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Les progrés en compréhension de récits chez des éléves
présentant des troubles du développement intellectuel

Sylvie Cébe & Florence Lévite'

Résumeé

En 2005, la France vote deux lois qui changent radicalement les missions assignées a I'Ecole.
La premiéere, la loi pour I'égalité des droits et des chances des personnes handicapées,
reconnait a chaque enfant présentant un handicap le droit d’étre inscrit en milieu scolaire
ordinaire. La seconde, la loi d’orientation et de programme pour l'avenir de I'Ecole, engage les
enseignants a garantir a tous les éleves la maitrise des compétences définies par le socle
commun dans lequel la priorité est donnée a « la maitrise de la langue » et notamment a la
compréhension de textes variés. Mais est-il réellement possible d’atteindre cet objectif avec les
éleves présentant des troubles du développement intellectuel ? Pour apporter des éléments de
réponse a cette question, nous avons mené une expérience pilote dans une classe pour
linclusion scolaire (CLIS) accueillant des éleves agés de sept a neuf ans. Elle visait a évaluer
les effets de la mise en ceuvre d’un scénario pédagogique, adapté a leurs besoins particuliers,
congu pour leur apprendre a comprendre un texte long, en mémoriser les événements
essentiels et a le raconter. Les résultats recueillis nous permettent de soutenir que les
adaptations proposées sont pertinentes puisqu’elles ont produit des effets positifs sur ces trois
aspects.

La loi d’orientation et de programme pour I'avenir de I'école? stipule que « /a scolarité obligatoire
doit garantir a chaque éleve les moyens nécessaires a l'acquisition d’un socle commun de
connaissances, de compétences et de culture, auquel contribue I'ensemble des enseignements
dispensés au cours de la scolarité ». Parmi les sept compétences de ce « socle commun », la
maitrise de la langue frangaise (et notamment « la capacité a lire et a comprendre des textes
variés ») est définie comme la priorité. Si, pour les enseignants, I'objectif est clair, les moyens a
mettre en ceuvre pour l'atteindre ne le sont pas. Les auteurs des programmes pour I'école
primaire (2008) précisent que ceux-Cci « sont précis et détaillés en matiere dobjectifs et de
contenus a enseigner tout en étant ouverts en termes de méthode afin de respecter strictement
le principe de la liberté pédagogique » (p.1) et, plus loin, « le professeur des écoles doit inventer
et mettre en ceuvre les situations pédagogiques qui permettront a ses éleves de réussir dans les
meilleures conditions » (p.1). Ceux qui exercent auprés d’éléves qui présentent des troubles du
développement intellectuel® (ci-aprés TDI) sont mis dans une situation tres difficile pour deux
raisons distinctes : 1) beaucoup d’entre eux ignorent quelles sont les connaissances et les
compétences qu’ils doivent enseigner et exercer pour apprendre a leurs éléves a comprendre ;
2) il n’existe pas d’outils didactiques et pédagogiques explicitement congus pour leurs éléves.
Afin de les aider dans I'exercice de leur métier, nous consacrons une partie de notre activité de
recherche a concevoir, pour eux et avec eux, un ensemble de scénarios pédagogiques. Ceux-Ci
sont basés sur les résultats des recherches les plus récentes portant sur la compréhension en
lecture et sur les besoins particuliers que les éléves présentant des troubles du développement
intellectuel éprouvent dans ce domaine.

' Sylvie Cébe, maitre de conférences, Ecole Supérieure du Professorat et de I'Education de Clermont-Auvergne (ESPE),
Université Blaise-Pascal a Clermont-Ferrand. Florence Lévite, enseignante spécialisée, CAPA-SH option D.

% La loi d’orientation et de programmation pour la refondation de I'Ecole de la République a été publiée au Journal officiel du
mardi 9 juillet 2013.

®Nous empruntons ce terme a Perret (2014).
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1. Apprendre aux éléves présentant
des troubles du développement intellectuel
a comprendre un texte résistant

m  Comprendre un texte :
des compétences simultanément requises

De maniere consensuelle, la lecture est aujourd’hui définie comme la capacité a décoder les
mots d’un texte, a extraire les informations importantes puis a les relier en un tout cohérent.
Toutes les études conduites en sciences cognitives montrent l'influence déterminante de la
qualité du décodage sur la compréhension. Insuffisamment automatisé, il représente une
opération colteuse qui prive les éléves d’'une part de leurs ressources attentionnelles, au
détriment des traitements cognitifs de haut niveau permettant 'accés au sens. De la méme
maniére que la connaissance orthographique des mots accélére leur reconnaissance — donc la
vitesse de décodage — les connaissances lexicales facilitent le processus de compréhension :
plus le lecteur connait de mots, mieux il comprend ce qu'il lit (Lane & Allen, 2010 ; Stahl, 2003) ;
mieux il comprend ce qu’il lit, plus il est capable d’apprendre de nouveaux mots.

La compréhension est aussi conditionnée par la capacité a extraire les liens logiques et
chronologiques qui relient les faits (actions et événements). De multiples recherches (Oakhill,
Cain & Bryant, 2003 ; Paris, Lindauer & Cox, 1977 ; van den Broek, 1997) ont montré le réle
central des processus inférentiels et celui des connaissances antérieures du lecteur. Ce dernier
doit, en effet, mettre en relation les informations présentes dans le texte de maniére éparse
(inférences de liaison) et lier celles-ci avec sa base de connaissances (inférences pragmatiques
ou « élaborations », Cook, Limber & O’Brien, 2001). C’est pourquoi, plus il dispose de
connaissances sur le sujet traité, plus sa compréhension du texte est riche et plus sa
représentation est cohérente. En effet, dans la mesure ou la plupart des concepts qui ne sont
pas explicitement écrits dans le texte sont présents et accessibles dans sa mémoire, il peut les
intégrer dans sa représentation mentale.

Il faut ajouter que, dans la plupart des récits, la compréhension de I'implicite repose sur celle de
l'identité psychologique et sociale des personnages, de leurs mobiles, de leurs systémes de
valeur, de leurs affects, de leurs connaissances. La compréhension en lecture nécessite donc
que le lecteur identifie et sache nommer leurs sentiments, leur caractére, leurs croyances, mais
aussi leurs buts, car ce sont ces derniers qui motivent leurs actions et permettent d’instaurer une
hiérarchie entre les événements. Enfin, la compréhension requiert premiérement la mise en
ceuvre de nombreuses stratégies (extraire I'idée principale, attribuer un sens aux mots inconnus
en s’appuyant sur le contexte, résumer le texte, évaluer sa compréhension...) et deuxiemement
leur régulation en cours et en fin d’activité (Goigoux & Cebe, 2013).

Reste a savoir si, compte tenu des troubles des fonctions cognitives inhérentes aux éléeves
présentant des troubles importants des fonctions cognitives, il est possible de leur apprendre a
les maitriser toutes.

= Des potentiels des éléves
a leurs besoins pédagogiques et didactiques particuliers

Il est admis que les enfants présentant des TDI accusent un retard de développement langagier
dont la cause a longtemps été attribuée au seul handicap cognitif. On ne compte plus les travaux
établissant une corrélation entre le niveau d’efficience cognitive et le langage. Mais cette
explication « circulaire » (Vernon, 1976) est aujourd’hui contestée pour deux raisons :

1) on constate une variabilité intra-individuelle (Van Herwegen et al., 2011) dans les différentes
composantes du langage, certaines se développant plus rapidement ou plus lentement que ce
que le niveau intellectuel de I'enfant pourrait laisser prédire (Van der Schuit et al., 2011). En
revanche, chez tous, le niveau du langage en réception est bien supérieur a celui du langage
en production ;
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2) on observe une forte variabilité interindividuelle : a niveau d'efficience équivalente ou a
syndrome identique, les enfants avec des TDI peuvent avoir de bien meilleures compétences
que leurs congénéres, certains ayant méme un niveau de vocabulaire supérieur a celui
d’enfants au développement typique de méme age mental (Rondal, 2001 ; Facon et al.,
2002).

Les enfants avec des TDI sont susceptibles d’éprouver des difficultés variables dans le
développement de toutes les compétences listées ci-dessus (Mason & Hagaman, 2012 ; Naess
et al., 2012 ; Steele et al., 2013), mais ils présentent toujours un retard plus important en
compréhension qu’en décodage (Rynders, 1997, cité par Kim et al., 2008). On sait également
que si la compréhension littérale est peu affectée, il en va tout autrement pour la compréhension
inférentielle (Groen et al., 2006), notamment celle des états mentaux des personnages
(Abbeduto et al., 2007).

En tout état de cause, dés que les taches requiérent la mise en ceuvre consciente de stratégies
et un haut niveau de contrble, leurs performances sont altérées (Kavale & Forness, 1999). Ce
déficit de stratégies touche a la fois la mobilisation des connaissances antérieures sur le sujet
traité par I'auteur, le tri des informations importantes, le résumé des idées-clés, et la capacité a
questionner et évaluer sa compréhension (Klinger et al., 2010).

On pourrait ici conclure que ces éléves souffrent d’un déficit spécifique en compréhension et qu'il
est vain de chercher a enseigner les compétences qui la sous-tendent. Toutefois, comme
I'écrivent Courbois et Paour (2007), « on ne doit pas interpréter un constat de différence a méme
age mental comme lindicateur d’un déficit spécifique avant d’évaluer sa robustesse en faisant
varier la tache (consignes, ou modalités de réponse, par exemple) et en présentant des aides ou
méme un véritable apprentissage. » (p. 389). Mais qu’en est-il des pratiques d’enseignement qui
leur sont habituellement proposées ?

2. Pratiques d’enseignement de la
compréhension en lecture en classes spécialisées

S’appuyant sur I'observation réguliére de quatorze enseignants spécialisés, Vaughn, Moody et
Schumm (1998) concluent que ceux-ci lisent trés régulierement des textes a leurs éléves puis
leur posent des questions factuelles et littérales mais que I'enseignement explicite des stratégies
requises pour comprendre est le grand absent de leur pédagogie. Une décennie plus tard,
Klinger et al. (2010) aboutissent au méme constat: parmi les quarante-et-un maitres qui
composent leur échantillon, trés peu enseignent la compréhension. Quand ils le font c’est
essentiellement pour demander a leurs éléves de faire des hypothéses sur le contenu du texte,
mais sans pour autant les inciter a poursuivre le travail sur la validité de celles-ci. Les auteurs
notent également que les stratégies de relecture et de mise en liens avec les connaissances
antérieures sont plus souvent sollicitées que les compétences de plus haut niveau (trouver l'idée
principale, résumer le texte...).

Nos propres observations de terrain aboutissent au méme constat. Dans les classes
spécialisées, les questionnaires oraux occupent une place disproportionnée au détriment des
activités de rappel, de résumé et de reformulation. Rares sont les taches que les éléves doivent
réaliser sans avoir le texte sous les yeux, ce qui exigerait d’eux un effort d’organisation et de
mise en mémoire des idées du texte (plutdét que des mots qui le composent), autrement dit la
réalisation d’intégrations sémantiques propices a une meilleure compréhension. Les autres
taches que nous avons inventoriées font la part belle aux lectures artificiellement problématiques
(lecture puzzle, closure, etc.) au détriment des lectures linéaires et autres démarches dans
lesquelles le texte génére lui-méme son « espace probléme » (Nonnon, 1992).

On ne s’étonnera pas alors des résultats présentés par Byrne (2002, citée par Verucci et al.,
2006) revélant que si le décodage se développe tout au long de I'école primaire chez les éleves
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avec des TDI, les performances en compréhension restent stables et faibles. C’est pourquoi de
nombreux auteurs plaident en faveur d’'un enseignement précoce des compétences de
compréhension chez les enfants avec des TDI et ce, sans attendre qu'ils aient acquis le
décodage (Kim et al., 2008 ; Hugues, 2006 ; Snowling et al., 2008). lls rencontrent 'adhésion des
enseignants spécialisés eux-mémes qui, selon Klinger et al. (2010), déclarent étre convaincus de
limportance de cet enseignement. Pourtant, a l'issue de leur travail d’enquéte, ces mémes
auteurs concluent qu’il y a un gouffre entre les résultats de la recherche et ce que les
enseignants font en pratique. lls expliquent cet écart par le fait que « les maitres ont une
compréhension insuffisante de la maniere d’enseigner la compréhension ou sont incapables
d’incorporer cette compréhension dans leur pratique » (p.72). Le probléme soulevé en 2002 par
Duke et Pearson reste donc éminemment d’actualit¢ dans le champ de I'enseignement
spécialisé : « la question centrale qui se pose aujourd’hui aux chercheurs », écrivaient-ils, « est
celle de savoir comment ils peuvent aider les enseignants a intégrer dans leur pédagogie des
taches cohérentes avec les résultats de la recherche » (p.233).

Si plusieurs options sont possibles, nous privilégions celle qui consiste a doter les enseignants
d’outils pédagogiques et didactiques que nous concevons pour eux et avec eux.

3. Favoriser I’enseignement de la compréhension
en classes spécialisées : le role de I’'outillage

L’enseignement est une activité qui est toujours médiatisée par des instruments didactiques
entendus comme des dispositifs techniques utilisés par les maitres au service des
apprentissages de leurs éléves. De la qualité de ces instruments dépend donc, en partie,
I'efficacité de I'enseignement. C’est pourquoi nous consacrons une part de notre activité de
recherche a tenter de les améliorer en prenant en compte, a la suite de Rabardel (1995), leurs
deux composantes : les artefacts (les objets concrets tels que les manuels, les logiciels, les
scénarios didactiques, etc.) ; les schémes d’utilisation (la maniére dont les enseignants utilisent
ces artefacts).

Notre démarche, que nous qualifions de « conception continuée dans 'usage » (Béguin & Darse,
1998 ; Cebe & Goigoux, 2007), prend appui sur un ensemble de recherches développées depuis
une trentaine d’années dans le champ de I'ergonomie cognitive des situations de conception.
Elle comporte six étapes successives :

1) une analyse a priori du travail des enseignants, des savoirs en jeu dans lactivité de
compréhension, des besoins des éleves ;

2) la conception d’'un premier artefact, le prototype 1 ;

3) 'observation en classe et l'analyse, avec les utilisateurs, des usages et des effets du
prototype 1 sur les pratiques et les activités des maitres d’une part, des éléves d’autre part ;

4) la conception d’'un second prototype qui integre les changements et les ajouts proposés par
les enseignants ;

5) I'observation en classe puis I'analyse, avec les utilisateurs, des usages et des effets du
prototype 2 ;

6) la rédaction de I'outil final.

Cela suppose que les utilisateurs (pour nous les enseignants) soient associés, dés la troisieme
étape, aux processus mémes de conception.

C’est cette méthode que nous employons actuellement pour concevoir un outil centré sur
'enseignement de la compréhension a des éléves de trois a huit ans d’age mental. Plusieurs
scénarios sont en cours d’expérimentation dans les classes ordinaires de maternelle et dans des
classes pour I'inclusion scolaire (CLIS).
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|4. Une expérience exploratoire
m Objectifs de I’étude

On ne trouve pas, dans la littérature scientifique, d’études démontrant qu’en modifiant
I'environnement didactique et pédagogique — en I'adaptant aux besoins éducatifs particuliers des
éléves — il est possible d’apprendre aux éléves avec des TDI a comprendre des textes longs et
résistants (Tauveron, 1999). Aussi avons-nous mené une expérience pilote (ou exploratoire)
visant a répondre a la question suivante : le scénario que nous avons congu provoque-t-il bien
les apprentissages attendus ? Cette étude s’inscrit donc dans I'étape 3 du dispositif de
conception décrit ci-dessus.

Compte tenu de son caractére exploratoire et de son objectif, nous n’avons pas constitué de
groupe contréle : nous ne cherchions pas a montrer la supériorité d’'un dispositif pédagogique sur
un autre, mais nous voulions savoir si les activités proposées dans le prototype 1 permettaient
d’atteindre les résultats attendus. Nous avons donc recherché les effets sur deux indicateurs
valides et solides de la compréhension textuelle : la qualité du rappel du texte étudié et sa
compréhension (Denhiere, 1984 ; Fayol, 1983).

=  Méthode
o Contexte et participants

L’étude a été réalisée dans une CLIS implantée dans une école rurale de cycle 2. Elle accueille
neuf éléeves* (sept garcons et deux filles), agés de sept a neuf ans (moyenne = 8,3 ans)
présentant des troubles des fonctions cognitives. Seuls trois d’entre eux — Alex, Duncan et
Valérie — maitrisent le décodage a des degrés d’efficience divers. Tous éprouvent des difficultés
dans le domaine de la langue méme si celles-ci sont de plusieurs ordres : difficultés articulatoires
et syntaxiques, prononciation défectueuse, pauvreté du lexique en production, difficultés a
prendre la parole. Enzo maitrise encore mal le langage oral et communique essentiellement en
se servant de gestes ou de supports visuels. Célia, Joris et Arnaud ne réussissent pas a
exprimer ce qu’ils pensent, n'ayant ni le lexique nécessaire ni une articulation compréhensible.
Pour les deux premiers, ces difficultés se soldent généralement par I'abandon de la
communication (« tant pis », « pas grave »...) quand, chez Arnaud, le sentiment de ne pas étre
compris provoque plutdt une réaction violente. Ken parle d’une voix a peine audible et
monocorde, avec des temps de pause tels qu’il perd le fil de sa pensée et ne peut aller au bout
de I'échange. A linverse, Duncan ne peut réguler son flot de paroles et ses énoncés sont
souvent hors sujet. Il faut préciser qu’Arnaud ne vient en classe qu’a mi-temps, Duncan, a deux
tiers de temps. lls n‘ont donc pas pu participer a toutes les séances d’enseignement.
L’enseignante chargée de la classe (second auteur de cet article) a sept années d’ancienneté
dans le métier et débute dans I'enseignement spécialisé (un an d’expérience).

e Protocole de recherche

a) Tache de rappel d’une histoire entendue, en pré et post-test

Cette épreuve vise a évaluer les compétences de rappel de récit. Avant le début de la mise en
ceuvre du scénario, I'enseignante a annoncé a ses éléves qu'ils allaient entendre une nouvelle
histoire — Gruffalo (Donaldson et Scheffler, 2013) — qu’ils devraient ensuite raconter seuls et sans
aide. Elle a d’abord lu I'album, sans montrer ni la couverture ni les illustrations. Dans un second
temps, elle I'a raconté en « traduisant » les mots et les expressions difficiles puis elle a rempli
tous les « blancs » laissés par I'auteur en explicitant ce que ce dernier avait volontairement laissé
implicite. Enfin, elle a relu le texte, toujours sans montrer les illustrations. Les éléves ont ensuite
été évalués, individuellement dans une classe attenante, pendant que l'auxiliaire de vie scolaire
s’occupait des autres. Les productions verbales ont été enregistrées et transcrites. La méme
épreuve de rappel a été administrée en post-test a propos du méme album. Elle a été passée
dans les mémes conditions. Pour coder les productions, nous avons d’abord réalisé une analyse

* Afin de respecter 'anonymat des éléves, tous les prénoms utilisés dans cet article sont des prénoms fictifs.
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du contenu du texte afin d’extraire 'ensemble des propositions sémantiques qui constitue le récit
(ou microstructure). Cette analyse prédicative du récit a abouti a une liste de soixante-sept
propositions constituant la base du récit (Denhiére, 1984) avec laquelle nous avons comparé les
rappels des éleves. Sachant que la qualité de la narration s’avere plus prédictive de la
compréhension que la quantité d’événements rappelés (Reese et al., 2010), nous avons ensuite
groupé ces propositions afin d’extraire I'organisation hiérarchique des idées principales — ou
macrostructure du texte (Kintsch, 1974 ; Kintsch & Van Dijk, 1975) — soit douze propositions qui
forment une unité cohérente.

b) Questionnaire de compréhension inférentielle

Plusieurs études montrent que le fait que les éléves soient capables de raconter un texte permet
de déduire gu’ils 'ont bien compris (pour une revue, voir Reese et al., 2010). Mais, contrairement
aux recherches dont il est question ici qui évaluent les compétences narratives sans les avoir
enseignées, nous allouons, dans notre étude, beaucoup de temps d’enseignement a la
mémorisation du texte et a I'enseignement des compétences narratives. On pourrait donc
interpréter toute amélioration des performances en rappel (quantité et qualité) comme la marque
d'un apprentissage quasi par cceur du texte qui n’attesterait en rien une meilleure
compréhension. C’est pourquoi nous avons proposé en post-test un questionnaire visant a
évaluer si, au-dela de la maitrise du schéma narratif, les éléves étaient aussi devenus maiftres du
schéma actanciel (Dumortier & Dispy, 2006), autrement dit s’ils avaient compris les intentions
des personnages et s’ils avaient bien produit les inférences causales nécessaires pour
comprendre ce texte.

Les éléeves ont di répondre a vingt-deux questions portant sur ce que le texte ne dit pas
explicitement, mais qu’ils pouvaient déduire moyennant :

1) la mise en lien d’informations éparses dans le texte (par exemple, pourquoi la souris est-elle
surprise de rencontrer le Gruffalo ?)

2) le recours a leurs propres connaissances sur la psychologie « humaine » et a leur « théorie
de I'esprit » pour inférer les états mentaux des personnages (par exemple, pourquoi le renard
a-t-il peur du Gruffalo alors qu’il ne I'a jamais vu ?)

3) la production d’inférences causales (par exemple, a cause de quoi, de qui, le Gruffalo croit-il
que la souris est dangereuse ?).

Comme nous l'avons déja évoqué, plusieurs études montrent que si la compréhension littérale
est peu affectée chez les éleves qui nous préoccupent, il en va tout autrement de la
compréhension inférentielle (Groen et al., 2006), notamment celle des états mentaux des
personnages (Abbeduto et al., 2007). C’est donc tout a fait intentionnellement que nous n’avons
pas proposé ce questionnaire en pré-test de maniére a ne pas mettre inutilement les éléves face
a des difficultés. Les questions inférentielles ont toutes été posées individuellement a l'oral et
nous avons transcrit les réponses.

m Le scénario pédagogique

Ce scénario est le fruit d’un travail collaboratif qui a associé le chercheur et I'enseignante® de la
CLIS qui I'a ensuite testé avec ses éléves.

e Un album étudié, un scénario pédagogique et trois priorités

Le scénario poursuit trois priorités qui ont été définies en fonction des éclairages conceptuels sur
la compréhension de récit. Basé sur I'étude d’un album de jeunesse, Gruffalo, il vise I'acquisition
de différentes compétences impliquées dans la production et la compréhension du langage oral
et écrit au travers de :

® Florence Lévite, second auteur de cet article.
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1) la construction des compétences narratives en réception qui permettent de fabriquer une
représentation mentale cohérente et organisée de I'ensemble du texte (Cain & Oakhill, 2004)
et en production qui, elles, permettent de le raconter (Blanc, 2010 ; Schisler et al., 2010) ;

2) la production d’inférences : a) I'explicitation systématique de l'implicite pour apprendre aux
éléves a lire entre les lignes et a remplir les « blancs » laissés par I'auteur (Oakhill, Cain &
Bryant, 2003 ; Paris, Lindauer & Cox, 1977); b) I'étude minutieuse des états mentaux des
personnages : leurs mobiles, leurs systemes de valeur, leurs affects, leurs connaissances
(Blanc, 2010 ; Deleau, 2007 ; Van den Broek, 1989) ;

3) les compétences lexicales : mots et expressions (Anderson et al., 1977 ; Beck, McKeown &
Kucan, 2013 ; Stahl & Fairbanks, 2006).

e Analyse a priori de I'album Gruffalo selon ses dimensions en complexité

Une petite souris rencontre successivement trois animaux qui veulent la croquer. Pour se
défendre, elle invente, un ami imaginaire, le Gruffalo, dont elle fait une description si terrible que
les trois prédateurs s’enfuient. C’est alors qu’elle tombe sur un Gruffalo en tout point conforme a
sa description qui la menace a son tour. Redoublant d’ingéniosité, la souris invente une nouvelle
ruse qui lui permet de se sauver. Si 'usage systématique de rimes et la répétition a I'identique
des épisodes facilitent la mémorisation, ce texte comporte plusieurs difficultés : de trés nombreux
implicites touchant les états mentaux successifs des personnages, un nombre important de mots
et expressions rares, une syntaxe complexe mais aussi I'apparition du Gruffalo qui devient bel et
bien « réel » et qui présente toutes les caractéristiques que la souris avait imaginées.

m  Description du scénario pédagogique mis en ceuvre

Le scénario compte dix-huit séances finalisées par un objectif : apprendre aux éléves a raconter
tout seuls une histoire a quelqu’un qui ne la connait pas.

Construire collectivement une premiére représentation (séances 1 a 4) : ces quatre séances
visent un méme objectif : faire prendre conscience aux éléves qu’ils peuvent utiliser les mots du
texte et leurs connaissances pour fabriquer un dessin animé dans leur téte (une représentation
mentale).

Etudier le texte et mémoriser l'ordre des événements (séances 5 et 6) : la séance 5 est
consacrée a I'étude des rimes et des assonances qui constituent une aide pour se souvenir du
texte. La séance 6 porte sur la mise en correspondance du texte et des images et a I'explicitation
des procédures a mobiliser pour les ranger dans I'ordre fixé par I'auteur.

Apprendre a opérer, pas a pas, une intégration sémantique (séances 7 et 8) : I'enseignante
fait ici réaliser un exercice trés particulier que nous avons intitulé « reformulations en cascades »
(Goigoux & Cebe, 2009). Apres avoir relu la premiére page, elle demande a un éléve de la
reformuler dans ses propres mots (R1). Ensuite, elle relit et fait reformuler la deuxiéme page (R2)
elle invite un autre éléve a reformuler 'ensemble (R1 + R2) et ainsi de suite jusqu’a la fin (R1 +
R2 + R3 + Rn). Elle fait systématiquement constater aux éléves que leurs énoncés ne sont pas
identiques a ceux du texte, mais expriment bien la méme idée. Elle valorise le fait qu’ils ont
parfois ajouté du texte pour mieux se faire comprendre (par exemple « Le serpent i veut le
manger, mais la souris elle dit un mensonge de Gruffalo pour qu’elle se fait pas manger »).

Produire des inférences, expliciter I'implicite, s’interroger sur les buts des personnages (séances
9 a 12): dans ces séances, I'enseignante centre I'attention des éléves sur I'implicite contenu
dans le texte et les pousse a inférer les buts des personnages en recourant a leurs expériences
personnelles et a leurs connaissances de la psychologie humaine pour imaginer ce que les
personnages pensent et ressentent aux différents moments de I'histoire. Elle les incite ensuite a
chercher a expliquer les causes des actions successives des personnages et leurs
conséquences.
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Apprendre a raconter (séances 12 a 18) : les taches d’enseignement proposées poursuivent trois
objectifs : donner un autre but a la lecture (apprendre a raconter) ; stabiliser les connaissances
en mémoire ; développer les compétences langagiéres sur le versant du lexique, de la syntaxe,
de l'organisation du discours et du langage d’évocation. Par la, on cherche a apprendre aux
éleves a utiliser leur représentation mentale (et leurs souvenirs) pour mettre en mots un récit
cohérent. Réalisée de maniére systématique, cette activité est un bon moyen pour développer
des compétences syntaxiques et lexicales (Corrigan, 2010 ; Sénéchal et al., 2008). Les taches
proposées allient narrations collectives et individuelles, avec un support concret grandeur nature
puis miniaturisé®, avec un fort guidage de I'enseignante, puis des aides ponctuelles. Plusieurs
activités sont successivement organisées :

1) les éléves fabriquent le décor « grandeur nature » de la forét et des masques représentant les
différents personnages puis jouent l'histoire dans la salle de motricité (chacun jouant un
personnage) ;

2) ils réalisent une maquette et recoivent des cartes représentant les personnages pour
s’exercer a raconter I'histoire ensemble, dans la classe ;

3) ils visionnent le dessin animé (sans le son) et doivent ensuite, collectivement, produire la
bande-son ;

4) ils construisent un matériel « transportable » (format papier) pour s’entrainer seuls, et pouvoir
ensuite raconter I'histoire a quelqu’un qui ne la connait pas (parents, éducateurs...).

= Résultats :
effets du scénario pédagogique sur la compréhension du récit

Cette étude exploratoire visait a évaluer si le scénario pédagogique décrit ci-dessus permettait
bien aux éléves avec des TDI de comprendre le texte étudié et de le raconter sans aide.

e Qualité du rappel

La qualité du rappel a été évaluée en comptabilisant, en pré et post-tests, le nombre de
propositions sémantiques rappelées (microstructure) et le nombre d’événements
macrostructurels contenus dans leurs narrations.

a) Rappel des éléments microstructurels

Tableau 1 - Eléments microstructurels rappelés en pré et post-test (maxi = 67)

’ Nombre d'éléments Nombre d'éléments
Eleve microstructurels rappelés au microstructurels rappelés au
pré-test post-test
Ken 3 24
Duncan 5 27
Célia 3 29
Arnaud 5 37
Joris 4 41
Ylan 12 55
Alex 26 62
Valérie 3 63
Enzo 5 63

En pré-test, et donc aprés avoir entendu trois fois la méme histoire, sept éléves sur neuf
rappellent un nombre limité d’informations (en général, le nom des personnages). A la fin de

® On trouve chez Glenberg et al. (2007), Glenberg (2011) et Berenhaus et al. (2014) de quoi justifier théoriquement ce dispositif
quand on travaille avec des éléves qui éprouvent des difficultés de compréhension.
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intervention, quatre éléves restituent la quasi-totalité des propositions, deux, plus de la moitié, et
trois, un tiers.

b) Rappel des événements macrostructurels

Maitrise du schéma narratif

Tableau 2 - Eléments macro-structurels rappelés en pré et post-test (maxi = 12)

5 Nombre d'éléments macro- Nombre d'éléments
Eleve struturels rappelés macrostructurels rappelés
au pre-test au post-test
Ken 2 10
Duncan 0 11
Célia 0 10
Arnaud 1 9
Joris 0 12
Ylan 0 12
Alex 10 12
Valérie 0 12
Enzo 1 12

Aprés lintervention, les neuf éléves sont capables de relater les événements principaux du récit,
y compris ceux qui n’ont rappelé qu’un tiers des propositions (Kenzo, Duncan et Célia). Mais ont-
ils saisi l'implicite du texte ? Au-dela de la qualité de leur schéma narratif, sont-ils également
devenus maitres du schéma actanciel (Dumortier & Dispy, 2006), autrement dit ont-ils compris
les intentions des personnages et ont-ils produit des inférences causales ?

Compréhension de I'implicite (états mentaux des personnages, inférences causales)

Tableau 3 - Score obtenu au questionnaire (score maxi = 22)

Score au questionnaire

S de compréhension (maxi = 22)
Ken 17
Duncan 17
Célia 12
Arnaud 8
Joris 20
Ylan 16
Alex 22
Valérie 19
Enzo 22

Sept éléeves ont un score égal ou supérieur a seize, résultat qui atteste d'une bonne
compréhension des informations implicites contenues dans le texte (relations de causalités et
états mentaux des personnages).
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I 5. Discussion

Dans cet article, nous rapportons les données d’'une étude pilote qui examine les effets d’'une
intervention pédagogique centrée sur 'amélioration de la compréhension chez des éleves avec
des TDI.

m Des résultats encourageants

Au départ, sept éléves sur les neuf qui composent notre échantillon ne réussissaient qu’a citer le
nom des personnages dans la tache de rappel. Les données du post-test autorisent a penser
que les pratiques d’enseignement mises en ceuvre répondent bien a leurs besoins puisque tous
ont progressé. On notera que, pour deux d’entre eux (Valérie et Enzo), les bénéfices sont
conséquents puisqu’ils passent de la seule désignation des personnages en pré-test au récit de
la quasi-totalité des propositions en post-test.

Précisément, 'amélioration touche d’abord la mémoire de I'histoire (le nombre de propositions
rappelées) qui est un bon indicateur des compétences narratives chez les jeunes enfants. Mais a
I'école élémentaire, il apparait que ce sont les capacités a présenter les personnages, a intégrer
des informations temporelles, causales et spatiales dans leurs récits (Reese et al., 2010) qui
correlent le plus avec la qualité de la compréhension. Or, nos résultats suggérent que les éléves
ont également progressé dans ce domaine puisqu’ils rappellent au moins neuf événements de la
macrostructure sur les douze recensés a priori.

On observe aussi que sept éléves sur neuf répondent correctement a plus de seize questions sur
les vingt-deux que compte le questionnaire évaluant la production d’inférences. Ce résultat
confirme celui de Norbury et Bishop (2003) montrant que les éléves dont les difficultés
langagiéres sont importantes — et chez lesquels les capacités inférentielles émergent
relativement tard — ont besoin d’'un étayage fort pour mettre en ceuvre un raisonnement
inférentiel. On peut donc soutenir que lintervention a bien permis de produire de telles
inférences. Ce résultat est intéressant quand on sait que la compréhension d’histoires entendues
est un précurseur de la compréhension en lecture (Kendeou et al., 2009).

Ajoutons enfin qu’au-dela des compétences visées, nous avons observé que cette intervention a
eu des répercussions positives sur les attitudes des éléves face a la lecture : un sentiment de
compétence redoré, un regain de confiance et un réel enthousiasme.

®m  Quelques facteurs explicatifs
Tentons a présent de lister les quatre raisons qui pourraient expliquer les effets positifs observés.
e Une pédagogie « multimodale »

Considérant avec d’autres (Clot, 2004) que le développement est une affaire de « répétitions
sans répétition », nous avons opté pour des séances d’enseignement qui multiplient les entrées
cognitives et sensorielles : écoute du texte écrit, analyse des illustrations, visionnage du dessin
animé, fabrication du décor, théatralisations... Autant d’activités qui, pour étre traitées, sollicitent
des modes de traitements différents et qui, a ce titre, sont susceptibles d’améliorer la
compréhension du texte étudié. Mais, parce que les éleves présentant des TDI ont, plus encore
que les enfants au développement typique, des difficultés d’attention partagée, nous avons pris
soin de présenter ces différentes sources d’information de maniére séquentielle et non
simultanée afin de favoriser leur traitement en profondeur. C’est pour cette raison, par exemple,
gue nous n’avons montré le dessin animé aux éléves qu’aprés un travail approfondi sur le sens
du texte (reformulations, enseignement du lexique, mémorisation de I'ordre des événements et
réflexion sur les états mentaux successifs des personnages), mais sans le son : charge a eux de
sonoriser le film en recourant a leurs connaissances.
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e Un enseignement explicite

Notre scénario s’appuie sur une planification rigoureuse des contenus, cohérente avec nos
analyses de l'activité de compréhension de texte et des besoins particuliers des éléves. Les
éléves avec des TDI présentent une caractéristique commune, celle de ne pas savoir tirer
spontanément profit de leurs expériences et de leurs interactions avec I'environnement physique
et social pour apprendre et comprendre (Paour et al., 2009). La simple pratique répétée de la
lecture ne suffit donc pas pour faire connaitre a tous (et leur apprendre a utiliser a bon escient)
les procédures et les stratégies qu'utilisent les lecteurs confirmés. lls ont donc besoin d’un
enseignement explicite des connaissances, des stratégies et des compétences requises par la
compréhension. L’étude menée par Connor, Morrison et Petrella (2004) nous permet aussi de
justifier ce parti pris puisqu’elle démontre que les éléves de CE2 moyens ou faibles en début
d’année scolaire progressent plus dans les classes ou I'enseignement de la compréhension est
réalisé de maniere explicite. Dans notre scénario, six temps sont proposés aux éléves: 1)
présentation des apprentissages visés, 2) exposition des probléemes a résoudre et des
procédures (utiles a la compréhension), 3) pratiques fortement dirigées et guidées (application de
ces procédures dans le traitement de plusieurs taches différentes sous le contrble de
'enseignante), 4) pratigues autonomes (applications, entrainements) supervisées par
'enseignante, 5) synthéses collectives, 6) révisions réguliéres.

e Des séances menées en collectif

Nous savons que ce choix n'est pas l'usage en contexte spécialisé, les maitres ayant plutét
tendance a privilégier une pédagogie individualisée ou par groupes de niveaux jugeant que ces
organisations sociales permettent seules de répondre aux besoins singuliers de leurs éléves. Or,
selon nous, il faut renoncer a cette conception qui inscrit les pratiques dans une logique de
réponse individuelle que nous contestons pour plusieurs raisons :

1) elle invalide le projet d’'une école inclusive ;

2) en vouant a priori toute entreprise collective a I'échec, elle fait du métier d’enseignant
spécialisé un métier impossible (Cébe, 2006) ;

3) elle conduit a réduire considérablement le temps d’enseignement alloué a chacun quand,
pour pouvoir s’occuper d'un éleve ou dun petit groupe en particulier, elle oblige les
enseignants a proposer beaucoup de fiches et de taches trop simples.

Si nous plaidons pour un enseignement collectif, c’est parce que cette option nous parait non
seulement possible, mais nécessaire. Possible, parce que I'existence de besoins particuliers
communs a plusieurs enfants est ce qui fonde la possibilité d’un parcours de scolarisation dans
une classe, donc dans un collectif ; nécessaire si I'on ne veut pas réduire I'offre d’enseignement.
En 2006, Cuilleret observait, en effet, que les éleves de CP bénéficiaient en moyenne de huit a
dix heures d’enseignement de la lecture par semaine quand, dans les établissements
spécialisés, I'horaire proposé a des éleves de méme age était réduit de moitié.

Plus récemment, le rapport de I'lnspection générale (2011) fait apparaitre que si le cadre horaire
affiché pour I'enseignement du frangais dans les CLIS n’est pas tres différent de celui des
classes du cycle 2, il est loin de correspondre au temps d’enseignement dont chaque éléve
bénéficie réellement’. Or les éléves avec des TDI ont besoin de plus d’enseignement et de plus
de temps pour consolider leurs apprentissages (Cavallini et al., 2010). La recherche d’Allor et al.
(2010) met en évidence qu’a pratiques d’enseignement identiques, ils mettent deux fois plus de
temps a apprendre les contenus enseignés que les faibles lecteurs sans TDI.

" Les absences liées aux soins et aux aides diverses peuvent atteindre trois ou quatre heures par semaine, pour des éléves
considérés comme scolarisés a temps plein.
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e Un long travail sur un texte « résistant »

Un travail intensif et global, sur la durée, est en outre inévitable : 'adaptation des séances aux
besoins particuliers des éleves engendre une multiplication des activités, et un travail sur la
durée qui conduit a limiter le nombre d’albums travaillés sur une année.

On notera enfin que le texte proposé n'a pas été choisi pour des criteres thématiques ou
esthétiques ou parce qu’il devrait plaire aux enfants et les motiver. Il I'a été sur un tout autre
critére : sa « résistance » a une compréhension trop superficielle ou trop immédiate. Il nous
semble, en effet, que si I'on veut que les éléves prennent conscience que la compréhension est
le fruit d’un travail, qu’elle exige un effort, conscient et réfléchi, il faut que les textes soient
suffisamment riches et complexes. Cette complexité globale permet, en outre, d’ajuster les
objectifs assignés a chacun a partir de leurs compétences initiales, de prévoir une marge de
progression et de gérer ainsi I'hnétérogénéité des éléves.

m Limites et prolongements de I’'étude

En commencant cette étude, nous ne prétendions en aucun cas améliorer les compétences a
comprendre de maniére générale et n’attendions pas d’effets de transfert d’'une intervention si
breve, et ce pour trois raisons :

1) chez tous les enfants, y compris ceux au développement typique, la construction des
stratégies qui sous-tendent une compréhension efficace réclame du temps et de
'enseignement ;

2) si les éléves avec des TDI doivent bénéficier de pratiques d’enseignement adaptées a leurs
besoins, ils ont aussi besoin de plus de temps et plus de répétitions pour maitriser les
contenus enseigneés ;

3) le transfert des compétences et connaissances acquises est toujours problématique chez les
éleves avec des TDI (Vaughn, Gersten & Chard, 2000).

Or il nous semble que, dans le champ de I'enseignement, y compris spécialisé, chercheurs et
enseignants sont souvent trop pressés d’aller chercher des effets de transfert, sans s’étre
assurés que les compétences et les connaissances enseignées étaient solidement acquises.
Dés lors on comprendra pourquoi nous avons choisi des épreuves tres proches des taches qui
ont présidé a I'enseignement.

Ceci dit, il nous reste a présent a construire et a proposer aux éleves d’autres scénarios puis a
évaluer s’ils provoquent bien les effets attendus en termes d’amélioration globale des
compétences requises pour comprendre. |l nous faudra ensuite mener une étude expérimentale
dans laquelle nous chercherons a comparer les effets de nos propositions pédagogiques et
didactiques avec d’autres.

Conclusion

Pour conclure, nous dirons, comme Allor et al. (2010) avant nous, que si I'on veut que les éléves
avec des TDI maitrisent les compétences simultanément requises pour comprendre, il faut leur
proposer une intervention précoce, explicite et intensive sur une longue période. Bref, si les
maitres spécialisés veulent pouvoir observer des progrés stables et durables, ils doivent mettre
en ceuvre des pratiques d’enseignement particulieres et faire preuve de persévérance.

Toutefois les résultats présentés dans cet article nous paraissent de nature a pouvoir encourager

les maitres a se lancer dans I'aventure et a les inciter a enseigner les compétences qui sous-
tendent la compréhension sans attendre que le décodage soit acquis.
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