proposent de privilégier des
épreuves de manipulation d’unités linguistiques de grande taille pour le CP (i.e., syllabe) et de
petite taille dès le CE1 (i.e., phonème). Si les auteurs d’un outil d’évaluation proposent une
épreuve au niveau de la rime,  il faut vérifier la nature exacte des rimes (i.e., syllabique ou
phonémique). Il peut être pertinent de proposer une épreuve de traitement syllabique et une de
traitement phonémique, afin de comparer les performances du patient en fonction de la taille
de l’unité traitée. Si les deux épreuves sont proposées à la suite lors de la passation, il faut
privilégier des outils où les consignes des deux épreuves sont très explicites, et accompagnées
d’items d’exemple ou d’entraînement.  À propos de la structure syllabique des stimuli,  les
épreuves de manipulation phonémique sont plus difficiles dans les syllabes CCV que dans les
syllabes CVC, où la voyelle est plus saillante  (Morais et al., 1984; cités par Mousty et al.,
1994). Enfin, il est plus simple de traiter l’unité linguistique en position initiale qu’en position
finale (Fawcett & Nicolson, 1995). La position médiane est la plus complexe (Stanké, 2017).

2.3. Recommandations pour évaluer la mémoire phonologique 

Pour  évaluer  la  mémoire phonologique,  il  est  conseillé  d’employer  une  tâche  de
répétition de pseudomots (De Carvalho et al., 2014; Gathercole et al., 1999). Cette tâche étant
multi-déterminée, elle fait également appel à des compétences non phonologiques comme les
compétences attentionnelles. Afin de connaître la nature des difficultés, il est alors intéressant
de proposer des épreuves complémentaires. Par exemple, selon les auteurs de la L2MA-2
(Chevrie-Muller et al., 2010), les tâches d’empan de chiffres endroit et envers donnent une
indication  sur  les  capacités  mnésiques  générales  du  patient.  Les  épreuves  évaluant  la
composante « ordre sériel » de la MCT/MDT sont à éviter pour évaluer spécifiquement la
mémoire phonologique (Staels & Van den Broeck, 2014). Ainsi, l’orthophoniste veillera à ne
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pas sélectionner d’épreuves ayant une consigne du type « répéter dans le même ordre ». De
même,  les  épreuves  de  répétition  d’énoncés,  sollicitant  fortement  les  compétences
morphosyntaxiques, ne doivent pas être employées pour évaluer la mémoire phonologique.
Concernant les variables psycholinguistiques, l’épreuve de répétition de pseudomots est plus
sensible si elle est composée de stimuli de quatre syllabes et plus, qui vont surcharger la
mémoire phonologique  (Barbosa et al., 2015). La complexité phonologique des stimuli est
également une variable à prendre en compte pour moduler le degré de difficulté  (Maillart,
2006).

2.4. Recommandations pour évaluer la vitesse phonologique

La vitesse phonologique peut s’évaluer par le biais d’une épreuve de DRA ou de fluence
phonologique. La tâche de DRA non alphanumérique permet de prédire la lecture chez les
enfants qui ne sont pas encore entrés à l’école ou qui n’ont pas eu une expérience suffisante
des lettres ou des chiffres (Lervåg & Hulme, 2009; cités par da Silva et al., 2020). Afin de ne
pas pénaliser le patient qui aurait des difficultés lexicales, les stimuli non alphanumériques de
type images d’objets doivent représenter des concepts fréquents (Talli et al., 2016). Privilégier
des épreuves débutant par des items d’essai permet de s’assurer que les stimuli sont connus du
patient  (Andrade et al.,  2015; J. L. Peters et  al.,  2020). Si les stimuli  sont des lettres, les
individus dyslexiques réalisent plus d’erreurs (da Silva et al., 2020) et sont significativement
plus lents (L. Peters et al., 2020) que leurs pairs non dyslexiques. Il peut donc être intéressant
de  proposer  une  épreuve  de  DRA composée  de  lettres  dès  que  le  patient  est  entré  dans
l’apprentissage  du langage écrit.  Le  déficit  chez  les  personnes  dyslexiques  est  également
retrouvé avec l’emploi des autres types de stimuli (Willburger et al., 2008; cités par L. Peters
et al., 2020). La limite des épreuves composées de stimuli alphanumériques est la sollicitation
des compétences en littératie  (Vellutino et al.,  2004 ; cités par Talli et al.,  2016). D’autres
chercheurs  ont  observé  chez  les  individus  dyslexiques  un  déficit  plus  important  dans  les
tâches de DRA composées de plusieurs types de stimuli (Lindgrén & Laine, 2011). Ce type de
tâche s’apparente au subtest  Rapid Alternating Stimulus Letters and Numbers, élaboré pour
évaluer  le  changement  d’attention,  avec  une  alternance  de  deux  ensembles  de  symboles
(Norton  & Wolf,  2012;  Wolf,  1986;  citées  par  Jacobson et  al.,  2017).  L’implication  plus
importante de la composante attentionnelle dans ce type de tâche ne permet pas l’évaluation la
plus pure possible de la composante phonologique. Nous suggérons donc d’éviter l’emploi
d’épreuves  composées  de  plusieurs  types  de  stimuli.  En  résumé,  pour  évaluer  la  vitesse
phonologique chez l’enfant avant le CP, il peut être pertinent d’employer une tâche de DRA
composée de stimuli non alphanumériques (i.e., couleurs, images d’objets). Chez l’enfant à
partir  du  CP,  il  est  suggéré  de  proposer  une  tâche  de  DRA  composée  de  stimuli
alphanumériques (i.e., lettres, chiffres). Les lettres sont à privilégier par rapport aux chiffres.
Il est également possible de proposer dès le CP deux tâches de DRA, l’une composée de
stimuli non alphanumériques et l’autre de stimuli alphanumériques, afin de pouvoir comparer
les résultats obtenus dans ces deux tâches. La vitesse phonologique peut aussi être évaluée
avec une épreuve de fluence phonologique, où la récupération rapide des mots suit un principe
non sémantique  (Lindgrén & Laine, 2011). Nous suggérons de sélectionner les épreuves où
les  auteurs  mentionnent  « le  plus vite  possible » dans  la  consigne,  ainsi  que les  épreuves
portant sur un phonème et non sur une lettre. Lors de l’analyse qualitative, l’orthophoniste
peut apprécier un éventuel recours aux compétences orthographiques pour trouver des mots
(Launay et al., 2018). 
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2.5. Recommandations pour évaluer la perception phonologique

Dans  la  littérature,  les  chercheurs  évaluent  généralement  les  trois  compétences
phonologiques  principales  et  beaucoup  plus  rarement  la  perception  phonologique,  c’est
pourquoi nous ne conseillons pas de l’évaluer de façon systématique lors du bilan de langage
écrit.  Les enfants dyslexiques présentent d’ailleurs moins de difficultés dans les tâches de
discrimination phonologique que les enfants atteints de trouble développemental du langage
oral (Nithart et al., 2009; cités par Mundy & Hannant, 2020). La perception phonologique est
un  processus  de  bas  niveau,  directement  lié  à  l’émergence  des  processus  de  haut  niveau
comme les autres compétences phonologiques (Launay et al., 2018). Ainsi, la discrimination
phonologique est une tâche moins exigeante en matière de traitement phonologique que les
tâches permettant d’évaluer les autres compétences phonologiques. Par ailleurs, plus l’enfant
est âgé, moins cette tâche est sensible à ses difficultés phonologiques. Proposer une épreuve
de  discrimination  phonologique  permet  donc  de  compléter  l’évaluation  des  compétences
phonologiques lors du bilan de langage écrit, notamment chez le jeune enfant. Concernant la
nature des stimuli, les pseudomots sont à privilégier aux mots, pour éviter que le patient ne
s’appuie sur ses compétences sémantiques et orthographiques  (Barbosa et al., 2015). Il est
également  conseillé  de  privilégier  les  épreuves  de  discrimination  phonologique  avec  un
nombre suffisant d’items, car la probabilité d’obtenir une réponse correcte par hasard est de
50 %  (Maillart,  2006).  Par  ailleurs,  dans  certaines  épreuves  comme  Discrimination
phonologique d’EVALEO  6-15  (Launay  et  al.,  2018),  les  paires  de  stimuli  identiques
phonologiquement  sont  également  identiques  acoustiquement,  c’est-à-dire  que  les  auteurs
n’ont pas réalisé deux enregistrements différents pour les deux stimuli : ils ont utilisé un seul
et  même  enregistrement.  Le  patient  peut  alors  s’appuyer  sur  sa  perception  auditive  et
acoustique  générale.  Ainsi,  ce  type  d’épreuve  n’est  pas  recommandé  pour  évaluer
spécifiquement la perception phonologique. Dans la dernière sous-partie, nous effectuerons le
bilan de notre travail et nous évoquerons quelques perspectives.

3. Bilan et perpectives 

Tout d’abord, la revue de la littérature pourrait être poursuivie au-delà de la période
2011-2021  et  en  utilisant  des bases  de  données  autres  que  PubMed.  Cela  permettrait
notamment  d’approfondir  l’analyse terminologique  et  le  recensement  des  épreuves
phonologiques. Il serait également intéressant d’inclure une analyse de la tâche de  Paired
Associate Learning, permettant une distinction entre l’entrée et la sortie phonologiques (Litt et
al., 2019). À notre connaissance, cette tâche est actuellement employée dans le milieu de la
recherche et n’est pas encore utilisée en clinique. C’est pourquoi nous avons pris la décision
de l’exclure de l’analyse. Ensuite, nous n’avons pas proposé de recommandations à propos
des caractéristiques psychométriques des outils d’évaluation. Nous conseillons toutefois aux
orthophonistes de prendre en compte ce critère lors du choix des outils d’évaluation. Il est
possible de se reporter à des articles existants sur le sujet (Bignon et al., 2021; Gaul Bouchard
et al., 2009; Leclercq & Veys, 2014). Enfin, l’état des lieux des pratiques professionnelles
pourrait  être  élargi  à d’autres  pays  francophones.  Il  serait  intéressant  d’interroger  plus  en
détail  les  orthophonistes  sur  leurs  connaissances  concernant  les  différentes  compétences
phonologiques. Par exemple, il pourrait être pertinent de demander d’associer chaque type de
tâche à la principale compétence phonologique évaluée. De plus, nous avons listé les outils
d’évaluation  orthophoniques  francophones  disponibles  ainsi  que  leurs  épreuves
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phonologiques,  sans  donner  de  recommandations  précises  concernant  lesquels  utiliser  en
pratique.  En  effet,  le  choix  de  l’outil  et  des  épreuves  dépend  de  multiples  facteurs :  la
disponibilité de l’outil  (e.g.,  outil  gratuit  ou en vente actuellement,  outil  déjà possédé par
l’orthophoniste), les caractéristiques psychométriques de l’outil, les caractéristiques du patient
(e.g., son âge et/ou son niveau scolaire, sa fatigabilité, ses capacités attentionnelles), le temps
de  bilan  dédié  à  l’évaluation  des  compétences  phonologiques,  etc.  Les  professionnels
disposent du détail des épreuves phonologiques en Annexe 3, de la liste des outils inclus et de
leurs  épreuves  en  Annexe  2  et  des  recommandations  en  Annexe  6.  Confronter  ces  trois
documents aux autres facteurs à prendre en compte offre aux orthophonistes des indications
pour évaluer les compétences phonologiques lors du bilan de langage écrit. À long terme, ce
travail pourrait  servir  de support à l’élaboration d’un outil d’évaluation complet, avec des
épreuves  permettant  d’évaluer  toutes  les  compétences  phonologiques,  chez  l’enfant  et
l’adulte, lors du bilan orthophonique de langage écrit.

Conclusion 

Le  but  de  ce  mémoire  était  d’élaborer  des  recommandations  à  destination  des
orthophonistes,  concernant  l’évaluation  des  compétences  phonologiques  dans  le  cadre  du
diagnostic de dyslexie. Notre premier objectif a consisté à étudier les modalités d’évaluation
de la phonologie dans le milieu de la recherche, au moyen d’une revue de la littérature. Nous
avons sélectionné 79 articles sur PubMed. Ce travail nous a notamment permis de lister et de
définir  les  différentes tâches  permettant  d’évaluer  chaque compétence phonologique.  Tout
d’abord,  la  conscience  phonologique  s’évalue  avec  des  tâches  de  classification,  de
segmentation ou de dénombrement, et de manipulation. La mémoire phonologique s’évalue
généralement avec une tâche de répétition de pseudomots. La vitesse phonologique s’évalue
avec  une  tâche  de  DRA ou  de  fluence  phonologique.  Enfin,  la  perception  phonologique
s’évalue avec une tâche de discrimination phonologique. Notre deuxième objectif a consisté à
étudier les outils d’évaluation orthophoniques francophones disponibles. Nous avons inclus
20 outils et nous avons recensé toutes les épreuves qui permettent d’évaluer les compétences
phonologiques. Ce travail nous a permis d’approfondir l’analyse réalisée dans le cadre de la
revue de la littérature et d’élaborer des tableaux de synthèse, regroupant tous les outils et leurs
épreuves phonologiques. Nous avons observé la nécessité de combiner plusieurs outils pour
évaluer les compétences phonologiques de façon exhaustive et nous avons relevé un manque
d’outils  destinés à l’évaluation chez  l’adulte. Notre troisième objectif a consisté à tenter de
faire un état des lieux des pratiques professionnelles actuelles en matière d’évaluation des
compétences phonologiques lors du bilan de langage écrit. Pour cela, nous avons diffusé un
questionnaire  aux orthophonistes  et  obtenu  100  réponses.  Nous  souhaitions  compléter  le
recensement des outils et des épreuves tout en appréciant les connaissances et la pratique des
orthophonistes  en  clinique.  Ce  travail  nous  a  permis  de  mettre  en  évidence  que  les
orthophonistes évaluent très fréquemment les compétences phonologiques lors du bilan de
langage  écrit  mais  présentent  des  difficultés  pour  les  distinguer  et  pour  sélectionner  les
épreuves permettant de les évaluer. La récolte de données issues de la littérature, des outils
d’évaluation et des résultats au questionnaire a permis l’élaboration de recommandations à
destination des orthophonistes, pour évaluer les compétences phonologiques dans le cadre du
diagnostic de dyslexie. 
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