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I. INTRODUCTION  

À l’heure actuelle, le diagnostic de dyslexie se fait majoritairement durant l’enfance 

car c’est à cette période que les difficultés sont les plus saillantes. En effet, c’est lors de 

l’entrée dans le langage écrit que les performances dans les premiers apprentissages vont 

alerter l’entourage de l’enfant s’il présente un retard par rapport à ses camarades. Cependant, 

grâce à des moyens mis en place par les enfants dyslexiques, il arrive qu’ils parviennent à 

compenser leurs difficultés d’apprentissage qui passent alors inaperçues (Del Tufo & Earle, 

2020). La manifestation des troubles en langage écrit sera alors moins visible et mettra plus de 

temps avant d’être constatée. De ce fait, ce ne sera que plus tard, lorsque la personne 

dyslexique deviendra un jeune adulte souhaitant entrer à l’université, que la dyslexie se fera 

plus ressentir. En effet, au vu de la grande quantité de nouvelles informations à acquérir sous 

forme écrite, un contraste se marquera par rapport aux exigences demandées aux niveaux 

scolaires antérieurs et les moyens mis en place pour compenser ne suffiront plus (Callens et 

al., 2012). La prise de notes, également très importante dans le milieu universitaire, leur fera 

défaut au vu de la charge cognitive et des compétences phonologiques requises. De même, les 

examens écrits seront plus complexes pour ces étudiants et les difficultés orthographiques se 

feront alors d’autant plus ressentir.  

Il est à noter que plusieurs aménagements peuvent être proposés à ces étudiants de 

manière à les aider dans leur cursus universitaire (Pino & Mortari, 2014). Ceci est d’autant 

plus important lorsque nous apprenons que, depuis plusieurs années, le nombre d’étudiants 

dyslexiques entamant des études supérieures est croissant (Hadjikakou & Hartas, 2008). 

Néanmoins, pour pouvoir bénéficier de ces aides, un diagnostic est nécessaire. C’est pourquoi 

la présente étude propose d’améliorer les capacités diagnostiques de la dyslexie chez l’adulte 

à l’université à l’aide de l’élaboration d’une épreuve de conscience phonologique sensible qui 

permet de fournir un diagnostic plus approfondi grâce à un test conçu spécifiquement pour 

cette population.  

En effet, la théorie phonologique postule le fait que les représentations phonologiques 

des dyslexiques sont altérées. Ceci impliquerait alors des déficits spécifiques portant sur les 

représentations, le stockage et/ou la récupération des sons de la parole (Elbro, 1996 ; Moura et 

al., 2016 ; Ramus et al., 2013). Ces déficits phonologiques seront, entre autres, mis en avant 

lors d’une épreuve de conscience phonologique. En effet, dans une étude portant sur des 

participants dyslexiques, tous les sujets ont présenté des déficits phonologiques (Ramus et al., 
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2003). C’est en partant de ce postulat que la tâche élaborée dans le cadre de cette étude 

portera sur la conscience phonologique.  

 Dans un premier temps, une revue de la littérature composée de sept parties différentes 

sera proposée. En introduction se trouvera une description du cadre théorique de la lecture 

ainsi que des processus impliqués. Cette partie abordera le modèle à deux voies de lecture, la 

lecture sous le point de vue de la neurobiologie et les différents prérequis nécessaires à 

l’entrée dans le langage écrit. Ensuite, le trouble de la dyslexie sera abordé avec, en premier 

lieu, une définition de celle-ci suivie du point de vue de la dyslexie selon la neurobiologie. 

Les diverses théories cognitives de la dyslexie seront présentées de manière brève ainsi que 

les facteurs de risque des troubles dyslexiques. Pour terminer, les différents troubles 

fréquemment associés à la dyslexie, plus communément appelés « comorbidités », et la 

prévalence de ce trouble seront exposés. Une discussion sur le diagnostic de la dyslexie sera 

engagée en abordant celui-ci selon la variabilité de l’âge des patients et son manque de 

représentativité dans la population. Partant de là, la dyslexie développementale à l’âge adulte 

et les similarités et différences entre enfants et adultes seront discutées. Étant donné que la 

présente étude porte sur le diagnostic de dyslexie à l’université, l’impact de ce déficit sur les 

étudiants universitaires sera abordé ainsi que sa prise en compte dans cette institution et les 

aménagements possibles à proposer.  

 Un autre domaine dont l’importance est conséquente au vu du sujet de la présente 

étude concerne la conscience phonologique. Celle-ci sera largement abordée avec, dans un 

premier temps, une définition de ce domaine. Par après, une synthèse des différentes épreuves 

de conscience phonologique sera établie en deux parties, à savoir l’identification et la 

manipulation phonémique. En plus de l’exactitude des réponses, une composante également 

primordiale à mesurer lors de l’administration d’une épreuve à un adulte dyslexique concerne 

le temps d’exécution. L’importance de celui-ci sera donc étudiée. Ensuite, un choix devra être 

posé, à savoir quel type d’épreuve sélectionner de manière à créer une épreuve des plus 

pertinentes au vu de notre population.  

 Pour finir, un point sur les composantes psychométriques importantes à prendre en 

compte sera établi. Il sera suivi d’une présentation plus détaillée de l’objectif de l’étude ainsi 

que la contribution scientifique de cette étude par rapport au domaine concerné.  

  



13 

 

II. REVUE DE LITTÉRATURE  

1. La lecture et les processus impliqués 

 La lecture est un mécanisme complexe impliquant une multitude de processus 

cognitifs, dont l’analyse visuelle des lettres, des chaînes de lettres et des formes de mots ainsi 

que la conversion graphémique en forme phonologique et l’accès à la représentation 

sémantique des mots (lorsque la compréhension est impliquée) (Jouberts et al., 2004). 

Lorsqu’un individu lit, il va obtenir des informations linguistiques au départ d’un code visuel 

ainsi que des informations phonologiques (Goswami, 2014). En effet, la lecture va activer des 

représentations phonologiques nécessaires à la production orale des mots lus (même lorsque 

la lecture ne se fait pas à voix haute).  

a. Le modèle à deux voies de lecture  

Selon les modèles cognitifs de la lecture à double voie, la lecture de mots peut 

s’effectuer de deux manières différentes, à savoir via une reconnaissance immédiate (voie 

lexicale) ou via une conversion de chaque graphème en phonème (voie sous-lexicale) 

(Coltheart et al., 1993 ; Frost, 1998 ; Paap & Noel, 1991). La correspondance graphème-

phonème équivaut à la correspondance entre les lettres et les sons constitutifs de la parole 

(Ramus et al., 2003). La première voie énoncée (voie lexicale) correspond à la voie directe. 

Ici, la forme orthographique du mot (contenue dans le lexique mental) va être convertie en sa 

forme phonologique immédiatement. Il s’agira d’un processus automatique (Paap & Noel, 

1991). Le lexique mental peut être vu comme un système composé d’entrées lexicales 

organisées et classées en fonction de leur fréquence d’occurrence (Frost, 1998). Cette voie 

peut alors être utilisée lorsque le mot est connu de la personne, qu’il soit régulier ou irrégulier. 

Un mot régulier est un mot respectant les règles de conversion graphème-phonème en usage 

dans une langue (ici, la langue française). Cette régularité est une composante importante en 

ce qui concerne la seconde voie, à savoir la voie indirecte (sous-lexicale ou phonologique). En 

effet, dans cette seconde voie, l’ensemble des graphèmes sont convertis en phonèmes, 

donnant lieu à un effet de régularité. De là, uniquement les mots réguliers ou les pseudo-mots 

(mots qui n’existent pas) pourront être lus correctement par cette voie indirecte. Par contre, à 

l’inverse de celle-ci, un effet de lexicalité se retrouve dans la voie directe (lexicale) car il lui 

sera impossible de lire des mots qui n’existent pas ou des mots non encodés en mémoire.  
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Les deux voies de lecture pourraient être vues comme indépendantes, au vu de leurs 

différentes utilités. Cependant, la réalité est tout autre. En effet, elles seraient dépendantes 

l’une de l’autre, avec une certaine hiérarchisation en termes de développement (Share, 1995). 

Lorsqu’un enfant apprend à lire, il va immédiatement et uniquement passer par la voie 

phonologique (voie indirecte ou d’assemblage). Ceci est explicable par le fait qu’il ne possède 

encore aucune représentation des mots écrits en mémoire orthographique (lexique 

orthographique). Son stock lexical orthographique est donc vide ce qui fait qu’il ne peut 

passer par la voie directe. Il opérera alors une conversion graphème-phonème pour chaque 

mot rencontré, avec un accès à la sémantique uniquement lorsque l’entièreté du mot est 

décodée. De plus, au début de son apprentissage de la lecture, un enfant considérera les lettres 

comme des symboles à convertir en sons. Les compétences de recodage phonologique vont 

alors jouer un rôle crucial dans l’accès au sens des mots écrits. Au départ, il considérera les 

lettres comme des symboles et les convertira en sons (Goswami, 2014). Ce n’est que plus tard 

que la seconde voie, la voie d’adressage (voie lexicale ou directe), se développe. Le stock 

lexical de l’enfant va effectivement s’étoffer au fur et à mesure de son apprentissage de la 

lecture. À force de lire un mot à l’aide de la voie d’assemblage, c’est-à-dire de recoder chacun 

des graphèmes en leur phonème correspondant afin d’aboutir à la forme phonologique 

existant déjà en mémoire (dans le but de créer un lien direct entre la séquence de lettres et la 

représentation phonologique directe) (conversion graphème-phonème), l’enfant va mémoriser 

la forme visuelle du mot et pourra, par après, l’identifier immédiatement par la voie 

d’adressage (voie directe) (Share, 1995). Suite à cela, l’enfant deviendra de plus en plus 

fluent. Cette fluence dépendra néanmoins de la richesse de son lexique orthographique ainsi 

que de la façon dont les unités orthographiques se connectent au système phonologique et 

sémantique (Lachmann & Weis, 2018).  

b. La lecture sous le point de vue de la neurobiologie 

D’un point de vue neurobiologique, des régions spécifiques au niveau cortical 

s’activent lors de la lecture, et ce, plus spécifiquement dans l’hémisphère gauche. Il y aura 

une activation des régions postérieures gauches, à savoir le circuit dorsal temporo-pariétal et 

le circuit ventral occipito-temporal et une région antérieure gauche, à savoir les régions 

frontales inférieures (Pugh et al., 2001). Une étude réalisée par Ben-Sachar (2011) a mis en 

évidence une activation dans le sillon occipito-temporal postérieur gauche lors de la lecture de 

mots par la voie d’adressage (reconnaissance immédiate du mot). En ce qui concerne la 

lecture de mots écrits peu familiers ou inconnus, une activation du circuit temporo-pariétal est 
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observée. Cette région serait alors impliquée dans la lecture de pseudo-mots ou de mots de 

fréquence moindre, ne pouvant être reconnus de manière automatique (Pugh et al., 2011).  

c. Prérequis au langage écrit  

Plusieurs habiletés cognitives sont requises afin que les compétences en lecture se 

développent correctement. Les prérequis les plus fréquemment évoqués sont au nombre de 

quatre, à savoir la conscience phonologique, la mémoire à court terme verbale (MCT verbale), 

la dénomination rapide automatisée et l’empan visuo-attentionnel (empan VA). Typiquement, 

un déficit phonologique affectera les trois premiers domaines énumérés ci-dessus, c’est-à-dire 

la conscience phonologique, la MCT verbale et la dénomination rapide automatisée (Castles 

& Coltheart, 2004).  

Tout d’abord, comme cela vient d’être énoncé, il existe une relation forte entre les 

habiletés en conscience phonologique et les performances en lecture (Ibrahim et al., 2007 ; 

Moura et al., 2016). Cette conscience phonologique fait référence à la capacité de reconnaître, 

d’identifier et de traiter la structure sonore de mots parlés (Layes et al., 2020). Cette 

conscience phonologique est la composante possédant le plus haut taux de prédiction des 

performances en langage écrit (et plus particulièrement la conscience des phonèmes) (Melby-

Lervåg et al., 2012) et elle correspond à la compétence spécifique qui précède et influence le 

processus d’acquisition de la lecture (Castles et Coltheart, 2004). Le décodage est fortement 

associé à de bonnes performances phonologiques ce qui permettra de meilleures capacités de 

décodage impactant directement les capacités en fluence en lecture (Elhassan, 2017). Enfin, il 

faut savoir que même si, comme il a été dit précédemment, les performances en conscience 

phonologique vont impacter la lecture, ces performances en lecture vont également impacter 

la conscience phonologique (Layes et al., 2020). En ce qui concerne les capacités des 

dyslexiques en conscience phonologique, des comparaisons entre les dyslexiques et les bons 

lecteurs du même âge ou du même niveau de lecture ont montré que les dyslexiques 

n'acquièrent pas les niveaux de conscience des phonèmes, indépendamment de leur âge ou de 

leur niveau de lecture (Bruck, 1992).  

Bien que la conscience phonologique ait une influence sur le développement de la 

lecture, Elhassan et al. (2017) mettent tout de même en avant le fait qu’il existe d’autres 

facteurs prédisant la lecture, comme la MCT verbale. Ce second prérequis au langage écrit est 

directement lié aux performances en conscience phonologique car les tâches de MCT verbale 

puisent directement dans les compétences phonologiques (Jarrold et al., 2009 ; Layes et al., 
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2020). La formation de représentations phonologiques stables à long terme dépend de la 

qualité des représentations phonologiques à court terme de mots dès leur première rencontre 

(Burgess & Hitch, 2005). Cette MCT verbale permet alors une mémorisation des lettres et 

intervient dans le processus d’assemblage (mémorisation du produit de la conversion). En 

effet, il faut garder le tout en mémoire le temps d’assembler l’ensemble des éléments 

phonologiques. Ceci explique que les difficultés en MCT verbale chez les enfants dyslexiques 

sont dues à des représentations phonologiques en mémoire à long terme de mauvaise qualité, 

entravant les processus de récupération (Hu et al., 2018 ; Kibby et al., 2004). Une tâche de 

répétition de non-mots est hautement sensible aux capacités de maintien phonologique et les 

performances à des tâches de répétition de non-mots et de lecture sont fortement liées 

(Gathercole, 2006). La MCT verbale est donc un bon prédicteur des capacités de lecture.  

En ce qui concerne la dénomination rapide automatisée, celle-ci correspond aux 

capacités de dénomination rapide d’objets familiers impliquant l’activation rapide de leurs 

représentations phonologiques. Pour que cet accès soit rapide, il faut donc que les 

représentations soient riches. Ceci se mesure à l’aide d’épreuves de dénomination d’objets, de 

couleurs, de lettres ou de chiffres familiers et la mesure principale de ce type de tâche est le 

temps de dénomination. Ces épreuves permettent alors d’évaluer la vitesse à laquelle le sujet 

accède aux représentations phonologiques stockées en mémoire à long terme (Wolf & 

Bowers, 1999). La vitesse à laquelle les tâches de dénomination sont effectuées est considérée 

comme un prédicteur puissant d'une lecture fluide (Layes et al., 2020) et des déficits dans une 

tâche de dénomination rapide sont particulièrement prononcés chez les dyslexiques 

(Gharaibeh et al., 2019 ; Moura et al., 2016). Ces lacunes sont vues comme un recodage 

inefficace des informations phonologiques lors de l'accès lexical. Dans ce contexte, un 

problème de dénomination rapide est spécifiquement le résultat de processus inadéquats de 

récupération des codes phonologiques en raison de mauvaises représentations phonologiques 

(Schatschneider et al., 2002). 

Pour finir, un certain nombre d’auteurs considèrent que le niveau en lecture peut être 

prédit par des capacités de traitement visuo-attentionnelles, correspondant à l’empan VA 

(Ans et al., 1998 ; Bosse et al., 2007 : Peyrin et al., 2009). Contrairement aux prérequis 

précédents, cet empan est indépendant des compétences phonologiques (Bosse et al., 2007). 

L’empan VA correspond à la quantité d’éléments visuels distincts qui peuvent être traités 

simultanément. Pour lire, les ressources d’attention visuelle vont se répartir automatiquement 

et de manière homogène sur toute la chaîne de lettres qui devra donc être traitée de manière 

https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/?term=Schatschneider+C&cauthor_id=15493321
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simultanée (Ans et al., 1998). Il s’agit d’un prérequis au langage écrit car ces processus 

attentionnels sont cruciaux dans l’acquisition de la lecture. En effet, les lecteurs débutants 

sont confrontés à des chaînes de lettres inconnues qu’ils doivent analyser (Peyrin et al., 2009). 

Si ce stade n’est pas atteint, les mots ne seront pas codés dans leur ensemble à cause d’une 

fenêtre visuo-attentionnelle trop petite amenant alors à une quantité réduite d’informations 

traitées simultanément. Ceci entravera donc l’acquisition de connaissances lexicales 

orthographiques spécifiques (Ans et al., 1998).  

2. La dyslexie  

a. Définition 

 La dyslexie développementale est un trouble d’origine neurologique sous-tendu par 

des déficits de nature phonologique altérant l’acquisition du langage écrit et persistant avec 

l’âge (Munzer et al., 2020 ; Ramus et al., 2013 ; Tunmer & Greaney, 2009 ; Wagner et al., 

2020). Selon Gayàn et Olson (1999), les déficits primaires des dyslexiques portent sur la 

reconnaissance et le décodage de mots écrits. En effet, les dyslexiques présentent de faibles 

capacités de lecture (recodage phonologique, reconnaissance de mots, fluence en lecture) et 

d’orthographe malgré une intelligence, une motivation et une scolarité adéquates (Tamboer et 

al., 2013). Chez ces patients, toutes ces habiletés seront donc inférieures à ce qui est attendu 

par rapport à leur âge, leur niveau scolaire, leur intelligence ou leur niveau professionnel 

(Shaywitz et Shaywitz, 2008 ; Tunmer & Greaney, 2009).  

De plus, comme il a été dit précédemment, les dyslexiques vont présenter des lacunes 

en ce qui concerne les prérequis au langage écrit (énoncés préalablement), à savoir une 

atteinte de la conscience phonologique, de la MCT verbale et de la capacité en dénomination 

rapide automatisée. En effet, de nombreuses habiletés cognitives et linguistiques sont 

nécessaires pour parvenir à lire (Courcy, 2000).  

b. La dyslexie sous le point de vue de la neurobiologie 

Historiquement, Galaburda (1989) a d’abord mis en évidence sous découpe la 

présence anormale d’ectopie au niveau de la première couche du cortex. Le terme d’ectopie 

correspond à la migration anormale d’un élément organique (ici, il s’agit d’amas de cellules 

nerveuses). Par après, l’imagerie par résonance magnétique a prouvé la présence de 

différences anatomiques et fonctionnelles entre les cerveaux des personnes dyslexiques et 

ceux des normo-lecteurs (Lachmann & Weis, 2018). En effet, la matière grise et l’épaisseur 
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corticale se trouvent être réduites chez les patients dyslexiques, et plus particulièrement au 

niveau des zones entourant le cortex périsylvien à la jonction des lobes pariétal, temporal et 

occipital avec une hypo-activation des régions gauches (Munzer et al., 2020). Ensuite, la 

dyslexie développementale est également caractérisée par un dysfonctionnement de 

l’hémisphère gauche ainsi qu’un développement anormal de la substance blanche  (Peterson 

& Pennington, 2012). 

La littérature semble mettre en avant le fait que la plupart des différences anatomiques 

dans le cortex et le cervelet pourraient être dues à une faible expérience de lecture (Lachmann 

& Weis, 2018). Les spécificités anatomiques seraient alors la conséquence et non la cause des 

faiblesses en lecture. Cependant, certains auteurs affirment que ces différences peuvent être 

détectées peu de temps après la naissance, bien avant toute exposition à la lecture, rendant 

cette hypothèse insuffisante. En effet, une étude longitudinale de trente mois portant sur des 

enfants n’étant pas encore entrés dans le langage écrit a démontré que via des techniques 

d’imagerie, une certaine prédiction pouvait être faite quant au développement de bonnes 

capacités en lecture, ou non. Ces analyses se faisaient à l’aide d’une IRM fonctionnelle et 

d’une imagerie du tenseur de diffusion (ITD) afin d’analyser l’activité de la substance blanche 

lors de différentes tâches (jugement de rimes, etc.) (Hoeft et al., 2011). De là, la relation de 

cause à effet ne peut être clairement définie.  

c. Les théories cognitives de la dyslexie 

Plusieurs théories ont été proposées afin d’expliquer les différentes difficultés mises 

en évidence dans la dyslexie. De là, la dyslexie développementale a été associée à une variété 

de déficits cognitifs, à savoir des déficits phonologiques, des déficits auditifs, visuels et 

moteurs ou des déficits visuo-attentionnels.  

La première théorie correspond à la théorie phonologique. Cette théorie postule que les 

dyslexiques possèdent des représentations phonologiques dégradées et sous-spécifiées 

(Goswami, 2014 ; Layes et al., 2020) impliquant des déficits spécifiques portant sur les 

représentations, le stockage et/ou la récupération des sons de la parole (Elbro, 1996 ; Moura et 

al., 2016 ; Ramus et al., 2003). Ces difficultés phonologiques vont alors avoir un impact sur 

les capacités en conscience phonologique, en MCT terme verbale et en dénomination rapide 

automatisée. Par exemple, les participants dyslexiques présentent plus de difficultés à lire et à 

répéter des non-mots complexes sur le plan phonologique (nécessitant des habiletés en MCT) 

par rapport aux bons lecteurs (Snowling, 1981). Ceci expliquerait les troubles de lecture chez 
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les dyslexiques en mettant en avant le fait qu’apprendre à lire nécessite l’apprentissage des 

correspondances graphème-phonème. De là, si ces phonèmes sont mal représentés, stockés ou 

récupérés, l’apprentissage de ces correspondances sera altéré et la lecture sera impactée en 

conséquence (Tallal et al., 1993). Les troubles en conscience phonologique et au niveau du 

décodage seraient donc au cœur de la dyslexie.  

À côté de la théorie phonologique, d’autres auteurs (Lachmann & Weis, 2018)  

proposent une théorie dite « magnocellulaire » qui pose l’hypothèse que la dyslexie a pour 

origine un déficit de traitement de l’information visuelle temporelle rapide (Stein & Walsh, 

1997), un déficit de traitement auditif (théorie auditive) ou un déficit au niveau de la 

composante cérébelleuse. Ceci serait dû, sur le plan biologique, à une atteinte des 

magnocellules au niveau thalamique. Ce dysfonctionnement cellulaire amènerait les déficits 

énoncés ci-dessus, d’où le fait qu’ils soient réunis dans une même théorie, dite 

« magnocellulaire » (Boets et al., 2006).  Cette théorie considère alors que la dyslexie serait 

potentiellement due à une déficience visuelle altérant le traitement des lettres et des mots 

(Ramus et al., 2003 ; Stein & Walsh, 1997). Dans cette théorie magnocellulaire se retrouve 

également une composante auditive. Selon cette théorie auditive, les troubles phonologiques 

seraient secondaires à des déficits auditifs, ceux-ci résidant dans la perception de sons courts 

ou variant rapidement (Ramus et al., 2003). Étant donné qu’une détection précise des 

changements rapides des signaux acoustiques est nécessaire pour la perception de la parole et 

que celle-ci se trouve à la base du développement des compétences phonologiques, les auteurs 

font l’hypothèse que les altérations du traitement auditif rapide affectent le développement 

des compétences phonologiques via la perception de la parole (Van Ingelghem et al., 2001). 

Les troubles phonologiques seraient alors secondaires à un trouble du traitement auditif. Cette 

théorie s’appuie sur le fait que les dyslexiques présentent une réponse neurophysiologique 

anormale à des stimuli auditifs variables ainsi qu’une discrimination auditive plus pauvre que 

les normo-lecteurs (Ahissar et al., 2000 ; Tallal et al., 1993). Dans une étude réalisée par 

Tallal en 1980, les sujets dyslexiques ont présenté des capacités de discrimination et de 

séquenciation rapide significativement altérées. Dans la théorie magnocellulaire se trouve 

également une composante motrice, aussi appelée cérébelleuse. Cette théorie cérébelleuse fait 

le postulat que le cervelet chez les dyslexiques serait légèrement dysfonctionnel et qu’un 

certain nombre de difficultés cognitives s’ensuivent. Les sujets dyslexiques ont effectivement 

montré des performances inférieures à des épreuves impliquant le cervelet (maintien de la 

posture et du tonus musculaire, test d’hypotonie des membres supérieurs, initiation et 
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maintien d’un mouvement volontaire complexe) par rapport aux sujets contrôles. Un retard de 

développement moteur ainsi que des troubles de la coordination motrice et d’automatisation 

sont également observables, correspondant à un trouble cérébelleux (Nicolson & Fawcett, 

1999). Étant donné que le cervelet joue un rôle dans le contrôle moteur et donc dans 

l’articulation de la parole, et qu’une articulation retardée ou dysfonctionnelle conduirait à des 

représentations phonologiques déficientes, un déficit dans cette région aurait un impact sur la 

lecture des participants dyslexiques. Ensuite, vu le rôle du cervelet dans l’automatisation des 

tâches surapprises, de faibles capacités d’automatisation affecteraient l’apprentissage des 

correspondances graphème-phonème (Nicolson et al.,  2001 ; Ramus et al.,2003). Néanmoins, 

la théorie magnocellulaire reste une théorie controversée. En effet, il arrive que certains 

patients ne présentent pas de déficit spécifié précédemment ou de résultats déficitaires dans 

des tâches n’impliquant pas le système magnocellulaire. De plus, cette théorie ne rend pas 

directement compte du déficit le plus fortement associé à la dyslexie, à savoir les habiletés 

phonologiques.  

Ensuite, certaines études suggèrent une atteinte visuo-attentionnelle chez les 

dyslexiques, expliquant leurs déficits en lecture. Ceci pourrait refléter un déficit de 

focalisation attentionnelle, un déficit de désengagement de l’attention ou une réduction du 

nombre d’éléments qui peuvent être traités simultanément au cours d’une phase de 

focalisation (Comblain & Veys, 2019). Une étude réalisée en 2004 par Juphard et ses 

collaborateurs a mis en évidence le fait qu’un patient dyslexique peut présenter un trouble 

visuo-attentionnel avec de bonnes capacités phonologiques en parallèle (bonnes performances 

métaphonologiques et en langage oral avec une MCT verbale excellente). De là, de bonnes 

capacités de prédiction de l’empan VA par rapport au niveau de lecture peuvent être mises en 

avant. Cette troisième hypothèse apparaît donc plus pertinente que la précédente, avec tout de 

même un besoin de réplication dans la littérature. Néanmoins, celle-ci n’est pas applicable à 

tous les dyslexiques, rendant sa pertinence plus aléatoire que l’hypothèse phonologique 

(Ramus et al., 2003). De plus, tous les auteurs ne sont pas en accord avec l’affirmation selon 

laquelle un dyslexique peut présenter un trouble visuo-attentionnel sans trouble phonologique 

car, selon eux, les patients dyslexiques présentant des troubles visuo-attentionnels présentent 

obligatoirement des troubles phonologiques (Saksida et al., 2016).  

En conclusion, la théorie phonologique semble, à l’heure actuelle, être l’hypothèse la 

plus largement acceptée permettant d’expliquer au mieux les troubles présents chez les 

dyslexiques. Dans une étude réalisée par Ramus et ses collaborateurs (2003), les résultats ont 
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montré que dans une population de dyslexiques, tous les sujets ont présenté des déficits 

phonologiques, contrairement aux habiletés visuelles, auditives et motrices (Irannejad & 

Savage, 2011 ; Ramus et al., 2003). Ceci nous amène donc à considérer cette théorie 

phonologique comme étant la plus probante, fournissant la description la plus précise des 

difficultés de lecture chez les dyslexiques (Irannejad & Savage, 2011). Les études de neuro-

imagerie fonctionnelle plaident également en faveur de cette théorie (Layes et al., 2020). De 

plus, celle-ci est en lien direct avec le concept de conscience phonologique qui se trouve être 

au cœur de ce mémoire. Nous partirons donc de ce postulat pour justifier les troubles en 

lecture dans cette population dyslexique.  

d. Facteurs de risque de la dyslexie 

La dyslexie est un trouble de la lecture résultant de plusieurs facteurs de risque. 

Néanmoins, le plus saillant reste l’aspect héréditaire. En effet, la présence d’un proche 

dyslexique dans la famille en est le meilleur prédicteur (Snowling et al., 2007 ; Thompson et 

al., 2015). La prévalence de celle-ci est plus élevée chez les personnes à risque familial, quels 

que soient la langue et le système scolaire. Le risque de trouble de la lecture sera donc 

augmenté s’il y a des dyslexiques dans la famille de l’enfant (Snowling et al., 2016 ; INSERM 

Collective Expertise Centre, 2007). Toutefois, il existe une ampleur relative au lien de parenté 

(Gayan & Olson, 1999). Par exemple, si l’enfant a un jumeau dyslexique, le risque est plus 

grand que s’il s’agit d’un parent plus éloigné. Ces mêmes auteurs ont également mis en avant 

le fait que, chez les dyslexiques, il existe des influences génétiques mais également 

environnementales. Ces influences vont varier en fonction des compétences en lecture 

impliquées. En effet, il existe une influence plus importante de l’environnement dans la 

reconnaissance des mots. Inversement, l’influence génétique intervient plus fortement lors de 

tâches de conscience phonémique, de décodage phonologique et de codage orthographique. 

 Comme cela a été mis en évidence préalablement, différents facteurs cognitifs vont 

également jouer le rôle de prédicteur de la dyslexie (conscience phonologique, MCT verbale 

et dénomination rapide automatisée principalement) (Thompson et al., 2015). Si l’enfant 

s’avère être en difficulté face à des épreuves faisant intervenir ces diverses composantes, ceci 

devra alerter son entourage. Il en sera de même pour les troubles langagiers et les troubles des 

sons de la parole. Les enfants présentant ces troubles seront effectivement plus à risque de 

présenter une dyslexie (Catts et al., 2002 ; Catts et al., 2008 ; Pennington & Bishop, 2009 ;  

Peterson & Pennington, 2012 ; Wren et al., 2016).  
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e. Comorbidités de la dyslexie  

La comorbidité correspond à l’association fréquente de deux pathologies se retrouvant 

chez une même personne. Connaître les différentes comorbidités de la dyslexie a une 

importance au niveau de la recherche, de la prévention et du traitement du trouble 

(Pennington & Bishop, 2009).  

 Les comorbidités de la dyslexie sont au nombre de cinq, avec la dysorthographie, les 

altérations des sons de la parole (Hayiou-Thomas et al., 2017), les troubles langagiers (Catts 

et al., 2002 ; Catts et al., 2008 ; Peterson & Pennington, 2012), le trouble déficitaire de 

l’attention avec ou sans hyperactivité (TDA/H) (DuPaul et al., 2013 ; Toplak et al., 2003) et 

l’amusie (Couvignou et al., 2019 ; Peretz, 2016 ; Tillmann et al., 2015). La dysorthographie 

sera la seule comorbidité abordée car il s’agit du trouble le plus souvent associé à la dyslexie. 

 La dysorthographie correspond à un trouble spécifique de l’orthographe qui 

accompagne la dyslexie avec des dysfonctionnements cognitifs sous-jacents aux deux troubles 

probablement communs. Comme pour la dyslexie, il existe une conséquence directe du 

trouble phonologique sur l’orthographe des mots qui sera déficitaire (INSERM Collective 

Expertise Centre, 2007). Selon la majorité des auteurs, la dyslexie s’accompagne toujours de 

troubles orthographiques et les erreurs retrouvées en orthographe s’apparentent aux difficultés 

observées en lecture (correspondances phonème-graphème, écriture de mots irréguliers, …) 

(Angelelli et al., 2010). De plus, aucune grande évidence n’a été mise en évidence concernant 

les différences génétiques entre la dyslexie et la dysorthographie. Les difficultés 

orthographiques seraient alors une caractéristique commune de la dyslexie (Angelelli et al., 

2010 ; Tops et al., 2012).  

f. Prévalence de la dyslexie 

En termes de prévalence dans la population, la plupart des estimations obtiennent un 

pourcentage de dyslexiques dans la population inférieur à 10% (Barbiero et al., 2012 ; 

Lindgren et al., 1985 ; Snowling & Melby-Lervåg, 2016 ; Van Ingelghem et al., 2001 ; 

Wagner et al., 2020). Il est difficile de donner une estimation plus précise à cause d’une 

grande variabilité en fonction des critères pris en compte pour établir le diagnostic de dyslexie 

(ou de faibles lecteurs). Ceci met en avant le fait qu’il y a un grand intérêt à proposer de 

bonnes évaluations des aspects phonologiques afin de préciser davantage la prévalence de la 

dyslexie dans la population.  

https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/?term=INSERM+Collective+Expertise+Centre%5BCorporate+Author%5D
https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/?term=INSERM+Collective+Expertise+Centre%5BCorporate+Author%5D
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En ce qui concerne la prévalence selon le sexe, une plus grande proportion de garçons 

dyslexiques dans la population est observée par rapport à la proportion de filles (Peterson & 

Pennington, 2012 ; Rutter, 2004). 

g. Diagnostic de dyslexie 

 Le diagnostic de dyslexie est majoritairement réalisé durant l’enfance plutôt qu’à l’âge 

adulte. Ceci peut s’expliquer par des difficultés saillantes de l’enfant à entrer dans le langage 

écrit ce qui va alerter son entourage (parents, enseignants, etc.). Néanmoins, les dyslexiques 

parviennent à mettre en place des moyens pour contrer leurs lacunes en lecture et en 

orthographe ce qui peut rendre leur dyslexie non visible ou plus discrète auprès de leur 

entourage scolaire et familial (Del Tufo & Earle, 2020). Ces stratégies de compensation vont 

se construire au fil du temps ce qui va avoir un impact sur le diagnostic de dyslexie qui sera 

potentiellement retardé. Ces moyens de compensation sont particulièrement présents chez les 

sujets plus âgés, comme les étudiants du supérieur par exemple (Del Tufo & Earle, 2020 ; 

Lefly & Pennington, 1991), même si cela se retrouve également chez les enfants.  

Le manque de diagnostic de dyslexie a été mis en évidence par des auteurs italiens 

ayant réalisé une étude à grande échelle réunissant un peu moins de 10.000 enfants afin 

d’évaluer le pourcentage d’enfants dyslexiques diagnostiqués comme tels (Barbiero et al., 

2019). Aux termes de cette étude, les auteurs ont fait remarquer que dans la population des 

enfants dyslexiques, près de deux enfants sur trois ne sont pas diagnostiqués. Suite à cette 

étude, le ratio d’enfants dyslexiques est passé de 1,3% à 3,5%. Cette étude fait écho à une 

ancienne étude réalisée en 2012 qui avait abouti aux mêmes conclusions (Barbiero et al., 

2012).  

Ce manque de diagnostic peut avoir des impacts conséquents sur le patient, à savoir le 

manque de mise en place d’aménagements lui permettant d’avoir une scolarité adaptée, un 

sentiment d’infériorité par rapport aux pairs, des troubles du comportement, de l’humeur ou 

encore des échecs ou des décrochages scolaires (Törő et al., 2018 ; Wilson et al., 2008). Le 

diagnostic, qu’il soit précoce ou tardif, a dès lors toute son importance sur le vécu de la 

scolarité et du quotidien de la personne.  

h. La dyslexie développementale à l’âge adulte  

Il a été convenu que les adultes dyslexiques présentent des déficits similaires à ceux 

des enfants (Callens et al., 2012 ; Pech-Georgel & George, 2010). En effet, ci-dessus, il a été 
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mis en avant le fait qu’il s’agit d’un trouble persistant avec l’âge. Ces patients présentent alors 

des déficits en lecture et en écriture. Les caractéristiques les plus saillantes chez les adultes 

dyslexiques portent sur un décodage altéré, des difficultés et une lenteur en lecture à voix 

haute et, en écriture, des difficultés orthographiques ainsi que des erreurs grammaticales. 

Cependant, comme il a été dit précédemment, les patients dyslexiques sont capables de mettre 

en place des stratégies de compensation de manière à rendre leurs déficits moins handicapants 

au quotidien (Del Tufo & Earle, 2020 ; Lefly & Pennington, 1991). Ceci est à la fois valable 

pour la lecture, l’orthographe ainsi que pour l’aspect phonologique. Néanmoins, même si un 

travail phonologique pourra être réalisé afin d’aider le patient, des difficultés dans ce domaine 

seront toujours les plus observables car jamais le patient ne pourra obtenir un niveau normal  

(Szenkovits et al., 2016 ; Tops et al., 2012). À nouveau, c’est pour cela qu’il est intéressant 

d’améliorer les épreuves portant sur le versant phonologique en ce qui concerne les bilans 

logopédiques. De plus, comme pour les enfants dyslexiques, la MCT verbale se trouve 

également altérée chez les adultes dyslexiques (Martinez Perez et al., 2015). 

i. La dyslexie à l’université 

 Depuis plusieurs années, un nombre grandissant d’étudiants dyslexiques entreprennent 

des études supérieures suite à plusieurs facteurs intervenant dans le milieu primaire et 

secondaire (Hadjikakou & Hartas, 2008). En 2006 en Flandre, la proportion d’étudiants 

dyslexiques était estimée entre 2 et 3% dans le milieu des études supérieures (Vlaamse 

Onderwijsraad, 2006, cité par Tops et al., 2014) tout en gardant en mémoire le fait que ce 

nombre augmente d’année en année. Il en est de même en Angleterre où entre les années 2000 

et 2016, le pourcentage d’étudiants dyslexiques commençant des études supérieures est passé 

de 1,2% à 5% (Ryder & Norwich, 2019). Ce phénomène n’est pas forcément dû à une 

augmentation de la dyslexie dans nos populations mais plutôt grâce au développement d’une 

meilleure guidance des élèves en primaire et secondaire (Tops et al., 2012). Les étudiants 

débutant des études supérieures avec un diagnostic de dyslexie seront identiques aux autres 

étudiants (quotient intellectuel, motivation, formation scolaire, …) à l’exception d’une 

déficience liée à leurs performances dans le domaine du langage écrit. Ceci aura alors un 

impact lorsqu’ils devront acquérir une certaine quantité de nouvelles informations sous forme 

écrite (Callens et al., 2012). De plus, lors d’une évaluation des difficultés présentées par des 

étudiants inscrits à l’université présentant une dyslexie, Del Tufo et Earle (2020) ont mis en 

avant des difficultés majeures en termes de compétences phonologiques impactant alors les 

compétences en lecture et en orthographe par un lien de cause à effet. Ces lacunes vont avoir 
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un impact tout particulier sur la prise de notes. En effet, ces étudiants devront suivre un cours 

donné à l’oral, en retranscrivant à l’écrit ce que leur enseignant exprime. Il s’agira donc d’une 

habileté très couteuse sur le plan cognitif. De plus, la prise de notes de nouveaux mots de 

vocabulaire inconnus sera également altérée à cause de ces lacunes phonologiques. Ensuite, 

les difficultés orthographiques impacteront de manière conséquente ces étudiants à cause des 

exigences plus importantes par rapport au milieu scolaire (primaire et secondaire) notamment 

lors des examens écrits ou de la rédaction de divers rapports à rendre (Tops et al., 2012).  

L’amélioration du diagnostic de dyslexie chez les jeunes adultes à l’université apparaît 

alors tout à fait nécessaire. Grâce à ce diagnostic, les étudiants dyslexiques pourront 

bénéficier de divers aménagements mis en place par l’université pour leur permettre de 

réaliser un parcours universitaire dans les meilleures conditions possibles. Ces aménagements 

peuvent être de type matériel (l’enseignant donne à l’élève une version retranscrite de son 

cours oral à l’avance) ou de type entraide (avec le partage de prises de notes réalisées par 

différents étudiants) (Del Tufo et Earle, 2020). Pour aller plus loin concernant les différents 

aménagements envisageables, Pino et Mortari (2014) ont réalisé une revue systématique 

reprenant diverses manières d’inclure les étudiants dyslexiques dans les études supérieures. 

Par exemple, pour les examens écrits, les étudiants dyslexiques devraient avoir droit à un 

temps supplémentaire ou alors à des modalités d’évaluation alternatives (passer par l’oral, par 

exemple). Il pourrait également y avoir une sensibilisation du corps enseignant à propos de la 

dyslexie, ce qu’elle implique et leur donner diverses pistes d’adaptations non conséquentes 

pour eux permettant à ces élèves de suivre un cursus équivalent aux autres. Pour finir, un 

dernier aménagement à proposer aux étudiants dyslexiques porterait sur une assistance 

technologique utilisant des programmes d’aide (Diraä et al., 2009). Il existe, entre autres 

choses, des systèmes permettant de lire électroniquement le contenu d’un fichier écrit. De 

cette manière, l’étudiant peut écouter le contenu de son cours au lieu de lire les divers 

syllabus.   

Il a été montré que, pour la majorité des étudiants, le diagnostic de dyslexie a un 

impact positif (Pino & Mortari, 2014). En effet, ce diagnostic montre que leurs lacunes ne 

sont pas dues à un manque d’intelligence mais plutôt à cause de phénomènes 

neurobiologiques sur lesquels ils n’ont aucun contrôle et aucune responsabilité (Cornett-

DeVito, 2005). Cela leur donne des explications par rapport à leur sentiment d’échec vis-à-vis 

de leurs pairs et donc un potentiel regain de motivation et d’estime personnelle. Il a 

effectivement été mis en avant le fait que le manque de diagnostic amène des conséquences 
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sur l’enfant telles qu’un sentiment d’infériorité, un décrochage scolaire, etc. (Törő et al., 

2018 ; Wilson et al., 2008 ). De plus, il est à noter que, à l’heure actuelle, ces aménagements 

ne sont pas toujours acceptés par tous les enseignants rendant alors cette preuve écrite 

(diagnostic) plus que nécessaire pour ces étudiants.  

En résumé, étant donné que davantage d’étudiants atteints de trouble de la lecture sont 

inscrits dans l’enseignement supérieur et que de nombreux étudiants ne reçoivent pas de 

diagnostic de trouble de la lecture avant de commencer leurs études, un test de dépistage 

serait un outil essentiel pour déterminer quels étudiants pourraient bénéficier d’évaluations 

diagnostiques. De cette manière, des adaptations pourraient être mises en place afin de leur 

fournir davantage de chances de réussite scolaire (Broggi et al., 2018).  

3. L’évaluation de la conscience phonologique à l’âge adulte 

a. Définition 

 La conscience phonologique correspond à la conscience du fait que les mots peuvent 

être décomposés en unités plus petites. Il s’agit alors de la capacité à identifier et analyser 

consciemment les composants phonologiques (à savoir les phonèmes ou les segments plus 

larges tels que les rimes et les syllabes) de la parole et à manipuler ceux-ci de façon délibérée 

(Melby-Lervag et al., 2012). Des difficultés en termes de traitement phonologique vont avoir 

un impact sur le décodage et, par conséquent, sur le développement de celle-ci. La conscience 

phonologique possède la plus grande corrélation vis-à-vis des capacités de lecture dans 

plusieurs langues dont le français, l’allemand et le portugais (Ziegler et al.,  2010). Des 

troubles en conscience phonologique et en décodage seraient alors au cœur de la dyslexie 

(Tallal et al., 1993). Ceci met en évidence l’importance de la conscience phonologique sur les 

premiers apprentissages de la lecture (Courcy, 2000). Il est à noter que c’est la conscience 

phonologique qui précède la lecture et non l’inverse, en ayant une influence sur ses processus 

d’acquisition (Castles & Coltheart, 2004). Chez l’adulte dyslexique, ces compétences 

phonologiques se développent peu en fonction de l’âge ou du niveau de lecture ce qui fait que 

les difficultés de conscience phonologique persisteront avec l’âge chez ces patients 

(Szenkovits et al., 2016). 

 En 2013, Boets et son équipe ont réalisé une étude sur des jeunes adultes dyslexiques 

de vingt-deux ans afin de déterminer si les déficits phonologiques sont dus à une mauvaise 

qualité des représentations phonétiques ou à des difficultés d’accès à ces représentations qui 
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elles se trouvent intactes. Grâce à l’imagerie cérébrale, les auteurs ont pu observer que la 

connectivité fonctionnelle et structurelle entre les régions corticales auditives bilatérales et le 

gyrus frontal inférieur gauche est considérablement entravée chez les dyslexiques, ce qui 

suggère alors un accès déficitaire aux représentations phonétiques par ailleurs intactes (Boets 

et al., 2013).  

b. Différentes épreuves de conscience phonologique 

 Dans le but de choisir le type d’épreuve de conscience phonologique le plus pertinent 

pour les adultes dyslexiques, plusieurs études ont été analysées afin de réaliser un choix 

éclairé. Ci-dessous se trouve une synthèse des épreuves les plus communément utilisées dans 

l’évaluation de cette compétence autant chez les adultes que chez les enfants. Une mise en 

avant des avantages et inconvénients de chaque type de tâche pour la population adulte sera 

alors également proposée. Il est à noter que cette liste se veut complète mais n’est pas pour 

autant exhaustive. En effet, le critère de la représentativité a été sélectionné ce qui fait que les 

épreuves reprises ci-dessous correspondent à celles se retrouvant le plus largement 

représentées dans la littérature.  

 La conscience phonologique peut être évaluée à partir de différents segments du 

langage comme le phonème, la rime ou la syllabe (Comblain & Veys, 2018-2019). 

Commençons par décrire les épreuves faisant intervenir cette dernière. En ce qui concerne la 

conscience syllabique, plusieurs types d’épreuves peuvent être proposés (segmentation, 

suppression, manipulation de syllabes). Néanmoins, il s’agit généralement d’épreuves 

s’avérant être trop simples pour les adultes et se retrouvant donc uniquement chez les enfants. 

C’est pour cette raison que seules les épreuves de conscience phonémique seront décrites ci-

dessous (reprenant à la fois la rime et le phonème).  

 . La conscience phonémique correspond à l’identification et la manipulation de 

phonèmes. Il s’agit donc d’une branche appartenant à la conscience phonologique qui se 

trouve être cruciale pour l’acquisition de la lecture. En effet, la conscience phonémique est un 

indiscutable prédicteur des capacités de lecture d’un enfant (Lorenson, 2014). Afin d’évaluer 

celle-ci, plusieurs types de tâches peuvent être proposées.  

1) Identification phonémique 

 Tout d’abord, l’identification de phonèmes peut se faire par différents moyens, à 

savoir la segmentation phonémique, le jugement de rime et l’allitération. La segmentation 



28 

 

phonémique consiste à prononcer un mot ou un non-mot à voix haute et demander au 

participant de dire chaque son qu’il perçoit dans l’item en les donnant successivement à voix 

haute (McBride-Chang & Manis, 1996). En ce qui concerne la pertinence de ce type 

d’épreuve chez l’adulte, Bruck (1992) a proposé une épreuve de segmentation à deux 

populations, à savoir des enfants et des adultes dyslexiques et ces derniers ont montré 

quelques lacunes dans ce domaine, mais celles-ci étaient moindres en comparaison aux 

performances observées chez les enfants. Ensuite, l’identification de phonèmes peut être 

travaillée à l’aide du concept de rime. La tâche pourrait alors être de demander au sujet de 

sélectionner ou donner un mot finissant par le même son que la cible (Bradfield et al., 2014). 

Dans  leur étude, Hernandez et al. (2013) ont proposé une tâche de rimes à des adultes 

dyslexiques qui ont obtenu des résultats significativement plus faibles et des temps 

d’exécution significativement plus élevés par rapport aux bons lecteurs. Pour finir, 

l’allitération porte sur l’attaque d’un mot. Contrairement à l’épreuve précédente, ici les 

phonèmes pris en compte se trouvent en position initiale. La tâche du participant sera alors de 

sélectionner ou donner un mot commençant par le même son que la cible (Bradfield et al., 

2014). Enfin, une dernière épreuve pouvant être proposée afin d’évaluer les capacités 

d’identification phonémique a été établie dans une étude réalisée par McBride-Chang et 

Manis (1996). Celle-ci se dénomme « analyse positionnelle » et consiste en une tâche 

d’identification de phonèmes suivie d’un traitement des informations phonémiques du mot 

proposé. Chaque item était un non-mot présenté oralement. La tâche du sujet était de donner 

le phonème précédant celui donné par l’expérimentateur. En guise d’exemple, voici une 

suggestion d’item : la question pourrait être « quel son vient avant le /l/ dans le non-mot 

‘’nelf’’ ? », la réponse étant le son « è ». Il s’agit donc d’une épreuve de segmentation 

phonémique plus approfondie. Par ailleurs, cette épreuve a été reproduite à l’Université de 

Liège, en version francophone (Perez et al., 2013). La tâche du sujet est, pour la moitié des 

items, d’identifier le son avant le phonème cible dans le non-mot et pour l’autre moitié, il 

s’agissait du son après le phonème cible. Les résultats montrent des performances chez les 

adultes dyslexiques déficitaires par rapport aux sujets contrôles (adultes normo-lecteurs).  

2) Manipulation phonémique 

 La manipulation de phonèmes peut se faire de différentes manières, à savoir via une 

épreuve de suppression ou d’inversion phonémique.  
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 La suppression phonémique peut être testée de plusieurs façons comme par exemple 

en demandant au sujet de supprimer l’attaque d’un non-mot de structure syllabique différente 

(Martin, 2010), de supprimer le phonème final ou encore de supprimer celui du milieu de 

mots unisyllabiques (Hogan, 2005). Malheureusement, il existe peu de renseignements dans la 

littérature vis-à-vis des compétences des adultes dyslexiques face à ce type de tâche. L’étude 

de Martin (2010) permet tout de même de mettre en évidence des scores plafonds chez les 

adultes dyslexiques pour la structure « consonne-voyelle-consonne » (CVC) et des scores 

inférieurs pour la structure « consonne-consonne-voyelle » (CCV). L’effet le plus marquant 

lors de cette épreuve est le temps d’exécution de la tâche. Cette composante temporelle sera 

discutée de manière plus approfondie plus tard dans cette analyse de la littérature.  

 Ensuite, un second moyen d’évaluer les capacités en termes de manipulation 

phonémique est l’inversion de phonèmes. Ce type de tâche portant sur les inversions de 

phonèmes peut prendre la forme d’épreuves de contrepèterie. Celles-ci semblent prédire de 

manière efficace les futures performances en termes de lecture de mots et de pseudo-mots 

ainsi que les performances en orthographe chez l’enfant entrant dans le langage écrit (Tilanus 

et al., 2013). Néanmoins, ces tâches de contrepèterie se retrouvent plus fréquemment dans les 

épreuves de diagnostic de dyslexie chez les adultes. En effet, cette épreuve semble être une 

des tâches les plus couramment administrées lors d’un diagnostic de dyslexie chez l’adulte. 

Le terme de contrepèterie correspond à la manipulation de phonèmes dans un mot permettant 

d’évaluer les capacités de segmentation et de manipulation des sons de la parole (Nergård-

Nilssen & Hulme, 2014). Dans les différentes études analysées proposant des contrepèteries, 

il s’agissait principalement de la manipulation du premier phonème (généralement une 

consonne) des mots présentés. En guise d’exemple, si les deux mots suivants « moto ; tiger » 

sont donnés, le sujet devra répondre « toto ; miger »  (Broggi et al., 2018). Cette épreuve se 

retrouve en version francophone dans la batterie de tests ECLA-16+ (Évaluation des 

Compétences de Lecture chez l’Adulte de plus de 16 ans) (Gola-Asmussen et al., 2011), dont 

les items sont également deux mots de fréquence relativement haute comme par exemple 

« banane-ficelle » devenant « fanane-bicelle ». Différentes erreurs peuvent être observées, 

telles qu’une inversion de syllabe plutôt que de phonème (« bacelle-finane »). Ce phénomène 

résulte d’un traitement basé sur la première syllabe plutôt que le premier son, ce qui démontre 

des difficultés à traiter les unités phonémiques du langage et donc un usage préférentiel d’une 

stratégie syllabique (Gola-Asmussen et al., 2011). Cette épreuve peut également être 

travaillée à partir d’items correspondant à des noms et prénoms d’artistes connus, comme par 
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exemple « Terry Wogan » devenant « Werry Togan » (Grace et al., 2013 ; Hatcher et al., 

2002). Néanmoins, cette version nécessite un contrôle important de la popularité des 

célébrités sélectionnées et possède alors un biais de familiarité si le sujet connaît ou non ces 

personnalités. Quoi qu’il en soit, il s’agira ici de maintenir en mémoire les informations 

phonologiques afin d’opérer une action sur celles-ci. Au vu des difficultés en termes de 

traitement phonologique retrouvées chez les sujets dyslexiques adultes, ce type de tâche se 

montre complexe pour cette population (Tinalus et al., 2013). Dans la littérature, l’avis des 

différents chercheurs par rapport à cette épreuve y semble, de manière générale, favorable. En 

effet, il s’agit d’une épreuve sensible et efficace pour différencier les étudiants dyslexiques 

des normo-lecteurs (Broggi et al., 2018 ; Hatcher et al., 2002 ; Tops et al., 2012 ; Wolff, 

2009). Pour Tops et al. (2012), un nombre limité d’épreuves peut suffire pour diagnostiquer 

efficacement une dyslexie, dont la tâche de contrepèterie. Ces mêmes auteurs mettent 

également en avant le fait que les temps de réaction sont particulièrement sensibles pour 

démontrer des difficultés phonologiques chez des étudiants en première année du supérieur. 

Dans une étude ayant pour but d’améliorer le diagnostic de dyslexie chez des étudiants entrant 

aux études supérieures, Warmington et al. (2013) ont mis en avant des performances 

largement inférieures lors d’une épreuve de contrepèterie chez ces sujets dyslexiques. Des 

difficultés ressortaient tant au niveau de la précision de la réponse (score brut), qu’au niveau 

du temps d’exécution de chaque item (temps brut) avec également un taux déficitaire 

(score/temps) vis-à-vis des sujets contrôles. Il semble donc s’agir, ici, d’une composante 

importante à prendre en compte dans le cadre de l’évaluation des compétences phonologiques 

chez les adultes dyslexiques.  

 Cependant, cette épreuve de contrepèterie présente un certain inconvénient. En effet, 

lors de cette tâche, la MCT verbale et la mémoire de travail vont intervenir. Ces deux 

composantes étant déficitaires chez les patients dyslexiques (Martin et al., 2010 ; Martinez et 

al., 2013) et étant donné que les tâches de contrepèterie nécessitent plus de contrôle exécutif, 

les pauvres lecteurs vont éprouver des difficultés à conserver les informations phonologiques 

en mémoire de travail (Tilanus et al., 2013). En 2010, Soroli et al. ont effectivement démontré 

que les dyslexiques présentent des difficultés dans le traitement phonologique et, plus 

particulièrement, lorsque la charge en mémoire de travail de l’épreuve est élevée. En 

revanche, les participants dyslexiques ne se distinguent pas des participants contrôles lorsque 

la charge mnésique est faible (Wokuri & Marec-Breton, 2018).  
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 Dans le cadre du développement d’une batterie de tests en vue d’évaluer les 

compétences phonologiques d’adultes dyslexiques, Wolff et Lundberg (2003) ont proposé une 

nouvelle épreuve de contrepèterie, à savoir des contrepèteries inversées. Il s’agit d’une 

nouvelle tâche permettant de saisir les compétences phonologiques avec une charge de 

mémoire limitée et sans exigence de production de parole. Durant cette épreuve, 

l’expérimentateur présente oralement des paires de mots (par exemple, « hystery mouse »). 

Ensuite, la tâche du sujet consiste à choisir et indiquer parmi trois images alternatives laquelle 

correspond à la paire de mots suite à l’inversion du premier son de chaque mot (ici, « mystery 

house »). Les deux autres images présentées sont des distracteurs. Ceux-ci ont à chaque fois 

été sélectionnés en fonction de l’item proposé, à savoir deux distracteurs contenant chacun 

une caractéristique de l’item donné oralement. Par exemple, pour l’item « hystery mouse », le 

dessin d’une femme hystérique (distracteur numéro un) et d’une souris (distracteur numéro 

deux) seront proposés. Cette étude démontre des résultats significatifs en termes de 

discrimination entre sujets dyslexiques et sujets contrôles tant au niveau du score (exactitude 

de la réponse) qu’au niveau du temps d’exécution. Ces résultats sont également valables pour 

l’épreuve de contrepèterie classique, mais les auteurs mettent en avant une moindre 

intervention de la mémoire de travail lors de cette seconde épreuve (Wolff & Lundberg, 

2003). Néanmoins, quelques années plus tard, Wolff (2009) a réutilisé cette épreuve de 

contrepèterie inversée dans une étude portant sur l’évaluation de la prévalence des sous-types 

de dyslexie phonologique et de surface chez des étudiants universitaires. Les résultats obtenus 

à cette seconde étude se sont montrés différents de la première. En effet, l’auteure a observé 

une intervention de la mémoire de travail légèrement plus élevée par rapport à l’autre 

(contrepèteries classiques) chez les sujets dyslexiques. Les résultats étaient tout de même 

significatifs mais l’épreuve s’est montrée moins spécifique aux compétences phonologiques 

vis-à-vis des attentes, c’est-à-dire avec une plus grande intervention de facteurs externes (à 

savoir la mémoire de travail). Néanmoins, il est à noter que les sujets (dyslexiques et normo-

lecteurs) ont trouvé cette tâche de contrepèterie inversée plus aisée que la tâche classique, 

contrairement à ce qui aurait pu être attendu. Ceci peut certainement s’expliquer par la 

présence d’un support visuel à l’aide de la présentation d’images. De ce fait, cette tâche ne 

devrait pas être mise de côté car elle a très peu été répliquée dans la littérature mais apparaît 

intéressante dans sa démarche. De plus, elle permet de discriminer les différents types de 

population étant donné que les sujets dyslexiques éprouvent plus de difficultés à l’exécuter. Il 

s’agit là d’un facteur à prendre en considération lorsqu’il s’agit de discriminer deux 

populations de sujets, à savoir les dyslexiques des normo-lecteurs.   
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c. Temps de réponse 

 Conjointement à l’évaluation du score, une autre composante nécessite d’être prise en 

considération afin d’évaluer les performances phonologiques chez les adultes dyslexiques. Il 

s’agit du temps d’exécution de la tâche. En effet, comme cela a été évoqué ci-dessus, le temps 

d’exécution sera également une variable importante à mesurer lors de la passation des 

épreuves. Plusieurs auteurs ont mis en avant l’importance du temps d’exécution de la tâche 

dans le diagnostic de dyslexie. De fait, des différences relativement conséquentes en termes 

de temps d’exécution entre les étudiants universitaires dyslexiques et universitaires d’un bon 

niveau de lecture sont à mettre en avant, notamment lors d’une tâche de conscience 

phonologique (Hatcher et al., 2002 ; Tops et al., 2012). Wolff et Lundberg (2003) ont 

également mis en avant le fait que les temps de réaction étaient particulièrement sensibles 

pour démontrer des difficultés phonologiques. Une tâche de rime administrée chez des adultes 

dyslexiques a obtenu des temps de réponse déficitaires par rapport à des sujets contrôles, 

contrairement à la mesure du nombre de bonnes réponses (Hernandez et al., 2013). Pour finir, 

une étude portant sur plusieurs tâches permettant d’évaluer le langage écrit chez des adultes 

dyslexiques d’une moyenne d’âge de 21;10 ans a démontré que les sujets obtenaient des 

performances largement inférieures lors d’une épreuve de contrepèterie et ce, tant en termes 

d’exactitude de la réponse qu’en termes de temps d’exécution et de taux (score/temps) 

(Warmington et al., 2013). De plus, en 2013, Boets et ses collaborateurs ont mis en évidence 

des difficultés en termes d’accès aux représentations phonologiques et non des représentations 

simplement altérées. Ceci pourrait alors justifier, du moins en partie, cette lenteur en termes 

de temps de réponse retrouvée chez les dyslexiques pour les tâches touchant au domaine de la 

phonologie.  

 Suite à ces résultats, un objectif supplémentaire dans l’élaboration de cette tâche de 

conscience phonologique sera la mesure du temps d’exécution de l’item. De cette manière, 

nous pourrons évaluer les performances des sujets au niveau de l’exactitude des réponses 

(score obtenu) ainsi qu’au niveau du temps de réponse.  

d. Pertinence des différentes épreuves en fonction de la littérature 

 Suite à la lecture d’un grand nombre d’articles portant sur les diverses tâches 

permettant l’évaluation de la conscience phonologique chez des participants dyslexiques et 

normo-lecteurs, une synthèse des principaux types d’épreuves proposés dans la littérature a 

été réalisée ci-dessus. À partir de là, une sélection du type de tâche s’est faite en fonction des 
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avantages et inconvénients mis en avant préalablement, tout en maintenant en mémoire la 

population cible, à savoir les jeunes adultes dyslexiques se trouvant à l’université.  

 Une étude réalisée par Jiménez et al. (2010) met en avant le fait que les épreuves 

évaluant la conscience phonologique adressées aux enfants n’étaient pas adaptées aux 

populations adultes vu la simplicité de ces épreuves. De là, les épreuves exclusivement 

proposées aux enfants ont été retirées des options envisagées, à savoir celles portant sur la 

conscience syllabique et l’identification de phonèmes. 

  Lorsque les épreuves adressées aux adultes dyslexiques sont analysées, les tâches 

portant sur des contrepèteries classiques semblent être les plus fréquemment proposées à cette 

population. Celles-ci correspondent à l’épreuve classique d’inversion de consonnes entre deux 

mots appariés où la modalité de réponse est orale. Cette épreuve a effectivement démontré un 

grand pouvoir discriminant entre les dyslexiques et les non dyslexiques (Broggi et al., 2018 ; 

Hatcher et al., 2002 ; Tops et al., 2012 ; Warmington et al., 2013 ; Wolff, 2009). Néanmoins, 

un manque se fait ressentir dans la littérature face à cette épreuve pour les francophones. En 

effet, à part l’épreuve proposée dans la batterie de test « ECLA-16+ », aucune autre 

adaptation francophone ne semble avoir été proposée. De plus, la variable « score » de cette 

épreuve n’apparaît pas suffisamment sensible étant donné qu’un chronomètre est lancé en 

début d’épreuve et arrêté à la toute fin de celle-ci, ce qui apparaît relativement imprécis au vu 

des diverses variables indésirables (temps d’énonciation de l’item, besoin d’une répétition, 

etc.). De là, suite aux diverses analyses mettant en évidence l’efficacité de cette tâche, il 

apparaît intéressant d’élaborer une version francophone contenant plus d’items et une mesure 

du temps de réponse plus précise.  

 Dans la synthèse ci-dessus, deux tâches de contrepèterie ont été présentées. En effet, il 

existe l’épreuve classique mise en avant ci-dessus mais également les contrepèteries inversées 

où la réponse se fait via un support visuel (Wolff & Lundberg, 2003). L’épreuve classique 

concerne la manipulation du premier phonème d’un mot. Ces deux phonèmes devront être 

intervertis de manière à obtenir deux nouveaux mots (Broggi et al., 2018 ; Hatcher et al., 

2002 ; Nergård-Nilssen & Hulme, 2014 ; Tops et al., 2012 ; Wolff, 2009). Il s’agit d’une 

tâche ayant fait ses preuves en termes de discrimination entre les sujets dyslexiques et les 

normo-lecteurs, tant au niveau de la variable « score obtenu » que la variable « temps ». Les 

mots manipulés peuvent être de deux types, à savoir soit des mots simples, soit des noms 

connus (Broggi et al.,.2018). Ces derniers ne seront pas retenus dans le cadre de ce mémoire 
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car ici se retrouve une composante difficilement contrôlable, à savoir le degré de popularité 

d’une personne. Ensuite, après les contrepèteries classiques, une seconde épreuve de 

contrepèterie a été présentée, à savoir les contrepèteries inversées ayant également obtenu des 

résultats significatifs. En intégrant à l’épreuve une seconde tâche de contrepèterie, à savoir 

des contrepèteries inversées, nous obtenons une épreuve relativement globale composée de 

deux tâches portant sur une même dynamique avec des modalités de réponses différentes. En 

effet, cela permet d’intégrer à la fois l’aspect « production » (contrepèteries classiques) et 

l’aspect « compréhension » (contrepèteries inversées). Enfin, l’évaluation des capacités des 

participants face à ces deux épreuves se fera tant sur le plan de l’exactitude de la réponse 

(variable « score ») que du temps de réponse (variable « temps »). 

 Cependant, étant donné que la MCT semble intervenir lors de la tâche de contrepèterie 

classique mais surtout lors des contrepèteries inversées (alors qu’il est avéré que les 

dyslexiques présentent des difficultés vis-à-vis de cette composante) (Tilanus et al., 2013), 

une évaluation de la mémoire sera également présentée aux sujets de manière à contrôler 

l’implication de la mémoire de travail durant l’exécution de ces deux tâches. Cette évaluation 

portera à la fois sur une tâche de mémoire à court terme verbale de type « item » et une tâche 

de mémoire à court terme de type « ordre ».  

4. Notions psychométriques  

Lors de l’élaboration d’une épreuve diagnostique, il est important de prendre en 

considération plusieurs notions psychométriques.  

 Tout d’abord, ce test doit se montrer à la fois valide et fidèle (Pasquali, 2009). La 

validité d’un test correspond à sa capacité à mesurer ce qu’il cible. Trois types de validité sont 

proposés, à savoir la validité prédictive (les résultats obtenus sont représentatifs du 

fonctionnement quotidien), la validité concourante (corrélation entre différents tests mesurant 

la même composante) et la validité théorique (validité du modèle théorique sur lequel se base 

le test). La consistance d’un outil peut alors être évaluée en comparant les résultats obtenus à 

ce nouveau test par rapport à ceux observés à l’aide d’un autre instrument de mesure 

considéré comme valide. De là, lorsqu’un nouvel outil diagnostique est mis sur pied, une 

comparaison avec un outil supposé évaluer la même composante et ayant déjà été validé est 

proposée afin de voir la congruence entre les résultats. Ensuite, la fidélité d’un test fait 

référence à la stabilité des résultats entre deux passations (fidélité test-retest) ou entre deux 

expérimentateurs (fidélité inter-juges). La première concerne le fait que si un même test est 
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administré à deux reprises à un même sujet et que les deux passations obtiennent les mêmes 

résultats, le test est considéré comme fidèle. La fidélité inter-juges consiste en la correction 

par deux expérimentateurs différents d’un même test réalisé par un seul sujet.  À nouveau, si 

les résultats obtenus par les deux expérimentateurs sont identiques, cela signifie que le test est 

fidèle.  

 Deux autres composantes psychométriques importantes à prendre en considération lors 

de la création d’une épreuve de diagnostic sont la sensibilité et la spécificité (Balboni et al., 

2014 ; Coulacoglou & Saklofske, 2017). Celles-ci font référence aux capacités de diagnostic 

d’un test, à savoir le fait de bien diagnostiquer un individu atteint et de rejeter les individus 

non atteints. De manière plus précise, la sensibilité correspond à la proportion de personnes 

dyslexiques diagnostiquées comme telles (vrais positifs). Ceci reflète à quel point un test 

diagnostique est efficace pour identifier correctement les personnes détenant le déficit évalué. 

En parallèle, la spécificité correspond à la proportion des personnes non dyslexiques 

diagnostiquées comme telles (vrais négatifs). Le test idéal aurait une sensibilité et une 

spécificité de 100% chacune. Néanmoins, ceci n’est pas envisageable étant donné que, 

lorsqu’une notion augmente (par exemple, la sensibilité), l’autre diminue (la spécificité).  De 

là, l’objectif d’un test est d’avoir un pourcentage des plus élevés, sans pour autant espérer 

obtenir un ratio complet dans les deux composantes. De manière générale, les attentes fixées 

lors de l’élaboration d’un test diagnostique sont de 80% pour la sensibilité et de 90% pour la 

spécificité (Glascoe & Bryne, 1993). Un test manquant de spécificité aboutira à des faux 

positifs, à savoir des personnes non atteintes étant tout de même diagnostiquées. À l’opposé, 

un test manquant de sensibilité aboutira à des faux négatifs, à savoir des personnes atteintes 

non diagnostiquées. 

5. Contribution scientifique au domaine 

 Comme il a été signalé précédemment, le diagnostic pour adultes dyslexiques est 

pauvre, alors qu’en parallèle, une augmentation du nombre d’étudiants dyslexiques entamant 

des études supérieures est observée (Hadjikakou & Hartas, 2008). Augmenter les capacités de 

diagnostic de dyslexie apparaît alors pertinent et nécessaire. C’est pourquoi une nouvelle 

épreuve diagnostique francophone a été élaborée dans le cadre de ce mémoire. L’objectif de 

cette épreuve expérimentale (EE) est de contribuer à l’amélioration du diagnostic de dyslexie 

de jeunes adultes à l’université. En effet, les CO (contrepèteries orales, anciennement 

nommées « contrepèteries classiques »)) ont largement fait leurs preuves dans la littérature. Il 
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apparaît alors pertinent d’élaborer une épreuve de ce type, même si cela existe déjà dans la 

batterie de tests de l’ECLA-16+. Néanmoins, cette épreuve ne contient que dix items et il 

semblerait que son pouvoir de sensibilité et de spécificité ne soit pas des plus élevé (cf. V. 

Résultats). Ensuite, une seconde contribution scientifique porte sur l’apport d’une nouvelle 

méthode diagnostique, à savoir les CI (contrepèteries imagées, anciennement nommées 

« contrepèteries inversées »). Il s’agit d’une méthode très peu répliquée qui mérite, selon 

nous, un approfondissement afin d’évaluer son potentiel.  

 Ensuite, il a été mis en évidence dans la littérature que le temps d’exécution d’une 

tâche en lien avec le langage écrit ou le traitement phonologique est plus long chez les 

patients dyslexiques (Hatcher et al., 2002 ; Hernandez et al., 2013 ; Tops et al., 2012 ; 

Warmington et al., 2013 ; Wolff et Lundberg, 2003). Ces difficultés sont potentiellement à 

mettre en lien avec un déficit d’accès aux représentations phonologiques (Boets et al., 2013). 

Ce mémoire permettra d’apporter des évidences supplémentaires par rapport à cette variable 

temporelle étant donné que le temps d’exécution consistera en une mesure à part entière. En 

effet, il est probable qu’en termes de réponse correcte, les sujets dyslexiques parviennent à 

donner la réponse attendue. Néanmoins, le temps d’exécution sera logiquement supérieur (il 

s’agit là d’une des hypothèses formulées ci-après) au vu des informations trouvées dans la 

littérature.  

  



37 

 

III. OBJECTIFS ET HYPOTHÈSES DE RECHERCHE  

1. Objectifs de recherche 

 L’objectif principal de ce mémoire sera la création d’une tâche de conscience 

phonologique en vue d’une amélioration du diagnostic de dyslexie chez l’adulte à l’université. 

Actuellement, il semblerait qu’il y ait un manque en termes d’épreuves portant sur la 

conscience phonologique pour adulte dyslexique. En effet, dans la littérature, les auteurs 

proposent majoritairement des épreuves portant sur le langage écrit (Carvalho et al., 2014 ; 

Hatcher et al., 2003 ; Nascimento et al., 2011 ; Pech-Georgel & George, 2010 ; Tamboer et 

al., 2014 ; Tops et al., 2012) pour diagnostiquer la dyslexie, laissant l’aspect phonologique de 

côté. Au vu des stratégies de compensation souvent mises en place par les patients 

dyslexiques (également possibles sur le plan phonologique mais moins présentes) (Del Tufo 

& Earle, 2020 ; Lefly & Pennington, 1991) et le consensus croissant selon lequel le principal 

déficit en dyslexie est de nature phonologique (Tops et al., 2012), il apparaît pertinent de créer 

une épreuve de conscience phonologique pour adulte afin d’aider au diagnostic de dyslexie. 

 Dans un premier temps, notre objectif sera d’aboutir à une tâche de conscience 

phonologique permettant de discriminer les participants dyslexiques des normo-lecteurs. La 

tâche élaborée consiste en une épreuve de contrepèterie au vu de ses capacités de 

discrimination mises en avant précédemment. Cette épreuve comporte une partie portant sur 

des contrepèteries orales (CO, anciennement nommées « contrepèteries classiques ») et une 

autre portant sur des contrepèteries imagées (CI, anciennement nommées « contrepèteries 

inversées »). L’objectif final est alors d’aboutir à une épreuve à la fois sensible et spécifique 

permettant alors d’aider au diagnostic de dyslexie, sans inclure de participants normo-lecteurs, 

et, à l’inverse, sans considérer les participants dyslexiques comme n’ayant aucune difficulté 

phonologique. 

 Ensuite, afin d’évaluer les capacités de discrimination de cette épreuve, le second 

objectif sera de l’administrer à des participants normo-lecteurs (sujets contrôles) et des 

participants dyslexiques (sujets expérimentaux) de manière à comparer les performances des 

deux échantillons de participants. Les mesures sont l’exactitude de la réponse ainsi que le 

temps d’exécution qui présente également un poids en termes de discrimination entre les 

participants dyslexiques et les participants normo-lecteurs (Hatcher et al., 2002 ; Hernandez et 

al., 2013 ; Tops et al., 2012 ; Warmington et al., 2013 ; Wolff et Lundberg, 2003). 
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 Par après, l’objectif sera de valider cette épreuve en la comparant avec une autre déjà 

normée et utilisée pour aider au diagnostic de dyslexie. Il s’agit ici de la validité concourante 

où l’épreuve contrôle est l’épreuve de contrepèterie de la batterie de tests « ECLA-16+ ». 

Étant donné que l’épreuve expérimentale (EE) se trouve être plus élaborée avec un plus grand 

nombre d’items et une évaluation de deux versants, à savoir une en production (CO) et une en 

réception (CI), l’objectif est également de voir si une des deux épreuves (expérimentale ou 

contrôle) s’avère être plus discriminante que l’autre.  

 Un quatrième objectif est de voir l’impact de la mémoire à court terme (MCT) dans 

l’EE. Pour ce faire, deux épreuves de mémoire seront administrées aux participants afin de 

contrôler l’intervention de cette composante dans la présente épreuve. De cette manière, nous 

pourrons voir si les faibles performances obtenues par les participants dyslexiques sont dues 

aux déficits en MCT inhérents à la dyslexie ou simplement parce que notre épreuve de 

conscience phonologique s’avère être spécifique. 

 Enfin, un dernier objectif se trouve être l’obtention de données normatives obtenues à 

l’aide des résultats donnés par les participants normo-lecteurs. En effet, ce second groupe de 

participants a à la fois un rôle de groupe contrôle, à savoir observer l’écart entre les scores 

obtenus entre cet échantillon et celui des dyslexiques, mais également un rôle à part entière 

consistant en l’établissement de premières approximations de normes. En effet, les scores 

obtenus permettront d’obtenir des valeurs normatives même si, à l’avenir, il sera nécessaire de 

fournir des valeurs issues d’échantillons plus conséquents que celui se trouvant dans la 

présente étude. 

2. Hypothèses de recherche 

 À présent que les objectifs ont été établis, les hypothèses formulées en ce qui concerne 

les résultats à obtenir vont être établies ci-dessous.  

 La première hypothèse concerne les résultats obtenus par les participants dyslexiques. 

La littérature ayant mis en évidence des difficultés en conscience phonologique chez les 

dyslexiques (Broggi et al., 2018 ; Hatcher et al., 2002 ; Tops et al., 2012 ; Warmington et al., 

2013 ; Wolff & Lundberg, 2003), des performances déficitaires pour les participants 

dyslexiques sont attendues vis-à-vis des participants normo-lecteurs amenant à une bonne 

sensibilité et une bonne spécificité de l’épreuve. Cette hypothèse concerne à la fois les scores 

et les temps de réponse.  
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 La deuxième hypothèse porte justement sur ces variables « score » et « temps » car il 

est attendu que les performances déficitaires des dyslexiques s’observent davantage sur les 

temps de réponse plutôt que sur les scores obtenus (Martin et al., 2010 ; Tops et al., 2012 ; 

Warmington et al., 2013 ;  Wolff & Lundberg, 2003). 

 Ensuite, la troisième hypothèse concerne l’implication de la MCT dans l’EE. 

L’hypothèse formulée est que les contrepèteries permettent d’aider au diagnostic de dyslexie 

grâce à l’évaluation des capacités de conscience phonologique sans faire intervenir les 

capacités de MCT. 

 La quatrième hypothèse porte sur la validité concourante. En effet, l’objectif de ce 

mémoire est, comme cela a été rappelé ci-dessus, d’élaborer une tâche permettant d’aider au 

diagnostic de dyslexie à l’âge adulte. De là, si l’EE élaborée dans ce cadre obtient des 

résultats corrélés à ceux obtenus par les mêmes participants à une épreuve contrôle, à savoir 

celle de contrepèterie de l’ECLA-16+, notre épreuve pourra être considérée comme valide. 

L’hypothèse est alors la suivante, à savoir que les scores obtenus à l’EE seront corrélés à ceux 

de l’épreuve contrôle et ce, tant sur le plan de la variable « score » que sur le plan de la 

variable « temps ». Pour aller plus loin, étant donné que l’EE semble plus élaborée que 

l’épreuve contrôle (contenant plus d’items et permettant d’évaluer le participant en production 

et en compréhension), nous formulons l’hypothèse que notre épreuve permet de mieux aider 

au diagnostic de dyslexie.  

 Pour finir, la dernière hypothèse concerne la correspondance des résultats obtenus par 

chaque participant entre les deux sessions (fidélité test-retest). L’hypothèse est que les 

participants obtiennent des résultats similaires signifiant que les différents items proposés lors 

des deux testings sont similaires sur le plan de la difficulté.  
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IV. MÉTHODOLOGIE 

1. Participants  

a. Échantillonnage 

La présente étude comporte deux échantillons de participants. Le premier groupe est 

composé de sujets dyslexiques et le second de sujets normo-lecteurs. Différents critères 

devaient être réunis afin que le participant intègre l’étude, à savoir être âgé entre 18 et 30 ans, 

avoir une année réussie à l’université, être toujours aux études ou avoir été diplômé au 

maximum un an auparavant et avoir comme langue maternelle le français. Ces critères sont 

d’application à la fois pour les sujets dyslexiques et les sujets normo-lecteurs.  

Le groupe des sujets dyslexiques est composé de vingt-cinq sujets d’une moyenne 

d’âge de 24,12 ans (4,8 écart-type, ET). En ce qui concerne la répartition selon les sexes, une 

majorité de femme a été recrutée pour cet échantillon de dyslexique avec un rapport de vingt-

deux femmes et trois hommes. En ce qui concerne le type ainsi que le niveau d’étude, ces 

informations se retrouvent dans le tableau d’appariement se trouvant en annexe (cf. annexe 

n°1).  

Ensuite, en ce qui concerne le second groupe de participants, à savoir les sujets normo- 

lecteurs, l’échantillon se trouve être plus conséquent que le premier. En effet, il s’agit d’un 

échantillon comprenant exactement cinquante sujets. La moyenne d’âge est sensiblement 

identique à l’échantillon précédent, à savoir 23,66 ans (3,4 écart-type, ET). La répartition des 

sexes, quant à elle, est relativement plus équilibrée avec un ratio de trente-et-une femmes pour 

dix-neuf hommes normo-lecteurs.  

Il est à noter que parallèlement à cette étude a lieu une autre ayant le même objectif, à 

savoir l’élaboration d’une tâche de conscience phonologique. De là, les participants repris 

dans le mémoire actuel exécutent en même temps les épreuves de l’autre étude. Néanmoins, 

dans le cadre de cette étude, seuls les résultats aux épreuves concernées par ce mémoire seront 

traités.  

b. Recrutement 

Le recrutement des participants s’est principalement fait à l’aide des réseaux sociaux 

et du bouche-à-oreille. L’annonce se voulait explicite en ce qui concerne les objectifs de 

l’étude, le déroulement de celles-ci ainsi que les critères de recrutement. Les futurs 
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participants étaient alors invités à prendre contact via une adresse mail qui leur était donnée. Il 

était également possible pour eux de contacter cette adresse afin d’obtenir un simple 

complément d’informations si le besoin s’en faisait ressentir.  

Une fois qu’un sujet se proposait pour participer à l’étude, un questionnaire 

démographique lui était proposé, en amont à l’administration des épreuves. De cette manière, 

il était plus aisé de voir si le participant correspondait à l’ensemble des critères ou non. De 

plus, ceci servait également d’anamnèse afin d’obtenir de plus amples informations à propos 

de celui-ci. Dans ce questionnaire, il était demandé au participant de donner son âge, sa 

langue maternelle (critère d’exclusion si ce n’est pas le français), le type d’études supérieures 

ainsi que son niveau atteint (critère d’exclusion s’il n’a pas validé au moins une année à 

l’université) et pour finir s’il présente ou a présenté dans le passé des troubles auditifs. Cette 

dernière question était posée dans le but d’éviter un potentiel biais car la plupart des épreuves 

proposées se basaient sur des enregistrements vocaux. De là, si le sujet présentait un risque en 

termes de perception auditive des items, les résultats n’auraient pas été représentatifs de ses 

capacités. Le genre du sujet était également pris en compte. Pour finir, il était demandé aux 

sujets dyslexiques d’apporter une preuve de diagnostic (par exemple, un bilan). Il est à noter 

que des épreuves de langage écrit étaient proposées aux participants afin de contrôler leur bon 

niveau (participants normo-lecteurs) ou leurs difficultés (participants dyslexiques) en lecture 

et en orthographe. De là, si le participant se présentait en tant que dyslexique avec également 

une preuve de ce diagnostic mais que les épreuves en langage écrit n’allaient pas dans ce sens, 

le sujet n’était pas repris dans l’étude. Il en est de même pour les sujets normo-lecteurs qui 

n’étaient pas repris dans l’étude s’ils obtenaient un score déficitaire à une épreuve de langage 

écrit (< – 2 écart-type, ET), ou plus d’un score considéré comme faible (< –1 écart-type, ET). 

Ces épreuves de langage écrit sont davantage détaillées dans le point 2b. Description des 

épreuves. 

c. Appariement 

Le questionnaire démographique proposé en introduction aux épreuves permet, 

comme il a été expliqué précédemment, de déterminer si le participant correspond à 

l’ensemble des critères requis pour participer à l’étude. De plus, ce questionnaire a également 

une seconde fonction à savoir le fait d’apparier les sujets entre eux. Par exemple, si un sujet 

dyslexique se trouve dans la faculté d’ingénieur en troisième bachelier, il est apparié à deux 

autres sujets dont le profil correspond au sien sur plusieurs niveaux. La priorité concernant ces 
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critères d’appariement était principalement portée sur le niveau et le type d’études, ensuite le 

sexe et pour finir, l’âge en dernier lieu. En effet, au vu des critères spécifiques de recrutement, 

l’âge se trouvait moins prioritaire en termes d’appariement car tous les sujets se trouvaient 

déjà dans la même tranche environ et tous étaient toujours aux études. De là, l’effet de l’âge 

doit logiquement moins se faire ressentir au sein de la population recrutée. Il est à noter 

qu’une étudiante dyslexique de 42 ans a été sélectionnée pour l’étude. Néanmoins, celle-ci a 

été appariée à une autre étudiante du même âge et se trouvant dans les mêmes études 

(sciences de l’éducation) afin de comparer leurs performances spécifiques.  

Étant donné que l’échantillon de sujets normo-lecteurs (cinquante participants) se 

trouve être le double vis-à-vis des participants dyslexiques (vingt-cinq), l’objectif était 

d’apparier chaque dyslexique à deux normo-lecteurs. Pour ce faire, la majorité des sujets 

normo-lecteurs étaient recrutés en fonction du profil des différents sujets dyslexiques déjà 

repris dans l’étude.  

Les résultats de l’appariement se trouvent en annexe n°1 où sont répertoriés tous les 

sujets dyslexiques et normo-lecteurs selon leurs études et le niveau atteint ainsi que leur sexe.    

2. Épreuves 

a. Déroulement de la passation des épreuves  

 Initialement, l’objectif de base de ce mémoire était de proposer des épreuves en 

présentiel durant un ou plusieurs entretiens. Néanmoins, au vu de la situation sanitaire 

actuelle, l’organisation des passations s’est orientée vers une autre modalité de passation, 

c’est-à-dire administrer les épreuves à distance à l’aide d’une plateforme de visioconférence. 

Le choix de la plateforme s’est fait principalement sur la base d’un critère, à savoir le fait de 

pouvoir faire sortir le son directement sur l’ordinateur du participant (via ses propres haut-

parleurs même si c’est le présentateur qui partage le contenu depuis son ordinateur personnel). 

Ce critère est primordial car plusieurs épreuves proposées se basent sur des audios 

préenregistrés que le participant doit écouter et traiter. De cette manière, le son est préservé et 

de bonne qualité. Le choix de la plateforme s’est alors porté sur « Teams » car cet outil de 

visioconférence permet cette fonctionnalité. De plus, il s’agit d’une plateforme sécurisée. 

Néanmoins, pour s’assurer au maximum que lors du rendez-vous à distance, aucune autre 

personne ne puisse avoir accès à la session, un système de sécurisation supplémentaire a été 

mis en place. Il s’agissait de créer un lien instantané et de le transmettre au participant 

concerné juste avant le rendez-vous afin qu’il s’agisse d’un support à chaque fois renouvelé. 
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De plus, sans ce lien, aucune autre personne ne peut accéder au rendez-vous. Grâce à ces 

diverses précautions, la protection de l’identité du participant et des données obtenues durant 

la session est alors assurée. De là, lors des deux entretiens à distance, l’expérimentateur 

partage son écran durant les épreuves le nécessitant. De cette manière, le participant voit le 

contenu des différents diaporamas sur son propre écran avec un son de qualité normale.   

 Ensuite, en ce qui concerne les épreuves en tant que telles, dont la description sera plus 

détaillée ci-après (cf. 2b. Description des épreuves), trois catégories de tâches étaient 

proposées. Dans un premier temps, il y a les épreuves de conscience phonologique. Cela 

regroupe à la fois les épreuves conçues dans le cadre de ce mémoire ainsi que des épreuves de 

conscience phonologique issues de l’ECLA-16+ afin de contrôler la validité de ces nouvelles 

épreuves (validité concourante) (Pasquali, 2009). En outre, afin de vérifier le niveau en 

langage écrit des participants (qu’ils soient dyslexiques ou normo-lecteurs), des épreuves de 

lecture et de dictée sont administrées. Comme cela a été signalé précédemment, si un sujet se 

présente comme étant dyslexique mais réussit toutes les épreuves de langage écrit (moins de 

deux scores faibles ou déficitaires), celui-ci ne sera pas repris dans l’étude, de même pour les 

sujets normo-lecteurs obtenant une performance déficitaire ou deux scores faibles. Pour finir, 

étant donné que les contrepèteries font intervenir la mémoire de travail (Tinalus et al., 2013), 

deux épreuves portant sur cette composante mnésique sont proposées aux participants afin de 

contrôler son implication dans les tâches concernées.  

 Au vu des difficultés de traitement phonologique et de mémoire de travail chez les 

sujets dyslexiques (Soroli et al., 2010), la passation des épreuves a été scindée en deux parties 

de manière à réaliser des sessions plus allégées. Chaque session dure environ quarante-cinq 

minutes, comptant sept épreuves lors de la première et six lors de la seconde. De cette 

manière, l’intervention des capacités mnésiques est contrôlée. En annexe se trouve un tableau 

reprenant la répartition des épreuves en fonction de l’ordre de passation par session ainsi que 

la durée et le nombre d’items de chaque tâche proposée. Afin que l’état de la personne soit le 

plus semblable d’une passation à l’autre (état de fatigue potentiel, etc.), les deux sessions ont 

lieu à une semaine d’intervalle, le même jour à la même heure (cf. annexe n°2).  

 Pour finir, afin de mesurer le temps de façon plus approfondie malgré un potentiel 

décalage dû au format de passation à distance, durant chaque session, un enregistrement est 

réalisé par le participant. De cette manière, l’aspect temporel de la réalisation des épreuves est 

pris en compte ultérieurement. Grâce à cet enregistrement, il sera plus aisé pour 
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l’expérimentateur de mesurer le temps exact de latence entre le moment où le participant a 

entendu l’item et le moment où il donne sa réponse. De manière à éviter de rendre la tâche 

trop complexe pour le participant, il est demandé au participant de lancer l’enregistrement au 

début de la session et de le couper à la fin. Ensuite, une fois que l’entretien se clôture, le 

participant est invité à envoyer l’enregistrement via une plateforme d’envoi de fichiers 

conséquents nommée « www.Belnet.be ».  

b. Description des épreuves  

Alouette-R : L’Alouette-R est une épreuve élaborée par Lefavrais en 2005 permettant 

d’évaluer les capacités de lecture. Les indices quantitatifs de cette tâche sont le temps de 

lecture (arrêt au bout de trois minutes), le nombre de mots lus (265 mots) et le nombre 

d’erreurs ou incorrections de lecture (sauter un mot ou une ligne, erreur sans autocorrection, 

etc.). Ensuite, différents indices qualitatifs sont évalués de manière à faire une évaluation de la 

lecture plus approfondie. La particularité de ce texte est qu’il consiste en une lecture d’un 

texte non porteur de sens et qu’il induit facilement en erreur. Cette épreuve est proposée aux 

participants afin d’observer, en partie, leur niveau en langage écrit. En termes d’adaptation de 

l’épreuve en version informatisée, le protocole de base ne change pas de manière conséquente 

mise à part une présentation du texte sur l’écran d’ordinateur du participant (à l’aide de 

l’option « partage d’écran ») à la place d’un texte en version papier.   

Lecture de mots et de non-mots : Cette épreuve de lecture a été élaborée par Poncelet 

(1999) et permet d’évaluer la lecture de mots isolés avec à la fois des mots irréguliers (une 

liste de 30 items), des mots réguliers (une liste de 30 items) et des non-mots (deux listes de 30 

items). De cette manière, les voies indirecte (d’assemblage) et directe (d’adressage) de lecture 

seront étudiées afin d’attester ou non les lacunes en lecture. Chaque liste de trente mots est 

présentée sous forme d’étiquette de cinq mots appariés en termes de longueur et de fréquence. 

Afin de proposer une adaptation informatisée des plus fidèles, un diaporama a été créé 

contenant chaque étiquette de cinq items que l’expérimentateur fait passer lui-même pour 

éviter de mettre le sujet en double tâche. La police et la taille des caractères sont respectées 

par rapport au protocole de base. Pour finir, le temps de lecture est mesuré dans cette épreuve. 

L’enregistrement du sujet permet alors de chronométrer par après le temps exact mis par 

étiquette sachant que le temps du passage d’une étiquette à une autre n’est pas pris en compte.  

Dictée de 60 mots : En 2003, Martinez et Poncelet ont élaboré cette épreuve afin d’évaluer 

les capacités orthographiques d’individus. Les items varient selon trois degrés de fréquence 

http://www.belnet.be/
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(allant de la fréquence faible à la fréquence haute) et varient également en termes de longueur. 

Ceci permet alors de mettre en avant des difficultés orthographiques fréquemment liées à la 

dyslexie. En ce qui concerne l’adaptation informatisée de cette épreuve, rien de spécifique n’a 

été mis en place. Les items sont dictés à voix haute par l’expérimentateur, le sujet les écrit sur 

une feuille qu’il photographie une fois la tâche terminée et envoie via la plateforme d’envoi 

sécurisée citée préalablement, à savoir www.Belnet.be.  

Contrepèterie : La tâche de contrepèterie élaborée dans le cadre de ce mémoire est composée 

de deux parties, à savoir les CO et les CI. Les CO sont proposées en première position car 

elles correspondent au concept de base de la contrepèterie. Cela apparaît donc pertinent de 

proposer cette tâche avant l’autre afin d’aider le sujet à comprendre le concept. En guise de 

rappel, une contrepèterie consiste à prendre, dans une paire de mots, le premier son de chacun 

des deux mots et de les inverser afin d’obtenir deux nouveaux mots qui existent également.  

Contrepèteries à l’oral. 

Les CO se déroulent à l’aide d’un diaporama sur lequel, comme pour l’épreuve précédente, se 

trouvent les différents audios préenregistrés que l’expérimentateur fait défiler depuis son 

ordinateur (et le sujet les voit grâce au « partage d’écran »). Ces audios ont été préenregistrés 

afin que chaque sujet soit confronté aux mêmes items ce qui, par conséquent, réduit un 

potentiel biais de passation. L’épreuve comporte en tout seize items que le sujet devra 

manipuler en intervertissant le premier son de chaque mot afin d’obtenir une nouvelle paire de 

mots porteuse de sens. Par exemple, pour l’item « daim mûr », le participant devra répondre 

« main dure ». Deux items d’exemples sont proposés en introduction de l’épreuve afin de 

s’assurer de la bonne compréhension de la consigne par le sujet. L’entièreté des items 

proposés dans l’épreuve sont inspirés d’exemples donnés dans le livre « La contrepèterie » 

écrit par Joël Martin (2019). En termes de fréquence lexicale, la majorité des items sont de 

haute fréquence. En effet, l’objectif était de mettre un plus grand nombre d’items de haute 

fréquence. Néanmoins, l’objectif principal étant d’obtenir des mots qui existent également 

lorsque le premier son de chaque mot a été inversé, il arrive que certains items soient de 

fréquence moyenne voire rare. La répartition des items selon leur fréquence se trouve dans le 

tableau ci-dessous (cf. tableau n°1). Le nombre de syllabes est également pris en 

considération, avec une répartition équitable entre les deux passations (cf. tableau n°2). Cet 

élément a été contrôlé car, étant donné que le temps de réponse est pris en considération et 

que le fait d’avoir une ou deux syllabes impacte cette composante, il était important que la 

http://www.belnet.be/
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répartition des items soit équivalente d’une passation à une autre. Pour ce qui est de la 

correction des réponses données par le participant, il y a à la fois une mesure de l’exactitude 

de la réponse ainsi qu’une mesure du temps de réponse. En ce qui concerne l’exactitude de la 

réponse, différentes erreurs peuvent être observées, comme par exemple une inversion de la 

première syllabe et non du premier son (pour des mots bisyllabiques). Ceci témoignerait d’un 

traitement syllabique plutôt que phonémique, mettant en avant des difficultés de traitement 

et/ou de manipulation du phonème (Gola-Asmussen & al., 2011). Il est à noter que l’ordre des 

mots donnés par le sujet en guise de réponse (« dure main » ou « main dure » pour l’item 

daim mûr) n’a pas d’importance, les deux seront comptées comme correctes. Le total des 

items est sur 32 car si la réponse du sujet n’est correcte que pour un item (par exemple, 

« daim dur »), le sujet obtient un point sur deux. En ce qui concerne le temps de réponse, 

l’enregistrement réalisé par le participant est repris de manière à mesurer de façon exacte le 

temps de latence entre le moment où l’item est entendu et celui où le participant donne sa 

réponse. Comme pour l’épreuve de lecture précédente, le temps du passage d’un item à un 

autre n’est pas pris en compte. Le chronomètre est effectivement enclenché une fois que 

l’item a été énoncé par l’ordinateur et arrêté lorsque le sujet a fini de donner sa réponse. Pour 

finir, cette épreuve a été scindée en deux parties (avec huit paires de mots par partie) car, dans 

un premier temps, cela permet d’alléger la charge cognitive requise mais cela permet 

également d’évaluer la fidélité test-retest. Si les résultats obtenus lors de la première session 

sont similaires à ceux obtenus lors de la seconde, le test pourra être considéré comme fidèle 

(Pasquali, 2009). Le protocole de cette épreuve se trouve en annexe n°3.  

Tableau n°1. Fréquence lexicale des items présentés oralement (« items donnés ») et des 

items attendus en tant que réponse (« items réponse »). 

  
Très haute 

fréquence* 

> 100 

Haute 

fréquence* 

Entre 50 et 100 

Fréquence 

moyenne* 

Entre 20 et 50 

Fréquence 

faible* 

< 20 

CO 

Items donnés 46,87% 12,5% 21,87% 18,75% 

Items 

« réponse » 
46,87% 15,62% 6,25% 31,25% 

CI 

Items donnés 50% 15,62% 12,5% 21,87% 

Items 

« réponse » 
34,37% 21,85% 18,75% 25% 

Moyenne 44,53% 16,40% 14,84% 24,22% 

*Selon lexique.org, « freqlemlivres ». 
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Tableau n°2. Répartition du nombre de syllabes entre les deux passations. 

  Première passation Deuxième passation 

CO 
Monosyllabique 68,75% 68,75% 

Bisyllabique 31,25% 31,25% 

CI 
Monosyllabique 56,25% 62,5% 

Bisyllabique 43,75% 37,5% 

 

Contrepèteries imagées (CI).  

Cette tâche correspond à la seconde partie de l’épreuve portant sur des contrepèteries élaborée 

dans le cadre de ce mémoire. Le participant doit alors écouter l’audio contenant la paire de 

mots et ensuite donner le numéro du dessin correspondant à la permutation du premier son de 

chaque mot parmi trois dessins, dont deux distracteurs. Ces deux distracteurs sont directement 

liés à la cible. Par exemple, pour l’item « sapin lourd » (présenté oralement), les trois images 

présentées sont un lapin sourd (réponse correcte), un lapin lourd (distracteur n°1) et un sapin 

sourd (distracteur n°2) (cf. annexe n°5). Ici, le support est différent car il s’agit d’un 

diaporama contenant à la fois les audios préenregistrés suivis à chaque reprise des trois 

images. C’est l’expérimentateur qui se charge de passer les diapositives entre l’item donné 

oralement et les dessins de réponse. Étant donné que la mesure principale de cette épreuve est 

principalement le temps de réponse, il semble important que les distracteurs soient plus 

complexes qu’une simple reproduction de l’item donné oralement, contrairement à ce qui est 

proposé dans l’étude de Wolff & Lundberg (2003) où l’item donné à l’oral faisait partie des 

distracteurs (ici, « sapin lourd »). À nouveau, les items sélectionnés ont été inspirés du livre 

de Joël Martin (2019). En termes de fréquence lexicale, la majorité des items sont également 

de haute fréquence (cf. tableau n°1). De plus, à nouveau, le nombre de syllabes a été contrôlé 

de manière à répartir équitablement les items entre les deux sessions. Néanmoins, ici un 

critère supplémentaire était à appliquer dans la sélection des paires de mots, à savoir 

l’imageabilité. En effet, pour l’épreuve précédente, il suffisait que les items soient porteurs de 

sens avant et après les permutations phonémiques (ils restent des mots qui existent). Ici, étant 

donné que l’épreuve se base sur un support imagé, il est nécessaire que les paires de mots 

puissent être représentées via un dessin.  

Dans le but de familiariser le sujet aux dessins, une introduction à ceux-ci est proposée avant 

de réaliser l’épreuve. Ceci permet d’éviter toute confusion potentiellement due à une 
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mauvaise compréhension de l’illustration. Néanmoins, ceux-ci ont été réalisés afin qu’ils 

soient les plus explicites de manière à ce qu’ils ne soient pas un frein à la bonne exécution de 

l’épreuve.  

Ensuite, les mesures concernent également l’exactitude de la réponse (sélection du numéro du 

dessin cible) et du temps de latence. L’enregistrement du participant sera à nouveau utilisé 

dans cette épreuve afin d’obtenir une mesure du temps exacte entre le moment où le sujet a 

entendu l’item et celui où il a répondu. À nouveau, le temps exact de réponse sera mesuré et 

ensuite additionné et donc le temps du  passage d’un item à l’autre n’est pas pris en compte. 

Le chronomètre est alors enclenché une fois que l’item a été entendu par le sujet et arrêté 

lorsque le sujet a fini de donner sa réponse. Pour finir, cette épreuve a aussi été divisée en 

deux parties (huit paires d’items par partie) de manière à réduire la charge mnésique et 

évaluer la correspondance entre les deux résultats obtenus (test-retest). Le protocole 

correspondant à cette épreuve se trouve en annexe (cf. annexe n°4).  

Épreuve de contrepèterie (ECLA-16+), épreuve contrôle : Cette épreuve fait partie de la 

batterie de test « Évaluation des Compétences de Lecture chez l’Adulte de plus de 16 ans » 

(Gola-Asmussen et al., 2011). Celle-ci est proposée aux participants afin de valider, ou non, 

l’épreuve de contrepèterie élaborée dans le cadre de ce mémoire. Cela fait référence à la 

validité concourante consistant en une comparaison entre deux outils évaluant la même 

composante de manière à valider, ou non, un nouvel outil diagnostique (Pasquali, 2009). 

L’objectif principal est de voir si les performances sont corrélées. Ensuite, le second objectif 

est de voir si l’épreuve élaborée dans le cadre de ce mémoire se montre plus sensible que cette 

épreuve déjà normée. Ici, il s’agit de CO et non de CI. Les items sont donc simplement oraux. 

Les dix paires de mots sont également données oralement et le sujet doit inverser les premiers 

sons de chaque mot. Néanmoins, la différence ici est le fait qu’une fois que la permutation a 

eu lieu entre les deux mots, ceux-ci ne sont plus porteurs de sens, contrairement aux CO et CI 

de l’EE. Par exemple, « banane-ficelle » devient « fanane-bicelle ». La mesure porte sur 

l’exactitude de la réponse ainsi que sur le temps de réponse. Néanmoins, il prend en compte 

l’entièreté de l’épreuve et non pas uniquement le temps de latence entre l’item et la réponse. 

La consigne donnée par le protocole est alors d’enclencher le chronomètre dès le premier item 

et de l’arrêter après la dernière réponse du sujet. Un diaporama a été créé afin de pouvoir 

administrer cette tâche à distance, sachant que, de nouveau, c’est l’expérimentateur qui se 

charge de passer les différentes diapositives.  
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Reconstruction ordre sériel de chiffre : Cette épreuve ayant été élaborée par Majerus (2011) 

porte sur la MCT « ordre ». Le participant se trouve face à des étiquettes numérotées avec, 

pour la première série, les chiffres allant de 1 à 6, ensuite pour la deuxième série, de 1 à 7, 

ensuite c’est de 1 à 8 et pour finir, la dernière série va de 1 à 9. Sa tâche est d’écouter une 

séquence de chiffres donnée par l’expérimentateur et ensuite de replacer les étiquettes 

correspondant à chaque chiffre dans le bon ordre. L’épreuve compte quatre séries de six 

séquences. Uniquement l’exactitude des réponses est prise en compte avec deux variables 

spécifiques, à savoir la « séquence » (nombre de séquences entières correctes) et la 

« position » (nombre de chiffres correctement positionnés). Une adaptation a dû être proposée 

afin de pouvoir administrer cette épreuve à distance. À la place de tenir les étiquettes en main, 

celles-ci se trouvent sur une diapositive (dans l’ordre croissant) affichée sur l’écran du sujet et 

celui-ci les manipule à l’aide de sa souris. Le but de cette épreuve est de contrôler l’impact de 

la mémoire dans les tâches de conscience phonologique proposée aux participants.  

Répétition de non-mots avec rebours (adulte) : Créée en 2012 par Majerus, cette tâche 

permet d’évaluer la MCT verbale « item ». Le sujet va entendre un non-mot via un audio 

préenregistré. Après cette écoute, sa tâche sera de décompter à partir de 95 par pas de 3 à voix 

haute. Après un délai de huit secondes, un signal sonore s’apparentant à un « bip » retentira 

signifiant aux sujets qu’il doit répéter le non-mot entendu préalablement. Ces non-mots sont 

unisyllabiques, composés de trois phonèmes à chaque fois et variant entre une fréquence 

phonotactique élevée et faible. Afin de pouvoir proposer cette épreuve à distance, un 

diaporama a été créé avec, sur la première diapositive, l’audio préenregistré, suivi d’une 

diapositive vide (présentée durant le laps de temps de 8 secondes). Après cela se trouve une 

dernière diapositive contenant le signal sonore informant le sujet qu’il doit arrêter de 

décompter et répéter la syllabe. L’exactitude de réponse est à nouveau l’unique mesure prise 

en compte et c’est également l’expérimentateur qui se charge de passer les diapositives. 

Comme l’épreuve précédente, celle-ci est proposée afin de contrôler l’impact de l’intervention 

mnésique lors des épreuves de conscience phonologique.  
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V. RÉSULTATS 

 Au sein de cette séquence, les différents résultats obtenus par les participants aux 

épreuves proposées dans le cadre de cette étude seront analysés. De cette manière, par après, 

les différentes hypothèses formulées précédemment pourront être confirmées ou infirmées.  

 Dans un premier temps, afin d’évaluer la première hypothèse, à savoir le pouvoir de 

discrimination de cette tâche de contrepèterie entre les deux échantillons de participants, 

différentes comparaisons seront réalisées dans le but d’évaluer l’écart entre les participants 

dyslexiques et les participants normo-lecteurs. Dès lors, les comparaisons porteront sur les 

scores obtenus et les temps de réponse par sous-épreuves (CO et CI séparées) mais également 

au niveau de l’épreuve globale (EE). Grâce à ces valeurs obtenues, le troisième sous-objectif 

sera atteint, à savoir l’obtention de données normatives pour ces épreuves de contrepèterie 

expérimentales. Dans le tableau n°3 se trouvent les différentes comparaisons effectuées.  

Tableau n°3. Comparaisons effectuées afin de tester l’hypothèse n°1.  

Sujets dyslexiques  Sujets normo-lecteurs 

CO – score vs CO – score 

CI – score vs CI – score 

CO – temps d’exécution vs CO – temps d’exécution 

CI – temps d’exécution vs CI – temps d’exécution 

CI + CO – score vs CI + CO – score 

CI + CO – temps de réponse vs CI + CO – temps de réponse 
 

 Par après, l’objectif sera de déterminer quelle mesure permet de mieux discriminer les 

participants, à savoir soit le score obtenu (variable « score »), soit le temps de réponse 

(variable « temps ») afin de confirmer, ou non, la troisième hypothèse.  

 Préalablement, différentes notions psychométriques ont été évoquées dans la revue de 

littérature, notamment la sensibilité et la spécificité. De manière à évaluer ces deux 

composantes, les différents participants seront répartis selon leur catégorie et leurs 

performances.  

 Ensuite, il apparait intéressant d’observer l’existence potentielle d’un lien entre les 

performances aux épreuves de langage écrit et à l’EE. Ceci se fera à l’aide de corrélations 

dans la population des participants dyslexiques uniquement. 
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 Afin d’évaluer la troisième hypothèse, un contrôle de la MCT sera effectué. De cette 

manière, nous pourrons voir si la corrélation entre les groupes de participants et la réussite ou 

l’échec est lié aux capacités en MCT des participants. Ceci se fera alors à l’aide d’analyse de 

variance et de covariance. 

 La quatrième hypothèse portant sur la validité concourante, à savoir la corrélation 

entre différents tests mesurant la même composante, une comparaison sera réalisée entre les 

résultats obtenus à l’EE et ceux obtenus à l’épreuve de contrepèterie de l’ECLA-16+.  

 Pour finir, afin d’évaluer la fidélité test-retest de l’EE, à savoir la correspondance des 

résultats d’un participant pour une même épreuve (mais des items différents) entre deux 

passations, des corrélations seront effectuées entre les performances obtenues par les 

participants lors des deux sessions.  

1. Normalité des données de l’épreuve expérimentale 

 Avant de réaliser toute analyse statistique, il est nécessaire de savoir si les données 

obtenues aux épreuves de contrepèterie selon la variable « score » et « temps » sont réparties 

de manière normale dans la population recrutée. De cette manière, les différents tests 

statistiques à réaliser pourront être définis, à savoir faire un test paramétrique (distribution 

normale) ou non-paramétrique (distribution anormale). Néanmoins, il est à noter que la 

plupart des tests paramétriques (t de Student, analyse de variance, etc.) se montrent 

suffisamment robustes vis-à-vis des écarts à la normalité. Dès lors, ils peuvent tout de même 

être utilisés lorsque la normalité de la distribution des données ne semblent pas être avérées. 

De plus, notre échantillon de participants se trouve être relativement conséquent (N = 75). De 

ce fait, si nous souhaitons comparer un ensemble de variables mais qu’elles se distribuent à la 

fois de manière normale et anormales, un test paramétrique jugé comme étant suffisamment 

robuste sera utilisé sachant que les tests non-paramétriques se trouvent être plus limitatifs. 

 Pour évaluer la normalité des données obtenues, le test de Shapiro-Wilk a été effectué 

sur chaque variable (« score » et « temps ») dans les deux groupes pris séparément. En annexe 

n°6 se trouve le tableau reprenant l’ensemble des données dans l’échantillon des normo-

lecteurs où nous pouvons voir que les CO lors de la première session ainsi que les CO 

entières, les CI entières et l’EE selon la variable « temps » se distribuent normalement. 

L’annexe n°7 reprend ces mêmes données pour le groupe des participants dyslexiques où 
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nous pouvons voir que seulement les CO, lors de la deuxième session selon la variable 

« score », se distribuent normalement.  

2. Comparaison de l’EE entre les deux populations  

 Afin de déterminer les capacités de discrimination de l’EE entre les deux groupes de 

participants, les diverses comparaisons détaillées dans le tableau n°3 ont été réalisées. 

L’ensemble des résultats se trouve ci-dessous dans le tableau n°4. 

Tableau n°4. Pouvoir de discrimination de la tâche de contrepèterie. 

  CO  

Score (/32) 

CO  

Temps 

CI 

Score (/16) 

CI 

Temps 

C tot 

Score (/48) 

C tot 

Temps 

D 

Moyenne 28,48 154,2 12,2 206,4 40,6 360,7 

ET 2,74 104,7 3,05 105,4 5,172 203,3 

Max 20 64,43 3 98,8 26 169,8 

Min 31 447 16 524,4 46 917,4 

NL 

Moyenne 31,34 54,47 14,86 86,6 46,2 139 

ET 0,89 16,94 1,2618 24,02 1,74 38,66 

Max 28 23,10 11 48,93 41 72,03 

Min 32 97,43 16 140,2 48 228,7 

Écart de 

moyenne 
2,9 99,7 2,7 119,8 5,6 221,7 

Valeur 

statistique 
t = 5,08 t = -4,73 t = 4,18 t = -5,61 S = 5,27 t = -5,40 

p <0,0001 <0,0001 0,0003 <0,0001 <0,0001 <0,0001 

Note : D = sujets dyslexiques ; NL = sujets normo-lecteurs ; ET = écart-type ; Max = score maximum 

atteint par un participant ; Min = score minimum atteint par un participant ; p = probabilité de 

dépassement.  

 Dans un premier temps, les épreuves étaient comparées seules (CO et CI séparément) 

selon la variable « score » et la variable « temps ». Par après, l’ensemble de l’EE était 

considéré (CO et CI réunies). Étant donné qu’il existe une grande variabilité en termes de 

distribution des données dans la population, un test t de Student sera utilisé pour chaque 

analyse au vu de sa robustesse et de l’aspect limitatif des tests non-paramétriques.  

 Tout d’abord, concernant les scores obtenus à l’épreuve de CO, les deux échantillons 

obtiennent des moyennes significativement différentes (t = 5,08, p < 0,0001) avec une 

moyenne supérieure pour le groupe des normo-lecteurs (cf. tableau °4). En ce qui concerne la 
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variable « temps » à cette même épreuve de CO, nous pouvons voir que les deux échantillons 

obtiennent des moyennes significativement différentes (t = -4,73, p < 0,0001). Il semblerait 

que les participants normo-lecteurs réalisent plus rapidement l’épreuve de CO que les 

participants dyslexiques (cf. tableau n°4).  

 Ensuite, les résultats obtenus à l’épreuve de CI semblent aller dans la même direction. 

En effet, les scores obtenus à l’épreuve de CI obtiennent des valeurs significativement 

différentes (t = 4,18, p = 0,0003 < 0,05) mettant en avant, de nouveau, une plus grande 

aisance pour réaliser les CI de la part des participants normo-lecteurs. Les temps de réponse 

permettent d’aboutir aux mêmes conclusions avec une différence significative entre les deux 

moyennes (t = -5,61, p < 0,0001).  

 Afin de comparer les performances des participants à l’ensemble de l’EE (CO et CI 

réunies), deux autres comparaisons ont été réalisées avec, dans un premier temps, une 

comparaison de moyennes selon la variable « score ». Le test t de Student met de nouveau en 

avant une différence de moyennes significative entre les deux groupes (t = 5,27, p < 0,0001). 

L’hypothèse selon laquelle les participants dyslexiques feraient plus d’erreurs que les normo-

lecteurs à cette tâche de contrepèterie peut être confirmée avec une moyenne supérieure pour 

les normo-lecteurs vis-à-vis des dyslexiques. Pour finir, il en est de même pour la variable 

« temps » obtenant des valeurs statistiques significativement différentes entre les deux 

moyennes (t = -5,40, p < 0,0001). En effet, les normo-lecteurs réalisent l’ensemble de l’EE 

plus rapidement que les participants dyslexiques témoignant d’une plus grande aisance de ce 

premier groupe vis-à-vis du second. 

Tableau n°5. Données normatives.  

  Moyenne Écart-type 

CO 
Score ( /32) 31,34 0,89 

Temps  54,47 16,94 

CI 
Score ( /16) 14,86 1,26 

Temps 86,59 24,02 

Tâche 

complète  

Score ( /48) 46,20 1,74 

Temps  139,0 38,66 

Note : Le temps est mesuré en secondes.  
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Tableau n°6. Données en percentiles.  

Pc CO – score CO – temps CI – score CI – temps  EE – score  EE – temps  

1 28 97,43 11 140,17 41 228,75 

5 30 81,29 12 131,29 43 212,15 

10 30 80,36 13 127,44 43 197,85 

15 30 73,29 14 114,66 44 183,87 

20 30 71,63 14 113,57 45 174,52 

25 31 65,04 14 104,47 45 161,74 

30 31 62,61 15 99,58 46 160,19 

35 31 59,68 15 91,58 46 149,59 

40 31 59,41 15 89,91 46 146,12 

45 32 56,35 15 85,77 46 144,45 

50 32 52,34 15 82,36 47 139,77 

55 32 51,33 15 79,15 47 130,93 

60 32 48,31 15 77,77 47 122,73 

65 32 47,62 15 76,30 47 119,45 

70 32 44,72 16 72,54 47 113,32 

75 32 41,66 16 68,74 47 110,02 

80 32 37,44 16 65,88 48 102,35 

85 32 35,55 16 59,14 48 95,82 

90 32 31,24 16 55,06 48 87,44 

95 32 29,94 16 51,33 48 83,11 

99 32 23,1 16 48,93 48 72,03 

Note : Pc = percentile. 

 Ci-dessus se trouve le tableau n°5 comprenant l’ensemble des données normatives, à 

savoir la moyenne et l’ET et dans le tableau n°6, il s’agit des percentiles selon les six 

variables reprises dans l’EE.  

 Pour finir, afin de voir s’il existe une relation significative entre le groupe 

d’appartenance (dyslexique ou normo-lecteur) et l’échec ou la réussite à l’EE selon la variable 

« score » et « temps » (prises séparément), une corrélation bisériale a été réalisée. En ce qui 

concerne la variable « score », l’hypothèse d’une corrélation dans la population peut être 

tolérée (r = 0,5323, p < 0,0001). De là, l’existence d’un lien entre le fait d’être dyslexique et 

d’échouer à l’EE au niveau de la variable « score » peut être attestée. Il en est de même pour 

la variable « temps » (r = 0,7888, p < 0,0001) attestant alors de la présence d’un lien entre 

l’échec à l’EE selon cette variable et le fait d’être dyslexique (et la réussite pour les normo-

lecteurs).  
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3. Comparaison du pouvoir de discrimination entre le score et le temps  

 Au vu des différentes observations réalisées dans la littérature, il apparaît intéressant 

de voir quelle variable permet de mieux discriminer les participants dyslexiques des normo-

lecteurs, entre la variable « score » et la variable « temps ». De là, une comparaison entre les 

performances standardisées des deux variables des participants dyslexiques selon les normes 

obtenues chez les participants normo-lecteurs (cf. annexe n°8) a été réalisée afin de 

déterminer si ces participants obtiennent plus de valeurs déficitaires à une des deux variables 

(cf. tableau n°7).  

Tableau n°7. Répartition des participants dyslexiques à l’épreuve expérimentale selon la 

variable « score » et la variable « temps ». 

SCORE 

Dans la moyenne  5/25 

TEMPS 

Dans la moyenne  1/25 

Faible  8/25 Faible  5/25 

Déficitaire  12/25 Déficitaire  19/25 

Note : dans la moyenne = score standardisé au-dessus de -1 ET (écart-type) ; faible = score standardisé 

entre -1 et -2 ET ; déficitaire = score standardisé inférieur ou égal à -2 ET.  

 Selon le tableau ci-dessus, la variable « temps » s’avère être plus discriminante entre 

les participants dyslexiques et normo-lecteurs vis-à-vis de la variable « score ». En effet, 

celle-ci considère que douze participants dyslexiques sont déficitaires, huit sont faibles et cinq 

sont dans la moyenne alors que la variable « temps » obtient dix-neuf dyslexiques comme 

étant déficitaires, cinq comme étant faibles et seulement un se trouve dans la moyenne. De 

plus, tous les participants dyslexiques ayant obtenu une performance déficitaire à la variable 

« score » se trouvent également déficitaires pour la variable « temps », à l’exception de un.  

4. Sensibilité et spécificité de l’épreuve expérimentale 

 Comme cela a été expliqué dans la partie théorique, la valeur d’une épreuve peut être 

évaluée selon sa sensibilité et sa spécificité. Pour rappel, la sensibilité correspond au fait de 

bien évaluer les participants dyslexiques comme tels (pas de faux négatifs) et la spécificité au 

fait de bien considérer les participants normo-lecteurs comme tels (pas de faux positifs) (cf. 

II.5. Notions psychométriques). Lorsqu’une nouvelle épreuve diagnostique est mise sur pied, 

l’objectif est d’obtenir un taux de sensibilité s’approchant le plus de 100% et de même pour la 

spécificité (sachant qu’un taux de 100% pour les deux composantes est impossible). Dès lors, 

le nombre de vrais et faux positifs ainsi que le nombre de vrais et faux négatifs dans 
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l’échantillon complet (à la fois pour le score et pour le temps) ont été mesurés. Pour ce faire, 

le tableau se trouvant en annexe n°8 reprenant l’ensemble des valeurs standardisées des 

participants dyslexiques va être repris ainsi que celui se trouvant en annexe n°9 pour les 

participants normo-lecteurs. Pour cet échantillon de participants bons lecteurs, le tableau n°8 

reprend leur répartition selon leur performance à l’EE.  

Tableau n°8. Répartition des participants normo-lecteurs à l’épreuve expérimentale selon la 

variable « score » et la variable « temps ». 

SCORE 

Dans la moyenne  40/50 

TEMPS 

Dans la moyenne  41/50 

Faible  8/50 Faible  8/50 

Déficitaire  2/50 Déficitaire  1/50 

Note : dans la moyenne = score standardisé au-dessus de -1 ET (écart-type) ; faible = score standardisé 

entre -1 et -2 ET ; déficitaire = score standardisé inférieur ou égal à -2 ET.  

 Dans les tableaux n°9 et n°10 ci-dessous se trouvent les taux de sensibilité et de 

spécificité dans notre échantillon pour les variables « score » et « temps ». Il est à noter que 

seuls les résultats inférieurs ou égaux à -2 ET sont considérés comme étant déficitaires.  

Tableau n°9. Taux de sensibilité et de spécificité de la variable « score ».  

 Participants dyslexiques Participants normo-lecteurs 

Score déficitaire 12 2 

Score dans la moyenne / faible 13 48 

TOTAL 25 50 

Sensibilité 48% 

Spécificité 96% 
 

 Ce premier tableau met en évidence le fait que la sensibilité de la variable « score » est 

de 48%. Ceci signifie que seulement la moitié des dyslexiques environ peut être diagnostiquée 

comme telle via notre EE selon cette variable. Cette valeur s’avère être relativement faible 

pour un test de diagnostic. Quant à la spécificité, cette variable obtient un haut taux avec une 

valeur de 96% signifiant que la presque totalité des normo-lecteurs sont considérés comme 

tels. Ce pourcentage met alors en évidence le fait que cette variable permet de ne pas 

considérer un normo-lecteur comme étant dyslexique, ce qui apparaît très qualitatif. Comme 

cela a été signalé précédemment, les attentes fixées pour l’élaboration d’un test diagnostique 

performant sont de 80% de sensibilité et 90% de spécificité (Glascoe & Bryne, 1993). Cet 

objectif n’est pas atteint au vu de la faible sensibilité de cette variable. Il est à noter que si les 

scores faibles étaient pris en considération dans la catégorie « échec », nous obtiendrions une 
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sensibilité de 80% et une spécificité de 80% également, se rapprochant alors des critères 

d’atteinte fixés ci-dessus. En conclusion, il semblerait que les dyslexiques éprouvent plus de 

difficultés à réaliser l’épreuve de contrepèterie vis-à-vis des normo-lecteurs, mais il s’agirait 

principalement de faiblesses plutôt que de réelles lacunes (sur le plan de la variable « score »). 

Tableau n°10. Taux de sensibilité et de spécificité de la variable « temps ».  

 Participants dyslexiques Participants normo-lecteurs 

Score déficitaire 19 1 

Score dans la moyenne / faible 6 49 

TOTAL 25 50 

Sensibilité 76% 

Spécificité 98% 
 

 En ce qui concerne la variable « temps », les valeurs psychométriques sont différentes 

de la variable précédente avec des taux de sensibilité et de spécificité bien plus équilibrés. De 

ce fait, nous pouvons mettre en avant le fait que l’épreuve de contrepèterie sur le plan de la 

variable « temps » permet à la fois de considérer un dyslexique comme tel (76%) et un 

normo-lecteur comme tel également (98%). Ces valeurs se rapprochent bien plus des attentes 

fixées par la littérature (80% de sensibilité et 90% de spécificité). Ceci montre à nouveau que 

la variable « temps » est une variable plus intéressante à utiliser afin d’aider au diagnostic de 

dyslexie. Il est à noter que si nous considérons une performance « faible » comme un échec, 

nous obtenons une sensibilité de 96% et une spécificité de 82%, ce qui apparaît plus équilibré. 

Néanmoins, le fait de baisser la spécificité à 82% n’est pas nécessairement quelque chose de 

positif car cela signifie qu’un peu moins de 20% des normo-lecteurs obtiendront des 

performances considérées comme « pathologiques ».  

5. Corrélation entre les épreuves de langage écrit et l’épreuve expérimentale 

 Lorsque les valeurs obtenues par les participants à l’EE sont observées, une certaine 

variabilité apparaît. En effet, certains dyslexiques éprouvent plus de difficultés que d’autres à 

réaliser les contrepèteries, tant sur le plan de la variable « score » que sur la variable 

« temps ». L’objectif ici sera alors de voir s’il existe un lien entre les performances à l’EE et 

celles obtenues aux épreuves de langage écrit, ce qui signifierait que plus le participant 

dyslexique éprouve des difficultés en langage écrit, plus l’EE s’avère être complexe pour lui.  

 Au vu de la distribution anormale des données obtenues par les participants 

dyslexiques à l’EE pour la variable « score », la corrélation non-paramétrique de Spearman a 
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été appliquée. Les différentes valeurs obtenues, reprises dans le tableau n°11 ci-dessous, 

amènent à tolérer l’hypothèse de la nullité de corrélation dans la population mettant alors en 

avant le fait que les performances en langage écrit ne s’avèrent pas corrélées aux 

performances à l’EE selon cette variable. Concernant la variable « temps », celle-ci apparaît 

plus sensible selon la corrélation non-paramétrique de Spearman. En effet, même si une 

absence de corrélation est observable pour certaines variables (variable « erreurs » à l’épreuve 

de l’Alouette-R et l’épreuve de dictée), ce n’est pas le cas pour la variable « MCLM » pour 

l’Alouette-R et les variables « temps » et « erreurs » de l’épreuve de lecture. Il est à noter que 

lorsque nous faisons une corrélation paramétrique afin de vérifier les données (étant donné 

que les valeurs en langage écrit se distribuent majoritairement normalement), nous obtenons 

les mêmes conclusions.  

Tableau n°11. Corrélation entre les variables « score » et « temps » et les épreuves de 

langage écrit. 

  
Alouette-R 

MCLM 

Alouette-R 

Erreurs 

Lecture de 

mots isolés 

Score total 

Lecture de 

mots isolés 

Temps total 

Dictée 

Score 

Variable 

« score » 

r 0,0441 0,1369 -0,0093 -0,2598 -0,1616 

p 0,8340 0,5140 0,9648 0,2097 0,4402 

Variable 

« temps » 

r -0,7746 0,3391 -0,3994 0,6761 -0,1210 

p <0,0001 0,0972 0,0479 0,0002 0,5644 

Note : r = corrélation non paramétrique de Spearman ; p = probabilité de dépassement ; MCLM = mots 

correctement lus par minute.  

6. Contrôle de l’impact de la mémoire à court terme 

 Le troisième objectif de ce mémoire portant sur le lien entre les CO et les CI et 

l’impact de la MCT sur celles-ci, diverses analyses de covariance ont été opérées.  

 Dans un premier temps, l’objectif était d’attester, ou non, les difficultés en MCT chez 

les participants dyslexiques par rapport aux participants normo-lecteurs. De là, une 

comparaison de moyennes a été réalisée à l’aide d’un test t de Student. Les résultats 

permettent alors de voir que le groupe de participants normo-lecteurs obtient des 

performances significativement supérieures au groupe des dyslexiques (cf. tableau n°12). Ceci 

atteste alors des difficultés en MCT chez les participants dyslexiques.  
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Tableau n°12. Comparaison des performances entre les deux groupes aux épreuves de 

mémoire à court terme. 

 Statistique p Groupe Moyenne ET 

MCT ordre 

Séquence 
t = 4,29 p = 0,0001 < 0,05 

Normo-lecteur 13 3,60 

Dyslexique 8,76 4,24 

MCT ordre 

Position 
t = 2,84 p = 0,0078 < 0,05 

Normo-lecteur 143,3 14,79 

Dyslexique 127,9 25,05 

MCT item t = 3,27 p = 0,0024 < 0,05 
Normo-lecteur 19,22 4,1 

Dyslexique 14,72 6,24 

Note : p = probabilité de dépassement ; ET = écart-type.  

 Dans un premier temps, une analyse de variance a été réalisée afin d’obtenir la valeur 

statistique correspondant au lien existant entre le groupe d’appartenance et les performances 

obtenues par les participants, sans que la MCT ne soit contrôlée. L’ensemble de ces données 

se trouve dans le tableau n°13. 

 Suite à cela, une analyse de covariance a été réalisée de manière à contrôler l’impact 

de la MCT sur cet effet significatif de la variable catégorielle « groupe d’appartenance » sur 

les performances observées. L’ensemble des données sont reprises dans le tableau n°12 ci-

dessous. Tout d’abord, selon la variable « score », la covariable contrôle (reprenant les trois 

variables de la MCT) ne modifie pas l’effet de la variable catégorielle « groupe » à la sous-

épreuve de CO (F = 15,99, p = 0,0002 < 0,05). Il en est de même pour les CI (F = 9,33, p = 

0,0032 < 0,05) et pour l’EE complète (F = 17,59, p < 0,0001). En ce qui concerne la variable 

« temps », il semblerait que les résultats statistiques suivent la même tendance que les 

résultats précédents. En effet, tant la sous-épreuve de CO (F = 19,55, p < 0,0001) que la sous-

épreuve de CI (F = 31,04, p < 0,0001) et l’EE complète (F = 27,85, p < 0,0001) préservent 

l’effet de la variable catégorielle sur les temps obtenus lorsqu’un contrôle de la MCT est 

réalisé.  

 Ceci signifie alors que même lorsque la MCT est contrôlée, il existe toujours un lien 

significatif entre le groupe d’appartenance (variable catégorielle) et les scores et temps 

obtenus par les participants (variable dépendante). 
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Tableau n°13. Analyse de variance et de covariance concernant le groupe d’appartenance et 

les performances obtenues à l’épreuve expérimentale.  

 CO Score CI Score EE Score CO Tps CI Tps EE Tps 

Analyse de variance simple 

Statistique F 45,35 28,5 48,3 43,69 59,18 56,15 

Probabilité de 

dépassement 
<0,0001 <0,0001 <0,0001 <0,0001 <0,0001 <0,0001 

Analyse de covariance 

Statistique F 15,99 9,33 17,59 19,55 31,04 27,85 

Probabilité de 

dépassement 
0,0002 0,0032 <0,0001 <0,0001 <0,0001 <0,0001 

Note : Tps = temps. 

7. Validité concourante de l’épreuve expérimentale 

 De manière à évaluer si l’EE élaborée dans le cadre de ce mémoire obtient des 

résultats corrélés avec une épreuve contrôle déjà normée évaluant la même composante, 

diverses corrélations ont été opérées entre les résultats à ces deux épreuves. Comme cela a été 

spécifié dans la section « IV. Méthodologie », l’épreuve contrôle sélectionnée pour évaluer 

cette validité concourante est l’épreuve de contrepèterie de la batterie « ECLA-16+ ».  

 Néanmoins, avant de réaliser tout test statistique, la normalité de la distribution des 

scores et des temps obtenus à l’épreuve de l’ECLA-16+ par nos participants a été évaluée (cf. 

tableau n°14). Suite au test statistique de Shapiro-Wilk, la distribution des scores ainsi que les 

temps obtenus par l’ensemble de l’échantillon de participants à l’épreuve de contrepèterie de 

l’ECLA-16+ ne peuvent être considérés comme normaux. 

Tableau n°14. Normalité des données obtenues à l’épreuve de l’ECLA-16+. 

 W p Normalité 

Score 0,8307 < 0,0001 NON 

Temps de réalisation 0,8920 < 0,0001 NON 

Note : W = statistique de Shapiro-Wilk ; p = probabilité de dépassement.  

 Au vu de la distribution des données, une corrélation non-paramétrique de Spearman a 

été appliquée afin d’évaluer l’existence d’une corrélation entre les performances aux deux 

épreuves de contrepèterie (EE et ECLA-16+) selon la variable « score ». Les résultats 

statistiques obtenus permettent de mettre en avant un lien significatif entre ces deux données 

(r = 0,3863, p = 0,0006 < 0,05). Ceci signifie alors que l’EE s’avère être corrélée à une 
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épreuve préalablement normée, attestant alors la validité concourante de l’EE selon la variable 

« score ».  

 Ensuite, étant donné que les données oscillent entre une distribution normale (variable 

« temps » de l’EE) et une distribution anormale (variable « temps » de l’épreuve contrôle) une 

corrélation paramétrique de Bravais-Pearson a été appliquée au vu de la robustesse des tests 

paramétriques. Il apparaît que les temps obtenus par tous les participants à l’EE sont corrélés 

aux temps obtenus par ces mêmes participants à l’épreuve contrôle (ECLA-16+) témoignant à 

nouveau de bonnes capacités de diagnostic de notre épreuve de contrepèterie. Dans le tableau 

n°15 se trouve l’ensemble des corrélations obtenues lors de l’évaluation de la validité 

concourante de l’EE. 

Tableau n°15. Données recueillies pour évaluer la validité concourante. 

 r p Corrélation 

Score Spearman 0,8307 < 0,0001 OUI 

Temps de réalisation Bravais-Pearson 0,8920 < 0,0001 OUI 

Note : r = corrélation statistique ; p = probabilité de dépassement.  

 Suite à ces résultats, la validité concourante de notre épreuve par rapport à une épreuve 

déjà validée peut être avérée. Néanmoins, qualitativement, les résultats obtenus à l’ECLA-16+ 

par les participants dyslexiques apparaissent moins déficitaires que ceux obtenus à l’EE. De 

là, il apparaît intéressant de voir si notre épreuve s’avère être plus discriminante entre les deux 

échantillons de participants vis-à-vis de l’épreuve contrôle. Dans les tableaux n°16 et n°17 ci-

dessous se trouvent la répartition des participants ayant échoué (score déficitaire, inférieure ou 

égal à « -2 ET ») soit à l’EE, soit à l’épreuve contrôle, soit aux deux pour les variables 

« score » et « temps ». Il est à noter que les normes utilisées pour l’épreuve de l’ECLA-16+ 

correspondent au « niveau lycée général et technologie, et enseignement supérieur ».  

 Afin d’avoir des valeurs statistiques pour comparer la dépendance entre les deux 

épreuves, un test exact de Fisher pour tableau 2x2 a été réalisé vis-à-vis de la variable 

« temps ». Avec une probabilité de dépassement p = 0,5494 > 0,05, l’indépendance entre ces 

deux variables catégorielles peut être tolérée mettant en avant le fait que les performances 

obtenues par les participants dyslexiques sont indépendantes des performances à l’épreuve 

contrôle. Ces valeurs montrent que l’EE est plus efficace pour mettre en avant les difficultés 

phonologiques des participants dyslexiques. En effet, l’épreuve contrôle obtient une 
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sensibilité de 20% selon la variable « temps », ce qui apparaît très faible pour un test 

diagnostique (avec une spécificité de 98%).  

 Le test exact de Fisher n’a pas pu être réalisé pour la variable « score » étant donné 

qu’aucun participant n’a échoué à cette épreuve. Néanmoins, le tableau n°16 ci-dessous met 

efficacement en avant le fait que l’EE permet de mieux faire ressortir les difficultés 

phonologiques éprouvées par les participants dyslexiques par rapport à l’épreuve contrôle 

selon la variable « score ». De plus, la sensibilité de cette variable est de 0% (avec une 

spécificité de 100%) ce qui est à nouveau insuffisant.  

Tableau n°16. Tableau de contingence entre l’épreuve expérimentale et l’épreuve contrôle 

selon la variable « score » dans la population dyslexique. 

 
Épreuve contrôle 

TOTAL 
Moyenne / faible Score déficitaire 

Épreuve 

expérimentale 

Moyenne / faible 13 0 13 

Score déficitaire 12 0 12 

TOTAL 25 0 25 
 

Tableau n°17. Tableau de contingence entre l’épreuve expérimentale et l’épreuve contrôle 

selon la variable « temps » dans la population dyslexique. 

 
Épreuve contrôle 

TOTAL 
Moyenne / faible Score déficitaire 

Épreuve 

expérimentale 

Moyenne / faible 6 0 6 

Score déficitaire 14 5 19 

TOTAL 20 5 25 
 

8. Fidélité test-retest 

 Afin de voir si les performances des participants varient d’une session à l’autre, 

diverses corrélations ont été réalisées. De cette manière, la similarité en termes de difficulté 

entre les deux parties des sous-épreuves de contrepèterie a été évaluée. Au vu de la variabilité 

en termes de normalité des données utilisées, une corrélation de Bravais-Pearson a été 

appliquée à chaque reprise.  

 Dans un premier temps, ces corrélations ont été mesurées sur l’ensemble de la 

population. Les résultats statistiques permettent d’attester la présence d’une corrélation entre 

les performances lors des deux passations d’épreuve (cf. tableau n°18).  
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Tableau n°18. Corrélations entre les deux passations d’épreuves dans l’ensemble de 

l’échantillon de participants.  

 
SCORE TEMPS 

Corrélation p de dépassement Corrélation  p de dépassement 

CO r = 0,5332 p < 0,0001 r = 0,9035 p < 0,0001 

CI r = 0,1776 p < 0,0001 r = 0,8681 p < 0,0001 

Note : p = probabilité 

 Ensuite, il apparaissait intéressant d’analyser la persistance de ces corrélations lorsque 

les échantillons étaient séparés par groupe. Les résultats statistiques obtenus ont alors permis 

de montrer que dans l’échantillon des participants dyslexiques, une persistance de la 

corrélation apparaît et ce, pour chaque variable. L’ensemble des valeurs statistiques obtenues 

se trouvent dans le tableau n°19 ci-dessous.  

Tableau n°19. Corrélations entre les deux passations d’épreuves dans le groupe 

« dyslexique ».  

 
SCORE TEMPS 

Corrélation p de dépassement Corrélation p de dépassement 

CO r = 0,4467 p = 0,0252 < 0,05 r = 0,8716 p < 0,0001 

CI r = 0,5783 p = 0,0025 < 0,05 r = 0,8175 p < 0,0001 

Note : p = probabilité 

 En ce qui concerne l’échantillon de normo-lecteurs, un changement est observable. En 

effet, les performances de ces derniers semblent varier d’une session à l’autre au niveau de la 

variable « score » qui obtient, tant pour les CO que les CI, des valeurs statistiques amenant à 

tolérer l’hypothèse de nullité de corrélation dans cet échantillon (cf. tableau n°20). Ceci n’est 

cependant pas le cas pour la variable « temps » qui préserve une corrélation tant pour les CO 

que les CI entre les deux passations.  

Tableau n°20. Corrélations entre les deux passations d’épreuves dans le groupe « normo-

lecteur ».  

 
SCORE TEMPS 

Corrélation p de dépassement Corrélation p de dépassement 

CO r = 0,1510 p = 0,2952 > 0,05 r = 0,5569 p < 0,0001 

CI r = 0,1777 p = 0,2170 > 0,05 r = 0,5357 p < 0,0001 

Note : p = probabilité 
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VI. DISCUSSION 

 Suite à ces divers résultats, les observations qui en ressortent vont être exposées ci-

dessous afin d’évaluer de manière plus approfondie l’EE.  

1. Capacité de discrimination de l’épreuve expérimentale 

a. Comparaison entre les performances des dyslexiques et des normo-lecteurs 

 Selon la littérature, au vu des difficultés de traitement phonologique retrouvées chez 

les adultes dyslexiques, les contrepèteries apparaissent comme étant un moyen efficace pour 

aider au diagnostic de dyslexie (Broggi et al., 2018 ; Hatcher et al., 2002 ; Tilanus et al., 

2013 ; Tops et al., 2012 ; Wolff, 2009). C’est en partant de ces observations que la première 

hypothèse a été formulée, à savoir le fait que l’EE élaborée dans le cadre de ce mémoire 

portant sur des contrepèteries s’avérerait plus complexe pour des participants dyslexiques que 

pour des normo-lecteurs. Dès lors, l’objectif de ce mémoire serait atteint grâce à l’obtention 

d’une épreuve diagnostic permettant de discriminer efficacement les deux populations de 

participants en question. Les attentes étaient alors l’existence d’une différence significative 

entre les deux groupes de participants.  

 Les résultats précédemment exposés permettent de mettre en avant le fait que l’EE 

permet de différencier les participants et ce, quelle que soit la mesure prise en compte. En 

effet, que ce soit les épreuves de contrepèterie (CO et CI) prises séparément ou réunies, 

chacune obtient des différences significatives de moyennes entre les deux échantillons de 

participants, au niveau de la variable « score » et de la variable « temps ». Ces résultats 

semblent aller dans le sens de la littérature et permettent de confirmer la première hypothèse 

formulée, c’est-à-dire le fait que l’épreuve élaborée dans le cadre de ce mémoire s’avère être 

significativement plus complexe pour les dyslexiques.  

 Néanmoins, il semblerait que certaines mesures soient plus discriminantes entre les 

participants, à savoir une différence entre les CO, CI et l’EE globale. En ce qui concerne la 

variable « score », l’écart entre les deux groupes de participants se trouve être plus grand 

lorsque les deux sous-épreuves sont réunies (EE complète) (cf. tableau n°4). Néanmoins, cela 

apparaît cohérent étant donné que ce score se mesure sur quarante-huit (avec un écart de 5,6 

entre les deux moyennes), contrairement aux CO se mesurant sur trente-deux (écart de 2,86) 

et aux CI se mesurant sur seize (écart de 2,66). De là, une comparaison des proportions est 

réalisée en ramenant chaque total sur un (par exemple, l’écart de l’EE est divisé par quarante-
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huit). Ceci permet de voir que pour l’EE, l’écart est de 0,117 alors que pour les CO il s’agit 

d’un écart de 0,089 et les CI un écart de 0,166. Ceci met alors en avant le fait qu’il semblerait 

que l’épreuve de CI soit la partie la plus discriminante entre les deux populations. Néanmoins, 

il est à noter qu’étant donné que les CI ne se mesurent que sur seize alors que le total de l’EE 

se fait sur quarante-huit, il apparaît plus pertinent de tout de même garder l’ensemble de 

l’épreuve. De cette manière, cette épreuve se montrera plus sensible de part un plus grand 

nombre d’items et, par conséquence, d’une plus grande marge d’erreurs potentielle.  

 Ensuite, pour ce qui est de la variable « temps », les observations se montrent 

sensiblement identiques. En effet, de manière générale, l’EE est la version la plus 

discriminante entre les participants étant donné qu’elle obtient un écart de 221,7 secondes, 

contrairement aux CO obtenant un écart de 54,46 secondes et les CI un écart de 119,8 

secondes (cf. tableau n°4). Contrairement à la variable « score », il est plus complexe 

d’évaluer la proportion exacte entre ces trois mesures compte tenu de la variation du type de 

réponse attendu d’une épreuve à l’autre. En effet, donner une paire de mots prendra plus de 

temps que citer le numéro d’un dessin. Néanmoins, les CI apparaissent de nouveau les plus 

discriminantes étant donné que pour le même nombre d’items (seize par épreuve), elles 

obtiennent un écart plus de deux fois plus grand que les CO. Cependant, à nouveau, il apparaît 

tout de même plus intéressant de conserver l’entièreté des items et donc l’EE pour évaluer les 

participants dyslexiques au vu du plus grand nombre d’items.  

 Qualitativement, il est à noter que les participants dyslexiques témoignaient 

fréquemment avoir l’impression que les CI étaient plus simples à réaliser. De là, même si les 

scores obtenus ne vont pas réellement dans ce sens, il semblerait que le fait de se baser sur un 

support visuel permet de rendre la tâche plus accessible, leur laissant un sentiment de 

capacité. Ces informations font écho à Wolff et Lundberg (2003) qui, à l’époque, ont élaboré 

cette épreuve dans le but de moins faire intervenir la mémoire de travail et de rendre la tâche 

moins complexe pour eux. De ce fait, les CI apparaissent pertinentes car les scores obtenus 

semblent montrer qu’il s’agit d’une épreuve permettant de discriminer les populations de 

participants sans pour autant confronter les participants dyslexiques à une épreuve leur 

semblant irréalisable.  

 Ensuite, afin d’analyser les participants dyslexiques ayant réussi à réaliser l’EE sans 

performances déficitaires, une étude de cas intéressante va être exposée ci-après. Comme cela 

a été expliqué précédemment, les dyslexiques ont la capacité de mettre en place des stratégies 
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de compensation leur permettant de contourner les difficultés inhérentes à la dyslexie (Del 

Tufo & Earle, 2020). Ce phénomène a fortement été retrouvé chez la participant CPSD015 

qui expliquait, après l’épreuve de CI, qu’elle ne prenait pas la peine de réaliser la 

contrepèterie avant de donner le numéro du dessin. En effet, afin de compenser ses difficultés 

en conscience phonologique, la participante retenait l’item donné et cherchait le dessin ne 

contenant aucun des mots énoncés. Par exemple, pour l’item « sapin lourd », elle éliminait les 

dessins comprenant un sapin et la notion de poids et ainsi elle trouvait la bonne réponse. De 

ce fait, elle est parvenue à obtenir un score dans la moyenne (14/16) aux CI. Néanmoins, des 

lacunes ressortent tout de même au niveau de la variable « temps » car malgré le fait que cette 

stratégie soit efficace, elle se trouvait tout de même chronophage. Ceci fait de nouveau 

référence à l’importance de la variable « temps » lors de l’évaluation d’un participant 

dyslexique (cf. VI.1.c. Comparaison entre la variable « score » et la variable « temps »). En 

ce qui concerne les autres participants dyslexiques ayant réussi l’EE (que ce soit selon la 

variable « score » ou « temps »), à plusieurs reprises nous pouvons observer le fait que moins 

les participants ont des lacunes en langage écrit, moins ils seront en difficulté lors de l’EE. 

C’est le cas, entre autres, des participants CPSD006, CPSD010, CPSD011, CPSD014 n’ayant 

obtenu qu’un score déficitaire et quelques légers scores faibles en langage écrit. Cette 

corrélation entre les capacités en langage écrit et les performances à l’EE sera réalisée ci-

après (cf. VI. 1. b. Corrélation entre le langage écrit et les performances à l’épreuve 

expérimentale).  

b. Corrélation entre le langage écrit et les performances à l’épreuve 

expérimentale 

 Suite à ces observations qualitatives concernant un potentiel lien entre les 

performances en langage écrit et les performances à l’EE, une corrélation a été réalisée. De 

manière générale, les résultats ne semblent pas aller dans ce sens et ce, principalement pour la 

variable « score ». Ceci signifie alors que ce n’est pas parce qu’un participant dyslexique a de 

moins bonnes performances en langage écrit qu’il réussira moins bien les épreuves de 

contrepèterie. En ce qui concerne la variable « temps », les résultats sont quelques peu 

différents. En effet, la variable « MCLM » pour l’Alouette-R et les variables « temps » et 

« erreurs » de l’épreuve de lecture s’avèrent être corrélées avec les performances à l’EE, 

témoignant alors d’une plus grande sensibilité au niveau de cette variable en ce qui concerne 

l’évaluation des performances des participants dyslexiques.  
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 En conclusion, la variabilité de la mesure « score » des participants dyslexiques ne 

peut être expliquée par la sévérité de la dyslexie, contrairement à la mesure « temps » se 

montrant légèrement plus sensible aux difficultés en langage écrit dans cette population. Ceci 

met alors en avant le fait que l’EE s’avérera tout de même plus complexe en ce qui concerne 

la variable « temps » lorsque les épreuves en langage écrit sont plus déficitaires pour le 

participant dyslexique, ce qui pourrait, en partie, expliquer la variabilité des temps de réponse 

entre les dyslexiques. Le fait que la variable « score » ne soit pas corrélée aux performances 

aux épreuves de langage écrit peut être en partie expliqué par le manque de sensibilité de cette 

variable (cf. VI. 1. d. Sensibilité et spécificité). 

 Il est à noter que les performances à l’EE peuvent probablement être également 

explicables par des variables autres que le niveau en langage écrit, comme par exemple les 

capacités de compensation de la personne, son parcours logopédique, le fait d’éprouver des 

difficultés en lecture sans pour autant être dyslexique, etc.   

c. Comparaison entre la variable « score » et la variable « temps » 

 Comme cela a été exposé dans la littérature, le temps de réponse est une variable 

importante à prendre en considération lors de l’évaluation d’un participant dyslexique. En 

effet, le temps de réaction s’avère être particulièrement sensible pour démontrer des 

difficultés phonologiques (Hatcher et al., 2002 ; Hernandez et al., 2013 ; Tops et al., 2012 ; 

Warmington et al., 2013 ; Wolff & Lundberg, 2003). Selon Boets et ses collaborateurs (2013), 

il semblerait que ce soit l’accès aux représentations phonologiques qui soit altéré chez les 

dyslexiques, plutôt que les représentations en tant que telles (Boets et al., 2013). Ceci 

justifierait alors la lenteur de réponse lors d’une tâche touchant au domaine de la phonologie, 

plutôt qu’une incapacité éprouvée par le participant à réaliser l’épreuve en tant que telle. De 

là, la seconde hypothèse était que les difficultés des participants dyslexiques se marqueraient 

davantage selon la variable « temps », vis-à-vis de la variable « score ».   

 Pour ce faire, dans la section « V. Résultats », une comparaison entre le nombre de 

participants dyslexiques ayant obtenu une performance déficitaire à l’EE selon variable 

« score » et « temps » a été réalisée. Au total, seulement douze dyslexiques ont obtenu une 

performance déficitaire selon la première variable, contre dix-neuf pour la seconde. Une 

majorité de performances faibles ou dans la moyenne est alors retrouvée selon la variable 

« score » alors que seulement cinq ont obtenu des performances faibles selon la variable 

« temps » et un dans la moyenne. Ces résultats semblent aller dans le sens de la littérature 



68 

 

selon laquelle l’accès aux représentations phonologiques est altéré chez les dyslexiques et non 

les représentations en tant que telles (Boets et al., 2013). Ceci signifie que la variable la plus 

importante à prendre en considération lors de l’évaluation des capacités phonologiques d’un 

participant dyslexique est effectivement son temps de réponse.  

d. Sensibilité et spécificité de l’épreuve expérimentale 

 Lorsqu’une épreuve de diagnostic est élaborée, l’objectif est que celle-ci puisse 

diagnostiquer au mieux les participants « atteints » (sensibilité) et puisse rejeter les 

participants « sains » (spécificité) (Balboni et al., 2014 ; Coulacoglou & Saklofske, 2017).  La 

situation idéale serait alors un taux de 100% pour ces deux notions psychométriques. 

Malheureusement, dans la réalité des faits, ceci n’est pas réalisable. Dès lors, les attentes sont 

revues à la baisse avec un critère de 80% pour la sensibilité et de 90% pour la spécificité 

(Glascoe & Bryne, 1993). Il est à noter qu’une performance déficitaire correspond à un score 

standardisé inférieur ou égal à -2 ET.  

 En ce qui concerne la variable « score » pour l’EE prise dans son entièreté, la 

sensibilité obtient un taux de 48% et la spécificité obtient un taux de 96%. Cette seconde 

valeur se montre hautement qualitative étant donné que cela signifie que la presque totalité 

des participants normo-lecteurs sont considérés comme tels (pas de faux positifs). Cette 

proportion dépasse alors les attentes fixées préalablement, mais cela se fait au détriment de la 

sensibilité. En effet, celle-ci obtient un taux de 48% pour la variable « score » signifiant qu’un 

peu plus de la moitié des participants dyslexiques ne seront pas reconnus comme ayant des 

difficultés en conscience phonologique, amenant alors à une grande quantité de faux négatifs. 

Ceci peut être dû à une trop grande simplicité de l’épreuve, rendant les dyslexiques tout à fait 

aptes à la réaliser. À nouveau, une référence à Boets et ses collaborateurs (2013) peut être 

faite car, selon eux, les difficultés en conscience phonologique chez les dyslexiques seraient 

dues à une atteinte de l’accès aux représentations phonologiques. Cela signifierait alors que 

cette population est capable de réaliser des tâches phonologiques et les difficultés se 

ressentiraient alors plutôt au niveau du temps de réponse. Il est à noter que lorsque chaque 

sous-épreuve est prise séparément, une certaine constance dans la répartition des échecs est 

observée chez les dyslexiques, avec douze échecs pour les CO et onze pour les CI.  

 Concernant la variable « temps », les taux de sensibilité et de spécificité apparaissent 

bien plus qualitatifs. En effet, la première notion obtient un taux de 76% et la seconde obtient 

un taux de 98%. Pour rappel, les attentes pour la sensibilité sont fixées à 80% et pour la 
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spécificité, à 90%. Ces valeurs semblent aller dans le sens de la remarque énoncée dans le 

point précédent, stipulant le fait que la variable « temps » s’avère être plus pertinente pour 

évaluer les performances phonologiques d’adultes dyslexiques. En effet, elle permet 

efficacement de diagnostiquer les difficultés de conscience phonologique de la grande 

majorité des dyslexiques (vrais positifs) sans que cela se fasse au détriment de la spécificité 

étant donné que presque aucun normo-lecteur ne sera diagnostiqué comme « pathologique » 

(faux positifs). À nouveau, une certaine constance est observée chez les dyslexiques lorsque 

les deux sous-épreuves sont séparées, avec vingt participants déficitaires pour les CO et dix-

neuf pour les CI.  

 D’un point de vue qualitatif, nous pouvons voir que certains items sont mieux réussis 

que d’autres chez les participants dyslexiques, selon la variable « score ». En effet, il 

semblerait que certains items soient plus fréquemment échoués que d’autres. En ce qui 

concerne les CO, ceci est observable pour l’item « pont mou » (n°1), « beau char » (n°13), 

« pot sale » (n°14) et « palet glacé » (n°16) (six participants ou plus sur les vingt-cinq les ont 

ratés). Pour expliquer ces erreurs, l’existence d’un potentiel effet de fréquence pourrait être 

envisagée. Cependant, les termes composant ces contrepèteries varient entre une très haute 

fréquence (>100) et une fréquence faible, que ce soit pour l’item donné (« pont mou ») ou 

pour la réponse attendue (« mon pou »). Il semblerait alors que ces difficultés ne soient pas 

dues au niveau de fréquence des items car en plus de cette variabilité, plusieurs items 

contenant des termes de basse fréquence n’ont été échoués que par un ou deux participants 

dyslexiques (par exemple : « tendre veau », « doyen mou », …). Ensuite, en ce qui concerne 

la longueur des items, un plus grand nombre de termes monosyllabiques apparaissent ratés 

plus fréquemment amenant à penser à un effet de longueur inverse, contrairement à ce qui 

aurait pu être attendu. Néanmoins, ceci peut être explicable par le fait qu’il existe un plus 

grand nombre de mots monosyllabiques (68,75%) dans l’épreuve que de mots bisyllabiques 

(31,25%). Un troisième moyen d’expliquer le fait que différents items soient moins bien 

réussis que d’autres pourraient être le manque de sens entre les deux mots. En effet, il arrive 

que certains mots constituant une paire soient plus liés sémantiquement que d’autres (cf. « son 

talon / ton salon » en comparaison à « galet placé / palet glacé »). Néanmoins, à nouveau, 

certaines paires de mots apparaissent moins liées que d’autres et pourtant certaines d’entre 

elles n’ont été échouées par aucun participant (cf. « mousse rangée / rousse mangée »). Enfin, 

cela ne semble pas non plus être dû au niveau d’imageabilité des items car l’ensemble de ces 

items échoués apparaissent imageables et non abstraits. Ensuite, concernant les CI, un plus 
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grand nombre d’échecs aux items « sapin lourd » (item n°1), « mouton bouillant » (n°2), 

« mauve fort » (n°4), « dos bras » (n°5) et « dix-cent » (n°9) est observé (sept participants ou 

plus sur les vingt-cinq y ont échoué). De nouveau, aucun effet de fréquence n’apparaît. De 

fait, nous retrouvons encore une fois une grande variabilité à ce niveau et malgré la haute 

fréquence des deux mots composant certains items, tant pour l’item donné que la réponse 

attendue, les participants y échouent plus fréquemment. Il en est de même pour un potentiel 

effet de longueur qui ne semble pas non plus apparaître étant donné que le taux d’erreurs se 

répartit à la fois sur des termes monosyllabiques et bisyllabiques. Pour finir, concernant le lien 

entre les deux mots composant la paire, il semblerait qu’il y ait plus d’importance au niveau 

des CI que des CO. En effet, les items majoritairement échoués sont fréquemment des termes 

plus difficilement liés (cf. « mauve fort », « dos bras » et « dix cent »). Néanmoins, à 

nouveau, il arrive que certains items ne soient pas forcément liés mais qu’ils soient tout de 

même réussis par la majorité des participants dyslexiques. Suite à ces différentes analyses, il 

semblerait qu’il soit difficile de statuer sur l’explication d’un plus haut taux d’échec sur 

certains items par rapport à d’autres. Il se pourrait que les erreurs soient alors dues à des 

facteurs internes au participant (une plus grande familiarité à un mot ou à un autre, etc.) ou 

encore à d’autres éléments à investiguer. Il est à noter que lorsque les erreurs des normo-

lecteurs sont analysées, un plus haut taux d’échec est observé sur les mêmes items que les 

dyslexiques de manière générale (même si ce taux est bien plus faible que celui des 

dyslexiques). Ceci est à la fois valable pour les CO et les CI. 

 Pour finir, voici une analyse qualitative des erreurs les plus fréquemment observées 

chez les participants dyslexiques à l’épreuve des CO. Dans un premier temps, nous pouvons 

observer fréquemment l’obtention de non-mots (mots qui n’existent pas) suite à des difficultés 

à intervertir les deux premiers phonèmes. De manière générale, les participants s’en rendent 

compte mais ne parviennent pas à donner la bonne réponse et se contentent alors de cette 

réponse, malgré le fait qu’ils aient conscience qu’elle soit erronée. Ensuite, une deuxième 

erreur relativement fréquente est la simple inversion des deux mots donnés. Par exemple, si 

l’item est « pont mou », le participant répondra « mou pont » en pensant avoir correctement 

échangé les deux premiers sons. Pour finir, une troisième erreur récurrente consiste en 

l’inversion d’un seul phonème et d’une préservation de l’autre. Par exemple, pour l’item « pot 

sale », la réponse donnée par le participant sera « pot pâle ». Ceci pourrait potentiellement 

être explicable par un déficit de maintien des informations phonologiques en MCT mais cela 

pourrait également se justifier par d’autres composantes n’ayant pas trait à la MCT. Une autre 
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erreur observée mais présente uniquement chez les participants normo-lecteurs consiste en 

une inversion de lettres et non de phonèmes. De là, pour l’item « beau char », le participant 

répondra « cau bar » (/ko bar/ en écriture phonétique). Cependant, comme cela vient d’être 

spécifier, cette erreur n’apparaît que dans l’échantillon des normo-lecteurs et non des 

dyslexiques, ce qui signifierait que ces derniers se détachent plus facilement du langage écrit 

pour réaliser l’épreuve que les normo-lecteurs.  

2. Contrôle de la mémoire à court terme  

 Dans la littérature, différents auteurs ont mis en évidence une certaine implication de 

la MCT dans les épreuves de contrepèterie. En effet, il semblerait que la MCT verbale et la 

mémoire de travail interviennent durant ce type d’épreuve car il est nécessaire de maintenir 

diverses informations phonologiques en mémoire le temps de la tâche (Tilanus et al., 2013). 

Cependant, au vu des difficultés mnésiques présentes chez les dyslexiques (Martin et al., 

2010 ; Martinez et al., 2013), il apparaît important, lors de l’élaboration d’une tâche de 

contrepèterie pour adulte dyslexique, de contrôler l’impact de cette MCT dans l’épreuve 

concernée. De cette manière, nous pourrons déterminer si les lacunes éprouvées à l’EE sont 

réellement dues à des difficultés phonologiques plutôt que simplement à des difficultés en 

MCT, ce qui rendrait l’EE moins pertinente étant donné qu’elle n’évaluerait pas 

spécifiquement les composantes ciblées.  

 Tout d’abord, une différence significative entre les moyennes des deux échantillons de 

participants a permis d’attester la présence de difficultés en MCT chez les dyslexiques. En 

effet, les normo-lecteurs obtenaient, de manière générale, des moyennes significativement 

supérieures aux dyslexiques. Ceci permet alors de justifier les analyses de covariance 

suivantes ayant pour but de contrôler l’impact de la MCT dans l’EE.  

 Ensuite, ces analyses de covariance ont permis de confirmer la troisième hypothèse 

spécifiant que l’EE permet efficacement d’évaluer les capacités phonologiques des 

participants sans pour autant faire intervenir les capacités de MCT de manière trop 

conséquente. En effet, les résultats statistiques permettent d’attester la préservation de l’effet 

de la variable catégorielle « groupe d’appartenance » sur la variable dépendante « résultats 

obtenus ». Ceci est à la fois valable pour la variable « score » et la variable « temps » aux 

sous-épreuves prises séparément (CO et CI) ainsi que réunies (EE). Ces informations 

signifient que les performances faibles ou déficitaires des participants dyslexiques à l’EE ne 

peuvent alors pas être dues aux difficultés en MCT inhérentes à la dyslexie, ce qui signifie 
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que l’épreuve évalue bien les capacités en conscience phonologique et non pas les capacités 

en MCT. Il est à noter que la valeur de la statistique diminue systématiquement lorsque le 

contrôle de la MCT est réalisé, ce qui signifie tout de même que ce contrôle impacte à minima 

le lien significatif entre les deux variables prises en compte. Néanmoins, les valeurs restent 

tout de même significatives attestant de la qualité de l’EE.  

3. Validité concourante de l’épreuve expérimentale  

 Lors de l’élaboration d’une épreuve diagnostique, il faut que celle-ci soit valide. Pour 

contrôler cette validité, il est nécessaire de la comparer avec une épreuve déjà élaborée 

évaluant les mêmes composantes (validité concourante) (Pasquali, 2009). C’est sur base de 

cette notion que la quatrième hypothèse a été formulée, à savoir le fait que l’EE est corrélée à 

une tâche préalablement validée qui se trouve être l’épreuve de contrepèterie de la batterie 

« ECLA-16+ ». Les résultats obtenus aux tests statistiques permettent d’affirmer le fait que 

les deux épreuves apparaissent corrélées, tant au niveau de la variable « score » qu’au niveau 

de la variable « temps ». Ceci signifie alors que l’épreuve élaborée dans le cadre de ce 

mémoire se trouve être valide.  

 D’un point de vue qualitatif, lorsque les performances de l’échantillon aux deux 

épreuves étaient comparées, il apparaissait que les participants dyslexiques parvenaient 

généralement à réaliser l’épreuve de l’ECLA-16+ contrairement à l’EE. En effet, lorsqu’une 

analyse plus approfondie est réalisée, de meilleurs résultats sont observés chez les dyslexiques 

à l’épreuve de l’ECLA-16+ par rapport à notre épreuve. La sensibilité et la spécificité de cette 

épreuve contrôle ont alors été mesurées et les valeurs apparaissent très faibles, à savoir 20% et 

98% respectivement selon la variable « temps » et 0% et 100% selon la variable « score ». 

Ces valeurs de sensibilité apparaissent trop insuffisantes par rapport aux critères d’atteinte 

fixés par Glascoe et Bryne (1993) car cela signifie que trop peu de dyslexiques seront 

considérés comme tels et leurs difficultés en conscience phonologique ne pourront être 

attestées. Dans ce cadre, il apparaît alors que l’EE soit plus qualitative étant donné que sa 

sensibilité se trouve être bien plus élevée et ce, principalement pour la variable « temps » qui 

se trouve être la variable apparaissant comme étant la plus pertinente à prendre en 

considération lors de l’évaluation d’un adulte dyslexique.  

 En conclusion, l’EE est corrélée à l’épreuve contrôle, attestant la validité concourante 

de notre épreuve. De plus, celle-ci s’avère être plus efficace pour mettre en avant les 
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difficultés de conscience phonologique des participants dyslexiques par rapport à l’épreuve 

déjà normée, à savoir celle des contrepèteries de l’ECLA-16+.  

4. Fidélité test-retest de l’épreuve expérimentale  

 Le terme de « fidélité test-retest » correspond au fait de maintenir une stabilité entre 

deux passations d’une même épreuve ou d’une épreuve fortement similaire en tout point 

(Pasquali, 2009). Dans ce cas-ci, l’EE sera considérée comme étant fidèle si lors des deux 

passations, les participants obtiennent des performances relativement équivalentes. Ceci fait 

référence à la dernière hypothèse formulée préalablement portant sur l’équivalence des 

performances des participants lors des deux sessions. L’hypothèse était que ceux-ci 

obtiennent des résultats similaires d’une session à l’autre, permettant alors d’attester la 

présence d’un degré de difficulté semblable entre les deux passations. 

 Les résultats ont montré, dans un premier temps, que les deux sous-épreuves de 

contrepèterie (CO et CI prises séparément) obtenaient des résultats fidèles entre les deux 

passations sur l’ensemble de l’échantillon. Ceci semble signifier que les épreuves sont d’un 

niveau de difficulté relativement similaire d’une passation à l’autre. Néanmoins, lorsque les 

deux échantillons de participants sont pris séparément, les résultats fluctuent légèrement. 

Concernant le groupe des dyslexiques, aucun changement n’est observable. En effet, d’une 

passation à une autre, les dyslexiques semblent éprouver les mêmes difficultés à réaliser les 

épreuves de contrepèterie. Les modifications sont principalement observables dans l’autre 

échantillon, à savoir les normo-lecteurs. En effet, la variable « score », une fois le groupe des 

normo-lecteurs pris séparément, obtient une corrélation non significative témoignant de 

l’absence d’un lien entre les deux sessions. Ceci semble être explicable par la potentielle 

existence d’un effet d’apprentissage ou d’un effet d’entraînement (plus il y a d’items, plus le 

participant pourra s’entraîner et améliorer ses performances), uniquement présent dans ce 

groupe. Il semblerait alors que la tâche soit trop complexe pour les dyslexiques les empêchant 

d’apprendre d’une session à l’autre, contrairement aux normo-lecteurs. Il est à noter que cette 

seconde catégorie de participants obtient des scores plafond lors de la seconde session avec 

des valeurs s’approchant du maximum. Néanmoins, le changement de résultat s’observe 

uniquement sur la variable « score » et non la variable « temps », ce qui signifie que les 

participants réussissent mieux les contrepèteries lors de la deuxième session mais le temps de 

réflexion et de réponse reste le même.  
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 En conclusion, de manière générale, l’EE apparaît régulière en termes de résultats 

obtenus lorsque l’ensemble des participants est pris en compte. Ceci apparaît différent lorsque 

les deux groupes de l’échantillon sont séparés, avec une persistance des performances des 

dyslexiques entre les deux sessions pour les deux variables, contrairement aux participants 

normo-lecteurs semblant apprendre entre les deux sessions, rendant la seconde session plus 

simple selon la variable « score » uniquement. Dès lors, selon les performances des 

dyslexiques, il semblerait que les items répartis dans chaque session soit d’un niveau de 

difficulté similaire, comme cela était prédit par la cinquième hypothèse. Néanmoins, celle-ci 

ne peut être confirmée totalement car les participants normo-lecteurs n’obtiennent pas les 

mêmes performances d’une session à l’autre.  

 

 

 

  



75 

 

VII. CONCLUSION ET PERSPECTIVES  

1. Conclusion 

 En conclusion, l’EE élaborée dans le cadre de ce mémoire a répondu à une majorité 

des hypothèses formulées préalablement. En effet, la première hypothèse était que l’EE se 

montre plus complexe pour les participants dyslexiques vis-à-vis des normo-lecteurs, ce qui a 

été le cas. Les moyennes obtenues par les participants dyslexiques sont significativement 

inférieures à celles des normo-lecteurs et ce, pour les deux variables, à savoir la variable 

« score » et « temps », ainsi que les deux sous-épreuves et l’EE complète. Ceci permet alors 

de mettre en avant le fait que l’épreuve de contrepèterie élaborée dans le cadre de ce mémoire 

semble être efficace pour évaluer les capacités de conscience phonologique des participants 

dyslexiques. Il semblerait alors qu’effectivement, les contrepèteries soient un moyen pertinent 

pour évaluer efficacement les capacités phonologiques de participants dyslexiques (Broggi et 

al., 2018 ; Hatcher et al., 2002 ; Tops et al., 2012 ; Wolff, 2009). Il est à noter qu’en plus 

d’obtenir des moyennes significativement différentes, les taux de sensibilité et de spécificité 

apparaissent intéressants, et ce principalement pour la variable « temps ». En effet, cette 

variable obtient un taux de sensibilité de 76% et un taux de spécificité de 98% (lorsque nous 

considérons un score inférieur ou égal à 2 ET comme étant un échec). Ceci signifie que la 

(presque) totalité des normo-lecteurs n’obtiendront pas de score déficitaire (pas de faux 

positifs) et que plus des trois quarts des dyslexiques seront considérés comme tels (vrais 

positifs). Même si ce second taux n’est pas des plus élevés, il s’approche tout de même 

fortement des attentes fixées à 80% de sensibilité (Glascoe & Bryne, 1993). En ce qui 

concerne la variable « score », les taux apparaissent relativement moins intéressants avec un 

taux de sensibilité de 48% et un taux de spécificité de 96%. Cette première valeur signifie 

qu’environ la moitié des dyslexiques ne seront pas considérés comme tels (faux négatifs). 

Néanmoins, il s’agit ici de la variable « score » qui apparaissait être la variable la moins 

pertinente à prendre en considération, en comparaison à la variable « temps ». 

 En lien avec cette dernière remarque, la seconde hypothèse de ce mémoire était de voir 

si une des deux variables prises en considération dans l’étude permettait de mettre en avant 

plus efficacement les difficultés phonologiques des participants dyslexiques. Les résultats 

obtenus lors des diverses passations d’épreuves ont alors permis de démontrer ce qui était 

suggéré dans la littérature, à savoir le fait que lors de l’évaluation des capacités phonologiques 

de personnes dyslexiques, il est important de prendre le temps de réponse en compte car il 
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s’agit d’une mesure particulièrement sensible (Hatcher et al., 2012 ; Hernandez et al., 2013 ; 

Tops et al., 2012 ; Wolff & Lundberg, 2003). Selon Boets et ses collaborateurs (2013), il 

semblerait que les difficultés phonologiques chez les dyslexiques correspondent à un déficit 

au niveau de l’accès aux représentations phonologiques. Ces informations peuvent alors 

justifier le fait qu’effectivement, les difficultés éprouvées par les participants durant l’EE se 

remarquent principalement au niveau de la variable « temps » plutôt que la variable « score ».  

 En ce qui concerne l’impact de la MCT dans l’EE, il semblerait qu’un contrôle de 

cette variable n’impacte pas le lien significatif entre le groupe d’appartenance et les 

performances aux épreuves de contrepèterie. Ceci permet alors de mettre en avant le fait que 

l’épreuve élaborée permet efficacement d’évaluer les capacités phonologiques des participants 

dyslexiques sans pour autant faire intervenir de manière trop conséquente la MCT. Cette 

information apparaît importante étant donné que cette composante mnésique fait défaut à la 

population des dyslexiques (Martin et al., 2010 ; Martinez et al., 2013). De plus, il est 

important de contrôler le contenu que mesure une nouvelle épreuve diagnostique et donc 

s’assurer qu’elle ne mesure pas plutôt une composante au détriment d’une autre, surtout au vu 

des propos des différents auteurs préalablement cités spécifiant le fait que les épreuves de 

contrepèterie font fortement intervenir la MCT (Wolff, 2009 ; Tilanus et al., 2013).   

 Il est à noter que les performances observées chez les participants dyslexiques ne sont 

pas liées à la sévérité de la dyslexie et ce, principalement en ce qui concerne la variable 

« score ». De là, la variabilité au niveau des résultats entre les participants dyslexiques doit 

être explicable par d’autres composantes telles que le parcours logopédique, les capacités à 

mettre en place des stratégies de compensation, etc. Un lien plus significatif est tout de même 

observer en ce qui concerne la variable « temps » obtenant des corrélations entre ses résultats 

et certaines épreuves en langage écrit. Ceci renforce de nouveau le fait que la variable 

« temps » est la plus importante à mesurer chez les adultes dyslexiques lors d’une épreuve de 

conscience phonologique.  

 Ensuite, il se trouve que l’EE est corrélée à une épreuve évaluant la même 

composante, à savoir l’épreuve de contrepèterie de l’ECLA-16+. En effet, les performances 

aux deux épreuves sont corrélées. Dès lors, la validité concourante de notre épreuve peut être 

attestée. De plus, l’EE apparaît être plus discriminante entre les deux groupes de participants 

étant donné qu’un grand nombre de dyslexiques sont parvenus à réaliser l’épreuve, voire 

même la totalité en ce qui concerne la variable « score ».  
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 Pour finir, il semblerait que les épreuves de CO et de CI soient d’un niveau de 

complexité similaire entre les deux passations car les dyslexiques éprouvent les mêmes  

difficultés d’une session à l’autre. Ceci n’est pas le cas pour les participants normo-lecteurs 

obtenant de meilleures performances selon la variable « score » amenant à penser à un effet 

d’apprentissage (ce qui ne semble pas être envisageable pour les dyslexiques au vu de la 

difficulté éprouvée lors de l’épreuve). Il est à noter que cet effet d’apprentissage ne porte que 

sur la qualité des réponses (variable « score ») et pas le temps de réponse car cette seconde 

variable apparaît similaire entre les deux sessions.  

2. Perspectives 

 L’ensemble des résultats exposés ci-dessus permettent de mettre en avant le fait que 

l’EE semble efficace pour aider au diagnostic de dyslexie en évaluant les capacités de 

conscience phonologique de personnes dyslexiques. Néanmoins, pour vérifier cela, il apparaît 

intéressant de mettre en place différentes actions pour confirmer ces résultats et étendre les 

données obtenues.  

 Dans un premier temps, à l’avenir, il serait intéressant d’administrer cette EE à un 

échantillon plus large que celui retrouvé dans la présente étude. Il est vrai qu’une étude ayant 

un échantillon de septante-cinq participants dont cinquante normo-lecteurs et vingt-cinq 

dyslexiques s’avère déjà relativement conséquente. Néanmoins, cela ne semble tout de même 

pas suffisant si l’objectif est d’obtenir des données fixes et valides. Il serait alors intéressant 

de viser un effectif plus large de normo-lecteurs pour que les données normatives soient 

affinées et un effectif plus large de dyslexiques pour obtenir davantage d’indications sur les 

potentielles erreurs à observer, obtenir plus de retours vis-à-vis de l’épreuve et l’adapter au 

mieux.  

 Ensuite, pour rappel, l’administration des épreuves a été réalisée à distance par 

visioconférence ce qui implique toute une série d’adaptations différentes d’une passation en 

présentiel. En effet, tout le matériel utilisé devait être informatisé. De plus, le fait 

d’administrer des épreuves à distance implique un certain nombre d’éléments sur lesquels 

nous ne pouvons avoir de contrôle, à savoir des problèmes informatiques (dus à une mauvaise 

connexion ou à un problème de logiciel), le fait que la personne puisse se trouver dans un 

cadre sujet à la distraction sans contrôle possible de notre part, etc. Ceci consiste en une des 

limites de l’étude car même si les enregistrements permettaient généralement de réparer ces 

problèmes de communication, la qualité de l’échange pouvait tout de même, parfois, être 
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détériorée. Dès lors, il serait intéressant de proposer cette même épreuve mais, en présentiel, 

afin d’évaluer si les observations qualitatives et quantitatives persistent.  

 Lors du recrutement de cette étude, les participants dyslexiques obtenant seulement 

des performances faibles ou un seul score déficitaire n’étaient pas repris. De là, aucun faible 

lecteur ne s’est retrouvé dans cette étude. Cependant, il serait potentiellement intéressant 

d’observer leurs difficultés et leurs performances afin de les comparer à des participants dont 

les difficultés en langage écrit sont bien plus saillantes.  

 Pour finir, une dernière perspective d’amélioration concerne à nouveau le recrutement. 

En effet, comme cela a été expliqué dans la section « IV. Méthodologie », la priorité était 

portée sur les participants dyslexiques car il s’agit de la population la plus difficile à recruter 

au vu du nombre de critères à remplir pour pouvoir participer à l’étude. Dès lors, lorsque 

l’ensemble de l’échantillon a été constitué, il s’est avéré qu’une grande majorité de 

participants composant celui-ci était des personnes du sexe féminin, laissant la gente 

masculine légèrement de côté (vingt-deux femmes pour trois hommes).  Malheureusement, ce 

manque d’équivalence entre les deux sexes peut potentiellement amener une limite en termes 

d’analyses quantitatives et qualitatives qui ne peuvent être mises en évidence ici. De là, à 

l’avenir, cela pourrait être intéressant de chercher à réaliser de nouveau cette étude mais avec 

une meilleure répartition des sexes afin d’observer potentiellement des changements sur le 

plan quantitatif et qualitatif. 
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IX. ANNEXES 

Annexe n°1. Résultats du recrutement et appariement des participants. 

Appariement des participants 

Sujets normo-lecteurs Sujets dyslexiques 

CPSNL022 : Psychologie B3 F CPSD001 

Psychologie B3 F CPSNL007 : Psychologie B2 F 

CPSNL019 : Sciences de l’éducation B3 M CPSD002 

Sciences de l’éducation B3 F CPSNL021 : Sciences de l’éducation B3 F 

CPSNL0025 : Architecture M2 F CPSD003 

Architecture M2 F CPSNL0026 : Architecture M2 F 

CPSNL016 : Chimie B2 F  CPSD004 

Chimie B2 F CPSNL0029 : Chimie B3 F 

CPSNL0044 : Comptabilité M2 M CPSD005 

Comptabilité et gestion M2 F CPSNL017 : Comptabilité M2 F 

CPSNL0030 : Psychologie B2 M CPSD006 

Psychologie B2 F CPSNL0036 : Psychologie B2 M 

CPSNL012 : Psychologie M1 F CPSD007 

Psychologie B3 F CPSNL050 : Psychologie M1 F 

CPSNL009 : Kinésithérapie M2 F CPSD008 

Kinésithérapie M2 F CPSNL023 : Kinésithérapie M2 F 

CPSNL008 : Psychologie M2 F CPSD009 

Neuropsychologie M2 F CPSNL0043 : Neuropsychologie M2 F 

CPSNL0046 : HEC B3 F CPSD0010 

HEC B3 F CPSNL011 : HEC B3 F  

CPSNL013 : Gestion publique M1 M CPSD0011 

Gestion M2 F CPSNL0035 : Gestion M2 M (droit) 

CPSNL0032 : Relations publiques M2 F CPSD012 

Relations publiques M2 F CPSNL0045 : Relations publiques M2 M 
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CPSNL0037 : Sciences humaines B2 F CPSD0013 

Sciences humaines B2 F CPSNL018 : Sciences humaines B3 F 

CPSNL0033 : LLCER B2 F CPSD0014 

LLCER (littérature et civilisation) B2 F CPSNL0027 : Littérature B3 F 

CPSNL0031 : Ingénieur M1 F CPSD0015 

Ingénieur M2 F CPSNL0041 : Ingénieur M2 F 

CPSNL020 : Langues romanes BAC 3 F CPSD0016 

Professeur des écoles bilingues M2 F CPSNL049 : Langues romanes M2 F 

CPSNL001 : Ostéopathie BAC 3 (kiné M2) F CPSD0017 

Ostéopathie M2 M CPSNL005 : Ostéopathie BAC 3 (kiné M2) F 

CPSNL0034 : Ingénieur M2 M CPSD0018 

Ingénieur M2 M CPSNL0039 : Ingénieur M2 M 

CPSNL0028 : Pharma M1 F CPSD0019 

Dentiste B2 F CPSNL0038 : Médecine B2 M 

CPSNL0047 : Ingénieur M1 M CPSD0020 

Ingénieur M2 M CPSNL003 : Ingénieur M2 M 

CPSNL010 : Psycho B2 F CPSD0021 

Psychologie B2 F CPSNL0042 : Sociologie B2 M 

CPSNL006 : Informatique M1 M CPSD0022 

Informatique M2 F CPSNL004 : Ingénieur M2 M 

CPSNL014 : Sciences de la motricité M2 M CPSD0023 

Sciences de la motricité M1 F CPSNL024 : Sciences de la motricité M2 M 

CPSNL0048 : Audiovisuel B3 F CPSD0024 

Projet digital B3 F CPSNL0015 : Audiovisuel M2 M 

CPSNL002 : Droit M2 F CPSD0025 

Droit M2 F 
CPSNL0040 : Droit M1 F 

 

*Légende : CPSNL0xx = sujet normo-lecteur ; CPSD0xx = sujet dyslexique ; Bx = bachelier ; 

Mx = master ; F = sexe féminin ; M = sexe masculin  
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Annexe n°2. Ordre de passation, auteurs, nombre d’items et durée des épreuves. 

Session Nom de l’épreuve Auteur Nombre d’items Durée 

1ère 

session :  

Alouette-R  

 

Lefavrais, 2005 / 3 minutes 

Lecture de mots et de non-

mots 

Poncelet, 1999 120 items 4 minutes 

Suppression phonémique 

 

Habran, 2021 1 exemple (3 parties) + 

12 items  

3 minutes 

Contrepèteries à l’oral  

 

Laura HERIN, 

2020-2021 

2 exemples + 8 items  4 minutes 

Contrepèteries imagées  

 

Laura HERIN, 

2020-2021 

2 exemples + 8 items 5 minutes 

Reconstruction ordre sériel 

de chiffres 

 

Majerus, 2011 24 items   10 minutes 

ECLA 16+  

Contrepèteries 

Gola-Asmussen, 

Lequede, Pouget, 

Rouyet, & 

Zorman, 2011 

10 items 5 minutes 

2eme 

session : 

Dictée de 60 mots Martinez & 

Poncelet, 2009 

60 items Entre 5 et 10 

minutes 

Suppression phonémique 

 Ilana HABRAN 

Habran, 2021 1 exemple (3 parties) + 

12 items  

3 minutes 

Contrepèteries à l’oral  

Mémoire Laura HERIN 

Laura HERIN, 

2020-2021 

2 exemples + 8 items 4 minutes 

Contrepèteries imagées  

Mémoire Laura HERIN 

Laura HERIN, 

2020-2021 

2 exemples + 8 items 5 minutes 

Répétition de non-mots 

avec rebours (adulte) 

Majerus et al., 

2008 

30 items 10  minutes 

ECLA-16+  

Suppression du phonème 

initial 

Gola-Asmussen, 

Lequede, Pouget, 

Rouyet, & 

Zorman, 2011 

10 items  3 minutes 
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Annexe n°3. Protocole de l’épreuve de contrepèteries orales.  

Contrepèteries orales – PROTOCOLES  

Consigne : “Dans cette épreuve, je vais vous donner des paires de mots. La tâche sera de prendre le 
premier son de chacun des deux mots et de les échanger de manière à créer une nouvelle paire de 
mots.” 
Ex. n°1 : si je dis « long mot » (audio première dia), vous devrez prendre le premier son du premier 
mot (/l/) et le premier son du second (/m/) et les échanger ce qui donne “mon lot” (montrer la 
diapositive explicative). 
Ex. n°2 : “mille fous” → “fil mou”, laisser le participant donner la réponse et ensuite montrer la dia. 

 

ITEMS CONTREPÈTERIES ORALES – 1  

 
Item donné Réponse attendue Réponse donnée Réussite/échec 

Temps de 
réponse (sec) 

 

Ex. Long mot Mon lot      

Mille fous Fil mou      

1. Pont mou Mon pou      

2. Main dure Daim mûr     

3. Ton salon Son talon     

4. Tendre veau Vendre tôt     

5. Doyen mou Moyen doux     

6. Beau foie Faux bois     

7. Mousse rangée  Rousse mangée      

8. Mon parrain Pont marin     
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Consigne : “Dans cette épreuve, je vais vous donner des paires de mots. La tâche sera de prendre le 
premier son de chacun des deux mots et de les échanger de manière à créer une nouvelle paire de 
mots.” 
Ex. n°1 : si je dis « long mot » (audio première dia), vous devrez prendre le premier son du premier 
mot (/l/) et le premier son du second (/m/) et les échanger ce qui donne “mon lot” (montrer la 
diapositive explicative). 
Ex. n°2 : “mille fous” → “fil mou”, laisser le participant donner la réponse et ensuite montrer la dia. 

 

 

ITEMS CONTREPÈTERIES ORALES – 2  

 
Item donné Réponse attendue Réponse donnée Réussite/échec 

Temps de 
réponse (sec) 

Ex. Long mot Mon lot     

Mille fous Fil mou     

9. Lard coupé  Car loupé      

10. Pont dur Dont pur      

11. Mon bonnet Bon sonnet     

12. Belle salle Sel balle     

13. Beau char  Chaud bar     

14. Pot sale  Sot pâle     

15. Son bureau  Bon sureau      

16. Palet glacé  Galet placé      
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Annexe n°4. Protocole de l’épreuve de contrepèteries imagées. 

Contrepèteries imagées – PROTOCOLES  

Consigne : Dans cette épreuve, nous allons nous baser sur des images. Voici une petite introduction 
pour vous familiariser à celles-ci :  

« Sur l’écran, nous pouvons voir une loutre qui est en train de se laver alors que là c’est une poutre. 
L’homme ici a son dos qui est devenu mou. Le mouton ici est en train de devenir très chaud comme la 
maison qui prend feu avec le fou. Le dernier dessin correspond à un lion très fort.  

Ensuite, le premier dessin montre une mouche qui appartient au garçon (il la tient en main) alors que 
sur le deuxième, ce garçon montre la louche de quelqu’un (il la désigne). Le lapin qui se pèse fait 
référence au poids qui est lourd, alors qu’ici c’est le symbole pour “sourd”. Pour finir, les petites 
étoiles du bateau font penser qu’il est beau. » 

Maintenant, comme pour l’épreuve de tout à l’heure, je vais vous donner des paires de mots. A 
nouveau, il faudra échanger le premier son de chaque mot mais cette fois-ci, il ne faudra pas donner 
la réponse à l’oral mais plutôt désigner le dessin correspondant. 

 

ITEMS CONTREPÈTERIES IMAGÉES 

 
Item donné Image correcte Distracteur n°1 Distracteur n°2 

Item 
correct 

Item 
donné 

Temps de 
réponse 

Ex. La mouche  Ma louche  Ma mouche  La louche 2   

Solide balle Bolide sale  Bolide balle Solide salle 3   

1. Sapin lourd Lapin sourd  Sapin sourd  Lapin lourd 2   

2. Mouton bouillant Bouton mouillant Bouton bouillant Mouton 
mouillant 

3   

3. Mot doux  Dos mou  Mot mou Dos doux 1   

4. Mauve fort Fauve mort  Fauve fort  Mauve mort  1   

5. Dos bras  Beaux draps Beau bras Dos draps 3   

6. Beau château  Chaud bateau  Beau bateau Chaud château  2   

7. Loutre pavée   Poutre lavée  Loutre lavée Poutre pavée  3   

8. Feu doux Deux fous  Feu fou  Deux doux  1   
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Consigne : Dans cette épreuve, nous allons nous baser sur des images. Voici une petite introduction 

pour vous familiariser à celles-ci :  

« Sur l’écran, le garçon montre son tiroir et son miroir. Ces objets lui appartiennent car il les tient en 

main. Ensuite, la petite mouche est sale alors que le phoque est très en colère, voire furieux. Pour 

finir, la latte à côté du lit c’est pour dire qu’il est long, c’est un symbole de longueur. » 

Maintenant, comme pour l’épreuve de tout à l’heure, je vais vous donner des paires de mots. A 

nouveau, il faudra échanger le premier son de chaque mot mais cette fois-ci, il ne faudra pas donner 

la réponse à l’oral mais plutôt désigner le dessin correspondant. 

Exemple : solide balle – bolide sale  

ITEMS CONTREPÈTERIES IMAGÉES 

 
Item donné Image correcte Distracteur n°1 Distracteur n°2 

Item 
correct 

Item 
donné 

Temps de 
réponse 

Ex. La mouche  Ma louche  Ma mouche  La louche 2   

Solide balle Bolide sale  Bolide balle Solide salle 3   

9. 10 – 100  Six dents Dix dents  Six cents  1   

10. Ton miroir  Mon tiroir   Mon miroir Ton tiroir  2   

11. Mouette chauve  Chouette mauve  Mouette mauve  Chouette chauve  3   

12. Phoque curieux  Coq furieux  Phoque furieux  Coq curieux  3   

13. Drapeau couché  Crapaud douché  Drapeau douché  Crapaud couché  2   

14. Banc sale Cent balles  Cent sales  Banc balle  2   

15. Lit rond  Riz long  Lit long  Riz rond  3   

16. Ta mère Ma terre Ma mère Ta terre  1   
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Annexe n°5. Représentation d’une diapositive pour l’épreuve de contrepèteries imagées 

(item : « sapin lourd»). 

 

  



100 

 

Annexe n°6. Résultats du test de normalité de Shapiro-Wilk pour les participants normo-

lecteurs.  

 

 Statistique W p Normalité  Statistique W p Normalité 

CO1  

Score 
0,6216 <0,0001 - 

CI1 

Score 
0,7397 <0,0001 - 

CO1 

Temps 
0,9654 0,1498 + 

CI1 

Temps 
0,9357 0,0092 - 

CO2  

Score 
0,5608 <0,0001 - 

CI2 

Score 
0,6590 <0,0001 - 

CO2 

Temps  
0,9260 0,0039 - 

CI2 

Temps 
0,9469 0,0256 - 

CO  

Score 
0,7290 <0,0001 - 

CI 

Score 
0,8042 <0,0001 - 

CO 

Temps 
0,9812 0,6042 + 

CI 

Temps 
0,9625 0,1132 + 

 

EE 

Score 
0,8508 <0,0001 - 

EE 

Temps 
0,9715 0,2663 + 

Note : CO1 = épreuve de contrepèterie orale, session n°1 ; CO2 = épreuve de contrepèterie orale, 

session n°2 ; CI1 = épreuve de contrepèterie imagée, session n°1 ; CI2 = épreuve de contrepèterie 

imagée, session n°2 ; CO = épreuve de contrepèterie orale, les deux sessions réunies ; CI = épreuve de 

contrepèterie imagée, les deux sessions réunies ; EE = épreuve expérimentale (CO et CI).  
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Annexe n°7. Résultats du test de normalité de Shapiro-Wilk pour les participants dyslexiques.  

 

 
Statistique W p Normalité  Statistique W p Normalité 

CO1  

Score 
0,8233 0,0006 - 

CI1 

Score 
0,8931 0,0131 - 

CO1 

Temps 
0,7891 0,0002 - 

CI1 

Temps 
0,8755 0,0056 - 

CO2  

Score 
0,9179 0,0505 + 

CI2 

Score 
0,8116 0,0004 - 

CO2 

Temps  
0,7359 <0,0001 - 

CI2 

Temps 
0,7696 <0,0001 - 

CO  

Score 
0,8269 0,0007 - 

CI 

Score 
0,8592 0,0027 - 

CO 

Temps 
0,7634 <0,0001 - 

CI 

Temps 
0,8151 0,0004 - 

 

EE 

Score 
0,8451 0,0014 - 

EE 

Temps 
0,7985 0,0002 - 

Note : CO1 = épreuve de contrepèterie orale, session n°1 ; CO2 = épreuve de contrepèterie orale, 

session n°2 ; CI1 = épreuve de contrepèterie imagée, session n°1 ; CI2 = épreuve de contrepèterie 

imagée, session n°2 ; CO = épreuve de contrepèterie orale, les deux sessions réunies ; CI = épreuve de 

contrepèterie imagée, les deux sessions réunies ; EE = épreuve expérimentale (CO et CI).  
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Annexe n°8. Standardisation des scores obtenus par les participants dyslexiques. 

 Score brut (/48) Score standardisé Temps brut Temps standardisé 

CPSD001 40 -3,567524** 291,256 -3,938** 

CPSD002 28 -10,472409** 282,207 -3,704** 

CPSD003 36 -5,8691524** 308,562 -4,386** 

CPSD004 38 -4,7183382** 971,379 -21,529** 

CPSD005 38 -4,7183382** 413,399 -7,097** 

CPSD006 43 -1,8413027* 184,966 -1,189* 

CPSD007 44 -1,2658956* 208,443 -1,796* 

CPSD008 43 -1,8413027* 366,337 -5,880** 

CPSD009 41 -2,9921169** 391,83 -6,539** 

CPSD010 46 -0,1150814 187,08 -1,244* 

CPSD011 43 -1,8413027* 183,215 -1,144* 

CPSD012 40 -3,567524** 255,378 -3,010** 

CPSD013 40 -3,567524** 743,82 -15,643** 

CPSD014 43 -1,8413027* 222,76 -2,166** 

CPSD015 44 -1,2658956* 350,81 -5,478** 

CPSD016 37 -5,2937453** 664,688 -13,596** 

CPSD017 46 -0,1150814 323,998 -4,785** 

CPSD018 44 -1,2658956* 322,437 -4,744** 

CPSD019 43 -1,8413027* 299,369 -4,148** 

CPSD020 46 -0,1150814 217,624 -2,034** 

CPSD021 45 -0,6904885 286,17 -3,806** 

CPSD022 26 -11,623223** 695,717 -14,399** 

CPSD023 45 -0,6904885 208,154 -1,789* 

CPSD024 41 -2,9921169** 468,199 -8,514** 

CPSD025 35 -6,4445595** 169,757 -0,796 

SCORE 

Dans la moyenne  5/25 

TEMPS 

Dans la moyenne  1/25 

Faible  8/25 Faible  5/25 

Déficitaire  12/25 Déficitaire  19/25 

Note : CPSD = code d’anonymisation attribué aux participants dyslexiques (Conscience Phonologique 

Sujet Dyslexique) ; ** = score déficitaire (=/<-2) ; * = score faible (-1>_>-2). 
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Annexe n°9. Standardisation des scores obtenus par les participants normo-lecteurs. 

 Score brut (/48) Score standardisé Temps brut Temps standardisé 

CPSNL001 47 0,460 139,770 -0,020 

CPSNL002  47 0,460 95,433 1,127 

CPSNL003 47 0,460 146,125 -0,184 

CPSNL004 47 0,460 110,025 0,749 

CPSNL005 45 -0,690 82,026 1,474 

CPSNL006 48 1,036 138,513 0,013 

CPSNL007 46 -0,115 209,911 -1,834* 

CPSNL008 46 -0,115 150,260 -0,291 

CPSNL009 46 -0,115 113,317 0,664 

CPSNL010 45 -0,690 212,770 -1,908* 

CPSNL011 48 1,036 228,746 -2,321** 

CPSNL012 47 0,460 86,600 1,355 

CPSNL013 47 0,460 174,518 -0,919 

CPSNL014 43 -1,841* 112,046 0,697 

CPSNL015 47 0,460* 122,729 0,421 

CPSNL016 44 -1,266* 96,614 1,096 

CPSNL017 46 -0,115 130,927 0,209 

CPSNL018 47 0,460 126,265 0,329 

CPSNL019 43 -1,841* 183,872 -1,161* 

CPSNL020 47 0,460 161,745 -0,588 

CPSNL021 47 0,460 197,849 -1,522* 

CPSNL022 47 0,460 144,451 -0,141 

CPSNL023 46 -0,115 182,530 -1,126* 

CPSNL024 47 0,460 102,346 0,948 

CPSNL025 46 -0,115 119,450 0,506 

CPSNL026 47 0,460 190,960 -1,344* 

CPSNL027 47 0,460 72,030 1,732 

CPSNL028 41 -2,992** 130,490 0,220 

CPSNL029 48 1,036 118,730 0,524 

CPSNL030 45 -0,690 148,200 -0,238 

CPSNL031 47 0,460 87,440 1,334 

CPSNL032 46 -0,115 165,880 -0,695 
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CPSNL033 48 1,036 95,820 1,117 

CPSNL034 48 1,036 145,350 -0,164 

CPSNL035 43 -1,841* 186,540 -1,230* 

CPSNL036 42 -2,417** 212,150 -1,892* 

CPSNL037 47 0,460 163,172 -0,625 

CPSNL038 47 0,460 91,054 1,240 

CPSNL039 48 1,036 103,899 0,908 

CPSNL040 48 1,036 83,107 1,446 

CPSNL041 48 1,036 118,195 0,538 

CPSNL042 48 1,036 149,591 -0,274 

CPSNL043 44 -1,266* 151,133 -0,314 

CPSNL044 47 0,460 144,213 -0,135 

CPSNL045 46 -0,115 145,376 -0,165 

CPSNL046 44 -1,266* 121,747 0,446 

CPSNL047 44 -1,266* 131,493 0,194 

CPSNL048 45 -0,690 103,371 0,922 

CPSNL049 48 1,036 161,689 -0,587 

CPSNL050 48 1,036 160,193 -0,548 

SCORE 

Dans la moyenne  40/50 

TEMPS 

Dans la moyenne  41/50 

Faible  8/50 Faible  8/50 

Déficitaire  2/50 Déficitaire  1/50 

Note : CPSNL = code d’anonymisation attribué aux participants normo-lecteurs (Conscience 

Phonologique Sujet Normo-Lecteur) ; ** = score déficitaire (=/<-2) ; * = score faible (-1>_>-2).  
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Annexe n°10. Récapitulatif des résultats obtenus par les participants normo-lecteurs.  

 Alouette-R 
(Lefavrais, 

2005) 

Lecture de mots isolés 
(Poncelet, 1999) 

Score et temps (seconde) 

Dictée 60 mots 
(Martinez & Poncelet, 

2009) 

Épreuve expérimentale – Contrepèteries 

(Herin, 2021) 

Score et temps (seconde) 

Épreuve 

contrôle 
Contrepèteries 

(ECLA 16+) 

Score et temps 

MCT ordre  
(Majerus, 2011) 

MCT 

item 
(Majerus, 

2012)  MCLM Err Irrég. Rég. PM 1 PM 2 F1 F2 F3 Tot CO S1 CO S2 CO tot CI S1 CI S2 CI tot CT Séq. Pos. 

01 178,38 1 
30 30 30 30 

19 19 20 58 
16 16 32 7 8 16 47 19 

14 141 26 
17s 16s 31s 48s 24,86 26,47 51,33 36,82 51,62 88,44 139,77 108 

02 153,2 2 
29 30 27 29 

20 19 20 59 
16 16 32 8 7 15 47 19 

10 133 18 
11,6 11,25 25,1 40,06 25,56 25,98 51,54 60,58 43,89 104,47 95,43 115 

03 134,42 4 
30 30 29 30 

17 18 18 53 
15 16 31 8 8 16 47 19 

21 171 22 
17,01 16,51 32,9 48,7 33,32 26,10 59,42 45,95 40,76 86,71 146,13 105 

04 159 0 
30 30 29 30 

20 20 20 60 
16 16 32 8 7 15 47 20 

14 148 25 
11,63 11,11 21,93 35,41 13,45 14,21 27,66 40,26 42,10 82,36 110,03 85 

05 144,78 2 
30 30 29 29 

20 19 19 58 
16 15 31 8 6 14 45 20 

23 178 16 
12,48 9,68 18,81 34,14 15,23 15,46 30,69 23,31 28,02 51,33 82,03 103 

06 190,98 4 
30 30 26 30 

18 16 19 53 
16 16 32 8 8 16 48 20 

8 104 17 
11,94 11,93 17,11 31,29 40,54 21,78 62,21 40,33 35,98 76,30 138,51 86 

07 135 4 
30 30 27 29 

17 17 18 52 
16 16 32 6 8 14 46 20 

10 135 19 
13,09 12,16 33,44 49,1 34,42 35,32 69,74 74,52 65,66 140,17 209,91 221 

08 216,16 2 
30 30 27 30 

19 19 19 57 
15 16 31 8 7 15 46 20 

12 148 22 
10,1 11,17 19,89 28,6 47,94 25,35 73,29 29,01 47,96 76,97 150,26 125 

09 146,92 3 
30 30 27 30 

20 20 20 60 
15 16 31 8 7 15 46 20 

14 154 19 
14,58 14,92 21,94 38,94 18,41 17,13 35,55 40,97 36,80 77,77 113,32 92 

10 164,84 4 
30 30 24 29 

18 20 20 58 
15 16 31 6 8 14 45 19 

8 132 16 
15,89 14,01 22,29 43,14 34,71 46,57 81,29 71,08 60,21 131,29 212,77 170 

11 151,44 2 
30 30 27 28 

17 19 19 55 
16 16 32 8 8 16 48 19 

16 157 15 
14,32 12,29 26,09 34,18 49,35 48,08 97,43 66,53 64,79 131,32 228,75 133 
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12 172,09 4 
30 30 30 27 

20 19 20 59 
16 16 32 7 8 15 47 19 

19 164 13 
16,68 14,8 24,53 35,58 20,58 16,86 37,44 28,09 21,07 49,16 86,60 101 

13 158,79 3 
30 30 24 29 

17 18 18 53 
15 16 31 8 8 16 47 20 

10 126 20 
11,58 11,81 22,87 35,49 37,36 34,27 71,63 53,07 49,82 102,89 174,52 104 

14 162,68 2 
30 30 28 30 

20 20 20 60 
14 14 28 7 8 15 43 20 

10 130 18 
12,02 13,43 23,98 37,17 24,33 18,97 43,31 43,77 24,97 68,74 112,05 102 

15 104,1 3 
30 30 28 30 

20 18 17 55 
16 16 32 7 8 15 47 20 

15 153 14 
15,2 14,16 26,1 42,67 18,93 22,77 41,66 36,49 44,58 81,07 122,73 97 

16 154,67 2 
30 30 28 29 

20 20 20 60 
16 16 32 5 7 12 44 20 

13 152 15 
18,66 16,05 25,8 37,73 19,28 19,72 39,54 25,79 31,29 57,07 96,61 86 

17 166,91 4 
29 30 30 27 

20 20 20 60 
16 16 32 8 6 14 46 19 

14 138 12 
11,47 12,34 22,55 47,32 29,79 28,60 58,39 32,21 40,33 72,54 130,93 100 

18 172 4 
29 30 27 28 

20 20 20 60 
16 16 32 8 7 15 47 20 

11 123 20 
14,17 13,26 24,01 37 31,91 15,71 47,62 42,55 36,09 78,64 126,27 122 

19 139,79 3 
30 30 29 29 

19 20 20 59 
14 16 30 6 7 13 43 20 

11 146 9 
14,73 16,04 22,9 34,37 35,00 21,17 56,35 62,37 65,15 127,52 183,87 112 

20 158,1 4 
30 30 25 29 

19 20 20 59 
16 15 31 8 8 16 47 19 

20 164 15 
12,82 11,77 27,99 48,58 20,34 27,84 48,18 60,07 53,49 113,57 161,75 96 

21 167,33 5 
29 30 30 29 

19 20 19 58 
16 16 32 7 8 15 47 20 

12 128 13 
13,85 15,26 25,34 30,99 52,68 27,68 80,36 75,65 41,18 116,83 197,85 118 

22 140,89 2 
29 30 29 30 

18 20 20 58 
15 16 31 8 8 16 47 17 

10 124 12 
14,45 16,06 29,16 41,35 39,98 25,89 65,88 45,54 33,03 78,58 144,45 145 

23 177,73 3 
29 30 29 28 

20 20 19 59 
16 15 31 7 8 15 46 18 

17 161 21 
15,2 17,47 25,43 37 30,43 34,61 65,04 57,11 60,38 117,49 182,53 120 

24 204,76 1 
29 30 24 29 

20 20 20 60 
16 16 32 7 8 15 47 20 

14 150 18 
14,4 14,31 26,16 30,54 15,15 19,47 34,61 31,01 36,72 67,73 102,35 95 

25 181,38 2 
29 30 28 28 

20 20 19 59 
16 15 31 8 7 15 46 16 

11 124 22 
14,82 14,82 28,76 35,07 27,00 20,48 47,48 38,52 33,45 71,97 119,45 88 
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26 160,87 6 
29 30 29 29 

18 19 20 57 
15 16 31 8 8 16 47 20 

15 149 22 
13,48 11,46 18,91 37,55 24,94 51,36 76,30 41,37 73,29 114,66 190,96 114 

27 178,1 3 
29 30 28 28 

18 20 20 58 
16 16 32 8 7 15 47 18 

16 150 19 
10,29 9,73 20,79 32,61 11,41 11,69 23,10 25,43 23,50 48,93 72,03 101 

28 187,21 2 
29 30 28 30 

19 20 20 59 
15 15 30 4 7 11 41 20 

11 145 24 
12,32 14,69 25,69 32,53 20,83 23,89 44,72 45,96 39,81 85,77 130,49 100 

29 146 4 
29 30 29 30 

17 18 19 54 
16 16 32 8 8 16 48 20 

13 150 19 
14,45 16,06 29,16 41,35 30,39 21,09 51,48 36,78 30,47 67,25 118,73 105 

30 144,22 3 
29 30 29 28 

15 20 19 54 
15 15 30 7 8 15 45 20 

15 145 23 
15,2 17,47 25,43 37 26,24 22,38 48,62 45,01 54,47 99,58 148,20 93 

31 155,8 3 
29 30 24 29 

18 18 20 56 
16 16 32 7 8 15 47 17 

14 147 21 
14,4 14,31 26,16 30,54 26,67 30,16 56,83 42,90 30,61 73,51 87,44 125 

32 128,07 6 
29 30 28 28 

18 19 20 57 
16 16 32 6 8 14 46 20 

12 128 13 
14,82 14,82 28,76 35,07 32,54 27,10 59,64 71,82 34,42 106,24 165,88 111 

33 172,86 3 
29 30 29 29 

20 20 18 58 
16 16 32 8 8 16 48 19 

16 155 19 
13,48 11,46 18,91 37,55 15,62 14,32 29,94 40,13 25,75 65,88 95,82 76 

34 171,09 4 
29 30 28 28 

17 18 19 54 
16 16 32 8 8 16 48 19 

9 121 17 
10,29 9,73 20,79 32,61 20,86 28,04 48,90 61,12 35,33 96,45 145,35 79 

35 157,58 4 
29 30 28 30 

18 19 17 54 
15 15 30 7 6 13 43 18 

10 134 23 
12,32 14,69 25,69 32,53 43,26 36,48 79,74 44,73 62,07 106,80 186,54 87 

36 161,03 7 
29 30 27 30 

17 19 20 56 
16 14 30 6 6 12 42 18 

8 135 22 
16,59 10,3 26,67 41,34 32,67 52,04 84,71 75,13 52,31 127,44 212,15 155 

37 135,83 4 
29 30 28 30 

19 19 18 56 
16 16 32 8 7 15 47 19 

17 161 20 
13,44 12,76 24,78 35,4 39,36 32,61 71,97 42,79 48,41 91,20 163,17 120 

38 142,05 8 
29 30 27 28 

18 19 20 57 
16 16 32 7 8 15 47 19 

17 162 22 
11,22 10,05 26,81 35,67 15,45 19,19 34,65 26,49 29,92 56,41 91,05 62 

39 140,21 10 
29 30 30 29 

17 20 18 55 
16 16 32 8 8 16 48 17 

11 141 23 
12,23 13,39 33,22 46,72 20,22 19,09 39,31 37,57 27,02 64,59 103,90 86 
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40 127,76 4 
29 30 28 28 

19 19 19 57 
16 16 32 8 8 16 48 16 

16 156 27 
16,28 14,07 32,08 41,59 16,20 15,04 31,24 28,31 23,56 51,87 83,11 73 

41 121,06 5 
29 30 29 29 

19 20 19 58 
16 16 32 8 8 16 48 18 

11 141 24 
14,05 12,16 31,89 45,44 18,73 26,47 45,20 46,07 26,92 73,00 118,20 81 

42 124,23 1 
29 30 28 30 

19 20 20 59 
16 16 32 8 8 16 48 20 

10 136 20 
16,95 14,44 29,14 40,84 27,23 32,45 59,68 48,78 41,13 89,91 149,59 108 

43 143,7 4 
29 30 29 28 

20 20 20 60 
15 16 31 6 7 13 44 20 

10 140 23 
9,49 10,7 25,45 37,98 18,17 19,08 37,25 73,34 40,54 113,88 151,13 109 

44 158,07 4 
29 30 28 29 

18 19 19 56 
15 16 31 8 8 16 47 20 

17 159 18 
13,31 14,05 30,25 37,02 31,92 29,26 61,18 47,02 36,02 83,04 144,21 125 

45 167,9 4 
29 30 29 30 

19 18 19 56 
15 15 30 8 8 16 46 19 

15 157 21 
10,49 9,1 20,84 32,64 27,36 26,44 53,80 53,42 38,17 91,58 145,38 84 

46 146,22 4 
29 30 28 30 

15 17 18 50 
16 16 32 6 6 12 44 20 

7 123 24 
10,74 10,18 24,86 38,47 32,48 30,13 62,61 36,55 28,59 59,14 121,75 109 

47 146,19 6 
29 30 30 29 

20 19 20 59 
16 14 30 6 8 14 44 19 

9 130 20 
11,75 10,17 21,45 35,79 24,96 27,38 52,35 44,81 34,34 79,15 131,49 113 

48 160,81 5 
29 30 28 29 

19 18 17 54 
16 14 30 7 8 15 45 19 

11 140 25 
10,81 10,89 23,2 32,22 23,28 25,03 48,31 31,74 23,32 55,06 103,37 85 

49 164,4 1 
30 30 27 29 

20 20 20 60 
16 16 32 8 8 16 48 20 

14 146 21 
12,85 13,34 25,64 40,66 29,15 34,53 63,68 52,24 45,77 98,01 161,69 149 

50 148,2 1 
29 30 28 30 

19 20 20 59 
16 16 32 8 8 16 48 20 

9 131 15 
15,8 17,57 32,8 51,48 42,40 38,06 80,46 41,56 38,17 79,73 160,19 136 

Note : Err = nombre d’erreurs ; Irrég. = mots irréguliers ; Rég. = mots réguliers ; PM1 = pseudo-mots, liste 1 ; PM2 = pseudo-mots, liste 2 ; CO S1 = contrepèterie orale, 

session 1 ; CO S2 = contrepèterie orale, session 2 ; CO tot = contrepèterie orale, total des deux sessions ; CI S1 = contrepèterie imagée, session 1 ; CI S2 = contrepèterie 
imagée, session 2 ; CI tot = contrepèterie totale, total des deux sessions ;  CT = total à l’épreuve expérimentale ; Séq = score « séquence » ; Pos. = score « position ».  

Légende : score souligné = score faible (< -1 ; > -2 ET) ; score souligné et gras = score déficitaire (=/< -2 ET). 
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Tableau n°11. Récapitulatif des résultats obtenus par les participants normo-lecteurs.  

 Alouette-R 
(Lefavrais, 

2005) 

Lecture de mots isolés 
(Poncelet, 1999) 

Score et temps (seconde) 

Dictée 60 mots 
(Martinez & Poncelet, 

2009) 

Épreuve expérimentale – Contrepèteries 

(Herin, 2021) 

Score et temps (seconde) 

Épreuve 

contrôle 
Contrepèteries 

(ECLA 16+) 

Score et temps 

MCT ordre  
(Majerus, 2011) 

MCT 

item 
(Majerus, 

2012) 
F1 

 MCLM Err Irrég. Rég. PM 1 PM 2 F1 F2 F3 Tot CO S1 CO S2 CO tot CI S1 CI S2 CI tot CT Séq. Pos. 

01 136,46 8 
29 30 22 24 

13 14 17 44 
15 16 31 4 5 9 40 17 

14 143 22 
22,23 18,71 39,23 61,28 56,42 50,84 107,26 83,70 100,3 183,99 291,26 126 

02 125,76 3 
28 30 25 28 

16 18 17 51 
13 12 25 3 0 3 28 18 

4 110 19 
17,64 15,28 27,9 35,55 48,29 71,73 120,02 86,84 93,35 180,19 282,21 148 

03 94,54 5 
28 30 26 27 

11 13 16 41 
13 12 25 7 4 11 36 16 

6 108 3 
24 18 43 56,76 62,06 52,51 114,57 131,65 62,34 193,99 308,56 181 

04 118,33 6 
29 30 29 29 

20 20 20 60 
14 13 27 5 6 11 38 20 

10 133 22 
20,51 20,76 33,18 52,16 210,50 236,47 446,97 280,67 243,7 524,41 971,38 184 

05 108,07 14 
29 30 15 22 

16 15 18 49 
12 15 27 4 7 11 38 16 

4 119 7 
20,28 16,79 34,34 66,89 90,82 93,54 184,36 142,62 86,42 229,04 413,40 220 

06 142,88 6 
29 30 26 24 

20 20 20 60 
16 14 30 6 7 13 43 18 

14 156 16 
15,66 14,95 38,5 73,98 25,65 38,79 64,43 74,19 46,35 120,53 184,97 92 

07 132,41 9 
29 30 28 29 

12 15 16 43 
14 15 29 7 8 15 44 19 

10 134 19 
19,4 18,75 31,05 48,11 63,75 31,80 95,55 53,40 59,49 112,89 208,44 109 

08 96,43 9 
28 30 28 28 

16 18 19 53 
15 16 31 6 8 14 43 17 

10 126 15 
26,2 19,15 58,85 78,34 68,17 62,55 130,72 152,58 83,03 235,62 366,34 194 

09 96,5 9 
29 30 16 23 

18 20 19 57 
15 12 27 7 8 15 41 13 

10 135 15 
15,97 15,47 48,54 76,38 74,35 62,95 137,30 159,68 94,55 254,53 391,83 152 

10 121,68 5 
29 30 23 27 

17 18 17 52 
16 15 31 7 7 14 46 20 

4 107 15 
17,51 16,55 35,37 55,97 45,94 35,27 81,21 69,10 36,78 105,87 187,08 121 

11 125,69 4 
29 30 23 29 

16 18 17 51 
16 15 31 7 5 12 43 16 

19 165 11 
14,25 14,52 29,04 44,87 32,86 39,50 72,36 63,07 47,79 110,86 183,22 112 

12 116,5 6 
29 30 29 28 

17 15 17 49 
14 13 27 7 6 13 40 16 

8 131 9 
22,43 21,29 49,25 73,53 62,28 45,84 108,12 77,10 70,16 147,26 255,38 129 

13 70,33 10 
26 29 20 29 

15 18 14 47 
16 13 29 5 6 11 40 16 

4 85 8 
25,68 22,85 67,09 79,97 97,08 209,14 306,22 187,15 250,4 437,60 743,82 242 

14 131,14 7 
26 30 24 28 

17 18 19 54 
16 15 31 5 7 12 43 20 

6 109 10 
11,51 9,35 19,67 48,51 25,31 50,09 75,40 87,36 60,00 147,36 222,76 111 
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15 56 23 
23 28 26 24 

5 8 10 23 
16 14 30 6 8 14 44 13 

9 121 7 
42,63 26,63 47,3 65,35 78,72 74,18 152,90 129,58 68,33 197,91 350,81 195 

16 86,51 17 

28 30 20 25 

15 18 19 52 

13 12 25 6 6 12 37 17 

2 106 17 
32,94 23,08 

109,4

6 
119,1

9 
140,47 118,05 258,52 223,31 162,8 386,16 664,69 177 

17 92,66 13 
28 30 25 25 

14 16 12 42 
15 16 31 8 7 15 46 17 

10 137 20 
21,45 18,79 51,02 75,14 66,90 85,62 152,52 81,33 90,15 171,48 324,00 168 

18 91,05 25 
27 28 24 23 

7 10 8 25 
16 14 30 7 7 14 44 14 

14 149 18 
14,14 15,55 40,46 60,29 34,41 58,19 92,59 110,19 119,6 229,84 322,44 158 

19 101,65 14 
28 29 22 26 

13 15 19 48 
16 14 30 7 6 13 43 17 

11 131 20 
15,46 17,5 46,74 73,19 55,22 64,42 119,64 91,21 88,53 179,73 299,37 159 

20 109,96 15 
27 30 22 22 

13 12 17 43 
16 14 30 8 8 16 46 18 

10 132 22 
13,41 12,54 24,51 38,15 46,17 45,46 91,62 70,65 55,36 126,00 217,62 113 

21 120,31 11 
28 30 25 29 

12 16 14 42 
15 15 30 8 7 15 45 15 

11 134 16 
18,51 12,26 29,79 47,71 57,15 65,42 122,57 94,67 68,93 163,60 286,17 140 

22 72 12 
28 30 23 18 

9 15 17 41 
11 9 20 3 3 6 26 14 

2 76 8 
25,1 24,75 88,34 119,2 194,01 218,38 412,39 136,53 146,7 283,33 695,72 231 

23 120,62 9 
29 30 23 27 

14 18 15 47 
15 16 31 6 8 14 45 17 

12 134 25 
17 16,51 39,87 52,86 34,30 32,25 66,54 95,46 46,15 141,61 208,15 93 

24 57,67 19 
24 27 21 21 

9 9 9 27 
16 11 27 6 8 14 41 17 

5 111 20 
32,91 38,39 63,25 121,8 95,86 174,44 270,30 115,43 82,47 197,90 468,20 129 

25 161,65 18 
29 30 24 18 

15 16 16 47 
15 12 27 3 5 8 35 14 

10 126 4 
15,88 16,33 27,5 36,61 29,26 41,70 70,96 44,96 53,84 98,80 169,76 80 

Note : Err = nombre d’erreurs ; Irrég. = mots irréguliers ; Rég. = mots réguliers ; PM1 = pseudo-mots, liste 1 ; PM2 = pseudo-mots, liste 2 ; CO S1 = contrepèterie orale, 

session 1 ; CO S2 = contrepèterie orale, session 2 ; CO tot = contrepèterie orale, total des deux sessions ; CI S1 = contrepèterie imagée, session 1 ; CI S2 = contrepèterie 
imagée, session 2 ; CI tot = contrepèterie totale, total des deux sessions ;  CT = total à l’épreuve expérimentale ; Séq = score « séquence » ; Pos. = score « position ».  

Légende : score souligné = score faible (< -1 ; > -2 ET) ; score souligné et gras = score déficitaire (=/< -2 ET). 
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RÉSUMÉ 

 De manière générale, le diagnostic de dyslexie se fait durant l’enfance suite à des 

difficultés scolaires observées par les enseignants ou les parents. Cependant, il arrive 

fréquemment que les dyslexiques mettent en place des moyens de compensation rendant leur 

trouble plus discret. De ce fait, une fois arrivés aux études supérieures, ils éprouveront plus de 

difficultés que les autres à cause d’une augmentation des exigences en comparaison aux 

attentes scolaires précédentes. Dans ce cas-ci, il sera nécessaire pour ces étudiants en 

difficulté d’investiguer leurs lacunes en réalisant un bilan logopédique dans le cadre de leur 

institution afin d’évaluer la potentielle existence de faiblesses en lecture, ou autres. C’est dans 

ce cadre que l’importance du bilan apparaît. Actuellement, des épreuves évaluant les capacités 

en lecture et en orthographe sont majoritairement utilisées afin de tester des adultes 

dyslexiques. Néanmoins, ceci laisse l’aspect phonologique de côté alors qu’il s’agit d’une 

composante significativement atteinte chez ces patients. Il apparaît donc pertinent d’étoffer 

l’évaluation phonologique afin d’améliorer le diagnostic de dyslexie à l’université.  

 L’objectif de ce mémoire est l’élaboration d’une tâche de conscience phonologique 

pour adultes en vue d’améliorer le diagnostic de dyslexie à l’université. Pour ce faire, une 

revue de la littérature a été réalisée afin de voir quel type d’épreuves apparaissait le plus 

pertinent. Ces recherches ont alors amené à l’élaboration d’une tâche de contrepèterie à la fois 

orale et imagée. Par la suite, cette même épreuve a été administrée à des participants normo-

lecteurs et des participants dyslexiques afin de voir ses capacités de discrimination. 

L’hypothèse principale était que les participants dyslexiques éprouveraient significativement 

plus de difficultés que les participants normo-lecteurs. La seconde hypothèse portait sur les 

meilleures capacités de discrimination de la mesure du temps de réponse par rapport à la 

mesure du score total. Pour finir, il était attendu que l’épreuve ne fasse pas intervenir la 

mémoire à court terme de manière trop conséquente et que l’épreuve élaborée soit corrélée 

avec une autre déjà normée et validée évaluant les mêmes composantes phonologiques.  

 Les résultats ont mis en évidence le fait que l’épreuve expérimentale permet de 

discriminer les participants dyslexiques des normo-lecteurs et ce, principalement à l’aide de la 

mesure du temps de réponse. De plus, il a été prouvé que ces résultats obtenus ne sont pas liés 

aux capacités en mémoire à court terme des participants. Les résultats montrent également 

que cette épreuve est corrélée avec une épreuve de contrepèterie préalablement validée et 

permet même de mieux diagnostiquer les difficultés phonologiques que cette dernière.  


