e LIEGE université m/ e
b Library '

http://lib.uliege.be https://matheo.uliege.be

Exploration des facteurs sous-tendant le golt pour la lecture chez des enfants
de cinquieme année primaire

Auteur : Pieters, Catherine

Promoteur(s) : Poncelet, Martine

Faculté: pyFaculté de Psychologie, Logopédie et Sciences de | Education
Dipldme : Master en logopédie, a finalité spécialisée en neuropsychologie du langage et troubles des
apprentissages verbaux

Année académique : 2018-2019

URI/URL : http://hdl.handle.net/2268.2/8462

Avertissement a l'attention des usagers :

Tous les documents placés en accés ouvert sur le site le site MatheO sont protégés par le droit d'auteur. Conformément
aux principes énoncés par la "Budapest Open Access Initiative"(BOAI, 2002), l'utilisateur du site peut lire, télécharger,
copier, transmettre, imprimer, chercher ou faire un lien vers le texte intégral de ces documents, les disséquer pour les
indexer, s'en servir de données pour un logiciel, ou s'en servir a toute autre fin légale (ou prévue par la réglementation
relative au droit d'auteur). Toute utilisation du document a des fins commerciales est strictement interdite.

Par ailleurs, I'utilisateur s'engage a respecter les droits moraux de I'auteur, principalement le droit a I'intégrité de l'oeuvre
et le droit de paternité et ce dans toute utilisation que l'utilisateur entreprend. Ainsi, a titre d'exemple, lorsqu'il reproduira
un document par extrait ou dans son intégralité, I'utilisateur citera de maniére compléte les sources telles que
mentionnées ci-dessus. Toute utilisation non explicitement autorisée ci-avant (telle que par exemple, la modification du
document ou son résumé) nécessite I'autorisation préalable et expresse des auteurs ou de leurs ayants droit.




o) UIEeE

Faculté de Psychologie et des Sciences de I’Education
Année académique 2018-2019

Catherine PIETERS

Exploration des facteurs sous-tendant le
gout pour la lecture chez des enfants de

cinguieme année primaire.

Mémoire présenté en vue de I’obtention du grade de master en logopédie.

Sous la direction de madame Martine PONCELET

Lecteurs : | Madame Annick COMBLAIN

Monsieur Francis PEREE






> université

¢ LIEGE
L

Faculté de Psychologie et des Sciences de I’Education

Année académique 2018-2019

Catherine PIETERS

Exploration des facteurs sous-tendant le
gout pour la lecture chez des enfants de

cinguieme année primaire.

Mémoire présenté en vue de 1’obtention du grade de master en logopédie.

Sous la direction de madame Martine PONCELET

Lecteurs : | Madame Annick COMBLAIN

Monsieur Francis PEREE




« Le manque de confiance en soi n’est pas une fatalité. La confiance en soi peut étre apprise,
pratiquée et maitrisée, comme n’importe quelle autre compétence. Une fois que vous la

maitrisez, tout dans votre vie changera pour le meilleur. »

(Barrie Davenport)
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Introduction générale

La lecture plaisir est le sujet principal de cette étude. Elle fait référence a I’engagement dans
des activités de lecture par pur plaisir. Elle provoque généralement chez le lecteur, un état de
bien-étre et de plénitude. Dans notre société, les activités de loisir ont pris une place de plus en
plus importante. La lecture plaisir, qui était une des activités de délassement les plus appréciée
a une certaine époque, a considérablement diminué au fil des années, au profit des activités de
loisir sportives, artistiques ou numériques. De nombreux facteurs, précédemment étudiés par
divers auteurs, semblent expliquer I’engagement des enfants dans cette activité. Cependant, les
résultats des différentes études ne sont pas nécessairement récents et I’importance des fonctions
attentionnelles et exécutives dans 1I’engagement des enfants dans des activités de lecture plaisir
n’est pas documentée. Face a ce manque de données, nous proposons dans cette étude
d’explorer les facteurs sous-tendant le godt pour la lecture et nous accorderons une attention
particuliére a I’implication des fonctions attentionnelles et exécutives. Nos hypothéses a propos
des fonctions exécutives et attentionnelles impliquées dans la lecture plaisir se fondent sur les
données probantes mettant en évidence 1’importance de ces fonctions dans I’acquisition du

langage et des compétences en langage écrit.

Dans la premiére partie de ce travail, I’introduction théorique présentera trois grands themes.
Le premier s’intéresse a I’acquisition de la lecture chez I’enfant. Dans cette partie, nous
parlerons de I’importance du langage adressé a ’enfant, des activités de lecture partagée lors
de la petite enfance ainsi que des prérequis a maitriser pour devenir un lecteur expert. Dans le
second point, les différents facteurs sous-tendant le goQt pour la lecture seront décrits grace aux
¢tudes précédemment publiées. Le dernier point s’intéressera a I’implication des fonctions
attentionnelles et exécutives dans la lecture, ce qui nous permettra, par la suite, d’argumenter
les raisons pour lesquelles nous pensons que ces fonctions sont impliquées dans la lecture
plaisir. Une synthése générale de I’introduction théorique cloturera cette partie. Ensuite, nous

présenterons les différents objectifs de 1’étude et les hypothéses que nous avons émises.

La deuxieme partie est la méthodologie de I’étude. Nous y présenterons les caractéristiques de
la population, les modalités de recrutement ainsi que les résultats de ce dernier. Ensuite, nous
décrirons le matériel que nous avons utilisé et les épreuves que nous avons administrées. Pour

clore cette partie, nous présenterons la procédure générale de 1’étude.



Dans la troisieme partie, nous présenterons les résultats obtenus suite aux analyses statistiques
réalisées. La quatrieme partie, la discussion, suivra les résultats, car elle est directement liée a
ceux-ci. Dans la discussion, nous critiquerons les résultats obtenus en fonction des données
probantes issues de la littérature. De plus, nous décrirons les forces et les faiblesses de notre

étude.

Nous terminerons ce travail par la conclusion de 1’étude accompagnée des perspectives que

nous avons envisageées.



Introduction théorique

1. Acquisition de la lecture

Pour devenir un lecteur expert, il est nécessaire que 1’enfant ait un bon niveau de compeétences
dans divers prérequis a la lecture. En effet, ’apprentissage de la lecture est un processus
complexe qui implique différentes compétences qui seront décrites dans le corps de ce travail.
Il semble que celles-ci doivent étre acquises avant I’entrée a 1’école primaire, car elles
permettent ’acquisition de la lecture (Sénéchal & LeFevre, 2002). Dans cette section, nous
allons présenter des activités permettant de favoriser I’acquisition de la lecture, notamment le
langage adressé a I’enfant et la lecture partagée. Ces activités sont principalement étudiées a
travers les caractéristiques socioculturelles/socioéconomiques des parents. De plus, nous allons
présenter les prérequis scolaires permettant d’arriver a une lecture experte. Parmi ceux-ci, nous
pouvons identifier le bon fonctionnement des deux voies de lecture, le décodage et la fluence.
Ces différentes compétences permettent au lecteur d’acquérir un bon niveau de comprehension,
et donc d’avoir acces a ’activité de loisir qu’est la lecture. Ces compétences seront évaluées

dans le cadre de notre recherche, c’est pour cette raison que nous avons décide de les expliciter.

1.1. Le langage adressé a I’enfant

Comme beaucoup d’études le spécifient, ’entrée dans le langage commence au domicile de
I’enfant grace a ’investissement des parents. En effet, I’exposition a la langue maternelle est la
clé de I’apprentissage du langage oral, de la lecture et de I’écriture. Cela permet de donner du
sens au monde qui nous entoure. De plus, le langage qu’entend I’enfant lors de la petite enfance

peut aider a développer sa conscience phonémique (Moss et Fawcett, 1995).

Sticht (2011) rapporte les observations de Risley & Hart (1980) qui ont réalisé une étude
longitudinale d’une durée de 2 ans et demi. Ceux-ci ont observé 42 familles : 13 familles issues
de la classe moyenne, 23 familles ouvriéres et 6 familles vivant de I’aide sociale. Au début de
I’étude, les enfants observés avaient tous entre 7 et 9 mois. Par cette recherche, ils ont essayé
de mettre en évidence les facteurs influencant la qualité et la quantité de langage adressé a
I’enfant avant ’entrée a 1’école, en observant les familles une heure chaque mois. Ensuite, le
vocabulaire en production a été évalué chez ces mémes enfants a I’age de 3 ans. On remarque
une influence considérable du niveau socioéconomique des parents en ce qui concerne la
quantité et la qualité du langage adressé a I’enfant. Il semble avoir une répercussion sur

I’étendue du vocabulaire étant donné que les enfants de la classe moyenne obtiennent les
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meilleurs résultats, puis les enfants de la classe ouvriére, puis les enfants de familles vivant de
I’aide sociale. Les auteurs (Risley & Hart, 1980) indiquent également que les résultats obtenus
en langage oral sont corrélés aux résultats obtenus en compréhension de vocabulaire et de texte

écrit en 3° année primaire.

Bien que la quantité de langage adressé¢ a I’enfant soit importante, la qualité I’est d’autant plus.
On remarque que le langage est plus encourageant dans les familles de milieux
socioéconomiques plus élevés que dans les autres : ces familles produisent davantage de
phrases affirmatives que négatives. Les comportements des parents permettent d’identifier des
différences langagiéres chez I’enfant. En effet, les compétences langagieres et cognitives ont
tendance a davantage se développer si les parents communiquent plus avec leur enfant (Fernald
& Weisleder, 2015).

Des années plus tard, Huttenlocher, Waterfall, Vasilyeva, Vevea et Hedges (2010) ont
¢galement réalisé une étude longitudinale qui consistait a observer I’influence des tuteurs sur le
développement langagier de I’enfant. Ces auteurs ont sélectionné 47 enfants anglophones agés
de 14 a 46 mois provenant de milieux socioculturels différents, accompagnés d’un des deux
parents. Ils ont tenu compte du niveau d’éducation, du niveau de revenu et des groupes raciaux.
Ils ont décidé d’évaluer trois mesures : la diversité lexicale, la diversité constitutive® et la
diversité propositionnelle?. Ces mesures, chez les tuteurs, permettent de prédire le langage oral
de I’enfant quatre mois plus tard. Les résultats de cette étude indiquent que la quantité de
langage adressé a I’enfant est un bon prédicteur de 1’augmentation du vocabulaire chez I’enfant.
Cependant, il semble que la qualité du langage adresse, et donc la diversité, soit un meilleur
prédicteur de cette augmentation de vocabulaire. Les auteurs (Huttenlocher & coll., 2010)
indiquent que le niveau socioéconomique du tuteur est un bon prédicteur du développement
langagier de I’enfant pour les trois types de diversité. Cependant, si nous ajoutons la variable
«discours adressé a I’enfant » a celle du niveau socioéconomique, I’effet est moins marqué.
Ces résultats montrent que les effets du niveau socioéconomique peuvent étre partiellement

abolis par la qualité du discours du tuteur.

Ces données permettent de mettre en évidence les bienfaits de la quantité et de la qualité du

langage adressé a ’enfant lors des premicres années de vie.

! Diversité syntaxique dans la proposition.
2 Diversité syntaxique entre les propositions du discours.
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1.2. Les activités de lecture partagée

Les activités de lecture partagée semblent également avoir des répercussions positives sur le
développement langagier de 1’enfant. Nous allons présenter différentes études permettant de
mettre en avant les bienfaits de ce type d’activités. Selon Moss et Fawcett (1995), la lecture
partagée permet le développement cognitif de I’enfant. Elle permet également de construire des
compétences necessaires a la lecture, a savoir : I’imagination, le vocabulaire et 1’introduction

des différents schémas narratifs.

En 1998, Sénéchal, LeFevre, Thomas et Daley ont réalisé une étude incluant 110 enfants de
maternelle et 58 enfants de premiere primaire recrutés dans trois écoles canadiennes. Les
enfants recrutés parlaient I’anglais a la maison. Le statut socioéconomique des familles était
pris en compte et il était représentatif de la population canadienne pour les familles ayant un
statut socioéconomique moyen ou élevé. Pour réaliser leur étude, ils ont mesuré différentes
variables : ’exposition aux livres via un questionnaire et une check-list, I’enseignement de
I’écrit par les parents, les compétences en langage oral (vocabulaire, compréhension orale,
conscience phonologique), les compétences en langage écrit (le concept, [’alphabet,
’orthographe, le décodage). Ils ont également utilisé deux variables contrdles en évaluant

I’intelligence analytique de 1’enfant et en tenant compte de I’exposition du parent a 1’écrit.

Les auteurs retirent de cette étude qu’il existe deux types d’expériences d’entrée dans le langage
écrit qui se déroulent au domicile de I’enfant, a savoir, les expériences informelles et formelles.
Les expériences sont dites informelles lorsque le parent lit une histoire a son enfant et que le
contenu de cette histoire se retrouve principalement au niveau des illustrations et du sens global
de celle-ci (Baker, Fernandez-Fein, Scher & Williams, 1998 par Sénéchal, 2002). Par contre,
les expériences sont dites formelles lorsque le parent parle davantage d’une lettre ou des sons
se rapportant a ces lettres. D’aprés Sénéchal (1998), il semblerait que les expériences
informelles n’auraient un impact que sur 1’apparition des compétences en langage oral, en
réception. Alors que les expériences formelles visant 1’apprentissage concret prédiraient les
compétences en langage écrit. En 2002, Sénéchal et LeFevre ont publié les résultats finaux de
cette étude longitudinale qui a duré cing ans. Les auteures indiquent que « les résultats de leur
¢tude mettent en évidence que 1’exposition a des livres au domicile joue un rdle indirect sur le
développement des compeétences en lecture » (Sénéchal & LeFevre, 2002, p.457). De plus, la
mise en place d’activités de lecture partagée dans la petite enfance semble prédire les

compétences ultérieures en fluence de lecture.



Une autre étude a permis de mettre en évidence les mémes résultats. Senéchal (2006) a réalisé
une étude longitudinale dans laquelle des enfants canadiens parlant francais ont été évalués a
trois reprises : en maternelle, en premiere primaire et en quatrieme primaire. En maternelle,
I’étude a répertorié les expériences de lecture au domicile et celle-ci a évalué 1’alphabétisation
précoce, le langage oral et la conscience phonologique. En premiére primaire, ’auteure a évalué
les deux voies de lecture (reconnaissance et décodage), 1’orthographe et les habiletés de
conscience phonémique. En quatrieme, elle a évalué la fluence en lecture, la compréhension a
la lecture, I’orthographe et la fréquence de lecture plaisir. Cette étude confirme les données
antérieures concernant les deux types d’expérience pour entrer dans le langage écrit (Sénéchal
& coll., 1998). Il semble que les activités d’alphabétisation que les parents des classes
moyennes réalisent avec leur enfant soient un bon prédicteur des compétences precoces
d’alphabétisation en premicre année primaire. Les résultats mettent également en évidence que
la lecture partagée permet d’augmenter la quantité de vocabulaire disponible. De plus, cette
activité a également une influence sur les compétences de compréhension a la lecture en
quatrieme année primaire. Pour terminer, les résultats indiquent qu’il existe une relation entre
le temps de lecture partagée avant ’entrée a I’école et la fréquence de lecture pour le plaisir
chez les enfants de quatrieme primaire. Il semble d’ailleurs que lire pour le plaisir est un bon
prédicteur des capacités de compréhension a la lecture chez I’enfant de quatrieme primaire,
mais cette activité ne semble pas corrélée avec les compétences en orthographe ou en fluence.
Selon Zeece et Wallace (2009), le développement du langage écrit commence a la naissance de

I’enfant et est hautement corrélé avec les résultats scolaires ultérieurs.

Dexter et Stacks (2014) ont réalisé une étude permettant de mettre en évidence I’efficacité d’un
programme d’intervention de lecture partagée chez 28 dyades parent-enfant. Les enfants avaient
entre 8 et 36 mois. Dans cette étude, différents aspects ont été évalués : la lecture partagée, la
relation entre le parent et ’enfant, le développement langagier et cognitif de ’enfant. Les
résultats de cette étude indiquent que la qualité de la lecture d’un livre prédit le développement
du langage en réception, contrairement a ce qu’avancait Sénéchal (1998). Par contre, augmenter
la quantité de lecture partagée ne permet pas d’augmenter significativement les capacités de
compréhension. La qualité de I’interaction en contexte de lecture partagée permet donc de
prédire les futures compétences en compréhension écrite. En effet, les réponses et les
encouragements des parents ajoutés aux comportements d’enseignements semblent importants

pour développer des activités de lecture partagée de qualité.



Ces différentes études permettent de confirmer I’importance de la lecture partagée chez le jeune
enfant. Cette activité permet de développer les compétences de I’enfant pour I’entrée dans le

langage écrit.

1.3. Les prérequis pour une lecture « experte »

Pour étre un lecteur expert, trois compétences sont requises : la vitesse permettant de décoder
rapidement les graphémes qui composent un mot, la précision permettant de lire de maniere
précise les mots d’un texte et la compréhension permettant de comprendre ce qui est lu
(Commodari, 2017). La lecture demande a I’apprenti-lecteur de réaliser des correspondances
entre les graphémes et les phonémes, ce qui nécessite de créer des liens entre le langage écrit et
le langage oral (Frith, 1985).

Comme nous le savons, la lecture est sous-tendue par I’existence de deux procédures (Coltheart,
1978) : la procédure lexicale (adressage) et la procédure de conversion grapho-phonémique
(assemblage). Pour étre un lecteur expert, ’enfant doit bien entendu étre performant dans ces
deux voies de lecture. Selon Share (1999), ces deux voies de lecture sont complémentaires. 1l
semble que les deux voies fonctionnent selon un systéeme d’auto-apprentissage. Lorsqu’un
nouveau mot est présenté a une personne, il utilise la voie de conversion grapho-phonémique
pour le lire. Si ce mot est correctement converti, la personne peut mémoriser sa forme
orthographique au sein de son lexique mental. Plus ce lexique sera étendu, plus la lecture de

I’enfant sera précise et rapide (Verhoeven, Reitsma & Siegel, 2011).

La capacité de traitement phonologique est notamment nécessaire pour que les deux procédures
se développent correctement. Le jeune lecteur, au début de son apprentissage, doit étre
capable de réaliser une analyse consciente de la structure de la langue parlée, autrement dit, de
conscience phonologique® (Bara, Gentaz & Colé, 2004). Cet aspect doit &tre maitrisé par
I’apprenti lecteur afin de pouvoir ultérieurement lire des mots inconnus via la voie de
conversion grapho-phonémique. Casalis et Louis-Alexandre (2000) ont réalisé une étude
longitudinale en évaluant des enfants de la maternelle a la 2¢ année primaire. Ces auteurs
voulaient mettre en évidence les relations existantes entre l’analyse phonologique et/ou
morphologique et ’apprentissage de la lecture. Ils ont trouvé que les taches phonologiques

étaient fortement corrélées avec les performances ultérieures en lecture.

3 Capacité de enfant a identifier les différents composants phonologiques des unités linguistiques et de les
manipuler.



De plus, Demont et Botzung (2003) ont réalisé une étude longitudinale afin de mettre en
¢vidence I’implication de la conscience phonologique dans I’apprentissage de la lecture. Pour
ce faire, ils ont recruté des enfants dyslexiques et non dyslexiques qui ont été appariés en
fonction de leur &ge lexical. Les enfants ont été testés chaque année pendant trois ans (a 68, 80
puis 92 mois). Les analyses des régressions réalisées par les auteurs ont permis de mettre en
évidence que la conscience phonologique est le meilleur prédicteur de 1’identification des mots
(Bradley & Bryant, 1983 ; Demont & Botzung, 2003). Castles et Coltheart (2004) indiquent
également que les performances a des taches de conscience phonologique permettent de prédire
le niveau ultérieur de lecture. En conclusion, un déficit phonologique semble nuire a
I’acquisition des correspondances grapho-phonémiques, ce qui entraine un retard de

I’automatisation de la procédure de conversion grapho-phonémique.

A présent, nous allons mettre en évidence les compétences nécessaires permettant a I’enfant
d’acquérir de bonnes compétences de compréhension a la lecture. Deux domaines sont
particulierement importants a maitriser : le décodage et la comprehension orale (Hoover &
Gough, 1990 ; Snowling, 2009). En effet, Gentaz, Sprenger-Charolles, Theurel & Colé (2013)
ont réalisé une étude longitudinale afin de comprendre I’implication de différents facteurs
(décodage, compréhension orale, niveau d’études et statut socioéconomique) dans la
comprehension écrite. Pour ce faire, ils ont évalué 394 Francais ayant un statut
socioéconomique faible. Les résultats mettent en évidence que la compréhension écrite est le
résultat de I’intégration de différentes compétences, a savoir : le décodage, la compréhension

orale et le vocabulaire en production.

La lecture nécessite de la précision, grace au bon fonctionnement du décodage, mais elle
nécessite également de la vitesse, ce qu’on appellera la fluence*. Ces deux compétences
permettront a ’enfant d’accéder a la compréhension écrite. Zorman, Lequette, Pouget, Devaux
et Savin (2008) ont explore les effets d’un entrainement de la fluence via une méthode de lecture
répétée, avec 80 enfants mauvais lecteurs de 11 ans. Les résultats mettent en évidence que
I’amélioration de la fluence facilite la compréhension écrite et libére des ressources pour

interpréter le texte. Les mémes résultats avaient déja été mis en évidence par Therrien (2004).

Pour établir le lien entre ces différentes compétences et I’engagement dans des activités de

lecture pour le plaisir, nous renvoyons a I’étude de Zorman et coll. (2008) qui a permis de mettre

4 La fluence est le fait de lire avec aisance, sans erreur d’identification des mots et en mettant une intonation
adéquate (Zorman, Lequette, Pouget, Devaux & Savin, 2008).
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en évidence que de bonnes compétences de fluence en lecture seraient corrélées a la fréquence
de lecture chez I’enfant. En effet, il semble que « les bons lecteurs lisent davantage que les
faibles lecteurs » (p.214). De plus, Draelants (2016) a étudié la maniere dont le godt pour la
lecture se transmettait chez des adolescents de 15 ans en utilisant les données de I’étude PISA
2009 récoltées via cinq questionnaires distribués aux participants. L’analyse de ces données
révéle que les performances scolaires en lecture ont un réle particuliérement important, car elles
sont positivement corrélées avec le plaisir de lire. Cet auteur indique que « les attitudes des
¢léves a 1’égard de la lecture expliquent en bonne partie leurs performances scolaires, mais
celles-ci en retour, renforcent vraisemblablement le plaisir de lire. La relation entre ces deux
variables joue dans les deux sens » (Draelants, 2016, p.16). Ceci avait déja été mentionné par

d’autres auteurs qui eétudiaient la compréhension a la lecture (Sénéchal, 2006).

En conclusion, il semble que la lecture plaisir et les compétences en compréhension
s’alimentent I’'une 'autre. Senechal (2006) indique que lire pour le plaisir serait un bon
prédicteur des capacités de compréhension a la lecture chez I’enfant. Et nous savons qu’il est

nécessaire d’avoir de bonnes capacités de compréhension pour réaliser cette activité complexe.

2. Facteurs influencant la lecture plaisir

Lire pour le plaisir est une activité tres enrichissante. La lecture permet d’élargir notre esprit et
la vision que le lecteur a du monde. De plus, la lecture permet de maximiser la communication,
car elle permet de développer le langage et d’enrichir le vocabulaire de I’individu ainsi que
d’améliorer les capacités de raisonnement. L’acquisition de ces différentes compétences a
travers la lecture plaisir permet d’augmenter le niveau de compréhension écrite (Johnsson-

Smaragdi & Jonsson, 2006).

Nous aimerions identifier les raisons pour lesquelles un enfant aime lire. Dans cette section,
nous avons répertorié les facteurs pouvant influencer la lecture plaisir. Parmi ceux-ci, nous
comptons la transmission culturelle, I’influence familiale, le niveau socioculturel, la pratique
d’activité de lecture partagée, la motivation, le choix du support ainsi que la diversité des

activités de loisir.



2.1. Latransmission culturelle et I’influence familiale

2.1.1. Latransmission culturelle

En 1991, des auteurs ont décrit deux points de vue de I’héritage®, celui de 1’économiste
confronté a celui du sociologue. Selon Masson et Gotman (1991) le parent économiste
cherchera a «inculquer certaines valeurs, les amener a se comporter de la maniere qui lui
semble la plus profitable pour eux, qu’il s’agisse pour I’enfant d’obtenir un diplome, de choisir
un métier, d’épargner un minimum ou de fournir a son géniteur une certaine quantité de services
ou d’attention » (Masson & Gotman, 1991, p.207). Par contre, le parent sociologue tentera de
montrer a son enfant ’origine familiale de ses préférences et que celles-ci sont dictées par son

milieu social.

En 2008, Octobre et Jauneau identifient toujours deux mécanismes de transmission familiale, a
savoir I’inculcation et I’imprégnation correspondant respectivement aux profils économiste et
sociologue décrit ci-dessus par Masson et Gotman (1991). En effet, ces auteures (2008) ont
réalisé une étude afin de préciser les modalités de transmission culturelle d’enfants agés de 10
a 14 ans pour identifier les facteurs impliqueés. Suite a leur étude, elles mettent en évidence que
le comportement des parents a une influence considérable sur le comportement des enfants en
ce qui concerne les activités exercees lors des temps libres (télévision, informatique, jeux vidéo,
sport). Cependant, cet effet n’est pas nécessairement positif : chez les parents qui pratiquent
une activité de maniere peu réguliére, les enfants ont tendance a tripler le temps consacré a
Iactivité en question. Cela peut étre bénéfique pour le sport, mais ¢a ne le sera pas

nécessairement pour 1’utilisation de la télévision ou de la console de jeux.

Via I’analyse des données de I’enquéte de I’Institut national de la statistique et des études
économiques (INSSE), Michaudon (2001) déclarait que I’influence des parents s’atténuait dans
les nouvelles générations. D’ailleurs, le département francais des études, de la prospective et
des statistiques (2007), rapporte que les nouvelles générations ne semblent plus tirer profit des
valeurs transmises par les générations précédentes. Les jeunes apprennent davantage de leurs
fréquentations que de leur environnement familial. Le fait que ’enfant est influencé par ses

pairs est également démontré par Clark et coll. (2008) dans leur étude précédemment décrite.

Selon I’analyse des données récoltées par Octobre (2009) dans son étude sur les pratiques

culturelles chez les jeunes et les institutions de transmission, on remarque une forte diminution

® Transmission culturelle : une personne transmet et 1’autre hérite.
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du nombre de lecteurs de livres et il semble que cela soit dd a la diminution des phénomeénes de

reproduction culturelle dans les familles.

En ce qui concerne les activités transmises de fagon importante, nous constatons un réle majeur
de la meére, notamment pour la lecture et I’utilisation de I’ ordinateur. En effet, la mére transmet
le golt pour la lecture, tant aux filles qu’aux garcons. Par contre, il semblerait que le pére ait
tendance a transmettre ses activités de loisir a son fils, notamment en ce qui concerne le sport
et la télévision. Une autre partie de 1’étude d’Octobre et Jauneau (2008) tente de mettre en
¢vidence les activités les plus transmises d’une génération a I’autre. Il semble que regarder la
télévision et écouter de la musique sont deux activités pour lesquelles les consommations entre
les parents et les enfants sont assez semblables. Par contre, nous pouvons identifier une baisse

importante de la pratique de lecture.

Plus récemment, Draelants (2016) rapporte que la transmission culturelle a tendance a étre
horizontale plutdt que verticale, c’est-a-dire que les enfants prennent davantage exemple sur
leurs condisciples que sur les membres de leur famille. Dans une synthése de la littérature
conduite par Draelants et Bellatore (2014), les auteurs indiquent qu’il existe actuellement
differentes formes de transmission culturelle, notamment les formes domestique et scolaire. En
ce qui concerne la transmission domestique, il semble qu’elle puisse s’opérer de maniere
osmotique © (Bourdieu, 1979) ou de maniére stratégique’. En ce qui concerne la transmission
culturelle scolaire, elle peut s’exercer verticalement par le curriculum scolaire ainsi que par les

enseignants ou horizontalement en passant par les pairs et la culture juvenile.

Socialisation verticale Socialisation horizontale ou indirecte
(domestique ou parentale) (par lI'école)

Socialisation par imprégnation | Transmission culturelle parentale Transmission culturelle scolaire
«osmotique » par les pairs

Socialisation par inculcation Transmission culturelle parentale Transmission culturelle scolaire
«stratégique » par l'institution et ses agents

Figure 1. Modes de transmission culturelle repris de Draelants (2016).

L’étude de Draelants (2016) a été réalisée sur une population d’adolescents de quinze ans suite
a I’analyse des données de I’étude PISA de 2009. Il indique que la transmission de I’activité de
lecture n’a plus rien d’automatique. En effet, la transmission culturelle stratégique est davantage

utilisée dans I’environnement familial. Pour cette raison, 1’auteur pense que le niveau

® Transmission par le fait d’étre baigné dans I’'univers culturel familial, sans intention éducative parentale
(Draelants, 2016)
" Transmission culturelle résultant d’une intention éducative venant des parents (exemple : activisme scolaire)
(Draelants, 2016)
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socioculturel n’a plus nécessairement d’impact sur la transmission du goQt pour la lecture. En
effet, les parents détenteurs d’un capital culturel élevé semblent toujours plus investis que ceux
qui ont un capital culturel moins éleve. Or, il met en évidence que la plupart des parents qui ont
un niveau socioculturel faible sont tout de méme trés actifs dans I’instruction de leurs enfants.
L’¢tude indique que I’investissement des parents peut influencer le goit pour la lecture chez
leur enfant, mais il ne suffit pas. Par contre, il semblerait qu’a I’heure actuelle, la transmission

culturelle scolaire soit plus efficace que la transmission culturelle domestique.

Comme déja mentionng, le capital culturel ne semble plus se transmettre uniquement grace a
I’immersion prolongée de I’enfant dans son environnement familial : les parents mettent
inévitablement en place une transmission plus stratégique. La mise en ceuvre de ce type de
transmission n’est pas méconnue des parents. D’ailleurs, les classes moyennes supérieures
encouragent de plus en plus leurs enfants a lire pour le plaisir. 1l est tout de méme important de
préciser que la transmission domestique osmotique n’a pas totalement disparu, bien qu’elle soit

moins déterminante qu’auparavant.

2.1.2. L’influence familiale

I semble que la lecture soit une activité influencée par I’attitude que les parents ont face a celle-
ci. Selon Greene et Tichenor (2003), I’implication des parents dans 1’éducation ne permet pas
seulement la réussite de leur enfant, elle influence considérablement ’estime de soi, le

comportement et la motivation.

Dans un premier temps, nous allons présenter une étude de Dionne, Saint-Laurent et Giasson
(2004) qui indique que I’environnement dans lequel I’enfant vit peut considérablement
influencer le développement des compétences en lecture. Ces auteurs ont inclus dans leur étude
174 parents issus de classes d’alphabétisation. Pour recueillir les données, ils ont eu recours a
un test permettant de déterminer le niveau de lecture et d’écriture des participants, ainsi qu’a
un questionnaire abordant différents thémes, notamment : la stimulation a la littératie durant
I’enfance, I’attitude envers la littératie, la valeur donnée a la littératie, les pratiques de littératie
et les croyances concernant ’acquisition de la littératie. Les résultats indiquent que les
personnes qui présentent de faibles compétences de lecture n’ont pas bénéficié d’un
environnement stimulant dans lequel cette activité était fréquente. Ils indiquent également
qu’un faible niveau de lecture et d’écriture chez les parents n’implique pas un abandon de

’alphabétisation pour les générations futures. Au contraire, ces personnes se rendent compte
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de ’importance de 1’alphabétisation et ont une attitude positive envers celle-ci. Cependant, les
auteurs relatent que les enfants ont moins d’opportunité de voir leurs parents s’intéresser aux

activités de littératie étant donné que ceux-ci lisent peu.

A présent, nous allons nous intéresser a I’opinion qu’ont les enfants de sixiéme année primaire
et de troisieme année secondaire de la lecture « plaisir » grace a 1’étude de Strommen et Mates
(2004). A partir de leur avis, les auteurs ont tenté de déterminer les facteurs associés au
développement de la lecture « plaisir ». A cette occasion, 151 éléves et étudiants ont répondu
au questionnaire qui abordait les themes suivants : les activités extrascolaires, la perception de
soi et les préférences personnelles, les pratiques de lecture et le support utilisé. Par la suite, un
nombre equivalent de « lecteurs » (qui aiment lire) et de « non-lecteurs » (qui n’aiment pas lire)
¢taient invités a réaliser un entretien en téte a téte avec un des investigateurs de I’étude. Lors de
cet entretien informel, différentes questions étaient posées a 1’adolescent, notamment sur :
I’importance d’avoir un environnement contenant des « lecteurs » pour maintenir 1’activité de
lecture, I’utilité des expériences de lecture durant la petite enfance afin d’encourager la lecture,
les idées et attitudes qu’ont les « lecteurs » concernant la lecture, la concordance des idées et
attitudes entre les « lecteurs » et « non-lecteurs ». Les adolescents pensent que si les parents
instaurent une routine de lecture dés le plus jeune age de ’enfant et qu’ils mettent a disposition
une panoplie de livres différents lorsqu’il grandit, celui-ci aura tendance a considérer la lecture
comme une activité de loisir plaisante. De plus, ils reconnaissent que le fait d’avoir des lecteurs
dans leur entourage permet de préserver cette activité dans leur quotidien. En effet, les enfants
qui n’aiment pas lire semblent avoir moins de lecteurs dans leur entourage familial, que les
enfants qui aiment lire. De plus, les enfants « non-lecteurs » indiquent que leur famille ne les
encourage pas a lire pour le plaisir, contrairement aux enfants lecteurs (Strommen & Mates,
2004 ; Clark, Osborne & Akerman, 2008). Le fait de pouvoir parler des livres lus semble
¢galement développer le golit pour la lecture. Ils pensent que le fait d’avoir un parent qui lit
pour le plaisir tend a montrer que cette activité est importante et ils pensent que cela favorise

I’imitation chez I’enfant.

Dans cette méme optique, Clark, Osborne et Akerman (2008) ont décidé de réaliser leur étude
sur la motivation et les attitudes qu’une personne peut avoir envers la lecture. Dans ce cadre,
1620 éleves ont répondu a un questionnaire en ligne sur les sujets suivants : les habitudes de
lecture, les attitudes face a la lecture et I’estime de soi. Les auteurs ont également demandé des

informations concernant 1’age, le genre et le statut socioéconomique des participants.
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Les résultats de cette récolte de données permettent de mettre en évidence que I’environnement
familial semble davantage influencer I’attitude de I’enfant face a la lecture que le niveau
socioéconomique de la famille, notamment : la quantité de livres disponibles dans le foyer,
I’importance de la guidance parentale face a la lecture, les encouragements des parents ainsi

que le modéle fourni par les parents.

L’environnement familial semble avoir une importance considérable en ce qui concerne

I’engagement de I’enfant dans des activités de lecture.

2.2. Le niveau socioculturel/socioéconomique

Diverses ¢études se sont intéressées a I’implication du niveau socioculturel et/ou
socioéconomique des parents dans 1’engagement de 1’enfant dans des activités de lecture.
D’ailleurs, des auteurs ont réalisé une revue de la littérature et se sont particuliérement
intéressés a 1I’implication des facteurs sociaux dans I’apprentissage de la lecture. Il semble que
le niveau d’éducation des parents, leur profession ainsi que leurs revenus jouent un réle
important dans les compétences générales de lecture de leur enfant (Noble et McCandliss,
2005).

PISA (2000) a réalisé une enquéte incluant des jeunes de 15 ans afin de déterminer le type de
lecture entreprise par ceux-ci lors de leur temps libre et les facteurs pouvant les influencer.
L’organisation pour la coopération €économique et le développement (2002) a utilisé ces
données afin d’interpréter les résultats. Ceux-ci mettent en évidence une importante relation
entre le statut socioéconomique et 1’engagement dans des activités de lecture. En effet, les
parents qui ont un haut niveau d’étude ont tendance a davantage engager leurs enfants dans de
nouveaux apprentissages. Ces résultats ont ét¢ confirmés par d’autres auteurs (Dexter et Stacks,
2014). De plus, Forget-Dubois, Lemelin, Pérusse, Tremblay et Boivin (2009) ont réalisé une
étude visant a établir les liens entre les caractéristiques du foyer (niveau socioéconomique et
I’exposition a la lecture) et la réussite scolaire chez des jumeaux nouveau-nés (entre 1995 et
1998 a Montréal). Les auteurs expliquent qu’il existe un effet indirect du statut
socioéconomique sur le développement ultérieur du langage écrit : le niveau socioéconomique
a une influence considérable sur le développement du vocabulaire chez le jeune enfant, ce qui
aurait, par la suite, une répercussion sur le développement du langage écrit. Ensuite, les parents
présentant un statut socioéconomique faible ont tendance a posséder moins de livres chez eux

et a offrir moins d’opportunités de lecture partagée a leur enfant. On remarque également que
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les parents qui ont un niveau socioéconomique plus élevé fournissent davantage de
commentaires encourageants et bienveillants & leur enfant (Schaub, 2015), ce qui pourrait
influencer le développement non cognitif de 1’enfant face a I’apprentissage (motivation,

persistance...).

Michaudon (2001) pense également que la lecture plaisir est en partie régie par des
caractéristiques sociales et culturelles. Celui-ci a analysé les données récoltées par 1I’INSEE
(2000) dans le cadre d’une enquéte permanente sur les conditions de vie des ménages. L’auteur
s’est particulierement intéressé aux pratiques de lecture des enfants de 8 a 12 ans. Les résultats
indiquent que le niveau du diplome des parents joue un rdle plus important que celui des
revenus. Ces données ont été confirmées par d’autres auteurs (Donnat & Lévy, 2007). En effet,
nous comptons 47 % d’enfants lecteurs dans les familles ou les deux parents n’ont pas de
dipléme, alors que nous pouvons identifier 79 % d’enfants lecteurs dans les familles ou au
moins un des deux parents a un bachelier (Michaudon, 2001). Le got pour la lecture viendrait

naturellement chez ces enfants.

En conclusion, il semble exister des liens entre les facteurs socioéconomiques et/ou
socioculturels et I’engagement des enfants dans des activités de lecture. Cependant, n’oublions
pas les données que nous avons présentées dans la rubrique précédente, qui indiquent que les
parents de milieu socioéconomique faible tendent a engager leur enfant dans des activités

d’alphabétisation et qu’ils reconnaissent I’importance de la lecture.

2.3. Legenre

Donnat (2005) a analysé les données récoltées par I’enquéte sur la participation culturelle et
sportive menée par I'INSEE en 2003. Le but de Donnat était de montrer les différences
concernant le facteur « genre » dans les pratiques culturelles. Les données indiquent qu’il y a
plus de femmes lectrices que d’hommes lecteurs. De plus, si nous prenons un groupe de

lecteurs, les femmes lisent davantage de livres que les hommes.

On constate cela dans toutes les générations. L’auteur indique également qu’il n’y a pas d’écart
en fonction du niveau de dipléme. Ceci a egalement été mis en évidence dans plusieurs études
réalisées avec des enfants et des adolescents (Clark & Foster, 2005 ; Clark & Rumbold, 2006 ;
Clark & coll., 2008 ; Octobre, 2009) : les filles lisent davantage que les garcons.
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2.4. La motivation

La motivation face a la lecture pourrait étre expliquée par une exposition massive a 1’écrit dés

le plus jeune &ge (Fenouillet, Marro, Meerschman & Roussel, 2009).

McGeown, Osborne, Warhurst, Norgate et Duncan (2016) se sont interrogés quant aux
caractéristiques pouvant prédire ’engagement de la lecture plaisir. Les auteurs cherchent a
savoir si la motivation de I’enfant face a la lecture est intrinséque (pour son propre bien) ou
extrinséque (parce qu’on attend cela de lui). Pour ce faire, ils ont recruté 791 enfants agés de 8
a 11 ans venant de différentes écoles anglaises. Deux questionnaires étaient distribués aux
enfants : le premier concernait I’activité de lecture (fréquence, type, etc.) et le second concernait
la motivation qu’ils avaient face a la lecture. Ensuite, les compétences de lecture des enfants
étaient évaluées (complétion de phrases, compréhension a la lecture). De cette étude, il ressort
que le type de motivation pour la lecture est directement li¢ a I’engagement de I’enfant dans
des activités de lecture. En effet, la motivation intrinséque est un bon prédicteur de la lecture
de livres de fiction, de livres spécialisés ainsi que des bandes dessinées. Par contre, les lectures

proposées dans le cadre des cours sont prédites par la motivation extrinseque.

Des programmes, pour encourager la lecture, destinés aux enfants présentant des difficultés
d’apprentissage ont déja été mis en place. Notamment le programme « The Joy of Reading »
(Tovli, 2014). 11 est articulé sur les difficultés propres a I’enfant et propose des activités sur la
mémoire, 1’organisation, le travail systématique, le langage et I’attention. Les résultats
indiquent que ce programme permet d’augmenter la qualité et la quantité de lecture, ainsi que
I’engagement préférentiel dans I’activité de loisir qu’est la lecture. De plus, ces activités
permettent d’augmenter le sentiment de réussite des enfants qui ont des difficultés au niveau

des apprentissages, ce qui pourrait renforcer la fréquence de lecture.

2.5. Le choix du support

Sénéchal et LeFevre (2001) ont effectué des recherches dans la littérature afin d’établir le role
du livre préféré chez I’enfant. Les parents ont tendance a étre réticents face a la lecture répétée
de la méme histoire, chaque soir, & la demande de leur enfant. Dans cet article, les auteures
décrivent une étude de Sénéchal (1988) dans laquelle elle avait questionné 146 parents
d’enfants de 3, 4 et 5 ans afin d’évaluer si leur enfant avait un livre préféré. Les résultats
indiquent que ce phénomene est courant chez les enfants étant donné que 79 % des enfants

inclus dans I’étude avaient un livre favori. Cependant, I’auteure indique également que les
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enfants de 5 ans ont tendance a avoir une panoplie de livres préférés, alors qu’a I’age de 3 ans,
les enfants semblent avoir un seul livre de référence. Selon Sénéchal et LeFevre (2001), la
répétition d’une méme histoire permet a I’enfant d’obtenir un certain confort et cela facilite son
apprentissage. Cela permet au jeune enfant de comprendre la structure de I’histoire via la
répétition. L’apprentissage de cette structure narrative permet I’engouement ultérieur pour
d’autres livres possédant la méme structure (Moss & Fawcett, 1995). Le fait que les enfants
préferent avoir une certaine variété dans leurs lectures montre 1’¢élaboration de leurs fonctions

cognitives.

A présent, nous allons plutdt nous tourner vers les préférences chez les enfants plus agés et les
adolescents. Clark et Foster (2005) ont réalisé une étude permettant de mettre en évidence les
préférences et les habitudes des enfants et des adolescents concernant la lecture. Pour ce faire,
ils ont recruté 8 152 enfants et adolescents agés de 6 a 16 ans. Il a été demandé aux participants
d’indiquer le type de matériel qu’ils utilisaient pour lire (romans, magazines, BD, site Internet,
messages, blagues, programmes TV...). Il en ressort que les participants lisent des textes trouvés

sur différents supports et particulierement sur du matériel autre qu’un roman.

Nippold et coll. (2005) ont également réalisé une étude sur les préférences des enfants et
adolescents concernant les loisirs. lls ont pris en compte le temps que passent les participants a
réaliser les différents types d’activités. Pour ce faire, les auteurs ont recruté 100 enfants de 6°
primaire et 100 adolescents de 3¢ secondaire. Les auteurs rapportent également que les enfants
qui lisent sont plutdt attirés par d’autres supports que des romans, notamment des magazines
(Octobre, 2009 ; Clark, Isborne & Akerman, 2008), des nouvelles, des bandes dessinées, que

par des romans exposant une réelle histoire.

Bien que nous ayons une idée précongue de ce qu’est la lecture, a savoir : lire des romans. Il
semble que les enfants et adolescents s’engagent dans des activités de lecture malgré le fait que
le support ne corresponde pas a nos attentes. Il semble important que 1’enfant ait recours au

support qui lui convient.

2.6. Ladiversité des activités de loisir

Les activités extrascolaires, chez 1’enfant ou 1’adolescent, correspondent aux moments OU
I’enfant n’a aucune obligation scolaire, ¢’est-a-dire lorsque I’enfant n’est pas a I’école et qu’il

n’est pas occupé a réaliser ses devoirs (Kindelberger, Le Floc’h et Clarisse, 2007).
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Donnat (2010) a réalisé une analyse des données issues de I’enquéte « pratiques culturelles des
Francais » menée en 1973, 1981, 1989, 1997 et 2008 par le Département des études du
Ministére de la Culture et de la Communication. Ces enquétes consistent en un sondage aupres
de la population francaise de 15 ans et plus. L’analyse de ces données met en évidence que la
diminution de la lecture avait déja commence avant 1990 et il semble que cette activité de loisir
soit devenue de moins en moins populaire au fil des années. En effet, en 2008, on remarque
qu’une grande partic de la population peut étre qualifiée de « trés faibles lecteurs » et une autre
partie peut étre qualifiée de « non-lecteurs », car ces personnes n’ont lu aucun livre au cours des
douze derniers mois. Des données similaires ont été trouvées en Angleterre : Sainsbury et
Schagen (2004) ont réalisé une étude sur une période s’étendant de 1998 a 2003 afin de mettre
en évidence les attitudes des enfants face a la lecture chez 5 076 éleves. Ils indiquent également

que I’attrait pour la lecture plaisir a considérablement chuté au cours de ces cing années.

Michaudon (2001) s’est interrogé quant aux raisons de ce déclin d’intérét pour la lecture. Ses
analyses le menent a conclure que les nouvelles activités disponibles (sports, etc.) et la culture
de I’écran font concurrence a la lecture. Nous nous demandons si cela s’est avéré correct dans
les années qui ont suivi ces études. Nous nous sommes donc intéressés aux différentes activités
que pouvaient réaliser les enfants durant leur temps libre et ce qui influencait leur engagement

dans ’'une ou "autre de ces activités.

Johnsson-Smaragdi et Jonsson (2006) ont réalisé une étude permettant de comparer les
différentes activités de loisir sur la base des données issues d’un programme de recherche
longitudinal « Media Panel » qui s’est déroulé de 1976 a 2002. Cette enquéte a permis de
répertorier les préferences de 5000 enfants et adolescents. Cette étude longitudinale a mis en

évidence que le groupe des non-lecteurs a considérablement augmenté au fil des années.

Les auteurs ont pu identifier que les enfants ont tendance a plus regarder la télévision et écouter
de la musique qu’a lire. Selon les auteurs, ceci est di a ’augmentation des chaines télévisées et
le fait qu’une grande partie des adolescents aient une télévision dans leur chambre. Par contre,
le temps de lecture n’a pas été affecté chez les lecteurs malgré 1’essor des nouvelles
technologies. Les résultats de cette étude permettent de conclure que I’essor des médias n’a pas
de répercussion négative sur les activités de lecture. En effet, les corrélations entre la lecture de
livres et I’utilisation des médias sont négatives, quelle que soit I’époque et quel que soit 1’4ge
des participants. Il semble donc que les préjugés que nous avons sur I’utilisation des médias ne

soient pas fondés.
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En ce qui concerne I’utilisation des écrans, Louacheni, Plancke et Israel (2007) ont réalisé une
enquéte sur 1’usage prolongé de ce matériel aupres de 444 éleves de 3° secondaire. De maniere
générale, il semble que les caractéristiques familiales ont une importance considérable sur
I'utilisation des écrans au sein du foyer. Ces auteurs ont étudié les facteurs pouvant influencer

I’'usage de la télévision, d’internet et des jeux vidéo.

Pour la télévision, ils ont identifié des facteurs de risque. lIs citent notamment le fait d’étre une
fille, d’étre un enfant de parents exercant une profession intermédiaire®, d’étre un enfant d’un
ménage composé de quatre a cing personnes, d’étre un enfant vivant avec ses parents et un autre
adulte. L utilisation d’ Internet et des jeux vidéo est principalement influencée par le genre : les
garcons ont tendance a I’utiliser de maniére prolongée. D’autres facteurs doivent également étre
pris en compte pour I'utilisation d’Internet, & savoir : le contrdle parental, la taille du ménage,
I’équipement mis a la disposition de 1’adolescent et le type de collége fréquenté. Pour cette
derniére variable, il semble que les enfants de cadres sont moins sujets & utiliser Internet de
maniére prolongée, car leurs parents imposent des limites. En ce qui concerne les jeux vidéo, il
semble que les facteurs suivants soient davantage impliqués : I’absence d’un ordinateur
portable et/ou de connexion internet, ainsi que la catégorie sociale de I’individu. En effet, les
enfants d’ouvriers semblent utiliser les consoles de jeux plus fréquemment que les enfants de
cadres. Cependant, les auteurs indiquent que ce type de loisir n’est pas exclusif dans la
population. En effet, le fait d’étre régulicrement devant les écrans n’empéche pas les

adolescents de réaliser d’autres activités ou de pratiquer un sport.

De plus, Octobre (2009), qui était chargée d’études au département des études, de la prospective
et des statistiques en France, a mené une étude sur les pratiques culturelles chez les jeunes. Elle
informe les lecteurs que les « digitals natives % présentent des caractéristiques spécifiques :
ceux-ci sont tres connectés a Internet (en moyenne 13 h par semaine) et ils se connectent

régulierement (tous les jours).

En ce qui concerne les activités sportives, Wijtzes et coll. (2016), ont évalué la pratique
d’activité physique chez les enfants belges en fonction des recommandations internationales.
Pour ce faire, les chercheurs ont utilisé les données de ’ECA 2014-2015 récoltées par I’institut
scientifique de santé publique (WIV-ISP). Un enfant d’4ge scolaire devrait réaliser 60 minutes

d’activité physique par jour. Cependant, il semble que seuls 2 % de la population de 10 a 17

8 La profession intermédiaire fait référence, selon I’INSEE, a des métiers considérés comme étant intermédiaires
entre le cadre et ’employé (exemples : infirmiere indépendante, techniciens, clergé).
® Les enfants qui avaient entre 10 et 24 ans en 2009 et qui sont nés dans un monde dominé par les médias.
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ans respectent cette recommandation quel que soit le statut socioculturel, le genre ou la région.
Cependant, cette étude met tout de méme en évidence que 75 % de cette population pratiquent
un ou plusieurs sports « organisés ». On remarque cela surtout chez les garcons et chez les

enfants issus d’un milieu socioéconomique moyen a favorable.

En ce qui concerne les comportements sédentaires, les recommandations internationales
indiquent qu’un individu agé de 10 a 17 ans devrait se limiter a deux heures d’écrans par jour.
Cependant, les données de ’ECA indiquent que seulement 45 % des enfants respectent ces
recommandations en semaine et seulement 16 % les respectent lors des week-ends. Il semble
tout de méme que les filles et les enfants issus d’un milieu socioéconomique moyen a favorable
les respectent davantage. Concernant le genre, nous pouvons remarquer que les données
contredisent celles de Louacheni, Plancke et Israel (2007), mais il est important de garder a
I’esprit que ce dernier parlait de la télévision alors que 1’étude décrite ici concerne les écrans de

maniere générale.

Pour conclure, il semble que I’apparition massive des médias et I’engagement dans des activités
sportives ne semblent pas étre la cause de la diminution de la lecture plaisir chez les enfants.
Cependant, les études sont formelles quant a la diminution de 1’engagement des enfants dans

cette activité.

3. Implication des fonctions attentionnelles et exécutives dans la lecture

Si I’engagement dans la lecture en tant que loisir n’est pas influencé par les facteurs que nous
avons détaillés précédemment, il pourrait étre influencé par 1’efficience des fonctions
attentionnelles et exécutives. Nous allons établir les liens qu’il pourrait exister entre les

fonctions exécutives/attentionnelles et la lecture, pouvant mener un enfant a lire pour le plaisir.

3.1. Les fonctions exécutives

Tout d’abord, nous allons aborder ce que nous entendons par « fonctions exécutives ». Les
fonctions exécutives permettent a un individu d’orienter son comportement vers un but donné.
Il semble que le modele le plus cohérent des fonctions exécutives est un modele hybride
comprenant trois facteurs : I’inhibition, la flexibilité et la mise a jour des informations en
mémoire de travail (Miyake et coll., 2000). Ces fonctions fonctionnent de maniere
indépendante, mais semblent tout de méme légerement corrélées entre elles (Monette & Bigras,

2008). Elles sont importantes dans les taches quotidiennes (Cartwright, 2012) et dans la
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réalisation de nouvelles taches (Deforge, 2011). Ci-dessous, nous allons définir ces différentes

fonctions exécutives et détailler leur implication dans I’apprentissage du langage.

3.1.1. La mémoire de travail

Selon Azouvi, Vallat-Azouvi, Couillet et Pradat-Diehl (2009), la mémoire de travail est un
systéme se trouvant aux frontiéres entre les fonctions exécutives et I’attention. Elle « correspond
a la capacité de, simultanément, stocker et traiter des informations en memoire a court terme »
(Azouvi et coll., 2009, p.75). La mémoire de travail possede une fonctionnalité spécifique qui
est la « mise a jour ». Elle permet de rafraichir, voire de réviser les représentations maintenues
dans celle-ci (Minier, Blaye, Fagot, Glady & Thibaut, 2014).

Baddeley et Hitch (1974) ont élaboré un modele de la mémoire de travail. Celui-ci comporte

trois composants continuellement en interaction.

Administrateur
central

Ardoise visuo-spatiale Buffer épisodique Boucle phonologique

A A A

r Y r
Visuel sémantique  4+—» MLT épisodique <+ Langage

Figure 2. Modéle de la mémoire de travail de Baddeley (2000)

Nous pouvons identifier : I’administrateur central, la boucle audio-phonologique et le calepin
visuo-spatial. Ces deux derniers permettent, respectivement, le stockage d’informations
verbales et visuo-spatiales, alors que I’administrateur central permet la manipulation des
informations. La boucle phonologique comporte également deux composants. D une part, nous
pouvons identifier le stock phonologique qui permet la rétention d’informations verbales de
maniere temporaire. D’autre part, nous avons la récapitulation articulatoire subvocale qui
permet de mettre a jour les informations contenues dans le stock phonologique et permet donc
a I’information phonologique de ne pas se dégrader. Baddeley (2000) a ajouté un quatriéme
composant par la suite, le buffer épisodique qui permet a un individu d’intégrer des
informations provenant de différentes sources et qui est un composant intermédiaire entre les

différents systémes et la mémoire a long terme.
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L’étude de Pross, Goanac et Gaux (2008) explore 1’évolution de 1’organisation des différents
composants de la mémoire de travail cités ci-dessus, en fonction de 1’dge. Les données ont été
recueillies chez 64 enfants de premiére année primaire et 55 enfants de quatriéme année
primaire. Les relations entre les différents systémes diminuent considérablement avec 1’age, ce
qui meéne les auteurs a conclure a une spécialisation des systemes. Il semblerait que ces
observations soient déterminées par I’augmentation des performances exécutives qui a une
répercussion positive sur le fonctionnement de chacun des systémes. Cela va mener la personne
a montrer des compétences supérieures dans des tiches d’empans. Cependant, il semble que les
performances aux taches d’empans ne soient pas uniquement le résultat de I’augmentation des
fonctions exécutives. En effet, il semblerait que le systeme langagier et les capacités
attentionnelles soient impliqués (Majerus, 2010). Dans cette optique, ce dernier a proposé un
modele : « I’attention sélective prend une place centrale et interagit avec le systéme langagier
pour I’encodage et le maintien de I’information « item » d’une part, et avec un systéme assurant
le traitement de lordre sériel d’autre part» (Majerus, 2010, p.10). Dans ce modéle, la

composante attentionnelle permet de maintenir les informations dans le temps.

L’implication de la mémoire de travail dans les capacités de compréhension a la lecture a
largement été étudiée. Sesma, Mahone, Levine, Eason et Cutting (2009) ont examiné
I’implication des fonctions exécutives (mémoire de travail et planification) dans les
compétences attentionnelles, de décodage, de fluence et de vocabulaire en réception, chez 60
enfants 4gés de 9 a 15 ans. Tout d’abord, les résultats indiquent que la mémoire de travail joue
un réle dans les acquisitions précoces, notamment dans 1’acquisition du vocabulaire chez le
jeune enfant. En effet, le décodage de nouveaux mots requiert la mémoire de travail afin
d’identifier les lettres et de les assembler pour accéder a la signification du mot. Les résultats
indiquent également que la mémoire de travail est significativement impliquée dans les
capacités de compréhension écrite lorsque les autres variables sont contrélées (attention,
décodage, fluence, vocabulaire). D’apres ces auteurs, des capacités supérieures en mémoire de
travail pourraient améliorer la compréhension a la lecture : cela permettrait a I’enfant d’avoir
des ressources cognitives plus disponibles pour s’engager dans de multiples taches liées a la
lecture (décodage de mot non familier, signification du mot, rappel de récit). D’ailleurs, les
résultats de 1’étude de Dahlin (2010) le mettent également en évidence. Celui-ci a examiné les
relations qui existent entre la mémoire de travail et les compétences de lecture chez 57 enfants
suedois qui avaient de 9 a 12 ans et présentaient des difficultés attentionnelles. 1l a commencé

par évaluer le raisonnement non verbal, la mémoire de travail et la lecture, puis il a mis en place
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un programme d’intervention de la mémoire de travail. Aprés avoir suivi ce programme,
I’auteur met en évidence une nette amélioration de la mémoire de travail et de la compréhension
a la lecture. La mémoire de travail semble nécessaire a la compréhension, car elle permet de
retenir et de manipuler les mots ou les éléments d’un texte (Verhoeven, Reitsma et Siegel,
2011). De plus, Gerst, Cirino, Fletcher et Yoshida (2015) confirment le lien entre la mémoire

de travail et la compréhension dans une étude incluant 93 enfants de 5¢ année primaire.

L’étude de Arrington, Kulesz, Francis, Fletcher et Barnes (2014) s’est intéressée aux relations
existantes entre la compréhension a la lecture, le décodage, la mémoire de travail et le controle
attentionnel chez 1 134 adolescents. Il semble que la mémaoire de travail ait une influence directe
sur la compréhension a la lecture, car elle permet de stocker les informations et de traiter les
différentes parties d’un texte (Demont & Botzung, 2003 ; Arrigton et coll., 2014). Cependant,
Arrington et coll. (2014) insistent sur le fait que ce n’est pas le meilleur prédicteur de la

compréhension, si nous tenons compte des capacités de fluence et de raisonnement.

Toutes les études présentées indiquent clairement que la mémoire de travail joue un réle
important dans la compréhension a la lecture. Pour cette raison, il semblerait que de bonnes

capacités en mémoire de travail soient requises pour la lecture plaisir.

3.1.2. L’inhibition

Nous pouvons distinguer deux types d’inhibition. Dans un premier temps, I’inhibition de
réponses prépondérantes (motrice ou comportementale) est décrite comme étant la capacité a
contrdler une réponse dominante et automatique, activée de maniére exogéne. Cette tache est
trés colteuse, car elle n’est pas naturelle (Chevalier, 2010). Cette fonction tend a se développer
rapidement entre six et onze ans. Le développement arrive a son terme a 1’adolescence (Peter,
2010). Ensuite, Chevalier (2010) décrit I’inhibition cognitive qui agit sur les représentations et
les processus cognitifs de maniére a atteindre le but visé en bloquant les informations non
pertinentes. Elle permettrait de supprimer les informations qui ne sont plus pertinentes en
mémoire de travail afin de mettre a jour le contenu de celle-ci. Le développement de 1’inhibition

dans des taches cognitives est plus tardif (Klenberg, 2001).

Blair et Razza (2007) ont réalisé une étude visant a mettre en évidence les relations existantes
entre les fonctions exécutives et I’apprentissage de la lecture chez I’enfant de 3® maternelle. Les
résultats indiquent que I’inhibition est impliquée dans I’acquisition de la conscience

phonémique. Les auteurs indiquent également que les capacités d’inhibition et de conscience
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phonémique deviennent de plus en plus importantes en fonction de la progression de 1’enfant

dans I’acquisition de 1’alphabétisation.

Des auteurs ont comparé les compétences inhibitrices de deux groupes d’enfants : des enfants
qui ont un bon niveau de compréhension écrite et des enfants qui ont un faible niveau (Borella,
Carretti & Pelegrina, 2010). Les résultats montrent que les enfants qui ont un faible de niveau
de compétences en compréhension écrite obtiennent de faibles résultats aux taches d’inhibition
évaluant la résistance a I’interférence proactive. Les deux études des auteurs permettent de
conclure que les difficultés d’inhibition sont liées aux difficultés de compréhension. De plus,
en 2016, Cantin, Gnaedinger, Gallaway, Hesson-Mclnnis et Hund ont réalisé une étude
permettant de mettre en évidence les composants exécutifs pouvant prédire la lecture. Pour ce
faire, ils ont évalué les fonctions exécutives (mémoire de travail, inhibition et flexibilité) chez
87 enfants agés de 7 a 10 ans. Leurs résultats confirment I’implication de 1’inhibition dans la

compréhension a la lecture.

Arrington et coll. (2014) ont également mis en évidence le role de 1’inhibition cognitive dans
la compréhension. Les auteurs ont souhaité évaluer les relations qu’il pouvait exister entre la
comprehension a la lecture, le décodage, la mémoire de travail et le contrdle attentionnel chez
1134 adolescents. En situation de compréhension a la lecture, I’inhibition cognitive permet a
I’individu de supprimer les informations inutiles afin de ne pas submerger la mémoire de travail.
Cette action permet la construction d’une représentation mentale précise du texte. Les auteurs
indiquent que I’inhibition cognitive a un role a part entiére dans la compréhension a la lecture,
indépendamment des capacités de mémoire de travail. Par contre, I’inhibition motrice n’a pas

d’effet significatif sur cette tache.

Ces différentes données indiquent que de bonnes capacités d’inhibition sont nécessaires dans
les taiches de compréhension. Il semblerait que I’inhibition soit une fonction dont une personne

a besoin lorsqu’elle lit un livre pour le plaisir.

3.1.3. La flexibilité

Selon Zimmermann et Fimm (2010), la flexibilité comporte un large éventail d’aptitudes qui
comptent des fonctions spécifiques a I’attention ainsi que des capacités cognitives de haut
niveau. Nous pouvons identifier deux types de flexibilité : (1) réactive qui désigne la capacité
de déplacer le foyer attentionnel d’une cible a une autre, (2) spontanée qui correspond a la

capacité de produire un flux de réponses suite a une question simple (Van der Linden et coll.,
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2014). Dans la plupart des taches, la flexibilité est associée a d’autres fonctions exeécutives,
notamment ’inhibition et la mémoire de travail. L.’inhibition semble requise pour bloquer les
réponses qui ne sont plus pertinentes suite a un changement de consigne, alors que la mémoire
de travail est nécessaire afin de prendre en compte les nouvelles consignes & suivre (Chevalier,
2010). La flexibilité peut également étre percue comme une fonction a part entiere,
indépendante des deux autres, bien qu’elle se construise sur celles-ci. D’apres cet auteur, la
flexibilité «requiert un désengagement de [I’attention de certaines informations et un
engagement a I’égard d’autres informations en fonction des exigences d’une situation »

(Chevalier, 2010, p.154).

Le fonctionnement optimal de la flexibilité est tardif, il tend a étre stable vers neuf ans (Peter,
2010). Cependant, il semblerait que cette fonction continue de se développer au cours de

I’adolescence (Davidson, Amso, Anderson & Diamond, 2006).

Les recherches concernant 1I’implication de la flexibilit¢ dans I’apprentissage de la lecture sont
peu nombreuses. Cartwright (2012) a réalisé un article afin d’expliquer le développement des
fonctions exécutives chez I’enfant. Elle met en évidence que les enfants qui manquent de
flexibilité semblent avoir des difficultés a porter leur attention sur le sens de mots, ceux-ci ont
plutdt tendance a concentrer leur attention sur les lettres et les sons. C’est pour cette raison que
I’auteure indique que la flexibilité est une composante particuliérement importante pour les

compétences de comprehension a la lecture.

En 2013, Kieffer, Vukovic et Berry ont étudié I’importance de la flexibilit¢é dans la
comprehension chez des éleves de 4¢ année primaire. Les résultats ont mis en évidence un effet
direct de la flexibilité sur la compréhension écrite, mais également un effet indirect de celle-ci
par le réle qu’elle joue dans le développement d’un langage oral sophistiqué qui est
ultérieurement nécessaire a la compréehension écrite. Selon ces auteurs, de bonnes capacités de
flexibilité permettraient au lecteur de faciliter le déplacement de I’attention entre les éléments
du texte, de parcourir et de rechercher les informations nécessaires a la bonne compréhension
d’un récit écrit. D’autres auteurs ont également cherché a identifier les liens existants entre la
flexibilité et la compréhension écrite (Gerst, Cirino, Fletcher & Yoshida, 2015). D’apres leur
étude, la flexibilité permettrait de prédire les capacités de compréhension a la lecture,

lorsqu’elle est prise de maniére isolée (et non incluse avec les autres fonctions exécutives).

Il semble que la flexibilité ait également un réle important dans la compréhension a la lecture.
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3.2. Les fonctions attentionnelles

La plupart des études se sont intéressées a I’importance des différents composants de ’attention
chez le lecteur débutant. Cependant, vu I’importance qu’ils ont dans I’apprentissage de la
lecture, il semble pertinent d’envisager leur implication dans le plaisir de la lecture chez I’enfant

plus agé.

La lecture est une compétence complexe qui nécessite I’intégration de différents processus
cognitifs (Christopher et coll.,, 2012). Un de ces processus est I’attention (Stern & Shalev,
2013). D’ailleurs, Verhoeven, Reitsma et Siegel (2011) indiquent que 1’attention peut é&tre
considérée comme le prérequis d’une lecture efficace. Certains auteurs suggerent que I’attention
est un élément critique pour la fluidité de la lecture (Reynolds & Bresner, 2006). Il semblerait
donc que des difficultés attentionnelles puissent mener a des difficultés en lecture (Shaywitz &
Shaywitz, 2008).

Nous pouvons identifier trois types d’attention : 1’attention sélective, I’attention divisée et
I’attention soutenue. De maniere générale, I’€tre humain est constamment confronté a diverses
stimulations de I’environnement ambiant. Le role de I’attention serait de sélectionner les
informations pertinentes parmi celles qui ne le sont pas afin de limiter les informations que le
sujet doit traiter (Lemercier & Cellier, 2008).

Walcott, Scheemaker et Bielski (2010) se sont intéresses aux liens existants entre les problémes
attentionnels et les difficultés de lecture chez les enfants d’age scolaire. Ces auteurs ont évalué
I’attention et trois autres domaines (la conscience phonologique, la connaissance des lettres et
la dénomination rapide) chez 47 enfants, a plusieurs reprises. Les résultats permettent de
conclure que le contrGle attentionnel a un réle privilégié dans la petite enfance et qu’il
permettrait de prédire les compétences en conscience phonologique ainsi que les habiletes
précoces de lecture. Cependant, il serait nécessaire de suivre plus longtemps les enfants afin de
pouvoir conclure sur les compétences de lecture ultérieures. Ces résultats ont été confirmés par
I’étude longitudinale de Ten Braak, Kleemans, Sterksen, Verhoeven & Segers (2018).
L’objectif de leur recherche était de trouver un lien direct ou indirect entre le contrdle
attentionnel/comportemental et le développement des compétences précoces en lien avec le
langage écrit chez 90 enfants de maternelles et de premiére année primaire. Les résultats
indiquent que le lien entre le contr6le attentionnel et la lecture de mots en premiére année

primaire est influencé par les compétences en conscience phonologique évaluées en troisieme
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maternelle. En ce qui concerne le contréle comportemental, il semble qu’il ait une influence

indirecte sur la lecture, car il permet de développer la conscience phonologique en maternelle.

A présent, nous allons aborder les différents types d’attention et la vitesse de traitement (alerte)
de maniére séparée. De plus, nous établirons les liens existants entre ces fonctions et leur

implication dans les processus de lecture.

3.2.1. L’attention sélective

L’attention sélective est la capacité a maintenir son attention sur 1’information pertinente en
inhibant les stimuli distracteurs. Seron et Van den Linden (2014) ajoutent que ce composant est
central dans le fonctionnement attentionnel. La plupart des épreuves permettant d’évaluer

I’attention sélective sont des taches visuelles.

Commodari (2017) a réalisé une étude s’intéressant au role de I’attention dans I’apprentissage
de la lecture chez des enfants italiens de fin de premiére primaire. Elle a évalué I’attention et la
lecture (la comprehension, la précision et la vitesse) chez ces enfants. Les résultats montrent
que I’attention sélective est le meilleur prédicteur de la compréhension écrite. En effet, I’auteure
indique que la compréhension du sens d’un texte est directement liée a la capacité de résister

aux éventuels stimuli perturbateurs provenant de 1’environnement.

3.2.2. L’attention divisée

L’attention divisée est la capacit¢ de porter son attention sur deux stimuli de manicre
simultanée. Dans I’attention divisée, il existe deux mécanismes différents : (1) la capacité a
traiter des informations venant de sources différentes ; (2) la capacité a répartir son attention
entre deux taches. Il est important de savoir que réaliser deux taches en méme temps pourrait
réduire la performance de I’individu dans une des deux taches, voire dans les deux taches

réalisées (Masson, 2013).

Commodari (2017) déclare, suite aux résultats obtenus dans son étude, que 1’attention divisée
permet de prédire la compréhension a la lecture chez I’enfant. En effet, un enfant possédant de
bonnes capacités d’attention divisée peut balayer le texte des yeux et en comprendre les

différentes parties plus rapidement.
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3.2.3. L’attention soutenue

L’attention soutenue est la capacité qu’a un individu de maintenir son attention sur une tache
durant une longue période. D’aprés I’étude de Sesma et coll. (2009) détaillée précédemment, la
lecture nécessite de bonnes compétences d’attention soutenue afin de conserver une
représentation adéquate du texte que I’individu est en train de lire. Il semble que les résultats
obtenus aux taches évaluant I’attention soutenue sont corrélés de maniere significative avec les
résultats obtenus dans des taches de décodage et de compréhension écrite. En effet, de faibles
performances dans les taches d’attention soutenue semblent avoir des répercussions négatives

sur les résultats obtenus en compréhension écrite.

Des auteurs se sont intéressées a 1’évaluation des différentes modalités de 1’attention soutenue,
a savoir : la modalité auditive et visuelle. Pour I’attention soutenue auditive, Commodari (2017)
a mis en évidence que les bons lecteurs présentaient de meilleures performances dans une tache

d’attention soutenue auditive que les « mauvais lecteurs ».

L’attention soutenue Visuelle semble avoir une importance considérable pour I’apprentissage
de la lecture. En effet, au début de I’apprentissage, I’enfant doit préter attention a chacune des
lettres qui composent le mot présenté afin de les convertir en sons. Bosse et Valdois (2009) ont
réalisé une étude afin de comprendre I’implication de ’empan de I’attention visuelle dans les
compétences de lecture des enfants de I’enseignement primaire. En premiére année, il semble
que la lecture soit particulierement influencée par 1’empan d’attention visuelle. Leur étude
longitudinale a permis de montrer que I’empan et les capacités de conscience phonémique
augmentent parallélement au développement de la lecture. On remarque que 1I’empan influence
la lecture tout au long de la scolarité primaire, cependant, lorsqu’on avance dans les années,
son importance n’est identifiée que pour les mots irréguliers. En effet, il n’a plus d’influence
sur les mots réguliers et/ou les pseudo-mots. En conclusion, ’empan de I’attention visuelle

influence la vitesse et la précision de lecture.

L’attention soutenue est liée a la mémoire de travail. La mise a jour et le maintien des
informations en mémoire de travail nécessitent la participation de 1’attention soutenue afin que
I’individu puisse maintenir son attention sur les informations pertinentes afin de ne pas
provoquer une surcharge de la mémoire de travail. Lorsque ’individu lit un texte, I’attention

soutenue lui permet de se concentrer sur les diverses informations et la mémoire de travail met
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en lien celles-ci, afin de comprendre le contenu (Arrington, Kulesz, Francis, Fletcher et Barnes,
2014).

3.2.4. L’alerte (vitesse de traitement)

Nous pouvons identifier deux types d’alertes présentes dans les processus attentionnels : 1’alerte
tonique et I’alerte phasique. Seron et Van der Linden (2016) décrivent I’alerte tonique comme
une fonction de base reflétant 1’état d’éveil d’un individu. Des auteurs indiquent qu’« elle est
impliquée dans la mise en place d’un état de vigilance, ainsi que dans le maintien d’un état
d’éveil ou de réactivité » (Adam, Van der Linden & Collette, 2002, pp. 5). L’alerte phasique
renvoie plutdt a un état de préparation et de réactivité de 1’individu, notamment lorsque
I’information a traiter est précédée d’un signal avertisseur (visuel, auditif, mixte). Pour évaluer

un tel composant, il est nécessaire de se référer au temps de réaction de I’individu.

Dans la littérature, les auteurs utilisent souvent le terme « vitesse de traitement » pour parler de
I’alerte. Certains auteurs se sont intéressés au lien pouvant exister entre la vitesse de traitement
et les compétences en lecture. 1l semble que la plupart des enfants qui ont des difficultés en
lecture présentent un déficit de la vitesse de traitement. Ces résultats ont été rapportés chez des
enfants de 2°¢ et 4° primaire (Catts, Gillispie, Leonard, Kail & Miller, 2002).

En 2006, Shanahan et coll. ont realise une étude évaluant la répercussion que peut avoir un
déficit de la vitesse de traitement sur les compétences en lecture. Pour ce faire, ils ont recruté
395 enfants agés de 8 a 18 ans. D’apres leurs analyses, les enfants présentant des difficultés en

lecture semblent avoir des compétences de vitesse de traitement inférieures aux normolecteurs.

Parent, Loranger et Sirois (2007) ont cherché a mettre en évidence, chez des enfants ayant entre
6 et 8 ans, des relations entre la vitesse de traitement de 1’information via des taches de temps
de réaction simple et le niveau de compétence en lecture. Les résultats de leur étude indiquent
qu’il existe effectivement un lien : plus le temps de réaction est court, meilleures sont les
compétences en lecture. Ces deux mesures sont donc fortement corrélées. La vitesse de

traitement semble étre une composante nécessaire a de bonnes capacités de lecture.
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4. Synthese générale

Les études abordant les facteurs sous-tendant le plaisir de la lecture chez 1’enfant sont encore
peu nombreuses. Cependant, il semble exister des divergences importantes et non expliquées

en ce qui concerne I’attitude des pré-adolescents face a la lecture. Tout d’abord, des auteurs se

sont intéressés a I’influence que pouvait avoir le niveau de lecture sur 1I’éventuel engagement
dans la lecture plaisir. Ainsi, ces auteurs ont montré I’influence des différents prérequis a la
lecture experte : la conscience phonologique (Bradley & Bryant, 1983 ; Demont et Botung,
2003 ; Castels & Coltheart, 2004), le décodage (Hoover & Gough, 1990 ; Snowling, 2009 ;
Gentaz & coll., 2013), la fluence (Therrien, 2004 ; Zorman & coll., 2008) et la compréhension
écrite (Sénéchal, 2006 ; Draelants, 2016).

Ensuite, plusieurs études se sont intéressées a I’implication de différents facteurs dans
I’engagement des enfants dans I’activité de loisir qu’est la lecture. Parmi ceux-ci, I’influence

des facteurs sociodémographiques a été décrite : il semble exister une influence du genre, les

filles lisant davantage que les garcons (Donnat, 2005 ; Clark & Rumbold, 2006 ; Clark & coll.,
2008 ; Octobre, 2009) et une influence du niveau socioculturel, les enfants issus de milieux
socioculturels plus élevés ayant tendance a étre davantage engagés dans des activités liées a
’alphabétisation et la lecture (Michaudon, 2001 ; Noble & McCandliss, 2005 ; Donnat & Lévy,
2007).

De plus, I’influence des facteurs environnementaux a également été décrite, notamment :

I’influence familiale qui semble moins importante qu’auparavant étant donné que la
transmission culturelle scolaire semble dominante (Draelants & Bellatore, 2014 ; Draelants,
2016). Cependant, il semble tout de méme que 1’environnement familial ait du poids, lorsqu’on
tient compte de I’avis des adolescents (Strommen & Mates, 2004 ; Clark, Osborne & Akerman,
2008). Mais encore, I’engagement dans des activités de lecture partagée (Sénéchal, 2006)

dés la petite enfance et ses bénéfices ont été décrits.

Des auteurs se sont également intéressés a I’influence que pouvaient avoir les facteurs
motivationnels. En effet, il semble que la motivation intrinseque soit plus favorable a
I’engagement dans des activités de lecture plaisir que la motivation extrinseque (Tovli, 2014 ;
McGeown & coll., 2016).
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Des études ont également porté sur la diversité des activités de loisir réalisées par les enfants.

Des auteurs indiquent que la lecture est une activité de moins en moins prisée par les jeunes
(Sainsbury & Schagen, 2004 ; Donnat, 2010). Selon certains auteurs, cette diminution du goGt
pour la lecture serait due a 1’essor des nouvelles activités disponibles (Michaudon, 2001). Par
contre, d’autres auteurs indiquent que les nouvelles technologies n’ont pas de répercussion

négative sur la lecture (Johnsson-Smaragdi & Jénsson, 2006).

Cependant, les recherches concernant 1I’implication des fonctions exécutives et attentionnelles
dans le plaisir de la lecture sont peu explorées. Un certain nombre d’auteurs se sont intéressés
a I’importance des fonctions attentionnelles et exécutives dans I’entrée dans le langage écrit et

dans la compréhension écrite.

En ce qui concerne I’influence des fonctions exécutives dans les processus d’acquisition de la

lecture, il semble que la mémoire de travail soit particulierement impliquée dans les capacités
de compréhension écrite (Sesma & coll., 2009 ; Dalhin, 2010 ; Gerst & coll., 2015). En effet,
cette fonction permet au lecteur de manipuler et de retenir les ¢léments d’un texte (Verhoeven,
Reitsma & Siegel, 2011). L inhibition est également une fonction qui semble impliquée dans
la compréhension écrite (Borella & coll., 2010 ; Cantin & coll., 2016). Elle permet au lecteur
de supprimer les informations inutiles afin de ne pas submerger la mémoire de travail. De plus,
elle permet a I’individu de se faire une bonne représentation mentale du texte Iu (Arrington &
coll., 2014). Enfin, la flexibilité permet a I’enfant de désengager son attention des lettres qu’il
traite afin de mieux traiter la signification des mots (Cartwright, 2012). De plus, des auteurs
indiquent que cette fonction a un effet direct sur les compétences de compréhension écrite, car
elle permet le développement d’un langage oral élaboré qui est par la suite nécessaire pour de

bonnes compétences en compréhension écrite (Kieffer & coll., 2013 ; Gerst & coll., 2015).

En ce qui concerne les fonctions attentionnelles, les données sont parfois plus floues,

notamment pour l’attention sélective et 1’attention divisée. Certains auteurs considérent
I’attention comme le prérequis d’une lecture efficace (Verhoeven & coll., 2011). L’attention
sélective semble étre le meilleur prédicteur de la compréhension écrite (Commodari, 2017), car
elle permet de résister aux stimuli interférents. Cependant, nous n’avons pas d’autres données
nous permettant de confirmer les résultats de I’auteure. Cette méme auteure a également décrit
que I’attention divisée permettait de prédire la compréhension écrite chez I’ enfant, car cela lui
permettrait de repérer rapidement les informations pertinentes dans un texte. A présent, nous

allons aborder le réle de I’attention soutenue qui semble liée a la mémoire de travail.
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En effet, lorsqu’un individu lit un texte, I’attention soutenue lui permet de se concentrer sur les
diverses informations contenues dans celui-ci et la mémoire de travail permet de mettre ces
informations en lien afin de comprendre le contenu (Arrington & coll., 2014). Pour terminer,
I’alerte semble liée aux résultats obtenus par les enfants dans des taches de lecture. En effet,
des difficultés en lecture vont régulierement de pair avec un déficit de la vitesse de traitement
(Catts & coll., 2002 ; Parent & coll., 2007).

Il nous semble que ces diverses fonctions attentionnelles et exécutives impliquées dans
I’apprentissage du langage écrit et dans la compréhension écrite pourraient également jouer un

role dans ’engagement des enfants dans des activités de lecture plaisir.

Comme nous avons pu le voir ci-dessus, I’influence de certains facteurs (le genre, le niveau
socioculturel, I’influence familiale, la motivation et les activités de loisir) a été décrite de
maniére plus ou moins détaillée par différents auteurs. Par contre, I’influence du niveau de
lecture sur la fréquence de lecture pour le plaisir n’a pratiquement pas été explorée. De méme,
I’implication des fonctions attentionnelles et exécutives par rapport a 1’engagement des enfants

dans des activités de lecture plaisir a été peu explorée.
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Objectifs et hypotheses

1. Objectifs

Comme nous I’avons découvert dans la partie précédente, les études concernant les facteurs
sous-tendant 1’activité de lecture pour le plaisir se sont plutdt concentrées sur ’influence des
facteurs sociodémographiques, environnementaux, motivationnels, d’engagement dans
d’autres activités de loisir et du niveau de lecture. Par contre, 'influence des facteurs

attentionnels et exécutifs n’a pas encore été explorée.

Dans ce cadre, I’objectif principal de cette recherche est exploratoire et consiste a déterminer
si les enfants de 5 année primaire qui aiment lire ont de meilleures capacités attentionnelles

et/ou executives que les enfants qui n’aiment pas lire.

Cependant, nous souhaitons également confirmer les données de la littérature concernant
I’implication d’autres facteurs dans le plaisir de la lecture. Dans cette perspective, notre second
objectif est d’analyser I’influence des facteurs sociodémographiques (le genre et le niveau
socioculturel), environnementaux (influence familiale, la pratique d’activités de lecture
partagée lors de I’enfance) et motivationnels (motivation intrinséque ou extrinséque face a la
lecture) sur I’engagement des enfants dans la lecture. Notre troisiéme objectif concerne
I’engagement intensif des enfants dans d’autres activités (activités sportives, activités
artistiques, utilisation des écrans, mouvements de jeunesse, jeux). Notre but est de mettre en
¢évidence un éventuel lien entre la fréquence de lecture et I’engagement de 1’enfant dans d’autres
activités de loisir. Le quatrieme objectif est de découvrir si le niveau de lecture (aux taches de
fluence, de lecture de mots/pseudo-mots et de compréhension écrite) peut avoir une influence
sur la fréquence de lecture et si les enfants qui ont des difficultés au niveau du langage écrit

(dyslexie) lisent moins fréquemment.

2. Hypothéses

Dans cette étude, nous nous intéressons particulicrement a I’implication des fonctions
attentionnelles et exécutives dans I’activité de lecture plaisir. Pour cette raison, I’hypothése au
centre de cette recherche est la suivante : les enfants qui aiment lire ont de meilleures capacités

attentionnelles et/ou exécutives que les enfants qui n’aiment pas lire.
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Comme nous I’avons mentionné précédemment, diverses études ont mis en évidence
I’importance des fonctions attentionnelles et exécutives dans 1’apprentissage de la lecture. Le
bon fonctionnement de celles-ci est indispensable pour I’entrée dans I’écrit, notamment lorsque
I’enfant apprend a décoder, lorsqu’il doit lire de maniére fluente ou lorsqu’il doit comprendre
un texte. En effet, la lecture requiert ces différentes fonctions. Pour développer le goQt pour la
lecture, I’enfant aurait besoin (1) de bonnes capacités d’attention soutenue, sélective et divisée
pour rester concentré sur I’histoire et se focaliser sur les éléments pertinents, (2) de bonnes
capacités de mémoire de travail afin de mettre a jour les données, (3) de bonnes capacités
d’inhibition afin de supprimer les éléments non pertinents et de ne pas surcharger la mémoire
de travail, (4) de bonnes capacités de flexibilité afin de pouvoir passer d’une situation a une

autre.

Etant donné que cette hypothése est exploratoire, nous avons établi notre recherche en regard
des fonctions attentionnelles et exeécutives que nous pensons étre impliquées dans la lecture

plaisir. Dans un premier temps, nous allons aborder les fonctions attentionnelles :

L’attention soutenue Serait nécessaire, car la lecture d’un livre requiert la capacité de maintenir
son attention sur le support écrit de maniéere prolongée. En effet, un lecteur doit passer du temps
sur son livre pour que I’activité devienne intéressante et plaisante ; I’attention sélective serait
nécessaire, car elle permet a I’individu de sélectionner I’information pertinente et de ne pas étre
submergé par les informations superficielles contenues dans le récit; Iattention divisée
permettrait a I’individu de traiter deux sources d’informations simultanément : lors de la lecture
d’un livre, si un élément distracteur de I’environnement surgit, le lecteur pourrait rester
concentré sur son livre grace au bon fonctionnement de cette fonction ; I’alerte permettrait de

maintenir I’individu dans un état de vigilance correct.

A présent, nous allons aborder les fonctions exécutives que nous pensons impliquées dans
’activité de lecture : la mémoire de travail aurait réle important dans I’activité de lecture, car
sa fonction de mise a jour permet a I’individu de rafraichir les données contenues dans celles-
ci, ce qui lui permettrait de comprendre correctement le texte qu’il est en train de lire. De plus,
les etudes présentées dans la partie théorique indiquent que la mémoire de travail est
significativement liée a la compréhension de I’écrit ; I’inhibition permettrait a 1’individu
d’inhiber les informations qui ne sont pas pertinentes et par conséquent, de limiter le nombre
d’informations en mémoire de travail ; la flexibilité permettrait a I’individu de désengager son

attention d’une source d’informations, pour I’engager sur une autre source d’informations.
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Pour ces différentes raisons, nous allons explorer I’éventuelle implication de ces fonctions

attentionnelles et exécutives dans I’engagement des enfants dans la lecture plaisir.

Pour tester cette hypothese, il est nécessaire de traiter les facteurs qui ont déja été abordes par
d’autres auteurs. Nos hypothéses sont directement en lien avec les objectifs que nous avons

décrits précédemment.

Notre seconde hypothese est la suivante: les facteurs sociodémographiques,
environnementaux et motivationnels ont une influence sur ’engagement dans I’activité de
lecture. Différents auteurs se sont intéressés a I’implication de ces facteurs. Ainsi, nous allons

les étudier afin de confirmer ces données.

Notre troisieme hypothese est : ’engagement intensif dans des activités sportives/artistiques
ou dans ’utilisation des écrans diminue la fréquence de lecture chez les enfants de 5¢ année
primaire. En effet, des auteurs ont mis en évidence que la lecture de livres pour le plaisir a
diminué au fil des années (Michaudon, 2001), que ce soit chez I’adulte ou chez 1’enfant.
Cependant, nous pensons que le fait que les enfants aient de multiples activités extrascolaires
ou qu’ils passent beaucoup de temps devant les écrans pourrait avoir une influence sur le fait

que les enfants lisent moins, voire pas du tout.

Nous avons une quatrieme hypothese : le niveau de lecture a une influence sur I’engagement
de I’enfant de 5% année primaire dans des activités de lecture pour le plaisir. Les études
présentées dans la partie théorique nous ont permis de mettre en évidence I’importance de la
maitrise des deux voies de lecture, du décodage et de la fluence pour obtenir une bonne
compréhension a la lecture. Il semble donc pertinent de penser que ces mémes compétences
sont requises pour accéder a I’activité de loisir qu’est la lecture. Nous pensons donc qu’il
pourrait y avoir une influence du niveau de lecture sur I’engagement des enfants dans cette
activité. De plus, nous pensons que les enfants qui ont des difficultés au niveau du langage écrit
(troubles, retards) pourraient étre moins sujets a s’engager dans une telle activité. Pour cette
raison, nous aimerions Vérifier si les enfants dyslexiques lisent moins fréeqguemment que les

enfants tout-venant.
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Méthodologie

1. Participants

1.1. Caractéristiques des participants

Nous avons sélectionné des enfants scolarisés en cinquiéme année primaire. Cette année de
scolarité a eté choisie, car les enfants arrivent en fin de scolarité primaire et par conséquent, ont
terminé I’apprentissage de la lecture et acquis un certain niveau de compétence dans ce
domaine. Suite a I’acquisition de la lecture, les enfants ont pu développer le golt pour la lecture.
Dans cette population, nous avons souhaité recruter d’une part, des enfants qui aiment lire et
d’autre part, des enfants qui n’aiment pas lire dans le cadre de leurs loisirs. Dans la suite de
notre travail, les enfants qui aiment lire seront appelés « lecteurs » et les enfants qui n’aiment
pas lire seront appelés « non-lecteurs ». De plus, au moins un des deux parents de I’enfant devait

également aimer lire pour que celui-ci soit inclus dans 1’étude.

1.2. Modalités de recrutement

Le recrutement pour cette étude a été réalisé suivant quatre méthodes distinctes : (1)
Sollicitation des parents et des enfants via 1’école (par I’intermédiaire des directeurs et
enseignants des écoles). (2) Annonces postées sur les réseaux sociaux (groupes Facebook,
plateforme universitaire). (3) Le bouche-a-oreille. (4) Distribution des documents dans des

clubs sportifs ou dans les mouvements de jeunesse.

Le recrutement s’est déroulé différemment en fonction de la méthode de recrutement. En milieu
scolaire, une prise de contact avec le directeur et I’enseignant responsable de la classe de
cinquiéme année primaire a éte entreprise. Lorsque les deux personnes acceptaient que I’étude
se déroule dans leur établissement apres avoir pris connaissance de la lettre d’information,
différents documents étaient distribués aux éleves de la classe : une lettre d’information sur
I’étude, un document de consentement et un questionnaire sur les loisirs des parents et de
I’enfant. D’un commun accord avec ’instituteur et/ou le directeur, nous avons décidé d’une
date butoir pour récolter les documents. Apres avoir analysé les questionnaires, nous avons pu
identifier les enfants qui entraient dans les critéres de I’étude. Ces enfants ont alors été sollicités
afin de participer a la recherche et un document d’anamnése a été distribué aux parents des
enfants sélectionnés. Les parents qui ont rempli les documents, mais dont les enfants n’ont pas

été inclus dans la recherche n’ont pas eu de retour supplémentaire. Cependant, ils ont été
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prévenus de maniére implicite puisque nous avons pris la peine de mentionner dans la lettre
d’information distribuée précédemment, que les parents dont 1’enfant entrait dans les critéres

recevraient un document supplémentaire a remplir (le document d’anamnese).

Différents critéres d’inclusion ont été contrélés grace au questionnaire sur les loisirs. En effet,
I’enfant devait €tre scolarisé en cinquiéme année primaire et un de ses deux parents devait aimer

lire.

En ce qui concerne les trois autres méthodes de recrutement, les critéres d’inclusion étaient
clairement définis dans le document ou I’annonce partagés. Nous avons décidé de réaliser un
recrutement ciblé pour que les personnes intéressées ne perdent pas leur temps s’ils n’entraient
pas d’emblée dans les criteres. 11 était donc proposé aux parents qui remplissaient les différents
critéres de la recherche, de me contacter via les réseaux sociaux ou via mon adresse e-mail afin
de prendre un rendez-vous pour remplir les documents (consentement, questionnaire et

anamnese) et de réaliser 1’évaluation avec leur enfant.

1.3. Reésultats du recrutement

71 enfants de cinquiéme année primaire ont été recrutés afin de participer a cette recherche.
Cependant, les analyses statistiques ont été réalisées sur 68 participants lecteurs et non-lecteurs.
En effet, trois participants dyslexiques ont été recrutés, mais ne seront pas inclus dans ce groupe.
Ces trois participants nous permettront de réaliser une analyse de cas sur les différentes
variables que nous souhaitons étudier. Les caractéristiques de I’échantillon (N=68) sont
répertoriées dans le tableau 1 présenté ci-dessous. L’échantillon comporte des filles et des

garcons lecteurs et non-lecteurs, qui ont entre 10,2 et 11,3 ans (M = 10,48 ; ET = 0,37).

Tableau 1. Effectifs des groupes lecteurs et non-lecteurs selon le genre

Lecteurs (N=49) Non-lecteurs (N=19)
Filles (N=41) 33 8
Gargons (N=37) 16 11

Note. N : effectif du groupe.
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2. Matériel

Dans cette étude, nous avons demandé aux parents et a I’enfant de remplir un questionnaire sur
les activités de loisir. De plus, nous avons demandé aux parents de remplir un document

d’anamnese afin d’obtenir de plus amples informations sur le participant.

2.1. Description des questionnaires sur les activités de loisir

Le questionnaire distribué aux parents (voir annexe 1) a permis, dans un premier temps, de
réaliser la sélection des participants dans les établissements scolaires. Gréace a ce questionnaire,

nous pouvions identifier si un des deux parents aimait lire.

Ce questionnaire était divisé en trois sections distinctes abordant les loisirs et habitudes de
lecture de I’enfant, de la mére puis du pére. Dans la partie consacrée a ’enfant, quatre domaines
différents étaient abordés : les habitudes de lecture et les activités associées (fréquentation
d’une bibliothéque, présence de livres au domicile...), les activités extrascolaires (activités
sportives, activités artistiques, mouvements de jeunesse), ’utilisation d’appareils numériques

(jeux vidéo, ordinateur, télévision, etc.) et les jeux divers (jeux de société, Playmobil, etc.)

Dans la premiere section, différentes questions étaient posées afin de prendre connaissance du
type et de la fréquence de lecture de I’enfant. Cependant, nous nous sommes rendu compte qu’il
était difficile de mettre en paralléle les réponses vagues des parents avec les réponses plus
précises des enfants. Nous avons donc décidé de recontacter les parents afin de préciser les
informations données. Pour ce faire, deux questions ont été ajoutées dans le questionnaire : (1)
Combien de livres votre enfant lit-il par mois ? (2) Combien d’heures votre enfant lit-il par

semaine ?

Ensuite, nous avons également décidé de poser des questions permettant de juger de maniere
subjective si les données répertoriées quant au temps de lecture étaient plausibles. Ainsi, nous
avons demandé¢ si I’enfant se rendait dans une bibliothéque, s’il y avait des livres a la maison
et d’évaluer la considération que I’enfant a pour la lecture. Dans cette partie, nous demandons

¢galement si ’enfant a réguliérement des livres a lire pour 1’école.

Dans la seconde section, nous demandons aux parents si leur enfant réalise des activités
extrascolaires. Par ce terme, nous pensons aux activités réalisées a 1’extérieur de la maison
(sports, solfege, musique, mouvements de jeunesse, etc.). Nous demandons de les citer et de

noter la fréquence de ces différentes activités.
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Dans la troisiéme section, nous abordons I’utilisation des écrans chez I’enfant. En effet, nous
demandons aux parents de cocher tous les appareils que 1’enfant utilise dans son quotidien et
d’indiquer le nombre d’heures d’usage par jour. Ainsi, nous avons pu calculer le temps qu’il

passe sur les écrans durant la semaine.

Dans la derniére section, nous demandons si I’enfant joue avec des « jeux » (lego, Playmobil,
poupées, ...) ou s’il réalise une activité artistique (dessin, peinture ...) lors de son temps libre.
Nous demandons aux parents d’indiquer le type de jeu/activité utilisé/réalisée par leur enfant et

d’indiquer le nombre d’heures consacrées par semaine.

En ce qui concerne les parties dédiées aux activités de la mére et du pére, les questions sont
identiques. Comme pour I’enfant, nous demandons si le parent aime lire et quel type de livres
il a I’habitude de lire. On lui demande également combien de livres il lit par semaine et/ou par
mois et/ou par an. Ces deux données nous ont permis de recruter les enfants étant donné qu’un
des critéres de sélection demande qu’au moins un des deux parents aime lire. Pour confirmer
les réponses des parents, différentes questions sont posées, notamment sur le fait de posséder

une bibliotheéque a la maison, sur ce qu’ils aiment faire lors de leur temps libre.

Différentes questions abordent 1’avis du parent sur la lecture plaisir. Ainsi, les réponses peuvent
indiquer si le parent considére la lecture comme une activité de loisir importante et bénéfique,

ou non.

Pour terminer, nous nous sommes questionnés par rapport aux activités de lecture dans la petite
enfance. Pour cette raison, des questions abordent les activités réalisées lors de la petite enfance

(lecture partagée, visites culturelles, etc.).

En ce qui concerne le questionnaire administré a I’enfant lors de I’évaluation (voir annexe 2),
il reprend les mémes questions que celles posées dans le questionnaire soumis aux parents. Le
fait qu’ils soient identiques nous a permis de mettre en relation les réponses des enfants et des

parents, qui peuvent parfois différer.

Dans le questionnaire rempli par 1’enfant, nous avons tout de méme relevé un autre point que

nous détaillerons ultérieurement. I1 s’agit de son type de motivation face a la lecture.

Pour ce faire, nous avons poseé la question suivante : « Trouves-tu que la lecture de livres pour
le plaisir est importante ? ». Les réponses nous ont permis de classer la motivation comme étant

intrinseque ou extrinséque, de maniere subjective.
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Nous avons analysé et mis en relation les réponses des parents et celles des enfants pour notre
étude. Cependant, certaines mesures n’étaient pas corrélées entre elles, ce qui ne nous a pas
permis de réaliser une moyenne entre les réponses des deux questionnaires. Nous avons
finalement décidé de prendre en compte les réponses des enfants pour notre étude. En effet,
lorsque nous avons téléphoné aux parents pour obtenir des informations plus précises quant a
la fréquence de lecture de leur enfant, ceux-ci avaient des difficultés a nous répondre. Ils nous
ont informes qu’ils ne contrdlaient pas nécessairement le temps que leur enfant passait a lire,
regarder la télévision, etc. De plus, lors de ’administration du questionnaire aux enfants, ceux-
ci semblaient prendre au sérieux les questions et ils tentaient de répondre le plus précisément
possible. Pour ces différentes raisons, nous avons retenu les réponses des enfants au
questionnaire, notamment pour les questions concernant le fait d’aimer lire, la fréquence de
lecture, la fréquence d’engagement dans des activités de loisir (activités sportives, artistiques,
mouvements de jeunesse, utilisation des écrans, autres jeux). Par contre, nous avons pris en
compte les réponses des parents en ce qui concerne la pratique d’activités de lecture partagée
lors de la petite enfance, étant donné que cette question ne figurait évidemment pas dans le

questionnaire de 1’enfant.

2.2. Description du document anamnestigue

Dans le cadre de cette recherche, nous avons distribué une anamnése aux parents des enfants
sélectionnés (voir annexe 3). Cette anamnése nous a permis d’identifier les éventuelles
particularités des participants (prise en charge logopédique, etc.) pour constituer nos deux

groupes appariés (lecteurs et non-lecteurs).

Les questions concernent essentiellement les antécédents médicaux, les antécédents
parameédicaux, les antéceédents logopédiques, les antécédents scolaires et le développement de

I’enfant.

Nous n’avons pas grandement eu recours a ’anamnése, car nous n’avions pas énormément de
criteres de sélection. Cependant, c’est grace a ce document que nous avons pu identifier les

participants pour lesquels un diagnostic de dyslexie avait été posé par un logopede.
3. Epreuves administrées
Dans cette section, nous allons présenter les différentes épreuves qui ont été administrées aux

participants dans le cadre de 1’étude. Nous avons évalué le fonctionnement intellectuel, qui est
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susceptible d’avoir un impact sur le niveau de lecture de I’enfant. Ensuite, nous avons évalué
le niveau de lecture et enfin, nous avons réalisé 1’évaluation des fonctions attentionnelles et

exécutives.

Les consignes explicitées ci-dessous sont tirées des manuels d’administration et de cotation de

chaque batterie de tests.

3.1. Evaluation du raisonnement non verbal

Nous avons réalisé une évaluation du fonctionnement non verbal. Cette épreuve permet
d’évaluer I’intelligence fluide, le traitement visuel général, le classement et les aptitudes
spatiales, la connaissance des relations entre le tout et ses parties ainsi que les processus

simultanés.

Le test utilisé est le test des matrices de Wechsler (adapté par Pearson, 2016) qui comportent
deux types d’items : des matrices et des séries a compléter. Dans cette épreuve, I’enfant regarde
une matrice/série incomplete en dessous de laquelle six formes susceptibles de compléter la
matrice/série sont présentées. Ces différentes formes sont numérotées. Il est demandé a I’enfant
de désigner ou de dénommer la forme/le chiffre choisi(e). S’il répond par d’autres
verbalisations, I’examinateur doit lui demander de montrer la forme qu’il choisit. Si I’enfant
donne plusieurs réponses ou qu’il corrige sa réponse initiale, seule la derniere réponse donnée

est prise en compte.

Cette épreuve comporte des régles de départ, de retour et d’arrét. Tout d’abord, les items
d’exemples doivent étre présentés a tous les enfants. Ensuite, le critére de départ est fixé en
fonction de 1’age du participant, en ce qui nous concerne, nous devions commencer a 1’item 5
de la tache. Si le participant n’obtient pas deux réponses correctes consécutives suite a ce
premier item présenté, I’examinateur doit administrer les items précédents en ordre inverse
jusqu’a obtenir deux réponses correctes consécutives. La tiche se termine lorsque le participant
réalise trois erreurs consécutives. L’épreuve comporte trente-deux items, ce qui correspond au

score maximum.

3.2. Evaluation du niveau de lecture

Nous avons évalué trois domaines de la lecture : (1) la fluence, au moyen de 1’épreuve
« Monsieur Petit»; (2) la lecture de mots/pseudo-mots fréquents et peu fréquents; (3) la

compréhension a la lecture avec I’épreuve « L3 de Lobrot ».
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Ces différentes tadches nous ont permis de nous rendre compte du niveau de lecture des
participants. Ces épreuves nous donnent la possibilité de déterminer dans quelle mesure le

niveau de lecture influence le godt pour la lecture des participants.

3.2.1. Epreuve « Monsieur Petit » issue de la batterie de tests BALE
(Jacquier-Roux, Lequette, Pouget, Valdois, & Zorman, 2010)

Cette épreuve permet d’évaluer le niveau de fluence de I’enfant en situation de lecture de texte.
« Monsieur Petit » est un texte écrit en Times New Roman 12, avec un interligne de 1,5.
L’enfant doit lire ce texte le mieux possible, pendant une minute. Lorsque I’enfant commence
a lire, ’examinateur doit démarrer le chronomeétre au premier mot lu. Il est nécessaire d’arréter
la lecture au bout d’une minute. Lors de la lecture du texte, il convient de barrer les mots mal
lus ou passés, ceux-ci seront comptabilisés dans le nombre d’erreurs. Par contre, si le participant

hésite/se corrige, le mot ne doit pas étre comptabilisé dans les erreurs.

On calcule ensuite le nombre de mots correctement lus dans le temps imparti (MCLM). Celui-

ci correspond au nombre total de mots lus moins le nombre d’erreurs comptabilisées.

3.2.2. Epreuve « lecture de mots fréquents et peu fréquents » issue de la batterie
de tests BALE (Jacquier & coll., 2010)

Cette épreuve est une épreuve de lecture de mots réguliers, irréguliers et de pseudo-mots
permettant d’approfondir le niveau de lecture de I’enfant. Cette épreuve est composée de trois
listes de vingt mots pour les mots fréquents et pour les mots peu fréquents, disposés en trois
colonnes. L’enfant doit lire du mieux qu’il peut chacune des listes de mots, les unes apres les
autres. Il est important de mentionner, avant la troisiéme liste, qu’il s’agit de mots qui n’existent
pas/ne veulent rien dire. L’examinateur doit chronométrer le temps que met 1’enfant pour lire

chacune des colonnes.

En ce qui concerne la cotation : au fur et a mesure de la lecture, I’examinateur doit noter les
erreurs de lecture que réalise le participant. Il obtient un point lorsqu’il lit correctement le mot.
Le total de chaque colonne est sur 20 et le temps de lecture est noté en secondes pour chacune

des listes.
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3.2.3. Epreuve « L3 de Lobrot » issue de la batterie ORLEC (Lobrot, 1973).

Cette tache est une épreuve de lecture silencieuse de phrases dans laquelle I’enfant doit
compléter les phrases lues en choisissant un mot parmi cing propositions. Elle permet d’évaluer
I’information intégrée dans un laps de temps donné et/ou la capacité a comprendre des phrases
écrites en un minimum de temps. Cette épreuve teste de facon paralléle le vocabulaire de

I’enfant, et parfois méme ses connaissances culturelles. Cette épreuve dure cinq minutes.

Pour la correction, il convient d’identifier le nombre de bonnes réponses soulignées/entourées

par le participant dans le temps imparti. Le total se fait sur 36.

3.3. Evaluation des fonctions exécutives et attentionnelles en lien avec les habiletés de
lecture

Pour évaluer les fonctions exécutives et attentionnelles, nous avons décidé d’évaluer différents
domaines. Pour ce faire, nous avons utilisé plusieurs épreuves de la batterie des Tests
d’Evaluation de I’ Attention (TEA ; Zimmermann & Fimm, 2010). Cette batterie de tests offre
un choix étendu d’épreuves visant I’évaluation de I’attention et des fonctions exécutives. De
plus, c’est une batterie informatisée et standardisée qui est facile a utiliser. Elle est composée
d’une cl¢ a insérer dans I’ordinateur avant d’ouvrir le programme et de deux touches réponses

permettant au participant de réaliser les différentes taches.

Nous avons également utilisé 1’épreuve « attention auditive et réponses associees » issue de
NEPSY II (Korkman, Kirk & Kemp, 2012) et une épreuve d’attention visuelle « D2 »

(Brickenkamp, 1967). Les différentes taches seront expliquées ci-dessous.

Pour ces différentes épreuves, nous avons suivi les directives décrites par les auteurs dans les

manuels d’administration, de cotation et d’interprétation.
3.3.1. Epreuve d’alerte — batterie TEA (Zimmermann & Fimm, 2010).

Comme nous I’avons indiqué dans la partie théorique, I’alerte est une fonction de base qui
témoigne de I’état d’éveil d’un individu. Dans cette tche, les temps de réaction (TR) sont
évalués dans deux conditions différentes. La premiere condition concerne I’évaluation de
’alerte tonique (intrinséque) via les temps de réaction simples. Dans cette tdche, une croix
blanche apparait au centre d’un écran noir et il est demandé au participant d’appuyer sur la

touche-réponse le plus rapidement possible aprés que la croix soit apparue. Les croix
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apparaissent au terme d’intervalles variant aléatoirement. La seconde condition évalue I’alerte
phasique. Dans cette tache, une croix blanche apparait également au centre d’un écran noir,
cependant, son apparition est précédée d’un stimulus sonore faisant office de signal avertisseur.
De méme, il est demandé¢ au participant d’appuyer le plus rapidement possible sur la touche-

réponse une fois que la croix est apparue a I’écran.

Pour cette tache, nous nous intéresserons principalement au temps de réaction median, a la

variabilité du temps de réaction (écart-type) et aux nombres de réponses correctes.

3.3.2. Epreuve d’inhibition (GoNogo deux stimuli dont une cible) — batterie TEA
(Zimmermann & Fimm, 2010).

Les taches d’inhibition permettent de se rendre compte du niveau de contréle qu’a le participant
pour un comportement approprié. Dans cette tache, des croix correspondant au signe de
I’addition «+» ou au signe de la multiplication «Xx» apparaissent a 1’écran dans un ordre
pseudo-aléatoire. Le participant doit appuyer sur le bouton-réponse lorsque le signe «Xx»

apparait, mais il doit s’abstenir d’appuyer lorsque le signe « + » apparait.

Pour analyser les résultats du participant, nous allons utiliser les mesures suivantes : le temps
de réaction médian, car il donne une indication sur la vitesse du processus de prise de décision
et le nombre de réponses erronées, car il permet d’évaluer la capacité qu’a le participant a
controler ses réactions. Le fait qu’un participant réalise une grande quantité d’erreurs met en
évidence I’éventuelle présence d’impulsivité et par conséquent, une altération du controle. Nous
avons également décidé de prendre en compte la variabilité du temps de réaction (écart-type)
et le nombre de réponses correctes. Cependant, les autres mesures seront également prises en

compte lors de la comparaison de nos groupes.

3.3.3. Epreuve d’attention divisée forme I — batterie TEA (Zimmermann & Fimm,
2010).

Le but de cette épreuve est que le participant reste concentré sur deux taches distinctes qui se
déroulent simultanément. Cette épreuve comporte deux taches différentes, auditives et

visuelles, qui doivent étre menées en parallele.

La tache visuelle comporte une matrice de 4x4 points qui est présentée au centre de 1’écran. Ces

différents points représentent les endroits ou peuvent apparaitre des croix de maniere
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simultanée, a un rythme constant déterminé préalablement. Le participant doit appuyer le plus

rapidement possible sur le bouton-réponse quand quatre croix forment un carré.

La tache auditive est composee de sons graves et aigus émis de maniere alternative. Le rythme
est synchronisé avec I’apparition des croix. Lorsque deux sons identiques se succédent (aigu —
aigu/grave — grave), le participant doit appuyer le plus rapidement possible sur le bouton-

réponse.

Dans cette double tache, le participant est confronté & 100 stimuli visuels (17 cibles) et a 200
stimuli auditifs (16 cibles).

Pour analyser les résultats, nous tiendrons compte des mesures de la tache auditive isolément
(temps de réaction médian, variabilité du temps de réaction, nombre de réponses
correctes), de la tAche visuelle isolément (temps de réaction médian, variabilité du temps
de réaction, nombre de réponses correctes). De plus, nous tiendrons compte des scores pour

les réponses erronées et des réponses omises calculés sur les deux tches réunies.

3.3.4. Epreuve de mémoire de travail niveau 3 — batterie TEA (Zimmermann &
Fimm, 2010).

Cette tache permet d’évaluer le controle du flux d’informations ainsi que la mise a jour des
données au sein de la mémoire de travail. Dans cette tache, des chiffres apparaissent un a un a
I’écran. Lorsque le chiffre qui apparait a I’écran est le méme que 1’avant-dernier qui est apparu,

le participant doit appuyer sur le bouton-réponse.

La mesure retenue pour cette recherche est le nombre d’omissions, car elle indique un manque
de controle du flux d’informations. Les erreurs commises peuvent également étre indicatrices

d’un lapsus attentionnel li¢ a I’incertitude du participant.

Comme pour les autres taches, nous tiendrons également compte du temps de réaction

médian, de la variabilité du temps de réaction et du nombre de réponses correctes.
3.3.5. Epreuve de flexibilité complexe — batterie TEA (Zimmermann & Fimm, 2010).

Le but d’une telle tache est d’évaluer la précision ainsi que la vitesse d’exécution. Cette épreuve
se base sur une procédure de changement de catégorie en réalisant une alternance entre lettre et

chiffre. Pour cette tache, les deux boutons-réponses sont necessaires. En effet, le participant
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doit appuyer sur le bouton-réponse qui se situe du coté de la cible qui apparait a 1’écran. Le
temps de réalisation de celle-ci est variable étant donné qu’elle dépend des temps de réponse
(TR) du participant, cependant, elle dure au moins trois minutes trente. Il est important de
mentionner au participant qu’il ne peut pas dénommer a haute voix le type de stimulus qui

déterminera sa réponse a 1’item suivant.

Nous avons décidé d’utiliser le temps de réaction médian, la variabilité du temps de réaction

et le nombre de réponses correctes pour cette tache.

3.3.6. Epreuve « attention auditive et réponses associées » - NEPSY 11 (Korkman,
Kirk & Kemp, 2012)

L’épreuve d’attention auditive et réponses associée de la NEPSY -1l fait appel au paradigme
d’attention auditive pour mesurer 1’attention sélective et soutenue, 1’inhibition et les fonctions
exécutives. Ce subtest de la NEPSY Il comporte deux taches différentes. Dans la condition
« attention auditive », une feuille présentant quatre ronds de couleur (rouge, jaune, bleu et noir)
est placée devant le participant. Celui-ci entend une suite de mots divers. A chaque fois qu’il

entend le mot « rouge », il doit toucher le rond rouge.

Dans la condition « réponses associées », la méme feuille est placée devant 1’enfant et une liste
de mots divers lui est également présentée. Cependant la consigne est plus complexe : lorsqu’il
entend le mot « rouge », il doit toucher le rond jaune. Lorsqu’il entend le mot « jaune », il doit
toucher le rond rouge. Lorsqu’il entend le mot « bleu », il doit toucher le rond bleu. Et lorsqu’il

entend le mot « noir », il ne doit toucher aucun rond de couleur.

La tache « attention auditive » permet d’évaluer I’attention sélective auditive soutenue ainsi que
la vigilance (maintien de I’attention sélective). La deuxieme tache «réponses associees »
permet d’évaluer ’aptitude qu’a le participant a modifier et maintenir un nouveau pattern de
réponses complexes mettant en jeu I’inhibition de réponses préalablement apprises ainsi que la

production de réponses correctes a des stimuli différents ou similaires.

Au vu de I’age des participants de cette épreuve, nous ne relevons aucun critére d’arrét, tous les

items doivent étre administrés.

En ce qui concerne la cotation de cette épreuve, nous devons accorder un point au participant
lorsque sa réponse est correcte pour un mot-cible, fournie dans le laps de temps accordé, qui est
de deux secondes. Nous pouvions répertorier des erreurs de commission. Ces erreurs sont
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comptabilisées lorsqu’une réponse n’a pas ét¢ fournie par I’enfant, dans le laps de temps de
deux secondes associé au mot-cible ou pour toute réponse incorrecte fournie dans le laps de
temps de deux secondes associé au mot-cible. Si le participant répondait correctement deux fois
dans le laps de temps établi, la seconde réponse devait étre comptée comme « erreur de
commission». Nous pouvions également identifier des erreurs d’omission. Celles-ci
surviennent lorsque le participant indique une couleur en touchant le cercle de la couleur
correspondante, lorsque ce n’est pas une réponse correcte pour la tache. Pour que cette erreur
soit comptée comme étant une erreur d’inhibition, il est nécessaire que le participant donne la
réponse lors du laps de temps de deux secondes associé au mot indiquant une couleur. Si la
réponse n’est pas donnée dans ce laps de temps, elle doit étre comptée comme « erreur de

commission ».

Dans 1I’épreuve « attention auditive », on considére que c’est une erreur d’inhibition lorsque le
participant touche les ronds de couleur pour les couleurs « jaune, bleu et noir ». Pour I’épreuve
« réponses associées », on considére que c’est une erreur d’inhibition s’il touche une couleur

qui ne correspond pas a la consigne donnée préalablement.
3.3.7. Epreuve d’attention visuelle « D2 » (Brickenkamp, 1967)

Cette épreuve d’attention visuelle est une tache permettant d’évaluer I’attention visuelle et la
capacité de concentration du participant. Elle nous permet de Vérifier la capacité d’attention

sélective du participant, en modalité visuelle.

Elle est composée de 14 lignes composées de «d» ou de «p» accompagnés de traits. Le
nombre de traits varie entre un et quatre et ils peuvent étre disposés de maniere différente autour
de la lettre, & savoir : au-dessus, en dessous ou des deux cotés. Chaque ligne est composée de

47 caracteres et le test entier est composé de 658 caracteres.

L’épreuve consiste a barrer les « d » qui ont deux traits, qu’ils soient au-dessus, en dessous ou
un de chaque coté de la lettre. Au «top » de ’examinateur, le participant doit commencer a
barrer tous les «d» qui ont deux traits, pendant 20 secondes. Lorsque les 20 secondes sont
passées, I’examinateur dit « ligne suivante » et I’enfant doit passer a la ligne suivante et réaliser

la méme démarche jusqu’a la derniére ligne.
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La cotation de I’épreuve est décrite dans le manuel (Brickenkamp & Zillmer, 1998). Lors de la
cotation, il est impératif de prendre en compte le nombre d’éléments traités (Gz), le nombre
d’erreurs (omissions [F1] et commissions [F2]). Ensuite, nous pouvons calculer différents
scores : (1) la performance totale qui correspond au nombre total (Gz) moins le nombre
d’erreurs ; (2) la qualité de la concentration (concentration performance) qui correspond au
nombre de « d2 » correctement barrés moins le nombre de commissions) ; (3) la stabilité de la
performance (fluctuation rate) mesurée en réalisant le nombre maximum de « d2 » barrés moins

la ligne avec le minimum de « d2 » barrés.

4. Procédure générale

Nous avons rencontré chaque participant qui entrait dans les criteres de sélection et pour lequel
nous avions regu le consentement des parents, de maniére individuelle. Nous avons rencontré
les participants dans leur établissement scolaire ou a leur domicile. L’évaluation réalisée avec

I’enfant durait environ septante-cing minutes.

Avant de commencer 1’évaluation, une lettre d’information et un document de consentement
étaient présentés au participant. Ce document reprend les informations générales de la
recherche, indique que les parents (et I’instituteur et le directeur dans le milieu scolaire) sont
d’accord que leur enfant participe a la recherche et indique également que les données sont
confidentielles. En effet, un numéro était attribué a chaque participant. Ce numéro
correspondait a I’ordre de passage des participants. Ce numéro figure sur les questionnaires et

les protocoles des épreuves administrées pour conserver I’anonymat des participants.

Lorsque le consentement était signé, nous pouvions débuter 1’évaluation a part entiére, en
commengant par 1’administration du questionnaire explicité ci-dessus. Ensuite, nous avons
décidé de présenter au participant les taches attentionnelles et exécutives en premier, car ces
taches sont plus sensibles a la fatigue que la lecture. De plus, nous avons décid¢é d’alterner les
taches sur ordinateur et sur papier pour diminuer un éventuel effet de fatigue des yeux au niveau

de I’écran.

Concernant les taches attentionnelles et exécutives, nous avons décidé de les administrer dans
I’ordre suivant : (1) la tache d’alerte phasique de la TEA ; (2) la tache Go-NoGo de la TEA;
(3) la tiche d’attention divisée de la TEA ; (4) la tiche d’attention auditive de la NEPSY-II; (5)
la tiche de mémoire de travail de la TEA ; (6) la tache de flexibilité de la TEA ; (7) la tache

d’attention visuelle « d2 ».
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Lorsque le participant avait réalisé toutes les épreuves évaluant les fonctions attentionnelles et
executives, nous passions a I’évaluation des capacités de lecture. Celles-ci se déroulaient dans
I’ordre suivant : (1) I’épreuve « Monsieur Petit » de la BALE ; (2) I’épreuve « lecture de mots

fréquents et peu fréquents » de la BALE ; (3) I’épreuve « L3 de Lobrot » de ’ORLEC.

Apres avoir évalué ces différents domaines, nous pouvions réaliser la derniere tache prévue

dans le protocole d’évaluation, a savoir : I’épreuve « des matrices de Wechsler ».
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Résultats

Dans cette section, les résultats statistiques des différentes analyses que nous avons réalisées
lors de cette recherche seront présentés. Comme nous 1’avons indiqué dans la partie « objectifs
et hypothéses », nous allons analyser diverses données. L’objectif de notre étude est de mettre
en évidence d’éventuelles différences significatives entre les groupes lecteurs et non-lecteurs
au niveau des fonctions attentionnelles et exécutives, mais également au niveau des divers
facteurs ayant déja eté étudiés. Dans I’ordre, nous allons comparer les deux groupes en fonction
des variables sociodémographiques, environnementales, motivationnelles, d’engagement dans
différentes activités de loisir et du niveau de lecture. Pour terminer, nous comparerons les deux

groupes en fonction des taches évaluant les capacités attentionnelles et exécutives.

Lorsque ces différentes comparaisons seront réalisées, d’autres résultats seront également
présentés. Tout d’abord, nous étudierons les liens existants entre la fréquence de lecture et les
capacités attentionnelles/exécutives. Ensuite, nous étudierons les liens qu’il peut y avoir entre
le type de support utilisé par les enfants (romans, bandes dessinées, mangas) et les compétences
attentionnelles/exécutives. Pour terminer, nous présenterons une analyse de trois cas : cette
analyse cherche a comprendre les facteurs sous-tendant I’engagement d’enfants dyslexiques

dans des activités de lecture pour le plaisir, malgreé leurs difficultés au niveau du langage écrit.

1. Comparaison des groupes lecteurs et non-lecteurs sur les variables
sociodémographiques, environnementales, motivationnelles, d’engagement dans des
activités extrascolaires et du niveau de lecture

Dans un premier temps, nous avons comparé nos deux groupes en fonction de différentes
variables, notamment les variables  sociodémographiques, environnementales,
motivationnelles, d’engagement dans les différentes activités de loisir et les variables

permettant d’évaluer le niveau de lecture.

La normalité des données a été vérifiée avec le test de Shapiro-Wilk. Pour étudier les différences
entre les participants lecteurs et non-lecteurs, si la normalité est respectée (test de Shapiro-Wilk,
p-value > 0,05) ainsi que I’homogénéité des variances (test de Fisher, p-value > 0,05), nous
avons effectué un test paramétrique de comparaison de moyenne : le test t de student. Dans le

cas ou la normalité n’est pas respectée (test de Shapiro-Wilk, p-value < 0,05) et/ou que les
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variances sont hétérogenes (test de Fisher, p-value < 0,05), nous avons effectué un test non

paramétrique de comparaison des rangs : le test U de Mann-Whitney (voir annexe 4).

1.1. Les facteurs sociodémographiques

Nous avons comparé les deux groupes, lecteurs et non-lecteurs, en fonction des données dites

sociodémographiques, a savoir : 1’age, le genre et le niveau socioculturel des parents.

Nous avons commencé par analyser 1’éventuel effet de 1’age sur ’engagement des enfants dans
’activité de loisir qu’est la lecture. Pour ce faire, nous avons utilisé le test non paramétrique U
de Mann-Whitney. Comme les résultats 1’indiquent (voir tableau 2), nous n’observons pas de

différence significative pour 1’age entre les deux groupes (p-value = 0,35).

Tableau 2. Statistiques descriptives et comparaison des groupes lecteurs et non-lecteurs en fonction de
la variable age. Test non paramétrique U de Mann-Withney.

Lecteurs (N=49) Non-lecteurs (N=19) DHREEEES ST (63

groupes
N  Moyenne Ecart-type N  Moyenne Ecart-type U p-value Effet
Age 49 10,62 0,41 19 10,72 0,27 397,5 0,35 NS

Note. N : effectif du groupe ; NS : p-value > 0,05.

En ce qui concerne le genre, nous avons utilisé le test du khi-carré de Pearson qui permet
d’étudier I’existence d’une relation entre deux paramétres dans une population donnée. Les
résultats indiquent qu’il y a une différence quasiment significative entre les deux groupes (voit
tableau 3) (p-value = 0,056) : les filles ont tendance a davantage lire pour le plaisir que les

garcons.
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Figure 3. Comparaison des groupes lecteurs et non-lecteurs en fonction du genre.
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Tableau 3. Effectifs et comparaison des groupes lecteurs et non-lecteurs en fonction de la variable
genre. Test khi-carré de Pearson (X2).

Lecteurs (N=49) Non-lecteurs (N=19) Différences entre les groupes
N Filles Gargons N Filles Gargons X2 p-value Effet
68 33 16 19 8 11 3,64 0,056

Note. N : effectif du groupe ; Tend. : tendance (p-value < 0,06).

Pour terminer, nous avons comparé les groupes lecteurs et non-lecteurs afin d’identifier une
éventuelle différence significative en fonction du diplome le plus éleveé obtenu par la mere et
par le pére. Dans cet échantillon, nous ne percevons aucune différence significative (voir
tableau 5) entre les groupes lecteurs et non-lecteurs en fonction du dipléme de la mere (X2 =
5,30 ; p-value = 0,25) ou du pére (X2=7,10; p-value = 0,13).

Tableau 4. Effectifs et comparaisons du dipldme le plus haut obtenu par la mére et le pere. Test khi-

carré de Pearson (X?).

o R Différences entre les
Dipléme de la mere

groupes
1 2 3 4 5 6 X2 p-value Effet
Oui 0 2 9 23 14 1
Lecteurs 53 0,25 NS
Non 0 2 7 8 2 0

o . Différences entre les
Dipléme du pere

groupes
1 2 3 4 5 6 X2 p-value Effet
Oui 1 3 17 14 9 2
Lecteurs 7,1 0,13 NS
Non 0 3 6 5 3 0

Note. 1 : primaire ; 2 : secondaire inférieur ; 3 : secondaire supérieur ; 4 : bachelier ; 5 : master ; 6 : doctorat; NS :
p-value > 0,05.

1.2. Les facteurs environnementaux

Dans cette partie, nous nous sommes davantage intéressés a I’influence que I’environnement

familial pourrait avoir sur le fait que I’enfant aime lire.

Dans un premier temps, nous avons souhaité identifier I’existence d’une différence significative
entre les groupes lecteurs et non-lecteurs, en fonction du godt des parents pour la lecture. Pour
ce faire, nous avons utilisé le test khi-carré de Pearson. Les résultats présentés ci-dessous (voir
tableau 5) indiquent qu’il n’existe pas de différence significative entre les deux groupes en
fonction du goQt de la mére pour la lecture (X2 = 0,018 ; p-value = 0,89). Par contre, nous
remarquons une différence significative entre les deux groupes en fonction du godt du péere pour
la lecture (X2 = 4,29 ; p-value = 0,04).
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Tableau 5. Effectifs et comparaisons du godt des parents des participants lecteurs et non-lecteurs, pour
la lecture. Test khi-carré de Pearson (X2).

Lecteurs (N=49) Non-lecteurs (N=19) Différences entre les groupes
PL PNL PL PNL X2 p-value Effet
Mere 45 3 18 4 0,018 0,89 NS
Pere 23 22 4 15 4,29 0,04

Note. PL : parent lecteur ; PNL : parent non-lecteur ; NS : p-value > 0,05 ; S : p-value < 0,05.

De plus, il nous a semblé pertinent de traiter les données recueillies concernant la pratique de
lecture partagée lors de la petite enfance des participants. Ainsi, nous avons réalisé un test khi-
carré de Pearson afin de mettre en évidence d’éventuelles différences entre notre groupe de
lecteurs et notre groupe de non-lecteurs. Les résultats mettent en évidence une différence
significative entre les deux groupes en fonction de la pratique d’activités de lecture partagéee
lors de la petite enfance (X2= 12,41 ; p-value = 0,000 43). Les enfants qui ont beneficié de cette

activité lorsqu’ils étaient petits ont tendance a davantage lire.
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Figure 4. Comparaison des groupes lecteurs et non-lecteurs en fonction de la pratique d’activités de
lecture partagée lors de la petite enfance. Test khi-carré de Pearson (*** : p < 0,001).

1.3. Les facteurs motivationnels

Nous avons également pris en compte une mesure du type de motivation, bien que
I’interprétation soit subjective. Nous avons utilisé cette mesure afin de Vérifier si le type de
motivation de I’enfant face a la lecture pouvait avoir une influence sur I’engagement de celui-

ci dans des activités de lecture plaisir.
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De nouveau, nous avons réalisé un test khi-carré de Pearson. Les résultats mettent en évidence
un effet significatif de la motivation intrinséque en faveur des lecteurs (X2 = 7,14 ; p-value =
0,007).
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Figure 5. Comparaison des groupes lecteurs et non-lecteurs en fonction du type de motivation
(intrinséque ou extrinseque) face a la lecture. Test khi-carré de Pearson (*** : p < 0,001).

1.4. Les activités réalisées par les participants

Nous avons comparé les données récoltées concernant les activités réalisées par les participants.
Pour comparer les deux groupes, nous avons utilisé le test non paramétriqgue U de Mann-

Withney pour chacune des variables.

Les résultats (voir tableau 6) indiquent qu’il existe une différence significative entre les deux
groupes en fonction du temps que les enfants passent a faire du sport (p-value = 0,023) : les
enfants non-lecteurs font davantage de sport que les enfants lecteurs. De plus, nous observons
une différence significative en fonction du temps que les enfants passent devant les écrans (p-
value = 0,023) : les enfants qui n’aiment pas lire pour le plaisir ont tendance a passer plus de

temps devant des écrans.
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Figure 6. Comparaisons de la moyenne des groupes lecteurs et non-lecteurs pour le temps
d’engagement dans des activités sportives et de I’utilisation des écrans. Test U de Mann-Withney
(*:p<0,05).

Tableau 6. Statistiques descriptives et comparaisons des participants lecteurs et non-lecteurs en fonction
de leurs activités extrascolaires. Test non paramétrique U de Mann-Withney.

Différences entre les

Lecteurs (N=49) Non-lecteurs (N=19)
groupes
(r':‘icrf'/‘;'gfj) N M Min Max. ET'N M Min Max. ET | U V;Le Effet
Activites 49 1585 0 360 1139:19 2352 60 480 1254' 2995 0,02
sportives

Mouvementsde | g g57 o 180 88919 41 0 240 825 352 012 NS

jeunesse

Activites 49 575 0 600 1156:19 173 0 150 439 ! 3945 033 NS
artlsthues

Jeux 48 1431 0 630 132,9!17 1447 0O 420 1295! 403 094 NS
Ut"'ésfrt;:; des |48 7275 60 1890 4550:19 10878 120 1920 587 | 2925 0,02

Note. N : effectif du groupe ; M : moyenne ; ET : écart-type ; Min. : score minimum ; Max. : score maximum; S :
p-value < 0,05 ; NS : p-value > 0,05.

1.5. Les tches de lecture et de raisonnement non verbal

Ensuite, nous avons comparé les groupes lecteurs et non-lecteurs sur les taches de lecture et de
raisonnement non verbal que nous avons administrées aux participants. Pour réaliser cette
comparaison, nous avons utilisé le test paramétrique t de Student pour les variables qui
respectaient la normalité et pour lesquelles les variances étaient homogenes. Par contre, nous
avons utilisé le test non paramétrique U de Mann-Withney pour les variables qui ne respectaient
pas la normalité et/ou pour lesquelles les variances étaient hétérogénes. Pour une meilleure

lisibilité, les données sont présentées dans deux tableaux différents en fonction du test utilise.
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Tout d’abord, nous avons analysé les résultats pour la tiche de raisonnement non verbal
(matrices de Wechsler). Les résultats présentés ci-dessous (voir tableau 7) indiquent qu’il n’y a
aucune différence significative entre les deux groupes (p-value = 0,32). En ce qui concerne le
niveau de lecture que nous avons évalué a travers plusieurs taches, nous constatons une
différence quasiment significative pour I’épreuve de fluence (p-value = 0,051), en faveur des
enfants qui aiment lire (voir tableau 7). De plus, nous observons des différences significatives
entre les deux groupes pour trois taches (tableau 8) : le temps de lecture de la liste de mots
réguliers peu fréquents (p-value = 0,02), pour le score de lecture de la liste de mots irréguliers
peu fréquents (p-value = 0,000 06) et pour le temps de lecture de la liste de mots irréguliers peu
fréquents (p-value = 0,03). Les résultats a ces trois taches sont meilleurs chez les enfants qui

aiment lire que chez ceux qui n’aiment pas lire.

Nous pouvons constater que les différences résident dans les taches de lecture de mots. En effet,
la lecture de mots semble davantage sujette a 1’expérience de la lecture (voir figure 6),

contrairement a la lecture de pseudo-mots.
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Figure 7. Comparaisons des moyennes des groupes lecteurs et non-lecteurs aux taches de lecture pour
lesquelles une différence significative a été retenue : temps de lecture des mots réguliers peu fréquents
(RPF), le score de la lecture de mots irréguliers peu fréquents (IPF) et le temps de lecture des mots
irréguliers peu fréquents (IPF). Test paramétrique t de student (Monsieur Petit) et test non
paramétrique U de Mann-Withney (temps RPF, score IPF et temps IPF) (* : p<0,05; ***: p<
0,001).
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Tableau 7. Statistiques descriptives et comparaisons des participants lecteurs et non-lecteurs pour les
taches de lecture et de raisonnement non verbal. Test paramétrique t de Student.
Tests paramétriques
Différences entre les

Lecteurs Non-lecteurs

groupes
Epreuves | N M  Min. Max. ET | N M Min.  Max ET |1t(66) p-value Effet
M‘;’;'ii“r 49 1463 88 212 279:19 1315 80 168 263 | -1,98 0,051
Temps © 9 982 124 481 77 119 301 167 472 99 | 087 038 NS
PMPF
Matrices | g 119 4 17 33319 1026 5 14 229 1-099 032 NS
Wechsler

Note. N : effectif du groupe ; M : moyenne ; ET : écart-type ; Min. : score minimum ; Max. : score maximum ;
NS : p-value > 0,05; Tend. : tendance (p < 0,06) ; Monsieur Petit : épreuve de fluence ; PMPF : pseudo-mots
peu fréquents ; Matrices Wechsler : épreuve de raisonnement non verbal.

Tableau 8. Statistiques descriptives et comparaisons des participants lecteurs et non-lecteurs pour les
taches de lecture. Test non paramétrique U de Mann-Withney.
Tests non paramétriques
Différences entre les
groupes

Epreuves: N M Min. Max. ET i N M Min. Max ET U p-value  Effet

Lecteurs Non-lecteurs

L3 de

49 304 21 36 38 119 273 21 35 3,9 3465 0,10 NS
Lobrot

ScoreRF; 49 198 16 20 06 ;19 16,6 19 20 0,5 364 0,16 NS

TP 149 144 82 271 34 (19 154 88 244 46 422 055 NS
ngnge 49 192 15 20 10319 188 17 20 09 3365 007 NS
TETPS 149 197 102 345 54 (19 243 164 485 86 302 002

Score IF ; 49 189 14 20 1,3 119 18 11 20 2,3 377 0,23 NS

TEMPS 49 155 84 323 38819 162 105 373 62 452 085 NS
SO a9 178 12 20 19 (19 145 8 19 32 1715 <001
TOTPS 49 201 94 419 64 (19 262 127 594 116 312 003
icl\‘}'rlf 49 178 14 20 16 (19 172 15 20 139 3405 008 NS
TP 149 226 11 37 55 (19 257 155 473 8 | 3635 016 NS
SrC a9 174 13 20 15 (19 167 14 19 14 3415 009 NS

Note. N : effectif du groupe ; NS : p>0,05;S:p<0,05; L3 de Lobrot : épreuve de compréhension écrite ; RF :
réguliers fréquents ; RPF : réguliers peu fréquents ; IF : irréguliers fréquents ; IPF : irréguliers peu fréquents;
PMF : pseudo-mots fréquents ; PMPF : pseudo-mots peu fréquents.
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2. Comparaison des groupes lecteurs et non-lecteurs sur les variables attentionnelles et
exécutives.

Bien que certaines variables semblent avoir une influence sur I’engagement de 1’enfant dans la
lecture plaisir, nous nous questionnons quant au role que jouent les fonctions attentionnelles et
exécutives dans I’engagement des enfants de 5¢ année primaire dans cette activité. Serait-il
possible que de meilleures capacités au niveau de ces fonctions favorisent le goQt pour la

lecture ?

Nous allons comparer nos deux groupes afin de mettre en évidence d’éventuelles différences
au niveau des fonctions attentionnelles et exécutives. Pour ce faire, nous avons egalement tenu
compte des données obtenues lors de 1’analyse de la normalité des données et de ’homogénéité
des variances pour chacune des variables (voir annexe 4). Pour une meilleure lisibilité, les

données sont présentées dans deux tableaux différents en fonction du test utilisé.

Parmi I’ensemble des fonctions explorées, nous n’observons qu’une différence significative
entre les deux groupes (tableau 10). Cette différence se trouve au niveau la mesure de la
variabilité du temps de réaction de la tache de flexibilité de la TEA (p-value = 0,007). Au vu
du nombre de comparaisons que nous avons réalisées, il serait nécessaire d’explorer davantage

ce résultat.

Mesure de la variabilité du temps
de réaction (ms)
600
500
400
300
200
100

Lecteurs Non-lecteurs

Groupes

Figure 8. Comparaison de la moyenne de la variabilité du temps de réaction entre les groupes lecteurs
et non-lecteurs a la tache de flexibilité (Flex. ET). Test non paramétrique U de Mann Withney (*** : p
<0,001).

Nous avons mis en évidence ci-dessus que des facteurs pourraient influencer ces données. Nous

avons donc décidé de contréler les variables « genre », « le go(t du pere pour lecture », « la

pratique de lecture partagée lors de la petite enfance », « le type de motivation », « la pratique
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d’activités sportives » et « I’utilisation des écrans » en réalisant une analyse de covariance
(ANCOVA) afin comparer les résultats des deux groupes pour la mesure de la variabilité du
temps de réaction de la flexibilité. Aprés avoir contr6lé ces variables, il n’existe plus de
différence significative entre les deux groupes pour cette mesure (F(1) = 1, 14 ; p-value = 0,29).

Tableau 9. Statistiques descriptives et comparaisons des taches attentionnelles et exécutives entre les
groupes lecteurs et non-lecteurs. Test paramétrique t de Student.

Tests paramétriques
Différences entre

Lecteurs Non-lecteurs les groupes
Epreuves: N M  Min. Max. ET N M Max Min. ET it(66) va?l-ue Effet

D2-ST ; 49 356 241 498 544 19 3349 424 265 486 ; 0,78 043 NS

G?$§ﬁ° 49 485 280 671 941 ' 19 5339 755 361 1078 -186 006 NS
MdT —

I | 49 790 439 1217 188 | 19 8537 1307 394 2662 -110 027 NS
Mgg— 49 38 0 10 25 19 47 11 0 34 '-111 027 NS
':'Tel)\(/'l‘ 49 981 601 1602 2357 10 1084 1517 753 2029 -167 009 NS
ADA —

DA~ 49 716 488 1100 111 | 10 7321 909 595 901 | -054 058 NS
AE\C" 49 137 9 17 204 19 141 17 11 21 | -072 047 NS

Note. N : effectif du groupe; NS : p-value > 0,05; D2 : attention soutenue visuelle ; GoNogo : inhibition de la
TEA ; MdT : mémoire de travail de la TEA ; Flex. : flexibilité de la TEA ; ADA : attention divisée auditive ;
ADV : attention divisée visuelle ; ST : score total ; TM : temps de réaction médian ; RO : réponses omises ; RC :
réponses correctes.

Tableau 10. Statistiques descriptives et comparaisons des taches attentionnelles et exécutives entre les
groupes lecteurs et non-lecteurs. Test non paramétrique U de Mann-Withney.

Tests non paramétriques
Différences entre les

Lecteurs Non-lecteurs
groupes
Epreuves: N M  Min. Max. ET N M  Min. Max ET U va?I;Je Effet

AA-ST | 49 286 20 30 19 19 2831 21 30 203 399 036 NS

RA-ST; 49 31,7 26 36 2,6 19 3158 27 36 2,48 | 4385 0,71 NS

AT-TM | 49 292 243 457 4367, 19 3265 238 570 89,93; 407 042 NS

AT-ET | 49 625 26 267 3794, 19 68,73 27 151 30,87 376 0,22 NS

AT-RC | 49 40 40 40 0 19 40 40 40 0 4655 0,99 NS
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AP-TM ! 49 270 214 431 4162; 19 2896 220 475 61,39 3845 0,27 NS

AP-ET ; 49 491 21 231 30,76 19 56,31 21 109 2447 3475 0,11 NS

AP-RC| 49 393 25 40 266 | 19 40 40 40 0 4275 061 NS

COMOUO | 49 111 56 218 3396 19 1203 63 230 4059 | 40L5 038 NS
GSNR%’O 49 192 9 20 194 19 1973 18 20 056 | 430 063 NS
Gf'\F‘eoé’o 49 3 0 15 336! 19 163 0 6 1,74 | 3635 016 NS
CONO90 | 49 077 0 11 194 19 026 O 2 056 430 063 NS
MdT —

E1 49 282 122 545 1049 19 33 110 665 1513 3555 0,13 NS
MdT -

=G 49 111 5 15 259 | 19 1026 4 15 344 | 4085 044 NS
MSE ~ 149 363 0 12 295! 19 447 0 17 434 430 063 NS
F'é# T 149 328 136 743 1216 19 4207 248 743 1385 268 0,007
F'Ff’é "1 49 887 66 100 897 | 19 8647 64 100 95 ! 3935 033 NS
ADA —

ET 49 200 73 505 7867 19 2007 92 433 1009 4185 052 NS
Agé “ 49 147 7 16 181! 19 1494 11 16 1,31 | 4645 099 NS
ADV —

™ 49 992 765 1356 1505 19 1043 854 1394 1412 340 008 NS
ADV —

d 49 331 118 542 1038 19 3322 182 620 1247 ! 436 069 NS

AD-RO; 49 453 0 13 2,7 19 3,89 0 10 2,6 411 046 NS

AD-RE | 49 4,47 0 21 523 7 19 552 0 19 5,84 425 058 NS

Note. N : effectif du groupe ; M : moyenne ; ET : écart-type ; Min. : score minimum ; Max. : score maximum ;
NS : p-value > 0,05 ; S : p-value < 0,05 ; AA : attention auditive ; RA : réponses associées ; AT : alerte tonique ;
AP : alerte phasique ; GoNogo : inhibition de la TEA ; MdT : mémoire de travail de la TEA ; Flex. : flexibilité de
la TEA ; ADA : attention divisée auditive ; ADV : attention divisée visuelle ; AD : attention divisée ; ST : score
total ; TM : temps de réaction médian ; ET : écart-type ; RO : réponses omises ; RC : réponses correctes ; RE :
réponses erronées.
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3. Autres résultats

3.1. Liens entre la fréquence de lecture et les capacités attentionnelles/exécutives

Nous avons réalisé des corrélations de Spearman entre la fréquence de lecture des enfants et les
résultats obtenus aux taches attentionnelles et exécutives. Les matrices de corrélation ne mettent
en évidence aucun lien significatif étant donné que la corrélation maximale est de -0,248 550,

obtenue pour la mesure de variabilité du temps de réaction de la tache de flexibilite.

3.2. Liens entre les fonctions attentionnelles/exécutives et les autres variables

Pour mettre en évidence d’éventuels liens entre les fonctions attentionnelles/exécutives et
d’autres variables (sociodémographiques, environnementales, niveau de lecture), nous avons
décidé de réaliser des corrélations avec le test de Spearman. Nous n’avons repéré aucune
influence de ces variables sur le niveau de compétences attentionnelles et exécutives des
enfants. En effet, le R2 maximum =0, 38651 et celui-ci représente la corrélation entre le nombre
d’omission a la tache d’inhibition GoNogo de la TEA et le temps de lecture des mots irréguliers

fréquents.

3.3. Influence du type de lecture sur les fonctions attentionnelles et exécutives chez les
lecteurs.

Nous nous sommes également intéressés au lien qu’il pourrait exister entre le type de lecture
de ’enfant et le niveau de ses capacités attentionnelles et exécutives. Pour ce faire, nous avons
regardé dans le groupe lecteurs, ceux qui aimaient lire des romans (n = 38) et ceux qui aimaient
plutdt lire des bandes dessinées et/ou des mangas (n = 11). Cette comparaison a été réalisée a
’aide du test paramétrique t de Student pour les variables qui respectaient la normalité (test de
Shapiro-Wilk, p-value > 0,05) et pour lesquelles les variances étaient homogenes (test de Fisher,
p-value > 0,05). Par contre, nous avons utilisé le test non paramétrique U de Mann-Withney
pour les variables qui ne respectaient pas la normalité (test de Shapiro-Wilk, p-value < 0,05)
et/ou pour lesquelles les variances étaient hétérogénes (test de Fisher, p-value < 0,05) (voir
annexe 5). Pour une meilleure lisibilité, les données sont présentées dans deux tableaux

différents en fonction du test utilisé.

Cette comparaison a mis en évidence des resultats qui tendent a étre significatifs en ce qui
concerne la mesure du temps de réaction médian de la tiche visuelle de I’épreuve d’attention

divisée (p-value = 0,05). Les enfants qui lisent des romans (M = 968,23 ; ET = 136,89) ont un
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temps de réaction plus court a cette tache, que les enfants qui lisent des bandes dessinées ou des
mangas (M=1075,45; ET =172,14).

Temps de réaction médian de la
tache d'attention visuelle (ms)

1400

1200
1000 I
800

600
Moyenne
400

200

Lecteurs Non-lecteurs

Groupe

Figure 9. Comparaison de la moyenne du temps de réaction médian des groupes lecteurs et non-
lecteurs a la tiche d’attention visuelle (* : p < 0,05).

Tableau 11. Comparaison des taches attentionnelles et exécutives entre les groupes lecteurs de romans
et lecteurs de BD/mangas. Test paramétrique t de Student.
Tests paramétriques
Différences entre les
groupes
Epreuves N M ET Min. Max. | N M ET Min. Max t(46) p-value Effet

Lecteurs de romans Lecteurs de BD/mangas

D2-ST 38 352,7 512 252 488 11 3683 659 241 498 @ 0,79 0,43 NS

RA-ST 38 313 2,5 26 36 11 329 27 28 36 @ 184 0,07 NS

GO_’F‘,‘\’/?O' 38 4802 921 280 650 11 4994 104 285 671 055 058 NS
MdT —

007 38 7931 2003 439 1217 11 7815 1453 534 1013 -020 077 NS
MDT -

DT 33 2875 1069 122 545 11 2639 1001 139 443 078 043 NS
Mgg‘ 38 365 249 0 10 11 46 29 1 9 113 026 NS
ADV —

0¥~ 38 347 1105 118 542 11 3538 763 256 469 095 034 NS

Note. N : effectif du groupe ; M : moyenne ; ET : écart-type ; Min. : score minimum ; Max. : score maximum ;
NS :p>0,05; D2 : attention soutenue visuelle ; RA : réponses associées (attention auditive) ; GoNogo : inhibition
de la TEA ; MdT : mémoire de travail de la TEA ; ADV : attention divisée visuelle ; ST : score total ; TM : temps
de réaction médian ; RO : réponses omises.
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Tableau 12. Comparaison des taches attentionnelles et exécutives entre les groupes lecteurs de romans
et lecteurs de BD/mangas. Test non paramétrique U de Mann-Withney.
Tests non paramétriques
Différences entre les

Lecteurs de romans Lecteurs de BD/mangas
groupes
Epreuwes N M ET Min. Max.. N M ET Min. Max: U V;Le Effet

AA-ST 38 287 189 20 30 11 282 19 24 30 | 1615 0,31 NS
AT-TM 38 293,7 475 243 457 11 2878 279 251 331 @ 2025 0,99 NS
AT-ET 38 61,7 401 26 267 11 651 304 37 144 185 0,66 NS
AT-RC 38 40 0 40 40 11 40 0 40 40 | 2035 0,99 NS
AP-TM 38 2709 453 214 431 11 2664 26,3 235 325 | 1995 0,93 NS
AP-ET 38 499 344 21 231 11 465 122 29 69 | 1815 0,59 NS

AP-RC 38 394 25 25 40 11 391 122 29 89 201 0,96 NS

COMO%0 35 1111 355 56 218 11 1115 294 62 157 195 084 NS
COR© 38 1918 21 9 20 11 193 15 15 20 2015 097 NS
GO 33 310 0 15 351 11 263 0 10 287 195 084 NS
GOR9 33 081 21 0 11 11 06 15 O 5 2015 097 NS
MICT 38 113 25 5 15 11 103 29 6 14 161 030 NS
ML~ 38 38 31 0 12 11 3 22 0 7 105 076 NS
FIX" 33 9502 2106 631 1602 11 10859 2693 601 1550 132 008 NS
FEXT 38 3139 1101 136 743 11 3777 1506 145 G644 144 014 NS
FeX” 33 887 93 66 100 11 883 78 74 98 1835 063 NS
ADA -

DA 38 7135 1164 496 1100 11 7263 944 483 845 170 042 NS
ADA -

DAT 38 1053 8171 73 505 11 2156 682 483 845 155 024 NS
APAT 38 148 145 11 16 11 143 28 7 16 1% 08 NS
ADV -

DV 38 9682 1369 765 1356 11 10754 1721 774 1302 124 005
AU a8 167 2 10 17 11 137 23 9 17 1985 091 NS

AD-RO 38 442 52 0 21 11 49 3,5 0 13 189 0,84 NS

AD-RE 38 44 24 0 11 11 46 55 0 19 195 0,73 NS

Note. N : effectif du groupe ; M : moyenne ; ET : écart-type ; Min. : score minimum ; Max. : score maximum ;
NS : p>0,05; Tend. : tendance (p < 0,06) ; AA : attention auditive ; AT : alerte tonique ; AP : alerte phasique ;
GoNogo : tiche d’inhibition de la TEA ; MdT : mémoire de travail ; Flex. : tache de flexibilité de la TEA ; ADA :
attention divisée auditive ; ADV : attention divisée visuelle ; AD : attention divisée ; ST : score total ; TM : temps
de réaction médian ; RC : réponses correctes ; RO : réponses omises ; RE : réponses erronées.
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4. Analyse de cas

Nous avons eu I’opportunité d’inclure des participants dyslexiques dans cette recherche. Cette
inclusion nous semble enrichissante, car elle nous permet de mettre en évidence un éventuel
lien entre des difficultés en langage écrit pour lesquelles un diagnostic a été posé et

I’engagement de ces enfants dans des activités de lecture plaisir.

Dans cette partie, il sera question de présenter le profil de trois participants dyslexiques de
maniére individuelle. Dans un premier temps, nous présenterons les données
sociodémographiques, environnementales et motivationnelles du participant. Ensuite, nous
nous intéresserons a la fréquence de lecture de celui-ci et nous comparerons sa fréquence de

lecture (min./semaine) a celle de notre groupe normolecteurs 1°(N=68).

Le troisiéme point que nous aborderons concernera le niveau de lecture du participant
dyslexique. Pour analyser celui-ci, nous commencerons par comparer les résultats qu’il a
obtenus a ceux de la population de référence (normes disponibles pour les différentes épreuves
administrées), ensuite nous comparerons ses résultats a ceux de notre groupe lecteurs
uniquement (N=49). Pour ce faire, nous calculerons le score Z de notre participant en fonction
de la moyenne et de I’écart-type du groupe lecteurs. Nous avons décidé de comparer nos
participants dyslexiques au groupe lecteurs, car nous avions percu des différences significatives
entre notre groupe de lecteurs et de non-lecteurs pour les différentes taches évaluant la lecture

lors des comparaisons que nous avons présenté précédemment.

Pour terminer, nous analyserons les résultats que le participant a obtenus aux différentes taches
évaluant les fonctions attentionnelles et exécutives. Pour ce faire, nous comparerons ses
résultats a ceux obtenus par le groupe normolecteurs (N=68), en calculant également le score Z
en fonction de la moyenne et de I’écart-type de ce groupe. Nous avons décidé de comparer les
résultats au groupe entier, car les comparaisons que nous avons précédemment réalisées ne nous
ont pas permis de mettre en évidence des différences significatives entre les groupes lecteurs et

non-lecteurs au niveau des épreuves évaluant les fonctions attentionnelles et exécutives.

Les résultats des trois participants aux différentes taches administrées sont présentés dans

I’annexe 6.

10| e groupe normolecteurs comporte les participants lecteurs ET non-lecteurs.
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41. Casn°l

v Les variables sociodémographiques, environnementales et motivationnelles

Le cas n°® 1 est une fille agée de 10 ans et 11 mois. Elle aime lire et particuliérement, des romans.
Ses deux parents ont un dipldme universitaire. Ceux-ci aiment tous les deux lire pour le plaisir
lors de leur temps libre. Les parents ont mis en place des activités de lecture partagée avec leur

fille lorsqu’elle était petite. La motivation qu’elle a face a la lecture est plutot extrinséque.
v Lafréquence de lecture

La participante lit environ 120 minutes par semaine. Les résultats présentés dans le tableau ci-
dessous (voir tableau 13) nous ont permis de constater que lorsque nous comparons son temps
de lecture au groupe de participants normolecteurs (N=68), nous pouvons nous rendre compte

qu’elle se trouve dans la moyenne par rapport a ce groupe (Z = -0,47).

Tableau 13. Effectif, moyenne et écart-type du groupe normolecteurs, temps de lecture du cas n° 1 et
score Z.

- Score Score Z
Variable N (NL) M (NL) ET (NL) Casn® 1 Casn® 1
Fréquence de lecture (min./sem) 68 272,91 320,25 120 -0,47

Note. N : effectif du groupe ; NL : normolecteurs ; M : moyenne ; ET : écart-type.
v Le niveau de lecture

Les résultats que nous avons obtenus sont présentés en annexe (voir annexe 7). Nous avons
d’abord comparé les résultats obtenus par la participante par rapport & la moyenne de la
population de référence qui correspond a la colonne « score Z (PR) » du tableau de I’annexe 7.
Par rapport cette population, il semble que la participante se trouve dans la moyenne pour toutes

les tAches proposées.

Ensuite, nous avons comparé ses résultats a notre population de lecteurs (N=49). Elle se trouve
dans la moyenne pour de nombreuses taches évaluant la lecture. Cependant, on remarque
qu’elle obtient une performance faible pour le score de la lecture de mots réguliers peu fréquents
(Z =-1,16) et pour le temps de lecture des pseudo-mots fréquents (Z = -1,33). Par contre, elle
obtient une bonne performance pour le temps de lecture des mots réguliers fréquents (Z = 1,37)

et pour le temps de lecture des mots irréguliers fréquents (Z = 1).
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v" Le niveau des fonctions attentionnelles et exécutives

En ce qui concerne les capacités attentionnelles, nous pouvons remarquer qu’elle se trouve pour
la plupart des taches dans la moyenne supérieure comparativement au groupe normolecteurs.
Nous pouvons indiquer qu’elle a obtenu des performances faibles pour le nombre de réponses
correctes (Z = -1,36) et de réponses omises (Z = -1,34) de la tache évaluant la mémoire de
travail. Des performances déficitaires peuvent également étre identifiées sur trois mesures : le
temps médian (Z = -2,18) et le nombre de réponses correctes (Z = -2,53) de la tache de

flexibilité, et le nombre de réponses erronées de la tache d’attention divisée (Z = -2,08).

Elle obtient tout de méme de tres bonnes performances pour le temps médian de la tache
d’attention divisée visuelle (Z = 1,10) ainsi que pour la variabilité des réponses de la tache
¢valuant la mémoire de travail (Z = 1,69) et I’inhibition (Z = 1,08). Pour terminer, nous
identifions deux scores pour lesquels elle a obtenu une performance exceptionnelle, notamment
le temps médian de la tiche d’attention divisée auditive (Z = 2,46) et la variabilité du temps de

réaction de la tiche d’attention divisée visuelle (Z = 2,32).

4.2. Casn°?2

v Les variables sociodémographiques, environnementales et motivationnelles

Le cas n® 2 est une fille 4gée de 10 ans et 7 mois. Elle aime lire et particulierement, des romans.
Ses deux parents ont un diplome de bachelier. Sa maman aime lire, par contre, son papa n’aime
pas lire. Les parents ont mis en place des activités de lecture partagée avec leur fille lorsqu’elle

¢tait petite. La motivation qu’elle a face a la lecture est plutdt intrinséque.
v La fréquence de lecture

La participante lit environ 210 minutes par semaine. Les résultats présentés dans le tableau ci-
dessous (voir tableau 14) nous ont permis de constater que lorsque nous comparons son temps
de lecture au temps de lecture du groupe de participants normolecteurs (N=68), nous pouvons

nous rendre compte qu’elle se trouve dans la moyenne par rapport a ce groupe (Z = -0,19).

Tableau 14. Effectif, moyenne et écart-type du groupe normolecteurs, temps de lecture du cas n°® 1 et
score Z.

: Score Score Z
Variable N (NL) M (NL) ET (NL) Cas n° 2 Cas e 2
Fréquence de lecture (min./sem) 68 272,91 320,25 210 -0,19

Note. N : effectif du groupe ; NL : normolecteurs ; M : moyenne ; ET : écart-type.
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v" Le niveau de lecture

Les résultats que nous avons obtenus sont présentés en annexe (voir annexe 8). Nous avons
d’abord comparé les résultats obtenus par la participante par rapport a la moyenne de la
population de réference qui correspond a la colonne « score Z (PR) » du tableau de I’annexe 8.
Par rapport cette population, il semble que la participante se trouve dans la moyenne pour
plusieurs taches. Cependant, nous pouvons mettre en évidence des performances faibles pour
I’épreuve de fluence « Monsieur Petit » (Z = -1,41), pour le temps de lecture des mots réguliers
peu fréquents (Z = -1,15), pour le score (Z=-1,06) et le temps (Z = -1, 48) de lecture des mots
irréguliers peu fréquents et pour les temps de lecture des pseudo-mots fréquents (Z=-1,05) et

peu fréquents (Z = -1,29).

Ensuite, nous avons compareé ses résultats a notre population de lecteurs (N= 49). Elle se trouve
dans la moyenne pour quelques taches (le score et le temps des mots réguliers fréquents et des
irreguliers fréquents, et le score des pseudo-mots peu fréquents). Pour les autres taches, elle
obtient des performances faibles, voire déficitaires, par rapport a notre population de lecteurs.
Elle obtient des scores faibles a 1’épreuve de fluence « Monsieur Petit» (Z = -1,91), au score
de lecture des pseudo-mots fréquents (Z= -1,12). Elle obtient des performances déficitaires pour
la tiche de compréhension écrite L3 de Lobrot (Z=-2,47), le score (Z = 6,99) et le temps (Z =
-4,20) de lecture des mots réguliers peu fréquents, pour le temps de lecture des mots irréguliers

peu fréquents (Z = -2,22) et pour le temps de lecture des pseudo-mots frequents (Z = -2,20).
v Le niveau des fonctions attentionnelles et exécutives

En ce qui concerne les capacités attentionnelles, nous pouvons remarquer que la jeune fille se
trouve pour la plupart des taches dans la moyenne comparativement au groupe de normolecteurs
(N=68). Elle se trouve dans la moyenne pour plusieurs taches, cependant nous pouvons relever
qu’elle a obtenu des performances faibles pour la variabilité du temps de réaction a la tache
d’inhibition GoNogo (Z= -1,15) et pour la mesure du temps de réaction de la tache de flexibilité
(Z =-1,21).

Elle obtient tout de méme de tres bonnes performances pour le nombre de réponses correctes a
la tche de flexibilité (Z = 1,1).
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4.3. Casn°3

v’ Les variables sociodémographiques, environnementales et motivationnelles

Le cas n° 3 est un garcon agé de 10 ans et 7 mois. Il aime lire, et particulierement des romans.
Samaman a un dipldme bachelier et son papa a un dipldme secondaire inférieur. Ceux-ci aiment
tous les deux lire lors de leur temps libre. Les parents ont mis en place des activités de lecture
partagée avec leur fils lorsqu’il était petit. La motivation qu’il a face a la lecture est plutot

intrinséque.
v La fréquence de lecture

Le participant lit environ 80 minutes par semaine. Les résultats présentés ci-dessous (voir
tableau 15), nous ont permis de constater que lorsque nous comparons son temps de lecture au
groupe de participants normolecteurs (N=68), nous pouvons nous rendre compte qu’il se trouve

dans la moyenne par rapport a ce groupe (Z = -0,60).

Tableau 15. Effectif, moyenne et écart-type du groupe normolecteurs, temps de lecture du cas n° 1 et
score Z.

Variable N(NL) M (NL) ET (NL) ci?.ff 3 (S:;‘;rrfé
Fréquence de lecture (min./sem) 68 272,91 320,25 80 -0,60

Note. N : effectif du groupe ; NL : normolecteurs ; M : moyenne ; ET : écart-type.
v’ Le niveau de lecture

Les résultats que nous avons obtenus sont présentés en annexe (voir annexe 9). Nous avons
d’abord comparé les résultats obtenus par le participant par rapport a la moyenne de la
population de référence qui correspond a la colonne « score Z (PR) » du tableau de I’annexe 9.
Par rapport cette population, il semble que le participant se trouve dans la moyenne pour la
plupart des taches. Il obtient une performance faible uniguement pour le score de la lecture de

mots irréguliers peu fréquents (Z= -1,36).

Ensuite, nous avons comparé ses résultats a notre population de lecteurs (N=49). Il obtient
quelques scores dans la moyenne. On remarque tout de méme des performances faibles par
rapport a notre population de lecteurs, notamment pour les taches suivantes : la fluence
« Monsieur Petit » (Z = -1,37), la compréhension écrite L3 de Lobrot (Z= -1,94), le temps de

lecture des mots réguliers fréquents (Z= -1,13), le temps de lecture des mots réguliers peu
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fréquents (Z = -1,36), le temps de lecture des mots irréguliers peu fréquents (Z = -1,32). On
peut également identifier deux scores déficitaires pour les scores représentant les scores de
lecture des mots réguliers fréquents (Z = -4,66) et peu fréquents (Z = -5,04).

v" Le niveau des fonctions attentionnelles et exécutives

En ce qui concerne les capacités attentionnelles et exécutives, nous pouvons remarquer que le
participant se trouve pour la plupart des taches dans la moyenne supérieure comparativement
au groupe de normolecteurs (N=68). Nous allons décrire les résultats qu’il a obtenus. Il se
trouve dans la moyenne pour plusieurs taches. Cependant nous pouvons relever qu’il a obtenu
des performances faibles pour plusieurs taches : I’épreuve d’attention soutenue D2 (Z = -1,19),
la variabilité du temps de réaction de la tdche évaluant la mémoire de travail (Z = -1,71), le
temps de réaction median (Z = -1,23) et la variabilité du temps de réaction (Z= -1,12) de la
tache auditive de I’épreuve d’attention divisée, ainsi que le temps de réaction médian (Z= -1,57)
et la variabilité du temps de réaction (Z= -1,96) de la tache d’attention visuelle de 1’épreuve

d’attention divisée.

Par contre, nous avons repéré de bonnes performances dans certaines taches, notamment pour
le temps de réaction médian de la tache d’inhibition (Z= 1,34), ainsi que pour le nombre de

réponses correctes (Z= 1,03) et de réponses omises (Z= 1,25) dans la tiche d’attention divisée.

4.4. Synthése des études de cas

L’étude des trois profils nous a permis de mettre en évidence que ces trois participants
dyslexiques aimaient lire et qu’ils aimaient particuliérement lire des romans. Leur fréquence de
lecture differe, cependant, ils se trouvent tous les trois dans la moyenne par rapport a notre
groupe de normolecteurs (N=68). En ce qui concerne les données sociodémographiques et
environnementales, la présence d’au moins un diplome de bachelier chez 1’'un des deux parents
indique que la situation socioculturelle de nos participants est relativement élevée. De plus, les
participants ont au moins un des deux parents qui aime lire lors de son temps libre. On remarque
également que les parents de ces participants ont tous mis en place des activités de lecture

partagée lors de la petite enfance.

Au niveau des données motivationnelles, nous avons deux participants qui semblent montrer
une motivation intrinséque face a la lecture, alors qu’une participante semble davantage montrer

une motivation extrinseque.
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Sinous approfondissons les données concernant le niveau de lecture, il est important d’indiquer
que notre population de lecteurs (N=49) semble, de maniére générale, avoir un meilleur niveau
que la population de référence. Il est donc normal que nos participants dyslexiques obtiennent
de moins bonnes performances lorsqu’on les compare a la population de lecteurs que lorsqu’on
les compare a la population de référence. En ce qui concerne 1’évaluation de la lecture, nous
pouvons nous rendre compte que nos participants dyslexiques ont des profils trés différents.
Lorsqu’on les compare a la population de référence, notre premier cas a des scores dans la
moyenne, notre second cas obtient plusieurs performances faibles (fluence, temps de lecture
des mots réguliers peu fréquents, score de lecture des mots irréguliers peu fréquents et les temps
de lecture des pseudo-mots fréquents et peu fréquents), alors que notre troisiéme cas obtient des
scores dans la moyenne sauf pour le score de la lecture des mots irréguliers fréquents pour
lequel il obtient une performance faible. La diversité des profils ne nous permet pas de mettre
en ¢évidence un quelconque lien entre les performances de lecture et I’engagement des
participants dyslexiques dans des activités de lecture plaisir. Cependant, cette analyse nous
permet d’indiquer que, quelles que soient les difficultés rencontrées au niveau de la lecture chez

I’enfant dyslexique, il semble tout de méme aimer lire lors de son temps libre.

Nous avons également étudié les résultats obtenus aux diverses taches évaluant les fonctions
attentionnelles et exécutives. Cependant, 1’étude de cas que nous avons menée ne nous permet
pas de mettre en évidence I’implication d’une fonction spécifique chez le dyslexique. Les
performances faibles et déficitaires sont assez hétérogénes entre les participants. Nous ne
retrouvons que deux scores que nous pourrions mettre en lien entre deux participants (cas n° 1
et cas n° 3), ceux obtenus pour le temps de réaction médian de la tache auditive de 1’épreuve
d’attention divisée et pour la variabilité du temps de réaction pour la tache visuelle de 1’épreuve
d’attention divisé€e. Ces facteurs pourraient étre en lien avec des difficultés de base caractérisant
la dyslexie. Cependant ils ne semblent pas en lien avec 1’engagement dans des activités de

lecture.

Pour conclure, le niveau de lecture et les fonctions attentionnelles/exécutives ne semblent pas
expliquer I’engagement des enfants dyslexiques dans des activités de lecture pour le plaisir. Ces
résultats semblent davantage en faveur de I’implication des facteurs sociodémographiques et
environnementaux. En effet, ces enfants ont des parents qui aiment lire et qui ont réalisé des
activités de lecture partagée avec eux lorsqu’il était petit. Il semblerait que ces données soient
les seules permettant d’expliquer I’engagement de I’enfant dyslexique dans des activités de

lecture, dans notre étude.
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5. Synthése des résultats obtenus

Dans un premier temps, la comparaison de nos groupes lecteurs et non-lecteurs pour les facteurs
sociodémographiques, environnementaux et motivationnels permet de mettre en évidence
I’influence de certaines variables sur I’engagement dans des activités de lecture. Pour les
facteurs sociodémographiques, nous pouvons mettre en évidence un effet significatif du genre :
les filles ont tendance a lire davantage que les gargcons. Par contre, nous ne constatons aucun
effet du niveau socioculturel des parents. En ce qui concerne les facteurs environnementaux,
nous constatons une influence du golt pour la lecture du peére, mais pas de la mére, sur
I’engagement de I’enfant dans des activités de lecture. Lorsque le pére n’aime pas lire, I’enfant
a tendance a moins lire. De plus, nous avons identifié un effet significatif de la pratique
d’activités de lecture partagée lors de la petite enfance. Les enfants en ayant bénéficié semblent
lire davantage pour le plaisir. Pour terminer, il existe également un effet significatif du type de
motivation sur I’engagement dans la lecture : les enfants présentant une motivation intrinséque
face a la lecture semblent s’engager davantage dans des activités de lecture que les enfants

présentant une motivation extrinséque.

L’engagement dans des activités sportives et son influence sur I’engagement dans des activités
de lecture ont également été étudiés. 1l existe des différences significatives entre nos groupes
lecteurs et non-lecteurs pour les activités sportives et 1’utilisation des écrans. En effet, les
enfants non-lecteurs de notre population s’engagent davantage que les lecteurs dans ces deux

activités.

Les résultats permettent de mettre en avant des différences significatives entre nos deux groupes
pour différentes épreuves évaluant le niveau de lecture. Nous remarquons des différences pour
la tache de fluence, le temps de lecture de la liste de mots réguliers peu fréquents, le score de
lecture de la liste de mots irréguliers peu fréquents et pour le temps de lecture de la liste de mots
irréguliers peu fréquents. Les lecteurs obtiennent de meilleures performances que les non-

lecteurs a ces différentes épreuves.

Les analyses que nous avons réalisées concernant les fonctions attentionnelles et exécutives ne
permettent pas de mettre en €vidence I’influence d’une des variables étudiées dans le plaisir de
la lecture. En effet, nous ne repérons pas de différences significatives entre nos groupes lecteurs
et non-lecteurs pour ces différentes variables. Seule une différence était visible au niveau de la

mesure de la variabilité du temps de réaction pour la tache de flexibilité, en faveur du groupe
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lecteur. Cependant, lorsqu’on contrdle les facteurs pouvant influencer les données trouvées,
notamment le genre, le goQt du pére pour la lecture, la pratique d’activités de lecture partagée
lors de la petite enfance, la motivation face a la lecture, la fréquence de participation a des
activités sportives et la fréquence d’utilisation d’écrans, nous ne percevons plus de différence

significative entre les deux groupes pour cette mesure.

Enfin, I’é¢tude de cas que nous avons réalisée nous a permis de mettre en évidence que les
enfants présentant des difficultés au niveau du langage écrit ne s’engagent pas moins que les
enfants normolecteurs dans des activités de lecture. De plus, il semble que les facteurs ayant le
plus d’influence sur I’engagement de ces enfants dans des activités de lecture pour le plaisir
sont le golit des parents pour la lecture et la pratique d’activité de lecture partagée lors de la

petite enfance, et non le niveau de lecture ou des fonctions attentionnelles/exécutives.
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Discussion

L’objectif de notre étude était d’explorer les facteurs sous-tendant le plaisir de la lecture chez
des enfants de 5® année primaire. Dans un premier temps, nous cherchions a déterminer si les
facteurs attentionnels et exécutifs étaient impliqués dans I’engagement des enfants dans cette
activité de loisir. Pour ce faire, il était nécessaire de réaliser d’autres analyses afin de controler
les variables pouvant également avoir une influence sur I’engagement dans 1’activité de lecture.
Pour cette raison, nous avons évalue I’influence des facteurs sociodémographiques (le genre et
le niveau socioculturel), des facteurs environnementaux (I’influence familiale et la pratique
d’activités de lecture partagée lors de la petite enfance) et des facteurs motivationnels
(motivation intrinseque ou extrinséque de I’enfant face a la lecture). Ensuite, nous cherchions
également a savoir si ’engagement dans d’autres activités de loisir, telles que les activités
sportives/artistiques, les mouvements de jeunesse, les jeux ou I'utilisation des écrans pouvait
avoir une influence sur la fréquence de lecture chez I’enfant de cinquiéme année primaire. Pour
terminer, nous cherchions a mettre en évidence I’éventuelle influence du niveau de lecture sur
I’engagement des enfants dans des activités de lecture et également, si le fait de présenter un
trouble du langage écrit, tel que la dyslexie, pouvait diminuer 1’engagement de 1’enfant dans

des activités de lecture lors de son temps libre.

La discussion des résultats sera présentée suivant I’ordre des objectifs et hypothéses que nous

avons détaillés précédemment dans la section consacrée a ceux-ci.

1. Effet des facteurs attentionnels et exécutifs dans le plaisir de la lecture chez I’enfant
de 5¢ année primaire

Notre objectif principal visait a explorer I’implication des fonctions attentionnelles et
exécutives dans I’activité de lecture pour le plaisir. Nous avions émis des hypothéses quant a
cette possibilité étant donné qu’a ce jour, il n’existe pas encore de données probantes dans ce
domaine. Notre hypothése était donc fondée sur le fait que ces fonctions sont nécessaires a
’entrée dans 1’écrit, et ultérieurement, a la vitesse, la précision et la compréhension en lecture.
Les différents types d’attention (soutenue, sélective et divisée) permettraient a I’enfant de rester
concentré sur I’histoire et de se focaliser sur les éléments importants (Commodari, 2017,
Arrington & coll., 2014). La mémoire de travail permettrait de mettre a jour, de manipuler et
de retenir les éléments d’un texte (Verhoeven & coll., 2011) et permettrait d’avoir de meilleures

compétences en compréhension écrite (Sesma & coll., 2009 ; Dalhin, 2010 ; Gerst & coll.,
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2015). Les capacités d’inhibition permettraient de supprimer les éléments non pertinents et de
ne pas surcharger la mémoire de travail, permettant au lecteur de se faire une bonne
représentation mentale du texte lu (Arrington & coll., 2014). Les capacités de flexibilité
permettraient a I’enfant de désengager son attention des lettres pour mieux traiter la
signification des mots (Cartwright, 2012). Ainsi, il nous semblait pertinent que ces fonctions

soient également impliquées dans la lecture plaisir.

La plupart de nos prédictions n’ont pas été confirmées par les données que nous avons récoltées.
Celles-ci n’ont pas permis de mettre en évidence des profils distincts en ce qui concerne les
fonctions attentionnelles et exécutives entre les enfants qui aiment lire et ceux qui n’aiment pas
lire. Cependant, nous avons tout de méme trouvé une différence significative pour la mesure de
la variabilité du temps de réaction de la tache de flexibilité de la TEA. Les lecteurs semblent

avoir des temps de réaction plus stables et donc, peu variables, contrairement aux non-lecteurs.

La vitesse de traitement de I’information, qui correspond au «temps de réaction » de notre
tache, peut étre définie comme étant la vitesse a laquelle les processus cognitifs sont accomplis
(Eysenck, 1986). Le temps de réaction est le temps que sépare un stimulus sonore/visuel d’une
réponse volontaire motrice/verbale. La variabilité du temps de réaction correspond aux
fluctuations du temps que met 1’individu a réagir a la stimulation au cours d’une tache. Ainsi,
les résultats que nous avons obtenus nous informent que les participants lecteurs ont tendance
a étre plus réguliers dans le temps qu’ils mettent pour réagir aux stimuli. Donc, les lecteurs sont
plus réguliers pour indiquer que le chiffre qui apparait a I’écran est le méme que 1’avant-dernier
qui est apparu. Cependant, il est difficile de tirer de véritables conclusions de cette mesure, car
le manuel de la TEA n’accorde pas d’importance a celle-ci. Cependant, des analyses
supplémentaires sur cette variable pourraient étre réalisées afin de nous rendre compte de sa

véritable influence sur I’activité de lecture.

Drailleurs, nous avons approfondi ce résultat lors de 1’analyse de nos données. La comparaison
de nos groupes lecteurs et non-lecteurs sur les facteurs sociodémographiques,
environnementaux et motivationnels avait mis en evidence certaines différences, notamment au
niveau du genre, du gotit du pére pour la lecture, de la pratique d’activités de lecture partagée
durant la petite enfance, du type de motivation face a la lecture, de la fréquence des activités
sportives et de la fréquence de I'utilisation des écrans. Lorsque nous avons controlé tous ces
paramétres, il n’existait plus aucune différence entre nos groupes lecteurs et non-lecteurs au

niveau de la mesure de la variabilité du temps de réaction pour I’épreuve évaluant la flexibilité.
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Il semble que nous puissions rejeter nos hypothéses indiquant que les fonctions attentionnelles
et exécutives sont impliquées dans la lecture plaisir étant donné que nous ne trouvons aucune
différence significative entre nos deux groupes. Il semblerait que ces fonctions soient
impliquées dans I’apprentissage de la lecture et les compétences en lecture en tant que telles

(Commaodari, 2017), mais pas dans le plaisir de la lecture, du moins, dans notre population.

2. Effet des facteurs sociodémographiques, environnementaux, motivationnels sur
I’engagement des enfants de 5¢ année primaire dans des activités de lecture plaisir

Nous avons émis I’hypothése qu’il pourrait exister des différences significatives entre nos
groupes lecteurs et non-lecteurs en fonction des facteurs sociodémographiques (le genre et le
niveau socioculturel), environnementaux (I’influence familiale et la pratique d’activités de
lecture partagée lors de la petite enfance) et motivationnels (la motivation intrinseque et

extrinséque face a la lecture).

2.1. Les facteurs sociodémographigues

Pour le genre, les résultats présentés dans la section précédente nous ont permis de mettre en
évidence une différence entre nos groupes lecteurs et non-lecteurs. Notre analyse nous a permis
d’indiquer que les filles ont tendance a davantage lire pour le plaisir que les garcons. Ces
données vont dans le sens des résultats précédemment publiés. En effet, cela avait été mis en
évidence par Donnat (2005) suite a ’analyse de données d’un sondage réalisé en 2003 aupres
d’une population de 15 ans et plus. Celui-ci indiquait qu’il y avait plus de femmes lectrices que
d’hommes lecteurs. D’aprés son analyse des données, ce fait pouvait étre constaté au travers
des générations. De plus, plusieurs auteurs ont mis en évidence, plus récemment, que les filles
lisaient davantage que les garcons (Clark & Foster, 2005 ; Clark & Rumbold, 2006 ; Clark &
coll., 2008 ; Octobre, 2009).

Expliquer I’influence du genre dans I’engagement des enfants dans des activités de lecture reste
une tache ardue. En effet, détailler les causes de ce constat nécessiterait d’autres enquétes
sociologiques de grande envergure afin de comprendre les raisons qui poussent les filles a lire
davantage que les gargons. De plus, les enfants sont plus attirés par des lectures telles que des
magazines (Octobre, 2009 ; Clark, Isborne & Akerman, 2008), des nouvelles, des bandes
dessinées... (Nippold & coll., 2005). On pourrait émettre I’hypothése que, méme si nous ne
pouvons le vérifier dans notre population, les filles seraient plus souvent attirées par les romans

(jeunesses), alors que les garcons seraient plus attirés par la lecture de bandes dessinées ou de
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mangas, et ces derniers ne sont pas toujours reconnus comme étant de réels ouvrages littéraires
(cela nécessiterait moins de ressources pour comprendre le récit). 1l faut également garder a
I’esprit que le genre n’est pas nécessairement le seul facteur influencant ’engagement des
enfants dans des activités de lecture. En effet, Buscatto (2014) rappelle que le genre est
régulierement en relation avec des déterminants sociaux tels que « les parents, le couple, la

classe sociale, I’age, etc. » (p.138).

Pour le niveau socioculturel, nos données ne nous ont pas permis de mettre en évidence des
différences significatives entre nos deux groupes. Pourtant, divers auteurs ont montré que le
niveau socioculturel des parents avait une influence sur le niveau de lecture des enfants et sur
I’engagement de ceux-ci dans des activités de lecture (Noble & McCandliss, 2005). Michaudon
(2001), qui avait réalisé une étude sur des enfants du méme age (entre 8 et 12 ans) présentait
dans ses résultats que le diplome des parents jouait un réle important et qu’il y avait plus
d’enfants lecteurs dans les familles ou un des deux parents avait un diplome bachelier. Ces
données pourraient expliquer 1’absence de différence entre nos deux groupes. Sur 68
participants, nous n’en avons que 13 issus de famille dans lesquelles un des parents n’a pas de
dipléme de bachelier. Il semble donc que les caractéristiques de notre population ne permettent
pas de réellement conclure quant a I’implication du niveau socioculturel dans le plaisir de la

lecture.

Cependant, nous verrons dans le point suivant qu’il est sans doute nécessaire de considérer
davantage I’influence familiale que le niveau socioculturel pour cette activité de loisir.
Effectivement, I’étude de Dionne, Saint-Laurent et Giasson (2004) permet de réfléchir sur
I’importance de I’influence familiale, de la motivation et de la volonté de la famille par rapport
au niveau socioculturel de celle-ci : les participants provenant d’un milieu socioculturel faible
et présentant de faibles compétences en lecture et écriture ont indiqué que leurs compétences
ne provoquent en aucun cas un abandon de I’alphabétisation de leurs enfants et qu’ils ont une
attitude positive face a celle-ci. De ce fait, il serait sans doute nécessaire d’étudier de maniére
approfondie I’implication de ces deux facteurs pour les compétences en lecture des enfants et

également pour 1’engagement de ceux-ci dans des activités de lecture lors de leur temps libre.

2.2. Les facteurs environnementaux

En ce qui concerne la transmission culturelle et I’influence familiale, nous avons mis en
évidence une différence significative entre nos deux groupes. En effet, les résultats que nous

avons obtenus dans la section précédente nous ont permis de mettre en évidence un effet du

76



godt du pére pour la lecture. Chez les lecteurs, nous constatons une répartition équivalente entre
les péres qui aiment lire et ceux qui n’aiment pas lire. Par contre, chez les non-lecteurs, nous
avons beaucoup plus de péres qui n’aiment pas lire. Ainsi, I’effet est plutot négatif puisque les
peres qui n’aiment pas lire ont souvent des enfants qui n’aiment pas lire non plus. Strommen et
Mates (2004) avaient indiqué, suite a I’analyse des résultats de leur étude, que les enfants qui
n’aiment pas lire ont moins de lecteurs dans leur entourage familial. Cependant, nous ne
constatons pas d’influence en ce qui concerne le gotit pour la lecture de la meére. Bien qu’une
diminution des phénomenes de reproduction familiale ait été percue (Octobre, 2009) et que la
transmission culturelle des loisirs se réalise davantage de maniére horizontale que verticale
(Draelants, 2016), il semble que I’influence familiale joue toujours un role important. Des
auteurs ont d’ailleurs précédemment mis en évidence que les adolescents pensaient qu’avoir un
environnement familial qui promeut la lecture plaisir permettait de s’engager dans cette activité
et de s’y tenir (Strommen & Mates, 2004). Les résultats que nous avons obtenus pourraient étre
expliqués par le fait que la mere transmet le godt pour la lecture de la méme facon aux filles
qu’aux garcons, alors que le pére a tendance a transmettre ses activités de loisir a son fils,
notamment en ce qui concerne le sport et la télévision (Octobre & Jauneau, 2008). Pour ces
raisons, nous avons décidé d’approfondir nos analyses afin d’étudier cette possibilité. Etant
donné que nous avons mis en évidence dans les résultats qu’il existait une différence
significative entre le groupe lecteur et non-lecteur en fonction du godQt du pére pour la lecture,
nous nous sommes demandé si cette variable pouvait avoir une influence plus importante sur

les participants garcons que sur les participants filles.

Ainsi, nous avons réalisé un test khi-carré ! de Pearson en incluant uniquement les participants
qui avaient un pére qui n’aimait pas lire (N=38). Les résultats (voir annexe 10) mettent en
évidence qu’il n’existe pas de différence significative (p-value = 0,19) entre les participants
lecteurs et non-lecteurs qui ont un pére qui n’aime pas lire, en fonction du genre. Par contre,
lorsqu’on réalise la méme analyse en incluant les participants qui ont une mere qui aime lire (N
= 68), il semble exister une différence entre le groupe lecteur et non-lecteur en fonction du
genre (p-value = 0,056). Les filles qui ont une mére lectrice s’engagent davantage dans des

activités de lecture, alors que les garcons sont répartis de maniere plus ou moins équivalente.

11 Cette analyse statistique n’est pas décrite dans la section « résultat », car elle n’était pas nécessaire pour répondre
aux hypothéses posées. Elle a été réalisée dans le but d’interpréter les résultats obtenus en fonction des données
précédemment publiées.
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D’aprés les analyses présentées ci-dessus et dans 1’annexe 10, notre population ne nous permet
pas de confirmer les résultats obtenus par Octobre et Jauneau (2008). En effet, nos résultats
indiquent que les méres transmettent le golit pour la lecture davantage aux filles qu’aux gargons,
alors que pour les péres, nous ne constatons aucune différence, contrairement a ce qu’elles
avaient mis en évidence. Bien que nous n’arrivions pas aux mémes conclusions, nous devons
rester prudents. Notre population est peu diversifiée en ce qui concerne le niveau socioculturel,
or nous savons qu’il peut également avoir une influence. De plus, Buscatto (2014) indique qu’il
faut garder a I’esprit que le choix des activités peut également étre influencé par les pairs et les
médias. Il serait intéressant de réaliser une étude prenant en compte tous les facteurs pouvant

avoir une influence.

La pratique d’activités de lecture partagée lors de la petite enfance a également été étudiee
et analysée dans notre étude. Pour cette variable, nous avons pu mettre en évidence un effet
significatif. En effet, les enfants qui ont bénéficié de cette activité lors de la petite enfance
aiment davantage lire que ceux qui n’en ont pas bénéficié. Les bienfaits de la lecture partagée
avaient déja été mis en évidence par différents auteurs, en ce qui concerne les compétences
ultérieures en langage oral et langage écrit. En effet, d’autres auteurs se sont également mis
d’accord sur le fait que la lecture partagée était une activité qui améliorait les compétences
langagieres ainsi que les prérequis a la lecture (Lefebvre, Trudeau & Sutton, 2011 ; Mol & Bus,
2011). De plus, Sénéchal et LeFevre (2002) avaient indiqué que I’exposition a des livres au
domicile jouait un réle indirect sur le développement des compétences en lecture et que les
activités de lecture partagée permettaient de développer les capacités de fluence en lecture.
Enfin, un lien entre la pratique d’activités de lecture partagée et la fréquence de lecture pour le
plaisir avait déja été mis en évidence par Sénéchal (2006). Il semble donc que la lecture partagée
permette d’améliorer les compétences de I’enfant au niveau du langage oral, en développant
son vocabulaire. Elle a également une influence sur les compétences de fluence et de
compréhension a la lecture nécessaires ultérieurement. Il semble méme qu’un programme
d’intervention de lecture partagée mettant 1’accent sur la qualité de I’interaction lors de cette

activité permet d’améliorer la compréhension a la lecture (Dexter & Stacks, 2014).

2.3. Les facteurs motivationnels

En ce qui concerne la motivation, nous avons réalisé une analyse des réponses que les enfants
nous avaient données lorsqu’on leur demandait si lire pour le plaisir leur semblait important.

Ainsi, le traitement de ces données est propre au jugement de chacun et assez subjectif.
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Cependant, nous avons tout de méme décidé de prendre en compte ces données au vu de leur
disponibilité. Ainsi, nous avons cherché a savoir si la motivation des enfants face a la lecture
était plutét intrinséque ou extrinseque (McGeown & coll., 2016). Ces auteurs indiquaient que
la motivation intrinseque semblait traduire une motivation a lire pour améliorer sa qualité de
vie (bien-étre), alors que la motivation extrinséque se traduisait davantage par une obligation
scolaire ou parentale de lire. Les résultats que nous avons obtenus dans cette étude mettent en
évidence un effet significatif de la motivation intrinseque. En effet, il semble que les enfants
qui présentent une motivation intrinseque face a la lecture pratiquent plus fréquemment cette

activité que les enfants qui ont une motivation extrinseque face a cette activité.

3. Effet de ’engagement dans d’autres activités de loisir sur la fréquence de lecture
chez des enfants de 5¢ année primaire

Nous avions émis I’hypothése que I’engagement intensif dans d’autres activités de loisir
pourrait influencer la fréquence de lecture chez les enfants de cinquieme primaire. Nous nous
demandions si I’augmentation de I’offre en termes de loisir et I’essor des nouvelles technologies

pouvaient avoir un impact sur la fréquence de lecture.

Les analyses que nous avons réalisées afin de tester cette hypothése ont mis en évidence qu’il
existe des différences significatives entre nos deux groupes en ce qui concerne les activités de
loisir réalisées. Les enfants qui n’aiment pas lire ont tendance a s’engager plus fréquemment
dans des activités sportives et/ou a passer davantage de temps sur les écrans que les enfants qui

aiment lire.

Bien que divers auteurs aient indiqué que Iattrait pour la lecture avait considérablement chuté
chez les jeunes (Sainsbury & Schagen, 2004 ; Donnat, 2010), il ne semble pas que I’essor des
technologies soit en cause (Johnsson-Smaragdi & Joénsson, 2006) étant donné que les
corrélations entre la lecture de livres et ’utilisation des médias sont négatives, quel que soit
I’age des participants. De plus, il est important de préciser que de multiples facteurs peuvent
influencer ’engagement des enfants dans une activité de loisir plutdt qu’une autre (Louacheni,
Plancke & Israel, 2007). Ces auteurs s’accordent avec Johnsson-Smaragdi & Jonsson (2006)
sur le fait que l'utilisation réguliere des écrans lors des temps de loisir n’empéche pas les
adolescents de s’engager dans d’autres activités de loisir. Cependant, il semble que nos données
tendent a contredire celles-ci. En effet, les enfants de notre population qui utilisent fréqguemment
les écrans s’ engagent moins dans des activités de lecture. Etant donné que les études présentées

ne sont pas récentes, il se pourrait que les tendances aient changé.
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Cependant, Wijtzes et coll. (2016) indiquaient que les garcons avaient tendance a moins
respecter les recommandations formulées concernant les activités sédentaires. Nous n’avons
pas pu étudier cette variable, mais nous pouvons effectivement mettre en évidence que les
garcons (M = 1804 min./sem.) utilisent davantage les écrans lors de leur temps libre que les
filles (758 min./sem.).

Par contre, les études precédemment publiées ne mettent pas nécessairement en lien les activités
sportives et la fréquence de lecture. En Belgique, Wijtzes et coll. (2016) ont mis en évidence
que 75 % de la population pratiquait des activités sportives organisées, particulierement les
garcons. Comme dans leur étude, nous avons pu mettre en évidence que les enfants étudiés
participent activement a des activités sportives organisees (92,6 %). Cependant, nous ne
pouvons pas faire la distinction qu’ils ont réalisée entre les filles et les gargons, car 95 % des
filles réalisent ce type d’activité par rapport a 89,9 % des gargcons. Cependant, notre population

est nettement moins étendue que celles de ces auteurs.

4. Effet du niveau de lecture et d’un diagnostic de dyslexie sur I’engagement des
enfants de 5° année primaire dans des activités de lecture plaisir

Dans un premier temps, nous avons émis I’hypothése que des enfants qui ont un moins bon
niveau de lecture pourraient lire de maniére moins fréquente. Ensuite, nous nous demandions
¢galement si le fait d’avoir des difficultés au niveau du langage écrit (avec un diagnostic de
dyslexie) pourrait influencer la fréquence de lecture. Comme certains auteurs 1’ont
précedemment indiqué, étre un lecteur expert nécessite trois compétences : la vitesse
(décodage), la précision (fluence) et la compréhension (Commodari, 2017). Nous avons
également mentionné que les deux voies de lecture étaient complémentaires : I’enfant utilise la
voie de conversion grapho-phonémique lorsqu’il rencontre un mot pour la premiére fois, ensuite
il utilise la voie lexicale, car le mot est mémorisé dans son lexique (Share, 1999). Verhoeven,
Reitsma et Siegel (2011) indiquaient que plus le lexique de I’enfant est étendu, plus il aura une
lecture précise et rapide. Pour ces différentes raisons, nous avons comparé nos deux groupes

sur les compétences de décodage, de fluence et de compréhension.

Lorsque nous avons comparé nos deux groupes lecteurs et non-lecteurs sur les épreuves
évaluant la lecture, nous avons pu mettre en évidence des différences significatives sur quatre
d’entre elles. Nous avons pu identifier des différences pour la tiche de fluence en lecture

(Monsieur Petit), le temps de lecture de la liste de mots réguliers peu fréquents, le score de
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lecture de la liste de mots irréguliers peu fréquents et pour le temps de lecture de la liste de mots
irréguliers peu fréquents. Pour ces quatre taches, le groupe de lecteurs obtient de meilleurs
résultats que le groupe de non-lecteurs. Les résultats que nous avons obtenus sont cohérents :
nous ne percevons pas de différences significatives au niveau des taches de décodage pures
(lecture de pseudo-mots) alors que nous percevons des difféerences au niveau de la lecture de
mots réguliers et irréguliers peu fréquents. Ces résultats peuvent tout a fait étre expliqués par la
fréquence de lecture des enfants. En effet, le niveau de lecture semble le méme. Cependant, les
enfants qui lisent davantage ont de meilleures compétences en lecture de mots peu fréquents
¢tant donné qu’ils sont plus sujets a les rencontrer dans les livres qu’ils lisent, contrairement
aux enfants qui ne lisent pas. De plus, la différence que nous percevons au niveau de la tche
de fluence en lecture peut également étre expliquée par le fait que le lexique est moins étendu
chez les enfants non-lecteurs. Comme I’indiquaient Verhoeven et coll. (2011), les enfants qui

ont un vocabulaire plus riche lisent de maniére plus rapide et précise.

Comme I’indiquait Senechal (2006), la lecture plaisir et les compétences de compréhension a
la lecture s’influencent. Il semble que la lecture plaisir permette d’enrichir le vocabulaire, ce
qui permettrait d’augmenter les compétences en fluence et différents auteurs se sont accordés
sur le fait que de bonnes capacités en fluence permettaient d’augmenter les compétences en
comprehension a la lecture (Therrien, 2004 ; Zorman, Lequette, Pouget, Devaux & Savin,
2008). Le niveau de lecture et I’engagement dans des activités de lecture plaisir semblent liés.
Cependant, il semble que ces deux variables s’alimentent ’'une I’autre et il est difficile de

connaitre le sens de ce lien (Draelants, 2016).

En ce qui concerne les enfants pour lesquels un diagnostic de dyslexie a été posé, nous avons
réalisé des études de cas que nous avons détaillé dans la partie « résultats ». Nous pensions que
les enfants qui avaient des difficultés au niveau du langage écrit auraient tendance a moins
s’engager dans des activités de lecture lors de leur temps libre. Nous nous faisions I’idée que la
compréhension d’un texte est régulierement moins accessible pour un enfant dyslexique et que
cela pourrait diminuer le godt pour la lecture chez ces enfants. En effet, des auteurs indiquaient
qu’on éprouvait davantage de plaisir lorsqu’on avait acceés au sens (Serre & Venel, 2005).
L’analyse de cas que nous avons réalisee nous a permis de contrer nos a priori. En effet, les
trois participants dyslexiques de notre étude aiment lire et lisent entre 80 minutes et 210 minutes
par semaine. Les difficultés éprouvées par les enfants au niveau du langage écrit ne semblent
pas étre un frein a I’engagement dans des activités de lecture plaisir chez les enfants qui
affectionnent particuliérement cette activité. Cependant, il est important de garder a 1’esprit que
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nos trois participants se trouvaient dans la moyenne par rapport a la population de référence
pour la tache de compréhension. Mais, ces mémes auteurs, Serre et Venel (2005) indiquaient
de toute facon, que « comprendre un texte différemment n’empéche pas de parvenir au plaisir

de lire » (p.43).

5. Limites de I’étude

Cette étude a été réalisée dans le but d’explorer les facteurs impliqués dans la lecture plaisir.
Etant donné qu’aucune recherche n’avait encore été publiée a ce sujet, il semble nécessaire

d’identifier les forces et les faiblesses de cette étude.

5.1. L’échantillon

L’échantillon de notre étude est restreint étant donné que nous avons évalué 71 enfants : 49
participants sont inclus dans le groupe lecteurs, 19 participants sont inclus dans le groupe non-
lecteurs et 3 participants ont été présentés dans 1’étude de cas. L’obtention du méme nombre de
participants dans les deux groupes aurait déja été bénéfique. Cependant, le nombre de
participants aurait encore été trop faible. Des difficultés pour le recrutement se sont mises en
travers de notre chemin : bien que les documents aient été distribués dans 17 établissements
scolaires, nous avons recu trés peu de réponses des parents. Nous avons également eu peu de

retours des membres des clubs sportifs et des mouvements de jeunesse.

De plus, nous pensons que notre étude a fait les frais d’un biais de recrutement et plus
particuliérement, un biais d’auto-sélection®?. En effet, les parents qui ont rempli les documents
¢taient généralement issus d’un milieu socioculturel moyen a élevé et/ou étaient
particulierement intéresses par la lecture plaisir. De plus, notre échantillon comporte plus de
filles que de garcons. Ainsi, ces résultats sont a prendre avec précaution et pourraient ne pas

s’appliquer a des enfants de milieux socioculturels plus faibles.

5.2. Le contrble des variables

Il existe une grande hétérogénéité dans notre population étant donné que nous n’avons pas
controlé énormément de variables pour le recrutement. Les seuls critéres d’inclusion
concernaient le fait que I’enfant devait étre scolarisé en cinquieme année primaire et qu'un de

ses deux parents devait aimer lire. Ainsi, de multiples variables pouvant avoir une influence

12 Ce biais peut survenir lorsque le sujet prend la décision de participer a I’étude et que cette décision peut étre liée
au théme de I’étude.

82



n’ont pas été contrélees. Il est reconnu qu’avoir des participants appariés sur la majorité des
variables permet d’augmenter la validité des résultats. Cependant, nous n’avons pas pu trouver

assez de participants pour nous le permettre.

Nous avons tout de méme tenu compte des différentes variables pouvant avoir une influence
lorsque nous avons comparé nos deux groupes. En effet, avant d’étudier les différences pouvant
exister entre nos deux groupes en ce qui concerne le lien entre la lecture plaisir et les capacites
attentionnelles/exécutives, nous avons pris la peine d’étudier I’influence que pouvaient avoir
les facteurs sociodémographiques, environnementaux et motivationnels. De plus, nous avons
accordé de I’attention a I’influence que pouvait avoir ’engagement dans des activités de loisir

et le niveau de lecture sur I’engagement des enfants dans des activités de lecture plaisir.

5.3. Les questionnaires sur les activités de loisir

Ces questionnaires étaient nécessaires a la récolte de diverses données que nous avons utilisées
dans cette étude. Néanmoins, nous nous sommes rendus compte que plusieurs questions
n’étaient pas pertinentes pour la recherche. Nous pensons que diminuer la quantité de
documents que les parents doivent remplir permettrait d’augmenter le nombre de retours (ainsi,
nous pourrions augmenter 1’échantillon). Cependant, cette étude était exploratoire et lorsque
nous avons confectionné les questionnaires, nous ne savions pas réellement quelles données

seraient nécessaires et pertinentes.

De plus, la confection des questionnaires devrait étre revue. En effet, il aurait été bénéfique de
proposer des réponses que nous aurions pu quantifier par la suite, pour tous les items. Pour ce
faire, nous aurions pu proposer, par exemple, des échelles de Likert. De plus, certaines réponses
¢taient sujettes a I’interprétation de la personne qui traitait les données. Par exemple, en ce qui
concerne le goQt pour la lecture, il etait difficile de savoir si le parent lisait des revues
scientifiques dans le cadre de son travail ou s’il les lisait réellement pour le plaisir. En ce qui
concerne la fréquence de lecture des enfants, elle pourrait ne pas refléter la réalité : il était
difficile de savoir si I’enfant lisait réellement a cette fréquence ou s’il n’osait pas dire la vérité,
méme s’il était averti qu’il n’y aurait aucun jugement par rapport a sa réponse et que ses

parents/instituteurs n’en sauraient rien.

Au vu des limites du questionnaire, il est important de garder a I’esprit que les enfants ont été
classés dans les groupes lecteurs et non-lecteurs en fonction de celui-ci. Les résultats obtenus

dans cette étude sont donc a prendre avec précaution.
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Conclusions et perspectives

1. Conclusions

Par cette étude, nous voulions explorer les facteurs sous-tendant le plaisir de la lecture chez des
enfants de 5% année primaire. L’objectif principal de cette étude était de déterminer si les
fonctions attentionnelles et exécutives jouaient un réle dans la lecture plaisir. Cependant, pour
obtenir des réponses, il était nécessaire d’étudier d’autres facteurs pouvant ¢galement influencer
cette activité, notamment: les facteurs sociodémographiques (le genre et le niveau
socioculturel), environnementaux (I’influence familiale, la pratique d’activités de lecture
partagée lors de la petite enfance) et motivationnels (motivation intrinséque ou extrinséque),
I’engagement dans d’autres activités de loisir et le niveau de lecture. De plus, nous avons réalisé
une analyse de cas afin d’étudier les différences existantes entre les enfants dyslexiques et un

groupe de participants normolecteurs.

Nous avions fait I’hypothése que les enfants qui aiment lire ont de meilleures capacites
attentionnelles et exécutives que ceux qui n’aiment pas lire. Les données que nous avons
obtenues ne vont pas dans le sens de cette hypothése. Les résultats indiquent qu’il n’existe pas
de différence significative entre les groupes lecteurs et non-lecteurs, au niveau des fonctions

attentionnelles et exécutives.

Néanmoins, nous avons tout de méme pu mettre en évidence des différences significatives entre
nos deux groupes sur les autres facteurs étudiés. Dans un premier temps, nous avons étudié les
facteurs sociodémographiques : le genre et le niveau socioculturel. Nous avons pu observer une
différence entre les groupes en fonction du genre : les filles ont tendance a davantage lire que
les gargons. Cependant, nous n’avons pas pu identifier des différences en fonction du niveau
socioculturel. Notre population n’est pas assez diversifiée sur ce point a cause d’un biais de
recrutement, il est donc nécessaire de prendre les résultats avec précaution, car ils pourraient ne

pas refléter la réalité.

Ensuite, nous avons étudié I’influence des facteurs environnementaux sur 1’engagement des
enfants dans des activités de lecture. Nous avons analysé I’influence familiale en étudiant le
go(t des parents pour la lecture : les résultats indiquent qu’il n’existe pas de différence entre les
groupes lecteurs et non-lecteurs en fonction du godt de la mére pour la lecture, mais bien en

fonction du golt du pere pour cette activité. En effet, les peres qui n’aiment pas lire ont
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régulierement des enfants qui n’aiment pas lire. En ce qui concerne la pratique d’activités de
lecture partagée lors de la petite enfance, il semble qu’elle ait une influence considérable sur
I’engagement ultérieur de I’enfant dans des activités de lecture. Ces résultats indiquent qu’il est
important d’encourager les parents a réaliser cette activité deés le plus jeune age, car elle est

particuliérement bénéfique tout au long du développement langagier de I’enfant.

Nous avons également étudié I’influence du type de motivation qu’avaient les enfants face a la
lecture. Il semble que les enfants qui ont une motivation intrinseque face a cette activité lisent
plus fréquemment que les enfants qui ont une motivation extrinséque face a celle-ci. En effet,
les enfants qui percoivent la lecture comme une obligation sont moins sujets a lire pour le

plaisir, contrairement aux enfants qui pensent que la lecture permet d’augmenter son bien-étre.

Une autre hypothése que nous avions émise concernait I’engagement intensif des enfants dans
des activités sportives/artistiques ou dans 1’utilisation des écrans. Le fait que les enfants qui
réalisent de nombreuses activités extrascolaires s’engagent moins dans des activités de lecture
plaisir a pu étre confirmé pour deux variables. En effet, les enfants qui pratiquent beaucoup de

sport ou qui passent beaucoup de temps devant les écrans lisent moins fréquemment.

Pour terminer, nous avons également comparé nos deux groupes en fonction de leur niveau de
lecture. Nous pensions que les enfants qui avaient un moins bon niveau de lecture s’engageaient
moins fréquemment dans des activités de lecture plaisir. Dans notre population, il existe des
differences entre les lecteurs et les non-lecteurs pour quatre épreuves que nous avons
proposees : I’épreuve de fluence « Monsieur Petit », le temps de la lecture de mots réguliers peu
fréquents, le score de la lecture de mots irréguliers peu fréquents et le temps de lecture des mots
irréguliers peu fréquents. Les participants du groupe lecteurs obtiennent de meilleurs résultats
pour ces quatre mesures. Ces observations ne sont pas étonnantes : les niveaux de lecture des
deux groupes sont équivalents au niveau des épreuves de lecture de pseudo-mots, mais different
au niveau des mots peu fréequents. Les lecteurs sont plus enclins a rencontrer ce type de mots a
travers leurs lectures. Les résultats permettent, dans un sens, de confirmer notre hypothese.
Cependant, nous nous questionnons tout de méme sur la relation qui existe entre la lecture et la

lecture plaisir : existe-t-il un lien de cause a effet ou s’alimentent-elles I’une I’autre ?

Nous avons aussi étudié d’autres variables qui nous ont permis de mettre en évidence qu’il
existe des différences entre les participants au niveau des fonctions attentionnelles et

exécutives, en fonction du type de support qu’ils lisent. En effet, dans notre population de
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lecteurs, les enfants qui lisent des romans ont obtenu de meilleures performances a la mesure

du temps médian de la tache d’attention visuelle de I’épreuve d’attention auditive de la TEA.

Enfin, ’analyse de cas que nous avons réalis¢ nous a permis de répondre aux questions que
nous nous posions. En effet, nous avons postulé que les enfants qui ont des difficultés au niveau
du langage écrit obtiennent auraient moins tendance a s’engager dans des activités de lecture
lors de leur temps libre. Cependant, 1’analyse de cas nous a permis de réfuter cette hypothese.
En effet, nos trois participants dyslexiques aiment lire et s’engagent fréquemment dans cette
activité. L’analyse de ces trois cas nous a menés a conclure que le niveau de lecture et les
fonctions attentionnelles/exécutives ne semblaient pas expliquer la fréquence de lecture chez
I’enfant dyslexique de cinquiéme primaire. 1l semblerait que les facteurs sociodémographiques
et environnementaux permettent davantage d’expliquer 1’engagement de nos participants

dyslexiques dans des activités de lecture plaisir.

2. Perspectives

Dans cette étude, nous n’avons pas pu mettre en évidence des différences significatives entre
nos groupes lecteurs et non-lecteurs, pour les fonctions attentionnelles et exécutives. Nous
pensons qu’il serait nécessaire de répliquer cette étude en mettant en place une méthodologie
différente. Comme nous 1’avons amorcé ci-dessus, il serait sans doute utile d’évaluer chaque
fonction avec des taches différentes, étant donné qu’il est difficile d’évaluer celles-ci de maniére
isolée. Comme I’indiquaient Miyake et Friedman (2012), les fonctions executives semblent
liées entre elles par I’intermédiaire d’un facteur, mais elles ont, en plus, des facteurs spécifiques

a la mémoire de travail et la flexibilité.

De plus, dans une autre trajectoire de recherche, il est important de garder a 1’esprit que les
activités dans lesquelles les enfants s’engagent ne nécessitent pas les mémes ressources
attentionnelles chez ’enfant : une activité habituelle requiert des processus attentionnels
automatiques alors qu’une activité nouvelle requiert des processus attentionnels controlés
(Leclerg & Zimmerman, 2014). Pour cette raison, il nous semble nécessaire d’investiguer les
différences attentionnelles qui pourraient exister entre les enfants de cinquieme primaire en
fonction de I’engagement dans les autres activités de loisir, notamment pour les jeux vidéo.
Nous pourrions émettre 1’hypothese que les enfants qui passent beaucoup de temps a jouer aux
jeux vidéo pourraient présenter de meilleurs résultats au niveau de la vitesse de traitement et du

nombre de réponses correctes aux taches que nous avons proposées. Cependant, les auteurs ne
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semblent pas d’accord sur les bienfaits des jeux vidéo. Chan et Rabinowitz (2006) indiquaient,
suite a leur étude, que les adolescents qui jouaient plus d’une heure par jour aux jeux vidéo
présentaient davantage de symptomes TDAH ou d’inattention. Par contre, Spence et Feng
(2010) ont mis en évidence les bénéfices des jeux vidéo de tirs sur le développement des
fonctions cognitives et d’autres fonctions (sensorielles, perceptuelles et spatiales). Il semble
que les jeux vidéo soient bénéfiques pour certaines fonctions, mais néfastes pour d’autres. Ce

domaine reste ouvert a de nouvelles recherches...

Enfin, nous pourrions émettre I’hypothése que nous n’avons pas réussi a mettre en évidence des
résultats entre nos deux groupes a cause de 1’age des participants. En effet, les fonctions
attentionnelles et exécutives sont multiples et arrivent a maturation a des ages différents (Slama
& Schmitz, 2016). Il se pourrait que les participants ne soient pas égaux face a I’engagement
dans la lecture a cause d’un manque de maturation de certaines fonctions. Pour cette raison, il
nous semble que les études ultérieures pourraient s’intéresser a 1I’implication de ces fonctions
dans le plaisir de la lecture chez ’adolescent et/ou I’adulte, lorsque les fonctions attentionnelles
et exécutives seront arrivées a maturation. De plus, suivant 1’age des enfants, il pourrait exister
une influence des parents qui, parfois, obligent I’enfant a lire méme s’il n’aime pas, ou 1’oblige
a faire d’autres activités alors qu’il aimerait peut-étre lire. Ainsi, 1’étude réalisée sur des

adolescents ou des adultes permettrait de supprimer ces facteurs pouvant perturber nos données.

Pour le niveau socioculturel, nous pensons qu’il serait nécessaire d’obtenir le soutien d’une plus
grande communauté afin de demander la participation de plusieurs classes provenant de milieux
socioculturels différents. Si une étude de ce type était « imposee » dans les écoles, cela
permettrait d’éviter le biais de recrutement dont nous avons fait les frais et, plus important
encore, 1’échantillon serait représentatif de la population. Une étude réalisée de cette facon

permettrait d’augmenter la validité des résultats.

Quant aux résultats obtenus pour la lecture, il serait sans doute utile de s’intéresser de maniere
plus approfondie a I’implication du niveau de lecture. Nous pensons qu’il serait pertinent
d’étudier la fréquence d’engagement dans des activités de lecture plaisir en comparant des
enfants qui ont un tres bon niveau de lecture a des enfants qui ont un faible niveau de lecture.
Cette étude permettrait de conclure sur les réelles implications du niveau de lecture dans la

lecture plaisir chez I’enfant.

Bien que nous proposions diverses perspectives afin de continuer les recherches sur les facteurs

sous-tendant le gotit pour la lecture, il est nécessaire de garder a I’esprit que ce sont les fonctions
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attentionnelles et exécutives qui nous intéressent particulierement. Cependant, il sera nécessaire
de contrdler tous les facteurs qui ont été abordés dans cette étude avant d’explorer ces fonctions
étant donné que nous avons mis en évidence, grace aux études précédentes et a certaines de nos

données, que ces facteurs pouvaient avoir une influence considérable.

Cette étude était exploratoire et offre I’opportunité a des étudiants et/ou chercheurs, également
intéresses par ce sujet, de poursuivre et surtout, de préciser les résultats obtenus. Les données
présentées ne sont pas suffisantes pour tirer des conclusions pertinentes en raison des limites
que nous avons précédemment exposées. Cependant, nous pensons qu’il serait tout a fait
bénéfique de continuer les recherches dans cette direction afin de comprendre le réle que les
fonctions attentionnelles et exécutives jouent dans les divers apprentissages et activités de

I’enfant, de I’adolescent et de 1’adulte.
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Annexes

Annexe 1 : questionnaire sur les loisirs de I’enfant et des parents (parents)

Questionnaire sur les habitudes de lecture (& remplir par les parents)

1. Les habitudes de lecture de I'enfant
Est-ce que votre enfant lit des livres pour le plaisir (sans abligation) ? QUI/NON
B QUEIIE FIBEIUBNICE? oot eeeeee e se ereese s eeeeseeeseesseses seeeases sesseeeeesm s ses eesesane et sen s esseeems st sesmeessemmesas e sememnes
Si oui, précisez le type de livre :

Roman jeunesse

Roman

BD

Manga

Magazine

B T it eeetecee e caese e reese e s e e e e ae s e e e er £ £ Rt SR8 4R AR R R R A SR AR £S48 £ £eE SRt eRR e £ A St £ AR e Rr £ReeE 2 rtnneereen nres

o 0 o o0 0 0

Sinon, pour guelles raisons?

Il n'aime pas lire

Il a trop de devoirs pour I'école

Il a trop d'activités extérieures

Ca ne l'intéresse pas

BIET L et ee e em e e s ane e er e £ae R e e e feseR £ RS L £ S SR ARR A eE R R s £ e SRR SR SE AR SRR £R A e e s SR e A en nemE s £rn

o o0 0 0

Est-ce que votre enfant a des livres a lire pour 'école ? QUI/NON
A quelle fréquence votre enfant a-t-il des livres & lire pour 'école ?

Toutes les semaines

Tous les mois

Tous les trimestres

A chaque vacance

I o= SO S OSSR USR

oo o Qo 0

Votre enfant se rend-il réguliérement dans une bibliothéque ?

Jamais

De temps en temps

Réguliérement

Une fois par mois

Une fois par semaine

Tous les jours

LT L ittt tee et e s e e e a8 8RR SRR AR R RS RS SE €A AR AR AR RR s e e en e e n e

o Q0 0 Q0 0 O 0

A la maison, y a-t-il des livres ? OUI/NON

Il'y & une bibliothéque entiére

Iy a quelques livres

Iy & des magazines

Iy ale journal

[l n"y a pas de livres

LI T T © oteuaisunsesesss e e e aae s e R 8 £EE E RS AR RS SRR AR AR R nE e R e e

o9 0 0 Q0
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Votre enfant trouve-t-il la lecture de livres importante ? OUI/NON

PIEEISET & wtueeiisietieseisssmessiess st ssssss esaes e s aeasebsssmbasas e mses 4 sme es s ee s S22 SEabe b eRi e B4 e £42 e 8 e sas R A e £he S b eE £ hE S m ebd e bt ees nea cnsebeebeseerrees

Qu'est-ce qui donne envie & votre enfant de choisir un livre plutdt qu’un autre? Entourez.

La couverture

Le héros

Le résumeé du livre

Le conseil d'un proche, d'un ami

BT © ciieeecteste e st ee e sae e rersaesaesraeae e euenereenae£reeaeeeeeeeaaeereaReSnereemnEReeRe£eeree e eaeeaseeE et asereaesarnerseenere enmensreean

o o 0 0 O

Votre enfant pratique-t-il des activités extrascolaires ? OUI/NON (5i oui, indiquez |a fréquence a coté)

Lo T« T o = L= OSSR SRS
o Solfége — musigue — instruments (quels instruments ?)

o Diction

o Cours de langues étrangéres

o Scoutisme/Patro

o = T

Possédez-vous des appareils numeérigues : OUI/NON

Sioui, a quelle fréquence votre enfant les utilise-t-il (combien d'heures par jour) ?

o T =1 1 =3 =SSR
Lo Tty 1T o T =SSNSO
0 CONSOIE BB JBUX & i ceescrercreceimcsasscresars e asnsss sesereserereseassass sessseessessass seseseseserssessesesmsasssensssrenessessnssns cemsrsmren
— Nintendo: ..
8 P L et et R e e a et R e e et R SR eE SR SR et R S8R ena et et et
3 W 1 e cue e s s ver e e s s e s R R SRR SRR AR SRR SRR R
T L ottt e e e e 4R AR A 4R R RS £E £ RE 4R HA AR AR Rt n e s
Lo T o T =1 = OSSPSR
D A UTTES I oieitieeeeeersesmes e ns seesassme s e ens s e s aeaesm e s et e R S8R RA AR s £ R84 R E R £ S AR e A SR SRS e eRe £ e en s e Rdene e e s nre e
A QUE! MOMENT AE 18 JOUMMBE & oooeeierrieeeeeeeescess st ss et sessssssss sessasasasessse ses et st ssssas sba s st st st st st s st srsase

Est-ce gue votre enfant joue avec des « jeux », dessine,...? OUI/ NON

Si OUI, quel type de jeux (lego, poupées, voitures, jeux de table...) :

Si QUL combign 0 heUres Par SEMBINE © i cieneresreesrns s sesssesssere sesssesessssss sesesesesssssasses sassrssresessassessesesasns

ST NOMN, POUTUODT I ceeioeereesieneereessnssessers sesse s sssses sessssssssnsass assssssasasses sessssmssansses ses esmsssrsses sassesssennsses sessnsmreenseansns enmans
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2. Les habitudes de lecture de la mére
Est-ce que vous lisez des livres pour le plaisir (sans obligation) ? OUI/NON
Sioui, precisez le type de livre :

Roman

BD

Manga

Magazine

BUUTTE T oouietereasese e se e seeemssenereeemrnessas ns e ssemans SaenR ne e He S s £E£Rs £ A e H R SRR R R A SRR AR AR SRR S RdeR R R rt 4Rt nnd e aenAnnn e e n e

o O 0 0

SiNON, POUN QUEIIES FEISONS T titvviesrserssssueies s sasssssssssssss sesssssassrssesssssssass ses vasess sessssssn assasans ssetsssvessse saassssssnrs sassssans

Combien lisez-vous de livres

Lo T o | =t o 4 ] TIPSR
o Parmois @ s
T - T - T TS

A quel moment de la journée lisez-vous le plus souvent :

Le matin

La journée

Le soir

Dans votre lit

En vacances

BUUTTE T oottessersunsessesssssnsses sessnssenarsansmrnessas nssesnemans See R AE e AE S aEERE4RE £ amEER e SRR AR RS AR AR A SRR RRSSEdeR S £ ergeRReRSergeR AR re R e e ne nE

o Qo Qo 0 Qo 0

Trouvez-vous que la lecture de livres est importante ? QUI/NON

POUITIUDI © tvveseessesssssssssnsss sssnsssmssesssssaseessssssnams sessses sasnsassses sas sansamsms s ssss sas e esssan anssssessans sessneses saessnses srsesnanssensanss nsersasnnnn

Avez-vous une bibliothégue chez vous? OUI/NON

Votre enfant dispose-t-il déja d'une petite bibliothéque comportant des livres de son niveau?
OUI/NON

Preférez-vous lire des livres en version papier ou en VErsion NUMENQUE? . eeeeeesreressssseresesessssssaseres

POUITUOI T oo citsiesarmesseses sesssesssesssessssns sressssessss nes s sassnsanssesnes sas sesesssansns oessssans sas anmsessesmssnss sosannesmsnnsesasasns e senss snnnnnsssnnss
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Quand vous avez du temps libre, vous préférez

o o o 0 O O

Regarder la télévision

Faire une sieste

Lire un livre

Faire du sport

Cuisiner

B LT © ciiieeeceeesirsseraeecaerasarecas ersesses saeenersansesmses mreaaeemeeresesemea £re SRt enEen£es st m eE e ereSman e e neaaee s eesereeen eeneereeeaeeens

Ressentez-vous I'envie que votre enfant lise pour le plaisir ? OUI/NON

POLITTIUODI ? ottt ceeerias et ens et s ssmen s et eas et e ere b e Sasea e e o8t b em e e 428 R 8 a8 e D448 8044088 €044t 4 0t met et amemreene e

Faites-vous quelque chose pour inciter votre enfant a lire ? Cochez,

o o O 0

Lecture accompagnéee

Proposition de livres

Fréguentation d’'une bibliothéque

B L L et e e e mr e e s s e e e e s eRe e £aeeAnR e s e e E R RRS e £ e SR AR AR £RE SRR SR AR 2R SR e e nE £ eE e e eEnren et anerane e

Lorsque votre enfant était petit, que faisiez-vous comme activités avec lui?

oo o o0 o0 o0 00O 0 0 0

3.

Vélo

Matation

Plaine de jeux
Balades

Excursions

leux de société
Lecture partagée
Activités musicales
Activités culturelles
Expositions, musées
Dessin

BUIET & ciiiteer st e es s as s baene s ra et a4 ra et he R e Re A A SRR SR SRR RS 4R R R AR 48 D4R Rt €4t et ent e

Les habitudes de lecture du pére

Est-ce que vous lisez des livres pour le plaisir (sans obligation) ? OUI/NON

Sioui, precisez le type de livre :

o o 0o 0 O

Roman

BD

Manga

Magazine

B LT © iiutetisesmsas e e e s e ea et e bR bRt st s 4R R 1t 4R AR R SRR R R E 8t R4t e 4t g e

S NON, POUN QUEITES TEISONS  cuiiivierrseresmrasssissrssressrassses ses s sesass sasass vsssssssses vas snssssans st esssessn vessvesesesesms sessvessvesesasssnans
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Combien lisez-vous de livres :

T o T T o - TSSO
o Parmois @ ...
T - T - | o SN

A quel moment de la journée lisez-vous le plus souvent :

Le matin

La journée

Le soir

Dans votre lit

En vacances

T =SSR

o o0 0 ©0 o O

Trouvez-vous que la lecture de livres est importante ? QUI/NON

T o 0 o

Avez-vous une bibliothégue chez vous? QUI/NON

Votre enfant dispose-t-il déja d'une petite bibliothéque comportant des livres de son niveau?
OUI/NON

Préférez-vous lire des livres en version papier ou en version NUMEMNGUE T s ssssessssessserens

POUTTUOI T 1oiteeseemresrsusnssse sess s sassresse sesmsssessessas nsenssas sesnes seesamens eemesnses senees s8eeamenssensnn sns sreamssansnnseshsnamsnees sanssnsmnnssnssssnan

Quand vous avez du temps libre, vous préférez

Regarder la télévision

Faire une sieste

Lire un livre

Faire du sport

Cuisiner

L = SO U SRS

o0 0 0 QO 0

Ressentez-vous I'envie que votre enfant lise pour le plaisir? QUI/NON

POLITTIUOI 1 tteiet s ereass st sras e ses e a e as s saeme e s s es s ba s b as s 4em s 224 e e S8 e b 284 E 204 20 4 480448 R0 R e 4 e 4o et 40t £ et en et e
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Faites-vous quelque chose pour inciter votre enfant a lire ? Cochez.

Lecture accompagnée
Proposition de livres
Fréguentation d'une bibliothéque
Autres

o o O 0

Lorsque votre enfant était petit, gue faisiez-vous comme activités avec ui?

Vélo

Matation

Plaine de jeux
Balades

Excursions

Jeux de société
Lecture partagée
Activités musicales
Activités culturelles
Expositions musées
Dessin

B T T © ittt esese s ae st st sttt re b e E b g RS 44 AR R 8 8RR 8888148 e AR A4 R e R e na s e

oo 0O 00 000 000 00

4. Questions générales (mére et/ou pére)
Avez-vous lu des histoires a votre enfant quand il était petit? QUI/NON
I UL e L 10 =] - 1= OSSO
A quelle fréquence :

Tous les jours

Plus de trois fois par semaine

Moins de trois fois par semaine

B T 1 ettt et e e S R8RSR SR SR e RS AR AR £ SRR SR AR e R e g ennn et

o o O O
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Coordonnées des parents

Numeéro de téléphone de la mére :
Adresse e-mail de la mére :
Numéro de téléphone du pére :
Adresse e-mail du pére :

Un tout grand merci pour votre précieuse collaboration dans ce projet visant & mieux comprendre le
développement de I'enfant face & la lecture « plaisir ».

Je préfére que mon enfant soit testé (entourez) :

A I'école — & mon domicile — pas de préférence

PIETERS Catherine
Tel. : 0491/24,84.81
E-mail : Catherine.Pieters@ulg.ac.be
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Annexe 2 : questionnaire sur les activités de I’enfant (complété par ’enfant)

Questionnaire sur les habitudes de lecture (a remplir par I'enfant)

Est-ce gue tu lis des livres pour le plaisir (sans obligation) ? OUI/NON
Si oui, quel type de livre :

Roman jeunesse

Roman

BD

Manga

Magazine

L

o 0 o 0o O 0

Combien d’heures par semaine?

Combien de VMBS Par MTIOIS 2w ceescesereesrereserasasses s cesmsaess sesssncrssesass sas eseresmnsasssesesmsess sessresessesass sensrsserasases
Sinon, pour quelles raisons?

Tu n'aimes pas lire

Tu as trop de devoirs pour I"école

Tu as trop d'activités extérieures

Ca ne t'intéresse pas

L TSRS

o o0 O 0 O

Est-ce que tu as des livres & lire pour I'école? QUI/NON
A quelle fréquence as-tu des livres & lire pour I'école ?

Toutes les semaines

Tous les mois

Tous les trimestres

A chaque vacance

= SO

o o 0 0 Q

Vas-tu régulierement dans une bibliotheque?

Jamais

De temps en temps

Régulierement

Une fois par mois

Une fois par semaine

Tous les jours
=SOSR

oo o o o0 O

Chez toi, y a-t-il des livres? QUI/NON

Il'y a une bibliothéque entiére

Il'y a quelques livres

Il'y a des magazines

Iy ale journal

[l n'y a pas de livres
=TSP

o o 0 0 0 0
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S'il y a une bibliothéque ou des livres chez toi, y a-t-il des livres de ton niveau : QUI/NON

Penses-tu que la lecture de livres est importante ? OUI/NON

JUSTITIEZ WOTTE TEDOMNSE § iiieiisierseieresressserenss emssess esaes seses eses s s as et Rt e e ee s e e Rttt ed s e e e et et et sr e
Qu'est-ce qui te donne envie de choisir un livre plutdt qu'un autre ? Cochez.

La couverture

Le héros

Le résume du livre

Le conseil d'un proche, d'un ami

) =SSO

o 0O 0 0 Q

Pratiques-tu des activités extrascolaires? OUI/NON

Sioui, lesquelles? (Précisez les activités et le nombre d'heures par semaing)

e e e — ST )
e e e —— SR )
e e e — I )
e e e —— SR )
et e — I )
e e e — I )
e e e — SR )

Possédes-tu des appareils numériques : OUI/NON

Si oui, 4 quelle fréquence les utilises-tu (combien d’heures par jour)?

o T -« 1= = OO O OSSOSO OO U ST U UTSURUTSUTTSTTURSTNOE
o BTy (= Lo T o LSOO
D CONSOIE A8 JBUK T oottt ettt et eueee e e eaas e cas s sa s st e s b et et asse st aesaas ens et samsae samnr e ne it et eras
e L1 =11 T o USRS
3 PO L ettt e e b et a1t h et et e s s et S et e et At ee A et eAaR et SR eAeeeR e A ettt et At aes et enraan e
3 T L e e e s ae e eamE s et erneerbe e b 4 a4 Rt ea AR nE e S emgnh e e f e e et et e e ennme e nanneernen
S L = PO EPO SOOI
o T O o [T =SSOSR SNSRI
D LTS & totitstisiasms rrssssseisss s s rer s s e e s e R 4R R AR SRR A AR RS R R4S R AR 4RSS AR R SRR AR nE e nre e

Est-ce que tu joues avec des « jeux », dessines,...? OUl/ NON

Si OUI, quel type de jeux (lego, poupées, voitures, jeux de table...) :

SiOUIL combien d'heUres Par SEMEIME [ e cerereses seresssesereses sesesssessrases sesesssessrs sresesasssesrssresessasssa sesesanns

ST NOM, POUNTUDI 1 tovieteetarsasmeenises s ssssensssas s s smesarssameessasmes essemsmesasses 4 naessesses ses s saeamns seaamasessenmes senssesen ses ns nesnsasenssnns
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Quand tu as du temps libre, tu préféres ;

Regarder la télévision

Faire une sieste

Lire un livre

Faire du sport

Cuisiner

LT = OSSPSR

oo o 0 o Q
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Annexe 3 : anamnese

Faculté de Psychologie, Logopédie et des Sciences de I'Education

-
< ‘ L I EG E Comité d'éthique
‘b université PRESIDENTE : Fabienne COLLETTE
SECRETAIRE : Annick COMBLAIN

Anamnése a compléter par les parents

Renseignements généraux

Lo T e LT =1 4 1=1 ) SR

=T Lo Tu T e (ST =T =0 SRS

D (=0 L= T YL (o = USRS
N N o= o= USSR
LI L= N T g L= = =PSSOSR
@5 & et ettt ettt ete e ee et e et ettt eeeteeete et eteeasen e eseenseassaaesanseteesesebessseseeeatess et anabenreesesae et asnaesseeneenteseessennenanens

Doublement scolaire : OUI/NON

SiOUT, MENTIONNET 13 TAISON & oottt et e e ettt et ass e esas sas st asasessas st ebeassses s sasensssan satesssemsesnsnean
Données familiales
Freres et sceurs (prénom et date de NAISSANCE) 1 oot e ettt e e e s eeaen
Mére

Nom et prénom

Profession

Pas de diplome
Primaire

Secondaire inférieur
Secondaire supérieur
Bachelier

Master

Doctorat

Diplédme le plus haut obtenu (cochez)

o o0 o 0 0 0 0
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Intérét pour la lecture dans le cadre de o Jamais

vos loisirs : vous diriez que vous o Detemps en temps
lisez (cochez) o Souvent

o Tous les jours

Pére
MNom et prénom
Profession
Diplédme le plus haut obtenu (cochez) o Pasdedipléme
o Primaire

o Secondaire inférieur
o Secondaire supérieur
o Bachelier

o Master

o Doctorat

Intérét pour la lecture dans le cadre de o Jamais

vos loisirs: vous diriez que vous o Detemps en temps
lisez (cochez) o Souvent

o Tous les jours

Situation familiale :

En couple
Marie
Divorcé
Sépare

o o o O O

Langue(s) parlée(s) a la maison :

o Francais

— Combien d'heures par jour :

— Combien d’heures par jour :

=

L T 1 =S

Renseignements médicaux sur I'enfant

1) Grossesse et naissance

Déroulement normal de la grossesse et de la naissance : OUl / NON

o Néaterme
o Néprématuré

—> MNE 3 COMDBIEN B SEIMAINES & oot e s e e st s st sa s e e ee st e ss st st et see b a s nass e e ans

Poids de votre enfant 3 18 NAISSANTE 1 et et rebe s s s sa s s sas e s b s st abe s s saesna s spasnians

Taille de votre enfant 3 18 NAISSANTE & e e s e st e e b e e sesa s b e s sresbesasms s saeresras
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2) Audition

Audition normale : QUI/NON

Si non, précisez les corrections existantes (APPareils,...) & et e

Précisez également si votre enfant a/avait fréquemment des OLILES © . e ser e

3) Vue

Vue normale : QUI/NON

Si non, précisez le trouble et si votre enfant porte des IUNETEES & ...t e

4)  Suivis

Votre enfant a-t-il eu un suivi logopédique : QUI/NON

Si OUl, Precisez 12 QUIEE QU SUIVI 1 ittt ie s et seaeae s se e b b sesessrars s e saebebssstesas beasas sesaebensasasasaeasanss

Et le motif :

Trouble du langage

Retard du langage

Prononciation

Morphosyntaxe (longueur des énoncés,...)
Langage ecrit

0 0 0 QO 0

Votre enfant a-t-il un suivi psychologique : QUI/NON

=SSP

Si oui, précisez la durée et e MOTIT AU SUIVE 1 ot et sre s s e e s en e

Votre enfant a-t-il un suivi en psychomotricité : OUI/NON

Si oui, précisez la durée et le MOTIT AU SUIVE 1 ot s sre s st a s srr e e aaaene

5) Maladies et accidents

Votre enfant a-t-il été atteint d’'une maladie ou victime d’un accident (traumatisme cranien,
épilepsie,...) : OUI/ NON

Si oui, précisez (dans le cas d’un traumatisme cranien, precisez s'il y a eu perte de connaissance) :

Développement

Age de la marche (lorsque I'enfant réalise quelques pas CONSECULIVEMENT) ¢ wvvuevevereeeeeeueeeeeeereeeeeeeeseeeeeeene

Age d'aPPArition AES PIEIMIETS IMIOTS & ..vvevveeeeeeeseeeseeseemsesesesseeesessessseesesssessesssessssssesesseessssssessseesesssessseesesssessseeeeses

Age d’apparition des PremiBres PRTASES 3 2 MOTS © .o eeeeeeeoeeeeseeeeeeeeseesseseseesseses e eesessesssseseessesseeesesseesens
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Comportement

Difficultés attentionnelles : OUI/NON
Si oui, précisez (vous pouvez cocher plusieurs cases) :

A la maison

En classe

Quand il joue avec ses amis

Quand il fait ses devoirs

Quand il regarde la télévision

L1 = OSSO OSSOSO U USSR USROS

o 0 0O 0 0 0

Difficultés comportementales (hyperactivité,...) : OUI/NON
Si oui, précisez (vous pouvez cocher plusieurs cases) :

A la maison

En classe

Quand il joue avec ses amis

Quand il fait ses devoirs

Quand il regarde la télévision

Quand il fait une activité/un sport

Quand il va au restaurant

LT T e ettt er et e et s e AR AR R AR R A SRR R E S Re AR RaE R A e R g e R nE et e s ennnnn e e s

O 0O 0 0O 0 0 O 0

Difficultés de mémoire : OUI/NON
Si oui, précisez :

Difficultes a étudier

Difficultés a retenir des informations dites en classe

Difficultés remarguées a la maison

BUUTTE § 1ttt s et sttt e s e s s et e b n b e 12 £ RS 1 AR 44 E e84 AR R AR g g en e ntnr e

o Q0 O O

Difficultés émotionnelles (anxiété, stress,...) : OUI/NON

I 1O o =t o= OO

Les parents ont-ils des antécédents de (ENTOUREZ) :

o Difficultés au niveau du comportement : PERE — MERE
o Difficultés attentionnelles : PERE — MERE
o Difficultés de mémoire : PERE — MERE

o Difficultés émotionnelles (anxiété, stress,...) : PERE — MERE
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Données scolaires

L'apprentissage de la lecture s'est déroulé sans difficultés : QUI/NON
Si votre enfant a eu des difficultés (vous pouvez cocher plusieurs propositions) :

o Lecture lente au début, mais maintenant la lecture est normale
o Lecture lente qui a entrainé un retard
o Lecture lente qui a nécessiteé un suivi logopedique

Maintenant, mon enfant:

Lit en faisant des erreurs et lentement

Lit en faisant des erreurs et a une vitesse qui est dans la moyenne
Lit sans faire d’erreurs, mais lentement

Lit sans faire d'erreurs et a une vitesse qui est dans la moyenne
Lit bien, mais ne comprend pas toujours ce qu’il lit

Je ne sais pas

o0 O O O o O

=SS

CONTACT : PIETERS Catherine
Tél. : 0491/24.84.81
E-mail : Catherine.Pieters@ulg.ac.be
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Annexe 4 : tests de normalité des données et d’homogénéité des variances pour toutes les
variables (comparaison des groupes lecteurs et non-lecteurs).

Variables environnementales
Test d’homogénéité

Lecteurs Non-lecteurs .
des variances
Variables N W p-value N W p-value F (66) p-value
Age 49 0,91 <0,05 19 0,87 <0,05 0,44 0,06
Genre 49 0,55 <0,05 19 0,63 <0,05 1,14 0,68
Diplome M 49 0,88 <0,05 19 0,88 <0,05 0,97 0,99
Dipléme P 46 0,92 <0,05 17 0,89 <0,05 0,89 0,83
Lecture M 49 0,26 <0,05 19 0,24 <0,05 1,11 0,83
Lecture P 45 0,63 <0,05 19 0,50 <0,05 1,45 0,39
Lecture 47 0,39 <0,05 19 0,64 <0,05 2,40 0,01
partagée
Motivation 47 0,63 <0,05 17 0,47 <0,05 1,63 0,28
Activités
Lecteurs Non-lecteurs Test d’homogénéité
des variances
Variables N W p-value N W p-value F (66) p-value
Activites 49 0,92 <0,05 19 0,95 0,47 1,21 0,58
sportives
Mouvements ;g 0,66 <0,05 19 0,53 <0,05 0,86 0,75
de jeunesse
Activites 49 0,57 <0,05 19 0,45 <0,05 0,14 <0,05
artistiques
Jeux 48 0,85 <0,05 17 0,9 0,07 0,95 0,95
Utilisation 48 0,02 <0,05 19 0,93 0,17 1,65 0,16
des écrans
Taches de lecture
Test d’homogénéité
Lecteurs Non-lecteurs des variances
Variables N W p-value N W p-value F (66) p-value
Monsieur 49 0,99 0,94 19 0,94 0,31 1,12 0,81
Petit
L3 de 49 0,91 <0,05 19 0,96 0,72 1,03 0,89
Lobrot
Score RF 49 0,35 <0,05 19 0,61 <0,05 1,69 0,22
Temps RF 49 0,91 <0,05 19 0,92 0,12 1,82 0,09
Score RPF 49 0,72 <0,05 19 0,87 <0,05 1,16 0,75
Temps RPF 49 0,96 0,12 19 0,89 <0,05 2,50 0,01
Score IF 49 0,77 <0,05 19 0,79 <0,05 3,07 0,002
Temps IF 49 0,89 <0,05 19 0,75 <0,05 2,59 0,009
Score IPF 49 0,88 <0,05 19 0,93 0,22 2,99 0,002
Temps IPF 49 0,90 <0,05 19 0,88 <0,05 3,26 0,001
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Score PMF 49 0,90 <0,05 19 0,94 0,3 1,43 0,40

Temps PME | 49 0,97 0,41 19 0,02 0,14 211 0,03
Score PMPE | 49 0,94 <0,05 19 0,94 0.3 1.19 0,70
Temps
Temps 49 0,97 0,23 19 0,01 0,06 1,66 0,16
Matricesde | g 0,96 0,08 19 0,96 0,57 1 0,95
Wechsler

Note. N : effectif du groupe ; diplédme M : dipldme de la mére ; dipléme P : dipldme du pére ; Monsieur Petit :
tache de fluence; RF : réguliers fréquents; RPF : réguliers peu fréquents; IF; irréguliers fréquents; IPF:
irréguliers peu fréquents ; PMF : pseudo-mots fréquents ; PMPF : pseudo-mots peu fréquents ; L3 de Lobrot :
tache de compréhension écrite ; Matrices de Wechsler : raisonnement non verbal.

Taches attentionnelles et exécutives

Test d’homogénéité

Lecteurs Non-lecteurs s
Variables N W p-value N W p-value | F(66) p-value
D2 -ST 49 0,98 0,76 19 0,94 0,31 0,8 0,61
AA-ST 49 0,7 <0,05 19 0,68 <0,05 1,14 0,69
RA-ST 49 0,96 0,11 19 0,55 <0,05 7,66 <0,05
AT-TM 49 0,83 <0,05 19 0,85 <0,05 4,24 <0,05
AT -ET 49 0,65 <0,05 19 0,92 0,12 0,66 0,34
AT -RC 49 * * 19 - * * -
AP -TM 49 0,88 <0,05 19 0,84 <0,05 2,17 <0,05
AP -ET 49 0,54 <0,05 19 0,96 0,55 0,63 0,29
AP -RC 49 0,27 <0,05 19 -* -* 0 <0,05
GoNogo - TM 49 0,97 0,2 19 0,96 0,53 1,31 0,44
GoNogo-ET 49 0,95 <0,05 19 0,93 0,17 1,43 0,32
GoNogo - RC 49 0,46 <0,05 19 0,53 <0,05 0,08 <0,05
GoNogo - RE 49 0,81 < 0,05 19 0,84 <0,05 3,73 <0,05
GoNogo - RO 49 0,46 <0,05 19 0,53 <0,05 0,08 <0,05
MdT - TM 49 0,97 0,39 19 0,97 0,77 2003 0,05
MdT -ET 49 0,96 0,14 19 0,95 0,39 2,08 <0,05
MdT - RC 49 0,93 <0,05 19 0,93 0,2 1,72 0,12
MdT - RE 49 0,89 <0,05 19 0,81 <0,05 2,16 0,03
MdT - RO 49 0,93 <0,05 19 0,93 0,2 1,76 0,12
Flex.— TM 49 0,95 0,05 19 0,94 0,3 0,741 0,49
Flex. - ET 49 0,89 <0,05 19 0,9 0,05 1,29 0,46
Flex. - RC 49 0,91 <0,05 19 0,87 <0,05 1,12 0,72
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ADA-TM 49 0,96 0,12 19 0,96 0,66 0,65 0,33

ADA-ET 49 0,91 <0,05 19 0,83 <0,05 1,64 0,17
ADA-RC 49 0,73 3,57 19 0,78 <0,05 0,52 0,13
ADV -TM 49 0,93 <0,05 19 0,88 <0,05 0,88 0,79
ADV -ET 49 0,97 0,45 19 0,93 0,21 1,44 0,31
ADV -RC 49 0,95 <0,05 19 0,89 <0,05 1,06 0,82

AD -RE 49 0,8 1,01 19 0,82 <0,05 1,24 0,53

AD - RO 49 0,93 <0,05 19 0,95 0,39 0,92 0,89

Note. N : effectif du groupe ; D2 : attention soutenue visuelle ; AA : attention auditive ; RA : réponses associées
(attention auditive) ; AT : alerte tonique ; AP : alerte phasique ; GoNogo : inhibition de la TEA ; MdT : mémoire
de travail de la TEA ; Flex. : tiche de flexibilité de la TEA ; ADA : attention divisée auditive ; ADV : attention
divisée visuelle ; AD : attention divisée ; ST : score total ; TM : temps de réaction médian ; ET : écart-type ; RO :
réponses omises ; RC : réponses correctes ; RE : réponses erronées ; * : les scores plafonnent.
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Annexe 5 : tests de normalité des données et d’homogénéité des variances pour les taches
attentionnelles et exécutives (comparaison des groupes lecteurs de romans et lecteurs de
BD/mangas).

Taches attentionnelles et exécutives
Test d’homogénéité

Lecteurs de romans Lecteurs de BD des variances
Variables N W p-value N W p-value F (46) p-value
D2 -ST 38 0,98 0,86 11 0,97 0,89 1,62 0,28
AA-ST 38 0,63 <0,05 11 0,87 <0,05 1,02 0,89
RA-ST 38 0,96 0,32 11 0,92 0,34 1,16 0,69
AT-TM 38 0,82 <0,05 11 0,93 0,44 2,9 0,07
AT -ET 38 0,61 <0,05 11 0,76 <0,05 1,76 0,34
AT -RC 38 -* -* 11 -* -* -* -*
AP -TM 38 0,88 <0,05 11 0,91 0,28 2,93 0,07
AP -ET 38 0,54 <0,05 11 0,97 0,92 8,06 <0,05
AP -RC 38 0,24 <0,05 11 0,34 <0,05 1,31 0,52
GoNogo - TM 38 0,96 0,26 11 0,96 0,86 1,25 0,59
GoNogo-ET 38 0,94 <0,05 11 0,95 0,65 1,47 0,52
GoNogo - RC 38 0,46 <0,05 11 0,5 <0,05 1,93 0,26
GoNogo- RE 38 0,81 <0,05 11 0,79 <0,05 1,52 0,48
GoNogo - RO 38 0,46 <0,05 11 0,5 <0,05 1,93 0,26
MdT - TM 38 0,97 0,39 11 0,94 0,51 1,85 0,29
MdT -ET 38 0,96 0,3 11 0,91 0,25 1,09 0,93
MdT - RC 38 0,93 <0,05 11 0,88 0,12 1,33 0,5
MdT - RE 38 0,9 <0,05 11 0,84 <0,05 1,98 0,25
MdT - RO 38 0,93 0,3 11 0,88 0,12 1,33 0,5
Flex.— TM 38 0,94 <0,05 11 0,95 0,72 1,46 0,38
Flex.—ET 38 0,87 <0,05 11 0,91 0,29 1,83 0,18
Flex. - RC 38 0,9 <0,05 11 0,91 0,29 1,46 0,54
ADA-TM 38 0,94 0,61 11 0,85 0,05 1,5 0,5
ADA-ET 38 0,89 <0,05 11 0,9 0,21 1,44 0,55
ADA -RC 38 0,79 <0,05 11 0,67 <0,05 3,7 <0,05
ADV -TM 38 0,91 <0,05 11 0,93 0,47 1,54 0,32
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ADV -ET 38

ADV -RC 38
AD -RE 38
AD -RO 38

0,97 0,43 11
0,94 0,05 11
0,79 <0,05 11
0,94 <0,05 11

0,92
0,95
0,78

0,93

0,3 2,02 0,23
0,63 1,47 0,38
<0,05 1,11 0,75
0,47 2,13 0,094

Note. N : effectif du groupe ; D2 : attention soutenue visuelle ; AA : attention auditive ; RA : réponses associées ;
AT : alerte tonique ; AP : alerte phasique ; GoNogo : inhibition de la TEA ; MdT : mémoire de travail de la TEA ;
Flex. : flexibilité de la TEA ; ADA : attention divisée auditive ; ADV : attention divisée visuelle ; AD : attention
divisée ; ST : score total ; TM : temps médian ; ET : écart-type ; RO : réponses omises ; RC : réponses correctes ;
RE : réponses erronées ; * : les scores plafonnent.
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Annexe 6 : Résultats des participants dyslexiques aux taches évaluant le niveau de
lecture et les fonctions attentionnelles/exécutives.

Niveau de lecture

Variable Casn°1 Casn° 2 Casn°3
Monsieur Petit 158 93 108
L3 de lobrot 30 21 23
Score RF 20 18 17
Temps RF 9,72 16,48 18,26
Score RPF 18 12 14
Temps RPF 17,42 42,39 27,09
Score IF 20 19 20
Temps IF 11,6 15,35 14,93
Score IPF 19 19 18
Temps IPF 20,95 34,36 28,59
Score PMF 17 16 17
Temps PMF 29,91 34,71 27,97
Score PMPF 16 18 17
Temps PMPF 25,95 48,33 32,01

Niveau des fonctions attentionnelles et exécutives

Variables Casn°1 Casn° 2 Casn° 3
D2-ST 317 353 416
AA-ST 30 29 28
RA -ST 28 29 34

AT-TM 275 330 269
AT-ET 64 68 53
AT -RC 40 40 40
AP -TM 247 281 267
AP -ET 42 44 46
AP -RC 40 40 38

GoNogo-TM 456 520 364
GoNogo-ET 75 155 95
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GoNogo-RC 20 20 20

GoNogo - RE 3 2 2
GoNogo - RO 0 0 0
MdT -TM 874 633 931
MdT - ET 93 198 504
MdT - RC 7 13 9
MdT - RO 8 2 6
MdT - RE 2 3 3
Flex.—- TM 1513 1288 907
Flex. - ET 467 354 275
Flex. — RC 65 98 81
ADA-TM 462 712 851
ADA-ET 187 155 294
ADA -RC 15 14 16
ADV -TM 842 961 1240
ADV -ET 78 250 546
ADV -RC 12 14 16
AD -RO 6 5 1
AD -RE 16 3 3

Note. N : effectif du groupe ; Monsieur Petit : tAche de fluence ; L3 de Lobrot : tAiche de compréhension écrite ;
RF : réguliers fréquents ; RPF : réguliers peu fréquents ; IF ; irréguliers fréquents ; IPF : irréguliers peu fréquents ;
PMF : pseudo-mots fréquents; PMPF : pseudo-mots peu fréquents; D2 : attention soutenue visuelle; AA:
attention auditive ; RA : réponses associées ; AT : alerte tonique ; AP : alerte phasique ; GoNogo : inhibition de la
TEA ; MdT : mémoire de travail de la TEA ; Flex. : flexibilité de la TEA ; ADA : attention divisée auditive ;
ADV : attention divisée visuelle ; AD : attention divisée ; ST : score total ; TM : temps médian ; ET : écart-type ;
RO : réponses omises ; RC : réponses correctes ; RE : réponses erronées.
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Annexe 7 : Résultats de I’analyse de cas n° 1

Niveau de lecture

Variable N (L) M (L) ET (L) Score Z (PR) Score Z (L)
Monsieur Petit 49 146,3 27,9 0,68 0,42
L3 de lobrot 49 30,4 3,8 1,02 -0,10
Score RF 49 19,8 0,6 0,33 0,33
Temps RF 49 144 3.4 1,06 1,37
Score RPF 49 19,2 1,03 -0,02 -1,16
Temps RPF 49 19,7 54 0,34 0,42
Score IF 49 18,9 1,3 0,65 0,84

Temps IF 49 15,49 3,88 1,24 1

Score IPF 49 17,8 19 0,57 0,63
Temps IPF 49 20,1 6,4 0,86 -0,13
Score PMF 49 17,8 1,6 -0,38 -0,5
Temps PMF 49 22,6 55 -0,47 -1,33
Score PMPF 49 17,4 1,5 -0,68 -0,93
Temps PMPF 49 28,2 7,7 0,33 0,29

Note. N (L) : effectif du groupe lecteur ; M (L) : moyenne du groupe lecteur; ET (L) : écart-type du groupe
lecteur ; Score Z (PR) : score Z calculé par rapport a la population de référence ; Score Z (L) : score Z calculé par
rapport a la population lecteurs; Monsieur Petit: tache de fluence; L3 de Lobrot: tiche de
compréhension écrite ; RF : réguliers fréquents ; RPF : réguliers peu fréquents ; IF ; irréguliers fréquents ; IPF :
irréguliers peu fréquents ; PMF : pseudo-mots fréquents ; PMPF : pseudo-mots peu fréquents.

Niveau des fonctions attentionnelles et exécutives

Variables N (NL) M (NL) ET (NL) Casn°1
D2-ST 68 353,06 52,82 0,68
AA-ST 68 28,53 1,92 0,76
RA-ST 68 31,3 4,39 -0,75
AT-TM 68 301,91 61,45 0,43
AT -ET 68 64,22 35,99 0,006
AT -RC 68 40 0 0
AP-TM 68 275,4 48,30 0,58
AP —-ET 68 51,14 29,14 0,31
AP -RC 68 39,53 2,27 0,20
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GoNogo—-TM 68 498,35 99,84 0,42

GoNogo-ET 68 113,76 35,85 1,08
GoNogo - RC 68 19,37 1,68 0,37
GoNogo - RE 68 2,61 3,04 0,13
GoNogo - RO 68 0,63 1,68 0,37
MdT - TM 68 808,14 212,57 -0,31
MdT —-ET 68 297,23 120,94 1,69
MdT - RC 68 10,88 2,85 -1,36
MdT - RO 68 4,18 2,85 -1,34
MdT - RE 68 3,87 3,38 0,55
Flex.— TM 68 1009,47 230,33 -2,18
Flex.—ET 68 354,08 132,28 -0,85
Flex.—RC 68 88,04 9,10 -2,53
ADA-TM 68 720,81 105,20 2,46
ADA-ET 68 200,14 84,65 0,15
ADA-RC 68 14,78 1,68 0,13
ADV -TM 68 1006,48 148,71 1,10
ADV -ET 68 331,54 109,11 2,32
ADV -RC 68 13,87 2,06 -0,90
AD -RO 68 4,35 2,67 -0,61
AD -RE 68 4,76 5,39 -2,08

Note. N (NL) : effectif du groupe normolecteurs ; M (NL) : moyenne du groupe normolecteurs ; ET (NL) : écart-
type du groupe normolecteurs ; Score Z cas n° 1 : score Z calculé en fonction du groupe normolecteurs ; D2 :
attention soutenue visuelle ; AA : attention auditive ; RA : réponses associées ; AT : alerte tonique ; AP : alerte
phasique ; GoNogo : inhibition de la TEA ; MdT : mémoire de travail de la TEA ; Flex. : flexibilité de la TEA ;
ADA : attention divisée auditive ; ADV : attention divisée visuelle ; AD : attention divisée ; ST : score total ; TM :
temps médian ; ET : écart-type ; RO : réponses omises ; RC : réponses correctes ; RE : réponses erronées.
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Annexe 8 : résultats de I’analyse de cas n° 2

Niveau de lecture

Variable N (L) M (L) ET (L) Score Z (PR) Score Z (L)
Monsieur Petit 49 146,3 27,9 -1,41 -1,91
L3 de lobrot 49 30,4 3,8 -0,42 -2,47
Score RF 49 19,8 0,6 -0,86 -3
Temps RF 49 144 34 0,3 -0,61
Score RPF 49 19,2 1,03 -0,02 -6,99
Temps RPF 49 19,7 5,4 -1,15 -4,20
Score IF 49 18,9 1,3 -0,69 0,07
Temps IF 49 15,49 3,88 0,25 -0,03
Score IPF 49 17,8 19 -0,02 0,63
Temps IPF 49 20,1 6,4 -1,48 -2,22
Score PMF 49 17,8 1,6 -0,88 -1,12
Temps PMF 49 22,6 5,5 -1,05 -2,20
Score PMPF 49 174 15 0,32 0,4
Temps PMPF 49 28,2 7,7 -1,29 0,29

Note. N (L) : effectif du groupe lecteur ; M (L) : moyenne du groupe lecteur; ET (L) : écart-type du groupe
lecteur ; Score Z (PR) : score Z calculé par rapport a la population de référence ; Score Z (L) : score Z calculé par
rapport & la population lecteurs; Monsieur Petit: tdche de fluence; L3 de Lobrot: tiche de
compréhension écrite ; RF : réguliers fréquents ; RPF : réguliers peu fréquents ; IF ; irréguliers fréquents ; IPF :
irréguliers peu fréquents ; PMF : pseudo-mots fréquents ; PMPF : pseudo-mots peu fréquents.

Niveau des fonctions attentionnelles et exécutives

Variables N (NL) M (NL) ET (NL) Casn°2
D2 -ST 68 353,06 52,82 0,001
AA-ST 68 28,53 1,92 0,24
RA-ST 68 31,3 4,39 -0,52

AT-TM 68 301,91 61,45 -0,45
AT -ET 68 64,22 35,99 -0,10
AT -RC 68 40 0 0

AP -TM 68 275,4 48,30 -0,11
AP -ET 68 51,14 29,14 0,24
AP -RC 68 39,53 2,27 0,20
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GoNogo—-TM 68 498,35 99,84 -0,21

GoNogo-ET 68 113,76 35,85 -1,15
GoNogo-RC 68 19,37 1,68 0,37
GoNogo - RE 68 2,61 3,04 -0,20
GoNogo - RO 68 0,63 1,68 0,37
MdT -TM 68 808,14 212,57 0,82
MdT - ET 68 297,23 120,94 0,82
MdT -RC 68 10,88 2,85 0,74
MdT - RO 68 4,18 2,85 0,76
MdT - RE 68 3,87 3,38 0,25
Flex. - TM 68 1009,47 230,33 -1,21
Flex.—ET 68 354,08 132,28 0,000 04
Flex.-RC 68 88,04 9,10 11
ADA-TM 68 720,81 105,20 0,08
ADA-ET 68 200,14 84,65 0,53
ADA-RC 68 14,78 1,68 -0,46
ADV-TM 68 1006,48 148,71 0,30
ADV -ET 68 331,54 109,11 0,74
ADV -RC 68 13,87 2,06 0,06
AD -RO 68 4,35 2,67 -0,24
AD -RE 68 4,76 5,39 0,32

Note. N (NL) : effectif du groupe normolecteurs ; M (NL) : moyenne du groupe normolecteurs ; ET (NL) : écart-
type du groupe normolecteurs ; Score Z cas n° 1 : score Z calculé en fonction du groupe normolecteurs ; D2 :
attention soutenue visuelle ; AA : attention auditive ; RA : réponses associées ; AT : alerte tonique ; AP : alerte
phasique ; GoNogo : inhibition de la TEA ; MdT : mémoire de travail de la TEA ; Flex. : flexibilité de la TEA ;
ADA : attention divisée auditive ; ADV : attention divisée visuelle ; AD : attention divisée ; ST : score total ; TM :
temps meédian ; ET : écart-type ; RO : réponses omises ; RC : réponses correctes ; RE : réponses erronées.
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Annexe 9 : résultats de I’analyse de cas n° 3

Niveau de lecture

Variable N (L) M (L) ET (L) Score Z (PR) Score Z (L)
Monsieur Petit 49 146,3 27,9 -0,93 -1,37
L3 de lobrot 49 30,4 3,8 0,08 -1,94
Score RF 49 19,8 0,6 0,33 -4,66
Temps RF 49 144 34 0,38 -1,13
Score RPF 49 19,2 1,03 -0,66 -5,04
Temps RPF 49 19,7 5,4 -0,5 -1,36
Score IF 49 18,9 1,3 -1,36 0,84
Temps IF 49 15,49 3,88 -0,002 0,14
Score IPF 49 17,8 19 -0,51 0,10
Temps IPF 49 20,1 6,4 -0,04 -1,32
Score PMF 49 17,8 1,6 -0,38 -0,5
Temps PMF 49 22,6 5,5 -0,23 -0,97
Score PMPF 49 174 15 -0,18 -0,26
Temps PMPF 49 28,2 7,7 0,07 -0,49

Note. N (L) : effectif du groupe lecteur ; M (L) : moyenne du groupe lecteur; ET (L) : écart-type du groupe
lecteur ; Score Z (PR) : score Z calculé par rapport a la population de référence ; Score Z (L) : score Z calculé par
rapport & la population lecteurs; Monsieur Petit: tdche de fluence; L3 de Lobrot: tiche de
compréhension écrite ; RF : réguliers fréquents ; RPF : réguliers peu fréquents ; IF ; irréguliers fréquents ; IPF :
irréguliers peu fréquents ; PMF : pseudo-mots fréquents ; PMPF : pseudo-mots peu fréquents.

Niveau des fonctions attentionnelles et exécutives

Variables N (NL) M (NL) ET (NL) Casn°3
D2 -ST 68 353,06 52,82 -1,19
AA-ST 68 28,53 1,92 -0,27
RA-ST 68 31,3 4,39 0,61

AT-TM 68 301,91 61,45 0,53
AT -ET 68 64,22 35,99 0,31
AT -RC 68 40 0 0
AP -TM 68 275,4 48,30 0,17
AP -ET 68 51,14 29,14 0,17
AP -RC 68 39,53 2,27 -0,67
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GoNogo-TM 68 498,35 99,84 1,34

GoNogo-ET 68 113,76 35,85 0,52
GoNogo - RC 68 19,37 1,68 0,37
GoNogo - RE 68 2,61 3,04 -0,20
GoNogo - RO 68 0,63 1,68 0,37
MdT -TM 68 808,14 212,57 -0,57
MdT -ET 68 297,23 120,94 -1,71
MdT -RC 68 10,88 2,85 -0,66
MdT - RO 68 4,18 2,85 -0,64
MdT - RE 68 3,87 3,38 0,25
Flex.— TM 68 1009,47 230,33 0,44
Flex.—ET 68 354,08 132,28 0,59
Flex.—RC 68 88,04 9,10 -0,77
ADA-TM 68 720,81 105,20 -1,23
ADA-ET 68 200,14 84,65 -1,12
ADA -RC 68 14,78 1,68 0,72
ADV -TM 68 1006,48 148,71 -1,57
ADV -ET 68 331,54 109,11 -1,96
ADV -RC 68 13,87 2,06 1,03
AD -RO 68 4,35 2,67 1,25
AD -RE 68 4,76 5,39 0,32

Note. N (NL) : effectif du groupe normolecteurs ; M (NL) : moyenne du groupe normolecteurs ; ET (NL) : écart-
type du groupe normolecteurs ; Score Z cas n° 1: score Z calculé en fonction du groupe normolecteurs ; D2 :
attention soutenue visuelle ; AA : attention auditive ; RA : réponses associées ; AT : alerte tonique ; AP : alerte
phasique ; GoNogo : inhibition de la TEA ; MdT : mémoire de travail de la TEA ; Flex. : flexibilité de la TEA ;
ADA : attention divisée auditive ; ADV : attention divisée visuelle ; AD : attention divisée ; ST : score total ; TM :
temps meédian ; ET : écart-type ; RO : réponses omises ; RC : réponses correctes ; RE : réponses erronées.
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Annexe 10 : Effectifs et comparaison de I’engagement des enfants dans des activités de
lecture en fonction de I’engagement de leurs parents dans des activités de lecture et du

genre des enfants.
a) En fonction des péres qui n’aiment pas lire (N= 38)

Lecteurs (N = 38)

Oui Non
Genrede F(N=29) 17 8
Penfant G (N =13) 6 7

Note. N = effectif du groupe ; F : filles ; G : garcons ; NS : p > 0,05.

b) En fonction des meres qui aiment lire (N=68)

Lecteurs (N = 68)

Oui Non
Genre de F (N =41) 33 8
P’enfant G (N=27) 16 11

Différences entre les groupes
X2 p-value Effet

1,70 0,19 NS

Différences entre les groupes
X2 p-value Effet

3,64 0,056

Note. N = effectif du groupe ; F : filles ; G : garcons ; Tend. : tendance (p < 0,06).
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Résumeé

Les recherches qui se sont intéressées aux facteurs sous-tendant le godt pour la lecture ont
principalement ciblé¢ I’influence des facteurs sociodémographiques (le genre, le niveau
socioculturel), environnementaux (1’influence familiale, la pratique d’activités de lecture
partagée lors de la petite enfance), motivationnels (motivation intrinseque ou extrinseque face
a la lecture) ainsi que I’engagement dans d’autres activités de loisir. Ces différentes études ont
permis de mettre en évidence une influence considérable sur I’engagement des enfants dans
’activité de lecture. Pourtant, peu d’études se sont intéressées a I’influence du niveau de lecture
des enfants sur I’engagement de ceux-ci dans cette activité. De plus, nous n’avons trouvé
aucune étude s’intéressant 1’implication des fonctions attentionnelles et exécutives dans la
lecture plaisir, bien que ces fonctions soient foncierement impliquées dans 1’acquisition de la
lecture et les compétences ultérieures en compréhension écrite.

L’objectif de notre étude est d’explorer les facteurs sous-tendant le plaisir de la lecture chez les
enfants de cinquiéme année primaire, en comparant un groupe « lecteurs » et un groupe « non-
lecteurs ». Ainsi, nous avons exploré I’implication des fonctions attentionnelles et exécutives
dans le plaisir de la lecture. Pour ce faire, nous avons précédemment étudié 1’influence des
facteurs sociodémographiques, environnementaux et motivationnels dans la population que
nous avons recrutée afin de mettre les résultats en relation avec les conclusions des études
précédemment menées. Nous avons également étudié I’influence de I’engagement dans d’autres
activités de loisir pouvaient avoir sur celui dans la lecture plaisir. 1l était nécessaire de contréler
ces différents facteurs avant d’étudier I’influence des fonctions attentionnelles et exécutives.

Les résultats de notre étude ne permettent pas de mettre en évidence des différences
significatives entre nos deux groupes pour les variables attentionnelles et exécutives étudiées.
Nous avions relevé une différence au niveau de la variabilité du temps de réaction pour la tache
de flexibilité, cependant, nous ne constatons plus d’influence si des facteurs tels que le genre,
le gott du pére pour la lecture, la pratique d’activités de lecture partagée, la motivation,
I’engagement dans des activités sportives et le temps d’utilisation des écrans.

De plus, les résultats que nous avons obtenus ne permettent pas de confirmer I’entiereté des
données antérieures. Il n’existe pas de différence entre nos deux groupes en fonction des
facteurs sociodémographiques, que ce soit pour le genre ou le niveau socioculturel. Cependant,
nous n’avons pas une population provenant d’un milieu socioculturel trés faible. Par contre,
nous trouvons des différences en fonction des facteurs environnementaux et motivationnels, les
enfants qui aiment lire semblent avoir bénéficié d’activités de lecture partagée lors de la petite
enfance et semblent avoir une motivation intrinséque face a la lecture, contrairement aux
enfants qui n’aiment pas lire. En ce qui concerne la lecture, nous remarquons des différences
pour la tache de fluence, le temps de lecture de la liste de mots réguliers peu fréquents, le score
de lecture de la liste de mots irréguliers peu fréquents et pour le temps de lecture de la liste de
mots irréguliers peu fréquents. Les lecteurs obtiennent de meilleures performances que les non-
lecteurs a ces différentes épreuves. Ces observations ne sont pas étonnantes : les niveaux de
lecture des deux groupes sont équivalents au niveau des épreuves de lecture de pseudo-mots,
mais different au niveau des mots peu fréquents.



