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Résumé : Effets d’entrainements de la mémoire et de la production d’inférences dans la
compréhension de texte.

Un entrainement de la mémoire de travail ou portant sur les inférences pourrait améliorer la
compréhension de jeunes lecteurs. Dans cette étude (n = 32), nous testons [’effet de ces entrainements sur
la compréhension chez des éleves de grande section de maternelle. Nous montrons un effet bénéfique de
[’entrainement a la mémoire sur la mémoire et sur la compréhension et un effet bénéfique sur la
compréhension d’'un entrainement a l’inférence. L interaction est également discutée.

Mots clés : Mémoire de travail — Compréhension de texte — Préscolaire — Inférences —Entrainement.

SUMMARY: Effects of training of memory and inference making on reading comprehension
Working memory and inference trainings have been suggested as a means to increase readin
comprehension in young readers. Those skills are predictive of reading comprehension. Here, we
experimentally test (N = 32) the idea that early training in working memory and inference enhance
comprehension. We conclude that memory training has a beneficial effect on memory and
comprehension, while inference training enhances comprehension only. We also highlight a possible
interaction between trainings.

Key words: Working memory — Preschool — Reading comprehension — Inferences — Training.

RESUMEN: Efectos de los entrenamientos de la memoria y de la produccion de inferencias en la
comprension de textos

El entrenamiento de la memoria de trabajo o referido a las inferencias podria mejorar la comprension de
los jovenes lectores. En este estudio (n = 32) analizamos el efecto de estos entrenamientos sobre la
comprension en los alumnos de ultimo curso de Educacion Infantil. Demostramos un efecto beneficioso
del entrenamiento de la memoria sobre la memoria y sobre la comprension, y un efecto beneficioso del
entrenamiento de la inferencia sobre la comprension. También se discute

sobre la interaccion.

Palabras clavle: Memoria de trabajo — Comprension de texto — Preescolar — Inferencias —
Entrenamiento.
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Argument

La compréhension de la lecture est un enjeu majeur dans la recherche sur l'éducation et une clé de la
réussite scolaire. Des avancées récentes ont conduit les chercheurs a se focaliser sur les déterminants de la
compréhension de la lecture chez les éléves de 1'école élémentaire (Cain, Oakhill, & Bryant, 2004;
Schaffner & Schiefele, 2013; Yeung, Ho, Chan, Chung, et Wong, 2013). Certaines études, cependant, se
sont intéressés a 1'dge préscolaire, une période précédant l'enseignement formel de la lecture (Kendeou,
Bohn-Gettler, Blanc, & van den Broek, 2008 ; Leppinen, Aunola, Niemi, & Nurmi, 2008; Potocki &
Ecalle , 2013). Différentes capacités se développent dans les années préscolaires, qui sont essentielles a la
compréhension de la lecture plus tard.

Parmi celles-ci, la mémoire de travail semble d'une importance particuliére car elle est reliée aux
capacités attentionnelles de I’¢éléve (Cain, Oakhill, & Lemmon, 2004, Savage, Lavers & Pillay, 2006;
Kendeou, Papadopoulos & Spanoudis, 2012). Qui plus est, la capacité de faire des inférences prend une
importance capitale dans la compréhension des textes lus (Goff, 2005 ; Pretorius , 2000; Oakhill & Cain,
1998, 2003; Kendeou, Savage, & van den Broek, 2009).

Cependant, nous savons encore peu de chose sur les entrailnements de la mémoire de travail et des
productions d’inférences, comme levier pour améliorer la compréhension de la lecture ultérieure. Les
remédiations de type COGMED! pointent 1’intérét d’un marché de Iattention et donc de la mémoire de
travail comme fondement important de la réussite scolaire.

Cette recherche exploratoire avec des enfants de maternelle tente donc d’approcher un dispositif
d’entrainement de ces deux pdles que sont la mémoire de travail et la production d’inférences afin
d’améliorer la compréhension.

La mémoire de travail et la compréhension en lecture

Depuis les travaux fondateurs de Baddeley et Hitch (1974), la mémoire de travail a été liée a une diversité
de compétences, y compris de nombreuses compétences cognitives de haut niveau (Baddeley, 2000;
Alloway, Gathercole, Kirkwood, & Elliot, 2009; McVay & Kane, 2012). La réussite scolaire en général
dépend de la mémoire de travail (Barrouillet Camos, & Suchaut, 2008; Melby-Lervidg & Hulme, 2013).
La mémoire de travail a également été liée a plusieurs niveaux, incluant les compétences mathématiques
(Ransdell & Hecht, 2003), la capacité a raisonner (sous, Oberauer, Wittman, Wilhelm, & Schultz, 2002;
Schuchardt, Maehler, Hasselhorn, 2008), la compréhension chez des éléves d'age préscolaire (Florit et al,
2009; Potocki et al, 2013), ou a la compréhension en lecture (Daneman & Carpenter, 1980, Oakhill et al,
2003; Seigneuric & Ehrlich, 2005).

Concernant la compréhension de la lecture, il a ét¢é montré que certains troubles de la lecture sont
associées a une faiblesse de la mémoire de travail (Alloway, Bibile, 2013; Gathercole et al, 2006; McVay
& Kane, 2012). Etudiant les différences individuelles, Burton et Daneman (2007) ou McVay et Kane
(2012) concluent que les différences de compréhension de la lecture sont expliquées par des disparités
distinctives dans la mémoire de travail des sujets.

La compréhension en lecture est fondée sur la construction continue et la mise a jour d'une représentation
mentale (Johnson-Laird, 1983 ; Kintsch, 1988). Le lecteur doit stocker la représentation tout en intégrant
diverses informations (Kendeou et al, 2012 ; Juste & Carpenter, 1980; Goff et a/, 2005), mettant ainsi en
exergue le role de la mémoire de travail.

Compréhension en lecture et inférences

Construire une représentation globale de la situation en lisant n’exige pas seulement la mémoire de
travail. En effet, établir des liens entre des informations données dans le texte avec les informations
stockées dans la mémoire a long terme, et produire des inférences sont aussi des compétences nécessaires
(Palincsar & Brown, 1984; Pretorius, 2000; Cain, Oakhill, Barnes & Bryant, 2001; Oakhill, Cain, &
Bryant, 2003).

Cain et al. (2001) ont exploré si les difficultés rencontrées par des « faibles compreneurs » venaient d'un
manque de connaissance du lecteur, c'est-a-dire que les inférences ne sauraient faire écho dans la
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mémoire a long terme a ce qui est lu. L'étude montre que les connaissances ne sont pas significativement
impliquées. La capacité de faire des inférences trés pertinentes semble étre impliquée, plutdt que les
connaissances générales stockées dans la mémoire a long terme. Cain (1999) spécule alors que ce pourrait
étre un probléme de détection du moment de génération de I’inférence. En effet, méme lorsque les
conclusions attendues sont fournies au lecteur, les « faibles compreneurs » affichent toujours un déficit
dans la production d’inférences.

La capacité de faire des inférences étayerait donc la compréhension de la lecture (Oakhill, Cain, &
Bryant, 2003). En effet, la capacité des enfants d'age préscolaire a inférer des relations est prédictive de
leur capacité en compréhension de la lecture quelques années plus tard. Ainsi, les compétences de
compréhension se développent a un age précoce, de facon simultanée et non séquentielle avec les
compétences de langage (Van den Broek et al., 2005 ; Blanc, 2009).

Améliorer 1a mémoire de travail et la production d’inférence

La question de I’efficacité¢ de I’entrainement en mémoire de travail n’est toujours pas tranchée. Certains
chercheurs avancent que la mémoire de travail ne peut étre améliorée grace a un entrainement (Kremen et
al., 2007). Toutefois, des méthodes récentes pour améliorer la mémoire de travail ont été testées (Chein &
Morrison, 2011; Buschkuehl, Jaeggi, & Jonides, 2012, Verhaeghen, Cerella, & Basak, 2004, Schmiedek,
Lovdén, & Lindenberger, 2010; Dahlin, Backman, Neely, & Nyberg, 2009, COGMED de Pearson).

En revanche, il existe plus de travaux prouvant que I’apprentissage de la production d’inférence améliore
la compréhension. Palincsaret Brown (1984) ont étudi¢ 1’enseignement réciproque. Leur méthode est
fondée sur la construction d’inférences en cours de lecture. L’enseignant aide les ¢éléves a interagir pour
produire ensemble des inférences pertinentes. Cette méthode permet d’améliorer la compréhension. Plus
tard, Schiinemann et al. (2013) ont souligné I’importance de I’interaction en montrant que les éléves qui
ont suivi un enseignement réciproque surpassent leurs pairs dans la compréhension en lecture.
Derniérement, McMaster et al. (2012) ont testé 1’effet de différents types de question sur la
compréhension en lecture d’éléves de 9 ans : questions causales, questions générales et questions relatives
a « qui, quoi, quand, ou ». Le dispositif avec les questions causales a aidé les « faibles compreneurs » qui
avaient des difficultés a générer de bonnes inférences en améliorant leur compréhension en pointant les
relations causales. Le dispositif des questions générales a aidé les « faibles compreneurs », qui ne
faisaient que peu de connections entre les parties du texte, a mieux se souvenir du texte. Les interventions
visant a améliorer la génération d’inférence durant la période préscolaire pourraient donc améliorer la
compréhension en lecture ultérieure.

Transfert

Une question fondamentale réside dans les transferts aprés les entrailnements. Le transfert est la capacité a
réinvestir ce qui a été appris lors des entrainements dans un autre contexte (Higelé, 1998). Récemment,
Morrison et Chein (2011) ont fait le point sur 1’entrainement en mémoire de travail. Ils ont identifi¢ des
¢tudes qui ont évalué les transferts suite a des entrainements chez des adultes et des enfants.

Quelques études suggerent que 1’entrainement en mémoire de travail peut bénéficier a d’autres domaines.
Klingberg et al. (2005) rapportent une amélioration de la mémoire de travail aprés une session
d’entrainement avec des enfants avec trouble déficitaire de 1’attention. L’entrainement en mémoire de
travail semble avoir des effets sur le controle attentionnel et le raisonnement fluide. Thorell ez al. (2009)
montrent un transfert vers I’attention des éléves. Mezzacappa et Buckner (2010) rendent compte d’effets
bénéfiques d’un entrainement en mémoire de travail sur I’attention des éléves en classe.

En ce qui concerne les effets d’un entrainement en mémoire de travail sur la compréhension en lecture,
certains auteurs suggerent qu’aucun transfert n’apparait (Holmes et al.,, 2009; Melby-Lervag & Hulme,
2013), alors que d’autres affirment des conclusions plus optimistes (Loosli et al., 2012; Chein &
Morisson, 2010; Klingberg, 2010).

Cette question est donc toujours d’une actualité brilante, et cette question du transfert fait débat depuis la
note de synthése de Loarer publié¢ en 1998 dans la revue frangaise de pédagogie qui faisait un inventaire
de I’efficacité de I’éducabilité cognitive.



L'importance de comprendre avant de lire

La plupart des études au sujet de la mémoire de travail et de la production d’inférences se sont focalisées
sur la compréhension en lecture a 1’age de I’école élémentaire, quand la lecture est systématisée. Pourtant,
récemment, I’intérét pour la compréhension s’est orienté sur la période précédant I’entrée dans la lecture.
En effet, la compréhension a ces ages est prédictive de la compréhension ultérieure en compréhension en
lecture (Kendeou et al., 2009). Ceci suggere que les processus impliqués dans la compréhension se
développent tres tot, simultanément aux compétences de décodage et non de fagon séquentielle (Kendeou
et al., 2005). Il n’y aurait pas un acces unique au décodage qui conduirait a la compréhension mais
différentes capacités qui se développeraient séparément (Paris & Paris, 2003; Lynch, ef al., 2008).

Dans leur étude longitudinale au sujet de la compréhension d’histoires audio et vidéo, Kendeou et al.
(2005) ont étudi¢ le role de la compréhension narrative, en se focalisant sur les relations causales entre les
é¢venements. L’influence du média utilisé n’est pas significative. La compréhension narrative évaluée a
I’dge de 6 ans prédit la compréhension en lecture a 8 ans. La compréhension narrative se développe
indépendamment des compétences de langage.

Dans une étude suivante, Kendeou et al. (2008) ont affiné 1’é¢tude de la compréhension précoce en
abordant la question de la génération d’inférences. Ils réitérent I’importance de la capacité a extraire du
sens en connectant des parties du texte entre elles mais aussi avec les connaissances propres du lecteur,
c’est-a-dire la génération d’inférences. Ils se sont alors intéressés aux inférences chez les jeunes enfants.
Ainsi, la capacité a produire des inférences a partir d’une histoire audio ou vidéo est fortement corrélée a
la capacité ultérieure a comprendre 1’€écrit.

Plus récemment, Tompkins et al. (2013) ont montré que le nombre total d’inférences générées durant la
lecture d’un album sans texte chez des éléves d’age préscolaire était reli¢ a leur compréhension de
I’histoire. Trois types d’inférences étaient significatifs : le but des personnages, les actions entreprises
pour parvenir a ces buts et les états mentaux des personnages.

Ces avancées a propos de la période précédant I’apprentissage systématique de la lecture soulignent le
role des inférences. Van Kleek (2008) exprime 1’idée qu’un entrainement précoce en compréhension peut
étre bénéfique a la compréhension en lecture ultérieure des €léves. A notre connaissance, 1’effet d’un tel
entrainement n’a jamais été étudié chez des €léves d’age préscolaire.

Dans I’expérience suivante, nous testons I’hypothése que la mémoire de travail et la compréhension
peuvent étre améliorées avant le début de la lecture. Nous comparons également différents dispositifs
d’apprentissage et évaluons ’efficacité d’un entrailnement combiné.

Méthode

Nous présentons ci-dessous une étude comparant un entrainement en mémoire de travail, un entrainement
en production d’inférence et un entrainement combiné a un groupe controle selon une modalité pré-test-
post-test.

Les participants

Nous avons administré a un premier échantillon de 76 ¢éléves de grande section de maternelle le test de
compréhension décrit plus bas. Parmi cet échantillon, nous avons sélectionné les éléves qui ont obtenu un
score moyen (entre 8 et 12) pour servir d’échantillon expérimental. Nous souhaitions en effet avoir un
¢chantillon d’¢léves médians et en nombre correspondant a 4 groupes restreints. La taille réduite de
I’échantillon permet une intervention en petits groupes qui nous semblait potentiellement plus efficace.
La restriction a des éléves dont les résultats étaient proches de la médiane permet de réduire la variance et
d’augmenter ainsi la puissance des tests. Le nouvel échantillon ainsi obtenu est composé de 32 éleves (19
filles, 13 garcons) agés de 5,1 ans a 6,1 ans (moyenne + écart type = 5,51 £ 0,27). Les éléves sont
assignés aléatoirement a un groupe parmi le groupe contrdle (1), le groupe mémoire (2), le groupe
compréhension (3) et le groupe combiné (4). Au prétest, les groupes ne different pas selon 1’age (F (3,28)
=0,024, p = 0,99), le sexe (x2(3) = 0,39, p = 0,95), ou le score de compréhension moyen (F(3,28) = 0,20,
p = 0,89). Comme nous le verrons plus bas, les groupes différent en

ce qui concerne la mémoire de travail.



Mesures

Nous avons utilisé le subtest Mémoire des chiffres du Wisc-IV pour évaluer la composante auditivo-
verbale de la mémoire de travail (Alloway, 2007 ; Gathercole, Brown, & Pickering, 2003; Bull, Espy, &
Wiebe, 2008). Nous avons également évalué la composante spatiale de la mémoire de travail grace au test
des blocs de Corsi issu de 1’échelle non verbale de Wechsler. La somme de ces scores est considérée
comme une mesure globale de la mémoire de travail.

Nous avons mesuré la compréhension en adaptant en frangais un test de Paris & Paris (2003). Nous avons
utilisé un album sans texte (« la partie de péche », Rodriguez, 2011), les enfants de la maternelle étant
familiers de ces livres. Le score de compréhension combine 1’évaluation des informations explicites et
implicites (Bull et al., 2008). Plus de détails sont fournis en annexes. Nous avons procédé a un pré test
aupres de 26 ¢éleves de grande section de maternelle et obtenu des résultats similaires a I’étude de Paris et
Paris (2003), nous permettant de penser que notre adaptation était valide.

Les entrainements

Tous les entrainements ont été administrés par la méme personne que nous nommerons adulte,
expérimentateur ou enseignant indifféremment dans cet article. Cet expérimentateur n’est pas
I’enseignant des éléves.

L’entrainement de la mémoire

L’entralnement en mémoire de travail s’intéresse a la composante de mise a jour de la mémoire de travail.
Nous avons utilis¢ une version adaptée de 1’entrainement développé par Dahlin (2009), initialement
congu pour des adultes.

La tache d’entrainement consiste a présenter une série d’images (couleur, nombre ou localisation spatiale)
(Fig. 1). Pour chaque série, les items sont présentés toutes les secondes et demie. Un écran blanc indique
la fin de la présentation. Les ¢éléves suivent la présentation et doivent rappeler le dernier item présenté
puis les deux derniers a mesure que I’entrainement progresse. Les éléves savent des le début le nombre
d’item a rappeler. Il ignore en revanche le nombre d’items présentés dans la série.

Le nombre d’items présentés et le nombre d’items a rappeler changent avec 1’avancée de 1’entrainement
(de 2 a 4 items présentés et un item a rappeler jusqu’a 5 a 9 items présentés pour 2 items a rappeler en fin
d’entrainement).

oW

@® O

answer

Fig 1 : L’entrainement en mémoire de travail adapté de Dahlin (2009) avec les couleurs [A]. Exemples de stimuli pour les
localisations [B] et les nombres [C].

L’entrainement est fond¢ sur une présentation aléatoire d’items. La présentation est informatisée mais
reste sous le controle de 1’expérimentateur qui peut étre a I’écoute des besoins des éléves et aménager des
pauses entre les séries. Ce parti pris permet de tirer avantage des interactions positives qui existent entre
¢léves et enseignant. Leur importance sur les apprentissages a ét¢ montrée (Kim & Shallert, 2014).



L’entrainement de la production d’inférences

Nous avons fondé notre entralnement sur les inférences sur deux principes adoptés par McMaster et al.
(2012) dans leur étude aupres d’éleves plus agés. Le premier est d’expliquer les relations causales. Celles-
ci sont un élément important de la compréhension (Trabasso & van den Broek, 1985 ; McMaster et al.,
2014). Le second principe est de donner aux €léves un role actif dans 1’entrainement.

Comme pour I’entrainement en mémoire, I’expérimentateur s’impliquait auprés des ¢éléves. Lerkkanen et
al. (2012) ont montré que cela affecte les résultats particuliecrement chez les jeunes éléves. De plus,
I’objectif de I’entrainement était expliqué aux €léves : Bohn Gettler et Kendeou (2014) rappellent en effet
que quand les éléves connaissant le but de la tache, ils sont plus performants.

Chaque semaine est consacrée a un album (« Une rencontre » (Camcam, 2013), « L’ami paresseux »
(Badel, 2014), « Le voleur de poule » (Rodriguez, 2008), « Chagrin d’ours » (Dorémus, 2010) et « Eau
glacée » (Geisert, 2009)) construit selon la méme structure : une situation initiale, une problématique, une
solution et une résolution finale.

L’adulte présente I’album au groupe d’éléves. A chaque événement important (arrivée d’un personnage
important, survenue d’un événement important, changement d’étape dans la structure), une question est
posée aux éléves. Les questions étaient : « qui est ce personnage ? », « que sait-il 7 », « que pense-t-
il ?», «comment se sent-il ? », « que se passe-t-il ? », « comment est-ce arrivé 7 ». Questionner les
¢léves a mesure que I’histoire avance semble particuliérement efficace (Mc Master et al., 2014). Une
discussion suit avec le groupe (Mc Keown, Beck, & Blake, 2009). Le but des personnages, les actions
entreprises pour accomplir ces buts et les états mentaux des personnages sont évoqués. En accord avec le
principe de I’enseignement mutuel (Palincsar & Brown, 1984), la réponse est d’abord donnée par un
¢léve. L’adulte reprend ensuite la réponse et I’explicite. Un débat s’ouvre alors avec les enfants, les
placant dans une situation de socio-construction des savoirs.

Procédure

Comme mentionné plus haut, nous avons constitu¢ 4 groupes aléatoires de 8 éleves. Le groupe contrdle
est entrainé 2 x 30 minutes par semaine pendant 5 semaines en graphisme. Le groupe Mémoire de travail
est entrainé 2 x 30 minutes par semaine pendant 5 semaines selon la procédure décrite plus haut. Le
groupe Compréhension est entrainé 30 minutes, 2 fois par semaine pendant 5 semaines. Enfin, le groupe
Entrainement dual suit ’entrailnement de mémoire et de compréhension pendant 5 semaines (ce groupe
est ainsi entrainé deux fois plus que les trois autres). La mémoire de travail et la compréhension sont
évaluées avant et apres les entrainements.

Résultats

Contrairement aux scores de compréhension, les scores en mémoire au pré-test dépendent du groupe,
F(3,28) = 3,07, p = 0,044, h2 = 0,25. Les moyennes par groupe sont de 6,37 (controle), 7,62 (mémoire de
travail), 8,12 (compréhension) et 9,37 (double). Une analyse de covariance a été réalisée pour étudier les
scores de mémoire de fin d’é¢tude (VD) en fonction du groupe (VI) et des scores de mémoire en pré-test
(covariable).

Il n’y a aucune interaction significative entre le groupe et la mémoire au pré-test (F(3,24) = 2,27, p =
0,11) et nous utilisons dans la suite un modele sans interaction. Dans ce modele, le groupe (F(3,27) =
7,51, p < 0,001) et les scores pré-test (F(3,27) = 10,90, p < 0,003) ont un effet significatif sur les scores
post-test.

La figure 2 montre les scores de mémoire moyens aux pré-tests et post-tests par groupe. Pré-test et post-
tests sont significativement différentes dans le groupe « mémoire » uniquement (t = 2,37, p = 0,05).
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T T T T
Controle Dual MT Compréhension
Groupe

Figure. 2: Evolution des scores moyens de mémoire par groupe.

Une analyse de covariance a également été réalisée avec le score de compréhension post-test (VD), le
groupe (VI) et le score de compréhension pré-test comme covariable. Il n'y a aucune interaction
significative entre le groupe et le score de pré-test (F = 1,30, p = 0,30) et nous utilisons donc le mode¢le
sans interaction.

Nous trouvons un effet significatif du groupe (F = 39,42, p <0,0001) et du score de pré-test (F = 12,50, p
<0,002) sur les scores post-test.

Un test post-hoc de Tukey sur les scores d’amélioration (différences entre le post-test et le pré-test)
montre que les améliorations moyennes ne différent pas entre les groupes Compréhension et
Entrainement dual mais toutes les autres paires sont significativement différentes, comme nous le voyons
sur la figure3.

Amélioration du score de compréhension
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Figure3 :Amélioration du score de compréhension en fonction du groupe (moyenne + erreur standard de la moyenne).



Notons que le groupe contrdle a vu son score moyen augmenter de 1,25 points, passant de 10,25 a 11,50
(#(7) = 3,03, p = 0,012). Dans les analyses précédentes, nous avons supposé que les scores de mémoire de
travail et de compréhension étaient normaux, justifiant I’utilisation de statistiques paramétriques malgré
la faible taille d’échantillon. Cette hypothése n’étant peut-Etre pas justifiée, nous complétons ces analyses
par des statistiques non paramétriques (moins puissantes).

Un test de Kruskal-Wallis sur les scores d’amélioration ne montre pas de différence significative entre les
groupes en ce qui concerne la mémoire de travail, x2(3) = 4,20, p = 0,24. En revanche, les différences

concernant 1’amélioration de la compréhension sont confirmées, x2(3) = 22,18, p < 0,0001. Un test de
Wilcoxon confirme que le groupe « Mémoire de travail » donne un score d’amélioration en
compréhension supérieure au groupe controle, W = 7, p = 0,009. De méme, le groupe « Entrainement
dual » a plus progressé que le groupe mémoire de travail, W = 59, p = 0,004. En revanche, les groupes
Entrainement dual et Compréhension ne sont pas significativement différents, W = 35, p = 0,78. Cela
confirme les résultats précédents.

Discussion

L’entrainement en mémoire de travail est efficace sur les scores de mémoire de travail, confirmant les
résultats recueillis chez des éleéves plus agés (Melby-Lervag & Hulme, 2013 ; Alloway, Bibile & Lau,
2013) et chez les adultes (Sprenger & al.,, 2013; von Bastian & Oberauer, 2013). Il apparait que
I’amélioration des compétences de mémoire est transférée a la compréhension (voir Fig. 3). Les éléves
qui ont suivi uniquement 1’entrainement en mémoire de travail ont amélioré leur score de compréhension
dans une plus forte proportion que le groupe contrdle. Par conséquent, I’entralnement en mémoire de
travail semble bénéfique a la capacit¢ en mémoire de travail et, par le biais d’un transfert, aux
compétences de compréhension. Un tel entrainement semble prometteur pour améliorer la compréhension
en lecture ultérieure.

L’entralnement en compréhension a un effet significatif sur la compréhension. Toutefois, il n’apparait pas
de transfert vers la capacité en mémoire de travail (Fig. 2). Les éleves qui ont suivi I’entralnement en
compréhension n’ont pas amélioré leur capacité de mémoire de travail plus que le groupe contréle.

Notre étude apporte la nouveauté de tester un entrainement combiné qui pourrait détecter des effets
interactionnels entre les entrainements en mémoire de travail et en compréhension. La figure 2 suggere
qu’un entrainement combiné est moins efficace qu’un entralnement seul en mémoire de travail
concernant les capacités en mémoire de travail. Toutefois, cela peut étre di a un effet plafond et de
prochaines études seront nécessaires pour déterminer si, en effet, il y a une interaction entre les
entrainements sur I’amélioration des capacités en mémoire de travail.

Concernant les scores de compréhension, la figure 3 illustre 1’entrailnement combiné et I’entrainement en
compréhension seul ont des effets similaires méme si I’entrailnement en mémoire seul a des effets positifs.
Encore une fois, cela peut étre dii a un effet plafond, les moyennes concernées étant plus grandes que
celles deux autres groupes.

Nous pouvons a présent synthétiser nos résultats au sujet de ’efficacité des différents entralnements.
Concernant les capacités en mémoire de travail, I’entrainement en mémoire de travail apparait le plus
prometteur et méme plus que 1’entrainement combiné, mais la preuve de son efficacité n’est pas attestée
par notre expérience. Concernant la compréhension, qui était notre intérét premier, 1’entrainement
combiné et I’entralnement en compréhension apparaissent aussi efficaces. L’entralnement en mémoire a
un effet supérieur au seuil défini par le groupe controle, mais inférieur aux deux autres conditions.

Cette étude comporte néanmoins des limites, en effet il aurait été intéressant de savoir si les inférences
apparaissent spontanément chez les €léves ou si ce sont les questions de 1’évaluation qui les déclenchent.
D’autre part, nous avons sorti les éléves de leurs classes respectives. Nous savons que les apprentissages
se déroulent en classe, au sein d’un systéme compos¢ des €leves et de ’enseignant dans des situations
¢cologiques d’enseignement/apprentissage. Des normes et des habitudes s’y créent, produisant un
contexte ou milieu régit par des habitudes sociales. Lors de notre étude, nous avons créé¢ un groupe
artificiel.



Remarques conclusives

Cette étude expérimentale suggere qu’un entrainement en compréhension ou un entrailnement combiné
améliore les capacités de compréhension des éléves avant méme [’apprentissage systématique de la
lecture. Plusieurs études pourraient étre envisagées pour apporter des réponses a certaines questions : (1)
I’entrainement combiné est-il plus efficace qu’un entrainement seul ? (2) L’amélioration des compétences
de compréhension a 1’age pré-élémentaire conduit-elle a une meilleure compréhension en lecture
quelques mois ou quelques années plus tard ?

A notre connaissance, cette ¢tude exploratoire mélant deux types d’entrainement en lecture sur des
enfants d’age pré-scolaire est un travail non encore réalisé en France.

Il serait intéressant de reproduire cette expérience a plus grande échelle en controlant de manicre encore
plus stricte les niveaux des éléves avant entralnement.
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Appendice
L'évaluation de la mémoire de travail

Les données auditives de la mémoire de travail ont été mesurées par le test de répétition des chiffres dans
l'ordre inverse du WISC-1V

Nous évaluons I’empan spatial de la mémoire de travail avec des blocs de Corsi, test en provenance de
1'échelle de Wechsler non verbale.

Le score total de la mémoire de travail est la somme des deux scores précédents.

L'évaluation de la compréhension

Nous choisissons d'évaluer la compréhension a partir d'un album sans texte, «la Partie de péche»
(Rodriguez, 2011). Nous nous référons au travail de Paris et de Paris (2003) afin d'évaluer quatre
¢léments :

-Image a lire : cinq items score de 0, 1 ou 2 pour un total de 10 pour saisir le comportement spontané de
1'éleve pendant la récupération.

-Reformulation : Le livre est retiré¢ et I'éléve est invité a raconter 1'histoire du mieux qu'il le peut. Un point
est attribué a chaque catégorie mentionnée par 1'éléve (contexte-caractéres-but-probléme-solution-
conclusion).

-Questions de compréhension explicite : cing questions notées 0, 1 ou 2 sur les personnages, la situation,
I'événement initial, le probléme et la résolution pour un total de 10.



-Questions de compréhension implicite : cinq questions notées 0, 1 ou 2 sur les sentiments des
personnages, les dialogues, les relations de cause a effet, les prévisions et I'objet de I'histoire pour un total
de 10.

Nous veillons a ce que les éleves puissent avoir la possibilit¢ de répondre par une question
supplémentaire.

Le score total de compréhension est la somme des scores des questions explicites et implicites.



