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Résumé

L’apprentissage de la lecture débute avant I'instruction formelle engagée a I'école
primaire. En effet, des compétences précoces concernant les habiletés phonologiques
et la compréhension du principe alphabétique sont nécessaires dés la maternelle.
Attractifs et ludiques, les logiciels et applications dans le domaine de I'apprentissage
du code, ne cessent de croitre sans que I'on connaisse toujours leurs impacts et
implications. Par ailleurs, peu de ces systémes informatisés destinés a I'enfant
préscolaire sont testés et validés scientifiquement, surtout en France. Cette revue de
littérature systématique examine les effets des entrainements stimulant le code
alphabétique par le biais d’outils numériques (ordinateurs ou tablettes tactiles) chez
les enfants d’age préscolaire. Treize études quasi-expérimentales ou expérimentales,
menées dans différents pays et évaluant ce type d’entrainements, ont été
sélectionnées, lues, puis analysées. La grande majorité d’entre elles concerne les
enfants jugés a risque de développer des difficultés d’acquisition de la lecture, dues a
un trouble du langage ou de parole, ou dues au milieu socio-économique et/ou
ethnique. De maniere générale, ces entrainements montrent un effet positif sur les
compétences précoces en littéracie méme si des nuances inter-études ou
interindividuelles sont toutefois a prendre en compte. Cette présente revue fait alors
état des intéréts et limites de ces études. Puis, des perspectives cliniques et de

recherche y sont exposées.

Mots clés : revue de littérature ; littéracie émergente ; difficultés d’apprentissage ;

enfants d’age préscolaire ; outils numériques ; entrainement.
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Abstract

Learning to read begins before formal instruction started in primary school. Indeed,
early skills in phonological abilities and understanding of the alphabetic principle are
needed as early as kindergarten. Attractive and playful, software and applications in
the field of code-learning continue to grow without their impacts and implications
always being known. Moreover, few of these computerized systems for pre-school
children are scientifically tested and validated, especially in France. This systematic
literature review therefore focuses on the effects of training stimulating alphabetic
coding using digital tools (computers or touch tablets) in preschool children. 13 quasi-
experimental or experimental studies conducted in different countries and evaluating
this type of training were selected, read and then analyzed. The vast majority of them
concerned children judged to be at risk of developing reading acquisition difficulties,
due to a language or speech disorder, or due to socio-economic and/or ethnic
background. In general, these trainings show a positive effect on early literacy skills,
although inter-study or inter-individual nuances need to be taken into account. The
present review then outlines the interests and limitations of these studies. Clinical and

research perspectives are then presented.

Key words: literature review; emergent literacy; learning disabilities; preschoolers;

digital tools; training.
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| Partie théorique

1 Introduction

En 2018, 11,5 % des jeunes participant a la journée défense et citoyenneté (JDC)
rencontraient des difficultés dans le domaine de la lecture (Chabanon, 2018). Les
origines des difficultés en lecture sont multiples. L’origine peut étre
neurodéveloppementale, la difficulté est alors consécutive a un trouble spécifique des
apprentissages (TSA) avec déficit de la lecture et/ou de I'expression écrite ou
consécutive a un trouble impactant les représentations phonologiques comme le
trouble développemental du langage (TDL) ou le trouble des sons de la parole (TSP).
L’origine peut étre également liée a un environnement ne permettant pas a I'enfant de
bénéficier d’'une exposition au langage écrit suffisante.

L’apprentissage de la lecture débute avant I'entrée en classe de CP et requiert alors
des compétences précoces. Dés son plus jeune age, l'enfant acquiert des
compétences en langage oral et les développe progressivement. Il se retrouve ensuite
confronté a des écrits (dans son environnement et/ou par I'enseignement), puis, des
connexions s’établissent entre le langage oral et le langage écrit. Trois grands
prédicteurs de réussite ultérieure en lecture ont d’ailleurs été énoncés: la
dénomination rapide de lettres, les habiletés phonologiques et la connaissance de
lettres (Puolakanaho et al., 2008). Une évaluation de ces prédicteurs permet de
repérer les enfants a risque de développer des difficultés lors de I'apprentissage de la
lecture (Ecalle & Magnan, 2015). Selon l'origine des difficultés, une intervention de
prévention ou une prise en soins orthophoniques ciblant ces prédicteurs pourrait étre
précocement mise en place. Cela permettrait d’accompagner I'enfant dans ses
difficultés et favoriser son entrée dans le langage écrit.

La premiére partie de ce mémoire définira I'acquisition du principe alphabétique puis
présentera l'intervention précoce et sa mise en place par le biais de I'outil numérique.
Dans une deuxiéme partie, la méthodologie qui a permis I'élaboration de cette revue
systématique de littérature sera présentée. Pour finir, la troisieme et quatrieme partie
présenteront les résultats pertinents issus de cette recherche, une synthese des
conclusions tirées, les limites de ce travail puis les perspectives cliniques et de

recherche.
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2 L’accés au principe alphabétique

Les langues alphabétiques, comme la langue frangaise, reposent sur la maitrise du
principe alphabétique. La prise de conscience et la maitrise de ce dernier permet
progressivement la mise en place des processus d’ldentification des Mots Ecrits (IME)
(Ehri, 1995). En effet, lors du début de I'apprentissage de la lecture I'enfant apprend a
isoler et manipuler les unités abstraites de la langue : les phonémes (Ecalle & Magnan,
2015) puis, établit et automatise leurs correspondances avec des graphémes. Ce n’est
qu’ensuite qu’il identifie systématiquement les mots écrits. Autrement dit, I'apprenti
lecteur doit comprendre que le langage écrit est un codage du langage oral (Chetail &
Mathey, 2010). Le principe alphabétique se fonde alors principalement sur la
connaissance des lettres, la conscience phonologique et plus spécifiquement la

conscience phonémique.

2.1 Laconnaissance des lettres
La connaissance des lettres posséde une forte valeur prédictive de réussite en lecture
et joue alors un réle essentiel dans I'apprentissage de la lecture (Ecalle & Magnan,
2015). En effet, pour apprendre a lire, un enfant doit savoir dénommer une lettre et en
connaitre sa valeur phonémique. L’enfant commence par apprendre le nom des lettres
a travers des comptines ou des abécédaires (Bus & Van 1Jzendoorn, 1999) puis
apprend leur valeur phonémique au cours de I'instruction.
Certaines lettres sont plus accessibles que d’autres. Tout d’abord, les lettres du
prénom et plus spécifiguement la lettre initiale sont plus connues que les autres
(Justice et al. 2016). Ensuite, les lettres du début de I'alphabet sont considérées
comme celles qui sont le mieux retenues. Puis, les lettres dont le nom fait partie de la
prononciation sont apprises plus rapidement, comme le B, le F ou les voyelles (Ecalle
& Magnan, 2015). Pour finir, « selon I'hypothése de l'ordre des consonnes, les
consonnes qui sont prononcées les premiéres lors du développement phonologique
seraient les lettres consonnes apprises le plus vite » (Ecalle & Magnan, 2015, p.18).
Selon l'ordre d’apparition des phonémes consonantiques établit par MacLeod et al.
(2011) a partir du francgais québécaois, les premiers phonémes acquis (avant 36 mois)
sont les suivants : [t/ Im/ In/ /z/.
Par ailleurs, la conscience phonémique et la connaissance des lettres sont étroitement
liées. En effet, Castles et Coltheart, (2004) ont affirmé que ne pas connaitre I'alphabet
empéchait la segmentation phonémique.
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2.2 Laconscience phonologique

La conscience phonologique est définie comme la capacité a isoler et a manipuler les
unités minimales de la langue orale (Ehri et al., 2001). Certaines études ont affirmé
gue le développement de la conscience phonologique chez les enfants suit un schéma
évolutif, passant de la capacité a isoler les grandes unités sonores (mots ou syllabes)
a des unités intermédiaires (attaques et rimes) puis a de petites plus unités, les
phonemes (Stanovich, 1992; Treiman & Zukowski, 1991). Par ailleurs, lors d’'une étude
inter-langues, Ziegler et Goswami (2005) ont présenté une théorie de I'apprentissage
de la lecture : « la théorie de la granularité ». Cette derniére permet de définir les unités
utilisées lors de la reconnaissance et I'ME en prenant en compte de la régularité des
correspondances graphemes-phonemes et de la taille des unités les plus saillantes.
Pour le francais, il a été montré que la progression de la conscience phonologique
allait des unités plus larges avec les syllabes aux plus petites avec les phonemes. Par
ailleurs, quelle que soit la langue la conscience phonémique se développe sous l'effet
de I'instruction. (Ziegler, 2018; Ziegler & Goswami, 2005).

2.2.1 Laconscience phonémique

«La conscience phonémique [est] définie par lidentification et la manipulation
intentionnelle des phonémes composant le langage oral » (Doignon & Zagar, 2006,
p258). Le phonéme, plus petite unité distinctive de la langue, est difficile a repérer,
isoler et manipuler pour I'apprenti lecteur. En effet, son abstraction oblige le lecteur a
s’en faire une représentation mentale. Bosse et Zagar (2016) ont montré que les
difficultés variaient selon les phonémes. En effet, ils ont mis en évidence que les
phonemes les plus facilement identifiables étaient les phoneémes vocaliques parce
qu’ils pouvaient étre prononcés isolément. Les phonémes fricatifs tels que /f/ v/ Iz Is]
sont plus faciles a isoler car ce sont des sons que I'on peut prolonger. Les plus difficiles
a isoler et repérer sont les phonemes dits occlusifs : /p/ /t/ /k/ b/ /d/ g/, parce qu’'on ne
peut réellement les prononcer sans qu’ils soient suivis de phonémes vocaliques.

La conscience phonémique constitue l'un des prédicteurs puissants d’'un bon
apprentissage de la lecture. Cependant, plusieurs études ont observé que les preé-
lecteurs échouaient dans les taches de repérages d’unités phonémiques (Liberman,
Shankweiler, Fischer, & Carter, 1974 ; Morais, Cary, Alegria, & Bertelson, 1979). En
se basant sur les résultats de ces études, Bosse et Zagar (2016) ont mené une étude
aupres d’enfants de 4,5 a 6 ans durant laquelle ces derniers ont effectué une tache de

segmentation phonémique. Les résultats montrent que jusqu’a I'age de 5 ans, cette
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tache est échouée mais que celle-ci s’améliore au cours de I'apprentissage de la
lecture. Ces constats viennent confirmer que la conscience phonémique et donc la
maitrise du principe alphabétique se développent difficlement chez I'enfant pré-

lecteur.

2.2.2 Le cas de I'enfant francophone: la syllabe, unité phonologique
précocement acquise.

Comme évoqué précédemment a travers « la théorie de la granularité », en francais,
'unité syllabique représente une unité saillante a I'oral permettant de favoriser la
conscience phonémique. Par ailleurs, cette conscience syllabique précoce chez
'enfant francophone a été montrée dans I'étude inter-langues francais-anglais de
Duncan et al. (2006). Chetail et Mathey, (2010) ont défini la syllabe comme une unité
de segmentation du langage parlé. En effet, il s’agit d’'une unité phonologique large,
intermédiaire entre le phoneme et le mot, facilement repérable a I'oral dans les taches
de comptage syllabique (Doignon & Zagar, 2006). La syllabe est composée d’'une ou
plusieurs voyelles constituant le noyau vocalique (/a/ ; /ou/) et parfois de consonnes
(/tral ; /arl; [car) (Doignon & Zagar, 2006, p.259). La manipulation syllabique est
possible a partir de 'age de 4 ans alors que celle portant sur les phonémes est
échouée a cet age. (Liberman et al., 1974; Bruck et al., 1997). A partir de ces constats,
son réle dans I'IME a largement été étudié.

Dans une premiere étude afin de déterminer le réle de la syllabe dans la
reconnaissance des mots écrits, une tache de détection visuelle de syllabe au début
d’'un mot, fréquent ou non, a été proposée a des apprentis lecteurs en classe de CP.
(Colé et al. 1999). Une cible consonne — voyelle ou consonne — voyelle — consonne a
été présentée pendant 1s. Un mot, apparaissait ensuite en-dessous, I'enfant devait
alors déterminer si la syllabe proposée était dans ce mot ou non. Les résultats ont
montré un effet de compatibilité syllabique. Les bons lecteurs ont obtenu un temps de
réaction plus court quand la cible correspondait a la syllabe initiale du mot et plus long
quand elle ne correspondait pas. Cela a permis d’affirmer que dées le début de
I'apprentissage explicite de la lecture, I'unité syllabique contribuait a '|lME. Cette étude
princeps a donné lieu a une série d’études qui a confirmé I'effet de compatibilité
syllabique dans une tache de détection visuelle d’'une syllabe CV ou CVC a linitiale
d’'un mot CV ou CVC (Maionchi-Pino et al., 2010a, 2010b). Ensuite, I'hypothése selon
laquelle le traitement grapho-syllabique est utilisé dés le début de I'apprentissage de

la lecture a aussi été testée grace au paradigme des « conjonctions illusoires »
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(Prinzmetal et al., 1986). La tache des conjonctions illusoires consistait a détecter une
couleur cible au sein d’'un mot. Un mot ou un pseudo-mot était brievement proposé au
sujet qui devait rapporter la couleur de la lettre cible. La simple désignation de la
couleur et non du mot a rendu la tache accessible aux pré-lecteurs. La brieveté de
présentation du mot menait I'enfant a effectuer des erreurs de deux natures : de
préservation ou de violation. Autrement dit, soit la lettre énoncée appartenait a la
méme syllabe que celle de la lettre cible, il s’agissait alors d’'une erreur de préservation.
Soit a I'inverse, la lettre énoncée n’appartenait pas a celle de la lettre cible, il s’agissait
donc d’une erreur de violation. Grace a ce paradigme Doignon et Zagar (2006) ont pu
montrer que chez les enfants francophones, les syllabes orales représentaient des
unités perceptives identifiees dans les mots écrits a un niveau précoce de traitement
des mots et que la perception des syllabes a I'écrit résultait dinformations
phonologique et orthographique. Ce paradigme a aussi permis Maionchi-Pino et al.
(2012) de mettre en évidence un traitement grapho-syllabique chez les jeunes
lecteurs.

Puis, ces études ont permis & Doignon-Camus et Zagar (2014) d’intégrer les unités
syllabiques dans un modéle de reconnaissance des mots écrits pour I'apprenti-
lecteur nommé : Developmental interaction activation model with syllables (DIAMS).
Les auteurs se sont basé sur la version adaptée du modeéle d’activation interactive
(McClelland & Rumelhart, 1981), proposé par Mathey, Zagar et al. (2006) et dans
lequel a été intégré la représentation mentale de syllabe a un niveau pré-lexical
phonologique. Dans le modele DIAMS, Doignon-Camus et Zagar (2014) décrivent « le
déroulement des évenements cognitifs sous-jacents a l'apprentissage de la
lecture chez I'enfant francophone » (p.1160). Au début de cet apprentissage, la
segmentation syllabique est déja maitrisée par I'enfant qui découvre les relations
graphemes-phonémes. Puis, au cours de I'enseignement, I'enfant apprend le nom et
la forme des lettres et peut mettre en lien le mot dit a I'oral avec les unités visuelles
formées par les lettres. Ces unités visuelles respectent un ordre précis et forment des
syllabes écrites correspondant aux syllabes orales. La connexion entre les lettres et
les sons permet a I'enfant de déchiffrer ses premiers mots puis de différencier des
sons appartenant a une méme syllabe afin de pouvoir avoir une représentation
mentale des différents phonémes. Enfin, la fréquence d’association de plusieurs lettres
a une méme syllabe forme des groupements de lettres appelés « clusters ». Des unités

lexicales orthographiques se construisent alors afin d’établir de la voie directe de
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lecture. Pour finir, ce modele a permis a Doignon-Camus et Zagar (2014) de formuler
I'hypothése du « pont syllabique » selon laquelle les unités syllabiques disponibles
spontanément et précocement a 'oral amenaient I'enfant a faire des liens avec les
séquences de lettres écrites. Progressivement, ces liens s’automatisent. Les va-et-
vient entre la syllabe écrite et la syllabe orale favorisent la prise de conscience
phonémique et permettent a I'apprenti-lecteur d’accéder au code alphabétique puis,
peu a peu, a 'lME.

Suite a la formulation de cette hypothése du pont syllabique, il convient de s’interroger
sur la stimulation de la conscience phonémique via la syllabe et des lettres qui la
constituent. Celle-ci pourrait étre mise en place dans le cadre d’une intervention
précoce chez I'enfant francophone jugé a risque de développer des difficultés dans
I'acquisition de la lecture.

3 Les interventions précoces

Les inégalités langagiéres apparaissent bien avant I'apprentissage formel de la
lecture. Le mauvais développement des habiletés dites prédictives a I'apprentissage
de la lecture est mis en cause. Les facteurs peuvent étre multiples : faible exposition
au langage écrit, bilinguisme, TDL, TSP etc. Ces enfants qui ont rencontré des
difficultés des le début de I'apprentissage prennent du retard, peinent ensuite a le
rattraper et pour la plupart, vont rencontrer des difficultés en lecture tout au long de
leur scolarité (Ecalle et al., 2009). Des écarts s’établissent donc progressivement entre
faibles et bons lecteurs. La mise en place d’interventions précoces semble alors étre
une premiere solution. Selon les facteurs explicatifs des difficultés, l'intervention
meneée sera pédagogique ou orthophonique. Dans une méta-analyse, Ehri et al. (2001)
ont souligné que lorsqu’un entrainement phonologique portait sur les relations entre
orthographe et phonologie, I'effet de cet entrainement sur les compétences en lecture
était plus important. Les interventions précoces ciblant la stimulation des compétences
de décodage et/ou les habiletés phonologiques ont donc été largement privilégiées.
Les objectifs principaux des interventions précoces sont de diminuer les différences
interindividuelles et d’éviter au maximum I'émergence de difficultés en lecture, en
particulier chez les enfants a risques d’en développer (Labat et al., 2013). De ce fait,
plusieurs dispositifs précoces ont été expérimentés auprés d’enfants pré-lecteurs et
ont montré un impact positif sur les performances ultérieures en lecture. Dans une
étude longitudinale, Bianco et al., (2010) ont montré qu’un entrainement phonologique

précoce auprés d’enfants de Moyenne Section de maternelle (MSM) et de Grande-
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Section de maternelle (GSM) stimulait de facon significative les habiletés
phonologiques en classe de CP. En outre, Labat et al. (2011) ont proposé trois
entrainements (phonologiques, audiovisuels et multi-sensoriels) a la lecture, a des
enfants scolarisés en GSM. Le but était de favoriser I'acquisition du principe
alphabétique chez les enfants jugés a risque de développer des difficultés en lecture.
Les résultats ont mis en évidence que ces trois entrainements avaient des effets
positifs sur les performances « des faibles connaisseurs de lettres » et que celui qui
était le plus efficient était I'entrainement multi-sensoriel. Plus récemment, un Dispositif
Pédagogique pour I'Apprentissage de la Lecture-Ecriture en GS (DiPale) a été mis en
place (Ecalle et al., 2015). L’objectif principal a été de déterminer quels effets les
interventions menées en GSM avaient sur les apprentissages. Cette étude a été
menée auprés d’un large échantillon composé de 3578 enfants répartis en deux
groupes (expérimental et contréle). Un protocole en trois phases (pré-test/
entrainement/post-test) a été choisi. Lors des phases pré et post-test, les habiletés
phonologiques, la connaissance des lettres et la compréhension orale ont été
évaluées. L’entrainement proposé était ciblé sur les connaissances liées a I'|ME telles
que le principe alphabétique et les habiletés phonologiques ainsi que sur la
compréhension orale. Les résultats ont souligné que les enfants de faible niveau lors
de I'évaluation pré-test étaient ceux qui avaient les meilleurs gains de performance
pour les lettres, les habiletés phonologiques ainsi que la compréhension orale. Cette
étude a donc montré qu’une intervention ciblée sur les prédicteurs de réussite en
lecture pouvait, dés la maternelle, améliorer les performances liées a 'émergence du
langage écrit surtout chez les enfants jugés a risque de développer des difficultés
d’apprentissages de la lecture.

4 L’outil numérique comme moyen d’intervention

En France, dés I'année 2000, plusieurs « systemes d’aides a I'apprentissage pilotés
par ordinateurs (computer-assisted learning, CAL) » (Ecalle et al., 2016) puis par
tablettes tactiles ont été développés. Plusieurs développeurs se sont d’ailleurs
intéressés au domaine de I'apprentissage de la lecture afin de proposer des logiciels
et applications adaptés aux enseignants ainsi qu’aux orthophonistes. Les problémes
rencontrés par de nombreux logiciels et applications sur tablettes tactiles est qu’ils sont
rarement testés et validés scientifiquement ou ne se basent pas sur des hypothéses
théoriques sérieuses. Or, une validation expérimentale permet de vérifier, avec des

mesures quantitatives, I'efficacité réelle de ces systémes sur les performances des
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enfants testés (Ecalle et al., 2016). En outre, sans ces expérimentations, aucune
amélioration et adaptation ne peuvent étre apportées. Ce manque d’études
expérimentales a ce sujet peut, entres autres, s’expliquer par le temps nécessaire pour
la mise en place d’un tel processus.

A buts éducatifs ou rééducatifs, peu de logiciels ou applications francophones, ayant
pour objectif principal la réalisation d’interventions précoces auprés d’enfants
préscolaires, ont été développées et validées. Dans une étude contrblée et
randomisée menée en GSM, Magnan et Ecalle (2006 ; étude 1) ont testé le module
d’un logiciel d’aide a la lecture auprés de 16 enfants de GSM dont le niveau d’habiletés
phonologiques a été considéré comme faible (Age moyen = 5 ;6 ans pour le groupe
expérimental). Il s’agit de I'application Play-On développée par Danon-Boileau et
Barbier, (2002) destinée a la fois aux enfants a risque de développer un TSA avec
déficit de la lecture et/ou de I'expression écrite et aux enfants plus grands pour qui le
trouble aurait été diagnostiqué. Les enfants entrainés lors de cette expérimentation ont
bénéficié de cing semaines d’entrainements, a raison de quatre sessions
hebdomadaires de 15 minutes, a la discrimination auditive et visuelle des phonémes
comme /pa/ et /ba/. Les résultats ont mis en évidence une amélioration significative
des performances du groupe expérimental par rapport au groupe contrdle. Dans une
présentation du logiciel, des observations qualitatives tirées d'un Mémoire
d’orthophonie ont été exposées (Huot & Parisse, 2006). Pour ce Mémoire, cette
application a été testée auprés d’enfants plus grands (7 a 13 ans) présentant un TDL
sévere avec un déficit au niveau phonologique (Iéger a sévéere). Des progressions ont
alors été observées. Ce type d’application peut alors aussi étre destiné a ce public, de
plus amples études pourraient étre établies afin d’évaluer leur apport dans le cadre
d’une prise en soins orthophoniques d’un TDL. En outre, en partant de I'hypothese du
pont syllabique évoquée précédemment, une application en cours de test a été concue
par le laboratoire EMC (Lyon 2) : SyllaboCod. Celle-ci est destinée aux enfants pré-
lecteurs et apprentis lecteurs jugés en difficulté. L’objectif ciblé est de favoriser 'accés
au code alphabétique a partir des syllabes orales et ainsi permettre sa maitrise et
I'utilisation des syllabes écrites équivalentes pour enfin parvenir a I'lME (Ecalle et al.,
2016). Pour finir avec la présentation d’outils numériques francophones destinés aux
enfants d’age préscolaire, une adaptation en frangais de I'application finlandaise
GraphoGame, favorisant la facilitation et 'automatisation de I'lME, a été proposée par

I'équipe de Ruiz (2017). Cette application est également destinée aux enfants de
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primaire, le premier essai de validation a d’ailleurs été effectué auprés d’enfants de
CP et CE1. Cet essai a permis d’observer une amélioration significative en IME pour
les enfants du groupe expérimental par rapport a leurs pairs contrles bénéficiant soit
d’'un entrainement non-informatisé similaire, soit d’'un entrainement informatisé en
mathématiques.

D’un point de vue technique, des études comme celle de Pila et al., (2019) ont montré
gue des leur plus jeune age, les enfants étaient capables d’utiliser et maitriser les
commandes de l'outil numérique et plus spécifiquement la tablette tactile. Dans cette
expérimentation, des enfants agés en moyenne de 5 ;1 ans ont pu bénéficier d’'une
semaine d’entrainement sur tablette tactile durant laquelle des jeux de programmation
informatique ont été proposés. Une amélioration des compétences de programmation
a alors été remarquée confirmant la capacité du jeune enfant a s’adapter a ce type
d’outil et d’en retirer des apprentissages. La tablette tactile serait d’ailleurs plus
ergonomique et intuitive que I'ordinateur.

Pour finir, ce type de programme d’intervention a plus largement été développé, testé
et validé pour les enfants scolarisés en école élémentaire, Jamshidifarsani et al. (2019)
dans une revue systématique de littérature internationale les ont d’ailleurs recensés.
5 Question de recherche et objectifs de larevue de littérature

Suite au constat selon lequel peu de ces outils destinés aux enfants d’age préscolaire
ont été développés, testés et validés au niveau francophone, il convient de se
guestionner sur la situation de la recherche scientifique a ce sujet dans les autres pays.
Cela permettrait d’élargir les connaissances sur les impacts d'un entrainement
informatisé lors d’'une action de prévention des risques de difficultés d’apprentissage
de la lecture ou dans le cadre d’'une prise en soins orthophoniques, chez les enfants
d’age préscolaire.

Cette revue de littérature systématique recensera et évaluera les études
expérimentales et quasi-expérimentales ayant évalué l'effet des entrainements
informatisés stimulant les prédicteurs de la lecture chez les enfants scolarisés en
maternelle et cela au niveau international. L’objectif général sera alors de déterminer
les effets de ces entrainements informatisés sur les apprentissages liés au code en
comparant plusieurs interventions. Les objectifs plus spécifiques seront d’'une part, de
déterminer pour quel type de population ces systemes informatiques pourraient étre
pertinents et efficaces et d’autre part, d’identifier les intéréts et les limites de chaque

étude afin d’en faire une synthése.
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Il Méthode
La présente revue de littérature a été réalisée a partir des principes du PRISMA
statement (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses)
relatif aux revues systématiques dans le domaine de la santé (Liberati et al., 2009 ;
Moher et al., 2009, 2015).

1 Définition de la question de recherche et éligibilité

1.1 Contexte de I'étude et question de recherche

Le marché des logiciels et applications rééducatifs, éducatifs et pédagogiques ne
cesse de s’accroitre et cela dans plusieurs domaines (mathématiques, lecture,
langues étrangéres, sciences ...). Cependant, ces derniers ne sont pas toujours testés
et validés scientifiquement avant commercialisation. Cela pose question de leur réel
intérét. Dés I'’école maternelle, les habiletés précoces constituant de forts prédicteurs
de réussite en lecture comme les habiletés phonologiques et le principe alphabétique
sont enseignés et entrainés. L’utilité d’'un entrainement de ces habiletés par le biais de
I'informatique est donc ici questionné. Autrement dit, ce travail a pour but d’examiner
I'intérét et donc les effets de I'utilisation des outils numériques dans le développement
des habiletés précoces nécessaires a I'apprentissage de la lecture chez les enfants
d’age préscolaire risquant ou non de développer des difficultés ultérieures.

De cette question de recherche a résulté des critéres stricts permettant de déterminer
le périmetre de recherche. Ainsi commence le processus bibliographique itératif et
documenté de la présente étude.

1.2 Critéres et éligibilité

Afin de définir notre périmétre de recherche, des critéres de sélection précis ont été
établis a partir de notre problématique. Les articles sélectionnés devaient ainsi
répondre a plusieurs criteres d’inclusion concernant : le type d’étude, le type de
population étudiée et le type d’entrainement(s) proposé(s). A propos du type d’étude,
les critéres étaient les suivants : (1) Etudes expérimentales ou quasi-expérimentales ;
(2) Méthodologie  scientifique précise  selon la  procédure réesumé/
méthode/résultats/discussion ; (3) écriture en langue francaise ou anglaise (4)
publication entre 2000 et 2019. En ce qui concerne le type de population, nos
exigences portaient sur : (1) Enfants d’age préscolaire ; (2) Enfants n’ayant pas les
troubles neurodéveloppementaux suivants, selon les criteres du DSM-V (American

Psychiatric Association, 2015) : troubles du développement intellectuel, troubles du
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spectre de l'autisme, troubles moteurs. Les troubles de la communication et les déficits
de l'attention/hyperactivité, n'ont pas été exclus car cela nous paraissait intéressant
d’analyser les potentielles études concernant ce public étant donné qu’ils constituent
des personnes a risque de développer des difficultés d’apprentissage du langage écrit
voire un TSA avec déficit de la lecture et/ou de I'expression écrite. Enfin, concernant
le type d’entrainement, tous nos articles faisaient I'objet d’entrainements informatisés

soit via des ordinateurs soit via des tablettes.

2 Mise en ceuvre de la stratégie de recherche et sélection des articles

Tout au long de nos recherches, un journal de bord et un tableau de renseignements
ont été tenus afin de tracer chacune de nos étapes d’investigation. Méme si la période
de réalisation de notre Mémoire sous format bibliographique représente un laps de
temps limité nous avons tout de méme mis en place une veille documentaire

concernant notre sujet.

2.1 Source des données bibliographiques

La collecte des articles a été mise en place en anglais et en francais a partir de
plusieurs sources. Une recherche sur Google Scholar a tout d’abord été effectuée afin
d’observer la présence de littérature sur le sujet ainsi que la pertinence des mots clés
sélectionnés. Les mots clés inclus étaient les suivants : « literacy skills OR emergent
literacy AND computer OR tablet OR software OR app AND preschool OR
kindergarten children AND training OR intervention OR learning». Ensuite, la littérature
a été recherchée et obtenue a partir de bases de données scientifiques (PubMed,
ScienceDirect, ERIC (Education Ressources Education Center) et orthophoniques
(Glossa). En outre, quelgues références ont été obtenues par un dépouillement
minutieux de bibliographies issues du DRTO (Dossier de Réflexion Thématique en
Orthophonie), d’articles, de théses préalablement lus ou d’articles transmis par nos
directeurs de Mémoire. Les caractéristiques générales des différentes bases de

données sont développées en annexe A.

2.2  Stratégies d’interrogation des bases de données et sélection des études

La question de recherche a tout d’abord été traduite en mots-clés afin de déterminer
notre équation de recherche. Une liste des concepts a donc été réalisée. Les notions
listées dans un premier temps ont été les suivantes : enfant d’age préscolaire, outil
informatisé : (tablette tactile, ordinateur), entrainement, acquisition de la lecture ou

compétences en littéracie. Afin de déterminer quelles terminologies étaient utilisées
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dans les articles référencés et de traduire nos mots clés en anglais nous avons
commencé par utiliser le portail HeTOP (Health Terminology/ Ontology Portal) puis
I'outil Word Reference. A propos des outils informatisés nous avons donc choisi de
retenir les noms des outils autrement dits ordinateur et tablette : « computer »
« tablet » « digital tool » et de compléter avec « app » et « software » pour une
recherche plus exhaustive. En ce qui concerne, les enfants d’age préscolaire,
« preschool » et « kindergarten children » « early childhood » ont été retenus. Puis,
« literacy skills » et « emergent literacy » ont été sélectionnés relativement aux notions
d’apprentissage de la lecture et de compétences en littéracie. Enfin, les notions
d’entrainement, d’intervention et d’apprentissage ont été traduites par « training »
« intervention » et « learning ». Ces mots-clés associés aux opérateurs booléens
(AND,OR,NOT) ont permis la réalisation d’'une premiére recherche sur PubMed. Pour
chaque base de données une recherche avancée a alors été menée. Les parametres
de recherches différant selon les bases de données, un filtre concernant le type
d’article, I'année, ainsi qu’un filtre de langue ont été appliqués lorsque cela était
possible. Les bases de données ne permettent pas toujours des recherches similaires,
par exemple, une recherche sur ScienceDirect ne permet qu’une utilisation limitée
d’opérateurs booléens (8 maximum), le nombres de termes utilisés sur cette
plateforme a donc été réduit. La recherche sur Glossa s’est effectuée en francgais. La
situation sanitaire actuelle ayant entrainé une modification majeure de la modalité de
notre Mémoire et donc un temps limité pour le réaliser, seules les études quasi-
expérimentales et expérimentales ont été sélectionnées. Selon la langue exigée par
les bases de données, les mots-clés sélectionnés ont été utilisés en anglais ou en
francais.

Lors d’'une recherche, les titres puis résumés des articles, lorsque cela était
nécessaire, ont été lus afin de permettre une premiere sélection. Cette présélection a
été facilitée par le logiciel de gestion des références bibliographiques Zotero. Celui-ci
a notamment permis de dédoublonner les articles et ainsi faciliter leur exploitation et
leur analyse. Ensuite, une lecture plus compléte des articles présélectionnés a été
réalisée. Enfin, nous avons procédé au dépouillement bibliographique de ceux-ci afin
d’éventuellement repérer des articles pertinents sur la base du titre et d’ainsi les ajouter
a notre revue. Le détail des mots-clés, des modalités d’interrogations selon chaque
base de données, la sélection d’articles et des résultats obtenus a été développé en

annexe A. La présente revue de littérature systématique comporte 13 documents.
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3 Evaluation méthodologique des études

3.1 Mesure de larobustesse des études

La grille d’analyse Ebbels (Ebbels, 2017) a été utilisée afin de qualifier la robustesse
des études selon le niveau de contréle expérimental adopté par les chercheurs et le
nombre de participants.

Tout d’abord, dans cette description, Ebbels (2017) mentionne dix modéles
d’interventions, du moins contrélé au plus contrdlé : (1) Anecdotes et expérience
clinique; (2) Changement de score brut ; (3) Changement de notes standardisées ; (4)
étude de cas — ligne de base simple ; (5) Etude de cas avec des items ou périodes de
contréle ; (6) Etudes de cas avec une ligne de base simple et des items ou périodes
de contréle ; (7) Etude de cas avec lignes de base multiple ; (8) Etude de groupes avec
comparaison de participants non randomisée ; (9) Combinaison d’'une comparaison
des participants et de lignes de base multiples ; (10) étude de groupe avec essai
randomisé et contrélé. Puis, quatre types d’études y sont décrits et classés de la
maniére suivante : A) étude avec un fort contrle expérimental mais une petite taille
d’échantillon, B) étude avec un fort contrble expérimental et une grande taille
d’échantillon, C) étude avec un faible contrble expérimental et une petite taille
d’échantillon, et D) étude avec un faible contréle expérimental mais une grande taille

d’échantillon. Les études considérées les plus robustes sont celles de type B.

3.2 Mesure de la qualité méthodologique

La qualité méthodologique des études de groupe expérimentales a été effectuée a
partir des criteres de qualité distingués par Gersten et al. (2016). Ces études ont alors
été évaluées a partir de dix indicateurs essentiels de qualité et huit indicateurs
souhaitables de qualité. Les indicateurs essentiels de qualité sont répartis entre les
guatre domaines suivants : (1) la description des participants ; (2) la description de
l'intervention et de la comparaison des résultats ; (3) la mesure des résultats et (4)
'analyse des données. Leur systéme de notation est le suivant : 1 point est accordé
lorsque le critére est absent, 2 points lorsque le critere n’est présent que partiellement
et 3 points lorsque le critere I'est totalement. Une note globale est ensuite obtenue.
Quant aux indicateurs souhaitables, leur évaluation est réalisée grace a une cotation
binaire oui/non. Plus de détails concernant ces indicateurs sont disponibles dans

I'annexe E.
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[l Résultats
Les résultats issus des stratégies de recherches systématiques ainsi que de I'analyse

gualitative des études seront ici développés.

1 Résultats de larecherche systématique

L’addition des ressources obtenues par les bases de données (n=440) et via d’autres
ressources (n=5) a permis d’identifier 445 études. Suite a la suppression des doublons
(n=17), une premiére sélection a pu étre commencée sur 428 documents. L’élimination
de 401 articles a résulté de la lecture du titre, des résumés et de I'analyse des mots
clés. Les motifs d’exclusion étaient les suivants : articles non ciblés par la thématique
concernant notamment les mathématiques ou l'aide a la communication, absence
d’entrainement, absence d’outils informatisés pour la réalisation de I'entrainement,
intervention proposée par le biais de livres électroniques ou clips vidéos, enfants
scolarisés en école primaire (a partir du CP), ressource non disponible ou la
combinaison de deux ou plusieurs de ces raisons. Une seconde sélection a été
effectuée par la lecture entiére des dix-sept articles restants. Aucune étude n’a été
retenue de la base de données Glossa.

13 études expérimentales ou quasi-expérimentales de groupes ont finalement été
incluses dans la présente étude. Huit de ces études résultent de la recherche
systématique sur les bases de données et quatre du dépouillement des bibliographies
(des articles inclus dans cette revue, du DRTO ou d’articles transmis par nos directeurs
de Mémoire). Un diagramme de flux présentant le processus de sélection des articles

est disponible en annexe B.
2 Qualité des études

2.1 Robustesse des études

L’analyse de la robustesse des études a tout d’abord révélé un niveau de contrdle
expérimental élevé pour neuf études. Ces dernieres ont, en effet utilisé un modéle
d’étude d’essai contrélé et randomisé. Néanmoins, nous avons remarqué que le
nombre de participants dans les conditions d’intervention était souvent faible et n’était
supérieur a 100 que dans l'une des études (Plak et al., 2015). Les détails du niveau
de fiabilité de chaque étude en se basant sur le degré de contrble expérimental ainsi

que la taille de I'échantillon est consultable en annexes C et D.
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2.2  Qualité méthodologique

Sept études de groupe ont atteint un score de qualité supérieur a 11 sur un total de 13
(Comaskey et al., 2009; McLeod et al., 2017; McManis & McManis, 2016; Neumann,
2018; Segers & Verhoeven, 2004, 2005; Van der Kooy-Hofland et al., 2012), 5
obtiennent un score compris entre 10 et 11 (Hecht & Close, 2002; Mioduser et al.,
2001; O’Callaghan et al., 2016; Plak et al., 2015; Schmitt et al., 2018) et donc
seulement I'une d’entre elle a atteint un score inférieur a 10 (Brown & Harmon, 2013).
La défaillance de certains indicateurs essentiels de qualité s’est notamment traduite
par 'absence de mesures de généralisation (sept études), une description des
caractéristiques des participants ou des évaluateurs insuffisante (huit études) ou une
quantité limité d’informations concernant la nature des taches des groupes contréles
(9 études). Deux des études ont pu étre considérées d'une haute qualité
méthodologique selon la grille d’analyse qualitative utilisée pour cette revue
systématique (Gersten et al., 2016). Le détail de I'évaluation qualitative des études de

la présente revue est référencé en annexe E.

3 Caracteristiques des études

Par choix, le design des études sélectionnées est homogene avec 13 études
expérimentales ou quasi-expérimentales. La totalité de ces publications a été écrite et
publiée en anglais. Aucune référence francophone n’a été obtenue. La recherche de
données ciblait des articles internationaux, les pays d'origine des études obtenues
étaient donc multiples : Australie (15,4%) , Canada (7,7%), Irlande du Nord (7,7%),
Israél (7,7%), Pays-Bas (30,8%) et USA (30,8%). Les études sont donc
majoritairement anglophones (61,6%). Les études restantes ont été menées en langue
néerlandaise et en langue hébraique. Excepté I'hébreux, langue dite chamito-
sémitique, les langues utilisées pour les études étaient donc toutes des langues
germaniques.

Sur la période recherchée (2000-2019), cinq études sélectionnées ont été publiées
entre 2000 et 2010 (38,5%) et huit apres (61,5%) dont cinqg articles entre 2016 et 2018
(38,5%). Cela révele un nombre croissant d’articles porté sur ce sujet.

4 Caractéristigues des participants

1185 sujets avec une moyenne de 91 sujets (ET = 59) ont participé aux différentes
études sélectionnées. En moyenne, on a comptabilisé 51 participants (ET = 32) dans
les groupes expérimentaux et 45 (ET = 31) dans les groupes contrbles. La recherche

effectuée a ciblé les enfants d’age préscolaire (2 ans 6 mois jusqu’a 6 ans). Pour deux
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de ces études, I'age des enfants participant a I'intervention n’est pas mentionné, nous
savons seulement qu’ils sont instruits dans des classes équivalentes a I'école
maternelle (kindergarten). La répartition par 'age dans les onze études restantes s’est
échelonnée de 2 jusqu’a 6 ans avec un age moyen de 5 ans 2 mois.

Dans un article, les enfants ont été identifiés comme ayant un développement typique.
Dans les autres articles, les enfants ont été identifiés comme étant a risque de
développer des difficultés d’acquisition de lecture pour les raisons suivantes : (1) parce
qu’ils étaient issus d’'un milieu socioéconomique moyen ou faible (quatre articles) ; (2)
parce qu’ils faisaient partie du quartile inférieur lors des épreuves liées au code dans
le cadre des évaluations nationales annuelles (cing articles); (3) parce qu’ils
possédaient un géene particulier (géne encodant le récepteur de dopamine D4 — DRD4)
pouvant étre explicatif de certains troubles des apprentissages et surtout de certains
déficits de Ilattention/hyperactivité (un article); (4) parce qu’ils étaient bilingues
(1article) ; (5) parce qu'ils étaient diagnostiqués comme ayant un trouble spécifique du
langage oral (TSLO) (1 article) ou (6) un TSP de type trouble phonologique (1 article).
Les caractéristiques de scolarisation différent selon les pays, la population étudiée
était soit scolarisée en école maternelle (kindergarten), soit intégrée dans des
garderies pour enfants (équivalents a la Petite-Section ou la Moyenne section de
Maternelle - childcare centers) ou, comme dans I'étude néerlandaise de Segers et
Verhoeven (2004), scolarisée dans des écoles spécialisées aux éleves atteints d'un
TSLO moyen a sévere.

5 Caractéristiques des interventions

Les interventions ont été réalisées par le biais de tablettes tactiles pour trois articles
(23,1%), via ordinateurs avec écran tactile pour une étude et a I'aide d’ordinateurs pour
les neuf interventions restantes (69,2%). Ces interventions ont été effectuées soit via
I'acces a un site internet, un logiciel installé par CD-Rom pour les interventions basées
sur ordinateur ou une application pour les entrainements sur tablette. Trois études ont
choisi d’utiliser plusieurs logiciels ou applications pour la méme intervention.

Les logiciels, applications ou sites web se sont concentrés sur une ou plusieurs
compétence(s) précoce(s) liee(s) a I'apprentissage de la lecture. Ceux-ci pouvaient
cibler: (1) les habiletés épi- ou métaphonologiques (rimes, phonemes), (2) la
connaissance des lettres (correspondance grapho-phonémique), (3) la conscience
lexicale (identification et isolement d’'un mot dans une phrase), (4) la reconnaissance

de mots écrits et/ou (5) les connaissances liées a la manipulation des livres. Certaines
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compétences annexes comme le lexique sont aussi parfois entrainées. Deux études
se sont également consacrées aux compétences en numeération en paralléle. En ce
qgui concerne la stimulation de la compréhension de la correspondance grapho-
phonémique, deux études ont utilisé un logiciel se basant sur I'écriture du prénom
tandis que d’autres ont plutét utilisé des logiciels se basant isolément sur chaque lettre
de lalphabet (cinq études) puis a travers des mots simples. Les lettres étaient
majoritairement proposées en minuscule plutét qu’en majuscule. L’entrainement des
habiletés phonologiques portaient principalement sur des exercices de segmentation
phonémique (six études), de fusion phonémique (cing études) et/ou de repérage des
rimes (trois études).

Les systemes informatisés sont présentés de maniére plus ou moins ludique pour
garder 'attention de I'enfant sans non plus trop le distraire. Certains systémes mettent
en scéne des personnages ou mettent en place des défis récompensés lorsqu’un
niveau est fini. Ces systemes ont permis la mise en place de niveaux progressifs et
parfois individualisés pour chaque enfant. Avec cela, la présence d’un feedback auditif
afin d’interagir avec les actions de I'enfant et/ou pour I'encourager est mentionné. En
outre, pour que I'enfant soit en capacité de se rendre compte de ses erreurs et qu'un
modele de réponse correcte lui soit donné, 11 interventions ont choisi ou développé
des systémes d’entrainement informatisés avec un feedback correctif auditif et/ou
visuel inclus.

D’une étude a l'autre, la durée d’entrainement sur outil informatisé pouvait varier de
cing semaines (une étude) a une année académique représentant 35 semaines
effectives (deux études), avec des durées intermédiaires de huit a dix semaines (six
études), de 13 a 15 semaines (deux études) ou de 24 semaines (une étude). La
fréequence d’intervention était aussi variable d’'une étude a l'autre. En général, plus la
durée de I'entrainement était longue, moins ce dernier était fréquent (une session de
15 a 30 minutes hebdomadaire) alors que les périodes d’entrainement plus courtes
étaient davantage intensives (deux a quatre sessions de 15 a 30 minutes
hebdomadaires). L'un des articles étudié ne mentionnait ni la durée ni la fréquence de
I'intervention (Mioduser, 2001).

Pour I'une des études, I'entrainement s’est effectué a la maison avec I'aide du parent
si besoin (Schmitt et al., 2018). Tous les autres entrainements se sont déroulés dans
le lieu de scolarisation ou de garde collective (chilcare centers) de I'enfant. Lorsque la

période d’entrainement était longue, celui-ci se déroulait au sein du groupe classe avec
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I'aide de I'enseignant si besoin (trois études). Lorsque I'entrainement était plus court,
I'enfant se trouvait seul ou en petit groupe avec un enseignant, un éducateur ou avec
une personne chargée de la recherche pour un laboratoire.

Tous les auteurs n'ont pas fait les mémes choix concernant la nature des groupes
contrbles. En effet, certains groupes contrdles ont simplement recu un enseignement
classique (Hecht & Close, 2002; McLeod et al., 2017; McManis & McManis, 2016;
Mioduser et al., 2001; Neumann, 2018; Plak et al., 2015), parfois avec des petites
activités phonétiques supplémentaires (O’Callaghan et al., 2016) alors que d’autres
ont bénéficié d’activités sur tablettes ou ordinateurs de type jeux non ciblés sur les
connaissances académiques et/ou écoute d’histoires animées (Brown & Harmon,
2013; Schmitt et al., 2018; Segers & Verhoeven, 2004, 2005; Van der Kooy-Hofland
et al., 2012). Une des études n'a pas intégré de groupe contréle dans son
expérimentation car son objectif a été de tester I'efficacité de deux types d’approches
phonétiques : I'approche analytique (stimulation a partir d’'une unité large, le mot) et
I'approche systématique (a partir d’'une unité plus petite, le phonéme) via une méme
plateforme de jeu sur ordinateur (Comaskey et al., 2009). Chaque groupe a donc regu
un entrainement différent mais chacun de ces entrainements avaient pour but de cibler
les compétences émergentes en littéracie. Pour finir, il est noté que certaines études
comportent des sous-échantillons (Plak et al., 2015; Segers & Verhoeven, 2005) ou
deux types de groupes expérimentaux (Mioduser et al., 2001; Van der Kooy-Hofland
etal., 2012).

6 Mesures des résultats

Dans 11 études sur les 13 sélectionnées, l'effet de [I'entrainement sur les
apprentissages a été mesuré par le calcul de la différence entre les scores obtenus au
pré-test et les scores obtenus au post-test. Les auteurs ont ainsi pu comparer
I'évolution des scores observés dans les groupes contrdles et expérimentaux puis
évaluer l'efficience de [lutilisation des programmes informatisés testés. Une
intervention a été mesurée en établissant une ligne de base post-intervention
permettant ainsi a | ‘équipe de comparer les performances des sujets a un moment
donné (O’Callaghan et al., 2016). Comaskey et al., (2009) testant I'effet de deux
approches, a utilisé un modele d’analyse linéaire pour chaque mesure de chaque
intervention et cela pour les deux groupes d’entrainement. Pour toutes ces études, les
outils de mesures des effets de I'intervention ont été élaborés a partir d’épreuves

testant les habiletés phonologiques au niveau de la rime et/ou du phonéme (neuf
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études), la connaissance des lettres (neuf études), I'écriture du prénom (trois études),
la reconnaissance de mots écrits (quatre études), I'écriture de mots simples (une
étude), la conscience lexicale (une étude) et/ou le « savoir des livres » (manipulation,
sens de lecture). Certains auteurs ont aussi évalué des compétences qui ne nous
intéressent pas pour cette revue et dont nous ne développerons donc pas les résultats
par la suite comme le niveau de lexique, la production de la parole (une étude) et/ou
des épreuves de numération pour les deux études qui ont entrainé ces habiletés.
Certains auteurs comme Brown et Harmon (2013), Comaskey et al. (2009), McManis
et McManis (2016), Hecht et Close (2002), McLeod et al., (2017), O’Callaghan et al.,
(2016) ou Schmitt et al., (2018) ont utilisé des tests standardisés. Au cours de leurs
diverses expérimentations, d’autres auteurs ont établi leurs propres batteries
d’épreuves qu’ils ont parfois associées a des épreuves inspirées de tests
standardisés. (Mioduser et al., 2001; Neumann, 2018; Segers & Verhoeven, 2004,
2005; Van der Kooy-Hofland et al., 2012). Les équipes de McLeod, O’Callaghan, Van
der Kooy-Hofland et Verhoeven (2005) ont de nouveau testé les compétences des
enfants suite a 'apprentissage explicite de la lecture en y ajoutant une épreuve de
décodage afin d’'observer I'impact éventuel de l'intervention sur cet apprentissage.
Trois des études se sont intéressées a la possible corrélation entre le temps passé sur
les jeux d’apprentissages proposés et I'amélioration des performances. Cette mesure
a été réalisée grace a un relevé automatique par les logiciels ou applications
concernes.

Une mesure qualitative supplémentaire sous forme de questionnaires parentaux a été
choisie par I'’équipe de Schmitt (2018).

Pour 11 études sur les 13 retenues, la passation de ces épreuves a été effectuée par
des membres du laboratoire de recherche affiliés a I'étude ou par des étudiants en
Master participant a I'étude. Les pré et post-tests de I'étude de Segers et Verhoeven
(2005) et McLeod (2017) ont respectivement été menés par un psychologue scolaire
et deux orthophonistes.

7 Résultats obtenus

Globalement, les interventions assistées par ordinateur ou par tablette de cette
présente revue de littérature ont quasiment toutes abouti a une amélioration
significative des performances des groupes expérimentaux par rapport a leurs pairs
contrbles. Seules les études de Brown et Harmon (2013) ciblant uniquement la maitrise

du principe alphabétique et de I'équipe de McLeod (2017) ciblant les habiletés
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phonologiques ainsi que la maitrise du principe alphabétique n’ont relevé aucune
différence significative entre les compétences post-tests des deux groupes. En
revanche, méme si quasiment toutes les interventions ont montré des résultats
significatifs, 'amélioration n’a pas toujours concerné toutes les compétences ciblées
par I'entrainement.

En effet, si nous regardons plus en détails, difféerents constats selon les outils
informatisés utilisés et selon les habiletés testées et entrainées ont été observés.
Hecht et Close (2002) ont révélé un effet significatif de leur entrainement seulement
sur la segmentation et la fusion phonémique mais pas sur la correspondance grapho-
phonémique et le niveau de lexique pourtant entrainés. Dans I'étude de Neumann
(2018), I'effet n’a concerné que la maitrise de la correspondance grapho-phonémique
et I'écriture du prénom alors que l'entrainement ciblait aussi une amélioration
significative de I'écriture des lettres. Sur toutes les habiletés phonologiques évaluées
et entrainées, I'équipe de O’Callaghan (2016), n’a pas relevé de résultats significatifs
en segmentation phonémique. Lors de deux études, (Schmitt et al., 2018; Segers &
Verhoeven, 2005), un effet significatif de I'intervention est relevé pour tous les groupes
expérimentaux sur les performances liées au principe alphabétique en comparant aux
groupes controles. Cependant, di a I'effet plafond du niveau de rime chez les enfants
de derniére année de maternelle, seuls les enfants du groupe test de I'étude de Segers
et Verhoeven (2005) dont la premiere langue acquise (L1) était différente du
néerlandais, ont bénéficié de I'entrainement en obtenant des résultats
significativement meilleurs dans les taches de rimes comparés aux enfants bilingues
du groupe contrdle. L’étude de Segers et Verhoeven (2004) auprés d’enfants atteints
d’'un TSLO a montré que prises isolément, les mesures du niveau des habiletés
phonologiques n’avaient pas révélé d’amélioration significative de la part du groupe
test comparé aux pairs contréles mais que comptabilisées ensemble, I'effet significatif
était présent. Comme l'avaient prévu Plak et son équipe (2015), seuls les enfants
présentant des difficultés d’apprentissage et porteurs du géne DRD4 ont
significativement amélioré leurs performances par rapport au groupe contrdle. En
utilisant le méme logiciel que l'équipe de Plak ciblant la maitrise du principe
alphabétique a partir de I'écriture du prénom, I'’équipe de Van der Kooy-Hofland (2012)
a relevé des résultats significativement plus élevés du groupe expérimental comparé
au groupe contrble sur toutes les compétences évaluées (principe alphabétique,

habiletés phonologique, écriture de mots simples, reconnaissance de mots écrits).
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Sion considére la taille de I'effet, en ce qui concerne les épreuves dont la significativité
statistique des résultats des groupes expérimentaux par rapport & ceux du groupe
contrble a été montrée, la taille de I'effet était souvent faible a modérée (entre 0.11 et
0.63). En revanche, dans les études de Hecht et Close (2002) et Segers et Verhoeven
(2004) la taille de I'effet est supérieure a 0.80 suggérant une taille de I'effet importante.
L’intervention menée par I'équipe de Comaskey (2009) mesurant I'effet de deux
approches différentes via la plateforme web ABRACADABRA (A Balanced Reading
Approach for Canadian Designed to Achieve Best Results for All) a suggéré que les
programmes synthétique et analytique avaient des effets qualitativement différents sur
le développement phonologique de I'enfant. Les enfants ayant suivi 'approche de
phonétique synthétigue ont mieux réussi dans les épreuves de fusion phonémique
mais étonnamment pas dans les taches de segmentation phonémique. Alors que ceux
qui ont bénéficié de l'approche phonétique analytique ont obtenu une meilleure
progression quant au repérage des rimes.

La puissance de I'étayage parental lors d’'une intervention a été évaluée par I'équipe
de Schmitt (2018) mais I'hypothése selon laquelle I'implication et I'étayage des parents
favoriseraient et amplifieraient 'amélioration des compétences de I'enfant n’a pas été
vérifiée. Les questionnaires régulierement donnés aux parents au cours de
I'entrainement ont révélé un manque de temps de la part des parents, une intervention
trop rapide ou des exercices pas assez adaptés au niveau de leurs enfants.

Quant aux trois études ayant fait une évaluation dite post hoc deux a 18 mois aprés
I'apprentissage explicite de la lecture, deux (Segers & Verhoeven, 2005; Van der
Kooy-Hofland et al., 2012) ont relevé, de facon significative, de meilleures
performances dans les taches de décodage ainsi que dans les taches de dictée de
phoneémes chez groupes expérimentaux comparés a leurs pairs contréles. Une taille
des effets faible & modérée a été observée pour ces épreuves (0.13 a 0.53). L’étude
restante (McLeod et al., 2017) n’a relevé aucune significativité des résultats ainsi
qu’une taille de I'effet faible.

Enfin, concernant les mesures de la corrélation entre le temps passeé sur un logiciel et
les performances réelles de I'enfant lors du post-test, les hypothéses ont été vérifiées.
En effet, plus 'enfant a passé de temps sur les jeux d’apprentissage plus ses scores
se sont améliorés. (McManis & McManis, 2016; Schmitt et al., 2018; Segers &
Verhoeven, 2005).
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IV Discussion et conclusion

L’apprentissage de la lecture débute avant l'instruction formelle engagée a I'école
primaire. En effet, des compétences précoces concernant les habiletés phonologiques
et la maitrise du principe alphabétigue sont nécessaires des la maternelle. Le
développement exponentiel des logiciels informatiques a destination de jeunes enfants
et promettant une préparation a I'apprentissage de la lecture nous a questionné sur
I'efficacité réelle de ces derniers.

De l'enfant au développement typique, avec ou sans difficultés d’apprentissage
apparentes, a I'enfant atteint de troubles du langage, nous avons voulu a travers cette
revue systématique de littérature : (1) déterminer quel était I'effet réel des outils
informatisés sur les habiletés précoces telles que les prédicteurs de reussite en lecture
gue constituent les habiletés phonologiques et la compréhension du principe
alphabétique, (2) déterminer pour quel type de population ces systémes informatiques
pouvaient étre pertinents et efficaces puis, (3) identifier les intéréts et les limites de
chaque étude afin d’en faire une synthése. Pour cela nous avons sélectionné 13
études expérimentales ou quasi-expérimentales a partir de trois bases de données
principales (PubMed, ERIC et Science direct) et complété par des articles transmis par
nos directeurs de Mémoire ainsi qu'un dépouillement bibliographique des études

analysées ou d’articles lus pour nos précédents travaux.

1 Discussion des principaux résultats

Les effets de [l'utilisation des outils informatisés afin de stimuler les habiletés
phonologiques et/ou le principe alphabétique chez les enfants d’age préscolaire sont
variés selon les études sélectionnées, les habiletés ciblées, la population ainsi que
I'entrainement mené. Globalement ces effets sont positifs, mais conclure que les
entrainements informatisés en maternelle permettent un meilleur apprentissage du
langage écrit, d’aprés 13 études seulement, semble délicat. En outre, comme
mentionné précédemment, seules trois études ont effectué une évaluation a moyen
terme apres I'apprentissage explicite de la lecture. Pour finir, méme si ces études ont
montré de meilleures performances de la part des groupes expérimentaux, les tailles
de 'effet souvent réduites empéchent la généralisation de ces résultats.

En discutant les différents résultats, nous allons ici faire la synthése des principaux
constats effectués par les auteurs a propos de leurs entrainements et des outils

informatisés.
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1.1 Résistance a I’entrainement

D’une part, pour une méme étude, les résultats des sujets du groupe expérimental ont
pu se révéler hétérogenes. En effet, certains enfants ont montré une résistance face a
I'entrainement proposé alors que certains de leurs pairs du méme niveau se sont
améliorés. Dans I'étude de Plak et al. (2015), il a été nécessaire d’étudier les sous-
échantillons pour révéler que l'impact était majoré quand I'enfant présentait une
susceptibilité génétique (le gene DRD4). Le programme informatique a alors permis,
a ces enfants trop distraits dans un groupe une meilleure canalisation de I'attention et
donc une plus grande concentration sur une tache précise. La disposition génétique
expliquerait alors la raison pour laquelle les autres participants du groupe expérimental
ont moins bénéficié de l'entrainement. Concernant I'étude de O’Callaghan et al.
(2016), 35% du groupe expérimental n’a pas réussi a progresser malgré une
adaptation du logiciel au niveau de I'’enfant. La surcharge de la mémoire de travail a
été mentionnée par les auteurs comme possible facteur explicatif. En effet, la
segmentation phonémique était la tache la moins améliorée et celle-ci était la seule
activité du logiciel impliquant a la fois des donnés auditives et des données visuelles.
Comaskey (2009), Hecht et Close (2002), McManis et McManis (2016) ainsi que
Segers et Verhoeven (2005) ont expliqué ces différences interindividuelles par un
temps d’exposition a I'entrainement plus petit, de ceux qui n'ont pas eu d’amélioration
significative, que leurs pairs ayant obtenu de meilleures performances.

D’autre part, Segers et Verhoeven (2005) ont expliqué la faible taille de I'effet de leur
entrainement de la connaissance des graphémes, par I'analyse d’Ehri (2001) selon
laquelle la taille de l'effet diminue lorsqu’on entraine plusieurs habiletés en méme
temps et qu’il serait ainsi plus efficace de n’entrainer qu’ une a deux aptitudes a la fois.
Dans cette intervention, les enfants avaient le choix parmi plusieurs jeux proposés. Or,
un jeu traitant un aspect de la conscience phonologique, une fois maitrisé, ne devrait
plus étre proposé afin de permettre un meilleur approfondissement des autres
habiletés. Cependant, le risque relevé est de démobiliser les enfants s’ils ne peuvent
pas choisir la tache gu’ils souhaitent.

1.2 L’étayage de I’entourage

L’efficacité des outils numériques comme support a 'émergence de 'alphabétisation
est aussi influencée par I'étayage d'une personne présente dans I'entourage de
'enfant. Celle-ci peut étre l'enseignant, I'’éducateur, les parents ou comme l'a

remarqué Neumann (2018), le camarade de classe. Neumann a d’ailleurs détaillé trois
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niveaux d’étayages inspirés de Wood et al. (1976 ; cité dans Neumann, 2018)
appliqués a I'entrainement sur tablette et garantissant un accompagnement optimal de
I'enfant tout au long de I'expérimentation. Tout d’abord, I'étayage cognitif définit par
I'aide a la résolution d’'un probléme ou a la compréhension de la procédure. Ensuite,
I'étayage affectif c’est-a-dire les encouragements et un renforcement positif envers
I'enfant. Enfin, I'étayage technique se traduisant par I'aide a I'utilisation du matériel et
a l'accés aux logiciels. Ces étayages exigent alors la maitrise des outils et des
programmes informatiques proposés par I'adulte encadrant. Par ailleurs, I'importance
de I'étayage cognitif est justifiée par le constat de Van der Kooy-Hofland et al. (2011)
qui ont remarqué que les enfants en échec lors des jeux proposés se sont moins
ameliorés que les autres. Dans leur conclusion, Brown et Harmon (2013) ont soulevée
qu’une des faiblesses de leur expérimentation était I'attention divisée de I'enseignante
qui devait gérer I'intégralité de sa classe en plus du groupe entrainé via les tablettes,
ce qui ne permettait pas aux enfants un usage optimal des outils et des applications.
Enfin, plusieurs études ont eu cette méme conclusion selon laquelle I'étayage de
I'adulte était important et permettait d’amplifier la progression de I'enfant (McManis &
McManis, 2016; O’Callaghan et al., 2016).

L’absence d’effet de 'entrainement proposé par I'équipe de McLeod (2017) par rapport
a I'enseignement classique, a notamment été expliqué par le fait que l'activité de
I'orthophoniste ne se réduise qu’a donner des conseils et objectifs aux éducateurs a
propos du déroulement des expérimentations et que ces derniers ne se sont pas
toujours beaucoup impliqués. De fait, s’est plutdt posée la question d’inclure les
parents comme agents d’intervention efficaces de cet entrainement.

En revanche, I'étude de Schmitt (2018) n’a pas montré la nécessité de I'étayage
parental. En effet, I'entrainement s’effectuant a domicile, les parents auraient donc pu
apporter un soutien tacite a leurs enfants. Cependant, la plupart des six questionnaires
parentaux remplis au cours de I'expérimentation ont révélé que ces parents n’avaient
pas souvent pris le temps de s’impliquer. Malgré cette absence d’implication des
parents, les enfants ont tout de méme pu améliorer certaines des compétences
ciblées. Cette amélioration est alors expliquée par le feedback et I'interaction proposés

par les outils informatisés.
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1.3 Les intéréts de I'utilisation de I’outil informatisé

Selon les études sélectionnées pour cette revue Les entrainements informatisés
stimulant les compétences précoces en littéracie peuvent alors permettre une
meilleure réception des enseignements a I'école ou au quotidien.

L’étude de Mioduser et al. (2001) a intégré, en plus du groupe contrble, deux groupes
expérimentaux : 'un bénéficiant d’'un entrainement basé sur ordinateur avec écran
tactile ; 'autre bénéficiant du méme entrainement sur papier. L’objectif était alors de
démontrer qu’un programme basé sur ordinateur permettait d’acquérir de meilleures
performances qu’un programme sur papier ou qu’un enseignement classique. L’équipe
de Mioduser a ainsi expliqué les performances supérieures du groupe ayant bénéficié
du programme informatique par le fait que I'ordinateur soit une interface interactive,
pouvant permettre un feedback immédiat des actions, une variété des modalités
d’apprentissage (exercices, jeux, tutoriels) ainsi qu’'une adaptation au niveau de
chaque enfant. Par ailleurs, I'équipe de Schmitt (2018) a noté que la dynamique propre
aux jeux interactifs a permis aux enfants d’étre trés impliqués, que le feedback correctif
leur a permis de s’ajuster et de progresser et que les concepts répétés dans plusieurs
jeux renforcaient les connaissances. Les auteurs ont tout de méme noté que des
recherches supplémentaires devraient étre effectuées afin de déterminer quel niveau
de répétitions, de feedback correctifs et d’interactivité seraient nécessaires pour
encore améliorer ce type de jeu. Ces derniers ont aussi relevé, comme Segers et
Verhoeven (2005), que les progres constatés pouvaient étre dus au renforcement
positif et a la sensation de non-jugement permis par I'outil numérique. Pour finir, ils ont
souligné I'importance de proposer des jeux a difficultés progressives afin correspondre
a la zone proximale de développement de I'enfant (Vygotsky, 1978) et ainsi favoriser
un apprentissage avec des notions de plus en plus complexes et provoquer un
sentiment d’autosatisfaction. Dans son étude, Neumann (2018), évoque néanmoins
gue méme si les applications dites interactives sont intéressantes parce qu’elles
stimulent I'enfant, il était nécessaire de faire attention a ce qu’elles ne distraient pas
trop afin de ne pas I'écarter de 'objectif visé. Par ailleurs, Brown et Harmon (2013),
ont basé leur choix d’applications sur le degré d’interactivité de celles-ci et ont constaté
que cela n’a pas permis a ce que leur intervention soit plus efficace que I'enseignement
classique. Un choix trés adapté aux objectifs ciblés semble donc primordial. Cela est
confirmé Neumann (2018) pour qui I'entrainement de I'écriture des lettres n’a pas

permis de meilleurs résultats lors de la tache de dictée de lettres réalisée en post-test.

25
CHEREL
(CC BY-NC-ND 2.0)



L’absence de feedback sonore a été mis en cause. En effet, cela n’a pas permis a
I'enfant d’établir de connexions adéquates entre le nom, le son et la forme de la lettre.
En outre, il est préconisé que les logiciels et/ou applications correspondent au mieux
au programme tel qu’il est vu en classe ou en rééducation (Segers & Verhoeven, 2004,
2005).
L’utilisation de la tablette tactile a permis quelques constats supplémentaires, en effet
celle-ci permettrait davantage de respecter la zone proximale de développement,
énoncee par Vytgosky (1978), que l'ordinateur. En effet, I'aspect tactile serait plus
simple et plus intuitif que I'utilisation d’'une souris (Brown & Harmon, 2013; McManis &
McManis, 2016; Neumann, 2018).
1.4  Durée et fréquence de I’entrainement

McManis et McManis (2016) ont affirmé qu’un entrainement devait durer au
moins 12 semaines pour qu’il soit efficace. Or, sept des 13 interventions ont une durée
inférieure et seules deux de ces interventions n’ont pas été considérées comme
suffisamment efficace. L'une dentre elles ne montrent aucun effet positif de
I'entrainement sur les apprentissages (Brown et Harmon, 2013). Puis, I'autre montre
un effet positif mais pas d’améliorations significatives des performances comparé au
groupe controle (McLeod et al., 2017). En outre, Comaskey et al. (2009) ont fait le
constat d’'une durée d’entrainement trop courte alors qu’elle durait 13 semaines.
L’intensité pourrait aussi étre discutée en parallele afin de déterminer quel serait le
format d’entrainement minimal. Quant au temps pour chaque session d’intervention, il
semble faire consensus entre les études. Il se situe entre 15 et 30 minutes afin de
correspondre au temps moyen d’attention et de concentration sur une tache d’un
enfant d’age préscolaire.
2 Limites méthodologiques
D’un point de vue méthodologique, quelques biais ont été relevés dans les études

sélectionnées ainsi que dans notre revue systématique de littérature.

2.1 Limites des études

Tout d’abord, les échantillons réduits et I'absence de randomisation lors de la
répartition des groupes expérimentaux et contrdles sont deux éléments réduisant la
validité et la généralisation des résultats. Méme si neuf sur 13 de ces études
sélectionnées ont utilisé un modéle d’étude randomisée et contrdlée, le fait que les

échantillons soient réduits a limité leur niveau de fiabilité.
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Ensuite, aucune de ces études ne concerne la langue francaise et ses particularités.
Méme si 12 des 13 articles sont des études basées sur des langues alphabétiques,
les unités disponibles précocement et favorisant la conscience phonémique different
selon la langue d’acquisition (Ziegler & Goswami, 2005). La généralisation des
interventions aux enfants francophones n’est donc pas totalement possible.

En outre, une des principales limites de cette revue est que les études sélectionnées
ont montré une grande hétérogénéité concernant les modalités d’évaluation et
d’entrainement, le matériel utilisé pour I'entrainement, la sélection des logiciels ou
applications, le type de population, la composition du groupe contréle ou encore, la
durée et I'intensité de l'intervention. Cela peut révéler un biais de comparaison inter-
articles ne permettant pas de conclure avec certitude a propos de l'effet réel de
I'entrainement des habiletés précoces liées au code pour une population donnée.
Pour finir, prenons plus spécifiguement les différents groupes contréles de chaque
étude. Alors que certains ont regu un enseignement classique, d’autres ont bénéficié
d’'un accés a des activités non-liees aux performances académiques (puzzle, livre
électronique) et donc aucun enseignement supplémentaire par rapport aux groupes
expérimentaux. A ce titre, nous pouvons tout d’abord nous demander si
I'enseignement classique contient les mémes notions que celles délivrées par
I'entrainement informatisé. Ensuite, nous pouvons nous questionner sur la pertinence
de comparer un groupe qui ne bénéficie pas d’enseignement classique, mais d’'une
activité diverse, a un groupe recevant une intervention dans laquelle des habiletés
spécifiques sont ciblées et entrainées. En effet, il paraitrait cohérent de penser que les
groupes ayant été entrainés dans le but d’améliorer les habiletés testées par les
évaluations post-tests obtiennent de meilleurs scores que le groupe n’ayant pas regu
d’entrainement lié a ces compétences. Ainsi, le meilleur moyen de prouver les effets
réels d’'un entrainement informatisé sur les apprentissages serait de les comparer avec
un entrainement des mémes concepts par le biais d’un autre outil. Lorsque le groupe
contrble recoit un enseignement classique, il serait alors pertinent de connaitre les
détails du contenu de cet enseignement afin de déterminer s’il est comparable a celui
transmis au groupe expérimental, ce qui n’est le cas que dans I'une des études de

cette revue systématique (McLeod et al., 2017).
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2.2 Limites de larevue systématique de littérature

Tout d’abord, I'interrogation de bases de données supplémentaires lors de notre
recherche aurait pu permettre un accés a un panel plus large d’articles. D’autre part,
le temps limité pour cette recherche d’articles a limité la possibilité d’'une veille
documentaire adéquate.

3 Perspectives

3.1 Perspectives cliniques

Une seule des études analysées a fait intervenir des orthophonistes. L'initiative de
I'étude de McLeod et al. (2017) était, en partie, de combler I'écart entre I'offre et la
demande de rééducation orthophonique pour les enfants atteints d'un trouble
phonologique et ainsi permettre, grace a ces jeux stimulant les habiletés
phonologiques, un espacement des séances ou une attente de prise en soins.
L’équipe de McLeod a conclu qu’il était important que ces activités dites de suivi et
réalisées par des personnes n’étant pas orthophonistes (parents, enseignants ou
éducateurs) devaient étre similaires a celles réalisées par I'orthophoniste en séance
et donc en accord avec les objectifs thérapeutiques. Segers et Verhoeven (2004), ont
conclu de leur expérimentation que les enfants avec des TSLO pouvaient tres bien
profiter d’'une intervention courte et intensive stimulant les habiletés phonologiques en
paralléle du suivi orthophonique. D’aprés ces études, l'utilisation de logiciels ou
d’applications pourrait donc étre pertinente si celle-ci est utilisée comme moyen
d’atteindre un objectif thérapeutique précis au cours de la rééducation sous
supervision directe de I'orthophoniste mais aussi, en complément de la rééducation a
la maison ou dans le lieu de scolarisation de I'enfant sous supervision indirecte du
professionnel de santé et sous réserve de la bonne implication de l'agent

d’intervention.

3.2 Perspectives de recherche

Les interventions via outils numériques des études analysées dans cette revue visaient
majoritairement les enfants jugés a risque de développer des difficultés en lecture dues
a leur milieu d’'appartenance. D’un point de vue orthophonique, la nomenclature des
actes orthophoniques ne comprend pas de prise en soins de ces enfants en difficulté
et/ou jugés a risque de développer des difficultés d’apprentissage en lecture. En effet,
la prise en soins ciblant le langage écrit ne s’effectue qu’a partir de I'objectivation d’'un

trouble, comme un trouble du langage oral impactant le langage écrit ou un TSA avec
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déficit en lecture et/ou de I'expression écrite. Or, ce dernier n’est objectivable qu’aprés
quelques mois d’apprentissage explicite de la lecture (vers le CE2) et selon certains
critéres d’inclusion/exclusion issus du DSM-V (American Psychiatric Association,
2015). Les jeunes bénéficiant de prise en soins orthophoniques précoce concernant
le langage écrit sont donc ceux présentant déja un trouble diagnostiqué. Des questions
émergent alors sur le suivi de ces jeunes en difficulté ou « jugés a risque », en partie
a cause d'un faible niveau d’exposition a I'écrit souvent corrélé a l'origine sociale
(milieu défavorisé) et/ou ethnique (situation de bilinguisme). Ces derniers, selon la
nomenclature des actes orthophoniques ne rentrent pas dans les criteres de prise en
soins mais il leur est pourtant souvent précocement recommandé d’effectuer un bilan
orthophonique. Quelle part de cette population serait concernée par cette
recommandation ? Par qui est-elle effectuée ? Quelle part de cette population est
prise en soins en orthophonie suite a ce bilan initial ? Quelle est la durée de cette
prise en soins ? Cela pourrait étre I'objet d’'une analyse des pratiques professionnelles.
En outre, ces enfants pourraient faire I'objet d’'une action de prévention précoce a
I'école, ou a la maison. Celle-ci pourrait étre conseillée suite au bilan orthophonique,
a un enfant en difficulté pour lequel aucun trouble n’aurait été objectivé ou bien avant
méme d’effectuer ce bilan, ce qui pourrait réduire les délais d’attente pour une prise
en soins orthophoniques. Pour cette action de prévention autour des habiletés
précoces en lecture, comme nous avons pu l'observer a travers cette revue
systématique de littérature, 'outil numérique et surtout I'outil tactile tel que la tablette
semble totalement étre adapté et attrayant pour I'enfant parfois déja en décrochage.
Le développement et/ou le test d’'une telle application, moyen d’action de prévention
précoce, pourrait faire I'objet d’'un mémoire de recherche.

Enfin, dans le cadre d’'une rééducation orthophonique et donc a destination des
enfants porteurs de troubles, la vérification de I'efficacité de I'outil numérique avec des
logiciels ayant pour but de stimuler les habiletés phonologiques ou permettre la
maitrise du principe alphabétique chez le jeune enfant, dont les objectifs

thérapeutiques ciblent ces habiletés, pourrait étre réalisée.

4 Conclusion
Cette présente revue systématique de littérature a permis de recenser les différentes
conclusions d’études évaluant les effets d’interventions basées sur ordinateur ou sur

tablette tactile chez 'enfant d’age préscolaire. Les études concernaient principalement
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les enfants jugés a risque de développer des difficultés d’acquisition de la lecture, dues
a leur milieu socio-économique et/ou ethnique, mais aussi dues a des TDL ou des
TSP, de type troubles phonologiques. Une seule d’entre elles concernait I'enfant au
développement typique sans difficultés d’apprentissage particuliéres. Nous I'avons vu :
des effets positifs de l'utilisation d’outils informatisés chez les enfants préscolaires pour
stimuler les habiletés phonologiques et/ou le principe alphabétique ont été trouvés.
Les avantages permis par les outils informatisés pour les enfants pré-lecteurs ont été
relevés et justifieraient de plus amples études sur le sujet. En effet, grace a un contenu
personnalisable, l'interactivité via des feedback auditifs et visuels pouvant corriger et
encourager I'enfant, les logiciels et applications sont en capacité de stimuler I'enfant
et ainsi de l'impliquer activement au cours de ses apprentissages. En outre, un
programme informatique individualisé, adapté au niveau de I'’enfant, en accord avec
ce qu'apprend I'enfant en paralléle et avec un étayage actif de 'agent d’intervention
permet une amélioration des compétences liées a l'apprentissage du code.
Cependant, méme si ces constats ne sont pas a négliger pour de futures recherches,
ces résultats sont a nuancer : la généralisation de ces études est principalement
rendue délicate par de faibles échantillons, un contrble expérimental réduit, peu
d’évaluations a distance ou encore de faibles tailles d’effet. De ce fait, il serait
nécessaire d’effectuer plus d’études expérimentales comparant les effets de I'outil
informatisé sur les apprentissages liés au code chez les enfants d’age préscolaire, en
les comparant a l'enseignement classique des mémes notions. Des études
longitudinales permettant au moins une mesure a distance apres I'apprentissage de la
lecture seraient a privilégier. Ce type d’étude appliqué a la langue frangaise mériterait
d’étre menée en prenant en compte ses caractéristiques. Enfin, d’'un point de vue de
la recherche clinique en orthophonie, ce type d’étude pourrait étre plus largement
mené auprées de jeunes enfants avec des TDL ou des TSP. Cela permettrait
notamment de justifier ['utilisation des outils informatisés comme moyen de
rééducation possible auprées de ce jeune public susceptible de montrer un intérét
particulier & ce format interactif et ludique, ouvrant ainsi de nouvelles perspectives

dans la relation de I'orthophoniste a son patient.
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Annexe B : Synthése des résultats de la recherche bibliographique

Diagramme de flux - PRISMA 2009

PRISMA 2009 Flow Diagram
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Annexe C : Robustesse des études (1)

Robustesse des études (Selon Ebbels, 2017)

10. Between-participant design (randomized control10 o0 O o0 O o o [
trial)
9. Combined between and within participant design

8.Between-participant comparisons (non random
assignment)

7. Within-participant multiple baseline

6.Within-participant design (single baseline & control
items/area

9
8
7
6
5.Within-participant design (single baseline) 5
4. Within-participant design (single baseline) 4
3
2
1

Controle expérimental

3. Change in standard score
2. Change in raw score
1.Anecdotes/clinical experience

0 50 100 150
Nombre de participants (dans la condition intervention)

Figure 1: Robustesse des études (Selon Ebbels, 2017)
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Annexe D : Robustesse des études (2)

10. Between-participant design
(randomised control trial)

9. Combined between and within
participant designs

8. Between-participant comparisons
(non-random assignment)

7. Within-participant multiple
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Figure 2 : Robustesse des études (Selon Ebbels, 2017)
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Annexe E : Analyse qualitative des articles publiés.
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