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Éditorial

Ce numéro présente la 8e Université d’Automne de l’ARAPI, du 5 au 9 octobre 2005 au Croisic. Redisons ici
l’immense travail qui a été accompli par l’ARAPI, et l’immense ouverture scientifique et éthique qui a
toujours guidé des travaux internationaux, permettant de donner aux recherches sur les troubles globaux du

développement un sens et des valeurs inégalés dans notre pays. Bernadette Rogé, Catherine Barthélémy entre
autres, ont su maintenir ce cap d’ouverture et d’excellence, essence même d’une formation moderne de tout
professionnel impliqué, en même temps que toujours adaptée à la vie familiale et au devenir social des personnes
autistes.
Comme les anciens l’avaient bien pressenti, des ponts s’avèrent subtils entre des domaines autrefois clivés, tels que
les syndromes autistiques, les troubles du développement du langage, les troubles compulsifs et la rigidité
comportementale, les troubles attentionnels, les dépressions...
Enfin, les professionnels et aussi les familles, acceptent-ils de concevoir aussi bien les particularités cliniques de
chaque dimension pathologique, que les liens dysfonctionnels entre des pathologies de nature et de pronostic bien
différents.

Évoquons qu’au même moment, hélas, se déroule à Paris les 6, 7, et 8 octobre 2005 au Palais de la Mutualité un
grand colloque formateur sur « L’intelligence de l’enfant, cent ans après Binet, clinique, théories, évaluation » dans
lequel ANAE s’est investi à plus d’un titre1 et qui sont soutenues par de grands institutionnels2. Ces journées
contiendront aussi des interventions soucieuses de balayer l’essentiel, de la pratique aux concepts les plus avancés.

Trop rapidement hélas, Maryon Leboyer évoque les études génétiques auxquelles elle s’adonne depuis des
années3. Non seulement ces études tendent à préciser et approfondir le corpus de grands dysfonctionnements
mentaux chroniques voire évolutifs, mais elles tendent aussi à proposer des diagnostics précoces chez l’enfant,
pour lesquels, enfin, s’affirment des espoirs de traitements précoces spécifiques, provoquant la question
fondamentale d’une vraie prévention chez l’enfant d’un devenir pathologique chronique de l’adulte... Voici
pourquoi sa présentation mérite d’être « À La Une d’ANAE ».
Nous savons à quel point l’intégration sociale et la stimulation éducative et psychologique des enfants handicapés
mentaux a transformé leur devenir, mais sans changer le plus souvent la nature de leur inadaptation.
Bien des psychiatres d’enfants disent encore leur réticence vis-à-vis des traitements chimiothérapiques notamment,
qui permettraient chez l’enfant cette prévention même partielle de handicaps lourds du futur.
Hélas, il ne suffit pas de faire éthique, par exemple psychodynamique, en évoquant que tous les maux de l’adulte
trouvent leur clé dans le développement précoce – ceci est la pensée psychanalytique – et de faire réticence à ce
que l’enfant (qui est de la même espèce que l’adulte) puisse bénéficier de traitements voués à corriger ces
dysfonctionnements.
La pédiatrie, toute la pédiatrie moderne, a bien montré dans ses liens organiques avec la médecine de l’adulte, à quel
point la proposition de traitements de l’enfant prévient une grande partie des handicaps et maladies de l’adulte.
Alors même que se forment de multiples groupes de travail sur l’attention, les quatre articles du « Dossier » de ce
numéro reprennent les données actuelles sur cet immense faisceau que représente la vigilance cognitive de l’esprit
humain. Ils soulèvent encore et toujours la question de l’affrontement entre l’initiative individuelle et la
stimulation externe. Ils abordent enfin des éléments de « traitement » et il nous semble bien important que la
neuropsychologie évaluative et savante :
– aborde plus clairement les données de sa capacité « thérapeutique », ou en tout cas « rééducative », et mainte-

nant pédagogique et éducative ;
– apporte des données nouvelles sur les processus attentionnels qui permettent d’optimiser, et de façon directe-

ment opératoire, les stratégies éducatives de l’enseignant dans l’acquisition des apprentissages.

Éducation de l’attention, pédagogie des dysphasiques, métaphonologie chez l’enfant de CP, nous sommes
également heureux d’accueillir les articles de Mme Lahalle enseignante formatrice au CNEFEI et de deux
médecins travaillant au sein de l’Éducation nationale, les Drs Monique Jacquier-Roux et Christine Egaud.
Heureux que la grande maison « Éducation nationale » collabore toujours mieux aux recherches communes, et se
montre aussi plus ouvertement « utilisateur critique » des données scientifiques.
Ce numéro montre donc selon moi la réalité évolutive d’un vocabulaire commun entre les métiers de l’enfance.
Cette coexistence de « paroles » si différentes, et de telle qualité technique, nous rassure donc sur la grande
ouverture de plus en plus cohérente entre les psychologies réalistes et les acteurs de l’éducation de l’enfant moderne.
Si cela est l’article premier de la « constitution d’ANAE », court-on un grand risque référendaire ?

P. Messerschmitt
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1. Voir l’annonce en page 132 de ce numéro. Le principal instigateur de ce Congrès international, M. Robert Voyazopoulos est
membre du Comité éditorial d’ANAE. Le Dr Paul Messerschmitt, rédacteur en chef fait partie du Comité scientifique du Con-
grès. Enfin, ANAE envisage de publier le symposium « Neuropsychologie de l’intelligence » coordonné par Mme Isabelle Jam-
baqué, membre du Comité éditorial d’ANAE.
2. Notons ici deux acteurs : « PsychoPrat » et « Les Éditions du Centre de psychologie appliquée - ECPA » qui apportent, outre
des soutiens financiers, une aide opérationnelle qui rend possible l’organisation de ces Journées.
3. Le Dr Marion Leboyer est chef de service à l’hôpital Albert-Chenevier et Henri-Mondor (service hospitalo-universitaire de
psychiatrie adulte) à Créteil. L’Académie des sciences vient de l’entendre, en séance spéciale, le 17 mai dernier à l’Académie des
sciences de l’Institut de France (Conférence-débat « La psychiatrie à l’heure de la biologie moderne » organisée sous la direction
du Pr Jean-Didier Vincent, membre de l’Académie des sciences, membre de l’Académie nationale de médecine).
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À la Une

Nouveaux résultats
en psychiatrie génétique

L
es maladies psychiatriques – comme l’autisme infantile, les troubles bipolaires
(ou maladie maniaco-dépressive), la schizophrénie, les conduites suicidaires, les
troubles obsessionnels compulsifs – sont toutes des maladies hétérogènes et à

hérédité complexe. Afin d’identifier les facteurs de vulnérabilité sous-tendant ces
pathologies, nous employons d’une part des techniques de génétique classique
(études d’associations et études de paires de germains) et d’autre part des études
cliniques visant à démembrer le phénotype maladie, soit en identifiant des
« symptômes candidats » afin de révéler les formes cliniques des maladies étudiées,
soit en identifiant des « endophénotypes », marqueurs de vulnérabilité de la maladie.
Afin d’illustrer cette démarche, nous prendrons deux exemples, l’un dans l’autisme
infantile et l’autre dans le cadre des troubles bipolaires. En ce qui concerne les résul-
tats que nous avons obtenus en biologie moléculaire, le fait le plus marquant est
l’identification des premières mutations associées à l’autisme infantile de deux gènes
codant pour les neuroligines (HNL4 et HNL3) localisés sur le chromosome X. Les
neuroligines sont des molécules d’adhésion cellulaire spécifiquement localisées dans
la zone postsynaptique des synapses excitatrices et qui semblent déterminantes lors
de la formation des synapses. L’effet délétère de ces mutations sur la fonction des
neuroligines a été confirmé car ces mutations entraînent un problème de transport de
la protéine à la membrane, modifient l’interaction avec les neurexines et suppriment
la propriété des neurologines d’initier la synaptogenèse. La mise en évidence de muta-
tions dans les gènes d’une nouvelle famille de protéines impliquées dans le développe-
ment synaptique ouvre des pistes de recherches très prometteuses dans le domaine de
l’autisme infantile.
Dans le cas des troubles bipolaires, après avoir mis en évidence de nombreuses asso-
ciations avec différents gènes candidats comme la tryptophane hydroxylase, le trans-
porteur de la sérotonine ou la MAO A, nous nous sommes attachés à la mise en évi-
dence de formes cliniques homogènes de la maladie. Nous avons ainsi contribué à
l’identification d’une forme à début précoce de trouble bipolaire, dont nous avons
successivement démontré l’homogénéité sur le plan clinique et pronostique,
l’agrégation familiale, et délimité de manière précise les seuils d’âge de début. Nous
avons cette année réalisé le premier criblage du génome de cette forme à début pré-
coce révélant ainsi plusieurs régions candidates. Cet exemple illustre l’importance du
travail de démembrement clinique qui, dans le domaine de la psychiatrie génétique,
doit être mené en parallèle avec le travail de biologie moléculaire.
Ces exemples soulignent l’importance qu’il y aurait à rassembler des collections clini-
ques et génétiques au sein d’une plate-forme nationale en psychiatrie génétique, pour
progresser dans le domaine de la psychiatrie génétique. La création d’une telle plate-
forme permettrait de valoriser les collections existantes en France et d’identifier les
facteurs génétiques multiples sous-tendant les maladies psychiatriques. De tels pro-
grès en psychiatrie génétique constituent un formidable espoir d’avancer dans la
compréhension de l’étiologie des maladies psychiatriques et dans le développement de
nouvelles stratégies thérapeutiques.

M. LEBOYER
Leboyer@im3. inserm. fr
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Texte de la présentation faite à la Conférence-Débat « La psychiatrie à l’heure de la biologie moderne »
organisée sous la direction du Pr Jean-Didier Vincent, membre de l’Académie des sciences, membre de
l’Académie nationale de médecine, le 17 mai 2005 à l’Académie des sciences de l’Institut de France.
La rédaction d’A.N.A.E. remercie Mme Nicole Le Douarin , Secrétaire perpétuelle, M. le Pr Jean-
Didier Vincent et Mme Marion Leboyer de leur aimable autorisation de reproduction.



Avant-propos

L’apprentissage de l’autocontrôle
de l’attention à l’école maternelle

Dans le grand thème « les apprentissages et leurs dysfonctionnements », s’est
tenu, en mai dernier, un important colloque de présentation des travaux de
recherche et d’application sur « L’apprentissage de l’autocontrôle à l’école

maternelle ». Ce thème majeur s’inscrit dans l’immense faisceau de la vigilance cogni-
tive de l’esprit humain. Y sont même abordés des éléments de « traitement ».
ANAE a pour objectif et nécessité de promouvoir une neuropsychologie évaluative,
savante et productrice de processus et de stratégies directement opératoires.
Remercions ici Mmes Michèle Kaïl1et Marie-Germaine Pêcheux qui ont répondu positi-
vement à la demande d’ANAE de publication de quatre interventions présentant les pre-
miers résultats de ce travail collectif fondé sur la mise en commun des compétences :
– d’instituteurs de l’école maternelle,
– d’enseignants de l’école primaire,
– de psychologues scolaires,
– de chercheurs du « Laboratoire de psychologie Cognition et développement »

(CNRS, UMR 8605 et Université Paris 5)2 3.

Cette publication est d’autant plus attendue que les difficultés d’attention des enfants
à l’École Maternelle constituent un motif d’inquiétude constant chez les enseignants,
les recherches sur l’attention des enfants entre 2 et 7 ans sont peu nombreuses, tant en
psychologie du développement qu’en neuropsychologie... Et pourtant, l’autocontrôle
de l’attention se construit dans cette tranche d’âge !
L’approche de « l’autocontrôle » prend appui sur des travaux concernant les fonctions
exécutives. Cela souligne la nécessité d’une approche pluridisciplinaire, qui réunit trois
aspects coordonnés :
– l’approche neurocognitive, étudie l’activité cérébrale lors de situations mettant en jeu
les fonctions exécutives par les corrélats électrophysiologiques (potentiels évoqués) des
traitements cognitifs et leurs modifications avec l’âge. Ce travail n’est pas détaillé ici ;
– l’approche comportementale, par laquelle on vise la mise au point d’une série

d’épreuves évaluant les fonctions exécutives entre 2 et 7 ans, qui sont toutes
mises en jeu dans les apprentissages proposés à l’École Maternelle : l’attention
soutenue, la planification des activités, la mémoire spatiale et verbale.

– l’approche pédagogique : la pédagogie de l’attention est le plus souvent implicite,
mais transparaît dans de nombreux exercices proposés aux enfants de Maternelle.
Pour mettre en évidence comment s’organisent les planifications d’activités et les
jugements, des classes sont observées pendant des activités ciblées.

Patrick de Gavre
Directeur de la publication
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Qu’est-ce que l’attention ?
J.-F. RICHARD

Professeur émérite, Université Paris 8.

RÉSUMÉ : Qu’est-ce que l’attention ?
De très nombreux paradigmes ont été mis au point pour étudier l’attention, mais qu’y a-t-il de
commun entre eux ? On peut ainsi relever de nombreux paradoxes. Pourtant, on peut distinguer
entre attention d’origine endogène (poursuite d’un but) et attention d’origine exogène (réaction
d’orientation) ; auxquelles correspondent des troubles différents. En fait, le cœur du problème est
la conjonction des deux types d’attention, dans des situations comme la tour de Hanoi ou le Pas-
salong, où le problème est de passer d’un pôle attentionnel à un autre.
Mots clés : Attention endogène et attention exogène — Troubles de l’attention — Tour de Hanoï
— Passalong.

SUMMARY : What is attention ?
Many paradigms have been elaborated to study attention, but what do they have in common ? It
seems that many paradoxes may be spotted. However, a basic distinction seems heuristic, between
attention from an endogeneous origin (search of a goal) and attention from an exogeneous origin
(orientation reaction). Differents types of troubles are linked to each type of attention. Indeed the
heart of the problem is the coordination of the two types of attention, as it is the case in situations
such as the Hanoï tower or the Passalong, where the subject has to shift from one attentional pole to
the other.
Key words : Endogeneous and exogeneous attention — Attentional disabilities — Hanoï tower —
Passalong.

RESUMEN : ¿ Qué es la atención ?
Muchos paradigmos se han elaborado para estudiar la atención, pero ¿qué tienen en común ? Pode-
mos identificar a muchas paradojas. Sin embargo, podemos distinguir entre la atención de origen
endógena (seguir una meta) y la atención de origen exógena (reacción de orientación) a las cuales
corresponden diferentes trastornos. En realidad, el centro del problema es la conjunción de los dos
tipos de atención, en unas situaciones como la torre de Hanoi o el passalong, donde el problema es
de pasar de un polo atencional al otro.
Palabras clave : Atención endógena y atención exógena — Trastornos de la atención — La torre de
Hanoi — Passalong.

L’attention est l’un des sujets les plus étudiés actuelle-
ment et pourtant elle est très mal définie. On pour-
rait lui appliquer la critique que Boring adressait à

Binet de prétendre mesurer l’intelligence sans savoir la
définir. Si beaucoup de tests ont été développés pour mesu-
rer l’intelligence, l’étude de l’attention est éclatée en de
nombreux paradigmes sans que l’on s’interroge beaucoup
sur la relation entre les processus de traitement qu’ils
mesurent. L’objectif de cet article est de poser cette ques-
tion et de proposer quelques pistes de réponse.

LES PARADOXES DE L’ATTENTION

Le premier paradoxe est la multiplicité des paradigmes uti-
lisés pour étudier l’attention. Les principaux sont la focali-
sation sur un élément de l’environnement (localisation spa-
tiale, composante d’un stimulus, canal sensoriel), la
priorité accordée à une tâche dans une situation de tâches
concurrentes, l’inhibition étudiée principalement avec le

test de Stroop, le déplacement de l’attention (ou encore la
flexibilité mentale) étudié avec le test de Wisconsin, le
réflexe d’orientation et plus généralement les situations
d’alerte, l’amorçage visuo-spatial et plus généralement le
développement des états de préparation. Pourtant on
admet qu’il y a quelque chose de commun à ces paradig-
mes, que l’attention a une fonction, le contrôle de
l’activité, qu’on la réfère à ce que l’on appelle les processus
exécutifs ou à la composante exécutive de la mémoire de
travail (l’administrateur central selon Baddeley).
Le second paradoxe est que dans ces paradigmes on mani-
pule expérimentalement l’attention des participants avec
des consignes dont l’essentiel consiste à définir des buts et
des priorités de buts, alors que dans la problématique de
l’attention la notion de but est complètement absente. On
parle bien de fonctions exécutives ou d’allocation des res-
sources mais on ne s’interroge pas sur la façon dont ces
buts sont construits, gérés et éventuellement modifiés au
cours du déroulement de la tâche en fonction des constats
et évaluations que peut faire le participant. Prenons un

A.N.A.E. No 82 – JUIN 2005 91

A.N.A.E., 2005 ; 82 ; 91-94 QU’EST-CE QUE L’ATTENTION ?

Article soumis au Comité scientifique de la Journée

QU’EST-CE QUE L’ATTENTION ?

J.-F. RICHARD



exemple d’étude du rôle de la charge mentale, celle de
Fayol, Largy et Lemaire (1994) qui ont étudié la vérifica-
tion orthographique en condition de double tâche. La
tâche secondaire consiste à faire mémoriser 3 ou 6 lettres.
Les fautes d’orthographe sont des erreurs de genre, de
nombre ou d’accord lorsque par exemple le sujet au singu-
lier est séparé du verbe par un nom au pluriel. Le pourcen-
tage d’erreurs non remarquées est d’autant plus important
que la tâche est plus complexe.
On peut conclure en termes de charge mentale : la détério-
ration de la performance est due au fait que la tâche
secondaire consomme plus de ressources. On pourrait dire
aussi que lorsque la tâche secondaire est facile, le sujet
donne la priorité à la vérification de l’orthographe. Quand
elle devient plus difficile que la tâche principale (retenir
6 lettres est plus difficile que corriger des fautes d’accord),
il se peut que le participant donne la priorité à la tâche
secondaire pour pouvoir la mener à bien. C’est ce à quoi
l’on peut s’attendre s’il se donne pour but de faire au
mieux sur l’ensemble des deux tâches : de fait c’est lors-
qu’il y a le plus d’erreurs dans la tâche de vérification
orthographique que le rappel est le meilleur.
On comprend l’intérêt des paradigmes qui est de permettre
l’étude expérimentale, mais il faut prendre garde à ce que
les buts ne se manipulent pas comme des facteurs de
l’environnement telles les durées de présentation. La tâche
définie expérimentalement comme secondaire peut devenir
la tâche principale pour le participant du fait de la façon
dont il gère ses buts en fonction de ses critères
d’évaluation. Il faut alors en tirer les conséquences : on ne
peut se contenter d’une analyse reposant sur les facteurs
expérimentaux définis dans le paradigme, c’est-à-dire des
buts supposés du participant, il faut faire une analyse en
fonction de ses buts effectifs et donc se donner les moyens
de les identifier.
On pourrait faire les mêmes remarques sur l’inhibition.
Quand on fait une faute d’orthographe en accordant le
verbe avec le nombre du mot le plus proche qui se trouve
n’être pas le sujet, on dit couramment que c’est une faute
d’inattention et on l’interprète comme un défaut d’inhi-
bition. Le processus qui engendre cette erreur est-il le
même que celui qui engendre les erreurs dans le test de
Stroop ? Pour le dire, il faut une analyse plus approfondie
de la gestion des buts. Quand on fait ce type de faute, c’est
qu’on ne s’est pas donné comme but explicite de recher-
cher le sujet du verbe, qu’on a donné la priorité à la qua-
lité de la rédaction et qu’il n’y avait pas d’autre réponse
disponible que celle fournie par la règle d’accord avec le
plus proche, acquise par association et très efficace.
Quand la tâche principale est de vérifier l’orthographe, ce
genre d’erreur est détecté. Dans le test de Stroop, les
erreurs surviennent en dépit du fait que la tâche principale
est de les éviter. Il faut donc distinguer le défaut
d’inhibition dû à l’absence d’un but explicite du défaut
d’inhibition dû à une activation insuffisante du but par
rapport à celle d’une réponse surentraînée.

LES DEUX PÔLES DE L’ATTENTION

En dépit de la diversité des paradigmes, un accord se
dégage sur l’idée qu’il y a deux pôles de l’attention, une
attention d’origine endogène et une attention d’origine

exogène (Camus, 1996, 2003). La première correspond à
l’attitude de focalisation engendrée par la poursuite d’un
but et au maintien du but en mémoire pendant tout le
temps de sa réalisation et la seconde à l’interruption de
l’activité en cours par une alerte provenant de l’en-
vironnement, dont le prototype est la réaction d’orien-
tation. Cette distinction, qui est compatible avec les don-
nées des études psychologiques, s’est imposée à la suite des
travaux neurophysiologiques et se trouve confortée par
l’analyse des troubles de l’attention.
Corbetta et Schulman (2002) dans leur synthèse des tra-
vaux neurophysiologiques concluent à l’existence de deux
systèmes attentionnels. Le premier est le réseau fronto-
pariétal dorsal bilatéral qui correspond aux effets
d’activation top-down. Ce système est activé lors de la
focalisation attentionnelle sur une localisation spatiale,
lors de l’attention sélective à une composante du stimulus.
Il intervient également dans le maintien d’une décision
d’action pendant un délai et en dépit de distracteurs et
aussi dans les changements de règle de réponse, par
exemple passer d’une catégorisation de chiffres en
pair/impair en une catégorisation de lettres en
voyelle/consonne dans un dispositif où sont mêlés chiffres
et lettres. Le second système est le réseau fronto-pariétal
ventral latéralisé surtout à droite qui correspond aux effets
bottom-up. Sa fonction est d’interrompre l’activité en cours
et de diriger l’attention sur des stimuli pertinents en dehors
du focus attentionnel : il est activé dans les cas de réorien-
tation de l’activité.
Les troubles de l’attention manifestent également une
double polarisation. D’un côté on observe des effets de
persévération dus à la fois à une prévalence des buts pour
lesquels on a acquis une procédure pour les réaliser et à un
défaut de prise en compte des informations en provenance
de la situation qui signalent une inadéquation des procé-
dures mises en œuvre. Ce déficit se manifeste par une inca-
pacité de changer de règles de classification au Wiconsin
Sorting Test et s’observe notamment chez les personnes
âgées dans la résolution de problèmes simples (Clément et
Delabarre, 2001). Le second type de déficit est l’extrême
distractibilité, qui se manifeste au niveau pathologique par
l’incapacité de résister aux sollicitations de l’environne-
ment et de mener jusqu’à son terme une tâche continue et
chez les sujets sains par les ratés de l’action se manifestant
par une capture de l’intention au profit des incitations à
l’action provenant de la situation, de sorte qu’on se trouve
engagé dans une action qu’on n’avait pas l’intention de
faire. Dans le premier cas il y a une suractivation du but
en cours de réalisation, dans le second au contraire il y a
une trop faible activation du but en regard des incitations
à l’action provenant de l’environnement.

L’ATTENTION
COMME RECHERCHE D’ÉQUILIBRE
ENTRE ACTIVATION DESCENDANTE

ET ACTIVATION ASCENDANTE

La question qui se pose est celle de la relation entre les
deux systèmes. Elle a été examinée par des auteurs plus
anciens. Pribram et McGuiness (1975) distinguent trois
systèmes attentionnels : l’éveil (arousal), qui correspond à

92 A.N.A.E. No 82 – JUIN 2005

J.-F. RICHARD



l’attention exogène, l’activation qui correspond à
l’attention endogène et un troisième système, constitué
essentiellement par l’hippocampe, appelé effort (effort)
qui assure la coordination entre l’éveil et l’activation et
maintient un équilibre entre les deux. Pour Tucker et Wil-
liamson (1984), cet équilibre ne requiert pas un système
distinct mais résulte de l’action des neurotransmetteurs.
Deux transmetteurs noradrénergiques, la norépinéphrine
et la sérotonine, augmentent l’attention portée aux stimu-
lus nouveaux, la dopamine au contraire exerce un contrôle
très sélectif sur l’activité motrice et assure l’organisation
séquentielle des actions. Ces deux systèmes sont antagonis-
tes : l’augmentation de la réceptivité perceptive diminue la
réactivité au stimulus et inversement l’augmentation de la
préparation à l’action diminue la sensibilité à
l’information nouvelle. Selon ces auteurs la dopamine
aurait pour effet d’augmenter la redondance dans les cir-
cuits cérébraux, ce qui revient à privilégier l’information
qui est corrélée avec l’information déjà traitée par le sys-
tème, donc à donner plus de poids à l’information en
mémoire par rapport à l’information nouvelle. L’équilibre
entre activation et éveil est lié au degré relatif d’activité
entre les deux hémisphères, qui dépend lui-même des neu-
rotransmetteurs.
Cette question est passée au second plan tant en neurophy-
siologie qu’en psychologie ou neuropsychologie. La raison
n’est sans doute pas son défaut d’importance mais le fait
que les paradigmes expérimentaux habituels n’en permet-
tent pas l’étude. Ceux-ci utilisent des tâches fermées dans
lesquelles les buts assignés aux participants sont directe-
ment exécutables. Ceux-ci ont pour consigne d’exécuter les
buts donnés par l’expérimentateur et sont supposés le faire,
ce qui garantit le contrôle expérimental. Les paradigmes
permettent d’étudier soit l’attention endogène soit
l’attention exogène mais pas le passage de l’une à l’autre.
Pour cela il faut des tâches ouvertes, où le but de la tâche
n’est pas directement exécutable, où une élaboration de
buts intermédiaires est nécessaire, où intervient une évalua-
tion du résultat de l’action qui peut conduire à remettre en
cause les buts poursuivis et même éventuellement les pro-
priétés de la situation sur la base desquelles ils ont été éla-
borés. Cela requiert alors une réanalyse de la situation et
donc la prise en compte de nouvelles informations. De tel-
les situations existent, ce sont les situations de résolution de
problème, à condition qu’elles soient assez complexes pour
donner lieu à des réorientations de l’activité.

FOCALISATION SUR L’ACTION
ET DÉSINVESTISSEMENT DE L’ACTION

EN RÉSOLUTION DE PROBLÈME

Un problème est une situation où ont été introduites des
contraintes supplémentaires pour la réalisation du but par
rapport aux contraintes habituelles. Les situations de
détour sont à cet égard des situations prototypiques les
plus simples, ce qui explique qu’elles aient été privilégiées
pour l’étude de la résolution de problème chez l’animal
(Kohler, 1925). L’animal est dans un enclos fermé sur trois
côtés et un appât est disposé à l’extérieur de l’enclos, de
sorte que pour le saisir il faut contourner la clôture et
donc s’en éloigner momentanément. Le comportement

habituel est de s’approcher directement de l’appât et de
tenter de s’en saisir. On observe des effets de persévéra-
tion, l’animal étant fixé sur le but, ne cherchant pas à
explorer l’espace de l’enclos, ce qui lui permettrait facile-
ment d’en sortir.
Les situations de résolution de problème étudiées chez
l’homme suivent le même principe : la situation porte sur
un but qu’on sait atteindre, mais la procédure habituelle
échoue à cause des contraintes supplémentaires introdui-
tes. Un cas typique est le problème de la tour de Hanoï :
on a trois emplacements A, B et C et une tour de trois dis-
ques par exemple en A qu’il faut déplacer en C avec les
contraintes de ne déplacer qu’un disque à la fois, de ne
prendre que le plus petit d’une pile et de ne pas mettre un
plus grand sur un plus petit.
Ce problème est difficile pour les enfants du début de
l’enseignement élémentaire : il y a beaucoup d’erreurs mais
les comportements sont très organisés. L’un des plus fré-
quents consiste à défaire la tour en mettant le petit disque
et le moyen chacun sur un emplacement vide puis, le
grand disque ne pouvant être mis à sa place parce que
l’emplacement C est occupé, à revenir en arrière en refai-
sant la tour en A puis à la redéfaire d’une autre façon (si
le petit disque avait été mis en B on le met en C), ce qui
conduit de nouveau à l’échec. Ce comportement peut per-
sister très longtemps (Richard, 1982). Il consiste en fait à
appliquer une procédure habituelle : on défait la tour et
ensuite on la reconstruit et on ne s’autorise à mettre un
disque sur un autre que lorsqu’on a mis le plus grand à sa
place. Il manque un emplacement pour que cette procé-
dure soit adéquate : de fait avec le même problème et
quatre emplacements, la réussite est immédiate pour la
plupart des enfants (voir Richard, 2004).
L’enfant est en impasse dans les états où il y a un disque à
chaque emplacement : il ne voit pas ce qu’il peut faire
d’autre, son attention est focalisée sur sa procédure. Il suf-
fit souvent de lui demander de rappeler ce qu’on lui a dit
qu’il pouvait faire, pour qu’il s’aperçoive qu’il peut mettre
le petit sur le moyen, même si c’est ailleurs qu’en C. Il y a
manifestement un déficit dans la prise d’information : dans
la situation où le disque moyen est en B et le petit en C, ne
pouvant mettre le grand en C il revient en arrière et il ne
voit pas qu’il pourrait mettre le petit en B. Cette situation
a été utilisée pour étudier le développement de la planifica-
tion (Kanellaki et Richard, 1997) ou les déficits de la pla-
nification chez des patients ou des personnes âgées (Clé-
ment et Delabarre, 2001). Elle est aussi pertinente pour
l’étude de la flexibilité attentionnelle, pour peu que l’on
s’attache à l’analyse des comportements en situation
d’impasse, si l’on en juge par les résultats obtenus dans
une autre situation de résolution de problème par Zamani
(1999) et Richard et Zamani (2003), le test de Passalong.
Considérons les problèmes suivants de ce test qui sont
parmi les plus difficiles (fig. 1).
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Ce sont des tâches de déplacement où il faut inverser la
position des blocs : le rectangle noir qui est en bas doit
être en haut et les formes en blanc qui sont en haut doi-
vent passer en bas en gardant la même position de gauche
à droite. Les problèmes sont présentés dans cet ordre. La
procédure correcte consiste pour le problème 6 à faire des-
cendre d’abord le grand carré blanc et monter le rectangle
noir, ce qui requiert de déplacer le grand carré vers la
gauche ou vers la droite. Cette procédure est bien trans-
férée au problème 7, parce que les deux rectangles verti-
caux sont perçus comme des moitiés de carré et ne sont
pas dissociés. En revanche, dans le problème 8 beaucoup
d’erreurs sont observées : les rectangles blancs sont séparés
et l’analogie avec les deux problèmes précédents est rare-
ment perçue. Les participants s’engagent dans des impas-
ses, reviennent en arrière et se retrouvent souvent dans les
mêmes impasses. On a pu montrer que ces impasses
contiennent l’information utile pour montrer que la procé-
dure suivie est inadaptée et pour suggérer quels buts il fau-
drait se donner.
Pour tester l’hypothèse qu’en situation de résolution il y a
un déficit de traitement de l’information présente dans les
impasses, on a comparé deux groupes de participants qui
avaient préalablement résolu les problèmes 6 et 7 dans les
mêmes conditions. À l’un d’eux on a montré les quatre
impasses rencontrées habituellement et représentées dans
la ligne du haut de la figure 2 : ils sont invités à regarder
ce qui ne va pas et ce qu’il faudrait faire. Les figures du
bas indiquent les sous-buts que l’on peut se donner pour
ne plus être en impasse.

Le second groupe résout le problème 8 dans les conditions
habituelles. Ensuite les deux groupes résolvent le pro-
blème 8, le premier pour la première fois après avoir étu-
dié les impasses, le second pour la seconde fois après avoir
effectivement rencontré les impasses.
Les différences sont nettes. Les sujets du premier groupe
réussissent en majorité (75 %) le problème ainsi qu’un pro-
blème encore plus difficile (55 %) qui est ordinairement
résolu par moins de 10 % des sujets. En revanche, seule-

ment 30 % de ceux qui résolvaient le problème 8 pour la
seconde fois l’ont réussi et le problème plus difficile n’a été
réussi que par 15 % d’entre eux. Les participants qui se
sont engagés dans les impasses ont donc retiré moins
d’information de celles-ci que ceux qui les ont simplement
étudiées. La performance très élevée de ce dernier groupe
montre que les situations d’impasses contiennent beau-
coup d’informations concernant les causes de l’impasse et
les buts pertinents qu’il faut se donner.
Cela signifie qu’en situation de résolution les participants
sont centrés sur le but qu’ils sont en train de poursuivre et
ne voient pas des informations qui sont perçues et inter-
prétées correctement quand on est en situation
d’observateur. On peut donc penser que ce qui manque
aux participants qui persistent dans les impasses c’est de se
désengager de l’action et de se mettre en situation
d’observateur, autrement dit de basculer de l’attention
focalisée sur le but vers l’attention réceptive aux informa-
tions de l’environnement. Il y a de grandes différences
interindividuelles en résolution de problème : celles-ci ne
résident pas seulement dans les capacités de planification
mais dans le traitement de l’information contenue dans les
impasses, qui permet de se rendre compte que le but pour-
suivi est inadapté, de comprendre en quoi il est erroné et
d’inférer quel but il faut se donner. Il faut des situations
donnant. lieu à ces activités complexes pour étudier com-
ment on peut passer d’un pôle attentionnel à l’autre.
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Figure 2. Impasses (en haut) et buts suggérés
par l’information contenue dans les impasses
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RÉSUMÉ : Quelques remarques triviales sur la neuropsychologie de l’attention
Les processus attentionnels agissent sur les activités cérébrales en régulant les seuils de sensibilité
aux stimuli extérieurs à différents niveaux d’intégration du signal (soit en baissant les seuils de
sensibilité, soit en les augmentant), en activant des patterns d’activité corticale préexistants qui
anticipent les événements extérieurs, en inhibant ou en facilitant des patterns de réponses déjà
plus ou moins automatisées, en testant si les activités cérébrales en cours sont liées à des événe-
ments de l’environnement ou exclusivement à des événements imaginaires. La tâche de
l’enseignant est de proposer des situations ou des informations nouvelles mais suffisamment anti-
cipables par l’enfant pour que celui-ci ait la possibilité et le temps de comparer et corriger ses
anticipations par rapport à la réalité proposée.
Mots clés : Attention — Activité cérébrale — Anticipation.

SUMMARY : Some plain considerations about the neuropsychology of attention
Attentional processes have an effect on cerebral activities through several mechanisms : they regu-
late sensibility thresholds to external stimuli at various levels of signal integration (either increasing
or decreasing thresholds) ; they activate already existing patterns of cortical activity, which antici-
pate external events ; they inhibit or foster more or less automatized response patterns, testing whe-
ther ongoing cerebral activities are linked to environmental events or only to imaginary events. Then
the teacher’s task is to offer new situations or informations, but which may be sufficiently anticipa-
ted for the child to have time and ability to compare and update his anticipations according the sug-
gested reality.
Key words : Attention — Cerebral Activity — Anticipation.

RESUMEN : Algunas observaciones sobre el funcionamiento de la atención
Los procesos atencionales ejercen una acción sobre las actividades cerebrales al regular los límites
de sensibilidad a los estímulis exteriores a diferentes niveles de integración del signo (sea dismi-
nuyendo los límites de sensibilidad, sea augmentándolos), al activar las pautas de actividad cortical
preexistentes que anticipan los sucesos exteriores, al inibir o al ayudar las pautas de respuestas ya
más o menos automatizadas, al averiguar si las actividades cerebrales en funcionamiento están vin-
culadas a unos sucesos del entorno o exclusivamente a sucesos imaginarios. El papel del docente es
de proponer situaciones o informaciones nuevas pero suficientemente anticipables por el niño para
que éste tenga la posibilidad y el tiempo de comparar y corrigir sus anticipaciones comparadas a la
realidad propuesta.
Palabras clave : Atención — Actividad cerebral — Anticipación.

Les processus attentionnels sont extrêmement com-
plexes. Ces quelques lignes ne sont pas destinées à
les exposer. Nous espérons simplement mettre en

lumière quelques aspects qui nous semblent pouvoir être
utiles aux enseignants de jeunes enfants.
Le terme d’attention désigne un grand nombre de fonctions
diverses qui vont de la réaction automatique qui nous fait
tourner les yeux vers une cible en mouvement, au blocage
volontaire de cette réaction d’orientation spatiale, en pas-
sant par le maintien automatique ou la tentative coûteuse
de retenir un numéro de téléphone pour quelques secondes
pendant que retentissent aux oreilles d’autres numéros de
téléphone, etc. Ne pas ranger le trousseau de clés dans le

réfrigérateur, ne pas frapper à la porte de son propre
bureau pour y entrer, ne pas parler tout haut dans la rue,
saisir le tract qu’on vous tend mais non la sébile que le men-
diant tend vers vous, faire la différence entre ce que l’on est
en train d’imaginer et la réalité extérieure, ne pas écouter les
paroles comiques du voisin mais celles du maître, addition-
ner deux nombres sans céder à la sirène de la soustraction
« combien a-t-il en moins ? », se concentrer sur une opéra-
tion arithmétique et conserver en tête les résultats intermé-
diaires, suivre les paroles du maître dont on ne comprend
strictement rien, avec l’espoir insensé que tout s’éclairera
brusquement dans quelques secondes ; choisir d’attendre de
comprendre plutôt que de bondir sur ses pieds ; chercher un
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objet sans forme précise comme par exemple le lapin ou le
gendarme dans une image devinette, répondre « oui » au
petit frère et « non » au frère aîné en surveillant le niveau de
l’eau qui monte dans la carafe. Bref activer certains pro-
grammes, en construire de nouveaux, en inhiber d’autres ou
les interrompre ou les détourner en cours d’effection, en
tenant compte des contextes. Toutes ces situations mobili-
sent des contrôles attentionnels et des évaluations de coûts
et bénéfices émotionnels.
Cette extraordinaire machinerie des contrôles attentionnels
ne s’enseigne pas, pas plus que l’on enseigne à un petit
enfant à mémoriser ou à parler ; elle se développe sponta-
nément, elle fait partie du fonctionnement cognitif du cer-
veau des primates et de notre cerveau en particulier. Son
développement est nécessaire au développement des
savoirs et savoir-faire mais il peut être perturbé sans que
d’autres fonctions cognitives soient atteintes. L’éducation
et l’enseignement s’appuient sur cette machinerie pour
enseigner des savoir-faire, des habitudes de penser et de
réflexion, des représentations du monde, des conduites de
toutes sortes.
Au fur et à mesure des progrès des neurosciences dans le
domaine de l’attention chez l’adulte, on ne peut que consta-
ter l’extraordinaire complexité de nos contrôles attention-
nels. Ces contrôles opèrent à différents niveaux
d’intégration et de production des signaux neuronaux. Ils
opèrent en augmentant le gain du signal neural ou en inhi-
bant la transmission du signal dans les réseaux pertinents.
Les contrôles attentionnels sont assurés par des connexions
entre divers réseaux de neurones du cerveau. Certains con-
trôles automatiques sont assurés par des structures sous-
corticales qui elles-mêmes peuvent être activées ou inhibées
par des structures corticales. Le fait d’être contrôlés corti-
calement ne veut pas dire nécessairement « volontaires »,
« explicites » ou « conscients ». La distinction entre auto-
matique et volontaire, conscient et inconscient, implicite et
explicite, ne correspond pas de façon simple à la distinction
sous-corticale/corticale. Mobiliser son attention à la
demande ne signifie pas que les mécanismes de cette atten-
tion soient volontaires. De même que parler sur commande
ne signifie pas que les mécanismes du langage soient volon-
taires. Si les mécanismes de la parole ou ceux de l’attention
sont défectueux, le désir de faire attention ou de parler ne
changera que peu de choses. Dans l’état actuel de nos
connaissances il vaut mieux parler des niveaux de percep-
tion et de production auxquels s’appliquent des contrôles et
modulations attentionnels.

TOP-DOWN ET BOTTOM-UP

Les contrôles attentionnels peuvent être déclenchés par
une stimulation extérieure des récepteurs sensoriels et pro-
céder en « bottom-up », c’est-à-dire que l’occurrence du
stimulus sur un récepteur déclenche des processus atten-
tionnels qui modulent l’activité de centres d’intégration
élaborée. C’est le cas par exemple de l’état d’alerte de
l’attention déclenché par un flash visuel apparaissant brus-
quement à un endroit du champ visuel. Le contrôle atten-
tionnel va moduler l’activité neuronale concernant la loca-
lisation du flash dans l’espace et diminuer d’autres
activités neuronales, etc. Inversement, les contrôles peu-
vent être déclenchés à un haut niveau d’intégration et pro-

céder en top-down. Je peux, par exemple, décider de
rechercher une personne donnée dans une foule, ou un
message particulier dans un discours, tenter de com-
prendre un raisonnement, me préparer à empêcher un bal-
lon d’entrer dans le but. Dans ces cas une cascade de
réglages top-down, c’est-à-dire allant du niveau neural le
plus intégré au niveau sensoriel et moteur le plus élémen-
taire, vont modifier les activités des réseaux à différents
niveaux d’intégration du signal jusqu’au niveau des récep-
teurs sensoriels, pour faciliter la sélection et le filtrage des
signaux pertinents et des conduites relatives à ces signaux.

LE CORTEX PRÉFRONTAL
COMME CONTRÔLEUR ATTENTIONNEL

En simplifiant un peu, on peut considérer que le cortex pré-
frontal, ce cortex dont la taille a beaucoup augmenté relati-
vement au reste du cortex chez les primates par rapport à
d’autres mammifères, fournit les moyens de calcul nécessai-
res à la gestion et au contrôle des savoir-faire et des activi-
tés sensori-motrices, perceptives, cognitives, mentales, assu-
rés par les cortex plus postérieurs (pour une revue,
Humphreys et Samson, 2004). Ce sont les activités des cor-
tex préfrontaux sur les cortex postérieurs et les activités en
retour de ces derniers sur les cortex préfrontaux qui assu-
rent la décision d’agir, le choix du but des conduites (et de
la réflexion), le maintien du but, la sélection des conduites à
tenir (préparer une conduite et en inhiber d’autres), la sélec-
tion des objets, des signifiants ou des situations, le maintien
dans une mémoire provisoire des données nécessaires à la
sélection (la mémoire de travail), un maintien du déroule-
ment des programmes d’activité neurale vers ce but, une
adaptation des conduites en fonction de la variabilité de
l’environnement rencontré, etc. Les cortex postérieurs four-
nissent aux cortex préfrontaux les outils de traitement des
signaux provenant de l’extérieur, les outils de traitement
fabriquant des représentations des buts, les représentations
diverses des objets, événements anticipés, à partir des
« banques de données » antérieurement acquises, les méca-
nismes d’intégration de données nouvelles dans les données
acquises, les savoirs et les savoir-faire, une partie des sché-
mas de réalisation d’une action sur l’environnement.
Le cortex préfrontal est aussi impliqué (par l’intermédiaire
de ses connexions avec le cortex cingulaire et les noyaux
amygdaliens) dans le contrôle des réponses aux signaux
affectifs et dans la gestion des aspects gratifiants ou non
de l’environnement, dans les décisions relatives aux coûts
et aux bénéfices.
Ceci n’est, bien entendu, qu’un schéma général et simpliste
des interactions entre le cortex préfrontal et les autres cor-
tex. Il faut concevoir le fonctionnement de l’ensemble
comme une coopération permanente entre les cortex pré-
frontaux et les autres cortex.

ATTENTION ET AUTOMATISMES

Certains contrôles de conduites sont automatiques et mis
en jeu très rapidement après la naissance. Il existe par
exemple un certain nombre de mécanismes qui assurent
l’orientation des yeux ou de la tête (et donc des oreilles)
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vers certaines cibles et ceci très précocement. Ainsi, très
peu de temps après la naissance à terme, un mouvement
dans la périphérie du champ visuel déclenche une rotation
de la tête et une saccade oculaire vers le mouvement
perçu ; un bruit déclenche le recentrage de la tête (et donc
des oreilles) face à la source du bruit. Ces réactions
d’orientation automatique et bottom-up favorisent les
conduites de fixation visuelle ou l’audition d’événements
de l’environnement. D’autres mécanismes plus complexes
relatifs à l’attention visuelle et au contrôle du regard sont
également très précoces.
Il existe également des activités perceptives qui organisent
automatiquement le monde visuel ou sonore pendant les
premières années de vie, et dont le produit joue un rôle
d’outil de traitement de l’information. Par exemple, la seg-
mentation du flux de parole en mots s’acquiert entre la fin
de la première année et les mois suivants. Les mécanismes
de segmentation de la parole font partie des capacités
humaines de langage, mais l’application de ces mécanismes
de segmentation à une langue donnée résulte en un outil
qui, lui, est acquis et fonctionne automatiquement. Une
fois acquise cette segmentation est irréversible : il est
extraordinairement difficile de segmenter un flux de paro-
les de sa langue maternelle autrement que normalement.
Notre cerveau dispose ainsi d’un ensemble de mécanismes
de sélection, de filtrage et de découpage du monde qui se
mettent en place à des périodes différentes du développe-
ment, qui ne requièrent pas d’attention focalisée et dont
les résultats ne sont pratiquement pas modifiables.
On retrouve cette question des automatismes dans de
nombreux domaines. Par exemple le sentiment de familia-
rité que nous éprouvons à l’égard des visages de nos pro-
ches nous semble résulter banalement de la fréquentation
de nos proches. Identification du visage et sentiment de
familiarité avec ce visage nous semble indissolublement lié.
La pathologie cérébrale offre la possibilité de découvrir
que notre manière de voir et ressentir ne nous est imposée
ni seulement par l’environnement, ni seulement par notre
histoire individuelle, mais bien par certains mécanismes
cérébraux. Par exemple, dans le syndrome de Capgras
(voir par ex. Ramachandran, 2002), le patient reconnaît le
visage de sa femme comme étant celui de sa femme, mais il
estime qu’on a changé la personne : l’impression émotion-
nelle de familiarité avec ce visage est dissociée de la recon-
naissance de l’identité de ce visage. Cette dissociation est
interprétée par le patient comme résultant d’une usurpa-
tion : quelqu’un d’autre qui ressemble à sa femme a pris la
place de sa femme. Par ailleurs, dans certaines prosopa-
gnosies (perte de la reconnaissance des visages familiers et
de la capacité à en apprendre de nouveaux, à la suite d’un
accident cérébral), certains patients sont dramatiquement
angoissés par la perte du sentiment de familiarité avec les
visages alors qu’ils conservent le sentiment de familiarité
avec la voix, la démarche ou la silhouette de cette per-
sonne. Ces exemples de dissociations entre différentes
caractéristique du « vécu » montrent que notre expérience
quotidienne qui s’impose à nous de façon évidente est le
résultat d’un certain type de fonctionnement cérébral. Or
on peut imaginer que l’enfant au cours de son développe-
ment présente des différences par rapport au fonctionne-
ment adulte que nous soupçonnons difficilement. Appeler
son attention sur des manières de voir les événements qui
nous est propre à nous adultes, peut être parfois illusoire.

ATTENTION SPATIALE
ET CARTES CÉRÉBRALES

Je voudrais attirer l’attention sur une illusion que nous
avons tous. Nous concevons les systèmes attentionnels
comme un processus de surveillance ou de rehaussement
dirigé sur l’environnement, un balayage attentionnel de
l’environnement. Pour nous, l’attention est dirigée vers le
monde extérieur. Or, en fait, les mécanismes de l’attention
spatiale vers une cible sont d’abord un mécanisme de
réglage de l’activité neurale d’un réseau de neurones céré-
braux représentant d’une manière ou d’une autre l’espace
concerné. Tous les récepteurs de notre corps, tout notre
corps, sont représentés dans le cerveau à plusieurs niveaux
d’intégration. Notre corps et nos récepteurs sensoriels,
rétines, cochlée, peau, articulations..., et leurs dispositions
spatiales relatives et par rapport à un espace extérieur,
sont représentés par plusieurs cartes dans notre cerveau.
Certaines cartes visuelles cérébrales sont des représenta-
tions spatiales des rétines, représentations dans lesquelles
est localisée une stimulation extérieure. L’orientation des
yeux vers un stimulus visuel apparaissant brusquement,
n’est pas pilotée par la localisation du stimulus dans
l’espace extérieur environnant, mais elle est pilotée par la
localisation du stimulus dans une ou plusieurs des cartes
spatiales cérébrales représentant les rétines et le champ
visuel et tenant compte de la position des yeux, de la tête
et du corps au moment de la stimulation. La localisation
d’un son se fait dans des cartes auditives qui sont des
représentations non pas des cochlées, mais de la différence
des effets sonores d’une même source sur les deux coch-
lées ; ces cartes « computationnelles » (et non « spatiales »)
localisent ainsi un son et la rotation de la tête est calculée
par rapport aux références données par cette carte. La
localisation d’un stimulus touchant un endroit du corps se
fait comme dans la cas de la rétine, par la localisation du
stimulus sur une carte somesthésique du corps.
Ces représentations spatiales du corps et de son espace
d’action fournissent des cartes d’activité sensorielle spatio-
temporelles. L’activité neurale qui correspond aux mouve-
ments des yeux, de la tête, des mains, etc. sont définis par
rapport à ces cartes cérébrales temporo-spatiales.
L’aménagement des connexions neurales compliquées et
précises que cela suppose est guidé par des facteurs endo-
gènes au cours du développement et par les activités neu-
rales liées aux interactions avec l’environnement au cours
du développement. Chez certains animaux chez qui certai-
nes de ces cartes cérébrales auditives, visuelles et auditivo-
visuelles sont bien étudiées, on peut modifier le développe-
ment de ces cartes et s’arranger ainsi pour créer des déca-
lages entre les gestes ou les déplacements de l’animal et
l’espace extérieur.

CARTE CÉRÉBRALE
ET MEMBRE FANTÔME

On comprend mieux la portée de cette organisation si l’on
considère le problème des « membres fantômes » ou celui
de « l’hémiglégigence spatiale ». Une personne amputée
d’un bras, sent encore son bras ou parties de son bras (de
façon douloureuse ou non) : les cartes cérébrales sensoriel-
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les et sensorimotrices qui représentent son bras, sa main et
ses gestes n’ont pas disparus avec l’amputation. On peut
même parfois donner à une personne amputée d’un bras la
sensation de toucher ses doigts si l’on touche une zone de
son corps dont la carte corticale somato-sensorielle est
située tout proche de la carte corticale de ses doigts. La
joue et les doigts de la main sont représentés dans des car-
tes très proches l’une de l’autre sur le cortex. Ramachan-
dran (1996, 2002) a montré qu’en touchant la joue gauche
d’une personne amputée du bras gauche, on pouvait lui
donner la sensation de toucher les doigts de sa main
absente. Après l’amputation, les frontières entre la carte
corticale des doigts et celle de la joue ont été modifiées en
raison de la disparition des signaux normaux allant de la
main au cortex. Le contact avec la joue active les réseaux
de la carte des doigts et est ainsi ressenti comme une sen-
sation de contact sur les doigts. On peut savoir que l’on
n’a plus de main et pourtant ressentir un contact sur les
doigts de cette main. Le stimulus est localisé dans la carte
cérébrale et non dans l’environnement.
À un autre niveau d’intégration cérébrale des représenta-
tions spatiales, certains troubles de l’attention spatiale sur-
venant chez des adultes à la suite d’un accident vasculaire
cérébral permettent de mieux comprendre que l’attention
spatiale n’est pas définie directement dans l’espace envi-
ronnant mais par rapport à des représentations spatiales
cérébrales. Ainsi certains patients après un accident vascu-
laire dans un hémisphère cérébral négligent complètement
une partie de leur champ visuel réel ou imaginaire. Par
exemple, tel patient situé dos à la Chambre des Députés à
Paris et regardant ou imaginant la place de la Concorde et
au-delà, la Madeleine, pourrait ne pas voir et ne pas pou-
voir imaginer la partie gauche de la place vers les Champs-
Élysées. S’il se situe ensuite, ou s’il s’imagine, le dos à la
Madeleine regardant la place de la Concorde et la
Chambre des Députés, il ne verrait pas ou n’imaginerait
pas le côté gauche, c’est-à-dire celui des jardins des Tuile-
ries. De même un patient héminégligent peut dessiner une
horloge en y inscrivant les chiffres des heures de la partie
droite du cadran mais non ceux de la partie gauche. Ces
déficits ne sont pas dus à des déficits sensoriels ou moteurs
primaires : il s’agit d’un déficit attentionnel à un niveau
d’intégration spatiale élevé. Sans être atteint
d’héminégligence, n’importe lequel d’entre nous est sus-
ceptible de ne pas voir ou entendre dans une partie de son
espace s’il focalise son attention sur une autre partie de
l’espace. Le type d’attention spatiale qui est atteinte dans
l’héminégligence met en jeu des réseaux qui ne sont pas
préfrontaux, mais pariétaux. Le cortex pariétal fabrique
des cartes spatiales de l’environnement adaptées au dérou-
lement des activités dans cet environnement. La mobilisa-
tion volontaire de l’attention assurée par les réseaux du
cortex pré-frontal, ne permet pas à l’individu héminégli-
gent de « faire attention » à la région qu’il néglige ».
L’héminégligence peut se manifester aussi dans le domaine
tactile. Ainsi, par exemple, un patient sentait mal un
contact lorsque, les yeux fermés, on touchait un côté de
son poignet et de son avant bras ; mais le côté des contacts
qu’il ne sentait pas dépendait de la position de la main et
de l’avant bras. Si la main était paume vers le bas devant
lui, il sentait très mal la partie droite de la main et du poi-
gnet, c’est-à-dire la partie du côté du petit doigt ; si la
main était tournée paume vers le haut devant lui, il sentait

mal la partie droite c’est-à-dire, cette fois–ci, le coté du
pouce. Il percevait mal les stimulations tactiles dans son
champ extra-corporel droit. Ces anomalies ne se compren-
nent que si on tient compte du fait que le mécanisme
d’attention spatiale agit dans des cartes représentant diffé-
rentes régions de l’espace extracorporel (pour une revue
récente sur l’héminégligence, Driver, Vuilleumier et
Husain, 2004).

ATTENTION ET ACCÈS
AUX CARTES CÉRÉBRALES

Imaginer un trajet dans une ville correspond à une activité
corticale dans les mêmes régions corticales que celles qui
sont impliquées lorsque l’on regarde réellement
l’environnement. De même imaginer que l’on bouge un
membre – un orteil par exemple – correspond à une acti-
vation des réseaux de neurones corticaux commandant la
motricité de cet orteil. Les mêmes régions motrices cortica-
les sont activées lorsque l’on bouge réellement l’orteil et
lorsqu’on imagine seulement qu’on le bouge. Ceci reste
vrai même lorsque toutes les connections nerveuses entre
les orteils et le cerveau sont interrompues. Ainsi des
patients ayant eu une section complète de la moelle épi-
nière à un niveau qui paralyse définitivement les jambes,
les pied et les orteils et les rend totalement insensibles
(entre la vertèbre dorsale 6 et la lombaire 1), ne peuvent ni
sentir leurs orteils, ni les bouger. Mais si on leur demande
d’imaginer qu’ils bougent un orteil, alors on observe (par
imagerie cérébrale fonctionnelle) une activité des réseaux
de neurones du cortex sensori-moteur qui correspondent à
ceux qui sont activés chez une personne qui n’a pas de sec-
tion de la moelle (Sabbah, de Schonen, Leveque, Gay, Pfe-
fer, 2002). Focaliser son attention et imaginer un mouve-
ment de l’orteil active les réseaux corticaux de ce
mouvement.
Mais la focalisation de l’attention et l’imagination d’un
mouvement et des sensations associées a des limites.
L’organisation neurale sous-jacente à nos sensations et nos
mouvements est plus complexe comme le montre l’exemple
suivant. Certains patients ayant été amputés d’un membre,
ressentent douloureusement ce membre et ont l’impression
qu’il se crispe dans des positions désagréables. Dans ces
cas, imaginer un changement de position, une mobilisa-
tion, une décrispation ne sert à rien. En revanche, Rama-
chandran, en donnant une information visuelle fausse sur
le membre fantôme, amène des patients à ressentir diffé-
remment leur membre fantôme. Grâce à un miroir, les
patients voient à plusieurs reprises au cours de plusieurs
jours d’entraînement, la main du bras amputé dans une
position où elle pourrait normalement être si elle existait
(en fait il s’agit de l’image en miroir du bras et de la main
préservés). Quand la main préservée est bougée, alors les
patients sentent bouger leur main amputée (ce qu’ils ne
sentaient pas sans le miroir). Quelques-uns de ces patients
avaient des spasmes de crispation involontaires et doulou-
reux. Or certains d’entre eux ont été libérés de ces sensa-
tions en regardant l’image en miroir de la main intacte
s’ouvrir à plusieurs reprises. Cette amélioration n’a été
possible que dans cette situation de tromperie visuelle.
Imaginer que leur main fantôme s’ouvrait n’avait pas
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réussi à supprimer les spasmes. Regarder quelqu’un ouvrir
la même main que celle qui est amputée n’avait pas non
plus réussi. En revanche, voir sa propre main s’ouvrir
(bien qu’on sache parfaitement qu’elle n’existe plus), a
réussi à modifier les sensations de fermeture crispée de la
main (Ramachandran et Rogers-Ramachandran, 1996 ; de
même voir Giraux et Sirigu, 2003). Il a fallu découvrir la
« bonne entrée », la bonne clé d’accès aux réseaux de neu-
rones représentant la main absente crispée, pour parvenir
à provoquer une modification des sensations. Focaliser
son attention ne suffit pas à déclencher l’activité neurale
visée. L’attention échouait à modifier l’activité des réseaux
responsables de la crispation. En revanche en offrant la
représentation visuelle de la main absente crispée, on a
fourni une « entrée » pour l’attention. Ce que je veux
signaler, c’est que « faire attention » globalement à
quelque chose n’est pas forcément efficace : l’attention
doit porter sur une représentation sur laquelle elle peut
agir.
Il existe des connexions entre réseaux de neurones qui ne
sont pas exploitées ou rarement : par exemple, celles qui
permettent aux humains de bouger les oreilles. On peut
bouger les oreilles, mais peu de gens savent le faire. Au
début de l’apprentissage, on ignore complètement le type
de sensation correspondant au mouvement des oreilles de
telle sorte que l’on tâtonne très longtemps devant la glace
avant de trouver ce qu’il faut faire. Regarder quelqu’un
qui sait bouger les oreilles n’a aucune utilité. Il ne peut
tout simplement pas y avoir imitation, car la représenta-
tion mentale que l’on a de ce mouvement n’accède pas à la
commande sensori-motrice adéquate. Il faut pouvoir
découvrir à quoi faire attention, à quelle sensation faire
attention, pour parvenir à bouger les oreilles sur com-
mande. Le problème de l’attention dans bien d’autres
apprentissages est du même ordre.
Dans l’histoire de l’humanité, il existe des connexions
entre réseaux qui n’ont pas été exploitées pendant très
longtemps. Par exemple les connexions entre les réseaux
corticaux impliqués dans la lecture et l’écriture ont été
exploitées récemment dans l’histoire de l’humanité. Une
malformation de ces connexions au cours du développe-
ment cérébral rend difficilement exploitable le procédé
comme le suggère fortement l’existence de la dyslexie. Ici
encore, la seule mobilisation de l’attention, et la meilleure
bonne volonté du monde ne permettent pas à eux seuls le
bon fonctionnement des outils neuronaux qui permettent
d’apprendre à lire notre écriture syllabique.
L’attention volontaire que nous demandons aux enfants
ne se comporte pas de façon essentiellement différente de
l’attention de l’amputé qui essaye de décrisper sa main ou
de celui qui essaye de bouger les oreilles. L’attention est
d’abord un ensemble de réglages intracérébraux des activi-
tés neurales correspondant à certains stimuli, ou à certains
objets, certaines notions, certains calculs ou conduites.
Faire attention c’est régler l’activité neurale correspondant
à des représentations ou portions de représentations déjà
constituées. Par exemple, nous ne pouvons pas faire atten-
tion sur une radiographie pulmonaire à la tache patholo-
gique qui saute au yeux de l’expert radiologue. Nous pou-
vons faire attention à la radio, aux brouillards clairs et
obscurs qui s’étalent devant nos yeux, à ce que dit le
radiologue, mais la cible vue par le radiologue ne peut être
l’objet de notre attention car nous ne la voyons pas tant

que nous n’avons pas appris à voir comme l’expert en se
familiarisant avec de multiples exemples de radios pulmo-
naires normales et pathologiques, familiarisation qui nous
permettra finalement de construire progressivement des
représentations de plus en plus adéquates qui nous per-
mettront de voir la tache sur la radio que nous ne pou-
vions voir au début.
En classe, un enfant est souvent dans une situation encore
pire que celle de celui qui recherche un lapin dans une
image devinette : il n’a pas de représentation précise du
dessin de lapin auquel il doit faire attention. Dans le meil-
leur des cas il peut se donner toutes sortes de représenta-
tions de lapins à rechercher dans l’image. La situation la
plus courante cependant est celle où il ne sait même pas ce
qu’il cherche. Il faut faire attention à un but, un sens, un
discours, un raisonnement qu’on ne connaît absolument
pas. Or pour faire attention à quelque chose, il faut en
avoir une représentation au moins partielle. Le paradoxe
de l’enseignement dans une classe vient du problème sui-
vant. Le cerveau fonctionne la plupart du temps en antici-
pant, faire attention c’est activer des représentations déjà
constituées ; or le maître est censé montrer des objets, des
phénomènes, des raisonnements, des discours qui sont
nouveaux donc très peu anticipables. C’est là qu’intervient
la pédagogie : comment faciliter les anticipations faites sur
la base de connaissances antérieures pour permettre de
former de nouvelles représentations qui fourniront à leur
tour la base d’anticipations. Mobiliser les représentations
antérieures pour canaliser des anticipations qui permettent
de fabriquer des représentations nouvelles.

SÉLECTION ET INHIBITION
DES COMPORTEMENTS APPROPRIÉS

EN FONCTION DU CONTEXTE

On n’invente pas à chaque instant de toute pièce une
conduite, mais on adapte, on modifie en fonction du
contexte, un schéma de conduite que l’on possède. À par-
tir d’une même situation on peut définir plusieurs contex-
tes ou sélectionner plusieurs aspects du contexte : les
conduites adaptées à différents aspects d’un contexte ne
sont pas toutes compatibles, ni globalement adaptées à la
situation. Dans le cas de l’exemple classique des clés que
l’on range dans le réfrigérateur, il s’agit d’une conduite
adaptée à certains aspects du contexte mais pas à tous les
aspects du contexte. Poser les clés sur une étagère peut être
une conduite automatisée et contrôlée par très peu
d’indices contextuels. Pour cette raison, elle a des chances
de se déclencher dans des situations inadéquates (dont
celle du réfrigérateur) dans lesquelles les quelques indices
contextuels pertinents sont présents.
D’autres exemples de dysfonctionnements attentionnels
plus envahissants sont fournis par les conduites parfois
incongrues de patients atteints de lésions préfrontales. Un
exemple classique est celui du patient dont les conduites
sont déterminées par la présence de certains stimuli. Un
patient porteur d’une lésion préfrontale voyant une
seringue sur le bureau du médecin, baisse son pantalon et
présente ses fesses (Damasio, 2000). Nous disposons tous
du même répertoire de conduites que ce patient et de la
possibilité de dérouler une telle conduite, mais à la diffé-
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rence de ce qui se passe pour le patient, cette conduite ne
s’impose pas à nous comme première réaction dans ce
contexte, parce notre interprétation implicite du contexte
porte sur plus d’indices que la seule seringue, ou hiérar-
chise autrement les indices, et que l’émergence de cette
conduite spécifique est bloquée.
Le test de Stroop est considéré comme une bonne situa-
tion pour évaluer la capacité attentionnelle à favoriser une
conduite et inhiber une autre conduite normalement domi-
nante. La tâche consiste à dire la couleur des lettres avec
lesquelles sont écrits des noms de couleur : le mot
« rouge » est par exemple écrit en bleu, le mot « vert » en
jaune. Pour quelqu’un qui sait lire, la lecture du mot est la
conduite dominante. Dire la couleur des lettres exige
d’empêcher la lecture du mot et donner le nom de la cou-
leur des lettres. Cette conduite requiert plus d’efforts
d’attention et de temps que celle qui consiste à lire les
noms de couleur.

COMPARAISON IMAGINATION-RÉALITÉ

Parmi les contrôles attentionnels, il faut aussi mentionner
les mécanismes qui permettent de distinguer la réalité exté-
rieure de ce que nous imaginons. Lorsque nous imaginons
un événement, un objet, etc., l’activité cérébrale correspon-
dante procède en top-down, c’est-à-dire que des réseaux de
bas niveau d’intégration peuvent être activés comme s’ils
étaient activés par l’entrée d’un stimulus de
l’environnement. Puisque certains réseaux de neurones
peuvent être activés en top-down comme en bottom-up,
comment faire la différence entre l’imaginaire (top-down)
et la réalité extérieure (bottom-up) ? On observe parfois la
nuit chez le jeune enfant des pseudo-réveils où l’enfant
adapte certains aspects de ses réactions à la réalité exté-
rieure, mais dans un contexte qui lui est certainement
donné par le rêve. Ces états où se mélangent rêve et réalité
sont probablement beaucoup plus fréquents que ces seules
phases nocturnes. Il est très probable que l’activité de con-
trôle attentionnel du cortex préfrontal joue un rôle cri-
tique dans ce test de réalité (Knight et Grabowecky, 2000).
Mais la question de la différenciation entre la réalité exté-
rieure et la réalité mentale ne se pose pas seulement à pro-
pos des états de rêve, ou de délires amoureux, paranoïaque
ou de persécution. Elle se pose en fait à tout instant. On a
dit plus haut que l’orientation de l’attention spatiale est
réalisée par rapport aux représentations cérébrales de
l’espace, que la sélection des objets d’intérêt est opérée sur
les représentations cérébrales de ces objets, que la sélection
des conduites est opérée sur les représentations de ces
conduites. Si le contrôle attentionnel se réalise en sélec-
tionnant les représentations cérébrales pertinentes, alors
comment fait-on la différence entre ces anticipations par-
tielles ou complètes requises par l’attention et la réalité
extérieure. Si j’anticipe l’orthographe du mot que je vais
lire, comment puis-je détecter une faute d’orthographe ?
Les correcteurs savent que c’est précisément une tâche très
difficile qui s’apprend. La représentation est telle qu’elle
masque la réalité extérieure. Inversement, il arrive de ne
pas reconnaître une personne parce qu’on « ne s’attendait
absolument pas à la voir dans ce contexte ». Faute
d’anticipation, la présence du visage ne provoque pas de
reconnaissance.

ANTICIPATIONS, APPRENTISSAGE ET
DÉVELOPPEMENT

Le rôle des représentations et anticipations dans l’attention
pourrait conduire à se demander comment il est possible
d’enseigner quoi que ce soit à un enfant. Mais aussi, com-
ment se fait-il qu’un nourrisson puisse acquérir des
connaissances en peu de temps sans que personne ne
s’occupe de lui enseigner quoi que ce soit de façon expli-
cite ? Comment peut-il acquérir des connaissances sur le
monde alors qu’il n’a pas de représentations même partiel-
les de ce qu’il va être amené à voir, entendre, sentir ? En fait
le cerveau du nourrisson dispose de préorganisations qui ne
sont pas nécessairement des représentations du monde pré-
cis dans lequel il naît, mais qui vont orienter sélectivement
sa vision, son audition, etc. sur certains aspects du monde à
partir desquels ses représentations vont pouvoir se former
et s’enrichir. C’est bien ce que montre l’attention auditive
précoce aux sons de parole et la sensibilité du nourrisson
aux sons de toutes les langues. C’est bien aussi ce que
montre la fixation visuelle préférentielle du nouveau-né
pour certaines orientations et agencements de contrastes
visuels qui sont par ailleurs présents dans les visages. On
sait de plus qu’à l’âge de 2-3 mois, des réseaux du cortex
préfrontal sont activés en même temps que des régions cor-
ticales impliquées dans la perception de la parole lorsque
les nourrissons de 2-3 mois écoutent de la parole (Dehaene-
Lambertz, Dehaene, Hertz-Pannier, 2002 ; Bertoncini et
Nazzi, 2004) ; de même des réseaux préfrontaux sont acti-
vés en même temps que des régions corticales impliquées
dans le traitement des visages lorsqu’ils regardent des visa-
ges (Tzourio-Mazoyer, de Schonen, Crivello, Quinton,
Reutter, Aujard, Mazoyer, 2002 ; Schonen et Sangrigoli-
Triscornia, 2004). On peut penser à l’heure actuelle que des
réseaux concernant l’attention aux sons de paroles et le
traitement de ces sons, et des réseaux concernant l’attention
à certains aspects des visages et au traitement de ceux-ci,
fonctionnent dans les tous premiers mois de vie, même s’ils
sont ensuite modifiés. Ainsi à partir d’un certain nombre de
pré-organisations sans doute relativement élémentaires, se
constitueraient progressivement des représentations et leurs
connexions avec des réseaux du contrôle attentionnel.
Malgré le caractère précoce du fonctionnement de certains
réseaux connectant le cortex préfrontal et les cortex impli-
qués dans la perception des sons de parole ou des visages,
le cortex préfrontal mature plus lentement que d’autres
cortex (par exemple la courbe d’augmentation puis de
diminution de la densité synaptique est décalée de quel-
ques semaines par rapport à celles des cortex primaires) et
ses différents modes de couplage avec les cortex posté-
rieurs évoluent assez lentement. Le développement des
multiples possibilités des contrôles attentionnels est relati-
vement lent et se fait de façon hétérochronique selon le
type de contrôle considéré et l’activité neuronale sur
laquelle il porte. Les recherches sur le contrôle attention-
nel chez l’enfant à partir de l’âge de 5 ans sont nombreu-
ses. Mais les recherches sur le développement de ces con-
trôles avant l’âge de 5 ans sont très pauvres de telle sorte
qu’on ne sait pas si notre incapacité à prévoir les troubles
de l’attention chez l’enfant vient du fait qu’il n’y a que peu
de signes précurseurs avant l’âge de 5-6 ans ou si nous ne
savons pas les détecter.
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Approche comportementale
de l’attention :
aspects développementaux
chez les enfants d’âge préscolaire
A. DANIS, M.-G. PÊCHEUX, J. SERRES

Laboratoire Cognition et développement, CNRS UMR 8305 et Université Paris V.

RÉSUMÉ : Approche comportementale de l’attention : aspects développementaux chez les enfants
d’âge préscolaire
On s’interroge ici sur les situations expérimentales les plus à même d’atteindre l’attention exécu-
tive chez les enfants d’âge préscolaire. La difficulté est de minimiser les exigences cognitives et
d’optimiser les paramètres régulateurs de l’attention (durée de la tâche, discriminabilité des sti-
muli, etc.) pour obtenir des performances maximum. Deux tâches (performance continue, copie
et mémoire d’une figure complexe) sont analysées, tant au niveau des performances qu’au niveau
de l’exploration visuelle. Les résultats montrent que dès 3 ans les jeunes enfants sont capables
d’attention soutenue pendant plusieurs minutes.
Mots clés : Attention exécutive — Âge préscolaire — Performance continue — Copie d’une
figure complexe — Mémoire spatiale.

SUMMARY : A behavioural approach of attention in preschoolers
Some experimental situations are analyzed in order to reach executive attention in preschool chil-
dren. The challenge is to minimize cognitive processes independent of attention and to optimize
parameters which regulate attention (duration of the task, discriminability of stimuli, etc.). to
enable maximal attentional performances. Two tasks are described (continuous performance, copy
and reproduction from memory of a complex geometrical figure), concerning performance and
visual exploration. Results show that as young as 3 years young children can focus their attention
during several minutes.
Key words : Executive attention — Preschool age — Continuous performance — Copy of a
complex figure — Spatial memory.

RESUMEN : Enfoque comportamental de la atención : aspectos del desarrollo en el niño de edad
preescolar
Nos interrogamos acerca de las situaciones experimentales las más adecuadas para lograr la aten-
ción executiva en el niño de edad preescolar. La dificultad es de minimizar las exigencias cognitivas
y optimizar los parámetros reguladores de la atención (duración del ejercicio, discriminibilidad del
estímuli, etc.) para obtener una atención máxima. Dos tareas (resultado contínuo, copia y memori-
zación de una figura compleja) están analizadas, tanto al nivel de las cualidades que al nivel de la
exploración visual. Los resultados demuestran que desde la edad de 3 años los niños pequeños son
capaces de una atención sostenida durante algunos minutos.
Palabras clave : Atención ejecutiva — Edad preescolar — Logro contínuo — Copia de una figura
compleja — Memoria espacial.

Dans cette intervention, nous voudrions présenter
quelques-unes des questions que nous nous som-
mes posées à propos de l’attention à l’âge présco-

laire, et quelques résultats obtenus à deux épreuves dont il
est clair qu’elles font intervenir l’attention.
En effet, les processus attentionnels sous-tendent toutes les
fonctions cognitives et neuropsychologiques, ce qui ne

facilite pas leur étude. Tout d’abord, différentes formes
d’attention peuvent être distinguées. Ainsi Ruff (1986) dis-
socie l’attention flottante et l’attention focalisée. La plu-
part des modèles de l’attention incluent les composantes
d’attention sélective et d’attention soutenue. L’attention
sélective renvoie à la capacité de sélectionner certains sti-
muli dans l’environnement et d’inhiber des réponses à
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d’autres stimuli non pertinents. L’attention soutenue est la
capacité de maintenir une attention focalisée pendant un
certain temps (Mirsky et al., 1991). Pour certains auteurs,
l’attention sélective et l’attention soutenue ne sont deux
concepts distincts que par leur durée (Lussier et Flessas,
2003).
C’est dans l’ouvrage de Ruff et Rothbart (1996) que l’on
trouve l’analyse la plus approfondie du développement de
l’attention visuelle. Pour ces auteurs, pendant la première
année la focalisation de l’attention est surtout dépendante
des objets, de leur attractivité et de leur nouveauté. Aux
alentours d’1 an, le bébé commence à contrôler son atten-
tion, et la construction de ce contrôle continue pendant
tout le développement. Le contrôle de l’attention est cons-
truit conjointement par les apports de l’environnement et
par le sujet lui-même. D’une part, le rôle des adultes dans
la gestion et le maintien de l’attention est primordial (Bru-
ner, 1983 ; Pêcheux, Ruel et Findji, 1992, 1993), et l’enfant
intériorise peu à peu les consignes de l’éducateur (avec
prise de conscience des standards familiaux sociaux) (Ruff
et Rothbart, 1996). D’autre part, l’attention est de moins
ou moins dépendante des objets, que l’enfant manipule et
à propos desquels il se donne des buts. En effet, en liaison
avec la maturation du lobe préfrontal et frontal et la con-
frontation à des situations-problèmes rencontrées dans son
environnement, un changement important intervient dans
les processus attentionnels de l’enfant : l’attention tend le
plus souvent à guider et à soutenir la réalisation de
l’activité en fonction des buts que l’enfant se donne. On
parle alors d’autocontrôle de l’attention et de l’action.
L’attention intervient alors dans le choix des activités,
dans leur planification, dans la persévérance et la cohé-
rence déployées pour leur réalisation. Non seulement
l’attention assure la sélection des informations et leur trai-
tement, mais elle intervient dans le contrôle exécutif. « Le
concept de fonctions exécutives centrales a été introduit
pour rendre compte de la manière dont l’attention est
répartie, dont elle module la concentration et l’effort, et
planifie une activité séquentielle complexe » (Ruff et Roth-
bart, 1996. p. 26). En d’autres termes, l’attention exécutive
est décrite comme la capacité à maintenir et à manipuler
l’information contenue dans une consigne pour générer
une action appropriée (mémoire de travail) et inhiber des
actions inappropriées (inhibition). Les fonctions exécutives
de planification de l’activité, d’inhibition, de contrôle et de
flexibilité recrutent parmi les processus cognitifs de base
l’attention, la perception, la représentation, le langage et
la mémoire (Welsh, 2002), et ces processus concourent de
façon coordonnée à la réalisation des conduites finalisées.
C’est bien l’attention exécutive entre 2 ans et 6 ans que
nous voulons étudier, cependant que se construisent les
liens entre l’attention, la représentation et l’action, et que
de nouvelles coordinations sensori- et idéomotrices se
créent et se perfectionnent. Dès lors un problème difficile
se pose, celui de la mesure de l’attention, compte tenu des
autres mécanismes mis en jeu dans une situation expéri-
mentale.
Chez les très jeunes enfants, l’attention a été principalement
mesurée par la durée des regards et des manipulations dans
des tâches peu structurées : enfant devant la TV et jeu libre
avec objets (Ruff et Capozolli, 2003 ; Ruff, Capozolli et
Weissberg, 1998). Sont distinguées l’attention flottante, où
le regard de l’enfant s’arrête à peine1, en un constant

balayage visuel, et l’attention soutenue, décrite comme la
capacité à mobiliser et à maintenir la sélectivité et la
concentration qu’accompagnent une immobilité du corps et
une résistance aux distracteurs. On a ainsi montré une
diminution de l’attention flottante au profit de l’attention
soutenue qui double entre 2 ans et demi et 4 ans et demi.
Aux mêmes âges, la résistance à la distractibilité croît2.
Chez des enfants plus grands, bon nombre de travaux met-
tent l’accent sur l’évolution avec l’âge des performances de
flexibilité et d’inhibition sur le plan attentionnel et moteur.
Les tâches proposées sont très structurées. Les consignes
sont complexes et visent à susciter des changements de
réponses, comme par exemple une tâche voisine du « Jac-
ques a dit » où l’adulte donne des directives d’actes tantôt
à exécuter ou tantôt à ne pas exécuter (Jones, Rothbart et
Posner, 2003), ou un tri de cartes avec des stimuli de cou-
leur et de formes variées où l’adulte demande des change-
ments de règle, ce qui inclut l’inhibition du premier critère
de tri (Frye, Zelazo et Palfai, 1995). Enfin, il existe une
autre tâche dite de Stroop qui teste le maintien de
l’inhibition, où les demandes de l’expérimentateur appel-
lent des réponses verbales contre-intuitives, i.e. dire jour
pour une carte représentant la nuit (Gerstadt, Hong et
Diamond, 1994 ; Diamond, Kirkham et Amso, 2002).
Pour la tâche « Jacques a dit », on enregistre une évolu-
tion du pourcentage de réponses correctes aux essais
d’inhibition qui passe de 22 % à 3,1 ans à 76 % à 3,4 ans
à 91 % à 3,11 ans, alors que les réponses correctes aux
essais d’activation sont élevées dès 3 ans et restent cons-
tantes (Jones, Rothbart et Posner, 2003). Dans la tâche de
tri de cartes, des réponses correctes d’alternance de tri
selon la couleur et la forme ne sont observées qu’à partir
de 4 ans (Frye, Zelazo et Palfai, 1995) et dans la tâche de
Stroop adaptée pour les enfants jeunes, les auteurs ont
montré que donner des réponses qui sont contre-intuitives
pendant plusieurs essais n’est possible qu’à 5 ans. Dans
tous ces travaux, les auteurs ont mis en évidence une aug-
mentation avec l’âge de la capacité de flexibilité et
d’inhibition. Mais il est clair que de telles tâches, qui met-
tent en jeu des processus cognitifs autres que l’attention,
sont très difficiles pour les plus petits.
Les tâches dites de performance continue (CPT) représen-
tent un groupe de paradigmes qui permettent d’évaluer
l’attention (attention sélective et soutenue) et à un degré
moindre l’impulsivité ou défaut d’inhibition (Riccio, Rey-
nolds, Lowe et Moore, 2002). Le premier CPT a été déve-
loppé en 1956 par Rosvold, Mirsky, Sarason, Bransome et
Beck pour mesurer l’attention soutenue chez des adultes
cérébro-lésés. L’épreuve consiste en une présentation
rapide de stimuli (lettres de l’alphabet) pendant une durée
qui doit être suffisante pour mesurer l’attention soutenue.
Le sujet doit donner une réponse motrice (appuyer sur la
barre d’espacement de l’ordinateur) pour un stimulus cible
qui apparaît avec une fréquence faible (soit 20 à 25 % des
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1. L’attention flottante, et ce qu’elle permet de traitement
d’information, mériterait une étude en soi. Peut-être la capacité à sai-
sir au vol une information est-elle aussi importante que la capacité à
maintenir son attention. Actuellement aucune étude de ce genre n’a
été tentée.
2. Nous n’avons pas non plus mesuré directement la distractibilité, ce
qui suppose de présenter des distracteurs selon un plan expérimental
très contrôlé.



items) et ne pas répondre pour les autres cibles (soit
pour 75 % des items). Les paramètres de fréquence de la
présentation de la cible, de durée de présentation du sti-
mulus, de la modalité de la présentation : visuelle ou audi-
tive, de durée de l’intervalle interstimuli influencent les
performances des sujets (Ballard, 1996 a, 1996 b, 2001).
Dans cette tâche, on mesure le nombre de réponses correc-
tes en tant qu’indicateur de l’attention et on examine si la
performance se détériore au cours de la tâche. On consi-
dère aussi les réponses aux stimuli non cibles (erreurs de
commission), qui mesurent l’impulsivité du sujet. Le temps
de réponse est aussi fréquemment calculé ainsi que l’indice
de dispersion entre essais d’un même sujet.
Plusieurs adaptations de cette épreuve ont été réalisées
pour mesurer l’attention des enfants d’âge préscolaire,
dans une perspective de comparaison avec un groupe
d’enfants présentant des troubles de l’attention (ADHD,
Harper et Ottinger, 1992 ; Kerns et Rondeau, 1998) ou sur
des populations d’enfants tout-venant dans une perspec-
tive d’élaboration d’un outil de diagnostic différentiel
(Corkum, Byrne et Ellsworth, 1995). Enfin, à l’aide de
cette tâche, Kerns et Rondeau (1998) et Hagelthorn, Hie-
menz, Pillion et Mahone (2003) ont comparé les perfor-
mances d’attention soutenue dans la modalité visuelle et
auditive. Dans toutes ces adaptations pour les enfants
d’âge préscolaire, des modifications méthodologiques ont
été opérées. Pour les enfants jeunes, il faut utiliser des ima-
ges familières à l’enfant (le plus souvent des dessins
d’animaux) et non des lettres, il faut que la durée de la
passation soit courte, pas plus de cinq minutes (Hagel-
thorn, Hiemenz, Pillion et Mahone, 2003). Enfin, il faut
s’assurer que les enfants comprennent bien la consigne.
Cependant, si tous les auteurs concluent à l’intérêt de cette
épreuve pour évaluer l’attention des enfants, ils soulignent
les difficultés à mesurer l’attention au-dessous de 5 ans
(Corkum, Byrne et Ellsworth, 1995 ; Prather, Sarmento et
Alexander, 1995). Enfin, dans la plupart de ces travaux, en
plus des indices de performance classique, le temps de
regard hors tâche est mesuré ; les résultats montrent que
les durées de regard hors tâche sont très faibles en début
de tâche, et augmentent quand on avance dans la tâche.
Nous avons repris cette épreuve avec deux modifications
importantes : d’une part nous avons décomposé la
consigne en plusieurs étapes, pour maximiser les chances
de compréhension, d’autre part nous avons étudié
l’ensemble de l’activité visuelle pendant toute l’épreuve.
Par ailleurs, nous avons examiné l’organisation de
l’attention lors d’une tâche de copie et de reproduction de
mémoire d’une figure géométrique complexe.
Nous avons proposé la tâche de CPT à 320 enfants de
2 écoles maternelles de Seine-et-Marne âgés de 2,6 ans à
6 ans, soit 6 groupes d’âge. Les images choisies sont des for-
mes signifiantes connues des enfants, ce sont des représen-
tations « d’objets » bien discriminables, un chat, une
banane, un vêtement, une fleur, un papillon. La durée
totale de la tâche est de 5 minutes. La durée de présentation
de chaque image est de 1 seconde. Les blancs entre les ima-
ges varient de 1 100 ms à 1 600 ms. La consigne qui est
donnée à l’enfant est celle-ci : « Tu appuies seulement
quand c’est le chat ». La passation a été filmée pour recueil-
lir les regards vers l’écran, le clavier, l’expérimentateur et
ailleurs. On a pris le soin d’établir 2 phases préliminaires
pendant lesquelles l’expérimentateur intervient pour aider

l’enfant à discriminer les images, à comprendre et à appli-
quer la consigne. Dans une 1re phase de familiarisation, on
demande à l’enfant de dénommer l’objet de l’image. Dans
une 2e phase, on réalise un apprentissage de l’appui : le chat
reste présent à l’écran jusqu’à ce que l’enfant donne la
réponse. Puis, dans une 3e phase, on introduit une consigne
de vitesse où l’on présente les stimuli dans des temps limités
de plus en plus courts. Quatrièmement, pendant la phase
test, 60 images dont 15 images de chat défilent selon un
programme préétabli.
Sur l’ensemble de l’échantillon, 23 enfants (7,5 %) ne sont
pas parvenus à maîtriser la consigne, ils ont appuyé quel
que soit le stimulus ; ce sont majoritairement des enfants
très jeunes (2 ans et demi et 3 ans) ; cependant, dès 2 ans
et demi certains enfants suivent bien la consigne. On note
un progrès net entre 2 ans et demi et 4 ans pour les bonnes
réponses : à 3 ans, les enfants n’ont que 50 % de bonnes
réponses. Jusqu’à 4 ans, on a 4 omissions en moyenne
sur 15. Après 4 ans, on a en moyenne 2 omissions. Les
enfants de 2 ans et demi qui suivent la consigne ont signifi-
cativement plus d’erreurs de commission que les 3 ans.
Pour étudier le maintien de l’attention tout au long de la
tâche, nous avons calculé le nombre de bonnes réponses
pour chacune des 15 cibles : pour chaque groupe d’âge les
15 cibles donnent lieu à peu près au même nombre de
réponses. Nous n’observons donc pas, quel que soit l’âge
des enfants, de diminution de l’attention sur les cinq minu-
tes que dure l’épreuve. Il resterait à proposer une épreuve
plus longue, pour voir si la performance des enfants les
plus âgés se détériore moins vite que celle des plus jeunes.
Toutefois, considérant l’attention soutenue comme un
processus d’engagement actif du sujet entrecoupé par des
pauses, nous avons repéré pour chaque enfant s’il a fait ou
non deux omissions successives au cours de la tâche, et
dans ce cas s’il est parvenu ou non à reprendre le fil de
l’épreuve. En calculant le pourcentage d’enfants des trois
types à chaque âge (fig. 1) (ceux qui ne font jamais
2 omissions successives, ceux à qui cela arrive mais qui se
reprennent, et ceux qui ne reprennent pas la tâche, on voit
qu’entre 3 ans et 3,6 ans, le nombre d’enfants qui repren-
nent le fil de la tâche double quasiment (40 % vs 25 %). À
4 ans, 10 % des enfants ne récupèrent pas contre 28 % qui
récupèrent le fil étant donné qu’il y a à cet âge 62 % des
enfants qui ne font pas 2 omissions successives. Ces résul-
tats montrent que pour un âge donné, au-dessous de
5 ans, on observe des enfants des trois types, ce qui sou-
ligne la grande variabilité interindividuelle. À 3 ans, par
exemple, on trouve à la fois des enfants qui ne compren-
nent pas la consigne, des enfants qui perdent le fil de la
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Figure 1. Épreuve CPT – différents types de performance



tâche, des enfants qui le retrouvent et des enfants qui le
garde du début à la fin de la tâche.
Pour les temps de réponse, la figure 2 donne les valeurs
moyennes du temps de bonne réponse et de la variabilité
intra-individuelle3 avec l’âge. On voit que pour les sujets
de 4 ans et moins, le temps de réponse est supérieur ou au
mieux égal au temps de présentation de la cible : ils ont
besoin d’un certain temps pour organiser une réponse
motrice exacte. Par ailleurs, on observe une diminution
des temps de réponse avec l’âge ainsi que de la variabilité
intra-individuelle, qui peut être expliquée par l’augmen-
tation avec l’âge de la vitesse de transmission neuronale et
d’effection motrice, et/ou au développement d’une capacité
d’anticipation de l’arrivée des cibles et de préparation de
la réponse. On voit qu’il n’est pas simple d’interpréter la
diminution des temps de réponse en termes d’attention.

Nous avons donc également considéré l’organisation de
l’activité visuelle des enfants pendant la tâche, sans nous
limiter aux regards hors tâche (fig. 3). Ainsi la durée des
regards vers l’expérimentateur est loin d’être nulle : bien
qu’elle soit plus faible que pendant les phases de familiari-
sation à la tâche, pendant lesquelles l’expérimentateur
parle, elle occupe 15,5 % du temps chez les petits, qui ont
tendance à quêter une approbation après chacune de leurs
réponses. De même les petits ont besoin de regarder leur
main quand ils appuient sur la barre pour donner leur
réponse – comme on leur dit de le faire à l’école lorsque

leur main est engagée dans une activité. Finalement, la
proportion de durée passée hors tâche est faible, et surtout
la durée moyenne d’une occurrence est de l’ordre de la
seconde : il ne s’agit pas d’explorations hors tâche, mais de
brefs coups d’œil dont on peut se demander s’ils ne servent
pas à réactiver l’attention. Il n’en reste pas moins que la
durée passée sur l’écran, qui devrait être 100 % pour
qu’aucune cible ne soit manquée, croît avec l’âge sans
jamais atteindre cette limite et, surtout, la durée moyenne
d’une occurrence est multipliée par 7 entre 2 ans et demi et
5 ans et demi. Il existe une corrélation positive entre per-
formance et durée passée sur l’écran d’environ .50, ce qui
signifie que ces deux variables ont 25 % de variance en
commun. L’attention est certes une composante nécessaire
à la bonne performance, mais celle-ci met également en jeu
des problèmes de coordination sensori-motrice qui sont
maîtrisés à partir de 4 ans.
Pour conclure sur cette épreuve nous soulignerons les deux
points qui nous paraissent découler de nos résultats :

– avant 4 ans des problèmes autres que des problèmes
d’attention peuvent peser lourd sur les performances, et
pour ces jeunes enfants la mesure de l’activité visuelle
paraît une meilleure mesure de l’attention : la lecture
des films est certes fastidieuse et il n’est pas question
d’en faire un outil d’usage courant. Par contre il devrait
être possible d’évaluer au cours d’une tâche si l’enfant
est capable de longs regards (supérieurs à 4 secondes)
hors tâche (ce qui pourrait évoquer des problèmes
d’attention) ou de longs regards sur la tâche (ce qui fait
supposer de bonnes capacités d’attention soutenue) ;

– en même temps qu’une progression moyenne vers un
bon contrôle de l’attention il faut souligner de très lar-
ges variations entre individus : certains enfants de 2 ans
et demi se comportent comme la moyenne des enfants
de 5 ans (peu d’erreurs, regard fixé sur l’écran),
cependant que certains enfants de 5 ans se conduisent
comme des enfants de 3 ans. Avant de conclure à des
signes avant-coureurs d’hyperactivité une analyse fine
des performances et de l’attention visuelle est nécessaire.

Venons-en maintenant à la seconde épreuve que nous
avons utilisée, celle de la copie de la figure de Rey
(forme B) (fig. 4). C’est un dessin qui comprend 4 formes
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Figure 2. Temps de réponse moyens selon l’âge

Figure 3. Durées de regards sur l’écran, le clavier,

Figure 4. Modèle de la figure de Rey
3. Cet indice de régularité de la réponse est une bonne mesure de
l’adaptation à la tâche.



géométriques qui s’entrecroisent et qui, de plus, contien-
nent chacune un détail. On demande d’abord à l’enfant de
copier ce dessin puis, après trois minutes de délai pendant
lesquelles on parle avec l’enfant, de reproduire la figure de
mémoire. Il s’agit d’une tâche difficile, au travers de
laquelle nous voulions évaluer les liens entre organisation
de l’activité visuelle et performances à la copie et à la
mémoire, compte tenu de la nécessité de construire une
représentation mentale du modèle. Nous donnerons briè-
vement quelques résultats.
En dessous de 3 ans, les enfants refusent de réaliser ce des-
sin. Nous avons distingué 4 types de reproduction en fonc-
tion de l’âge des enfants (figures 5 a à 5 d) :

– les gribouillis, qui sont majoritaires à 3,6 ans ;
– les reproductions avec les formes séparées sont très

nombreuses à 4 ans ;
– vers 5 ans, les formes en contact les unes avec les autres

prédominent, souvent aux dépens de la réalisation des
formes ;

– enfin, vers à 5,6 ans, les reproductions incluant des
formes exactes et des intersections correctes sont les plus
fréquentes.

Plus de 60 % des enfants se classent de la même façon en
copie et en mémoire. Ceci est d’autant plus frappant que les
enfants n’ont pas été prévenus qu’ils auraient à reproduire
le modèle de mémoire, et montre qu’ils ont bien construit.
une représentation mentale du modèle, d’autant plus pré-
cise que les sujets sont plus âgés. L’analyse de l’ordre de
reproduction de la figure en copie et de mémoire a montré
que la stratégie de copie la plus fréquente consiste à repro-
duire successivement chacune des 4 formes avec ses détails.
La durée totale pour réaliser la copie passe par un maxi-
mum à 4 ans, pour se stabiliser à partir de 4 ans et demi.
Contrairement à ce que nous avons observé pour le CPT,
les va-et-vient brefs du regard entre modèle et copie aug-
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Figure 5 a. Gribouillis

Figure 5 b. Éléments séparés

Figure 5 c. Contacts

Figure 5 d. Intersections



mentent avec l’âge : plus il est possible pour l’enfant de
stocker des informations en mémoire de travail, plus il leur
suffit de contrôler rapidement un détail. Une durée de
regard relativement longue sur le modèle témoigne sans
doute de difficultés à en construire une représentation.
Pour résumer nous soulignerons deux points :

– d’une part entre 3 et 6 ans les enfants ont encore du mal
à concilier caractéristiques intrafigurales et relations
interfigurales. Prendre en compte simultanément trois
éléments est encore difficile à 6 ans. Cela a certes des
conséquences pour toute activité de copie, fréquente à
l’école maternelle ;

– d’autre part les enfants les plus âgés adaptent leurs
stratégies d’exploration selon l’épreuve. Il sera
intéressant de poursuivre cette recherche en s’intéressant
à la flexibilité intra-individuelle des comportements
attentionnels.

Pour conclure, nous dirons que cette recherche, comme
bien souvent en recherche, pose de nouvelles questions
auxquelles nous allons nous confronter. Ainsi, la liaison
entre attention et performance demande à être mieux
définie, en liaison avec les exigences de la tâche et ce que
l’enfant en saisit. Par ailleurs, la présence de l’adulte a
sans doute maximisé les performances attentionnelles des
enfants. Cela implique qu’il est nécessaire de spécifier le
contexte dans lequel les données ont été recueillies. On
peut penser que, dans la situation sociale de la classe, les
enfants sont peut-être plus sensibles aux distracteurs envi-
ronnants. Cette hypothèse, qui n’est pas facile à tester, fait
l’objet d’un nouveau travail en cours.

RÉFÉRENCES

BALLARD (J. C.) : « Computerized assessment of sustained
attention : A review of factors affecting vigilance perfor-
mance », Journal of Clinical and Experimental Neuropsycho-
logy, 18, 6, 1996 a, 843-863.

BALLARD (J. C.) : « Computerized assessment of sustained
attention : Interactive effects of task demand, noise and
anxiety », Journal of Clinical and Experimental Neuropsycho-
logy, 18, 6, 1996 b, 864-882.

BALLARD (J. C.) : « Assessing attention : Comparison of res-
ponse-inhibition and traditional continuous performance
tests », Journal of Clinical and Experimental Neuropsychology,
23, 3, 2001, 331-350.

BAKER (D. B.), TAYLOR (C. J.) et LEYVA (C.) : « Conti-
nuous performance tests : A comparison of modalities », Jour-
nal of Clinical Psychology, 51, 4, 1995, 548-551.

BRUNER (J. S.) : Le développement de l’enfant. Savoir-faire,
savoir dire, Paris, PUF, 1983.

CORKUM (V.), BYRNE (J. M.) et ELLSWORTH (C.) : « Clini-
cal assessment of sustained attention in preschoolers », Child
Neuropsychology, 1, 1, 1995, 3-18.

CORKUM (P. V.) et SIEGEL (L. S.) : « Is the continuous per-
formance task a valuable research tool for use with children
with attention-deficit-hyperactivity disorder ? », Journal of
Child Psychology and Psychiatry, 34, 7, 1993, 1217-1239.

DIAMOND (A.), KIRKHAM (N.) et AMSO (D.) : « Conditions
under which young children can hold two rules in mind and

inhibit a prepotent response », Developmental Psychology, 38,
3, 2002, 352-362.

FRYE (D.), ZELAZO (P. D.) et PALFAI (T.) : « Theory of
mind and rule-based reasoning », Cognitive Development, 10,
1995, 483-527.

GERSTADT (C.), HONG (Y.) et DIAMOND (A.) : « The rela-
tionship between cognition and action : Performance of 3 ½ -
7 year old children on a Stroop-like day-night test », Cognition,
53, 1994, 129-153.

HAGELTHORN (K. M.), HIEMENZ (J. R.), PILLION (J. P.)
et MAHONE (E. M.) : « Age and task parameters in conti-
nuous tests for preschoolers », Perceptual and Motor Skills, 96,
2003, 975-989.

HARPER (G. W.) et OTTINGER (D. R.) : « The performance of
hyperactive and control preschoolers on a new computerized
measure of visual vigilance : The preschool vigilance task », Jour-
nal of Child Psychology and Psychiatry, 33, 8, 1992, 1365-1372.

JONES (L. B.), ROTHBART (M. K.) et POSNER (M. I.) :
« Development of executive attention in preschool children »,
Developmental Science, 6, 5, 2003, 498-504.

KERNS (K. A.) et RONDEAU (L. A.) : « Development of a
continuous performance test for preschool children », Journal
of Attention Disorders, 2, 4, 1998, 229-238.

LUSSIER (F.) et FLESSAS (J.) : « Le développement de
l’attention chez l’enfant et l’adolescent : perspective neuropsy-
chologique », Psychologie française, 48, 1, 2003, 71-88.

MIRSKY (A. F.), ANTHONY (B. J.), DUNCAN (C. C.),
AHEARN (M. B.) et KELLAM (S. G.) : « Analysis of ele-
ments of attention : A neuropsychological approach », Neurop-
sychology Review, 2, 1991, 109-145.

PÊCHEUX (M.-G.), FINDJI (F.) et RUEL (J.) : « Maternal
attention mobilizing in infancy : A sequential analysis », Com-
munication affichée au European Meeting of Developmental
Psychology, Bonn, août 1993.

PRATHER (P. A.), SARMENTO (N.) et ALEXANDER (A.) :
« Development of vigilance in preschoolers », Paper presented
at the Twenty-third Annual Meeting of the International Neu-
ropsychology Society, Seattle, WA, 1995.

RICCIO (C. A.), REYNOLDS (C. R.), LOWE (P.) et
MOORE (J. J.) : « The continuous performance test : A widow
on the neural substrates for attention ? », Archives of Clinical
Neuropsychology, 17, 2002, 235-272.

ROSVOLD (H. E.), MIRSKY (A. F.), SARASON (I.),
BRANSOME (B. E. Jr.) et BECK (L. H.) : « A continuous
performance test of brain damage », Journal-of-Consulting-
Psychology, 20, 1956, 343-350.

RUFF (H. A.) : « Components of attention during infants’ mani-
pulative exploration », Child Development, 57, 1986, 105-114.

RUFF (H. A.) et ROTHBART (M. K.) : Attention in early deve-
lopment, Oxford University Press, 1996.

RUFF (H. A.) et CAPOZOLLI (M. C.) : « Development of
attention and distractibility in the first 4 years of life », Deve-
lopmental Psychology, 39, 5, 2003, 877-890.

RUFF (H. A.), CAPOZOLLI (M. C.) et WEISSBERG (R.) :
« Age, individuality, and context as factors in sustained visual
attention during the preschool years », Developmental-
Psychology, 34 (3), 1998, 454-464.

WELSH (M. C.) : « Developmental and clinical variations in exe-
cutive functions », in D. L. Molfese et V. J. Molfese, Develop-
mental variations in learning (p. 139-185), NJ, Lawrence
Erlbaum Associates, 2002.

A.N.A.E. No 82 – JUIN 2005 107

APPROCHE COMPORTEMENTALE DE L’ATTENTION



L’attention est-elle éducable ?
C. LECONTE

Professeur à l’Université Lille III

RÉSUMÉ : L’attention est-elle éducable ?
Lors d’un apprentissage trois étapes attentionnelles apparaissent : éveiller et focaliser l’attention,
avec définition d’un optimum d’efficacité que l’enfant s’exercera à atteindre avec l’aide des adul-
tes ; sélectionner l’événement important pour la tâche à accomplir, y focaliser son attention en
inhibant les distracteurs. Transférer cette stratégie d’une situation à une autre n’est pas trivial et
doit être exercé en tant que tel ; maintenir l’attention aussi longtemps que l’atteinte du but le
demande, en liaison avec l’état physiologique général, en ménageant des respirations.
Mots clés : Attention — Apprentissage — Focalisation — Inhibition — Transfert.

SUMMARY : Is it possible to teach attention ?
During any learning three attentional phases may be distinguished :
First, awake, et focalize attention, thus defining an optimum of efficacity, which the child will learn
to identify and to reach with the help of adults.
Second, select the relevant event(s) for the task which must be completed and focalize attention on
them while inhibiting distractors. The transfer of this strategy from one situation to another is not
simple and needs to be studied as such.
Third, maintain attention as long as is needed to complete the task, while taking into account the
general physiological state, and sparing if necessary periods of recovery.
Key-words : Attention — Learning — Focalization — Inhibition — Transfert.

RESUMEN : ¿ Es educable la atención ?
Durante el aprendizaje aparecen tres etapas atencionales : despertar y focalizar la atención, con la
definición de un optimum de eficacidad que el niño se ejercitará en alcanzar con la ayuda de sus
padres.
Seleccionar el proceso más importante de la tarea a conseguir, y concentrarse en inibir los elementos
distractores. La transferencia de esta estrategia de una actividad a una otra no es algo trivial y
requiere ejercicio.
Mantener la atención durante el tiempo necesario para alcanzar la meta, en vínculo con el estado
fisiológico general, apaciguando su respiración.
Palabras clave : Atención — Aprendizaje — Focalización — Inibición — Transferencia.

« Fais un peu plus attention » ; « fais bien attention » ; « il
ne fait jamais attention », autant de formules fréquentes
dans les situations d’apprentissage qui montrent que, pour
l’adulte qui cherche à transmettre une connaissance, le
bon fonctionnement du processus attentionnel de celui qui
apprend est fondamental, mais il ne possède pas forcément
pour tous le même statut. L’expérience de travail que nous
avons avec des enseignants de tous niveaux nous a appris
que, pour eux, l’attention de l’élève est un prérequis indis-
pensable pour être un « bon élève ». Ils déclarent d’ailleurs
souvent que le bon élève est selon eux, celui qui sait faire
attention à ce qu’on lui dit, à ce qu’on lui montre, à ce
qu’on lui explique. Il est vrai que l’enseignant est de plus
en plus confronté à ce qu’on peut appeler l’élève « zap-
peur ».
C’est à partir de ces observations et constats de recherches
que nous avons travaillé avec des enseignants de mater-
nelle pour comprendre comment il est possible de déclen-
cher une mobilisation attentionnelle mais aussi comment il

est possible de maintenir cette mobilisation. En effet, ce
qui est attendu par l’enseignant est à la fois une focalisa-
tion de l’attention sur la cible intéressante à un moment
donné, et un maintien dans le temps de cette attention
focalisée.
Nombreux sont les travaux de recherche qui, depuis une
quinzaine d’années, se sont à nouveau intéressés à
l’analyse des processus attentionnels : mais la plupart ont
oublié d’importants travaux maintenant très anciens qui
avaient déjà bien ciblé les multiples façons d’aborder les
problèmes relatifs aux dysfonctionnements attentionnels.
Par exemple, en 1889, Ribot appelle distraits des gens dont
l’intelligence est incapable de se fixer d’une manière
quelque peu stable, qui passent incessamment d’une idée à
l’autre... Mais, dit-il, on applique aussi le terme de distrac-
tion à des cas très différents. Les gens absorbés par une
idée et distraits de ce qui les entoure offrent peu de prise
aux événements extérieurs ; ils paraissent incapables
d’attention parce qu’ils sont très attentifs ! Ces deux types
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de personnalité sont qualifiés par Ribot de « distraits-
dissipés » et « distraits-absorbés ». Ces dernières personna-
lités ont été peu étudiées comparativement aux premières,
pourtant la méconnaissance de leur existence pose parfois
problème dans certaines situations d’apprentissage : ne
pense-t-on pas d’un enfant qu’on dit être « dans la lune »
parce qu’il fixe le plafond, qu’il ne fait pas attention à ce
qui est en train de se faire ? Or ces enfants, rencontrés en
entretiens, expliquent très bien que cette recherche d’un
point de fixation est indispensable pour eux justement
pour qu’ils puissent faire attention à ce que l’enseignant
dit. Ils ont acquis par eux-mêmes le comportement le plus
efficace selon eux pour éviter les éventuelles interférences
émanant de leur environnement, nuisibles à leur apprentis-
sage parce que sources de distraction. Quelles aides peut-
on donc apporter à tous les enfants, pour que leur atten-
tion soit la plus efficace possible, et leur permette de réali-
ser au mieux la tâche qui leur est confiée ?
Apporter ces aides est utile, mais il est aussi nécessaire de
savoir que s’il est possible de rendre attentif un enfant qui
ne l’est pas spontanément, il est tout aussi important
d’accepter de ne pas vouloir toujours, à tout prix, mobili-
ser son attention : une trop forte concentration à un
moment où la disponibilité – tant biologique que psycho-
logique – de l’enfant ne s’y prête pas risque de poser pro-
blème pour ses apprentissages à venir. L’adulte, ensei-
gnant ou parent, doit systématiquement se demander
pourquoi il veut que l’enfant soit attentif, au moment où il
le lui demande.
« Faire attention » ne se fait pas dans l’absolu : on fait
attention à quelque chose, à quelqu’un. Quand on dit à
l’enfant « écoute bien », c’est lui dire « fais attention à ce
que tu entends », de même « regarde bien », c’est « fais
attention à ce que tu vois ». Il est de fait fondamental que
la mobilisation attentionnelle soit effective au début de
tout apprentissage nouveau : de nombreux travaux (Craik
et Lockhart, 1972 ; Miller et Aloise-Young, 1995 ; Gao-
nach’, 2000) ont montré que l’effet de primauté dans un
apprentissage met en jeu un codage structurant qui amé-
liore la mémorisation. On est là en présence de ce que
Camus (1996) a appelé « l’attention-cause ». Il est fréquent
que les enseignants considèrent qu’un apprentissage peut
n’être pas réussi parce que l’enfant n’a pas fait attention.
Dans diverses expériences que nous avons menées, ces
enseignants nous affirmaient que selon eux, être attentif en
classe est un prérequis indispensable à la réussite scolaire.
Il n’y a pas lieu ici de lancer un débat sur la réussite, en
particulier scolaire, mais permettre à l’enfant d’apprendre
à être attentif au moment opportun ne peut que lui rendre
service.
Notre parti pris de chercheur a toujours été de considérer
l’attention comme un processus à faire évoluer avec le
développement et la maturation de l’enfant, mais aussi à
faire évoluer en fonction de l’activité concernée et du
moment de la réalisation de cette activité (C. Lambert,
1985 ; C. Lambert, 1989 ; C. Leconte-Lambert, 1991 ;
C. Leconte-Lambert, 2000). Par raccourci sémantique,
nous disons que lors d’un apprentissage, trois étapes atten-
tionnelles apparaissent :

1. éveiller et focaliser l’attention ;
2. rendre l’attention sélective ;
3. maintenir dans le temps nécessaire cet état d’attention.

ÉVEIL ET FOCALISATION
DE L’ATTENTION

Du point de vue de la psychophysiologie, l’attention repré-
sente un des états de conscience permettant une efficacité
du traitement de l’information par rapport aux perfor-
mances attendues, quand on se situe sur la base d’un
continuum veille-sommeil (Bloch, 1973). Cette alternance
entre la veille et le sommeil suit un rythme biologique qui
permet en principe de prévoir quels vont être les moments
de plus grande efficacité et ceux de moindre efficience. Ce
sera notre troisième étape du travail de mobilisation, pour
laquelle nous verrons les attitudes éducatives possibles à
adopter.
Bloch (1973) a montré qu’on peut situer l’attention sur un
continuum allant du sommeil à l’hyper-éveil. Ces deux
pôles extrêmes du continuum n’autorisent pas de bonnes
performances. C’est quand le niveau d’activation du sujet
a atteint le niveau de l’attention que son efficience se situe
à son maximum possible. Une fois ce niveau dépassé (on
est alors au niveau de l’émotion physiologique), ce potentiel
d’efficience rechute : je note ici que dans les observations
de classes et d’écoles que j’ai faites, ce niveau émotionnel
est rarement reconnu comme tel : l’enfant qui a atteint ce
niveau est le plus souvent perçu, au vu de ses comporte-
ments, comme un enfant particulièrement nerveux ou, ce
qui n’est pas rare, comme un enfant agressif.
Cet état attentionnel primitif nécessite un certain niveau
de vigilance qui permet une disponibilité de l’individu par
rapport aux stimulations de son environnement. Amener
l’enfant à atteindre cet état et lui apprendre à savoir
l’atteindre seul quand c’est nécessaire, constitue la pre-
mière étape de la mise en forme attentionnelle de l’enfant.
Il s’agit alors de lui apprendre très tôt à contrôler ses ges-
tes et ses émotions, afin qu’il puisse fixer son attention et
se concentrer sur une activité donnée. Différents exercices
de relaxation, de mise au calme sont ainsi efficaces : ces
exercices lui permettront de se calmer en se concentrant
successivement sur ses différentes parties du corps, ou à
(re)découvrir son environnement visuel, sonore et olfactif
et à utiliser ses sens de façon consciente, ce qui l’aidera
ensuite dans toutes les activités d’observation et d’écoute.
On peut aussi lui apprendre à travailler sur le maintien, à
découvrir comment la position du corps influe sur les
comportements, à approfondir le relâchement profond de
tous les muscles, à assouplir son corps : on peut avec pro-
fit lui faire observer le comportement des sportifs avant
toute épreuve difficile. On apprend encore à cet enfant à
identifier les différentes émotions pour être ensuite mieux
capable de les maîtriser. On peut même développer son
aptitude à être à l’écoute de soi-même, sans se laisser dis-
traire par les événements extérieurs. Il me semble impor-
tant ici de dire que l’enseignant peut pour ce faire utiliser
les compétences d’un psychomotricien, ou même d’un psy-
chologue scolaire qui aurait été formé à ce type de prise en
charge psychologique. Sans vouloir polémiquer, je
m’autorise à dire que la formation initiale des enseignants
devrait leur permettre d’acquérir ces techniques, et que des
stages de formation continue les présentant devraient leur
être offerts.
Toutes ces activités de travail sur soi, de contrôle des émo-
tions, vont permettre à l’enfant, y compris dans des
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moments de plus grande difficulté, d’atteindre un niveau
d’éveil l’autorisant à focaliser son attention. Mais il fait
aussi savoir que la focalisation de l’attention est très
dépendante de l’attitude des adultes « apprenants », de
l’organisation du contexte d’apprentissage (voir à ce pro-
pos comment est organisé un tel contexte dans les métho-
des de rééducation d’enfants lourdement handicapés, telle
que le TEACCH par exemple), et de l’intérêt que présente
pour l’enfant la tâche ou l’activité sur laquelle on lui
demande de se focaliser (mobilisation de sa motivation
intrinsèque, valorisation de ses compétences et potentiali-
tés pour réaliser la tâche, tout ce qui permettra à cette
activité d’acquérir l’effet « prosexigène » dont parlait Pié-
ron, ce qu’aide à faire une analyse ergonomique de la
tâche). Une réflexion ergonomique sur l’agencement de
l’espace-classe est elle aussi très utile : les tables mises en
carré ne sont pas les plus propices à permettre à tous les
enfants d’être attentifs, alors qu’un groupe en demi-cercle,
au centre duquel on place les enfants réputés les plus faci-
lement distractibles, permet à tous les enfants d’avoir le
même point de vue sur l’enseignante et crée une situation
égalitaire quant au captage de l’attention.
La deuxième étape est alors possible.

STRATÉGIE D’ATTENTION SÉLECTIVE

Nous sommes, au cours de la veille, en permanence passi-
vement attentifs à tous les événements qui se passent
autour de nous. C’est lorsque l’un d’entre eux présente un
intérêt particulier qu’il nous amène à être sélectivement
attentif à lui pour nous permettre de mieux le traiter, de
mieux l’encoder. C’est alors qu’il est nécessaire d’inhiber
ce qui est distracteur pour se focaliser sur le seul événe-
ment majeur. Or, dès 1900, Binet constatait une plus
grande lenteur de l’adaptation du mécanisme d’inhibition
chez certains enfants : pourtant les travaux plus pointus
relatifs à ce constat datent des années 1990.
En 1989, Tipper et al. proposent un modèle intéressant qui
considère que le développement des capacités attentionnel-
les est asservi à une évolution progressive des mécanismes
d’inhibition des sources d’interférence, mécanismes qui
deviendraient de plus en plus performants avec l’âge et la
maturation : peu à peu, l’enfant apprendrait à ignorer, au
bon moment, les stimulus distracteurs. Kail (2002) montre
que l’interférence proactive diminue à partir de l’âge de
4 ans.
Flavell (1999) affirme que l’idée d’une attention « sélec-
tive » (en tant que stratégie efficace pour réduire le coût
cognitif d’une tâche qui exigera une mémorisation) est
déjà présente chez les enfants de 2-3 ans.
Nous considérons l’inhibition des éléments distracteurs,
inutiles, interférents, comme un processus actif, et non pas
comme un processus automatique : on peut considérer
l’attention sélective comme une stratégie mise en place
pour réduire la charge cognitive comme l’a montré l’étude
de Miller et al. (1991). Il nous semble alors important de
faire prendre conscience à l’enfant de la stratégie qu’il met
en place, et que cette stratégie, efficace sur une activité
donnée, est tout à fait réutilisable sur une autre activité
nécessitant elle aussi, l’attention sélective. Clerc (2003) a
montré que le transfert de stratégie est accessible chez
l’enfant de 4 ans et demi - 5 ans, à condition de l’entraîner

à le faire. L’intérêt est que cela lui permet effectivement de
réduire le coût cognitif impliqué par les activités qu’il réa-
lise.
Le contexte a, lui aussi, une grande importance dans l’aide
à la mise en place d’une attention sélective comme l’ont
montré Woody-Ramsey et Miller (1988).
On voit donc que l’attention sélective maîtrisée par les jeu-
nes enfants n’est pas une démarche triviale. Diverses
conditions doivent être mises en place pour que ce soit le
cas. Dans un premier temps, il faut que l’enfant soit
capable de détecter l’élément qui sera distracteur et donc,
pour le moins, soit capable d’émettre spontanément un
jugement d’identité quand il est confronté à deux éléments
susceptibles d’être confondus mais dont un seul doit être
traité. Miller et Harris (1988) montrent que dès 3 ans les
enfants sont capables d’acquérir une telle stratégie.
Ces différents travaux montrent bien (et l’expérience le
confirme) qu’il est important pour les enfants de 4 à 5 ans,
en train de développer leurs capacités attentionnelles,
d’organiser les apprentissages de manière à leur faire
prendre conscience de l’efficacité de la sélectivité attention-
nelle quand il s’agit de n’encoder que les éléments perti-
nents pour un rappel à venir. Par exemple, il faut réduire
le nombre d’informations à traiter (n’a-t-on pas la mau-
vaise habitude de donner souvent plusieurs consignes en
même temps ?), augmenter la saillance des catégories
d’items à traiter, pour aider à leur différenciation, éviter la
surcharge informationnelle (les classes parfois trop « mul-
ticolorées » n’ont pas forcément la pertinence espérée pour
permettre aux capacités attentionnelles de se manifester).
Il est encore important de vérifier la compréhension de la
consigne délivrée (en la leur faisant répéter par exemple),
mais aussi leur connaissance des items qu’on leur demande
de traiter (en les leur faisant recoder verbalement, en utili-
sant des épreuves telles que celle de Boehm, qui permet de
vérifier leur connaissance de concepts de base). Le reco-
dage verbal d’items présentés visuellement est une aide à
l’attention sélective, mais il est loin d’être automatique
chez le jeune enfant : Palmer (2000) a montré que ce type
de recodage est très fluctuant avant 8 ans.
Quand toutes ces conditions sont mises en place, on peut
considérer que l’enfant va utiliser au mieux ses capacités
d’attention sélective, mais il faut maintenant veiller à ce
que celles-ci soient efficaces suffisamment longtemps pour
permettre à la tâche d’être réalisée. On est alors à la troi-
sième étape d’éducation de l’attention, son maintien dans
le temps.

LE MAINTIEN AU COURS
DU TEMPS DE L’ATTENTION

Cette attention soutenue dépend largement de l’état phy-
siologique général de vigilance de l’enfant, ce qui nous
renvoie au premier point de notre intervention. Il est donc
nécessaire de connaître les moments avérés de moindre
vigilance (on peut s’appuyer sur les travaux des chrono-
biologistes et chronopsychologues, cf. Reinberg, 1989 et
Leconte et Lambert, 1995), de connaître les moments de
rupture au cours de la journée, de savoir que le maintien
dans le temps de l’attention est d’autant plus difficile que
la distance entre le niveau de difficulté de la tâche à réali-
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ser et les compétences réelles de l’enfant pour l’effectuer
est grande. Il est aussi indispensable d’organiser au mieux
de leur efficacité, les moments de pause au cours de la
journée : la récréation ne doit pas servir à faire exploser la
« cocotte-minute » qu’est parfois l’enfant très – trop – fati-
gué après qu’un effort important lui a été demandé, elle
doit être un moment de décompression, et il faut donc la
proposer à des enfants dont on a ramené le niveau d’éveil
à un niveau raisonnable (sans aucune publicité, mon expé-
rience m’autorise à dire que deux ou trois minutes de
repos sur la musique du Grand Bleu est redoutablement
efficace pour provoquer chez les enfants cet « état raison-
nable d’éveil »).
Il est encore important de savoir observer et décrypter les
comportements des enfants : par exemple apprendre à
repérer les comportements collatéraux (parfaitement inuti-
les pour l’activité en cours, comme se tortiller le lobe de
l’oreille ou les mèches de cheveux, remuer les jambes, mais
tellement importants pour préserver le niveau de concen-
tration nécessaire) afin d’éviter toute intervention déstabi-
lisante. En effet, intervenir pour dire à l’enfant « arrête de
bouger ainsi, comment veux-tu te concentrer » consiste à
le mettre en situation de double tâche. On sait que ces
comportementaux sont parfaitement automatiques, non
volontaires chez l’enfant : lui demander de les arrêter lui
impose de les mettre sous contrôle, d’y prêter attention, et
de détourner une partie de ses ressources attentionnelles
jusqu’alors tout entières consacrées à la tâche, sur l’arrêt
pensé, réfléchi de ces mouvements, alors que ceux-ci
avaient été déclenchés par une activité devenue réflexe
– parce que systématiquement utilisée dans les mêmes
situations – de l’organisme ayant à ce moment précis des
difficultés à maintenir l’état attentionnel.
Nous nous obligeons aussi à travailler avec ces enfants,
pour leur apprendre à mieux se connaître par rapport à
leurs rythmes de vie : en effet, un manque chronique de
sommeil – entre autres – ne permet pas à l’enfant de mobi-
liser et maintenir son attention. Il faut apprendre à ces jeu-
nes enfants à repérer leur fatigue, leur apprendre à
l’admettre et à l’exprimer, et leur mettre en évidence la
coïncidence qui existe entre ces moments difficiles et la
baisse de leur efficience dans leurs activités. Éduquer
l’attention est aussi éduquer à une certaine hygiène de vie.
Nous joignons en annexe des exemplaires de quelques
épreuves que nous utilisons pour mener à bien ce travail
d’éducation : un exemple du CEFT (Children Embedded
Figure Test) que nous utilisons pour faire prendre cons-
cience à l’enfant de sa capacité à focaliser son attention, et
à la rendre sélective, un exemple d’épreuves de barrage
que nous avons mises au point (nous utilisons pour cibles
des éléments connus des enfants, et codables verbalement,
comme une marguerite, une tortue...) permettant
d’évaluer, sur un temps donné, les capacités d’attention
soutenue et les fluctuations temporelles de leur résistance à
la distraction, un exemple des épreuves d’autoestimation
que nous avons mises au point pour les enfants de mater-
nelle, et qui leur permettent d’apprendre à repérer leur état
au moment où cette autoestimation est faite. On leur
apprend ensuite à généraliser cet apprentissage. Ces épreu-
ves ont volontairement été différenciées, pour les petits
garçons et les petites filles, car il est avéré qu’à cet âge,
quand on leur demande de cocher l’enfant qui leur res-
semble le plus, jamais un petit garçon n’accepte de cocher

une petite fille à couettes, quel que soit l’état exprimé par
cette petite fille (cf. en annexe).
Nous sommes à la disposition de tout collègue souhaitant
davantage d’informations quant à ces épreuves.
En conclusion, nous affirmons qu’on peut apprendre à
l’enfant à être attentif, le plus tôt étant le mieux, à condi-
tion que cela ait toujours une utilité perceptible pour
l’enfant.
L’attention est une capacité qui s’acquiert et s’améliore si
on l’utilise avec discernement : mais c’est aussi une capa-
cité qui « s’use » quand on ne s’en sert pas (à l’inverse des
piles). Nous avons en exemple ces enfants dits « précoces
intellectuellement », dont la précocité n’a pas été repérée
au moment de leur scolarisation en maternelle, et qui finis-
sent par être en échec scolaire massif parce qu’ils n’ont
jamais éprouvé le besoin de faire des efforts pour
apprendre, d’activer leurs processus attentionnels, ceci
tout au long de leur première scolarisation. Quand ils
entrent au collège et qu’on attend d’eux qu’ils utilisent
spontanément différentes stratégies d’apprentissage cen-
sées avoir été automatisées auparavant, ils sont totalement
incapables de le faire et se sentent par ailleurs fortement
dévalorisés.
Nous voudrions aussi conclure en affirmant qu’il va de soi
que pour nous, l’école n’a pas seule la responsabilité de
cette « éducation de l’attention », néanmoins elle possède
certainement le plus de compétences pour pouvoir mener à
bien cette éducation, ce d’autant plus qu’elle peut le faire
pour tous les enfants : elle doit donc se donner les moyens
de le faire.

À PROPOS DES ANNEXES

Le CEFT (Manuel de test des figures encastrées, 1971,
Palo Alto, Consulting Psychologists Press) est constitué
d’une série de planches présentant différents dessins, com-
portant l’une des deux cibles à repérer (les deux figures
géométriques qu’en fait nous possédons en découpes sur
feuilles de mousse). Ces cibles sont manipulables par
l’enfant, et on lui demande d’apprendre à les repositionner
dans les dessins qui lui sont présentés. Ex. : la maison,
dans le cheval de bois, le triangle, dans les tentes d’indien,
la maison dans les paquets cadeaux...
Les niveaux de difficulté augmentent en fonction de la
réussite de l’enfant. Peu à peu, on lui apprend à retrouver
la cible uniquement visuellement, sans la manipuler.
On travaille ainsi sur la sélectivité de son attention.
Les épreuves de barrage (tortue et marguerite) consistent à
demander à l’enfant, de repérer parmi l’ensemble des tor-
tues ou l’ensemble des marguerites, celle qui est exacte-
ment pareille que la cible (donc, utilisation du jugement
d’identité). On lui demande alors d’entourer cette cible à
chaque fois qu’il la rencontre, et d’ignorer toutes les
autres.
Nous évaluons sa capacité à repérer l’élément cible en
ignorant les distracteurs, mais le temps est aussi mesuré, et
selon nos consignes, nous pouvons évaluer les fluctuations
ou non de cette capacité. En fonction de l’âge et des com-
pétences de l’enfant, nous pouvons complexifier cette
épreuve : lui proposer de corriger ses erreurs (s’il en
détecte), marquer des « top » pour repérer son avancement
dans le travail... La consigne générale est d’essayer de ne
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pas en oublier, de les retrouver toutes, et de faire le plus
vite possible. C’est une épreuve que nous pouvons utiliser
en petits groupes, mais qui a aussi l’avantage de nous per-
mettre de repérer les stratégies utilisées par l’enfant (ex. :
mémorise-t-il ou non la cible de départ ?).
La dernière épreuve est utilisée avec l’aide des enseignants,
et/ou ATSEM. Les jeunes enfants apprennent très vite le
sens qu’a chaque dessin susceptible de le représenter, et
selon le travail mené avec la classe, nous pouvons l’utiliser
pendant une période plus ou moins longue, plusieurs fois
dans la journée. Les enfants savent rapidement seuls colo-
rier chaque petite fille ou chaque petit garçon qui lui res-
semble le plus au moment où il le fait. Cette épreuve per-
met d’apprendre à l’enfant différents concepts (fatigue,
concentration), et permet d’aller relativement loin dans un
travail avec lui sur une meilleure connaissance de ses ryth-
mes biologiques.
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THÈMES & TITRES ▼ TARIFS � A B

B - AUTISME

Textes fondamentaux en autisme - No HS
31 experts internationaux coordonnés par
B. Rogé, O. Ramos, C.-J. Madelin

35 15

D, E, F, G – DYSCALCULIES, DYSLEXIES,
ILLETRISME, DYSPHASIES, DYSPRAXIES

Dyslexie(s) : Textes fondamentaux - No 62/63
Quarante experts, coordonnés par R. Cheminal
et B. Echenne – CHU de Montpellier.
Et un entretien exclusif avec J.-P. Ringard
(Inspecteur de l’Éducation nationale)

70 30

Dysphasie(s) : Aspects scientifiques, pédagogiques
& vie quotidienne - No 76/77
Ces actes du colloque AAD : 26 intervenants,
160 pages constitue aujourd’hui « la » référence
pour tous les professionnels de l’enfance.
C. Auché-Lemagny, M. Bachelier, Y. Yessad-Blot,
V. Camos, R. Cheminal, C. Chiron, G. Lovenfosse,
L. Danon-Boileau, F. Gasser, M. Touzin, C. Billard,
A. Laszczyk-Legendre, F. Lussier, F. de Simone,
P. Messerschmitt, C. Meuwis, J. Dupré-Savoy,
F. Pagès, M. Monfort, M. Plaza, A. Plilippe,
P. Zesiger S. Franc, A.-C. Pellissier, B. Michalet,

70 30

Langage oral & dysphasies
du développement - No 61 ���
Réunion scientifique de onze experts coordonnés
par le service de pédopsychiatrie (P. Fourneret,
O. Revol) de l’hôpital neurologique de Lyon

35 15

Prévenir l’illettrisme. Réflexion, Pratiques
et Perspectives - No 57
Journée de l’Institut d’orthophonie de Lille
coordonnée par
A. Bentolila, J.-M. Besse, M. Saada-Robert,
E. Petit-Charles, K. Petio, G. Chauveau,
J.-E. Gombert, D. Morcrette, D. Querleu,
C. Wozniak, J. Roustit, D. Gaillard, B. Guidollet

35 15

Troubles sévères du langage chez l’enfant - ���
No 42. Numéro coordonné par B. Echenne
et C.-L. Gérard,
J.-J. Deltour, R. Cheminal, B. Echenne,
C. M. Bastien et A.-M. Montarnal

35 15

H – EPILEPSIE

Neuropsychologie & Enfants épileptiques - ���
No HS. Numéro compte-rendu des deux « Univer-
sités d’été de la Fondation pour la recherche sur
l’épilepsie », coordonné par I. Jambaqué (équipe
du Pr. O. Dulac - St. Vincent de Paul – Necker)
– collaboration du Québec et d’enseignants.

35 15

Epilepsie, comportement et cognition - No 68
Journée internationale de la « Fédération
Française pour la Recherche sur l’Epilepsie »…
20 experts internationaux. Compte-rendu
coordonné par I. Jambaqué

35 15

s / total (1)
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I – NEUROLOGIE, LESIONS CEREBRALES

Du bilan neuropsychologique aux ���
démarches pédagogiques - Expériences concernant
l’enfant cérébrolésé - No 49/50
Dossier de 100 pages réalisé par 40 experts en
3 grandes sections : Parler et comprendre • Lire,
écrire : de la perception à la réalisation • Du
traitement du nombre.

70 30

Les fonctions visio-spatiales - No 72
Numéro coordonné
par J.-M. Albaret et P. Gillet
P. de Castelneau, J. Benesteau, Y. Chaix,
C. Karsenty, C. Couderc, A. Vinter,
V. Marot, C. Hommet, J.-P. Cottier

35 15

L – MALADIES RARES
Syndrome du X Fragile - No 45 ���
E. Fombonne, J.-L. Mandel, R.-J. Hagerman,
A.-L. Reiss, G. Ponsot, C. L. Gérard, E. Guillote,
E. Servel, M. Barbeau, B. Rogé, J. Trk, C. Rogers

35 15

M – TROUBLES DE L’ATTENTION,
HYPERACTIVITE

L’enfant avec hyperactivité : troubles associés.
L’hyperactivité avec déficit de l’attention chez
l’enfant (syndrome THADA : de la neurologie à la
thérapeutique) - No 53/54
C. Billard, M.-P. Bouvard, S. Finck, G. Lucas,
D. Marcelli, P. Messerschmitt, J. Ph. Raynaud,
L. Vallée, R. de Villard, P. Fournet, C. Berchet,
L. Garcia- Larrea, B. Welniarz, J. Ménéchal,
M. Gilloots, Y. Morel, D. A. Gérard, O. Revol

70 30

L’enfant surdoué :
détection et prise en charge - No 67
Compte-rendu de la journée coordonnée par
O. Revol et P. Fourneret
Ph. Gouillou, L. Vaivre-Douret, C. Jankech,
O. Revol, A. Bessou, M. Yziquel, J.-C. Terrassier,
A. Adda, A. Gauvrit, J.-M. Dantony

35 15

Actualité de l’enfant précoce - No 73
Numéro coordonnée par O. Revol
et P. Fourneret
M. Bersier, M. Duyme, C. Jousselme-Epelbaum,
J. Louis

35 15

Contributions à l’Attention
Dossier en hommage à J.-F. Camus - No 74/75
J.-F. Camus, C. Garnier, J. Ruel, L. Auclair,
I. Jambaqué, L. Siéroff, 0. Dulac, D. Laberge
Ce dossier est complété avec sept articles
originaux sur diverses pathologies : autisme,
dyslexie, dysphasie, retard mental, surdité...

70 30

s / total (2)

THÈMES & TITRES ▼ TARIFS � A B

P – TECHNIQUES DE REEDUCATION
ET APPRENTISSAGES – TEST

Dépistage des troubles de l’apprentissage scolaire :
test, bilans, batteries. Intérêts et limites - No 66
Dossier coordonné par R. Cheminal, Montpellier
A. Inizan, P. Gillet, M. Plaza, M. Touzin,
C. Chevrie-Muller, C. Billard, B. Echenne,
M. Zorman, M. Jacquier-Roux, C. Karsenty,
B. Roy, F. Alla,

35 15

X – DIVERS

Neuropsychologues et neuropsychologie(s) Qui
peut faire quoi en neuropsychologie ? Recherche
d’un statut - No 69
Numéro international coordonné par M. Plaza
M. Plaza, A. Van Hout, E. Siéroff, H. Platel,
S. Carbonel, F. Eustache, F. Robichon

35 15

Actualité de la prescription des psychotropes
chez l’enfant et l’adolescent. Journée des services
de psychiatrie de l’enfant de Bordeaux et Robert
Debré - No 70
M.-P. Bouvard, M.-C. Mouren-Simeoni,
N. Hoog-Labouret, J. Ph. Reneric, D. Bailly,
B. Lachaux, A. Lachaux, P. Guérin, C. Martin-
Guehl, D. Purper-Ouakil, J.-P. Thévenot

35 15

Les troubles du comportement
en milieu scolaire - No 71
Numéro « évaluation et mise en relation avec les
apprentissages et l’adaptation scolaire »,
coordonné par M. Alles-Jardel

35 15

CAHIERS PRATIQUES D’ANAE

Questionnaire « Langage (épuisé)
et comportement 3 ans 1/2 » - No CP1
Méthode de repérage des enfants dans le système
scolaire en petite section de maternelle, mise au
point par l’ISERM :
Drs C. Chevrie-Muller et J. Goujard

■ ■

« Stratégies éducatives en autisme » - No CP2
Une revue des principales méthodes pour les
pédopsychiatres, les éducateurs spécialisés, les
instituts d’accueil (Cahier papier + cassette vidéo)

70 30

TOTAL (1) + (2) + (3) Euros :

TARIFS • A : Personnes morales, Institutions : No simple : 35 E - double : 70 E • B : Abonnés individuels « à jour » : No simple : 15 E - double : 30 E

3 solutions fn• C’est une personne morale : institution, association, établissement, administration... qui commande et/ou règle pour elle ou pour un tiers,
abonné ou non-abonné → le TARIF A s’applique

e • Vous réglez vous-même votre commande par un chèque personnel joint f vous n’êtes pas abonnés « à jour » le TARIF A s’applique

vous êtes abonnés « à jour » → vous bénéficiez du TARIF RÉDUIT B

A.N.A.E.
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Documentation
scientifique et pratique

POSTEZ
avec votre chèque à :

A.N.A.E

9, rue des Carmes
F-35000 Rennes

anae@wanadoo.fr
www.anae-revue.com

M. Mme Mlle Prénom

Parent... � ou Profession : cParent... � ou Étudiant en :

Votre adresse

Code postal HHHHH Ville

prosp

Important :
E-mail Fax :

Dossier 2004 :

« Sensorimotricité et Apprentissage fondamentaux »
« TDAH : données actuelles à l’usage du clinicien »

« Répondre aux élèves
présentant des troubles spécifiques du langage écrit »

Ces trois dossiers parus en 2004 ne sont pas encore
accessibles à l’achat au numéro. Ils restent encore
réservés à nos nouveaux abonnés de 2005...
Nous consulter : anae@wanadoo.fr

��� : « Stock Limite » : quelques numéros encore disponibles.



A.N.A.E.
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En 2005, abonnez-vous !

• Fonctionnement psychologique et apprentissages à l’école : travaux de psy-
chologues scolaires. Ce numéro sera le premier de votre abonnement.

• L’apprentissage de l’autocontrôle de l’Attention à l’école maternelle :
comment optimiser les stratégies pédagogiques ? (recherche entre instituteurs à l’école
maternelle, professeurs à l’école primaire, psychologues scolaires et chercheurs en psycho-
logie).

• ABA, méthode éducative en autisme : complétera notre hors-série no III – Straté-
gies éducatives en autisme d’ailleurs encore disponible à la vente.

• Le langage de l’enfant, dans la série Évaluations et Pratiques en ortho-
phonie : (langage oral et langage écrit).

• Programmes médico-scolaires d’aide aux élèves présentant des troubles
spécifiques des apprentissages : un Conseil général, la DDASS, la Santé publique et
une Académie, mènent une action coordonnée sur un département entier...

• Repérages, Dépistages et Diagnostics précoces... : pour la majorité des trou-
bles et pathologies du développement et des apprentissages... il ne convient plus d’attendre
« que çà s’arrange » !

• Troubles du Calcul et de l’Arithmétique.
Dans chaque tome vous lirez également des articles originaux, validés et acceptés par les
experts du Comité de Lecture d’A.N.A.E., ils représentent plus de 20 % de chaque numéro...

2005... (RÉ-)ABONNEZ-VOUS tout de suite… (valable jusqu’au 31 décembre 2005)

• Par l’intermédiaire de votre établissement, d’une association :
Tarif annuel CEE 2005 = 145 E (autres pays : 245 E)

• Personnellement (cad chèque personnel) → 1 an 145 E moins la réduction professionnelle :
63 E de réduction « professionnelle » → 1 an = 82 E seulement

J’ai déjà été abonné un jour à l’A.N.A.E. : personnellement... � ; par l’intermédiaire d’un tiers... �

Troubles du langage. Dyslexie :
Apports des Centres « Dyslexie » aux professionnels –
Traitement : les méthodes récentes, efficacités, limites, éva-
luations....
Outils de repérage et d’évaluations :
Étalonnage d’un outil d’évaluation des capacités métapho-
nologiques chez l’enfant de CP – REPERDYS, Évaluation
d’un outil de repérage pour les enseignants, Étude longitu-
dinale – Du repérage des troubles du langage à l’école
maternelle : essai de mise en application d’une méthode
simple de dépistage : le questionnaire langage et comporte-
ment 3 ans 1/2 (Chevrie Muller) dans les départements de
l’Ain et du Rhône – Étude critique de la CMS (Children
Memory Scale) utilisation auprès d’enfants IMC

Autisme :
Enfants : développement précoce, Adultes : intégrations
sociales – Les stratégies de catégorisation d’objets et
d’expressions émotionnelles chez l’enfant atteint d’autisme –
Étude du développement des capacités cognitives et sociales
d’un enfant autiste – Les dysfonctionnements interactifs et
moteurs chez des bébés âgés de 4 à 6 mois ultérieurement dia-
gnostiqués autistes. Analyses à partir de films familiaux –
Effets de la musique sur la régulation émotionnelle d’enfants
avec autisme
Autres :
Étude de la genèse du nombre à l’écrit dans un contexte de
biliteracie.

Ces dossiers
et articles

ne peuvent être
vendus

« à l’unité »,
mais uniquement

dans le cadre
de

l’abonnement
annuel :

pour 2005,
volume 17

voir modalités
ci-dessous

Conditions générales de vente – Ce document n’est pas un document contractuel, des évolutions rédactionnelles
se produisant toujours au cours de l’année : certains dossiers sont reportés en 2006, d’autres non prévus sont avancés

POSTEZ
avec votre chèque à :

A.N.A.E

9, rue des Carmes
F-35000 Rennes

anae@wanadoo.fr
www.anae-revue.com

M. Mme Mlle Prénom

Parent... � ou Profession : cParent... � ou Étudiant en :

Votre adresse

Code postal HHHHH Ville

Important :
E-mail Fax :

Les
« Dossiers »
actuellement
disponibles

sont présentés
en

« Documentation
scientifique

et pratique »

A.N.A.E. publie plusieurs dossiers bien adaptés aux attentes :
– des spécialistes de l’enfance : médecins de PMI

et de l’Éducation nationale, psychologues sco-
laires, orthophonistes, pédopsychiatres, pédia-
tres, thérapeutes en institution...

– des pédagogues et enseignants : établissements
et enseignants spécialisés (Rased, Iufm, IEN),
des membres des équipes pluridisciplinaires
(CMP-CMPP, CAMSP, SESSAD, IME...).



A.N.A.E. No 82 – JUIN 2005 115

A.N.A.E.
A P P R O CH E N E U R O P S Y CH O L O G I Q U E D E S A P P R E N T I S S A G E S CH E Z L ’E N F A N T

Articles originaux
Expérience d’enseignante accompagnant des enfants dysphasiques :
l’atelier lecture

F. LAHALLE

Étalonnage d’un outil d’évaluation des capacités métaphonologiques
chez l’enfant de CP

M. JACQUIER-ROUX, C. EGAUD

MESSAGE AUX AUTEURS...
Vous souhaitez publier un article original, des résultats de
recherche, de travaux de votre équipe, de professionnels en
formation. Vous pouvez soumettre cette publication au Comité
Éditorial et de Lecture d’ANAE. Pour bien préparer cette
soumission, demandez-nous « Les Instructions aux auteurs » à :
anae@wanadoo.fr. Pour vous procurer directement ces docu-

ments, consulter les thèmes traités et savoir comment fonc-
tionne le Comité de Lecture...
Consultez notre site www.anae-revue.com et utilisez l’onglet :
« Les auteurs : qui, comment ?... Vous voulez soumettre un texte
au Comité ».

www.anae-revue.com



Expérience d’enseignante
accompagnant des enfants
dysphasiques :
l’atelier lecture
F. LAHALLE

18, impasse du Moulin-à-vent, 78450 Villepreux.
Enseignante formatrice au CNEFEI, Centre national d’études et de formation pour l’enfance inadaptée, 60, avenue des Landes, 92150
Suresnes.

Article rédigé à la demande de la revue ANAE, suite à la conférence donnée par Mme Lahalle, le 22 juin 2004 à Saint-Germain-en-Laye,
dans le cadre des soirées thématiques organisées par l’Association Avenir Dysphasie France (AAD France, 108, ter avenue Foch, 78100
Saint-Germain-en-Laye, tél. 01 34 51 28 26, site : www.avenir-dysphasie.asso.fr)
Cet article pourrait être mis à la disposition, ou diffusé après accord de l’auteur et de la revue, sur les sites des associations de parents ou
de professionnels concernés.

RÉSUMÉ : Expérience d’enseignante accompagnant des enfants dysphasiques : l’atelier lecture
Après une brève présentation de mon parcours d’enseignante, je m’attacherai à vous exposer une
petite partie de ce qu’étaient nos objectifs et outils de travail avec ces enfants.
Je ne chercherai pas à montrer comment « guérir » ces enfants, ou « gommer » leurs difficultés
mais comment les accompagner, et favoriser le développement de leurs compétences en repérant
les difficultés voire les impossibilités d’apprentissage même lorsque le diagnostic reste incertain,
peu précis, ou controversé, ce qui pour ce public est assez fréquent.
Mots clés : Dysphasie — Dyslexie — Trouble spécifique du langage — Pédagogie — Adaptation
scolaire — Intégration scolaire — Rémédiation.

SUMMARY : Experience of a teacher dealing with dysphasic children: reading workshops
After a brief presentation of my teaching career, I will endeavour to set out some of our goals and
the tools at our disposal for working with these children. My aim is not to show how to « cure »
these children, or « erase » their difficulties, but to demonstrate ways in which we can help them and
encourage them to develop their skills by identifying the difficulties, or the outright impossibilities,
of learning, even when the diagnosis remains unsure, imprecise or controversial, a common situation
with such a group.
Key words : Dysphasia — Dyslexia — Speech disorder — Pedagogy — School adaptation —
School integration — Remediation.

RESUMEN : Experiencia de una docente que acompaña niños disfásicos : el estudio de lectura
Después de una presentación de mi recorrido de docente, me esforzaré en exponerles una pequeña
parte de nuestros objetivos y instrumentos de trabajo con los niños.
No buscaré a enseñar como « curar » a estos niños ni « borrar » sus dificultades pero como acompa-
ñarlos, y como favorecer el desarrollo de sus competencias, localizando las dificultades, hasta las
imposibilidades de aprendizaje, incluso cuando el diagnóstico queda incierto, poco preciso, o causa
de incertidumbre, lo que para este público es bastante corriente.
Palabras clave : Disfasia — Dislexia — Trastornos específicos del lenguage — Pedagogia —
Adaptación escolar — Integración escolar — Remediación.

PRÉAMBULE

Je souhaite prendre une précaution : je ne prétends pas
exposer une méthode qui serait reproductible à l’identique
comme une « recette ». Les recettes pour travailler en
classe avec des enfants, à mon sens, n’existent pas et a for-
tiori avec des enfants « particuliers ». Nous sommes donc
dans le cadre d’un récit d’expériences professionnelles qui

sont critiquables bien sûr et, modestement je l’espère,
sources d’éventuelles inspirations. D’autre part, ce travail
a été pensé, conçu et réalisé sur des années par des équipes
d’enseignants, je n’en suis donc pas à l’initiative, mais un
élément du groupe de travail et de réflexion sur une courte
période. Il est juste de rendre hommage à Jean-Michel
Montagne qui en est le principal concepteur et à qui je
dois beaucoup. Certains passages de cet article seront
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signalés en italique comme citations extraites de son projet
pédagogique. Je souhaite rendre hommage également à
Denis Pannier, directeur de l’école à cette époque (1996),
et Françoise Duquesne enseignante formatrice au
CNEFEI (Centre national d’études et de formation pour
l’enfance inadaptée) qui m’ont « poussée » dans le grand
bain de la dysphasie et des troubles spécifiques du langage.

EXPÉRIENCE PROFESSIONNELLE

Après avoir été infirmière, et mère au foyer de 3 enfants,
j’ai souhaité rejoindre l’Éducation nationale. Ceci était pos-
sible, et une semaine après mon premier contact à
l’inspection académique, j’étais suppléante remplaçante en
primaire, sans aucune formation. J’ai eu la chance, à la
rentrée suivante, de travailler à Garches dans un établisse-
ment accueillant des adolescents handicapés et non handi-
capés (EREA). Là, j’ai dû remplir les fonctions de rempla-
çante des professeurs absents, et assurer des cours
d’histoire, de mathématiques ou de français et bien
d’autres, pour des niveaux de classes de collège ou de lycée
professionnel, tous très différents. J’ai pu acquérir ainsi un
grand sens de l’adaptation au public et découvrir avec inté-
rêt le monde de l’adaptation et l’intégration scolaire. Les
années suivantes ont été consacrées à de la formation,
IUFM, et plus tard le CAPSAIS C. Tout ceci pour dire que
même après une formation initiale et spécialisée (enfants
malades et handicaps moteurs), je n’avais que très peu de
bagage sur les troubles spécifiques du langage : certaines
informations majoritairement théoriques, mais quasiment
pas sur le plan pédagogique hormis en mathématiques,
grâce à Françoise Duquesne, formatrice au CNEFEI.
C’est donc avec beaucoup d’inquiétude que j’ai abordé ma
nouvelle nomination dans le groupe langage de l’hôpital
de Garches en 1996. Comme beaucoup d’enseignants je ne
savais pas qu’elles étaient les difficultés spécifiques de ces
enfants et encore moins les pistes pédagogiques envisagea-
bles pour les aider. Cela ne m’a pas empêchée de me lancer
dans cette « aventure ». C’est un point essentiel de cet
article ; certains enseignants attendent d’avoir une forma-
tion pour modifier leurs pratiques pédagogiques et
prendre des initiatives. Il est pourtant possible d’envisager
d’exercer pleinement ses fonctions de pédagogue dès lors
que l’on adopte une « posture » spécifique, pédagogique,
sans tout savoir de ces enfants et de leurs difficultés.

CADRE DE L’EXPÉRIENCE
PROFESSIONNELLE

À l’époque, le service de rééducation neurologique infantile
du Pr Lacert de l’hôpital R. Poincaré accueillait, entre
autres, des enfants en raison d’un trouble sévère du langage
ou en raison de difficultés massives d’organisation et de
stratégie. Les difficultés diagnostiquées et rééduquées sont
donc très variables dans l’efficience cognitive et langagière.
Ces élèves étaient réunis au sein de deux groupes classes,
permettant une prise en charge plus ciblée tenant compte à
la fois des âges (6 à 12 ans environ), des niveaux de perfor-
mance et des centres d’intérêt des enfants. Pour informa-
tion, aujourd’hui l’organisation de ce groupe a évolué et

les responsables du service ne sont plus les mêmes person-
nes, et je ne peux pas apporter d’informations sur la
situation actuelle. À cette époque donc, le partenariat
entre le service hospitalier et l’école permettait une
recherche de complémentarité des prises en charge (je pré-
fère aujourd’hui le terme d’accompagnement) et d’analyser
plus finement leurs difficultés et leurs besoins, avec un
souci constant du respect des enfants et la volonté de mener
à bien un projet établi en commun.
L’évolution des types de troubles et des difficultés manifes-
tées par ces élèves, conjuguée à la forte hétérogénéité des
niveaux d’expression, de compréhension, d’efficience logique
et enfin de compétences scolaires et de connaissances acqui-
ses, nous a conduits à une prise en charge de chaque groupe
par deux enseignants pour un certain nombre d’activités.
C’est sur l’activité de l’apprentissage ou du réapprentis-
sage de la lecture qu’il nous paraissait essentiel d’adopter
ce mode d’intervention, dans un esprit de cohérence des
apprentissages et dans la perspective d’une personnalisa-
tion, voire d’une individualisation des interventions.
J’intervenais donc seule sur les deux groupes classes en
complément de service de mes deux collègues, ou en
binôme suivant les choix pédagogiques visés. Il est à noter
que les élèves étaient présents dans le service du lundi
matin au samedi midi, avec retour ou non à leur domicile
le soir. En effet certains étaient hospitalisés à la semaine et
ne rentraient que le week-end. Le statut de ces enfants
était donc d’abord d’être des enfants hospitalisés : ils
étaient accueillis dans le service et ensuite accompagnés
jusqu’à l’école par des soignants. Ceci n’est pas sans
conséquence sur leur approche et leur représentation de
l’école. Le temps d’adaptation à cette nouvelle vie pour
certains était vraiment long et difficile nécessitant un
accompagnement très individualisé et surtout une grande
cohérence entre l’école et les différents services de rééduca-
tion. Ces enfants pouvaient être suivis par des médecins,
orthophonistes, ergothérapeutes, psychologues, psychomo-
triciens dans le service. Le planning des rééducations exi-
geait une grande rotation des élèves sur le temps scolaire ;
autant dire que la porte de la classe restait ouverte avec
des entrées et des sorties très fréquentes ; le suivi d’un pro-
jet de classe n’en était que plus difficile. Nous avions
obtenu une plage horaire bloquée ou aucun élève ne sor-
tait de la classe. Il nous semblait essentiel pour ces enfants
pris en charge pendant un ou deux ans par le service et
donc scolarisés dans cette école, de ne pas perdre la notion
de classe et des activités de groupe. Ayant souvent des
problèmes de relation avec leurs pairs, il était indispen-
sable de ne pas occulter ces objectifs en vue d’une intégra-
tion en milieu ordinaire ; le danger serait de faire une
« fausse » classe avec des projets tellement individualisés
que l’école et la classe se vident de leur sens, de leur statut,
et surtout de leurs intérêts fondamentaux. L’atelier lecture
se déroulait donc sur cette plage horaire bloquée, en
binôme, et ceci pour chacune des deux classes.

LE GROUPE

Mes propos porteront sur le groupe de sept enfants. Les
plus grands en âge (8 ans à 11 ans), leurs compétences et
les difficultés restent très hétérogènes. Les pathologies
annoncées sont imprécises, mais le plus souvent de type dys-
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phasique. Elles sont souvent présentées comme une somme
de caractéristiques d’atypie parfois physiques ou physiologi-
ques, et de troubles manifestés par l’enfant en cours de tests
métriques. On parle généralement de troubles d’intégration
phonétique, d’absence de disponibilité lexicale, ou de lexique
réduit, de vices syntaxiques, d’agrammatisme, de troubles de
la compréhension et de l’expression. Il est fréquent de noter
en parallèle des troubles mnésiques, stratégiques, logiques,
mathématiques.

L’ATELIER LECTURE

Ces enfants ne sont pas vierges d’apprentissage dans le
domaine de la lecture, ils ont déjà une histoire personnelle
et un vécu plus ou moins douloureux. La question fonda-
mentale qui est posée aux enseignants est comment réussir
à « débloquer » des situations d’apprentissage ou tant de
collègues ont déjà échoués ? J.-M. Montagne a fait le
choix d’utiliser ses connaissances sur la méthode du
Pr R. Feuerstein, le PEI (programme d’enrichissement ins-
trumental). Pour lui il « Prend pleinement sa place ici en ce
sens qu’il répond d’une part à la contradiction : – comment
reprendre ou poursuivre l’enseignement en utilisant le même
langage qui a conduit à l’échec et aux blocages –, et d’autre
part à l’objectif que doivent se fixer les équipes médicale et
scolaire à savoir : permettre un déblocage et une normalisa-
tion du fonctionnement intellectuel et langagier afin de viser
l’adaptation et l’intégration scolaire, sociale, morale ou psy-
chologique de l’enfant. » Il a donc su me faire partager
cette expérience et nous avons décidé de travailler
ensemble sur le groupe entier, dans ce cadre pédagogique.

BUT

« Réapprentissage ou apprentissage médiatisé ».
L’école doit permettre de réapprendre ou d’apprendre les
stratégies de déchiffrage et d’écriture dans leur aspect tech-
nique. J.-M. Montagne parle ici de double médiation :
celle assurée par la rééducation orthophonique intensive, et
celle assurée dans la prise en charge scolaire qui consiste à
doter l’enfant d’un maximum d’habitudes, stratégies de
pensée et d’action, outils cognitifs et langagiers qui le ren-
dront plus autonome dans l’exercice de son métier d’élève.

OBJECTIF

L’idée fondamentale est de leur permettre de dégager des
invariants et de constituer un stock orthographique qui ser-
vira de matière aux différents exercices d’analyse du code. Il
permettra d’offrir un équipement de base pour un travail de
découverte ou de restauration de la syntaxe ainsi que pour
l’expression écrite. Nous visons un réapprentissage systéma-
tique des correspondances graphème-phonème.

MOYENS

« Il faut acquérir et ranger pour retrouver. »
Souhaitant rassurer l’enfant en lui proposant des activités
qui lui permettent de réussir, le choix est fait d’une progres-

sion qui introduit une trentaine de mots chaque quinzaine,
dont un tiers seront, au fil des nouveaux sons, des mots déjà
connus. Un « tuilage » entre mots manipulés et mots à
découvrir, est assez original par rapport à l’école ordi-
naire ; il sert de point d’appui pour ces enfants qui ont des
difficultés à mémoriser et rendre disponible leurs acquis.
Peu de mots mais manipulés dans de multiples circonstan-
ces, rangés mais disponibles, accessibles par la vue, l’ouïe,
ou l’écrit. Une palette d’activités organisées en atelier sur
des supports papier-crayon, ou sur ordinateur associé à la
gestuelle de la méthode Borel-Maisony facilite un entraîne-
ment intensif et un réapprentisage systématique des sons.

PROCÉDURE

On leur « tord le cou » à ces mots, ces sons, ces lettres !
On les « mâche », les manipule, les affiche, les pense, on
les dit, les écrit, les dessine, les écoute, par tous les « sens »
on les évoque, on se les approprie, on les produit.
Les séquences sont très ritualisées ; aucune surprise, pas de
piège, que des habitudes qui rassurent ; des attentes, des
consignes qui se répètent qui permettent de libérer l’esprit,
et l’accès aux savoirs. Le même type de fiches bien que
l’on ait changé de son, pour remettre l’enfant en situation
de réussite, ou pouvoir réévoquer les erreurs passées pour
mieux les dépasser. Le support se fait oublier, il est au ser-
vice du savoir. Je ne vous présenterai que quelques exem-
ples de ces outils en vous les décrivant, J.-M. Montagne ne
souhaitant pas qu’on les reproduise. Je dois dire qu’il m’en
a confié des exemplaires pour les montrer et en dégager
l’esprit ; c’est toujours notre souci de ne pas montrer des
modèles ou des recettes mais aider les collègues, pour
s’autoriser à innover.
Chaque enfant à sa « feuille de route », avec son pro-
gramme qui a été rédigé par l’enseignant, mais présenté,
expliqué à l’enfant. Il sait ce qu’il a à faire, le rythme des
activités est variable en fonction de ses compétences. Cette
fiche responsabilise l’enfant : il doit gérer et noter le travail
réalisé, réussi, en cours de réalisation, ainsi que les para-
mètres techniques pour l’ordinateur, sous le contrôle bien-
veillant de l’enseignant. Nous avons comme principal
objectif de le mettre en situation d’être le plus autonome
possible, d’anticiper des actions et de les assumer. On
reconnaît là la marque de la pédagogie Freinet qui a large-
ment inspiré les équipes pédagogiques au fil du temps.
Mais la classe me direz-vous ? Les enfants font les mêmes
activités, pas forcément en même temps. Chacun pouvant
aussi servir de tuteur à un camarade dès lors qu’il a fini
son travail. Ces enfants présentent des troubles du langage
oral, il est donc essentiel de les mettre en situation de com-
muniquer, et pourquoi pas d’expliquer aux autres ce qu’ils
ont réussi, ou là ils ont eu des difficultés et comment ils les
ont surmontées. Nous sommes en plein dans la pédagogie
entre pairs, et dans le champ de la métacognition. « Parler
sur » leurs savoirs est important pour faciliter l’évocation
et l’automatisation des acquis. Certes avec certains enfants
cette étape est périlleuse car ils n’ont pas les « mots pour
dire » et souvent le maître doit servir de médiateur et
« d’accompagnateur » dans l’expression, la formulation.
Mais ils peuvent souvent montrer, dessiner, écrire si par-
fois ils ne peuvent pas dire ; ils réalisent souvent dans ces
moments ce qu’ils savent et surtout que l’on peut les écou-
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ter et les comprendre. Certaines activités sont menées en
grand groupe et là on apprend à attendre les derniers, on
respecte le temps de recherche des autres, éventuellement
on peut aider.
Chaque son est « découvert » ; il n’est pas annoncé par
l’enseignant. C’est sur une fiche comportant uniquement
trois dessins « mots-images » (pas de mots, aucune
consigne écrite) que l’enfant va émettre des hypothèses,
sur un son commun à deviner. Il doit le localiser par com-
paraison des mots et des sons qui les constituent : il
dénombre les syllabes (notant autant de ronds sous le des-
sin que de syllabes), et signaler par écrit le son identique
contenu dans les trois mots en mettant une croix dans le
rond qui désigne la syllabe qui contient le son. Exemple :
représentation de château, chaussette, escargot. Les des-
sins sont les mêmes que l’on retrouve dans d’autres activi-
tés ; le son cherché est parfois difficile à trouver si le son
d’attaque des deux premiers mots est un intrus car
n’existant pas dans le dernier. La mémoire de travail de
ces enfants est souvent diminuée, et les persévérances sont
fréquentes. Ce genre d’exercice peut sembler facile voir
simpliste pour des enfants ordinaires, mais pour ces
enfants-là, il était parfois très difficile de segmenter,
d’oraliser, d’évoquer le mot bien qu’il ait eu accès au sens
de ce mot (par exemple pour chaussette « le truc qu’on
met au pied pour pas avoir froid »), ils peuvent avoir des
problèmes de désignation, et de maintien de l’information
( « C’est quoi déjà ? Ah oui une chaussette... château,
escargot et... c’est quoi ? » ).
On peut également faire des jeux collectifs de type pigeon-
vole ou oui/non pour valider les hypothèses de la classe.
Toujours pour confirmer une autre série de mots-images
est proposée, mais là seulement deux dessins, la troisième
case restant vide pour que l’enfant représente lui-même un
dessin dont le mot contienne le son évoqué. Nous travail-
lons là le maintien de l’information, la validation par le
groupe de l’hypothèse (c’est bien le son o) donc la phase
de décodage, le troisième dessin étant plus versé sur le tra-
vail de l’évocation, de l’encodage.
Si ce travail est plus rapide et implicite chez les enfants
ordinaires il doit être travaillé de façon explicite pour eux ;
la réversibilité des acquis n’est pas automatisée, il faut
autant travailler l’encodage que le décodage et systémati-
quement. Ils peuvent avoir des compétences dans un sens
mais pas dans l’autre : ils peuvent désigner et ne pas nom-
mer, ils peuvent évoquer, mettre du sens et ne pas nom-
mer, ils peuvent nommer et ne pas désigner... Nous devons
donc bien ritualiser nos travaux pour faciliter les repères et
mémoriser les expériences favorables. Nous devons aussi
nous armer de patience car il faut souvent répéter, et les
acquis sont peu stables.
À ce stade, l’association du son découvert avec le geste
proposé par Maisony permet une meilleure mémorisation
mais aussi une plus grande prise de conscience de la forme
de ce son émis et de ses caractéristiques. Les reproductions
des photos des enfants du manuel peuvent être utilisées
pour des affichages, mais on peut aussi imaginer de photo-
graphier (avec les autorisations requises et leur accord) les
enfants et leur faire constituer un recueil « imagier » per-
sonnel, où ils font le geste, choisissent un objet représenta-
tif ; on peut aussi en constituer un collectif pour la classe
où un enfant est le « responsable » d’un geste, il est son
référent.

Certains sont particulièrement aidés par ces gestes,
d’autres non ; d’autres les utilisent un temps puis les aban-
donnent.
Un entraînement à la reconnaissance auditive est pour-
suivi par l’utilisation de logiciel informatique, qui ne per-
met pas d’erreurs, on entend ou on n’entend pas...mais la
machine répète autant de fois qu’on le lui demande.
Un tri et un dénombrement de mots-images vus et dits à
soi-même (mentalisation ou subvocalisation du mot) est
proposé sur support papier. L’enfant doit désigner les
mots qui contiennent le son, et ceux qui ne le contiennent
pas. Il doit choisir un code, et le respecter (entourer, bar-
rer, souligner, colorier...) Il doit noter combien de mots
appartiennent à chaque catégorie. Ces enfants ont du mal
à décoder une consigne, et à la maintenir ; surtout quand
elle est double, ils en perdent facilement le fil, ou pire per-
mutent au milieu de la tâche. Ils doivent confronter leur
point de vue avec le groupe après avoir dénombré les des-
sins contenant le son et ceux ne les contenant pas. Je vous
laisse imaginer tous les enjeux sur un seul support en plus
du travail sur les sons et l’identification du mot : pointage,
correspondance terme à terme, comptine numérique...
reposant bien évidemment sur des bases langagières qui
doivent être travaillées.
La mémorisation orthographique des mots peut être envi-
sagée par imprégnation visuelle ou par voie kinesthésique,
de la même façon par l’intermédiaire de support informa-
tique où les mots sont glissés en face de l’image correspon-
dante, ou sur support papier en associant un dessin à un
mot donné sur une liste. À ce sujet, la liste peut être pro-
posée horizontalement en haut ou en bas de la fiche ou en
colonne au milieu de la fiche, les dessins étant de chaque
côté en désordre. Mon expérience de ce type d’activité me
laisse penser que les enfants réussissent mieux avec la liste
en colonne et au milieu de la fiche ; on peut émettre
l’hypothèse que le balayage visuel est favorisé, et surtout
que la présentation horizontale induit une phrase et non
une liste. La prise d’indices visuels pour la construction du
stock orthographique semble ainsi vraiment facilitée. Sur
une liste présentée en ligne, on peut leur proposer des car-
tons avec une fenêtre pour rendre plus accessible
l’intégralité d’un mot sans qu’il soit parasité par les lettres
des mots qui l’entourent ; on peut augmenter les espaces
entre les mots (deux barres espaces entre deux mots pour
les textes tapés sont parfois préférables à des signes graphi-
ques supplémentaires). Ces enfants ont besoin de contraste
et d’espace entre les mots. Ils ont besoin de « blanc » pour
voir du « noir » ou des « vides » pour voir les « pleins ».
La copie de ces mots avec le modèle sous les yeux peut
être un travail très difficile pour certains : ils peuvent mon-
trer le mot, dire les lettres mais le geste ne suit pas tou-
jours. L’outil informatique peut être très utile pour situer
le champ des compétences et des difficultés : il faut savoir
si la difficulté est de l’ordre des praxies, de la mémorisa-
tion des lettres, de la distance au modèle...
Les outils d’écriture doivent être variés : on ne produit pas
les mêmes écrits avec un crayon ou un stylo, et sur une
feuille blanche de 90 grammes, ou sur une feuille de clas-
seur ou de petit cahier. On doit donc varier les supports et
les outils avant de porter un jugement sur la capacité d’un
enfant à restituer un stock orthographique.
Des logiciels de lecture flash permettent une entrée rapide
du mot et une évocation du stock orthographique, le
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maître choisissant les mots, la vitesse et le lieu d’apparition
de ce mot sur l’écran. Ces outils sont utilisés fréquemment
par les orthophonistes. Loin de nous l’idée de faire de la
rééducation orthophonique, nous restons bien dans notre
fonction d’enseignant en adaptant un outil existant. Je
crois qu’il est possible de s’autoriser à détourner certains
supports dès lors que l’on est capable d’en justifier la nou-
velle utilisation, et son cadre.
On attend de l’enfant qu’il retape sur le clavier le mot
perçu ; il peut bien lire et faire des fautes de frappe, avoir
reconnu le mot mais taper le mot avec des élisions, des
inversions, des confusions de lettre, bref il peut avoir un
écrit qui ne correspond pas à l’image mentale du mot
stocké et bien perçu et mettre en évidence la dissociation
entre le versant perceptif et le versent expressif. Depuis,
dans la classe J.-M. Montagne a adapté l’utilisation en
activité collective ; on peut leur proposer d’écrire sur des
ardoises le mot perçu sur un écran par l’intermédiaire d’un
vidéo-projecteur.
Une batterie d’exercices écrits travaille le repérage d’intrus
et la découverte des caractéristiques orthographiques de cer-
taines graphies et de certains mots. On peut proposer de
compléter des mots avec attaque, son ou finale donnés.
Des exercices de vocabulaire sous forme de jeux de défini-
tions, de mots croisés, des jeux questions/réponses sont
associés à des travaux d’expression écrite. Des lotos, des
mots en puzzle viennent souvent compléter les exercices de
repérages de sons. Des dictées de mots sont régulièrement
proposées avec ou sans aide : support visuel, évocation du
dessin ou du geste Borel.
Les mots sont évocables par leur appartenance à une
famille, une catégorie. Comme nous l’avons vu, celle-ci
peut-être désignée par les sons qu’ils contiennent, les des-
sins qui les représentent. Mais la longueur du mot, son
nombre de lettres (plus facile à repérer pour certains
enfants que le nom de ces lettres) est une entrée possible
de mémorisation de leur orthographe ; on peut donc, par
exemple, ranger les mots de 7, 8, 9 lettres, et les afficher.
Le sens des mots bien sûr est un support possible : par leur
histoire et ce qu’ils évoquent, les mots peuvent être retrou-
vés, rappelés en créant des unités de sens affichables (les
mots qui désignent les jouets, des sentiments, ce qui se
mange...). La contextualisation dans l’apprentissage est un
repère possible : on peut se poser la question du moment
où l’on a découvert, réussi à écrire ce mot et dans quelles
circonstances pour pouvoir le reproduire plus tard. Leurs
formes, leurs silhouettes (avec des grandes boucles ou des
jambes en bas) sont souvent des moyens de retrouver
l’organisation séquentielle des lettres dans un mot. Un mot
appartient aussi à une catégorie grammaticale (un nom, un
verbe...) ce qui sera largement évoqué pendant les séquen-
ces de lecture, créant ainsi des liens explicites entre les dif-
férentes activités sur la langue. On peut donc stocker, affi-
cher ces différentes entrées et les rendre en permanence
disponibles et accessibles. Légitimer ces différentes entrées
place l’enfant en tant qu’acteur de ses apprentissages et de
plus en plus autonome puisqu’il a le choix. On lui
demande d’être à l’initiative de ces choix dès lors qu’on lui
a donné l’occasion de mener de multiples expériences sur
de multiples supports. Il a dû exprimer ses sentiments de
ce qui lui semble plus facile, plus difficile et pourquoi. Il a
pu comparer ses sensations avec celles de ses camarades, et
éventuellement réajuster enfin, ce qui est très difficile pour

ces enfants, accepter de prendre des risques sans se sentir
diminué, douter sur ses savoirs sans se sentir « nul »,
abandonner des hypothèses reconnues fausses sans déses-
poir ni sentiment d’échec.

ANALYSE

Je me permets de rappeler que ces activités étaient faites
avec des grands de 8-11 ans environ ; à aucun moment ils
ne considéraient ces activités comme « bébé » ou pour
« des CP » ; mis en situation de réussite et responsables ils
étaient très coopérants et actifs, la rotation des activités
favorisant nos échanges et notre regard attentif sur leur
travail et leur ressenti.
À ce stade, je souhaite apporter mon point de vue sur
l’approche proposée ; très souvent en classe ordinaire on
propose un stock lexical étendu en supposant que la quan-
tité abondante permettra de façon implicite de favoriser
l’émergence des invariants. On prend le risque d’un bain
de langage dans lequel ces enfants particuliers se noient.
Cette construction implicite du stock chez ces enfants à
besoins spécifiques ne s’est pas faite et visiblement ne peut
se faire avec les méthodes traditionnelles. C’est pourquoi
la manipulation répétée de peu de mots rencontrés dans
différentes circonstances ou activités et repérables par dif-
férentes caractéristiques favorise cette entrée et le rappel
des connaissances. Il est essentiel de travailler de façon
explicite l’entrée des graphies, leur mémorisation, ainsi que
les moyens de réévoquer les acquisitions sur les mots. Le
capital de ces invariants se construit petit à petit mais sans
avoir l’impression de démarrer toujours sur un terrain
vierge ; ils partent dans les nouvelles activités avec un
bagage, qui nous le visons, devient de plus en plus dispo-
nible automatiquement.
L’alternance des supports permet de faciliter la prise en
charge, certains travaillant seuls, d’autres en binôme ou en
grand groupe. L’attrait pour l’informatique est un atout
important, il permet à l’enfant de valider ses connaissances
sans la médiation du maître (c’est la machine qui
confirme), et techniquement elle permet des adaptations
que le papier rend impossible, de mémoriser le travail des
enfants, de reproduire des graphies, des dessins, des « cale-
pins » de mots spécifiques pour chaque enfant ou pour le
groupe, de faire un suivi des enfants qui travaillent en
autonomie, etc. L’alternance des supports évite la fatigue
et la lassitude sur des activités de recherche qui les mettent
parfois en échec. Elle permet aussi la construction des
concepts et des invariants, qui deviennent généralisables
quels que soient les outils et les entrées proposées. Elle
permet à l’enfant de se choisir ses stratégies d’évocation ;
elles sont individualisées et reconnues comme possibles par
le groupe. C’est un autre atout de cette approche ; à l’école
ordinaire on propose souvent une entrée unique et on
demande son utilisation par l’ensemble de la classe. On
sait que ces enfants ont parfois des stratégies de contour-
nement, ou qu’ils n’osent pas en mettre en place par
crainte d’être différents, ou encore ne sont pas conscients
de leur potentiel et ne s’autorisent aucune initiative dans
ce sens. Faire « autrement » nécessite parfois de montrer à
l’enfant qu’il a le droit de se construire des méthodes, des
stratégies de mémorisation ou d’expression différentes en
tenant compte de ses compétences. Pendant ces activités
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variées de l’atelier ils ont la possibilité de manipuler des
situations, de les expérimenter, de les adopter ou de les
rejeter. Le groupe en tout cas reconnaît l’existence de cette
variété et de la multiplicité des méthodes ; l’enfant ap-
prend à respecter les stratégies choisies par les autres si
elles diffèrent des siennes et peut s’en inspirer. Il peut aussi
se trouver en échec dans certaines activités et réussir dans
d’autres ; la multiplicité des activités augmente les chances
de réussite, et informe l’enseignant sur les situations facili-
tatrices. Nous sommes pleinement dans le champ de la
pédagogie où l’enseignant s’il doit dispenser un savoir et
un contenu, doit aussi être vigilant sur l’analyse de la
situation proposée qui peut, par sa construction, mettre
certains enfants en réussite ou en échec ; je suis con-
vaincue, depuis cette expérience professionnelle avec ces
enfants qui m’ont tant donné et tant appris, qu’il est essen-
tiel d’interroger le plus souvent possible le support choisi
et l’activité elle-même avant de porter trop vite un juge-
ment sur les compétences ou les difficultés d’un enfant.

CONCLUSION

Enseignants du premier ou second degré, même non for-
més, nous pouvons innover, parfois improviser dès lors
que nous acceptons de réajuster en fonction du temps, du
développement ou des réactions de l’enfant, des informa-
tions que nous procure le reste de l’équipe éducative.
Après avoir vécu cette expérience professionnelle, j’ai sou-
haité approfondir mes connaissances. J’ai donc entrepris

une formation en gestion mentale et un diplôme universi-
taire de neuropsychologie lors du congé parental de mon
quatrième enfant, et j’occupe aujourd’hui un poste de for-
matrice au CNEFEI. Nous sommes souvent amenés à
nous lancer dans des démarches et des réflexions sans
avoir reçu un savoir académique, et je dirais que les sour-
ces d’information pour les enseignants posent question,
car dans ce domaine si les écrits médicaux ou orthophoni-
ques sont nombreux, ceux en matière de pratiques pédago-
giques sont rares. C’est souvent un point difficile pour les
formateurs qui trouvent dans le secteur médical des per-
sonnels qui peuvent intervenir auprès des enseignants,
mais peu de pédagogues expérimentés disponibles pour
communiquer sur leurs travaux. Il nous appartient de les
écrire, surtout de prendre des initiatives dans ce sens, et
d’échanger le plus souvent possible pour en tirer un maxi-
mum de profit sur le terrain, et apprendre à communiquer
sur nos expériences. Trop de savoir-faire perdus, trop de
modestie, et surtout « la poudre » cent fois réinventée font
perdre un temps précieux à ces enfants, leur famille, et nos
collègues. Ces derniers aussi sont dans la souffrance, ils
veulent ou voudraient bien aider ces enfants différents, et
on ne parle pas assez à mon avis de leurs doutes, leur
crainte de mal faire, et de leur solitude face à ces réelles
situations de handicaps. J’essaie modestement avec cet
article de participer à ce devoir de communication et
d’échange. Il m’en coûte énormément, je suis dyslexique
(mère de 4 enfants « dys ») et grâce aux encouragements,
la patience et le soutien de Patrick de Gavre cet écrit peut
voir le jour. Qu’il en soit remercié.
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Modalités d’inscription au concours d’entrée en 1re année
de psychomotricité

ANNÉE UNIVERSITAIRE 2005-2006

Renseignements pratiques
La convocation sera adressée environ 3 semaines avant la date du concours.

Autres renseignements
www.ups-tlse.fr/formation/uf-medecine/paramedical/psychomotricite.htlm

133, route de Narbonne – 31062 TOULOUSE CEDEX
Téléphone : 05 62 88 90 42

1 – Conditions d’inscription : voir 1.
2 – Déroulement des epreuves :

Les épreuves auront lieu : Jeudi 12 mai 2005 dans le
Hall 7 du Parc des Expositions de Toulouse de 9 h 30 à
11 h 30 et de 14 h 00 à 16 h 00.

3 – Dossier d’inscription : il doit parvenir au secrétariat
avant le Jeudi 24 mars 2005 dernier délai, le cachet de la
poste faisant foi. Voir les conditions et pièces à fournir
sur 1.

4 – Le registre des inscriptions sera clos le Jeudi 24 mars 2005
(le cachet de la poste faisant foi) à :

FACULTÉ DE MÉDECINE DE RANGUEIL
Institut de Formation de Psychomotricité

133, route de Narbonne
31062 TOULOUSE CEDEX

5 – Résultats des épreuves :
Les résultats seront affichés environ un mois après la date
du concours au siège de l’École du Centre de formation
concerné (Faculté de Médecine – 133, route de Narbonne
– 31062 TOULOUSE CEDEX). La date exacte sera com-
muniquée dans la convocation ou lors du concours.

6 – Renseignements concernant les études
La durée des études est de trois ans.
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RÉSUMÉ : Étalonnage d’un outil d’évaluation des capacités métaphonologiques chez l’enfant de CP
De nombreuses études ont montré la liaison entre la conscience phonologique en fin de mater-
nelle et le niveau de lecture à l’école élémentaire. Les médecins scolaires disposent d’un test de
dépistage pour les enfants de grande section de maternelle et pour ceux de fin CE1. L’outil pré-
senté ici est destiné enfants de CP ; il a été étalonné sur une population de 289 enfants dans le
département de la Loire. Ce test permettra aux médecins scolaires ou pédiatres, aux enseignants
spécialisés et psychologues scolaires d’évaluer rapidement les capacités métaphonémiques des élè-
ves en difficulté d’apprentissage de la lecture.
Mots clés : Conscience phonologique — Lecture — Test de dépistage — Capacité
métaphonémique — Difficultés d’apprentissage.

SUMMARY : Norming of a tool to assess metaphonological capacities in CP (Cours préparatoire
– first year primary school)
Numerous studies have shown the link between phonological awareness in the last year of infant
school (Grande Section) and level of reading in primary school. French school doctors use a scree-
ning test for children in Grande Section and those finishing CE1 (Cours élementaire 1, second year
primary school). The tool presented here is designed for children in CP. It was normed on a group
of 289 children in the Loire department. This test will enable school doctors, paediatricians, speciali-
sed teachers and school psychologists to rapidly assess the metaphonemic abilities of pupils with rea-
ding difficulties.
Key words : Phonological awareness — Reading — Screening test — Metaphonemic ability —
Learning difficulties.

RESUMEN : Calibración de un instrumento de evaluación de capacidad metafonológica con el niño
de primer año de primaria
Numerosos estudios han demostrado el vínculo entre la conciencia fonológica al final del parvulario
y el nivel de lectura en primaria. Los médicos escolares disponen de tests de detección para los niños
mayores del parvulario y los niños de unos 7 años. El instrumento presentado aquí es para los niños
de 6 a 7 años ; se ha calibrado en una populación de 289 niños en el departamento de la Loire. Ese
test permitirá a los médicos escolares o a los pediatras, a los docentes especializados y a los psicolo-
gos escolares de evaluar de manera rápida las capacidades metafonéticas de alumnos en dificultad de
aprendizage de la lectura.
Palabras clave : Conciencia fonológica — Lectura — Test de localización — Capacidad
metafonética — Dificultad de aprendizage.

122 A.N.A.E. No 82 – JUIN 2005

A.N.A.E., 2005 ; 82 ; 122-126 M. JACQUIER-ROUX ET C. EGAUD

ÉTALONNAGE D’UN OUTIL D’ÉVALUATION DES CAPACITÉS MÉTAPHONOLOGIQUES CHEZ

L’ENFANT DE CP

M. JACQUIER-ROUX ET C. EGAUD

Article soumis au Comité de lecture le 28/02/05, accepté le 28/03/05



INTRODUCTION

Les capacités métaphonologiques sont les aptitudes cogni-
tives à analyser et manipuler les sons du langage. Elles
nécessitent « une prise de conscience de la nature segmen-
tale de la parole » (Alegria)1. La conscience phonologique
est la capacité à segmenter le langage en ses sons constitu-
tifs (syllabes, phonèmes, rimes) et à effectuer des opéra-
tions sur les éléments obtenus. Chez l’enfant, elle évolue
depuis la capacité à manipuler les éléments les plus larges
(syllabes, rimes) jusqu’aux éléments les plus fins (phonè-
mes).
La capacité à segmenter un mot en syllabes devient opé-
rante vers 4 à 5 ans, celle de manipuler les phonèmes
vers 6 à 7 ans. La conscience phonologique portant sur les
rimes et les syllabes précède l’apprentissage de la lecture et
le facilite. La conscience phonémique (portant sur les pho-
nèmes) apparaît et se renforce avec l’apprentissage de la
lecture et de l’écriture, dans les langues alphabétiques.
De nombreuses études (ex. : Bradley et Bryant, 1983 ;
Lundberg, 1987) ont montré que le niveau de conscience
phonologique des enfants de maternelle est prédictif de
leurs capacités ultérieures en lecture. Plusieurs auteurs
(Content, Morais, Alegria et Bertelson, 1982 ; Lecocq,
1991)2 ont montré que l’entraînement de la conscience pho-
nologique (par la pratique très régulière d’exercices oraux)
chez l’enfant prélecteur permet un meilleur apprentissage
de la lecture. En outre, de nombreux enfants « mauvais lec-
teurs », parmi lesquels des enfants dyslexiques, étaient en
difficulté, en fin de maternelle, en conscience phonologique
(Lacert et Sprenger-Charolles, 1999)3. Ceux qui présentent
une dyslexie phonologique conservent, à l’âge adulte, des
difficultés en conscience phonémique.

OBJECTIF DE TRAVAIL

Nous disposions d’un outil permettant de tester les capaci-
tés métaphonologiques des enfants en grande section de
maternelle (BSEDS 5-6)4. Nous disposions également
d’épreuves phonologiques étalonnées pour les enfants à
partir du CE1 (ODEDYS)5. Notre objectif de travail était
de mettre au point un outil permettant d’évaluer les capa-
cités métaphonologiques des enfants de CP. Il s’adresserait
aux élèves entrant avec peine dans l’apprentissage de la
lecture et permettrait, en outre, un suivi en CP des enfants
en difficulté dans les tests de conscience phonologique pra-
tiqués en grande section de maternelle.

OUTILS ET MÉTHODE

L’évaluation des capacités métaphonologiques a été
effectuée en avril-mai 2004.
Le test d’évaluation comprenait 7 épreuves (cf. annexe),
dont plusieurs étaient extraites ou largement inspirées du
BSEDS 5-66 ou de l’ODEDYS7. Le contenu des épreuves
était le suivant :
E1 : Épreuve de rimes (présentation de paires de mots.

Réponse oui/non. ex. : pinceau/balai).
E2 : Épreuve de suppression de la syllabe initiale (ex. :

cartable/table).
E3 : Épreuve de suppression de la syllabe finale (ex. :

montée/mon).
E4 : Épreuve de reconnaissance du phonème initial (cher-

cher l’intrus parmi 3 mots ex : bateau/bouteille/che-
val).

E5 : Épreuve de nomination du premier phonème (ex. :
gateau/g/).

E6 : Épreuve du suppression du premier phonème (ex. :
marbre/arbre).

E7 : Épreuve du suppression du dernier phonème (ex. :
clown/clou).

La première épreuve était notée sur 10 points, les quatre
suivantes sur 8 points, les deux dernières sur 5 points. La
passation était individuelle. Les tests ont été administrés
par des médecins scolaires du département de la Loire, la
durée totale variant de douze à quinze minutes. Cet outil a
été bien accueilli par les élèves et leurs enseignants.

POPULATION

La population de cette enquête comprenait 289 enfants
de CP, répartis en 19 classes : 12 classes de CP pur et
7 classes de CP-CE1, dans le département de la Loire.

REP

15,6 % des enfants étaient en REP (la moyenne nationale
est à 17 %).

Sexe

Filles : 46 % ; garçons : 54 %.

Redoublement

8,3 % des enfants avaient un an de plus que l’âge attendu
pour le niveau (maintien en grande section de maternelle
ou redoublement du CP).

Rééducation orthophonique

21 % des enfants étaient en rééducation orthophonique.
54 % des redoublants étaient en rééducation orthopho-
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nique (contre 18 % des non-redoublants). Remarquons
que 46 % des redoublants n’ont pas de rééducation
orthophonique.

RÉSULTATS GÉNÉRAUX

Rimes
/10

Sup-
pression
syllabe
initiale

/8

Sup-
pression
syllabe
finale

/8

Recon-
naître le
1er pho-
nème

/8

Nommer
le

1er pho-
nème

/8

Sup-
pression
phonème

initial
/5

Sup-
pression
phonème

final
/5

Moyenne 8,8 7,5 7,5 5 6,8 3 2,9

Écart type 1, 5 1 1,1 1,9 2 1,8 1,7

Rimes
/10

Sup-
pression
syllabe
initiale

/8

Sup-
pression
syllabe
finale

/8

Recon-
naître le
1er pho-
nème

/8

Nommer
le

1er pho-
nème

/8

Sup-
pression
phonème

initial
/5

Sup-
pression
phonème

final
/5

25e centile 8 7 7 4 6 2 1

10e centile 6 7 6,9 2 4 0 0

RÉSULTATS PAR ÉPREUVE

Rimes et syllabes
Les rimes – E1
Le test de rimes est très bien réussi par les enfants de CP :
69 % d’entre eux obtiennent un score de 9 ou 10. Seuls 3 %
des enfants ont un score inférieur ou égal à 5.

La suppression syllabique – E2 – E3
Les deux épreuves sont très bien réussies puisque 90 % des
enfants ont le score maximal. Seuls 3 % des enfants ont un
score inférieur ou égal à 4 à l’un ou l’autre des deux tests.
Ces deux tests sont bien réussis. Ce résultat était attendu,
compte tenu de l’âge des enfants et du développement
habituel des capacités métaphonologiques. Les tests les
plus difficiles sont ceux qui portent sur la manipulation
des phonèmes.

Phonèmes
La reconnaissance du phonème initial – E4
Ce test est très difficile pour les enfants. Seuls 23 % d’entre
eux ont un score à 7 ou 8. En outre, 23 % des enfants ont
un score inférieur ou égal à 3.

La nomination du premier phonème – E5
Ce test est beaucoup mieux réussi que le précédent. En
effet, 74 % des enfants obtiennent un score de 7 ou 8.
Seuls 10 % des enfants ont un score inférieur ou égal à 3.
Le test de reconnaissance du phonèmes initial (E4) est diffi-
cile dans la mesure où il sollicite de façon importante la
mémoire de travail (il y a trois mots à comparer), alors qu’un
seul mot est proposé dans le test de nomination du premier
phonème (E5). Le résultat aurait probablement été différent
pour E4 si l’on avait présenté un couple phonème/mot en
demandant si le mot commençait ou non par le phonème
proposé. Les tests E4 et E5 ne peuvent donc pas être compa-
rés tels quels et l’on ne doit pas conclure que la reconnais-
sance du phonème est plus difficile que sa nomination.

La suppression phonémique – E6 – E7
Un enfant sur deux (49 % pour E6, 48 % pour E7) obtient
un score de 4 ou de 5. Cependant il y a encore 24 % des

enfants qui ont un score de 0 ou 1 en suppression du pho-
nème initial (27 % pour le phonème final).
Seul le test de reconnaissance du premier phonème a une
répartition des scores qui suit une courbe de Gauss, dans
la population générale et dans la population hors REP
uniquement (pas en REP).

RELATIONS AVEC LES AUTRES
VARIABLES

Sexe

% Rimes
Suppression de la

syllabe initiale
Suppression de la

syllabe finale

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

Filles 39,5 50 21,4 41,7 46,7 35,7

Garçons 60,6 50 78,6 58,3 53,3 64,3

Total 100 100 100 100 100 100

%
Reconnaître

le 1er phonème
Nommer

le 1er phonème

Suppression
du phonème

initial

Suppression
du phonème

final

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

Filles 32,7 40 57,1 23,8 50 45,5 48,8 40

Garço
ns 67,3 60 42,9 76,2 50 54,5 51,2 60

Total 100 100 100 100 100 100 100 100

* e.t. = écart type.

Dans notre population, les garçons sont plus en difficulté
que les filles dans tous les tests phonologiques.

Rééducation orthophonique

% Rimes
Suppression de la

syllabe initiale
Suppression de la

syllabe finale

Ortho-
phonie

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

Oui 39,5 30 14,3 33,3 40 42,9

Non 60,5 70 85,7 66,7 60 57,1

Total 100 100 100 100 100 100

%
Reconnaître

le 1er phonème
Nommer

le 1er phonème

Suppression
du phonème

initial

Suppression
du phonème

final

Ortho
phonie

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

Oui 28,9 26,7 28,6 23,8 12,5 31,8 20,9 45,7

Non 71,1 73,3 71,4 76,2 87,5 68,2 79,1 54,3

Total 100 100 100 100 100 100 100 100

* e.t. = écart type.

Un quart des enfants présentant un retard et un tiers des
enfants présentant un trouble concernant les capacités
métaphonologiques bénéficient d’une rééducation ortho-
phonique. La majorité des enfants en difficulté n’a pas de
rééducation.
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REP

% Rimes
Suppression de la

syllabe initiale
Suppression de la

syllabe finale

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

REP 0 10 0 0 0 0

Hors
REP 100 90 100 100 100 100

Total 100 100 100 100 100 100

%
Reconnaître

le 1er phonème
Nommer

le 1er phonème

Suppression
du phonème

initial

Suppression
du phonème

final

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

REP 7,7 0 9,5 0 12,5 4,5 <_>2,
3 11,4

Hors
REP 92,3 100 90,5 100 87,5 95,5 97,7 88,6

Total 100 100 100 100 100 100 100 100

* e.t. = écart type.

Les enfants en REP présentent très peu de troubles phono-
logiques. On peut émettre comme hypothèse que les ensei-
gnants, sensibilisés à l’importance de la conscience phono-
logique dans la lecture, sont particulièrement vigilants
dans ces zones sensibles et entraînent massivement les
enfants.

Redoublement

% Rimes
Suppression de la

syllabe initiale
Suppression de la

syllabe finale

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

Redoublants 16,3 10 21,4 8,3 20 21,4

Non-
redoublants 83,7 90 78,6 91,7 80 78,6

Total 100 100 100 100 100 100

%

Reconnaître
le

1er phonème

Nommer
le

1er phonème

Suppression
du phonème

initial

Suppression
du phonème

final

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

Redoublants 11,5 26,7 14,3 9,5 8,3 15,9 11,6 11,4

Non-
redoublants 88,5 73,3 85,7 90,5 91,7 84,1 88,4 88,6

Total 100 100 100 100 100 100 100 100

* e.t. = écart type.

En fin de CP, les résultats obtenus sont meilleurs pour les
redoublants. Il peut y avoir plusieurs explications : d’une
part, 54 % des redoublants ont une rééducation orthopho-
nique (46 % n’en ont pas) dont on pourrait voir ici l’un
des effets ; d’autre part, les enfants redoublants travaillent
la conversion graphèmes/phonèmes depuis plus longtemps
que les autres en classe.

Pour trancher, nous avons donc analysé les résultats des
redoublants en fonction de l’existence d’une rééducation
orthophonique.

Redoublants Rimes
Suppression de la

syllabe initiale
Suppression de la

syllabe finale

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

Avec
orthophonie 31 % 0 % 0 % 0 % 15 % 7 %

Sans
orthophonie 18 % 9 % 27 % 19 % 9 % 18 %

* e.t. = écart type.

Redoublants

Reconnaître
le

1er phonème

Nommer
le

1er phonème

Suppression
du phonème

initial

Suppression
du phonème

final

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t8.*

< – 1
e.t.*

< – 2
e.t.*

Avec
orthophonie 31 % 15 % 2 % 0 % 0 % 23 % 23 % 23 %

Sans
orthophonie 36 % 18 % 19 % 18 % 18 % 36 % 18 % 9 %

* e.t. = écart type.

Dans la majorité des tests, les redoublants sont moins en
difficulté s’ils suivent une rééducation orthophonique. Ceci
peut expliquer en partie la meilleure performance des
enfants de CP redoublants en général.

CONCLUSION

L’étude présentée dans ce document avait pour objectif de
tester un outil d’évaluation des capacités métaphonologi-
ques, basé sur les connaissances scientifiques actuelles, à
destination des enfants de CP.
La durée de passation de l’épreuve reste raisonnable. Elle
a été bien acceptée par les enfants et par leurs ensei-
gnants.
Les résultats confirment les connaissances actuelles sur le
développement des capacités métaphonologiques chez
l’enfant, à savoir qu’un certain nombre d’élèves de CP
sont encore en difficulté dans la manipulation des phonè-
mes.
L’épreuve posant question est celle de la reconnaissance
du phonème initial (E4), parce qu’elle sollicite trop la
mémoire de travail. Nous proposons de la supprimer,
puisque le test suivant (E5) porte également sur le premier
phonème.
Cet outil nous semble pouvoir être proposé aux psycholo-
gues et aux rééducateurs des RASED (réseaux d’aide spé-
cialisée pour l’enfance en difficulté), aux enseignants spé-
cialisés et aux médecins scolaires. Il permet d’évaluer
rapidement les capacités métaphonologiques des enfants
qui n’entreraient pas correctement dans l’apprentissage de
la lecture en CP, en vue de permettre, si besoin, un entraî-
nement de celles-ci.
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ANNEXE : LE PROTOCOLE

I / RIMES

Expliquer ce qu’est une rime. L’enfant devra dire si deux mots
riment ou pas. Ne pas lui montrer la grille. Noter le score total.

Mots
Réponse attendue

OUI NON

PINCEAU BALAI

RAISIN SAPIN

DRAPEAU POIREAU

RUBAN SABOT

ARMOIRE TIROIR

BONBON CHAPEAU

CANAL ÉCLAT

ROULOTTE CAROTTE

SOURIS RADIS

CHEVAL MARIN

SCORE : /10

II / SUPPRESSION SYLLABIQUE

Donnez un exemple : « Si je dis JOLI et que j’enlève JO, il
reste LI. » Un essai avec « château ». Donner la réponse si
l’enfant ne la trouve pas. On peut répéter la consigne avec
les mêmes exemples. Noter la réponse donnée. Attribuer
1 point par bonne réponse.

Syllabe
initiale

Réponse
attendue

Réponse
donnée

Syllabe
finale

Réponse
attendue

Réponse
donnée

CARTABLE table VERNIS ver

RUBAN ban CHALET cha

PINCEAU ceau CISEAU ci

PACHA cha NYLON ny

DRAPEAU peau BALLON ba

SAPIN pin PHOTO pho

CHAMEAU meau RADIS ra

PALAIS lais MONTEE mon

SCORE : / 8 SCORE : /8

III / RECONNAISSANCE DU PHONEME INITIAL

L’enfant doit trouver le mot intrus qui ne commence pas
par le même son (bruit) que les deux autres. Donner un
premier exemple avec les mots : MATIN SOUVENT
MAISON. Donner la réponse : « c’est » SOUVENT «,
parce qu’on entend /s/ au début de » SOUVENT « et /m/
au début des deux autres mots. Essai avec TABLEAU
TIROIR LUNE.

Réponse correcte : noter +

PEIGNE SCIE SONGE

BATEAU BOUTEILLE CHEVAL

CHAISE JUPE GENOU

VACHE FOULE VOUTE

GARÇON GUEPE CANARD

VELO CARTE COULEUR

FLEUR PHOQUE SINGE

DRAPEAU TIGRE DENT

SCORE : /8

IV / NOMMER LE PREMIER PHONÈME

Attention : l’enfant doit dire le son et non pas le nom de la
lettre. Donner un exemple avec « MATIN ». Si l’enfant ne
trouve pas, donner la réponse. Au cours du test, si l’enfant
donne le nom de la lettre au lieu du son, compter faux et
redonner la consigne.

Réponse attendue
Réponse correcte :

noter +
GATEAU /gu/

PANTALON /p/
MOUTON /m/

FOURCHETTE /f/
BALANÇOIRE /b/
CHAUSSETTE /ch/

HABIT /a/
UTILE /u/

SCORE : /8

V / SUPPRIMER LE PREMIER
OU LE DERNIER PHONÈME

L’enfant doit supprimer le premier phonème et donner le
mot restant. Donner un exemple : dans le mot « cane », le
premier son (bruit) est /k/. Si je l’enlève, il reste « ane ».
Essai avec règle /ègle/.
Pour le dernier phonème, donner l’exemple de « canon »
(/cane/). Essai avec « pari » (/par/).

Suppression
phonème

initial
Réponse
attendue

Réponse
donnée

Suppression
phonème final

Réponse
attendue

Réponse
donnée

FEUILLE euille BOULEAU boule
TACHE ache SALI sale

MARBRE arbre POSER poz
PILE ile MARCHANDE marchan

VAUTOUR autour CLOWN clou
SCORE

: / 5 SCORE : / 5
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Notes d’actualité... sur la précocité

Note sur la précocité intellectuelle
par François Gaillard
Université de Lausanne, Institut de psychologie

Contexte

Cette observation de la précocité intel-
lectuelle provient de la Suisse romande.
Nous n’examinerons pas ici la question
de l’évaluation de l’enfant par ses
parents, qui renvoie d’une part à des
processus subjectifs et projectifs,
d’autre part à des exigences vis-à-vis de
l’école. Nous étudierons plutôt quel-
ques possibilités de traiter la précocité
intellectuelle de manière scientifique.
La précocité intellectuelle demande que
deux conditions soient remplies, l’âge
chronologique bas et le talent élevé de
l’enfant. Psychologiquement, le déve-
loppement d’un tel enfant est décalé à
la fois par rapport à celui des camara-
des du même âge et à la fois par rap-
port à celui des camarades de mêmes
compétences. S’ensuivent des problè-
mes de socialisation de l’enfant et des
problèmes de gestion pédagogique qui
dépendent des différents systèmes sco-
laires.

La scolarité suisse (Vaud)

Il est nécessaire de planter le décor de
notre observation. En Suisse, 20 %
seulement des jeunes femmes et des
jeunes hommes fréquentent
l’université. Dans le canton de Vaud,
seule la voie du baccalauréat dans ce
que nous appelons le « gymnase » (16
à 19 ans) donne accès à l’université.
En amont (13 à 15 ans), seule la voie
prégymnasiale donne accès à la voie
du baccalauréat. Les passerelles exis-
tent entre les voies qui ne conduisent
pas directement au baccalauréat et cel-
les qui y mènent, mais elles sont diffi-

ciles et légitimées par des résultats
scolaires très bons et surtout bons
partout. En résumé, le système sco-
laire que nous avons sous les yeux est
précocement sélectif, d’où l’enjeu par-
ticulier de la précocité scolaire pour
les parents.

L’observation clinique
ou la recherche dans les écoles

L’approche clinique de la question de
la précocité intellectuelle est très diffé-
rente de l’approche scientifique. Clini-
quement, nous voyons de plus en plus
d’enfants en consultation psycholo-
gique pour suspicion de précocité
intellectuelle. Pour les raisons évo-
quées plus haut, un enfant mal socia-
lisé ou un enfant auquel le pro-
gramme scolaire ne convient pas peut
être suspecté de précocité. Il s’agit
d’une éventualité légitimant un dia-
gnostic différentiel. Certains symptô-
mes peuvent renforcer cette suspicion :
l’enfant s’ennuie à l’école, il est
déprimé, il est distrait parce que pas-
sionné par autre chose, il est agité
parce que désœuvré. Si la précocité
intellectuelle est confirmée, le pro-
gramme pédagogique pour les enfants
du même âge peut être soupçonné de
sous-alimenter intellectuellement
l’enfant. Certains parents très critiques
vis-à-vis de l’école, elle-même très cri-
tique vis-à-vis du dressage et du
bachotage, crient même à la non-
assistance à l’élève en danger, voire à
la maltraitance psychologique.
Mais laissons ces préoccupations clini-
ques qui accordent au psychologue une

place primordiale de négociateur entre
les parents et l’école, et interrogeons les
observations scientifiques du phéno-
mène. L’observation de la condition
des enfants précoces dans un système
scolaire sélectif demande une observa-
tion longitudinale de tous les écoliers à
des fins de comparaison. Nous avons
questionné sur ce point la banque de
données récoltées dans le cadre d’une
étude sur le développement de la latéra-
lisation chez les écoliers. Cette
recherche a été financée par le Fonds
national suisse de la recherche scienti-
fique.

Méthode

156 enfants de classes maternelles sont
suivis longitudinalement et réexaminés
à 6, 9 et 12 ans. Le but de l’obser-
vation est de contrôler : l’évolution de
la latéralisation cérébrale par les mo-
dalités auditive (dichotique) et visuelle
(tachistoscope) ; le développement
neurocognitif par un choix précis
d’épreuves de langage et de perfor-
mance visuo-spatiale reconnues pour
leur fiabilité ; les acquisitions scolaires
en lecture, écriture et calcul, les éva-
luations chiffrées en français et en
mathématiques après quatre années
de scolarité obligatoire (à environ
11 ans) et l’orientation scolaire en
secondaire (dès 12 ans à l’époque de la
recherche).
L’interdépendance des trois pro-
gressions ci-dessus est calculée.
Les différentes précocités intellectuelles
sont dépistées différemment dans les
étapes préscolaire et scolaire.
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ANAE a proposé trois dossiers qui traitent d’une question qui est l’objet des préoccupations des profes-
sionnels de l’enfance : les médecins, les psychologues, les enseignants et aussi... les parents. En 2002 :
« L’Enfant surdoué : détection et prise en charge ». En 2003 : « Actualité de l’enfant précoce ».

En 2005 : « Fonctionnement psychologique et apprentissage à l’école : l’enfant intellectuellement précoce ».
Cette question a nourri de nombreux débats. Nous avons suscité des réactions dont nous vous livrons ici, dans
Notes d’actualité, les commentaires des Pr François Gaillard (Institut de psychologie, Université de Lausanne),
et de Jacques Lautrey (professeur émérite, Université de Paris-5).
Notre rédaction reste ouverte à vos réactions éventuelles. À suivre...



1 / Précocité du langage oral en
maternelle par l’épreuve Répétition
de phrases (WPPSI).

2 / Précocité des aptitudes non verbales
en maternelle par l’épreuve Labyrin-
thes (WPPSI).

3 / Précocité de la lecture par un test
ad hoc de première année (CP).

4 / Précocité des aptitudes visuo-
constructives en première année par
l’épreuve des Cubes (WISC-R).

La précocité intellectuelle est définie
par un critère précis : l’aptitude parti-
culière se situe au centile 95 de
l’échantillon et au-dessus, alors que
l’âge de l’enfant est en dessous du cen-
tile 10 en maternelle et en dessous du
centile 35 en première année (CP).

Résultats

À 4 ans, nous dépistons d’une part 3
enfants verbalement précoces, 2 filles et
un garçon, et, d’autre part, 2 enfants
visuo-graphiquement précoces, une fille
et un garçon.
À 6 ans, 4 enfants sont précoces en lec-
ture, 3 filles et un garçon, et 3 enfants
sont précoces au test visuo-constructif,
3 garçons.

Différence sexuelle

La précocité verbale se rencontre chez
5 filles et 2 garçons, tandis que la pré-
cocité non verbale se voit chez 4 gar-
çons et 1 fille dans notre échantillon.

Formes de précocité.
Casuistique

Les histoires d’écoliers qui suivent sont
choisies pour étudier la question de la
validité (stabilité) de la précocité intel-
lectuelle et pour illustrer certaines évo-
lutions idiosyncrasiques d’enfants pré-
coces.

Précocité globale

Jean est dépisté en fonction de ses
excellents résultats dans le domaine
non verbal, accompagnés de la meil-
leure performance en lecture à 7 ans.
Ses parents ont suivi une scolarité et
une formation longue non universi-
taire. Nettement plus jeune que ses
camarades de classe à 9 ans, il est tou-
jours le meilleur en lecture. Privilégiant
neurocognitivement le visuel, il est sco-
lairement bon en tout. Nous le retrou-
vons à 12 ans avec d’excellentes perfor-
mances en langage oral et écrit. Tous
ses résultats scolaires sont supérieurs à
la moyenne et il est orienté en prégym-
nasiale.
C’est le seul cas de l’échantillon qui
peut être déclaré « bon en tout » et son
évolution peut être dite « sans particu-
larité ».

Précocité en langage oral
à 4 ans

Lucie, fille d’universitaires, est très pré-
coce pour son âge en répétition de
phrases à 4 ans. Cependant, les tests de
latéralisation, moins conventionnels,
montrent un niveau verbal normal sans
plus. Elle est moyenne à bonne dans les
épreuves non verbales. À 6 ans, parmi
les plus jeunes du groupe, elle démarre
mal en lecture et en écriture. Son lan-
gage oral reste excellent et ses perfor-
mances non verbales sont normales à
bonnes. À 9 ans, elle a rattrapé son
handicap en langage écrit. Cependant,
elle peine en arithmétique. À 12 ans, on
la retrouve bonne aussi bien verbale-
ment que non-verbalement, même si les
deux tests de lecture sont moyens. Elle
a complètement comblé son retard en
mathématiques. Scolairement, elle est
valorisée avec un meilleur pronostic en
français qu’en mathématiques. Elle est
orientée en voie prégymnasiale.
Ce cas montre qu’on ne peut pas faire
l’économie des apprentissages formels
en langage écrit à 6 ans ni en calcul à
9 ans, fût-on précoce en langage oral.
Une telle précocité ne garantit pas sans
autre l’apprentissage aisé du langage
écrit et du calcul.
Juliette est fille d’artisans. Elle est pré-
coce en langage oral à 4 ans. Par
contre, elle est faible dans l’épreuve
visuo-graphique, même pour son âge
chronologique. À 6 ans, elle présente
encore le même contraste neurocogni-
tif. Son avance en langage oral a
régressé jusqu’à la moyenne du groupe,
ce qui reste néanmoins un talent pour
son jeune âge. Par contre, elle affronte
le langage écrit selon son âge réel, ce
qui la pénalise dans le groupe. À 9 ans,
le test dichotique confirme une bonne
intégration du langage. Le calcul est
également bien développé. Par contre,
elle est dans la moyenne plutôt faible
en ce qui concerne le langage écrit. À
12 ans, le contraste entre verbal et non-
verbal est toujours aussi marqué, de
même qu’entre langage oral, qui est
excellent, et écrit, qui n’est que
médiocre. Scolairement, elle est bien
notée en français mais elle est devenue
relativement faible en mathématiques.
Elle est orientée en voie générale qui ne
mène pas au baccalauréat mais aux
professions de la santé et de l’éducation
avant tout.
On remarque, dans ce cas, que la pré-
cocité du langage oral demande à être
soutenue par des bonnes aptitudes non
verbales tout au long de la scolarité,
afin de conserver, aux yeux de
l’orienteur pédagogique, toute sa vali-
dité.
Robert, fils d’ouvriers spécialisés, est
précoce en langage oral à 4 ans. Il ne

possède pas de talent comparable en
non-verbal. À 6 ans, parmi les plus jeu-
nes, il est toujours excellent en langage
oral mais moyen en performances non
verbales. Le démarrage de la lecture et
de l’écriture est relativement difficile,
en rapport avec son âge réel. À 9 ans,
ses aptitudes neurocognitives sont
moyennes, sans contraste, et les perfor-
mances scolaires sont dans la moyenne
faible. À 12 ans, on observe un véri-
table démarrage dans le non-verbal. Il
se trouve ainsi excellent aussi bien dans
l’épreuve de langage oral que dans
l’épreuve visuo-constructive. Scolaire-
ment, on observe un renversement : il
est devenu fort en mathématiques et
assez bon en français. Il est orienté en
voie prégymnasiale.
Ce cas illustre la maturation progres-
sive des aptitudes non verbales chez un
garçon, traduite par un renversement
de la formule verbal / non verbal avec
l’âge.

Précocité en non-verbal à 4 ans

Hélène, issue d’une famille d’ouvriers
spécialisés, est à 4 ans et 5 mois une as
des labyrinthes du WPPSI. Par contre,
la répétition de phrases montre que son
langage oral n’est que dans les normes
de son âge réel et se montre relative-
ment peu développé par rapport aux
autres enfants de l’échantillon. Les
épreuves neuropsychologiques confir-
ment une forme d’intelligence asymé-
trique en faveur du visuel. À 6 ans et
4 mois, elle est toujours très jeune pour
l’échantillon. Elle réussit bien les cubes
sans plus. Elle est moins bonne sur le
plan verbal oral. Elle ne lit pas encore.
Son écriture est au niveau de son âge,
inférieure à la moyenne de
l’échantillon. On la retrouve à 9 ans et
6 mois toujours parmi les plus jeunes
du groupe. Sa lecture et son calcul sont
normalement acquis. Elle est un peu
moins bonne en écriture-orthographe.
Scolairement, elle a franchement des
difficultés en français et en arithmé-
tique. On confirme toujours une asy-
métrie neuropsychologique en faveur
du visuel, mais cette fois le verbal est
dans la zone déficitaire. À 12 ans, elle
calcule très bien. Les épreuves neurop-
sychologique sont toujours asymétri-
ques, comme précédemment. Elle lit
normalement pour son âge. Elle est
scolairement valorisée en mathémati-
ques. Cependant, les évaluations en
français correspondent aux faiblesses
observées dans les tests. L’élève est
orientée en voie préprofessionnelle.
Nous observons chez Hélène une pré-
cocité intellectuelle asymétrique, nette-
ment en faveur des aptitudes visuo-
spatiales. En l’absence de talents cor-
respondants dans le langage oral et
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écrit, cette précocité, qui lui promet un
bon niveau scolaire en maths, est néan-
moins jugée insuffisante pour la prépa-
ration au baccalauréat.
Nicolas, d’une famille de cadres non
universitaires, excelle dans les labyrin-
thes du WPPSI à 4 ans déjà. Il est aussi
très bon dans la répétition de phrases.
Les examens neuropsychologiques
confirment qu’il est plus visuel
qu’auditif. Nous le retrouvons à 6 ans
et 8 mois qui excelle dans les cubes du
WISC-R alors qu’il est l’un des plus
jeunes de l’échantillon. L’intelligence
verbale orale marque le pas, et le
démarrage du langage écrit se situe au
niveau de son âge chronologique mais
nettement en dessous des performances
de l’échantillon. À 9 ans, il va bien sco-
lairement. Ses évaluations sont supé-
rieures à la moyenne. Il est valorisé en
arithmétique. Il conserve une meilleure
intelligence visuelle qu’auditive. À
12 ans, il se montre encore asymétrique
neuropsychologiquement, avec une
supériorité du visuo-constructif sur le
verbal. Scolairement, il a fait un bond
en français et montre un excellent
vocabulaire, ce qui finalement le valo-
rise davantage que les mathématiques.
Mais il reste bon partout et il est
orienté en voie prégymnasiale.
Avec un talent comparable à celui
d’Hélène en début de carrière scolaire,
Nicolas montre que le handicap de
l’âge chronologique suppose des accélé-
rations ultérieures dans le développe-
ment des aptitudes. À défaut de ces
accélérations, la précocité des talents
non verbaux se révèle peu utile au
niveau de l’orientation dans la scolarité
secondaire. Ce genre de talent, un sté-
réotype masculin, pourrait être encore
moins reconnu chez une fille que chez
un garçon.

Précocité en lecture à 7 ans

Florence est fille d’ouvriers spécialisés.
À 7 ans, elle se montre précoce en lec-
ture-écriture, sur la base de bonnes
compétences en verbal oral et en non-
verbal. À 9 ans, elle est toujours excel-
lente en langage écrit et se révèle aussi
excellente en calcul. On voit un affai-
blissement des aptitudes visuo-
constructives entre 9 et 12 ans. Scolai-
rement très valorisée en français, elle
réussit ses maths dans la bonne
moyenne et se trouve orientée en voie
prégymnasiale.
Ce cas illustre l’affaiblissement relatif
des aptitudes visuo-spatiales avec l’âge,
qui se rencontre plus facilement chez
les filles que chez les garçons, sans
conséquence pour l’orientation scolaire
en secondaire dans la mesure où
l’avance du langage est conservée et

permet des stratégies payantes dans les
mathématiques.
Nadège, fille d’universitaires, est pré-
coce en lecture et en écriture à tout
juste 7 ans sur la base d’un langage
oral seulement moyen. Par contre, elle
possède un bon niveau d’aptitudes
visuo-spatiales. À 9 ans, elle est excel-
lente dans toutes les branches scolaires.
À 12 ans, elle est scolairement la meil-
leure en français et en maths tout à la
fois. Les aptitudes varient entre bonnes
et excellentes. Elle est orientée en voie
prégymnasiale.
Ce cas montre que la précocité du lan-
gage écrit est encore meilleur garant de
la réussite scolaire que la précocité du
langage oral au début de la scolarité,
notamment en présence de bonnes
capacités non verbales.
Patrick est issu d’une famille de cadres
supérieurs, non universitaires. Il se
montre précoce en lecture à l’âge de ses
7 ans et précoce également dans les
tests neurocognitifs verbaux et non ver-
baux. Un regard rétrospectif sur ses
résultats à 4 ans montre qu’il était déjà
précoce dans la reconnaissance visuelle
des formes en situation tachistosco-
pique, avec des aptitudes verbales et
non verbales très bonnes. À 9 ans, par-
ticulièrement jeune dans l’échantillon, il
excelle en lecture et se montre bon en
calcul. L’écriture-orthographe est
moyenne. À 12 ans, il est toujours
excellent dans les tâches verbales et non
verbales, très bon lecteur mais seule-
ment moyen en calcul procédural. Sco-
lairement, il est valorisé en français et
en mathématiques, et se trouve orienté
en voie prégymnasiale.
Ce cas illustre le lien entre la précocité
de la reconnaissance visuelle des formes
et l’apprentissage de la lecture, les
autres aptitudes, simplement bonnes,
permettant le maintien de l’avantage de
langage écrit.
Les autres cas de précocité intellectuelle
dépistés dans notre recherche ressem-
blent aux exemples cités jusque-là et
n’apportent pas de nouvelle informa-
tion sur le sujet.

Synthèse de la recherche

De notre expérimentation, nous tirons
tentativement les leçons suivantes :
1 / dans notre dépistage de la précocité
intellectuelle chez les écoliers tout-
venant, nous avons rencontré un seul
élève sur 156 qui se montre bon en tout
et qui conserve tels quels son avance et
son avantage jusque dans la scolarité
secondaire.
2 / La formule de cette précocité intel-
lectuelle « permanente » est une capa-
cité exceptionnelle en lecture au niveau
du CP doublée d’excellentes aptitudes
visuo-spatiales.

3 / La précocité verbale orale à 4 ans ne
peut être le seul garant d’une scolarité
réussie sur tous les plans. Face à ce
type de précocité intellectuelle, il
convient de prêter une attention parti-
culière au passage à l’écrit et à
l’apprentissage de l’arithmétique.
4 / L’aptitude précoce dans le domaine
visuo-spatial sert ou bien de consolida-
tion puissante de la précocité dans le
domaine verbal ou bien d’ancrage des
processus nécessaires au développe-
ment du langage écrit à 6-7 ans.
5 / Les tests neurocognitifs d’aptitudes
verbales et non verbales corrèlent hau-
tement avec les évaluations scolaires,
respectivement en français et en mathé-
matiques.
6 / Les tests neuropsychologiques de
latéralisation confirment dans tous les
cas la balance verbal / non verbal des
talents de l’enfant. Ne dépendant
aucunement de l’entraînement familial
et scolaire, ils sont utiles comme
contre-épreuves au bachotage. Dans
les cas de résultats différents en verbal
et en non-verbal, le contraste est
moins prononcé que dans les épreuves
neurocognitives et que dans les résul-
tats scolaires.
7 / Les résultats discordants en verbal
et en non-verbal constituent en général
des manières de fonctionner stables.
8 / Cependant, le déclin des perfor-
mances visuo-spatiales avec l’âge est
une caractéristique du genre féminin,
qui se répercute sur les apprentissages
scolaires, notamment en mathéma-
tiques.
9 / Le développement des aptitudes
visuo-spatiales avec l’âge est une carac-
téristique du genre masculin, qui cor-
respond à un avantage progressif en
mathématiques.
10 / Le cadre familial joue un rôle cer-
tain dans l’accompagnement et la valo-
risation technique des acquis scolaires.
Dans nos exemples, la scolarisation et
la formation des parents influencent le
maintien de la précocité intellectuelle et
laissent supposer un appui parental
direct.
11 / On observe probablement certains
stéréotypes sexuels : une fille peut com-
penser une faiblesse en non-verbal et en
arithmétique par de bons résultats en
langage oral et écrit. Nous n’avons pas
rencontré de garçon précoce en verbal
et qui restait faible en non-verbal tout
au long de sa carrière scolaire.
Un garçon peut compenser un niveau
verbal moyen par des aptitudes non
verbales qui s’expriment notamment
dans les mathématiques. Pour les filles,
la même asymétrie est plus dangereuse :
une fille faible en verbal mais forte en
non-verbal sera orientée en voie pré-
professionnelle. Cela signifie que la
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précocité non verbale est plus difficile à
faire reconnaître chez une fille que chez
un garçon.
12 / Nous sommes pleinement cons-
cients que ces résultats et leurs interpré-
tations ne sont ni socialement ni politi-
quement corrects.

Une opinion personnelle, pour conclure

Le thème de la précocité intellectuelle
qui, comme nous l’avons dit, demande
de plus en plus d’interventions clini-
ques, est-il un thème scientifique sus-
ceptible d’intéresser la revue Approche
neuropsychologique des apprentissages
chez l’enfant ? Dans la mesure où les
lecteurs de cette revue s’intéressent aux
problèmes de l’évaluation psycholo-
gique, oui. Dans la mesure où la préco-
cité intellectuelle serait considérée
comme un syndrome psychologique et
neuropsychologique caractérisé sim-
plement par de bonnes performances,
non.
Les talents relèvent de l’exception ou
de l’ « exceptionnalité » pour franciser
le titre d’une revue scientifique spécia-
lisée. Il s’agit donc de la psychologie de
l’anormal au sens statistique. Or nous
naviguons à contre-courant en patholo-
gisant la précocité intellectuelle, car
l’abnormal psychology est maintenant
déclarée politiquement incorrecte dans
les pays anglo-saxons. Rappelons que
pour toute exception comme pour tout
« handicap », l’acceptation sociale fait
la plus grande partie de la condition
pathologique. Le verdict social est plus
incisif et parfois plus décisif que le dia-
gnostic. Il en va de même en ce qui
concerne la précocité intellectuelle,
d’où la nécessité de ne prendre per-
sonne ni aucune institution à
rebrousse-poil.
En ce qui concerne l’évaluation, il est
vrai qu’il existe des « batteries mosaï-

ques » de tests qui proposent un quo-
tient intellectuel. Ce dernier n’est
qu’une formule arithmétique et son rat-
tachement à un test plutôt qu’à un
autre n’a aucune validité scientifique, si
ce n’est la précaution de multiplier les
mesures.
Personnellement, je préfère examiner
une soi-disant précocité intellectuelle
par la méthode des différents talents,
car je sais alors en quoi ils consistent.
Le quotient de développement ou
d’intelligence peut être calculé à partir
de n’importe quel test de talent validé
de manière interne (solide dans sa
structure) et externe (sensible à l’âge,
par exemple, et prédictif d’un résultat
connu). Seule la connaissance des
recherches sur la validité des tests
peut conférer au psychologue son
expertise quant aux choix des
épreuves.
En conséquence, il me paraît évident
que seul le psychologue ou la psycho-
logue, par sa formation scientifique,
peut être désigné/e comme responsable
du et des tests qu’il/elle utilise pour
diagnostiquer une précocité intellec-
tuelle.
Le souci du devenir de tout enfant dési-
gné par une étiquette, même et peut-
être surtout si ce n’est qu’un soupçon,
demande la confirmation du dévelop-
pement de l’enfant par une observation
longitudinale. Tout comme le retard de
développement ou des acquisitions, la
précocité intellectuelle a davantage de
chances de révéler une hétérogénéité du
développement qu’une homogénéité.
Notre brève étude illustre ce point. Dès
lors le psychologue est appelé à mesu-
rer l’impact de cette probable dyshar-
monie développementale sur le mode
éducatif familial et scolaire, et, en
retour, l’impact de ce mode éducatif
sur le développement de l’enfant. Ceci,

le seul diagnostic ne peut le faire, et
c’est bien là sa faiblesse. Toute ques-
tion relative au développement d’un
enfant exceptionnel mérite que
l’expert prennent la seule mesure qui
s’impose, l’observation de l’enfant dans
le temps.
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François Gaillard

Commentaire sur la « Note sur la précocité intellectuelle »
de François Gaillard
par Jacques Lautrey
Professeur émérite, Université de Paris-5

L’étude que rapporte François Gaillard
dans cette note sur la précocité intellec-
tuelle est intéressante à plus d’un titre
et donne l’occasion de soulever quel-
ques-uns des problèmes que pose la
recherche sur la précocité intellectuelle.
Un des intérêts de cette étude est de
porter sur des cas de précocité qui ont
été identifiés dans un échantillon que
l’on peut supposer représentatif de la
population générale. La plupart des

données disponibles sur la précocité
intellectuelle proviennent en effet, le
plus souvent, d’études menées sur des
enfants examinés dans le cadre de
consultations de psychologues ou dans
le cadre de recherches dans lesquelles
– pour des raisons de commodité bien
compréhensibles – les enfants ont été
recrutés dans des classes ou des établis-
sements spéciaux. Il existe, dans ces
deux cas, des biais d’échantillonnage

qui peuvent donner une image
déformée du phénomène étudié. Les
enfants précoces qui consultent les psy-
chologues, par exemple, que ce soit à la
demande des parents ou à la demande
des enseignants, ne sont probablement
pas comparables à ceux qui ne consul-
tent pas. Les conclusions tirées de
l’analyse de ces cas cliniques sont
cependant souvent généralisées à
l’enfant précoce alors qu’elle ne carac-
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térisent en droit que l’enfant précoce
qui consulte. Ceci ne retire évidemment
rien à l’intérêt de ces recherches, mais il
faudrait pouvoir en resituer les conclu-
sions par rapport à celles d’études dans
lesquelles l’identification des enfants
précoces aurait été faite à partir d’un
échantillon représentatif de la popula-
tion générale. De telles études sont
encore rares et un des mérites de celle-
ci est d’en accroître le nombre.
Un autre point qui mérite commentaire
est l’hétérogénéité intra-individuelle qui
ressort des profils d’aptitude observés
dans ces données. Un seul des neuf cas
décrits présente un profil de précocité
globale. Ce résultat conforte une idée
maintenant assez répandue, mais
encore peu démontrée, selon laquelle la
précocité intellectuelle est le plus sou-
vent spécifique à un domaine (d’où il
résulte que l’hétérogénéité du dévelop-
pement cognitif des enfants précoces
est plus importante que celle des autres
enfants). Les études qui ont véritable-
ment pris ce phénomène comme objet
sont rares. On peut signaler celle de
Detterman et Daniel (1989), dont les
résultats montrent que la corrélation
moyenne entre les subtests du WISC
est une fonction décroissante du QI.
Néanmoins, dans cette recherche, la
catégorie des enfants les plus en avance
est celle des QI supérieurs à 120, ce qui
n’est pas suffisant pour savoir si le phé-
nomène se prolonge au-delà du seuil
de 130 généralement pratiqué pour
identifier la précocité. À notre connais-
sance, on trouve deux recherches ayant
étudié le problème sur des groupes
d’enfants de QI supérieurs à 130 et tou-
tes deux concluent à une hétérogénéité
du développement nettement plus
importante chez les enfants précoces
que chez les autres enfants (cf. par
exemple, Silver et Clampit, 1990 ; Hol-
linger et Kosek, 1986). Il serait néces-
saire de reprendre cette question avec
une méthodologie plus serrée et des
échantillons plus larges. Comme le
montre l’étude de François Gaillard,
une identification basée sur le QI glo-
bal, telle qu’elle est encore le plus sou-
vent pratiquée, est bien moins informa-
tive qu’un profil de performances plus

diversifié. Ce changement d’optique
nécessite évidemment l’utilisation
d’outils d’identification et de suivi qui
permettent d’évaluer la spécificité de la
précocité selon les domaines, aussi bien
dans la recherche que dans la pratique.
C’est une autre direction de recherche à
développer mais on peut d’ores et déjà
attirer l’attention des psychologues pra-
ticiens sur le danger qu’il y aurait à
considérer l’hétérogénéité du dévelop-
pement cognitif comme une dyshar-
monie. Dans l’ensemble, l’hétérogénéité
du développement semble plutôt être
un signe de bonne santé intellectuelle
(le développement est d’autant plus
homogène qu’il est plus retardé). Il
existe certes des cas où un trouble
pathologique entraîne une hétérogé-
néité qui peut alors, mais alors seule-
ment, être considérée comme une dys-
harmonie, mais ce serait une erreur de
considérer qu’une hétérogénéité impor-
tante est, en soi, le symptôme d’une
quelconque pathologie.
François Gaillard signale que dans son
échantillon la précocité verbale se ren-
contre chez 5 filles et 2 garçons, tandis
que la précocité non verbale se voit
chez 4 garçons et 1 fille. Cette dissy-
métrie du développement entre garçons
et filles, quant à l’avance relative des
domaines verbal et visuo-spatial, est
assez bien documentée pour ce qui
concerne le développement normal et il
se pourrait qu’elle soit plus accentuée
dans le développement précoce.
L’échantillon est petit et la prudence
s’impose, mais si l’importance de cette
différence se confirmait, l’identification
de la précocité devrait se faire à partir
d’étalonnages différents pour les gar-
çons et pour les filles. Si on utilise, par
exemple, le critère d’une performance
située dans les 5 % supérieurs de la
population générale, celui-ci sera trop
peu exigeant pour les filles et trop exi-
geant pour les garçons dans le domaine
verbal, et réciproquement pour le
domaine visuo-spatial.
Enfin, cette étude montre bien l’intérêt
de l’approche longitudinale sur cette
question. Là encore, la faiblesse des
effectifs rend les généralisations un peu
risquées mais ce sont des informations

de ce type qui peuvent aider à conce-
voir des mesures pédagogiques adap-
tées à ces enfants. Du fait de
l’hétérogénéité signalée plus haut, la
solution n’est probablement pas dans la
recherche d’une solution pédagogique
– au singulier – adaptée à la précocité
intellectuelle – au singulier. Il serait
nécessaire qu’une étude longitudinale
d’assez grande ampleur soit entreprise
sur la précocité intellectuelle (les
enfants précoces étant par définition
rares, seule une étude de grande
ampleur peut permettre de réunir un
échantillon représentatif de taille suffi-
sante pour se prêter à une analyse
quantitative). Une telle étude devrait
viser à identifier la précocité dans des
domaines plus variés que ce n’est fait
traditionnellement, en évaluant les apti-
tudes de façon plus analytique que cela
n’est fait par les échelles de QI. La
notion de précocité devrait être élargie
en intégrant aussi des aspects moins
académiques comme la créativité et la
sociabilité, dont le développement est
lui aussi susceptible de précocité et de
retard. Il serait utile de savoir quelle est
la proportion d’enfants qui sont préco-
ces à un âge donné, combien le sont
dans un domaine, dans 2 domai-
nes, etc. Combien parmi ceux-ci peu-
vent encore être considérés comme pré-
coces, avec les mêmes critères, dans le
même domaine, ou dans un autre
domaine, aux étapes suivantes ? Quelle
est la dynamique des relations entre
telle ou telle forme de précocité et telle
ou telle forme de réussite et d’échec
scolaire. Quelle est la dynamique des
relations entre telle ou telle forme de
précocité et telle ou telle forme
d’intérêt ou de talent ? Il va de soi
qu’une étude de cette ampleur ne peut
être entreprise sans un soutien institu-
tionnel important et une collaboration
étroite entre chercheurs et praticiens. Il
faudra bien pourtant s’y résoudre, car
seules des études longitudinales de ce
type pourront apporter les informa-
tions nécessaires à l’adaptation du sys-
tème éducatif à toutes les différences, y
compris celles tiennent à un potentiel
exceptionnel.

Jacques Lautrey
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L’Intelligence,
sous la direction de
J. Lautrey et J.-F. Richard,
304 pages,
éditions Lavoisier, 2005.

Il ne saurait être question de ré-
sumer ces 16 chapitres qui sont
déjà pour chacun d’entre eux
des synthèses de 15 à 20 pages
écrites par d’incontestables spé-
cialistes de la question qui leur
est confiée.
Comme les autres tomes de ce
traité des sciences cognitives il
est divisé en parties au nombre
de 4 dans ce volume.
– La première comporte 5 cha-
pitres dont 2 sont écrits par les
éditeurs eux-mêmes. On y
trouve un abord métrique de
l’intelligence individuelle, puis la
recherche, d’ailleurs vaine, de
processus élémentaires caracté-
ristiques suivie de 3 chapitres
soulignant le polymorphisme de
la notion : intelligence créative,
adaptation à l’environnement et
« intelligence émotionnelle »
sont successivement analysées.
– La deuxième s’intéresse au
groupe : l’intelligence collective
fait l’objet d’une étude dans le
monde animal puis la réalisation
de tâches collectives est abordée
sous l’angle des sociétés humai-
nes. Les 2e et 4e nous conduisent
vers des aspects plus théoriques
à propos des systèmes multi-
agents d’abord puis de la genèse
et diffusion des idées nouvelles.
– Dans la 3e les aspects compa-
ratifs sont privilégiés : d’abord
entre homme et animal,
l’homme et la machine et enfin
l’homme à lui-même, enfant,
vieillard.
– La 4e et dernière se consacre à
des aspects plus biologiques : la
place relative des gènes et de
l’environnement occupe le cha-
pitre 13 et différents aspects de
la récupération fonctionnelle le

chapitre 14. Le pénultième cha-
pitre renseigne sur l’évolution
du cerveau chez différentes espè-
ces en regard de leur intelli-
gence. Le dernier chapitre
éclaire la notion d’intelligence
de ce que peut apporter
l’imagerie cérébrale.
Pour chaque chapitre une bi-
bliographie bien triée figure en
fin de chapitre.
Le dernier chapitre en forme de
conclusion, écrit par les éditeurs,
souligne la réussite de la tâche
entreprise en s’attaquant à
l’intelligence puisque se termine
par « les difficultés pour définir
l’intelligence » synthétisées en 20
à 30 lignes.
Tel que, l’ouvrage est une
somme autour d’un problème
complexe abordé intelligem-
ment.

Ph. Lacert

Enfances et psy no 24,
Comment les enfants
apprennent-ils ?
Dossier coordonné par
M.-L. Verdier-Gibello,
N. Denni-Krichel
et G. Francequin, 2003.

La question titre posée dans ce
numéro est assurément cruciale :
comment les enfants appren-
nent-ils ?
Le premier article, de P. Perre-
noud, pose la question de base :
qu’est-ce qu’apprendre ? Il
énonce un certain nombre de
verbes d’action (apprendre c’est
désirer, persévérer, construire,
interagir, prendre des risques,
changer...) qui pointent les prin-
cipaux obstacles à franchir pour
apprendre.
B. Gibello étudie en clinicien la
multiplicité des apprentissages :
au cours du développement la
pensée de l’enfant s’appuie sur
de multiples apprentissages qui
se font selon des mécanismes di-
vers, avec une charge émotion-
nelle souvent importante.
S. Rayna part de la crainte du
monde de la petite enfance
concernant les apprentissages
avant l’école, et montre que
ceux-ci se fondent alors sur les
interactions avec les pairs dans
le jeu. Les professionnels ont be-
soin de connaître les compéten-
ces et les besoins cognitifs des
tout-petits pour les aider à dé-
couvrir le monde.
Considérant les apprentissages
corporels, tels la préhension et la
marche, H. Bloch décrit les che-

minements de ces acquisitions.
Elle souligne le travail de traite-
ment de l’information collectée
au cours des actions, et la cons-
truction d’anticipations, qui
sont source de changements et
de réorganisations des mouve-
ments spontanés.
Dans une perspective psychana-
lytique, J. Moll insiste sur les
échanges affectifs, soutenus par
le regard et la parole, qui doi-
vent exister entre l’enfant et les
adultes qui prennent soin de lui.
Elle reprend de J. Lévine le
concept de fonction parentale
symbolique. On aurait aimé que
soient aussi marquées les diffé-
rences entre parents et profes-
sionnels.
Un interview de O. Cohen, mu-
séologue à la Cité des Sciences
de la Villette, montre que ce que
vivent les enfants en visitant la
Cité qui leur est consacrée est
une expérience de sens – à la fois
direction, sensorialité et signifi-
cation.
L’article de C. Petit rapporte
une expérience de semaine verte
dans une école suivant la péda-
gogie Freinet. L’auteur souligne
elle aussi le rôle des interactions
entre pairs – discrètement gui-
dées par la maîtresse.
J. Delalande, ethnologue, étudie
la place de la récréation dans
l’acquisition des apprentissages
sociaux et culturels : acquérir
une certaine autonomie, en
même temps que des pratiques
collectives, trouver sa place dans
un groupe.
Parce qu’apprendre à écrire né-
cessite un certain niveau de dé-
veloppement moteur, perceptif,
intellectuel et affectif, tout ce qui
favorise ces divers aspects du dé-
veloppement, sans en oublier,
est favorable à l’apprentissage
de l’écriture (Y. LeRoux).
Ph. Lombard, chercheur en
IREM, propose que les mathé-
matiques (prises comme
exemple, n’ont pas le même rôle
selon qu’il s’agit de construire
leur utilisation dans un métier
ou d’en construire une théorie. Il
suggère de réfléchir sur les « ou-
tils » qu’on veut inculquer aux
enfants et d’autre part sur les
moyens d’enseigner ces outils.
A. Bentolila intitule son texte
« On n’apprend pas tout seul »,
et centre son analyse sur
l’exercice du « pouvoir linguis-
tique », considérant que les utili-
sateurs du langage, tant maîtres
qu’enfants, ont des droits et des
devoirs dans la communication.

M.-L. Verdier-Gibello clôt le
dossier sur un texte synthétique
« De l’appréhension cognitive
au plaisir d’apprendre. » Elle
commente en particulier le pas-
sage de l’école maternelle à
l’école primaire, où apprendre
prend un sens nouveau. Ce pas-
sage peut se faire dans la jubila-
tion, ou être source d’amères dé-
sillusions. Une jolie conclusion
au dossier.
On voit que la majorité des tex-
tes interroge les apprentissages
dans des situations autres que
scolaires, ce qui peut paraître
surprenant. Simultanément, les
articles présentés n’analysent
pas en profondeur les mécanis-
mes des apprentissages (sauf
P. Olry), ce à quoi on aurait pu
s’attendre étant donnée la ques-
tion de départ. Mais ce dossier
ne s’est pas voulu didactique, et
il propose de nombreuses pistes
passionnantes.

M.-G. Pecheux

Reçus
à la
rédaction

L’Échec
de la protection de l’enfance,
par Maurice Berger,
collection Enfance,
éditions Dunod.

Deuxième édition, intégralement
revue et corrigée par l’auteur,
enrichie d’un avant-propos, et
d’une postface, dans laquelle
l’auteur répond aux critiques
formulées lors de la parution de
l’ouvrage. Maurice Berger est
professeur associé de psycho-
logie à l’université de Lyon-2,
chef de service en psychiatrie de
l’enfant au CHU de Saint-
Étienne et psychanalyste.

Neurosciences de l’éducation.
Centre et apprentissage,
par Fabien Dworczak, 293
pages,
collection Mouvement des
savoirs,
éditions L’Harmattan.
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Expérience sensorielle et
apprentissage.
Approche psycho-
phénoménologique,
par Jacques Gaillard, 219
pages,
collection Santé, société et
culture,
édition L’Harmattan.

Apprendre c’est facile ; échouer,
c’est difficile ! C’est à
l’exploration de cette formule
que nous invite ce livre. Le pro-
jet de cet ouvrage est double :
ébaucher une compréhension
des rapports de continuité entre
corps et pensée, mais surtout
donner au lecteur des clefs pour
s’engager, avec aisance et plaisir
dans l’apprentissage, de quelque
nature qu’il soit. Ce livre
s’adresse également à ceux qui
ont le souci de faciliter
l’apprentissage d’autrui, mais
aussi d’enseigner avec moins de
fatigue et de stress.

Psychologie des grands
calculateurs
et joueurs d’échecs, par
Alfred Binet,
introduction de
C. Bouriau et S. Nicolas,
commentaires du Grand
Maître international
au jeu d’échecs Eric Prie,
366 pages,
collection Encyclopédie
psychologique,
édition L’Harmattan.

L’ouvrage que publie Alfred Bi-
net en 1894 est, en même temps
qu’une analyse d’individualités
psychologiques remarquables,
une contribution à la psycho-
logie de l’expertise en calcul.
Dans la première partie du livre
on trouve la description de deux
des plus grands calculateurs
mentaux de l’époque, Jacques
Inaudi et Périclès Diamandi.
Dans la seconde partie, Binet
communique le résultat d’une
enquête dans le monde des
joueurs d’échecs afin de savoir
quels sont les procédés
qu’emploient ceux qui jouent en
aveugle.

Comprendre et aider l’enfant
dyslexique,
par Bernard Jumel, 256
pages,
collection Enfances,
éditions Dunod.

Clinique psychiatrique,
clinique psychanalytique.
Études et recherches 1980-
2004,
par Paul Bercherie, 303
pages,
édition L’Harmattan.

Deux cliniques efficientes mais
hétérogènes se disputent la juri-
diction sur le champ psychana-
lytique. : la clinique psychia-
trique et la clinique
psychanalytique. Ce recueil ras-
semble un ensemble de textes
consacrés aux conditions géné-
ratrices de la clinique.

Des psychologues à l’école ?,
sous la direction de Jean-
Marie Besse,
280 pages,
collection Forum éducation
culture,
éditions Retz.

Comment comprendre et ré-
pondre aux difficultés actuelles
de nombreux enfants à l’école ?
Compte tenu des demandes de
plus en plus fortes qui lui sont
adressées par l’institution, les
enseignants, les parents et les en-
fants, la place et le rôle du psy-
chologue dans l’éducation de-
mandent à être précisés et
clarifiés.
Un ouvrage d’actualité au mo-
ment où les pouvoirs publics
s’interrogent sur l’évolution du
statut des psychologues scolaires
et sur leur métier.

Il était une fois...
le syndrome d’Asperger,
par Anne Isabelle,
éditions Autisme France
Diffusion.

Ce livre écrit par une mère ra-
conte l’histoire de son fils Asper-
ger, diagnostiqué à l’âge
de 10 ans. Le but de ce livre est
de faire connaître le syndrome
d’Asperger par son témoignage.
Il s’adresse à tout un chacun et
surtout aux professionnels (en
médical, en médico-social, au
enseignants, étudiants...). Ce
livre peut également être une
aide pour les familles.
Voir site internet : www.autis-
mediffusion.com

L’Entretien en thérapie
comportementale
et cognitive,
par Christine Mirable-Sarron

et Luis Vera,
collection Psychothérapies,
éditions Dunod.

Les thérapies comportementales
et cognitives constituent des ap-
proches thérapeutiques de plus
en plus fréquemment utilisées
dans le traitement des troubles
psychologiques. Pour être effica-
cement utilisé dans ce type de
pratique clinique, l’entretien né-
cessite d’être compris dans sa
structure, son emploi et ses
conséquences. Les auteurs ré-
pondent aux questions que le
praticien est en droit de se poser
sur l’entretien. Outil synthé-
tique, cette deuxième édition
mise à jour est enrichie de la pré-
sentation des échelles et entre-
tiens de motivation.

Associations
Société de Neuropsychologie
de Langue Française (SNLF)
– Bureau 2005-2006

Présidente
Dominique CARDEBAT (Pré-
sidente) – INSERM U455 –
Service de neurologie – Email :
cardebat@toulouse.inserm.fr
Trésorier
Ghislaine AUBIN – Unité de
neuropsychologie
Email : GhAubin@chu-angers.fr
Secrétaire général
Alain AGNIEL – Neurologie-
neuropsychologie
Email : agniel@purpan.inserm.fr
Membres du bureau
Ghislaine AUBIN – Unité de
neuropsychologie
Email : ghaubin@chu-angers.fr
Catherine BELIN – Neurologie
Email : catherine.belin@avc.ap-
hop-paris.fr – Catherine THO-
MAS-ANTERION – Unité de
neuropsychologie – Email :
catherine.thomas@chu-st-etienne.fr
Alan PEGNA – Neuropsycho-
logy Unit – Email : Alan.Pe-
gna@hcuge.ch – Hervé PLA-
TEL – UFR de psychologie
– Email : platel@psycho.uni-
caen.fr – Pascale PRADAT-
DIEHL – Service de rééduca-
tion neurologique – Email : pas-
cale.pradat@psl.ap-hop-paris.fr
– Danièle PERRIER-PALIS-
SON – Service de neurologie –
Email : perrier@med.univ-tours.fr

Françoise COYETTE – Revali-
dation neuropsychologique
– Clinique Saint-Luc, Bruxel-
les – Email :
francoise.coyette@skynet.be

ANAE annonce régulière-
ment les créations d’asso-
ciation : aujourd’hui nous
vous présentons l’activité
d’un réseau du Sud-
Ouest : REDYS.

L’association REDYS -
Pays Basque
Organise des rencontres :
– 9 septembre 2005. Réunion
de rentrée.
– 4 octobre 2005. Les dyslexies
et dysorthographies : dépistage,
diagnostic et prise en charge.
– 8 novembre 2005. Atelier pra-
tique animé par parents et spécia-
listes, mise en place de l’équipe
éducative. Comment obtenir une
auxiliaire de vie scolaire ? Com-
ment obtenir l’allocation d’édu-
cation spéciale AES ?
– 2 décembre 2005. Troubles de
l’attention avec ou sans hyperac-
tivité. Faisons le point. Diagnos-
tic. Ttraitement médicamenteux
et non médicamenteux.
Colloque avec le Dr Jean-
Philippe RENERIC du CHU
de Bordeaux (service spécialisé
du Pr Manuel BOUVARD).
– 4 janvier 2006. Les enfants
intellectuellement précoces. Dé-
finitions ? Comment s’y
prendre ? Où s’adresser ?
– 1er février 2006. Le bilan psy-
chologique. Pour qui ? Pour-
quoi ? À qui s’adresser et com-
ment l’utiliser ?
Vous propose son site : www.re-
dys.fr composé de six grands
secteurs :
– L’espace orthophonie et le
secteur dyslexie, dysortho-
graphie, dyscalculie (respon-
sable Carine).
– L’espace dysgraphie, ergothé-
rapie (responsable Lucie).
– L’espace psychomotricité et
dyspraxie (Guy).
– L’espace dysphasie et parents
sur les troubles du langage (Fré-
déric).
– L’espace hyperactivité, enfant
précoce et l’espace médecin
(Jean-Luc).
Entrées par « troubles » et par
secteurs (parents, professionnels
de la santé, enseignants, en-
fants).
Une revue de presse
Mise en place d’une revue de
presse sur les différents troubles
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et d’une liste de diffusion thé-
matique sur l’actualité et les
nouveautés concernant tel ou
tel troubles (exemple : vous
voulez connaître tous les derniè-
res infos sur la dysphasie, vous
vous inscrivez sur la liste de dif-
fusion « dysphasie » et toutes
les semaines vous recevrez une
revue de presse sur la dys-
phasie). Contactez-nous.
Des activités sportives et ludi-
ques pour les enfants, ici le judo
Grand succès pour l’expérience
du cours de judo, un repas est
prévu à la rentrée de septembre
pour nous retrouver et vous faire
connaître le dojo et pour mettre
en place les nouvelles inscrip-
tions et les nouveaux projets
pour la prochaine saison.
Contact - Renseignements :
Redys Pays Basque
15, place Leclerc, 64600 Anglet.
Tél. : 05 59 03 27 01. Email :
postmaster@redys.fr. Contact :
Jean-Luc Ribeyrolle, Président
de Redys Pays Basque : jl_ri-
beyrolle@msn.com

Actualités
scientifiques
et
médicales

Question à l’Assemblée
nationale : La Recherche offre
20 millions d’euros pour la
recherche fondamentale pour
les maladies rares.

M. Claude Birraux (député
UMP - Haute-Savoie) attire
l’attention de M. le ministre des
Solidarités, de la Santé et de la
Famille sur les préoccupations de
l’Association française contre les
myopathies (AFM) concernant
la lutte contre les maladies rares.
En effet, l’AFM rappelle que les
maladies rares touchent près de
trois millions de personnes en
France, constituant un véritable
enjeu de santé publique. Á
l’heure où s’élabore un plan na-
tional pour les maladies rares,
l’AFM souhaite que ce plan soit
structuré et financé dans la

durée. Il lui demande de bien
vouloir lui indiquer ses intentions
à ce sujet.
Les maladies rares constituent
une priorité de santé publique.
Dans le cadre de la loi no 2004-
804 du 9 août 2004 relative à la
politique de santé publique, un
plan national « pour
l’amélioration de la prise en
charge des personnes atteintes
de maladies rares » a été an-
noncé le 20 novembre 2004. Il
prévoit, notamment, d’accroître
les financements de la recherche
en matière de maladies rares
avec un soutien de la recherche
fondamentale mais aussi cli-
nique, particulièrement dans le
domaine des thérapeutiques in-
novantes. La création d’un pro-
gramme pluriannuel de re-
cherche, sous l’égide de
l’Institut national de santé et de
recherche médicale (INSERM),
et le renforcement du pro-
gramme hospitalier de re-
cherche clinique (PHRC) seront
financés par l’État à hauteur de
5 millions d’euros par an pour
la durée du plan. D’autre part,
le ministère de la Recherche
s’est engagé à donner un finan-
cement pour la recherche fon-
damentale pour les maladies ra-
res à hauteur de 20 millions
d’euros sur toute la durée du
plan.
Voir en page 89 de ce numéro
notre actualité « À la Une »

L’Inserm lance un nouveau
cycle de formations
à destination des associations
de malades

L’Inserm organise de juin à dé-
cembre 2005 deux cycles de for-
mations :
– sur la lecture du protocole de
recherche clinique et sur la re-
cherche de l’information biomé-
dicale sur Internet ;
– destinées aux associations de
malades, de personnes handica-
pées et de leurs familles. Ces
formations sont proposées en
partenariat avec Eurordis (Eu-
ropean organisation for rare di-
seases) et le Leem (Les Entre-
prises du médicament).
Programme 2005, sur inscription
obligatoirement
– La lecture du protocole de re-
cherche clinique (1 journée)
3 sessions juin-septembre 2005
Cette formation s’attache à ex-
pliciter le cadre actuel de la mé-
decine fondée sur les preuves

(evidence based medicine),
donne les clés de compréhen-
sion des outils méthodologiques
et des éléments constitutifs d’un
protocole et enfin aborde les
questions éthiques liées à la re-
cherche clinique.
– La recherche de l’information
biomédicale sur Internet, nou-
veauté 2005 (1 journée)
5 sessions juin-décembre 2005
Cette nouvelle formation a été
mise en place pour répondre à
une demande récurrente for-
mulée par les associations de
malades. Elle vise à donner les
principaux repères pour recher-
cher l’information biomédicale
sur le web et familiariser les
associations avec les outils de
recherche, les sensibiliser à
l’évaluation de l’information
disponible et suivre l’actualité.
Pour en savoir plus et contact :
Actualités du partenariat
Inserm-Associations de mala-
des : http://www.inserm.fr/fr/in-
serm/partenaires/associa-
tions_malades/

(Inserm
Institut national de la santé
et de la recherche médicale)

Le sens des mots,
accessible inconsciemment

En montrant que le cerveau est
capable d’accéder au sens émo-
tionnel des mots présentés de
manière subliminale, et pas seu-
lement aux lettres qui le consti-
tuent, des chercheurs de l’unité
Inserm Neuro-Imagerie co-
gnitive et de l’hôpital Pitié-
Salpêtrière (AP-HP) prouvent
que les processus mentaux in-
conscients sont certainement
beaucoup plus riches qu’on ne
l’estimait jusqu’à présent puis-
qu’ils intègrent des notions
aussi abstraites que le champ
sémantique. Ces travaux dirigés
par Lionel Naccache sont pu-
bliés dans les Proceedings of the
National Academy of Science.
Menée grâce à une collabora-
tion efficace entre des équipes
de recherche fondamentale et
des cliniciens, cette étude per-
met d’enrichir notre vision des
processus mentaux non cons-
cients, longtemps perçus comme
« stupides », automatiques ou
rigides alors qu’ils se révèlent
pouvoir atteindre les niveaux les
plus riches et les plus abstraits
de nos représentations men-
tales.

Contact chercheur : Lionel
Naccache, Unité Inserm 562
– Neuro-Imagerie cognitive et
Département de neurophysio-
logie clinique. Groupe hospita-
lier Pitié-Salpêtrière (AP-HP),
47-83, bd de l’Hôpital,
75013 Paris, tél. :
01 40 77 97 99. Email :
lionel. naccache@wanadoo.fr

(Inserm
Institut national de la santé
et de la recherche médicale)

EPIPAGE : premiers résultats
d’une enquête épidémiologique
sur les grands prématurés
en France

Béatrice Larroque de l’unité
Inserm 149 – Recherches épidé-
miologiques en santé périnatale
et santé des femmes et ses collè-
gues ont réalisé la première en-
quête épidémiologique à
l’échelle nationale concernant la
santé des grands prématurés.
Cette enquête appelée
EPIPAGE (étude épidémiolo-
gique sur les petits âges gesta-
tionnels) a été lancée en 1997 et
se donnait pour objectif de
suivre les enfants de la naissance
à 5 ans. Bien que le taux de
survie des enfants grands pré-
maturés en France soit assez
élevé – 85 % pour les enfants
naissant à moins de 33 semai-
nes – et comparable à celui
d’autres pays développés, des
disparités existent selon l’âge
gestationnel. Ces premières don-
nées françaises constituent pour
les praticiens (obstétriciens et
néonatalogistes) des éléments
d’aide au pronostic. Ils sont dé-
taillés dans un article de la revue
Archive of Disease in Childhood,
fetal and neonatal edition.
Pour mieux comprendre les
causes et les conséquences de
ces naissances de grands préma-
turés, Béatrice Larroque et le
groupe Epipage (l’unité 149 et
une équipe scientifique et cli-
nique responsable dans chaque
région participante) ont lancé la
première enquête épidémiolo-
gique de grande envergure réa-
lisée dans neuf régions françai-
ses. La cohorte suivie représente
un tiers de toutes les naissances
en France en 1997. Le principal
objectif est de décrire le devenir
des grands prématurés en ter-
mes de survie et de séquelles
neurologiques ou développe-
mentales.
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L’enquête a pris en compte tou-
tes les naissances de moins de
33 semaines de grossesse. Elle a
inclus tous les enfants, qu’ils
soient nés vivants, morts-nés ou
décédés après la naissance. Elle
suit les enfants jusqu’à 5 ans,
avec un bilan de santé lors de
leur 5e année. Le suivi sur une
période aussi longue permet
d’analyser non seulement les
handicaps résultant de la pré-
maturité mais également les re-
tards psychomoteurs.
D’après l’étude de l’Inserm,
1,3 % des enfants nés en France
en 1997 sont des grands préma-
turés. Sur la période considérée,
3 673 naissances d’enfants
entre 22 et 32 semaines d’âge
gestationnel ont été enregis-
trées, dont 21 % d’enfants
morts-nés et 79 % d’enfants nés
vivants. Le taux de naissances
vivantes est dépendant de la
durée de la grossesse : il est
de 16 % à 22 semaines, de plus
de 50 % à 25 semaines et
de 92 % à 32 semaines.
Le taux de survie à l’issue de
l’hospitalisation néonatale des
enfants nés avant 33 semaines
de grossesse est de 85 % des
naissances vivantes et de 89 % si
l’on considère les enfants trans-
férés en service de soins inten-
sifs. Plus les enfants sont pré-
maturés, plus le risque de décès
après la naissance est élevé :
tous les enfants nés à 22 et
23 semaines sont décédés, la
moitié des enfants nés vivants à
25 semaines a survécu, 78 % à
28 semaines et 97 % à 32 semai-
nes.
Il ressort également qu’une
grande partie des décès après la
naissance, quel que soit le stade
de prématurité, est consécutive
à une décision de limiter les
soins intensifs.
Ces taux de survie situent la
France à un niveau comparable
à celui des autres pays dévelop-
pés. Ces premiers résultats
constituent pour les praticiens
(obstétriciens et néonatologis-
tes) des éléments d’aide au pro-
nostic. L’équipe de Béatrice
Larroque et le groupe Epipage
continuent l’exploitation des
données issues de cette enquête,
notamment concernant le suivi
des enfants jusqu’à leur 5e

année, qui fera l’objet de publi-
cations ultérieures.
Contact Chercheur : Béatrice
Larroque, coordination de
l’étude Epipage, Unité
Inserm 149 – Recherches épidé-

miologiques en santé périnatale
et santé des femmes, tél. :
01 45 59 50 94. Email :
Larroque@vjf.inserm.fr.

(Inserm
Institut national de la santé
et de la recherche médicale)

Une activité motrice
dans les premiers jours
de la vie participe
au développement normal
du cerveau

Comment se met en place la
carte sensori-motrice qui, dans
le cortex, constitue une repré-
sentation du corps (le fameux
petit bonhomme ou homuncu-
lus) ? Quel est le rôle de l’inné
et de l’acquis dans la formation
de cette carte : est-ce que la
carte est programmée d’emblée
ou est-ce que des informations
d’origine périphérique contri-
buent à son câblage au cours de
la maturation cérébrale ? On
sait depuis longtemps que les
embryons – humains comme
animaux – ont des mouvements
coordonnés générés en péri-
phérie. On ne savait pas cepen-
dant si ceux-ci génèrent des ré-
ponses dans les centres nerveux
et donc, à ce titre, peuvent in-
tervenir dans la formation de
cette carte, en influençant les
événements in vivo. Pour l’étu-
dier plus précisément, l’équipe
dirigée par Rustem Khazipov
de l’INMED (Institut de neuro-
biologie de la Méditerranée,
Unité Inserm 29 – Épilepsie et
ischémie cérébrale, dirigée par
Yehezkel Ben-Ari) a effectué les
tout premiers enregistrements
chroniques de neurone imma-
ture in vivo chez le très jeune
rat. Les chercheurs montrent
que la maturation du cerveau
est, dans ce cas, consécutive à
des contractions répétées des
muscles, semblables aux mouve-
ments du fœtus humain dans le
ventre de sa mère. Le détail de
ces résultats est publié dans la
revue Nature datée du 9 dé-
cembre 2004.
Contact chercheurs : Yehezkel
Ben-Ari, Rustem Khazipov,
Inmed – Unité Inserm 29 – Épi-
lepsie et ischémie cérébrale,
Marseille, tél. : 04 91 82 81 03.
Email : ben-ari@inmed.univ-
mrs.fr – Mél : khazipov@in-
med.univ-mrs.fr.
(Inserm – Institut national de la
santé et de la recherche médi-
cale)

Agenda
27 août – 1er septembre 2005 –
Paris

Congrès Mondial d’épileptologie
Renseignements : http ://www.
epilepsyparis2005. org

28 août au 1er septembre 2005
– Paris

26e International Epilepsy Con-
gress
Organisé par le Dr Alexis Arzi-
manoglou, Service de Neuro-
logie pédiatrique et de Maladies
métaboliques du Pr Ph. Evrard
(Robert Debré – Paris)
Programme :
http://www.epilepsyparis2005.org

4-5 septembre 2005 – Charleville-
Mézières

Stage
Thème : Troubles du langage
écrit – La compréhension du
langage écrit
Organisé par : SROLCHA
Renseignements : 03 24 32 34 58

9-10 septembre,
18 novembre 2005 – Lyon

Formation
Thème : Évaluation – Bilan or-
thophonique... dans une ap-
proche neuropsychologique
Renseignements :
04 78 77 75 16

12 septembre 2005 – Paris

Colloque
Thème : La dyslexie, quoi de
neuf... L’école et les soins
Contacts : ARTA
Renseignements :
Tél. : 01 45 21 24 89

14-16 septembre 2005 – Nancy

Congrès national bisannuel de la
Société française de Psychologie
Lieu : Université de Nancy 2
Programme :
http://www.sfpsy.org/

15-17 septembre 2005 – Lille

XIXe Congrès national de
l’Association Française des Psy-
chologues Scolaires (AFPS)
Thème : « Destine-moi une
école... besoins, contextes et pa-
radoxes »
Le Congrès de Lille 2005 se pro-
pose d’apporter des réponses va-

riées et novatrices quant au rôle
du psychologue et de ses parte-
naires, visant à mettre en sy-
nergie les apports des différents
champs de la psychologie vers
des conditions d’accueil et d’ap-
prentissage optimales, dans le
respect de la singularité de
l’enfant et des besoins de
chacun.
Information :
Christian Caloin : 03 27 91 09 70
mail : ccaritat@oreka.com
� ANAE sera présent sur ce
congrès

17 septembre 2005 – Paris

Entretiens de Bichat – Psycho-
motricité,
sous la présidence de Jacques
Corraze et Jean-Michel Albaret,
Matinée consacrée à « La psy-
chomotricité et l’adulte »,
Après-midi : « Communications
libres ».
Lieu : Faculté de Médecine Pi-
tié-Salpétrière
Renseignement : Expansion
scientifique française
� Le Pr Jean-Michel Albaret est
membre du Bureau du Comité
éditorial d’ANAE

17 septembre 2005 – Paris

Entretiens de la petite enfance
Lieu : Université René-
Descartes
Contact : Expansion scientifique
01 45 48 42 60

20-24 septembre 2005 – Nanterre

Congrès EUSARF (European
Scientific Association for Resi-
dential and Foster Care)
Thème : « Enfance en difficulté
dans un monde difficile »
Lieu : Université Paris-X
Renseignements :
Tél. : +33 140975992
congreseusarf@u-paris10.fr

21-23 septembre 2005 – Nancy

Congrès national de la Société
française de psychologie
Lieu : Université de Nancy-2

29-30 septembre 2005 – Avignon

Stage
Thème : Évaluation et rééduca-
tion de la dyslexie et/ou dysor-
thographie développementales
dans une approche neuropsy-
chologique
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Organisé par : Sdorpacac
Renseignements :
04 90 86 66 70

1-6 octobre 2005 – Italie

ESF Research Conferences
(Programme de l’European
Science Foundation)
Thème : Brain Development and
Cognition in Human Infants-
From Action to Cognition
Programme :
http://www.esf.org/
conferences/mc05118
Renseignements : www.esf.org

5 au 9 octobre 2005 – Le Croisic

8e Université d’Automne de
l’arapi
Thème : Autisme, actualités et
perspectives. Itinéraires de vie :
quels services pour quels deve-
nirs ?
• Quels services de l’enfance à
l’âge adulte ? • artenaires en ré-
seau • Diversité les profils, di-
versité des réponses, besoins
spécifiques
Renseignements : www.arapi-
autisme.org, contact@arapi-
autisme.org

6-7 octobre 2005 – Montpellier

Journées montpelliéraines de
Psychiatrie de l’Enfant et des
professions associées
Thèmes : Relations adultes-
enfants. Nouveaux défis, nou-
veaux repères
Lieu : Palais des Congrès
Renseignements : 04 67 33 60 09

7 et 8 octobre 2005 – Lyon

Stage
Thème : L’attention et le trouble
visuo-attentionnel dans la
dyslexie de surface
Organisé par : SDORRA
Renseignements :
04 78 60 54 96

8 octobre 2005 – Lyon

Stage
Thème : Les dysphasies ou trou-
bles complexes spécifiques du
langage oral
Organisé par : SDORRA
Renseignements : 04 78 60 54 96

14-15 octobre, 9-10 dé-
cembre 2005 – Annecy

Ateliers
Thème : Langage écrit / Évalua-
tion / Bilan orthophonique
L’étude des échecs consta-
tés chez l’enfant permettra
d’aborder :
– les structures logiques mises

en jeu dans un raisonnement,
– les sens des opérations néces-

saires à la résolution de situa-
tions-problèmes,

– la logique du texte à tra-
vers l’analyse linguistique
d’énoncés.

Tél. : 04 50 57 20 11

14-15 octobre 2005, 9-10 dé-
cembre 2005 – Annecy

Stage
Thème : Troubles logicomathé-
matiques. Analyse des difficultés
liées à la compréhension du lan-
gage mathématique
Organisé par : SDO 74
Renseignements : 04 50 57 55 25

14-16 octobre 2005 – Toulouse

Congrès scientifique internatio-
nal de la FNO
Thème : « Comprendre », Étude
de la compréhension, de ses
troubles et de leur rééducation
Renseignements :
Toulouse2005@laposte. net

17-19 octobre 2005 – Paris

Journées Naître, grandir, se
construire. La bien-traitance in-
terrogée
Organisateur : association
« Bien-Traitance »
Lieu : Espace Reuilly 75012
Renseignements : Tél. :
01 43 77 08 58, contact@bien-
traitance.com

19 octobre 2005 – ENSP

Réussite scolaire pour tous les
élèves : quelle place, quel rôle
pour la médecine scolaire ?
Thème : À l’occasion du 10e anni-
versaire de la création de sa filière
de formation spécialisée en mé-
decine scolaire, l’ENSP invite fa-
milles, élèves, membres du corps
enseignants, chefs d’établisse-
ments – dont ces médecins sont
les conseillers – mais aussi leurs
partenaires dans le champ du
soin, de la prévention, de la ci-
toyenneté, de la construction so-
ciale à réfléchir sur la contribu-
tion de la médecine scolaire à la
réussite scolaire de tous les élèves.
Une journée d’échange, de dé-
bats et d’ateliers avec un temps
fort : une table ronde réunissant
Claire Brisset, défenseure des
enfants, Claude Thélot, ancien
président du débat sur l’avenir
de l’école, Didier Jourdan, pro-
fesseur des Universités à
l’IUFM de Clermond-Ferrand,
Dr Paul Bouvier, président du
club international de pédiatrie
sociale (Suisse) et le Pr Jaime
Sieres (sous réserve), Université
de Valence (Espagne).
Programme du colloque
http://www.sante-enfant-societe.com
� ANAE sera présent à cette
journée

20 octobre 2005 – Chambéry

Stage
Thème : Les dyspraxies dévelop-
pementales
Organisé par : SDO 73
Renseignements :
04 79 69 43 04

21-22 octobre 2005 – Zurich

International Congress on Neo-
natal Neurology
Renseignements et inscription :
mail@imk.ch, tel, +41 61 271 35 51,
site :
www.imk.ch/neonatal-neurology2005

17 novembre 2005 – Lyon

Stage
Thème : Les troubles attention-
nels chez l’enfant
Animé par : O. Revol
Organisé par : SDORRA
Renseignements :
04 78 60 54 96.

17-18 novembre 2005 – Paris

Stage
Thème : Dyspraxie développe-
mentale

Programme : Présentation du
concept de dyspraxie, Manifes-
tations cliniques de la dyspraxie,
Épreuves d’évaluation des trou-
bles praxiques utilisées en neu-
ropsychologie, Interventions
rééducatives et palliatives, Étu-
des de cas.
Intervenants : Aline d’Alboy, or-
thophoniste, psychologue prati-
cienne en neuropsychologie et
Sophie Leveque-Dupin, ergo-
thérapeute
Renseignements :
http://www.unadreo.org
Inscriptions :
francoise-valette@wanadoo.fr

17-18 novembre 2005 – Lyon

Stage
Thème : Les dyscalculies, dia-
gnostic et prise en charge
Animé par : M. Mazeau
Organisé par : SDORRA
Renseignements :
04 78 60 54 96

17-18 novembre 2005 – Bourg-
en-Bresse

Les dyscalculies, diagnostic et
prise en charge
Objectifs : cette formation vise à
donner des connaissances théo-
riques et des éléments concrets
utilisables en pratique clinique :
diagnostic différentiel des diffé-
rentes dyscalculies, évaluation,
propositions de prise en charge
Intervenant : Dr Michèle Ma-
zeau
Organisateur : SDORRA
Renseignements :
sdorra.fno@wanadoo.fr

18 -19 novembre, 21-22 no-
vembre 2005 – Lyon

Stage
Thème : La géométrie et l’espace
Organisé par : SDORRA
Renseignements :
04 78 60 54 96
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6-8 octobre 2005 – Paris

Colloque International de
Psychologie de l’enfant
Organisé par la Fédération
Française des Psychologues
et de Psychologie
Thème : Cent ans après Bi-
net – L’intelligence de
l’enfant : clinique, théories,
évaluation «
Lieu : Palais de la Mutualité
Renseignements : www.ffpp.net,
mail siege@ffpp. net
� Ce congrès est organisé
par Mr Robert Voyazopoulos,
membre de Comité éditorial
d’ANAE. Le Dr Paul Mes-
serschmitt, rédacteur en chef
d’ANAE, est membre du Co-
mité scientifique de ce congrès
� Voir présentation détaillée

19 au 22 novembre 2005 –
Monaco

17e Congrès annuel de l’Eu-
ropean Academy of Child-
hood Disability (EACD)
– Académie européenne du
Handicap de l’Enfant, présidé
par le Pr Evrard
Programme préliminaire :
www.eacd2005.org
� Le Pr Philippe Evrard est
membre de Comité éditorial
d’ANAE
� ANAE est partenaire de
cette manifestation



24-26 novembre 2005 – Lyon

20e Congrès sommeil
Organisation : l’Institut Fédéra-
tif des Neurosciences de Lyon
(IFR19)
Renseignements :
ifnl@univ-lyon1.fr

25 novembre 2005 – Paris

Journée de la Société française
de Psychiatrie de l’Enfant et de
l’Adolescent et Disciplines asso-
ciées
Thème : Les thérapeutiques psy-
chomotrices en psychiatrie de
l’enfant aujourd’hui

Journée coordonnée par M. Fa-
bien JOLY (Paris et Dijon) et le
Dr Jacques CONSTANT (Char-
tres)
Renseignements : SFPEADA
C. Mère-Enfant,
Tél./fax : 05 55 32 89 94

28-29 novembre 2005 – Lyon

Stage
Thème : Troubles logicomathé-
matiques. Le bilan logicomathé-
matique
Organisé par : SDORRA
Renseignements :
04 78 60 54 96

14, 15 et 16 décembre 2005 –
ENSP

Appel à communications des
« Journées de la santé publique »
Thème : Les journées scientifi-
ques de l’ENSP qui s’appellent
désormais « Les journées de la
santé publique » associeront,
comme l’an passé, conférences,
plénières et ateliers : « Offre de
soins et santé publique : tensions
et convergences ».
Le comité scientifique a retenu
trois grands thèmes :

– l’offre de soins : quel pilo-
tage ?

– l’évaluation et la gestion des
performances au regard des
objectifs de santé publique ;

– la promotion de la santé :
quelle place dans l’offre de
soins ?

Formulaire de réponse à l’appel
à communications sur le site des
« journées de la santé pu-
blique ».

26 janvier 2006 – Lyon

Cours de phonochirurgie – Sym-
posium scientifique
Thème : Indications techniques
et résultats de la microchirurgie
des lésions bénignes des cordes
vocales (chirurgie laser non in-
cluse)
Renseignements :
ADIPP : adipp@club-internet.fr

17 mars 2006 – Paris

Congrès. L’absentéisme scolaire.
Phénomène, transgression, symp-
tôme... ?
Organisateur : Clinique medico-
universitaire Georges Heuyer
Lieu : Espace Reuilly, 75012

Renseignements : 01 45 85 25 17
michelle.levavasseur@fsef.net

12-14 avril 2006 – Toulouse

Journées de neurologie de langue
française
Organisation scientifique : Pr Lu-
cien Rumbach
Président : Pr Michel Clanet

14-18 juin 2006 – Lyon

Congrès des Sociétés de Pé-
diatrie
Organisateur : Société française
de pédiatrie (SFP)
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23 novembre 2005 – Rennes

Journée nationale

Enfants surdoués en difficulté :
de l’identification à une prise en charge adaptée

Comment identifier un enfant surdoué ? Qui est-il ? Comment
vit-il ses compétences ? Quels sont les symptômes présentés par
ces enfants à haut potentiel (de l’hyperactivité au syndrome
dépressif), pour certains en difficulté psychologique et affective,
et même parfois en échec scolaire ? Quels moyens d’adaptation
est-il nécessaire de mettre en œuvre face à ces enfants « hors
normes » pour pouvoir les aider ?
L’objectif de ce colloque est de sensibiliser toues les personnes
concernées par la précocité intellectuelle, au travers d’une
approche multidisciplinaire impliquant les parents, les équipes
pédagogiques, les chercheurs, les psychothérapeutes et les servi-
ces de psychiatrie infanto-juvénile, afin que puissent émerger
des perspectives communes sur une prise en charge thérapeu-
tique et scolaire adaptée à ces enfants dont la souffrance est
souvent méconnue.

Intervenants :
X. Caroff, M. Pereira-Fradin, J.-C. Terrassier, L. Lebihain,

O. Revol, Ph. Dardenne, G. Bleandonu, C. Barthélémy,
R. Blanc, F. Bonnet-Brihault, G. Blaquiere, S. Tordjman

Lieu

École nationale de la Santé publique (ENSP)
avenue Professeur Léon Bernard, 35000 Rennes

Renseignements :

Secrétariat du Pr Sylvie Tordjman
Tél. : 02 99 51 06 04 – mail : pedopsy@ch-guillaumeregnier.fr

–Site : http://www.sante-enfant-societe.com

ECPA : WISC - IV
Cette année est marquée par la quatrième
version de la célèbre batterie d’évaluation de
l’intelligence de Wechsler pour enfants et
adolescents de 6 à 16 ans : WISC-IV.
Nous vous proposons des matinées de
présentation de ce test les 3 vendredis :

– 9 septembre 2005
– 4 novembre 2005
– 2 décembre 2005

Pour vous inscrire ou avoir des
informations sur nos outils cliniques, vous

pouvez contacter le service conseil au
01 4009 62 74 ou par mail à

conseilclinique@ecpa.fr

Tous nos tests sont présentés sur le site :

A.N.A.E.
y sera présent

venez sur le stand

consulter nos productions

LILLE
15 – 17 septembre
Congrès AFPS

PARIS-BICHAT
Samedi 17 septembre

Entretiens de
Psychomotricité

LE CROISIC
5 – 9 octobre
A.R.A.P.I.

PARIS-BINET
6 – 8 octobre

L’intelligence de
l’enfant

TOULOUSE
14 – 16 octobre
Congrès F.N.O.

MONACO
19 – 22 octobre

Congrès E.A.C.D.

RENNES - ENSP
Lundi 21 novembre
Enfants surdoués
en difficultés...
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19 – 22 novembre 2005 � Monaco – Forum Grimaldi

- Argument -

- Programme préliminaire -

Samedi 19 novembre 2005 : Colloques satellites

Dimanche 20, lundi 21 & mardi 22 novembre 2005 :

Congrès principal - Thèmes des conférences, des sessions, des séminaires et tables rondes - Cours

Comité scientifique et d’organisation

Bureau : Philippe Evrard, Paris (President) - Marc Tardieu, Paris (Vice-President) - Giovanni Cioni (Pise) - Gérard Courtillier (Paris) - Vincent Gautheron
(Saint-Etienne) - Michel Le Métayer (Paris) - Gérard Nguyen (Paris) - Jean-François Ravaud (Paris) - Christian Richelme (Nice). Membres : Jean Aicardi
(Paris) - Alain Berthoz (Paris) - Paul Casaer (Leuven) - Patrick de Gavre (Paris) - Philippe Denormandie (Paris) - Jean-Pierre Didier (Lyon) - Lionel Draon
(Paris) - Jeanne Etiemble (Paris) - Michel Fardeau (Paris) - Emilio Fernandez-Alvarez (Barcelona) - Anne Laurent-Vannier (Saint-Maurice) - Marion
Leboyer (Paris) - Gilles Lyon (Bruxelles – Paris) - Georges Penneçot (Paris) - Gérard Ponsot (Paris) - Véronique Quentin (Paris) - Manuel Roig (Barcelona) -
Roger Salbreux (Paris) - Xavier Seron (Louvain-la-Neuve) - Scania de Shonen (Paris) - Henri Szliwowski (Bruxelles) - Lucia Teppati (Monaco) - Danièle
Truscelli (Paris) - Alain Yelnick (Paris).
Comité de l’EACD : Martin Bax (Chairman) - Hans Forssberg (Vice-President) - Giovanni Cioni (Scientific Committee) - Anna Kageson (Secretary Gene-
ral) - Paul Gorham (Treasurer)

For further information about the scientific program only, please contact

Pour la première fois en France, ce congrès international et
pluridisciplinaire rassemblera, du 19 au 22 novembre 2005, les
leaders européens et de nombreux professionnels de la rééduca-
tion et de l’éducation des enfants et adolescents à besoins spéci-
fiques.
Cet événement majeur permettra de faire le point sur les avan-
cées et connaissances nouvelles. Médecins, rééducateurs, kinési-
thérapeutes, ergothérapeutes, psychologues, orthophonistes,

infirmières, scientifiques ou associations de patients, ce congrès
est ouvert à toutes et à tous.
Nous vous encourageons à proposer des communications dans
les thèmes proposés ou en dehors de ceux-ci. Des traductions
simultanées seront proposées pendant les conférences.
N’hésitez pas à nous contacter pour tout renseignement complé-
mentaire ou si vous rencontrez des difficultés particulières pour
votre inscription ou votre séjour.

Les traumatisme crâniens.
Société Européenne de Neurologie
Pédiatrique (à confirmer).
Associations de patients.
AMADE [ World Association
of Children’s Friends ] (à confirmer).

Infirmières de rééducation et de neurologie pédia-
trique.
Réunions européennes, régionales et nationales,
des sociétés savantes médicales ou scientifiques
ou non-médicales (kinésithérapie, orthophonie,
psychologie, psychomotricité, ergothérapie, etc.).

Juristes spécialisés dans le handicap
Neuropsychologie revisitée, basée sur les progrès
neurosciences du développement.
Meeting of the IFRH [Institut Fédératif Français
de Recherche sur le Handicap], a branch of the
INSERM (to be confirmed)

Système nerveux central, mouvements, connais-
sance et comportement
Dyslexie
Handicaps de l’épilepsie
Infirmité motrice cérébrale, paralysies cérébrales,
IMOC
Réadaptation des adolescents
Les médicaments pour les personnes handicapées

Douleur chez les enfants handicapés
Troubles du déficit de l’attention
Les maladies neuromusculaires
Le sommeil des enfants handicapés
Aspects éthiques dans les soins et la prévention
Autisme
Transition vers l’âge adulte
Soins dispensés aux enfants handicapés en
Europe

Tendances et perspectives en prévention
et en soins pour les enfants handicapés
en France
Cours :
Nouveaux traitements des handicaps moteurs
Nouvelles méthodes de rééducation du langage et
de la parole
La génétique moléculaire expliquée à tous
La gestion des difficultés d’alimentation des
enfants handicapés

Prof. Philippe Evrard
(Service de Neurologie Pédiatrique, Hôpital Robert-Debré,
University of Paris 7 Denis-Diderot,
email: philippe.evrard@rdb.ap-hop-paris.fr) or

Prof. Marc Tardieu
(Service de Neurologie Pédiatrique, Hôpital de Bicêtre,
University of Paris-Sud,
email : marc.tardieu@bct.ap-hop-parisq.fr).

FORMULAIRE & FRAIS D’INSCRIPTION : http://www.eacd2005.org/

A.N.A.E.
Cette manifestation a le soutien

du Comité Editorial d’A.N.A.E.




