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INTRODUCTION

« Reading comprehension involves the extractiomedning from written language and
it would generally be agreed that comprehensiathésultimate goal of teaching children
to read independently ¢&off, Pratt, & Ong, 2005, p.583).

Finalité de la lecture, la compréhension écriteuss activité complexe qui met en jeu
des processus de natures diverses. Sa réussitenesbn, entre autres, des aptitudes
basiques qui consistent en un décodage et unesanalyntaxique des informations
traitées, de I'accés aux connaissances stockéegnpmire, de la gestion des ressources
attentionnelles, et de la capacité de raisonnenefiindividu. Elle apparait donc comme
un des domaines les plus importants pour étudieogdmition humaine en général (Blanc
& Brouillet, 2005).

« Dans notre société, la lecture est une activiiéfgit partie intégrante de la personne.
De nos jours, il est difficile d’obtenir une recaissance sociale complete si I'on ne
posseéde pas une connaissance pour le moins fonetierde la langue écrite. [...] C'est
pourquoi la lecture a toujours été, et sera endorgytemps, une préoccupation majeure
pour les enseignants fiasson, 1995). La compréhension écrite est paséguent un
enjeu important pour I'avenir scolaire et socias @émfants. D’ailleurs, une des finalités
premieres de I'école primaire est qu'a l'issue @ecgcle, ces derniers sachent lire et
surtout comprennent ce qu'ils lisent (Blanc & Biltatj 2005).

Nous savons qu’en dépit d’'un niveau correct enmeassance visuelle de mots, certains
enfants éprouvent des difficultés en compréhensitite de texte. Facteurs culturels,
socio-eéconomiques, psychoaffectifs, cognitifs onoee éducatifs, sont autant de causes
qui peuvent étre évoquées pour expliquer ces laclmes de nos stages cliniques, nous
avons pu constater que ce type de patients « $adiolpreneurs » est délicat a prendre en
charge, en raison de la complexité des mécanismgsue C’est pourquoi nous avons
orienté notre choix vers le sujet présenté parenoiaitre de mémoire. En tant que futures
orthophonistes, nous souhaitions mieux compreregeptocessus de la compréhension
écrite chez I'enfant tout-venant, de maniére a poyMus tard proposer des rééducations
adaptées a des sujets dont I'acces a la signdicain lecture est déficitaire.

L’objectif de notre mémoire est d’examiner le pordspectif de la compréhension orale
morphosyntaxique, de la gestion de l'implicite et guatre composantes des fonctions
exécutives (flexibilité mentale - inhibition - plification - mise a jour de la mémoire de
travail) dans la compréhension écrite de textemtibet documentaire chez des enfants
de fin d’école primaire, au-dela de celui apporé fidentification de mots écrits, le
niveau de vocabulaire et l'intelligence non verbdl®us avons pour cela réalisé une
étude de psychologie cognitive expérimentale sugalmrantillon de 162 sujets tout-venant
de CM2, a I'aide de diverses épreuves issues, éespbu méme inspirées pour les taches
expérimentales, de matériel orthophonique et neyamwlogique normalisé.

Nous exposerons dans un premier temps la théoliesaus-tend notre travail, en
définissant la compréhension écrite de texte gusiles divers déterminants choisis dans
le cadre de notre mémoire, qui y contribuent. Aanésir formulé notre problématique et
nos hypotheses, nous présenterons le contenu o protocole expérimental ainsi que
les modalités de passation de ses onze épreuves. fldimns ensuite part des résultats
obtenus grace aux analyses de corrélation et dessign successivement effectuées,
pour enfin les discuter a travers un chapitre ousndévelopperons en paralléle les
limites, les points forts, et les apports de nodaherche, ainsi que des pistes de travail.
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La compréhension écrite de texte

1. La compréhension en lecture : généralités

1.1. Lire pour comprendre

« Comprehension of the information in text, orfeé author's meaning, is the ultimate
reason for reading $Tannenbaum, Torgesen, & Wagner, 2006, p.381).

« En situation de lecture, le principal objectif dendividu consiste a identifier le
message qu’il est en train de traiter. [...] Pour deir un lecteur accompli, un enfant
doit étre capable de décoder chacun des mots pi®sen une page mais aussi et surtout
d’extraire le sens du texte(Blanc, 2009, p.10-11).

« Lire c’est comprendre le plus précisément etlis fidélement possible le sens produit
par un autre »Chauveaul997, p.112).

1.2.  Objectif : la construction d’'une représentatio n mentale

La compréhension en lecture se définit commme activité complexe dont le but ultime
est I'élaboration d'une représentation mentale aemée du contenu écrit »
(Gernsbacher, 1994 ; Kintsch, 1998, cités par MdghRocher, Gyselinck, Trosseille, &
Tardieu, 2009)Il s’agit d’une activité de construction de la sfgration.

Face a un texte, le lecteur doit extraire du s@usir y parvenir, il s’engage dans un
processus dynamique de construction d’'une reprats@mtsémantique, dont la visée est
une constante recherche de cohérence entre legnations anciennes et nouvelles
(Blanc & Brouillet, 2005). Cette représentation nad® a pour contend une situation,
avec toutes ses caractéristigues, notamment sesgmoistes et ses circonstances
d’espace, de temps, de causalité,..(Gineste & Le Ny, 2002, p.140). Elle est
précisément ce sur quoi le lecteur va s’appuyer pendre compte de ce qu’il vient de
déchiffrer, mettre en application les connaissamges$ sera parvenu a extraire, identifier
le theme général, évaluer de facon critique leamunt . (Blanc, 2009).

De fagon générale, deux types de représentatidrpsoduits par un texte et interviennent
a chaque étape du traitement de I'information quéticule. Ainsi, on distingue :

» |es représentations types, qui correspondent &atesmas d’'action de base, a des
références connues et familieres pour le lectduguesont stockées comme des
connaissances dans sa mémoire a long terme,

» |es représentations occurrentes, qui découlentimfesmations ponctuelles et
spécifiqgues formulées dans le texte.

Schématiquement, la compréhension en lecture est donditionnée par deux grandes
composantes, qui sont étroitement liées (Faydl et292 ; Golder & Gaonac’h, 1998) :
= |e texte, qui peut varier en forme et contenu;
» |e lecteur, qui met en application des connaisssaoagyances et des opérations
cognitives lui étant propres, sur lesquelles inftuga motivation, son intérét pour
le texte a lire, son intention de lecture, le catéghysique et social,...
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2. Modéles de référence en compréhension de texte

Notre travail de recherche a été mené aupres dienfde fin d’école primaire. Or, il
n'existe a I'heure actuelle aucun modéle développeat de compréhension. Nous allons
toutefois nous référer a des travaux importants lgjen qu’effectués sur des adultes, ont
contribué de facon significative a mieux cernepiecessus de compréhension de texte :
ils s'intéressent aux représentations cognitives; procédures et mécanismes que le
lecteur met en ceuvre lorsqu’il est engagé dangpeed’activité.

2.1. Le modele de compréhension de van Dijk et Kint  sch (1983)

Dans cette modeélisation, van Dijk et Kintsch (198i8¢s par Blanc & Brouillet, 2003)
proposent une théorie de la compréhension qui teste des plus largement admises a
ce jour par les chercheurs en psychologie cognittvelle-ci décrit le processus de
compréhension a partir de trois niveaux de reptésen :

= |a structure de surface

Il s’agit du niveau le plus élémentaire ou s’opene traduction strictement linguistique
et littérale des mots et des phrases.

* |e niveau sémantique ou « base de texte »

Obtenu grace aux traitements sémantiques et caredepgue le lecteur engage, il est
'ensemble des propositions contenues dans le tektaboutissant a la signification
explicite de ce dernier. Ce contenu sémantiquergsinisé en deux niveaux :
- la microstructure, qui correspond a la structiaeale du texte (phrases du texte et
relations qu’elles partagent). Ici, le lecteur tealinformation, phrase par phrase et
établit une connectivité interphrastique, c’'esti@dun lien de cohérence entre
propositions adjacentes.
- la macrostructure, qui correspond a la strucilebale du texte. Ici, le lecteur
sélectionne les idées principales en prenant erptliensemble des microstructures,
et les organise hiérarchiquement afin d’aboutima gorte de résumé du texte. Pour
cela, il doit appliquer des régles de condensa@mantique (suppression - sélection -
généralisation) a la microstructure, tout en vatlia ce que la signification du texte soit
préservée.

= |e modéle de situation

Il s’agit du niveau de représentation le plus étélgui« émerge de l'interaction entre les
informations rencontrées dans le texte et les cmsaaces spécifiques et générales que
I'individu met en ceuvre au cours de la lectur@tanc & Brouillet, 2003). Le modele de
situation va au-dela des entités linguistiquesedtiet puisqu’il intégre les connaissances
du lecteur sur le langage, le monde en généralj qire ses expériences personnelles. Ici,
le lecteur engage, a partir de la « base de textkes opérations inférentielles afin
d’enrichir progressivement la représentation menédld’'assurer sa cohérence. Celle-ci
n'est alors plus strictement sémantique, elle dévime représentation de faits, c’est-a-
dire des événements, des actions, des états)asdeation en général.

Selon Fayol et al. (1992, p.73),comprendre un texte, c’est construire progresapiet

un « modele mental » ou un « modele de situatide ce qui est écrit ou relaté »
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2.2. Le modele de Construction - Intégration de Kin  tsch (1988, 1998)

Dans la continuité du modele élaboré en 1983 awst Dijk, Kintsch (1988, 1998)
oriente son attention sur les étapes du processusoohpréhension qui permettent la
sélection des informations congruentes et pertesediun texte : il s'intéresse a la facon
dont l'individu passe de toute I'information actev@ar ce que traite le systéme en entrée
a ce qui reste activé au final. Dans le modele des@uction - Intégration, Kintsch met
'accent sur la connexion entre les informationshigélées par le texte et les
connaissances du lecteur, et définit la comprébansomme un processus flexible et
sensible au contexte. Il distingue deux étapesaitement :

= |a construction, qui consiste enl’activation de représentations correctes, mais
€galement non pertinentes, redondantes voire cditi@ires »(Blanc & Brouillet,
2003, p.80). Durant cette phase, les propositiqas,sont construites a partir du
contenu linguistique du texte, permettent de reéactichez le lecteur les
connaissances stockées en mémoire a long ternsuiiées au sujet traité dans le
texte. La production d’inférences au niveau localglbal permet d'assurer la
liaison entre ces propositions : est ainsi générégeau d’éléments qui ne sont pas
tous appropriés dans la mesure ou le contexte péesspris en compte.

= [intégration, qui satisfait aux contraintes du e en inhibant les éléments non
pertinents et en renforgcant ceux qui le sont. digg’ d’un processus de diffusion
d’activation qui assure I'élimination des incohé&es et la formation d’'un réseau
stable pour aboutir a la représentation mentalexte.

L’association d’'une phase de construction et dpinase d’intégration constitue un cycle
de traitement« Chaque traitement d’'un nouvel élément du textelgid a I'ajout d’une
nouvelle proposition a la représentation(Blanc & Brouillet, 2003, p.85-86). La
répétition de ces cycles au fil de la lecture céndu'élaboration d’une représentation a
la fois évolutive et cohérente du texte.

Les deux modeles décrits ci-dessus mettent en risedl nécessité pour le lecteur de
produire des inférences et d'engager des procédaogmitives (construction de

représentations - sélection d’informations - flé® de raisonnement...) pour accéder au
sens d'un texte. Cela constitue le theme centralndte mémoire, puisque nous
souhaitons entre autres évaluer le poids respdetifa gestion de I'implicite et de

certaines composantes des fonctions exécutiveslaaonsnpréhension écrite de texte.

3. Les processus en jeu dans la compréhension de te  xte

3.1. Processus de bas niveau et processus de hautn  iveau

La compréhension écrite nécessite la mise en cemvisge de 2 types de processus :

= un flux bottom-up (ou data-driven), qui correspoad traitement ascendant des
données du texte vers les niveaux conceptuels,

= un flux top-down (ou concept-driven), qui se réfene traitement descendant des
connaissances du lecteur vers les mots écrits.

La circulation des informations se fait a doublassedans un va-et-vient incessant entre

les niveaux perceptifs (données du texte) et lesanix conceptuels (connaissances sur le
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monde, la langue... stockées dans la mémoire duulgctee Ny (2005) définit ces
niveaux perceptifs et conceptuels en termes deikess d’informations » respectivement
externes et internes pour I'esprit du compreneur.

La compréhension en lecture met ainsi en jeu :

= des processus de bas niveau qui correspondergitantent des indices linguistiques
(lexicaux, morphologiques et syntaxiques) au cderta lecture.

Gineste et Le Ny (2002) parlent d'informations deface qui sont recueillies de fagon

perceptive, puisque contenues dans le discours :éeltes doivent d’abord étre traitées

visuellement pour permettre lidentification destm@t I'acces a la signification. Ces

processus sont dits séquentiels, dans le sensamuehmot est traité successivement et

apporte de l'information plus ou moins importante.

» des processus de plus haut niveau, qui correspbrideles opérations cognitives
d’activation de connaissances, de constructionegeésentations, d’intégration et de
sélection des informations.

Agissant en paralléle, ils permettent le traitent®d informations pragmatiques (liées au

contexte situationnel) et sémantiques (Gineste &N\lye 2002), pour progressivement

élaborer un modéle de situation ou une représentatientale cohérente de ce qui est
ecrit.

3.2. Les processus selon Giasson

Dans l'approche de Giassdt990), les processus de lecture renvoient auxldiabi
nécessaires pour aborder un texte et au dérouledssnhactivités cognitives durant la
lecture. Cing processus intervenant de facon sané# sont distingués :

= |es microprocessus, processus de base qui perteiiercompréhension de
'information au niveau de la phrase. lls regroupknreconnaissance de mots, la
lecture par groupes de mots, qui consiste a utilse indices syntaxiques et les
indices de ponctuation pour regrouper, dans lagghias éléments reliés par le sens
et formant une unité, la microsélection, qui coomsl a l'identification de l'idée
principale de la phrase.

»= |es processus d'intégration, qui ont pour fonctweffectuer des liens entre les
propositions ou les phrases. Cela nécessite darfalp lecteur la compréhension des
indices explicites que sont les référents (pronamsphoriques de rappel par
exemple) et les connecteurs (de temps, de causehutle), et la production
d’inférences sur les relations implicites entredespositions ou les phrases.

» |es macroprocessus, qui sont orientés vers la agmepsion globale du texte, vers les
liens qui permettent d’élaborer un ensemble coliéhsncomprennent I'identification
des idées principales, le résumé et la référenaestiucture du texte, c’est-a-dire a la
facon dont sont organisées les idées dans le texte.

= |es processus d’élaboration, qui permettent auelect’aller au-dela du texte et
d’effectuer des inférences non prévues par lautd€ling sont habituellement
recensés : faire des prédictions, recourir a I'iemsgmentale, réagir de facon émotive,
intégrer I'information nouvelle a ses connaissarar@grieures, raisonner sur le texte.

» |es processus meétacognitifs, qui faisant référemoe connaissances du lecteur sur
I'activité de lecture, lui permettent de s’ajusaertexte et a la situation afin de guider
sa compréhension. lls concernent également la itamhclecteur a se rendre compte
d’'une perte de compréhension et, dans ce cadjseutes stratégies appropriées pour
remédier au probleme.
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3.3.  Synthese des mécanismes de compréhension

Lecocq, Casalis, Leuwers et Watteau (1996) étabilissine synthése des différents
mécanismes qui permettent d’accéder a la comprimedsin texte. Ils distinguent cing
étapes essentielles au bon déroulement de ce pusces

1. l'acces au lexique mental, c’est-a-dire a I'enseamdds connaissances phonologiques,
orthographiques et sémantiques que le lecteur gesséd mémoire sur les mots
(Gineste & Le Ny, 2002). Ce mécanisme repose sagritification rapide, précise et
automatisée de ces mots a I'écrit.

2. l'analyse syntaxique, qui s’opére pas a pas suségsiences de mots identifiés, puis
sur les énoncés, tout en tenant compte des infansamorphologiques.

3. I'élaboration des propositions et de leur signiiima, qui nécessite de la part du
lecteur d’extraire des informations syntaxico-sétigares des eénoncés. L'efficacité et
la précision de ce traitement dépendent fortemesd wkssources mnésiques et
attentionnelles du lecteur.

4. la combinaison et l'intégration des différentesgmsitions. Grace aux divers indices
morphologiques, morphosyntaxiques, thématiques ragnpatiques, aux éléments
linguistiques de cohésion (connecteurs - anaphoyest..aux inférences générées a
partir de sa base de connaissances en mémoiregatdome, le lecteur construit
progressivement de la cohérence entre les propositLes informations pertinentes
nécessitant d’étre exploitées par la suite pour @geu mettre a jour le sens du
discours écrit sont sélectionnées puis stocké@sé&mnoire de travalil.

5. la construction d’'un modéle mental de la situatigarite par le texte. Pour rester en
contact avec le but final de la lecture qu’est mpréhension et enrichir sa
représentation mentale, le lecteur fait interags sonnaissances antérieures sur le
monde (schémas) et la langue avec les informafiogsistiques hiérarchiquement
retenues dans 'étape précédente.

Le traitement des informations linguistiques contmndans le texte, rendu possible grace
aux processus d’identification des mots écrits 'analyse syntaxico-sémantique des
phrases, est exécuté de facon automatique, rapitieconsciente et irrépressible par les
lecteurs qui ont une bonne maitrise de la langueorsqu’un lecteur bien entrainé
percoit un énoncé ordinaire, le sens de celui-di tesité, c’est-a-dire construit, sans
effort, sans que l'intéressé prenne conscienceesi mots employés, ni de la structure
grammaticale, ni du style : seul le résultat du qgessus total, le sens, se présente a la
conscience du compreneur, et non ses étaf€sneste & Le Ny, 2002, p.101-102). Les
autres processus, en particulier ceux visant |aation du modele de situation, sont
lents, présentent un caractére optionnel et néeassia mobilisation de ressources
mnésiques et attentionnelles (Megherbi et al., POMbdulée par des procédures de
régulation métacognitives, leur mise en ceuvre estrélée et dépend en partie de la
structure affective du lecteur (Giasson, 1990)uédie englobe son attitude générale face
a la lecture, ses intéréts et les buts qu'il stamsi(Fayol et al., 1992) : lire pour se
distraire, lire pour rechercher une informationgmsé, lire pour acquérir de nouvelles
connaissances, lire pour étre évalué... Airsselon ses objectifs de lecture, 'individu
peut développer un modéle de situation plus ou snpiécis, choisir d’orienter son
contenu informationnel par rapport aux exigences épreuves auxquelles il s’attend a
étre confronté, ou se concentrer sur I'élaboratoi la base de texte et ainsi privilégier
la mise en mémoire des éléments du texBlanc & Brouillet, 2003, p.78).
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4. Influence du contexte et du texte sur la compréh  ension en lecture

Nous avons précédemment observé que les connagssantgrieures (sur le monde et la
langue) et les opérations cognitives que le lectevestit dans la lecture influent sur le

processus de compréhension. L'étude de certaidsuils constituants fait 'objet de la

deuxieme partie de la théorie que nous exposons.

Or, la compréhension de I'écrit est également taive du contexte dans lequel elle
s’inscrit et qui inclut toutes les conditions mis&s ceuvre lorsque le lecteur entre en
contact avec un texte (Giasson, 1990 ; Blanc & Bieiu2005). Giasson (1990) distingue
schématiquement trois types de contexte :

» |e contexte psychologique dans lequel entrent en'ifgérét du lecteur pour le texte,
sa motivation et son intention de lecture. Celuagit sur la sélection et le choix du
traitement des informations par le lecteur en fiamctle ses attentes, de ses stratégies
et du but poursuivi.

» |e contexte social, qui place le lecteur face atiea Sa compréhension ne sera en
effet pas la méme s'il lit un texte & haute voixalg d’autres personnes que s'il le lit
silencieusement pour son propre intérét.

* |e contexte physique, qui concerne les conditiorgénelles et environnementales
dans lesquelles se déroule I'activité de lectunggsrt écrit - niveau de bruit - temps
disponible...).

Le texte, c’est-a-dire le matériel a lire, conditenfin une variable de la compréhension

en lecture. Selon Giasson (1990), il s’envisagers#&bis aspects principaux :

» [lintention de l'auteur, qui peut étre d’agir swesl connaissances du lecteur (texte
informatif), sur son comportement (texte directif mcitatif), ou sur ses émotions
(texte narratif ou poétique), et qui déterminei€atation des deux aspects suivants.

» |e contenu, qui renvoie aux concepts, aux connaiesaet au vocabulaire que I'auteur
a décidé de transmettre. Or, plus le lecteur desplesconnaissances préalables (dans
leurs aspects quantitatifs et qualitatifs) sur dendine abordé par le texte, plus son
contenu lui sera familier, ce qui tend a optimiées mécanismes menant a sa
compréhension (Fayol et al., 1992). En effetn domaine familier, dans la mesure
ou il permet lactivation de connaissances speéu#s facilite les processus
inférentiels, lesquels facilitent I'intégration déments de la phrase, ..(Golder &
Gaonac’h, 1998, p.115).

» |a structure ou la forme du texte, qui est fortetmé@e a son contenu et qui fait
référence a la facon dont 'auteur a organisé déssi. Selon Fayol et al. (1992),
I'organisation méme des connaissances dans le jext un rble dans la prise
d’'informations et leur intégration en une repréagoh globale cohérente. Cette
organisation est fonction des différents types detes (description - texte
journalistique - rapport scientifique...), les capéside reconnaissance de ces genres
conventionnels par le lecteur ayant une influengeles processus de compréhension.
En outre, divers éléments contribuent a cette asgon textuelle (Fayol et al.,
1992 ; Golder & Gaonac’h, 1998), a savoir :

- la ponctuation, qui permet de regrouper les faits &ats décrits dans les
propositions en ensembles plus vastes renvoyame ainité de représentation,

- le découpage en paragraphes, permettant d’identése différentes parties du
texte et de gérer les traitements intégratifs awscde la lecture,

- l'utilisation de connecteurs et d’anaphores (exempés pronoms).
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Il. Les déterminants de la compréhension écrite de texte

« Text comprehension draws on many different laggiskills. These include lower-level
lexical skills such as word reading efficiency aratabulary knowledge, sentence-level
skills such as knowledge of grammatical structund aigher-level text processing skills
such as inference generation, comprehension mangand working memory capacity
(Carr, Brown, Vavrus, & Evans, 1990 ; Hannon & Dawa@, 2001 ; Palincsar & Brown,
1984 ; Perfetti & Hart, 2001 ; Perfetti, Marron, ®ltz, 1996, cités par Cain & Oakhill,
2006, p.683-684).

Cependant, méme si de nombreux travaux ont étéééalur la compréhension en lecture
chez I'enfant, il 'y a aucun consensus quant aisayelles compétences y contribuent
le plus (Goff, Pratt, & Ong, 2005).

Nous avons sélectionné pour notre étude un cemtaimbre de déterminants qui, d’aprés
les données actuelles de la littérature, joueraiantdle essentiel dans la compréhension
écrite de texte. Il s’agit :

»= du niveau de vocabulaire,

= de l'intelligence non verbale,

» des capacités d’identification des mots écrits,

= de la compréhension orale morphosyntaxique,

= de la gestion de l'implicite,

» des fonctions exécutives.
Faisant I'objet de notre mémoire, les trois desiiiacteurs retiendront davantage notre
attention, en particulier les fonctions exécutiwdemns la mesure ou elles sont au cceur des
récentes recherches sur la compréhension en le@itemeier, Abbott, & Berninger,
2008 ; Cutting, Materek, Cole, Levine, & Mahone,09Q Sesma, Mahone, Levine,
Eason, & Cutting, 2009).

1. Le niveau de vocabulaire

Afin de mieux cerner ce a quoi renvoie le niveauvdeabulaire d’'un individu, nous
pouvons nous référer a I'étude de Tannenbaum, $erget Wagner (2006) qui distingue
trois parametres permettant de le définir : I'étendu la taille du lexique, sa profondeur,
c’est-a-dire la richesse des connaissances sémastiges aux mots, et la vitesse d’acces
au sens de ces mots.

La connaissance du vocabulaire est liée a I'aétigli lecture « since the early days of
research on reading, a strong relation between ne@ébility and vocabulary knowledge
has been acknowledged(&€ain, Oakhill, & Lemmon, 2004, p.671). Carroll9@a3)
montre effectivement que la compréhension écrila ebnnaissance du vocabulaire sont
fortement corrélées chez les enfants et les adwt&scording to this view, knowledge of
meanings of words in a text would be necessarytdeast would facilitate reading
comprehension »Seigneuric & Ehrlich, 2005, p.620). D’autres awe considéerent le
vocabulaire comme un des meilleurs prédicteursadmipréhension en lecture (Davis,
1944 ; Spearritt, 1972, cités par Tannenbaum g2@06). Selon Oakhill, Cain et Bryant
(2003, p.445),« clearly, knowledge of word meanings is relatedthe ability to
understand text, and if there are too many unknewrds in a story, it is easy to lose the
sense of the whole kEffectivement, si dans un texte, trop de motst seconnus du
lecteur, il lui sera difficile d’en saisir le sens.
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Toutefois, des réserves sont émises quant a laendtulien entre ces deux habiletés. En
effet, d’aprés Freebody et Anderson (1983, citéJaén et al., 2004), des connaissances
limitées en vocabulaire ne perturbent pas obligateént la compréhension écrite.
Inversement, I'étude de Pany, Jenkins et Schre@R1cités par Oakhill et al., 2003)
montre que les connaissances en vocabulaire ngasmsuffisantes pour permettre a elles
seules une compréhension adéquate des textesli®asail semblerait que ce lien soit a
envisager dans le sens contraire : selon EldreQge)n et Butterfield (1990, cités par
Cain & Oakhill, 2003), ce serait plutét la comprébien en lecture qui permettrait
I'accroissement du vocabulaire. En effet, un enfguitcomprend bien lira plus et sera
donc davantage confronté aux mots nouveaux at)@eiqui favorisera I'enrichissement
de son stock lexical. Enfir it is not clear whether vocabulary knowledge woekplain
significant variance in reading comprehension slafter variables that are highly
correlated with vocabulary, such as verbal 1Q, hden taken into account(®akahill,
Cain, & Bryant, 2003, p.446).

2. L’intelligence non verbale

L’intelligence non verbale concerne I'aptitude aalgser de l'information visuelle, a
résoudre des probléemes en engageant un raisonnaorentrbal, c’est-a-dire qui ne fait
pas appel aux habiletés linguistiques. Elle fai€nvenir la capacité inductive (on parle
d’apprentissage implicite) et repose sur un moddraikement spécifique, I'analogie.
Ainsi, l'individu est amené a donner du sens a msemble d’éléments afin d’en inférer
une régle gu’il pourra transposer dans d’autremsdns similaires.

« Actuellement, presque tout le monde s’accorde pEronnaitre que les analogies sont
utilisées dans l'apprentissage de la lectur€Gombert, Bryant, & Warrick, 1997, cités
par Ecalle & Magnan, 2002, p.4%).Dans le cadre de I'apprentissage de la lectuee, ¢
type de procédure revient a pouvoir lire un mot veau (mot cible) a partir d’'un mot
connu (mot source ou mot indice)Ecalle & Magnan, 2002, p. 45). Ainsi, I'enfantuype
utiliser trés tdt ses connaissances antérieurasovaghographiques et phonologiques
acquises implicitement pour reconnaitre des mot#iséd.a mise en ceuvre de ces
procédures analogiques, qui persistent chez lededbabile, expliquerait I'effet de
voisinage orthographique (Peereman & Content, 19B6zon & Carbonnel, 1996 ;
Mathey & Zagar, 1996, cités par Ecalle & Magnar)2)0

Selon Khomsi (1997, p.13,apprendre a lire, c’est aussi, par bien des aspaésoudre
des problemes en utilisant, parmi d'autres, uneatégie fondée sur le raisonnement
analogique » Ceci est mis en évidence dans I'étude de FijalkevvPréteur (1982) qui
montre une corrélation significative entre les ssavbtenus a des tests de lecture et a des
épreuves de logique.

Enfin, Richard (1990, cité par Gaonac’h & Passeéy&@@06) distingue différents modes
de compréhension de [I'écrit, parmi lesquels la a@mpnsion « par transfert et
raisonnement analogigue ». Ce traitement serajptadaux situations ne permettant pas
I'activation de schéma approprié, mais pour ledgades éléments traités présentent une
certaine similitude avec ceux rencontrés dans whee aituation. Le lecteur peut ainsi
transférer les relations construites dans le doenamnnu, au domaine nouveau. Les
processus en jeu dans ce transfert analogique retratuvés dans la résolution de
problémes.
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3. L’identification de mots écrits

Identifier un mot écrit, c’est [...] mettre en rapport la représentation écrite ot avec
'unité correspondante dans le lexique interng¢Ategria, Leybaert, & Mousty, 1994,
p.109-110). Le lexique interne, ou lexique mensa, présente comme un dictionnaire
composé de tous les mots connus auxquels sont i@ssodes informations
orthographiques, phonologiques, syntaxiques et stéquees qui leur sont propres. Selon
Casalis et Lecocq (1992), la plupart des travaux pdgchologie cognitive et de
neuropsychologie qui s’attachent a décrire les méoaes d'identification des mots
distinguent deux procédures d’acces au lexique ahe@test le cas du célébre modele a
double voie (Coltheart, 1978, cité par Fayol et 4P92), trés utilisé en contexte
développemental, qui différencie :

= |a voie lexicale ou directe, qui implique Il'appamient direct de la séquence
graphémique du mot avec sa représentation orthbignag stockée dans le lexique
interne. Il s’agit Ia d’une procédure d’adressagepermet la lecture rapide des mots
réguliers et irréguliers connus du lecteur.

» |a voie phonologique ou indirecte, basée sur lagpe de conversion des unités
graphémiques en unités phonologiques qui, par ddags permettent de contacter
un mot stocké dans le lexique mental. Cette praeésiéquentielle est générative dans
le sens ou elle permet la lecture de mots nouveéaguliers et de pseudo-mots,
éléments pour lesquels le lecteur ne possede paspdésentation orthographique
interne.

Face a un texte, le lecteur débutant va privilétaeprocédure d’assemblage, les mots

auxquels il se trouve confronté ne lui étant pasilfars. L’exposition répétée a ces mots

va engendrer un stockage de leur représentatibngphique dans le lexique mental, ce
qui fait qu’ils seront directement reconnus chadpie que le lecteur les rencontrera.

Ainsi, le lecteur expert identifie les mots pringipment grace a la voie directe, la voie

phonologique n’intervenant que pour les pseudo-jmes mots rares et ceux jamais

rencontrés auparavank Dans cette perspective, les informations orthpgrques et
phonologiques apparaissent comme des sources \Bdicin possibles et indépendantes

qui opérent en paralléle ¢Ecalle & Magnan, 2002, p.35).

Selon Goff et al. (2005, p.5843,[...] the importance of word identification skikannot

be ignored in research aimed at obtaining a compretive picture of the strongest
predictors of reading comprehension in normal saspl En effet, le lecteur ne peut
accéder a la compréhension d’'un texte s’il ne nsaipas ce mécanisme de base de la
lecture qu’est I'identification des mots écrits (@herbi et al., 2009). Pour étre efficace,
cette derniére nécessite d'étre précise, rapidatetmatique (Ehri, 1978).

Il a par ailleurs été montré qu’une identificatidéficitaire des mots écrits entrainait des
difficultés de compréhension en lecture (Perfa®g5, cité par Goff et al., 2005). Plus
précisément, Ecalle, Magnan et Bouchafa (2008)igx@ht qu’en cas de reconnaissance
lacunaire des mots, la compréhension fait place na sorte de « devinement »
approximatif. De plus, un processus d’identificataes mots écrits non automatisé tend a
mobiliser les ressources cognitives et attentidasalu lecteur qui n’en a de ce fait plus
assez a engager dans la compréhension.

« Of course, reading could not take place if theder were unable to decode the words
on the page but, although single-word reading iscally important, it is not sufficient »
(Oakhill et al., 2003, p.443-444). En effet, carsmilecteurs peuvent présenter des
difficultés de compréhension en lecture malgré iweau correct d'identification des
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mots, ce qui s’explique par le fait que la compriien écrite requiert des habiletés
autres que la reconnaissance des mots.

4. La compréhension orale morphosyntaxique

La réception du langage oral chez tout indiwdest caractérisée par une reconnaissance
rapide des mots successifs et par un calcul sym@xiautomatique qui permettent de
libérer des ressources en mémoire de travail poaitdr des informations de plus haut
niveau »(Gombert, Martinot, & Nocus, 1996, p.142). A notpre les mécanismes qui
participent a cette compréhension orale sont ti@sages a I'écrit : on parle de processus
de compréhension amodal (Gernsbacher, Varner, &tFa990).

Avec leur formule L = R x C, Gough et Tunmer (198pposent une conception
simplifiée de la lecture L qu'ils envisagent comfeeproduit de la reconnaissance des
mots écrits R et de la compréhension orale syresgénantique C. La compréhension
orale morphosyntaxique joue effectivement un rédat@l dans la compréhension en
lecture. Gernsbacher et al. (1990) le prouventlserwant chez les lecteurs experts une
forte corrélation entre ces deux habiletés. Le xhbétudier dans notre mémoire ce
déterminant essentiel de la compréhension en Ectest donc pas anodin, d’autant plus
gue le modele développemental de Vellutino, Tunrdeccard et Chen (2007) avance
I'hypothese suivante : la compréhension en lectimez les jeunes lecteurs (CE1-CE2)
serait plus liée aux processus d’identificationnaets écrits, alors que chez les lecteurs
plus agés — notre étude porte sur des enfants de-¢Mlle serait plus dépendante de la
compréhension orale, elle-méme associée aux caamaiss semantiques et syntaxiques.
D’autres études vont dans le sens d'un fort lienreercompréhension écrite et
compréhension orale. D’apres Nation (2001, p.2383akhill (1983) found that poor
comprehenders were also poor at listening comprsioen a finding since replicated
many time »Par la suite, Stothard et Hulme (1996, citésGaif et al., 2005, p.588) ont
en effet mis en évidence ce qui suit poor comprehenders performed significantly
worse than age-matched controls on the Test forRbeeption of Grammar (TROG)
developed by Bishop (1983) »

Aussi, les capacités de manipulation des connaissasyntaxiques, qui sont requises
pour la compréhension orale, influencent la comgmélon en lecture « the ability to
manipulate the syntactic structure of spoken lamgu#s generally considered to be
related to reading development via its contributtorreading comprehension(Bowey,
1986 ; Demont & Gombert, 1996 ; Paris & Landau®B2, cités par Nation & Snowling,
2000, p.229).

Enfin, il semble intéressant de se pencher sutresaux de Lecocq et al. (1996) qui
mettent en évidence des performances en compréhnefgiite meilleures qu’en modalité
orale chez des lecteurs expérimentés. Cela s'epiif par le fait qu'a I'écrit, la
mémoire de travail de ces sujets est fortementagéel par I'identification automatisée
des mots et la possibilité de se référer au textana de fois qu’ils le souhaitent.
Néanmoins, la compréhension orale se verrait paunite réinvestie et enrichie au contact
de l'écrit: «la compréhension a l'oral bénéficie trés certament d'un contact
performant avec I'écrit, qu'il s’agisse de I'augmation du vocabulaire disponible, du
traitement de certaines structures syntaxiques, I'dagmentation de la base de
connaissances et de laffinement des stratégiesnaljge et de raisonnement »
(Stanovich, 1986 ; Lecocq, 1992, cités par Lecda.e1996, p.6).
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5. La gestion de I'implicite

« Comprendre suppose non seulement d’identifieirnEgmations explicites d’'un texte
mais également de rendre explicites les informationplicites qu'il recéle XDe La
Haye & Bonneton-Botté, 2009, p.216). En effet, poer pas surcharger le lecteur en
informations, un texte « ne dit pas tout » et remée toujours une part plus ou moins
importante d’implicite que le lecteur se doit demixder pour parvenir a sa
compréhension. Ainsi, c’est en intégrant ses casaaices et ses concepts (stockés en
mémoire a long terme) aux informations que le telékvre explicitement que le lecteur
enrichit ce dernier et élabore une représentatiensgnnelle de sa significatior.On
appelle ces enrichissements déduits des connassahg lecteur, des inférencegDe

La Haye & Bonneton-Botté, 2009, p.216).

Par inférence, nous entendons dantoute information qui n'est pas explicitement
mentionnée dans le texte et qui consiste en uranetipn d’éléments a un état spécifié
d’'informations, ces éléments étant issus des cesances générales ou spécifiques mises
en ceuvre par I'individu $Blanc & Brouillet, 2005, p.21). Ce processus p&ruiiétablir

et de rendre explicite une relation entre difféesrinformations laissées implicites dans le
texte, de facon a maintenir la cohérence de laésgmtation mentale progressivement
construite par le lecteur.

« La production d’inférences est un composant d&dein la compréhension de textes »
(Blanc, 2009, p.102). D’aprés plusieurs étudesne des différences essentielle entre les
bons et les mauvais compreneurs est cette di#gi@ufiroduire des inférenceg®akahill,
1986 ; Oakhill & Yuill, 1996 ; Perfetti, Marron, &oltz, 1996, cités par De La Haye &
Bonneton-Botté, 2009, p.217), son origine pouvdrdg éultiple. La capacité a générer
des inférences dépend effectivement de divers degteu’il s'agisse entre autres des
contraintes émanant du texte lui-méme, des resssuragnitives et attentionnelles du
lecteur, ou de ses standards de cohérence. S€bsdivatoire national de la Lecture
(2000), elle requiert la mobilisation de ses cossances, elle-méme tributaire de :

- leur disponibilité, une méconnaissance pouvant teunplement interdire
l'interprétation d’'un passage, voire conduire a imerprétation erronée;

- leur accessibilité, une difficulté a ce niveau paniv induire une incapacité
temporaire a mener a bien les traitements et aaline représentation intégrée.
Ainsi, plus une donnée stockée en mémoire est émdquent utilisée, plus elle est
facile a mobiliser.

D’autres hypotheses ont été émises quant aux factewsceptibles de perturber la
génération d’inférences, comme l'absence de conseide la nécessité, pour le lecteur,
d’aller au-dela de I'information explicite du textéuill et Oakhill (1991, cités par Blanc,
2009) avancent que les mauvais compreneurs dispesed’'une moins bonne mémoire
du texte et ne sauraient pas identifier le momeptaprié a la production d’inférences.
Selon Cain et Oakhill (1999, cités par Blanc, 20083 mauvais compreneurs seraient
moins spontanés dans la génération d’inférencesegu®ons compreneurs, leurs objectifs
de lecture étant différents : ils se focalisera@atantage sur la précision de lecture des
mots que sur l'auto-évaluation de leur propre cahpnsion de la situation évoquée.

Les nombreux travaux conduits sur les inférencésomaitre différentes classifications.
Néanmoins, notre objectif n’est pas de présenezsEmble des recherches ayant trait a
chacun des types d'inférences, les dimensions gumgttent de les classer variant d’'un
auteur a l'autre et se recouvrant partiellement.
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Dans notre mémoire, NOUus Nous sommes uniquemeétessiees aux deux types
d’inférences classées en fonction des processusmje :

= |es inférences logiques

Fondées sur le texte, elles découlent de la misevre de régles de calcul logique qui
interviennent au sein d’'un raisonnement formel ddudtion (du général au particulier).
Elles ont une valeur de vérité : théoriquementegau fausses, leur résultat est certain et
ne saurait étre discuté. De facon plus concréeles elecessitent de la part du lecteur la
mise en relation des informations contenues danexie pour en déduire de nouvelles
(Duchéne May-Carle, 2000).

» |es inférences pragmatiques ou contextuelles

Non universelles, elles font appel a un processeiscahtextualisation a travers la

recherche de la cohérence interne du texte, etsegpcsur les connaissances (scripts
habituels - schémas d'actions cohérents) stockées th mémoire a long terme du

lecteur. Elles constituent des hypothéses variarngrebabilité en fonction de la plus ou

moins grande vraisemblance du traitement effeegugont de ce fait toujours discutables.
Plus concréetement, elles demandent au lecteur iBopé@ raisonnement de type inductif

(du particulier au général), de fagcon a mettreiem dles informations du texte avec ses
propres savoirs, pour obtenir de nouvelles don(i@eshéne May-Carle, 2000).

6. Les fonctions exécutives

Les fonctions exécutives recouvrent lI'ensemble @escessus impliqués dans de
nombreux aspects de la cognition (langage - calcoiémoire...), ainsi que dans la
régulation et le contrdle du comportement. Leumgipale fonction est de faciliter
'adaptation du sujet aux exigences et fluctuatisnadaines de I'environnement, aux
situations nouvelles, et ce notamment lorsque tgines d’action, c’est-a-dire les
habiletés cognitives automatisées, ne peuventrsyffieron, Van der Linden, & Andreés,
1999). Elles« englobent des notions variées, telles que sugerviattentionnelle,

flexibilité, inhibition, planification, mémoire ddravail, résolution de problemes,
génération d’hypothéses, raisonnement abstraitmagion cognitive, ou encore
programmation, contréle et initiation du comporterhe (Censabella, 2007, p.117).

Nous avons sélectionné pour notre mémoire quatrgosantes des fonctions exécutives,
qui font actuellement I'objet de nombreux travausamt a rechercher leur degré
d’'influence sur la compréhension en lecture. ligd'ade la flexibilité mentale, de
I'inhibition, de la mise a jour et de la planificat, les trois premieres se rapportant au
modele de Miyake et al. (2000) qui les concoit camatant modérément corrélées.

6.1. La flexibilité mentale

La flexibilité mentale (ou « shifting ») se défimbmme la capacité d’adaptation aux
contingences de I'environnement, et plus précisémmmmme I'aptitude a passer d’'un
type de traitement de I'information a un autrefatgon fluide et rapide. Elle conduit ainsi
le sujet a se désengager volontairement d’'uneégiminentale (ou opération cognitive)
devenue non pertinente, et a se réengager dansounelle, plus pertinente. En somme,
étre flexible, c’'est étre capable de s’adapter lrangement lorsque, dans des situations
nouvelles, les stratégies disponibles, jusqu’adfiisaces, ne le sont plus (Seron, Van der
Linden, & Andrés, 1999).
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Pour mieux cerner dans quelle mesure cette comfmsdes fonctions exécutives
intervient dans la compréhension écrite de textesrpouvons nous référer au « modéle
de situation » décrit lors de la présentation dul@® de compréhension de van Dijk et
Kintsch (1983). Pour rappel, il s’agit du résultk I'interaction entre les informations
véhiculées par le texte et les connaissances antés pertinentes activées ou élaborées
par I'individu au cours de la lecture. Dans ce ead flexibilité mentale joue un role
essentiel, dans le sens ou pour comprendre le, fexcteur doit étre capable d’exécuter
un va-et-vient entre deux types de données quigamjades traitements cognitifs bien
distincts. Ainsi, Kintsch (1988, 1998, cité par Bta& Brouillet, 2003, p.80) défink la
compréhension comme un processus incroyablemeitilée.

La cohérence de la signification du texte demegedegnent trés sensible au contexte. En
effet, dans l'activité de lectures une information acquiert sa signification non pas
partir d’'un sens qui lui serait propre, mais plugn fonction du contexte dans lequel elle
apparait » (Blanc & Brouillet, 2005, p.141). Le lecteur daibnc tenir compte des
données contextuelles, pour pouvoir percevoir kesmgements qui s’operent a travers la
situation exposée dans le texte, et relever lesnmdtions pertinentes fournies au fur et a
mesure de sa lecture. Il pourra des lors modutajuster sa représentation mentale,
I'objectif étant qu'il comprenne le plus fidelemembssible le sens produit par l'auteur
(Chauveau, 1997). En somme,comprendre un texte nécessite de faire preuve de
flexibilité pour s’'adapter au contexte situationndEcrit et mettre en avant les
caractéristiques les plus pertinentes de la sitwat (Blanc & Brouillet, 2005, p.30).

6.2. L'inhibition

De facon générale, l'inhibition correspond a un gessus actif de suppression de
réponses (comportements ou pensées) automatiques)igres, prégnantes, mais non
pertinentes pour la tdche en cours. Selon Seron,déa Linden et Andrés (2000), elle
met en jeu des mécanismes qui empéchent les infiomsanon pertinentes d’accéder a la
mémoire de travail, et suppriment celles devennatilés. A noter que& l'inhibition est a
I'heure actuelle considérée non pas comme un cocistmitaire mais plutét comme une
famille de fonctions distinctes, dont les plus iéesl sont le contréle de I'interférence,
I'inhibition de réponses automatiques et prédomiean ainsi que la suppression
d’'informations non pertinentes(€ensabella, 2007, p.129).

En lecture, le mécanisme d’inhibition intervienndda construction de la représentation
mentale, dans la mesure gucomprendre un texte impose de sélectionner, parmi
I'ensemble des informations, celles qui sont les jplertinentes et/ou les plus appropriées
a la réussite du processus de compréhensi@ianc & Brouillet, 2005, p.30).

Partant déja du fait que le lecteur découvre psEjvement ce qui est dit dans un texte, il
lui est difficile de construire immédiatement uepnésentation compléte et cohérente de
ce qui sera lu: il procéde d’'une certaine facon lpgpotheses, et toutes ne seront pas
confirmées. Il est donc fondamental qu'il soit dapad’abandonner une hypothése des
lors que ce qu’il lit contredit ce qu’il avait punaginer. Cette aptitude repose sur la
capacité plus générale d’'inhibition, et de la déatle sa mise en ceuvre va dépendre la
possibilité de construire une représentation cotiéreet congruente de la situation
exposée dans le texte.

Se référer au modéle de Construction - IntégratenKintsch (1988, 1998) décrit
précédemment permet €également de comprendre datie qmesure I'inhibition joue un
réle dans I'élaboration du modéle mental. En effetmécanisme entre en action lors de
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la phase d’intégration, pour assurer la suppressesnincohérences et des éléments non
pertinents de la représentation qui sont activéiagien « lache » dans I'étape précédente
de construction. Il obéit au processus de satisfacte contraintes qui vise a ne conserver
gue les données jugées nécessaires a la bonneé&wmnpion du texte, a savoir celles
présentant une valeur d’activation élevée.

Enfin, pour illustrer ces propos, nous pouvons nappuyer sur les travaux de
Gernsbacher et al. (1990) qui mettent en évidentandecture, les faibles compreneurs
présentent des difficultés d’inhibition.

Néanmoins, certains auteurs émettent des résenest @ l'influence exercée par la
flexibilité mentale et I'inhibition sur la compréhgion en lecture. Altemeier, Abbott et
Berninger (2008) entre autres, précisent dans daunte sur la compétence du « savoir
lire/savoir écrire » chez des enfants, que ces demposantes des fonctions exécutives
contribueraient davantage aux processus de baawniyge sont le décodage et la lecture
de mots isolés qu’'a la compréhension écrite desteSélon euxg executive functions
such as inhibition and set shifting may be qualrey distinct from some other types of
executive functions required for higher level regmetation, planning, and problem
solving. Put another way, just as there are lowarel and higher level literacy skills,
there may also be lower level and higher level etiee functions »(Altemeier et al.,
2008, p.602). Ainsi, la flexibilité mentale et Iibition seraient des fonctions exécutives
de bas niveau qui supporteraient le traitementndets. La compréhension en lecture,
elle, serait plus sous-tendue par des fonctionzwixés de haut niveau permettant
I'extraction des idées principales, la génératidnférences, I'anticipation, le traitement
des informations stockées en mémoire de travhd. mise a jour et la planification que
nous allons décrire ci-dessous en feraient partie.

6.3. Lamise a jour

Le processus de mise a jour agissant sur la méndeirgavalil, il est dans un premier
temps important de savoir ce a quoi corresponde ca¢trniére.« D’apres Baddeley
(1986), la mémoire de travail est un systeme dead#p limitée, chargée du maintien
temporaire et du traitement des informations pendanéalisation de taches cognitives
complexes telles que la compréhension ou le ramsment »(Gathercole & Baddeley,
1993, cités par Megherbi et al.,, 2009, p.68). E# constituée d'un administrateur
central chargé du controle de l'attention, et dexdsous-systemes indépendants, la
boucle phonologique et le calepin visuo-spatial,i draitent les informations
respectivement verbales et visuo-spatiales ou isgager,« given the limits to working
memory capacity, good use of it does not consissiply maintaining as much
information as possible, but in continuously sefertand updating this information »
(Palladino, Cornoldi, De Beni, & Pazzaglia, 2001344).

Ainsi, la mise a jour (ou « updating »), dont lastin est assurée par I'administrateur
central, est le mécanisme qui permet I'actualisaties informations en mémoire de
travail, en tenant compte des nouvelles qui lut s@msmises« Memory updating is the
act of modifying the content of memory to accomnsdaw input (Morris & Jones,
1990). [...] and it is broadly considered an exeaaitiunction »(Miyake et al., 2000 ;
Morris & Jones, 1990, cités par Carretti, Cornol2, Beni, & Romano, 2005, p.46). Elle
nécessite de la part de l'individu de procéder @ asomparaison entre les données
anciennes maintenues en mémoire de travail etlegaties, de facon a pouvoir contréler
et coder I'information présente selon sa pertinence
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Selon Palladino et al. (2001, p.354)the ability to update information in working
memory is strictly related to reading comprehensability » ce qui est appuyé par
I'étude de Carretti et al. (2005, p.619 poor comprehenders have difficulties in updating
tasks, producing both a lower recall and a highaunber of intrusion errors.»
Effectivement, pour comprendre un texte et maimtsaicohérence globale, le sujet doit
au fil de sa lecture continuellement mettre a jeutontenu de sa mémoire de travail, de
facon a conserver les nouvelles données importagited éliminer les informations
devenues non pertinentes (Gernsbacher et al., 19%@)lure in this process could lead
to misinterpreting the content of a text{Blanc & Tapiero, 2001 ; de Vega, 1995 ;
Johnson & Seifert, 1998, cités par Carretti et241Q5, p.47).

Pour expliquer dans quelle mesuréa représentation de la situation décrite dans un
texte est continuellement mise a jour et modiferelg lecteur au fur et a mesure que des
informations nouvelles sont introduites par ce éex{Fayol, 2000, p.175), nous nous
basons sur ce qui suit: le lecteur confronté atexte cherche a déterminer quels
individus sont impliqués, ce qui leur arrive, ceegsont leurs buts, et comment ils
cherchent a les atteindre dans un cadre spatioet@ingponné. En conséquence, a chaque
introduction d’'un nouvel état ou événement, il dgérer a la fois le maintien de la
continuité et I'apparition de discontinuités relas a certaines dimensions (spatiales -
temporelles - causales...). Selon la nature et hisité d’'une discontinuité, il peut soit
poursuivre I'élaboration de la représentation emrsale traitement, soit décider de passer
a une nouvelle structure, en attendant que cette&le puisse étre mise en relation avec
la précédente (par exemple en établissant un éiesat entre les deux).

6.4. La planification

La planification se définit comme la capacité aamiger une série d’actions en une
séquence optimale visant a atteindre un but. Eheaie plus précisément a 'agencement
et a 'ordonnancement temporel, en terme de péodés différentes étapes nécessaires a
la mise en place d’'une stratégie, cette derniermgigant d’effectuer le choix du ou des
moyens les plus appropriés pour parvenir a un Gbpamné.

Peu d’éléments sont fournis quant au réle que t&eplanification dans la compréhension
en lecture. Nous pouvons simplement avancer lgtaitn sujet présentant des difficultés
de planification aura du mal a organiser les infations qu’un texte lui fournit en une
structure cohérente (Censabella, 2007).

Plusieurs travaux montrent toutefois que cette amapte des fonctions exécutives tend a
occuper une place importante dans la compréhersiote de texte. Ainsi, selon Sesma
et al. (2009, p.8)« planning skills significantly contributed to raagd comprehension
after controlling for individual differences in atition, decoding, reading fluency, and
vocabulary. Specifically, stronger performance asks requiring mental manipulation
and more efficient planning (i.e., fewer excesseapwn the Tower of London were both
associated with higher reading comprehension sceréds l'inverse, les enfants faibles
compreneurs ont tendance a étre en difficulté ssrtdches qui requierent des capacités
de planification et d’organisation (Keeler, 199Reiter et al., 2005, cités par Sesma et al.,
2009, p.3). Enfin, I'étude de Cutting et al. (20p21.1) conclut « the executive function
findings, especially on measures of planning, orgion, and monitoring, suggested a
more specific deficit in this area for participantsith S-RCD (specific reading
comprehension deficits) »ll s’agit des sujets qui présentent une comprgibenen
lecture déficitaire malgré de bonnes capacitésedtification des mots écrits.
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l. Problématique

Comme développée précédemment dans la partie goéoria compréhension écrite de
texte est sous-tendue par de multiples détermirdmtsas et de haut niveau. Parmi eux,
se distinguent le niveau de vocabulaire, les cagmd’identification des mots écrits et
I'intelligence non verbale, facteurs dont le réfleampréhension en lecture a été maintes
fois démontré.

Notre travail de recherche s’intéresse plus pdiment a trois types de déterminants,
a savoir la compréhension orale morphosyntaxiqagydstion de I'implicite et quatre
composantes des fonctions exécutives (planificatiarise a jour - flexibilité mentale -
inhibition). Certes, difféerentes études décritessdie chapitre précédent ont illustré leur
implication dans la compréhension écrite de tertajs nous ignorons a quel degré
chacun y contribue.

Le domaine des fonctions exécutives constitue wmghde recherche tout récent. De
plus en plus d’études tentent d’approfondir lede ans la compréhension en lecture, ce
vers quoi notre mémoire tend. NOus nous appuyoces @ropos sur les travaux réalisés
par Altemeier et al. (2008), selon lesquels l'intin et la flexibilité mentale seraient
moins impliquées dans la compréhension écrite xte tpie dans le décodage et la lecture
de mots isolés, tous deux considérés comme desgsuws de bas niveau. Par conséquent,
ces auteurs suggeéerent de distinguer fonctions #ixésude bas niveau, entre autres
inhibition et flexibilité mentale, et fonctions exéives de haut niveau, dont feraient
partie la planification et la mise a jour. Ces @&ms, non évaluées dans leur recherche,
mais faisant I'objet d’autres études (Palladin@let2001 ; Carretti et al., 2005 ; Cutting
et al., 2009 ; Sesma et al., 2009), contribueralamintage a la compréhension écrite.

Ainsi, le but de notre mémoire est d’examiner latdbution propre de la compréhension
orale morphosyntaxique, de la gestion des inféeratede quatre composantes des
fonctions exécutives, a savoir la flexibilité mdatd’inhibition, la planification et la mise

a jour de la mémoire de travail, a la compréhenémite de texte chez des enfants de fin
d’école primaire (CM2). Nous souhaitons plus pré&cient étudier le poids de ces trois
types de déterminants dans la compréhension eardeen fonction du type de texte
donné a lire : texte documentaire vs. texte ndyregi dernier nécessitant la production de
nombreuses inférences.

Pour ce faire, quatre facteurs sont préalablementr@és, de maniere a maitriser leur
potentielle influence sur ceux faisant I'objet detre recherche. Il s’agit de I'age, de
I'intelligence non verbale, du niveau de vocab@at de I'identification de mots écrits.

Notre problématique est la suivante :

Quel est le poids respectif de la compréhension dea morphosyntaxique, de la
gestion de I'implicite et de certaines composantedes fonctions exécutives dans la
compréhension écrite de texte chez des enfants dME, au-dela de celui apporté par
I'age, le niveau de vocabulaire, I'intelligence norverbale et 'identification de mots
écrits ?
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Il. Hypotheses

1. Hypothese générale

La compréhension orale morphosyntaxique, la gestenlimplicite et les quatre
composantes des fonctions exécutives auxquelles nous intéressons (planification -
mise a jour de la mémoire de travail - flexibilidentale - inhibition) sont chacune
impliquées dans la compréhension en lecture, seldgpe de texte (documentaire ou
narratif) donné a lire. Cette contribution va aladeée celle déja apportée par I'age, le
niveau de vocabulaire, l'intelligence non verbalé&identification de mots écrits.

2. Hypotheses opérationnelles

2.1. Déterminant étudié : la compréhension orale mo  rphosyntaxique

Une fois I'age, lintelligence non verbale, le nawede vocabulaire et l'identification de
mots écrits contrblés, les scores a I'épreuve depecéhension orale morphosyntaxique
expliqueraient, de facon significative, une parique de la variance en compréhension
écrite de textes narratif et documentaire, et cdedaa du poids apporté par la gestion de
I'implicite et les fonctions exécutives.

2.2. Déterminant étudié : la gestion de I'implicite

Une fois I'age, lintelligence non verbale, le nawede vocabulaire et l'identification de

mots écrits contrblés, les scores a I'épreuve aemgéion d’inférences expliqueraient, de
facon significative, une part unique de la variaece compréhension écrite de textes
narratif et documentaire, et ce au-dela du poig®dg par les fonctions exécutives et la
comprehension orale morphosyntaxique.

Nous nous attendons plus particulierement a unspplds important de la gestion de
I'implicite dans la compréhension de texte narrgtie dans celle de texte documentaire,
un texte narratif nécessitant la production d’ieféres plus nombreuses.

2.3. Déterminants étudiés : les fonctions exécutive S

Une fois I'age, l'intelligence non verbale, le nakede vocabulaire et l'identification de
mots écrits contrélés, les scores aux épreuvemntdsts quatre composantes des fonctions
exécutives choisies pour notre mémoire (planifarati mise a jour - flexibilité mentale -
inhibition) expliqueraient, chacun de facon sigrafive, une part unique de la variance en
compréhension écrite de textes narratif et docuamentet ce au-dela du poids apporté
par la gestion de I'implicite et la compréhensioal® morphosyntaxique.

Nous nous attendons plus particulierement a unspaligs important de la planification et
de la mise a jour de la mémoire de travail darolapréhension écrite de textes narratif
et documentaire, comparé a celui apporté par xabiléé mentale et I'inhibition.
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PARTIE EXPERIMENTALE
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L’étude de psychologie cognitive expérimentale gaas avons réalisée a été menée sur
une population de 162 sujets tout-venant de CM®ndant a des critéres de sélection
spécifiqgues détaillés ci-dessous. Nous avons dansadre construit un protocole que
nous décrirons par la suite, et qui contient pafent 11 épreuves issues, adaptées, ou
méme inspirées pour les taches expérimentales, d&riel orthophonique et
neuropsychologigue normalisé.

l. Population

1. Taille de I'échantillon

Pour notre mémoire, nous nous étions fixé un mininde 150 sujets a tester, de facon a
ce que les résultats soient les plus représentfatigsibles. Cent soixante-deux est le
nombre exact d’enfants qui ont pu participer aameétude, a savoir 95 filles et 67 garcons
issus de 7 écoles primaires situées dans les dépanmts de I'lsere et de la Haute-Savoie.

2. Sélection de I'échantillon

Notre étude a été conduite aupres d’éleves tourtede CM2. Comment justifier le
choix de ce niveau scolaire?

Lété (2004) repere trois niveaux d’expertise die¢aure : le CP (6 ans) ou se construit le
lexique de l'enfant sur la base de la médiationnohagique, le CE1 (7 ans) ou se
construit le lexique orthographique par automatsaprogressive de la reconnaissance
du mot écrit, et le cycle Ill (8-11 ans) ou se adite et s’enrichit le stock lexical par
exposition répétée a I'écrit. Ainsi, les éleves @&2 sont censés avoir automatisé le
décodage et s’étre constitué un lexique mentalissuffment large pour pouvoir étre
confrontés a différents types de lecture.
Selon I'Observatoire national de la Lecture (200@4), « le cycle Il débouche sur le
college. Au college, I'enfant se trouve confrontérge grande diversité de textes qui
différent tant par leurs genres - narration, degtion, argumentation,...- que par les
contenus - histoire, géographie, sciences, math@oes, littérature,...- qui y sont
évoqués. De plus, il doit dans une large mesureassumer seul la lecture et
l'interprétation. [...] le cycle Il doit assurerne transition allant d’'une attention centrée
sur le travail du code a une focalisation sur larqwéhension exercée par I'enfant lui-
méme en cours de lecture Au cycle lll, les apprentissages scolaires soomcd
davantage axés sur la compréhension écrite quiastivité de déchiffrement : I'enfant
ayant appris a décoder lit désormais pour apprendre
En outre, le Ministére de I'éducation nationale, ldgeunesse et de la vie associative
stipule qu’en CM2, un éleve doit étre capable :

- de saisir I'essentiel d’'un texte (littéraire ou dowentaire),

- de prélever des informations ponctuelles,

- d’accéder a une compréhension fine : bonne coraraissdes enchainements de

I'écrit (enchainements chronologique, logique ealagique, jeu de pronoms,
ponctuation qui facilitent I'interprétation du textgestion de I'implicite).
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Afin de constituer un échantillon homogene, nousnawetenu plusieurs criteres de non-
inclusion :

» les enfants non francophones;

> les enfants présentant une avance ou un retarais;ol
Les enfants de notre échantillon sont agés de 1P%/amois (10 ans 4 mois a 11 ans 4
mois), ce qui correspond a I'age strict du CM2gk'd@noyen pour les 162 éleves est de
131,5 mois, soit 11 ans (écart-type = 3,68 moisg'algit d’enfants tout-venant qui n’ont
pas de difficultés signalées en lecture, de facoefléter un niveau scolaire « normal ».
Ainsi, en sélectionnant ces éleves sans avancetard scolaire, nous partons du principe
gue tous sont sur le méme plan vis-a-vis des appsages et des compétences acquises.
A noter qu’une étude d’Ecalle et Magnan (2000) axtmdque le retard scolaire était le
plus souvent lié a un retard en lecture.

» les enfants scolarisés en ZEP;

> les enfants présentant des troubles neurologigiesjtionnels (TDA/H...), ou
sensoriels (surdité - troubles visuels non corrigésonnus;

> les enfants montrant de faibles aptitudes généf@da fois verbales et non
verbales), a savoir ceux qui obtiennent des sdoesschutés (inférieurs a -1,5
ecart-type) a 2 tests étalonnés, I'un mesuraniiean de vocabulaire réceptif,
l'autre I'intelligence non verbale;

> les enfants bénéficiant actuellement d’un suivih@phonique.

. Présentation du protocole expérimental

Notre protocole expérimental est constitué de I&udes visant a étudier :

1. la compréhension écrite de textes (2 épreuves);

2. plusieurs déterminants de la compréhension éceitexte (9 épreuves).
Lorsqu’il existait plusieurs taches adaptées powalu®r un méme déterminant, nous
avons opté pour celle dont la passation étaitua pburte ou la plus pratique sur le plan
matériel. Cela afin de rentabiliser notre temppé&imentation et de ne pas déranger
plus que nécessaire les enseignants et leurs eleves

Tableau 1 — Présentation des épreuves du protoca&périmental

La compréhension écrite de textes

Texte narratif

Texte documentaire

Les déterminants de la compréhension écrite de text

Vocabulaire en réception EVIP
Intelligence non verbale Matrices de Raven (PM47-T)
Capacité d'identification de mots écrits Vitesse en lecture
Comprehensmn orale L'E CO S.SE
morphosyntaxique
Gestion de I'implicite Inférences logiques et pragjoques
planification Tour (NEPSY)
Fonctions exécutives flexi.biIiFé. mentale TMT
inhibition Test de Stroop
mise a jour Tache N-Back
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1. Epreuves évaluant la compréhension écrite de tex  tes

Au moment ou nous avons commencé notre expérinmamtatucun test orthophonique
normalisé n’évaluait ce domaine aupres d’enfant€8E. Nous avons donc construit 2
textes d’'une trentaine de lignes chacun, ainsidiffiérentes taches destinées a évaluer la
compréhension. Inspiré du matériel orthophonigdextzados » (Boutard & Fraval-Lye,
2004), le premier texte est un récit documenta@®tsur un contenu largement explicite.
Le deuxiéme est une petite histoire narrative mégpdu livre « La rédac » d’Evelyne
Reberg (2003), avec un contenu plutdt implicite.

1.1. Objectif

Ces 2 épreuves visent a évaluer le niveau de cémapséon écrite de I'enfant sur des
textes documentaire et narratif, qui mettent endesi stratégies littérale et inférentielle.
L’objectif qui sous-tend le choix de 2 textes deuna différente est le suivant: nous
souhaitons voir si dans chacun d’eux, le poidseesipdes divers déterminants de la
compréhension en lecture qui nous intéressenteestéime ou non. Il est important de
préciser que dans les 2 épreuves que nous propdasoocgmpréhension est étudiée de
facon a ne pas faire appel a I'expression, qusieorale ou écrite.

1.2. Description et modalités de passation

Le récit narratif (cf. annexe 1), plutét destinéldserver la compréhension inférentielle, a
été concu de maniere a faire intervenir des infé&gera la fois logiques et pragmatiques.
L’enfant doit suivre le déroulement d’un petit saga et rattacher diverses informations
pour en déduire implicitement d’autres.

Le texte documentaire (cf. annexe Il), dont la coFhpnsion exige un traitement cognitif
différent, permet d’évaluer dans quelle mesureeVél peut extraire des informations
globalement littérales. Le theme des plantes caras; qui est peu répandu, n'a pas éte
choisi par hasard : nous voulions nous assureredaantaine méconnaissance du sujet de
la part des enfants, de facon a ce qu’ils réponderge référant strictement au texte, et
non a leurs propres savoirs.

Pour tester la compréhension de ces 2 textes, aouss congu pour chacun deux 5

taches de nature bien distincte, de maniere a mebiln large panel de capacités

linguistiques et cognitives. Ces derniéres sonpirgses en partie de celles qui sont

proposées dans « Textzados » (Boutard & Fraval-2@g84) et « Le Vol du P.C. »

(Boutard, Claire, & Gretchanovsky, 1997). Nous jpsms ainsi :

¢ un choix de titres dans lequel I'éléve doit cocher, parmi 6 titresigés, ceux qui
conviennent le mieux au texte présenté. Ce typdadbee requiert 'accés au
langage élaboré, la capacité de synthése et/aérarthisation des idées;

% un « vrai/faux » avec 6 items;

% un QCM, qui comporte 5 énoncés. Pour chacun des énoBcggonses sont
proposeées : I'enfant doit cocher celle(s) qui cengmen)t;

< un jugement d’'ordre d’importance, tache avec 4 items dont le principe est de
retrouver parmi deux propositions, I'idée la plugpbrtante par rapport au texte
présenté. Repérer I'organisation et la hiérarcinisatles informations dans le
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texte, identifier leurs relations : telles sont lesmpétences nécessaires a la
réussite de cette tache;

% un choix de réesumé dans lequel il faut trouver, parmi 3 résumés dsnrcelui
qui convient le mieux au texte présenté. Cettegaehuiert beaucoup d’attention
et une compréhension suffisamment fine du texte pouvoir identifier les petits
pieges qui se glissent dans les 2 résumés disiracte

Concernant les modalités de passation, ces 2 tegteproposés en classe entiere, a des
dates différentes, les taches qui les accompagnent réalisées sous forme de « controle
surveillé ». Pour chaque passation, un éléve disgam texte et de 3 feuilles de réponses
gue nous avons créees, a compléter de manieraduodile.

Avant de commencer une épreuve, I'expérimentat@tidife les consignes des 5 taches
aux enfants et s’assure que tous les ont comprilséssiste sur le fait qu’ils doivent
répondre a tous les items, méme s'ils ne sont {r&sosl S'ils ne trouvent pas, et qu'ily a
parfois plusieurs réponses justes possibles.

Le texte doit rester accessible aux éléves toubag de la passation, pour que chacun
puisse s’y référer autant de fois qu’il le souhaitebjectif ici est d’évaluer les stratégies
de compréhension, pas la mémoire. Les enfants skspalu temps dont ils ont besoin
pour le lire et réaliser chacune des 5 taches.

Consignes cf. annexes | et .

1.3. Cotation

Voici la cotation détaillée pour chaque tache :
» nous obtenons une note sur 6 pour le choix destie cotant 1 pour une réponse
juste et O pour une réponse fausse;
> le «vrai/faux » est noté sur 6, I'attribution dasints se faisant de la méme fagon
gue pour I'exercice précédent;
> le score relevé pour le QCM est sur 15, chaque@nétant noté sur 3. Nous cotons
1 pour chaque réponse juste et O pour chaque réfjansse;
» une note sur 4 points est attribuée au jugememtidda’'importance. Chaque couple
d’items vaut 1 point;
» concernant le choix de résumé, la cotation seefait/0. Si I'enfant coche le résumé
correct, il obtient 1 point, et 0 dans le cas iseer
Nous obtenons ainsi un score total sur 32 pourshaexte.

2. Epreuves évaluant les déterminants de la compréh  ension de texte

2.1. Le vocabulaire en réception

Pour tester ce domaine, nous avons fait passeriaefA de I'« Echelle de Vocabulaire
en Images Peabody » (EVIP ; Dunn, Theriault-Whate®unn, 1993). Il s’agit d’'un test
orthophonique de 170 items destiné aux sujets dg@sans et demi a 18 ans.
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2.1.1. Objectif

Cette épreuve permet d’évaluer le niveau de I'érgariexique en réception.

2.1.2. Description et modalités de passation

Il s’agit d’'une tache de désignation d’'images niant doit donner le numéro ou pointer
du doigt I'image parmi les 4 figurant sur chaguanghe qui correspond au mot donné par
I'expérimentateur.

La passation est individuelle : I'enfant a les plaes d'images face a lui et I'examinateur
note ses réponses sur la feuille de cotation. lelkerétant une mesure d’habileté et non
une mesure de vitesse, I'éleve dispose du temps id@enbesoin pour répondre. S'il
change de réponse, c’est la derniere désignatiosega prise en compte, méme s’il passe
d’une réussite a un échec. Il est important paxadminateur de ne pas donner d’indices
a l'enfant, qu’ils soient visuels ou verbaux : jesix de mimiques, les définitions, les
synonymes sont donc a proscrire et les mots stiohnikent étre au singulier et non
précédeés par un article (le, un, la, une, les, des...

Consigne « Nous allons jouer a un jeu de vocabulaire. Tusydiy a 4 images par
planche. Chaque image a un numéro. Ecoute bienushatpt que je vais te dire. Toi, tu
me diras le numéro de l'image qui représente ce, mottu pointeras cette image du
doigt. Un peu plus loin dans le livre, tu ne sepasit-tre pas sir(e) de connaitre certains
des mots, mais regarde bien toutes les images gué&mae et choisis celle qui te parait la
meilleure »

2.1.3. Cotation

On repére tout d’abord la base, c’est-a-dire |1& plaute séquence de 8 bonnes réponses,
et le plafond, a savoir la plus basse séquence dp@&ses contenant 6 échecs. On
considéere alors comme réussis tous les items dugédent Iitem base, et on compte
comme échecs tous les items qui suivent I'itemopldf

Pour obtenir le score brut, il suffit de soustratenuméro du dernier item du plafond le
nombre d’échecs relevé apres la base.

2.2. L’intelligence non verbale

Pour tester ce domaine, nous avons fait passek RBeogressive Matrices Couleurs »
(CPM ou PM47 ; Raven, 1998), épreuve destinée sudjess agés de 4 ans a 11 ans et
demi.

2.2.1. Objectif

Cette tdche permet de mesurer une composanteiefieaid l'intelligence non verbale, a
savoir la capacité inductive, qui implique l'aptiei & donner un sens a un ensemble
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d’éléments, a établir des systémes de pensée mbawepermettant de manier aisément
une donnée complexe. Cela fait appel au raisonnemealogique et au traitement
perceptif, qui sont des compétences mises en jesllddecture.

2.2.2. Description et modalités de passation

L’épreuve est constituée de 36 matrices en couléparties en 3 séries de difficulté
croissante. Il s’agit a chaque fois pour I'enfamt wlouver parmi 6 items, celui qui
correspond a la partie manquante d’'un grand dessin.

La passation se déroule par groupes de 6 élevasugltisposant d’'un livret qui contient
les 36 matrices. Les enfants doivent toutefoisigéala tache de facon individuelle, en
barrant d’un trait la figure choisie sur leur féaiitle réponses. Un seul et unique numéro
doit étre barré pour chaque dessin. Les élévesshisp du temps dont ils ont besoin pour
réaliser cette épreuve.

Consigne « Sur chaque page du cahier, il y a un grand deskint il manque un
morceau. Vous devez choisir laquelle des 6 pielze®es au-dessous est la bonne pour
le compléter. Quand vous pensez avoir trouve lamép juste, vous devez barrer d’'un
trait le numéro de la figure choisie sur votre fluide réponses. Ne sautez pas de
probleme. Si vous n'étes pas slrs ou si vous never pas, passez aux problemes
suivants puis revenez a celui que vous n'avez pagssudre »

2.2.3. Cotation

Nous attribuons 1 point par réponse juste, ce qusronne un score total sur 36.

2.3. L'identification de mots écrits

Pour tester ce domaine, nous avons fait passeteg3é en Lecture » (Khomsi, Pasquet,
Nanty, & Parbeau-Guéno, 2005), test orthophoniastiné aux sujets allant du CE1 a la
Terminale.

2.3.1. Objectif

Cette épreuve permet d’évaluer l'efficience deatégies d’identification de mots dans un

contexte fortement contraint par le temps. Sontcdoia fois prises en compte la vitesse
et la précision en lecture, 2 composantes intervetians le processus de compréhension
écrite.

2.3.2. Description et modalités de passation

Les items constituant le corps de I'épreuve som@ubre de 150, répartis en 6 tableaux
de 25 mots. L’enfant dispose de 2 minutes poursiiencieusement et le plus rapidement
possible les mots ligne par ligne, et barrer cawixgglon lui, sont mal orthographiés.
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Différents types de mots figurent dans cette tache
« des itemsC (pourCorrects), correctement orthographiés, qui occupent latfonc
de distracteurs;
« des itemsPLE (pour Pseudo-Logatomes Ecrits qui ont subi une perturbation
graphique, par ajout, suppression ou substitutien lattres. Leur traitement
complet par recodage graphéme-phoneme aboutit a dests » qui n’existent
pas. lls permettent d’évaluer I'efficacité des gees phono-alphabétiques dans
I'identification du mot écrit : les éléves maitmsaces procédures devraient donc
les rejeter systématiquement;

+ des itemsHP (ou Homophonesgraphiques), inacceptables orthographiqguement,
mais acceptables quand ils sont produits a l'isfuae procédure de recodage
grapheme-phoneme. lls témoignent du niveau d'atib®él des connaissances
orthographiques dans la lecture de mots.

Cette épreuve autorisant les passations collecthass la soumettons a des groupes de 6
éleves, ce qui nous permet de veiller plus facil@née ce que le temps donné par le
chronometre soit respecté. Les enfants doivenisegdh tache de facon individuelle. lls
disposent chacun d'une feuille de passation quidspeuvent regarder tant que nous
n'avons pas donné le départ.

Consigne « Vous devez lire, dans votre téte, les nigte par ligne et barrer ceux qui
sont mal écrits, comme dans les exemples. |l titg tet exercice le plus rapidement
possible, mais sans faire d’erreurs. Si vous voospez, il faut entourer le mot que vous
avez barré par erreur. Regardez bien les exemMess voyez, ici, vous disposez d'un
exemple ou les mots mal écrits ont été barrés. deusez faire la méme chose. Quand je
donnerai le « top » du départ, vous tournerez lallie et vous aure2 minutespour faire

le plus de mots possibles sans vous arréter eesreédries de mots »

2.3.3. Cotation

Il faut tout d’abord relever le numéro du derniestrbarré DI pourDernier Item) car il
s’agit de la borne a partir de laquelle sera taitdlcul des différentes notes.

Pour obtenir l'indiceVitesse en Lecturg(VL), il suffit de faire la somme de 3 notes :
% la noteC, négative ou nulle, qui correspond au nombre m'g€orrects barrés
jusqu’a DI, donc qui rend compte de traitementeress;
% la notePLE, qui correspond au nombre d’itefRseudo-Logatomes Ecritdarrés
jusqu’a DI;
 la noteHP, qui correspond au nombre d’itetrdemophonesbarrés jusqu’a DI, et
qui commePLE, rend compte de traitements corrects.

Pour obtenir I'indicePrécision en Lecture(PL), une note supplémentaixd.’ doit étre
calculée. Elle implique que I'on calcule d’abded, qui correspond au nombre d’items
Corrects non barrés : il s’agit donc de traitements cogeCette not€’, additionnée a
PLE et HP, permet d’obtenirVL'. Il est alors possible de calculer lindi¢eL : il
correspond a la notéL’ divisée par le nombre d’items que I'on supposdésabDl, le
tout multiplié par 100.
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2.4. Lacompréhension orale morphosyntaxique

Pour tester ce domaine, nous avons fait passépifeuve de Compréhension Syntaxico-
Sémantique » (I'« E.CO.S.SE » ; Lecocq, 1998) emptht les modalités de passation
aux contraintes de notre expérimentation. Il s’a@giin test orthophonique qui, lorsqu'’il
est utilisé en modalité auditive ou compréhensioalep est destiné a des sujets ayant
entre 4 et 12 ans.

2.4.1. Objectif

Soumise en modalité auditive, cette épreuve pedigtaluer la compréhension orale
d’énoncés de constructions syntaxiques variees.

2.4.2. Description et modalités de passation

L'« E.CO.S.SE » est a la base une épreuve de dégignd’images : parmi les 4 images

figurant sur une planche, I'enfant doit pointer digt celle qui correspond a I'énonceé

donné oralement par I'expérimentateur. Cette téedieconstituée de 92 énoncés se
présentant sous la forme de phrases simples etlepespde difficulté croissante. Ces

énonceés sont repartis en 23 blocs qui traitentwhame notion syntaxique précise, par
exemple la phrase négative simple, le comparaifsuperlatif, la voix passive, les

pronoms, les prépositions spatiales, la relative goi », en « que », ou complexe (dont -
dans/sur lequel)...

Nous avons adapté les modalités de passation eépreuve assez « chronophage » afin
de rentabiliser notre temps d’expérimentation. Dssmt chacune de 3 protocoles, nous
avons décidé de la soumettre a des groupes dev€sdlén protocole par binbme). Nous
avons ainsi construit une grille de réponses avear chaque énoncé, des cases
numérotées de 1 a 4 a cocher (cf. annexe lll).rieséros de cases correspondent aux
numeéros des images disposées comme suit sur leshpkldu protocole :

Les enfants, qui ont donc un protocole pour 2, @dsst chacun une grille de réponses a
compléter de facon individuelle. Des classeursat@tdisposés entre eux pour éviter toute
tricherie.

En outre, afin de réduire le temps de passatiooediest, nous avons décalé le départ a
I'item J1, le manuel stipulant qu’'a partir de I'ade 7 ans, il est possible de commencer
directement au bloc J.

Concernant le déroulement de I'épreuve, I'expéritaier lit lentement chague énoncé,
en prenant le soin de bien articuler. Les enfaetslaivent regarder la planche d'images
correspondant a un énoncé gu’une fois celui-ci itrg@mDe cette facon, la compréhension
orale n’est pas biaisée par le support imagé eéants se concentrent uniquement sur le
contenu de linformation transmise. Ceux-ci doivemsuite cocher sur leur grille de
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réponses la case correspondant a I'image qu’isngorrecte pour chaque énonce.

Les éléves doivent répondre a tous les items, m&isene sont pas sdrs ou s'ils ne

trouvent pas. lls disposent du temps dont ils @®on pour réaliser chacun d’eux. La

difficulté pour I'expérimentateur est donc de \agilh ce que tout le groupe ait répondu
avant de passer a I'énoncé suivant. De maniererglénées énoncés ne doivent pas étre
répétés et aucun indice, qu'il soit visuel ou vérba doit étre donné aux enfants.

Consigne « Je vais vous dire une phrase que vous devrez dienter car je ne la
répeterai pas. Une fois que j'aurai terminé cettegse, vous tournerez la page de votre
cahier et vous devrez choisir, parmi les 4 imagedadplanche, celle qui correspond le
mieux a ce que jai dit. Il 'y a qu'une seule bem@&ponse. Vous devrez ensuite cocher
sur votre grille de réponses la case qui conviemtirpchaque énoncé. Les numéros de
cases correspondent aux numeéros des images, duiisposées comme sur le schéma du
haut (cf. tableau ci-dessus)

2.4.3. Cotation

Les modalités de passation étant modifiées pote égrreuve, nous ne nous référons pas
a I’étalonnage. Nous attribuons simplement 1 ppantréponse juste.
Sachant que I'épreuve débute au bloc J, cela nmusedun score total sur 56.

2.5. Lagestion de I'implicite

Aucun matériel orthophonique standardisé ne tespétifiquement I'implicite chez les
enfants, nous avons nous-mémes construit cette.t&dur ce faire, nous nous sommes
en partie inspirées de « La gestion de I'implieittDbuchéne May-Carle, 2000), support
d’évaluation a la base destiné aux adultes.

2.5.1. Objectif

Cette tache vise a observer la capacité d'un erfgmbduire des inférences, compétence
occupant un réle important dans la compréhensioteeture. Elle permet de voir s'il
arrive a induire ou déduire des informations noplieitement évoquées dans de courts
eénonces.

2.5.2. Description et modalités de passation

L’épreuve que nous avons construite est constile€Es énoncés, chacun accompagné de
2 «phrases-items », pour lesquelles I'enfant dmither « VRAI», «FAUX » ou

« ONPPS » (on ne peut pas savoir). Celles-ci soniilées de telle facon que le sujet ne
peut y répondre s'il se fie uniguement aux infolora explicitées dans les énoncés :
elles mettent en jeu la génération d’inférences.

Les 30 « phrases-items » présentes dans cetted@ohde 3 types :
% 10 impliquent la production d’inférences logiquémdées sur le texte : I'enfant,
par la mise en ceuvre de régles de calcul logiqet¢.emrelation des informations
de I'’énoncé pour en déduire de nouveaux éléments;
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% 10 demandent a I'enfant de générer des inféreneggatiques : I'enfant, par un
raisonnement de type inductif, met en relation idesmations de I'énoncé avec
Ses propres connaissances ou schémas pour erageudtrnouveaux éléments;

s 10 sont des distracteurs. Ces items, auxquels ompeng répondre que par
« ONPPS », rendent la tache plus difficile. Leut lest de court-circuiter le
schéma de réponse binaire par seulement « VRAI & BAUX », ou un enfant
peut finalement donner une bonne réponse au hasardans avoir compris
I'énoncé.

Concernant les modalités de passation, cette épsidéroule en classe entiere. Chaque
éleve dispose de feuilles de passation a compligtdacon individuelle : y figurent un
modele écrit des énoncés ainsi que les « phrasms-ib, chacune suivie de 3 cases
« VRAI », « FAUX » et « ONPPS » (cf. annexe IV).

Afin d'éviter chez un enfant toute erreur de leetgui serait susceptible de biaiser la
production d’inférences, les énoncés et les « plsrdems » sont oralisés une fois par
I'expérimentateur. Le fait que ceux-ci soient fdardans les feuilles de passation permet
aux éleves de s’y référer autant de fois qu'ilsdehaitent, ce qui tend a soulager leur
mémoire de travail. Les enfants doivent ensuitéheosur leur fiche une seule case, a
savoir celle qui correspond a la réponse « VRAk¥»AUX » ou « ONPPS » qu'ils
jugent correcte pour chaque « phrase-item ».

Les éleves doivent répondre a tous les items, m&itsene sont pas sdrs ou s’ils ne
trouvent pas. lls disposent du temps dont ils @#on pour réaliser chacun d’eux. La
difficulté pour I'expérimentateur est de veillec@ que tous aient répondu avant de passer
a I'énoncé suivant. De maniere générale, les émoneéloivent pas étre répétés et aucun
modele visuel ou verbal pouvant faciliter la gétiérad’inférences ne doit étre donné.
L’examinateur est néanmoins autorisé a fournirdédmitions ou des synonymes de mots
complexes (exemple : « horoscope ») si les enfarits demandent.

Consigne « Nous allons faire un jeu de devinettes. Je vaiss\lire de petits textes que
vous devrez bien écouter car je ne les répeterai ppres chaque texte, je vous donnerai
2 phrases et vous devrez cocher, pour chacuneed'ddl case qui convient entre
« VRAI », « FAUX » et « ONPPS » (on ne peut pasiga¥ous avez le droit de relire
les énonceés et les phrases dans votre téte. Pnastez temps et réfléchissez bien. |l
faudra bien attendre que j'aie lu les énoncés gtlerases pour répondre »

2.5.3. Cotation

Nous attribuons 1 point par réponse juste. Sachaatdans notre étude, nous prenons
uniquement en compte les inférences logiques gnpaiiques, nous obtenons au final 2
scores sur 10.
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2.6. Les fonctions exécutives

2.6.1. La planification

Pour tester ce domaine, nous avons fait passemutdest « Tour » de la NEPSY
(Korkman, Kirk, & Kemp, 2003). Il s'agit d’'un testeuropsychologique destiné aux
sujets agés de 5 a 12 ans.

a. Objectif

Cette épreuve est congue pour évaluer la planidicaton verbale, c’est-a-dire la capacité
a organiser une série d’actions en une séquenaaalptvisant a atteindre un but, ainsi
que la résolution de problemes.

b. Description et modalités de passation

Le principe du subtest « Tour » de la NEPSY esuigant : I'enfant doit reproduire une
position cible (présentée sur une feuille) en dggpia 3 boules rouge, bleu et jaune
disposées sur un support a 3 tiges, selon un témfé et un nombre de mouvements
précis. L'épreuve propose 20 modeles croissantsdifficulté et en nombre de
déplacements (1 a 7), avec a chaque fois la mémiquode départ pour les 3 boules.
Chaque item est a réaliser en un temps doB@ésecondes pour les plus faciles (items 1
a 4) et 45 secondes pour les autres (items 5 alL203upport est constitué de 3 tiges
croissantes en taille : une boule seulement peaitpdcée sur la premiére tige, 2 boules
sur la deuxieme et 3 boules sur la troisieme.

Les régles concernant le déplacement des boulé$esosuivantes :

» ['enfant ne peut déplacer plus d’'une boule a lg;foi

» il ne peut pas poser une boule sur la table owatdey dans la main pendant qu'il
déplace une autre boule avec I'autre main;

* il ne peut rectifier un déplacement une fois ga’ilaché sur une tige une boule
déplacée. Les autocorrections (changer la posdiane boule) sont autorisées
tant qu’il tient encore la boule en main, sinoracampte pour un déplacement.

Lorsqu’une de ces régles n’est pas respectéajtil $ans arréter le chronométre, replacer
la ou les boules comme elles étaient auparavameler les consignes a I'enfant, mais ne
pas coter comme un échec a l'item.

La passation est individuelle : I'enfant reprodigis modéles sur le support tandis que
I'examinateur gere le temps et note ses réussitescbecs sur la feuille de cotation. Le
chronometre est déclenché des que la lecture dessgoes de I'item est finie et est arrété
lorsque le temps imparti est écoulé.

Consigne « Nous allons jouer avec ces 3 boules. Montre-mdidule rouge, la boule
bleue, la boule jaunéattendre a chaque fois que I'enfant ait pointédale concernée)
Tu peux déplacer ces boules d'une tige a 'autnam® cec{montrer en placant la boule
rouge au-dessus de la boule bled&jici les régles du jeu :

* tu ne peux déplacer qu’une seule boule a la fois,
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» tu dois laisser les boules sur les tiges quandeties changes pas de place,
= |orsque tu as pris une boule, que tu I'as placéquat tu I'as lachée sur une tige,
cela compte pour un déplacement.
Nous allons faire plusieurs parties. Pour chaquertipa je te dirai combien de
déplacements tu dois faire pour reproduire le medelPour chaque modéle, dikemets
les boules exactement comme sur le modéle, esantilX déplacements. Va aussi vite
que tu le peux.»

c. Cotation

Nous attribuons 1 point par item réussi, c’esti@-thrsque la position finale des boules
correspond au modéle indiqué et que le nombre glacdeEments spécifiés ainsi que le
temps imparti ont été respectés. Nous cotons QOesfaht utilise plus ou moins de
déplacements que le nombre qui lui est demanda,pssition des boules ne correspond
pas au modele indiqué ou si le temps imparti estiléc Le score brut total sur 20 pour ce
subtest est obtenu en additionnant les notes amsif. a 20.

2.6.2. La flexibilitt mentale ou « shifting »

Pour tester ce domaine, nous avons fait passef taikMaking Test » (TMT ; Reitan &
Wolfson, 1993).

a. Objectif

Cette épreuve permet d’évaluer la flexibilité méntde I'enfant, c’est-a-dire sa capacité a
passer d’'un type de traitement de I'informatiomaautre de maniére fluide et rapide.

b. Description et modalités de passation

Le TMT se décompose en 3 taches :

% dans la premiere, il s’agit de relier le plus Jitessible, sans lever le crayon et
dans l'ordre croissant, les nombres de 1 a 25 whis&s aléatoirement sur une
feuille;

% la deuxieme tache consiste a relier le plus vitssiibe, sans lever le crayon et
dans l'ordre alphabétique, les lettres de A a Séhsinées aléatoirement sur une
feuille;

% dans la troisieme tache, I'enfant doit relier altgivement un nombre a une lettre
par ordre a la fois croissant et alphabétique @-B-..), toujours le plus vite
possible et sans lever le crayon. Les nombresalé3 et les lettres de A a L sont
disséminés aléatoirement sur une feuille.

La flexibilité mentale est testée a travers lasiggne épreuve, les deux précédentes ayant
pour simple objectif de conditionner I'enfant etfdernir un score de base pour le calcul
final.

La passation est individuelle : I'enfant réalisessivement les 3 taches sur 3 feuilles
différentes et I'examinateur reléve a chaque fois mps. Toute erreur commise doit
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immédiatement étre signalée par ce dernier, qurét@a en aucun cas le chronometre.
L’éleve doit la rectifier en repartant de I'itemiquécede celui qui a été échoué, le temps
perdu pour la correction le pénalisant inévitabletsir son score final.

Consignes
» tache 1 = Tu vas devoir reliele plus vite possiblet sans lever ton crayoies

nombres de 1 a 25 qui sont dispersés sur cettdefeliiu devras les relier en

suivant leur ordre croissant, c’est-a-dire 1, 2,43,. jusqu’a 25. Si tu te trompes,
corrige-toi le plus vite possible. De plus, si @svune erreur, je te demanderai de
la corriger. Il faut vraiment que tu ailles le plwite possible car je chronométre
ton temps »

= tache 2 = idem pour les lettres de A a Y a relies@ivant I'ordre alphabétique.

» tache 3 = Tu vas devoir reliele plus vite possiblet sans lever ton crayotes
nombres de 1 a 13 et les lettres de A a L qui dapersés sur cette feuille, en
alternant un nombre, une lettre, un nombre, unigdet Tu devras les relier en
suivant leur ordre croissant pour les nombres @habétique pour les lettres, ce
qui donne 1, A, 2, B, 3, C... Si tu te trompesrigertoi le plus vite possible. De
plus, si je vois une erreur, je te demanderai dedgiger. Il faut vraiment que tu
ailles le plus vite possible car je chronometre temps »

c. Cotation

Nous relevons pour cette épreuve un temps en sesoqui se calcule de la maniere
suivante : nous soustrayons au temps (en secong@®gé a la tache 3, le temps (en
secondes) le plus long parmi les 2 obtenus dartadeges 1 et 2 de conditionnement.

2.6.3. L'inhibition

Pour tester ce domaine, nous avons fait passenéside Stroop » (Albaret & Migliore,
1999). Il s’agit d’'un test neuropsychologique deStaux sujets agés de 7 ans 6 mois a 15
ans 5 mois.

a. Objectif

Cette épreuve vise a observer la capacité d'inbibide I'enfant, c’est-a-dire son aptitude
a contréler « mentalement » les données gu’ildrat distinguant ce qui est pertinent et
ce qui ne I'est pas.

b. Description et modalités de passation

Le « Test de Stroop » est constitué de 4 taches :
% dans I'épreuve 1, il s’agit de lire ligne par ligme le plus vite possible pendant 45
secondes, des noms de couleurs (vert - jaune erobgu) écrits en majuscules
noires;
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X/
L X4

dans I'épreuve 2, I'enfant doit lire ligne par legret le plus vite possible pendant
45 secondes, des noms de couleurs (vert - jaumeger- bleu) qui sont écrits en

majuscules de couleurs différentes;

I'épreuve 3 consiste a dire ligne par ligne, eplies rapidement possible pendant
45 secondes, la couleur de petits rectangles {yauhe - rouge - bleu);

dans I'épreuve 4, I'enfant doit nommer ligne pané, et le plus rapidement

possible pendant 45 secondes, la couleur d'impregsert - jaune - rouge - bleu)

de noms de couleurs écrits en majuscules.

L’inhibition est testée a travers cette dernieresépe, les trois précédentes ayant pour
simple objectif de conditionner I'enfant et de fourune ligne de base pour le calcul

final.

La passation est individuelle : 'enfant réalise@ssivement les 4 épreuves, tandis que
I'expérimentateur gére a chaque fois le tempsléveeson score de bonnes réponses. Le
chronometre est déclenché des que I'éleve nomrmeehaier item et est arrété quand les
45 secondes sont écoulées. Toute erreur commisemesédiatement signalée par
I'examinateur qui n'arréte en aucun cas le chroriané enfant doit alors la rectifier
avant de passer a litem suivant, le temps perdur ga correction le pénalisant
inévitablement sur son score final de bonnes r&mns

Consignes

épreuve 1 = Je vais te montrer une feuille sur laguelle séerits des mots. Tu
vas devoir lire ces mots, a voix hautgne par ligneetle plus vite possibleDes
gue tu arrives en bas de la page, tu recommencegisiée début sans t'arréter,
jusqu’a ce que je te dise stop, c’est-a-dire dabhsdcondes. Si je te signale une
faute, tu ne corriges que la faute. Si tu es fgrépeux y aller quand tu veux ».
épreuve 2 = idem pour les mots écrits en couleur.

épreuve 3 = idem pour les rectangles en couleur.

épreuve 4 = Je vais te montrer une feuille sur laquelle sétrits des mots en
couleur. Tu vas devoir me dire, a voix hauigne par ligne et le plus vite
possiblede quelle couleur ils sont écrits ou la couleurl'@acre qu’'on a utilisée
pour les écrirg(pointer un mot au hasard sur la planche pourieérifue I'enfant

a bien compris ce qu’on lui demand®es que tu arrives en bas de la page, tu
recommences depuis le début sans t’arréter, jusge’que je te dise stop, c’est-a-
dire dans 45 secondes. Si je te signale une fawtee corriges que la faute. Si tu
es prét, tu peux y aller quand tu veux ».

c. Cotation

Nous calculons un score d'interférence qui corradpa la différence entre le score de
bonnes réponses reéalisé a I'épreuve 3, et celenabkd I'épreuve 4.

2.6.4.

La mise a jour ou « updating »

Ne possédant pas de matériel standardisé testanifigpement la mise a jour, nous
avons congu une tache N-Back, en modalité 2-Back.
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a. Objectif

Cette tache vise a observer la capacité de mismirad'un enfant, qui se traduit par
I'actualisation en mémoire de travail d’informat®mnciennes a partir de nouvelles
données acquises.

b. Description et modalités de passation

L’épreuve 2-Back que nous avons construite suruppart PowerPoint est constituée
d’'une suite de 22 lettres qui défilent une par soe un diaporama, chacune avec un
temps d’exposition de 2 secondes. Le principeesstiivant : I'enfant doit dire si la lettre
qui s’affiche est « OUI » ou « NON » la méme qukecqui figurait juste avant la lettre
précédente (i.e. 2-Back). La difficulté des itemasitcau fil de la tache, car les lettres qui
se succedent deviennent proches sur le plan vetlmll dans leur réalisation bucco-
phonatoire.

La passation se déroule de fagon individuelle. Rihaque item, une réponse, quelle
gu’elle soit, doit absolument étre donnée par Véld_'exception porte sur les 2 premiers
items, qui n'ont pas de lettres auxquelles on pesitcomparer. L’expérimentateur, lui,
releve a mesure les réponses de I'enfant dansnilleedg notation que nous avons créée
(cf. annexe V). Il coche, pour chaque item, la caseespondante parmi les 3 suivantes :
s « OUl », si I'éleve juge que la lettre affichée atntique a celle qu’il a vue 2
diapositives auparavant;
s « NON », si I'éleve juge que la lettre affichée ddtérente de celle qui figurait
juste avant la lettre précédente;
% «? », sil'éleve ne sait pas ou ne donne paspinse.

Consigne « L’ordinateur va faire défiler une suite de letirell y en aura une par
diapositive. Toi, tu vas devoir me dire si la letyue tu vois est oui ou non la méme que
celle que tu as vue 2 diapositives auparavant t&edire juste avant la lettre précédente.
Les lettres vont chacune s’afficher pendant 2 séesrseulement, donc il va falloir étre
rapide. Pour chaque lettre, tu dis « OUI » si tad’vue juste avant la lettre précédente et
« NON » si tu ne I'as pas vue juste avant la leprécédente. L'épreuve commence a la
troisieme lettre que tu vois, car tu ne peux pasngo de réponse pour les 2 premiéres. Il
faut que tu me dises quelque chose minacunedes lettres qui s’affichent, méme si tu ne
sais pas faire I'exemple qui suit les consignes sur le diamna).

c. Cotation

Nous attribuons 1 point par réponse juste, ce quand un score total sur 20.
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[I. Procédure expérimentale

Trois grandes étapes ont permis la mise en oewnotle protocole expérimental.

1. Phase exploratoire - étude pilote

Il s’agissait pour cette étape, de s’'assurer qaetdehes expérimentales créées étaient
adaptées aux compétences d’enfants de CM2. llgrtaatfet nécessaire qu’elles ne soient
ni trop faciles, ni trop difficiles, de fagon a tar un effet plafond et/ou plancher des
performances lors de la future mise en ceuvre dioqute.

Les deux épreuves de compréhension de textes tfhatrdocumentaire) et la tache des
inférences ont ainsi été soumises a une classévtdede bon niveau, a des patients de
tout age rencontrés sur nos lieux de stage airiai dgs personnes de notre entourage
proche. Suite a cela, nous avons pu effectueiasgements nécessaires a une meilleure
intelligibilité des consignes et des énoncés (siioptions de termes - reformulations -
ajouts d’'informations...).

2. Phase de prospection d’établissements scolaires primaires

Nous avons contacté par mail ou par téléphone sliéablissements primaires répondant
aux criteres d’inclusion et de non-inclusion dereadtude. Une fois leur accord obtenu,
nous leur avons fait parvenir une fiche présentantiétail notre protocole expérimental
(cf. annexe VI), ce qui nous a permis d’établiremble des plannings d’intervention.
Etait joint a cela un formulaire d’autorisation gatale assorti d'une lettre informative a
distribuer aux parents d’éleves de CM2 (cf. annéie Par ce courrier, nous avons ainsi
expligué que notre objectif était d’évaluer l'inflnce de « différents mécanismes de la
pensée » sur la compréhension en lecture cheznfi@st® de fin d’école primaire. Nous
avons également précisé que les épreuves utilisées permettaient uniguement de
recueillir des données quantitatives et qualitatige qu’elles ne visaient en aucun cas a
établir quelque bilan orthophonique.

3. Phase d’application du protocole expérimental

Nous sommes intervenues dans les différents éeblisnts scolaires du 7 juin au 2
juillet 2010 en fonction des plannings préalablemétablis avec les directeurs et
enseignants. Des salles de travail ont été misestra disposition pour pouvoir réaliser
les passations individuelles et par petits groupé&eves.

Le tableau 2 ci-dessous récapitule 'ensemble gesuges administrées, avec leur mode
de passation ainsi que leur durée moyenne.
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Tableau 2 — Récapitulatif du protocole expérimental

Tests ou tdches | Durée moyenne
Modalités de passation| Compétences évaluées| expérimentales des épreuves
utilisé(e)s (en min.)
Vocabulaire en réception EVIP 15
planification Tour (NEPSY) 15
Passations individuelles Fonctions erX|b|I|t|e TMT
exécutives 'me.:n'tq €
inhibition Test de Stroop
mise a jour Tache N-Back 5
Intelligence non verbale Matrices de Raven 15
Passations semi ’ (PMA7-T)
. ) Compréhension orale i
colle((j:tlvl:_(fs6 p?r groupes morphosyntaxique L’E.CO.S.SE 25
€ o-b eleves Capacité d’identification Vitesse en Lecture 5
de mots écrits
Compréhension de texte Texte naratif 20
Passations collectives en P ! X Texte documentairé 20
classe entiere . e Inférences logiques
Gestion de I'implicite et pragmatiques 20

La durée totale de participation de chaque élelétade était de 2 heures 30 environ.
Afin que la fatigue influe le moins possible sus tésultats des enfants et que son effet ne
soit pas concentré sur une méme tache, nous avgasisé notre planning d’intervention
de facon :
> a ce qu'un méme enfant soit soumis aux différed@euves collectives, semi-
collectives et individuelles sur des temps espaceés,
> a ce que l'ordre de présentation des 11 tachesalagole expérimental varie d’'une
passation a l'autre.
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Apres avoir exposeé les différentes variables deengtude, nous présenterons les résultats
obtenus grace aux deux types d’analyse statisigaeessivement effectués : une analyse
corrélationnelle, puis des analyses de régression.

l. Présentation des différentes variables

Les variables dépendantes (VD), c’est-a-dire cellesesurer, correspondent aux scores
relevés aux deux épreuves de compréhension éeritextes narratif et documentaire.

Les variables indépendantes (VI) sont celles ques moanipulons dans le but d’'observer
leur potentiel impact sur les variables dépendaiiikbss regroupent, au-dela de I'age des
enfants, les scores obtenus aux taches testadivers déterminants de la compréhension
en lecture que nous avons retenus pour notre ménggavoir :

= le niveau de vocabulaire (EVIP),

= lintelligence non verbale (CPM ou PM47),

= [lidentification de mots écrits (Vitesse en Lectane IME),

= |a compréhension orale morphosyntaxique (L’E.CCE$.S

= |es inférences logiques et pragmatiques,

= |a planification (subtest « Tour » de la NEPSY),

= |aflexibilité mentale (TMT),

= [inhibition (Test de Stroop),

»= |a mise a jour de la mémoire de travail (tache NiBa

Il. Analyse de corrélation

Afin d’étudier les liens existant entre la compnésien écrite de textes narratif et
documentaire et ses différents déterminants (dfiabkes indépendantes), nous avons
réalisé une analyse de corrélation dont voici éssiitats :

Tableau 3 — Corrélations entre les performances escompréhension écrite de textes narratif et
documentaire et les scores aux différentes tachesgnitives et linguistiques proposées

TEXTE NARRATIF TEXTE DOCUMENTAIRE

Age .097 .035

PM47 .362*** .302***
EVIP brut 397*** A9Q***
Vitesse en Lecture A49r** .280***
E.CO.S.SE 327*** 341 xx*
Inférences logiques ABT*** A20%**
Inférences pragmatiques 520*** .399%**
Tour AZTH* A16%**
TMT -0.216** -0.155*
Stroop .109 -0.034
N-Back AQQ*** AQ9***

*p<.05;**:p<.01;*™ :p<.001
(avec p = significativité)

A noter que I'ensemble des corrélations entre iférdntes variables choisies pour notre
étude peut étre consulté en annexe VIII.

46

Broisin, Mélanie ; Varrey-Fusco, Camille
(CC BY-NC-ND 2.0)



D’un point de vue général, sont significativemeatrélés a la compréhension écrite de
textes narratif et documentaire :

= lintelligence non verbale,

= e niveau de vocabulaire,

» [lidentification de mots écrits,

= |a compréhension orale morphosyntaxique,

= |a génération d’inférences logiques et pragmatiques

= la planification,

* |a mise a jour de la mémoire de travalil,

= |a flexibilité mentale, mais a un degré moindre ggport aux déterminants

cités ci-dessus.

En revanche, I'age et les scores recueillis a €épe d’inhibition ne présentent aucun lien
significatif avec les performances en compréhengiaite de textes, aussi bien narratif
gue documentaire.

En procédant a une comparaison des deux types xtie, teous observons que les
différents déterminants de la compréhension emilecsauf le niveau de vocabulaire et la
compréhension orale morphosyntaxique, affichent cefficients de corrélation plus
élevés avec les performances en compréhensiorxtderarratif qu’avec celles relevées
pour le texte documentaire.

De plus, nous remarquons que les liens entre cdrapséon écrite et certains de ses
déterminants n'ont pas le méme degré d'importarioe texte a l'autre. Par exemple,
c'est la variable «inférences pragmatiques » cgii la plus fortement corrélée aux
performances en compréhension écrite concernaeite narratif, alors qu’il s’agit des
scores obtenus a I'épreuve de vocabulaire en riéogpbur le texte documentaire.

lll.  Analyses de régression

Apres I'observation de ces corrélations, des amealyde régression hiérarchiques pas a
pas ont été conduites pour chacun des textes ifi@trdbcumentaire.

Le but ici est d’examiner le poids respectif dedenpréhension orale morphosyntaxique,
de la gestion de I'implicite et de quatre composamtes fonctions exécutives (mise a jour
- planification - flexibilité mentale - inhibitionjans la compréhension écrite de texte, au-
dela de celui apporté par I'age, lintelligence ngarbale, le niveau de vocabulaire et
I'identification de mots écrits. Il s’agit plus mi€ément d’évaluer, parmi ces trois types
de déterminants, dans quelle mesure ceux qui hti ignificativement corrélés peuvent
expliquer la compréhension de textes de typesrdiit§, une fois les variables « age »,
« intelligence non verbale », « niveau de vocabeilaiet « identification de mots écrits »
contrdlées (ou entrées prioritairement dans lek/seside régression).

Ce type d’analyse implique le recours a différentkices statistiques qui figureront par la
suite dans nos tableaux de résultats. Voici legnmication :

= [ = coefficient de corrélation standardisé;

- il indique la puissance du lien entre la variabépehdante et la variable
indépendante. En somme, pfusst élevé, plus le lien est fort.

» 2= part totale de variance expliquée;

= Ar2 = part unique/additionnelle de variance expl@péar une variable indépendante
donnée;

= p =indice de probabilité qui précise la significaé.
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1. Variable & mesurer : la compréhension de texte n  arratif

Afin d’évaluer le poids respectif de la compréhensbrale morphosyntaxique, de la
gestion de I'implicite et des quatre composantesfdections exécutives auxquelles nous
nous intéressons (flexibilité mentale - inhibitiomise a jour de la mémoire de travail -
planification) dans la compréhension de texte nirias variables « age », « intelligence
non verbale », «niveau de vocabulaire » et «ifiestion de mots écrits » sont
systématiquement introduites en priorité et selorordre constant dans les analyses de
régression. Nous procédons ainsi de la méme fagenGain, Oakhill et Bryant (2004)
dans leurs travaux sur la compréhension en leatneg les enfants, I'objectif étant de
controler l'influence éventuelle de ces variables selles qui font I'objet de notre
guestionnement.

Dans cette perspective, nous obtenons, uniquenuemtles variables systématiquement
controlées, les résultats suivants ;. hormis I'dgatelligence non verbale, le niveau de
vocabulaire et I'identification de mots écrits adlmient de facon significative (p = .0001)
au score en compréhension écrite de texte namaasf; respectivement 13%, 10% et 13%
de variance expliquée (cf. tableaux 4/5/6 ci-desgou

Associées a l'age, ces trois variables expliquent dotal 37% de la variance en
compréhension écrite de texte narratif, d'ou I'int&ét de les contréler.

Aussi, pour obtenir la part unique de variance emmréhension écrite de texte narratif
expliquée par chacun des déterminants qui nouseBgént, a savoir la compréhension
orale morphosyntaxique, la gestion des inférentsauatre composantes des fonctions
exécutives, nous avons a tour de réle introduit \@E$ables en dernier pas dans les
analyses de régression, apres controle de tougemitees. Il est alors possible d’observer
leur contribution « propre » a la compréhension teete narratif, du moins sans
I'influence des variables précédemment entrées Kiopsation.

1.1. Vlendernier pas : la compréhension orale mor  phosyntaxique

Lorsque les variables « 4ge », « intelligence nerbale », « niveau de vocabulaire » et
« identification de mots écrits » sont entrées rjjewement dans I'équation et que la
compréhension orale morphosyntaxique est introdent@ernier pas, apres contrble des
inférences et des fonctions exécutives, nous ohteles résultats suivants :

Tableau 4 — Analyse de régression menée sur le textarratif avec, pour VI introduite en dernier pas,
les scores en compréhension orale morphosyntaxique

VD : TEXTE NARRATIF

pas | VI B r Ar? p

1 Age .10 .01 - ns

2 PM47 .37 14 A3 .0001
3 EVIP brut .32 24 .10 .0001
4 IME 37 .37 A3 .0001
5 FE .35 .46 .06 .0001
6 Inférences (log. + prag.) | .35 .53 .07 .0001
7 E.CO.S.SE .09 .54 .01 ns

p < .05 = significatif
ns = non significatif
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Introduite en dernier pas dans I'’équation, la cahpnsion orale morphosyntaxique
n’explique pas une part de variance significatimeempréhension de texte narratif.

1.2. Vlendernier pas : la gestion de I'implicite

Lorsque les variables « 4ge », « intelligence nerbale », « niveau de vocabulaire » et
« identification de mots écrits » sont entrées rjjgmement dans I'équation et que les
deux scores obtenus aux inférences logiques etmatagues sont introduits a tour de réle
en dernier pas, aprés contréle des fonctions exésutt de la compréhension orale
morphosyntaxique, nous obtenons les résultats isisiva

Tableau 5 — Analyse de régression menée sur le textarratif avec, pour VI introduites en dernier
pas, les scores aux inférences logiques et pragnogiis

VD : TEXTE NARRATIF
pas | VI B r Ar? p
1 Age .10 .01 - ns
2 PMA47 .37 14 .13 .0001
3 EVIP brut .32 24 .10 .0001
4 IME .37 .37 .13 .0001
5 FE .35 .46 .06 .0001
6 E.CO.S.SE 15 A7 .01 .02
7a Inférences logiques 19 .50 .03 .005
7b Inférences pragmatiques| .28 .53 .06 .0001

p < .05 = significatif
ns = non significatif

Entrées en dernier pas dans I'équation, les iné&®montribuent de facon significative
aux scores en compréhension écrite de texte rfafdatils observons que les inférences
pragmatigues ont un poids plus important que l&&rénces logiques dans la variabilité
des performances réalisées a cette épreuve, avete6ariance expliquée (p = .0001)
contre 3% (p = .005) pour les logiques.

1.3.  Vlendernier pas : les 4 composantes des fonc  tions exécutives

Lorsque les variables « age », « intelligence nerbale », « niveau de vocabulaire » et
« identification de mots écrits » sont entrées rjgawement dans I'équation et que les
quatre composantes des fonctions exécutives (matidn - mise a jour - flexibilité
mentale - inhibition) sont introduites a tour déerén dernier pas, aprés contréle de la
compréhension orale morphosyntaxique et des infégnnous obtenons les résultats
suivants :
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Tableau 6 — Analyse de régression menée sur le textarratif avec, pour VI introduites en dernier
pas, les scores aux épreuves testant les foncti@x@cutives

VD : TEXTE NARRATIF
pas | VI B r Ar? p
1 Age .10 .01 - ns
2 PM47 37 14 A3 .0001
3 EVIP brut .32 .24 .10 .0001
4 IME .37 .37 A3 .0001
5 E.CO.S.SE .18 .40 .03 .01
6 Inférences (log. prag.) | .40 .50 .10 .0001
7a Tour 15 .52 .02 .02
7b N-Back .20 .53 .03 .004
7C Stroop .10 .51 .01 ns
7d T™MT .01 .50 0 ns

p < .05 = significatif
ns = non significatif

Entrées en dernier pas dans I'équation, la flakgihentale et I'inhibition n'ont pas de
poids significatif dans la compréhension de texdgatif. En revanche, nous constatons
que la mise a jour et la planification y contribtida fagon significative. Elles expliquent
respectivement 3% (p = .004) et 2% (p = .02) deatéance en compréhension écrite.

En résumé, lorsqu’elles sont introduites en derniepas, les inférences pragmatique
et logiques, la mise a jour de la mémoire de traviaet la planification conservent
chacune un poids significatif dans la compréhensio@crite de texte narratif.

[2)

De plus, lorsque toutes les variables indépendantsent entrées dans I'équation, elle
expliquent au total entre 50 et 53% de la variancen compréhension écrite de texte
narratif.

[

D

2. Variable a mesurer : la compréhension de texte d  ocumentaire

Afin d’évaluer le poids respectif de la compréhensbrale morphosyntaxique, de la
gestion de I'implicite et des quatre composantesfdections exécutives auxquelles nous
nous intéressons (flexibilité mentale - inhibitiomise a jour de la mémoire de travail -
planification) dans la compréhension de texte damtaire, les variables « age »,
« intelligence non verbale », « niveau de vocabeilaiet « identification de mots écrits »
sont systématiquement introduites en prioritée&irsun ordre constant dans les analyses
de régression. Nous procédons ainsi de la mémae f@ge Cain, Oakhill et Bryant (2004)
dans leurs travaux sur la compréhension en leatneg les enfants, I'objectif étant de
controler l'influence éventuelle de ces variables selles qui font I'objet de notre
guestionnement.

Dans cette perspective, nous obtenons, uniquenuemtles variables systématiquement
controlées, les résultats suivants ;. hormis I'dgatelligence non verbale, le niveau de
vocabulaire et I'identification de mots écrits adimtient de fagon significative (p = .0001,
sauf pour I'identification de mots écrits ou p £3) au score en compréhension écrite de
texte documentaire, avec respectivement 9%, 18%%tde variance expliquée (cf.
tableaux 7/8/9 ci-dessous).
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Associées a l'age, ces trois variables expliquenti aotal 31% de la variance en
compréhension écrite de texte documentaire, d’ouititérét de les controler.

Aussi, pour obtenir la part unique de variance emgréhension de texte documentaire
expliquée par chacun des déterminants qui nousesgént, a savoir la compréhension
orale morphosyntaxique, la gestion des inférentisauatre composantes des fonctions
exécutives, nous avons a tour de role introduit @sables en dernier pas dans les
analyses de régression, apres controle de towgemitees. Il est alors possible d’observer
leur contribution « propre » a la compréhensiont@ae texte documentaire, du moins
sans l'influence des variables précédemment entiées I'équation.

2.1. Vlendernier pas : la compréhension orale mor  phosyntaxique

Lorsque les variables « age », « intelligence nerbale », « niveau de vocabulaire » et
« identification de mots écrits » sont entrées rgawement dans I'équation et que la
compréhension orale morphosyntaxique est introcerit&ernier pas, apres controle des
inférences et des fonctions exécutives, nous obteles résultats suivants :

Tableau 7 — Analyse de régression menée sur le textocumentaire avec, pour VI introduite en
dernier pas, les scores en compréhension orale mdmpsyntaxique

VD : TEXTE DOCUMENTAIRE
pas | VI B r? Ar? p
1 Age .04 .00 - ns
2 PM47 .30 .09 .09 .0001
3 EVIP brut 44 27 .18 .0001
4 IME .20 31 .04 .003
5 FE 27 .36 .05 .0001
6 Inférences (log. + prag.) | .20 .39 .03 .01
7 E.CO.S.SE 12 40 .01 .096

p < .05 = significatif
.05 < p <.10 = tendanciel
ns = non significatif

Entrée en dernier pas dans I'équation, la compsiberorale morphosyntaxique explique
seulement 1% de la variance en compréhension éigiteexte documentaire, et ce de
facon marginalement significative (p = .096).

2.2.  Vlendernier pas : la gestion de I'implicite

Lorsque les variables « age », « intelligence nerbale », « niveau de vocabulaire » et
« identification de mots écrits » sont entrées rjgawement dans I'équation et que les
deux scores obtenus aux inférences logiques einatégues sont introduits a tour de réle
en dernier pas, apres contréle des fonctions exésuet de la compréhension orale
morphosyntaxique, nous obtenons les résultats isisiva
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Tableau 8 — Analyse de régression menée sur le textocumentaire avec, pour VI introduites en
dernier pas, les scores aux inférences logiquespeagmatiques

VD : TEXTE DOCUMENTAIRE
pas | VI B r Ar? p
1 Age .04 .00 - ns
2 PM47 .30 .09 .09 .0001
3 EVIP brut 44 27 .18 .0001
4 IME .20 31 .04 .003
5 FE 27 .36 .05 .0001
6 E.CO.S.SE .15 .38 .02 .04
7a Inférences logiques A4 .40 .02 .07
7b Inférences pragmatiques| .11 .39 .01 ns

p < .05 = significatif
.05 < p <.10 = tendanciel
ns = non significatif

Entrées en dernier pas dans I'équation, les inb&®pragmatiques n’expliquent pas une
part de variance significative en compréhensiorted¢e documentaire. Les inférences

logiques, elles, ont plus de poids dans la vaiiébdes performances réalisées a cette
tache, avec 2% de variance expliqguée de facon maegnent significative (p = .07).

2.3. VI endernier pas : les 4 composantes des fonc  tions exécutives

Lorsque les variables « age », « intelligence nerbale », « niveau de vocabulaire » et
« identification de mots écrits » sont entrées rjgawement dans I'équation et que les
quatre composantes des fonctions exécutives (matidn - mise a jour - flexibilité
mentale - inhibition) sont introduites a tour déerén dernier pas, aprés contréle de la
compréhension orale morphosyntaxique et des infégennous obtenons les résultats
suivants :

Tableau 9 — Analyse de régression menée sur le textocumentaire avec, pour VI introduites en
dernier pas, les scores aux épreuves testant leadtions exécutives

VD : TEXTE DOCUMENTAIRE
pas | VI B r? Ar? p
1 Age .04 .00 - ns
2 PM47 .30 .09 .09 .0001
3 EVIP brut 44 27 .18 .0001
4 IME .20 31 .04 .003
5 E.CO.S.SE 17 .34 .03 .02
6 Inférences (log. + prag.) | .23 .37 .03 .003
7a Tour .18 .40 .03 .02
7b N-Back 14 .39 .02 .07
7C Stroop .01 .37 0 ns
7d TMT .07 .38 .01 ns

p < .05 = significatif
.05 < p <.10 = tendanciel
ns = non significatif

Entrées en dernier pas dans I'équation, la flakgihentale et I'inhibition n'ont pas de
poids significatif dans la compréhension de texdteudnentaire. Toutefois, nous relevons
que la planification y contribue de facon significa : elle explique 3% (p = .02) de la
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variance en compréhension écrite. La fonction deenai jour de la mémoire de travail,
elle, apporte une contribution marginalement sigative (p = .07), avec 2% de la
variance expliquée.

En résumé, parmi les variables introduites en dermir pas, seule la planification
conserve un poids significatif dans la compréhengioécrite de texte documentaire
La compréhension orale morphosyntaxique, les inférees logiques et la fonction dg
mise a jour y contribuent de fagon marginalement gjnificative.

U

De plus, lorsque toutes les variables indépendantsent entrées dans I'équation, elle
expliquent au total un maximum de 40% de la variane en compréhension écrite d¢
texte documentaire.

[
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DISCUSSION DES RESULTATS
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Nous discuterons dans ce chapitre de la validatesnhypothéses formulées, en fonction
des résultats que nous avons obtenus, puis exmsséze limites de notre protocole
expérimental, ainsi que ses points forts. Nous rmmrgherons ensuite sur ce que cette
étude nous a apporté sur le plan clinique et pasppour enfin développer des pistes de
recherche ultérieure.

l. Validation des hypothéses

D’apres notre hypothése générale, nous nous attes@ ce que la compréhension orale
morphosyntaxique, la gestion de I'implicite et lggatre composantes des fonctions
exécutives auxquelles nous nous intéressons ([@atidn - mise a jour de la mémoire de
travail - flexibilité mentale - inhibition) soiemhacune impliquées dans la compréhension
écrite de textes narratif et documentaire, cetigridmution allant au-dela de celle déja
apportée par I'age, le niveau de vocabulaire,dligence non verbale et 'identification
de mots écrits.

Quelles conclusions tirer des résultats fournisgmanalyses de régression ?

1. Déterminant étudié : la compréhension orale morp  hosyntaxique

Notre hypothése était la suivante : une fois I'detelligence non verbale, le niveau de
vocabulaire et 'identification de mots écrits adids, les scores en compréhension orale
morphosyntaxique contribueraient de facon sigrifieaa la compréhension écrite de
textes narratif et documentaire, et ce au-delaaidspapporté par la gestion de I'implicite
et les fonctions exécutives.

Or, l'analyse de régression hiérarchique pas anpaistre que la compréhension orale
morphosyntaxique, lorsqu’elle est entrée en demder dans I'équation, n’explique pas

une part de variance significative en compréhensmwite de texte narratif. Pour ce qui

est du texte documentaire, ce facteur expliqueeseemt 1% de la variance, et ce de fagon
marginalement significative (p = .096).

L’hypothése n’est donc pas validée, ce qui esHplsiirprenant en regard des données de
la littérature que nous avions avancées dans tegheéorique. En effet, nombreux sont
les travaux qui admettent que la compréhensiore ararphosyntaxique joue un réle
central dans la compréhension en lecture (Goughugnier, 1986 ; Gernsbacher et al.,
1990 ; Vellutino, Tunmer, Jaccard, & Chen, 2007).

Nos résultats vont davantage dans le sens de ¢éff@ctuée par Ecalle, Magnan et
Bouchafa (2008, p.47-48), celle-ci aboutissant @uiesuit : « les résultats de I'analyse
de régression montrent que chez les plus jeunésulec(CEL et CE2), les performances
en compréhension de phrases écrites sont expliquéassivement par celles en
compréhension orale [...], les scores en lecture d#smapportant un pourcentage
d’explication de variance tres faible. Au contraimvec les lecteurs plus agés (CM1 et
CM2), c’est l'inverse qui apparait »

Nous nous demandons toutefois comment nous poararpliquer ces résultats quelque
peu inattendus : est-ce vraiment une questionwEauniscolaire ? Ou est-ce que I'épreuve
gue nous avons proposée n'est pas assez discrimipanr pouvoir observer un effet
notable sur la compréhension écrite de texte ?
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2. Déterminant étudié : la gestion de I'implicite

L’hypothése que nous avions formulée était la suva une fois I'age, l'intelligence non
verbale, le niveau de vocabulaire et I'identificatide mots écrits controlés, les scores a
I'épreuve de génération d’inférences auraient udsignificatif dans la compréhension
écrite de textes narratif et documentaire, et ceedas de celui apporté par les fonctions
exécutives et la compréhension orale morphosyntiaxiq

L’analyse de régression montre que lorsque lesénties logiques et pragmatiques sont
entrées tour a tour en dernier pas dans I'équatites contribuent de facon significative

aux scores en compréhension de texte narratif,uceesi conforme a nos attentes. En
revanche, leur tres faible poids dans la compréberde texte documentaire se révele
non significatif.

Notre hypothese est donc partiellement validées e résultats confirment toutefois ce
gue nous avions conjecturé en second plan, a sameicontribution plus importante de
la génération d’inférences a la compréhensioneddt texte narratif qu’a celle de texte
documentaire. Un paralléle peut ainsi étre étaldicde troisieme principe de la théorie
constructiviste de Graesser et Kreuz (1993), sédguel un récit suscite une activité
inférentielle plus importante qu’un texte documeémsta

Nous observons que les inférences pragmatiqueploatde poids que les inférences
logiques dans la variabilité des performances séat a I'épreuve de compréhension
écrite de texte narratif. Comment pourrait-on |'icqper ?

Par définition, un texte narratif décrit une sust@s de faits fictifs ou réels qui subissent
un processus de transformation et mettent en jemugples dimensions (cadre spatio-
temporel - personnage(s) - émotions...). Classiquententype de texte nécessite de
produire de nombreuses inférences : les faits rebaies de maniere non exhaustive pour
différentes raisons (nombre trop important d’infatmans qui alourdirait la lecture -
intention de l'auteur : suspense...). Aussi, lesagituns et le contexte exposés sont censés
renvoyer le lecteur a ses propres connaissancde saonde, ou méme activer chez lui
des schémas, des concepts culturellement partafig¢sle combler les liens implicites —
ou « trous sémantiques » — du contenu du texteceDa,correspond a la définition méme
des inférences pragmatiques.

A Tlinverse, nous constatons que les inférenceglms tendraient a avoir davantage de
poids dans la compréhension de texte documentaieeles inférences pragmatiques.
Comment pourrait-on I'expliquer ?

Un texte documentaire a pour objectif de faire coangre un fait réel, un phénomeéne ou
un probleme, en fournissant des informations pescet plutét exhaustives. Le théme peu
répandu des plantes carnivores choisi pour notrdeéhécessitait un texte au contenu
largement explicite, de fagcon a ce que les lectpuissent appréhender le mieux possible
le fonctionnement de ces végétaux. Accéder a lgpodimension demandait ici d’établir
des liens entre des informations dispersées dateste pour en déduire de nouvelles, ce
qui renvoie clairement a la notion d’inférencesidpgs.

3. Déterminants étudiés : les fonctions exécutives

Notre hypothese était la suivante : une fois I'dgetelligence non verbale, le niveau de
vocabulaire et I'identification de mots écrits a@és, les scores aux épreuves testant les
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quatre composantes des fonctions exécutives ch@sigr notre mémoire (planification -
mise a jour - flexibilité mentale - inhibition) ebiqgueraient, chacun de fagon significative,
une part unique de la variance en compréhensidte éa textes narratif et documentaire,
et ce au-dela du poids apporté par la compréhemsala morphosyntaxique et la gestion
de l'implicite.

L’analyse de régression met en évidence que loeflga’sont introduites a tour de réle en
dernier pas dans I'équation, la flexibilité mentatd’inhibition ne sont pas impliquées de
facon significative dans la compréhension écritetedees narratif et documentaire. A
I'inverse, la planification y contribue significa@ment, ce qui concorde avec les travaux
réalisés par Sesma et al. (2009) et Cutting €2809). La fonction de mise a jour de la
mémoire de travail apporte aussi un poids sigriificans la compréhension de texte
narratif, appuyant ainsi les résultats de plusiétwsges (Palladino et al., 2001 ; Carretti et
al., 2005). En revanche, elle n'explique que deigranmarginalement significative 2%
de la variance pour le texte documentaire.

Notre hypothése est donc partiellement validéesrieai résultats confirment toutefois, ou
tendent a confirmer pour le texte documentairejue nous avions conjecturé en second
plan, a savoir une contribution plus importantdalplanification et de la mise a jour de
la mémoire de travail a la compréhension écriteygaré a celle apportée par la flexibilité
mentale et I'inhibition. Cela corrobore ainsi ceedi¢tude d’Altemeier et al. (2008) a mis
en évidence.

En conclusion, une fois les variables « age »,tefligence non verbale », « niveau de
vocabulaire » et « identification de mots écritsomtrolées, les inférences pragmatiques
et logiques, la mise a jour de la mémoire de ttatda planification contribuent de facon
significative a la compréhension de texte narratiéme lorsqu’elles sont introduites en
dernier pas dans I'équation. Concernant le texteush@ntaire, seule la planification
conserve en dernier pas un poids significatif dart®mpréhension écrite.

Notre hypothése générale est donc partiellement veée.

Il. Limites et points forts de I'étude

1. La population de test et de pré-expérimentation

Concernant le nombre total de sujets sélectionoés potre mémoire, NOUS NOUS sommes
référées a deux études de psychologie cognitivérerpntale, notre objectif étant proche
du leur: il s’agit des travaux de Cutting et &20Q9) et Sesma et al. (2009), menés
respectivement auprés de 56 et 60 jeunes adolss€xntlans leur discussion, ces auteurs
stipulent qu’il serait intéressant que dans debamhes ultérieures, leur protocole soit
testé sur un échantillon de plus grande taille dfaissurer une meilleure représentativité
des résultats. Pour notre expérimentation, nous sommes ainsi fixé un minimum de
150 individus a tester, et au final, nous avonsgumettre nos épreuves a 162 enfants.
Aussi, la sélection de notre population s’est d¢tfée sur la base de 6 grands critéres de
non inclusion (cf. p.29), de facon a ce que celi@étesle plus possible un niveau scolaire
« normal » pour des enfants de fin d’école primaire
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Toutefois, certaines limites liées a notre échlamtitie test et de phase exploratoire sont a
considérer. Tout d'abord, nos taches expérimentalesavoir les deux épreuves de
compréhension de textes et celle des inférencesf pu étre pré-expérimentées qu’avec
une classe de CM1 de bon niveau, des personnastr@eamtourage proche et des patients
de tout age rencontrés lors de nos stages clinidjusasrait été préférable que cette étude
pilote soit directement menée auprés d’éleves d.GBépendant, de nombreuses écoles
ayant rejeté notre demande d’expérimentation esomade la densité de notre protocole
ainsi que des contraintes organisationnelles guo&tessitait, nous avons souhaité
conserver celles qui autorisaient notre intervengour la phase d’expérimentation.

De plus, certains enfants avaient auparavant @@éafiun suivi orthophonique. Parmi
ceux-ci, quelques-uns avaient déja été confroftés,de bilans, a des tests faisant partie
de notre protocole, a savoir '« E.CO.S.SE.» (Lecdt998) et « Vitesse en Lecture »
(Khomsi et al., 2005). Il se peut donc que les Itéwi aient été biaisés par un effet
« test/re-test ».

2. Les épreuves administrées

2.1.  Epreuve évaluant la compréhension orale morpho  syntaxique

L'« E.CO.S.SE » (Lecocq, 1998) est I'épreuve quasnavons choisie dans notre étude
pour évaluer la compréhension orale morphosyntaxidifin de réduire le temps de
passation de ce test assez « chronophage », nons decalé le départ au bloc J, 6tant
ainsi 36 items jugés trop faciles pour des enfdetplus de 7 ans selon les auteurs. Des
guestions émergent néanmoins quant a la sensitiditgette tache adaptée aux exigences
temporelles de notre expérimentation, étant donre lg moyenne des scores obtenus
s’éleve a 51,54, le maximum étant 56. Nous obsargbobalement un effet plafond, qui
peut s’expliquer par le fait qu’en modalité ordle,E.CO.S.SE » est destinée a des sujets
de 4 a 12 ans. Or, les enfants de notre échanslboh en moyenne agés de 11 ans (les
plus jeunes ont 10 ans 4 mois et les plus grarfdsn$ 4 mois), et se situent donc a la
limite d’age supérieure du test.

Une autre épreuve aurait certes pu étre proposais, peu de tests de compréhension
orale morphosyntaxique existent pour la tranchgal@blée par notre étude. Le seul que
Nous aurions pu soumettre a nos sujets sans ceaimdplafonnement des scores est le
« Test de Comprehension Syntaxique » (TCS ; Ma@®86), qui s’applique aux enfants
de 8 ans 6 mois a 15 ans 5 mois, c’est-a-dire dd GNa 3™ Celui-ci est constitué de
trois subtests, a savoir une tache de désignatiomages, une tache d’appariement
d’énoncés et une épreuve de mime par manipulaliontefois, cette derniere épreuve
nous semblait difficile a soumettre en raison delwae trés variable selon les individus
(5 a 20 minutes) et de sa consigne relativementpt@m. De plus, a la différence de
I'« E.CO.S.SE », celle-ci ne pouvait étre adaptéeue d’une passation collective.

2.2.  Epreuve évaluant la gestion de I'implicite

Nous nous sommes inspirées de « La gestion deligitgp» (Duchéne May-Carle, 2000)
pour construire une tache expérimentale de prooluctiinférences, aucun matériel
orthophonique standardisé ne testant spécifiqueltierlicite chez les enfants. Nous
avons précisément basé notre mode d’évaluatiotasuSérie B » de ce protocole, qui se
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présente sous la forme d’énoncés, chacun accommEgré@hrases-items » auxquelles il
faut répondre par « OUI », « NON », ou « Je ne pEas<répondre » pour les distracteurs.
Dans cette tache, comme dans celle que nous audds, ¢a présence d’items distracteurs
est intéressante en ce sens que ceux-ci permd#eartturt-circuiter le schéma de réponse
binaire par seulement « OUI » ou « NON », ou uraenhpeut finalement donner une
bonne réponse au hasard ou sans avoir comprisnténdselon Duchéne May-Carle
(2000, p.44)« il s'agit d’'une facon de voir a quel point legets se laissent détourner
d’'une approche interprétative qu’ils ont faite esaht [...]. On met en évidence leur
éeventuelle soumission a la question et leur mailéél...]. Cette catégorie de questions
peut révéler le manque d’assurance et de déterimimales sujets lecteurs »

L’analyse qualitative des réponses fournies pareld@fsnts a cette tdche expérimentale
pose cependant question. En effet, nous observampaur les deux « phrases-items » 4a
et 13a (cf. annexe 1V), un tres faible nombre detsua donné la réponse attendue. La
complexité des inférences a produire, le manqudate® dans la formulation des énoncés
et/ou des items sont autant d’explications possi@léincohérence des résultats recensés.
De plus, pour chacune des « phrases-items » 1&a2ld,2a et 14b (cf. annexe IV), nous
notons que le pourcentage certes majoritaire densgs correctes est tres peu contrasté
avec les deux autres relevés pour les réponseattamdues. Cela constitue un biais dans
notre étude, mais reste plutét surprenant danerie su, lors de notre phase exploratoire,
aucun résultat « incohérent » n'a été mis en égel@our les items cités ci-dessus.

2.3.  Epreuves évaluant les fonctions exécutives

Les épreuves testant le domaine des fonctions 8xésisont trés souvent, pour ne pas
dire constamment multi-déterminées, c’est-a-diréeltgs font intervenir de multiples
aptitudes cognitives qui, au final, ne permetteag @'évaluer de facon ciblée le domaine
auguel on s’intéresse.

Plusieurs raisons peuvent expliquer ce biais ngfigeable :

+ les fonctions exécutives faisant partie des praeds haut niveau, elles nécessitent
la maitrise d’aptitudes de plus bas niveau;

« en nous réeférant a leur définition propre, nousolmns que certaines composantes
des fonctions exécutives présentent des similitudesvers quoi tendraient entre
autres la flexibilité mentale et I'inhibition. Ceaoupement plus ou moins partiel
engendre fréguemment une mise en jeu commune @snsests, qui sont par
conséquent a multiplier pour évaluer de facon $igie une composante donnée.

2.3.1. La flexibilité mentale

Lors de notre expérimentation, nous avons sounmigti@ échantillon d’enfants le TMT
(Reitan & Wolfson, 1993), test le plus connu eples utilisé pour évaluer la flexibilité
mentale.

Cette composante des fonctions exécutives aurait§iee apporté un poids significatif
dans la compréhension écrite de texte si nous avyan exemple recouru a I'épreuve
informatisée de flexibilité¢, adaptée de « TestsvdlHation de I'Attention » (TAP 2.2 ;
Zimmermann & Fimm, 2009). Dans cette tache, deumudt apparaissent simultanément
sur chacune des diapositives : il s’agit soit d'letére et d’'un chiffre pour la condition
« verbale », soit de formes arrondie et anguleus#r pa condition « non verbale ».
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L’objectif est de cliquer alternativement et le phlite possible sur le c6té droit ou gauche
ou se trouve le stimulus 1 (lettre/forme anguleugeis le 2 (chiffre/forme arrondie), puis
a nouveau le 1, et ainsi de suite...

2.3.2. L'inhibition

Le « Test de Stroop » (Albaret & Migliore, 1999} &€8preuve que nous avons choisie
dans notre étude pour évaluer I'inhibition.

Cette composante des fonctions exécutives auraitgiee apporté un poids significatif
dans la compréhension écrite de texte si nous ayanexemple recouru a une tache de
type Go/NoGo : « go », pour les stimuli-cibles resiant I'exécution d’'une réponse
motrice, « N0 go » pour les stimuli distracteurg gar opposition, demandent I'inhibition
de ce comportement. Nous pensons en particuli&paelve informatisée d’inhibition
tirée de « Tests d’Evaluation de I'Attention » (TRE ; Zimmermann & Fimm, 2009),
dont le principe est de presser le plus vite péssi souris chaque fois qu’un stimulus
donné apparait dans la séquence défilant sur fiécra

2.3.3. La mise ajour

Ne disposant pas d’outil standardisé testant l& migpur de la mémoire de travail, nous
avons créé dans notre étude une tache expérimedvabck avec un contenu verbal
littéral. Concernant la passation de cette éprelgveypport informatique constitue selon
nous un réel atout, dans le sens ou il permet fitek&nt automatique des items, avec
lassurance d'un temps d’affichage strictement idgre pour chacun d’eux. Leur
croissance en difficulté au fil de la tache estl&gant un aspect intéressant a mesurer
lors de son élaboration : dans notre protocoleleliéses qui se succedent deviennent petit
a petit proches sur le plan visuel et/ou danséalisation bucco-phonatoire. La notation
sur 20 items nous semblait a ce propos suffisamte pe pas créer un « effet de fatigue »,
d’autant plus que le dernier a été échoué parqaut9% des enfants.

Cependant, nous constatons un certain plafonnedemnscores, la moyenne pour cette
épreuve notée sur 20 s’élevant a 17. Afin d’assuner meilleure sensibilité de la tache,
nous nous demandons s’il n'aurait pas fallu faigurer davantage d’items, ou méme
inclure une partie 3-Back, en plus de celle en ridd2-Back.
Nous aurions également pu nous inspirer des tradauRalladino et al. (2001), dans
lesquels les taches de mise a jour reposent sumade de traitement auditif, celles-ci
requérant l'utilisation d’'un magnétophone. En vaieux exemples :
= seize listes contenant chacune 4 a 10 mots hautdamitiers sont présentées selon
un ordre fixe et au rythme d’un mot par secondeptiacipe est de restituer par
écrit les quatre derniers mots entendus d’une (ikie ou moins longue dont la fin
est annoncée par un signal sonore;
= vingt-quatre listes contenant chacune 12 mots ctsiide longueurs différentes sont
récitées elles aussi sur un rythme d’un mot paorsde. L’objectif est de rappeler
oralement un nombre prédéfini d’items (3 ou 5)dks courts d’'une méme liste.
Nous aurions enfin pu proposer une épreuve consigia une série de questions de
culture générale auxquelles I'enfant doit réponelige retardement » : la réponse fournie
pour un item correspond a celle qui aurait d0 dtenée a la question précédente. Ce
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type de tache met toutefois en jeu d’autres compéte que celle de mise a jour, entre
autres la compréhension orale de phrases, les issanaes sur le monde, I'attention.

2.3.4. La planification

Le subtest « Tour » de la NEPSY (Korkman, Kirk, &Hp, 2003) est I'épreuve que nous
avons choisie dans notre mémoire pour évaluer tatimn de planification. Celle-ci
présentait plusieurs avantages, a savoir une siitéptl’utilisation, un temps de passation

correct car limité pour chaque item, des consigtegses et un systéme de cotation en 1/0
facile a appliquer.

Toutefois, la moyenne des résultats recensés @igr €oreuve s’éléve a 16, le maximum
étant 20. Nous observons globalement un plafonnedesiscores, qui peut s’expliquer
par le fait que le subtest « Tour » est destinésiahfants de 5 a 12 ans, ceux de notre
échantillon ayant en moyenne 11 ans (entre 10 amgiglet 11 ans 4 mois).

Nous aurions pu choisir une autre tache de platifin, comme par exemple :

» «la tour de Londres », issue de I'étude normatigd_ussier, Guérin, Dufresne et
Lassonde (1998) qui a été effectuée aupres de @eilssde 7 a 17 ans et plus.
Certains éléments auraient cependant pu constikgeobstacles a la mise en ceuvre
de ce protocole dans notre mémoire :

» seulement 12 modéles a reproduire sont proposégli gose question quant a
la sensibilité de I'épreuve;

* Six essais sont autorisés, ce qui nous interrogd’@taluation méme de la
planification et tend a considérablement allongegemps de passation;

= |es items se complexifient assez rapidement, laet@ievenant méme difficile
pour des adultes;

= deux scores sont a prendre en compte pour chaqdélenaalisé, a savoir le
temps de planification (TP), qui correspond a &malle entre le moment ou
I'examinateur montre le modeéle et le premier dégraent, et le temps final ou
d’exécution total (TT). Cela pose ainsi questiommua la maniére de coter
I'épreuve;

> la figure de Rey (1959), qui reste tout de mémetaalee multi-déterminée évaluant
des compétences autres que la planification. Wjidd surtout d’effectuer une
analyse qualitative, a savoir déterminer la stiatégployée pour la réalisation du
dessin, ce qui écarte la notion de score et paselgme par rapport au traitement
statistiqgue des données dans le cadre de notre;étud

> I'épreuve d’exécution de labyrinthes tirée de laS@4HlIl (Wechsler, 1991), qui
s’adresse aux sujets ageés de 6 ans a 16 ans 11lmaissqui est également multi-
déterminée car évaluant la planification motrices praxies, le domaine visuo-
spatial...

2.4,  Epreuves évaluant la compréhension écrite det  extes

Aucun test orthophonique normalisé n’évaluait lanpeehension écrite chez des enfants
de CM2 au moment ou nous avons commence notre imgréation. Nous avons par
conséquent construit deux textes d’'une trentainégdes, chacun accompagné de cing
taches de nature bien distincte, a savoir un ctieititres, un « vrai/faux », un QCM, un
jugement d’ordre d’'importance et un choix de résu@es divers moyens d’examiner la

61

Broisin, Mélanie ; Varrey-Fusco, Camille
(CC BY-NC-ND 2.0)



compréhension en lecture constituent un aspeaesgant, dans le sens ou ils font appel
a un large panel de compétences linguistiques gritboes susceptibles d’étre mises en
jeu dans la compréhension écrite de texte.

Cependant, certains éléments se révelent discatabieit d’abord, I'analyse qualitative
des réponses fournies par les enfants aux cingesaexpérimentales évaluant la
compréhension écrite met en évidence des résuitaikérents pour l'item 4 du QCM du
texte narratif (cf. annexe ) ainsi que pour l'itedimdu QCM du texte documentaire (cf.
annexe ). En effet, une minorité d’'individus andé la réponse attendue, ce qui souléve
des interrogations quant a la clarté des énoncgsigus avons formulés. Nous constatons
également qu’une tres faible majorité de sujetsraectement répondu a certains items,
ce qui contraste peu avec le pourcentage ayanhifal@s réponses non attendues. |l
s'agit, pour le texte narratif, des items 2 et 5 choix de titres, de litem 3 du
« vrai/faux », de l'item 1 du QCM, des items 2 etBjugement d’ordre d’'importance (cf.
annexe 1), et pour le texte documentaire, de I'it@ndu « vrai/faux », de I'item 5 du
QCM, ainsi que des items 2 et 4 du jugement d’odireportance (cf. annexe Il). Tout
cela constitue donc un biais dans notre protocuokss reste plutdt surprenant puisque
lors de notre étude pilote, aucun résultat « incafté> n’a été mis en évidence pour les
items cités ci-dessus.

Autre limite importante a évoquer, le nombre d’ikeoonstituant chacune des cing taches
évaluant la compréhension écrite de textes n’esidentique, ce qui a pour conséquence
un certain déséquilibre dans notre bareme, matswgudans les habiletés mesurées. I
serait donc nécessaire dans un prochain travaibnitlyénéiser la cotation de ces
épreuves, afin que la note globale refléte préatsgifensemble des compétences testées.
De plus, cela présenterait I'intérét d’étudier dedn plus fiable le poids des trois types de
déterminants qui font I'objet de notre recherchesdéa variabilité des performances
réalisées pour chacune des cinq taches testaotrpréhension écrite de textes. Repenser
le systeme de cotation en notant sur un méme $eosemble des exercices permettrait
donc d’établir des comparaisons plus pertinent&é® €eux-ci.

Enfin, dans notre protocole, nous avons pour dsema pratiques opté pour une tache
intitulée « choix de résumé », dans laquelle lekarda devaient identifier les pieges
dissimulés dans les deux résumés distracteurs fpouver celui qui correspondait le
mieux au texte concerné. Il aurait toutefois étérissant de leur proposer une production
écrite de résumé de texte. En effet, selon Blari8retiillet (2005, p.95)« la tache de
résumé est certainement le moyen le plus appropoér vérifier que le lecteur a
construit une représentation cohérente et globaletekte. [...], d’aprés Wade-Stein et
Kintsch (2002), il s’agit d’'une forme d’évaluatiate la représentation beaucoup plus
adéquate que celle qui suppose le recours a destigns dites de compréhension et qui
sont habituellement posées apres la lecture de texDe plus, résumer un texte requiert
la mise en ceuvre d'une série d'activitées qui, teat étant distinctes, doivent se
coordonner entre elles. En effet, ce type de taélcessite de discriminer les informations
importantes de celles qui ne le sont pas afin ddnet les idées principales du texte,
d’identifier les relations que ces idées entretimind’en repérer I'organisation. Qrces
activités reposent sur plusieurs processus cogratifoeuvre en compréhension de textes
qgue sont l'intégration, la sélection, la flexibditet I'élaboration »(Blanc & Brouillet,
2005, p.97). Nous pouvons donc émettre I'hypothdse lien non négligeable entre
fonctions exécutives et production écrite de résdméexte. Toutefois, ce type de tache
aurait demandé de construire une grille de cotapig@tise a partir d'une étude pilote
réalisée auprés d'un nombre conséquent de sugtguic pour des raisons de temps et
d’effectifs, n'aurait pu étre mis en ceuvre dansentravail de recherche.
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Au cours de I'année 2010 sont parus deux protoadiiegluation de la compréhension
écrite dont nous aurions pu nous inspirer, ou G rAUrions pu adapter et utiliser pour
notre mémoire. Il s’agit :

> du « Protocole Emilie » (Duchéne May-Carle, 2040, est une batterie informatisée
permettant de tester les compétences en lectuexts des collégiens d&™§ 55 et
4°™° Celle-ci comporte différents QCM axés sur le \mdaire, les actions, les
phrases et les qualificatifs, mais aussi un texteeadont il faut ensuite faire un
résumé spontané. Elle est également constituéeediégs de compréhension, de
chronologie et de synthese qui visent a évaluecdpscités du sujet a comprendre les
informations explicites et implicites du texte;

» de « La Forme Noire » (Maeder, 2010), test de céimgsion écrite de récits destiné
aux enfants agés de 9 a 12 ans. Sept épreuvesnjgosent, a savoir un rappel de
récit, un choix de titres, des questions amenatd &alisation d’inférences, un
jugement d’ordre d’'importance, une tache de déinatierreurs, un exercice intitulé
« mots polysémiques et anaphores » ainsi qu’uneugprnon verbale de tri et de
sériation d’images.

3. Les conditions de passation

Quelques points positifs sont a relever quant aodatités de passation des épreuves :

% afin que la fatigue influe le moins possible siug tésultats et que son effet ne soit
pas concentré sur une méme tache, nous avons, dillee part a ce qu’un méme
enfant soit soumis aux épreuves collectives, safieatives et individuelles sur des
temps espaces, et d’autre part a ce que l'ordrprélgentation des 11 taches du
protocole expérimental varie d’'un individu a I'ajtr

+ le fait gu’aucune contrainte temporelle n’ait étéposée pour les trois taches
expérimentales de compréhension écrite de textele gfénération d’inférences a
permis aux enfants de les réaliser dans leur etdiét sans pression supplémentaire
par rapport a celle déja entrainée par le contextdabituel » d’expérimentation.
De plus, ces épreuves les autorisaient a se rédéretextes et énoncés autant de
fois qu'ils le souhaitaient, ce qui présentait Hatage de soulager fortement leur
mémoire.

Cependant, notre expérimentation s’est heurtéertaice obstacles qui ont sans doute
influé sur nos résultats :

+ de facon générale, I'attention constitue, dansamtexte d’évaluation, un parametre
difficilement contr6lable qui engendre nécessaimgntes biais. Dans notre étude,
les enfants ont parfois été sollicités a des mospatl propices a la concentration,
comme par exemple avant/aprés la récréation/leudéje pendant une séance de
sport ou une répétition de spectacle... De plusaliéation des fonctions exécutives
étant particulierement influencée par les processiemntionnels, il se peut que des
sujets aient obtenu de faibles résultats dans c®ith® non pas a cause de capacités
déficitaires, mais en raison d’'un manque de didmbitd@ psychique et cognitive;

+ les passations collectives étant longues, certaifants se sont parfois montrés
distraits face a leur tache, ce qui nécessitaittefrompre celle-ci momentanément
afin de recadrer la situation. Il n’est pas impbkesnon plus que dans un contexte
de groupe, quelques-uns en aient profité pour iEieldr, bien que nous ayons
insisté sur le fait de réaliser seul les épreulkzédéal aurait été que I'ensemble du
protocole soit administré individuellement, ce qurait toutefois exigé une durée
d’expérimentation nettement plus longue;
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+ certaines de nos interventions se sont déroulérs da environnement bruyant
(récréation - travaux extérieurs...) ou ont dues Atoamentanément interrompues
pour diverses raisons (alarme d’incendie - alléegeaues de personnes dans la
salle mise a disposition pour notre expérimentatipnCela a parfois perturbé la
passation d’épreuves chronométrées, notamment [E (Réditan & Wolfson, 1993)
et le « Test de Stroop » (Albaret & Migliore, 1998) la tache informatisée N-Back
dans laquelle les lettres défilent automatiquemeajui nous a obligées a les faire
repasser.

lll.  Apports personnels et cliniques

A I'heure actuelle, la compréhension écrite dedesdgt un domaine qui, non seulement
constitue une préoccupation majeure pour les onioistes, mais fait également I'objet
de nombreux travaux de recherche visant a mieuxéappder les mécanismes qui la
sous-tendent. Il est en ceci intéressant d’avoéelopper notre esprit critique a travers
la mise en lien des apports issus de récentescatiblis avec les observations réalisées
lors de nos stages cliniques. Nous avons ainsi @surer combien la compréhension en
lecture est un processus complexe dont il fautidénsr les divers déterminants pour
proposer des prises en charge adaptées dans uttoire fratique professionnelle.

Autre aspect enrichissant, les enseignants quacsdpté de nous accueillir ont manifesté
un réel intérét pour notre étude, jugeant importdirivestiguer le domaine de la
compréhension écrite qu’ils travaillent au quotidiavec leurs éléves. Nous avons
€également pu partager nos connaissances théosguéactivité de lecture et confronter
nos points de vue concernant des méthodes pédagsgigroposées pour exercer la
compréhension. Enfin, certains nous ont demandéutdaire parvenir une synthése des
résultats obtenus par chaque enfant et des éviastukfficultés mises en évidence par la
passation des tests du protocole expérimental d&voir un profil général de leur mode
de fonctionnement.

Les enfants qui ont participé a notre protocoleéeixpental nous ont trés souvent réserve
un accueil chaleureux. Ceux-ci ont globalementgestuve de motivation, d’intérét et de
curiosité pour les diverses activités que nous &ns proposées, ce qui a grandement
facilité notre tache. Intervenir aupres d’eux nausn retour permis d’acquérir davantage
d’aisance dans la relation duelle, dans le sensoo8 avons di ajuster notre approche et
notre comportement a la personnalité de chacunst@a cela que I'explication des
consignes s’est révélée étre une tache partical@medifficile. Nous avons également di
nous adapter au contexte de passation collectiéprelives auquel nous, futures
orthophonistes, sommes trés peu habituées. Encadrgroupe plus ou moins grand
d’enfants nous a ainsi demandé de mobiliser demscttés d’écoute et de vigilance.

Rencontrer des professionnels du domaine de laicéédn, a savoir des orthophonistes

et des neuropsychologues, s’est avéré fort ensahts Nous avons pu bénéficier de leurs

conseils concernant le matériel a utiliser dansenétude ou a envisager dans des travaux
ultérieurs, mais aussi a propos des taches expdahese que nous avons construites a
partir de lectures d’ouvrages et d’articles scfeques.

Grace aux nombreuses passations effectuées, nous attiacune pu nous familiariser
avec du matériel normalisé et en acquérir une icertaaitrise. Il s'agit, pour les tests
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orthophoniques, de I'« E.CO.S.SE » (Lecocq, 1988)'« EVIP » (Dunn et al., 1993) et
de « Vitesse en Lecture » (Khomsi et al., 2005poeir les tdches neuropsychologiques —
celles-ci nous ont été fournies par des neuropsgghes qui nous ont autorisées a les
soumettre a notre échantillon d’enfants —, du TNE&itan & Wolfson, 1993), du « Test
de Stroop » (Albaret & Migliore, 1999), du subtestour » de la NEPSY (Korkman et
al., 2003) et des « Progressive Matrices Coule(Raven, 1998).

De plus, la construction des taches expérimentades a montré combien il est difficile
de produire des épreuves répondant aux critereglidite, fiabilité et sensibilité. Ce
travail long et colteux requiert la prise en congaenombreux paramétres, de fagon a ce
que le résultat final soit adapté a la tranche el'éiplée et a ce qu’il soit le moins biaisé
possible. La phase exploratoire est importante eersens qu’elle permet un meilleur
ajustement aux capacités de la population viséeuma révision des exercices soumis a
un effet plancher/plafond, des changements danscdesignes pour une meilleure
compréhension de ce qui est demandé (simplificattntermes - reformulations - ajouts
d’informations...). Or, la phase d’expérimentatiorusa@ permis de constater que malgré
les nombreuses corrections apportées a nos témisedd I'étude pilote, des items étaient
encore majoritairement échoués, des consignessetodmulations étaient toujours trop
complexes, ou inversement, des exercices se rémélaop faciles. Cela nous a ainsi
confrontées au fait que le travail de création tBépes est sans cesse perfectible.

Pour finir, rechercher des établissements scolausseptibles d’accepter notre projet,
gérer le versant administratif de I'expérimentatfoonventions - fiche de présentation du
protocole - formulaires d’autorisation parentai&gblir des plannings d’intervention en
fonction des disponibilités de chacun, planifies s@ssions de passation d’épreuves sont
autant de facteurs permettant d’avoir un apercliadg¢ogestion requise dans l'exercice
de notre future profession.

V. Pistes de travall

1. Autres déterminants de la compréhension écrite d e texte

Nous avons dans notre mémoire étudié divers détamnts de la compréhension écrite de
texte, a savoir la compréhension orale morphosyouex la production d’inférences, les
fonctions exécutives, et en second plan le niveauatabulaire, I'identification de mots
ecrits et l'intelligence non verbale. Or, les asaly de régression menées montrent que
lorsque toutes ces variables indépendantes sasspen compte, elles expliquent :

= entre 50 et 53% de la variance en compréhenside éer texte narratif,

= un maximum de 40% de la variance en compréhensiate éle texte documentaire.

Les déterminants auxquels nous nous sommes ind@es®e constituent donc pas une
liste exhaustive des facteurs sous-tendant la o&mepision en lecture. D’autres domaines
sont a prendre en considération. Plusieurs tradawecherche se sont déja penchés sur la
guestion en intégrant comme déterminants ceux pEseci-dessous, mais il serait
intéressant que des études ultérieures réinvastiepére autres ces derniers pour mieux
cerner le processus de compréhension a I'écrit.
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1.1. Les processus attentionnels

Plusieurs auteurs avancent que l'attention feraitigp des facteurs jouant un role dans la
compreéhension en lecture (Gehlani, Sidhu, Jaina&nbck, 2004 ; Mclnnes, Humpbhries,
Hogg-Johnson, & Tannock, 2003, cités par CuttingS&arborough, 2006, p.280) :
« maintaining attention to the task and allocatirggources appropriately to bottom-up
and top-down requirements may also be essentiaudocessful comprehension, such that
individuals with attention deficits could show inmea reading comprehension despite
adequate decoding and oral language competencies »

1.2. La métacompréhension

Selon Giasson (1990), la métacompréhension (métécmy appliquée a la lecture) est

caractérisée par deux grandes composantes :

% la premiere porte sur les connaissances que leulegiosséde sur les processus
cognitifs (habiletés - stratégies - ressources tivaton...) auxquels il fait appel pour
réussir une tache de lecture;

% la deuxiéme concerne l'autogestion de la compréberecrite par le lecteur (on parle
de « comprehension monitoring »), laquelle impligeex types de processus :

» un processus d’évaluation, qui consiste pour leeleca prendre conscience
que l'information qu’il est en train de lire n'gshs comprise,

» un processus de régulation, qui 'engage a metireeevre des stratégies pour
pallier cette rupture dans la compréhension.

Ainsi, un individu est considéré comme bon lectglirest capable de savoir quand il

comprend/ne comprend pas, ce qu’il comprend/ne cemappas, ce dont il a besoin pour

comprendre, mais aussi de savoir qu’il peut fawelgue chose quand il ne comprend
pas. A linverse,« poor comprehenders often fail to monitor theimpwehension of

information in text Garner & Taylor, 1982, cités par Oakhill, Ha&t,Samols, 2005,

p.658). Cette faiblesse du processus d’autogestmna compréhension est mise en

évidence a travers une tache dans laquelle le doietepérer des erreurs introduites dans

un texte, comme par exemple des données qui cisgredses connaissances générales
sur le monde, des informations inconsistantespu#s qui n'ont pas de sens...

1.3. La connaissance de la structure du texte

Les différents types de textes (descriptifs, ndsiaargumentatifs...) présentent chacun
une organisation particuliére que le lecteur appeneconnaitre, puis integre en tant que
représentation ou schéma textuel, ce qui perme@udier ses traitements ultérieurs. La
connaissance de la structure des textes constihse @n outil cognitif facilitant la
compréhension de I'écrit (Golder & Gaonac’h, 1998)explicit awareness about text
structure and the expectations engendered by cedammon features of text may be
useful aids for readers, helping them to invokesvaht background information and
schemas to facilitate their construction of a megdbased representation ¢Cain,
Oakhill, & Bryant, 2004, p.33-34). Parallelementela, Perfetti (1994, cité par Cain,
Oakhill, & Bryant, 2004) suggére qu'une compréhensécrite déficitaire peut trouver
son origine dans de faibles connaissances surtlestiges et genres de textes, elles-
mémes étant la conséquence d’'une expérience isesolii en lecture.
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1.4. L’exposition a I'écrit

La fréquence d’exposition a I'écrit serait un factémpliqué dans la compréhension en
lecture :« there is substantial evidence that exposure tat pnay aid comprehension by
helping to build up language skills and declaratikgowledge » (Cunningham,
Stanovich, & West, 1994 ; Stanovich & Cunningha®93 ; Stanovich et al., 1996, cités
par Goff et al., 2005, p.586). Les résultats dagamx de Goff et al. (2005) révelent que
I'exposition a I'écrit explique une petite part kdevariance en compréhension de texte.

1.5. L’intelligence verbale

Stothard et Hulme (1996, cités par Oakhill et2003) ont rapporté des différences entre
bons et mauvais compreneurs sur les mesures dar@dly mais pas du QI performance :

« this finding led them to propose that variationdomprehension skill can largely be

accounted for by variation in verbal 1Q(®akhill et al., 2003, p.447).

2. Comment travailler la compréhension écrite dete  xte ?

Selon Bianco (2003, citée par Goumi, Rouet, & Mani2007, p.278)« la tradition
scolaire en matiere de compréhension consistegausent a vérifier au moyen de divers
questionnaires que le texte lu a été compris, plgt@ de montrer comment on peut faire
pour interpréter un texte.st’enseignement de la compréhension écrite doféet aller
plus loin que des questions posées sur le contenuekte : il doit étre explicite. Qu’est-
ce gque cela engage ?

Comme nous avons pu le constater a travers notngoing la compréhension en lecture
est sous-tendue par de multiples processus cagridux-ci régissent des compétences
précises nécessaires a l'activité de compréhensiais qui sont en général considérées
par le corps enseignant comme acquises spontand@réa® a I'exposition a I'écrit. Or,
ces compétences, que nous allons détailler ci-dessivent justement étre objectivees,
conscientisées et travaillées par les enseignanis gue les enfants progressent et ne
restent pas a un niveau superficiel de compréhermsidecture.

Un travail de cette nature est a mettre en ceuvetexte de suivi orthophonique. Face
a des patients présentant des troubles de la chenmsi®n en lecture, il convient pour le

thérapeute de remédier a leurs difficultés en asamt travail non pas sur le niveau

comportemental, a savoir les difficultés de comen&ion écrite a proprement parler,

mais sur le niveau cognitif, c’est-a-dire sur leargine, leur cause profonde. Cela

correspond donc aux processus sous-jacents diésitgui peuvent étre ceux définis par

Giasson (1990) et que nous allons détailler ci-agssmais aussi ceux impliqués dans les
fonctions exécutives.

En outre, l'ultime objectif de I'enseignement declampréhension écrite est 'autonomie
de I'enfant : ce dernier doit au final étre capatdecomprendre seul ce qu'il lit, quelle
que soit la situation a laquelle il se trouve confé. Pour cela, il faut 'amener a cerner
son propre mode de fonctionnement et entrainehdeietés spécifiques nécessaires a la
construction d’'un modele mental cohérent, en sorunapprendre a comprendre. Voici
donc une liste non exhaustive de pistes de trgpail développer la compréhension en
lecture (le mécanisme d’identification des motsté@st ici considéré comme acquis) :
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K/

« agir sur les processus métacognitifs (Giasson, 190 se développent grace
aux fonctions exécutives (Gagné, Leblanc, & Rouss2809) et permettent de
tendre vers l'autonomie dans les apprentissages;

Cela consiste a amener le sujet a étre actif ebptar une attitude réflexive vis-a-vis de
sa compréhension du texte, a identifier les straségu’il met en place pour accéder au
sens, mais aussi celles auxquelles il recourt peorédier a d’éventuelles pertes de
compréhension. Lorsque cette activité d’autogesserrévele difficile, I'enseignant/le
thérapeute, par une intervention structurée egékxi peut lui proposer des stratégies de
traitement des informations lues, en l'incitantrerdutres a penser le texte d’'une certaine
facon (exemples : le relier aux connaissancesiantés - estimer la pertinence de ce qui
est compris). Des taches de détection d’'incohéeepoarraient étre soumises. L’essentiel
est qu'au final, 'ensemble de ces stratégies maiitrisé par I'enfant afin que celles-ci
puissent se généraliser a toutes les situationfoquappel a I'activité de compréhension.

R/

%+ agir sur les processus d’élaboration (Giasson, 1§9i0font fortement appel a la
composante « planification » des fonctions exéestiv

L’enseignant/I'orthophoniste peut demander a I'ehfa

> de faire des prédictions, d’émettre des hypothésese texte a lire pour ensuite les
vérifier, cela permettant aussi de voir s’il a coimfe sens de ce qu'il a déja lu,

> de se poser constamment des questions sur leetegte contenu (qui ? quoi ? ou ?
guand ? comment ? pourquoi ?), de verbaliser lesashintérieurement,

» de se construire, au fil de la lecture, une imagatale ou un « film » des faits qui
se déroulent dans le texte. Cette visualisatioermat présente I'intérét de structurer
les informations lues, d’augmenter la capacitéadmémoire de travail en réunissant
les détails dans de grands ensembles, de fadditeréation de comparaisons ou
d’analogies, d’augmenter l'intérét et le plaisirlile.

% agir sur les processus d'intégration (Giasson, L9%rmi lesquels figurent les
mécanismes inférentiels, et qui mettent en jefidBstions exécutives;

L’enseignant/I'orthophoniste peut apprendre a Benf

> a repérer et a utiliser les indices explicitesaaof les anaphores (exemple : les
pronoms) et les connecteurs (de temps, de causéuidu), qui traduisent une
relation entre les propositions ou phrases etdgige fait, assurent la cohésion d’'un
texte. Ainsi, il semblerait intéressant de propas exercices qui consistent a faire
reconnaitre et reconstituer I'organisation entre peopositions d'un texte, ou a
remettre en ordre des phrases ou paragraphesqrogrfun tout cohérent,

» a se servir du texte et de ses propres connaissaucde monde pour inférer, a
partir des phrases lues, des liens qui n’ont pasXtlicités par I'auteur.

% agir sur les macroprocessus (Giasson, 1990), égalerégis par les fonctions
exécutives;

L’enseignant/I'orthophoniste peut entrainer I'erifan

» atrouver le théme ou le sujet d’'un texte, a chaisiou des titre(s) adapté(s),

> arelever les idées importantes du texte, en wibapréciser qu’il convient de se
baser sur le point de vue de l'auteur. En effettates lecteurs ont tendance a
considérer comme importante une idée qui les issér@ersonnellement et non pas
ce que l'auteur juge lui-méme central ou essentitlte confusion pouvant générer
des difficultés de compréhension écrite,

> a faire du rappel de récit, c’est-a-dire a restituetexte lu avec ses propres mots, ce
gui demande de réorganiser les informations quofiitient de facon personnelle,
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» arésumer un texte. Il s’agit ici de traduire dansespace limité une représentation
globale du texte maintenant I'équivalence informatet la pensée de l'auteur, de
sélectionner les données importantes et de leempldans un ordre hiérarchique
pour aboutir a une synthese unitaire et cohérente,

> arepérer la structure textuelle, c’est-a-dire Emrare dont sont organisées les idées
d’'un texte. Cela consiste, d’une part a pouvoione@itre les genres conventionnels
(récits respectant en général le schéma narratiéusu: situation initiale - élément
perturbateur - péripéties - élément de résolutisituation finale, textes informatifs,
argumentatifs...), et d’autre part a pouvoir ideetifia chronologie et les relations
causales dans les événements. Ainsi, des exeddgcesgmentation en paragraphes
ou selon le schéma textuel peuvent étre proposes.

Parallelement a la réalisation de I'ensemble deacgsités, I'enseignant/I'orthophoniste

peut conseiller a I'enfant de prendre le tempsirdérélire le texte, de prendre des notes,
de réaliser des schémas, des tableaux, des dedsissuligner/surligner les mots-clés,
d’utiliser un code couleur...

Concernant le domaine des fonctions exécutivestiVigé de planification et la mise a
jour de la mémoire de travail se sont distinguéassdotre mémoire par leur contribution
globalement significative a la compréhension éatligetextes narratif et documentaire.
Nous pourrions par conséquent supposer que cesgaux de haut niveau sont atteints
chez un enfant présentant des difficultés en lectte qui nous amenerait a envisager un
travail ciblé sur ceux-ci. Or, plusieurs obstaabesis obligent a réviser notre jugement.
En effet, peu d’exercices sont écologiques : ladfiert des acquis a la lecture, puisqu'il
s’agit du domaine que nous étudions, se réveldifditile. De plus, le fait que la plupart
des taches impliquant les fonctions exécutivesnsaieulti-déterminées ne permet pas
nécessairement d’appréhender I'efficience d’'unkedes composantes en particulier.

Il conviendrait donc, en compréhension écrite, tta@ner les fonctions exécutives a
travers les types d’activités que nous avons ersodedis les paragraphes précédents.
Nous pouvons toutefois évoquer quelques tacheanfaeppel a ces processus de haut
niveau, comme par exemple les énigmes, les degsdts résolutions de problemes et
les exercices consistant a remettre en ordre degesées d’action...

3. Perspectives de recherche

Il reste une part d'inconnu dans le domaine deg®atie sur les facteurs qui entrent en jeu
dans la compréhension écrite de texte. Certegyritribution des processus dits de « bas
niveau » semble aujourd’hui admise par la communaaientifique, mais de nombreux
éléments restent a découvrir quant a I'implicatit@s processus cognitifs dits de « haut
niveau » dans la compréhension en lecture. Il spe&ai conséquent intéressant que de
nouvelles recherches étudient le réle de ces dsraigres de différents types de lecteurs.
Cela permettrait d’en savoir davantage sur les téedles origines des difficultés en
compréhension écrite, et de recenser les habipetés lesquelles il serait nécessaire de
proposer des enseignements adaptés et des reméslispiécifiques.

De plus, nous constatons actuellement, et cela s&#ié lors de nos stages cliniques,
que bon nombre d’enfants 4gés de 10-11 ans béswdfidiun suivi orthophonique en
raison de difficultés de compréhension a I'écrér®i eux se distinguent des lecteurs au
profil atypique qui, malgré un niveau de vocab@aiorrect et une bonne reconnaissance
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des mots écrits, réalisent de faibles performaecesompréhension de texte : nous les
qualifions de « bons déchiffreurs/mauvais comprenewu de « faibles compreneurs ».

Il serait alors intéressant d’étudier sur quellabiletés cognitives et/ou linguistiques ces
« faibles compreneurs » se distinguent de leurs p@ette démarche s’inscrirait, comme
la n6tre, dans la lignée des travaux anglo-saxenSutting et al. (2009) et Sesma et al.
(2009) qui insistent :
= d’'une part sur I'intérét de confirmer le lien quiiucertains aspects des fonctions
exécutives et la compréhension écrite, ce que netteerche tend & montrer,
= et d’autre part sur la nécessité de comparer déneent deux catégories d’enfants
faibles en compréhension écrite, a savoir ceux temdifficultés résultent d’'une
identification des mots écrits déficitaire (aves dificultés générales de lecture) et
les « faibles compreneurs » (avec des difficulpgEEgiques de lecture).

Un travail de recherche en cours d’élaborationrepgse d’examiner les profils cognitifs

et/ou linguistigues d’enfants de CM2 présentant aampréhension écrite déficitaire

(difficultés générales vs. difficultés spécifiques lecture) en référence au profil d’'un

échantillon de bons lecteurs appariés en age, fenier de repérer les forces et les
faiblesses spécifigues aux «faibles compreneui®&ois groupes d’individus sont a

constituer, a savoir les enfants dits « bons déaasd®ons compreneurs », les « mauvais
décodeurs/mauvais compreneurs » et les « bons eésdohauvais compreneurs ».

L'intérét de cette étude est double :

> déterminer, comme dit précédemment, les difficukpécifiques des enfants
« faibles compreneurs », de facon a pouvoir suomg terme adapter a leur
profit des stratégies éducatives ou rééducatives gfficientes,

> dépister avant I'entrée en sixieme les enfantsemtést des difficultés de
compréhension de texte. En effet, les éleves dagmlisent pour apprendre et
des difficultés avérées en compréhension écritgieist fortement de retentir sur
les apprentissages.
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CONCLUSION

Notre étude avait pour but d’examiner le poids eesip de trois types de déterminants
dans la compréhension en lecture chez des enfan®Vt2, niveau qui marque la fin du
cycle Ill ou un éléeve est censé comprendre ce tjtuflour construire ses apprentissages.
Ainsi, notre hypotheése générale suggérait que iapcéhension orale morphosyntaxique,
la gestion de I'implicite et les quatre composardes fonctions exécutives que sont la
planification, la mise a jour de la mémoire de &ifva flexibilité mentale et I'inhibition,
étaient chacune impliquées dans la compréhensidexties narratif et documentaire, et
ce au-dela du poids apporté par I'age, I'intelligemon verbale, le niveau de vocabulaire
et l'identification de mots écrits.

Afin de vérifier cette hypothese, nous avons souanis échantillon de 162 enfants tout-
venant de CM2 une série d'épreuves issues ou atamté matériel orthophonique
("E.CO.S.SE ; Vitesse en Lecture; EVIP) et nessyghologique (TMT; Test de
Stroop ; subtest « Tour » de la NEPSY ; MatricesRd&en PM47), ainsi que quatre
taches expérimentales (deux épreuves de compréhegsrite de textes narratif et
documentaire ; une épreuve de génération d'inf&enane tache N-Back).

Le traitement statistique réalisé, a savoir undyarecorrélationnelle suivie d’analyses de
régression, montre que les inférences logiquesaginpatiques, la planification et la mise
a jour de la mémoire de travail sont les factewrisogntribuent significativement a la
compréhension écrite de texte narratif, lorsquecwhal’eux est introduit en dernier pas
dans I'équation. Concernant le texte documentaiegle la planification conserve en
dernier pas un poids significatif dans la compré&r@mécrite.

L’hypothese que nous avions formulée n’est donc qupartiellement validée mais
nous pouvons retenir que la gestion de I'implietecertaines composantes des fonctions
exécutives sembleraient jouer un réle non négligedéns la compréhension en lecture.

Au-dela de ces résultats, nous constatons queulersmtes les variables de notre étude
sont entrées dans les analyses de régressiorg-cebepliquent au total entre 50 et 53%
de la variance en compréhension écrite de texratifaet un maximum de 40% de celle
en compréhension écrite de texte documentaire.dégésrminants auxquels nous nous
sommes intéressées ne sont donc pas les seulsrzemt dans la compréhension en
lecture. Ainsi, il serait intéressant de tenir coepmlans de prochains travaux, d’autres
facteurs censés apporter une certaine contrib@iancompréhension écrite, comme par
exemple les processus attentionnels, la métacompsémn, I'exposition a I'écrit, la
connaissance de la structure du texte, ou endatelligence verbale. Il serait également
utile de se pencher sur les habiletés cognitivesngiuant les « faibles compreneurs »,
c’est-a-dire les enfants qui présentent des ditfisude compréhension écrite malgré une
bonne identification des mots écrits, de leursspdirela permettrait aux professionnels
enseignants et orthophonistes de mieux connanmésanismes de la compréhension en
lecture, et donc de réfléchir a des enseignemedtsies remédiations davantage adaptes.

Enfin, la démarche poursuivie a travers notre méensiest révélée fort enrichissante en
ce sens qu'elle nous a conduites a mener une i@flesur la maniére d’envisager
I'enseignement et/ou la rééducation de la compgbarécrite. Nous pensons notamment
a l'importance d’expliciter, de conscientiser lésategies de traitement des informations
lues pour que les enfants ne restent pas a unuwiseperficiel de compréhension et
parviennent a une réelle autogestion face a I'aéte lecture. L'objectif visé est donc
I'autonomie ainsi qu’une capacité d’adaptation @t tiype de situation faisant intervenir
la compréhension écrite, ce qui implique la misejeende certaines composantes des
fonctions exécutives.
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Annexe | : Epreuve de compréhension de texte narrat  if (corrigé)

Nom : Date de naissance :
Prénom : Date :

Compréhension de textd EXTE NARRATIF

Lis le texte suivant.

« Qu’est-ce qui t'arrive, mon potiron ? Tu n’as fag dans ton assiette. Tu as eu U
mauvaise note ? », m'a demandé ma mere alors gquestaur de I'école, je claquais
porte d’entrée.

Ah, 'amour maternel ! Déja que vous n’étes pas pimwais en plus, votre mere est
pour le souligner au trait rouge. Et si, ajoutéekacelle vous donne un de ces jolis pg
noms qui respirent la poésie, comme « mon canand % mon potiron », cela vous m
positivement K-O.

En fait, j'avais une rédaction sur le dos depuwsstsemaines, chose dont je ne m'é
jusqu’a présent pas préoccupé. DéfinitiagnRédaction : sorte de maladie qui couve
jours et des jours, et qui vous terrasse brutaldmei®©n était déja lundi cinq heure
moment de vérité : il fallait la rendre la veille durlendemain a neuf heures sans fa
soit... Ne dites rien, je sais...

Je suis allé dans la cuisine et jai ouvert ledri@omment les parents veulent-ils g
leur belle jeunesse tienne le coup ! Sacrifiés remumsmes ! De dures journées de trav
et apres, le régime...

ne
la
la
tits
et

lais
des
S,

ute,

ue
ail,

Je me suis ensuite installé a la grande table dallea manger avec Gaspard, et alors

la, impossible de détacher les deux sangles diel&e tompagnon, pourtant toujours p
a me servir mes affaires d’école. Je suis rest@ament I'ceil vitreux.

« Ton godt pour l'inaction commence a me porterlearnerfs ! Tu as vu I'heure ?
m’a lancé ma mere. Quel fardeau ce travail ! Qusdlection pour un si gentil garce
comme moi !

« Julien, c’est quoi le sujet de ta rédaction M, alors demandé mon petit frére.
D’une main molle, j'ai sorti mon « piége a traquelsa». J'ai cherché la page «
mars », et j'ai récité le menu du jour : « Décrieeec précision quelqgu’un a son travail

« Quelgu’un a son travail ! Décris-moi ! RegardkellisLe Livre des recordsJ’en suis
a la page 72! », m'a-t-il dit d’'un ton joyeux. Ras, je I'étranglerais. Je suis resté cal
en me disant que j'étais en premiére année degeoldors que lui n’était encore qu’¢
CEL...

J'avancais a tatons dans le brouillard... En plusn@sait jamais ou le professeur
francais, qu’on surnomme I'« Asperge », veut enirvenJ’ai écrit :« Un jour, j'ai vu, en
passant sur la route, une fermiere. Ses grands yilbants scintillaient comme I¢
diamant le plus pur....»J’ai ajouté quelques idées, jai relu le tout,j'at appelé ma
mere. Ce n’est pas tous les jours qu’elle a I'oiccead’étre fiere de son fils !

« C’est un début... », m’a-t-elle dit d’un air pinaprés avoir lu mon texte. Autant n
mere a du mal a m’aider quand je lui montre mesoes de mathématiques, autant
remarques sont trés précieuses quand il s’agit ttaveil de rédaction. J'ai senti a
moment que la soirée allait étre longue...

rét

de

137
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Fais les 5 exercices suivants.
Référe-toi au texte pour répondre aux différentes gestions posées.

1/ Choix de titres

Parmi ces titres, coclggux qui conviennent le mieux pour ce texte.

L’amour maternel

Un enfant peu motivé
La mauvaise note

La rédaction

Dure soirée pour Julien
Sacré Gaspard !

1 X X 0 X [

2/ Vrai ou faux

Coche dans la colonne VRAI ou FAUX pour chaque phra

VRAI | FAUX

Julien aime que sa mere le surnomme « mon potiron » X
Dans la cuisine, Julien ouvre un réfrigérateuraguitient peu de X
nourriture.

Julien doit rendre sa rédaction le jeudi matin @f theures. X
Julien est en classe de cinquieme. X
La mere de Julien est meilleure en mathématiquen gadaction. X
Julien pense que sa rédaction va plaire a sa mere. X

3/ Questionnaire a choix multipleJfQCM)

Coche a chagque foia ou lesbonne(s) réponse(s) parmi les 3 propositions desiné

Qui est Gaspard ?
.l unchien
X un cartable
[l un camarade de classe

Qu’est-ce que Julien appelle son « piége a traquenis » ?
(1 son calendrier
L] son ordinateur portable
X son agenda
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Pourquoi les éléves surnomment-ils leur professewte francais '« Asperge » ?
L] le professeur de francais est passionné denggdi
L] le professeur de francais aime particulieremenasgerges.
X le professeur de francais est maigre et de gramilte t

Apres avoir terminé sa rédaction, Julien montre cgu’il a fait a sa mére. Lorsqu’elle
lui dit « c’est un début... », qu’est-ce que cela sstentend ?

X la mére de Julien n’est pas satisfaite du trawaitrfi par son fils.
[l la mere de Julien pense que son fils est sur ladwaie pour obtenir une bonne note.
1 la mére de Julien croit que son fils n'a écuiedes premieres phrases de sa rédaction.

Julien percoit le travail de rédaction comme...
X une souffrance
X une punition

L] un passe-temps

4/ L'idée la plus importante

Parmi ces 2 idées tirées du texte, coche cellesglon toi, est la plus importante et qui
résume le mieux le texte

X Pour Julien, une rédaction est une « sorte de ieatad

[l La mére de Julien surnomme son fils « mon potiron »

X

Le professeur de frangais a demandé de décrirepagersion une personne a son travail.

OJ

Le professeur de francais est surnommé '« Aspengar Julien et ses camarades de classe.

Le petit frere de Julien est en classe de CE1.
La mére de Julien trouve son fils paresseux.

Julien sent que sa soirée va étre particulierefaéigante.

1 X X [

La mére de Julien a du mal & aider son fils pauelercices de maths.

5/ Choix de résumé

Coche le résumé qui convient pour ce texte.

[ ] Julien a un devoir d’expression écrite a faireuiepuelques semaines mais ne s’est
pas encore plongé dedans. Pourtant, son « piggguwenhards » lui indique que dans deux
jours, il doit rendre la description précise d'ymrsonne qui sort de son travdie peu

de temps qu’il reste au jeune collégien pour faiee devoir ne semble non pas le

tourmenter, mais le lasser. De plus, tout chezelnd a le distraire : le réfrigérateur, son

compagnon Gaspard, son petit frére... Heureusequensa mere est la pour le pousser a
se mettre au travail !
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1 Il'y a deuxsemaines, le professeur de francais, surnomm&ésperge », a demandé a
ses éleves de cinquierde faire une rédaction sur le theme du travaijaéndi 23mars
cing heures, c’est le moment de vérité : il fautdadre la veille du surlendemain a neuf
heures sans faute. Julien, qui ne s’est jusqu’aeptépas préoccupé de ce devoir, ne
semble pas inquiet. Rentré a la maison, il n’hgsaie a faire un petit détour par le frigo, a
passer du temps dans la salle a manger, a disotgerson petit frere... Sa mere, agacée
par son comportement, l'incite a se concentrer étagailler, ce qui amene le jeune
garcon a se dire que sa soirée va étre interminable

X Ce jour-a, en arrivant & la maison aprés unen@aid’école, Julien n’est pas dans son
assiette. En fait, il doit rendre une rédactionsdpau de temps. Cela fait trois semaines
que I'« Asperge », son professeur de francais,rmélae travail et il n’'y a pas encore

touché. Le temps presse ! Mais pour Julien, unactéh, c’est « une sorte de maladie
qui couve des jours et des jours, et qui vousseadrutalement ». Ajouté a cela une faim
de loup, un Gaspard qui n'en fait qu'a sa téte,petit fréere contrariant et une mére

contrdleuse, la soirée promet d’étre particulieneinh@ngue...
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Annexe |l : Epreuve de compréhension de texte docum  entaire

(corrigé)
Nom : Date de naissance :
Prénom : Date :

Compréhension de textd EXTE DOCUMENTAIRE

Lis le texte suivant.

Il existe dans le monde environ six cents espeeesplantes carnivores, dont u

ne

vingtaine en France. On présente, dans les filmsctnce-fiction, ces plantes comme

des monstres sanguinaires. En fait, ces especésalegyont la particularité de captu
des proies et de les manger pour se nourrir. Gaegpsont dans la majorité des cas
insectes, des araignées et des escargots.

rer
des

Les plantes carnivores se répartissent essentigfiedans les marécages, les rochers

et dans la vase des marais des zones tropicalesmiieux sont tellement pauvres

en

nourriture qu’ils ne peuvent répondre aux besoes\dgétaux. Les plantes doivent donc

s'adapter a ce que la nature leur impose et trodiaeitres moyens d’obtenir les éléme
nutritifs (azote, magnésium, potassium...) nécessaileur croissance.

Les moyens mis en place par les plantes carnivooes combler le manque de

nourriture sont de fines stratégies de séductiateatuse. Dans un premier temps, e
attirent leurs proies par des couleurs vives etadeur agréable. Elles capturent ens
les petits animaux en utilisant des piéges qui slifférents selon les espéeces. Ceu

sont tres efficaces et extrémement dangereuxorntent I'admiration ! Ainsi, les plantes

carnivores utilisant des piéges « actifs » effattutes mouvements « réflexes » p
emprisonner leurs proies : c'est le cas de celldspgssedent des méachoires ou
emploient une technique d’aspiration. Les plantgéistendent des pieéges dits « passit
restent immobiles. On retrouve dans cette catédesepiéges collants ou les pieg
remplis d’eau pour que les proies se noient. Ik fseulement quelques secondes
plantes carnivores pour attraper un insecte matehaq qui se retrouve alors condamn
mourir.

Cet insecte sera digéré en cing a dix jours sedotaile et suivant deux techniqu
principales : soit la plante le laisse se décompasmt elle sécrete des sucs digest
Mais attention, pas question d’avoir les yeux pimes que le ventre! Si une plan
carnivore capture une proie trop grosse par rappad taille, comme par exemple U
grenouille, elle meurt d’'indigestion.

Il faut tout de méme préciser que ces plantes nes carnivores a cent pour cg
Sans proies, elles ne meurent pas, mais elles rd@i¢ moins résistantes, produis
moins de graines, et se retrouvent désavantagéemmaort aux autres vegetaux. U
guestion se pose alors: une telle situation emewmihaturel pourrait-elle mener a
disparition de ces plantes sur le long terme ?ikffa suivre...

nts

les
Uite
-Ci

ur
qui
S »
es
auX
€ a

82

Broisin, Mélanie ; Varrey-Fusco, Camille
(CC BY-NC-ND 2.0)



Fais les 5 exercices suivants.
Référe-toi au texte pour répondre aux différentes gestions posées.

1/ Choix de titres

Parmi ces titres, coclggux qui conviennent le mieux pour ce texte.

Une plante vedette d'un film de cinéma
Pauvres grenouilles !

Le mode d’alimentation des plantes carnivores
L'insecte malchanceux

Une espece végétale surprenante

X 1 X [0 [

Les conseils du jardinier pour nourrir ses @ant

2/ Vrai ou faux

Coche dans la colonne VRAI ou FAUX pour chaque pira

VRAI | FAUX
Les plantes carnivores se nourrissent de petitaau par golt du X
sang.
Les plantes carnivores a machoires ont des réfl@ggespture. X
On trouve les plantes carnivores essentiellememd s zones arides, X
désertiques.
Les plantes carnivores ne peuvent survivre si ellgsrapent pas de X
proies.
Il faut en moyenne une semaine aux plantes camsvoour digérer un X
insecte.
Pendant la phase de séduction, les plantes caesipooduisent des X
sucs digestifs.

3/ Questionnaire a choix multipleJfQCM)

Coche a chaque foia ou lesbonne(s) réponse(s) parmi les 3 propositions desiné

Dans le monde,
| il existe une vingtaine d’especes de plantesivaires.
X il existe moins de mille espéces de plantes cares/o
L] il existe environ six cents plantes carnivores.

Quel(s) sens les plantes carnivores stimulent-ellekez leurs proies pour les séduire ?
X Todorat
Ll Tlouie
X lavue
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D’apres le texte, pour quelle(s) raison(s) certairseplantes sont carnivores ?
L] elles vivent dans des endroits ou il n'y a ges ithsectes, des araignées ou des escargots.
1 elles veulent simposer face aux végétaux qui tesieent.

X elles vivent dans des endroits pauvres en élsnsemme le magnésium, I'azote, le
potassium.

D’apres le texte, une plante carnivore meurt si...
X elle attrape un animal plus volumineux que ce dgieeut réellement manger.
L] elle ne mange pas de proies.
| elle mange des mouches, des moustiques ou debpapil

Les plantes carnivores suivent différentes étapesads leur chasse a la nourriture.
Parmi les 3 propositions suivantes, une seule resye I'ordre chronologique de ces
étapes. Coche-la.

L] la capture, précédée par la séduction avedidation des piéges, et suivie par la digestion.
X la capture avec I'utilisation des piéges, préedaar la séduction, et suivie par la digestion.

L] la capture, qui suit la digestion, et que lauséidn précéde.

4/ L’idée la plus importante

Parmi ces 2 idées tirées du texte, coche cellesglon toi, est la plus importante et qui
résume le mieux le texte

L] Dans certains films, on présente les plantes caresvcomme des monstres sanguinaires.
X Les plantes carnivores se nourrissent prinaipafe d’insectes, d’araignées et d’escargots.

X Les plantes carnivores ont des stratégies increggimur capturer des proies.
1 Il existe une vingtaine d’espéces de plantes cares/en France.

[l Linsecte attrapé par les plantes carnivores esthaaceux.
X Ces plantes étonnantes ne sont pas carnivores paercent.

L] Sielles nattrapent pas de proies, les plantas\aaes produisent moins de graines.
X Les plantes carnivores meurent d’indigestion sisetint les yeux plus gros que le ventre.

5/ Choix de résumé

Coche le résumé qui convient pour ce texte.

] Le régne végétal ne manque pas de ressources, etenmontrent plus de six cents
especes de plantes carnivores ! Confrontées aothekitions de survie peu difficileglles
mettent en place des stratégies surprenantes ppturer des proies vivantes, comme des
insectes, des araignées ou des escargots, et@ienr nElles les attirent par des couleurs
vives et une odeur repoussampeiis elles les attrapent grace a des piegesifs acbu
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by

« passifs ». Il arrive toutefois a ces plantes cpatir centcarnivores de mourir
d’indigestion lorsqu’elles capturent une proie tgypsse pour elles.

X Certaines plantes qui vivent dans des endroits cagetix ou le sol est trop pauvre en
nourriture adoptent un mode d’alimentation carmvoOn les appelle des plantes
carnivores. Il en existe plus de six cents espdaas le monde. Ces plantes développent
des stratégies incroyables pour attraper leurgprgui sont essentiellement des insectes,
des araignées et des escargots. Elles les sédpaeés couleurs éclatantes et un parfum
envodtant, puis elles les capturent en utilisarg pdieéges tres dangereux. Il leur faut
ensuite plusieurs jours pour digérer une proie, dpit quand méme étre de taille
raisonnable, sinon c’est la mort par indigestion.

] Les plantes carnivores vivent principalement d@&ssmarécages, les déseetsles
marais. Ces milieux sont tellement pauvres en itower qu'elles doivent utiliser
différentes stratégies pour manger. Des coulewmesyiune odeur agréable, des piéges de
capture tres efficaces, voila ce qui leur permesaleégaler d’insectes, d’araignées ou de
grenouilles! Une proie est digérée en un maximum_de ¢mgs si elle n'est pas trop
grosse, sinon, la plante carnivore meurt étoufiléexiste ainsi plus de six cents plantes
dans le monde qui sont carnivores, mais qui pewsanivre sans manger de proies.
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Annexe Il : Grille de réponses fournie aux éleves  pour I'épreuve

de compréhension orale morphosyntaxique (L'« E.CO.S  .SE »)

L'E.CO.S.SE

1

3 4

4 2 3 4

J1 Q1
J2 Q2
J3 Q3
J4 Q4
K1 R1
K2 R2
K3 R3
K4 R4
L1 S1
L2 S2
L3 S3
L4 sS4
M1 T1
M2 T2
M3 T3
M4 T4
N1 U1
N2 U2
N3 U3
N4 U4
01 V1
02 V2
03 V3
04 V4
P1 W1
P2 W2
P3 W3
P4 wa
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Annexe IV : Epreuve de génération d'inférences (cor

Nom :

Prénom : Date :

30 INFERENCES

Date de naissance :

rigé)

Nous allons faire un jeu de devinettes.

Je vais vous lire de petits textes que vous deviesz écouter car je ne les répéeterai pas.
Aprés chaque texte, je vous donnerai 2 phrase®wt devrez cocher, pour chacyne

d’elle, la case qui convient entreVRAI », « FAUX » et « ONPPS » (on ne peut pal

savaoir).

[o2)

Vous avez le droit de relire les énoncés et leagd#y dans votre téte. Prenez votre temps
et réfléchissez bien. Il faudra bien attendre daie jlu les énoncés et les phrases pour

répondre.

1) Le journal d’aujourd’hui a annoncé que notre mare faisait un saut en parachute
prés du village. Je me suis rendu sur place sansatéser qu’on était le 1* avril.

VRAI

FAUX

ONPPS

Le maire a sauté en parachute prés du village.

X

Le maire aime les sports dangereux.

X

2) La mere de Max, qui est la sceur d’Emilie, la mér d’Adrien, adore I'astrologie.
Son signe du zodiaque est « Capricorne ». Aujourdiii, aprés avoir regardé son
horoscope dans le journal, elle s’est rendue au beau de tabac et a acheté des jeux a

gratter.

VRAI FAUX |ONPPS
Max et Adrien sont cousins. X
L’horoscope a annoncé de bonnes nouvelles a la deckéax. X

3) La camionnette de Tom s’arréta dans la cour. « @) oh, pensa Tom, il y a de I'eau
qui coule sous la porte d’entrée ! Il est temps qugarrive pour réparer les tuyaux

PEerceés ».

VRAI

FAUX

ONPPS

Tom est macgon.

X

Les tuyaux ont été useés par le calcaire.

X
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4) Le festival Beethoven s’est terminé aujourd’huiapres une semaine de concerts.
Plus de 1000 spectateurs sont venus chaque jour.d.estruments les plus fragiles
ont été remballés les premiers dans les camions dation Paris.

VRAI FAUX |ONPPS

Au total, plus de 5000 spectateurs sont venus angects. X

Les violons ont été remballés les premiers dansdasons. X

5) Léa et Stéphane forment un couple heureux. Touss deux ont récemment quitté
leur appartement pour habiter dans une maison. Peraht son temps libre, Stéphane
construit un berceau en bois. || compte le peindravec la couleur que I'on obtient
lorsqu’on mélange du bleu et du jaune.

VRAI FAUX |ONPPS

Cette famille va s’agrandir. X

Stéphane veut peindre ce gu'il fabrique en vert. X

6) La fée Carabosse s’est trompée dans ses formul&le voulait transformer David
en souris mais elle a oublié le sel. David a airtsenni toute la journée.

VRAI FAUX |ONPPS

La fée Carabosse a transformé David en éléphant. X

La fée Carabosse voulait que David soit mangé grachkat. X

7) Alice n’a pas eu la varicelle, c’est pourquoi sanére préfere I'envoyer chez sa
cousine Emma pendant 3 jours. La mere d’Alice pensgu’il vaudrait mieux qu’elle
attrape cette maladie avant 12 ans.

VRAI | FAUX |ONPPS

Emma est en bonne santé. X

La mére d’'Alice veut éviter que sa fille ait la icalle. X

8) Franck a été retenu pour jouer en équipe nationa. Il est certes moins rapide que
d’autres mais c’est un as pour les paniers a 3 pdm

VRAI FAUX |ONPPS

Franck est un champion de rugby. X

Franck est fier de représenter son pays. X

9) Un jeune acteur dit a Grégory, le comédien quigue au théatre avec lui : « Moi, je
n'ai jamais le trac quand j'entre en scéne ». Et Gggory lui répond : « Ne t'inquiéte
pas, on a le trac quand on a du talent ! ».

VRAI FAUX |ONPPS

Grégory pense que le jeune acteur a du talent. X

Grégory a du talent. X
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10) Je ne peux pas enregistrer les deux films sue ®VD de 120 minutes, il ne reste
que 50 minutes aprés I'enregistrement du premier fin.

VRAI | FAUX |ONPPS

Le DVD a une durée de 2 heures. X

Le premier film dure plus de 60 minutes. X

11) C’est d'un poignet ferme que Quentin allait dd’avant, sans jamais douter de sa
réussite : il lui suffisait tout simplement de preser d’'une main et de guider le cornet
de l'autre. C’est ainsi qu’il passait d’un feuilleté a une piece montée.

VRAI FAUX |ONPPS

Quentin est patissier. X

Quentin réussit toujours ses préparations. X

12) Marie a 7 ans de plus que Pauline. Pauline, gest la sceur ainée de Camille, est
née la méme année que Laura

VRAI FAUX |ONPPS

Camille est plus jeune que Laura. X

Marie a 10 ans de plus que Camille. X

13) Le monstre assourdissant s’éloigna vers le foratl jardin. « Ouf, pensa la petite
coccinelle, je suis sauvée... Oh non, le revoici,vik me couper en mille morceaux !
Vite, il faut se cacher ! ».

VRAI FAUX |ONPPS

La scéne se passe pendant I'arrosage du jardin. X

La petite coccinelle trouve rapidement une cachette X

14) Florent veut pratiquer un sport au centre de Igirs. Il doit se décider entre la

natation, le karaté, la plongée, le rugby, le tensiet la boxe. Hors de question pour
lui de choisir un sport de combat ! Il déteste celaet il aime encore moins les sports
aguatiques.

VRAI FAUX |ONPPS

Florent doit choisir entre le rugby et le karaté. X

La boxe plait plus a Florent que la natation. X

15) Keévin serait arrivé juste apres le champion déiathlon s’il n’avait pas été doublé
par Arnaud et Yann lors des derniers kilometres.

VRAI FAUX |ONPPS

AVi ivé ition.
Kévin est arrivé en®3°position X

Arnaud est arrivé avant Yann. X
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Annexe V : Grille de notation de I'expérimentateur pour la tache

de mise a jour (N-Back - modalité 2-Back)

Nom :
Prénom :

Tache N-Back

Date de naissance :
Date :

OUl

NON

W0 o099 Z20ZOmOOOOXRDOTC >
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Annexe VI : Fiche de présentation de notre étude fo  urnie aux

différentes écoles

BROISIN Mélanie/VARREY-FUSCO Camille
coordonnées

) . =\
Université Claude Bernard)| \

\\‘

Théeme de recherche : la compréhension écrite de tex

L’objectif de ce mémoire de recherche est d'examitee poids respectif de la
compréhension orale morphosyntaxique, de la gestmr’implicite, et des fonctions
exécutives dans la compréhension écrite de texde dbs enfants de CM2.

Concernant la population, cette étude nécessitainimum de 150 enfants de CM2.
Sont non - inclus :
- les enfants présentant un retard ou une avancaigcdgtedoublement/saut de
classe),
- les enfants non francophones,
- les enfants scolarisés en ZEP,
- les enfants présentant des troubles neurologicateentionnels (TDA/H...), ou
sensoriels (surdité - troubles visuels...) connus,
- les enfants bénéficiant actuellement d’'un suivihophonique.

Le protocole d’expérimentation mis en place avecenmaitre de mémoire se présente
sous forme d’épreuves collectives et individuellss.temps de test est estimé a 1 heure
pour les épreuves individuelles, de méme pour £elfegroupes et en classe entiere.

Présentation du protocole expérimental

Tests ou tadches | Durée moyenne
Modalités de passation| Compétences évaluées| expérimentales des épreuves
utilisé(e)s (en min.)
Vocabulaire en réception EVIP 15
planification Tour (NEPSY) 15
Passations individuelle$ Fonctions flexibilite T™MT 5
exécutives 'm(.en'tgle
inhibition Test Stroop
mise a jour Tache N-Back 5
Intelligence non verbale Matrices de Raven 15
Passations semi- 2 - (PMA7-T)
collectives par groupes Cr?]r;l::)rﬁgse;ns;gzéﬁgle L’E.CO.S.SE 25
de 5-6 éleves —— —
Capacité d'identification Vitesse en Lecture 5
de mots écrits
. . Compréhension de text Texte narratif . 20
Passations collectives gn Texte documentaire 20
classe entiere . s Inférences logiques
Gestion de I'implicite et pragmatiques 20
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Annexe VII : Formulaire d’autorisation parentale

Université Claude Bernard \ yon 1
Institut Sciences et Techniques de Réadaptationmdtion Orthophonie
8, avenue Rockefeller 69373 LYON Cedex 08

Madame, Monsieur,

Je suis étudiante a Lyon en troisieme année d’phiitie, année au cours de laquelle un
mémoire de fin d’études doit étre engagé. Mon tlravgour objectif d’évaluer I'influence de
différents mécanismes de la pensée sur la comsigmeen lecture chez des enfants de fin
d’école primaire. Pour ce faire, je souhaiteraisefpasser a des éleves de CM2 des épreuves
collectives et individuelles portant sur la commnésion orale, la compréhension écrite, ainsi que
sur le raisonnement logique. Ces épreuves me peomietiniquement de recueillir des données
guantitatives et qualitatives, elles ne visent@cua cas a établir quelque bilan orthophonique.

En accord avec le directeur de I'école, je m’engagrener ce projet en assurant la totale
confidentialité des données recueillies et le s@wimonymat des éleves. Aucune photo, aucune
vidéo ne sera réalisée.

Si vous acceptez que je rencontre votre enfanteaudes locaux de son école, je vous
serais reconnaissante de bien vouloir signer cardent et de le remettre a l'instituteur de votre
enfant.

Je me tiens a votre disposition pour tout rensengme complémentaire.

D’avance, je vous remercie de votre collaboratianveus prie de croire, Madame,
Monsieur, en I'expression de mes salutations djgtes.

Melle BROISIN Mélanie/VARREY-FUSCO Camille
B e

FORMULAIRE D’AUTORISATION

Représentant Iégal : Mere Pérel’ Autre personne’

8L TU 1= o | 1= (=) P
autorise - n'autorise pas (barrer la mentionii@ut étudiante en orthophonie,

-afaire passer a mon enfant...... ... ———
une série d’épreuves dans le cadre d'une expératientscientifique.

- a utiliser les données obtenues dans le cadrre ttwail de recherche en orthophonie, par le
biais d’un traitement informatique.

Et ce, dans le respect de 'anonymat et de I'éthigarantis par la loi n° 70-643 du 17 juillet 1970
ainsi que les dispositions du Code Pénal (art.868u Code Civil (art.9).

Date et signature :
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Annexe VIl : Corrélations entre les différentes va  riables
TEXTE TEXTE ~ EVIP : INF. INF.
NAR. DOC. Age PM47 brut IME ECOSSE LOG. PRAG. Tour T™T Stroop N-Back
TEXTE ]
NAR.
TEXTE
DOC. ST2% )
Age  .097 .035 -
PM47  .362**  302** -040 -
'f)V'P 397+  490%* 009 267 ;
rut
IME 4497 280 - (012 .218** 109 -
ECOSSE .327** .341%* -075 290%**  350*** 064 -
L'gFG A48T 420%*  -000 211%  400%* 205k DQT7Rk -
P'Q/fé_ 520%  399%* 008 188 A34%+ 162%  304%  430%* ;
Tour  .437** .416** -.003 342%%%  354%*  220%  170% 323%F%  334%*x -
TMT  -.216**  -155* -.048 -224%% - 284%* . (081 S241%%  -239%  _DBEF* . DAQH* -
Stroop  .109 -.034 101 .087 -171* -.046 .037 .019 077 350  -.153* -
N-Back .499%*  .409** 023 392%%% 3Bk DDk D84k 3Gk 30wk ABARx  _D37x% (027 -

*1p<.05;**:p<.01;**:p<.001

(avec p = significativité)
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RESUME

Ultime but de la lecture, la compréhension consestd’élaboration d’une représentation
mentale cohérente de la situation exposée a l'écette construction de la signification
s’opére grace a la mise en ceuvre de divers factBigrsle « bas niveau » et de « haut
niveau » selon la complexité des processus cogndifxquels ils font appel. Notre
mémoire se propose ainsi d’étudier la contributi@spective de trois types de
déterminants a la compréhension écrite de textemtifaet documentaire, au-dela du
poids apporté par I'age, lintelligence non verbale niveau de vocabulaire et
l'identification de mots écrits. Ces déterminantents la compréhension orale
morphosyntaxique, la gestion de l'implicite ainsieqquatre composantes des fonctions
exécutives, a savoir la planification, la mise arjde la mémoire de travail (MdT), la
flexibilité mentale et I'inhibition. Pour ce fair@ous avons soumis différentes épreuves
orthophoniques ('E.CO.S.SE ; Vitesse en Lectuf€VIP) et neuropsychologiques
(TMT ; Test de Stroop ; subtest « Tour » de la NEP®atrices de Raven PM47), ainsi
gue quatre taches expérimentales (deux épreuvesomg@réhension écrite de textes
narratif et documentaire ; une épreuve de généralioférences ; une tache N-Back) a
une population de 162 enfants tout-venant de CM2an auquel il est établi qu’un éléve
lit pour apprendre. Les résultats fournis par lealyses de corrélation et de régression
successivement effectuées ont mis en évidenceegu@dteurs qui conservent en dernier
pas, c’est-a-dire apres contrbéle de toutes legswariables, un poids significatif dans la
compréhension écrite de texte narratif sont la rigair de la MdT, la planification et les
inférences logiques et pragmatiques. Pour ce dudestexte documentaire, seule la
planification contribue significativement a la compension lorsqu’elle est introduite en
dernier pas. En conclusion, nous observons queicest composantes des fonctions
exécutives et I'implicite semblent jouer un rélenneégligeable dans la compréhension
écrite, ce qui ouvre des perspectives de recheqgciamt a I'implication encore mal
connue des processus cognitifs de « haut nivedant,ils font partie, dans la lecture.
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