FAVORISER LA COMPREHENSION EN LECTURE AUPRES DES JEUNES AYANT UNE DEFICIENCE
INTELLECTUELLE

Tableau de synthése : explications et liens avec I'état des connaissances pour les six stratégies ciblées.
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« Lire un texte que je connais, m’exercer a comprendre ce texte
(travailler sur les stratégies ciblées) et écrire sur ce texte. »
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Stratégies

Explications

Ce que nous indiquent les recherches

(1) Survoler le texte et faire
des prédictions'

Prédire, c'est formuler des

hypothéses sur:

o Le sujet du texte;

e Les informations qui seront
données sur ce sujet;

e La maniére dont ces
informations sont présentées
selon la structure de texte.

Pour devenir un bon lecteur...

Un lecteur efficace ne cherche pas a deviner ; il utiliser les indices présents dans le
texte pour prédire son contenu (sujet) et son organisation [1-3].

Lorsqu'il lit un texte courant, il regarde notamment le titre, les intertitres, les
organisateurs graphiques, les illustrations, les tableaux et les mots mis en évidence
pour tenter de se faire une idée du texte en faisant des liens avec ses
connaissances antérieures.

Tout au long de sa lecture, il réajuste ses hypothéses en les infirmant ou les
confirmant. Il fait des liens dans la phrase et entre les phrases en activant toujours
ses connaissances antérieures.

Importance pour les éléves ayant une DI

Leur permet de contrer leurs difficultés persistantes sur le plan de certains
processus cognitifs et particuliérement en ce qui a trait a I'attention, la perception
sélective et 'encodage.

En s’appuyant sur les indices du texte, ils pourront mieux organiser et comprendre
rapidement les nouvelles informations, surtout lorsqu’elles sont nombreuses ou
abordent des concepts plus abstraits.[4, 5]

' Les images proposées sont issues des fiches de Godbout, Turcotte, Giguére (2015). Or, il apparait pertinent que chaque enseignant génére une
nouvelle codification avec ses ¢éléves au moment de I’appropriation de ces stratégies en s’assurant que 1I’image fasse vraiment sens au sein de la

classe.
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2) Activer ses connaissances
antérieures

By Frits Ahlefeldt

lllustration de Frits Ahlefeldt

Activer ses connaissances

antérieures C'est :

e Penser a ce qu'on connait
sur le sujet du texte;

o Réfléchir a ce qu'on connait
sur la structure du texte;

e Déduire un résultat selon
des informations fournies
dans le texte;

¢ Rester actif et attentif quand
on lit pour continuer a faire
des liens entre ce qu'on lit et
ce qu’on connait.

Développer la stratégie

Un lecteur efficace active ses connaissances antérieures en se servant des
indices du texte.

Il fait des liens avec ce qu'il sait déja afin de faire des prédictions, de mieux
comprendre le texte, d'alimenter son réseau de connaissances et de rester actif
tout au long de sa lecture [6]. Les lecteurs ont développé des connaissances a
partir d’expériences directes et indirectes. lls activent plus facilement leurs
connaissances issues d’expériences directes [7].

Importance pour les éléves ayant une DI

Leur permet de contrer leurs déficits communs dans les processus de
mémorisation et de récupération de l'information (mémoire a court terme, mémoire
de travail ainsi que mémoire a long terme) [8].

En les guidant dans un processus de construction de connaissances au quotidien,
ils pourront mieux activer leurs connaissances antérieures et seront plus habiles
pour faire des liens entre leurs expériences antérieures et les nouveaux
apprentissages. Etant donné que ces éléves sont souvent soutenus dans leurs
apprentissages par des exemples concrets, il en revient @ I'enseignant d’activer
leurs connaissances venant d’expériences moins concretes [4]

Chatenoud, Turcotte, Aldama, Godbout (nov. 2017). Version de travail. ©chatenoud.celine@ugam.ca




(3) Comprendre un mot difficile
a l'aide
morphologiques

des indices

Comprendre un mot difficile
a l'aide des indices
morphologiques, c'est :

o |dentifier un petit mot dans
le mot difficile (unités de
sens);

e Se servir de ses
connaissances sur les
préfixes et les suffixes pour
donner du sens au mot
inconnu;

e Faire des liens avec les
mots de méme famille.

Développer la stratégie

L’exposition fréquente aux mots favorise leur apprentissage [9]. L’enseignement
explicite de mots ciblés pendant la lecture d’un texte améliore particulierement la
compréhension et I'apprentissage de mots nouveaux [9].

Les discussions et les échanges qui consistent a poser des questions de plus en
plus complexes aux éléves contribuent & développer la connaissance de mots
nouveaux. Ainsi, 'enseignement du vocabulaire devrait comprendre des périodes
d’interactions enseignants-¢léves [10, 11].

Beaucoup d’enfants ont naturellement recours & la stratégie de compréhension de
nouveaux mots a l'aide des indices morphologiques grace a leur sens de
I'observation des ressemblances entre les mots de la langue frangaise.

Importance pour les éléves ayant une DI

L’acquisition de cette stratégie pour les éléves ayant une DI n'est souvent pas
évidente. En effet, ces éleves, qui présentent généralement des déficits dans les
processus de traitement de l'information, manquent généralement de stratégies de
travail et ont besoin de plus de soutien pour en développer et se les approprier [12].
Ce qui parait évident pour certains ne I'est pas nécessairement pour eux. De plus,
comme leur connaissance du vocabulaire est généralement plus pauvre que la
moyenne [13], ils éprouvent plus de difficultés a faire des liens entre les mots et a
repérer les indices morphologiques pertinents [14].
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(4) Comprendre un mot difficile

28

0%,
,

Comprendre un mot difficile a

I'aide du contexte, c’est :

e Repérer un mot qu’on ne
comprend pas dans le texte;

o Lire les mots avant et apres
pour mieux comprendre le
nouveau mot;

e Recourir a sa
compréhension du
paragraphe ou du texte
dans son ensemble pour le
comprendre.

Développer la stratégie

L’acquisition des mots de vocabulaire, spécifiquement ceux liés aux textes courants,
ne vient pas nécessairement de soi pour beaucoup d’éléves, car elle dépend de
linteraction entre différents facteurs ayant un impact sur le développement global
de I'enfant [15]. Par exemple, un enfant qui vit plusieurs expériences culturelles et
dont les parents I'encouragent a lire une variété de textes courants (p.ex. en
I'abonnant a la revue Les Débrouillards), sera en mesure d’agrandir son bagage
lexical et de comprendre des concepts plus abstraits que d’autres éleves. Pour
permettre a tous les éleves de la classe d’acquérir plus de mots vocabulaire, les
chercheurs suggérent fortement d’enseigner explicitement les stratégies visant a
comprendre des mots nouveaux, notamment a l'aide du contexte, et de donner
plusieurs occasions aux éléves de voir des mots nouveaux dans différents contexte
de lecture [16].

L'importance pour les éléves ayant une DI

Les éléves présentant une DI connaissent généralement une lenteur dans les
apprentissages, notamment dans I'acquisition du vocabulaire [17, 18]. Il y a donc un
écart qui se crée entre les acquis des éléves du méme age chronologique n’ayant
pas de DI. Cet écart se creuse d'année en année [19]. Par contre, il ne faut pas
oublier que cet éléve continue a apprendre et a progresser, mais a un rythme plus
lent [20].. La répétition des stratégies a l'aide d’un enseignement explicite est donc
a prioriser [14]. Le vocabulaire difficile peut aussi lui étre présenté avant la lecture et
dans d’autres contextes d’apprentissage pour qu'’il puisse en saisir graduellement le
sens.

Comme les éléves ayant une DI ont généralement un bagage lexical moins
développé que leurs pairs du régulier, les textes en classe peuvent présenter un
trop grand défi eux. Pour travailler les mémes stratégies, il est donc conseillé de
leur donner un texte un peu plus simple [21, 22]. |l faut toutefois faire attention de ne
pas leur donner un texte trop infantilisant, cela pourrait aussi affecter leur motivation
et leur estime d’eux-mémes [21].
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(5) Identifier le mot-clé du

paragraphe

lllic

|dentifier un mot clé
du paragraphe, C'est

e Trouver un mot
qui vient décrire
I'essentiel du
paragraphe;

e Repérer ou
formuler le mot-
clé d'un
paragraphe est
important lorsqu'il
vient le temps de
se faire une
représentation
globale du texte et
se I'approprier.

Développer la stratégie

|dentifier 'idée principale du paragraphe est une stratégie essentielle qui permettra a I'éléve de mieux
extraire les informations importantes du texte pour mieux le comprendre. Cependant, c’est une
stratégie qui difficile a développer pour la majorité des éléves [23], car elle n’est pas toujours explicite
dans le texte et I'éleve doit développer une vue d’ensemble de ce que dit le paragraphe, en évitant de
ne retenir que des informations secondaires ou moins importantes relativement au théme abordé. Lors
d’'une étude effectuée par Turcotte, Giguére et Godbout (2015), il a &té démontré que I'enseignement
explicite de cette stratégie joue un role clé dans I'acquisition de cette stratégie chez des éleves du
primaire. Les éléves ont donc besoin d'étre guidés pas a pas pour développer cette stratégie.

Importance pour les éléves ayant une DI

Les éléves ayant une DI connaissent souvent un retard du développement de la parole qui affecte leur
apprentissage du langage écrit [8, 24, 25]. lls présentent notamment des lacunes dans I'organisation et
la structure de leur discours et dans leur maitrise du vocabulaire [24]. Par conséquent, leur demander
d’identifier idée principale du paragraphe peut les mener vers des surcharges cognitives et les
décourager dans leur compréhension en lecture [8].

Pour les amener tranquillement vers le concept d'idée principale, nous proposons de travailler une
stratégie intermédiaire, celle d'identifier le mot-clé du paragraphe. Il faut donc trouver un mot qui
représente le sujet principal du paragraphe, qui décrit son contenu. Ce qui n'est pas simple a faire,
puisque cela demande de bien comprendre toute I'information et de cibler un mot la représentant. Cela
implique donc de traiter plusieurs informations en méme temps et de développer un esprit de synthése,
deux habiletés représentant des défis importants pour les éléves ayant une DI [12].

D'aprés Hua et ses collaborateurs (2014) cette stratégie peut se travailler selon les trois étapes
suivantes : (1) lire un paragraphe, (2) se poser la question ‘quelle est l'idée principale de ce
paragraphe, (3) formuler dans ses propres mots ce que ce paragraphe raconte [26]. Des études ont
ainsi démontré que les éléves ayant une DI bénéficiaient grandement d'interventions visant a
développer cette stratégie (surtout via un enseignement explicite [27]), car elles viendraient favoriser
leur compréhension de textes courants; le type de texte qu'ils sont attendus de comprendre a un
niveau postsecondaire [26-28].
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(6) comprendre un mot de
substitution

Comprendre les mots

de substitution c'est :

o Reconnaitre des
mots de
substitution
(pronoms,
synonymes, etc.);

o Faire le lien entre
le mot de
substitution et son
référent;

e Comprendre la
phrase;

o Faire des liens
entre la phrase et
entre les phrases

Développer la stratégie
Les inférences anaphoriques permettent au lecteur de comprendre les mots de substitution.

Un bon lecteur va identifier les mots (pronoms, synonymes et autres) qui sont des mots de
substitution. Il va aussi faire des liens entre les mots de substitutions et leurs référents. Cette
habileté grammaticale va contribuer a conserver le sens du texte [29].Cette question est nécessaire
pour établir les relations entre les référents et les mots qui les substituent, comprendre une phrase,
et faire des liens entre les phrases du paragraphe et du texte.

Importance pour les éléves ayant une DI

Pour les apprenants ayant une DI, I'apprentissage des inférences anaphoriques est parfois peu
évident, mais 6 combien nécessaire! Ces éléves présentent souvent des lacunes dans la mémoire
de travail, dans I'articulation et I'organisation des informations verbales et dans le rappel
d’information de la mémoire [30, 31], ce qui peut affecter I'élaboration d’inférences [32]. Par
conséquent, ils risquent de se perdre dans la lecture d’un texte, puisqu'ils font de mauvaises
inférences anaphoriques ou qu'ils se construisent une tout autre compréhension du texte a partir
des liens qu'ils sont en mesure de faire. De plus, leur manque de stratégies métacognitives viendrait
affecter leur identification des inférences anaphoriques, notamment par une difficulté dans la mise
en lien entre les mots de substitution et leurs référents (notamment pour traiter le genre et le
nombre des pronoms) [33].

En outre, cela leur prend plus de temps que la majorité des éléves de méme age pour comprendre
certaines notions grammaticales essentielles a la compréhension des anaphores (p.ex. la classe
des mots) [33, 34], car il s'agit de notions plus abstraites faisant partie d’'un systéme de
communication assez complexe. Il est donc nécessaire de solidifier leurs connaissances
grammaticales de base en variant les occasions de mise en pratique et en leur fournissant des
repéres visuels (p.ex. tableau des pronoms) [12, 33,37]. Pour maximiser les chances
d’'apprentissage des inférences (dont les anaphoriques), un enseignement intensif, répétitif et
structuré semble étre a prioriser aupres de ces éléves, comme démontré dans les études de Miller
(2009) [27] et Reichenberg (2013) [35].
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