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Est-ce que les enfants  
avec un Trouble développemental 
du langage oral scolarisés  
en milieu ordinaire choisissent 
d’écrire des mots fréquents  
et consistants pour éviter  
les fautes d’orthographe ?

Résumé : Cette étude porte sur la qualité – en termes de fréquence et de consistance orthographique – du 
vocabulaire utilisé par des enfants et adolescents présentant un Trouble développemental du 
langage oral (TDL-O) scolarisés en milieu ordinaire et dans leurs classes d’âges. L’enjeu de 
cette étude est d’activer des leviers en faveur de l’école inclusive, notamment pour soutenir 
l’apprentissage du langage écrit en production (écriture). Les résultats montrent que, comparés 
à des enfants et adolescents typiques des mêmes âges 1/ les mots écrits par les participants 
TDL-O ne sont pas plus consistants orthographiquement, 2/ la fréquence des mots écrits est 
plus élevée chez les enfants que chez les adolescents, quel que soit le groupe et 3/ pour tous 
les participants, plus les mots sont consistants moins ils sont fréquents. Ces résultats montrent 
que la scolarisation des enfants et adolescents présentant un TDL-O, en classe ordinaire et 
dans leur classe d’âge leur permet d’utiliser à l’écrit, un vocabulaire de qualité équivalente à 
celui de leurs pairs du même âge.

Mots-clés :  Consistance orthographique - Fréquence - Narration écrite - Trouble développemental du langage oral.

Do children with Developmental Language Disorders attending mainstream school choose to write 
frequent and consistent words in order to avoid spelling mistakes?

Summary: This study focuses on the quality of vocabulary, in terms of frequency and spelling consistency 
of words, used by children and adolescents with Developmental Language Disorder (DLD) who 
are enrolled in mainstream schools and in their age groups. The results show that, compared to 
typical participants matched on chronological age 1/ the words written by the DLD participants 
are not more consistent, 2/ the frequency of words is higher for children than for adolescents 
in both groups and 3/ for all participants, the more consistent the words are, the less frequent 
they are. These results show that the schooling of children and adolescents with DLD in 
mainstream school and in their age groups allows them to use a written vocabulary similar to 
that of same age-peers.

Keywords: Developemental Language Disorder - Frequency - Spelling consistency - Written Narratives.
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158 LA NOUVELLE REVUE - ÉDUCATION ET SOCIÉTÉ INCLUSIVES  97

IntroductIon - PrésentatIon

Les enfants et adolescents qui présentent un Trouble développemental du langage oral 
(TDL-O) se caractérisent par de faibles habiletés langagières qui ne sont attribuables ni à 
un déficit cognitif, ni à une atteinte neurologique ou perceptive (Bishop et al., 2016 ; Bishop 
et al., 2017 ; Leonard, 2014). Le tableau clinique de ce trouble neuro-développemental 
est marqué par des difficultés de langage oral (CIM 11, 2018). Toutefois, des difficultés 
de langage écrit ont également été relevées chez les enfants et adolescents TDL-O et 
ce, quelle que soit la connaissance qu’ils ont des mots auxquels ils sont confrontés 
dans les tâches proposées par les auteurs (Joye et al., 2019 ; Broc et al., 2021). Ainsi, 
l’ensemble des recherches menées à l’oral et à l’écrit auprès d’enfants et adolescents 
présentant un TDL-O a permis de mettre en évidence un certain nombre de difficultés 
spécifiques, à savoir : 1/ un déficit phonologique (Bishop et Clarkson, 2003 ; Maillart 
et Parisse, 2006). Par exemple, les enfants et adolescents qui présentent un TDL-O 
ne parviennent pas à distinguer des phonèmes proches, surtout en position initiale 
du mot, ce qui ralentirait le développement de leur vocabulaire (Maillart et al., 2004).  
2/ un déficit morphosyntaxique (Caccia et Lorusso, 2019 ; Delage et Durrleman, 2018). 
Les enfants et adolescents présentant un TDL-O produisent quasi systématiquement 
des erreurs morphologiques (Castilla-Earls et al., 2020 ; Eidsvåg et al., 2019 ; Reilly et 
al., 2018), en particulier sur les flexions verbales (Broc et al., 2014 ; Hasselaar et al., 
2020). Et 3/ un déficit des compétences pré-alphabétiques. Par exemple les enfants 
qui présentent un TDL-O ont des difficultés avérées en conscience phonologique, 
dans la connaissance des lettres et en conscience de l’écriture (Boudreau et Hedberg, 
1999 ; Cabell et al., 2011).
Malgré une augmentation du nombre d’études menées à l’écrit auprès d’enfants et 
d’adolescents présentant un TDL-O, et bien que leurs difficultés dans l’apprentissage 
du vocabulaire à l’oral soient reconnues, la nature du vocabulaire qu’ils utilisent 
dans leurs productions écrites reste peu explorée. En effet, à ce jour, il n’existe 
pas de recherche qui se soit intéressée au vocabulaire utilisé par les enfants et les 
adolescents qui présentent un TDL-O dans leurs productions écrites, ni à la qualité de 
ce vocabulaire en termes de fréquence et de consistance orthographique des mots 
écrits. La majorité des études menées sur le langage écrit des enfants et adolescents 
présentant une TDL-O porte sur l’orthographe des mots puisqu’il a été montré que 
les difficultés orthographiques affectent particulièrement les apprentissages et les 
performances scolaires (Savolainen, Ahoven, Aro, Tolvanen et Holopainen, 2008). 
Pourtant il a également été montré que la maîtrise du vocabulaire à l’écrit est très 
importante pour les apprentissages scolaires, notamment dans la compréhension de 
textes écrits (Cèbe et Goigoux, 2015). Cet article porte donc sur les caractéristiques 
du vocabulaire, en particulier la fréquence et la consistance orthographique des mots, 
dans les productions écrites d’enfants et adolescents présentant un TDL-O. Plus 
généralement, il aborde la question de l’avantage d’un accompagnement spécifique 
des élèves avec TDL-O sur le plan du langage écrit, en production.

ImPact du vocabulaIre sur la ProductIon écrIte

Le langage écrit semble être sensible aux difficultés langagières orales sous-jacentes. 
En effet, Sénéchal et al. (2018) ont montré que les compétences narratives orales 
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des enfants typiques d’âge préscolaire (5 à 6 ans) sont prédictives des compétences 
narratives à l’écrit dès le CE1 et ce, après avoir contrôlé leurs habiletés orthographiques. 
Dans cette étude, Sénéchal et al. (2018) ont utilisé des tâches dans lesquelles les 
enfants étaient confrontés à la fois à des mots non stabilisés dans le stock lexical 
(contrôle des habiletés orthographiques) et à des mots connus (production écrite 
narrative). Les auteurs ont mis en évidence que la productivité d’une histoire à 
l’oral explique 16 % de la variance des scores de production écrite. Les enfants qui 
produisent des narrations plus longues à l’oral et linguistiquement plus diversifiées 
tendent à faire de même à l’écrit. Le déficit de vocabulaire, associé à des difficultés 
phonologiques et orthographiques aurait donc des répercussions sur la qualité des 
textes produits à l’écrit.
Pour produire un texte, le rédacteur doit, entre autres, sélectionner des idées puis 
les traduire en mots (Hayes et Flower, 1986 ; Kellogg, 1996 ; McCutchen et al., 1994). 
Pour ce faire, le développement d’un vocabulaire riche et varié est essentiel (Roth, 
2000). Pour Berninger et al. (1994), le vocabulaire constitue donc une architecture de 
base essentielle aux processus de génération et de traduction à l’écrit des enfants 
typiques de 5 à 9 ans. Ainsi, dès la deuxième année du primaire, le meilleur prédicteur 
de la qualité du texte serait la diversité du vocabulaire (Olighouse et Leaird, 2009). 
Les enfants puisent dans leur lexique mental pour représenter leurs idées par des 
mots avant de les structurer en phrases.
Or, la plupart des enfants qui présentent un TDL-O ont un niveau de vocabulaire 
inférieur à leurs pairs de même âge, ce qui impacte significativement la qualité de leurs 
textes écrits que ce soit à 10 ans (Dockrell et al., 2007) ou à 16 ans (Dockrell et al., 
2009). Pourtant, dans ces deux études les auteurs ont proposé des narrations écrites, 
c’est-à-dire des tâches dans lesquelles les participants peuvent choisir les mots qu’ils 
écrivent. Le niveau de vocabulaire affecte donc durablement la production écrite d’un 
texte au niveau de la génération d’idées mais aussi au niveau de la traduction de ces 
idées en mots et en phrases et de leur production. Par ailleurs, le niveau de vocabulaire 
s’accompagne d’une diversité lexicale et d’un contenu sémantique plus faibles dans les 
narrations écrites, chez les enfants présentant un TDL-O que chez les enfants typiques 
(Bishop et Clarkson, 2003 ; Fey et al., 2004 ; Scott et Windsor, 2000). Pourtant, selon 
Mackie et Dockrell (2004), à 11 ans, dans des tâches de narrations écrites, le faible 
niveau de vocabulaire des participants qui présentent un TDL-O, contraindrait l’accès 
au lexique mais pas la génération et le développement des idées. De plus, Dockrell 
et Connelly (2015) ont mis en avant qu’à 10 ans et demi, les enfants présentant un 
TDL-O produisent des narrations écrites de qualité comparable à celle d’enfants plus 
jeunes appariés sur le niveau en vocabulaire. Néanmoins, les textes produits par les 
enfants qui présentent un TDL-O sont moins longs que ceux des enfants typiques 
plus jeunes appariés sur le niveau de vocabulaire (Dockrell et Connelly, 2015).

utIlIser des narratIons Pour évaluer  
les ProductIons écrItes

La production de narrations est un exercice auquel les enfants et les adolescents 
sont soumis de façon privilégiée tout au long de leur scolarité, particulièrement à 
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160 LA NOUVELLE REVUE - ÉDUCATION ET SOCIÉTÉ INCLUSIVES  97

l’écrit (Fayol, 1983, 1985). La narration suit un schéma qui respecte une structure 
définie, à savoir une situation initiale, un évènement et une situation finale (Labov, 
1993). Malgré une structure commune – le schéma narratif –, il existe plusieurs types 
de narrations (descriptives, imaginaires, relatant un évènement personnel) et cette 
diversité place les enfants dans des situations de production différentes qui ne font 
pas appel aux mêmes contraintes cognitives (Gonnand et Jisa, 2001). Par exemple, la 
caractéristique essentielle des narrations d’évènements personnels est sa structure 
épisodique, plus simple que dans les autres narrations parce qu’elle prend appui 
sur une expérience vécue que l’enfant doit reconstruire (Berman et Slobin, 1994). 
Il n’en demeure pas moins que produire une narration d’un évènement personnel 
nécessite la mise en œuvre de capacités linguistiques telles que le vocabulaire, la 
morphologie et la syntaxe.
L’utilisation des narrations d’évènements personnels est un paradigme fréquemment 
utilisé en psychologie pour évaluer le développement du langage car ce type de récit 
apparait très tôt chez les enfants (Kern, 1997 ; Reilly et al., 2004). En pathologie, utiliser 
des narrations d’évènements personnels pour évaluer les compétences narratives 
est pertinent puisque c’est un paradigme expérimental qui permet d’évaluer des 
déficiences linguistiques et pragmatiques dans une tâche qui n’implique pas d’autres 
habiletés que les participants ne maîtrisent pas, comme la structure narrative d’une 
histoire par exemple (Botting, 2002 ; de Weck et Rosat, 2003 ; Norbury et Bishop, 
2003).
Des études ont montré que le type de production écrite dans laquelle sont engagés 
les enfants présentant un TDL-O pourraient impacter plus ou moins négativement 
la qualité finale du texte produit et notamment la qualité orthographique. Par 
exemple, Mc Cabe, et al. (2008) ont mis en avant qu’entre 7 ans et 9 ans 9 mois, 
les performances langagières des enfants qui présentent un TDL-O sont meilleures 
lorsqu’ils racontent un évènement personnel plutôt que lorsqu’ils racontent une 
histoire à partir d’un support visuel. De plus, Broc et al. (2013) ont comparé les 
performances orthographiques d’enfants (7-11 ans) et d’adolescents (12-18 ans) 
qui présentent un TDL-O avec celles de participants typiques des mêmes âges 
chronologiques dans deux tâches de production écrite : une dictée de mots isolés et 
une narration d’un évènement personnel sans contrainte de temps. Leurs résultats 
ont mis en avant plusieurs différences significatives entre les deux groupes. D’une 
part, les participants avec un TDL-O produisent plus d’erreurs d’orthographe que les 
participants typiques des mêmes âges mais cette différence est moins importante 
en narration d’un évènement personnel qu’en dictée de mots isolés. D’autres 
part, à l’adolescence, la différence de performances orthographiques entre les 
deux groupes n’est plus significative dans la narration d’un évènement personnel. 
Les auteurs ont suggéré que la tâche de narration communicative incitait les 
participants qui présentent un TDL-O, particulièrement les adolescents, à utiliser 
leurs connaissances formelles de l’écriture, y compris l’orthographe, pour garantir 
à la personne à laquelle ils s’adressent une bonne compréhension de leur message 
écrit. Ainsi, les narrations d’évènements personnels conduiraient les adolescents 
qui présentent un TDL-O à ne pas commettre plus d’erreurs d’orthographe lexicale 
que les participants typiques des mêmes âges (Broc et al., 2013) dès lors que la 
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production écrite n’est pas limitée dans le temps (Sénéchal et al., 2018 ; Dockrell 
et Connelly, 2015). Au niveau pédagogique, ces résultats montrent que dans les 
classes les enfants et adolescents TDL-O sont sensibles à des tâches narratives 
dans lesquelles ils s’adressent à quelqu’un. Par ailleurs les enfants et adolescents 
TDL-O profitent positivement d’un temps non contraint lorsqu’ils écrivent.

fréquence et consIstance orthograPhIque  
des mots de vocabulaIre

La fréquence des mots détermine la qualité des représentations orthographiques. 
En effet, un mot a plus de chance d’être correctement orthographié s’il est plus 
fréquemment vu par le scripteur. La sensibilité à la fréquence des mots écrits a 
été mise en évidence dès le CP (Lété, 2008) : 75 % des enfants typiques de CP 
orthographient correctement 300 mots fréquemment rencontrés dans les manuels 
scolaires. L’effet de la fréquence des mots sur la précision orthographique a tendance 
à diminuer avec l’âge, à mesure que les enfants grandissent et sont exposés à une 
variété de mots (Martinet et al., 2004).
La consistance orthographique des mots mesure la cohérence des correspondances 
entre les unités phonologiques et orthographiques. La consistance est maximale (1) 
lorsqu’il n’y a qu’un seul graphème pour un phonème donné (par exemple, /m/ qui 
s’écrit ‘m’). Elle diminue à mesure qu’un plus grand nombre de graphèmes peut être 
attribué au même phonème (par exemple, le son /f/ peut être orthographié ‘f’, ‘ff’ 
ou ‘ph’). Les langues n’ont pas le même degré de consistance (ou d’inconsistance) 
orthographique et le français est une langue particulièrement inconsistante dans 
le cas de la conversion phonème-graphème (Catach, 1995  ; Peereman et Content, 
1997). Cette inconsistance orthographique provoque l’apparition d’une interaction 
fréquence-consistance orthographique des mots dans les tâches d’écriture en français 
(Bonin et Fayol, 2002 ; Delattre et al., 2006). En effet, l’écriture des mots de basse 
fréquence est plus lente et plus sujette aux erreurs pour les mots inconsistants 
que pour les mots consistants (Jared et al., 1990 ; Paap et Noel, 1991). Dans ce 
sens, la fréquence et la consistance orthographique des mots sont deux aspects 
qui sont interdépendants.
Rapp et al. (2002) ont développé un modèle, celui de la double voie de la production 
de mots sous dictée, qui prend en compte l’effet de la fréquence et de la consistance 
orthographique des mots sur leur écriture. D’après ce modèle, deux voies peuvent 
être mobilisées pour écrire les mots. 1/La voie lexicale, qui permet de récupérer 
directement en mémoire des informations phonologiques, orthographiques et 
sémantiques sur les mots à écrire. Cette voie est sensible à la fréquence des mots 
puisque l’exposition régulière d’un mot va permettre de stocker son orthographe 
en mémoire. La voie lexicale va donc permettre d’écrire des mots déjà connus. 2/
La voie sous-lexicale, qui permet de procéder à une conversion phono-graphémique 
pour écrire des mots. Cette voie est souvent utilisée pour orthographier de mots 
nouveaux, qui ne sont pas encore stockés en mémoire. La voie sous-lexicale est 
sensible à la consistance orthographique des mots : plus un mot va être consistant 
c’est-à-dire régulier dans la conversion phono-graphémique (lorsqu’un phonème ne 
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peut se transcrire que par un seul graphème) plus il va être facile à orthographier. 
À l’inverse plus le mot va être inconsistant (lorsqu’un phonème peut se transcrire 
par plusieurs graphèmes) plus il va être difficile à orthographier. Rapp et al. (2002) 
suggèrent que ces deux voies interviennent simultanément et mettent en avant 
l’importance du role du buffer graphémique dans la mise en œuvre de ces deux 
voies puisqu’il qui permet de maintenir en mémoire les informations à traiter avant 
d’écrire un mot.
Pour connaître la fréquence et la consistance orthographique des mots, Peereman, 
Lété et Sprenger-Charolles (2007) ont créé une base de données Manulex qui contient 
des mots de contenu, c’est-à-dire les noms communs, les verbes, les adjectifs et les 
adverbes, rencontrés par les enfants et les adolescents au cours de leur scolarité. 
Manulex fournit la fréquence de 1,9 million de mots de contenu trouvés dans les 
principaux livres de lecture utilisés dans les écoles primaires françaises. La fréquence 
des mots de contenu est donnée pour quatre niveaux : CP, CE1, CE2 à CM2, et de 
façon combinée pour toutes les années. Pour les adolescents et les adultes, la base 
de données Silex, dérivée de Lexique 3.80 (New et al., 2004) et de Manulex-Infra 
(Peereman, et al., 2007) est plus pertinente. En effet, Lexique s’appuie sur un corpus 
de 218 romans pour adultes pour lesquels la fréquence d’occurrence par million de 
mots de contenu a été mesurée et Manulex-Infra permet de calculer la moyenne 
des probabilités de consistance orthographique pour toutes les unités infralexicales 
dans le mot de contenu produit. Ces unités infralexicales incluent les associations 
phonèmes-graphèmes et les terminaisons silencieuses-lettres.

objectIfs

Plusieurs études ont montré la valeur prédictive des compétences orales, en particulier 
du vocabulaire, dans la maîtrise de l’écriture chez les enfants au développement typique 
mais aussi chez ceux présentant un TDL-O (Dockrell et Connelly, 2016 ; Olighouse 
et Leaird, 2009 ; Pinto et al., 2015). Chez les enfants avec un TDL-O, les difficultés à 
l’oral ont un impact négatif sur leurs performances à l’écrit puisqu’ils produisent des 
textes plus courts et de moindre qualité que ceux des enfants typiques du même 
âge (Bishop et Clarkson, 2003 ; Dockrell et al., 2007 ; Dockrell et al., 2009 ; Fey et 
al., 2004 ; Scott et Windsor, 2000). Les performances des enfants qui présentent 
un TDL-O à l’écrit sont plutôt comparables à celles d’enfants typiques de même 
niveau de vocabulaire ou d’orthographe, c’est-à-dire des enfants de 2 à 4 ans plus 
jeunes, qui ont pourtant une expérience scolaire plus courte (Dockrell et al., 2015 ; 
Williams et al., 2013). On peut faire l’hypothèse qu’en situation de narration écrite, 
les enfants et adolescents présentant un TDL-O vont produire des narrations plus 
courtes que celles des participants typiques des mêmes âges chronologiques.
Jusqu’à présent, aucune étude ne s’est interrogée sur la qualité du vocabulaire utilisé 
par les enfants et les adolescents qui présentent un TDL-O lors de la production de 
narrations écrites. Les narrations d’événements personnels requièrent davantage 
de compétences pragmatiques que les autres tâches narratives basées sur des 
images (Bishop et Clarkson, 2003 ; Fey et al., 2004 ; Mackie et Dockrell, 2004) ou 
qui font appel à l’imagination des scripteurs (Dockrell et al., 2007 ; Dockrell et al., 
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2009). Broc et al. (2013) ont suggéré que, dans le cas d’une narration d’un évènement 
personnel, les adolescents qui présentent un TDL-O mobiliseraient leurs connais-
sances en orthographe et respecteraient les transcriptions phonèmes-graphèmes 
pour être compris par le lecteur auquel ils écrivent. Le nombre plus faible de fautes 
d’orthographe pourrait toutefois provenir du fait que les enfants avec un TDL-O 
évitent d’utiliser des mots complexes sur le plan orthographique dans leurs écrits. 
C’est la seconde hypothèse testée dans cette étude. La qualité du vocabulaire utilisé 
est évaluée ici par la complexité orthographique des mots choisis par les enfants 
et les adolescents présentant un TDL-O lorsqu’ils produisent la narration d’une 
expérience personnelle. La complexité orthographique des mots a été mesurée par 
deux variables : la fréquence des mots écrits et leur consistance orthographique. 
Ces deux variables ont été évaluées à partir des mots de contenu produits par les 
participants. On s’attend donc à ce que les enfants et les adolescents présentant 
un TDL-O produisent des mots de contenu plus fréquents et plus consistants que 
les enfants et adolescents typiques des mêmes âges. Ainsi, la production de mots 
orthographiquement plus faciles, c’est-à-dire avec une fréquence et une consistance 
orthographique plus élevée, pourrait expliquer les compétences orthographiques 
relativement préservées observées dans l’étude de Broc et al. (2013).

méthode

Participants

Vingt-quatre participants avec un TDL-O ont participé à cette étude. Ils ont été répartis 
en deux groupes : 12 enfants (dont 2 filles ; M = 8,94 ; SD = 1,12) et 12 adolescents 
(dont 5 filles ; M = 14,33 ; SD = 1,77). Quarante-huit participants contrôles au 
développement typique ont également été recrutés et répartis en deux groupes : 
24 enfants (dont 4 filles ; M = 8,85 ; SD = 1,07) et 24 adolescents (dont 10 filles ;  
M = 14,07 ; SD = 1,41). Le ratio filles-garçons de cette étude est représentatif de la 
population des personnes présentant un TDL-O (Tomblin et al., 1997). Les groupes 
de participants ont été appariés sur l’âge chronologique, le genre et le niveau socio-
économique des parents. L’homogénéité des âges dans les groupes a été vérifiée 
(tests de Levene : p = .78 pour les groupes d’enfants et p = .34 pour les groupes 
des adolescents). Enfin, tous les participants, ceux présentant un TDL-O comme 
leurs pairs d’âge, étaient scolarisés à temps plein dans des classes ordinaires. Les 
enfants étaient scolarisés en école primaire (du CE1 au CM2) et les adolescents 
en collège ou en lycée.
Les enfants et adolescents présentant un TDL-O inclus dans cette étude ont été 
diagnostiqués par une équipe pluridisciplinaire (pédopsychiatre, psychologue, ortho-
phoniste) dans un Centre référent des Troubles du langage et des apprentissages 
(CeRTLA). Ils présentent tous un trouble du développement dans lequel leurs capacités 
à utiliser le langage oral sont nettement inférieures au niveau correspondant à leur âge 
mental, mais dans lequel la compréhension du langage est préservée. Le diagnostic 
de TDL-O répond alors aux critères du Trouble développemental du langage avec 
troubles du langage essentiellement expressifs (6A01.21) tel qu’il est défini dans la 
classification CIM-11 de l’Organisation mondiale de la santé des troubles mentaux 
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et des troubles du comportement de l’enfant et de l’adolescent (OMS, 2022). Les 
critères d’inclusion à l’étude ont été les suivants : obtenir des scores inférieurs à 
au moins -2 écarts-type à la moyenne dans deux batteries d’évaluation du langage 
oral et un score supérieur ou égal à 80 au Quotient intellectuel performances du 
WISC III (Weschler, 1996). Le tableau 1 ci-dessous présente les tests standardisés 
qui ont été utilisés au moment des bilans réalisés par l’équipe pluridisciplinaire du 
CeRTLA, pour évaluer les participants dans le cadre du diagnostic de TDL-O.

Tableau 1 : Tests standardisés utilisés dans le cadre de l’évaluation  
des participants pour le diagnostic du TDL-O

Type d’évaluation 
Participants ciblés

Nom du test standardisé Référence

Langage
Enfants

BILO-2
Bilan informatisé de langage 
oral au cycle 2

Khomsi, Khomsi et Pasquet 
(2007)

N-EEL
Nouvelles épreuves pour 
l’examen du langage

Chevrie-Muller et Plazza  
(2001)

Langage
Adolescents

BILO-3C
Bilan informatisé de langage 
oral au cycle 3 et au collège

Khomsi, Khomsi et Pasquet 
(2007)

L2MA
Batterie langage oral et écrit 
mémoire attention

Chevrie-Muller, Simon  
et Fournier (1997)

Performances  
non verbales
Enfants et 
adolescents

WISC III Weschler (1996)

Les participants typiques contrôle ne présentaient aucun trouble langagier ni cognitif.

Procédure expérimentale

Les passations se sont déroulées de façon individuelle, au CeRTLA pour les 
participants présentant un TDL-O et au sein des établissements scolaires pour les 
participants au développement typique.
La tâche de narration d’évènement proposée est inspirée du Projet Spencer Developing 
Literacy in Different Contexts and Different Languages, 1997-2001 dirigé par Ruth 
Berman (Berman, 2005 ; Berman et Verhoeven, 2002 ; Berman et al., 2002). Cette 
tâche évalue la capacité à produire une narration dans un contexte de communication.
Pour chaque participant, l’expérimentatrice expliquait qu’elle avait besoin de recueillir 
des histoires vécues dans le cadre scolaire et demandait au participant s’il voulait 
bien lui en écrire une, en étant le plus complet et précis pour qu’elle puisse bien 
comprendre ce qu’il s’était passé. Le participant pouvait corriger, rayer, modifier 
tout ce qu’il voulait. Une fois la consigne comprise, l’expérimentatrice donnait un 
stylo et une feuille vierge à grands carreaux au participant qui disposait du temps 
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qu’il voulait pour rédiger sa narration. À la fin de la production, l’expérimentatrice 
lui demandait de relire son texte afin qu’il n’y ait aucune ambiguïté lors du codage.

Codage des narrations

Les narrations écrites, rédigées à la main par les participants, ont été retranscrites de 
façon fidèle au texte initial (y compris les minuscules et/ou majuscules, les ratures 
et la ponctuation). La longueur des narrations a été mesurée par le nombre total de 
mots produits. Le comptage du nombre de mots par narration a été réalisé de façon 
automatique avec le logiciel Excel®. Ensuite, un ensemble de variables destiné à 
évaluer la qualité du vocabulaire utilisé a été pris en compte. L’unité d’analyse a 
toujours été le mot.
Nous avons commencé par calculer le ratio de mots de contenu (cf. Annexe A) 
produits dans les narrations de chaque participant afin de vérifier qu’il était identique 
dans les deux groupes de participants (TDL-O vs typiques). Pour rappel, les mots de 
contenu tels que définis dans les bases Manulex (Lété et al., 2004) et Silex (Gingras 
et Sénéchal, 2016) correspondent aux noms communs, verbes, adjectifs et adverbes.
Puis, la complexité des mots produits par les participants a été calculée au moyen 
des indices de fréquence et de consistance orthographique. Pour cela, la fréquence 
et la consistance orthographique de chaque mot ont été relevées au moyen des 
bases Manulex (Lété et al., 2004) et Silex (Gingras et Sénéchal, 2016). Ces bases 
de données ont été utilisées pour évaluer la cohérence des mots utilisés par les 
participants en fonction de leur niveau scolaire (Manulex pour le groupe des enfants 
de 7 à 11 ans et Silex pour le groupe des adolescents de 12 à 18 ans).
La fréquence et la consistance orthographique des mots ont été considérées 
comme des variables continues. Pour exemple, le tableau 2 ci-dessous présente 
la fréquence et la consistance orthographique pour quelques mots de contenu 
produits par les participants présentant un TDL-O et les participants typiques dans 
leurs narrations écrites.

Tableau 2 : Fréquence et consistance orthographique de quelques mots de contenu produits 
à l’écrit par les enfants (Manulex) et les adolescents (Silex)

TDL-O

Groupe des 
participants

Mots de contenu 
produits

Fréquence  
du mot

Consistance 
orthographique 

du mot

Enfants Gomme 19,87 0,7462

Bagarre 6,38 0,6484

Maîtresse 161,09 0,6237

Punis 2,24 0,7591

Récré 3,84 0,6198

©
 IN

S
E

I |
 T

él
éc

ha
rg

é 
le

 0
3/

01
/2

02
4 

su
r 

w
w

w
.c

ai
rn

.in
fo

 (
IP

: 9
2.

18
4.

10
8.

24
1)

©
 IN

S
E

I | T
éléchargé le 03/01/2024 sur w

w
w

.cairn.info (IP
: 92.184.108.241)



166 LA NOUVELLE REVUE - ÉDUCATION ET SOCIÉTÉ INCLUSIVES  97

Groupe des 
participants

Mots de contenu 
produits

Fréquence  
du mot

Consistance 
orthographique 

du mot

Adolescents Crayon 25,47 0,545

Collège 25 0,5616

Professeurs 8,35 0,6228

Tapaient 0,32 0,6213

Battus 6,49 0,6138

Typiques

Groupe des 
participants

Mots de contenu 
produits

Fréquence  
du mot

Consistance 
orthographique 

du mot

Enfants Copain 52,05 0,6115

Élève 30,52 0,6225

Défendu 7,74 0,6981

Frère 239,64 0,6006

Retrouvé 56,22 0,7841

Adolescents Punition 11,97 0,7942

Vestiaires 1,67 0,5952

Téléphone 155,68 0,6068

Cours 176,76 0,6891

Copine 6,82 0,7245

résultats
Les différentes variables dépendantes ont été traitées à l’aide d’une analyse de 
variance à deux facteurs (2 x 2) avec le groupe de participants (TDL-O vs typiques) 
et l’âge des participants (enfants vs adolescents) comme facteurs inter-sujets. Les 
données ont été traitées avec le logiciel JAMOVI et les résultats sont considérés 
comme significatifs au seuil de p < .05.

Longueur des narrations

Pour chaque participant, la longueur des narrations a été évaluée en comptabilisant 
le nombre total de mots produits par narration. L’analyse de variance montre deux 
effets principaux. L’effet du groupe est significatif (F(1, 68) = 8,00, p < .01, η² = .10) : 
les narrations des participants TDL-O sont plus courtes (M = 30,67 ; SD = 32,15) 
que celles des participants typiques (M = 51,46 ; SD = 34,36). L’effet de l’âge est 
également significatif (F(1, 68) = 19,70, p <.0001, η² = .22) : les narrations des 
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enfants sont plus courtes (M = 24,75 ; SD = 20,28) que celles des adolescents  
(M = 57,38 ; SD = 38,33). Enfin, l’interaction groupe x âge n’est pas significative 
(F(1, 68) < 1) (cf. Figure 1).

Figure 1 : Nombre moyen de mots produits par les participants dans les narrations en 
fonction de leur groupe (TDL-O vs Typiques) et de leur âge (enfants vs adolescents)
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Analyse des mots produits

Ratio mots de contenu

Les participants ont produit 1561 mots de contenu sur 3206 mots au total. Nous 
avons comparé le nombre de mots de contenu sur le nombre total de mots produits 
dans les différents groupes. Le nombre de mots de contenu sur le nombre de 
mots produits ne varie pas significativement que ce soit en fonction du groupe de 
participants et de leurs âges (F(1, 68) < 1). De plus, l’interaction groupe x âge n’est 
pas significative (F(1, 68) < 1). Les participants ont écrit en moyenne un mot de 
contenu tous les deux mots, quel que soit leur groupe (TDL-O vs typiques) et leur 
âge (enfants et adolescents).

Fréquence et consistance orthographique des mots de contenu

Sur les 1561 mots de contenu produits par l’ensemble des participants, 27 mots 
tels que par exemple chewing-gum ou tee-shirt ont été exclus car non présents 
dans les bases de données Manulex et Silex. Les analyses ont donc été menées 
sur un total de 1534 mots de contenu.
La fréquence des mots de contenu a été analysée. L’effet du groupe n’est pas 
significatif (F(1, 68) <1). En revanche l’effet de l’âge est significatif (F(1, 1530) = 46,86,  
p <.001, η² = .03) : les mots produits par les enfants sont plus fréquents (M = 1618,41 ;  
SD =3059,67) que ceux produits par les adolescents (M = 639,96 ; SD = 1055,54). 
Enfin, l’interaction groupe x âge n’est pas significative (F(1, 68) < 1) (cf. Figure 2).
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Figure 2 : Fréquences moyennes des mots de contenu produits par les participants  
en fonction de leur groupe (TDLO vs Typiques) et de leur âge (enfants vs adolescents)
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La consistance orthographique des mots de contenu a été également été analysée. 
Il n’y a pas d’effet du groupe (F(1, 68) < 1), pas d’effet de l’âge (F(1, 68) = 2,80,  
p = .09), ni d’interaction groupe x âge (F(1, 68) = < 1).

Corrélation entre la fréquence et la consistance orthographique des mots de contenu

La corrélation (r de Bravais Pearson) entre la fréquence et la consistance orthographique 
des mots de contenu produits est significative pour tous les groupes de participants. 
Ces corrélations sont toujours négatives : plus les mots de contenu sont consistants 
moins ils sont fréquents (cf. Tableau 3).

Tableau 3 : Corrélations (r de Bravais Pearson) entre la fréquence et la consistance  
orthographique des mots de contenu produits dans les narrations (cf. Figure 2)

Enfants 
TDL-O

Adolescents 
TDL-O

Enfants 
typiques

Adolescents 
typiques

Consistance/ 
fréquence 
orthographique

-.38 
p < .001

-.26 
p < .001

-.30 
p < .001

-.24 
p < .001

dIscussIon
L’objectif de cette étude était d’analyser la qualité du vocabulaire utilisé par des 
enfants et des adolescents présentant un TDL-O, âgés de 7 à 18 ans et tous 
scolarisés en milieu ordinaire, lorsqu’ils sont en situation de narration écrite et de 
la comparer avec celle du vocabulaire utilisé par des enfants et des adolescents 
typiques des mêmes âges.
Étant donné que les participants présentant un TDL-O, comparés à des participants 
typiques des mêmes âges, se caractérisent par une faible diversité lexicale et de 
plus grandes difficultés grammaticales dans la production orale (Dockrell et al., 2007, 
2009), nous avons supposé qu’en narration écrite, ils produiraient moins de mots que 
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les typiques des mêmes âges. Les résultats confirment cette hypothèse puisque 
les participants qui présentent TDL-O produisent des textes plus courts en nombre 
de mots que les participants typiques des mêmes âges. De plus, les enfantsTDL-O 
comme les typiques produisent des textes plus courts que les adolescents.
La deuxième hypothèse de cette étude concernait la qualité des mots de vocabulaire 
utilisés dans les narrations écrites par les participants qui présentent un TDL-O 
comparés à des participants typiques des mêmes âges. En raison de leurs faibles 
performances en orthographe, nous avons émis l’hypothèse que les enfants et les 
adolescents avec un TDL-O pourraient éviter de produire des mots difficiles à écrire 
et choisir de produire des mots orthographiquement plus simples que les participants 
typiques des mêmes âges. Dans cette étude, la complexité orthographique a été 
mesurée par deux facteurs : la fréquence et la consistance orthographique des 
mots de contenu produits. Les résultats mettent en avant que les mots écrits par 
les participants présentant un TDL-O ne sont pas plus fréquents ou plus consistants 
que ceux produits par des participants typiques du même âge. Par ailleurs, quel 
que soit le groupe considéré (TDL-O ou typique), les enfants ont utilisé des mots 
plus fréquents que les adolescents. Enfin, les résultats obtenus dans cette étude 
soulignent que, quel que soit le groupe de participants, le lien entre la fréquence 
des mots écrits et leur consistance orthographique va toujours dans le même sens : 
lorsque les participants produisent des mots consistants, ce sont des mots qui sont 
par ailleurs peu fréquents à leurs âges. L’absence de différence significative entre les 
groupes concernant la consistance orthographique et la corrélation négative entre les 
facteurs de fréquence et de consistance dans les deux groupes peuvent s’expliquer 
par le fait que tous les participants présentant un TDL-O ont été recrutés dans des 
classes ordinaires. Fayol (1983, 1985) a montré que la production de narration est 
une tâche scolaire courante, en particulier à l’écrit. Les enfants présentant un TDL-O 
recrutés dans des classes ordinaires peuvent avoir bénéficié de cette exposition 
continue aux mots écrits, dans la même mesure que leurs pairs typiques. Ainsi, 
les difficultés langagières des enfants et adolescents présentant un TDL-O ne se 
traduisent pas nécessairement par des stratégies d’évitement à l’écrit consistant à 
choisir des mots plus faciles à écrire, c’est-à-dire plus fréquents et plus consistants.
Au niveau pédagogique, les résultats de cette étude invitent les enseignants à proposer 
aux élèves TDL-O scolarisés en milieu ordinaire, des exercices qui mobilisent la 
mémoire de travail visuo-spatiale dans le but de renforcer l’apprentissage du langage 
écrit. En effet le modèle de Rapp et al. (2002) met en avant que pour écrire un mot 
on peut soit récupérer son orthographe directement en mémoire (voie lexicale) 
soit procéder à une conversion phono-graphémique (voie sous-lexicale). Ainsi la 
voie lexicale permet d’écrire des mots connus et déjà stockés en mémoire (effet 
de fréquence) tandis que la voie sous-lexicale permet d’écrire des mots nouveaux 
(effet de consistance). Dans cette étude, il a été proposé aux participants de produire 
une narration, sans contrainte de temps. Les résultats obtenus suggèrent que les 
enfants et adolescents TDL-O ont privilégié la voie lexicale. En effet l’objectif de la 
narration étant de raconter un évènement personnel en étant le plus précis possible 
pour se faire comprendre, les enfants et adolescents TDL-O ont mobilisé des mots 
déjà stockés en mémoire. Ces résultats suggèrent donc qu’à l’école, lorsque les 
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enfants et adolescents TDL-O produisent des narrations, ils peuvent s’appuyer sur 
leurs capacités en mémoire pour produire des mots qui ne sont pas plus fréquents 
et plus consistants orthographiquement que ceux produits par leurs pairs d’âge.

conclusIon

L’enjeu de cette étude était d’activer des leviers en faveur de l’école inclusive, 
notamment pour soutenir l’apprentissage du langage écrit en production (écriture). Les 
résultats obtenus mettent en évidence que la qualité orthographique des narrations 
écrites des adolescents présentant un TDL-O observée par Broc et al. (2013) ne 
semble pas être liée à une stratégie d’évitement dans laquelle ils choisiraient des 
mots faciles à écrire (c’est-à-dire des mots plus fréquents et moins consistants sur 
le plan orthographique). Si les participants présentant un TDL-O ont écrit des textes 
narratifs plus courts, ils ont néanmoins été capables de s’appuyer sur un vocabulaire 
qui n’est pas, par nature, significativement différent de ceux des participants 
typiques des mêmes âges. Ces résultats peuvent s’expliquer par le fait que dans 
cette étude tous les participants présentant un TDL-O étaient scolarisés dans des 
classes ordinaires. De plus, ces participants ont également bénéficié (et bénéficient 
encore pour certains) d’une prise en soin longue et spécifique en orthophonie. Enfin, 
ces résultats peuvent s’expliquer par le fait que les enfants TDL-O semblent avoir 
utilisé de façon privilégiée la voie lexicale. D’après le modèle de Rapp et al. (2002) 
la voie lexicale permet d’écrire des mots qui ont été déjà stockés en mémoire. Cela 
suggère que les enfants TDL-O scolarisés en milieu ordinaire peuvent s’appuyer sur 
leurs capacités en mémoire, notamment dans l’apprentissage du langage écrit.
Les résultats de cette recherche sont donc en faveur de l’inclusion scolaire à temps 
plein dans les classes ordinaires des enfants et adolescents présentant un TDL-O, 
et ce en complément de prises en soin langagières spécifiques en orthophonie. En 
effet cette étude montre que la scolarisation des enfants et adolescents présentant 
un TDL-O en classe ordinaire leur permet d’utiliser à l’écrit, un vocabulaire de qualité 
équivalente à celui de leurs pairs du même âge.
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annexe a
Exemples de mots de contenu produits dans les narrations écrites

Classes grammaticales Exemples

Nom commun gomme, école, copine, orthophoniste, récré, 
bastons, trousse, billes

Adjectif qualificatif petite, grande, psychiatrique, méchante, seule, 
supplémentaire, efficace, scolaire

Adjectif indéfini plein, plusieurs, quelques, autre, aucun

Adjectif numérique deux, trente, six

Adjectif de couleur marron, blanche, noire

Verbe conjugué étrangle, monte, voulait, avait commencé, [s’] est 
fait voler, voulait recommencer

Verbe à l’infinitif séparer, lancer, bagarrer

Verbe participe revenant, obligé, assis

Adverbe de temps depuis, jadis, aujourd’hui, toujours, alors, 
maintenant, tard, ensuite, souvent, jamais, puis

Adverbe de lieu dessus, dedans, partout, loin, derrière, près, dans

Adverbe de quantité trop, davantage, comme, beaucoup, aussi, très, 
environ

Adverbe de manière vraiment, fort, mal, violemment, rapidement, ainsi, 
pareil

Adverbe de négation plus, pas

Adverbe de interrogatif pourquoi

Locution adverbiale en fait, à la loyale, une fois, en train, plus tard, tout 
de même, grand-chose
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