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INTRODUCTION GENERALE

La lecture est un processus complexe, qui a une importance capitale dans notre société.
Nous I’utilisons au quotidien, aussi bien tout au long de la scolarité, dans les loisirs, sur papier
mais aussi de plus en plus sur écran. La lecture est le fruit d’un apprentissage, elle ne s’acquiert
pas naturellement. Selon les programmes de I’Education Nationale (Bulletin Officiel de
I’Education Nationale, 2008), maitriser la lecture demande du temps puisque son enseignement
explicite se termine seulement a la fin du cycle primaire (Pourcin et al., 2014).

Lire nécessite un ensemble de plusieurs processus : un traitement perceptif (visuel) qui
nous permet de voir I’information écrite, la reconnaissance des mots écrits et la compréhension.
D’apres le modele simple de la lecture de Hoover et Gough (1990), la lecture est le produit de
I’intégration de deux composantes : la reconnaissance des mots écrits et la compréhension.

Mais alors, comment I’enfant acquiert-il ce code qu’est la lecture ? Avant d’apprendre
a lire, I’enfant posséde un certain nombre de sons qui constituent son lexique phonologique.
Quand il va apprendre a lire, il va associer ces sons a des formes orthographiques, c’est
I’apprentissage de la correspondance graphémes-phonémes (Ziegler et al., 2014). Selon
I’hypothése d’auto-apprentissage de Share (1995), a chaque fois que I’enfant décode
correctement un mot qu’il ne connait pas encore a [’écrit, il acquiert des informations
orthographiques qui vont lui permettre petit a petit de reconnaitre facilement et rapidement ce
mot. L’enfant va ainsi progressivement développer son lexique orthographique, lui permettant
une lecture de plus en plus fluide.

Dans cette étude, nous allons nous intéresser plus particulie¢rement a la fluence de
lecture. Cette derniere correspond a une lecture sans effort, précise et rapide, permettant une
bonne compréhension. En effet, plus la lecture est automatisée, plus il sera possible de porter
son attention sur la compréhension (Wolf & Katzir-Cohen, 2001), d’ou I’importance de la
fluence. Un niveau d’expertise en fluence permettrait donc de se concentrer sur la tache de haut
niveau, la compréhension, qui est 1’objectif final de la lecture. Dans cette étude, nous souhaitons
observer si I'utilisation du contexte peut favoriser la fluence de lecture.

Les études de Perfetti et al. (1979) et Share et al. (2002) montrent que les lecteurs
présentant des difficultés d’identification des mots utilisent davantage le contexte pour faciliter
leur décodage et finalement améliorer leur fluence de lecture. Dans ce projet, nous allons tester
un outil informatique permettant le rhésage d’un texte, c’est-a-dire un découpage en unités de
sens, afin d’en observer les effets sur la fluence et la compréhension en lecture. Nous faisons le

postulat qu’un texte segmenté en unités sémantiques permettrait a des enfants scolarisés en 65m¢



avec et sans difficultés de lecture d’améliorer leur fluence de lecture ainsi que leur

compréhension.



PARTIE THEORIQUE

1. La fluence de lecture

1.1 Qu’est-ce que la fluence ?

La fluence de lecture correspond a une lecture sans effort, précise et rapide, permettant
une bonne compréhension. Plus récemment, la définition de la fluence s’est étoffée en
comprenant ¢galement la maitrise de la reconnaissance des mots, la capacité a regrouper les
mots en unités syntaxiques faisant sens, la bonne utilisation de la ponctuation, 1’intonation et le
choix des moments de pause pour permettre un acces maximal a la compréhension (Zorman et
al., 2008). La fluence est davantage perceptible en lecture orale, mais elle concerne également
la lecture silencieuse. Chez le lecteur expert, la vitesse de lecture orale plafonnera a environ
150 mots par minute, contrairement a la vitesse de lecture silencieuse qui continuera d’évoluer
au cours de la vie, pour atteindre plus du double de la vitesse de lecture a voix haute (Giasson
& Vandecasteele, 2011).

La fluence n’est pas une composante en soi de la lecture, mais plutét le produit de
I’automatisation de la lecture. Ainsi, quand I’enfant va devenir suffisamment précis en
identification de mots, sa vitesse de lecture devrait ensuite de plus en plus s’améliorer. Il est
donc nécessaire que I’identification de mots écrits soit automatisée pour obtenir une lecture
fluente.

Plusieurs études ont montré que I’exposition répétée a des situations de décodage, donc
de lecture, permettait un gain en fluidit¢ (Herman, 1985 ; Meyer & Felton, 1999 ; Zorman et
al., 2008). Ainsi, 1’é¢tude de Herman (1985) a montré que la lecture répétée permettait
d’améliorer la fluence de lecture. Dans cette étude, huit éléves d’école primaire avec des
difficultés ont lu de fagon répétitive cinq histoires. Les résultats indiquent une amélioration
significative de la vitesse et de la précision de lecture des ¢€leves. Ces résultats se voient aussi
bien sur les passages pratiqués que ceux non pratiqués, on note donc une
généralisation. Samuels (1997) explique que grace a la lecture répétée, 1’¢leéve devient plus a
méme de comprendre le texte. En effet, une fois le décodage maitrisé, I’attention peut étre
davantage mobilisée pour la compréhension. Donc, plus le normo-lecteur est exposé a des
situations de lecture, plus il améliorera son identification de mots. Et ainsi, plus le décodage est
automatisé€, plus le lecteur pourra porter son attention sur la compréhension (Wolf & Katzir-
Cohen, 2001). Les résultats de la synthése de Chard et al. (2002) appuient ces données, en

montrant que les interventions en lecture répétée aupres d’enfants avec un trouble des



apprentissages améliorent leur vitesse et précision de lecture, ainsi que leur compréhension. La
lecture répétée semble donc étre un entrainement efficace pour améliorer la fluence de lecture.
Cependant, il est important de préciser que cet entrainement devrait étre réalisé seulement pour
les €éléves qui ont déja une reconnaissance des mots assez précise, mais dont la lenteur de lecture
persiste, I’automatisation n’étant pas installée. Ce profil correspond généralement a celui des
dyslexiques et faibles lecteurs en fin de cycle 3 ou au début du collége. Effectuer des
entrainements en lecture répétée présente 1’avantage de motiver I’éléve pour qui la pratique de
la lecture devient un jeu, un challenge. Cela permettra finalement un auto-apprentissage
(Zorman et al., 2008).

Pour arriver a une précision de reconnaissance des mots et finalement une lecture

fluente, différents processus entrent en jeu et nécessitent d’étre maitrisés.

1.2 Les processus qui entrent en jeu dans la fluence de lecture
1.2.1 Les processus phonologique, orthographique et sémantique

Selon Wolf et Katzir-Cohen (2001), trois principaux processus sont indispensables au
développement de la fluence : les processus phonologique, orthographique et sémantique.

La maitrise du processus phonologique requiert de traiter les sons du langage, de les
connaitre et de comprendre comment ils s’ordonnent pour donner un mot. Le jeune enfant aura
plus de facilité a reconnaitre la syllabe tout d’abord. Il devra ensuite reconnaitre les sons a un
niveau plus petit que la syllabe. En apprenant a segmenter la syllabe, il pourra identifier les
phonémes. Cette manipulation phonologique lui permettra un décodage son a son. Il pourra
ensuite mettre en correspondance le phonéme identifié avec un graphéme (Gombert, 2003).
Une fois toutes les correspondances graphémes-phonémes acquises, 1’enfant peut décoder tous
les mots. Cependant, ce processus seul n’est pas suffisant pour acquérir une lecture rapide et
fluide, car le décodage son a son est lent.

Le processus orthographique permet de reconnaitre directement la forme
orthographique globale des mots, sans passer par la conversion graphéme-phonéme. Comme
I’explique I’hypothése d’auto-apprentissage de Share (1995), les mots décodés plusieurs fois
sont finalement connus par I’enfant sont stockés en mémoire, dans son stock lexical
orthographique. Ainsi, grace a ces informations, I’enfant va reconnaitre directement la forme
orthographique de certains mots et pouvoir les lire automatiquement, sans passer par le
décodage (Demont & Gombert, 2004). Ce processus est moins coliteux et permet une lecture

plus rapide.



Finalement, au début de I’apprentissage de la lecture, le jeune enfant va recourir
davantage a la procédure phonologique, au décodage, comme tous les mots lui sont encore
inconnus. A force d’expositions répétées a des situations de lecture et aux mémes mots, I’enfant
reconnaitra directement les mots familiers. Il utilisera donc les deux procédures en méme temps
: la procédure phonologique pour les mots inconnus ou les non-mots et la procédure
orthographique pour les mots déja présents dans son stock lexical orthographique (Demont &
Gombert, 2004).

Une fois le mot décodé ou reconnu, le processus s€émantique entre en jeu afin que le
lecteur ait acces au sens du mot. Quand il lit le mot, il pourra ensuite accéder a sa signification,
s’il la connait. Méme s’il n’a jamais lu le mot auparavant, I’enfant peut connaitre son sens s’il
I’a déja dans son lexique oral. Plus la reconnaissance des mots est automatisée, plus les
ressources attentionnelles peuvent étre allouées pour la compréhension.

Chacun de ces processus est nécessaire a I’activité de lecture. En effet, il est nécessaire
de pouvoir décoder ou reconnaitre un mot pour pouvoir accéder a son sens, et il est nécessaire
d’accéder au sens du mot pour pouvoir le comprendre, et par la suite comprendre une phrase

ou un texte.

1.2.2 Autres processus impliqués

D’autres processus entrent finalement en jeu comme la perception visuelle et auditive,
la mémoire a court et long terme, les connaissances morphologiques et syntaxiques. Tous ces
systémes doivent fonctionner ensemble pour une fluence de lecture efficace. Deux sortes de
connaissances syntaxiques sont importantes dans la lecture : la nature des mots (nom, verbe,
adjectifs, déterminants, etc.) et I’ordre des mots dans la phrase. Plus I’enfant va répéter I’activité
de lecture, plus il va développer sa conscience syntaxique. Les connaissances morphologiques
sont également importantes. Les mots peuvent étre décomposé€s en unités de sens : les
morphémes. Ces derniers vont communiquer des informations sur le mot. Par exemple, le
préfixe « -in » signifiera « le contraire de » et le « -s » en fin de mot peut signifier le pluriel.
Ces connaissances peuvent permettre a I’enfant de comprendre plus aisément certains mots, et
méme d’accéder au sens de certains mots inconnus.

Si la reconnaissance correcte des mots €crits est nécessaire, elle n’apparait cependant
pas suffisante et ne conditionne pas a elle seule ’activité de lecture dont la finalité reste la
compréhension de ce qui est lu. La fluence de lecture étant donc fortement reliée a la

compréhension, nous allons maintenant nous intéresser a cette dernicre.



2. La compréhension en lecture

2.1 Qu’est-ce que comprendre en lisant ?

La compréhension est I’objectif de 1’activité de lecture. C’est un processus dynamique
qui nécessite de mémoriser et d’interpréter ce qui a été préalablement traité. Pendant I’activité
de lecture, la mémoire a long terme et la mémoire de travail vont étre sollicitées. Le lecteur
s’appuie sur les informations lues dans le texte ainsi que sur ses connaissances préalables,
stockées en mémoire a long terme, pour comprendre les informations explicites et implicites.
La compréhension sera facilitée par la capacité a déchiffrer ou reconnaitre les mots. En effet,
maitriser le décodage et donc atteindre un certain niveau en fluence de lecture permet de libérer
les ressources attentionnelles pour la compréhension (Wolf & Katzir-Cohen, 2001). De plus,
saisir la structure du texte et les informations pragmatiques présentes est facilitant. Un bon
niveau de vocabulaire, la capacité a traiter les inférences et des compétences pour interpréter
les formes syntaxiques complexes et les pronoms sont également des ¢léments importants pour
une compréhension efficace (Fayol, 2020).

La compréhension est donc multidéterminée. 11 est nécessaire de bien saisir la structure
syntaxique des phrases pour accéder a la signification de groupes de mots, et par la suite a la
compréhension globale du texte. La syntaxe a elle seule ne permet pas de comprendre le sens
de ce qu’on lit. La capacité a réaliser des inférences est également nécessaire. Nous pouvons
définir 'inférence comme « une information qui n’est pas explicitée, mais que le lecteur doit
produire afin de rendre cohérente la représentation qu'il élabore » (Rossi & Campion, 2008, p.
48). L’inférence permet de réaliser des liens entre le texte et les connaissances du lecteur pour
combler les trous laissés par l'auteur, et ainsi obtenir une compréhension cohérente. Les
informations pragmatiques sont é¢galement importantes : elles permettent d’informer le lecteur
sur le type d’acte de langage (ordre, question, affirmation) et sur la situation (qui parle, quand,
ou) (Sprenger-Charolles, 1982). Un autre facteur joue sur la compréhension globale d’un texte
: sa structure. Par exemple, pour un conte, le schéma narratif sera le suivant : situation initiale,
¢lément perturbateur, péripéties, ¢lément de résolution, situation finale. Cette structure permet
une organisation du texte et une facilitation pour comprendre son sens. Utiliser a nouveau cette
structure sera utile si 1’on veut raconter I’histoire qu’on a lue. La cohésion du texte, c’est-a-dire
sa continuité textuelle, le fait que les idées présentes dans le texte soient présentées avec
cohésion, ainsi que la complexité du texte, peuvent ¢galement étre deux points qui facilitent ou

au contraire rendent difficile la compréhension d’un texte (Giasson & Vandecasteele, 2011).



Irwin (2006) propose un modele illustrant la compréhension écrite composé de quatre éléments
clés : comprendre chaque phrase, faire du lien entre les €léments du texte, saisir la structure
globale et élaborer sa compréhension a partir de connaissances personnelles. Finalement, la
compréhension écrite est complexe et se développe tout au long de la vie (Perfetti et al., 2005).

En résumé, pour se faire une représentation mentale du texte, le lecteur doit comprendre
le vocabulaire, faire des inférences, faire du lien entre les idées présentes dans le texte et ses
connaissances personnelles et maitriser 1’identification de mots. Par conséquent, si 1’enfant
rencontre d’importantes difficultés de décodage, sa compréhension en sera impactée. A
I’inverse, une reconnaissance de mots automatisée permettra de libérer son attention pour la

compréhension. Le lien entre la fluence de lecture et la compréhension du texte lu est donc fort.

2.2 Liens entre fluence de lecture et compréhension

Comme évoqué précédemment, plus I’identification des mots est automatisée, plus le
lecteur pourra se concentrer sur la tache de « haut niveau » qu’est la compréhension du texte.

En effet, chez le lecteur expert, la reconnaissance des mots écrits est automatisée. Le
lecteur peut donc consacrer une grande partie de ses ressources attentionnelles a la gestion des
traitements de plus haut niveau engagés dans la compréhension de ce qu’il lit, et a donc une
compréhension plus aisée (Sprenger-Charolles & Colé, 2003). Le décodage doit donc non
seulement étre correctement réalis¢, mais surtout atteindre un degré d’automatisme qui
permettra au lecteur d’étre le plus efficace possible lors de sa lecture. Ainsi, les activités
d’identification des mots et de compréhension seront réalisées simultanément (Demont &
Gombert, 2004). Une lecture lente, laborieuse, avec de nombreuses pauses, rend [’acces a la
compréhension tres difficile.

De plus, si la fluence de lecture favorise la compréhension en libérant des ressources
attentionnelles pour interpréter le texte, elle participe aussi a la compréhension dans la mesure
ou grouper les mots en sens, mettre I’intonation, faire des pauses, nécessite un premier niveau
de compréhension du texte (Zorman et al., 2008). Plus I’enfant s’exposera a la lecture, plus il
aura conscience des mots a regrouper et des pauses a effectuer au sein des phrases, ce qui
favorisera finalement sa compréhension.

Les résultats de 1’é¢tude de Kershaw et Schatschneider (2012) suggerent qu’au début de
I’apprentissage de la lecture, le niveau de compréhension écrite des apprentis lecteurs est
essentiellement corrélé au décodage. En grandissant, quand les €léves entrent au college et au

lycée, 'importance du décodage diminue tandis que I’importance de la compréhension orale



augmente. En effet, avec I’acquisition d’un niveau d’expertise, la compréhension écrite devient
davantage corrélée au niveau de compréhension orale.

Chez le lecteur en difficulté ou débutant, le décodage et la compréhension ne peuvent
étre menés conjointement et efficacement. Au début de 1’apprentissage de la lecture, les lecteurs
vont rencontrer des difficultés a reconnaitre les mots écrits et €tre dépendants de 1’utilisation du
contexte. En effet, Stanovich (2009) explique que les compétences en décodage vont déterminer
dans quelle mesure les informations contextuelles seront utilisées pour compléter le processus
de lecture. Plus I’identification des mots sera lente et colteuse, plus le contexte sera aidant.
Cela conduit donc notre réflexion aux difficultés en fluence de lecture et a leur possible

compensation grace au contexte.

2.3 Les difficultés de fluence de lecture

En 2020, les résultats obtenus par les jeunes francais de 18 ans ou plus a la Journée
défense et citoyenneté (JDC) montrent que 29,4% d’entre eux n’ont pas une identification des
mots automatisée. Plus d’un jeune frangais sur cinq est donc concerné par un déficit de fluence.
18,6% d’entre eux sont tout de méme considérés comme des lecteurs efficaces, car ils
compensent leurs lacunes en décodage grace a un bon niveau de vocabulaire et une bonne
capacit¢ a réaliser des traitements complexes en compréhension écrite (Ministere de
I’Education nationale, de la Jeunesse et des Sports, 2021).

Selon Giasson et Vandecasteele (2011), il existe trois causes aux difficultés en fluence
de lecture : les difficultés en identification de mots, le déficit au niveau du lexique
orthographique et un vocabulaire oral pauvre. En effet, si la stratégie de reconnaissance des
mots n’est pas efficace, la lecture ne sera pas précise et par conséquent, peu fluide. De plus, si
le processus orthographique permettant de reconnaitre rapidement les mots familiers est
déficitaire, la lecture sera également ralentie et plus colteuse. Enfin, la méconnaissance du
vocabulaire ralentira la lecture et nuira donc a la fluidité.

Enfin, concernant I’acquisition de I’identification des mots, essentielle pour obtenir une
bonne fluence de lecture, maitriser les correspondances graphémes-phonemes et donc réussir a
décoder les mots écrits nécessite une capacité a identifier dans la parole les sons a mettre en
rapport avec les unités visuelles pergues.

La maitrise du décodage apparait donc nécessaire afin d’atteindre une fluidité en lecture,
qui libérera les ressources attentionnelles pour la compréhension. Plusieurs études, que nous
allons évoquer plus loin, expliquent comment et pourquoi les lecteurs avec des difficultés

d’identification de mots écrits pourraient compenser ces difficultés grace a la compréhension.



3. La compensation grace au sens pour les faibles « décodeurs »

Dans leur étude, Stanovich et al. (1981) ont évoqué le modéle interactif-compensatoire.
Ce modele interactif signifie quun mot est reconnu grace aux différentes informations
(orthographiques, sémantiques, lexicales, syntaxiques) recueillies simultanément lors de la
lecture. L hypotheése compensatoire au sein de ce modele indique que le déficit a un niveau de
traitement peut étre compensé par une plus grande utilisation des informations provenant des
autres niveaux. C’est dans ce contexte théorique que peut s’expliquer le recours privilégié au
contexte de la phrase chez les faibles identifieurs.

Un lecteur avec de faibles capacités d’identification des mots pourrait se baser sur ses
connaissances sémantiques préservées pour bénéficier davantage du contexte et ainsi améliorer
sa fluence en lecture. Cette hypotheése a ét¢ confirmée par des données empiriques. Selon
Sprenger-Charolles et Serniclaes (2003), les normo-lecteurs ont des mécanismes
d’identification des mots plus rapides ainsi qu’une moindre dépendance au contexte,
contrairement aux lecteurs en difficulté. En effet, les lecteurs avec un faible niveau en
identification des mots ont un déficit moins important en lecture de texte qu’en lecture de mots
isolés (Elbro et al., 1994 ; Share et al., 2002).

L’étude de Nicholson (1991) vient appuyer ces données en montrant que la
reconnaissance des mots écrits est dépendante du contexte pour les lecteurs débutants ainsi que
pour les lecteurs en difficulté. L expérimentation a été effectuée avec des éleves de 6, 7 et 8 ans
classés en trois groupes : « mauvais lecteurs », « normo-lecteurs » et « bons lecteurs ». Les
enfants ont lu des mots isolés et des mots placés dans un contexte de phrase. Au final, les
bénéfices de la lecture en contexte sont observés seulement chez les mauvais lecteurs, pour tous
les ages, et chez les plus jeunes (6 et 7 ans) chez les normo-lecteurs, mais pas chez les bons
lecteurs. L’étude de Perfetti et al. (1979) soutient ces résultats. Ces auteurs ont réalisé une étude
auprés de 24 enfants de 5™ année : 12 étant considérés comme ayant des compétences élevées
en lecture et 12 autres des compétences faibles. Ils ont comparé les temps de traitement de mots
écrits présentés de facon isolée, au sein d’une liste ou dans une histoire. Les mots proposés
¢taient fréquents ou peu fréquents. Les résultats montrent que les moins bons lecteurs tirent
davantage profit du contexte (donc des mots présentés dans une histoire) que les bons lecteurs,
que les mots aient une fréquence ¢levée ou non. Les bons lecteurs bénéficient du contexte
seulement pour les mots peu fréquents. Les bons lecteurs accederaient donc plus directement
aux informations orthographiques et phonologiques pour identifier les mots, sans nécessité

d’avoir acces au contexte sémantique (Plaut & Booth, 2000).



Pour résumer, le contexte sémantique favorise la fluidité en lecture chez tout lecteur.
Toutefois, les lecteurs avec des difficultés spécifiques en identification des mots devraient
davantage bénéficier du contexte pour compenser leurs difficultés. Dans cette étude, nous
souhaitons tester un outil numérique qui segmente le texte en unités de sens dans le but de
faciliter la lecture. La lecture sur écran est présente dans le quotidien de tous, utiliser la

technologie afin d’adapter les textes de facon plus rapide et simple s’offre donc a nous.

4. Utiliser la technologie pour faciliter la lecture

Les habitudes de lecture ont évolué. Nous lisons de plus en plus sur nos téléphones,
tablettes, et plus globalement sur écran. Dans le monde du travail, dans de nombreux domaines,
il est fréquent de passer un grand nombre d’heures a lire au format numérique au quotidien.
Selon Jones & Madden (2002), durant les études, 73% des étudiants préferent effectuer leurs
recherches en ligne, contre 9% seulement qui se rendront a la bibliothéque pour consulter des
publications sur papier. Lire sur écran nécessite forcément de devoir s’adapter a des
présentations visuelles différentes (différentes du papier mais également selon les tailles
d’écran) et demande d’adapter ses stratégies de lecture.

De nombreux outils existent pour faciliter 1’acces et 1’utilisation de I’information
numérique comme les dictionnaires en ligne, la synthése vocale ou encore la possibilité¢ de
modifier la présentation du texte lu. Dans cette étude, I'intérét se porte justement sur les
présentations visuellement adaptées de textes. Comme le montre 1’é¢tude de Schneps et al.
(2013b), méme des changements mineurs dans la mise en forme et I'affichage du texte peuvent
entrainer des améliorations significatives de la lecture chez ceux qui éprouvent des difficultés.
La technologie pourrait donc permettre une flexibilit¢ dans 1’adaptation des textes, et la
possibilité pour les lecteurs en difficulté d’adapter les textes a leurs besoins de fagon simple et
rapide, avant 1’activité de lecture.

Quand I’on pense aux adaptations visuelles des textes, on pense généralement a la
typographie ou encore a la taille des caracteres. Certaines adaptations visuelles fréquentes vont
étre présentées ici, avant de présenter le découpage en rhéses, qui nous intéresse plus

particuliérement dans cette étude.
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5. La segmentation de texte : impact d’une présentation
visuellement arrangée

Dans la littérature, trois adaptations visuelles pour faciliter la lecture sont réguliérement
citées. Tout d’abord, I’espacement entre les lettres. Certaines personnes dyslexiques pourraient
étre sensibles a un phénomene d’encombrement perceptif. Espacer les lettres d’un mot et les
mots entre eux pourrait donc faciliter leur vitesse et leur précision de lecture (Perea et al., 2012
; Zorzi et al., 2012). Ensuite, les filtres de couleurs sont régulieérement évoqués. Ils pourraient
pallier les difficultés engendrées par un traitement visuel ralenti. Toutefois, leur utilisation est
fortement discutée, et le gain qu’ils engendrent est trés variable selon chaque personne et
chaque déficit (Wilkins, 2002). Enfin, la police d’écriture est un sujet fréquemment abordé.
Plusieurs études ont remis en question 1’efficacité d’une police spécifique pour les dyslexiques
(Kuster et al., 2018 ; Marinus et al., 2016 ; Wery & Diliberto, 2017). Ces trois méthodes
adaptatives permettent d’ajuster certains parametres du traitement visuel requis pour lire. Il en
existe d’autres. Ces adaptations sont intéressantes car elles suggerent la possibilité d’une
amélioration immédiate de la lecture des personnes dyslexiques, mais elles restent toutefois
grandement discutées. Dans cette étude, une autre adaptation va étre abordée : le découpage du

texte en unités de sens.

5.1 Le découpage en unités de sens

Le découpage en unités de sens, que nous nommons également « rhésage », correspond
dans I’outil testé dans notre étude a un découpage en segments. Le terme d’unités de sens est
défini par I’entreprise comme un groupe de mots porteur de sens, qui est susceptible de générer
une image mentale. Voici un exemple de découpage extrait du texte lu par les éléves de cette
¢tude :

Une forme blanche fantomatique

se déplace silencieusement

dans le jardin.

Chaque groupe de mots fait sens, et devrait donc soutenir la compréhension. L’étude de Perfetti
et al. (1979) évoquée précédemment montrait en effet que les lecteurs avec des difficultés
d’identification des mots lisaient plus rapidement les mots en contexte que les mots isolés. Les
informations contextuelles proposées par le découpage pourraient donc permettre de compenser
les difficultés en décodage. De plus, la génération d’une image mentale par unité plus courte

pourrait permettre une mémorisation plus aisée des informations du texte (Lemarié, 2008).
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Enfin, le groupe de mots est limité par un empan de lettres maximal afin de limiter la surcharge
visuelle et attentionnelle. En effet, les études de Whitney et Levi (2011) et de Schneps et al.
(2013b) évoquent la réduction de cette surcharge grace a des lignes plus courtes. La taille des
rheses dépend de 1'age du lecteur auquel est desting le livre. Pour les livres adressés a un public
en primaire, I’empan est de 35 caractéres maximum. Pour les livres de niveaux collége et lycée,
I’empan est a 40 caractéres maximum.

Différentes études évoquent I’utilité¢ d’un texte segmenté en unités plus courtes et les
bénéfices, parfois nuancés, qui en découlent. Ces bénéfices varient selon le type de découpage

mais également en fonction du public visé par I’outil.

5.2 Une meilleure intégration des informations

Just et Carpenter (1980) évoquent le fait que I’on ralentit inconsciemment a la fin d’une
phrase afin de s’assurer d’en avoir saisi le sens et d’avoir intégré toutes les informations. Pour
des phrases longues, proposer un découpage permettrait donc de diviser ce processus de

synthese et de réduire la charge cognitive.

5.3 Une meilleure rétention des informations en mémoire

Dans une autre étude, Lemari¢ (2008) montre qu’une présentation visuellement
arrangée peut permettre une meilleure rétention des informations. Cet auteur a étudi¢ comment
présenter au mieux des textes qui avaient déja une présentation visuelle spécifique, comme un
menu de restaurant par exemple. Il a montré que les unités plus courtes facilitent la rétention
des informations. Les lecteurs semblent donc s’appuyer sur les informations visuelles pour
organiser les informations qu’ils maintiennent en mémoire. Lorsque la rhese (c’est-a-dire le
segment) est courte, le rappel du contenu est meilleur. D’apres cet auteur, cet effet pourrait étre
dii @ une moindre charge en mémoire de travail pendant la lecture ainsi qu’une meilleure
répartition des processus d’intégration des informations du texte. De plus, Chen (1986) a montré
que les lecteurs avec un empan tres faible en mémoire de travail bénéficiaient davantage de la
présentation segmentée. Selon cet auteur, les techniques basées sur le découpage d’un texte

pourraient donc étre utiles pour améliorer les stratégies de lecture des lecteurs en difficulté.

5.4 Une réduction de I’encombrement visuel et des saccades régressives

Cela permettrait également une réduction de l'encombrement visuel, qui est l'effet

délétére de l'encombrement sur la reconnaissance des objets (Whitney & Levi, 2011). Ce
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dernier affecterait la reconnaissance des mots et donc la vitesse de lecture. Des études de suivi
oculaire (Schneps et al., 2013a) ont démontré que les lignes courtes pourraient faciliter la lecture
des dyslexiques ayant un déficit d’attention visuelle. Cela leur permettrait de guider leur
attention. En effet, les lignes courtes élimineraient le texte encombré situé¢ a gauche, réduisant
ainsi le nombre de saccades oculaires régressives, sans nuire a la compréhension. Ces bénéfices
ont ¢été trouvés dans I’étude de Schneps et al. (2013b) auprés d'étudiants dyslexiques. Les
auteurs précisent qu’il serait intéressant de poursuivre I’étude afin d’observer si cet effet est
présent chez des sujets typiques, mais aussi s’il est davantage présent chez des sujets avec un
trouble de I’attention. Ils soulignent également la prudence a avoir afin de différencier 1’effet

obtenu grace a I’espacement des lettres et des lignes par rapport aux effets observés.

5.5 Un impact différent selon le type de texte et de lecteur

Enfin, Koornneef et al. (2019) évoquent le fait que le type de texte ainsi que les
caractéristiques du lecteur détermineront 1’efficacité du mode de présentation du texte. Dans
leur étude, 348 éleves de 2°™ et 3™ année ont été testés. Les auteurs ont comparé les effets sur
la fluence de lecture et la compréhension entre une présentation classique, une présentation
phrase par phrase, une présentation visuelle en série rapide (RSVP) qui affiche les phrases les
unes apres les autres au rythme du lecteur et une présentation RSVP mot par mot, également
affichés au rythme du lecteur. Les deux derniéres présentations ont permis une lecture plus
précise et une meilleure compréhension du texte. Les participants ont lu des textes narratifs,
plus simples, et des textes plus complexes, type documentaire. Les résultats permettent de
montrer qu’un texte plus complexe est lu avec davantage de précision grice a une présentation
RSVP mot par mot pour les lecteurs de 2°™ année ayant un faible niveau de décodage. En
revanche, pour un texte plus simple, la présentation RSVP phrase par phrase sera plus efficace.
Cela suggere que si les capacités de compréhension sont grandement sollicitées lors de la
lecture, alors un texte fortement segmenté est bénéfique.

Concernant les effets selon le type de lecteurs, plusieurs études ont montré que les
lecteurs en difficulté bénéficient davantage des textes présentés en segments par rapport a une
présentation classique (Castelhano & Muter, 2001 ; Chen, 1986 ; Lemari¢ et al., 2008).
Koornneef et al. (2019), dont I’étude a ét¢ décrite dans le paragraphe précédent, démontrent en
effet également que les lecteurs qui bénéficieraient le plus d’un texte segmenté seraient ceux
qui présentent des difficultés de lecture ou bien les lecteurs débutants. L’effet du texte présenté
en RSVP mot par mot montre un bénéfice sur la compréhension chez les €léves qui débutent

’apprentissage de la lecture. A partir de la 3®™ année, pour les normo-lecteurs, un texte
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segmenté phrase par phrase (et non pas mot par mot) devient plus approprié et présente un
avantage pour la rapidité de lecture. Plusieurs études n’ont pas révélé d’effet de la segmentation
d’un texte pour les lecteurs plus agés et plus expérimentés (Benedetto et al., 2015 ; Rayner et

al., 2016 ; Van Silfhout et al., 2014).

5.6 Présentation de deux outils de segmentation de texte

Il est intéressant d’évoquer deux outils de segmentation de texte existants. Le premier,
proposé par Schneps et al. (2010), est un outil de découpage de texte a visée des étudiants
dyslexiques : le SLTR (Span Limiting Tactile Reinforcement). Le texte est découpé en
segments de phrases courts (environ 3 mots), présentés en colonne. Une fenétre admet quelques
lignes de texte et bloque le reste (Annexe 2). Les sujets sont invités a maintenir leur regard sur
le segment situé en haut de page et a faire défiler le texte a leur rythme, avec leur doigt. L’effet
de distraction de la perception globale du texte est donc diminué, et le cott attentionnel et en
mémoire de travail est réduit. De plus, selon Schneps et al. (2010), cela réduira 'incidence des
mouvements oculaires régressifs, comme le sujet devra peu déplacer son regard. Bien que les
résultats soient encourageants, cette étude sur la lecture utilisant la technologie SLTR n’a pas
donné de résultats significatifs, notamment a cause du petit nombre de participants.

L’¢étude de Walker et al. (2005) présente un autre outil, relativement différent du SLTR
: le VSTF (Visual-Syntactic Text Formatting). Cet outil est différent du précédent car il prend
en compte les groupes syntaxiques pour découper le texte. En effet, cette technologie découpe
le texte en unités syntaxiques dans le but de faciliter la compréhension d’un texte au format
numérique. Les algorithmes définiront comment les mots ayant des attributs syntaxiques
différents peuvent étre autorisés ou non a former des groupes. Cet outil présentera finalement
le texte sous forme de cascade (Annexe 3). Les auteurs montrent que les €éléves qui ont lu avec
la technologie VSTF ont obtenu de meilleurs résultats en lecture et en compréhension que ceux
qui ont lu le texte avec une présentation classique. Cette ¢tude est évoquée ici car elle montre
que la segmentation syntaxique d'un texte peut faciliter la lecture, notamment la lecture des

phrases longues et complexes.

5.7 Le découpage d’un texte en unités syntaxiques

Nation et Snowling (2000) postulent que la conscience syntaxique peut améliorer la
compréhension en facilitant l'intégration du texte et en favorisant le développement de la

reconnaissance des mots. Cela influencerait la facilit¢ avec laquelle les enfants apprennent a
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lire des mots qu'ils ne parvenaient pas a décoder. Les données obtenues en imagerie cérébrale
ont montré que la lecture de phrases a structures syntaxiques complexes active différentes zones
du cerveau associées a la mémoire de travail. En revanche, ces mémes zones ne sont pas
activées lors de la lecture de phrases syntaxiquement plus simples, ayant un contenu sémantique
et une longueur similaires (Caplan et al., 2002 ; Patel, 2003). Ces résultats suggerent que
faciliter le traitement syntaxique des lecteurs pourrait libérer des ressources cognitives pour des
activités de plus haut niveau telles que la compréhension. L’outil proposé par Walker et al.
(2005) s’intéresse davantage aux textes complexes adressés aux étudiants, et cible le découpage
syntaxique et non sémantique. Il reste néanmoins intéressant pour notre recherche, car la
technologie que nous allons tester prend également en compte le découpage syntaxique. En
effet, le découpage respecte tant que possible une structure syntaxique cohérente.

Les études citées précédemment permettent d’attirer I’attention sur I’importance de la
présentation visuelle des textes, qui peut apporter dans certains cas un bénéfice sur la
compréhension globale et la vitesse de lecture. Nous allons maintenant nous intéresser plus

spécifiquement a I’outil de rhésage qui a été testé dans cette étude.

6. L’outil d’aide a la lecture proposé par Mobidys

Dans cette étude, nous allons tester un outil proposé par I’entreprise Mobidys (Mobidys,
s. d.). Cette entreprise nantaise propose des livres numériques adaptés notamment pour les
éleves de I’école primaire au lycée avec des difficultés de lecture. Ces livres peuvent cependant
étre utilisés par tous les éleves.

Ces livres numériques comprennent différentes adaptations, que 1’éleve peut choisir
d’activer ou non, comme notamment : la police (type et taille), les espacements (inter-lettres,
inter-mots et inter-lignes), la coloration syllabique et phonémique, la synthése vocale, la
définition des mots complexes, mais aussi la présentation du texte (texte sans alinéa, découpage
en unités de sens). Trois polices sont proposées a ’enfant : Arial, Opendyslexic alta et une
troisieme (souvent Cambria ou Times), qui dépend des titres.

Cette ¢tude s’intéressera plus spécifiquement a I’outil de découpage en unités de sens.
L’unité de sens, que nous avons définie précédemment, correspond a un groupe de mots faisant
sens, qui peut susciter, dans la mesure du possible, une image mentale. Le découpage est
¢galement syntaxiquement cohérent. Comme pour le VSTF, I’algorithme définit les mots

autorisés ou non a former des groupes et comment les phrases pourront étre segmentées. Chaque
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rhése est composée de 35 a 40 caractéres maximum, en fonction de I’age du lecteur auquel est
destiné le livre. Voici un nouvel exemple de découpage :
Paul descend I’escalier
et va dans la cuisine
car il a tres faim.
Il ouvre un placard,
et prend un paquet de gateaux.
Dans notre étude, nous allons donc nous baser sur la technologie proposée par Mobidys
pour manipuler le format de présentation du texte afin d’en étudier I’effet sur la fluence en

lecture et la compréhension d’éléves de 6™ avec et sans difficultés de lecture.
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OBJECTIF, PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES

1. Objectif de ce mémoire

L’objectif de ce mémoire est d’évaluer les effets du découpage d’un texte en unités de
sens sur la fluence de lecture et la compréhension d’éléves scolarisés en 6°™. Les études de
Perfetti et al. (1979) et de Stanovich et al. (1981) évoquées précédemment suggerent que le
recours au contexte, donc aux informations sémantiques, pourrait faciliter le décodage et donc
finalement la fluence de lecture des sujets aux faibles compétences en identification de mots.
Nous supposons donc que le découpage d’un texte en unités de sens pourrait étre bénéfique
pour un lecteur en difficulté d’identification de mots mais avec des habiletés sémantiques
préservées. 11 a donc été proposé a des éléves de 6™ de lire a haute voix un texte rhésé et un
texte présent¢ de fagon habituelle, afin de comparer leur fluence de lecture et leur
compréhension en fonction de la modalité de présentation. L’étude a été réalisée aupres d’éléves
normo-lecteurs et aupres d’éleves rencontrant des difficultés de lecture. L’échantillon ne se
limite volontairement pas aux enfants avec un trouble spécifique du langage écrit, dans le but
d’¢largir la population. Beaucoup d’enfants ont un mécanisme de reconnaissance des mots peu
efficace et rapide, sans pour autant avoir un diagnostic de trouble spécifique du langage écrit
(Casalis et al., 2019). Enfin, nous avons choisi des éléves de 6™ car les études dans le domaine
de la lecture chez le collégien sont assez rares, comparativement a celles effectuées chez
I’enfant d’école primaire. Pour mesurer 1’effet du découpage en unités de sens sur la fluence et
la compréhension écrite, nous avons utilisé I’outil développé par I’entreprise Mobidys, qui a été

présenté précédemment.

2. Problématique

Ce mémoire cherche donc a répondre a la problématique suivante : est-ce que le
découpage d’un texte en unités de sens pourrait faciliter la fluence de lecture et la

compréhension écrite d’enfants de 6™ avec et sans difficultés de lecture ?

3. Hypothéses

A partir de la problématique identifiée, deux hypothéses ont été formulées :

o La premiere hypothése de cette étude est que la fluence de lecture des normo-lecteurs

et des faibles lecteurs sera facilitée par le découpage en unités de sens. De plus, le
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bénéfice li¢ a la présentation adaptée devrait étre plus important chez les lecteurs en
difficulté, qui pourraient compenser leur déficit en identification de mots par
I’utilisation du sens.

e La seconde hypothése est que le découpage en unités de sens favorise également la

compréhension des normo-lecteurs et des lecteurs en difficulté.

PARTIE PRATIQUE

1. Méthodologie

1.1 Participants

La cohorte est constituée de 59 éléves scolarisés en 6°™. La moyenne d’age des éléves
est de 12;0 ans (écart-type = 4,44 mois). Le plus jeune éléve a 11 ans et 2 mois et I’éleve le plus
agé a 13 ans et 4 mois. Il y a 3 redoublants et 1 éléve qui a sauté une classe. 3 éléves sont

bilingues.

Pour recruter les éléves, un document d’information a été transmis a des professeurs qui
enseignent notamment en 6°™, Les professeurs intéressés par 1’étude ont pris contact avec leur
principal pour avoir I’accord de I’établissement. Ils ont ensuite sélectionné les éleves,
principalement en fonction de leurs résultats au test de fluence effectué¢ par tous les éleves en
début d’année de 6°™. Le consentement des tuteurs légaux de chaque éléve a été obtenu. 59
¢leves ont accepté de participer a I’étude. Les ¢éléves sont scolarisés dans cinq établissements
scolaires de Nantes et alentours : trois colléges sont privés et deux sont publics. Aucun de ces
¢tablissements n’est classé en réseau d’éducation prioritaire (REP). Les critéres d’inclusion
pour les participants de cette étude étaient les suivants : étre scolarisé en 6°™ et avoir le frangais

comme langue maternelle.

1.2 Matériel

Lors du premier temps d’évaluation, il a été décidé d’utiliser la batterie EVALEO 6-15
(Launay et al., 2018) car elle est récente et étalonnée sur une grande cohorte d’enfants. Exalang
11-15 (Thibault et al., 2009) est é¢galement une batterie étalonnée sur un grand nombre de sujets,

avec des fondements théoriques solides.

18



Fluence en lecture :

Pour évaluer la fluence de lecture des éleves, 1’épreuve Evalouette ’EVALEO 6-15 a
¢été utilisée. L épreuve consiste en 2 minutes de lecture d’un texte non signifiant. La consigne
donnée était la suivante : « Peux-tu lire ce texte a haute voix, le plus rapidement et le mieux que
tu peux ? Le texte est bizarre, ne cherche pas a le comprendre. Quand je te dirai ‘stop’, tu

t’arréteras. Ne fais pas attention aux bips de I’ordinateur que tu entendras. ».

Dans cette épreuve sont relevés le nombre de mots lus (numéro du dernier mot lu - mots
oubliés), le nombre de mots erronés et oubliés, le nombre de mots correctement lus en 2 minutes
(nombre de mots lus - mots erronés), le pourcentage de mots correctement lus parmi le nombre

de mots lus et I’indice de dégradation de lecture.

Compréhension orale :

Pour évaluer le niveau de compréhension orale et écrite, 1’épreuve Polysémie en

contexte d’Exalang 11-15 a été utilisée.

L’épreuve Polysémie en contexte est divisée en deux parties. L’enfant doit d’abord
trouver le synonyme qui convient (dans un contexte donné). La consigne est la suivante : «
Dans les phrases suivantes, le mot en gras a plusieurs sens, cliquer sur I’étiquette-synonyme qui
convient. » Il doit ensuite dire s’il est possible ou non de remplacer un mot par un autre (en
gardant le méme sens) dans une phrase. La consigne sera alors : « Peut-on remplacer X mot par

X mot dans les phrases suivantes ? ».

Pour cette épreuve, nous cherchions une épreuve de compréhension orale courte comme
nous avions une cohorte importante, et qui ne mettrait pas en jeu I’identification de mots afin
de ne pas Iléser les plus faibles lecteurs. Nous n’avons pas trouvé cette épreuve.
Nous avons finalement décidé de choisir I’épreuve Polysémie en contexte d’Exalang 11-15, ou
I’enfant doit normalement lire lui-méme les questions et les propositions, en lecture silencieuse.
Nous avons décidé de faire passer cette épreuve a I’oral. En effet, dans le manuel d’Exalang
11-15, il est indiqué que I’épreuve Polysémie en contexte peut étre proposée en compréhension
orale, c’est-a-dire que 1’orthophoniste lit les questions et les propositions de réponse. C’est ce
qui a ét¢ fait, afin de juger ici les réelles capacités langagieres orales du patient. Néanmoins, il
est indiqué que dans ce cas, le temps et le ratio ne peuvent étre pris en compte. Seul le score

brut reste pertinent. C’est pourquoi nous n’avons relevé que le score brut pour cette épreuve.
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Compréhension écrite :

Pour évaluer le niveau de compréhension écrite, le sous-test « Questions de

compréhension » de I’épreuve de compréhension de texte ’EVALEO 6-15 a été utilisé.

Le sous-test Questions de compréhension est divis€¢ en deux parties. Tout d’abord,
I’enfant doit lire un texte (a voix basse ou a voix haute, au choix de I’¢éléve). La consigne est la
suivante : « Tu vas lire, dans ta téte ou a haute voix si tu veux, I’histoire que je vais te présenter,
puis je te poserai des questions. Le texte restera devant toi et tu pourras le relire si tu en as
besoin. Je te poserai des questions mais la réponse ne sera pas forcément écrite, il faudra parfois
que tu devines. Vas-y, tu peux commencer, et tu me préviendras quand tu auras fini de lire ».
Ensuite, I’enfant doit donc répondre a différentes questions. Les questions sont divisées en deux
sous-types : inférences sémantico-pragmatiques et/ou causales, et co-références. Les co-
références sont des questions sur les pronoms présents dans le texte. Cette épreuve donnait un

score « Inférences sur 7 » et un score « Co-références » sur 30.

Tache expérimentale de fluence en lecture :

Pour évaluer la fluence en lecture, nous avons utilisé¢ un extrait du roman jeunesse Les
cousins Karlsson (Mazetti, 2013) (Annexe 4) présenté sur tablette. L’extrait comportait 377
mots, que nous avons adapté en deux versions grace au logiciel de Mobidys : une version rhésée,
c’est-a-dire que le texte est découpé en unités de sens, et une version non rhésée, c’est-a-dire
une présentation classique du texte et (Annexes 5 et 6). La consigne pour la lecture du texte
¢tait la suivante « Peux-tu lire ce texte a haute voix, le plus rapidement et le mieux que tu peux
? Je te poserai ensuite des questions sur ce texte. Le texte restera devant toi et tu pourras le relire
si tu en as besoin. » Les éléves devaient lire le texte en entier comme nous souhaitions tester
¢galement leur compréhension du texte. Le temps de lecture a été mesuré avec un chronometre.

Le nombre de mots lus correctement et le nombre de mots oubliés et erronés ont été relevés.

Nous avons également testé¢ la compréhension du texte en posant 10 questions aux
¢léves apres leur lecture. Ces questions, que nous avons créées, €taient composées de 5
questions littérales, 3 questions inférentielles et 2 questions sur les pronoms (Annexe 7). Les
réponses des enfants aux questions de compréhension étaient notées de maniere binaire comme

correctes ou incorrectes (0 ou 1) et le score €tait sur un total de 10 points.
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1.3 Procédure

Chaque ¢leve a été testé individuellement a deux reprises. Les passations se sont déroulées
dans une salle du collége, au calme. Lors de la premicre session (temps 1), trois épreuves ont
¢été proposées dans 1’ordre suivant: Evalouette d’EVALEO 6-15, Polysémie en contexte
d’Exalang 11-15 et le sous-test « Questions de compréhension » inclus dans 1’épreuve de
compréhension de texte 6™ d’EVALEO 6-15. Le temps de passation moyen pour ces trois

épreuves ¢€tait de 30 minutes.

Lors de la seconde session (temps 2), deux épreuves ont ét¢ administrées aux participants :
la lecture d’un extrait du livre jeunesse (« Les cousins Karlsson », tome 1), et dix questions de
compréhension sur le texte lu. La moiti¢ des participants a lu le texte rhésé tandis que ’autre

moiti€ a lu le texte non rhésé. Cette seconde session durait entre 5 et 15 minutes selon les éléves.

21



2. Résultats

2.1 Constitution des groupes R+ et R-

Deux groupes équivalents ont été composés en fonction des scores de chaque éléve aux
différentes épreuves du temps 1. Le premier groupe (R+) était constitué¢ de 29 éléves exposés

au texte rhésé et le second groupe (R-) était constitué¢ de 30 éleves exposés au texte non rhésé.

Pour constituer ces groupes, nous avons pris en compte les scores de chaque éléve en
fluence de lecture (résultats a I’épreuve Evalouette), en compréhension orale (résultats a
I’épreuve Polysémie en contexte) et en compréhension écrite (résultats au sous-test « Questions

de compréhension » de 1’épreuve de Compréhension de texte) relevés lors du temps 1.

Tableau 1.
Résultats moyens obtenus lors du temps 1 en fluence de lecture, en compréhension orale et en

compréhension écrite pour les groupes R+ et R- (écarts-types entre parentheses)

Groupe R+ Groupe R-
Moyenne d’age (en mois) 145 (4) 144 (4.9)
Score moyen au nombre de mots correctement lus  233.97 (71.93) 226.00 (67.87)
Score moyen en compréhension orale (/34) 25.62 (3.67) 26.23 (3.32)
Score moyen en compréhension écrite (/37) 30.3 (4.3) 30.7 (4.07)

Nous nous sommes assurés que ces deux groupes étaient équivalents en effectuant un
test paramétrique (test de Student). Les participants des deux groupes sont appariés en termes

de fluence en lecture, de compréhension orale et de compréhension écrite (s < 1).

2.2 Résultats descriptifs

Le tableau 2 présente les résultats obtenus en fluence de lecture et en compréhension de

I’extrait de texte lu selon les groupes lors du temps 2.
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Tableau 2.
Résultats moyens obtenus lors du temps 2 en fluence de lecture et en compréhension écrite

pour les groupes R+ et R- (écarts-types entre parentheses)

Groupe R+ Groupe R-
Temps de lecture en secondes 151.86 (50.38) 162 (51.71)

Fluence de =~ Nombre de mots correctement lus (/377) 369.72 (5.29)  370.87 (4.95)
lecture Nombre de mots erronés 5.90 (4.35) 4.43 (3.63)
Nombre de mots oubliés 1.38 (1.50) 1.70 (1.80)
Questions littérales (/5) 4.45 (0.87) 4.53 (0.57)
Compréhension Questions inférentielles (/3) 2.59 (0.73) 2.77 (0.68)
¢crite du texte  Questions sur les pronoms (/2) 1.55(0.57) 1.67 (0.55)
Score total (/10) 8.59 (1.84) 8.97 (1.19)

2.3 Statistiques inférentielles
2.3.1 Résultats concernant tous les participants (59)

Nous avons utilisé un test paramétrique (Test de Student) pour tester 1’effet du groupe
sur les variables d’intérét. L’analyse statistique ne montre pas d’effet significatif du groupe, ni
sur la vitesse de lecture (t < 1) ni sur la précision de lecture (t < 1), ni sur le score de
compréhension de texte (t < ).

Ces résultats ne montrent donc pas d’effet significatif du découpage en unités de sens
sur la fluence de lecture et la compréhension des participants. Les études de Perfetti et al.
(1979), Sprenger-Charolles et Colé (2003) et Stanovich et al. (1981) ont montré que I’effet du
contexte pourrait étre davantage bénéfique pour les faibles décodeurs. Il a donc été décidé
d’extraire 1’échantillon des plus faibles lecteurs pour examiner plus spécifiquement 1’impact de

la présentation rhésée chez eux.

2.3.2 Résultats concernant les 10 plus faibles lecteurs des deux groupes

Pour constituer deux sous-groupes de plus faibles lecteurs dans les groupes R+ (N =
S5)et R- (N = 5), les scores de chaque ¢léve en fluence de lecture (résultats a 1’épreuve
Evalouette), en compréhension orale (résultats a 1’épreuve Polysémie en contexte) et en
compréhension écrite (résultats au sous-test « Questions de compréhension » de 1’épreuve de

Compréhension de texte) relevés lors du temps 1 ont €té pris en compte.
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Tableau 3.
Résultats moyens obtenus au temps 1 en fluence, en compréhension orale et en compréhension
écrite pour le sous-groupe des plus faibles lecteurs dans les groupes R+ et R- (écarts-types

entre parentheses)

Criteres sous-groupe faibles  Critéres sous-groupe faibles

lecteurs (Groupe R+) lecteurs (Groupe R-)
Score moyen au nombre de
156.4 (26.41) 149.8 (55.04)
mots correctement lus
Score moyen en
21 (4.18) 22.4 (3.91)
compréhension orale (/34)
Score moyen en
26 (6.12) 24.6 (5.37)

compréhension écrite (/37)

Nous nous sommes assurés que ces deux groupes étaient équivalents en effectuant un
test non paramétrique (test de Mann-Whitney) sur les variables d’intérét. L analyse statistique
montre que les deux groupes ne se distinguent pas sur les trois types d’épreuves (p > 0.05), ce

qui démontre que les deux sous-groupes sont bien équivalents.

Un test non paramétrique a ensuite été utilisé (Test de Mann-Whitney) avec les variables
de fluence (temps de lecture en secondes et nombre de mots correctement lus) et de
compréhension (score total /10), et la condition Texte rhésé ou non rhésé. L’analyse statistique
ne montre pas d’effet significatif du type de présentation du texte ni sur la vitesse de lecture (W
= 16.000, p = .548), ni sur la précision de lecture (W = 16.000, p = .528), ni sur la
compréhension globale (W = 11.000, p = .828).

2.4 Résultats qualitatifs

Chacun des ¢leves a €té questionné dans le but d’avoir leur ressenti mais aussi pour
connaitre leurs habitudes de lecture sur écran. Nous leur avons posé les questions suivantes :

e« Es-tu habitué a lire sur une tablette ? »

e Pour ceux a qui le texte rhésé avait €té présenté : « As-tu trouvé que le texte avait une
présentation particulieére ? Est-ce que tu penses que ¢a t’a aidé, géné ou que celan’a eu
aucun effet sur ta lecture ? »

50 ¢leves ont répondu qu’ils n’étaient pas habitués a lire sur une tablette (ou liseuse), ce

qui constituait donc une majorité. Concernant leur ressenti a propos du texte rhés¢, beaucoup
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d’éleves ont répondu que cela leur évoquait la présentation des poésies. Cela apportait un
ressenti négatif pour certains, qui n’appréciaient pas les moments de travail de poésies a
I’école. D’autres ont dit que cette présentation les « coupait » dans leur lecture. Ces retours
venaient uniquement d’enfants sans difficulté¢ de lecture. Certains ont dit qu’ils n’avaient pas
remarqué, et que cela ne les avait pas perturbés. Enfin, certains ont dit que cela les aidait car le
texte leur semblait moins long ainsi. Ces derniers retours venaient uniquement d’enfants avec

difficultés de lecture.
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3. Discussion

3.1 Interprétation des résultats

L’objectif de cette étude était d’évaluer les effets du découpage d’un texte en unités de
sens sur la fluence de lecture et la compréhension d’éléves scolarisés en 6™, 11 était supposé
que le texte rhésé pourrait faciliter la fluence de lecture (1) et la compréhension (2) des ¢éleves
de 6°™¢ et ce d’autant plus dans le groupe présentant des difficultés de lecture. Le groupe R+,
compos¢ de 29 ¢€léves, a lu le texte rhés¢€. Les résultats obtenus concernant leur fluence de
lecture ainsi que leur compréhension ne sont pas significativement meilleurs que les résultats
obtenus par les 30 ¢éléves issus du groupe R-. Ces résultats n’appuient donc pas les deux
hypotheses de cette étude.

Nos données obtenues rejoignent celles de 1’étude de Nicholson (1991) qui avait
notamment observé que pour les normo-lecteurs, 1’effet du contexte était présent uniquement
chez les plus jeunes (6 et 7 ans), et qu’aucun effet n’était observé pour les bons lecteurs. Cela
peut donc appuyer une partie de nos résultats : les éléves normo-lecteurs et bons lecteurs de
6™, plus agés donc, ne bénéficient pas du contexte.

En revanche, nos résultats ne vont pas dans le sens de ceux des différentes études qui
affirment que les éléves en difficulté de lecture s’appuient sur les informations contextuelles
pour faciliter leur fluence de lecture (Perfetti et al., 1979 ; Share et al., 2002 ; Sprenger-
Charolles & Colé, 2003). Dans notre ¢tude, ce bénéfice n’est pas observé, ni pour le groupe
entier R+, ni pour I’échantillon des 5 plus faibles décodeurs du groupe R+. Le lien entre les
études citées et notre étude est toutefois a nuancer. Les études citées comparent 1’effet du
contexte entre un mot présenté de fagon isolée et un mot présenté dans un contexte de phrase.
Notre étude s’intéresse quant a elle a une présentation sous la forme de rhéses plus courtes en
comparaison avec une présentation classique. Les deux mises en page sont donc des
présentations en contexte, ce qui differe des études citées. Il en est de méme pour I’étude de
Koornneef et al. (2019) qui évoque un bénéfice sur la compréhension ainsi que sur la précision
de lecture. Une fois encore, nos résultats ne vont pas dans ce sens, toutefois, Koornneef et al.
(2019) proposent un défilement phrase par phrase, en RSVP. Cette différence de condition par
rapport a notre étude pourrait justifier la divergence des résultats.

Les différents parametres de notre étude vont étre détaillés afin d’interpréter avec

davantage de finesse les résultats obtenus.
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3.2 Critique du cadre théorique

Les résultats obtenus dans cette étude sont notamment a mettre en lien avec un cadre
théorique nuancé. En effet, plusieurs études (Perfetti et al., 1979 ; Share et al., 2002 ; Sprenger-
Charolles & Colé, 2003) évoquent une amélioration de la fluence de lecture et parfois de la
compréhension, grace au contexte, pour les lecteurs avec des difficultés en identification de
mots. L’étude de Nicholson (1991) évoque aussi ce bénéfice pour les jeunes normo-lecteurs,
qui sont en train d’apprendre la lecture.

Cependant, ces résultats peuvent étre nuancés. Tout d’abord, une mise en page
discontinue pourrait présenter des inconvénients. Un texte présenté avec des lignes plus courtes
couvrira plus de lignes. Par conséquent, le lecteur doit effectuer davantage de saccades
régressives que dans une présentation classique. Cela représente un défi pour les apprentis
lecteurs et les lecteurs en difficulté, car ils doivent effectuer plus de mouvements oculaires pour
retrouver le départ de la nouvelle ligne (Just & Carpenter, 1980 ; Rayner et al., 2016).
Finalement, augmenter le nombre de lignes, et donc le nombre de balayages régressifs, semble
augmenter la charge cognitive liée au contrdle oculomoteur. De plus, les lecteurs peuvent
percevoir la présentation discontinue comme une liste, une suite d’informations et non pas un
texte entier ayant une structure globale. Les lecteurs peuvent rencontrer plus de difficultés a
obtenir une représentation mentale compléte de I’ensemble des éléments du texte (Van Silfhout
etal., 2014).

Une autre hypothese évoquée par Koornneef et Van Berkum (2006) est que I’impact lié
a la présentation est minime. En effet, selon cette étude, modifier la présentation d’un texte en
le segmentant pourrait ne pas modifier fondamentalement le processus de lecture.

Enfin, les effets sur les lecteurs en difficulté pourraient également étre limités chez ceux
qui ont un déficit sémantique important. En effet, un certain niveau de compréhension est
nécessaire pour pouvoir s’appuyer sur le contexte. Il sera donc important de déterminer quel

profil de lecteurs pourrait bénéficier le plus de cet outil.
3.3 Critique de la partie méthodologique

3.3.1 L’échantillon

Cinquante-neuf éleves ont participé a 1’étude, ce qui est un nombre trés satisfaisant, et
qui permet une certaine représentation de la population générale. Cependant, il a été observé
durant I’¢étude que le nombre d’enfants avec d’importantes difficultés en lecture était peu €élevé.

Il pourrait €tre intéressant de réaliser cette €tude sur un échantillon composé uniquement
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d’¢éleéves avec un trouble spécifique des apprentissages en langage écrit, comme il ressort dans
les différentes études que I’effet contextuel est davantage présent chez eux.

De plus, il a été décidé d’effectuer 1’étude pour des éléves de 6™ comme il existe moins
d’¢études en lecture sur des populations de colléges. Néanmoins, a cet age, la plupart des éleéves
ont atteint un certain niveau de décodage, méme ceux avec d’importantes difficultés, ce qui
limite I’intérét du découpage sémantique. Cet outil est davantage facilitant pour les plus jeunes,
comme 1’ont montré différentes études (Benedetto et al., 2015 ; Rayner et al., 2016 ; Van
Silfhout et al., 2014).

Il existe d’autres biais inhérents a la sélection des €leves participant a 1’étude. Il aurait
¢été intéressant d’identifier plus finement les profils de chaque lecteur, notamment une analyse
plus détaillée de leurs compétences en compréhension, comme un effet plafond a été observé
aux questions de compréhension du temps 2. Cela n’a pas ¢€té réalisé par manque de temps,
mais également comme I’échantillon était conséquent. Effectuer davantage d’épreuves lors du
temps 1 n’était pas envisageable. Peut-&tre que cet outil est efficace pour certains profils de
lecteurs, mais pour cela il faudrait les identifier plus finement. Il est énoncé dans la littérature
que parmi les enfants avec un trouble spécifique des apprentissages en langage €crit, les profils
sont trés hétérogenes. Comme nous I’avons vu lors de la présentation de différentes adaptations
visuelles, une adaptation peut fonctionner pour un profil de faibles lecteurs mais pas pour un
autre (Wilkins, 2002). Connaitre ou identifier les comorbidités serait une aide. Par exemple,
Margari et al. (2013) expliquent dans leur étude effectuée sur un large échantillon d’enfants de
7 a 16 ans que parmi les jeunes ayant un trouble des apprentissages, un trouble de 1’attention
avec ou sans hyperactivité (TDAH) était également présent dans 33% des cas. La présence d’un
TDAH entrainant différentes conséquences sur la lecture, cela supposerait également que I’outil
de découpage sera pris en compte différemment pour ce type d’enfant. Par conséquent,
I’utilisation et I’efficacité d’un outil d’adaptation d’un texte pourrait étre trés différent selon les
profils de lecteurs, identifier avec précision leur profil serait donc trés intéressant pour
déterminer qui bénéficie de la segmentation en unités de sens.

Enfin, 50 €léves sur les 59 ont dit ne pas €tre habitués a lire sur une tablette. Il est donc
important de prendre en compte cet aspect, qui nécessite une adaptation et donc possiblement
un temps de lecture ralenti, aussi bien chez les lecteurs en difficulté que chez les normo-lecteurs.
Certains ¢leves ont évoqué spontanément le fait qu’il était plus difficile pour eux de lire sur

tablette que sur papier.
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3.3.2 Les outils et moyens d’évaluation proposés

Le texte proposé est un extrait d’un roman jeunesse. Il a été choisi pour sa capacité a
générer aisément des images mentales mais aussi car il était possible de formuler facilement
des questions de compréhension, malgré la contrainte de devoir trouver un texte court. Ces
aspects qui ont limité notre recherche ont probablement conduit a choisir un texte trop facile
pour le niveau de 6°™ notamment au niveau de la compréhension. Les phrases étaient
globalement assez courtes, avec des tournures simples. Prenons 1’exemple d’une phrase longue
et complexe, qui est présente dans la version abrégée du roman Don Quichotte (Cervantes,
2015) : « C’est I’effet ordinaire du malheur d’6ter parfois la mémoire a ceux qu’il a frappés,
tellement qu’ils oublient jusqu’a leurs propres noms, comme il vient d’arriver a Votre
Seigneurie, qui semble ne plus se souvenir qu’elle s’appelle la princesse Micomicona, légitime
héritiere du grand royaume de Micomicon. ». Ce type de tournure complexe est fréquemment
retrouvée dans les livres au programme en 6™, Ici, un découpage syntaxique et sémantique
pourrait possiblement permettre une lecture plus aisée. Si I’enfant lit ensemble le groupe de
mots « du malheur d’6ter », sa compréhension sera 1ésée. Il est intéressant de supposer que sa
compréhension pourrait étre facilitée s’il lisait le texte présenté avec ce découpage :

« C’est I’effet ordinaire du malheur

d’oter parfois la mémoire [...] »

11 serait alors possible pour 1’¢léve de mieux comprendre le sens de la phrase, mais aussi de
savoir quand reprendre sa respiration et comment mettre le ton s’il lit & haute voix. Proposer un
texte plus complexe aurait donc été intéressant. De plus, la contrainte de temps ne le permettant
pas, il n’a pas été possible de proposer un texte plus long. Cela aurait pu permettre d’observer
si le découpage minorait la fatigue, et donc limitait 1’effet de dégradation de la lecture.

L’épreuve des questions de compréhension du temps 2 a été réussie par la grande
majorité des éléves, un effet plafond a donc été observé, rendant 1’analyse de ses données peu
signifiante. Le texte proposé étant simple, il a é€té ardu de trouver des questions complexes. Cela
va ¢galement dans le sens de 1’é¢tude de Walker et al. (2005), qui évoquent un bénéfice accru

du découpage pour les textes complexes.

3.4 Intérét et bénéfices du support

Dans notre étude, nous avons relevé que certains des €leves ayant des difficultés de
lecture trouvent un intérét au texte découpé. En effet, il a été rapporté dans les résultats

qualitatifs que certains enfants avec des difficultés de lecture étaient davantage motivés a lire
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le texte rhésé, car la présentation en lignes courtes les décourageait moins que la vision d’un
texte entier.

L’outil de découpage sémantique fait partie d’un support global de livre numérique
adapté. Ce support peut présenter des avantages lors d’activités de lecture, aussi bien en classe,
dans la pratique orthophonique ou a la maison. L’enfant peut adapter ses textes selon ses
besoins, facilement et rapidement. Il peut grossir la taille des caracteres, choisir la police qui
lui convient le mieux, activer ou non le découpage sémantique et la coloration syllabique ou
phonémique, insérer une réglette pour se repérer dans le texte, etc. L’ important pour une bonne
utilisation et une efficacité de I’outil est d’abord d’identifier ce qui permet a I’enfant une lecture
plus confortable. Sur papier, toutes ces adaptations sont plus difficilement réalisables. Quand
elles sont possibles, elles demandent du temps pour les effectuer. L’outil numérique présente
I’avantage de I’automaticité et I’instantanéite.

Etudier I’effet du découpage en unités de sens est intéressant dans 1’idée d’améliorer et
développer les outils numériques d’aide a la lecture. En effet, les outils numériques sont de plus
en plus perfectionnés. Les études de Oquist et Goldstein (2003) et Rosch et Vogel-Walcutt
(2013) évoquent que dans le futur, ces systémes pourraient s’adapter directement en fonction
du lecteur, c¢’est-a-dire qu’ils seront capables d’analyser les mouvements oculaires des lecteurs
ainsi que d’autres parametres, afin de modifier la présentation visuelle du texte en conséquence.
Cependant, pour que ces outils existent, il est nécessaire d'obtenir une représentation plus fine
et complete de la maniere dont les adaptations de la mise en page d'un texte affectent la lecture,
afin de trouver la segmentation optimale (longueur et contenu).

Les nouvelles technologies offrent de nombreuses opportunités si elles sont utilisées a
bon escient. Un inconvénient est a prendre en compte : les enfants sont déja largement
confrontés aux écrans, il pourrait sembler profitable de choisir le papier lors de 1’activité de
lecture. Néanmoins, une utilisation raisonnable et encadrée de [’outil numérique, en

complément du support papier, est a considérer.

3.5 Perspectives

Il serait véritablement intéressant de poursuivre cette étude tout en 1’adaptant. Pour faire
une synthese, tout d’abord, il serait intéressant de réaliser cette ¢tude uniquement sur un
échantillon d’enfants avec un trouble spécifique des apprentissages en langage écrit, et
d’analyser plus finement leurs profils de lecteurs. Ensuite, il serait strement intéressant que le
texte proposé soit plus complexe et plus long. Enfin, il serait nécessaire de remanier 1’épreuve

de compréhension de texte du temps 2 pour qu’elle permette une analyse plus fine.
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Il semblerait d’autant plus intéressant de continuer ce projet que les habitudes de lecture
changent et évoluent. Les jeunes lisent beaucoup sur leur téléphone. La structure visuelle du
texte sur un écran de téléphone est différente d’une présentation sur papier, chaque ligne est
plus courte comme I’écran est plus petit. Les impacts de ces nouvelles présentations numériques
sur la lecture sont intéressants a questionner et analyser, notamment pour les éléves qui
rencontrent des difficultés de lecture. Est-ce un ¢lément qui complexifie leur lecture ? Et si oui,
un outil de rhésage syntaxique et sémantique présent directement sur le téléphone pourrait-il

étre pertinent ? Ces questions pourraient étre intéressantes pour des recherches ultérieures.
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CONCLUSION

La maitrise de la lecture est un atout majeur dans notre société. Lire avec aisance
implique d’acquérir un certain niveau en identification de mots. Plus le décodage est
automatis¢, plus la fluence de lecture sera bonne. La grande majorit¢ des ressources
attentionnelles pourra alors se concentrer sur la tache de haut niveau qu’est la compréhension,
objectif ultime de la lecture.

Ce projet de mémoire s’articule autour de 1’idée que le contexte est facilitateur pour la
fluence de lecture et la compréhension d’éléves en difficulté de lecture. Plusieurs études citées
dans le cadre théorique vont dans ce sens. En effet, les éléves qui rencontrent des difficultés en
décodage semblent s’appuyer sur les informations contextuelles pour améliorer leur fluence.

Notre ¢étude avait pour objectif de tester I’effet d’une présentation visuellement
arrangée, sous forme de lignes plus courtes, sur la fluence de lecture et la compréhension
d’éleves de 6°™. Nous avons alors proposé la lecture d’un texte rhésé et d’un texte non rhésé a
deux groupes de niveaux équivalents, afin d’en comparer les effets. Nous avons voulu recruter
le plus de participants possible, pour tenter de représenter au mieux la diversité des profils de
lecteurs avec et sans difficultés.

Finalement, 1’analyse et I’interprétation des résultats obtenus suite aux passations ne
permettent pas de montrer une amélioration de la fluence de lecture et de la compréhension
pour I’échantillon d’éléves de 6°™ recruté. Cependant, il semblerait intéressant de poursuivre

la recherche, car de nombreuses perspectives pour préciser 1’étude ont été mises en avant.
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Annexe 1. Notice et Consentement éclairé

U.E. 7.5.c Mémoire

l“ Pole Santé

U UFR Médecine
Nantes Université

Semestre 10
Centre de Formation Universitaire en Orthophonie
Directeur : Pr Florent ESPITALIER
Directrices Pédagogiques : Mme Emmanuelle PRUDHON et Mme Heglyn LEITE-PIMENTA
Directrice des Stages : Mme Leslie BARON

ANNEXE
NOTICE D’INFORMATION

A NANTES, le 4 mai 2022
Madame, Monsieur,

Je suis actuellement en 4éme année au Centre de Formation Universitaire en Orthophonie a la faculté
de médecine de Nantes. Je réalise cette année et I’année prochaine mon mémoire de fin d’études. Mes
directrices de mémoire sont Pauline Quémart, enseignant-chercheur a I’Université de Nantes, et
Marianne Croteau, orthophoniste, directrice adjointe et chargée d’enseignement a I’Université Laval
(Québec).

Le théme de mon étude est le suivant : Influence du découpage d’un texte en unités de sens sur la
fluence de lecture et la compréhension d’¢éléves scolarisés en 6¢me avec et sans difficultés de lecture.
Dans mon ¢étude, je vais donc observer la lecture d’¢léves d’¢leves de 6¢me afin de voir comment il
serait possible de faciliter leur lecture avec des adaptations au niveau du texte.

Pour cela, je rencontrerai deux fois les enfants, en individuel, durant les mois de mai et juin prochains,
dans le collége. Pendant ces rencontres, les enfants feront des exercices de vocabulaire, liront un texte
sur écran et devront répondre a des questions. Je verrai chaque enfant a deux reprises, pour une durée
totale de 30 a 45 minutes.

Cette étude permettra d’apporter des pistes pour accompagner les lecteurs en difficulté.

Vos droits a la confidentialité

Les données d’expérimentation seront traitées avec la plus grande confidentialité, aussi la participation
a une étude se fait dans le respect de I’anonymat. Aucun renseignement susceptible de révéler votre
identité ne sera dévoilé. Un code aléatoire sera attribué aux données de chaque participant. Le document
¢établissant la correspondance entre ce code et I’identité des participants sera conservé dans un lieu
sécurisé, et accessible uniquement au responsable scientifique ou a des personnes autorisées. Ce
document sera détruit aprés anonymisation des données pour I’analyse

Vos droits de poser des questions a tout moment

Vous pouvez poser des questions sur la recherche a tout moment (avant, pendant et aprés la procédure
de recherche) en vous adressant au responsable scientifique dont les coordonnées sont rapportées ci-
dessous.

Vos droits a vous retirer de la recherche a tout moment
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Votre contribution a cette recherche est volontaire. Apreés avoir lu cette notice d’information, vous
signerez un formulaire de consentement éclairé. Vous pourrez retirer ce consentement a tout moment et
demander a ce que les données d’expérimentation soient détruites en vous adressant au responsable
scientifique.

Si vous avez des questions, n’hésitez pas a vous adresser au(x) responsable(s) scientifique(s), dont les
coordonnées figurent ci-dessous.

Nous vous remercions par avance pour votre collaboration.

Directrice de mémoire :
Pauline Quémart
pauline.quemart(@univ-nantes.fr

Co-directrice de mémoire :
Marianne Croteau
marianne.croteau@rea.ulaval.ca

Etudiante :
Saintagne Valentine

saintagne.valentine@gmail.com
0667809195
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LETTRE DE CONSENTEMENT ECLAIRE

Coordonnées du responsable du projet (étudiant)

Nom : Saintagne

Prénom : Valentine

Mail : saintagne.valentine@gmail.com

Titre de I’étude : Influence du découpage d’un texte en unités de sens sur la fluence de lecture et la
compréhension d’¢éléves scolarisés en 6éme avec et sans difficultés de lecture.

Coordonnées du participant

NOom @ o

Prénom : ...

Date de naissance : .............c.ceeeeeennnen.

Dans le cadre de la réalisation d’une étude, Mme Valentine Saintagne, étudiant(e) en orthophonie, a
proposé a mon enfant de participer a une investigation organisée par le Centre de Formation
Universitaire en Orthophonie (CFUO) de Nantes.

Elle m’a clairement présenté les objectifs de 1’étude, m'indiquant que je suis libre d'accepter ou de
refuser de participer a cette recherche. Afin d'éclairer ma décision, une information précisant clairement
les implications d'un tel protocole m’a ét¢ communiquée, a savoir : le but de la recherche, sa
méthodologie, sa durée, les bénéfices attendus, ses éventuelles contraintes, les risques prévisibles, y
compris en cas d'arrét de la recherche avant son terme. J'ai pu poser toutes les questions nécessaires,
notamment sur I'ensemble des éléments déja cités, afin d'avoir une compréhension réelle de l'information
transmise. J'ai obtenu des réponses claires et adaptées, afin que je puisse me faire mon propre jugement.

Toutes les données et informations me concernant resteront strictement confidentielles. Seules les
responsables du projet y auront acces.

J'ai pris connaissance de mon droit d'acces et de rectification des informations nominatives me
concernant et qui sont traitées de maniére automatisée, selon les termes de la loi.

J'ai connaissance du fait que je peux retirer mon consentement a tout moment du déroulement du
protocole et donc cesser ma participation, sans encourir aucune responsabilité. Je pourrai a tout moment
demander des informations complémentaires concernant cette étude.

Ayant disposé d'un temps de réflexion suffisant avant de prendre ma décision, et compte tenu de
I'ensemble de ces éléments, j'accepte librement et volontairement de participer a cette étude dans les
conditions établies par la loi.

Signature du participant Signature de I’étudiant
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Annexe 2. [llustration de la technologie SLTR sur tablette et sur smartphone
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Annexe 3. [llustration de la technologie de découpage syntaxique VSTF

When in the Course
of human events,
it becomes necessary
for one people
to dissolve the political bands
which have
connected them with another,
and to assume
among the powers
of the earth,
the separate and equal station
to which
the Laws of Nature
and of Nature's God
entitle them,
a decent respect
to the opinions
of mankind
requires
that they
should declare the causes
which impel them
to the separation.
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Annexe 4. Extrait du livre Les cousins Karlsson, tome 1 (Mazetti, 2013)

Au beau milieu de la nuit, Julia est réveillée par un petit bruit. Elle reste un moment immobile
dans son lit a tendre I’oreille pour essayer de le localiser, mais le silence est vite revenu, elle
n’entend plus que la respiration réguliére de sa sceur au-dessus d’elle. Elle se 1éve et va sur la
pointe des pieds jusqu’au balcon pour jeter un ceil dans le jardin.

Mais qu’est-ce que...?

Son ceeur se met a cogner dans sa poitrine. Une forme blanche fantomatique se déplace
silencieusement dans le jardin. On dirait qu’elle glisse au-dessus du sol. Et elle n’a pas de téte
!

Son corps se termine en pointe, comme les fantdmes dans les bandes dessinées.

(a ne peut pas étre vrai ! Je réve ! Je suis en train de dormir et je réve ! se dit Julia.

Elle se pince fort pour se réveiller et pousse un petit cri de douleur. Le fantome, lui, continue
a évoluer lentement. A la place de son visage il n’y a qu’un trou noir. Non, elle ne réve pas !
Julia sent son cceur cogner si fort qu’il devrait réveiller les autres. Elle inspire profondément
et se prépare a hurler de toutes ses forces lorsqu’elle voit la forme blanche s’installer sur la
balancelle.

Est-il possible que les fantomes s’assoient sur des balancelles ? C’est peut-&tre un étre humain
? Et dans ce cas, ce serait qui ? L’idée qu’un étranger se promene dans le jardin tout de blanc
vetu lui parait aussi effrayante que si ¢’était un fantome !

Les nuages se déchirent dans le ciel et la lune éclaire la forme blanche qui léve soudain la téte.
Julia retient son souffle. Elle reconnait ce visage ! C’est Frida ! C’est sa tante qui est assise
sur la balancelle dans sa robe de chambre blanche, la téte cachée sous la capuche. L’illusion
qu’elle flottait au-dessus du sol venait de ses chaussures sombres.

Qu’est-ce qu’elle fait dehors au beau milieu de la nuit ? Julia regarde sa montre. Deux heures
trente ! Elle n’arrive pas a dormir, elle non plus ?

On dirait qu’elle fait le guet, se dit soudain Julia. Mais pourquoi ?
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Annexe 5. Texte rhésé

Au beau milieu de la nuit,

Julia est réveillée par un petit bruit.
Elle reste un moment immobile
dans son lit

a tendre 1’oreille

pour essayer de le localiser,

mais le silence est vite revenu,
elle n’entend plus que

la respiration régulicre de sa sceur
au-dessus d’elle.

Elle se leve

et va sur la pointe des pieds
jusqu’au balcon

pour jeter un ceil dans le jardin.

Mais qu’est-ce que...?

Son cceur se met a cogner

dans sa poitrine.

Une forme blanche fantomatique
se déplace silencieusement
dans le jardin.

On dirait qu’elle glisse
au-dessus du sol.

Et elle n’a pas de téte !

Son corps se termine en pointe,
comme les fantdmes

dans les bandes dessinées.

Ca ne peut pas étre vrai !

Je réve !

Je suis en train de dormir et je réve !
se dit Julia.

Elle se pince fort pour se réveiller
et pousse un petit cri de douleur.
Le fantome, lui,

continue a évoluer lentement.

A la place de son visage

il n’y a qu’un trou noir.

Non, elle ne réve pas !

Julia sent son cceur cogner si fort
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qu’il devrait réveiller les autres.
Elle inspire profondément

et se prépare a hurler

de toutes ses forces

lorsqu’elle voit la forme blanche
s’installer sur la balancelle.

Est-il possible

que les fantomes s’assoient

sur des balancelles ?

C’est peut-&tre un étre humain ?
Et dans ce cas, ce serait qui ?
L’idée qu’un étranger

se promene dans le jardin

tout de blanc vétu

lui parait aussi effrayante

que si ¢’était un fantéme !

Les nuages se déchirent dans le ciel
et la lune éclaire la forme blanche
qui léve soudain la téte.

Julia retient son souffle.

Elle reconnait ce visage !

C’est Frida !

C’est sa tante

qui est assise sur la balancelle
dans sa robe de chambre blanche,
la téte cachée sous la capuche.
L’illusion

qu’elle flottait au-dessus du sol
venait de ses chaussures sombres.

Qu’est-ce qu’elle fait dehors
au beau milieu de la nuit ?
Julia regarde sa montre.
Deux heures trente !

Elle n’arrive pas a dormir,
elle non plus ?

On dirait qu’elle fait le guet,
se dit soudain Julia.

Mais pourquoi ?
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Annexe 6. Présentation d’une partie du texte rhésé versus non rhésé sur la tablette

Texte 4 - Les cousins Karlsson (Rhéseé)

Au beau milieu de la nuit,

Julia est réveillée par un petit bruit.
Elle reste un moment immobile
dans son lit

a tendre l'oreille

pour essayer de le localiser,

mais le silence est vite revenu,
elle n‘entend plus que

la respiration réguliere de sa soeur
au-dessus delle.

Elle se léeve

et va sur la pointe des pieds
jusqu’au balcon

pour jeter un oeil dans le jardin.

Mais qu'est-ce que..?

Son coeur se met a cogner
dans sa poitrine.

Une forme blanche fantomatique
se déplace silencieusement

dans le jardin.

On dirait qu’elle glisse
au-dessus du sol.

Et elle n'a pas de téte !

Son corps se termine en pointe,

| Texte 5 - Los cousina Karisson

Au beau milieu de la nuit, Julia est réveillée par un petit
bruit. Elle reste un moment immobile dans son lit & tendre
l'oreille pour essayer de le localiser, mais le silence est vite
revenu, elle n'entend plus que la respiration réguligre de sa
soeur au-dessus d'elle. Elle se lave et va sur la pointe des

pieds jusqu’au balcon pour jeter un oeil dans le jardin.
Mais qu'est-ce que

Son coeur se met a cogner dans sa poitrine. Une forme
il i dans le jardin.

blanche f. se déplace
On dirait qu’elle glisse au-dessus du sol. Et elle n'a pas de

téte ! Son corps se termine en pointe, comme les fantomes

dans les bandes dessinées.

Ca ne peut pas étre vrai ! Je réve ! Je suis en train de

dormir et je réve ! se dit Julia.

Elle se pince fort pour se réveiller et pousse un petit cri de
fanto lui, i 4 évoluer lentement. A la

doct e
place de son visage il n'y a qu'un trou noir. Non, elle ne réve

pas !

Julia sent son coeur cogner si fort qu'il devrait réveiller les
autres. Elle inspire profondément et se prépare a hurler de

toutes ses forces lorsqu'elle voit la forme blanche s'installer




Annexe 7. Fiche de passation du deuxieme temps d’évaluation

Analyse qualitative de la lecture :
O Fluide O Quelques hésitations
O Heésitations + non-respect ponctuation et inexpression O Nombreuses erreurs

Commentaires :

Autre :
L’éleve est-il/elle habitué.e a lire sur tablette ?

Fluence de lecture :

Numéro d’anonymat

Temps de lecture

Nombre de mots oubliés

Nombre de mots lus

Nombre mots erronés

Nombre de mots correctement lus (mots lus
- mots erronés)

% corrects/lus

Questions de compréhension : 10

1. Qu'est-ce qui réveille Julia la nuit ? (Question littérale)
Un bruit.

2. Que fait la sceur de Julia ? (Question inférentielle)
Elle dort.

3. Que fait Julia pour étre sGre qu’elle ne réve pas ? (Question littérale)

Elle se pince.

4. Qui est en fait le « fantdme » ? (Question littérale)

Sa tante / Frida.

5. Comment Julia reconnait-elle que ce n’est pas un fantéme ? (Question littérale)

Grace a la lumiére de la lune qui éclaire le visage de sa tante / car il s’assoit sur la balancelle.

6. Pourquoi Julia a cru que c'était un fantdme ? (Question inférentielle)

Robe de chambre blanche / téte cachée sous la capuche / chaussures sombres

7. Que se demande Julia a la fin du texte ? (Question littérale)

Pourquoi sa tante est-elle dehors la nuit / pourquoi elle fait le guet.

8. A ton avis, que va faire Julia ensuite ? (Question inférentielle : prédiction)

Aller voir sa tante / aller réveiller ses parents / aller se recoucher, ...

9. « Julia sent son coeur cogner si fort qu’il devrait réveiller les autres. » Que représente « il » dans cette
phrase ?

Son ceeur.

10. « L’illusion qu’elle flottait au-dessus du sol venait de ses chaussures sombres. » Que représente «
elle » dans cette phrase ?

Frida.
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Titre du Mémoire : Influence du découpage d’un texte en unités de sens sur la fluence de

lecture et la compréhension d’éléves scolarisés en 6°™ avec et sans difficultés de lecture

RESUME

Diverses ¢études (Nicholson, 1991 ; Perfetti et al., 1979 ; Share et al., 2002) avancent que les
lecteurs en difficulté peuvent s’appuyer sur le sens pour améliorer leur identification de mots.
Cette ¢tude s’inscrit dans ce cadre théorique afin d’analyser I’influence de la présentation d’un
texte découpé en unités de sens sur la fluence de lecture et la compréhension d’éléves de 6™
avec et sans difficultés de lecture. Pour cette étude, 59 participants ont été répartis en deux
groupes de méme niveau. Un groupe a lu un texte découpé en unités de sens tandis que ’autre
groupe a lu un texte avec une présentation classique. La fluence de lecture et la compréhension
ont été¢ mesurées. L analyse des résultats ne montre pas d’effet significatif de la présentation
visuelle adaptée. Néanmoins, la modification de différents paramétres de cette étude pourrait

permettre une nouvelle analyse plus fine de cet outil de découpage.

MOTS-CLES

Adaptations pour faciliter la lecture - Collége - Compréhension en lecture - Fluence —

Orthophonie

ABSTRACT

Various studies (Nicholson, 1991; Perfetti & al., 1979; Share & al., 2002) suggest that poor
readers can rely on meaning to improve their words identification. This study was conducted
within this theoretical framework in order to analyze the influence of the presentation of a text
broken down into meaning units on the reading fluency and comprehension of 6" graders with
and without reading difficulties. For this study, 59 participants were divided into two groups of
a similar level. One group read a text broken down into units of meaning while the other read a
text with a conventional presentation. Reading fluency and comprehension were measured. The
analysis of the results shows no significant effect of the adapted visual presentation.
Nevertheless, the modification of different settings of this study could lead to a new and more

refined analysis of this splitting tool.

KEY WORDS

Adaptations to facilitate reading — Fluency - High school - Reading comprehension - Speech

therapy
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