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INTRODUCTION GENERALE

Plusieurs prédicteurs de la capacité a apprendre a lire ont déja pu étre identifiés. Nous
pouvons citer la conscience phonologique, la mémoire a court-terme verbale, la dénomination
rapide automatisée et la connaissance des lettres (Badian, 1995 ; Bosse & Zagar, 2016 ; Bowers,
1995 ; Casalis et al., 2009 ; Catts et al., 2001 ; Gathercole & Baddeley, 1993 ; Perez et al., 2012 ;
Siegel & Ryan, 1989 ; Wolf et al., 1986). C'est notamment sur ceux-ci que s'appuient la majeure
partie des tests de dépistage existants. Grace a ceux-ci, il est possible d'identifier les enfants a risque

de présenter des difficultés dans I'apprentissage du langage écrit.

Parmi eux, nous pouvons retrouver des enfants dyslexiques. En effet, plusieurs études
indiguent que ceux-ci présentent des difficultés au niveau de ces prédicteurs (Denckla & Rudel,
1976, cités par Landerl & Wimmer, 2000 ; Perez et al., 2012 ; Snowling, 1981 ; Swan & Goswami,
1997 ; Torppa et al., 2006 ; Ziegler et al., 2008 ). En raison de la persistance des difficultés, une prise
en charge longue est nécessaire pour les enfants dyslexiques. Cependant, notamment parce que le
diagnostic de la dyslexie se pose relativement tard (plus ou moins a partir de I’age de huit ans), nous
pouvons estimer qu'une grande partie d'entre eux ne se voit pas proposer de prise en charge

précoce.

Pourtant, plusieurs études indiquent qu'une prise en charge précoce axée sur la conscience
phonologique permet d'éviter aux enfants a risque de se laisser distancer par leurs camarades de
classe dans l'apprentissage du langage écrit (Casalis & Colé, 2009 ; Ehri et al., 2001 ; Foorman et al.,

2003).

Ainsi, il semble d'autant plus pertinent de dépister le plus d'enfants a risque possible.
Malheureusement, les tests de dépistage existants ont été pensés pour étre administrés de maniere

individuelle et ne permettent pas de réaliser de dépistage a grande échelle.



C'est pourquoi les membres de 'unité de Neuropsychologie du Langage et des Apprentissages de la
faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education de 'université de Liege, ont jugé pertinent de
créer une batterie collective intitulée « Batterie d’évaluation collective des prérequis spécifiques a
I'apprentissage du langage écrit » (BPLE). Celle-ci est constituée d'épreuves permettant d'évaluer les

prédicteurs de la capacité a apprendre a lire précédemment cités.

Dans notre étude, nous avons proposé la BPLE a des enfants scolarisés en France en début
d'année de Cours Préparatoire (CP). Ce niveau scolaire correspond a la premiere année
d’apprentissage du langage écrit. Nous allons vérifier si les épreuves qui la constituent permettent
de prédire les compétences en lecture et en orthographe en fin d'année de CP. Plus largement, les
performances chiffrées récoltées pourront servir de données normatives pour ce type de

population.

Ce travail rédactionnel est divisé en quatre parties. Dans la premiére partie, nous ferons part
des éléments théoriques sur lesquels nous nous sommes appuyés pour déterminer nos hypothéses.
Plus précisément, nous allons aborder le theme de |'apprentissage de la lecture, discuter
brievement du lien entre la lecture et l'orthographe, traiter des prédicteurs des capacités a
apprendre a lire, parler de la dyslexie développementale, discuter de I'intérét d'une prise en charge
précoce et de l'importance des tests de dépistage. Dans la deuxieme partie, nous présenterons la
meéthodologie, plus précisément : les participants avec les criteres d'exclusion, la BPLE administrée
en novembre-décembre 2021 et les épreuves administrées en fin d'année de CP (Juin 2022) pour
évaluer le niveau en lecture et en orthographe des participants. Dans la troisieme partie, nous
présenterons les résultats des analyses statistiques réalisées avec les données relatives aux
performances des participants dans les différentes taches proposées. Dans la quatrieme partie,
nous discuterons des résultats en les mettant en lien avec les informations relevées dans la

littérature scientifique.



INTRODUCTION THEORIQUE

|. Lecture

1. Définition de la lecture

La maniere la plus évidente de définir la lecture est sans doute de se référer au modele de
Gough et Tunmer (1986). Ceux-ci définissent le fait de savoir lire par une équation : L = R x C. Plus
précisément, cela signifie que la lecture (L) est le produit de deux composants, a savoir la
reconnaissance des mots écrits (R) et la compréhension orale (C). Ainsi, étre un lecteur averti
signifie étre capable a la fois de décoder les mots et de leur donner du sens. Cette équation illustre
également le fait que si I'un des composants est déficitaire, I'autre I'est également. Autrement dit, si
la reconnaissance du mot écrit est incorrecte alors la compréhension le sera également. De ce fait,
la reconnaissance des mots écrits apparait comme fondamentale a la lecture. Il est important de
relever que la reconnaissance des mots écrits est la composante qui est spécifique a la lecture — on

n'identifie pas de la méme facon les mots écrits et les mots parlés, car leur signal est tres différent.

2. Les procédures de reconnaissance de mots

Comme expliqué par Casalis, et al. (2019), le modele de référence décrivant les procédures
de reconnaissances des mots est le modele a double voies. Dans I'étude de Coltheart et al. (2001),
nous pouvons voir que celui-ci integre plusieurs composants. Ceux-ci engagent deux procédures de
reconnaissances des mots :

- La voie d'assemblage. Elle correspond a l'utilisation des regles de conversions grapheme-
phonéme. Grace a elle, il est possible pour le lecteur d’associer chaque graphéme au phonéme
correspondant. De maniére logique, cette procédure permet de lire des mots non familiers et des
non-mots. Celle-ci s’évalue par une épreuve de lecture de non-mots.

Puisque ceux-ci n‘ont pas de représentation orthographique lexicale, ils ne peuvent étre lus
autrement que par la voie d'assemblage.

- La voie d'adressage. Elle correspond a une activation directe de la représentation

orthographique du mot écrit stocké dans le lexique orthographique d'entrée.



Grace a cette activation, il est possible d’avoir acces aux informations sémantiques et phonologiques
associées au mot. Cette procédure est utilisée lors de la lecture de mots familiers réguliers ou
irréguliers. A l'inverse de la voie d’assemblage, la voie d’adressage s’évalue par une épreuve de
lecture de mots irréguliers. Etant donné que ces mots comportent des graphémes ne pouvant pas
étre prononcés conformément aux regles de conversions graphophonologiques, il est nécessaire de
les stocker sous forme orthographique dans le lexique avant de pouvoir les lire. Ainsi, ils ne peuvent

étre lus autrement que par la voie d’adressage.

Dans les plus récentes versions de ces modeles comme celui dépeint dans larticle de
Coltheart et al. (2001), ces deux procédures de lecture sont décrites comme agissant en interaction.

Autrement dit, lors de la lecture d'un mot, la voie d'adressage et d'assemblage opérent en parallele.

3. Lapprentissage de la lecture

Comme nous venons de le voir, un lecteur expert est censé avoir les deux voies de lecture a
sa disposition. Bien qu'il utilise de plus en plus la voie d'adressage (procédure directe) en lecture, il
sera parfois dans I'obligation d'utiliser la voie d'assemblage, notamment pour les mots non-familiers.
Ainsi, il est nécessaire pour les apprentis lecteurs d'acquérir ces deux voies de lecture. Pour
comprendre |'évolution du jeune lecteur dans son apprentissage, il est pertinent de s’intéresser au
modele a étapes décrit par Ehri (2005). Selon cette conception, « la lecture chez I'apprenti lecteur
s'effectue par un traitement cognitif des mots qui évoluent au cours du temps » (Casalis et al., 2019,
p.12). Le passage a une étape supérieure ne peut se faire sans que les traitements liés a I'étape

précédente soient maitrisés.

Plus précisément, Casalis et al. (2019) expliquent que I'apprentissage de la lecture comporte
quatre phases :

- la premiére phase est « pré alphabétique » : « elle implique des connexions entre les

informations visuelles et contextuelles » (Casalis et al., 2019, p.12).

- La deuxieme phase est |'étape « alphabétique partielle ». Elle implique des connexions
entre les lettres qui sont visuellement plus faciles a repérer et les sons. « Cette étape émerge
lorsque les enfants sont capables d'utiliser les valeurs sonores de quelques lettres - ce qui nécessite
une forme de conscience phonologique ou connaissance explicite des sons du langage — pour former

des connexions entre des unités écrites et des codes phonologiques » (Casalis et al., 2019, p.13).



A ce stade, les lettres intermédiaires peuvent étre ignorées. Ainsi, la lecture s'appuie sur la prise
d'indices phonologiques partiels.

- La troisitme phase est |'étape « alphabétique complete ». Celle-ci implique « des
connexions completes entre tous les graphemes et les phonemes » (Casalis et al., 2019, p.13). Elle
nécessite donc « la connaissance de toutes les relations graphémes-phonemes, et le développement
de la conscience phonémique » (Casalis et al., 2019, p.13).

- La quatrieme phase est dite « alphabétique consolidée ». « Elle engage des connexions a
des niveaux linguistiques de taille plus importante que le niveau phonémique, tels que les niveaux
syllabique et morphémique » (Casalis et al., 2019, p.13). « Ils consistent en des séquences de lettres
qui symbolisent des combinaisons d'unités grapho-phonémiques, dont les morphémes, attaques-

rimes, et mots courts fréquents » (Casalis et al., 2019, p.13).

Dans leur ouvrage, Demont et Gombert (2004, p.250) expliquent que l'intérét majeur de ce
genre de modele est « de mettre l'accent sur 'importance de la maitrise des correspondances
grapho-phonologiques lors des étapes initiales de [l‘apprentissage ». La description des trois
dernieres phases peut étre mise en lien avec l'explication de Casalis et al. (2019, p.13): « les
représentations orthographiques deviennent de plus en plus spécifiées parce que la segmentation
phonologique devient plus précise et que des connexions de plus en plus étroites peuvent étre
établies entre [’écrit et l'oral ». En effet, bien que cela soit peu spécifié dans le modeéle,
I'apprentissage des formes lexicales spécifiques semble lié aux deux dernieres phases. Les résultats
obtenus dans des études longitudinales réalisées auprés d’enfants apprentis-lecteurs dyslexiques ou
non semblent confirmer que la construction du lexique orthographique implique nécessairement de
passer en premier lieu par les phases alphabétiques (Sprenger-Charolles et al., 1998 ; Sprenger-

Charolles et al., 2000).



4. Recodage phonologique et autoapprentissage

Pour rendre compte plus précisément du roéle majeur joué par le recodage phonologique
dans la construction du lexique orthographique, il est pertinent de s’intéresser a la notion d’auto-
apprentissage développé par Share. Dans une étude datant de 1995, il soutient I'idée que la
mémorisation des formes orthographiques ne peut se faire sans le recodage phonologique. Selon lui,
le décodage est d’autant plus essentiel en début d’apprentissage que I'enfant est confronté a une
proportion importante de mots nouveaux. C’est en recodant phonologiquement un mot qu'’il
associera la séquence de lettres correspondante a ce mot a son code lexical oral qu’il connait déja.
De cette facon, il va pouvoir progressivement construire une représentation orthographique de
cette séquence de lettres. Plus l'apprenti-lecteur rencontrera le mot, plus la représentation
orthographique sera détaillée. Une fois que celle-ci le sera suffisamment, I'enfant sera en mesure de
reconnaltre le mot via la voie d'adressage. De par ces éléments d’informations, Share (1995)
souligne la nécessité d’avoir des bonnes compétences en recodage phonologique pour pouvoir
créer des représentations orthographiques des séquences de lettres décodées. Les représentations
orthographiques pourront alors étre utilisées pour identifier les mots de maniere directe par la voie

d’adressage.

Pour illustrer ce phénomene d’autoapprentissage, Share (1999) a proposé a des éleves de
différents niveaux scolaires de lire des textes. Chacun d’entre eux comportaient des non-mots
présentés comme des mots ayant une signification (noms fictifs de lieux, d'animaux ou de fruits). De
cette maniere, il était impossible pour les participants de connaitre ces mots. Share leur a ensuite
demandé de répondre a des questions de compréhension. A travers une activité de dénomination a
voix haute proposée quelques jours plus tard, les participants ont lu les non-mots vus quelques
jours plus to6t plus rapidement que des formes qui leurs étaient homophoniques (c'est-a-dire qui
partageaient la méme prononciation) et qu’ils n‘avaient jamais vues auparavant. Selon l'auteur, c’est
parce que les éléves ont répondu en s‘appuyant sur leurs connaissances orthographiques gu’ils
avaient pu créer en étant confrontés a ces séquences de lettres auparavant et pas uniguement par

familiarité avec la forme phonologique qu’ils ont su lire ces non-mots plus rapidement.

Dans cette premiére partie théorique, nous avons vu que la lecture ne pouvait se faire sans la

connaissance du systeme alphabétique et de I'orthographe spécifique des mots.



Or, l'orthographe repose sur ces deux mémes piliers. Dans la partie théorique suivante, nous allons

aborder le lien existant entre la lecture et I'orthographe.



Il. Relation entre la lecture et |'orthographe

Nous avons vu qu’en lecture, il est nécessaire de maitriser les correspondances grapheme-
phonéme pour mémoriser des formes orthographiques. C’est aussi via la lecture que les apprentis-
lecteurs vont avoir acces a l'orthographe d’usage (qui n‘obéit pas a de regles précises). Autrement
dit, le recodage phonologique permet de créer des représentations orthographiques qui vont étre
utilisées en lecture mais aussi en orthographe. Ainsi, la lecture et l'orthographe relévent presque
des mémes habiletés. Dans leur étude, Nation et al. (2007) ont confirmé le lien entre le décodage
en lecture et lI'apprentissage de l'orthographe. Ensuite, dans son étude de 1999 déja citée
précédemment, Share explique également que |'apprentissage orthographique devient difficile si
I'on accorde peu d'importance a 'apprentissage du codage alphabétique. Ainsi, il semble y avoir un

lien entre la lecture et I'orthographe.

Cependant, bien que l'enfant ait besoin de maitriser les correspondances grapheme-
phoneme pour apprendre a lire et a écrire, «la probabilité de commettre des erreurs est
singulierement plus élevée en production qu’en identification de mots écrits » (Rondal & Seron, 2000,
p.200). Comme semble le montrer I'étude d’Holmes et Davis (2019), cela s’expliquerait par le fait
que la lecture est une tache de reconnaissance tandis que I'orthographe est une tache de rappel. En
effet, pour orthographier un mot de maniere précise, avoir une représentation complete de la
séquence de lettre de ce mot est nécessaire. Alors que pour pouvoir lire ce méme mot, une
représentation partielle de celui-ci peut suffire. Une source supplémentaire de différence entre la
maitrise de I'orthographe et la maitrise de la lecture en francais est 'asymétrie qui existe dans cette
langue entre la consistance des correspondances graphémes-phonemes et la consistance des
correspondances phonéemes-graphemes. Ces éléments pourraient expliquer le fait que « les lecteurs
experts lisent plus de mots correctement qu’ils ne peuvent en épeler et que les performances des
apprentis lecteurs en lecture et en orthographe divergent peu apres le début de I'enseignement
formel » (Mommers, 1987; Seymour & Porpodas, 1980, cités par Bosman & Van Orden, 1997,
p.173).

Lapprentissage du langage écrit se fait plus facilement pour certains enfants que pour
d’autres. Alegria et Mousty (2004) confirment cela en soulignant le fait que certains apprentis

lecteurs présentent des difficultés pour réaliser des correspondances graphophonologiques.



En réalité, 'apprentissage de la lecture et de l'orthographe dépend de capacités sous-jacentes. Nous

allons les présenter dans la partie théorique suivante.



Il. Prédicteurs de la capacité a apprendre a lire

Dans la premiéere partie, nous avons vu que le processus de recodage phonologique est
essentiel pour l'apprentissage de la lecture et par conséquent de l'orthographe. Les habiletés
rendant possibles le recodage phonologique et de maniére générale I'apprentissage du langage écrit
ont fait I'objet de nombreuses investigations. Aujourd’hui, il est convenu que I'analyse volontaire de
la parole (la conscience phonologique), la rétention de I'information phonologique sur un court
terme (la mémoire a court-terme verbale), la rapidité de traitement de I'information phonologique
et la connaissance du nom des lettres sont les facteurs les plus prédictifs de I'apprentissage du
langage écrit. Dans cette troisieme partie, nous allons présenter en détail ces différents prédicteurs
du langage écrit puis nous exposerons les liens existant entre les habiletés phonologiques
(conscience phonologique, mémoire a court-terme verbale, rapidité de traitement de I'information

phonologique).

1. La conscience phonologique

Selon Desrochers et al. (2009, p.60), « la conscience phonologique fait référence a la capacité
d’identifier les unités segmentales de la parole et de les manipuler mentalement et délibérément ».
Cela en fait une habileté nécessaire pour ensuite pouvoir réaliser des conversions grapheme-
phoneme correctement. Ceci semble confirmé par le fait que plusieurs études aient relevé le
caractére prédictif de mesures de conscience phonologique effectuées auprés d’enfants scolarisés
en maternelle sur leur niveau de lecture en premiere année de primaire (Bishop & League, 2006 ;

Plaza & Cohen, 2003 ; Zorman, 1999).

Dans une étude datant de 2009, Casalis et al. ont proposé douze séances d'entrainements a
un groupe de quatre enfants. Dans les premieres séances, il leur était demandé de segmenter des
phrases en mots. Les séances suivantes, on leur a proposé de segmenter des mots en syllabes. Puis
dans les dernieres séances, il leur était demandé de segmenter des syllabes en phonémes. Ces
exercices de segmentation étaient proposés en alternance avec des exercices de fusion phonémique.
Les autres groupes d'enfants recevaient soit un entrainement dans un autre domaine (ici
morphologique), soit un suivi plus large. Les résultats ont indiqué que les enfants ayant recus
I'entrainement en conscience phonologique réalisaient un an plus tard (a la fin du CP) de meilleures

performances en lecture et en orthographe que les enfants des autres groupes.
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En raison du caractéere causal de la relation entre la conscience phonologique et la lecture, la

conscience phonologique semble constituer un déterminant majeur de I'apprentissage de la lecture.

Si nous voulons en apprendre davantage sur les liens existant entre la conscience
phonologique et la lecture, il est nécessaire de séparer les différentes unités de la conscience

phonologique, c’est-a-dire la rime, la syllabe et le phonéeme.

1.1 La rime

Comme expliqué par Leybaert et al. (2004, p.66), « la rime est composée de la voyelle et de
toutes les consonnes qui la suivent. Par exemple /-ar/ est la rime de « car », Josk/ la rime de
« kiosque ». La voyelle constitue le noyau et la ou les consonnes qui la suivent constituent la coda.
Une syllabe rime avec une autre parce que, ensemble, elles comportent le méme noyau et la méme

coda (ex : b/ouche-m/ouche ; tr/ain-p/ain) ».

Selon ces mémes auteurs (Leybaert et al., 2004), le jugement de rimes (juger si deux mots
riment ou non, ou décider, parmi plusieurs mots lequel ne rime pas avec les autres) est un exercice
de conscience réussie habituellement deés I'age de 5 ans. lls mettent cela en lien avec le fait que les
« comptines accentuent la saillance des rimes dans ['environnement langagier de ['enfant »
(Leybaert et al., 2004, p.66). Cela corrobore avec la remarque faite par Bara et al. (2008, p.38) : « les
activités qui développent la conscience phonémique sont typiquement présentées a I’école, alors que
les activités qui développent la conscience des rimes peuvent étre plus facilement développées a la
maison (a travers, par exemple, les activités de lecture de livres et de comptines) ». Ainsi, le niveau

de représentation de la rime semble apparaitre bien avant 'acquisition de la lecture.

Bien que la littérature scientifique rende compte de I'apparition précoce de la représentation
de la rime chez I'enfant, elle ne permet pas d'avoir un avis tranché sur le réle prédictif de la rime
dans I'acquisition de la lecture. Pourtant, plusieurs auteurs se sont penchés sur le sujet. Les résultats
de Bara et al. (2008) indiguent que chez des enfants de trois ans scolarisés en grande section de
maternelle, la conscience rimique est corrélée significativement avec les performances en décodage.
Cependant, les résultats obtenus par Hulme et al. (2002) indiguent que la conscience rimique des
enfants en début d'apprentissage de la lecture ne constitue pas un prédicteur de la lecture sept a

quatorze mois plus tard.
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Ceux-ci concordent avec les résultats présentés dans I'étude de Muter et al. (1998) (cités par Ecalle
et al., 2002) indiquant que le niveau en conscience rimique d’enfants pré-lecteurs ne permettait pas

de prédire leurs compétences en lecture et en orthographe en fin de premiere année primaire.

1.2 La syllabe

« La syllabe est considérée comme une unité fondamentale dans I'apprentissage perceptivo-
moteur de la parole » (Leybaert et al., 2004, p.66). En effet, c'est I'unité de segmentation du langage

parlé. Par exemple, le mot cerise se décompose en deux syllabes (/ce/ et /rise/).

Dans |'étude Ziegler et Goswami (2005), nous pouvons retrouver un tableau dans lequel est
présenté les résultats de six études portant sur la conscience syllabique et la conscience
phonémique dans différentes langues (turc, italien, grec, francais et anglais). Les pourcentages de
réponses correctes provenant de taches de comptage de syllabes et de phonemes en maternelle et
en premiere année d’école primaire indiquent que dans toutes les langues, la connaissance des
syllabes est largement meilleure que la connaissance des phonemes avant I'enseignement de
I'alphabétisation. Ensuite, les résultats observables dans les études de Liberman et al. (1974) et de
Fox et Routh (1975) indiquent que des taches de comptages syllabiques et de suppression de la
syllabe finale ou initiale peuvent étre réussies par des enfants entre trois et cing ans. Ainsi, la

conscience syllabique semble également présente chez les enfants avant l'acquisition de la lecture.

De la méme maniéere que pour la rime, le role de la conscience syllabique sur le niveau
ultérieur de lecture n’est pas encore tout a fait établi. Si 'on s’en tient aux résultats obtenus par
Mann et Liberman (1984) indiquant une forte corrélation entre la performance de soixante-deux
enfants a une tache de comptage syllabique réalisée en fin dannée de troisieme maternelle et la
performance de ces mémes participants a une tache de lecture proposée un an plus tard, nous
pouvons supposer que la conscience syllabique peut présager des capacités en lecture en premiere
année primaire. Cependant, si nous regardons les résultats obtenus par Badian en 1998 (cité par
Gabriel & Poncelet, 2009), la conscience syllabique ne semble pas prédire les performances en

lecture et en orthographe en premiere année primaire.

En raison de ses résultats contradictoires, il est difficile d’avoir un avis tranché sur le role

prédictif de la conscience syllabique dans 'acquisition de la lecture et de l'orthographe.
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De la méme maniere que pour la conscience rimique, nous ne pouvons affirmer que le niveau en
conscience syllabique des enfants en début d’année primaire prédit significativement et de maniere

indépendante les performances en décodage ultérieur.

1.3 Le phonéme

« Le phonéme désigne la plus petite unité segmentale de la langue parlée » (Desrochers et al.,
2009, p.59). Ainsi, « avoir conscience des phonemes (ou « conscience phonémique ») c’est étre
capable de dire que dans /bato/ il y a quatre phonémes » (Bosse & Zagar, 2016, p.5). Autrement dit,
comme il I'est décrit plus précisément dans I'étude de Morais et al. (1986), la conscience
phonémique donne aux apprentis lecteurs la possibilité de se rendre compte que les mots parlés
sont constitués de segments phonémiques correspondant eux-mémes a des symboles écrits (lettres
ou groupes de lettres). Finalement, c’est en s’appuyant sur la conscience phonémique que

I'apprenti-lecteur sera en mesure de comprendre le principe alphabétique.

Aujourd’hui, il est largement établi que la conscience phonémique constitue un prédicteur
fort des compétences en lecture et en orthographe (Cardoso-Martins, 1995 ; Cataldo & Ellis, 1988 ;
Perfetti et al., 1987). Selon Leybaert et al. (2004, p.67), «les premieres manifestations d’une
conscience du phoneme n’apparaitraient en fait que vers I'dge de 6-7 ans, qui correspond a
I'apprentissage de la lecture et de I’écriture ». Ceci semble confirmé par le fait que plusieurs études
(Morais et al., 1986 ; Perfetti, 1989 ; Stanovich, 1984 ; Treiman, 1987, cité par Leybaert et al., 2004)
indiguent que les performances d’enfants en début d’apprentissage du langage écrit aux épreuves
permettant d’évaluer la conscience phonémique sont fortement corrélées avec leur niveau de
lecture. Dans leur étude, Bosse et Zagar (2016) font part de différentes études suggérant que la
conscience phonémique précede et influence I'apprentissage de la lecture ainsi que d’autres études
suggérant la relation inverse. Selon eux, « on ne peut finalement conclure, pour l'instant, qu’a une
relation complexe et réciproque entre conscience phonémique et apprentissage de la lecture »
(Bosse & Zagar, 2016, p.7). Nous pouvons retrouver la méme conclusion dans I'étude de Castles et
Coltheart, (2004). Ainsi, il semblerait que la conscience phonémique et l'acquisition de la lecture

s'influencent mutuellement.
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Pour conclure sur la conscience phonologique, nous observons que la conscience rimique et
la conscience syllabique apparaissent avant la conscience phonémique. Cela concorde avec la
description de la conscience phonologique faites par Ziegler et Goswani (2005). Selon eux, la
conscience phonologique est un continuum en terme de sensibilité phonologique : I'enfant est
d’abord sensible aux unités phonologiques les plus larges puis ensuite aux unités phonologiques les

plus petites.

2. La mémoire a court-terme verbale

2.1 Implication de la mémoire a court-terme verbale dans le recodage
phonologique

« La mémoire verbale a court-terme est un systéeme de mémoire a capacité limitée,
responsable du maintien temporaire d’informations verbales » (Casalis et al., 2019, p.38). Ce type de
mémoire permet au lecteur de stocker temporairement les représentations phonologiques, c’est-a-
dire la forme sonore des lettres. Beaucoup d’études comme celle de Siegel et Ryan (1989) ont
indiqué l'existence de corrélations significatives entre la mémoire a court-terme verbale et les
habiletés en lecture. Ainsi, il semblerait que la mémoire a court-terme verbale soit fortement

associée aux performances en lecture.

Ensuite, d’autres études comme celles de Gathercole et Baddeley (1993), Plaza et Cohen
(2003), Lervag et Hulme (2010) ont permis de statuer sur I'existence d’un caractére prédictif de la
mémoire a court-terme verbale sur l'apprentissage de la lecture et de l'orthographe. Par exemple,
les résultats obtenus par Gathercole et Baddeley (1993) indiquent que les performances de
participants agés de quatre ans a une épreuve de répétition de non-mots (tache d’évaluation de la
mémoire a court-terme verbale) sont prédictives des performances de ces mémes participants agés

de huit ans a une épreuve de lecture nécessitant de recourir a la conversion grapheme-phoneme.

Comme précisé dans le paragraphe précédent, Gathercole et Baddeley (1993) ont proposé
une épreuve de répétition de non-mots pour évaluer la mémoire a court-terme verbale. lls ont
probablement considéré cette épreuve comme étant le meilleur moyen pour obtenir une

représentation pure du niveau en mémoire a court-terme verbale des participants.
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Il est vrai que s’ils avaient proposé une épreuve de répétition de mots, la performance des
participants aurait été différente car celle-ci engage des connaissances lexicales. Bien que la
répétition de non-mots soit considérée comme un bon moyen d’évaluer la mémoire a court-terme
verbale, elle confond toujours deux types d’informations, c’est-a-dire l'information « item » et
I'information « ordre sériel ». En effet, pour réussir ce type d’épreuve, il est nécessaire de maintenir
en mémoire les items et 'ordre dans lequel ils ont été présentés. L'épreuve de répétition de non-
mots ne permet pas d’évaluer ces deux processus séparément. Pourtant, ceux-ci semblent liés de
maniere distincte au processus de recodage phonologique. Aujourd’hui, il existe des taches

permettant de les évaluer de fagon distincte.

2.2 Le modeéle A-O-STM

Pour expliquer le fait que la reconnaissance de l'information « item » et la reconnaissance de
I'information « ordre sériel » reposent sur des processus différents, il est pertinent de s’intéresser
au modele de la mémoire a court-terme verbale décrit par Majerus (2010) : le modele A-O-STM
(Figure 1). Selon ce modele, « l'attention sélective prend une place centrale et interagit avec le
systéme langagier » (Majerus, 2010, p.10), c’est-a-dire avec les représentations phonologiques et
les représentations lexico-sémantiques. Cette interaction permet I'encodage et le maintien de
I'information « item ». Lattention sélective interagit également « avec un systeme assurant le
traitement de l'ordre sériel » (Majerus, 2010, p.10). Bien que les capacités attentionnelles soient
limitées, cela n'empéche pas l'attention de se focaliser « sur les systemes langagiers et de
traitement de l'ordre sériel de facon équivalente, ou davantage sur 'un ou lautre des deux
systemes » (Majerus, 2010, p.11). « Par ailleurs, un lien bidirectionnel entre systemes langagiers et
du traitement de l'ordre sériel permet de coupler chaque item activé dans le systéme langagier avec

sa position sérielle encodée par le systeme de traitement de l'ordre sériel » (Majerus, 2010, p.10).

Ce modele de la mémoire a court-terme verbale repose notamment sur des données en neuro-
imagerie fonctionnelle. Celles-ci ont révélé « que le maintien a court terme de I'information « item »
active les régions temporales supérieures, moyennes et inférieures impliquées dans le traitement
langagier alors que le maintien de I'information « ordre sériel » active un circuit spécifique incluant
la partie antérieure du sillon intrapariétal droit » (Majerus, 2010, p.9). Elles confirment le fait que la
reconnaissance de l'information «item » et la reconnaissance de l'information « ordre sériel »

correspondent a deux processus distincts.
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Représentations phonologiques ‘ - " Représentations lexico-sémantiques

Gyrus temporal supérieur Gyri temporaux moyen et inférieur

\

Attention sélective

Sillon intrapariétal gauche

Traitement de I'ordre sériel

Sillon intrapariétal droit

Figure 1. Le modele A-O-STM représenté avec ses sous-composantes, reproduit de Majerus (2010)

2.3 Mémoire a court-terme de lI’information « item »

Selon le modeéle A-O-STM, la mémoire a court-terme de l'information « item » correspond
en une activation temporaire des représentations phonologiques et des représentations lexico-
sémantiques stockées en mémoire a long-terme. Cela correspond aux résultats obtenus par Majerus
et al. (2004) démontrant que le rappel des items des participants a une tache de répétition de non-
mot est influencé par la fréquence phonotactique des items, ainsi qu’aux résultats présentés dans
I'étude de Goh et Pinsoni (2003) indiquant que les mots fréquents, concrets avec peu de voisins
phonologiques dans les taches de MCT sont mieux rappelés que des mots peu fréquents, abstraits

avec beaucoup de voisins phonologiques.

Les résultats des deux études citées ci-dessus n’entrent pas en contradiction avec ceux
obtenus par Saint-Aubin et Poirier (1999) indiquant que la similarité sémantique, la fréquence des
mots et la lexicalité impactent le rappel des items et moins le rappel de l'ordre dans lequel les items
ont été présentés. Ces derniers semblent méme indiquer que les compétences langagieres
impactent moins la mémoire a court terme de l'information « item » que la mémoire a court-terme
de linformation « ordresériel ». En démontrant que des sujets présentant des troubles
phonologiques ou sémantiques présentent également des difficultés pour rappeler des items dans
des taches de MCT verbale mais pas dans des taches de rappel d'ordre, I'étude de Majerus et al.

(2007) illustre également ce propos.
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Certains auteurs se sont penchés sur le role joué par la mémoire a court-terme de
I'information « item » sur le décodage en lecture. L'étude de Perez et al. (2012) indique que les
performances de participants scolarisés en fin d’année de troisitme année maternelle a une
épreuve permettant d’évaluer la mémoire a court-terme de l'information « item » ne permet pas de
prédire de maniére indépendante les capacités de décodage de ces mémes participants un an plus
tard. Malgré cela, les résultats montrent tout de méme que ces mémes performances expliquent

une part significative de la variance des scores en lecture.

2.4 Mémoire a court-terme de I'information « ordre sériel »

Nous avons vu que la mémoire a court-terme de l'information « ordre sériel » est moins
affectée par les composantes langagiéres que la mémoire a court-terme de l'information « item »,
Néanmoins, il a été démontré que l'acquisition de nouveaux mots est liée a la mémoire a court-
terme de l'information « ordre sériel » chez des adultes tout-venants (Gupta, 2003) et chez des
adultes bilingues (Majerus et al., 2008). Ainsi, elle semble tout de méme jouer un rdle dans

I'acquisition de nouvelles représentations phonologiques.

Certains auteurs se sont également intéressés au réle que pouvait avoir la mémoire a court-
terme de l'information « ordre sériel » sur le recodage phonologique. Tout d’abord, les analyses
statistiques réalisées par Nithart et al. (2011) dans leur étude longitudinale indiquent une
contribution de la mémoire a court-terme de l'information « ordre sériel » au développement du
décodage en premiéere année primaire. Nous pouvons également citer I'étude de Perez et al. (2012)
indiqguant que les performances de participants scolarisés en fin d’année de troisieme année
maternelle a une épreuve permettant d’évaluer la mémoire a court-terme de l'information « ordre
sériel » permet de prédire de maniere indépendante les capacités de décodage de ces mémes
participants un an plus tard. De maniéere similaire, les résultats obtenus par Binamé et Poncelet
(2016) révelent que la mémoire a court-terme de l'information « ordre sériel » constitue un
prédicteur indépendant des capacités de lecture et d’orthographe en premiére et deuxieme année
primaire. Ainsi, d’'une maniére générale, la mémoire a court-terme de l'information « ordre sériel »

semble constituer un prédicteur robuste des performances en lecture.
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3. Rapidité de traitement de I'information phonologique

Jusqu’a présent, nous avons identifié la conscience phonologique et la mémoire a court-
terme comme prédicteurs de la capacité a apprendre a lire. Tout comme ces deux composants, la
rapidité de traitement de linformation phonologique fait également partie de la spheére
phonologique. Comme expliqué par Bonnefoy et Rey (2008, p.189), pour rendre compte de la
rapidité de traitement de I'information phonologique, il est commun de présenter aux enfants « une
planche sur laquelle est alignée une série d’items (des chiffres par exemple) et on leur demande de
dénommer ces items le plus rapidement possible ». Cette épreuve permettant d’évaluer « la capacité
d’un enfant a retrouver et a produire rapidement le nom d’un item a partir d’un symbole visuel qui le

représente » (Bonnefoy et Rey, 2008, p.189) est nommeée la « dénomination rapide automatisée ».

Selon Casalis et al. (2019, p.40), « plusieurs facteurs peuvent expliquer le lien entre
dénomination rapide et lecture : les facteurs articulatoires, les facteurs visuo-attentionnels, les
facteurs phonologiques ». En effet, plusieurs études indiquent que les performances d’enfants a une
épreuve de dénomination rapide automatisée prédisent les compétences ultérieures en lecture
(Bowers, 1995 ; Wolf et al., 1986 ; Manis et al., 2000 ; Schatschneider et al., 2004). Par exemple, si
I'on s’intéresse plus précisément aux résultats obtenus par Manis et al. (2000), nous constatons que
la rapidité de traitement de l'information phonologique mesurée par une tache de dénomination
rapide automatisée représente une part importante de la variance des performances en lecture de
non-mots chez des enfants scolarisés en deuxieme année de primaire. Si I'on regarde maintenant les
résultats de I'étude de Schatschneider et al. (2004), en plus d’indiquer que la vitesse de
dénomination est prédictrice des performances en lecture en premiéere et deuxieme année primaire,
ils montrent que la vitesse de dénomination est davantage prédictrice de la vitesse que de la

précision en lecture.

4. La connaissance du code alphabétique

Bonnefoy et Rey (2008, p.188) mentionnent le fait que « la connaissance du nom des
lettres constitue la premiére forme d’apprentissage associatif entre unités écrites et unités orales du
langage ». Selon Treiman (2006), si les enfants utilisent leurs connaissances concernant le nom des
lettres et leurs compétences phonologiques, ils devraient avoir plus de facilité pour apprendre les

correspondances graphémes-phonémes.
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Autrement dit, si on allege la charge de traitement en mémoire a court-terme, il devient possible
pour lapprenti-lecteur d’utiliser davantage de ressources attentionnelles pour se centrer sur

d’autres éléments indispensables a la lecture (Foulin, 2007).

Plusieurs études invitent a considérer la connaissance du nom des lettres des enfants
prélecteurs comme un prédicteur fort des compétences ultérieures en lecture (Badian, 1995 ; Catts
et al., 2001). Les résultats relevés dans la méta-analyse de Scarborough (1998) indiquent méme que
la connaissance des lettres est a considérer comme un prédicteur significativement indépendant

des performances en lecture en fin de premiere année primaire.

5. Lien entre la conscience phonologique, la mémoire a court-terme verbale et Ia
rapidité de traitement de I'information phonologique

Dans un article datant de 2007, Maillart définit le terme « représentations phonologiques ».
Selon elle, les représentations phonologiques font « référence au stockage d’informations
phonologiques d’un mot en mémoire a long terme » et « sont communes a la perception et a la
production de la parole mais aussi aux mots entendus et lus » (Maillart, 2007, p.3). Elle précise
également que «la qualité des représentations phonologiques joue un réle important dans
I'apprentissage ultérieur du langage écrit » (Maillart, 2007, p.3). U'étude de Elbro et al. (1998)
indiqguant que la qualité des représentations phonologiques est un déterminant des habiletés de

recodage phonologiques semble le confirmer.

La conscience phonologique, la mémoire a court-terme verbale et la rapidité de traitement
de l'information phonologique sont en lien avec les représentations phonologiques. En effet, pour
réaliser des épreuves permettant d’évaluer la conscience phonologique, il est nécessaire de faire
appel aux représentations phonologiques. Les résultats décrits dans plusieurs études indiquant que
les enfants avec des représentations phonologiques moins précises présentent également des
difficultés pour réaliser des taches de conscience phonologique le confirment (Elbro et al., 1998 ;
Foy et Mann, 2001). Ensuite, concernant la mémoire a court-terme verbale, nous avons vu que les
représentations phonologiques font partie intégrante du modeéle A-O-STM décrit par Majerus

(2010).
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Plus précisément, selon Majerus (2010, p.9), le maintien de I'information « item » est « déterminé
en grande partie par les connaissances langagiéres existantes » et le maintien de l'information
« ordre sériel » est « sous-tendu par un systéeme plus spécifique, indépendant des connaissances
langagiéres ». De la méme maniere, la dénomination rapide est également sous tendues par les
représentations phonologiques. En effet, comme expliqué par Casalis et al. (2019, p.40), « il existe
un lien entre dénomination rapide et lecture, car la premiére fait appel aux représentations

phonologiques engagées dans la lecture ».

Dans la partie théorique suivante, nous allons notamment discuter de la présence de
difficultés au niveau des prérequis a la capacité a apprendre a lire chez des enfants présentant une

dyslexie développementale et des solutions a envisager pour y pallier.

20



IV. Dyslexie, prise en charge précoce et dépistage

1. La dyslexie

Zesiger (2004, p.238) rappelle que la dyslexie « fait partie des troubles d’apprentissage (ou
des acquisitions scolaires) qui incluent le trouble spécifique de la lecture, le trouble spécifique de
l'orthographe et le trouble spécifique des aptitudes arithmétiques ». Ce trouble du langage
« pourrait avoir des répercussions importantes sur le développement du parcours scolaire de
I'individu et également sur le développement social, personnel et professionnel » (Layes, 2009, p.44).
Dans une étude datant de 2008, Habib et Joly-Pottuz (2008, p.251-252) précisent qu’il « ne peut
étre expliqué par un déficit sensoriel, ni par une affection neurologique ou psychiatrique, ni par un

défaut d’intelligence, ni par un manque d’opportunité scolaire ».

Ces éléments de définition peuvent étre mis en lien avec les critéres diagnostiques de la
dyslexie que nous pouvons retrouver dans la CIM 11 et dans le DSM-5. Ramus et al. (2021, p.4-5)
soulignent que ces «deux classifications convergent sur les criteres suivants : 1)
significativité/sévérité du trouble, définit comme une performance en lecture inférieure a un seuil ; 2)
manifestation a I’école et persistance du trouble ; 3) spécification des compétences en lecture
pertinentes (précision, fluence et compréhension) ; 4) référence a une norme pour ['dge
chronologique ; 5) interférence avec la performance scolaire ou professionnelle ; 6) exclusion de la
déficience intellectuelle, des troubles sensoriels et neurologiques, d’une instruction insuffisante,
d’une non-maitrise de la langue d’enseignement, et de I'adversité psychosociale. » C'est notamment
parce qu'il est nécessaire de vérifier la persistance du trouble que le diagnostic de dyslexie ne peut
étre établi qu’a partir de plus ou moins huit ans, soit deux ans apres le début de I'apprentissage de

la lecture.

Dans la partie théorique précédente, nous avons identifié plusieurs prédicteurs de la
capacité a apprendre a lire (conscience phonologique, mémoire a court-terme verbale,
dénomination rapide, connaissance du nom des lettres). Or, plusieurs études ont indiqué que celles-

ci étaient déficitaires chez les dyslexiques.
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Tout d’abord, I'étude de Swan et Goswami (1997) indique que les enfants dyslexiques obtiennent
des scores inférieurs a des épreuves de conscience phonémique en comparaison a des enfants
normo-lecteurs. Ensuite, I'étude de Bruck (1992) indique que des participants adultes ayant été
diagnostiqués comme présentant une dyslexie durant I'enfance concedent toujours des difficultés
en conscience phonologique comparativement a des adultes normo lecteurs. Puis, I'étude de
Snowling (1981) et celle de Martin et al. (2010) indiquent que les enfants et les adultes dyslexiques
présentent davantage de difficultés pour répéter des pseudo-mots comparativement a des
participants normo-lecteurs de méme age chronologique ou de méme niveau de lecture. Perez et al.
(2012) ont cherché a évaluer plus précisément la mémoire a court-terme verbale chez les enfants
dyslexiques. Les résultats indiquent que les performances d'enfants dyslexiques a des épreuves
permettant d'évaluer de maniére distincte la reconnaissance de l'information «item » et la
reconnaissance de l'information « ordre sériel » sont inférieures a celles obtenus par des enfants
contréles appariés en age chronologique ou en age de lecture. Puis, concernant la rapidité de
traitement de l'information phonologique, plusieurs études comme celle de Wimmer (2000) et de
Denckla et Rudel (1976) (cités par Landerl & Wimmer, 2000) ainsi que celle de Ziegler et al. (2008)
indiquent qu'elle est également déficitaire chez les enfants dyslexiques. Enfin, les résultats
présentés dans 'étude de Torppa et al. (2006) indiquent que contrairement aux enfants non a
risque de présenter une dyslexie, les enfants a risque ont tendance a connaitre un apprentissage

lent du nom des lettres.

Ainsi, la dyslexie est un trouble persistant qui peut étre diagnostiqué qu'aprés un certain
temps d'apprentissage de la lecture. De maniére a prévenir au mieux ce trouble, Il nous semblait
pertinent de nous intéresser aux entrainements précoces de la lecture et aux moyens de dépistage
existants. Nous allons dévoiler le résultat de nos recherches sur ces deux sujets dans les points

théoriques suivants.

2. Intérét d'un entrailnement précoce

Comme précisé par Casalis et al. (2019), un certain nombre d’interventions ont déja été
concgues a l'intention des enfants a risque de trouble de I'apprentissage en langage écrit. Celles-ci se
basent sur les résultats de plusieurs études indiquant qu’un entrainement de la conscience
phonologique permettrait d'améliorer les performances en langage écrit (Casalis & Colé, 2009 ; Ehri

et al.,, 2001 ; Foorman et al., 2003).
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Par exemple, les résultats décrits dans la méta-analyse quantitative de Ehri et al. (2001) révelent
gu’un entrainement systématique de la conscience phonologique a un effet significatif sur le
décodage, la lecture de mots, la compréhension de texte et l'orthographe de nombreux lecteurs
(c’est-a-dire les normo-lecteurs, les enfants plus jeunes a risques de troubles de la lecture et les
enfants plus agés présentant un retard de lecture). Ceux-ci indiquent également que l'effet est plus
important si I'entrainement a la conscience phonémique commence plut tot qu’apres la premiere
année du primaire. Ainsi, il semblerait pertinent de proposer ce type d’entrainement pour prévenir

et remédier aux difficultés de lecture.

Concernant plus précisément 'effet de ce type d’entrainement sur le niveau en lecture, Bara
et al. (2004, p.392) précisent qu’il « est plus important pour les normo-lecteurs que pour les lecteurs
en retard, mais s’‘avere encore plus important pour les lecteurs a risque ». Les auteurs expliquent
cela par le fait que « les lecteurs a risque (de devenir mauvais lecteurs ou dyslexiques) sont des
enfants qui présentent avant lapprentissage de la lecture des retards dans certains domaines
langagiers nécessaires a son acquisition et qui ont de faibles performances dans les tdches de

conscience phonologique » (Bara et al., 2004, p.392).

Si I'on s’intéresse aux résultats de I'étude de Snowling et al. (2003), nous pouvons constater
que le niveau de connaissance des lettres des participants agés de trois ans et neuf mois est I'un des
prédicteurs significatifs de leurs performances obtenues dans des activités nécessitant des habiletés
de conversion graphéme-phonéme a I'dge de 6 ans et que seules les performances obtenues aux
épreuves évaluant la correspondance lettres-sons et la conscience phonologiques a I'age de six ans
sont prédictives de leurs performances en lecture et en orthographe a 'dge de huit ans. Ces
informations concordent avec les précisions indiquées dans la méta-analyse d'Ehri et al. (2001)
concernant la prise en charge précoce. En effet, au regard des résultats qui y sont décrits, il
semblerait que l'entrainement de la conscience phonémique est plus efficace lorsqu’il est
accompagné de l|'apprentissage des lettres et des associations lettres-sons. Pour des raisons
d’efficacité, il est également recommandé par les auteurs d’enseigner pas plus d’'une ou deux
compétences de conscience phonémique et de proposer les séances d’entrainements a des petits

groupes d’enfants plutét que des séances individuelles ou en classe entiére.
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Puisqu’il est possible de proposer une prise en charge précoce efficace a des enfants a
risques via des entrainements phonémiques et que plusieurs facteurs venant a moduler 'effet de
ces entrailnements ont pu étre identifiés, il semble d’autant plus pertinent de se donner la possibilité
d’intervenir tot, c'est-a-dire avant que I'écart entre I'éléve en difficulté et ses pairs ne s'élargisse.
Pour cela, I'utilisation d’un test de dépistage précoce semble pertinente. Son role est de permettre

de donner tot a I'enfant a risque le soutien dont il a besoin pour I'empécher de prendre du retard.

3. Le dépistage

L'objectif du dépistage est de « repérer les troubles ou les facteurs de risque deés ['école
maternelle » (Casalis et al., 2019, p.113). Logiquement, un test de dépistage est donc censé
permettre de formuler des hypothéses concernant I'évolution du développement de la lecture des
enfants évalués. Comme nous l'avons vu dans la partie théorique précédente, la littérature
scientifique fait déja largement état des prérequis a I'apprentissage du langage écrit. Puisque ceux-ci
sont prédicteurs de réussite ou d’échec en lecture, il semble important qu’un test de dépistage soit
constitué d’épreuves permettant de les évaluer. |l se doit également d’étre « simples a utiliser,
rapides, peu colteux et peu contraignants pour les sujets » (Bimes-Arbus et al., 2006, cités par

Pourcin & Colé, 2018, p.109).

Piquard-Kipffer et Sprenger-Charolles (2013, p.491) se sont données l'objectif d’évaluer si
« les compétences en lecture a huit ans peuvent étre prédites par les prédicteurs « classiques » de
I'apprentissage de la lecture évaluée a 5 ans : le niveau de pré-lecture, la connaissance des lettres,
les capacités de segmentation phonémique et de mémoire phonologique a court-terme ». « Les
résultats indiquent qu’une forte proportion de la variance en lecture a huit ans (52,8%) est prédite
par ces compétences » (Piquard-Kipffer & Sprenger-Charolles, 2013, p.491). Ainsi, il semble possible
de repérer précocement les enfants a risque de présenter des troubles d’apprentissage de la lecture

avec un certain degré de sensibilité en évaluant les prérequis de la capacité a apprendre a lire.

Cependant, il est nécessaire d‘avoir conscience des limites d’'un test de dépistage. « En
effet, lorsqu'on cherche a prédire précocement un trouble de la lecture, il y a le risque d'inclure des
enfants qui ne présenteront pas longitudinalement un déficit d'apprentissage ou inversement de ne

pas inclure des enfants futurs mauvais lecteurs » Casalis et al. (2019, p.113).
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Contrairement a un test « diagnostic » qui doit « limiter le nombre de faux positifs dans le but de
poursuivre la procédure diagnostic uniquement pour les enfants concernés » (Bertrand et al. 2010,
p.301), un test de dépistage est censé « limiter le nombre de faux négatifs afin de ne pas négliger un

enfant a risque » (Bertrand et al., 2010, p.301).

4. Les batteries de repérage précoce

Plusieurs batteries de dépistage existent déja. Dans leur ouvrage, Casalis et al. (2019, p.114)
en citent quelques-unes comme par exemple la batterie EVALO 2-6 qui propose notamment des
épreuves « spécifiques au prérequis d’apprentissage de la lecture », la batterie BELO « destinée
a dépister un trouble d'identification de type dyslexie dés le CP et le CE1 », la BP/BL qui permet

d'évaluer « un inventaire d'habiletés cognitives impliquées dans l'apprentissage de la lecture ».

Grace a l'utilisation de ces batteries, il est tout a fait possible d’identifier les enfants a risques
de présenter des difficultés dans l'apprentissage du langage écrit. Cependant, elles nécessitent
toutes de voir les enfants individuellement. Autrement dit, elles ne sont pas congues pour repérer
un maximum d’enfants a qui il serait pertinent de proposer un entrainement de la conscience

phonologique. Pour cela, il semble plus approprié d’utiliser une batterie d’évaluation collective.
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OBJECTIFS ET HYPOTHESES

Dans la derniere partie de I'introduction théorique, nous avons vu que nous pouvons établir
le diagnostic de dyslexie qu’a partir de plus ou moins huit ans, soit deux ans apres le début de
I'apprentissage de la lecture. Nous avons également rappelé qu’un certain nombre de prérequis a
I'apprentissage du langage écrit ont déja été identifiés et qu’en utilisant un test de dépistage
permettant de les évaluer, il est possible de repérer précocement et avec un certain degré de
sensibilité les enfants a risque de présenter des troubles de I'apprentissage en langage écrit. Puis,
nous avons vu qu’un entrainement précoce de la conscience phonologique a un effet bénéfique sur
le niveau en lecture et en orthographe des enfants de troisieme maternelle et de premiére primaire

a risque de présenter des difficultés dans ce domaine (Ehri et al., 2001).

Pour repérer un maximum d’enfants susceptibles d’avoir besoin d’une prise en charge
précoce, il serait intéressant d’utiliser une batterie de dépistage normée permettant d’évaluer les
prérequis a l'apprentissage du langage écrit et pouvant étre administrée simultanément a une
multitude d’enfants. C’est pour cette raison que les membres de l'unité de Neuropsychologie du
Langage et des Apprentissages de la faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education de
I'université de Liege ont congu une batterie collective intitulée « Batterie d’Evaluation collective des
prérequis spécifiques a l'apprentissage du Langage Ecrit » (BPLE). Celle-ci a été élaborée pour
évaluer les prérequis a I'apprentissage du langage écrit décrits dans la partie théorique, c'est-a-dire
la conscience phonologique (rime, syllabe, phonéme), la mémoire-a-court-terme verbale de
I'information « item » et « ordre sériel », la rapidité de traitement de I'information phonologique et

la connaissance des lettres.

Martinetti (2013) avait déja proposé cette batterie d’évaluation a des enfants de troisieme
maternelle scolarisés en Belgique. Les résultats de cette étude indiguent que les performances des
participants aux épreuves de la batterie prédisent leur niveau de lecture et d’orthographe en
premiere primaire. Dans notre étude, nous allons proposer cette méme batterie a des éleves
scolarisés en Cours Préparatoire (CP) scolarisés en France, I'objectif étant de valider I'utilisation de la

BPLE pour ce type de population.
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Pour cela, il est nécessaire que les épreuves proposées dans cette batterie soient prédictives
du niveau en langage écrit pour des enfants évalués plus tardivement qu’en troisieme maternelle.
Au regard des données récoltées dans la littérature scientifique, notre hypothese de recherche est
que les scores des participants obtenus a la BPLE (novembre-décembre 2021) sont prédictifs de
leurs performances en lecture et en orthographe (juin 2022). Nous émettons tout de méme
quelques réserves concernant le pouvoir prédictif des scores aux épreuves permettant d’évaluer la
conscience rimigue et la conscience syllabique sur les performances en lecture et en orthographe.
Ainsi, nous allons déterminer si les épreuves proposées via la BPLE permettent de prédire le niveau
en lecture et en orthographe des enfants scolarisés en CP et vérifier quelles sont les épreuves

constituant des prédicteurs indépendants.
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METHODOLOGIE

|. Participants

Les participants ont été recrutés dans six écoles primaires situées dans le département des
Cotes-d'Armor en Bretagne (France) dans lesquelles I'enseignement du langage écrit s'effectue de la
méme maniéere, c'est-a-dire a partir d’'une méthode phonique. Avec l'aide des professeurs, une fiche
d’information a été transmise aux parents ayant accepté que leur enfant participe a cette étude
(voir annexe A, p.83). De cette maniere, pour chaque participant, nous avons pu recueillir le nom, le
prénom, |'adge et la date de naissance ainsi que le niveau d'étude et la langue parlée a la maison par
le pere et la mere. Nous avons déterminé le niveau socio-culturel en fonction du niveau d'étude de
la mere. Cing possibilités de réponses ont été établies : primaire (1), college (brevet) (2), lycée
(baccalauréat) (3), bac+3 (4) et bac+5 (5). Par l'intermédiaire de cette méme fiche d'information, Il a
également été demandé aux parents de confirmer ou non la présence de trouble(s) cognitif(s) chez

leur enfant et de préciser s'il connait/a connu un suivi orthophonique et/ou psychologique.

Au total, quatre-vingt-neuf parents ont accepté que leur enfant scolarisé en CP participe a
notre étude. Ainsi, nous avons proposé la BPLE a quatre-vingt-neuf enfants scolarisés en CP. Par
avance, nous avons convenu de ne pas retenir les performances des participants ayant redoublés ni
celles des participants présentant un trouble logopédique sévere et/ou des difficultés d’ordre

neuropsychologique sévére et/ou des difficultés psychologiques sévére.
En raison de ces criteres d’exclusions et de I‘absence de huit participants durant au moins

une des deux séances d’évaluation des prérequis a 'apprentissage du langage écrit, nous arrivons a

un échantillon de 76 participants (dge moyen : 77 mois et 11 jours, écart-type : 3,65).
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Il. Administration de la Batterie d'évaluation collective des
Prérequis spécifiques a |'apprentissage du Langage Ecrit
(BPLE) (novembre-décembre 2021)

Nous avons évalué les prérequis a la lecture par I'intermédiaire de la BPLE durant le mois de
Novembre 2021. Comme décrit dans la partie « Objectifs et hypothéses », elle est composée
d'épreuves évaluant la conscience phonologique (rime, syllabe, phoneme), la connaissance des
lettres, la mémoire a court-terme verbale (information « ordre sériel » et information « item ») et |a
rapidité de traitement de l'information phonologique. Nous regarderons si les performances des
participants de CP (équivalent de la premiére primaire en Belgique) aux différentes épreuves
proposées sont prédictives ou non de leur niveau de lecture et d'orthographe en fin d'année
scolaire (juin). Pour la présentation des épreuves, nous nous sommes appuyés sur celles proposées

par Poncelet (2013).

1. Procédure générale

Les passations ont été réalisées entre le 29 Novembre et le 13 décembre 2021. De maniere a
ce que les participants soient tous a un méme niveau d’apprentissage lors de la passation des tests,
nous avons fait en sorte de leur proposer la BPLE en un cours laps de temps. Bien évidemment, il a

fallu s’adapter aux disponibilités de chacun des professeurs de CP.

De facon a ce que les résultats obtenus par les participants représentent au mieux leur
niveau de performance, nous leur avons proposé de passer la BPLE sous deux versions différentes.
Chacune des versions comportaient des items différents. Hormis cela, les taches et le déroulement
des deux passations sont exactement les mémes. Ainsi, les participants ont réalisé deux fois
chacune des épreuves issues de la BPLE. La passation de la premiére version et la passation de la

deuxieme version ont été réalisées a quelques jours d’intervalle.

La passation d’une seule version de la batterie dure environ une heure et le temps de

passation de I"épreuve individuelle de dénomination rapide est d’environ deux minutes par éleve.
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Les scores obtenus par les participants a chacune des épreuves ont été retranscrits dans une

grille de cotation (voir annexe B, p.84) puis dans un tableau Excel prévu a cet effet.

2. Matériel

Pour chaque passation et pour chaque enfant, la BPLE nécessite un « cahier de I'enfant » (il

permet a I'enfant de noter ses réponses), une feuille blanche, un crayon ordinaire et une gomme.

Pour I'examinateur, il lui est nécessaire de se munir d’un « cahier de I'adulte » (le cahier de
I'adulte est identique a celui de I'enfant, avec les consignes des épreuves en plus), d’'une planche de

dénomination rapide de couleurs et d’'un chronometre.

3. Déroulement

Pour chacune des passations, L'examinateur demande d’abord aux enfants de compléter la
premiere feuille de leur cahier (« cahier de I'enfant ») via les consignes suivantes (les items cités ci-
dessous correspondent a ceux proposées dans la version 1 de la BPLE) :

- « Ecrivez votre prénom (et votre nom si vous savez) dans la bulle. »
- « Maintenant, vous regardez le cadre avec les images [montrer le cadre sur le cahier de I'adulte]. Il
y a des images qui représentent un chat, un cochon, un arbre, une vache, une fourchette, un hibou.

Entourez les animaux et pas les autres images. (Bis) ».

Puis, les épreuves sont proposées dans un ordre précis, a savoir : identification de rimes,
identification de syllabes, identification de phonéemes, connaissance des lettres, mémoire
phonologique a court terme pour I'information « ordre sériel », mémoire phonologique a court

terme pour I'information « item », dénomination rapide de couleurs.

De maniére a s’assurer que les enfants se situent a la bonne page de leur cahier (« cahier de
I'enfant »), une image différente a été placée dans la partie supérieure droite de chaque page.

Celles-ci sont dénommées par 'examinateur avant I’énonciation des consignes relatives a chaque

page.
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Chacune des épreuves est réalisée de maniere collective a I'exception de la dénomination

rapide de couleurs qui se fait de maniere individuelle.

4. Présentation des épreuves par prérequis

Chacun des items cités dans la « Présentation des épreuves par prérequis » sont également

tirés de la premiere version de la BPLE.

De maniere a permettre aux enfants de centrer leur attention sur la série d’items travaillée
et d’éviter les confusions de lignes, il leur est demandé de placer la feuille blanche qui leur a été
distribuée en début de passation de facon a faire apparaitre progressivement les rangées

d’images/lettres.

4.1 La conscience phonologique

Pour évaluer la conscience phonologique, trois tachessont proposées : une tache
d'identification rimique (conscience rimique), une tache d'identification syllabique (conscience
syllabique) et une tache d'identification phonémique (conscience phonémique). De maniére a éviter
tout défaut de compréhension ou d’interprétation des items, I'examinateur doit dénommer les

items compris dans ces trois taches a plusieurs reprises.

41.1 Tache d'identification rimique

Elle permet d'évaluer la capacité des enfants a identifier, dans une série de stimuli, les mots
qui se terminent par une rime donnée. Ainsi, il est demandé aux enfants d’identifier les mots qui se
terminent par une rime donnée en entourant les images correspondantes. Plus précisément, trois
séries de cing mots sont proposées aux enfants. Tous sont des noms communs bisyllabiques. Pour
chaque série, trois mots se terminent par la rime donnée et deux mots sont des distracteurs (par
exemple : présence ou non de la rime « al » dans bocal — journal — cheval — sorciére — fontaine) (voir
annexe C, p.85). Avant la présentation des trois séries test, deux séries d'entrailnement sont

proposées aux participants.

LUenfant obtient un point par bonne réponse.
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Les images entourées dont les mots correspondant se terminent par la rime donnée et les images
non entourées dont les mots correspondant ne se terminent pas par la rime donnée sont
considérées comme des réponses correctes. Ainsi, pour chacune des deux passations, le score

maximal par série est de cing et le score maximal pour I'ensemble des séries est de quinze.

41.2 Tache d’identification syllabique

Cette épreuve permet d’évaluer la capacité des enfants a identifier, parmi des séries d’items,
ceux qui contiennent une syllabe donnée. Ainsi, il est demandé aux enfants d’identifier les mots

(mots communs trisyllabiques) contenant une syllabe donnée en les entourant.

De la méme maniére que dans |'épreuve précédente, chacune des trois séries proposées comprend
cing mots, soit trois mots contenant la syllabe donnée et deux mots distracteurs (par exemple :
présence ou non de la syllabe « ta » dans ambulance — natation — policier — pantalon — otarie) (voir
annexe D, p.86). La syllabe cible est systématiquement placée en position médiane. Avant la

présentation des trois séries test, deux séries d'entrainement sont proposées aux participants.

LUenfant obtient un point par bonne réponse, soit un point pour chague image entourée
dont le mot correspondant contient la syllabe donnée et un point pour chaque image non entourée
dont le mot correspondant ne contient pas la syllabe donnée. Ainsi, pour chacune des deux
passations, le score maximal par série est de cing et le score maximal pour I'ensemble des séries est

de quinze.

413 Tache d’identification phonémique

Cette épreuve permet d’évaluer la capacité des enfants a identifier les mots qui
commencent par un phoneme donné. Ainsi, il est demandé aux enfants d’identifier les mots qui
commencent par un phonéme cible en entourant les images correspondantes. Encore une fois,
chacune des trois séries proposées comprend cing mots, soit trois mots qui commencent par le
phonéme donné et deux distracteurs (par exemple : présence ou non du phonéme « p » au début
des mots poisson — pirate — nuage — violon — pingouin) (voir annexe E, p.87). Chacun des items sont
des noms communs bisyllabiques. Avant la présentation des trois séries test, deux séries

d'entralnement sont proposées aux participants.
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LUenfant obtient un point par bonne réponse, c’est-a-dire un point pour chague image
entourée dont le mot correspondant commence par le phoneme donné et un point pour chaque
image non entourée dont le mot correspondant ne commence pas par le phonéme donné. Ainsi,
pour chacune des deux passations, le score maximal par série est de cing et le score maximal pour

I'ensemble des séries est de quinze.

4.2 La connaissance du nom des lettres

Pour évaluer la connaissance du nom des lettres, une seule épreuve est proposée. Plus
précisément, celle-ci permet d’évaluer la capacité des enfants a reconnaitre un échantillon de
lettres (parmi les plus fréquentes en francais). L'épreuve se compose de huit séries de neuf lettres.
Pour chaque série, I'enfant doit entourer la lettre cible énoncée oralement par I'examinateur (voir

annexe F, p.88).

Concernant la cotation, un point est attribué par lettre correctement entourée. Ainsi, pour

chacune des deux passations, le score maximal est de huit.

4.3 La mémoire a court-terme verbale (MCTV)

Comme énoncé auparavant, deux aspects de la MCTV influent probablement de maniéere
différenciée dans l'apprentissage de la lecture (Binamé & Poncelet, 2016 ; Martinez Perez &
Poncelet, 2012) : I'information « ordre sériel » et I'information « item ». C’est pourquoi la BPLE a été

pensée de maniére a évaluer ces deux aspects de facon distincte.

4.3.1 Tache de MCT verbale : information « ordre sériel »

Pour évaluer la MCT verbale : information « ordre sériel », nous allons utiliser une épreuve
consistant a mémoriser l'ordre dans lequel des mots ont été énoncés. Plus précisément, il est
demandé a huit reprises aux participants d’identifier parmi quatre rangées d’images celle dont
I'ordre de présentation est identique a I'ordre des mots énoncés par l'adulte (voir annexe G, p.89).
De maniere a éviter que les enfants voient les images et entendent la séquence de mots
simultanément, il leur est demandé de cacher la totalité de la page pendant l'audition de la

séquence de mots avec la feuille blanche qui leur a été distribuée en début de passation.
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Les séquences de mots a mémoriser sont de longueur croissante (de trois a six mots par séquence).
Avant la présentation des huit séquences test, deux séries d’entrainement composées de deux mots
sont proposées aux participants. Le fait d’utiliser un nombre limité de mots fréquents (six items
différents pour la totalité de I'épreuve : loup, nez, main, feu, pomme, chat), de les présenter au
préalable aux enfants avant de commencer |'épreuve et de présenter I'épreuve sous forme d’une
tache de reconnaissance et non de rappel de I'ordre des mots a été pensé de facon a permettre aux

enfants de se centrer sur la rétention de I'ordre sériel.

Concernant la cotation, deux mesures sont calculées. La premiére correspond au nombre
total de séquences de mots correctement identifiées (pour chacune des passations, le score
maximal est de huit) et la deuxiéme a I'empan correspondant au plus haut niveau de longueur
auquel I'enfant a été capable d’identifier correctement au moins une séquence de mots (pour

chacune des passations, le score se situe entre trois et six).

4.3.2 Tache de MCT verbale : information « item »

Pour évaluer la MCT verbale : information « item », nous allons proposer aux participants de
réaliser une tache consistant a mémoriser des séquences de mots. Plus précisément, suite a
I’énonciation d’une séquence de mots par I'examinateur, il est demandé au participant d’entourer
les images correspondant aux mots énoncés parmi des grilles de douze images différentes (voir
annexe H, p.90). Les séquences de mots énoncées par I'examinateur sont de longueur croissante (de
deux a cing mots). Cette tache débute par deux séquences d’entrainement composées de deux
mots et comprend quatre séquences test. Pour les mémes raisons que celles évoquées pour la
tache de MCT verbale : information « ordre sériel », il est demandé aux participants de cacher avec
la feuille blanche la totalité de la page pendant 'audition de chaque séquence de mots. A l'inverse
de I'épreuve suivante, la rétention de l'ordre sériel est minimisée. En effet, il est possible pour

I'enfant d’entourer les images dans n’importe quel ordre.

Concernant la cotation, un point est attribué par image correctement entourée et un point

est retiré par image erronément entourée. Ainsi, pour chacune des passations, le score maximal est

de quatorze.
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Une mesure d’empan est également calculée dans l'objectif de vérifier le niveau de longueur auquel

I'enfant est capable d’identifier exclusivement 'ensemble des mots de la séquence (score maximal :

cing).

4.4 La dénomination rapide de couleurs

Pour évaluer la rapidité de traitement de I'information phonologique, nous allons proposer a
chacun des participants de dénommer le plus rapidement possible a voix haute la couleur de points
composant une grille qui leur est présentée (voir annexe |, p.91).

Plus précisément, I’épreuve de « Dénomination rapide de couleurs » de la batterie BPLE se compose
d’une grille de vingt-cing points. Ces points sont composés de cing couleurs différentes (rouge, bleu,

jaune, vert, noir) et sont présentés dans un ordre aléatoire.

Concernant la cotation, pour chacune des passations, la mesure utilisée est le temps de
dénomination en seconde de I'ensemble des vingt-cing items de la grille. Les erreurs ne sont pas

comptabilisées.

5. Précaution

Quand cela a été jugé nécessaire, nous avons demandé aux éleves de déplacer leur bureau

ou de placer leurs fardes de maniére a éviter tout regard sur les réponses de leurs voisin(e)s.

35



Ill. Evaluation de la lecture et de I'orthographe en premiere
année primaire (juin 2022)

De maniere a évaluer le niveau de lecture et d'orthographe des participants en fin d'année
de CP, nous avons proposé a I'ensemble des participants une épreuve de lecture de non-mots et
une épreuve de dictée de non-mots durant le mois de juin. Pour que les deux épreuves soient au
méme niveau de complexité, celles-ci sont composées des mémes non-mots. D'une part,
I'utilisation de non-mots et non de mots permet d'assurer |'utilisation de la voie d'assemblage en
lecture et en orthographe par les participants et d'autre part d'éviter de favoriser certains éleves qui
auraient déja pu étre exposés a des mots et donc les lire et/ou les transcrire plus

facilement/rapidement.

Ces types d’épreuves avaient déja été utilisés par Martinetti (2013) dans son étude traitant
de la prédiction des performances en langage écrit via la BPLE d'enfants évalués en 3éme
maternelle. Puisque les graphémes utilisés par la mémorante avaient déja été vus en classe par
I'ensemble des éléves participant a notre étude, il nous a semblé pertinent d'utiliser les mémes
items. Logiquement, la description des épreuves de dictée de non-mots et de lecture de non-mots a

été rédigée a la lumiére des informations récoltées dans le mémoire de Martinetti (2013).

1. Procédure générale

Tout d’abord, pour que les performances des enfants refletent le plus fidelement possible
leur niveau en lecture et en orthographe, il a fallu s'assurer que les items proposés par Martinetti
(2013) soient constitués de graphémes ayant déja été travaillés sur le temps scolaire. C’est pourquoi
une fiche a été transmise a chacun des professeurs de CP. Par l'intermédiaire de celle-ci, il leur a été
demandé de préciser les graphémes vus en classe. Aprés avoir vérifié cela, nous avons commencé
les passations. Celles-ci ont eu lieu entre le 10 juin et le 20 juin et pouvaient avoir lieu le matin ou
I'aprés-midi. Pour les mémes raisons que pour la passation de la BPLE, nous avons réalisé les

passations dans un court laps de temps.

Les épreuves de lecture et d’orthographe ont été proposées une seule fois a I'ensemble des

participants.
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La passation de I'épreuve de dictée dure environ quarante minutes par classe et I'épreuve de

lecture environ quatre minutes par éleves.

Les performances des éleves ont d'abord été retranscrites dans des grilles de cotations
prévues a cet effet (voir annexe J, p.92 et annexe K, p.94) puis dans le méme tableau Excel que pour

la BPLE.

2. Matériel

Pour chaque enfant, une fiche de réponse et un crayon ordinaire est nécessaire pour
I"épreuve de dictée de non-mots. Aucun matériel n’est requis de leur part pour I'épreuve de lecture

de non-mots.

Pour I'examinateur, il doit se munir de la liste des non-mots a énoncer pour I'épreuve de

dictée et d’'un chronomeétre et de neuf listes de cing non-mots pour I'épreuve de lecture.

3. Déroulement

Nous proposons dabord aux participants I'épreuve de dictée de non-mots de maniere
collective puis ensuite I'épreuve de lecture de non-mots de maniére individuelle. De cette facon, les
éleves ne sont pas exposés aux items proposés avant de devoir les orthographier. Ainsi, les
performances obtenues refletent de maniere transparente les compétences du participant au

niveau de la voie d’assemblage en orthographe.

Avant de commencer |'épreuve de dictée de mots, I'examinateur demande aux enfants
d’écrire leur prénom en haut de la fiche qui leur a été distribuée (voir annexe L, p.96). Puis, il leur
donne la consigne concernant I'épreuve de dictée de non-mots. Une fois |'épreuve collective
terminée, I'examinateur propose aux éleves de lire des listes de non-mots (voir annexe M, p.97)

mais cette fois ci-de maniere individuelle.

Les consignes exactes de chacune des épreuves sont précisées dans un document dont

dispose I'examinateur (voir annexe N, p.99).
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4. Présentations des épreuves
4.1.Epreuve de dictée de non-mots

Comme précisé précédemment, cette épreuve permet d’évaluer la voie d’assemblage en
orthographe. Les participants recoivent une feuille sur laquelle il leur est demandé d'écrire chacun
des items dictés. Avant de commencer, I'examinateur précise aux éleves de CP qu’il lui est possible

de répéter les non-mots en cas de demande de leur part.

La dictée proposée est composée de trente-six non-mots : seize non-mots unisyllabiques et
vingt non-mots bisyllabiques. La complexité des structures syllabiques varie entre les items. Plus
précisément, il y a quatre structures pour les non-mots unisyllabiques (CV ; VC; CCV; CVC) et cing
structures pour les non-mots bisyllabiques (V-CV ; VC-CV ; CV-CV; CCV-CV ; CVC-CV). Quatre non-
mots ont été inventés pour chacune d'entre elles. Bien que les items respectent les fréquences
phonotactiques de la langue, ils ont été élaborés de facon a étre le plus éloigné possible des mots

existants.

Concernant la cotation, la premiere concerne le nombre d'items correctement
orthographiés. L'enfant obtient O ou 1 par non-mot. Etant donné qu'il y a trente-six items, le score
maximal est de trente-six. La seconde concerne le nombre de phonemes correctement
orthographiés et situés dans le bon ordre a l'intérieur des non-mots. Ici, le score maximal est de

cent vingt-quatre.

4.2 Epreuve de lecture de non-mots

Cette épreuve permet d’évaluer la voie d’assemblage en lecture. Les items utilisés sont les
mémes que ceux utilisés lors de I'épreuve de dictée. Dans cette tache, il est demandé aux

participants de lire les non-mots écrits sur des feuilles par liste de cing. Il y a neuf feuilles au total.

Il y a trois cotations a cette épreuve. La premiére concerne le nombre de mots correctement
lus. Un point est attribué par mot correctement lu. Le score maximal est donc de trente-six. La
deuxieme concerne le nombre de graphémes correctement lus et situés dans le bon ordre dans les

non-mots. Ici, le score maximal est de cent vingt-quatre.
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La troisieme correspond au temps de lecture mesuré en secondes. Les temps de lecture de chacune

des séries sont mesurés puis sont ensuite additionnés de facon a obtenir le temps de lecture total.

5. Précaution

De la méme maniere que pour la BPLE, nous avons demandé aux éleves de déplacer leur bureau ou
de placer leurs fardes de maniére a éviter tout regard sur les réponses de leurs voisin(e)s si cela

était jugé nécessaire.
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RESULTATS

De maniere a atteindre notre objectif et a vérifier notre hypothese de recherche, il est
nécessaire de déterminer si les épreuves proposées via la BPLE permettent de prédire le niveau en
lecture et en orthographe des enfants de premiére primaire scolarisés en France (1) et de vérifier
quelles sont les épreuves constituant des prédicteurs indépendants (2). C’est pourquoi, nous avons
da réaliser quelques analyses statistiques. Pour cela, Nous avons utilisé le logiciel JASP (Jeffreys's

Amazing Statistics Program) et le logiciel SPSS (Statistical Package for the Social Sciences).

Tout d’abord, nous présenterons les statistiques descriptives de la totalité des variables
analysées. Ensuite, nous aborderons les analyses corrélationnelles réalisées a partir des
performances obtenues par les participants a la BPLE et aux épreuves permettant d’évaluer
spécifiguement la lecture et l'orthographe. Puis, nous dévoilerons les résultats des analyses de

régression multiple.

Ces traitements statistiques permettront également de disposer de données normatives
pour des enfants de CP scolarisés en France. Si nous constatons que les épreuves proposées dans
cette batterie sont prédictives des compétences en lecture et en orthographe pour les participants
a cette étude, alors la BPLE pourra étre utilisée comme outil de dépistage pour les enfants

appartenant a ce méme type de population.

Concernant les variables liées aux épreuves de la BPLE manipulées dans le cadre de la réalisation
des analyses statistiques, celles représentant le score des participants aux mesures de conscience
rimique, de conscience syllabique, de conscience phonémique, de connaissance des lettres, de
reconnaissance de l'information « ordre sériel » et de reconnaissance de l'information « item »
équivalent a la somme des deux scores des participants a chacune de ses mesures. A l'inverse, celles
représentant le score des participants a la mesure d’empan de l'information « item », d'empan de
I'information « ordre sériel » et de la dénomination rapide équivalent a la moyenne des deux scores

des participants a chacune de ses mesures.
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|. Statistiques descriptives

Les statistiques descriptives des performances des participants a I'ensemble des épreuves
proposées par I'intermédiaire de la BPLE apparaissent dans la table 1. Ensuite, la moyenne ainsi que
les différents indices de dispersion (écart-type, étendue et percentile) des résultats obtenus a cette
méme batterie d’évaluation sont présentés dans la table 2. Puis, les statistiques descriptives des
performances des participants aux deux épreuves permettant d’évaluer la lecture et 'orthographe

sont détaillées dans la table 3.

1. Résultats des enfants de CP aux épreuves de la BPLE administrées en novembre-
décembre 2021

Nous observons un effet plafond pour chacune des épreuves permettant d’évaluer les
habiletés phonologiques et la connaissance des lettres (tache d’identification de rimes : P50 = 30 ;
tache d’identification syllabique : P50 = 29 ; tache d’identification phonémique : P50 = 29 ; tache de
connaissance du nom des lettres : P50 = 16). Nous observons également un effet plafond pour la
mesure d’empan de l'information « ordre sériel » (P50 = 6). En revanche, nous n‘observons pas
d’effet plafond pour la reconnaissance de l'information « ordre sériel » (P50 = 11), ni pour la
reconnaissance de l'information « item » (P50 = 22), ni pour la mesure d’'empan de l'information

« item » (P50 = 3,50) et ni pour I'épreuve de dénomination rapide (P50 = 21,50).

Table 1.
Statistiques descriptives des mesures effectuées aupres des enfants de CP (N=76)

Moyenne ET Etendue Min Max
Age (en mois) 77.11 3.65 12.00 71.00 83.00
Niveau socioculturel 3.47 0.93 3.00 2.00 5.00
Rime /30 29.22 1.21 5.00 25.00 30.00
Syllabe /30 28.75 1.56 6.00 24.00 30.00
Phonéme /30 28.71 1.92 10.00 20.00 30.00
Connaissance des lettres /16 15.67 0.72 3.00 13.00 16.00
MCT verbale - "ordre sériel" /16 11.24 2.80 14.00 2.00 16.00
MCT « ordre sériel » empan 5.57 0.61 3.00 3.00 6.00
MCT verbale - "item" /28 20.79 3.23 14.00 12.00 26.00
MCT « item » empan 3.45 0.54 3.50 1.50 5.00
Dénomination rapide (en secondes) 23.29 6.08 27.00 16.50 43.50

Note : ET = écart-type ; Min = score minimal ; Max = score maximal.
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Table 2.

Moyenne, écart-type, étendue, minimum, maximum et percentiles des résultats obtenus par les participants

de CP a la BPLE (N=76)

Tdches M ET Etendue Min Max P2 P5 P16 P25 P50 P75 P95
Rime /30 29.22 1.21 5.00 25.00 30.00 26.00 27.00 28.00 29.00 30.00 30.00 30.00
Syllabe /30 2875 1.56 6.00 24.00 30.00 24.50 25.00 28.00 28.00 29.00 30.00 30.00
Phonéme /30 28.71 1.92 10.00 20.00 30.00 22.50 25.00 28.00 28.00 29.00 30.00 30.00
Connaissance des lettres /16 15.67 0.72 3.00 13.00 16.00 13.50 14.00 15.00 16.00 16.00 16.00 16.00
MCT verbale - ordre /16 11.24 2.80 14.00 2.00 16.00 550 7.00 8.00 9.00 11.00 13.00 16.00
MCT « ordre sériel »empan  5.57 0.61 3.00 3.00 6.00 400 450 500 550 6.00 6.00 6.00
MCT verbale - item /28 20.79 3.23 14.00 12.00 26.00 13.00 13.75 17.00 19.00 22.00 23.00 24.00
MCT « item » empan 3.45 0.54 3.50 1.50 5.00 250 250 3.00 3.00 350 350 413
Dénomination rapide

(en secondes) 23.29 6.08 27.00 16.50 43.50 17.25 17.50 18.50 19.00 21.50 25.50 37.25

Note : M = moyenne ; ET = écart-type ; Min = score minimal ; Max = score maximal ; P2 = percentile 2 ; P5
= percentile 5 ; P16 = percentile 16 ; P25 = percentile 25 ; P50 = percentile 50 ; P75 = percentile 75 ; P95
= percentile 95 ; P98 = percentile 98.

2. Résultats des enfants de CP aux deux épreuves permettant d’évaluer la lecture et
I'orthographe administrées en juin 2022

Table 3.
Statistiques descriptives des mesures effectuées auprés des enfants de CP (N=76)
Moyenne ET Etendue Min Max

Age (en mois) 83.42 3.55 12.00 77.00 89.00
Niveau socioculturel 3.47 0.93 3.00 2.00 5.00
Lecture score par phonéme /124 118.87 6.39 39.00 85.00 124.00
Lecture score par non-mot /36 32.22 4.22 23.00 13.00 36.00
Temps de lecture (en secondes) 60.01 27.89 137.40 21.00 158.40
Dictée score par phonéme /124 118.26 6.33 41.00 83.00 124.00
Dictée score par non-mot /36 31.36 3.85 18.00 18.00 36.00

Note : ET = écart-type ; Min = score minimal ; Max = score maximal.
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Il. Analyses de corrélation

1. Corrélations entre les variables évaluées en novembre-décembre 2021

Nous avons réalisé des corrélations entre les mesures controles (age, niveau socioculturel) et
les mesures expérimentales a partir des performances obtenues par les éleves de CP évalués en
novembre-décembre 2021 avec la BPLE. Uensemble des résultats obtenus sont détaillés dans la

table 4.

= Corrélations entre les variables contréles (Gge (en mois) et le niveau socioculturel) et les

autres variables. (Table 4)

'age (en mois) n’est corrélé significativement avec aucune mesure et le niveau socioculturel
est corrélé significativement uniqguement avec la conscience rimique (r = .33, p < .01) et Ia

conscience syllabique (r = .36, p <.01).
= Corrélations entre les habiletés phonologiques et les autres variables. (Table 4)

En plus du niveau socioculturel, la conscience rimique est corrélée significativement avec la
conscience syllabique (r = .45, p < .001), la conscience phonémique (r = .23, p < .001) la
connaissance des lettres (r = .45, p < .001), la reconnaissance de l'information « ordre sériel » (r
= .36, p < .01) et la dénomination rapide (r = -. 40, p < .001). Les corrélations avec les autres

variables sont non-significatives.

Ensuite, en plus du niveau socioculturel et de la conscience rimique, la conscience syllabique
est corrélée significativement avec la conscience phonémique (r = .27, p < .05) et la mesure
d’empan de l'information « item » (r = .35, p <.01) Les corrélations avec les autres variables ne sont

pas significatives.

En outre de la conscience rimique et de la conscience syllabique, la conscience phonémique
est corrélée significativement avec la reconnaissance de I'information « ordre sériel » (0,23, p < .05).

Les corrélations avec les autres variables ne sont pas significatives.
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= Corrélations entre la connaissance des lettres et les autres variables. (Table 4)

Comme précisé précédemment, la connaissance des lettres est corrélée significativement
avec la conscience rimique. Elle est également corrélée significativement avec la dénomination

rapide (r =-.24, p < .05). Les corrélations avec les autres variables ne sont pas significatives.

= Corrélations entre la reconnaissance de I'information « ordre sériel », la mesure d’empan de

I'information « ordre sériel » et les autres variables. (Table 4)

En plus de la conscience rimique et de la conscience phonémique, la reconnaissance de
I'information « ordre sériel » est corrélée significativement avec la mesure d’empan de I'information
« ordre sériel » (r = .73, p <.001), la reconnaissance de I'information « item » (r = .37, p <.001), la
mesure d’empan de l'information « item » (r = .36, p < .01) et la dénomination rapide (r = -.25, p

< .05). Les corrélations avec les autres variables ne sont pas significatives.

En plus d’étre corrélée significativement avec la reconnaissance de l'information « ordre
sériel », la mesure d’empan de l'information « ordre sériel » est corrélée significativement avec la
reconnaissance de l'information « item » (r = .33, p < .01) et la mesure d’empan de l'information

« item » (r =35, p <.01). Les corrélations avec les autres variables ne sont pas significatives.

= Corrélations entre la reconnaissance de linformation « item », la mesure dempan de

I'information « item » et les autres variables. (Table 4)

En plus de la reconnaissance de l'information « ordre sériel » et de la mesure d’'empan de
I'information « ordre sériel », la reconnaissance de [linformation «item » est corrélée
significativement avec la mesure d’empan de l'information «item» (r = .70, p < .001). Les

corrélations avec les autres variables ne sont pas significatives.

La mesure d’empan de l'information « item » n’est corrélée significativement avec aucune

autre variable que la conscience syllabique, la reconnaissance de I'information « ordre sériel », la

mesure d’empan de I'information « ordre sériel » et la reconnaissance de I'information « item ».
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= Corrélations entre la dénomination rapide (en secondes) et les autres variables. (Table 4)

Comme nous avons pu le voir dans les paragraphes précédents, la dénomination rapide est
corrélée significativement avec la conscience rimique, la connaissance de lettres et Ia
reconnaissance de l'information « ordre sériel ». Les corrélations avec les autres variables ne sont

pas significatives.

Table 4.
Corrélations entre les mesures contrdles et les résultats des participants aux épreuves de la BPLE (N=76)
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1. Age (en mois) — ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns
2. Niveau socioculturel — 0.33**  0.36** ns ns ns ns ns ns ns
3. Rime — 0.45*** 0,23* (0.45*** 0.36** ns ns ns -0,40***
4. Syllabe — 0,27* ns ns ns ns 0,35** ns
5. Phoneme — ns 0,23* ns ns ns ns
6. Connaissance des lettres — ns ns ns ns -0,24*
7. MCT verbale - "ordre sériel" — 0.73*** (0.37*** (0.36** -0,25%*
8. MCT ordre empan — 0,33**  0.35** ns
9. MCT verbale - "item" — 0.70%** ns

10. MCT item empan —
11. Dénomination rapide (en secondes)

ns

Note : *p< .05 ; **p< .01 ; ***p<.001 ; ns, non significatif.

2. Corrélations entre les variables évaluées en novembre-décembre 2021 et les
variables évaluées en juin 2022

Nous avons ensuite réalisé des corrélations entre les performances des participants aux
épreuves comprises dans la BPLE et les performances de ces mémes participants aux épreuves
permettant d’évaluer la lecture et 'orthographe. Grace a celles-ci, nous pouvons déterminer si les
mesures contrbles (age, niveau socioculturel) et les épreuves permettant d’évaluer les prérequis an
langage écrit prédisent ou non les performances en lecture et en orthographe des enfants de CP.

Lensemble des résultats obtenus sont détaillés dans les tables 5 et 6.

= Corrélations entre les variables de contréles et celles concernant la dictée et la lecture de

non-mots (Table 5, Table 6)

Aucune corrélation significative n’a été observée entre ces variables.
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= Corrélations entre les performances des participants aux épreuves de la BPLE et celles

concernant la dictée de non-mots (Table 5, Table 6)

Concernant les épreuves permettant d’évaluer la conscience phonologique, la conscience
rimique est corrélée significativement avec le score par non-mot (r = .34, p < .01) et le score par
phoneme (r = .31, p < .01) en dictée. La conscience syllabique est également corrélée
significativement avec le score par non-mot (r = .49, p < .001) et le score par phoneme (r = .48, p
< .001) en dictée. Puis, de la méme maniere, la conscience phonémique est corrélée
significativement avec le score par non-mot (r = .29, p < .05) et le score par phonéme (r = .30, p

<.01) en dictée.

A l'inverse des mesures relatives a la conscience phonologique, la connaissance des lettres

n‘est corrélée significativement avec aucune des variables concernant la dictée.

Ensuite, concernant la mémoire a court-terme verbale, la reconnaissance de I'information
« sériel » est corrélée significativement avec le score par non-mot (r = .23, p < .05). En revanche,
cette méme mesure n'est pas corrélée significativement avec le score par phoneme. Ensuite, la
mesure d’empan de I'information « ordre sériel » et la mesure d’'empan de I'information « item » ne
sont corrélées significativement avec aucune des variables concernant la dictée de non-mots. Puis,
la mesure de 'empan de l'information « item » est corrélée significativement avec le score par non-

mot (r=.33, p <.01) et le score par phonéme (r = .34, p <.01) en dictée.

Pour finir, nous observons également des corrélations significatives entre la dénomination
rapide et le score par non-mot (r = -.25, p < .05) ainsi qu’entre la dénomination rapide et le score

par phoneme (r =-.24, p < .05) en dictée.

= Corrélations entre les performances des participants aux épreuves de la BPLE et celles

concernant la lecture de non-mots (Table 5, Table 6)

Concernant les épreuves permettant d’évaluer la conscience phonologique, la conscience
rimique est corrélée significativement uniquement avec le temps de lecture (r = -.32, p < .01).
Ensuite, la conscience syllabique est corrélée significativement avec le score par non-mot (r = .51, p

<.001), le score par phonéme (r = .48, p <.001) et le temps de lecture (r = -.46, p <.001) en lecture.
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De la méme maniere que pour la conscience syllabique, la conscience phonémique est corrélée
significativement avec le score par non-mot (r = .36, p < .01), le score par phoneme (r = .37, p <.01)

et le temps de lecture (r = -.29 p < .05) en lecture.

Ensuite, la connaissance des lettres n‘est pas corrélée significativement avec les trois

variables relatives a I'épreuve de lecture de non-mots.

Puis, concernant la mémoire a court-terme verbale, la reconnaissance de l'information
« ordre sériel » est corrélée significativement avec le score par non-mot (r = .26, p < .05), le score
par phoneme (r = .23, p < .05) et le temps de lecture (r = -.29, p < .05) en lecture. Concernant la
reconnaissance de l'information « item », elle est corrélée significativement uniquement avec le
temps de lecture (r = -0,23, p < .05). En ce qui concerne la mesure des empans, la mesure de
I'empan de lI'information « ordre sériel » est corrélée significativement seulement avec le score par
non-mot (r = .27, p < .05) et le score par phonéme (r = .29, p < .05) et la mesure de 'empan de
I'information « item » est corrélée significativement avec le score par non-mot (r = .35, p <.01), le

score par phonéme (r = .34, p < .01) et le temps de lecture (r =-.37, p <.01) en lecture.

Enfin, la dénomination rapide est corrélée significativement seulement avec le score par

phonéme (r=-.23, p <.05) et le temps de lecture (r =.38, p <.001) en lecture.

En résumé, seules les mesures controles, la connaissance des lettres, la reconnaissance de
I'information « item » et la mesure d’empan de I'information « ordre sériel » ne sont pas corrélées
significativement avec le score par non-mot et le score par phoneme en dictée. En revanche, la
quasi-totalité des autres mesures relatives aux performances de la BPLE sont corrélées
significativement avec les deux mesures relatives a I'épreuve de dictée. Seule la mesure de
reconnaissance de I'information « ordre sériel » est corrélée significativement avec un seul des deux
scores en dictée (en l'occurrence avec le score par non-mot). Concernant la lecture, seules les
mesures contrbles et la connaissance des lettres ne sont corrélées significativement a aucun des
trois scores relatifs a I'épreuve de lecture et seules la conscience syllabique, la conscience
phonémique, la reconnaissance de l'information « ordre sériel » et la mesure d’empan de

I'information « item » sont corrélées significativement a 'ensemble de ces trois variables.
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La conscience rimique, la mesure d’empan de I'information « ordre sériel », la reconnaissance de

I'information « item » et la dénomination sont corrélées significativement a au moins une des

variables relatives a I'épreuve de lecture de non-mots.

Table 5.
Corrélations entre les mesures évaluées en novembre-n 2021 et les performances en dictée (juin 2022)
(N=76)
score par non-mot score par phonéme
1. Age (en mois) ns ns
2. Niveau socioculturel ns ns
3. Rime /30 0,34** 0,31**
4. Syllabe /30 0,49%** 0,48%**
5. Phonéme /30 0,29* 0,30**
6. Connaissance des lettres /16 ns ns
7. MCT verbale - "ordre sériel" /16 0,23* ns
8. MCT ordre empan ns ns
9. MCT verbale - "item" /28 ns ns
10. MCT item empan 0,33** 0,34**
11. Dénomination rapide (en secondes) -0,25* -0,24*

Note : *p< .05 ; **p< .01 ; ***p<.001 ; ns, non significatif.

Table 6.

Corrélations entre les mesures évaluées en novembre-décembre 2021 et les performances en lecture (juin

2022) (N=76)

score par non-mot

score par phonéme

temps de lecture

1. Age (en mois) ns
2. Niveau socioculturel ns
3. Rime /30 ns
4. Syllabe /30 0,51***
5. Phonéme /30 0,36**
6. Connaissance des lettres /16 ns
7. MCT verbale - "ordre sériel" /16 0,26*
8. MCT ordre empan 0,27*
9. MCT verbale - "item" /28 ns
10. MCT item empan 0,35**
11. Dénomination rapide (en secondes) ns

ns
ns
ns

0,48%***

0,37**
ns
0,23*
0,29*
ns
0,34**
-0,23*

ns
ns

-0,32%*
-0,46%**
-0,29*

ns

-0,29*

ns

-0,23*
-0,37**
0,38%**

Note : *p<.05; **p<.01; ***p<

.001; ns, non significatif.
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I1l. Analyses de régression linéaire

Des analyses de régression linéaire ont également été réalisées entre les performances des
participants aux épreuves comprises dans la BPLE (prédicteurs) et les performances de ces mémes
participants aux épreuves permettant d’évaluer la lecture et I'orthographe (mesures dépendantes).
Par le biais de ces analyses de régression, l'objectif est de déterminer la force des associations
significatives déja relevées grace aux analyses de corrélation précédemment décrites et d’identifier
les prédicteurs indépendants des performances en lecture et en orthographe. C’est pourquoi, en
plus des mesures dépendantes, nous avons pris soin de manipuler uniquement des performances
obtenues par l'ensemble des participants a la BPLE corrélées significativement avec les

performances en lecture et en orthographe.

De maniére a éviter de manipuler plusieurs mesures de performance pour un seul prédicteur,
nous avons choisi d’utiliser uniquement la mesure de reconnaissance de l'information « ordre
sériel » et la mesure de I'empan de 'information « item » pour représenter respectivement la valeur
prédictive de la MCT verbale — information « item » et la valeur prédictive de la MCT verbale -
information « ordre sériel » sur les performances en lecture et en orthographe. C’est parce que la
mesure de I'empan de l'information « ordre sériel » et la mesure de reconnaissance de I'information
« item» semblent respectivement moins représentatives du niveau de performance des
participants a I'épreuve de MCT verbale — « ordre sériel » et a I'épreuve de MCT verbale - « item »

gu’elles n‘ont pas été sélectionnées pour l'analyse de régression.

Ensuite, il nous semblait intéressant de vérifier la valeur prédictive de chacune des habiletés
phonologiques (conscience rimique, conscience syllabique et conscience phonémique). C’est
pourguoi nous avons choisi de manipuler distinctement les scores des participants a chacune des

épreuves permettant de les évaluer.

1. Analyses de régression linéaire relatives a I’épreuve de dictée

Les mesures concernant les performances des participants a I'épreuve de la BPLE qui ont été
entrées dans les analyses de régression sont corrélées significativement avec les scores obtenus en

dictée de non-mots.
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Elles ont été entrées de maniere alternative aux niveaux 1, 2, 3, 4, 5 et 6 pour la variable
dépendante « score par phoneme » et aux niveaux 1, 2, 3, 4 et 5 pour la variable dépendante
« score par non-mot ». Les différents niveaux des analyses de régression réalisées et chacune des

variables qui leurs sont associées sont présentés dans les tables 7 et 8.

Les résultats de I'analyse de régression présentés au premier niveau dans les tables 7 et 8 et
concernant la variance additionnelle indiquent que la conscience rimique explique significativement
11% de la variance du score par non-mot (p < .01) et 6% de la variance du score par phoneme (p
< .05). Les résultats montrent également que la conscience syllabique explique significativement 17%
de la variance du score par non-mot (p<.001) et 15% de la variance du score par phoneme (p<.001).
Ensuite, les résultats révelent que la reconnaissance de l'information « ordre sériel » explique
significativement 7% de la variance du score par non-mot (p< .05). Puis, toujours selon les résultats
de I'analyse de régression, la mesure d’empan de I'information « item » explique significativement 8%
de la variance du score par non-mot (p < .05) et 6% du score par phonéme (p < .05). Enfin, il est
indiqué que la dénomination rapide explique significativement 12% de la variance du score par non-
mot (p< .01) et 13% de la variance du score par phonéme (p< .01). A l'inverse des variables
prédictives déja citées, la conscience phonémique ne contribue pas significativement a la variance

du score par non-mot (2%) et a la variance du score par phonéme (2%) en dictée.

Les résultats des analyses de régression présentés au sixieme niveau dans les table 7 et au
cinquiéme niveau dans la table 8 et qui concernent la variance additionnelle indiquent que la
conscience rimique, la conscience phonémique, la reconnaissance de l'information « ordre sériel »
et la mesure d’empan de I'information « item » ne contribuent pas significativement a la variance
des performances en dictée. De la méme maniere, la dénomination rapide ne contribue pas
significativement a la variance du score par non-mot. En revanche, la conscience syllabigue explique
7% de la variance du score par phonéme (p< .05) et 7% de la variance du score par non-mot (p< .05).
Quant a la dénomination rapide, elle explique 5% de la variance du score par phonéme (p< .05).
Ainsi, la conscience syllabique constitue un prédicteur indépendant du niveau en orthographe
(score par non-mot et score par phonéme) et la dénomination rapide constitue un prédicteur

indépendant du score par phonéeme.

Les variables prédictives sélectionnées pour ces analyses de régression expliquent 27% de la

variance du score par non-mot (p <.001) et 23% de la variance du score par phonéme (p < .01).
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Table 7.

Régressions linéaires entre les variables représentant les performances des participants a la BPLE (variables

prédictives) et la variable score par non-mot en dictée (variable dépendante).

Niveaux Variables de la batterie Dictée score par non-mot
R2 AR?
1 Conscience rimique 0,11 0,11%**
2 Conscience syllabique 0,20 0,10**
3 Conscience phonémique 0,21 0,01
4 MCT verbale - "ordre sériel" 0,23 0,02
5 MCT verbale - "item" empan 0,25 0,01
6 Dénomination rapide (en secondes) 0,27 0,03
1 Dénomination rapide (en secondes) 0,12 0,12%*
2 Conscience rimique 0,18 0,06*
3 Conscience syllabique 0,25 0,07**
4 Conscience phonémique 0,25 <0,01
5 MCT verbale - "ordre sériel" 0,27 0,02
6 MCT verbale - "item" empan 0,27 0,01
1 MCT verbale - "item" empan 0,08 0,08*
2 Dénomination rapide (en secondes) 0,15 0,07*
3 Conscience rimique 0,19 0,04
4 Conscience syllabique 0,26 0,07*
5 Conscience phonémique 0,26 <0,01
6 MCT verbale - "ordre sériel" 0,27 0,01
1 MCT verbale - "ordre sériel" 0,07 0,07*
2 MCT verbale - "item" empan 0,11 0,04
3 Dénomination rapide (en secondes) 0,17 0,06*
4 Conscience rimique 0,20 0,03**
5 Conscience syllabique 0,27 0,07*
6 Conscience phonémique 0,27 0
1 Conscience phonémique 0,02 0,02
2 MCT verbale - "ordre sériel" 0,08 0,06*
3 MCT verbale - "item" empan 0,12 0,04
4 Dénomination rapide (en secondes) 0,17 0,06*
5 Conscience rimique 0,20 0,03
6 Conscience syllabique 0,27 0,07*
1 Conscience syllabique 0,17 0,17%**
2 Conscience phonémique 0,18 0,01
3 MCT verbale - "ordre sériel" 0,22 0,04
4 MCT verbale - "item" empan 0,23 0,02
5 Dénomination rapide (en secondes) 0,26 0,03
6 Conscience rimique 0,27 0,01

Note : *p< .05, **p<.01; ***p<.001 ; ns, non significatif.
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Table 8.

Régressions linéaires entre les variables représentant les performances des participants a la BPLE (variables
prédictives) et la variable score par phonéme en dictée (variable dépendante).

Niveaux Variables de la batterie Dictée score par phonéme
R2 AR?
1 Conscience rimique 0,06 0,06*
2 Conscience syllabique 0,16 0,10**
3 Conscience phonémique 0,16 0,01
4 MCT verbale - "item" empan 0,18 0,02
5 Dénomination rapide (en secondes) 0,23 0,05*
1 Dénomination rapide (en secondes) 0,13 0,13**
2 Conscience rimique 0,15 0,02
3 Conscience syllabique 0,22 0,07*
4 Conscience phonémique 0,22 <0,01
5 MCT verbale - "item" empan 0,23 <0,01
1 MCT verbale - "item" empan 0,06 0,06*
2 Dénomination rapide (en secondes) 0,15 0,09**
3 Conscience rimique 0,16 0,02
4 Conscience syllabique 0,23 0,07*
5 Conscience phonémique 0,23 <0,01
1 Conscience phonémique 0,02 0,02
2 MCT verbale - "item" empan 0,02 0,05%*
3 Dénomination rapide (en secondes) 0,15 0,08*
4 Conscience rimique 0,16 0,02
5 Conscience syllabique 0,23 0,07*
1 Conscience syllabique 0,15 0,15%**
2 Conscience phonémique 0,15 <0,01
3 MCT verbale - "item" empan 0,18 0,02
4 Dénomination rapide (en secondes) 0,23 0,05*
5 Conscience rimique 0,23 <0,01

Note : *p<.05; **p<.01; ***p<.001 ; ns, non significatif.

2. Analyses de régression linéaire relatives a I'épreuve de lecture

Les mesures concernant les performances des participants a I'épreuve de la BPLE qui ont été

entrées dans les analyses de régressions sont corrélées significativement avec les scores obtenus en

lecture de non-mots.
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Elles ont été entrées de maniere alternative aux niveaux 1, 2, 3, 4 pour la variable dépendante
« score par phonéeme », aux niveaux 1, 2, 3, 4 et 5 pour la variable dépendante « score par non-
mot » et aux niveaux 1, 2, 3, 4, 5 et 6 pour la variable dépendante « temps de lecture ».

Les différents niveaux des analyses de régression réalisées et chacune des variances qui leurs sont

associées sont présentés dans les tables 9, 10 et 11.

Les résultats de I'analyse de régression présentés au premier niveau dans les tables 9, 10 et
11 et concernant la variance additionnelle indiquent que la conscience rimique explique
significativement 12% de la variance du temps de lecture (p <.01). Les résultats montrent également
que la conscience syllabique explique significativement 18% de la variance du score par non-mot
(p< .001), 16% de la variance du score par phoneme (p< .001) et 15% de la variance du temps de
lecture (p < .001). Ensuite, les résultats révelent que la conscience phonémique explique
significativement 10% de la variance du score par non-mot (p< .01), 9% de la variance du score par
phoneme (p < .01) et 6% de la variance du temps de lecture (p <.05). Quant a la reconnaissance de
I'information « ordre sériel », elle explique significativement 9% de la variance du score par non-mot
(p <.01), 9% de la variance du score par phonéme (p <.01) et 9% de la variance du temps de lecture
(p < .01). Puis, toujours selon les résultats de l'analyse de régression, la mesure d’empan de
I'information « item » explique significativement 9% de la variance du score par non-mot (p <.01), 9%
de la variance du score par phonéme (p < .01) et 12% de la variance du temps de lecture (p < .01).
Enfin, il est indiqué que la dénomination rapide explique significativement 18% de la variance du

score par phonéme (p<.001) et 29% de la variance du temps de lecture (p<.001).

Les résultats des analyses de régression présentés au quatrieme niveau de la table 9, au
cinquieme niveau de la table 10 et au sixieme niveau de la table 11 et concernant la variance
additionnelle indiquent que la reconnaissance de l'information « ordre sériel » et la mesure
d’empan de linformation «item » ne contribuent pas significativement a la variance des
performances en dictée. De la méme maniere, la conscience rimique ne contribue pas
significativement a la variance du temps de lecture et la conscience phonémique ne contribue pas
significativement a la variance du score par phonéme et a la variance du temps de lecture. En
revanche, la conscience syllabique explique significativement 11% de la variance du score par non-
mot (p < .001), 7% de la variance du score par phoneme (p< .01) et 4% de la variance du temps de
lecture (p< .05). Quant a la conscience phonémique, elle explique significativement 5% de la

variance du score par non-mot (p <.05).
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Puis, la dénomination rapide explique significativement 5% de la variance du score par phonéme

(p<.05) et 11% de la variance du temps de lecture (p <.001).

Ainsi, la conscience syllabique constitue un prédicteur indépendant de I'ensemble des scores
en lecture, la conscience phonémique constitue un prédicteur indépendant du score par non-mot et
la dénomination rapide constitue un prédicteur indépendant du temps de lecture. Les autres
variables prédictives utilisées dans les analyses de régression en lecture ne constituent pas des

prédicteurs indépendants.

Les variables prédictives sélectionnées pour ces analyses de régression expliquent 31% de la
variance du score par non-mot (p <.001), 33% de la variance du score par phonéme (p <.001) et 40%

de la variance du temps de lecture (p < .001).

Table 9.
Régressions linéaires entre les variables représentant les performances des participants a la BPLE (variables
prédictives) et la variable score par non-mot en lecture (variable dépendante).

Niveaux Variables de la batterie Lecture score par non-mot
R? AR?
1 Conscience syllabique 0,18 0,18***
2 Conscience phonémique 0,25 0,07**
3 MCT verbale - "ordre sériel" 0,29 0,04*
4 MCT verbale - "item" empan 0,31 0,02
1 MCT verbale - "item" empan 0,09 0,09**
2 Conscience syllabique 0,22 0,13***
3 Conscience phonémique 0,29 0,07*
4 MCT verbale - "ordre sériel" 0,31 0,2
1 MCT verbale - "ordre sériel" 0,09 0,09**
2 MCT verbale - "item" empan 0,14 0,04
3 Conscience syllabique 0,26 0,12%**
4 Conscience phonémique 0,31 0,05%*
1 Conscience phonémique 0,10 0,10**
2 MCT verbale - "ordre sériel" 0,16 0,06*
3 MCT verbale - "item" empan 0,20 0,04
4 Conscience syllabique 0,31 0,11%**

Note : *p<.05; **p<.01; ***p<.001 ; ns, non significatif.
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Table 10.

Régressions linéaires entre les variables représentant les performances des participants a la BPLE (variables
prédictives) et la variable score par phonéme en lecture (variable dépendante).

Niveaux Variables de la batterie Lecture score par phoneme
R2 AR?
1 Conscience syllabique 0,16 0,16%**
2 Conscience phonémique 0,22 0,06*
3 MCT verbale - "ordre sériel" 0,26 0,04*
4 MCT verbale - "item" empan 0,28 0,02
5 Dénomination rapide (en secondes) 0,33 0,05*
1 Dénomination rapide (en secondes) 0,18 0,18***
2 Conscience syllabique 0,27 0,09**
3 Conscience phonémique 0,30 0,03
4 MCT verbale - "ordre sériel" 0,33 0,02
5 MCT verbale - "item" empan 0,33 0,01
1 MCT verbale - "item" empan 0,09 0,09*
2 Dénomination rapide (en secondes) 0,21 0,12%**
3 Conscience syllabique 0,28 0,08**
4 Conscience phonémique 0,32 0,03
5 MCT verbale - "ordre sériel" 0,33 0,02
1 MCT verbale - "ordre sériel" 0,09 0,09**
2 MCT verbale - "item" empan 0,13 0,04
3 Dénomination rapide (en secondes) 0,23 0,1**
4 Conscience syllabique 0,31 0,08**
5 Conscience phonémique 0,33 0,3
1 Conscience phonémique 0,09 0,09**
2 MCT verbale - "ordre sériel" 0,15 0,06**
3 MCT verbale - "item" empan 0,19 0,04
4 Dénomination rapide (en secondes) 0,26 0,08**
5 Conscience syllabique 0,33 0,07**

Note : *p<.05; **p<.01; ***p<.001 ; ns, non significatif.
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Table 11.

Régressions linéaires entre les variables représentant les performances des participants a la BPLE (variables

prédictives) et la variable temps de lecture en Lecture (variable dépendante).

Niveaux Variables de la batterie Lecture temps de lecture
R2 AR?
1 Conscience rimique 0,12 0,12%*
2 Conscience syllabique 0,20 0,07*
3 Conscience phonémique 0,23 0,03
4 MCT verbale - "ordre sériel" 0,26 0,03
5 MCT verbale - "item" empan 0,29 0,04
6 Dénomination rapide (en secondes) 0,40 0,11%**
1 Dénomination rapide (en secondes) 0,29 0,29%**
2 Conscience rimique 0,33 0,04*
3 Conscience syllabique 0,37 0,04%*
4 Conscience phonémique 0,38 0,01
5 MCT verbale - "ordre sériel" 0,39 0,01
6 MCT verbale - "item" empan 0,40 0,01
1 MCT verbale - "item" empan 0,12 0,12**
2 Dénomination rapide (en secondes) 0,33 0,20%**
3 Conscience rimique 0,35 0,03
4 Conscience syllabique 0,39 0,03*
5 Conscience phonémique 0,40 0,01
6 MCT verbale - "ordre sériel" 0,40 0,01
1 MCT verbale - "ordre sériel" 0,09 0,09**
2 MCT verbale - "item" empan 0,16 0,07*
3 Dénomination rapide (en secondes) 0,34 0,18%**
4 Conscience rimique 0,36 0,02
5 Conscience syllabique 0,40 0,04*
6 Conscience phonémique 0,40 0,01
1 Conscience phonémique 0,06 0,06*
2 MCT verbale - "ordre sériel" 0,13 0,07*
3 MCT verbale - "item" empan 0,19 0,07*
4 Dénomination rapide (en secondes) 0,35 0,16%**
5 Conscience rimique 0,37 0,02
6 Conscience syllabique 0,40 0,04%*
1 Conscience syllabique 0,15 0,15%**
2 Conscience phonémique 0,19 0,04
3 MCT verbale - "ordre sériel" 0,23 0,05*
4 MCT verbale - "item" empan 0,27 0,04
5 Dénomination rapide (en secondes) 0,40 0,13%**
6 Conscience rimique 0,40 0,01

Note : *p< .05, **p<.01; ***p<.001 ; ns, non significatif.
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DISCUSSION

l. Introduction

Comme précisé dans la partie "objectifs et hypotheses", I'objectif de cette étude est de
valider I'utilisation de la BPLE pour des enfants de CP scolarisés en France. Pour cela, il est
nécessaire que les épreuves proposées dans cette batterie soient prédictives du niveau en lecture et
en orthographe pour cette tranche de population. C'est pourquoi nous avons proposé lI'ensemble
des épreuves de la BPLE a des enfants de CP scolarisés en France en novembre-décembre 2021 puis

deux épreuves permettant d'évaluer leur niveau en lecture et en orthographe en juin 2022.

Tout d’abord, nous pouvons observer plusieurs corrélations significatives entre les mesures
représentant les performances des participants a la BPLE. Celles-ci étaient attendues puisque
comme nous l'avons vu dans la partie théorique, plusieurs ressources scientifiques ont permis
d’identifier le fait que la conscience phonologique, la mémoire a court-terme verbale et la rapidité
de traitement de l'information phonologique sont en lien avec le niveau de précision des
représentations phonologiques (Casalis et al., 2019 ; Elbro et al., 1998 ; Foy & Mann, 2001 ; Majerus,
2010). Bien que des corrélations non-significatives peuvent également étre observées, une majeure
partie d’entre-elles peuvent s’expliquer par le fait que plusieurs mesures présentent un effet plafond.
Globalement, tel que visé par les concepteurs de la batterie, autrement dit les membres de I'unité
de Neuropsychologie du Langage et des Apprentissages de la faculté de Psychologie et des Sciences
de I'Education de l'université de Liege, les résultats obtenus nous permettent de penser que les
épreuves constituantes de la BPLE évaluent bien les prérequis ciblés de la capacité a apprendre a

lire.

Ensuite, également grace aux analyses de corrélation réalisées, nous pouvons voir qu'une
majeure partie des scores obtenus par les participants aux épreuves de la BPLE sont corrélés
significativement avec les performances en dictée. En effet, les scores en conscience phonologique
sont tous corrélés avec les scores en dictée, ce qui est également le cas pour la dénomination rapide
et la mesure d'empan de l'information « item ». Ensuite, le score en reconnaissance de |'information

« ordre sériel » est uniguement corrélé avec le score par non-mot.
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En revanche, la connaissance des lettres, la mesure d'empan de I'information « ordre sériel » et |a
reconnaissance de l'information « item » ne sont corrélés avec aucun des scores en dictée.

Grace aux analyses de régression, nous avons vu qu'hormis le score en conscience phonémique,
tous les autres scores de la BPLE sélectionnés en raison de leur corrélation significative avec les
scores en dictée contribuent significativement a la variance des performances en dictée. Puis, seule
la conscience syllabique constitue un prédicteur indépendant des deux scores en dictée. La

dénomination rapide prédit de maniére indépendante le score par phonéme.

Puis, encore une fois grace aux analyses de corrélation, nous avons remarqué qu'une
majeure partie des scores relatifs aux épreuves de la BPLE sont corrélés avec les scores en lecture.
Plus précisément, au contraire de la connaissance des lettres, les scores en conscience syllabique,
en conscience phonémique, en reconnaissance de l'information « ordre sériel » et la mesure
d’empan de linformation « item » corrélent avec I'ensemble des scores en lecture. Ensuite, les
analyses de corrélations indiquent que la conscience rimique et la reconnaissance de l'information
« item » sont corrélées significativement uniquement avec le temps de lecture, la mesure d'empan
de l'information « ordre sériel » est corrélée significativement uniquement avec le score par non-
mot et le score par phoneme, et enfin que la dénomination rapide est corrélée significativement
avec le score par phonéme et le temps de lecture. Toujours concernant la lecture, les analyses de
régression indiquent que tous les scores de la BPLE sélectionnés en raison de leur corrélation
significative avec les scores en lecture contribuent significativement a la variance de ces mémes
scores. Cependant, seule la conscience syllabique constitue un prédicteur indépendant des trois
scores en lecture. Nous avons également constaté que la conscience phonémique constitue un
prédicteur indépendant du score par non-mot et que la dénomination rapide constitue un

prédicteur indépendant du score par phoneme et du temps de lecture.

Dans cette partie du mémoire, nous allons discuter de I'ensemble des résultats décrits ci-

dessus en centrant notre réflexion sur chacun des scores représentant les prérequis de la capacité a

apprendre a lire. Puis, dans un dernier point, nous décrirons les forces et faiblesses de notre étude.
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Il. Discussion des résultats

1. La conscience phonologique

Aux vues des données issues de la littérature, il nous semblait intéressant de vérifier le
facteur prédictif de chacun des sous-ensembles de la conscience phonologique (conscience rimique,
conscience syllabique, conscience phonémique). C’est pourquoi nous allons discuter les résultats

statistiques les concernant de maniere séparée.
1.1. La conscience rimique

Concernant le score en identification de rimes, nous observons que celui-ci est corrélé
significativement aux scores en dictée et au temps de lecture et qu’il contribue également a la
variance de ces scores. En revanche, il n’est pas corrélé avec le score par non-mot et le score par
phoneme en lecture. Ainsi, I'épreuve d'identification rimique de la BPLE administrée a des enfants
de CP n’est pas prédictrice de la précision en lecture mais uniquement des performances en dictée

et de la fluence en lecture.

Cela differe des résultats obtenus par Martinetti (2013) qui a proposé cette méme épreuve a
des enfants de troisieme maternelle. En effet, les résultats obtenus indiquent des corrélations
significatives avec lI'ensemble des scores en dictée et en lecture en premiere année primaire. En
revanche, ces résultats correspondent avec ceux obtenus par Hulme et al. (2002) indiquant que le
score obtenu par les participants en début d’apprentissage de la lecture a I'épreuve permettant
d’évaluer la conscience rimique n’est pas corrélée avec leur performance en lecture sept a quatorze

mois plus tard.

Il est possible que les résultats aux analyses de corrélation et de régression concernant
I"’épreuve d’identification de rimes soient biaisés par la présence d’'un effet plafond a I'épreuve
d’identification de rimes (Moyenne : 29,22/30 ; Ecart-type : 1,21). C’est pourquoi nous pourrions
juger intéressant de proposer une épreuve plus complexe pour évaluer la conscience rimique.
Cependant, comme précisé dans la partie théorique, la conscience de la rime s'acquiéere

précocement, c'est-a-dire avant méme |'apprentissage de la lecture (Leybaert et al., 2004).
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Nos participants venant d’entrer dans l'apprentissage du langage écrit, il semble difficile de leur
proposer une épreuve de conscience rimique qui puisse a la fois les mettre en difficulté et qui étre
administré de maniere collective. Les résultats de I’étude de Stanovitch et al. (1984) indiquant que
les trois épreuves de conscience rimique administrées a des enfants prélecteurs présentent un effet

plafond semblent le confirmer.

Ensuite, si I'on regarde les analyses de régression, nous constatons que le score des
participants a I'épreuve d'identification de rimes ne constitue pas un prédicteur indépendant des
performances en lecture et en orthographe. D’'une certaine facon, cela correspond aux résultats
obtenus par Muter et al. (1998) (cités par Ecalle et al.,, 2002) indiquant que chez des enfants
prélecteurs, la conscience rimique n’exerce aucun effet prédictif sur les performances en lecture et

en orthographe a la fin de la premiére année d’apprentissage du langage écrit.

1.2. La conscience syllabique

Les analyses de corrélation réalisées indiquent que le score obtenu par les participants a
I'épreuve de conscience syllabique est fortement corrélé aux performances en lecture et en
orthographe. Ces résultats sont similaires a ceux obtenus par Mann et Liberman (1984) indiquant
une forte corrélation entre la conscience syllabique en fin d’année de troisieme maternelle et les
capacités en lecture évaluées un an plus tard. Ensuite, si nous regardons les résultats des analyses
de régression, nous observons que le score a |'épreuve d'identification syllabique explique une part
importante de la variance de I'ensemble des scores en orthographe et en lecture et constitue
également un prédicteur indépendant pour I'ensemble des scores en lecture et en orthographe.
LUensemble de ces résultats semblent confirmer le fait que « I'habileté a identifier (...) les syllabes
constituant un mot pourrait jouer un réle dans le début de I'apprentissage de la lecture » (Gabriel &
Poncelet, 2009, p.21). Ainsi, I'épreuve de la BPLE permettant d'évaluer la conscience syllabique
administrée a des enfants de CP est fortement prédictrice des performances en lecture et en

orthographe.

De maniere plus qualitative, d'aprés nos analyses statistiques, la conscience syllabigue est
davantage corrélée aux performances en lecture et en orthographe que la conscience rimique et
qgue la conscience phonémique. Nous allons tenter d'apporter une explication a cela dans le point

suivant.
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1.3. La conscience phonémique

D'aprés les analyses de corrélation, la conscience phonémique est corrélée significativement
avec l'ensemble des scores en dictée et en lecture des participants. Cependant, nous remarquons
également qu'elle contribue a la variance des scores en lecture mais pas en dictée. Cela est
étonnant au regard des nombreuses données issues de la littérature indiquant que la conscience
phonémique constitue un fort prédicteur des compétences en lecture et en orthographe (Cardoso-
Martins, 1995 ; Cataldo & Ellis, 1988 ; Perfetti et al., 1987). Ensuite, si I'on regarde plus précisément
les analyses de régression en rapport avec I'épreuve de lecture, nous constatons que le score en
identification phonémique constitue un prédicteur indépendant uniquement du score par non-mot.
Ainsi, I'épreuve de la BPLE permettant d’évaluer la conscience phonémique administrée a des

enfants de CP est prédictrice des performances en lecture mais pas en dictée.

De la méme maniére que pour lI'épreuve d'identification de rimes et ['épreuve
d'identification de syllabe, nous observons un effet plafond a cette épreuve (moyenne : 28,71/30 ;
écart-type : 1,92). Cela pourrait expliquer la non-corrélation entre certains résultats et le fait que le
score en conscience phonémique ne prédit pas de maniére indépendante les scores en dictée ainsi
que le score par phonéme en lecture. Dans la partie théorique, nous avons vu que la conscience
phonémique se développe plus tardivement que la conscience rimique et la conscience syllabique,
c’'est-a-dire au début d'apprentissage de la lecture (Leybaert et al., 2004). Ainsi, il semble d’autant
plus possible de proposer une épreuve permettant de I'évaluer sans retrouver un effet plafond.
Dans son étude, Cardoso-Martins (1995) a proposé une tache de segmentation phonémique et une
tache d’identification phonémique a des enfants dgés de six ans en moyenne. Les analyses de
régressions réalisées indiquent qu’a l'inverse du score en identification phonémique, le score
obtenu par les participants a I'épreuve de segmentation phonémique constitue un prédicteur
indépendant des scores en lecture et en orthographe en milieu et en fin de premiére année
d’apprentissage de la lecture. Ainsi, il pourrait sembler pertinent de remplacer |'épreuve
d’identification phonémique par une épreuve de segmentation. Cependant, il semble difficile de

proposer ce type d’épreuve de maniere collective.

Si I'on regarde les résultats obtenus via les analyses de corrélations et de régressions
réalisées, I'ensemble des scores aux épreuves de conscience rimique, de conscience syllabique et de

conscience phonémique permet de prédire le niveau en lecture et en orthographe.
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En effet, le score en conscience syllabique permet de prédire de maniere indépendante |'ensemble
des scores en lecture et en orthographe. Ensuite, les scores en conscience rimique et en conscience
phonémique sont complémentaires puisque, bien qu’ils soient tous les deux prédicteurs du niveau
de fluence en lecture, le premier est prédicteur des performances en dictée et le deuxieme est
prédicteur du niveau de précision en lecture. Aux vues de ces résultats, malgré la présence d’un
effet plafond pour chacune de ces épreuves, il semble pertinent de les conserver tel quel au sein de

la BPLE.

En raison du pouvoir prédictif des scores en conscience rimique, en conscience syllabique et
en conscience phonémique et que plusieurs études indiquent que la conscience phonologique est
un fort prédicteur des performances ultérieures en lecture et en orthographe (Bishop & League,
2006 ; Plaza & Cohen, 2003 ; Zorman, 1999), nous avons jugé intéressant de rassembler I'ensemble
des scores obtenus dans les trois épreuves permettant d'évaluer la conscience phonologique en un
score global et de I'intégrer dans des analyses statistiques de corrélation (voir annexe O, p.100) et
de régression (voir annexe P, p.101 et annexe Q, p.102). Les résultats indiquent que celui-ci est
corrélé aux performances des participants en lecture et en orthographe et qu’il constitue un
prédicteur indépendant de chacun des scores obtenus en lecture et en orthographe. Il semble donc
pertinent de considérer le score global en conscience phonologique comme norme prédictive au

méme titre que ceux faisant référence a la conscience rimique, syllabique et phonémique.

2. La connaissance des lettres

Aux regards des résultats obtenus via les analyses statistiques réalisées, nous observons que
le score obtenu en connaissance des lettres n'est corrélé avec aucun des scores en lecture et en
orthographe. Cela est étonnant au regard des données issues de la littérature puisque comme nous
I'avons vu, plusieurs études indiquent que la connaissance du nom des lettres est un prédicteur fort
de leurs compétences ultérieures en lecture (Badian, 1995 ; Catts et al., 2001). La méta-analyse de
Scarborough (1998) indique méme que la connaissance des lettres constitue un prédicteur
indépendant des performances en lectures en fin de premiere année primaire. Ainsi, I'épreuve
proposée dans la BPLE permettant d'évaluer la connaissance du nom des lettres ne constitue pas un

prédicteur des performances en lecture et en orthographe.

Il est pertinent de se demander pourquoi observons-nous une telle différence de résultats.
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Si I'on regarde les statistiques descriptives, nous remarquons un effet plafond a cette épreuve
(moyenne : 15,67/16 ; écart-type : 0,72). Celui-ci souligne le fait que les lettres sont déja bien
connues par les participants. Cela correspond aux résultats de I'étude de Cormier (2006). En effet,
ceux-ci indiguent I'apparition d’un effet plafond a I'épreuve d’identification de lettres majuscules a
partir du moment ou elle est proposée a des enfants francophones de premiére primaire. Au regard
de ces résultats, une fois I'apprentissage du langage écrit entamé, les enfants semblent capables de
connaitre rapidement le nom des lettres. Le fait que nous ne retrouvons pas d’effet plafond dans les
épreuves de connaissance du nom des lettres proposées par Badian (1995) et par Cattls et al. (2001)
provient probablement du fait que les participants a qui elles ont été administrées sont encore
scolarisés a I'’école maternelle. Ainsi, proposer une épreuve de reconnaissance du nom des lettres a
des enfants de premiére primaire dans le but de prédire si ceux-ci présenteront ou non des
difficultés ultérieures en lecture et/ou en orthographe ne semble pas forcément approprié. Si I'on
reprend |'étude de Schatschneider et al. (2004), nous constatons que les résultats indiquent
également que la connaissance du son des lettres devient un facteur plus significatif que la
connaissance du nom des lettres en premiere primaire. Ainsi, dans le cadre d'un dépistage précoce
réalisé aupres d'enfants de premiére primaire, il serait sans doute plus intéressant de proposer une
épreuve permettant d’évaluer la connaissance des correspondances lettres-sons plutot qu'une

épreuve de connaissance du nom des lettres.

3. La mémoire a court-terme verbale

D'apres les résultats obtenus via les analyses de corrélations, nous observons que les scores
liés aux épreuves de MCT verbale ne sont pas tous corrélés avec les scores en lecture et les scores
en dictée. Néanmoins, a |'exception des scores a |I'épreuve de MCT verbale de I'information « ordre
sériel » avec le score par phonéme en dictée, nous observons des corrélations significatives entre au
moins un des scores a chacune des taches permettant d'évaluer la MCT verbale avec chacun des
scores en lecture et en dictée. De plus, I'ensemble des scores liés aux deux épreuves de MCT
verbale entré dans les analyses de régressions contribue significativement a la variance des scores
en dictée et en lecture. Cela correspond a plusieurs études comme celles de Plaza et Cohen (2003)
et de Lervag et Hulme (2010) indiquant que la mémoire a court-terme verbale constitue un
prédicteur des compétences en lecture et en orthographe. Ainsi, les épreuves de la BPLE
permettant d'évaluer la MCT verbale de I'information « item » et la MCT verbale de I'information

« ordre sériel » permettent de prédire les compétences en lecture et en orthographe.
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Si l'on regarde les analyses de corrélation de facon plus précise, nous observons que les non-
corrélations observées entre les mesures liées aux taches de MCT verbale et les mesures liées aux
épreuves de lecture et d'orthographe sont plutét éparses, c'est-a-dire qu'elles ne concernent pas un
type d'information en MCT verbale ou une mesure dépendante en particulier. Ensuite, si l'on
regarde plus précisément les analyses de régression, nous constatons qu'aucun des scores liés a
I'épreuve de MCT verbale information « ordre sériel » ne constitue un prédicteur indépendant des
performances en lecture et en orthographe. Cela ne correspond pas aux données issues de la
littérature indiquant que la MCT verbale de l'information « ordre sériel » constitue un prédicteur
indépendant des performances en lecture et en orthographe (Binamé & Poncelet, 2016 ; Perez et al.,

2012).

La non-corrélation entre certaines mesures et le fait que les mesures liées a I'épreuve de
MCT verbale de l'information « ordre sériel » ne prédisent pas de maniere indépendante les

performances en lecture et en orthographe pourraient s'expliquer de différentes maniéres.

Tout d'abord, différemment a la tache de MCT verbale de I'information « ordre sériel » issue
de la BPLE, réaliser la tache de MCT verbale de l'information « ordre sériel » proposée par Perez et
al. (2012) et par Binamé et Poncelet (2016) nécessite de ranger des cartes sur lesquelles sont
représentés des items en fonction de l'ordre de présentation de ces mémes items énoncés par
I'examinateur. Autrement dit, c’est une tache de type « reconstruction ». Ensuite, différemment a
I'épreuve de MCT verbale de l'information « item » comprise dans la BPLE, I'épreuve de MCT
verbale de I'information « item » proposée par Perez et al. (2012) et par Binamé et Poncelet (2016)
est une épreuve de répétition différée de non-mots. Cette épreuve est également une tache de type
« reconstruction ». Comme supposé par Martinetti (2013), il est probable que des taches de type
« reconstruction » permettent d'évaluer plus sensiblement la MCT verbale de I'information « ordre
sériel » et la MCT verbale de I'information « item » que des épreuves de « reconnaissance » telles
que celles proposées dans la BPLE. Par ailleurs, les taches de « reconstruction » décrites ci-dessus
donnent moins la possibilité aux enfants de répondre sur la base du hasard que les épreuves de
« reconnaissance » issues de la BPLE. Seulement, la BPLE étant une batterie a administrer de

maniere collective, il semble difficile d'y intégrer ce type d'épreuve.

Ensuite, les tdches de MCT verbale de la BPLE ont été administrées en fin de passation.
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Il est possible que le niveau attentionnel des participants ait baissé en fin de passation et que cela
ait eu un impact négatif sur leur niveau de réussite a ces deux épreuves, et par conséquent sur le

degré de sensibilité de celle-ci.

Pour finir, nos analyses de régressions indiquent également que la MCT verbale information
« item » ne constitue pas un prédicteur indépendant des performances en lecture et en
orthographe. Cela est conforme aux résultats obtenus par Martinez et al. (2012) et par Martinetti

(2013).

4. La rapidité de traitement de I'information phonologique

Si on regarde les résultats obtenus via les analyses de corrélation, nous constatons que le
score en dénomination rapide est corrélé significativement avec I'ensemble des scores en dictée et
en lecture a I'exception du score par non-mot en lecture. De la méme maniére, nous constatons que
la dénomination rapide contribue significativement a la variance de I'ensemble des scores en dictée
et en lecture a I'exception du score par non-mot en lecture. Enfin, les résultats des analyses de
régression indiquent que la dénomination rapide est également un prédicteur indépendant du score
par phonéme en dictée et en lecture ainsi qu'un fort prédicteur indépendant du temps de lecture.
Globalement, cela correspond aux résultats des études citées dans la partie théorique indiquant
gue la dénomination rapide constitue un prédicteur important des compétences en lecture et en
orthographe (Bowers, 1995 ; Manis et al., 2000 ; Schatschneider et al., 2004 ; Wolf et al., 1986).
Ainsi, I'épreuve de la BPLE permettant d'évaluer la rapidité de traitement de linformation

phonologique permet de prédire les compétences en lecture et en orthographe.

Comme nous venons de le préciser, le score en dénomination rapide n’est pas corrélé avec le
score par non-mot en lecture. Il est difficile de l'expliquer au regard des données issues de la
littérature. Cependant puisque le score en dénomination rapide constitue un prédicteur
indépendant du score par phoneme en lecture, nous ne pouvons pas dire que cela remet en cause
I'effet prédicteur de la dénomination rapide sur la précision en lecture. Ensuite, si nous nous
intéressons aux résultats des analyses de régression de maniére plus précise, nous remarguons que
le score en dénomination rapide est davantage prédicteur du temps de lecture que du score par

phonéme en lecture et en dictée.
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Cela corrobore les résultats obtenus par Schatschneider et al. (2004) indiquant que la vitesse de

dénomination est davantage prédictrice de la vitesse que de la précision en lecture.

66



lll. Forces et faiblesses de |'étude

Notre étude comporte certains points forts et certains points faibles. Il nous semble
pertinent de les aborder pour pouvoir interpréter avec davantage de recul les résultats obtenus et

(re)préciser les perspectives d’amélioration possibles.

Un des points forts de notre étude est d’avoir vérifié si les variables liées aux épreuves de la
BPLE suivaient ou non une loi normale avant d’effectuer les analyses de corrélation. Nous avons
utilisé le test de Kolmogorov-Smirnov. Avec celui-ci, nous avons pu constater qu’aucune variable liée
aux épreuves de la batterie n’était normalement distribuée. Cela nous a permis de réaliser des
analyses de corrélations adéquates, autrement dit des corrélations de Spearman, c’est-a-dire des
corrélations ne nécessitant pas de manipuler des variables normalement distribuées. Cela nous

permet de conférer un certain niveau de fiabilité aux résultats des analyses de corrélations réalisées.

Un autre point fort a souligner est le fait que I'ensemble des épreuves présentées dans cette
étude ont été administrées par un seul examinateur. En effet, cela permet de s’assurer du fait que
I'ensemble des passations ait été réalisées avec le méme niveau de standardisation et donc de

conférer un certain niveau de qualité a la récolte des données.

Ensuite, le fait qu’il n’y ait qu’un seul examinateur n‘a pas empéché a ce que les passations
se fassent en un court laps de temps. En effet, les passations de la BPLE se sont déroulées sous
quinze jours et les passations des épreuves de lecture et de dictée sous onze jours. Ainsi, les
différences interindividuelles de performances ne peuvent étre dues a des différences de niveau

d’apprentissage.

Il semble également important de préciser que I'ensemble des passations ont été réalisées
dans des conditions adéquates. Comme précisé dans la partie « Méthodologie », celles-ci se sont
déroulées dans six écoles différentes ou plus précisément dans six classes de CP composées d’un
nombre d’éléves plus ou moins important. Grace a la collaboration des professeurs, les passations
des épreuves ont pu étre réalisées dans des situations similaires et favorables a la concentration des

participants (absence de distracteurs).
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Toujours concernant les passations, nous pouvons également retrouver un point faible : elles
ont été réalisées aussi bien le matin que 'aprés-midi. Or, de maniére a préserver au mieux le niveau
attentionnel des participants, il aurait été préférable de les réaliser en matinée. En raison des
disponibilités particulieres des professeurs et du fait qu’il n’y avait qu’un seul examinateur pour

réaliser 'ensemble des passations, cela était difficilement réalisable.

Comme point faible, nous pouvons également citer la longueur de passation de la BPLE.
Comme précisé dans la partie « Méthodologie », la passation des épreuves collectives durait une
heure en moyenne. Comme l'avait déja observé Martinetti (2013), nous avons relevé une baisse
attentionnelle chez les participants en fin de passation des épreuves collectives, c’est-a-dire lors de
la réalisation des épreuves permettant d’évaluer la mémoire a court-terme verbale. Il semble fort
probable que cela soit d a la durée de la passation. Pour pallier a cela, une des solutions serait de
proposer moins d’items dans chaque tache. Cependant, cela aura pour conséquence de réduire leur
niveau de sensibilité. Il nous semble que la solution la plus envisageable est d’instaurer un temps de
pause juste avant les deux épreuves de mémoire a court-terme verbale, ceci afin de renforcer leur

pouvoir prédictif.

Un autre point faible de notre étude concerne le pouvoir prédictif de certaines épreuves. En
effet, il nous semble pertinent d’envisager de remplacer certaines épreuves par d’autres
probablement plus prédictives. Bien que les trois épreuves permettant d’évaluer la conscience
phonologique présente un effet plafond, il ne nous semble pas nécessaire de les remplacer par
d’autres puisque globalement, elles restent tout de méme prédictives des performances en langage
écrit. Cependant, pour les raisons évoquées dans la partie « Discussion », il nous semblerait
pertinent de remplacer la tache de connaissance du nom des lettres par une tache de connaissance
du son des lettres et de proposer des taches de « reconstruction » plutdét que des taches de
« reconnaissance » pour évaluer la mémoire a court-terme verbale de I'information « item » et la

mémoire a court-terme verbale de I'information « ordre sériel ».

Comme point faible, nous pouvons également citer le fait de ne pas avoir pris en compte
davantage de variables controle dans nos analyses statistiques. Par exemple, puisque le niveau de
vocabulaire des enfants agés de cing ans semble en lien avec leurs performances ultérieures en
lecture (Snow et al., 1995), il aurait sans doute pu étre pertinent de proposer une épreuve de

dénomination d’images aux participants.
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Cependant, puisque la longueur de passation de I'ensemble des épreuves collectives semblait avec
un impact négatif sur le niveau attentionnel des participants, il semble difficile de proposer
davantage d’épreuves tout en promouvant leur sensibilité. Ainsi, il parait important de déterminer
les variables contrdles avec précaution. D’une certaine maniere, mesurer le niveau socio-culturel et
I’dge des participants semble d’autant plus pertinent du fait que cela ne peut interférer sur les

performances des participants aux épreuves de la BPLE.
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CONCLUSION

A travers ce travail de recherche, I'objectif était de vérifier si la batterie de dépistage précoce
des risques de développer des troubles de 'apprentissage du langage écrit congu par les membres
de l'unité de Neuropsychologie du Langage et des Apprentissages de la faculté de Psychologie et des
Sciences de I'Education de l'université de Liege permet de prédire les compétences en lecture et en
orthographe des enfants des enfants scolarisés en Cours Préparatoire (CP). Logiquement, nous
avons que celle-ci est constitué de différentes épreuves supposées évaluer les prérequis de la
capacité a apprendre a lire, a savoir la conscience phonologique, la connaissance du nom des lettres,

la mémoire a court-terme verbale et |la rapidité de traitement de I'information phonologique.

De maniere a atteindre notre objectif, nous avons administré cette batterie a 76 enfants en
début d’année scolaire (novembre-décembre 2021) puis des épreuves de lecture et de dictée de
non-mots en fin d’année scolaire (juin 2022). A l'aide des analyses statistiques réalisées, nous avons
pu vérifier si les épreuves constituantes de la batterie permettaient de prédire leurs performances

en lecture et en orthographe.

Globalement, nous avons constaté que la BPLE permettait de prédire le niveau en lecture et
en orthographe des participants. Tout d’abord, nous avons relevé que les épreuves permettant
d’évaluer les sous-composantes de la conscience phonologique sont complémentaire puisqu’a eux
trois, elles permettent de prédire I'ensemble des scores des participants en lecture et en
orthographe. Nous avons également constaté que le score en conscience syllabique et le score
composite de ces trois épreuves permettent méme de prédire de maniere indépendante les
performances en lecture et en orthographe. D’une maniere générale, ces résultats concordent avec
ceux de plusieurs études issues de la littérature scientifique (Bishop & League, 2006 ; Plaza & Cohen,
2003 ; Zorman, 1999). Dans une plus faible mesure, nous avons relevé que les épreuves permettant
d’évaluer l'information « item » et l'information « ordre sériel » de la mémoire a court-terme
verbale sont également prédictives du niveau en lecture et en orthographe. Cela correspond a
plusieurs données issues de la littérature indiquant que la mémoire a court-terme verbale constitue
un prédicteur des compétences en lecture et en orthographe (Lervag & Hulme, 2010 ; Plaza &

Cohen, 2003).
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Cependant, toujours au regard de la littérature, nous nous attendions a davantage de corrélations
significatives entre les mesures de MCT verbale et les mesures liées aux épreuves de lecture et de
dictée et a ce que la MCT verbale de l'information « ordre sériel » constitue un prédicteur
indépendant des performances en lecture et en orthographe (Binamé & Poncelet, 2016 ; Perez et al.,
2012). Ensuite, concernant |'épreuve d’évaluation de la rapidité de traitement de l'information
phonologique, elle permet de prédire de maniére indépendante la majeure partie des scores en
lecture et en orthographe. Cela correspond aux résultats de plusieurs études indiquant que la
rapidité de traitement de linformation phonologique constitue un prédicteur important des
compétences en lecture et en orthographe (Bowers, 1995 ; Manis et al., 2000 ; Schatschneider et al.,
2004 ; Wolf et al., 1986). Finalement, seule I'épreuve de connaissance du nom des lettres n’est pas
prédictive du niveau en lecture et en orthographe. Cela ne correspond pas aux données issus de la
littérature indiquant que la connaissance du nom des lettres est un prédicteur des compétences

ultérieures en lecture (Badian, 1995 ; Catts et al., 2001 ; Scarborough et al. 1998).

Ainsi, il nous semble pertinent d’utiliser la BPLE dans le cadre d’un dépistage massif et
précoce de maniere a repérer le plus possible d’enfants scolarisés en CP a risque de présenter des
difficultés ultérieures en langage écrit. Cependant, il nous parait également important de la
réaménager en s‘appuyant sur les remarques indiquées dans la partie « Discussion », notamment
celles concernant les épreuves permettant d’évaluer la connaissance du nom des lettres et la
mémoire a court-terme verbale, de maniére a augmenter son pouvoir prédictif pour ce type de
population. A l'avenir, il serait intéressant de vérifier si les modifications effectuées ont permis

d’augmenter le pouvoir prédictif de la BPLE.
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ANNEXES

A. Fiche d’information transmise aux parents par
I'intermédiaire des professeurs de CP

Document annexe étude orthophonie a compléter et retourner dés que possible 3 l'institutrice.

Fiche de synthése de I'enfant

[remplir les eléments surlignés en jaune)

Nom et prénom :

Date de naissance : Age chronologique : ans miois
Ecole : Classe : CP

Langue parlée par la mére & la maison :

Langue parlée par le pére a la maison:

Niveau d"étude de la mére : primaire, collége [brevet), lycée (baccalauréat), bac + 3, bac + 5.
Niveau d"étude du pére : primaire, collége [brevet), lycée (baccalauréat], bac + 3, bac + 5.
Trouble cognitif identifié :

Prise en charge orthophonique etfou psychologigue :

Autres remangues :

Je vous remercie sincérement pour votre collaboration,

Baptiste Boudet



B. Grille de cotation pour chacune des épreuves de la BPLE

RIME SYLLABE PHOMEME LETTRES MCT DRDRE MCT ITEM

E - bocal 1 E - natation 1 E - poisson 1 A 1 3 ligre 3 1 ]2 HI-TE 1

E - journal 1 E - pantalan 1 E - pirata 1 < 1 ligme 2 1 Bouche 1

1 | E - chiewal 1 |1 E-otarie 1 |1 |E - pingouin 1 T 1 4 ligne 2 1 aulrés itéms -
ME - sorcidre 1 ME - ambulance 1 ME - nuage 1 N 1 ligre 4 1 Ss-votal (20 f2

ME - fortains 1 ME - palicier 1 ME - wiglon 1 R 1 5 ligre 1 1]3 chaige 1

E - moto 1 E - boulamger 1 E - reguin 1 1 1 ligre 4 1 feu 1

E - robot 1 E - mélanger 1 E - raquette 1 P 1 & ligre 3 1 arbre 1

2 | E - wila 1 ]2 | E - balangaire 1 ]2 |E-robot 1 M 1 ligre 2 1 aulres it -
ME - sbeille 1 ME - cracadile 1 ME - cachan 1 | Sa-totall /8 | Ss-totall i) Ss-total (20) i3

ME - rénard 1 ME - escalier 1 ME - S0uris 1 L 1 3 ligre 1 1]4 lit 1

E - chsquette 1 E - papillan 1 E - soreidre 1 B 1 ligre 2 1 POrTHTIE 1

E - ragquette 1 E - adpiratewr 1 E - serpent 1 ] 1 4 ligre 1 1 Singe 1

3 | E - luneties 1 ]3| E - charmpigrnion 1 J3 |E - soleil 1 F 1 lighe 3 1 bras 1

ME - girafe 1 ME - Aourewl 1 ME - tauréau 1 Zz 1 5 ligre 4 1 aulrés itéms -

ME - vaiture 1 ME - chayaliar 1 ME - drdﬁf.‘ﬂ 1 ] 1 ligme 2 1 Ss-total (20) i
Sa-totall 15 | Ss-totall F15 | Sa-tatall f15 o i E ligre 3 115 plume 1
E - dragon 1 E - parapluie 1 E - échelle 1 W 1 ligre 1 1 wathe 1

E - mouton 1 E - caravang 1 E - &toile 1 | Sa-total2 8 | Ss-total? fa EEE L 1

1 | E - ballon 1 |1 | E - parachute 1 J1|E-épée 1 pain 1
ME - cEfise i ME - chérminde i HE - pimcead 1 filleg 1

ME - fourmi 1 ME - kangaurou 1 ME - albeille 1 Qulres iteéms -
E - pizza 1 E - dentifrice 1 E - ballon 1 Ss-total (=0| 5
E - sobdat 1 E - patiran 1 E - bat&au 1 Si-totall fia

2 | E - matelas 1 | 2| E - ouwistiti 1 |2 |E - baleine 1 2 wathe 1
HE - hibou i ME - slurietie i ME - carmisn 1 POrTImIE 1

ME - poisson 1 ME - carméra 1 ME - liar 1 outres e -

E - réidart 1 E - anarak 1 E - wer 1 Si-total (=0) /2

E - castar 1 E - domings 1 E - wvache 1 3 woiture 1

3 [E - trtsor 1 |2 E- canoi 1 |2 [E- valcan 1 chat 1
ME - fraige 1 ME - tasge 1 ME - tigre 1 paire 1

ME - hamstes i ME - tnboggan i ME - piire 1 oulres erms -
Sa-total2 f15 | Ss-totald f15 | Ss-tatal? /15 Si-total (z0) /3
4 fleur 1

livre 1

loupe 1

cartes 1

oulrés e -

Si-bokal (20) f4

5 rantre 1

dé 1

rat 1

lampe 1

Bulles 1

oulres v -
Si-bokal (=0) Fi-]
Se-total2 14

RIME SYLLABE PHOMEME LETTRES MCT ORDRE MCT ITEM
f16 Fg:
Lk PEL f30 18

Empan 3-4-5-6

Empan 2-3-4-5

E - imoage & entourer

NE - imoge & ne pas entourer

Dénomination rapide automatisée

Pl

sec

P2
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C. Exemple de série d’items test - épreuve d’identification
rimique (Cahier de I'enfant - Version 1)
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D. Exemple de série d’items test - épreuve d’identification
syllabique (Cahier de I'enfant - Version 1)
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E. Exemple de série d’items test - épreuve d’identification
phonémique (Cahier de I'enfant - Version 1)
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F. Exemples de série de lettres - épreuve de connaissance du
nom des lettres (Cahier de I'enfant — Version 1)
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G. Exemple de quatre rangées d’images test - épreuve de
MCT verbale : information « ordre sériel » (Cahier de I'enfant
— Version 1)

B¢
<ple
&
2

\ éi‘* %
il 36

g & @& §
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H. Exemple de grille d’images test - épreuve de MCT verbale :
information « item » (Cahier de I'enfant — Version 1)
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l. Grille de vingt-cing points de couleurs — épreuve de
dénomination rapide automatisée
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J. Grille de cotation — épreuve de dictée de non-mots

cv Productions Points
na /2 f1
bi /2 f1
to f2 /1
mi /2 /1
Total /8 /4

cv Productions Paints
It /2 /1
al /2 1
af /2 /1
ur /2 /1
Total /8 /4

cv Productions Paoints
cra /3 1
pru /3 f1
wri /3 /1
bla /3 /1
Total f12 /4

cv Productions Points
méf /3 /1
cab /3 f1
piv /3 /1
rup /3 /1
Total f12 /4

cv Productions Points
api /3 /1
ico /3 /1
ume /3 il
ary /3 1
Total 12 /4
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o Productions Points
ilta /4 /1
arpo /4 /1
asté /4 Ji1
urti /4 /1
Total /16 /4

cv Productions Faoints
sovi /4 /1
muna f4 /1
béfu /4 /1
nali /4 /1
Total /16 /4

cv Productions Paints
vrali /5 /1
brenu /5 n
crofi /s /1
pliva /5 /1
Total f20 /4

cv Productions Points
mirsé /5 /1
vurts /5 /1
pulti /5 /1
falto /5 /1
Total f20 /4

Score total par non-mot : 136
Score total par phonéme : 24
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K. Grille de cotation — épreuve de lecture de non-mots

Frénom :
v Proguctions Poants
na 2 /1
bi /2 f1
to /2 i1
mi /2 f1
Total /8 /4
Temps
CW Productions Points
It /2 1
ol /2 fl
af 2 /1
ur /2 1
Tatal /8 /4
Temps
Cv Productions Points
ofa i3 Il
Ry {3 /1
Wi 3 il
bla /3 1
Tatal f2 /4
Temps
Ccv Productions Points
mef /3 1
cab i3 /1
piv /3 i1
rug /3 f1
Taral f12 /4
Temps
Cv Productions Points
api I f
e /3 1
umeg /3 /1
oy /3 /1
Tatal f2 /4
Temps




Cv Productions Points
ilta /4 /1
ARG /4 /1
asté /4 /1
urti /4 /1
Total S8 /4
Temps
Cv Productians Points
soni /4 i1
muna /4 /1
béfu /4 /1
nali /4 fl
Total fla /4
Temps
Ccv Productions Points
vrali /5 1
brény f5 /1
grofi T /1
pliva /5 1
Tatal i f4
Temps
cv Productions Points
mirse /5 fl
yuria f5 b
pulti T /1
faltg f5 /1
Tatal f20 fa
Temps
Score total par mot : /36
Score total par phonéme : 124
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L. Fiche « dictée » transmise aux participants — Epreuve de

dictée de non-mots

Préenom :

19)
20)
21)
22)
23)
24)
25)
26)
27)
28)
29)
30)
31)
32)
33)
34)
35)
36)

10)
11)
12)
13)
14)
15)
16)
17)
18)




M. Listes des non-mots — Epreuve de lecture de non-mots

na I8
o] 0
to af
mi ur
cra mef
oru cab
VI DIV
bla rup
api i1ta
ICO arpo
ume aste
oru urti
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SOV vrali
muna brénu
befu crofi
nali pliva
mirse
vurta
oulti

r

Id

o
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N. Consignes données par 'examinateur — Epreuve de dictée
de non-mots et épreuve de lecture de non-mots

Présentation

« Je vais vous proposer de réaliser deux épreuves : une épreuve de dictée et une épreuve de
lecture. Est-ce-que vous étes d’accord ? (Réponse attendue : oui) Bien. Nous allons commencer par
I'épreuve de dictée. Une fois que la dictée est terminée, vous passerez me voir un par un pour
réaliser 'épreuve de lecture. »

Dictée de non-mots

Apres avoir distribué la feuille de dictée a chacun des éleves, dire : « Nous allons commencer
la dictée. Pour commencer, vous pouvez écrire votre prénom en haut a gauche de la feuille (montrer
sur la feuille). Tout le monde a écrit son prénom ? (Réponse attendue : oui). Maintenant, je vais vous
dire des mots inventés, qui ne veulent rien dire. Vous allez devoir les écrire sur votre feuille. Nous
commencerons par la premiére case (montrer la case 1 du doigt) et nous terminerons par la derniére
case (effectuer un geste de descente du doigt de la case 1 a la case 18 puis un autre de la case 19 a
la case 36). Vous pouvez me demander de répéter le mot si vous en avez besoin. Est-ce-que vous
avez compris ? » (Réponse attendue : oui. Réexpliquer si nécessaire).

« Nous allons commencer par la case 1 (montrer la case 1 du doigt). Ecoutez bien... » (dire le
premier non-mot de la liste préétablie). Laissez le temps aux enfants d’écrire le non-mot puis dire le
deuxieme mot en indiquant la case 2 du doigt.

Effectuer cette procédure pour chacun des items et répéter les non-mots en cas de
demande de la part d’'un enfant.

Lecture de non-mots

Pour chaque enfant : « Je vais te montrer des petites feuilles sur lesquelles il y a écrit des

mots (cacher les feuilles empilées de la plus simple a la plus complexe avec la main). Comme pour la
dictée, ce sont des mots inventés, ils ne veulent rien dire. Ce que je te propose, c’est de les lire du
mieux que tu peux. Tu es d’accord ? » (Réponse attendue : oui).
« Bien, des que jenléve ma main, tu peux lire la premiere liste de mots. Tu es prét(e) ? (Réponse
attendue : oui) Vas-y. » Déclencher le chronomeétre juste apres avoir enlevé la main. Une fois que
I'enfant a fini de lire la premiere liste de mots, arréter le chronomeétre et coter les performances du
participant sur la fiche de cotation prévue a cet effet. Ensuite, dire a I'enfant : « Prét(e) ? » (Réponse
attendue : oui) et enlever la premiéere liste de non-mots venant d’étre lue de la pile pour qu’il/elle
puisse lire la suivante tout en déclenchant le chronometre.
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O. Résultats des analyses de corrélation — Conscience
phonologique /90

Conscience phonologigue /90

ﬂl dg L
1. Dictée score par non-mot

ﬂll d-? ey
2. Dictée score par phonéme

ﬂlu 53 W
3. Lecture score par non-mot

‘].51 CE
4, Lecture score par phonéme

_ﬁl da LR

5. Temps de lecture

MNote : *p<.05; **p<. 01 ***p<.00]1 ; ns, non significatif,
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P. Résultats des analyses de régression — Conscience
phonologique /90 et dictée de non-mots

Niveaux Variables de la batterie Dictée score par non-mot

R? AR?

1 Conscience phonologique 0,17 0, 17%**

2 MCT verbale - "ordre sériel” 0,19 0,02

3 MCT verbale - "item" empan 0,21 0,02

4 Dénomination rapide (en secondes) 0,23 0,03

1 MCT verbale - "ordre sériel” 0,07 0,07*

2 MCT verbale - "item" empan 0,11 0,04

3 Dénomination rapide (en secondes) 0,17 0,06*

4 Conscience phonologique 0,23 0,06*

Note : *p< .05 *%p<.01 ; ***p<.001 ; N3, non significotif;
I
Niveaux Variables de la batterie Dictée score par phonéme

R AR

1 Conscience phonologique 0,13 0,13**

2 MLCT verbale - "item"” empan 0,15 0,03

3 Dénomination rapide (en secondes) 0,19 0,04

1 MCT verbale - "item" empan 0,06 0,06*

2 Dénomination rapide (en secondes) 0,15 0,09**

3 Conscience phonologique 0,19 0,05*

MNote : *p< 05 **p< .01 ; ***p< 001 ; ns, non significatif
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Q. Résultats des analyses de régression — Conscience
phonologique /90 et lecture de non-mots

Niveaux Variables de la batterie Lecture score par mon-mot
R? AR?
1 Conscience phonologique 0,22 0, 22"
2 MCT verbale - "ordre sériel" 0,24 0,03
3 MCT verbale - "item™ empan 0,27 0,02
1 MCT verbale - "ordre sérel" 0,08 o,09%*
2 MCT verbale - "item” empan 0,14 0,04
3 Conscience phonologique 0,27 0,13%=*
MNote: *p< .05 ; **p<.01 ; ***p< 001 ; ns, non significatif
Niveaux Variobles de o batterie Lecture score par phonéme
R? AR?
1 Conscience phonologigue 0,2 0, 20%"*
2 MCT verbale - "ordre sériel" 0,23 0,03
3 MCT verbale - "item” empan 0,25 0,02
a Dénomination rapide (en secondes) 0,30 0,05*
i MCT verbale - "ordre sériel" 0,09 0,09*%*
7 MCT verbale - “iterm™ empan 0,13 0,04
3 Dénomination rapide (en secondes) 0,23 0,10**
4 Conscience phonologique 0,30 0,07%*

MNote: ®p< 05, "*p<. 01 ) ***p< 001 ; ns. non significatif

Niveaux Variables de la batterie Lecture Temps de lecture

R? AR?

1 Conscience phonologique 0,21 0,21==*

2 MCT verbale - "ordre sénel" 0,24 0,03

3 MCT verbale - "item™ empan 0,28 0,04*

4 Dénomination rapide (en secondes) 0,39 0,11

1 MCT verbale - "ordre sériel" 0,09 0,09%*

2 MCT verbale - "item™ empan 0,16 0,07*

3 Dénomination rapide (en secondes) 0,34 0,18%=*

4 Conscience phonologique 0,39 0,05*

MNote: "p<.05; **p<.01 ; ***p<.001 ; ns, non significatif
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