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1. Introduction

L’acquisition de la lecture est un enjeu majeur de I’enseignement élémentaire. De
nombreuses mesures gouvernementales proposent des outils aux enseignants pour améliorer cet
apprentissage. Par exemple, le guide « Pour enseigner la lecture et I’écriture au CP », publié¢ en
2019 a destination des enseignants de Classe Préparatoire (CP), a pour objectif d’apporter des
recommandations pour I’apprentissage du langage écrit qui s’appuient sur la recherche
scientifique. Cet ouvrage comprend également une partie sur le repérage des enfants en
difficultés de lecture et d’orthographe des le CP (Ministére de I’éducation, de la jeunesse et des
sports, 2019).

Ce dépistage doit étre le plus précoce possible. En effet, d’aprés Gabrieli (2009), un enfant
présentant des difficultés en lecture en classe de CP a une probabilité de 90% de présenter des
difficultés dans ce domaine en Cours Moyen 1° année (CM1) et de 75% au lycée. Afin d’éviter
cet ancrage des difficultés, prendre en soin les enfants présentant un risque de difficultés en
langage écrit est également au coeur de la prévention en orthophonie (Connor et al., 2014). Or,
il est difficile d’identifier précocement les difficultés de lecture (Lovett et al., 2017).

Dans le sens d’une meilleure connaissance de 1’acquisition de la lecture et de mesures
gouvernementales fondées sur la recherche, les chercheurs s’intéressent aux prédicteurs des
compétences en langage écrit. Ils adoptent généralement une approche longitudinale consistant
a mesurer des performances préalables a I’entrée dans le langage écrit dés la maternelle et a
déterminer les relations qu’elles entretiennent avec les performances en lecture et en
orthographe mesurées ultérieurement (Desrochers & Ziegler, 2023). De nombreuses études
s’accordent sur les trois meilleurs prédicteurs en maternelle des performances ultérieures en
lecture : la conscience phonologique, la connaissance des lettres et la Dénomination Rapide
Automatisée (DRA) (Clayton et al., 2019 ; Landerl et al., 2021).

Ce mémoire s’intéresse spécialement a la Dénomination Rapide Automatisée (DRA).
Evaluer cette compétence est préconisé dans les « Recommandations de Bonne Pratique
d’Evaluation, de Prévention et de Remédiation des troubles du Langage Ecrit » en tant que
prédicteur du risque de trouble d’apprentissage en langage écrit en GSM, en tant que facteur
d’échec en langage écrit et en tant que compétence cognitive sous-jacente a la lecture (Leloup
et al., 2022). Que prédisent les résultats a la taiche de DRA obtenus en clinique ? Quelle tiche
de DRA est la plus pertinente et a quel age ? De nombreuses études anglophones ont montré
que les performances en DRA prédisent celles en lecture, de maniére longitudinale et

transversale, avec une force de corrélation modérée a forte (Araujo et al., 2015 ; McWeeny et



al., 2022). Cependant, les recherches réalisées s’intéressent souvent a la langue anglaise et peu
a la langue francaise. Or, la consistance orthographique de la langue pourrait influencer les liens
entre DRA et lecture (Aratjo et al., 2015 ; Chen et al., 2021). De plus, les recherches existantes
prennent peu en compte les facteurs cognitifs et environnementaux qui pourraient influencer
les corrélations entre les performances en DRA et les aptitudes en langage écrit ultérieures. En
effet, le modéle du déficit multiple de Pennington et al. (2012) suggére que ’origine des
troubles spécifiques du langage écrit serait plurifactorielle. Il n’existerait pas une habileté
unique a I’origine d’un trouble mais un ensemble de facteurs qui influencerait positivement ou
négativement les performances en langage écrit. S’intéresser a ces variables dans
I’apprentissage typique de la lecture est important afin d’identifier précisément ce qui s’y joue.

La présente étude vise a préciser les liens entre la DRA et les performances en lecture.
Elle s’inscrit dans le projet PRESILD qui a pour objectif d’identifier les prédicteurs des
performances en langage écrit. Il s’agit d’une étude transversale et longitudinale de trois ans,
aupres de 50 enfants francophones de la Grande Section de Maternelle (GSM) a la Classe
Elémentaire 1°° année (CE1). Afin de prendre en compte un grand nombre de variables, le
protocole de passation comprend différentes épreuves de DRA, des épreuves de lecture, des
taches cognitives, ainsi qu’un questionnaire parental. Dans le cadre de cette étude, nous nous
intéresserons au role prédictif de la DRA évaluée en GSM, CP et CEI sur les performances en
lecture en CE1. Nous nous appuierons sur différentes mesures et tiches de DRA et de lecture
pour identifier de potentiels liens particuliers. Ce mémoire présentera, dans un premier temps,
le cadre théorique et les hypothéeses de la présente étude. Nous expliciterons ensuite la méthode,

avant d’exposer les résultats et leur discussion.
2. Problématique

Apres avoir présenté la Dénomination Rapide Automatisée, nous étudierons les liens entre
les performances en DRA et celles en lecture. Nous terminerons par les limites de la littérature

scientifique actuelle qui nous meneront a la problématique de cette étude et a ses hypotheses.
2.1. Généralités sur la Dénomination Rapide Automatisée (DRA)

Nous proposerons dans cette partie une définition de la DRA. Nous aborderons ensuite
comment les chercheurs classent cette compétence parmi les facteurs cognitifs et la modélisent
et quels sont les prédicteurs des performances en DRA. Enfin, nous détaillerons la construction

d’une tache de DRA.



2.1.1. Définition de la DRA

La Dénomination Rapide Automatisée (DRA) correspond a la dénomination d’un
ensemble de stimuli visuels familiers sous contrainte de temps (Aratjo et al., 2015). Autrement
dit, il s’agit d’une épreuve chronométrée qui consiste a nommer une série d’éléments bien
connus le plus rapidement possible. Un pré-test sans pression temporelle permet de s’assurer
que le participant sait dénommer les items cibles. Selon ces mémes auteurs, la vitesse de
dénomination refléte 1’automatisation des mécanismes tandis que la précision renvoie
davantage a la réussite des processus de reconnaissance et de dénomination des items.

Diftérents scores peuvent étre calculés. Il est possible de prendre en compte le temps mis
pour dénommer les items, le nombre de réponses correctes (nombre d’items correctement
nommés), le nombre d’erreurs (nombre d’items mal nommés) et les autocorrections.
Cependant, les erreurs sont rares et un effet plafond est souvent retrouvé pour les scores de
précision (Denckla & Rudel, 1976). Certains chercheurs calculent également le nombre d’items
correctement dénommés en une seconde (nommé Items Par Seconde — IPS dans ce mémoire),
en divisant le nombre de réponses correctes par le temps total, ou a I’inverse le temps passé
pour nommer un item. Enfin, ils déterminent parfois les temps de pause entre 1’apparition de
I’item et la dénomination, le temps d’articulation et les changements de ligne. Dans une majorité
d’¢études, le score a la tache de DRA correspond au temps total mis pour dénommer la série

d’items (McWeeny et al., 2022 ; Norton & Wolf, 2012).
2.1.2. Historique des recherches sur la DRA

La DRA est un concept étudié relativement récemment. Dans les années 1960, Geschwind
et Fusillo (1966) s’intéressent a des cas de patients aphasiques qui présentent une alexie pure
sans agraphie. Ils constatent qu’ils sont incapables de dénommer les couleurs présentées en
série sur une planche, bien que leurs compétences visuelles et sémantiques soient préservées.
Ils évoquent alors un déficit pour faire correspondre les couleurs pergues a leurs noms
prononcés et concluent a une déconnexion visuelle-verbale (symbole/son). Au niveau cérébral,
ces chercheurs interprétent ce symptdme comme une déconnexion entre le cortex visuel droit
et les régions de la parole.

Dans les années 70, Martha Bridge Denckla (1972) s’intéresse a cette (in)capacité a
nommer les couleurs chez les enfants en difficultés de lecture. Au cours de ses recherches, elle
montre que les enfants dyslexiques obtiennent des scores significativement inférieurs aux
taches de DRA d’objets, de couleurs, de lettres et de chiffres par rapport a des sujets normo-

lecteurs et a des enfants présentant des difficultés d’apprentissage qui ne sont pas une dyslexie.



Elle conclut a I’existence d’un lien spécifique entre le manque d’automatisation des réponses
verbales aux stimuli visuels et les troubles de lecture. Elle confirme également I’hypothése
d’une déconnexion entre le stimulus visuel et la production orale. Denckla crée alors le concept
« Rapid Automatized Naming », traduit « Dénomination Rapide Automatisée » en frangais. La
tache qu’elle utilise dans ses ¢tudes devient I’épreuve de référence : il s’agit d’une planche
visuelle sérielle composée de 5 items différents répétés 10 fois chacun. Les chercheurs
reprennent ce paradigme en modifiant des parameétres (présentés dans la sous-partie 2.1.4). Ces
découvertes ouvrent le champ des investigations autour de cette compétence sur le plan
développemental, tant auprés d’enfants tout-venant que d’enfants en difficulté (Denckla, 1972 ;

Denckla & Cutting, 1999 ; Denckla & Rudel, 1976).
2.1.3. Le concept de DRA au sein des compétences cognitives
2.1.3.1. Classifications de la DRA

De nombreux auteurs suggerent que la DRA est liée a la lecture a travers les traitements
phonologiques et orthographiques, ou encore a travers la vitesse de traitement générale. La
classification de la DRA fait alors débat : est-elle une sous-composante du traitement
phonologique, de la vitesse de traitement global ou est-elle une composante distincte ? A travers
leurs recherches, Powell et al. (2007) tentent de répondre a ces questionnements. D’une part, la
dénomination fait appel a des processus phonologiques (accés aux représentations
phonologiques de sortie). Des performances déficitaires en DRA refléteraient des difficultés
pour accéder et récupérer les représentations phonologiques dans la mémoire a long terme.
Toutefois, un déficit de la DRA sans déficit phonologique, associé¢ a des difficultés de lecture
modérées, existe. La DRA serait donc une composante a distinguer du traitement phonologique.
D’autre part, ces mémes chercheurs ont montré que les enfants avec un déficit en DRA ont une
vitesse de traitement global plus lente que leurs pairs appariés en age. Mais la DRA contribue
toujours de maniere significative a la lecture, méme lorsque la vitesse de traitement global est
controlée. Plus récemment, Georgiou et al. (2016) montrent que la DRA entretient un lien
unique avec la vitesse de lecture et que ce lien va au-dela de ce que cette compétence partage
avec le traitement phonologique, le traitement orthographique et la vitesse de traitement. Pour
conclure, la DRA serait donc une composante a part entiere, impliquant de nombreux

traitements langagiers et cognitifs.



2.1.3.2. Modélisations des niveaux de traitement impliqués dans la DRA

Différentes modélisations des étapes impliquées dans la DRA existent. Segui et Ferrand
(2000) décomposent la tiche de DRA en 3 parties : la conceptualisation (intégration et
traitement des informations perceptives pour accéder a un concept préverbal), puis la
formulation (acceés au lexique mental pour passer du concept préverbal au concept verbal) et
enfin I’articulation (production orale). Wolf et Bowers (1999) proposent un mode¢le plus détaillé
en 7 étapes : les processus attentionnels (1) et visuels avec détection (2), discrimination (3) et
identification (4) afin de repérer les stimuli, I’intégration des caractéristiques visuelles avec les
informations phonologiques et orthographiques (5), l’accés et la récupération des
représentations lexicales et phonologiques (6) et pour terminer la production orale articulatoire
(7).

La DRA implique donc de nombreux processus : vitesse de traitement, traitement visuel
(saccades oculaires, discrimination...), acces aux représentations phonologiques, articulation,
mémoire de travail et attention (McWeeny et al., 2022 ; Norton & Wolf, 2012). A partir de ces

modélisations, les auteurs se sont intéressés aux facteurs prédictifs des performances en DRA.
2.1.3.3. Prédicteurs des performances en DRA

Les prédicteurs des performances en DRA sont nombreux. Decker et al. (2013) se sont
intéressés aux connaissances lexicales, au stockage et a la récupération en mémoire a long terme
(MLT), a la vitesse de traitement cognitif, a 1’attention auditive, au sexe et a 1’origine ethnique
en tant que potentiels prédicteurs des performances en DRA. Leurs résultats ont montré que les
prédicteurs de la DRA-Objets varient selon 1’age développemental. En effet, les connaissances
lexicales, le stockage et la récupération en MLT et I’attention auditive sont des prédicteurs de
la DRA-Objets a 5 ans. Le sexe, I’origine ethnique, le stockage et la récupération en MLT et
’attention auditive le sont & 6 ans. Enfin le sexe, la vitesse de traitement global et le stockage
et la récupération en MLT sont prédicteurs a I’dge de 7 ans. De plus, un mémoire d’orthophonie
réalisé dans le cadre du projet PRESILD auprés d’enfants en GSM (Guezennec & Tabourel,
2022) a montré que les performances en DRA non-alphanumérique sont corrélées au niveau
socio-culturel (NSC), a I’environnement d’alphabétisation, aux connaissances liées aux
concepts de ’€crit, aux habiletés lexicales, a la conscience phonologique, a la connaissance des
lettres, aux processus visuels, a I’attention et a I’inhibition, mais pas a la mémoire de travail.

Parmi ces nombreux prédicteurs, le role de I’attention visuelle sur les performances en
DRA a fait ’objet de recherches approfondies. La taiche de DRA nécessite de localiser et

reconnaitre les stimuli pertinents, en déplacant les ressources attentionnelles d’un item a ’autre,



tout en inhibant ceux déja nommés (Rithimiki, 2023). Les processus attentionnels influencent
alors les performances de DRA alphanumériques et non alphanumériques (Pham et al., 2011 ;
Wodka et al., 2009). Pour Pham et al. (2011), I’inattention a un impact important sur les résultats
de la DRA-Objets. Les résultats de Riihiméki (2023) sont quant a eux plus mitigés : il existerait
une corrélation entre la DRA-Objets et I’attention visuelle mais aucun lien significatif entre la
DRA-Lettres et 1’attention. Les auteurs s’accordent cependant sur le fait que le niveau
d’attention ne peut expliquer a lui seul les liens DRA/lecture.

Pour conclure, les connaissances lexicales, la mémoire a long terme, la vitesse de
traitement cognitif, 1’attention, le sexe et 1’origine ethnique sont des prédicteurs des
performances en DRA. Cette derniére peut se présenter sous différentes formes. En effet, a
partir de la tache classique de Denckla (1972), de nombreuses variations de I’épreuve de DRA
ont vu le jour. Leur construction, présentée dans la partie suivante, dépend de la nature des

stimuli, de leur nombre, de leur occurrence et de leur présentation.
2.1.4. Ciritéres de construction des épreuves de DRA
2.1.4.1. Nature des stimuli

Le choix du stimulus porte tout d’abord sur sa familiarité. I1 doit étre connu du participant,
d’ou I’importance d’une vérification non chronométrée préalablement a la passation de
I’épreuve (McWeeny et al., 2022 ; Norton & Wolf, 2012).

Il existe deux grandes catégories de stimuli. Les items non alphanumériques
correspondent & des couleurs ou a des images d’objets. Ils présentent I’avantage de pouvoir étre
proposés a des jeunes enfants de maternelle, avant qu’ils n’apprennent ’alphabet et les chiffres.
Les items alphanumériques correspondent quant a eux a des lettres ou a des chiftfres. Au sein
des items lettres, il est possible de distinguer les voyelles et les consonnes. Certains chercheurs
font le choix d’une mesure composite de la DRA mélangeant des items alphanumériques et non
alphanumériques, comme Hjetland et al. (2017). Le temps de dénomination d’objets est
normalement plus faible que celui de lettres, en raison du temps d’accés aux représentations

sémantiques (Papadopoulos et al., 2016) et de la longueur phonologique des items.
2.1.4.2. Nombre de stimuli différents et nombre d’occurrence de chaque item

Les auteurs font varier le nombre de stimuli différents et leur occurrence. Augmenter le
nombre d’items (par leur variété ou par leur répétition) pourrait accroitre la demande en
ressources cognitives, notamment la récupération et le codage phonologique et pourrait donc

influencer les résultats aux taches de DRA. Cependant, les études s’accordent sur le fait que ces



deux facteurs n’influencent ni les performances des enfants dyslexiques (Aratjo & Faisca,
2019) ni celles des sujets normo-lecteurs aux tiches de DRA (Araujo et al., 2015 ; Georgiou et

al., 2013 ; McWeeny et al., 2022).
2.1.4.3. Présentation des items

Les taches de DRA peuvent étre présentées sous un format dit continu ou sous une forme
dite discrete. La présentation continue ou sérielle correspond a une grille d’items a dénommer
dans le sens de la lecture de la premicre ligne a la derniere ligne. Elle fait intervenir des
processus également impliqués dans la lecture, comme le balayage visuel, I’enchainement des
lignes et I’inhibition (Denckla & Cutting, 1999). Le format discret correspond a une
présentation successive des items, présentés un par un sur un écran d’ordinateur. Elle permet de

contrdler les effets visuels (balayage et enchainement) et cognitifs (notamment 1’attention).
2.2. Liens entre les performances en lecture et la DRA

Apres avoir présenté les modeles et 1’acquisition typique de la lecture, nous étudierons la
force prédictive de la DRA sur les performances en lecture. Nous préciserons ensuite les

différents modérateurs des liens DRA/lecture.
2.2.1. Définition, modéles et apprentissage de la lecture

Dans une langue écrite alphabétique comme le francais, la lecture se définit par la capacité
a « décoder, comprendre et interpréter les signes graphiques » (Brin-Henry et al., 2018, p. 198).
Selon Gough et Tunmer (1986), la lecture est le produit de I’identification des mots écrits et de
la compréhension orale.

Différents modeles cherchent a expliquer les processus impliqués dans la lecture. Le plus
connu est le modele sériel des deux voies de lecture de Coltheart et al. (2001). D’une part, la
voie phonologique, appelée voie d’assemblage, consiste a appliquer les correspondances
grapho-phonémiques (CGP) et a fusionner les items reconnus pour lire des mots nouveaux, des
mots réguliers et des non-mots. D’autre part, la voie lexicale, appelée voie d’adressage,
correspond aux représentations orthographiques des mots stockées en mémoire a long terme,
permettant de lire les mots irréguliers. Ce modéle n’est pas entiérement satisfaisant car il sous-
tend deux voies distinctes et indépendantes de la lecture, ce qui n’est pas retrouvé cliniquement.
Le modele connexionniste de Seidenberg et McClelland (1989) rend compte quant a lui d’un
systtme avec de nombreuses connexions. Sa forme triangulaire met en lien le lexique

phonologique (comment prononcer le mot), la forme sémantique (le sens du mot) et la forme



orthographique (comment écrire le mot). Ce modéle connexionniste serait donc un meilleur
reflet des processus mis en jeu lors de la lecture que celui a double voie. Ces modélisations
servent d’appui a la compréhension de 1’apprentissage de la lecture détaillé ci-apres.

« Apprendre a lire, c’est développer une nouvelle voie d’entrée dans les circuits du
langage » (Dehaene, 2019). La lecture, contrairement au langage oral, est donc un apprentissage
qui débute des la maternelle. En effet, Ferreiro (2008) évoque un recodage de la parole a partir
de 3 ans, qui met en lien les éléments figuratifs et la chaine orale. C’est également en maternelle
que les enfants découvrent le principe alphabétique, les premieres CGP (association arbitraire
entre une graphie et un phonéme) et les premicres combinaisons syllabiques (principe
d’assemblage) (Fayol, 2020). A partir de la fin de la GSM/début du CP, I’acquisition de la
lecture se fait par le développement, en interaction, des CGP (par I’apprentissage explicite des
relations entre les lettres et les sons pour un décodage explicite), de 1’auto-apprentissage (qui
consiste en 1’automatisation du décodage) (Sprenger-Charolles & Ziegler, 2019) et de la
granularité (appui sur des unités de plus grandes tailles telles que des syllabes, morphémes,
mots entiers) (Grainger & Ziegler, 2011). Parallélement, grace a I’expérience de lecture, le
cerveau devient sensible aux régularités graphotactiques de la langue, permettant un
apprentissage implicite par analogie des mots connus en lecture (Bosse & Valdois, 2003). Le
lexique orthographique (voie d’adressage) commence a se construire. Les lecteurs débutants
utilisent donc principalement la voie d’assemblage (Sprenger-Charolles & Serniclaes, 2003).

Puis, a partir du CE1, le lexique orthographique explose et s’organise.
2.2.2. La DRA, un puissant prédicteur des performances en lecture

La DRA et la lecture présentent des mécanismes sous-jacents communs, comme le
traitement de stimuli en série et la production orale des items (Georgiou et al., 2013) ou encore
la mémoire de travail, les saccades oculaires et I’acces aux représentations orthographiques
(Norton & Wolf, 2012). De plus, Norton et Wolf (2012) définissent la DRA comme un
microcosme des processus impliqués dans la lecture. DRA et lecture partagent en effet
I’automaticité du traitement. L’automatisation des processus de lecture (CGP, lexique
orthographique, régularités graphotactiques) permet d’étre précis et rapide lors de la lecture
(Fayol, 2020). Ce lien étroit entre DRA et lecture est appuy¢ par la neuroimagerie. En effet, les
taches de DRA activent les réseaux neuronaux associés au contrdle des mouvements oculaires,
a Dattention ainsi qu’a la lecture (Misra et al., 2004).

A T’échelle globale, de nombreuses études ont montré que les performances en DRA

prédisent celles en lecture, de maniere transversale et longitudinale. La DRA prédirait 14% de



la variance des scores ultérieurs en lecture (McWeeny et al., 2022). Entre autres, les méta-
analyses de Swanson et al. (2003), Araujo et al. (2015), Hjetland et al. (2017) et McWeeny et
al. (2022) révelent des corrélations significatives modérées a fortes entre la DRA et les
performances en lecture a 1’age scolaire. Ce pouvoir prédictif est significatif méme lorsque la
conscience phonologique est contrélée (McWeeny et al., 2022). Cependant, les forces de
corrélation varient d’une étude a 1’autre. La variabilité des résultats obtenus peut en partie
s’expliquer par la méthodologie des études et par I’inconstance des mesures de DRA et de

lecture. Quelles variables peuvent moduler le lien DRA/lecture et dans quelle mesure ?
2.2.3. Les modérateurs du lien DRA/lecture

Ces résultats hétérogenes a propos de la force des corrélations confirment que celle-ci
varie en fonction de nombreux facteurs procéduraux. Les auteurs se sont particuliérement
intéressés a la nature et a la présentation de la tache de DRA, au type de tache et a la mesure de
la lecture (précision versus temps), a 1’age des participants, au niveau de lecture et a la

consistance orthographique des langues. L’influence de ces variables est détaillée ci-apres.

Nature des stimuli de la DRA. Les études montrent que la DRA est prédictive des
performances en lecture peu importe la nature du stimulus. En effet, les items objets et couleurs
évalués en maternelle prédisent le développement ultérieur de la lecture. Avec I’acquisition de
la lecture et de 1’exposition aux lettres et aux chiffres a la fin de la maternelle, les items
alphanumeériques deviennent davantage prédictifs des performances en lecture que les stimuli
non alphanumériques. Cette différence de la force de prédiction se préserve sous contrdle de
I’age d’évaluation. Cependant, lorsque la conscience phonologique est controlée, I’ influence de
la nature des stimuli est significativement tres faible. L’importance relative du pouvoir prédictif
de la DRA alphanumérique releéverait donc d’une bonne conscience phonologique, permettant
un meilleur acces a la chaine alphabétique et numérique (Aragjo et al., 2015 ; McWeeny et al.,
2022 ; Misra et al., 2004 ; Pham et al., 2011).

Par ailleurs, aucune différence significative n’est retrouvée au sein de chaque catégorie
(lettres/chiftfres et objets/couleurs). De plus, au sein de la DRA-Lettres, il est possible de
distinguer la DRA-Consonnes de la DRA-Voyelles. Hornung et al. (2017) se sont
particulierement intéressés aux potentielles différences entre ces deux types de tache en langue
frangaise. Ils démontrent que la DRA-Voyelles serait le meilleur prédicteur du temps de lecture
des la maternelle et durant les deux premicres années d’élémentaire tandis que la DRA-

Consonnes prédirait plus fortement la précision de lecture a partir du CP. En effet, les jeunes
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enfants réalisent davantage d’erreurs et d’hésitations pour les consonnes, qui sont acquises plus
tardivement. Ainsi, la DRA-Consonnes ne parait pas étre une tache adaptée pour les enfants de
maternelle mais il est probable qu’elle soit plus pertinente pour des ages avancés, pour lesquels
la tiche de DRA-Voyelles peut étre moins sensible.

Gordon et Hoedemaker (2016) expliquent I’effet modérateur de la nature des items par
I’automaticité du traitement depuis 1’encodage jusqu’a D’articulation. Lettres et chiffres
appartenant a des ensembles petits et fermés (alphabet et comptine numérique), 1’association
entre les stimuli et leur nom serait davantage automatique que pour les objets et les couleurs
qui sont plus sensibles aux interférences. Une autre explication serait que la DRA
alphanumérique et la lecture partagent I’acces a des représentations symboliques (McWeeny et
al., 2022).

De plus, certains auteurs ont interrogé la place de la connaissance des lettres (puissant
prédicteur de la lecture) dans le role prédicteur de la DRA-Lettres sur la lecture. Dans
I’hypothése ou le lien DRA-Lettres/lecture s’explique par la connaissance des lettres de
I’alphabet, une connaissance des lettres déficitaire entrainerait une DRA-Lettres faible et une
lecture difficile. Cependant, si le caractére prédictif de la DRA-Lettres reflétait seulement un
effet de la connaissance des lettres, la DRA des objets et des images ne devrait pas étre corrélée
aux performances en lecture. Ainsi, la DRA-Lettres semblerait contribuer aux performances en
lecture de facon distincte de la connaissance des lettres (Araujo et al., 2015).

Pour compléter, lorsque nous nous intéressons aux difficultés de lecture, les enfants
dyslexiques sont plus lents dans les tdches de DRA que les enfants normo-lecteurs, quel que
soit le type de stimulus (Aratjo et al., 2015). Les performances en DRA alphanumériques sont
davantage déficitaires chez cette population que celles non alphanumériques, qui le sont de
maniere moindre (Aragjo et al., 2011, 2019). Ces résultats peuvent s’expliquer par un effet
cumulé de difficultés en connaissances des lettres.

Nous retenons de ces ¢tudes que les DRA alphanumeériques seraient davantage prédictives
des performances en lecture a partir de D’entrée dans I’écrit. La DRA-Consonnes serait
davantage corrélée a la précision de la lecture, tandis que la DRA-Voyelles le serait davantage

au temps de lecture.

Présentation de la tiche de DRA. De manic¢re générale, la DRA contribue aux
performances en lecture quelle que soit la présentation, discréte ou continue. Cela implique que
ce n’est pas uniquement la sérialit¢ de 1’épreuve qui explique la corrélation entre DRA et

lecture. La présentation sérielle serait cependant un meilleur prédicteur des performances en
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lecture que la forme discréte (Aragjo et al., 2015). De Jong (2011) montre plus précisément que
les DRA (continue vs discréte) et la lecture de mots (continue vs discréte) sont plus fortement
corrélés lorsqu’elles sont évaluées dans des formats identiques que dans des formats différents
chez des enfants avec un niveau de lecture intermédiaire. Pour les enfants en premicre année
(CP), la DRA en série est plus fortement corrélée a la lecture, peu importe son format, que la
DRA discrete. Plus récemment, Georgiou et Parrila (2020) ont conclu que la DRA continue et
la DRA discrete prédisent la lecture chez des lecteurs débutants mais que seule la DRA en série
est un prédicteur chez les adultes (lecteurs avancés). Pour Aratijo et Faisca (2019), les enfants
dyslexiques obtiennent de moins bonnes performances que les sujets témoins dans le format
discret et de manicre plus importante dans la forme continue. Des difficultés dans le traitement
visuel des éléments successifs, ainsi que dans le chevauchement de la production orale et
I’identification et la récupération lexicale de I’item suivant pourrait expliquer que la
présentation continue, tout comme la fluidité de la lecture, soient particulierement difficiles
pour les enfants dyslexiques. Nous concluons que la présentation continue est la plus pertinente

pour identifier les liens DRA/lecture.

Nature de la tache de lecture. Aragjo et al. (2015) montrent que la DRA prédit la lecture
quelle que soit la tache proposée, avec un effet significatif de la tdche de lecture sur le lien
DRA/lecture. En effet, la DRA est davantage corrélée a la lecture de mots et de textes qu’a la
lecture de non-mots. Le fait que la DRA soit corrélée aux performances a différentes taches de
lecture laisse a penser que la DRA renverrait a un mécanisme sous-jacent commun de la lecture,
et non aux caractéristiques particulicres de chaque tache. Ces éléments contribuent a
I’hypothese que la DRA est corrélée a la lecture a travers le traitement orthographique dans la
mesure ou la lecture de mots est davantage li¢e a la DRA que la lecture de non-mots (traitement
phonologique et dans une moindre mesure orthographique). Mais étant donné que la lecture de
non-mots est tout de méme corrélée a la DRA, le traitement orthographique ne peut constituer
le seul élément explicatif de ce lien. McWeeny et al. (2022) retrouvent également ces résultats
mais rapportent qu’il n’y a pas de différence significative entre mots réels et non-mots lorsque
la conscience phonologique (également prédicteur des performances en lecture) est controlée.
Cela peut s’expliquer par la part importante de décodage phonologique pour la lecture de non-
mots, qui viendrait limiter son lien avec la DRA. Ces résultats sont cependant a prendre avec
précaution car d’autres modérateurs pourraient étre impliqués. Nous pouvons conclure de ces

résultats que la DRA serait davantage corrélée a la lecture de mots et de textes qu’a la lecture
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de non-mots. Cependant, I’influence de la nature de la tache de lecture serait dépendante de

différents facteurs, dont la conscience phonologique.

Mesure de la lecture. La fluidité ou temps de lecture rend compte de 1’automatisation de
ce processus tandis que la précision de lecture mesure la réussite du décodage grapho-
phonémique et la qualité de I’adressage (par exemple pour la lecture de mots irréguliers). La
DRA serait davantage corrélée au temps comparé a la précision de lecture (Aragjo et al., 2015 ;
Georgiou et al., 2009 ; Landerl et al., 2021 ; Wei et al., 2015) bien que certaines recherches
récentes ne retrouvent pas de différence entre précision et fluidité (McWeeny et al., 2022). Etant
donné que la DRA n’est pas seulement li¢e a la vitesse d’exécution de la tiche mais également
a la précision, la vitesse de traitement global ne pourrait expliquer a elle-seule le lien qui unit

DRA et lecture.

Age développemental. Les liens entre DRA et lecture peuvent fluctuer au cours du
développement de la lecture. Ils sont présents des les premiéres années de primaire et varient
au cours des apprentissages. Comment évoluent-ils tout au long du développement ? Les études
se contredisent. D une part, certaines montrent que la DRA constitue un prédicteur de la lecture
limité aux premiéres années d’acquisition. Par exemple, Aragjo et al. (2011) retrouvent une
corrélation significative entre DRA et lecture a 7 ans mais pas a 9-10 ans. D’autre part, de
nombreux chercheurs affirment que D’effet prédicteur de la DRA persiste au cours du
développement. L’étude de Scarborough (1998) révele que la DRA contribue aux performances
en lecture de la 2eme a la 8¢me année de scolarité. Dans quelle mesure ces liens évoluent-ils ?
Pour Landerl et Wimmer (2008), la DRA évaluée en 1¢re année constitue un prédicteur constant
des performances en lecture jusqu’a la 8¢me année. Les recherches de Vaessen et Blomert
(2010) montrent, quant a eux, un renforcement des corrélations DRA/lecture au cours des six
premicres années d’école ¢lémentaire, avec 1’augmentation de 1’expérience de lecture des
enfants. Plus récemment, Aratijo et al. (2015) affirment dans leur méta-analyse que la
corrélation DRA/lecture présente des les premieres années d’acquisition se poursuit tout au long
du primaire et qu’il n’y pas d’effet significatif de 1’age sur ce lien toutes mesures confondues.
Ces auteurs retrouvent un effet modérateur du niveau scolaire pour les langues opaques, pour
lesquelles le lien serait plus important en maternelle, 1¢re et 2éme année puis diminuerait avec
I’avancée dans la scolarité. Ils retrouvent également un effet significatif de I’age lorsqu’ils
s’intéressent seulement a la mesure de temps de la lecture. Ce dernier résultat pourrait prendre
sens dans le contexte du développement de la lecture : au début de I’acquisition, les enfants

développent leur précision en lecture puis leur automaticité dans un second temps. Ainsi, la



13

DRA pourrait étre plus fortement corrélée a la fluidité de lecture quand celle-ci est davantage
automatisée. Mais ces résultats sont a prendre avec précaution en raison de leur faible puissance
statistique. Etant donné que le moment d’évaluation de la DRA et de la lecture n’affecterait pas
ou peu la relation entre ces deux compétences, cela offre 1’avantage de pouvoir identifier

précocement des difficultés potentielles en lecture (McWeeny et al., 2022).

Niveau de lecture. La force de corrélation DRA/lecture pourrait étre affectée par le
niveau de lecture. En effet, selon le mod¢ele du double déficit de Wolf et Bowers (1999), les
difficultés développementales en langage écrit pourraient s’expliquer soit par un déficit du
traitement phonologique, soit par un déficit de 1’automaticité, soit par un double déficit
(dénomination lente et faiblesse du traitement phonologique). Nous pouvons ainsi faire
I’hypotheése que les mauvais lecteurs (présentant des difficultés d’automaticité et/ou des
difficultés phonologiques) obtiennent de plus faibles scores en DRA que les bons lecteurs.
D’aprés Norton et Wolf (2012), 60 a 75% des personnes avec un trouble de la lecture ou des
apprentissages présentent une DRA déficitaire. Les chercheurs ont longtemps considéré que la
DRA avait un effet prédicteur uniquement pour les mauvais lecteurs et pas pour les lecteurs
moyens et forts (Meyer et al., 1998), particulierement quand la conscience phonologique, le
quotient intellectuel (QI) et le vocabulaire sont controlés (Araujo et al., 2010). Dans ce contexte,
une vitesse de DRA faible permettrait d’identifier les lecteurs dyslexiques et les lecteurs tout-
venant (Denckla & Cutting, 1999). Cependant, des études plus récentes affirment que la DRA
prédit les performances en lecture a la fois des enfants bons lecteurs et des mauvais lecteurs.
Aragjo et al. (2011), Kudo et al. (2015) et Swanson et al. (2003) affirment que la corrélation
entre DRA et lecture est Iégérement plus forte chez les lecteurs dyslexiques que chez les lecteurs
moyens pour lesquels le lien est également significatif.

Araujo et Faisca (2019) se sont particuliérement intéressés aux performances en DRA
chez des enfants dyslexiques. Il résulte de leur méta-analyse un déficit de la DRA chez les sujets
en difficultés de lecture par rapport aux enfants du méme niveau développemental. Les enfants
dyslexiques sont significativement plus lents et moins précis (dans une moindre mesure) en
DRA que les sujets contrdles sains, dans tous les types de stimuli et de formats. Ces données
appuient 1I’idée que de faibles performances en DRA ne peuvent étre expliquées uniquement
par la sérialit¢ et la connaissance des lettres. Cette déficience en DRA serait associée a la
sévérité des difficultés : plus le temps de lecture est faible, plus le temps de DRA est faible.
L’ensemble de ces ¢éléments renforce I'idée d’utiliser une tdche de DRA pour prédire

d’éventuelles difficultés en lecture. Par ailleurs, ces chercheurs ont également montré que les
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enfants dyslexiques obtiennent des performances en DRA équivalentes aux enfants du méme
niveau de lecture. Deux hypothéses sont proposées pour expliquer ce résultat : d’une part il
n’existe effectivement pas de différence entre ces deux groupes et le déficit de DRA dépend de
I’expérience en lecture et d’autre part une différence existe mais est occultée par le fait que les
sujets dyslexiques sont plus agés et ont potentiellement développé de meilleures stratégies de
métacognition et une vitesse de traitement global meilleure que les enfants du méme niveau de
lecture plus jeunes.

Pour terminer, les méta-analyses de Araujo et al. (2015) et McWeeny et al. (2022) ne
montrent, en contradiction avec les études précédentes, aucune différence significative entre les
groupes de niveau de lecture. La DRA serait alors un prédicteur de la lecture peu importe le
niveau de lecture de 1’échantillon. Les enfants dyslexiques et sains partageraient des
mécanismes sous-jacents similaires, plus ou moins altérés. Cela renforce 1’idée que la DRA

serait une compétence en continuum et non pas binaire absente/présente.

Consistance orthographique de la langue. La consistance orthographique d’une langue,
qui correspond a la régularité de ses CGP, joue un réle clé dans I’acquisition de la lecture. Les
liens entre lecture et DRA devraient donc étre modulés par les caractéristiques des langues. Les
résultats a ce propos sont mitigés. La DRA a un effet prédicteur sur les performances en lecture
peu importe 1’orthographe, ce qui encourage a penser qu’il s’agit d’un mécanisme sous-jacent
a la lecture universel (Landerl et al., 2019). Ces résultats se retrouvent dans la population
dyslexique : les lecteurs en difficultés de lecture ont des performances plus faibles en vitesse
de DRA que leurs sujets contrdles, quelle que soit la transparence de la langue (Aratjo & Faisca,
2019). De maniere plus approfondie, la DRA serait davantage corrélée aux performances en
lecture (fluidité et précision) dans les langues opaques que dans les langues transparentes
(Arayjo et al., 2015 ; Chen et al., 2021). L’évolution de ces liens différerait en fonction des
langues. Dans les langues opaques, DRA et lecture seraient plus fortement liées durant les
premicres années d’apprentissage puis de moins en moins tandis que dans les langues
transparentes, ces liens seraient constants au cours de 1’acquisition de la lecture (Araujo et al.,
2015). Cependant, d’apres une étude de Ziegler et al. (2010) portant sur cinq langues réparties
sur un continuum de transparence et celle de Vaessen et al. (2010) en hongrois, néerlandais et
portugais, la consistance orthographique n’aurait pas d’influence sur la corrélation entre la
DRA-Objets et la DRA composite (mélange d’items alphanumériques et non alphanumériques)
respectivement et la lecture. Il n’existe donc pas de consensus sur le role précis des différences

interlinguistiques. Il convient également d’étre vigilant sur les mesures, qui peuvent différer en
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fonction des habitudes culturelles (mesure de la précision de lecture dans les langues opaques

et du temps dans les langues transparentes).

Pour résumer cette partie sur les modérateurs des liens DRA/lecture, la nature des stimuli
de la DRA et sa présentation, la nature et la mesure de la tiche de lecture, 1’age développemental
et le niveau de lecture des participants et la consistance orthographique de la langue peuvent
influencer, a différents niveaux, les corrélations entre DRA et lecture. Etant donné les
contradictions entre les études, I’influence de ces modérateurs sur le succes prédictif des taches

de DRA reste encore peu connue.
2.3. Limites de la littérature actuelle

La littérature actuelle présente deux principales limites. D’une part, elle étudie peu la
langue francaise. En effet, les recherches sont essentiellement anglophones, or 1’orthographe et
la lecture anglaise sont plus opaques que celles en frangais. Des différences de résultats entre
des études francophones et anglophones pourraient donc apparaitre concernant les liens entre
la DRA et la lecture et concernant 1’effet de la mesure et de la nature de la tache de la DRA et
de la lecture. D’autre part, différentes études évoquent I’importance de prendre en compte les
facteurs environnementaux et cognitifs qui pourraient influencer les liens entre DRA et lecture.
Dans les études de Kirby et al. (2010) et McWeeny et al. (2022), la DRA semble préserver son
role prédictif des performances en lecture méme lorsque certaines variables sont controlées
telles que le QI verbal, le QI non verbal, les capacités de lecture antérieures, 1’attention,
I’articulation, la vitesse de traitement global, la mémoire phonologique a court terme, la
conscience morphologique et phonologique, le traitement orthographique et le niveau socio-
¢conomique (NSE). Cependant, les études prennent globalement peu en compte ces facteurs et
il n’existe pas a ce jour d’étude sur le lien unique entre la DRA et les performances en langage
écrit prenant en compte un ensemble large de facteurs cognitifs.

Pour conclure, la DRA fait partie des trois meilleurs prédicteurs en maternelle des
performances ultérieures en lecture, avec la conscience phonologique et la connaissance des
sons des lettres (Clayton et al., 2019). Elle apparait comme un indicateur robuste des
performances ultérieures en lecture de maniere globale. Cependant, les connaissances sur les
liens précis qui unissent DRA et lecture font face & de nombreuses contradictions et limites,

auxquelles de futures recherches devront répondre.
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2.4. Question de recherche et hypothéses

La revue de littérature nous expose l’existence de corrélations entre la DRA et les
performances en lecture, au niveau transversal et longitudinal. Elle présente deux limites
principales : population anglophone et exploration rare des facteurs procéduraux pouvant
influencer ces liens. Une meilleure connaissance de la DRA et de ses liens avec les
performances en lecture pourrait contribuer au choix de la tiche de DRA la plus pertinente selon
les niveaux scolaires et a son utilisation systématique en clinique orthophonique.

En ce sens, ce mémoire vise a identifier les liens entre la DRA et les performances en
lecture auprés d’enfants francophones, en prenant en compte les facteurs cognitifs et les
modérateurs de ces relations (mesure et nature des taches). Pour cela, cette étude explorera les
liens entre la DRA en GSM, CP et CEl et la lecture en CE1 a la fois au niveau transversal et au
niveau longitudinal. Elle repose sur différentes épreuves de DRA, des épreuves de lecture, des
taches cognitives, ainsi qu’un questionnaire parental. Elle prendra ainsi en compte différents
facteurs cognitifs pouvant influencer ces corrélations : la métaphonologie et la connaissance
des lettres en tant que prédicteurs importants des performances en lecture et la vitesse de
traitement et 1’attention visuelle en tant que processus cognitifs impliqués dans la DRA. Elle
s’appuiera sur de nombreuses mesures et tiches différentes de la DRA (DRA alphanumérique
et DRA non alphanumérique) et de la lecture (tache de lecture de mots réguliers et irréguliers,
de non-mots et de texte) afin d’étudier I’effet modérateur de la mesure et de la nature des taches.

A partir de cette problématique, est née la question de recherche suivante : quels sont les
liens transversaux et longitudinaux entre la DRA en GSM, CP et CE1 et les performances en

lecture en CE1, en prenant en compte les facteurs cognitifs et les caractéristiques des taches ?

Afin de répondre a cette question et en nous appuyant sur les résultats des études
antérieures, les hypothéses suivantes sont proposées :
HI : Les performances aux taches de DRA sont corrélées entre elles et s’améliorent de la GSM
au CEl.
H2 : Les performances aux taches de DRA en GSM, CP et CE1 sont corrélées transversalement
et longitudinalement aux performances en lecture en CE1. Ces corrélations résistent au controle
de la métaphonologie, de la connaissance des lettres, de la vitesse de traitement et de l'attention
visuelle.
H3 : Les liens entre DRA et performances en langage écrit dépendent :

- de la mesure de la DRA : recherche exploratoire entre la mesure du temps, du score

et du nombre d'items correctement dénommés par seconde ;
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- delanature des stimuli de la DRA : la DRA alphanumérique est un meilleur prédicteur
de la lecture que la DRA non alphanumérique ; la DRA-Consonnes est davantage
corrélée a la précision de lecture tandis que la DRA-Voyelles est davantage corrélée
au temps de lecture ;

- de la mesure de la lecture : la DRA est plus fortement corrélée au temps qu'a la
précision de lecture ;

- de la tache de lecture : la DRA est plus fortement corrélée a la lecture de mots et de
texte, que de non-mots. Au sein des mots, la DRA est un meilleur prédicteur de la

lecture de mots irréguliers que de mots réguliers.
3. Méthode
3.1. Participants

La population est composée de 50 éleves évalués longitudinalement en GSM, en CP puis
en CEl entre 2022 et 2024. Le critére d’inclusion des participants en 2024 est : ¢€léve
monolingue ou bilingue scolarisé en CEl durant I’année scolaire 2023-2024, précédemment
évalué en GSM et CP, toujours scolarisé dans une des écoles impliquées dans le projet et dont
les parents ont donné 1’accord de participation. Un handicap limitant ’enfant dans la passation
du protocole constitue le seul critére d’exclusion.

En 2021, 66 autorisations parentales ont ét¢ obtenues. Trois €léves ont été exclus : deux
pour absence prolongée durant la période de passation du protocole et un pour difficultés
comportementales ne permettant pas la réalisation des épreuves. En raison de 8 déménagements
entre la GSM et le CP et 5 entre le CP et le CE1, 50 enfants ont pu étre évalués a toutes les
¢tapes du protocole. La présente étude comporte donc 50 participants, dont 50% de filles (n =
25) et 50% de gargons (n = 25). L’age des participants par niveau scolaire est présenté dans le

tableau 1.
Tableau 1

Age des participants (n = 50) par niveau scolaire

CLASSE M ET MIN MAX
GSM 1°%¢ session 68 mois 3,6 61 mois 74 mois
GSM 2¢me gession 69 mois 3,6 63 mois 74 mois

CP 80 mois 3,6 73 mois 86 mois

CE1l 91 mois 3,6 85 mois 97 mois
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Les participants initialement issus de trois écoles maternelles tourangelles (nommées
¢coles A, B, C) ont été suivis dans leurs €écoles ¢lémentaires respectives de secteur nommées
Al, A2, Bl et Cl. Le recrutement des écoles est soumis aux accords des inspecteurs de
I’ Académie Nationale et de circonscription et de la direction de 1’école maternelle et des écoles
¢lémentaires associées.

En GSM (année scolaire 2021-2022), 22 enfants étaient inscrits dans 1’école A, 19 dans
I’école B et 9 dans I’école C. En CP (année scolaire 2022-2023), les enfants étaient répartis
comme suivant dans les différentes écoles : 18 enfants dans 1’école A1, 4 dans I’école A2, 19
dans I’école B1 et 9 dans I’école C1. En CE1 (année scolaire 2023-2024), 21 enfants étaient
inscrits a I’école A1, 1 enfant a 1’école A2, 19 enfants a I’école B1 et 9 enfants a 1’école C1.

Les écoles élémentaires ont les caractéristiques suivantes : 1’école A1l et A2 sont des
écoles publiques au sein d’un quartier favorisé du centre de ville ; I’école B1 est une école
publique située dans un quartier classé prioritaire de la politique de la ville de Tours et
appartenant au Réseau d’Education Prioritaire (REP) ; I’école C1 est une école privée qui se
trouve au Nord de Tours. Les caractéristiques de ces écoles permettent donc une diversité du
NSC des ¢leves recrutés. En effet, I’indice de position sociale, qui rend compte des conditions
socio-économiques et culturelles des familles des éleves accueillis au sein des écoles, varie en
fonction des écoles élémentaires : 131,1 pour 1’école A1, 154 pour I’école A2, 71 pour 1’école
B1, 114,5 pour I’école C1. Le NSC des enfants par école, évalué¢ par le nombre d’années
d’éducation de la mere, refléte également cette diversité . En effet, en CE1, le NSC moyen de
I’école Al est 16,75 (ET = 1,8, min = 14, max = 22), 11,10 (ET = 3,1, min = 4, max = 15) pour
I’école B1, 14,78 (ET = 2,9, min = 8, max = 17) pour I’école C1 et le seul enfant de 1’école A2
aun NSC égal a 17. Le NSC s’¢leve a 14,69 en moyenne (n = 36, ET = 3,4 ; min = 4, max =

22) pour I’ensemble des écoles.
3.2. Procédure

3.2.1. Consentement et information éclairée

Une lettre d’information et une demande de consentement ont été distribuées aux éléves
des écoles maternelles cibles (cf. annexe Al et A2). Seuls les enfants dont les parents avaient
rempli le document de consentement ont pu participer a 1’étude. En 2023 et 2024, la lettre
d’information était accompagnée d’une lettre de rappel de la possibilité de se retirer de 1’étude.

Une non-réponse équivalait & un consentement.
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3.2.2. Modalités de passation

Nous allons présenter la procédure suivie en CE1 car il s’agit de celle menée en pratique
durant ce mémoire. Les procédures suivies en GSM et CP sont présentées dans les mémoires
de Guezennec et Tabourel (2022), Fereal et Garein (2023), Hubert et Gerin (2023) et Caria
(2023).

Les passations avaient lieu sur le temps scolaire : I’enfant était recu individuellement dans
une salle mise a disposition par I’école. Un enregistreur permettait d’enregistrer les productions
orales des enfants aux épreuves et un chronometre sur t€léphone permettait de mesurer le temps.
Les participants étaient prévenus de ces deux modalités en début de passation et les parents
avaient consenti a 1’enregistrement. Les ordinateurs ne disposaient pas de casque audio. Un
volume sonore suffisant en champ libre était proposé. De plus, afin d’encourager la motivation
de ’enfant et de lui permettre de suivre I’avancée de la passation, il disposait de gommettes a
coller sur une grille aprés chaque épreuve réalisée.

Les ¢leves de GSM ont été évalués lors de deux sessions d’environ cinquante minutes
chacune, la premiere ayant lieu de fin janvier a début mars 2022 et la seconde de début mars a
début avril 2022. Les examinatrices portaient un masque dans le cadre du protocole sanitaire
de la Covid-19, ce qui peut influencer les résultats des épreuves de discrimination phonologique
et de métaphonologie. Les passations aupres des €léves de CP, d’une durée d’environ 45
minutes, ont eu lieu au mois de janvier 2023. Les ¢éléves de CE1 ont été évalués en janvier 2024
par moi-méme. Le protocole comprend une épreuve collective de dictée de mots et non-mots et
une session de passation individuelle, d’environ 30 minutes chacune. L’ordre de passation des

épreuves par session est présenté en annexe B.
3.2.3. Ethique et protection des données

Le projet PRESILD a obtenu 1'accord du CER-TP et de la CNIL. Les consentements de
I’enfant et des responsables légaux sont recueillis. Ils bénéficient d’un droit a la rétractation
durant toute 1’é¢tude. Pour assurer ’anonymisation des réponses, les examinatrices associent un
code a chaque participant. Les épreuves qui impliquent une production orale sont enregistrées
avec un enregistreur puis les fichiers audio sont déposés sur une plateforme sécurisée. Les
documents sont rangés dans une piéce accessible uniquement par les membres du laboratoire.
Les fichiers sur ordinateur sont sécurisés par un code et les données anonymisées dans un fichier
Excel par un mot de passe. Les cahiers de passation sont stockés dans un meuble fermé par un

code dans une piece du laboratoire sécurisée par un code.
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3.3. Materiel

Afin d’évaluer les performances des participants, plusieurs épreuves détaillées ci-apres,
issues de différentes batteries orthophoniques et neuropsychologiques, ont été proposées. Elles
ont été sélectionnées en tenant compte des qualités psychométriques et psycholinguistiques des
épreuves existantes, des objectifs de 1’é¢tude et de 1’age cible. Lorsqu’aucune épreuve
standardisée pertinente ne correspondait aux objectifs de 1’étude, des taches expérimentales ont
¢été proposées. Enfin, les parents ont rempli un questionnaire en GSM, dans le but de recueillir

des données sur le développement de 1’enfant et son environnement familial.

Pour rappel, ce mémoire s’inscrit dans le projet de recherche « PRESILD », étude-pilote
longitudinale sur trois ans. Le protocole d’évaluation comprend de nombreuses épreuves.
Seulement certaines d’entre elles seront utilisées et présentées pour répondre a la problématique
de ce mémoire (cf. tableau 2), de méme pour le questionnaire parental pour lequel tous les items

ne seront pas €tudiés dans cette étude.

Tableau 2

Epreuves du projet PRESILD sélectionnées dans le cadre du mémoire, par classe

GSM CP CE1l
- Objets (BALE)
- Objets (EVALO 2-6) - Voyelles (BALE)
DRA - Voyelles (BALE
- Couleurs (EVALO 2-6) oyelles ( ) - Consonnes (épreuve
expérimentale)
- Mots (BALE)
Lecture - Non-Mots (BALE)
- Texte (EVALEO 6-15)
- Détection de rimes
(EVALO 2-6)
Méta- - Idel'ltiﬁ'cation et - Sup‘press'io'n' du _ Suppression du
honolosie localisation de syllabes phoneéme initial honéme initial (BALE)
P g€ (EVALO 2-6) (EVALEO 6-15) P
- Identification du
phonéme initial (N-EEL)
- Attention (WPPSI-1V) - Attention (WISC-V)
Autres - Connaissance des lettres - Vitesse de traitement

(EVALO 2-6) (WISC-V)
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3.3.1. Epreuves de DRA proposées en GSM, CP et CE1

La consigne et les conditions de passation sont sensiblement les mémes pour toutes les
épreuves de DRA au cours des années. Elles sont présentées en annexe C. L’ensemble des taches
de DRA du protocole est au format continu.

En GSM, la DRA non-alphanumérique a été évaluée via les épreuves de DRA-Couleurs
et DRA-Objets de la batterie « EVAluation du développement du Langage Oral chez I’enfant
de 2 ans 3 mois a 6 ans 3 mois » - EVALO 2-6 (Coquet et al., 2009). Chacune comprend 4
stimuli répétés 12 fois, soit 48 items au total. Ils sont présentés dans une grille au format 6x8 et
répartis aléatoirement. Les items de la DRA-Couleurs sont : rouge, vert, bleu et jaune. Ceux de
la DRA-Objets sont : avion, bateau, moto et bus. Différents scores ont été calculés : le nombre
d’items correctement dénommeés, le temps en secondes mis pour dénommer 1’ensemble des
items et le nombre d’items correctement dénommés par seconde (IPS).

En CP, la DRA a été testée par 1I’épreuve de dénomination rapide de voyelles issue de la
« Batterie Analytique du Langage Ecrit » - BALE (Jacquier-Roux et al., 2010) (cf. annexe D).
Elle comprend 5 stimuli (A, E, I, O et U) répétés 5 fois de maniére aléatoire. Ils sont présentés
dans une grille au format 5x5. Comme en GSM, différents scores ont été calculés : le nombre
d’items correctement dénommés, le temps en secondes mis pour dénommer 1’ensemble des
items et le nombre d’items correctement dénommés par seconde.

En CEl, ont été évaluées la DRA-Objets, la DRA-Consonnes et la DRA-Voyelles. Les
taches de DRA-objets et DRA-Consonnes sont issues de la BALE (Jacquier-Roux et al., 2010).
Elles comportent chacune 25 items répartis aléatoirement dans une grille au format 5x5. La
DRA-Objets comprend les cinq stimuli suivants : lapin, raisin, couteau, ciseau et chapeau. La
DRA-Voyelles est composée des lettres A, E, I, O et U. Enfin, la tiche de DRA-Consonnes est
une tiche expérimentale. En suivant Philippon et Romain (2014), les consonnes B, J, Q, Tet V
ont été choisies et réparties comme la planche de DRA-Voyelles. Leur dénomination nécessite
la production du phonéme correspondant, comme c’est le cas pour les voyelles. De plus, ces 5
lettres sont suffisamment éloignées les unes des autres sur le plan articulatoire et acoustique
(les paires [p/b ; t/d ; f/v] n’ont pas été proposées pour éviter des erreurs de voisement).
Similairement a la GSM et au CP, trois scores ont été calculés : le nombre d’items correctement
dénommés, le temps total en secondes mis pour dénommer 1’ensemble des items, le nombre

d’items correctement dénommés par seconde. Les planches de DRA sont exposées en annexe

D.
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3.3.2. Epreuves de lecture proposées en CE1

Lecture de mots. La lecture de mots, épreuve issue de la BALE (Jacquier-Roux et al.,
2010), comprend la lecture a haute voix d’une liste de 20 mots réguliers et d’une liste de 20
mots irréguliers. Pour chaque liste, le nombre de mots correctement lus et le temps en secondes
mis pour lire ’ensemble des items ont été relevés. Le score total correspond a la somme des
scores des deux listes, de méme pour le temps total.

Lecture de non-mots. Cette épreuve de la BALE (Jacquier-Roux et al., 2010) comprend
20 non-mots a lire a haute voix. Deux scores sont calculés : le nombre de non-mots lus
correctement et le temps en secondes mis pour lire I’ensemble des items.

Lecture de texte. Elle a été évaluée par I’épreuve de lecture du texte signifiant « Le
pingouin » en 2 minutes de la batterie « EVAluation du Langage Ecrit et du langage Oral 6-15
ans » - EVALEO 6-15 (Launay et al., 2018). Les scores retenus pour cette étude sont, d’une
part, le nombre de mots lus en 2 minutes (score de vitesse) et, d’autre part, le pourcentage de

mots correctement lus par rapport au nombre total de mots lus (score de précision).
3.3.3. Epreuves cognitives proposées en GSM, CP et CE1

Métaphonologie en GSM, CP et CE1. L’évaluation de la métaphonologie en GSM se
décompose en trois sous-épreuves : conscience phonologique-rime (tiche de détection de
rimes), conscience phonologique-syllabe (tache d’identification et de localisation de syllabes)
et conscience phonologique-phoneme (tdche d’identification du phonéme initial). Les deux
premiéres épreuves sont issues de EVALO 2-6 (Coquet et al., 2009), tandis que 1’épreuve de
conscience phonémique est tirée des « Nouvelles Epreuves pour I’Examen du Langage » - N-
EEL (Chevrie-Muller & Plaza, 2001). Le score total « métaphonologie » utilis€ dans ce
mémoire correspond a la somme des réponses correctes aux trois sous-épreuves (score total/36).
Afin d’évaluer la métaphonologie en CP, a été sélectionnée I’épreuve de suppression du
phonéme initial, tirée de la batterie EVALEO 6-15 (Launay et al., 2018). Le score (sur 15)
renvoie au nombre total d’items réussis. En CE1, I’épreuve de suppression du phonéme initial
de la BALE (Jacquier-Roux et al., 2010) a été proposée aux participants, en accord avec

I’évaluation de cette compétence en CP. Le score sur 10 est égal au nombre total d’items réussis.

Connaissance des lettres en GSM. Une épreuve de dénomination et de désignation de
lettres majuscules issue de EVALO 2-6 (Coquet et al., 2009) et une épreuve expérimentale de
dénomination de lettres minuscules scriptes et cursives (cf. annexe E) ont ét€ proposées en GSM

pour évaluer la connaissance des lettres. Le score brut de chaque épreuve correspond au nombre
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total d’items réussis. Le score total « connaissance des lettres » sur 38 correspond a la somme

des scores bruts obtenus a chaque épreuve.

Attention en GSM et CE1. L’attention sélective visuelle a été testée en GSM par
I’épreuve de barrage de I’échelle de I’intelligence de Wechsler pour enfants 4¢éme édition —
WPPSI-IV (Wechsler, 2014). Le score brut correspond au nombre total d’items correctement
identifiés auquel a été soustrait les items barrés incorrectement. L’épreuve comporte deux
planches de passations (96 items au total), d’'une durée de passation de 45 secondes chacune.
En CEl, elle a été évaluée a travers 1’épreuve de barrage de I’échelle d’intelligence de Wechsler
pour enfants et adolescents — 5°™ édition - WISC-V (Wechsler, 2016). Le score brut correspond
au nombre total d’animaux correctement identifiés (sur 128) sur les deux planches de passation

(45 secondes chacune), auquel a été soustrait le nombre d’erreurs de barrage.

Vitesse de traitement en CEl. L’épreuve des codes version 6-7 ans du WISC-V
(Wechsler, 2016) a permis d’évaluer la vitesse de traitement. Le score brut renvoie un nombre

total d’items correctement réalisés sur 75 en 45 secondes.
4. Résultats

Dans un premier temps, la DRA étant au cceur de la présente ¢tude et pour répondre a
I’hypothéese 1, nous détaillerons les résultats aux différents épreuves de DRA a travers les trois
niveaux scolaires et les liens entres elles au niveau transversal et longitudinal. Seront ensuite
présentées succinctement les statistiques descriptives des différentes épreuves auxquelles nous
nous intéressons et qui serviront d’appui aux analyses suivantes. Dans un troisiéme temps, nous
étudierons les liens transversaux et longitudinaux entre les performances aux différentes taches
de DRA en GSM, CP et CE1 et celles en lecture en CE1. Nous questionnerons également la
résistance de ces liens aux variables contrdles. Cette partie vise a apporter des réponses a
I’hypothese 2. Enfin, en lien avec 1’hypothese 3, nous aborderons I’effet modérateur de la
mesure et de la nature des tiches de DRA et de lecture sur ces liens DRA/lecture. Les analyses
descriptives et inférentielles (corrélations simples et partielles) sont effectuées a 1’aide du
logiciel JASP. Les forces de corrélation s’appuient sur la classification de Dancey et Reidy

(Akoglu, 2018).
4.1. Etude des résultats aux tiches de DRA

Afin de répondre a I’hypotheése 1 « les performances aux taches de DRA sont corrélées

entre elles et s’améliorent de la GSM au CE1 », nous nous intéresserons d’abord aux résultats
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aux épreuves de DRA au niveau transversal en présentant les statistiques descriptives aux
différentes taches et en comparant les performances des enfants d’'un méme niveau scolaire
entre elles. Ensuite, nous étudierons les liens entre les tiches de DRA a travers des analyses
corrélationnelles. Pour continuer, nous explorerons I’évolution des performances en DRA au
niveau longitudinal. Pour terminer, nous vérifierons la présence ou I’absence d’un lien entre le

NSC et celles-ci.

Les statistiques descriptives pour chaque mesure des différentes épreuves de DRA en
GSM, CP et CEI sont présentées dans le tableau 3. Nous avons décidé de regrouper les scores
aux épreuves de DRA d’un méme niveau scolaire pour les analyses corrélationnelles ultérieures.
Nous nous sommes concentrées sur la mesure « temps », la plus utilisée dans la littérature
scientifique (McWeeny et al., 2022 ; Norton & Wolf, 2012), et sur la mesure « IPS » (nombre
d’items correctement dénommés par seconde) qui permet de prendre en compte les erreurs et
le temps. Nous avons donc calculé la moyenne des temps aux 2 épreuves de DRA en GSM
(DRA-Couleurs et DRA-Objets) et aux 3 épreuves de DRA en CE1 (DRA-Objets, DRA-
Consonnes et DRA-Voyelles). En réalisant la méme procédure pour la mesure IPS, nous
obtenons les scores globaux moyens suivants : DRA GSM (temps), DRA CE1 (temps), DRA
GSM (IPS) et DRA CE1 (IPS).

Tableau 3

Statistiques descriptives de chaque épreuve de DRA et leurs trois mesures et des scores globaux

EPREUVE MESURE N M ET MIN MAX
Score /48 49 44.88 5.89 13.00 48.00

DRA-Couleur GSM Temps (s) 48 64.31 18.00 36.00 111.00
IPS 48 0.76 0.22 0.38 1.33

Score /48 48 43.02 8.78 3.00 48.00

DRA-Objets GSM Temps (s) 47 90.13 38.09 44.00 217.00
IPS 47 0.55 0.21 0.05 1.00

Score /25 50 24.46 1.46 19.00 25.00

DRA-Voyelles CP Temps (S) 50 21.68 8.86 12.00 55.00
IPS 50 1.27 0.39 0.44 2.08

Score /25 50 24.66 1.36 16.00 25.00

DRA-Objets CE1 Temps () 50 26.00 10.07 15.00 70.00

IPS 50 1.05 0.30 0.23 1.67
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Score /25 50 24.04 1.90 16.00 25.00
DRA-Consonnes CE1  Temps (S) 50 18.46 6.95 9.00 44.00

IPS 50 1.45 0.45 0.39 2.78

Score /25 50 24.88 0.44 23.00 25.00
DRA-Voyelles CE1 Temps (S) 50 15.40 4.42 10.00 29.00

IPS 50 1.73 0.41 0.86 2.50

Temps () 48 76,79 25.26 42.00 154.50
DRA GSM

IPS 48 0.67 0.22 0.23 1.31

Temps (s) 50 19.95 6.42 11.33 46.33
DRA CE1

IPS 50 141 0.34 0.54 2.31

Nous avons réalisé des tests statistiques inférentiels pour comparer les épreuves entre
elles. En GSM, ont été évaluées la DRA-Couleurs et la DRA-Objets, toutes deux des stimuli
non alphanumériques. Le nombre moyen d’items correctement dénommés (considéré comme
le score) lors de I’épreuve de DRA-Couleurs n’est pas significativement supérieur de celui de
la DRA-Objets (Z(48) =-1,10 ; p = .136). Les mesures de temps et d’IPS entre les épreuves de
DRA n’ont pas été comparées entre elles car les items n’ont pas la méme durée de production
orale (monosyllabiques pour les couleurs et majoritairement bisyllabiques pour les objets). En
CP, seule la DRA-Voyelle a ét¢ testée. En CEl, les DRA-Objets, DRA-Voyelles et DRA-
Consonnes ont été testées. Le nombre d’items correctement dénommés en DRA-Objets, DRA-
Voyelles et DRA-Consonnes sont significativement différents (£(1,85) = 6,27 ; p =.004). Apres
comparaison par paires avec correction Bonferroni, une différence significative est relevée entre
le score en DRA-Objets et celui en DRA-Consonnes (p = .027) et entre le score en DRA-
Consonnes et celui en DRA-Voyelles (p = .003) mais pas entre le score en DRA-Objets et celui
en DRA-Voyelles (p =.374) (cf. annexe F). Les mesures temps de dénomination et IPS ne sont

pas comparables en raison des durées différentes de production orale des items.

Afin d’étudier les liens entre les taches de DRA, des analyses de corrélations simples ont
¢été effectuées entre les performances aux différentes épreuves de DRA mesurée en temps et en
IPS (cf. tableau 4 de I’annexe G). Les différentes épreuves de DRA sont corrélées
significativement entre elles, d’une force faible a forte, au niveau transversal et longitudinal.
Nous notons une exception : les liens entre la DRA-Objets mesurée en temps en GSM et la

DRA-Objets mesurée en temps et en IPS en CE1 sont non significatifs.
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Nous avons également questionné 1I’évolution des performances en DRA au cours de
I’apprentissage. Nous avons comparé les épreuves avec le méme type d’items, a savoir la DRA-
Objets évaluée en GSM et en CEI1 et la DRA-Voyelles évaluée en CP et en CEl. Nous nous
sommes appuyées sur le score IPS (nombre d’items correctement dénommés par seconde), le
nombre d’items de la tache n’étant pas égal entre la DRA-Objets évaluée en GSM et celle
¢valuée en CEl. Ainsi, pour la DRA-Objets, le nombre d’items correctement dénommés par
seconde en CE1 est significativement supérieur a celui en GSM (#(46) =-15,08 ; p <.001). Pour
la DRA-Voyelles, la mesure IPS en CE1 est significativement supérieure a celle en CP (#49) =
-10,9 ; p <.001). En conclusion, les performances en DRA-Objets s’améliorent entre la GSM

et le CE1 et les performances en DRA-Voyelles s’améliorent entre le CP et le CE1.

Pour terminer, afin de vérifier que le NSC a ou n’a pas de lien avec les performances en
DRA pour la suite de nos analyses, nous avons cherché a savoir si les performances en DRA en
GSM, CP et CE1 (mesures temps et IPS) sont corrélées au NSC (mesuré par le nombre d’années
d’étude de la meére). Ce dernier a été mesuré en GSM mais pas en CP et CE1 car nous avons
estimé que les marges de changement pour ce score sont minimes. Les analyses statistiques
nous montrent que les corrélations entre le NSC et la DRA (en temps et en IPS) ne sont pas
significatives en GSM, CP et CEl. Les résultats chiffrés sont présentés dans le tableau 5 de
I’annexe H. L’environnement socio-culturel familial ne semble donc pas li¢ aux performances
en DRA. Ainsi, le NSC ne sera pas considéré comme une variable controle lors de 1’étude des

liens entre DRA et lecture.

Pour conclure cette sous-partie, les performances aux taches de DRA sont corrélées entre
elles au niveau transversal et longitudinal, avec deux exceptions non significatives (entre la
DRA-Objets (temps) en GSM et la DRA-Objets (temps et IPS) en CEl). Au niveau

longitudinal, une amélioration significative des performances en DRA est observée.
4.2. Etude descriptive des résultats aux épreuves de lecture et aux épreuves cognitives

Les statistiques descriptives des performances aux épreuves de lecture en CE1l sont
présentées dans le tableau 4. Le tableau 5 expose les statistiques descriptives des scores aux
taches qui seront utilisées comme variables controles (métaphonologie, connaissance des
lettres, attention et vitesse de traitement), pour explorer la spécificités des liens entre DRA et

lecture en réponse a I’hypothése 2.
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Un enfant n’a pas de score a 1I’épreuve de métaphonologie en GSM en raison de son

incapacité a réaliser la tiche dans son entic¢reté. Les données pour les épreuves de CP et de CE1

sont complétes.

Tableau 4

Statistiques descriptives des épreuves de lecture en CEl

EPREUVES N M ET MIN MAX
Lecture de mots réguliers (score) /20 50 17.14 4.08 1 20
Lecture de mots réguliers (temps) 50 42.88 51.36 10 235
Lecture de mots irréguliers (score) /20 50 12.94 5.49 0 20
Lecture de mots irréguliers (temps) 50 48.26 53.28 12 242
Lecture de mots (score) /40 50 30.08 8.98 1 39
Lecture de mots (temps) 50 91.14  103.94 22 477
Lecture de non-mots (score) /20 50 13.48 4.46 1 20
Lecture de non-mots (temps) 50 50.42 48.87 15 251
Lecture de texte (vitesse) 50 13324  68.65 10 316
Lecture de texte (précision) 50 12398 71.03 4 302

Tableau 5

Statistiques descriptives des épreuves utilisées comme variables contréles en GSM, CP et CE1

EPREUVES N M ET MIN MAX
Métaphonologie GSM (score) /36 49 27.25 6.28 10 36
Connaissance des lettres GSM (score) /38 50 28.74 7.00 5 38
Barrage GSM (score) /96 50 39.48 11.94 3 65
Métaphonologie CP (score) /15 50 7.92 3.88 1 15
Metaphonologie CE1 (score) /10 50 6.14 3.11 0 10
Codes CE1 (score) /75 50 38.88 12.46 18 69
Barrage CE1 (score) /128 50 51.82 12.12 32 80

4.3. Etude des corrélations entre les performances en DRA et en lecture

Cette partie présente les résultats aux analyses corrélationnelles entre les performances

en DRA en GSM, CP et CE1 et celles en lecture en CE1. Pour les performances en DRA, les

analyses s’appuient sur les mesures temps (la plus utilisée dans la littérature) (McWeeny et al.,
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2022 ; Norton & Wolf, 2012) et IPS (qui prend en compte a la fois le temps et les erreurs). Nous
utilisons les scores globaux DRA GSM (temps), DRA GSM (IPS), DRA CEl (temps) et DRA
CE1 (IPS), qui correspondent a la moyenne de leurs scores respectifs. Pour les performances
en lecture, les mesures de précision (score) et de temps (en secondes) sont utilisées pour les
taches de lecture de mots, de non-mots et de texte évaluées en CE1. Pour chaque niveau scolaire,
sont présentées les corrélations simples et partielles apres contrdle des différentes variables :
métaphonologie, connaissance des lettres, attention et vitesse de traitement. Les variables

controlées sont celles qui ont été évaluées au méme age que la DRA ciblée.
4.3.1. Corrélations entre les performances en DRA en GSM et celles en lecture en CE1

Les performances en DRA en GSM, mesurées par le temps de dénomination et par le
nombre d’items correctement dénommeés par seconde, sont significativement corrélées a
I’ensemble des mesures de lecture de CE1, d’une force faible a modérée. Les variables controles
en GSM sont les suivantes : métaphonologie, connaissance des lettres et attention. Les résultats
aux corrélations simples et partielles sont détaillés dans les paragraphes suivants, épreuve par
épreuve de lecture. Les données chiffrées sont présentées dans le tableau 6.

Pour commencer, les corrélations simples entre la DRA et la lecture de mots (quelle que
soit leur mesure) sont modérées. Elles sont préservées apres contrdle de la métaphonologie, de
la connaissance des lettres et de 1’attention visuelle.

Ensuite, la DRA (quelle que soit sa mesure) est faiblement corrélée au score de la lecture
de non-mots et modérément corrélée au temps de lecture de non-mots. Cette dernicre corrélation
avec le temps de lecture de non-mots est maintenue lorsque 1’ensemble des variables
(métaphonologie, connaissance des lettres et attention) est controlé. Cependant, le lien entre la
DRA (quelle que soit sa mesure) et le score de lecture de non-mots perd sa significativité apres
controle de la métaphonologie et de la connaissance des lettres. Une fois I’attention controlée,
la corrélation entre la DRA en temps et le score de lecture de non-mots n’est également plus
significative alors que le lien entre la DRA en IPS et le score de lecture de non-mots est préservé.

Enfin, les performances en DRA (toutes mesures confondues) sont corrélées modérément
a la lecture de texte tant en précision qu’en temps. Les corrélations partielles montrent que ces
liens résistent au contrdle de la métaphonologie, de la connaissance des lettres et de I’attention.
Quelques corrélations sont affaiblies : entre la DRA en temps et la lecture de texte en précision
apres contrdle de la métaphonologie et de la connaissance des lettres, ainsi qu’entre la DRA en
temps et la lecture de texte en vitesse et entre la DRA en IPS et la lecture de texte en précision

une fois la métaphonologie contrdlée.
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Tableau 6
Corrélations simples et partielles entre les performances en DRA en GSM et les performances

en lecture en CE1

1 s . . nnaissan ]
Corrélations Métaphonologie Co ssance Attention
. Ayz des lettres s
simples controlée Ny controlée
controlée

Epreuves

DRA GSM (temps) -
Lecture de mots rs = -0,59%** rs = -0,50%** rs=-0,51%%*  po=-0,56***
(score)
DRA GSM (temps) -
Lecture de mots rs=0,57%%* rs = 0,49%** rs=0,48%**  po=(,53%**
(temps)
DRA GSM (IPS) -
Lecture de mots r=0,49%** rs = 0,46%* rs=0,51%%*  p=(,55%**
(score)
DRA GSM (IPS) -
Lecture de mots rs = -0,49%** rs = -0,44%* rs=-0,45%*  pg=-0,50%**
(temps)
DRA GSM (temps) -
Lecture de non-mots r=-0,35% r=-0,22 r=-0,24 r=-0,28
(score)
DRA GSM (temps) -
Lecture de non-mots = 7= 0,58*** rs = 0,54%** rs = 0,52%%* rs = 0,55%*%*
(temps)
DRA GSM (IPS) -
Lecture de non-mots rs=0,32% rs=0,27 rs=0,23 rs=0,32%
(score)
DRA GSM (IPS) -
Lecture de non-mots = 7y = -0,50%** rs = -0,48%** rs = -0,47*%*¥*%  po=-0,50%**
(temps)
DRA GSM (temps) -
Lecture de texte rs = -0,53*%** rs=-0,41%* rs=-041%*  py=-0,47***
(précision)
DRA GSM (temps) -
Lecture de texte rs = -0,55%** rs = -0,44%* rs=-0,45%%  po=-0,50%**
(vitesse)
DRA GSM (IPS) -
Lecture de texte rg=0,51%*%* rs=0,38%* rs = 0,44%* rs = 0,47%**
(précision)
DRA GSM (IPS) -
Lecture de texte rs=0,50%*** r=0,42%%* r=0,43%* r=0,46%*
(vitesse)

r : coefficient de corrélation de Pearson ; 15 : coefficient de corrélation de Spearman

*p <.05, **p < .01, ***p <.001
Force de corrélation : D Non significative D Faible D Modérée |:| Forte
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4.3.2. Corrélations entre les performances en DRA en CP et celles en lecture en CE1

Les performances en DRA en CP, mesurées par le temps de dénomination et par le nombre
d’items correctement dénommeés par seconde, sont liées significativement a la lecture en CE1.
La force de corrélation varie de modérée a forte. Le détail des corrélations simples et partielles
est présenté ci-apres. La variable contrdle mesurée en CP est la métaphonologie. Les résultats
chiffrés des corrélations sont détaillés dans le tableau 7.

Les corrélations entre la DRA et la lecture de mots (quelle que soit leur mesure) sont
modérées. Une fois la métaphonologie contrdlée, ces liens sont affaiblis.

Les liens entre la DRA et la lecture de non-mots (quelle que soit leur mesure) sont
¢galement modérés. Aprés controle de la métaphonologie, ces corrélations sont maintenues.

Pour terminer, la DRA en temps est fortement corrélée a la précision et modérément a la
vitesse de lecture de texte. La DRA en IPS est quant a elle fortement corrélée a la précision
ainsi qu’a la vitesse de lecture de texte. Les corrélations partielles montrent que I’ensemble de

ces liens sont affaiblis une fois la métaphonologie controlée.

Tableau 7

Corrélations simples et partielles entre les performances en DRA en CP et les performances en

lecture en CE1

Corrélations Métaphonologie

Epreuves simples controlée
DRA CP (temps) - Lecture de mots (score) rs = -0,65%** rs = -0,54%%**
DRA CP (temps) - Lecture de mots (temps) rs=0,67*%* rs=0,56%***
DRA CP (IPS) - Lecture de mots (score) rs = 0,66%** rs=0,56%***
DRA CP (IPS) - Lecture de mots (temps) rs = -0,64%%* ry = -0,53%**
DRA CP (temps) - Lecture de non-mots (score) rs = -0,48%** rs =-0,45%%
DRA CP (temps) - Lecture de non-mots (temps) rs=0,57*%* rs = 0,48%*%*
DRA CP (IPS) - Lecture de non-mots (score) r=0,56%** r=0,49%**
DRA CP (IPS) - Lecture de non-mots (temps) rg = -0,57%** rs = -0,49%**
DRA CP (temps) - Lecture de texte (précision) _ rs=-0,61%**
DRA CP (temps) - Lecture de texte (vitesse) rs = -0,66%** rs = -0,55%**
DRA CP (IPS) - Lecture de texte (précision) rs = 0,62%%%
DRA CP (IPS) - Lecture de texte (vitesse) r=0,62%%*

r : coefficient de corrélation de Pearson ; 15 : coefficient de corrélation de Spearman
*p <.05, **p <.01, ***p <.001
Force de corrélation : I:l Non significative I:l Faible |:| Modérée . Forte
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4.3.3. Corrélations entre les performances en DRA en CE1 et celles en lecture en CE1

Des corrélations significatives modérées a fortes sont relevées entre les performances en
DRA en CEIl, mesurée en temps et en IPS, et les scores aux différentes taches de lecture
proposées en CE1. Les variables contrdles sont la métaphonologie, I’attention et la vitesse de
traitement. Les données chiffrées sont présentées dans le tableau 8.

La DRA mesurée en temps est corrélée modérément a la lecture de mots (quelle que soit
sa mesure). Ces corrélations sont préservées apres contréle de la métaphonologie, de 1’attention
et de la vitesse de traitement. La DRA mesurée en IPS est corrélée modérément au score de
lecture de mots. Les corrélations partielles montrent que cette corrélation résiste au controle de
la métaphonologie, de I’attention et de la vitesse de traitement. Enfin, la corrélation entre DRA
mesurée en IPS et temps de lecture de mots est forte. Elle se préserve une fois I’attention
contrdlée et devient plus faible lorsque la métaphonologie et la vitesse de traitement sont
controlées.

Ensuite, les corrélations entre DRA et la lecture de non-mots (toutes mesures confondues)
sont modérées. Les liens entre DRA en temps et lecture de non-mots en score sont préserves
apres controle de 1’attention, sont affaiblis apres contrdle de la métaphonologie et de la vitesse
de traitement. Les liens entre DRA en temps et lecture de non-mots en temps sont maintenus
suite au controle de I’ensemble des variables (métaphonologie, attention et vitesse de
traitement). De plus, les corrélations entre la DRA en IPS et la lecture de non-mots (quelle que
soit sa mesure) résistent au controle de la métaphonologie, de I’attention et de la vitesse de
traitement.

Enfin, I’analyse des corrélations simples montre que les performances en DRA (quelle
que soit sa mesure) sont modérément corrélées a la précision de lecture de texte et fortement
corrélées a la vitesse de cette tdche. D’une part, lorsque la métaphonologie, 1’attention et la
vitesse de traitement sont controlées, les corrélations entre DRA (quelle que soit sa mesure) et
précision de lecture sont préservées. D’autre part, lorsque nous nous intéressons a la vitesse de
lecture, les corrélations entre DRA en temps et vitesse de lecture de texte sont affaiblies aprés
le controle de la métaphonologie, de 1’attention et de la vitesse de traitement. Les corrélations
entre DRA en IPS et vitesse de lecture de texte sont quant a elles préservées aprés controle de

la métaphonologie et de 1’attention et affaiblies une fois la vitesse de traitement controlée.
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Tableau 8
Corrélations simples et partielles entre les performances en DRA en CE1 et les performances

en lecture en CE1

3 Corrélations  Métaphonologie Attention Vlt‘esse de

Epreuves . Py Az traitement
simples controlée controlée Py

controlée

DRA CE1 (temps) -
Lecture de mots
(score)
DRA CE1 (temps) -
Lecture de mots
(temps)
DRA CE1 (IPS) -
Lecture de mots
(score)
DRA CE1 (IPS) -
Lecture de mots
(temps)
DRA CE1 (temps) -
Lecture de non- rs = -0,36%**
mots (score)
DRA CE1 (temps) -
Lecture de non-
mots (temps)
DRA CE1 (IPS) -
Lecture de non-
mots (score)
DRA CE1 (IPS) -
Lecture de non-
mots (temps)
DRA CE1 (temps) -
Lecture de texte
(précision)
DRA CE1 (temps) -
Lecture de texte
(vitesse)
DRA CE1 (IPS) -
Lecture de texte
(précision)
DRA CE1 (IPS) -
Lecture de texte
(vitesse)

1 : coefficient de corrélation de Pearson ; 15 : coefficient de corrélation de Spearman

*p <.05, ¥¥p <.01, ***p < .001
Force de corrélation : D Non significative |:| Faible . Modérée . Forte
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Pour résumer cette partie et en vue de répondre a I’hypothese 2, les performances en DRA
en GSM, CP et CEl, quelle que soit sa mesure, sont corrélées de maniére significative aux
performances en lecture en CEI, au niveau transversal et longitudinal. La force de corrélation
varie de faible a forte. De maniére générale, ces corrélations résistent au controle de la
métaphonologie, de la connaissance des lettres, de I’attention et de la vitesse de traitement, avec
quelques exceptions (perte de significativité ou affaiblissement de la force de corrélation). Plus
précisément, les corrélations avec la DRA en GSM cédent davantage a ces controles que les

liens avec la DRA en CP et CE1.
4.4. Comparaison des forces de corrélation en fonction de la tiche de DRA et de lecture

Avec appui de la littérature scientifique actuelle et en lien avec I’hypothése 3, nous nous
attendons a ce que les corrélations entre DRA et lecture précédemment identifiées varient en

fonction de la nature et de la mesure de la tiche de DRA et de lecture.

4.4.1. Comparaison des forces de corrélation entre DRA et lecture en fonction de la

mesure et de la nature de la tiche de DRA

Dans cette sous-partie, nous souhaitons vérifier que I'utilisation de mesures liées a la
vitesse de DRA (par opposition a la mesure score) sont justifiées dans la littérature et dans ce
mémoire et identifier quel type de tache de DRA est le plus pertinent. Les études citées dans
notre revue de littérature s’intéressant uniquement a la lecture de mots pour évaluer quelle tache
de DRA et quelle mesure est la plus pertinente, nous en ferons de méme dans cette sous-partie.

Pour commencer, a travers une recherche exploratoire, nous souhaitons vérifier que
I’emploi de la mesure temps généralement utilisée dans la littérature (McWeeny et al., 2022 ;
Norton & Wolf, 2012) et notre utilisation des mesures temps et IPS dans ce mémoire sont
justifiées. Cette partie cherche donc a répondre a la question suivante : quelle mesure de la
DRA, parmi le score, le temps et le nombre d’items correctement dénommés par seconde, est
la plus pertinente pour €tudier les liens transversaux et longitudinaux entre lecture et DRA ?
Les résultats chiffrés sont présentés dans le tableau 9. Premic¢rement, les corrélations entre le
score de DRA et les différentes mesures de lecture de mots ne sont, en partie, non significatives
transversalement et longitudinalement en GSM, CP et CE1. Les liens entre le score de la DRA
en CP et celui en CEI et le score en lecture de mots en CE1 ainsi que le lien entre le score de
DRA et le temps de lecture de mots en CE1 sont significatifs, d’une force faible. Secondement,
les données nous permettent de comparer les forces de corrélations en fonction de la mesure de

la DRA. Pour tous les niveaux, les résultats montrent que le score de DRA est moins corrélé a
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la lecture de mots que les mesures de temps et d’IPS. I1 n’y a pas de différence majeure observée
entre les corrélations calculées a partir de la mesure temps et celles calculées a partir de la
mesure [PS. L’utilisation d’une mesure impliquant la vitesse (que ce soit la mesure temps ou
IPS) dans la littérature et dans ce mémoire est donc justifiée. Les mesures temps et IPS sont

retenues pour la suite des résultats.

Tableau 9

Corrélations entre DRA en GSM, CP et CE | et lecture en CE1 en fonction de la mesure de la DRA

EPREUVES SCORE DE TEMPS DE
LECTURE LECTURE
DRA GSM (score) — lecture de mots rs=0,20 rs=-0,14
DRA CP (score) — lecture de mots rs=0,30% rs=-0,17
DRA CEl1 (score) — lecture de mots rs=0,36* re—-0,35%
DRA GSM (temps) — lecture de mots rs = -0,59%** rs = 0,57%%*
DRA CP (temps) — lecture de mots rs = -0,65%** rs=0,67***
DRA CE1 (temps) — lecture de mots rs = -0,64%** rs = 0,68%**
DRA GSM (IPS) — lecture de mots rs = 0,58%** ry =-0,55%**
DRA CP (IPS) — lecture de mots rs = 0,66%%* ry = -0,64%**

DRA CE1 (IPS) — lecture de mots rs=0,65%%* _

r : coefficient de corrélation de Pearson ; rs : coefficient de corrélation de Spearman

*p <.05, **p < .01, ***p <.001
Force de corrélation : D Non significative D Faible D Modérée . Forte

Afin d’identifier la nature de la tiche de DRA la plus pertinente, nous comparons ensuite
les corrélations entre DRA (mesurée en temps et en IPS) et lecture de mots en fonction de la
nature des stimuli (objets/consonnes/voyelles) en CE1. Quelle que soit la mesure de la DRA,
nous n’observons pas de différence manifeste entre les corrélations DRA-Objets/score de
lecture de mots, DRA-Voyelles/score de lecture de mots et DRA-Consonnes/score de lecture de
mots en CE1. Cependant, la DRA-Objets (en temps et en IPS) est moins fortement corrélée au
temps de lecture de mots que la DRA-Voyelles (en temps et en IPS) et la DRA-Consonnes (en
temps et en IPS). Ainsi, lorsque nous appliquons la mesure du score a la lecture de mots, aucun
effet modérateur de la nature des stimuli de la DRA n’est observé. Les résultats montrent
cependant que la DRA alphanumérique est davantage corrélée au temps de lecture de mots que

la DRA non-alphanumérique en CE1. Précisément au sein de la DRA alphanumérique, la DRA-
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Consonnes et la DRA-Voyelles (quelle que soit leur mesure) sont davantage corrélées au temps

de lecture de mots qu’a la précision. Les résultats chiffrés sont présentés dans le tableau 10.

Tableau 10

Corrélations entre DRA en CE1 et lecture en CE1 en fonction de la nature de la DRA

EPREUVES SCORE DE TEMPS DE

LECTURE LECTURE
DRA-Objets (temps) - Lecture de mots rs = -0,54%%** rs = 0,47%%*
DRA-Objets (IPS) - Lecture de mots rs = 0,55%** rs = -0,47%**
DRA-Voyelles (temps) - Lecture de mots rs = -0,54%*%* rs = 0,64%%*
DRA-Voyelles (IPS) - Lecture de mots rs =0,55%** rs = -0,63%**
DRA-Consonnes (temps) - Lecture de mots rs =-0,56%** rs = 0,64%**
DRA-Consonnes (IPS) - Lecture de mots rs = 0,60%** rs =-0,67%**

15 : coefficient de corrélation de Spearman

*p <.05, **p <.01, ***p < .001
Force de corrélation : D Non significative D Faible D Modérée . Forte

4.4.2. Comparaison des forces de corrélation entre DRA et lecture en fonction de la

mesure et de la nature de la tache de lecture

La comparaison des corrélations entre DRA et lecture en fonction de la mesure et de la
nature de la tache de lecture vise a identifier quelle mesure et quel type de tache de lecture sont
les plus pertinents pour étudier le lien entre DRA et lecture. Pour cela, nous nous appuyons sur
les mesure score et temps de la lecture et sur les résultats aux trois taches de lecture proposées
en CE1 (mots, non-mots et texte).

Dans un premier temps, nous comparons les forces de corrélation entre lecture et DRA
selon la mesure de la lecture, en termes de précision (score) et de temps. Globalement, il n’y a
pas de différence représentative selon si les analyses s’appuient sur la précision ou le temps de
lecture de mots, non-mots et texte au niveau transversal et longitudinal (cf. tableau 11). Certains
liens font cependant exception. En effet, la DRA en GSM et en CE1 (quelle que soit sa mesure)
est plus fortement corrélée au temps de lecture de non-mots qu’au score de cette méme tache.
De méme, la DRA mesurée en IPS en CE1 est davantage corrélée a la vitesse de lecture de texte
en CE1 qu’a la précision.

Nous nous intéressons a présent a 1’effet modérateur de la nature de la tiche de lecture

sur les liens entretenus entre la DRA (mesurée en temps et en IPS) et la lecture en CEl. En
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s’intéressant a la précision de la lecture, la DRA (quelle que soit sa mesure) est plus faiblement

corrélée a la lecture de non-mots qu’a la lecture de mots irréguliers, de mots réguliers et de

texte. En s’appuyant sur la mesure temps de la lecture, il n’y a pas de différence saillante entre

les différentes taches de lecture proposées (cf. tableau 11).

Tableau 11

Corrélations entre DRA en GSM, CP et CE1 et lecture en CEI en fonction de la mesure de la

lecture (score vs temps) et de la nature de la tache de lecture (mots vs non-mots vs texte)

EPREUVES SCORE TEMPS
DRA GSM (temps)— lecture de mots rs = -0,59%** rs=0,57%*%*
DRA GSM (IPS) — lecture de mots r=0,49%** rs = -0,49%**
DRA GSM (temps) — lecture de non-mots r=-0,35% rs = 0,58%**
DRA GSM (IPS) — lecture de non-mots rs=0,32% rs = -0,50%**
DRA GSM (temps) — lecture de texte rs =-0,53%*%* rs =-0,55%**
DRA GSM (IPS) — lecture de texte rs=0,51%*%* rs = 0,50%**
DRA CP (temps) — lecture de mots rs = -0,65%** rs =0,67%%*
DRA CP (IPS) — lecture de mots rs = 0,66%** rs = -0,64%**
DRA CP (temps) — lecture de non-mots rs = -0,48%** rs=0,57%*%*
DRA CP (IPS) — lecture de non-mots r=0,56%** ry = -0,57%**

DRA CP (temps) — lecture de texte

DRA CP (IPS) — lecture de texte

DRA CE1 (temps) — lecture de mots

DRA CE1 (IPS) — lecture de mots

DRA CE1 (temps) — lecture de mots réguliers
DRA CE1 (IPS) — lecture de mots réguliers
DRA CE1 (temps) — lecture de mots irréguliers
DRA CE1 (IPS) — lecture de mots irréguliers
DRA CE1 (temps) — lecture de non-mots
DRA CE1 (IPS) — lecture de non-mots

DRA CE1 (temps) — lecture de texte

DRA CE1 (IPS) — lecture de texte

rs = -0,66%**

rs = -0,64*** rs = 0,68%%*
s =0,65%%*

rs = -0,64%***

rs = 0,63%%*

rs = -0,60%*** rs = 0,65%%*
r=0,66%** rs = -0,68%***
rs =-0,42%* rs = 0,63%%*
r=0,57%** rs = -0,69%**

rs =-0,65%** rs =-0,71%%*

—ose

r : coefficient de corrélation de Pearson ; 15 : coefficient de corrélation de Spearman

*p <.05, **p <.01, ***p < .001

Force de corrélation : I:l Non significative I:l Faible |:| Modérée . Forte



37

Pour conclure, lorsque nous nous intéressons a la mesure de la DRA, les performances en
lecture en CE1 sont plus fortement corrélées aux performances en DRA mesurée par I'IPS et
par le temps qu’aux performances en DRA mesurée par le score. Concernant la nature de la
DRA, les performances en DRA alphanumériques sont davantage corrélées au temps de lecture
que celles en DRA non-alphanumériques. Pour la mesure score de la lecture, aucune différence
saillante n’est observée. De plus, la DRA-Consonnes et la DRA-Voyelles sont plus fortement
corrélées au temps de lecture qu’a la précision. Ensuite, la mesure de la lecture (temps versus
précision) a une influence faible sur les forces de corrélation entre DRA et lecture. Pour certains
liens, la corrélation est plus forte avec la mesure de temps que la mesure de précision. Enfin, la
nature de la tiche de la lecture modeére les corrélations entre DRA et score de lecture, le score
de lecture de non-mots étant plus faiblement corrélé a la DRA que la précision de lecture de
mots réguliers, irréguliers et de texte. Il n’y a pas de différence observée lorsque nous nous
intéressons au temps de lecture des différentes taches. L’ensemble de ces ¢léments viennent

répondre a I’hypothése 3.
5. Discussion

Pour rappel, ce mémoire a pour objectif d’explorer les liens entre la DRA en GSM, CP et
CE1 et les performances en lecture en CE1, sur le plan transversal et longitudinal. Nous
confronterons d’abord les résultats aux hypotheses et a la littérature, en s’intéressant aux liens
transversaux et a I’évolution longitudinale entre les performances aux tiches de DRA, aux liens
entre DRA et lecture et aux modérateurs de ces derniers. Nous évoquerons ensuite les
implications de la présente étude envers la clinique orthophonique, avant d’en discuter les

limites et les perspectives.
5.1. Confrontation des résultats aux hypothéses

5.1.1. Corrélations transversales et évolution longitudinale entre les tiches de DRA

Pour rappel, I’hypothese 1 postule que les performances aux taches de DRA sont corrélées
entre elles et s’améliorent de la GSM au CEI.

Les résultats montrent que les différentes épreuves de DRA sont corrélées
significativement entre elles, d’une force faible a forte, au niveau transversal et longitudinal,
comme I’ont retrouvé Georgiou et Parrila (2020) dans leur étude. La non-significativité des
liens entre la DRA-Objets mesurée en temps en GSM et la DRA-Objets mesurée en temps et

en IPS en CE1 pourrait s’expliquer par la différence des stimuli entre ces deux épreuves.
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Par ailleurs et comme attendu, les performances aux tiches de DRA-Objets s’améliorent
entre la GSM et le CE1 et les performances aux taches de DRA-Voyelles sont meilleures en
CEl qu’en CP. Nous observons donc une évolution longitudinale des performances en DRA
comme dans la méta-analyse de McWeeny et al. (2022).

Notre premiere hypothése est donc validée.

5.1.2. Liens entre les performances en DRA et celles en lecture et leur résistance au

controle des variables étudiées

Selon notre deuxiéme hypothése, fondée sur les résultats de méta-analyses antérieures,
les performances aux taches de DRA devraient é&tre corrélées transversalement et
longitudinalement aux performances en lecture en CE1. Ces liens devraient résister au contrdle

de la métaphonologie, de la connaissance des lettres, de I’attention et de la vitesse de traitement.
5.1.2.1. Corrélations entre les performances en DRA et celles en lecture en CE1

Les résultats des analyses corrélationnelles montrent que les performances en DRA en
GSM sont corrélées faiblement a modérément aux performances en lecture en CEl. Des
corrélations longitudinales sont également retrouvées entre les performances en DRA en CP et
les performances en lecture en CE1, d’une force modérée a forte. Enfin, les performances en
DRA sont corrélées transversalement a celles en lecture en CE1. Ces derniers liens sont modérés
a forts. L’ensemble de ces corrélations sont significatives quelles que soient les mesures de la
DRA (temps et IPS), les mesures de lecture (précision et temps) et les taches de lecture (de
mots, de non-mots et de texte). Ces résultats vont dans le sens de la littérature anglophone, qui
retrouve des corrélations modérées a fortes au niveau transversal et longitudinal (Swanson et
al., 2003 ; Araujo et al., 2015 ; Hjetland et al., 2017 ; McWeeny et al., 2022).

Lorsque nous nous intéressons au moment le plus pertinent pour évaluer la DRA, nos
résultats sont en accord avec les recherches de Vaessen et Blomert (2010). Ces chercheurs ont
en effet montré un renforcement des corrélations entre la DRA et la lecture entre la premiere
année d’apprentissage de la lecture et la sixieme année. Dans notre étude, les liens sont plus
forts entre les performances en DRA en CP et en CEl et celles en lecture en CE1 (modérés a
forts) qu’entre les performances en DRA en GSM et celles en lecture en CE1 (faibles a
modérés). Ces résultats pourraient s’expliquer par 1’augmentation de I’expérience de lecture,
qui renforce 1’automaticité d’acces aux représentations mobilisées par les taches de lecture et

de dénomination rapide (Kirby et al., 2003). Une deuxi¢me hypothése serait que deux habilités
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sont davantage liées entre elles si elles sont évaluées a des niveaux scolaires proches ou
identiques, car leur niveau développemental est également proche.

Pour conclure et en accord avec la méta-analyse de McWeeny et al. (2022), il semblerait
tout de méme que le moment d’évaluation de la DRA ait un impact faible sur la force de la
relation avec la lecture entre la GSM, le CP et le CEIl, ’ensemble des corrélations étant
significatives et majoritairement modérées. Cela pourrait présenter 1’avantage d’identifier
précocement le niveau de DRA et éventuellement de suggérer de potentielles difficultés de

lecture (Norton & Wolf, 2012).

5.1.2.2. Résistance des liens entre DRA et lecture au controle de la métaphonologie, de

la vitesse de traitement, de [’attention et de la connaissance des lettres

Les corrélations précédemment retrouvées résistent globalement au contréle de la
métaphonologie, de la vitesse de traitement, de ’attention et de la connaissance des lettres.
Cependant, certains liens sont affaiblis ou perdent leur significativité aprés le contrdle de
certaines variables. Nous allons discuter ces différentes influences dans les paragraphes

suivants, nous permettant d’apporter des éléments de compréhension de la DRA.

D’une part, les auteurs s’interrogent sur la classification de la DRA : sous-composante du
traitement phonologique ? sous-composante de la vitesse de traitement générale ? composante
a part entiere (Georgiou et al., 2016) ? Dans notre étude, les corrélations entre DRA et lecture
résistent globalement, tant sur le plan transversal que longitudinal, au controle de la
métaphonologie et de la vitesse de traitement. La DRA semble donc entretenir un lien unique
avec la lecture, au-dela de ce qu’elle partage avec le traitement phonologique et avec la vitesse
de traitement. Ces résultats sont en accord avec notre revue de littérature (Georgiou et al., 2016 ;
Powell et al., 2007) qui postule que la DRA est une composante a part enticre.

Cependant, une minorité des corrélations entre DRA et lecture sont affaiblies une fois la
métaphonologie controlée. De plus, les liens entre DRA en GSM et score de lecture de non-
mots perdent leur significativité. Cela peut s’expliquer par la part importante de la maitrise des
CGP, de I’assemblage et de la métaphonologie lors de la lecture de non-mots (Coltheart et al.,
2001), ainsi que par le poids important de 1’assemblage en début d’apprentissage de la lecture
(Sprenger-Charolles & Serniclaes, 2003). Le lien DRA en GSM/score de lecture de non-mots
serait donc médié par les performances en métaphonologie, lorsque la DRA est évaluée au tout

début de ’entrée dans 1’écrit.
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Concernant le controle de la vitesse de traitement évaluée en CEl, I’ensemble des
corrélations restent significatives avec quatre corrélations pour lesquelles la force diminue :
entre la DRA en IPS et la lecture de mots en temps, entre la DRA en temps et la lecture de non-
mots en score, entre la DRA en temps et la lecture de texte en temps et entre la DRA en IPS et
la lecture de texte en temps. Pour ces deux dernicres, la lecture de texte fait appel a de
nombreuses compétences (décodage, compréhension, processus visuels d’apres Fayol, 2020) et
pourrait impliquer davantage la vitesse de traitement global que les autres épreuves. La vitesse
de lecture de texte refléte la rapidité de la mise en lien de ces compétences entre elles. Cela
pourrait expliquer cet affaiblissement des corrélations entre DRA et vitesse de lecture de texte.
D’un point de vue plus général, le contrdle de la vitesse de traitement affaiblit, sans annuler,
certains liens d’une maniére non systématique, ce qui rend ces résultats difficiles a interpréter.
Cependant, I’ensemble des corrélations demeurant significatives, les liens entre DRA et lecture

ne peuvent pas s’expliquer seulement par la vitesse de traitement global (Powell et al., 2007).

D’autre part, nous avons controlé ’attention en GSM et CEl, en tant que processus
impliqué dans la DRA et en tant que prédicteur de cette compétence (Decker et al., 2013 ;
Guezennec & Tabourel, 2022 ; McWeeny et al., 2022). Selon Pham et al. (2011), Rithiméki
(2023) et Wodka et al. (2009), les processus attentionnels influencent les performances aux
taches de DRA mais ne suffisent pas a expliquer le lien entre DRA et lecture. Les résultats aux
analyses corrélationnelles partielles vont dans ce sens et montrent que, de manicre globale,
I’attention visuelle n’a pas d’effet sur les corrélations entre DRA et lecture. En effet, seuls deux
liens sont sensibles au contréle de I’attention visuelle, avec une diminution de la corrélation
DRA en temps en CEl/lecture de texte en vitesse et une perte de significativité entre la DRA
en temps en GSM et la lecture de non-mots en score. Nous pouvons donc émettre 1’hypothese
explicative suivante : la tiche de DRA et les taches de lecture sont toutes les deux sensibles a
des difficultés attentionnelles (Pham et al., 2011), qui auraient alors une influence sur les deux
performances et qui neutraliseraient ainsi I’effet de I’attention sur la corrélation DRA/lecture.
Concernant spécifiquement les deux liens qui diminuent pour I’un et s’annulent pour 1’autre, ni

la littérature ni nous-mémes ne trouvons d’explication.

Enfin, le contrdle de la connaissance des lettres en GSM n’a pas d’effet sur les corrélations
entre les performances en DRA et celles en lecture de maniére générale. Cela correspond aux
conclusions retrouvées dans la littérature, a savoir que la connaissance des lettres, la conscience
phonologique et la DRA sont trois prédicteurs distincts de la lecture, au niveau transversal et

longitudinal (Clayton et al., 2019 ; Landerl et al., 2021).
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Cependant, nous notons que les corrélations entre DRA en GSM et la mesure de score de
lecture de non-mots ne résistent pas au contrdle de la connaissance des lettres et perdent leur
significativité. De plus, la corrélation entre la DRA en temps et la lecture de texte en précision
est affaiblie aprés contrdle de cette variable. Ces liens seraient donc médiés par la connaissance
des lettres en fin de maternelle. La maitrise des lettres de I’alphabet (en dénomination et en
désignation) jouerait donc un réle important pour le déchiffrage de non-mots (Hillairet de
Boisferon et al., 2010) et la précision de la lecture de texte (Catts et al., 2015), ce qui viendrait
diminuer la corrélation entre la DRA et la lecture de non-mots et la corrélation entre la DRA et

la lecture de texte en début d’apprentissage.

Pour conclure, notre deuxiéme hypothése est validée. D’une manicre générale, les liens
entre la DRA et la lecture résistent aux variables controles, ce qui suggere que les performances
en DRA entretiennent un lien unique avec celles en lecture. Cette affirmation est toutefois a
nuancer car certains liens isolés sont sensibles a ces contrdles. En adoptant une vision générale,
le score de lecture de non-mots semble étre la mesure la moins résistante au contrdle de la
métaphonologie, de la vitesse de traitement, de I’attention et de la connaissance des lettres. Le
lien DRA/score de lecture de non-mots serait donc le moins robuste. Cela pourrait étre expliqué
par les mécanismes de lecture (la lecture de non-mots s’appuie davantage sur I’assemblage que
sur I’adressage, or la DRA est fortement liée aux compétences d’adressage selon Araujo et al.,
2015) et par la mesure score (qui ne reflete pas directement [’automaticité d’acces aux

représentations mentales, contrairement a la DRA).

5.1.3. Modulation des liens entre DRA et lecture en fonction de 1a mesure et de la nature

de la tiche de DRA et de lecture

D’apres notre hypothese 3, les liens entre DRA et lecture seraient modérés par la nature
de la tiche de DRA (DRA-Objets vs DRA-Voyelles vs DRA-Consonnes), la mesure de la tiche
de DRA (score vs temps vs IPS), la mesure de la lecture (précision vs temps) et la nature de la

tache de lecture (mots réguliers vs mots irréguliers vs non-mots vs texte).
5.1.3.1. Effet modérateur de la nature et de la mesure de la tache de DRA

Concernant la mesure de la tiche de DRA, nous avons réalisé une étude exploratoire pour
définir quelle mesure de la DRA semble la plus pertinente entre le score (nombre d’items
dénommés correctement), le temps (en secondes, mis pour dénommer I’ensemble des items) et

I’IPS (nombre d’items correctement dénommés par seconde).
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Nos résultats montrent que les performances en lecture de mots en CEl sont plus
fortement corrélées a la mesure en temps et en IPS qu’a la mesure en score de la DRA en GSM,
CP et CEl. D’une part, de plus fortes corrélations avec les mesures de DRA impliquant la
vitesse de dénomination (temps et IPS) qu’avec la mesure de score étaient attendues. En effet,
I’épreuve de DRA a pour objectif d’évaluer la rapidité d’accés aux représentations
phonologiques a travers une dénomination rapide de stimuli connus (McWeeny et al., 2022 ;
Norton & Wolf, 2012). Ce sont donc les mesures impliquant le temps qui sont importantes.
Concernant le score, les corrélations entre le score de DRA et la lecture sont rarement
significatives. Cette mesure plafonne car 1’enfant est censé connaitre les items de la planche de
DRA (une vérification de cette maitrise est réalisée par I’examinateur au début de 1’épreuve)
(Denckla & Rudel, 1976). D’autre part, nous nous attendions a ce que la mesure IPS soit plus
fortement corrélée a la lecture que la mesure temps car elle prend en compte a la fois les erreurs
et le temps. Or, les résultats ne relevent pas de différences entre ces deux mesures. Nous
postulons I’explication suivante : le temps de dénomination inclut les erreurs car lorsque
I’enfant hésite ou se trompe, son temps de dénomination est de fait allongé. Cette mesure ne
prend pas en compte les sauts de ligne mais ce type d’erreur est rare (car I’expérimentateur
pointe le début de chaque ligne) et n’affecterait pas les résultats de groupe.

Pour conclure, les mesures IPS et temps de la DRA sont les plus pertinentes pour évaluer

les corrélations entre DRA et lecture car elles évaluent I’automatisation des processus.

Selon notre troisieme hypothese basée sur les résultats d’études antérieures, la DRA serait
prédictive des performances en lecture quelle que soit la nature des stimuli et la lecture de mots
serait davantage corrélée a la DRA alphanumérique qu’a la DRA non-alphanumérique a partir
de la fin de la maternelle (Aragjo et al., 2015 ; McWeeny et al., 2022 ; Pham et al., 2011). De
plus, la DRA-Consonnes serait davantage corrélée a la précision de lecture tandis que la DRA-
Voyelles serait davantage corrélée au temps (Hornung et al., 2017). Nos résultats valident
partiellement cette sous-hypothese.

En effet, les corrélations entre DRA et lecture sont significatives quelle que soit la tache
de DRA en CE1 (DRA-Objets, DRA-Voyelles, DRA-Lettres). Lorsque nous nous intéressons a
la mesure temps de la lecture, la DRA-Objets est plus faiblement corrélée a la lecture de mots
que la DRA-Voyelles et que la DRA-Consonnes. Ces derniers résultats vont dans le sens de la
littérature, qui s’appuie majoritairement sur la mesure temps de la lecture. Gordon et
Hoedemaker (2016) et McWeeny et al. (2022) proposent deux explications au meilleur pouvoir

prédictif de la DRA alphanumérique. D’une part, I’association entre les stimuli et leur nom
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serait davantage automatisée pour les lettres qui appartiennent a une chaine courte et fermée
(I’alphabet) que pour les objets qui font partie d’un ensemble ouvert. D’autre part, la DRA-
Voyelles et la DRA-Consonnes ont pour point commun avec la lecture I’accés a des
représentations symboliques. La DRA de lettres et la lecture partagent également 1’acces aux
représentations des lettres. Cependant, lorsque nous nous focalisons sur la mesure score de la
lecture, nous n’observons pas de différence de force de corrélation entre la DRA et la lecture de
mots, selon s’il s’agit d’une épreuve de DRA alphanumérique ou non-alphanumérique. Les
¢tudes précédemment citées ne s’intéressent pas a la mesure score de lecture pour identifier
quelle type de tiche de DRA est la plus pertinente. Cette indifférence pourrait s’expliquer par
une meilleure sensibilité de la nature de la tiche de DRA a la mesure de temps, plutdt qu’a la
mesure score de la lecture car la DRA serait davantage corrélée au temps qu’a la précision en
lecture (Aratjo et al., 2015 ; Georgiou et al., 2009 ; Landerl et al., 2021 ; Wei et al., 2015).

Enfin, contrairement a ce qu’ont montré Hornung et al. (2017), la DRA-Consonnes et la
DRA-Voyelles sont toutes les deux plus fortement corrélées au temps de lecture de mots qu’a
la précision. Cela s’expliquerait par le fait que le temps de lecture refléte la rapidité d’acces aux
représentations phonologiques et orthographiques, comme la DRA qui refléte I’automaticité
d’acces aux noms des lettres. Les analyses inférentielles nous montrent que le nombre d’items
correctement dénommés en DRA-Consonnes (variant de 16 a 25) est significativement inférieur
a celui en DRA-Voyelles (variant de 23 a 25). Ce nombre d’erreurs significativement plus
important en DRA-Consonnes comparé a la DRA-Voyelles en CE1 n’a pas de conséquence sur
leurs corrélations a la lecture. Il serait intéressant de vérifier ou infirmer ces résultats chez des
enfants plus agés, pour lesquels la DRA-Consonnes serait plus sensible qu’en début
d’apprentissage.

En conclusion, la DRA non-alphanumérique serait a prioriser avant ’entrée dans 1’écrit
puis la DRA alphanumérique serait la plus pertinente pour évaluer les liens entre DRA et lecture.
Bien que nous ne retrouvions pas de différence entre les forces de corrélation selon la nature de
la DRA alphanumérique, la DRA-Voyelles est plus fiable en début d’apprentissage (CE1) car
les items sont mieux maitrisés que pour la DRA-Consonnes. Elles sont toutes deux davantage

prédictives du temps que de la précision de lecture.
5.1.3.2. Effet modérateur de la nature et de la mesure de la tdache de lecture

Nos résultats valident en partie notre sous-hypothése sur 1’effet modérateur de la nature
de la tache de lecture. En effet, des corrélations significatives entre DRA et lecture sont

retrouvées dans notre étude, quelle que soit la tache de lecture proposée. La DRA constituerait
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donc bien un mécanisme sous-jacent commun de la lecture et non pas une caractéristique
particuliere dépendant de la tache (Araugjo et al. 2015 ; McWeeny et al., 2022).

Lorsque nous nous concentrons sur la mesure score de lecture, un effet significatif de la
tache de lecture sur le lien DRA/lecture est observé en accord avec la littérature (Aragjo et al.,
2015 ; McWeeny et al., 2022) : la lecture de non-mots est plus faiblement corrélée a la DRA
que la lecture de mots et de texte. Lorsque nous nous intéressons au temps de lecture, aucune
différence de force de corrélation entre DRA et lecture n’est observée en faisant varier la tdche
de lecture (mots/mots réguliers/mots irréguliers/non-mots/texte). Cela va a I’encontre des
résultats retrouvés par Aratijo et al. (2015) et McWeeny et al. (2022) qui ont montré que la DRA
est davantage corrélée a la lecture de mots et de textes qu’a la lecture de non-mots. De plus,
contrairement a ce que nous attendions, il n’y a pas d’effet de la régularité des mots sur les liens
entre DRA et lecture.

A partir de la littérature, nous proposons les explications suivantes. Pour commencer, la
DRA serait liée a la lecture via le traitement orthographique dans la mesure ou la DRA est
davantage corrélée a la lecture de mots et de texte que de non-mots mesurée par le score (Aradjo
etal., 2015 ; McWeeny et al., 2022). Cependant, le traitement orthographique ne peut expliquer
a lui-seul ces liens entre DRA et lecture car il n’y a pas de différence significative entre les
corrélations temps de lecture de mots/DRA et temps de lecture de non-mots/DRA, ni entre
lecture de mots réguliers/DRA et lecture de mots irréguliers/DRA. La DRA n’est donc pas
seulement liée aux performances d’adressage de la lecture (lecture de mots irréguliers), mais
¢galement a celles d’assemblage (lecture de mots réguliers et non-mots). En effet, I’automaticité
de I’acces aux représentations phonologiques mesurée par la tiche de DRA jouerait un role
important pour la vitesse d’acces aux CGP dans la lecture par assemblage. Ensuite, une
explication de I’absence d’effet de la nature de la tdche de lecture sur les liens entre la DRA et
la lecture mesurée en temps réside dans 1’age des participants. En effet, la méta-analyse de
Aragjo et al. (2015) inclut des enfants de maternelle au CM2 correspondant a des éléves pré-
lecteurs, débutants, intermédiaires et avancés, contrairement a cette étude qui comprend des
enfants de GSM a CEl qui sont en début d’acquisition de la lecture. Or, en début
d’apprentissage de la lecture, les enfants s’appuient davantage sur les CGP pour décoder les
mots que sur leur lexique orthographique en cours de développement. Ces lecteurs débutants
mettraient donc en place les mémes processus d’assemblage pour décoder les mots et les non-
mots et seraient aussi rapides pour lire les deux listes, ce qui pourrait expliquer les résultats

retrouvés ici. Pour des lecteurs intermédiaires et avancés, un lexique orthographique développé
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favoriserait le lien entre DRA et lecture de mots (vs de non-mots) car ces deux mesures
partageraient 1’accés rapide au traitement orthographique.

Enfin, des corrélations modérées a fortes entre DRA et lecture de texte signifiant, sans
différence de force avec la lecture de mots, sont retrouvées malgré la part importante de la
compréhension dans cette épreuve. Elles vont dans le sens des études antérieures. En effet,
Araujo et al. (2015) retrouvent un lien significatif modéré entre la DRA et la lecture de texte.
Plusieurs explications sont possibles : la présentation continue commune a la tiche de DRA et
de lecture de texte (vs la lecture de mots en colonnes), des processus visuels communs (Denckla
& Cutting, 1999 ; Norton & Wolf, 2012 ; Wolf & Bowers, 1999), une part importante du
décodage pour la lecture de texte chez des enfants de CE1 qui sont encore dans I’acquisition de
la lecture (Goigoux et al., 2016). Il serait donc intéressant de questionner ce résultat chez des
enfants plus agés et d’identifier également les liens entre DRA et lecture de texte non signifiant

pour controler 1’effet de la compréhension.

Les études recherchant I’effet modérateur de la mesure de la lecture (précision vs temps)
montrent que la DRA est davantage corrélée au temps plutdt qu’a la précision de lecture (Aratjo
et al., 2015 ; Georgiou et al., 2009 ; Landerl et al., 2021 ; Wei et al., 2015), sauf pour McWeeny
et al. (2022) qui ne retrouvent aucune différence significative.

Nos résultats sont mitigés. En effet, les forces des corrélations de notre étude entre DRA
(quelle que soit sa mesure) et lecture ne différent pas selon si nous nous appuyons sur la
précision ou le temps de lecture de manic¢re générale. McWeeny et al. (2022) retrouvent
également ces résultats chez les lecteurs débutants (CE1). A cet age développemental, les
performances de décodage et le lexique orthographique ne sont pas encore automatisés. Une
lecture précise est plus colteuse en temps (Samuels & Flor, 1997), que chez des lecteurs
avancés qui ont automatisé ces processus de lecture. McWeeny et al. (2022) expliquent
¢galement que les mesures de lecture (score et temps) sont plus fortement corrélées entre elles
en début d’acquisition de la lecture par rapport a des lectures confirmés, ce qui entrainerait
probablement des effets modérateurs plus faibles lors de la comparaison des deux types de
mesures de lecture. D une maniere générale, la mesure de la lecture ne semble donc pas avoir
un effet significatif sur les relations entre DRA et lecture chez des enfants en début
d’apprentissage. Etudier ce facteur chez des enfants plus 4gés pourrait étre une perspective pour
de futures recherches.

Cependant, certains liens particuliers entre DRA et lecture sont sensibles a la mesure de

la lecture. Comme avancé dans les études de Aragjo et al., (2015), Georgiou et al. (2009),
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Landerl et al., (2021) et Wei et al. (2015), la DRA est, dans ce mémoire, davantage corrélée au
temps de lecture comparée a la précision pour les corrélations entre DRA en GSM et CE1
(quelle que soit sa mesure) et lecture de non-mots et entre DRA (mesurée en IPS) en CE1 et
lecture de texte. Les corrélations entre la DRA et la lecture de non-mots semblent donc étre
sensibles a la mesure de la lecture, la DRA étant davantage corrélée au temps de lecture de non-
mots. L’effet de la mesure de la lecture sur ces liens particuliers fait sens car les deux mesures
(DRA en IPS ou en temps et lecture en temps) prennent en compte le temps de réalisation de la
tache, et donc la rapidité d’automatisation.

Pour résumer cette partie, ces résultats ne permettent pas de valider la sous-hypothése « la
DRA est plus fortement corrélée au temps qu’a la précision de lecture ». Cela conforte 1’idée
que le lien entre DRA et lecture ne s’expliquerait pas seulement par 1’automaticité des
traitements et impliquerait d’autres mécanismes sous-jacents. De cette manicre, la vitesse de
traitement global ne pourrait expliquer a elle-seule le lien entre DRA et lecture. Cela va dans le
sens de nos précédentes conclusions dans la partie 5.1.2.2 (résistance des liens entre DRA et
lecture au controle de la métaphonologie, de la vitesse de traitement, de 1’attention et de la
connaissance des lettres) et de notre revue de littérature dont les chercheurs montrent que la
DRA est indépendante de la vitesse de traitement global (Altani et al., 2020 ; Georgiou et al.,
2016 ; Powell et al., 2007).

En conclusion, I’hypothése 3 est partiellement validée. La DRA (en temps et en IPS) est
corrélée significativement a I’ensemble des mesures et taches de lecture. Nous avons étudié les
modérateurs de ces liens. Premi¢rement, la DRA alphanumérique est davantage corrélée aux
performances en lecture que la DRA non-alphanumérique, uniquement pour la mesure en temps
de la lecture. Cela peut €tre mis en lien avec un acces plus rapide a I’ensemble fermé des lettres
qu’a I’ensemble ouvert des objets et avec un acces commun avec la lecture a des représentations
symboliques. La DRA-Voyelles et la DRA-Consonnes sont toutes deux davantage liées au
temps qu’a la précision de lecture. Deuxieémement, les mesures temps et IPS sont plus
pertinentes que la mesure score de la DRA pour étudier le lien DRA/lecture car elles mesurent
I’automaticité de 1’acces aux représentations. Troisiemement, la lecture de non-mots est plus
faiblement corrélée a la DRA que la lecture de mots et de texte, pour la mesure en précision de
lecture. Nous n’observons pas de différence de forces de corrélation pour la mesure en précision
de lecture ni entre les mots réguliers et irréguliers en CE1. Le lien DRA/lecture se fait donc a
travers le traitement orthographique mais pas uniquement. Derniérement, de manicre globale,

la mesure de la lecture n’a pas d’effet significatif sur les liens DRA/lecture. La rapidité de
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I’accés aux représentations ne constitue donc pas non plus la seule explication de ces

corrélations.
5.2. Implications cliniques

Un bon lecteur se définit par sa précision en lecture mais également et surtout par sa
rapidité et son automaticité. Or, une vitesse de lecture faible est souvent repérée tardivement
(Norton & Wolf, 2012). S’intéresser au role prédictif de la DRA sur les performances en lecture
mesurées en précision et en temps trouve ainsi un intérét clinique, en vue d’utiliser la DRA
comme outil d’évaluation. Dans cet objectif, ce mémoire éclaire les liens entre la DRA et les
performances en lecture. Au niveau transversal et longitudinal, des corrélations significatives
et robustes entre ces deux performances sont démontrées a travers nos analyses
corrélationnelles simples et partielles. En clinique orthophonique, ces résultats vont dans le sens
de I’inclusion d’une épreuve de DRA dans le bilan de langage écrit ou de pré-langage écrit
comme le préconisent les « Recommandations de Bonne Pratique d’Evaluation, de Prévention
et de Remédiation des troubles du Langage Ecrit » (Leloup et al., 2022). De plus, cette étude
montre que les corrélations entre la DRA et la lecture résistent globalement au contrdle de la
métaphonologie, de la connaissance des lettres, de la vitesse de traitement et de 1’attention
visuelle mais que certains liens spécifiques sont affaiblis ou s’annulent. D’aprés ces éléments,
il est donc également important de prendre en compte les performances en métaphonologie, en
connaissance des lettres, en vitesse de traitement et en attention visuelle lors de ces bilans
orthophoniques, car elles peuvent venir influencer les liens entre la DRA et la lecture.

Les analyses des modérateurs nous permettent d’identifier les taches de DRA les plus
pertinentes pour I’évaluer cliniquement. En GSM, I’épreuve de DRA non alphanumérique
semble la plus pertinente a utiliser puisque les enfants ne maitrisent pas encore les items
alphanumériques. Puis, avec I’entrée dans 1’écrit, les épreuves de DRA alphanumériques sont a
prioriser car leurs liens avec la lecture se renforcent au cours de I’apprentissage. Les mesures
de DRA préconisées sont le temps et le nombre d’items correctement dénommés par seconde.
Concernant I’évaluation de la lecture, la DRA prédit toutes les taches de lecture et toutes ses
mesures, ce qui en fait un prédicteur généraliste des performances en lecture. Nous notons
toutefois que le lien avec le score de lecture de non-mots est le moins robuste.

Montrer que la DRA prédit les performances simultanées et ultérieures en lecture nous
permet également d’ouvrir le champ d’investigation de 1’entrainement de la DRA a partir de la
GSM pour favoriser I’entrée dans le langage écrit, dont I’efficacité n’a pas encore ét¢ démontrée

(Powell & Atkinson, 2021). De futures recherches pourraient également porter sur la
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pathologie : nous pouvons interroger la pertinence de I’entrainement de la DRA dans le cadre
de la prise en soin orthophonique d’enfants présentant des difficultés dans ’apprentissage du
langage écrit. Des études anglophones ont en effet montré que les corrélations entre DRA et
lecture sont plus fortes chez les enfants présentant un trouble spécifique du langage écrit (TSLE)
que chez les enfants sains (Aratjo & Faisca, 2019).

Pour conclure, la DRA apparait comme un prédicteur robuste de la lecture des enfants
tout-venant, important a soutenir a I’école et a évaluer en orthophonie chez des enfants a risque
de développer un trouble du langage écrit (exemple : antécédents familiaux de troubles des

apprentissages) ou qui présentent des fragilités en langage écrit.
5.3. Limites et perspectives

Nous présenterons dans cette partie les différentes limites méthodologiques de la présente
étude et des perspectives pour de futures recherches.

Pour commencer, les mesures de la DRA ont été contraintes par les protocoles déja
appliqués en GSM et CP. En GSM, seule la DRA non-alphanumérique a été¢ évaluée (DRA-
Objets et DRA-Couleurs) et en CP, seule la DRA-Voyelles a été proposée. Les analyses de ce
mémoire ont donc été limitées a ces taches. Il aurait été intéressant de disposer des résultats aux
trois tiches (DRA-Objets, DRA-Voyelles, DRA-Consonnes) pour les années de CP et CEI.
Ensuite, la taiche de DRA-Objets en GSM et celle en CE1 étaient différentes, ne comportant ni
les mémes stimuli ni le méme nombre (48 en GSM et 25 en CEIl). Cependant, les études
s’accordent sur le fait que la taille de la tiche de DRA n’influence pas les performances des
sujets lectures aux tdches de DRA (Araujo et al., 2015 ; Georgiou et al., 2013 ; McWeeny et al.,
2022). De plus, la tache expérimentale de la DRA-Consonnes était source de nombreuses
erreurs pour les enfants de CE1 qui faisaient de nombreuses confusions sur les noms des lettres.
Une nouvelle tiche de DRA-Consonnes avec des lettres maitrisées plus précocement nous
semblerait plus pertinente. Enfin, des analyses factorielles auraient pu étre réalisées pour
vérifier la pertinence de 1’utilisation des scores composites de la DRA.

Ensuite, toujours concernant la méthodologie, les variables controles ciblées
(métaphonologie, connaissance des lettres, vitesse de traitement, attention) n’ont pas été
évaluées a tous les niveaux scolaires. Cela a limité les analyses corrélationnelles partielles par
la suite et leurs discussions. De plus, des données sont manquantes pour les tiches de DRA et
de métaphonologie en GSM et pour les réponses au questionnaire parental (pour le NSC). Enfin,
le NSC des enfants n’est pas représentatif de celui de la population générale. En effet, le NSC

entre les écoles n’est pas homogene : deux écoles ont un NSC élevé et une école un NSC trés
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faible. Cette étude n’inclut pas d’écoles avec un NSC moyen, ce qui pourrait étre une piste
d’amélioration. Les résultats concernant les corrélations entre les performances en DRA et le

NSC sont donc a nuancer.

Dans I’idée de recherches futures, concernant les participants, il serait d’une part
intéressant d’augmenter le nombre de participants pour obtenir des résultats plus fiables.
D’autre part, nous avons étudié les liens DRA/lecture chez des enfants tout-venant de la GSM
au CEl. Il pourrait étre pertinent d’explorer ces corrélations chez des enfants plus agés afin
d’étudier comment évoluent ces liens et chez une population présentant une pathologie (TSLE,
trouble du langage oral) afin de déterminer comment se comportent ces liens dans ces contextes.

A propos du protocole, d’autres épreuves pourraient étre incluses comme des mesures
systématiques des variables controles a chaque niveau scolaire et celles d’orthographe. D’une
part, systématiser le contrdle des facteurs cognitifs et environnementaux et inclure le contrdle
de facteurs langagiers seraient pertinents pour de futures études (McWeeny et al., 2022).
D’autre part, peu d’études s’intéressent aux liens entre la DRA et les performances en
orthographe. Pourtant, les modélisations de la DRA suggérent que le lien DRA/lecture
s’explique en partie par le traitement orthographique des mots (via la voie d’adressage). La
phonologie, la DRA et le traitement orthographique des mots sont liés et contribuent
conjointement a 1’identification des mots écrits en lecture (Holland et al., 2004). La métanalyse
de Swanson et al. (2003) ont trouvé des corrélations modérées entre la DRA et I’orthographe
avec de nombreuses hétérogénéités en lien avec le faible nombre d’études incluses. Récemment,
Chen et al. (2021) ont montré dans leur méta-analyse des corrélations modérées entre la DRA
et I’orthographe et argumentent que la DRA puisse étre un prédicteur unique des performances
en orthographe (Savage et al., 2008 ; Stainthorp et al., 2013). S’intéresser aux liens entre DRA
et orthographe serait donc pertinent et permettrait une meilleure connaissance de la DRA.

De plus, en s’intéressant aux résultats, I’exploration de I’ensemble des liens transversaux
et longitudinaux entre la DRA en GSM, CP et CE1 et la lecture en GSM, CP et CEIl serait
intéressante. Elle aurait pour objectif d’identifier a quel niveau scolaire le rdle prédictif de la
DRA est le plus important et robuste. Enfin, nous avons effectué des analyses corrélationnelles
simples et partielles. Des analyses de régression permettraient de préciser le role des variables
controles sur les liens entre la DRA et la lecture afin de mieux comprendre le sens des
corrélations retrouvées. En effet, une performance faible en DRA est-elle une cause ou une
conséquence de difficultés en lecture ? Certaines études vont dans le sens d’un effet

unidirectionnel de la DRA sur la lecture (Lervag & Hulme, 2009 ; Wei et al., 2015). Une faible
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DRA pourrait alors étre une explication causale de difficultés en lecture. D’autres sont plutot
en faveur d’une relation réciproque entre les deux compétences, au moins chez les jeunes
enfants pour la DRA non alphanumérique et a tout age pour la DRA de lettres et de chiffres
(Peterson et al., 2018). Des performances déficitaires en DRA pourraient alors étre également
la conséquence d’un manque d’expérience de lecture. Dans ce sens, Araujo et al. (2019)
montrent que 1’acquisition de la lecture améliore la DRA, quel que soit le niveau scolaire.
Pour conclure, le projet de recherche PRESAD (2024-2028), étude longitudinale dont
I’objectif est d’identifier les prédicteurs de 1’apprentissage du langage écrit chez les enfants
avec ou sans difficultés de langage oral et écrit en GSM, CP et CE1, pourrait répondre en partie
a ces perspectives de recherche, puisqu’il étudiera les liens entre lecture et orthographe et leurs

prédicteurs langagiers, cognitifs et environnementaux, aupres de 800 enfants de GSM a CE1.

6. Conclusion

Ce mémoire a pour objectif de préciser les liens entre DRA et lecture, au niveau
transversal et longitudinal, chez des enfants évalués en GSM, CP et CE1. Nous concluons a la
présence de corrélations significatives entre les performances en DRA en GSM, CP et CE1 et
celles en lecture en CE1. Leur force varie de faible a forte. Ces liens résistent globalement au
controle de la métaphonologie, de la connaissance des lettres, de I’attention et de la vitesse de
traitement. La DRA serait donc une composante a part enti¢re et entretiendrait un lien unique
avec la lecture. Cette affirmation est a nuancer pour certaines corrélations qui peuvent étre
médiées par ces variables contrdles. L’analyse des modérateurs de ces liens nous montre qu’il
serait préférable de prioriser la mesure temps et IPS de la DRA et les taches alphanumériques
a partir du CP. De plus, toutes les mesures et toutes les tiches de lecture sont corrélées a la
DRA. Ces résultats vont dans le sens de ['utilisation de la tiche de DRA en clinique
orthophonique pour prédire précocement le niveau de lecture de I’enfant, au niveau transversal
et longitudinal. Cela pourrait devenir un outil de dépistage précoce de difficultés potentielles
en lecture ultérieures et favoriser la prévention de ces derniéres, en accord avec les
« Recommandations de Bonne Pratique d’Evaluation, de Prévention et de Remédiation des
troubles du Langage Ecrit » (Leloup et al., 2022). Dans la perspective de recherches futures, il
serait intéressant d’explorer le sens des liens entre DRA et lecture, de s’y intéresser dans un
groupe clinique pathologique (trouble du langage écrit ou trouble du langage oral) comme 1’ont
fait Araujo et Faisca (2019) dans leur méta-analyse et d’étudier 1’effet d’un entrainement a la
DRA sur les performances en lecture, qui n’a pas encore démontré son efficacité (Powell &

Atkinson, 2021).
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Annexe A : Lettre d’information et de consentement

Annexe Al : Lettre d’information envoyée aux écoles

Objet : Lettre d'information — Projet de recherche sur les liens entre le développement du
langage oral et I’apprentissage du langage écrit chez des enfants avec et sans trouble langagier :

une étude longitudinale.

Madame/Monsieur,
Les éléves de Classe Elémentaire 1 année (CE1) de votre école ont participé 1’année
derniere, alors qu’ils étaient en Classe Préparatoire (CP), a notre projet de recherche dont
I’objectif principal consiste a étudier les prédicteurs du langage écrit (lecture et orthographe) et
de ses troubles chez des enfants avec et sans trouble du langage. Il s’agit d’une étude
longitudinale qui suit les enfants sur plusieurs années, afin d’identifier les habiletés évaluées en
Grande Section (GS) de maternelle qui prédisent les performances ultérieures (en CP et en CE1)
en lecture et en orthographe. Ces prédicteurs ont été trés étudiés aupres d’enfants apprenant
I’anglais mais les études réalisées aupres des €léves apprenant le frangais demeurent rares et
insuffisantes. Cette étude permettra d’élaborer des recommandations 1) en éducation scolaire
pour I’adaptation des programmes afin de favoriser I’apprentissage du langage écrit en prenant
en compte les spécificités des apprentissages chez des enfants apprenant a lire et a écrire en

frangais et 2) en orthophonie pour une pratique basée sur les preuves (evidence-based practice).

Pour réaliser cette étude, nous aimerions rencontrer cette année les enfants scolarisés en
CEl, précédemment évalués en GS en 2022 et CP en 2023. Comme les deux précédentes
rencontres, nous proposerons individuellement un protocole d’épreuves sur une session de 30
minutes environ pour chaque enfant. Il s’agira de réaliser de rapides tests évaluant les habiletés
qui pourraient prédire I’acquisition de la lecture et I’orthographe telles que le langage oral, la
phonologie, la mémoire de travail, I’attention ou la motricité fine ainsi que les performances en
lecture et en orthographe. Par ailleurs, afin d'évaluer I'impact de certains facteurs comme le
niveau socio-économique ou un éventuel bilinguisme sur les performances aux tests de langage,
nous avons proposé aux parents, qui au préalable avaient donné leur accord, de renseigner un
questionnaire en 2022. Un court questionnaire parental sera également proposé cette année en

CEl.

Cette étude ne sera réalisée qu’avec ’accord actualisé de I’inspecteur de circonscription.

En 2022 et 2023, un formulaire de consentement a été adressé a I’ensemble des parents des
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enfants afin de leur préciser que leur participation a I’étude est un choix libre, et qu’ils sont
libres de se retirer de 1’étude a tout moment. Seuls les enfants pour lesquels nous avons obtenu
le consentement écrit des parents ont été inclus dans I’étude. Cette année, un formulaire sera
adressé a I’ensemble des parents : la non-réponse signifiera leur consentement pour que leur
enfant poursuive sa participation et le retour du document signifiera le retrait de leur enfant

pour I’étude.

Cette recherche ne comporte aucun risque ou inconfort ni pour les parents ni pour les
enfants. Les passations seront réalisées au sein de 1’école au mois de janvier 2024 et selon un
calendrier défini en accord avec vous et avec les enseignants, pour ne pas géner le déroulement
de la classe. Elles seront effectuées par Julie Launay, étudiante en cinquiéme année
d’orthophonie, sous la supervision de Racha Zebib et Carole El Akiki, maitres de conférences

a I’université de Tours - UMR 1253, iBrain, Inserm.

Les résultats de cette étude seront utilisés par les chercheurs a des fins de recherche
uniquement. L'anonymat des familles et des enfants sera entierement préservé. En aucun cas,
leur nom ou leur prénom ne sera mentionné dans les analyses. L'identité¢ des enfants sera
masquée a l'aide d'un code aléatoire, et aucun autre renseignement qui puisse révéler leur
identité ne sera donné. Toutes les données seront conservées dans un endroit sécurisé et seuls
les responsables scientifiques et les chercheurs adjoints y auront acces. Les résultats de groupe
de I’¢tude pourront étre présentés a 1’équipe pédagogique de votre établissement si vous le

souhaitez et les publications qui en découleront vous seront transmises.

Dans I’attente de votre réponse pour savoir si vous acceptez de poursuivre votre
collaboration a ce projet, nous nous tenons a votre entiere disposition pour toute question

complémentaire sur cette étude.

En vous remerciant par avance pour 1’attention que vous porterez a notre projet, nous

vous prions de recevoir, Madame/Monsieur, nos sinceres salutations.
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Annexe A2 : Lettre de consentement transmise aux parents

Recherche sur le développement du langage oral et écrit des enfants 4gés de 5 a 8 ans

Troisiéme étape

Chers parents,

Votre enfant participe a une étude sur le développement du langage oral et 1’acquisition de la
lecture chez les enfants de 5 a 8 ans. La premiére étape de cette recherche a eu lieu entre janvier
et mars 2022, alors que votre enfant était en grande section (GS). La deuxiéme étape s’est
déroulée en janvier-février 2023, lorsque votre enfant était en classe préparatoire (CP) a 1’école
élémentaire XXX de Tours. Vous avez accepté que votre enfant participe a cette étude
longitudinale et nous vous informons du démarrage prochain de la troisieme et derniere étape,

au mois de janvier 2024.

Pour rappel, notre objectif est de mieux connaitre les facteurs qui déterminent 1’évolution du
langage et 1’apprentissage de la lecture et de 1’orthographe des jeunes enfants scolarisés en
France. Pour cela, nous proposerons a votre enfant de courts exercices visant les habiletés en
lecture et en orthographe. Vous étes bien sir libres de refuser que votre enfant continue de
participer a 1’étude et pouvez nous le signaler par mail (carole.elakiki@univ-tours.fr;
racha.zebib@univ-tours.fr) ou par téléphone (02.47.36.65.39). Si vous ne répondez pas a ce
courrier, nous considérerons que vous nous accordez votre consentement pour que votre enfant
poursuive I’étude. Votre enfant pourra par ailleurs interrompre sa participation a tout moment
s’il le souhaite. Les rencontres avec les enfants seront menées, cette année, par Julie Launay,
étudiante en 5°™ année d’orthophonie, sous la supervision de Madame Racha Zebib et Madame

Carole El Akiki, maitres de conférences a 1’Université de Tours - UMR 1253, iBrain, Inserm.

Cette année, une seule séance de 30 minutes environ sera proposée a votre enfant. Comme lors
de sa participation les années précédentes, la séance sera individuelle et réalisée au sein de
I’école. Les réponses fournies par votre enfant seront utilisées par les personnes intervenant
dans I’é¢tude a des fins de recherche uniquement et seront traitées de fagon totalement
confidentielle. L’anonymat sera entierement préservé par un systeme de codes. Le nom ou le
prénom de votre enfant ne sera jamais mentionné dans les analyses, qui porteront sur le groupe

d’enfants du méme age.



Annexés a cette lettre vous trouverez une notice d’information, dans laquelle figure une
explication plus détaillée de la méthodologie du projet et de ses objectifs, ainsi que vos droits,

notamment a la rétractation, en tant que participant.

Nous restons a votre disposition pour toute information supplémentaire concernant cette étude.

Veuillez agréer les salutations de notre équipe.

NOTICE D’INFORMATION

Titre du projet
« Liens entre le développement du langage oral et écrit : une étude longitudinale réalisée

aupres d’enfants dagés de 5 a 8 ans ».

1.1.Chercheurs titulaires responsables scientifiques du projet
Madame Racha Zebib et Madame Carole El Akiki (Maitres de conférences a 1’Université de

Tours - UMR 1253, iBrain, Inserm, Tours-France).

1.2.But du projet de recherche
L’objectif de cette étude est d’identifier les facteurs prédictifs des performances ultérieures en
langage oral et en langage écrit chez des enfants au développement typique du langage et chez

des enfants avec troubles développementaux du langage oral (TDL).

1.3.Ce que I’on attend de vous (méthodologie)
L'étude se déroule de la fagon suivante :

- Votre enfant a déja participé a la premiere étape de 1’étude en janvier-mars 2022,
lorsqu’il était en grande section de maternelle (GS), et a la deuxiéme étape en janvier-
février 2023, lorsqu’il était en classe préparatoire (CP) a 1’école ¢lémentaire XXX. Un
ensemble d'exercices lui ont déja été proposés (par exemple, répéter des mots et des
phrases, lire et écrire des syllabes et des mots, effectuer quelques petits jeux comme
retrouver la partie manquante d’une image).

- Cette troisiéme étape auprés d’enfants en classe élémentaire 1°° année (CEl) est la
derniére phase de 1’étude. Quelques courts exercices autour de 1’apprentissage de la

lecture et de 1’écriture seront proposés a votre enfant (séance de 30 minutes environ).
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Par exemple, il lui sera demandé¢ de lire et d’écrire des mots et des phrases, de dénommer
des images. La session avec votre enfant sera enregistrée (enregistrement audio
uniquement) pour permettre une analyse fiable par la suite. La séance avec votre enfant
sera menée par Julie Launay, étudiante en S5éme année d’orthophonie dans le cadre de
son mémoire de fin d’étude, sous la supervision de Madame Racha Zebib et Madame
Carole El Akiki, maitres de conférences a 1’Université de Tours - UMR 1253, iBrain,

Inserm. Cette nouvelle étape sera proposée au sein de 1’école en janvier 2024.

1.4.Vos droits a la confidentialité

Nous tenons a vous préciser que les résultats de ces travaux seront utilisés par les chercheurs
intervenant dans cette étude a des fins de recherche uniquement. L'anonymat des familles et des
enfants sera entierement préservé. En aucun cas, leur nom ou leur prénom ne sera mentionné
dans les analyses. L'identité de votre enfant sera en effet masquée a I'aide d'un code aléatoire,
et aucun autre renseignement ne sera donné qui puisse révéler son identité. Toutes les données
seront conservées dans un endroit sécurisé et seuls les responsables scientifiques et les
chercheurs adjoints y auront accés. Ce document sera détruit apres anonymisation des données

pour I’analyse.

1.5.Vos droits de vous retirer de la recherche en tout temps

Nous précisons par ailleurs que votre participation dans cette étude est un choix libre, et que
vous étes libre de vous retirer de cette étude a tout moment et de demander a ce que les données
d’expérimentation soient détruites en vous adressant au responsable scientifique. VVotre décision
de participer, de refuser de participer, ou de cesser votre participation n‘aura aucun effet sur vos

relations avec 1’école de votre enfant.

1.6.Bénéfices

Les avantages attendus de cette recherche sont d'obtenir une meilleure compréhension de la
nature des facteurs qui influencent 1’apprentissage de la lecture chez les enfants avec et sans
difficultés de langage, ce qui permettra dans I’avenir de mettre en ceuvre des moyens
d’intervention précoces auprés des enfants a risque de développer des difficultés

d’apprentissage.

1.7.Risques possibles

Cette recherche ne comporte aucun risque ou inconfort pour vous ou pour votre enfant.
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1.8.Diffusion
Cette recherche sera diffusée dans des colloques et elle sera publiée dans des publications

scientifiques.

1.9.Vos droits de poser des questions en tout temps
Vous pouvez poser des questions au sujet de cette recherche en tout temps en communiquant
avec les responsables scientifiques du projet par courrier électronique a carole.elakiki@univ-

tours.fr et racha.zebib@univ-tours.fr (ou par téléphone au 02.47.36.65.39).



Tableau 1

Liste des épreuves par ordre de passation en GSM

Annexe B : Ordre de passation des épreuves par session en GSM, CP et CE1

VIII

GSM - Session 1

GSM - Session 2

1 Lexique en réception 1 Lexique en production
2 Production morphosyntaxique 2 Lecture de syllabes
3 Barrage 3 Dictée de syllabes
4 Identification de phonéme 4 Performances non verbales
5 Détection de rime 5 Production morphosyntaxique
6 Identification de syllabe 6 DRA-Couleurs
7 Localisation de syllabe 7 DRA-Objets
8 Dénomination de lettres majuscules 8 Mémoire a Court Terme verbale
9 Désignation de lettres minuscules 9 M¢émoire de Travail
10  Dénomination de lettres minuscules 10 Graphisme
11 Répétition de non-mots 11 Fluence catégorielle
12 Discrimination phonologique 12 Concept of print
13 Compréhension morphosyntaxique
Tableau 2

Liste des épreuves par ordre de passation en CP

Cp
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Lecture de syllabes
Lecture de mots réguliers
Lecture de mots irréguliers
Suppression du phoneme initial
Dictée de syllabes
Dictée de mots
Empan visuo-attentionnel
DRA-Voyelles

Conversion grapho-phonémique




Tableau 3

Liste des épreuves par ordre de passation en CEl

CE1l
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Dictée de mots réguliers
Dictée de mots irréguliers
Dictée de non-mots
DRA-Objets
Lecture de mots réguliers
Lecture de mots irréguliers
Lecture de pseudo-mots
Barrage
DRA-Consonnes
Lecture de texte signifiant
Codes
DRA-Voyelles

Suppression du phoneme initial

IX



Annexe C : Consigne pour I’épreuve de DRA

Pour I’ensemble des taches de DRA, la planche est placée sur la table devant I’enfant.
L’expérimentateur donne d’abord la consigne suivante : « donne-moi le nom des images/lettres
que je te montre ». Il montre avec le doigt les 5 items de la colonne de gauche pour s’assurer
que les stimuli soient bien connus. En montrant le sens de la lecture avec le doigt,
I’expérimentateur dit : « maintenant, tu vas nommer toutes les images/lettres de la premiére
ligne a la derniére, le plus vite possible. Tu peux commencer quand tu veux ». Le chronometre
est déclenché au premier son produit par I’enfant. A chaque retour a la ligne, I’expérimentateur
met son doigt devant la ligne suivante pour le guider. Il arréte le chronometre a la derniére case.

Si I’enfant s’arréte sur une case, attendre 5 secondes et lui demander de passer a la suivante.



Annexe D : Planches des tiches de DRA en CP et CE1

Figure 1

Planche de la DRA-Objets proposée en CEI issue de la BALE (Jacquier-Roux et al., 2010)
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Figure 2

Planche de la DRA-Voyelles proposée en CP et en CE| issue de la BALE (Jacquier-Roux et al.,

2010)

A
I

E

U

O

MO || O

Figure 3

Planche de la DRA-Consonnes proposée en CEI (épreuve expérimentale)
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Annexe E : Epreuve expérimentale de dénomination de lettres minuscules proposée en

GSM

CONSIGNE : « Dis-moi le nom de ces lettres »

a

p

u

m

t

a

d

i
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Annexe F : Résultats détaillés de I’analyse ANOVA a mesures répétées

Mesures cibles : scores a la tiche de DRA Objets, DRA-Voyelles et DRA-Consonnes évaluées
en CEI

Effets intra-sujets

Correction de  Somme des Moyenne des
Cas dl F p
sphéricité carrés carrés
Facteur MR 1 Huynh-Feldt 18.97 1.85 10.24 6.27 0.004
Residuals Huynh-Feldt 148.36 90.79 1.63

Note. Somme des carrés de type 11
a Le test de sphéricité de Mauchly indique que I'hypothése de sphéricité est violée (p < .05).

Effets Inter-sujets

Cas Somme des carrés dl Moyenne des carrés F p

Residuals 128.06 49 2.61

Note. Somme des carrés de type IlI

Vérifications des présupposés

Test de sphéricité

W de Approx. Greenhouse- Huynh- Limite
dl Valeur p
Mauchly X2 Geisser ¢ Feldt ¢  inférieure €
Facteur
0.88 6.01 2 0.05 0.90 0.93 0.50
MR 1

Tests post-hoc

Comparaisons post-hoc - Facteur MR 1

Différence
ES t Pholm
moyenne
DRA-Objets CE1 DRA Consonnes CE1 0.62 025 252 0.03
DRA Voyelles CE1 -0.22 025 -0.89 0.37
DRA-Consonnes CE1 DRA Voyelles CE1 -0.84 0.25 -341 0.01

Note. Valeur p ajustée pour comparer une famille de 3.
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Annexe G : Corrélations entre les performances aux tache de DRA en GSM, CP et CE1

Tableau 4

Corrélations entre les performances aux taches de DRA en GSM, CP et CE]

EPREUVES COEFFICIENT
DRA-Couleur GSM (temps) — DRA-Objets GSM (IPS) _
DRA-Couleur GSM (temps) — DRA-Objets GSM (temps) rs = 0.58%%*
DRA-Couleur GSM (temps) - DRA-Voyelles CP (temps) s = 0.5 %%
DRA-Couleur GSM (temps) - DRA-Voyelles CP (IPS) rs = -0.55%%*
DRA-Couleur GSM (temps) - DRA-Objets CE1 (temps) rs = 0.41%*
DRA-Couleur GSM (temps) - DRA-Objets CE1 (IPS) 1s = -0.40%%*
DRA-Couleur GSM (temps) - DRA-Consonnes CE1 (temps) s = 0.5 %%
DRA-Couleur GSM (temps) - DRA-Consonnes CE1 (IPS) r=-0.5]%**
DRA-Couleur GSM (temps) - DRA-Voyelles CE1 (temps) 15 = 0.56%%*
DRA-Couleur GSM (temps) - DRA-Voyelles CE1 (IPS) Is = -0.59%**
DRA-Objets GSM (IPS) - DRA-Objets GSM (temps) _
DRA-Objets GSM (IPS) - DRA-Voyelles CP (temps) s = -0.56%**
DRA-Objets GSM (IPS) - DRA-Voyelles CP (IPS) r=0.60%**
DRA-Couleur GSM (temps) - DRA-Couleur GSM (IPS) -
DRA-Couleur GSM (IPS) — DRA-Objets GSM (IPS)
DRA-Couleur GSM (IPS) — DRA-Objets GSM (temps) I = -0.56%**
DRA-Couleur GSM (IPS) — DRA-Voyelles CP (temps) Is = -0.54%**
DRA-Couleur GSM (IPS) — DRA-Voyelles CP (IPS) r=0.56%%%*
DRA-Couleur GSM (IPS) — DRA-Objets CE1 (temps) s = -0.35%
DRA-Couleur GSM (IPS) — DRA-Objets CE1 (IPS) r=0.40%*
DRA-Couleur GSM (IPS) — DRA-Consonnes CE1 (temps) I = -0.52%%%*
DRA-Couleur GSM (IPS) — DRA-Consonnes CE1 (IPS) = 0.52%%%
DRA-Couleur GSM (IPS) — DRA-Voyelles CE1 (temps) Is = -0.54%**
DRA-Couleur GSM (IPS) — DRA-Voyelles CE1 (IPS) r=0.56%%%
DRA-Objets GSM (IPS) - DRA-Objets CE1 (temps) rs = -0.44%*
DRA-Objets GSM (IPS) - DRA-Objets CE1 (IPS) r=0.5]%%*
DRA-Objets GSM (IPS) - DRA-Consonnes CE1 (temps) s = -0.46%**
DRA-Objets GSM (IPS) - DRA-Consonnes CE1 (IPS) r=0.43%*

DRA-Objets GSM (IPS) - DRA-Voyelles CE1 (temps) Is = -0.50%**



DRA-Objets GSM (IPS) - DRA-Voyelles CE1 (IPS)
DRA-Objets GSM (temps) - DRA-Voyelles CP (temps)
DRA-Objets GSM (temps) - DRA-Voyelles CP (IPS)
DRA-Objets GSM (temps) - DRA-Objets CE1 (temps)
DRA-Objets GSM (temps) - DRA-Objets CE1 (IPS)
DRA-Objets GSM (temps) - DRA-Consonnes CE1 (temps)
DRA-Objets GSM (temps) - DRA-Consonnes CE1 (IPS)
DRA-Objets GSM (temps) - DRA-Voyelles CE1 (temps)
DRA-Objets GSM (temps) - DRA-Voyelles CE1 (APS)
DRA-Voyelles CP (temps) - DRA-Voyelles CP (IPS)
DRA-Voyelles CP (temps) — DRA-Objets CE1 (temps)
DRA-Voyelles CP (temps) — DRA-Objets CE1 (IPS)
DRA-Voyelles CP (temps) - DRA-Consonnes CE1 (temps)
DRA-Voyelles CP (temps) - DRA-Consonnes CE1 (IPS)
DRA-Voyelles CP (temps) - DRA-Voyelles CE1 (temps)
DRA-Voyelles CP (temps) - DRA-Voyelles CE1 (IPS)
DRA-Voyelles CP (IPS) — DRA-Objets CE1 (temps)
DRA-Voyelles CP (IPS) — DRA-Objets CE1 (IPS)
DRA-Voyelles CP (IPS) - DRA-Consonnes CE1 (temps)
DRA-Voyelles CP (IPS) - DRA-Consonnes CE1 (IPS)
DRA-Voyelles CP (IPS) - DRA-Voyelles CE1 (temps)
DRA-Voyelles CP (IPS) - DRA-Voyelles CE1 (IPS)
DRA-Objets CE1 (temps) - DRA-Objets CE1 (IPS)
DRA-Objets CE1 (temps) - DRA-Consonnes CE1 (temps)
DRA-Objets CE1 (temps) - DRA-Consonnes CE1 (IPS)
DRA-Objets CE1 (temps) - DRA-Voyelles CE1 (temps)
DRA-Objets CE1 (temps) - DRA-Voyelles CE1 (IPS)
DRA-Objets CE1 (IPS) - DRA-Consonnes CE1 (temps)
DRA-Objets CE1 (IPS) - DRA-Consonnes CE1 (IPS)
DRA-Objets CE1 (IPS) - DRA-Voyelles CE1 (temps)
DRA-Objets CE1 (IPS) - DRA-Voyelles CE1 (IPS)
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r=0.54%%*
rs = 0.45%*
rs = -0.46**
rs=0.28
rs=-0.29
rs = 0.38%*
rs = -0.34*
rs =0.35%
r=-0.43%*
e
rs = 0.54%**
rs=-0.56%**
rs = 0.64%**
rs = -0.67*%**
rs = 0.68***
rs = -0.68%***
rs = -0.53%**
r=0.62%**
rs = -0.64***

rs = -0.69%**

rs = 0.45%**
rs = -0.46%%*
s = 0.47%%*
rs =-0.48%**
rs =-0.46%**
r=0.60%***
s =-0.47%%**
r=0.56%**

DRA-Consonnes CE1 (temps) - DRA-Consonnes CE1 (IPS) _

DRA-Consonnes CE1 (temps) - DRA-Voyelles CE1 (temps)

DRA-Consonnes CE1 (temps) - DRA-Voyelles CE1 (IPS)
DRA-Consonnes CE1 (IPS) - DRA-Voyelles CE1 (temps)

s =0.69%%*

rs =-0.67%**
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DRA-Consonnes CE1 (IPS) - DRA-Voyelles CE1 (IPS) r=0.68%**

DRA-Voyelles CE1 (temps) - DRA-Voyelles CE1 (IPS) ;

r : coefficient de corrélation de Pearson ; s : coefficient de corrélation de Spearman

*p <.05, **p <.01, ***p < .001
Force de corrélation : D Non significative D Faible D Modérée . Forte




Annexe H : Corrélations entre les performances aux tiches de DRA et le NSC

Tableau 5

Corrélations entre les performances aux taches de DRA et le NSC

EPREUVES COEFFICIENT
DRA-Couleur GSM (temps) - NSC rs = -0.06
DRA-Couleur GSM (IPS) - NSC rs=0.05
DRA-Objets GSM (temps) - NSC rs =-0.11
DRA-Objets GSM (IPS) - NSC rs=0.18
DRA GSM (temps) - NSC rs=-0.23
DRA GSM (IPS) - NSC rs = 0.30
DRA-Lettres CP (temps) - NSC rs =-0.09
DRA-Lettres CP (IPS) - NSC rs=0.11
DRA-Objets CE1 (temps) - NSC rs = -0.05
DRA-Objets CE1 (IPS) - NSC rs=0.07
DRA-Consonnes CE1 (temps) - NSC rs =-0.20
DRA-Consonnes CEL1 (IPS) - NSC rs=0.21
DRA-Voyelles CE1 (temps) — NSC rs = -0.09
DRA-Voyelles CE1 (IPS) rs=0.10
DRA CEL1 (temps) - NSC rs =-0.05
DRA CE1 (IPS) - NSC rs=0.14

15 : coefficient de corrélation de Spearman

*p < .05, **p < .01, ***p < 001
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Liens entre les performances en Dénomination Rapide Automatisée (DRA)

et les performances en lecture : une étude longitudinale

RESUME

La Dénomination Rapide Automatisée (DRA) fait I’objet d’un intérét grandissant en tant
que potentiel prédicteur des performances en lecture. Ce mémoire vise a identifier les liens entre
la DRA et les performances en lecture aupres d’enfants francophones, en prenant en compte les
facteurs cognitifs et les modérateurs de ces relations (mesure et nature des taches). Un large
protocole d’évaluation a été proposé a 50 enfants tout-venant évalués longitudinalement en
GSM, en CP puis en CE1l entre 2021 et 2024. Les résultats objectivent des corrélations
significatives entre la DRA et la lecture, au niveau transversal et longitudinal. Leur force varie
de faible a forte. Ces liens résistent globalement au contrdle de la connaissance des lettres, de
la métaphonologie, de la vitesse de traitement global et de I’attention visuelle. L’étude des
modérateurs nous conduit a prioriser les mesures en temps et en nombre d’items correctement
dénommés par seconde et les stimuli alphanumériques a partir du CP pour la tdiche de DRA.
Cette étude ne montre pas de préférence dans la nature et la mesure de la tache de lecture. Les
implications cliniques sont discutées afin de systématiser 1’utilisation de la tiche de DRA lors

de bilans orthophoniques.

Mots-clés : Dénomination Rapide Automatisée (DRA) ; Lecture ; Prédicteur ; Facteurs
cognitifs ; Longitudinal




Relations between Rapid Automatized Naming (RAN) performance

and reading performance: a longitudinal study

ABSTRACT

Rapid Automatized Naming (RAN) is the subject of growing interest as a potential
predictor of reading performance. The aim of this study is to identify the links between RAN
and reading performance in French-speaking children, taking into account the cognitive factors
and moderators of these relations (measure and nature of the tasks). A broad assessment
protocol was proposed to 50 children, assessed longitudinally in kindergarten, first and second
grade between 2021 and 2024. The results show significant correlations between RAN and
reading, transversally and longitudinally. Their strength varies from weak to strong. Overall,
once letter knowledge, metaphonology, global processing speed and visual attention being
controlled, these correlations are preserved. The study of moderators leads us to prioritize
measures of time and number of correctly named items per second and alphanumeric stimuli
from first grade for the DRA task. This study shows no preference in the nature and measure of
the reading task. Clinical implications are discussed in order to systematize the use of the RAN

task in speech-language pathology assessments.

Keywords : Rapid Automatized Naming (RAN) ; Reading ; Predictor ; Cognitive factors ;
Longitudinal




