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Corps et apprentissage: compréhension en lecture

Est-ce que la manipulation d’objets miniatures peut aider a mieux comprendre un texte?

Florence Bara et Marie-Emilie Bedrune

Laboratoire CLLE-LTC, Université de Toulouse Jean Jaures

Résumé

Cette étude s’intéresse aux moyens de faciliter la compréhension d’un texte écrit lu par
un adulte par des éléves de cycle de 2, en début d’école élémentaire (de 6 a 8 ans). Deux
conditions de lecture sont comparées, une condition contrdle (lecture du texte a voix haute par
I’enseignante) et une condition de lecture dans laquelle les éléves sont amenés a manipuler
des objets miniatures représentant les personnages et a reproduire les actions mentionnées
dans le texte. Les performances des éléves sont évaluées par le rappel des informations de
I’histoire et par des questions de compréhension locale et globale du texte. Les résultats
montrent que la manipulation améliore le rappel de certaines informations contenues dans le
texte (nom des personnages, lieux). En revanche, I’effet est plutét négatif sur la

compréhension globale du texte.

Mots cleés : lecture, compréhension, manipulation, mémoire
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La compréhension en lecture est un processus complexe qui nécessite de mobiliser un
ensemble de connaissances, de ressources et de stratégies cognitives et métacognitives. Etre
capable de décoder et de comprendre des textes écrits est central dans la vie quotidienne et
scolaire puisque cela permet d’acquérir et d’utiliser des informations, ainsi que d’accéder aux
textes littéraires. La question de I’enseignement de la lecture et plus particuliérement de la
comprehension en lecture est donc centrale (Bianco, 2010) et il parait important de chercher
des solutions pour améliorer les performances des éleves et les aider a dépasser les difficultés
qu’ils rencontrent a I’entrée au collége (comme mis en évidence dans les enquétes PIRLS,
2011). La réflexion s’est peu souvent portée sur la part que pourrait jouer le corps dans cet
apprentissage. En prenant appui sur les études qui s’intéressent a I’impact de 1’utilisation du
corps dans les apprentissages scolaires (Bara, 2016), il semble pertinent de supposer que les
éleves pourraient améliorer leurs performances en compréhension du langage écrit en
manipulant les éléments de I’histoire. Cette hypothése est fondée sur ’idée qu’en ajoutant une
composante motrice cela permettrait un meilleur encodage des informations lues ou
entendues. Ainsi, cette étude a pour objectif d’évaluer, chez des éleves de cycle 2 (CP, CEL et
CE2), les effets de la manipulation d’objets miniatures sur la compréhension d’un texte

narratif lu a voix haute par I’enseignante.

I. Cadre théorigue

I.1. Lire et comprendre un texte : processus cognitifs en jeu et difficultés

La comprehension en lecture dépend de I’intégration et de I’exécution de nombreux
processus cognitifs. Le lecteur doit procéder a une analyse visuelle des mots, accéder a leurs
représentations phonologique, orthographique et sémantique, connecter ces représentations les
unes avec les autres pour comprendre la phrase, et connecter les phrases et les idées du texte
entre elles pour en construire une représentation mentale cohérente. Cette représentation

mentale du texte inclut a la fois I’information contenue dans le texte et des connaissances
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spécifiques déja mémorisées par le lecteur et connectées sémantiquement (Kendeou, van Den
Broek, Helder & Karlsson, 2014). La lecture implique des processus de bas niveau (traduction
du code et accés au sens des mots) et de haut niveau (construction de la représentation
mentale) qui interagissent entre eux (Kendeou, Papadopoulos, & Spanoudis, 2012). La
compréhension dépend donc en partie des processus d’identification des mots (Perfetti, 1985)
et de la vitesse de lecture (Fuchs, Fuchs, Hosp, & Jenkins, 2001). L’automatisation du
décodage va permettre de libérer des ressources cognitives qui vont pouvoir étre utilisées pour
le traitement des processus de plus haut niveau en compréhension. Chez certains éleves de fin
de primaire le décodage n’est pas encore automatisé, ce qui explique une part des difficultés

en compréhension de texte, qui ne sauraient cependant se limiter a cela.

Plusieurs modélisations de la compréhension ont été proposées afin de rendre compte de
son fonctionnement. Dans le modéle de Giasson (1990), le lecteur met en ceuvre des
microprocessus, qui permettent de comprendre I’information contenue dans une phrase, des
processus d’intégration, qui permettent de faire les liens entre les phrases et des
macroprocessus, qui permettent de mettre en place la cohérence globale du texte (extraire les
idées principales du texte et les organiser entre elles). Les processus d’élaboration permettent
une compréhension plus fine, lorsque le lecteur dépasse le texte et utilise ses connaissances
pour élaborer sa propre représentation mentale du texte lu. Les processus métacognitifs font
références aux habiletés du lecteur a réguler sa lecture, notamment en s’auto-évaluant, et a
¢laborer des stratégies pour résoudre les problemes qu’il rencontre dans sa compréhension.
Kinsch et van Dijk (1978) ont distingué trois niveaux de représentation du texte : la forme
linguistique de surface, la base de texte et le modele de situation. La base de texte correspond
au contenu sémantique du texte alors que le modele de situation integre des éléments absents
du texte que le lecteur infére a partir des éléments du texte, de ses connaissances et de ses

représentations antérieures. Le modele de situation est sans arrét actualisé au cours de la
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lecture par le renforcement ou I’inhibition de certaines idées en fonction de la fréquence des
liens qui sont établis (Kintsch, 1998).

Les difficultés des éleves en lecture-compréhension peuvent intervenir a plusieurs
niveaux: il peut s’agir de difficultés a lire de maniére rapide le texte, a sélectionner et
rappeler les points importants du texte, & analyser les mots et les phrases, a faire des
inférences... La difficulté a relier entre eux les différents éléments du texte (Magliano,
Wiemer-Hastings, Millis, Munoz, & McNamara, 2002; Oakhill, Yuill, & Donaldson, 1990)
ainsi qu’a mobiliser des connaissances déja mémorisées (Kendeou, Bohn-Gettler, White, &
van den Broek, 2008 ; Oakhill, Cain, & Bryant, 2003; van den Broek et al., 2005) a souvent
été soulignée. La difficulté a faire des inférences peut également étre la conséquence d’une
difficulté a traiter les marques anaphoriques et a comprendre qu’un objet ou un personnage
auquel on réfere est le méme dans plusieurs phrases a différents endroits dans le texte (Lima
& Bianco, 1999 ; Long, Oppy, & Seely, 1994). La connaissance des structures de textes a
également de I’importance dans le processus de compréhension, la structure narrative étant la
plus facilement reconnue et analysée par les apprentis-lecteurs (Duke, 2004 ; Lynch, van den

Broek, Kremer & Lorch, 2008).

Au cours de la lecture, le lecteur élabore ses représentations du texte a partir des
informations explicites auxquelles il intégre d’autres informations issues de ses
connaissances a travers des processus inférentiels. Les processus meémoriels interviennent a
deux niveaux : d’une part, le lecteur doit faire appel & ses connaissances et expériences
personnelles stockées en mémoire afin d’élaborer son modéle de situation et d’autre part, il
doit mémoriser des portions antérieures du texte afin de les mettre en relation avec ce qu’il est
en train de lire. La mémoire joue donc un réle au niveau de la construction de la cohérence
locale et globale du texte (Gavens et Camos, 2006). Les capacités mnésiques étant limitées, le

lecteur procéde au renforcement ou a la suppression de certaines propositions en fonction de
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leurs relations avec le reste du texte. Le traitement des anaphores et des inférences tient
notamment a la capacité du lecteur & maintenir actives et accessibles en mémoire de
travail les informations précédemment lues en méme temps qu’il continue a lire le texte
(Baddeley, 2003; Daneman & Carpenter, 1980; Swanson & O’Connor, 2009). Les processus
d’inhibition vont permettre la suppression de I’information non pertinente et vont définir
quelles traces doivent étre maintenues en mémoire. Puisque les processus de mémorisation
soutiennent la compréhension, on peut se poser la question des moyens de favoriser

I’encodage et I’accessibilité de I’information déja mémorisée.

1.2. Le geste pour mémoriser

Pour faciliter la compréhension, de nombreuses histoires pour enfants sont illustrées,
permettant un double encodage en mémoire, verbal et imagé, supposé plus efficace qu’un
simple encodage (Paivio, 1986). On peut imaginer ajouter une composante motrice en
proposant aux enfants de manipuler les personnages de I’histoire. L’interaction entre les
différents composants (visuel, auditif, moteur) pourrait ainsi diminuer la difficulté des
processus mémoriels impliqués dans la tache de compréhension par les multiples activations
et réactivation des traces. La présence de I’environnement physique ainsi que la possibilité
d’action faciliterait le maintien en mémoire des éléments pendant la réalisation de la tache et
diminuerait ainsi la charge en mémoire de travail. Les recherches sur les méthodes
multisensorielles d’apprentissage de la lecture et de 1’écriture mettent en évidence I’intérét de
cet encodage multiple. Par exemple, dans une série d’études, Bara et ses collegues (Bara,
Gentaz, Colé & Sprenger-Charolles, 2004 ; Bara, Gentaz & Colé, 2007 ; Bara, Lannuzel,
Pronost & Calvarin, 2013) ont montré que 1’ajout de 1’exploration haptique ou motrice des
lettres de 1’alphabet dans des séances d’apprentissage en maternelle favorisait la mémorisation

et la reconnaissance visuelle des lettres.
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D’autres recherches montrent I’effet facilitateur que peut avoir un encodage multiple
sur I’apprentissage du langage oral. Les étapes du développement de la langue maternelle sont
marquées par la production de gestes et le mouvement de pointage précede souvent
I’apparition des premiers mots, puis permet d’isoler certains items de I’environnement pour
les nommer ou demander a I’adulte de les nommer (Guidetti, 1998). L’association du geste
pour mémoriser des mots de vocabulaire donne des résultats positifs chez les jeunes enfants.
Plusieurs recherches montrent que les enfants qui apprennent des mots de vocabulaire
étranger en réalisant physiquement 1’action mémorisent mieux ces mots que lorsqu’ils sont
appris sans réaliser le geste correspondant (Mavilidi, Okely, Chandler, Cliff & Paas, 2015 ;
Toumpaniari et al. 2015). Le couplage entre langage et geste facilite la mémorisation des
mots chez I’enfant et 1’adulte, que ce soit dans la langue maternelle, dans une langue étrangére
ou pour un langage artificiel (Kelly, McDevitt, & Esch, 2009; Macedonia & Knosche, 2011;
Tellier, 2005, 2008). Tellier (2005) s’est intéressée a 1’'usage du geste dans I’apprentissage du
lexique dans la langue maternelle et dans une langue étrangere chez des enfants de maternelle
(4-5 ans). Les enfants avaient pour tache de restituer un récit en anglais qui avait
précédemment été illustré par des gestes au fur et a mesure de la lecture. Les résultats
montrent que la majorité des enfants interrogés a été capable de redonner les moments clés du
récit. L’usage des gestes associé au langage parait étre une méthode d’apprentissage tout a fait
intéressante en maternelle, qui permet aux enfants de mieux mémoriser et de mieux

comprendre les informations langagieres.

Le geste et la manipulation semblent également efficaces dans la compréhension du
langage écrit. Glenberg et al. (2004) ont montré que la manipulation peut avoir un impact sur
la compréhension de textes narratifs. Trois expériences ont été menées. Dans chacune des
expériences, il y a eu six séances : quatre séances avec lecture et manipulation, une séance test

et une séance sur le maintien des stratégies. Les textes utilisés étaient courts et suivaient trois
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scénarios différents : un a la ferme, un a la maison, I’autre dans une station-service. Les
enfants manipulaient des jouets en plastique. Dans la premiere expérience, les enfants ont été
répartis en trois groupes : un qui lit et manipule, un qui lit et regarde la manipulation et enfin
un qui lit « normalement ». La deuxieme expérience était similaire, mais un test portait sur les
inférences et enfin, la troisieme ajoutait la modalité de la manipulation imaginée. Lors de la
lecture, les enfants lisaient cing phrases, puis manipulaient ou pouvaient relire le texte. Les
résultats montrent que la manipulation réelle ou imaginée facilite la mémorisation des

éléments du texte et la compréhension.

Obijectif et hypothéses de I’étude:

L’objectif de cette étude est de tester les effets sur la compréhension de la manipulation
d’objets pendant I’écoute d’un texte lu a voix haute par I’adulte. Nous supposons que la
manipulation des éléments de I’histoire devrait permettre une meilleure mémorisation et une
meilleure compréhension. Par un effet d’encodage multiple et de diminution de la charge en
mémoire de travail, nous supposons que la manipulation favorisera le rappel des informations
contenues dans le texte. Nous supposons également que la manipulation, en mettant 1’éléve
face a des situations qu’il a créées dans 1’environnement, participera a faire émerger certains
questionnements nouveaux sur le sens du texte (auxquels il n’aurait pas eu acces lors de la
lecture et de la simple exposition au matériel verbal) et donc facilitera la compréhension
globale du texte. La présence physique de I’ensemble des personnages pourrait permettre non
seulement de maintenir plus facilement les informations en mémoire de travail sur la situation
énoncée précédemment dans le texte pendant la poursuite de la lecture, mais également de se
poser des questions sur ce que font les autres personnages et ou ils sont pendant la
manipulation d’un des personnages. La présence physique des objets, en permettant une

visualisation de la situation dans laquelle sont effectuées les modifications, faciliterait la mise
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en lien des différents éléments de I’histoire et la compréhension de certains liens explicites ou

implicites plus difficiles d’acces quand le matériel est présenté uniquement verbalement.

I1. Méthodologie

I1.1. Participants

Les 16 éleves d’une classe a trois niveaux d’une école rurale ont participé a 1’étude.
Cing éléves etaient en CP (premiére annee de primaire), six en CE1 (deuxieme année de
primaire) et cinq en CE2 (troisieme année de primaire). A partir des évaluations en lecture
réalisées au sein de la classe et de 1’école, les éléves de CE2 sont plutbt considérés comme des
faibles compreneurs, alors que les éleves de CP sont considérés comme bons compreneurs, un
éleve de CE1 est considéré comme faible lecteur. Deux éléves de CE2 ont été diagnostiqués
avec des troubles des apprentissages : une éleve a un trouble spécifique du langage oral et un

autre a un trouble spécifique du langage écrit et un trouble de I’attention.

I1.2. Matériel et procédure

Deux conditions de lecture ont été proposées : une lecture contréle et une lecture avec
manipulation d’objets. La lecture des textes a été faite a voix haute par 1’enseignante afin que
les éléves ne soient pas perturbés par des difficultés de décodage. Les séances de lecture ont
eu lieu en petits groupes de cing a six enfants. Certains éléves ont commencé par la lecture
avec manipulation et d’autres par la lecture contrdle afin d’éviter un effet d’ordre et de
connaissance de la structure du texte. Les éleves ne disposaient pas du texte écrit pendant la
lecture, ni pour compléter le questionnaire de compréhension. Comme ce type de séance
n’avait jamais été proposé auparavant en classe, les éléves ont participé a une seance de
familiarisation a la manipulation quelques jours avant la séance de lecture. Ils ont appris a

manipuler des figurines alors que 1’enseignante lisait des phrases issues d’un texte connu des
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éleves. A la fin de chaque phrase lue, I’enseignante demandait aux éléves de choisir le bon
personnage et de réaliser I’action.

Deux textes de niveau équivalent ont été utilisés pour les séances de lecture. Le texte
original : La sorciére de la rue Mouffetard de Pierre Gripari, a servi de support pour la lecture
contrdle (sans manipulation), et sa structure a été utilisée afin de créer I’autre texte: Le cheval
de la ferme Kirof qui a servi de support pour la lecture avec phases de manipulation. La
structure est la méme pour chaque texte, seuls les personnages, les lieux et les actions
changent d’un texte a I’autre. Les textes sont assez longs et contiennent 1550 mots. Le texte 1,
La Sorciere de la rue Mouffetard a été lu par 1’adulte & voix haute une fois. Des temps de
pause ont été aménages régulierement pendant la lecture afin que les éléves aient le temps
d’intégrer les informations et de vérifier leur compréhension. Le texte 2, Le cheval de la ferme
de Kirof a été lu par I’adulte & voix haute une fois. Les enfants ont manipulé au fur et a
mesure de la lecture du texte et pendant les pauses aménagées régulierement pendant la
lecture. Pour la phase de manipulation, des animaux en plastique ont été utilisés. Chaque
¢leve avait a sa disposition tous les personnages de I’histoire en figurine en plastique : un
cochon, un mouton, un canard, un lapin, une vache, un cheval. Les temps de lecture de 18
minutes sont les mémes dans les deux conditions. Les deux séances de lecture (contrdle et
avec manipulation) ont eu lieu a une semaine d’intervalle.

Pour chaque texte, un questionnaire a été créé. Chaque questionnaire contient le méme
nombre et les mémes types de questions. Les questionnaires comportent sept questions de
rappel en mémoire (rappeler les personnages, leurs noms, les lieux), trois questions de
vocabulaire (expliquer des mots ou expressions qui étaient inconnus des enfants avant la
lecture), sept questions de compréhension locale (la réponse est donnée explicitement dans le
texte) et sept questions de comprehension globale (faire des inferences, relier les eléments du

texte entre eux, remettre les actions du texte dans 1’ordre). Les éléves ont répondu aux
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questions par écrit juste apres chacune des lectures. Chaque question a été au préalable lue a
voix haute par 1’enseignante. Les réponses a chaque question ont été notées 0 (ne correspond
pas a la réponse attendue) ou 1 (correspond a la réponse attendue). Le score maximum aux

questionnaires de compréhension est donc de 24.

I11l. Résultats
Des tests T de student pour échantillon appariés ont été effectués sur les notes obtenues

par les éléves a chaque question.

Insérer tableau 1

Pour le rappel des informations contenues dans le texte, les éleves ont obtenu en
moyenne de meilleures performances dans la condition manipulation (M=3) que dans la
condition controle (M=1,69). A I’inverse, pour la compréhension globale les éléves ont
obtenu en moyenne de meilleures performances dans la condition contréle (M=5,56) que dans
la condition manipulation (M= 4,75). Aucune différence significative entre les deux
conditions de lecture n’a été obtenue pour les questions de vocabulaire et de compréhension

locale.

Si on regarde plus spécifiquement les performances de chacun des €léves, on constate
que 11 éleves ont obtenu de meilleures performances quand ils ont manipulé les objets pour le
rappel des informations, 4 ont obtenu les mémes scores, et 1 a obtenu un score moins élevé.
Pour les questions de compréhension locale, 8 éleves ont obtenu les mémes scores dans les
deux conditions de lecture, 4 ont amélioré leurs performances en manipulant et 4 ont eu de
moins bons scores. Pour les questions de compréhension globale, 8 éléves ont obtenu de
moins bons scores en manipulant, 5 ont obtenu les mémes scores, et 3 ont obtenu de

meilleures performances. Il n’y a pas d’effet particulier en fonction de 1’age des enfants.

10
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Si on regarde les performances des deux éléves ayant un trouble spécifique des
apprentissages. Ils améliorent leurs performances dans les questions de rappel des
informations quand ils manipulent les figurines, mais ont les mémes performances dans les
deux conditions de lecture pour les questions de compréhension locale et globale. La

manipulation n’a pas détérioré leurs performances en compréhension globale.

V. Discussion

Les résultats de cette étude font ressortir un effet de la manipulation sur la mémorisation
et le rappel des informations du texte. L’encodage multiple a permis de mieux mémoriser les
noms des personnages et des lieux et a facilité leur rappel. Ce résultat reproduit celui obtenu
dans I’étude de Glenberg et al. (2004), dans laquelle les enfants étaient surtout évalués sur le
rappel de portions de phrases.

A Tlinverse de notre hypothése, la manipulation a en moyenne détérioré la
compréhension globale du texte. Nous supposions que la manipulation pourrait agir a
plusieurs niveaux sur la compréhension. En diminuant les contraintes en mémoire de travail,
elle devait permettre aux éleves d’avoir plus de ressources disponibles pour faire des
traitements élaborés sur le texte tels que des inférences. La présence physique des objets
aurait pu permettre de mieux percevoir les anaphores puisque 1’enfant devait faire 1’effort de
retrouver 1’objet auquel il était fait référence. La nécessité de produire les actions aurait pu
amener les éléves a se poser des questions qu’ils ne se seraient pas posées spontanément avec
une simple confrontation avec le matériel verbal. Par exemple, tout en s’intéressant aux
actions effectuées par un personnage, ils gardent sous les yeux les autres personnages et donc
plus facilement en mémoire ou ils se situent et ce qu’ils font. Les résultats que nous avons
obtenus ne vont pas dans ce sens. Au contraire la manipulation semble avoir rendu un peu
plus difficile la compréhension globale. Nous pouvons envisager plusieurs explications a cet

effet.

11
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L’utilisation du corps dans les apprentissages peut avoir un effet positif, mais aussi un
effet négatif et ce pour différentes raisons (Bara & Tricot, sous presse). Il peut s’agir d’un
effet de redondance, I’information est répétée sous divers modes, mais cela n’a pas d’intérét et
augmente les informations a traiter. On peut également avoir un effet d’expertise, 1’ajout
d’une information perturbe le schéma mental de I’expert au licu de I’aider. Si I’information
motrice demande un traitement supplémentaire, elle risque d’augmenter la charge cognitive.
Dans notre étude, certaines actions du texte impliquaient plusieurs personnages en méme
temps, ce qui a pu rendre la manipulation difficile et couteuse cognitivement. Egalement, en
centrant 1’attention de I’enfant sur les lieux et les personnages, il est possible qu’on les ait
empéché d’utiliser leurs ressources pour faire des liens entre les différents éléments du texte
et avec leurs connaissances. Il est aussi a noter que malgré une phase de familiarisation avec
le matériel, certains enfants n’ont pas ou peu utilisé les objets et n’ont pas toujours réussi a
produire les actions attendues. Nous pouvons supposer que la capacité a manipuler les
¢léments de I’histoire pour en tirer un bénéfice au niveau de la compréhension
s’apprend. Notre étude se base sur une seule séance de lecture. 1l est possible d’envisager que
si ce type de séances était reproduit régulierement en classe, nous pourrions obtenir des effets
bénéfiques a la fois sur la mémorisation et la compréhension.

L’absence de répercussion positive de la manipulation sur la compréhension globale
nous amene a nous poser la question de la pertinence des informations a manipuler. Est-il
utile de centrer I’attention des é¢éleves sur les personnages et leurs noms ou est-Ce une
information qui devient trop saillante au détriment d’autres informations du texte plus
importantes? En effet, comprendre nécessite d’activer et de maintenir en mémoire les
informations pertinentes et d’inhiber les autres. Dans la perspective d’autres recherches et/ou

d’une mise en ceuvre pédagogique au sein de la classe, il serait intéressant de réfléchir a ce qui

12



Corps et apprentissage: compréhension en lecture

est le plus pertinent de retenir et de comprendre dans le texte, et de centrer la manipulation
autour de ces informations.

Il est intéressant de s’interroger sur la maniére dont on peut aider les éleves a mieux
comprendre un texte. Ajouter des référents concrets comme des objets a manipuler a un
intérét pour aider les eléves a mieux meémoriser certaines informations du texte. Pour que cela
soit efficace il est nécessaire que I’éléve apprenne a manipuler les objets (dans une expérience
préliminaire nous avons constaté que sans phase de familiarisation avec le mateériel, les éleves
n’utilisaient pas les objets), d’aménager des pauses pendant lesquelles a lieu la manipulation,
et de centrer I’attention de I’enfant sur I’histoire et non pas uniquement sur 1’objet. La
manipulation semble agir essentiellement au niveau des processus de meémorisation et moins
au niveau des processus de construction de la représentation mentale de I’histoire. Sans
soutien spécifique de I’enseignant, la manipulation ne participerait pas a la mise en place des
processus inférentiels, voire pourrait la perturber. L’enjeu est maintenant de trouver les
conditions optimales dans lesquelles 1’ajout de phases de manipulation d’objets lors de la

lecture servirait a la fois la compréhension locale et globale d’un texte.
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Tableau 1: Performances moyennes (et écart-types) en rappel et aux questions de

compréhension en fonction des conditions de lecture (contrdle et avec manipulation).

Condition

contréble

Moy (écart-type)

Condition

manipulation

Moy (écart-type)

Compréhension locale (/7) 5,25 (1,29 5(1,75) t(15)=0,84 ns
Compréhension globale (/7) 5,56 (1,46) 4,75 (1,24) t(15)= 2,21 p<.05
Rappel (/7) 1,69 (0,9) 3(1,6) t(15)=4,39 p<.01
Vocabulaire (/3) 1,25 (0,68) 1,13 (0,88) t(15)=0,56 ns
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