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INTRODUCTION

L’¢tude internationale PIRLS 2016 (Colmant, Le Cam, 2017) mesure I’évolution des
performances en compréhension écrite des enfants de CM1 en Europe. Elle dresse un constat
préoccupant pour les €léves francais. En effet, la France se situe a la 23éme place sur les 25

pays évalués, avec une baisse progressive et constante des résultats depuis 15 ans, de 2001 a
2016.

L’acces au sens est la finalité¢ de la lecture. Pour y accéder, le lecteur doit traiter a la fois les
informations explicites et le contenu implicite. Il doit pouvoir élaborer des inférences, c’est-a-
dire déduire I’information utile & la compréhension d’un message, mais qui n’est pas
explicitement formulée dans le discours oral ou écrit (Van den Broek, 1994 ; McKoon et
Ratcliff, 1992, cités par Lefebvre, Bruneau et Desmarais, 2012). Le développement des
habiletés inférentielles débute deés 3 ans (Deconti, Dickerson, 1994 ; Makdissi, Boisclair, 2006 ;
Van den Broek et al., 2005) et se poursuit jusqu’a I’age adulte. Ces habiletés sont cruciales dans
le développement de la compréhension en lecture (Oakhill, Cain, 2012). Le développement
inférentiel peut étre soutenu par des pratiques telles que la lecture partagée (Dutemple,
McMahon-Morin, Rezzonico, Trudeau, Croteau, 2019), mais peu d’études ont exploré
I’efficacité de cette pratique chez des jeunes enfants d’age préscolaire qui présenteraient un
déficit de compréhension du langage oral et aucune n’a été réalisée hors cadre scolaire.

A partir de ces constatations, il nous semble pertinent de proposer une intervention ayant pour
objectif le développement de la capacité a élaborer des inférences a 1’oral, hors cadre scolaire,
aupres d’enfants de 4 et 5 ans suivis en orthophonie, dont le bilan met en évidence un déficit de
la compréhension orale.

Afin d’inscrire notre démarche dans un cadre théorique général, nous présenterons d’abord une
modélisation de la compréhension écrite et de la compréhension orale avant de cibler plus
précisément I’implicite et les différents types d’inférences. Enfin, nous exposerons la piste de
la lecture partagée pour favoriser le développement inférentiel, et nous justifierons I’emploi de
cette pratique pour les enfants présentant un déficit de compréhension orale.



DONNEES PREEXISTANTES

1. Compréhension
1.1. La compréhension de texte

Comprendre un texte revient a construire une représentation mentale cohérente de sa

signification (Van Dijk, Kintsch, 1985, cités par Stanké, 2006). Cette représentation mentale
est supposée éEtre relativement similaire a la représentation visée par [’énonciateur :
I’interprétation d’un texte présente une marge de liberté, plus ou moins large en fonction du
texte, des standards fixés ou imposés au lecteur et des connaissances préalables dont il dispose
(Fayol, 2003). Les énoncés véhiculent ainsi un sens laissant une marge de liberté dans
I’interprétation du compreneur (Le Ny, 2005). Giasson (2000) explique que [’acte de
compréhension n’est pas la simple transposition du texte dans la téte du lecteur, mais une
construction de sens par ce dernier. Cette construction s’élabore a partir d’informations
explicites de nature lexicale et sémantique organisées selon des regles - la syntaxe - et agencées
en textes. Cette création de sens tient compte du contexte dans lequel est produit 1I’énoncé
(Laval, 2016). L’articulation entre ces ¢léments garantit une unité et une cohérence dans la
compréhension : la finalité de 1’activité de compréhension ne peut pas €tre la construction de
représentations fragmentaires juxtaposées (Fayol, 2003). C’est une construction dynamique et
remise a jour en permanence (Le Ny, 2005).
De nombreux auteurs ont tent¢ de modéliser les mécanismes qui permettent la compréhension.
Jocelyne Giasson (2003) propose un modele global et dynamique, principalement adapté au
cadre de la lecture. Ce modele repose sur une interaction entre le lecteur, le texte et le contexte ;
on englobe dans ce contexte les aspects psychologique (motivation et intention de lecture),
social (présence et intervention de pairs ou intervenants) et physique (cadre de lecture, durée,
temps).



A partir des travaux d’Irwin (1986), Giasson détaille les 5 processus qui sont activés
simultanément et qui interagissent dans I’acte de compréhension de texte (Giasson, 2003) :

Processus métacognitifs : consistent a réguler sa compréhension et a pouvoir utiliser des stratégies
pour surmonter un probléme de compréhension.

Processus d’élaboration : nécessitent de dépasser le cadre prévu par 1’auteur
d’émettre un jugement, de se décentrer, d’imaginer, d’anticiper.

Macroprocessus : consistent a extraire les idées principales d’un|
texte et & en comprendre la structure (repérer le cadre spatio-
temporel, pouvoir résumer le texte).

Processus d’intégration : visent a faire du lien entre
les différentes phrases par des connecteurs et
anaphores. On parle de cohérence locale.

Microprocessus : ciblent la
compréhension de I’information contenue
dans une phrase. Cela passe par
I’identification de mots et la mise en
relation de groupes de mots.

Figure 1 : Schématisation du modele de Giasson (2003).

Ces 5 processus sont généraux et peuvent se décliner de manicre particuliere a divers types de
textes. En effet, I’organisation des informations est différente selon qu’il s’agit d’un texte
narratif, informatif ou discursif. Les processus métacognitifs que décrit Giasson sous-entendent
certaines connaissances du lecteur sur le type de texte et sa structure. Ces connaissances
facilitent la compréhension (Giasson, 2013).

Dans le cas des textes narratifs, I’organisation se fait traditionnellement en 5 étapes qui suivent
un ordre chronologique (De Weck, 1991 ; Giasson, 2013, cités par E.Borgers et C.Zmyslowski,
2019,p.9):

- la situation initiale pose le cadre spatio-temporel et présente les personnages ;

- 1’élément déclencheur introduit un changement brutal (« soudain », « un matin ») et met
en difficulté les protagonistes ;

- les péripéties correspondent aux différents événements vécus par les protagonistes et
par lesquels ils tentent de retrouver une situation stable ;

- le dénouement renvoie au résultat des péripéties ;

- lasituation finale présente le retour a la stabilité, avec souvent la présence d’une morale
plus ou moins explicite.



La maitrise des 5 processus présentés par Giasson permet au lecteur de comprendre facilement
le texte qu’il lit. Si le lecteur présente un déficit dans I’un ou plusieurs de ces processus, la
compréhension sera altérée.

1.2. Similarités et différences entre les compréhensions écrite et orale

Sesma et collaborateurs (2009) ont constaté qu’avoir des difficultés a comprendre le
langage oral augmenterait significativement la probabilité de rencontrer des difficultés en
compréhension écrite. La compréhension du langage parlé et du langage écrit reposent sur des
mécanismes communs (Zorman, 1999). Dans les deux modes de communication, il est
nécessaire de maitriser la syntaxe et le lexique du propos ainsi que de posséder des compétences
métacognitives (Allen, 2017). Par ailleurs, les mémes aires cérébrales sont activées en situation
de compréhension de phrases a 1’oral et a 1’écrit (Michael et al., 2001).

Néanmoins, la compréhension écrite et la compréhension orale ne sont pas totalement
superposables. La différence principale a trait aux conditions d’énonciation. La compréhension
écrite s’inscrit dans une situation de communication différée ou le lecteur n’assiste pas au
déroulement de 1’échange (Borgers, Zmylowski-Ledermann, 2019, p. 6). A I’inverse, en
contexte de compréhension orale, I’interlocuteur a acces a des indices fournis par une
communication directe tels que I’intonation, les gestes et les mimiques (Giasson, 2013).

La compréhension des textes oralisés est a I’intersection de ces deux modes de compréhension
(Carpenter, Just, 1986 ; Perfetti, 1985). Comme dans la compréhension écrite, le support est un
texte adressé a un lecteur abstrait. L’auteur joue avec le corps du texte en tenant compte des
connaissances préalables supposées du lecteur. Si le lecteur ne possede pas ces connaissances,
il ne peut interroger 1’auteur (Borgers, Zmylowski-Ledermann, 2019, p. 6). De plus, le langage
qui y est employé n’est pas celui du langage oral conversationnel, mais un langage narratif
spécifique avec un vocabulaire, une syntaxe et des codes propres a I’écrit (Canut, Vertalier,
2012). Néanmoins, dans le cas de textes lus a voix haute, le compreneur bénéficie d’une lecture
qui est incarnée et oralisée par une prosodie et par des indices paraverbaux particuliers (gestes,
mimiques) qui sont des éléments caractéristiques d’une communication orale (Wallon, 1942,
cité par Canut, 2012).

Avyant établi ces constats, il apparait pertinent d’intervenir au niveau de la compréhension orale
en amont des difficultés en langage écrit.

1.3. Le développement de la compréhension orale

Les compétences en compréhension du langage oral se développent dés les premiers
mois de la vie. Dé¢s la naissance, I’enfant a les outils pour segmenter un continuum, percevoir
des séquences, déceler des variations, percevoir des stimuli récurrents ou catégoriser ces
stimuli. Il applique cet équipement au traitement de la parole et des informations paraverbales
(Coquet, 2006). Par ailleurs, I’enfant est un étre de relation qui découvre aupres de ses parents
le plaisir de I’interaction humaine. Ces premiers liens affectifs servent de points d’appui dans



la compréhension du langage. Quand I’enfant comprend « qu’il y a quelque chose a regarder
dans la ligne du regard de I’adulte ou de [’index qui pointe » (Kail, Fayol, 2000), la situation
« d’attention conjointe » permet d’échanger en méme temps sur ce qu’ils regardent.

Coquet (2006) décrit les stratégies de compréhension que I’enfant met successivement en
place des les premiers mois de la vie :

- de 11 a 18 mois, en situation d’attention conjointe, sur un objet montré, 1I’enfant prend
conscience d’un lien entre la forme sonore entendue et 1’événement vécu. L’adulte, par
son attitude, va renforcer ce lien pour aboutir a la compréhension du mot ;

- a 18 mois, I’enfant comprend une centaine de mots, d’abord des substantifs puis des
verbes liés a I’action ;

- apartir de 18 mois, I’enfant peut repérer un mot dans un énoncé, le mettre en relation
avec des ¢léments de la situation d’énonciation et peut avoir recours aux connaissances
qu’il a sur le monde. Il peut ainsi aborder la notion de « phrase en contexte » ;

- a partir de 20 mois, il comprend des phrases syntaxiquement simples si le contexte, la
prosodie et la sémantique sont en cohérence ;

- peua peu, ’enfant enrichit sa compréhension en accédant aux régles de combinaison et
en utilisant les connaissances qu’il a sur le monde. Il peut également mettre en relation
le théme et le propos ;

- apartir de 4-5 ans, on estime que l'enfant a accés a une compréhension narrative.

La maitrise du paramétre temporel et de I’enchainement causal sont deux ¢léments qui donnent
acces a la compréhension de textes et qui I’enrichissent.

Ce développement progressif de la compréhension nécessite que 1'enfant soit doté, au préalable,
de certaines compétences.

1.4. Compétences sous-jacentes a la compréhension de textes oralisés

La compréhension de textes oralisés partage des caractéristiques communes avec la
compréhension orale et avec la compréhension écrite. Les compétences qui sous-tendent cette
activité de compréhension sont multiples.

1.4.1. Les fonctions exécutives, la mémoire, I’attention

La mémoire de travail et I’attention peuvent influencer la qualit¢ de la compréhension
du texte.



La mémoire de travail est définie comme un systéme mnésique qui permet le maintien
temporaire des informations pour pouvoir les manipuler (Baddeley, Hitch, 1974). Or, dans le
cadre de textes lus, il est nécessaire de se rappeler des phrases entendues afin de faire du lien
entre les différents éléments du texte et créer une représentation mentale de la situation. Tout
le mécanisme de compréhension d’énoncés repose sur une construction de sens en mémoire de
travail (Ie Ny, 2005). Différentes études mettent en évidence une corrélation entre les troubles
de la compréhension et de faibles capacités en mémoire de travail en comparaison avec leurs
pairs (Yuill, 1989 ; Goff, Pratt, Ong, 2005). Le role de la mémoire de travail est d’autant plus
important que le support est uniquement oral. La présence d’illustrations, comme c’est le cas
dans les albums, requiert une analyse particuliére mais contribue a faciliter I’interprétation du
texte (Colnot, 2014).

Cependant, il peut étre difficile de séparer les influences de la mémoire et de 1’attention sur le
traitement du langage, en raison de leur interdépendance (Archibald, Levee, Olino, 2015).
L’attention, et plus particulierement la capacité a allouer des ressources attentionnelles
appropriées, influence grandement la qualit¢ du modele mental qui est construit (Kendeou,
2014). Plusieurs études ont par ailleurs montré une relation entre le Trouble Déficitaire de
I’ Attention avec ou sans Hyperactivité¢ (TDAH) et une mauvaise compréhension de la lecture
et de I’écoute (Brock, Knapp, 1996 ; Martinussen, Mackenzie, 2015 ; Mclnnes, Humphries,
Hogg-Johnson, Tannock, 2003 ; Redmond, Ash, Hogan, 2015).

1.4.2. Les connaissances du monde

Le compreneur doit également posséder diverses connaissances sur le monde (Barnes,

Dennis, Haefele-Kalvaitis, 1996). Les connaissances du monde ne renvoient pas a la
signification des termes isolés (Cain, Oakhill, 2014) : elles concernent un riche réseau de
concepts sémantiques (Currie, Cain, 2015). Dans le cadre de récits, ces connaissances générales
sont susceptibles de renvoyer a des savoirs partagés concernant les relations entre individus.
La théorie de I’esprit, définie comme la capacité d’un individu a comprendre les états mentaux
d’autrui (Premack, Woodruft, 1978) joue un rdle dans la compréhension des émotions et des
intentions des protagonistes au sein du schéma narratif (Bianco, Lima, 2017).
Pour comprendre un récit, il est également nécessaire de maitriser la référence a des « scripts ».
Ces scripts sont définis comme des schémas cognitifs représentant une s€quence d’événements
ou d’actions intervenant fréquemment dans la vie quotidienne (Denhiére, Baudet, 1992). Le
compreneur possede des scénarios-type tels que: « aller au restaurant » (rentrer dans
I’établissement, consulter le menu, commander le plat, demander I’addition). Ces scénarios
servent de base pour organiser les connaissances et comprendre un texte.



1.4.3. Le lexique

Pour Guidoni-Stoltz (2003), le niveau de compréhension de texte est fortement corrélé

avec 1’étendue du lexique. Il s’agit, pour comprendre un texte, de connaitre chacun des mots
qui le constituent (Crinon, 2011). La connaissance des mots est essentielle pour assurer une
cohésion locale, pour comprendre qu’un synonyme ou une paraphrase font référence a un
¢lément mentionné antérieurement (Perfetti, Yang, Schmalhofer, 2008). Les bons compreneurs
seraient caractérisés par la maitrise d’un grand nombre de représentations lexicales qui seraient
¢galement de meilleure qualité. Des enfants et adultes qui possédent un vocabulaire riche ont
¢galement stocké des représentations plus précises et pertinentes des termes lexicaux.
L’information maintenue en mémoire est plus précise que celle des enfants et adultes avec un
vocabulaire pauvre (Bianco, 2015).
Les problémes relatifs au lexique ne se limitent pas aux mots pleins ; ils concernent ¢galement
les mots fonctions. On entend par mot plein, un mot qui renvoie a une réalité et a un référent
que 1’on peut définir (maison, bleu, ciel) ; un mot fonction ou mot grammatical sont des termes
qui ont du sens mais ne renvoient pas a une réalité¢, comme les prépositions ou les conjonctions
(Charmeux, 2014). Le traitement des anaphores, qui représentent la reprise d’éléments
linguistiques situés antérieurement dans 1’énoncé, ainsi que le traitement des connecteurs, sont
des ¢léments importants des difficultés en compréhension de textes écrits (Stanké, 2006).

1.4.4. La mise en lien

Traiter des informations de maniére isolée n’est pas suffisant pour comprendre un texte.
La capacit¢ a faire du lien entre les éléments explicités est essentielle. Il s’agit de faire des liens
de sens a I’intérieur des phrases et entre les phrases (Irwin, 2007). Les processus d’intégration
décrits par Giasson (2003) favorisent I’utilisation de mots de remplacement, de connecteurs,
etc. (Irwin, 2007 ; Giasson, 2003). Ces termes permettent d’établir du lien entre les phrases.
Ainsi, cette mise en lien permet de coordonner les idées principales d’un texte pour en créer
une représentation mentale intégrée (Tauveron, 2002 ; Fayol, Morais, 2004 ; Giasson, 2008).
Faire du lien entre les ¢léments explicitement fournis est essentiel mais insuffisant. Les textes
et les images comportent une part d’¢éléments implicites que le compreneur doit étre en capacité
d’inférer.

2. Les inférences

2.1. Implicite et inférences : définitions et réle dans le schéma narratif

Dans le cadre de la compréhension, la construction d’un modele mental ne repose pas
seulement sur les informations explicitement données. L’auteur ou le locuteur adapte son
discours au niveau de connaissances supposées de son interlocuteur et n’explicite pas la totalité
des informations : il utilise I'implicite. L’implicite correspond a ce qui n’est pas exprimé



verbalement a I’écrit ni a 1’oral, mais qui peut avoir une fonction de communication (Brin-
Henry, Courrier, Lederlé, Masy, 2011). Kerbrat-Orecchioni (1986, p. 15) explique que «les
contenus implicites (ces choses dites a mots couverts, ces arrieres pensées sous-entendues entre
les lignes) pesent lourd dans les énoncés, et jouent un role crucial dans le fonctionnement [des
interactions]. » L’interlocuteur va devoir gérer cet implicite pour comprendre le sens de ce qui
lui est transmis : I’implicite est ce qu’il faut inférer.

L’inférence est une notion fondamentale en linguistique. Elle est aussi commune a la logique
et a la psychologie cognitive. Elle peut étre définie comme « [’ajout d’informations n’étant pas
explicitement données dans le message, mais que le lecteur peut déduire ou supposer a partir
de ses propres connaissances générales sur le monde, établissant ainsi des liens entre les
différentes parties du texte et permettant de construire sa représentation mentale intégrée »
(Brin-Henry, Courrier, Lederlé, Masy, 2011). L’habileté a ¢laborer des inférences peut donc se
définir comme I’habileté a construire la représentation d’un message dans un contexte ou
certains €léments ne sont pas explicitement produits (Gineste, Le Ny, 2002). Pour comprendre
de tels énoncés, le compreneur doit établir des liens entre ce qu’il entend, le contexte dans lequel
il se trouve et ses connaissances du monde. Par exemple, lorsque son parent lui dit en regardant
par la fenétre : « Oh ! Il va falloir mettre un imperméable ! », I’enfant fait I’inférence qu’il pleut
méme si le mot « pluie » n’a pas été explicitement émis par I’interlocuteur et qu’il n’a pas
regardé dehors (Desmarais, Archambault, Filiatrault-Veilleux, Tarte, 2012). Ces compétences
inférentielles vont également devoir €tre mises en ceuvre dans la compréhension de récits
narratifs.

2.2. Classement des différents types d’inférences

Nombreux sont les auteurs qui ont opéré différentes classifications des inférences
(Graesser et al., 1994 ; Johnson et Pearson, 1978 ; Kintsch, 1993 ; Warren et al., 1979). Il
n’existe pas a I’heure actuelle de consensus autour d’une typologie définitive (Hall, 2015). Dans
le cadre de notre étude, il nous semble pertinent d’utiliser la classification établie par les
orthophonistes Isabelle Touchette, Amé¢lie Carrier et Marie-Catherine St-Pierre (2020). Cette
classification s’inspire du référentiel élaboré par Bianco et Coda (2002). On distingue deux
grands types d’inférences : les inférences nécessaires et les inférences optionnelles. Un exemple
pour chaque type d’inférences est proposé en Annexe 1.

2.2.1. Les inférences nécessaires

Les inférences dites nécessaires sont essentielles a la compréhension d’un récit et sont
intentionnellement provoquées par 1’auteur. Elles contribuent a assurer la cohérence de la
représentation mentale.

Parmi les inférences nécessaires, nous pouvons décrire :



- Uinférence anaphorique : ¢clle se situe au niveau grammatical et met en relation un
pronom avec un mot ou un groupe de mots, souvent présenté antérieurement dans le
texte ;

- linférence lexicale : elle se retrouve dans le traitement des microprocessus et des
données linguistiques, au niveau des mots isolés (Aussedat, Pierre, 2018). L’inférence
lexicale sous-entend deux cas de figure : la déduction de la signification d’un mot
inconnu, ou la mise en relation de deux groupes nominaux qui font référence a un méme
concept ;

- linférence causale : elle est liée a I’explication ou a I’origine d’une situation décrite.
Ce type d’inférence requiert la compréhension d’un lien de causalité¢ entre les
événements décrits (McGinnis et al., 2008 ; Van Dijk et Kintsch, 1983). On retrouve
deux types d’inférences causales :

o Uinférence causale en lien avec le schéma narratif qui peut étre la recherche du
but ou du probléme du protagoniste. Les inférences causales sont centrales dans
le cadre de la compréhension de récits (Trabasso, Van den Broek, 1985) ;

o Ulinférence causale sans lien avec un schéma narratif que 1’on retrouve dans
d’autres types de textes.

2.2.2. Les inférences optionnelles

Les inférences dites optionnelles ne sont pas essentielles a la compréhension d’un récit.
Ces inférences ne sont pas planifiées par I’auteur du discours ni nécessaires pour assurer la
cohérence du récit (Rickheit, Schnotz, Strohner, 1985 ; Rossi et Campion, 2008). Elles laissent
une part d’interprétation importante et enrichissent la représentation mentale de la situation.
L’interlocuteur pourrait faire ces inférences délibérément en ajoutant des informations. Parmi
ces inférences, on retrouve, par exemple, celles qui permettent de prédire une suite probable a
certains événements d’une histoire.

Parmi les inférences optionnelles, nous pouvons décrire :

- linférence pragmatique : elle concerne un résultat possible ou probable. Ces
inférences sont basées sur les connaissances personnelles, encyclopédiques et les
schémas du lecteur a partir desquels 1’individu ¢€labore des hypothéses (Cunningham,
1987, cité par Gorzegno, Legrand, Virely et Gallet, 2010).

Il existe deux sous-types d’inférences pragmatiques :
e [’inférence thématique : c’est une forme d’inférence pragmatique qui
amene a préciser le theme, le sujet ou les idées principales d’un texte ;

o [’inférence prédictive : ici, I’individu émet des hypothéses sur la suite
d’un récit ou sur le contenu d’un texte. Il peut réfléchir a des scénarios



possibles ou anticiper a partir d’un titre le contenu d’un texte sans I’avoir
lu. Deux formes d’inférences prédictives se dessinent :

» [inférence prédictive en lien avec le schéma narratif: c’est
souvent des hypothéses quant a la suite de ’histoire ou la fagon
possible de résoudre un probléme ou d’atteindre un but ;

» [inférence prédictive sans lien avec un schéma narratif que 1’on
trouve dans d’autres types de textes.

Il est possible que d’autres inférences s’aveérent nécessaires ou optionnelles selon le contexte
du récit. Parmi ces inférences, on retrouve :

- Uinférence logique : elle est élaborée a partir d’éléments présents antérieurement dans
le texte. Elle prend la forme d’une déduction dont le résultat est certain ;

- Uinférence de divers types de contenus : c’est une déduction qui peut porter sur
différents ¢léments du texte comme le lieu, le temps, 1’agent, 1’objet, I’instrument ou le
sentiment. Elle permet de déduire différentes informations pertinentes, nécessaires ou
optionnelles, telles que I’environnement ou se déroule [I’histoire, 1’époque, le
personnage décrit ou les sentiments d’un personnage.

Le classement des inférences tel que proposé par Touchette et collaboratrices est résumé dans
le tableau ci-dessous :

Type d’inférence Ce qu’on y retrouve

Inférences anaphoriques

Inférences lexicales

Inférences nécessaires En lien avec le schéma narratif
Inférences

causales -
En lien avec les autres types de texte

Inférences thématiques

Prédiction de la
suite de I’histoire

% . Inférences
Inférences optionnelles . . . . I —
pragmatiques Inférences En lien avec le schéma narratif Tentatives pour
cedictives résoudre un
p probléme
En lien avec un autre type de texte
Inférences Inférences logiques nécessaires
logiques

Inférences logiques optionnelles

. . . Lieu
Inférences nécessaires ou
optionnelles selon le
contexte Temps
Inférences de
divers types de Agent
contenus
Objet

Sentiment ou état

Tableau 1 : Classification des différents types d’inférences (Touchette, Carrier, St Pierre, 2020).
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L’¢laboration de ces différents types d’inférences n’apparait pas de facon simultanée chez
I’enfant : il s’agit d’un mécanisme qui se construit progressivement. On entend par mécanisme
inférentiel, 1’activation d’un ensemble d’activités mentales, telles que le maintien en mémoire
de travail d’¢léments clés ou la sollicitation de connaissances externes permettant la déduction
inférentielle (Martins, Le Bouédec, 1998). En amont de ce mécanisme déductif, différents pré-
requis sont nécessaires ; ils représentent le « bagage inférentiel » du compreneur.

2.3. Aspect développemental de I’élaboration d’inférences

2.3.1. Développement par type d’inférences

L’¢laboration d’inférences est un processus qui se développe dés les premiéres années

de la vie. Certains auteurs suggerent que la compréhension inférentielle se met en place des
I’age de 2 ans (Botting, Adams, 2005). A partir de 3 ou 4 ans, les enfants seraient capables de
répondre a des questions inférentielles en lien avec une histoire qui leur est lue (Deconti,
Dickerson, 1994 ; Van den Broek, 2005 ; Makdissi, Boisclair, 2006). En grandissant, 1’enfant
a acces a des inférences de plus en plus diversifiées.
Dés 4 ans, I’enfant est capable d’inférer les sentiments et états internes des personnages, en
contexte d’histoires lues a voix haute ou filmées (Botting, Adams, 2005 ; Ford, Milosky, 2003 ;
Makdissi, Boisclair, 2006 ; Trabasso, Nickels, 1992 ; van Kleeck et al., 2006 ; Wenner, 2004).
A cet age, les enfants peuvent également inférer le but du personnage et le probléme du
protagoniste (Stanké, 2006). Ce n’est qu’a partir de 5 ans que les enfants sont capables d’inférer
la solution a un probléme ou de faire référence a des connaissances sur le monde plus construites
pour ¢laborer des inférences. La capacité a répondre a des inférences causales reliant les
différents épisodes de I’histoire est également plus tardive et loin d’étre compléte en maternelle
(Stanke, 20006).

2.3.2. Capacités a produire et justifier les inférences

Un indicateur complémentaire du développement de la capacit¢ a ¢€laborer des

inférences est la qualité des réponses produites par les enfants. Par exemple, si on pose la
question : « Que va faire le gar¢on apres ? » en référence a un jouet perdu, une réponse : « Le
garcon va chercher partout pour retrouver son jouet » manifeste une meilleure qualité de
compréhension qu’une réponse : « Le garcon va aller se coucher » (Lynch, Van den Broek,
2007 ; Desmarais et al., 2013).
Les enfants de 4 ans donnent généralement des réponses plus ambigués, plus imprécises et
incompletes que les enfants de 5 ans, malgré leur intérét a répondre aux questions ; leurs
réponses ne sont pas toujours directement en lien avec ce qui est attendu. En revanche, les
enfants plus agés formulent des réponses plus précises et plus complétes et manifestent une
meilleure compréhension des questions (Desmarais et al., 2013).
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2.3.3. L’accompagnement de I’adulte

Les enfants sont capables de produire des inférences de plus en plus élaborées, et ce,
des 1’age préscolaire. Cependant, jusqu’a un certain age, I’enfant n’¢élabore pas les inférences
spontanément. Par exemple, les enfants de 6 ans sont capables de générer des inférences
semblables a celles produites par des enfants de 10 ans mais seulement s’ils sont incités a le
faire (Casteel, Simpson, 1991). Le comportement des enfants différe selon le type d’inférence
concerné. Les inférences essentielles a la compréhension du texte sont produites avant et plus
facilement que les inférences optionnelles. Néanmoins, le soutien et I’étayage de 1’adulte restent
décisifs dans la capacité de 1’enfant a produire ces inférences. Une intervention pour soutenir
la compréhension orale et 1’¢laboration d’inférences aupreés d’enfants d’age préscolaire doit
donc intégrer ce soutien extérieur pour impulser le mécanisme inférentiel. La lecture partagée,
en proposant justement une interaction autour de textes comprenant des inférences, semble en
adéquation avec les besoins des enfants.

3. La lecture partagée

3.1. La lecture partagée, un outil de littératie précoce

La littératie, traduction du terme anglais « literacy » et développée au Québec, est un

concept qui exprime de manicre générale le rapport que 1’on développe avec 1’écrit. Depuis les
années 70, le mouvement li¢ a I’« emergent literacy » ou « littéracie précoce » postule que les
compétences liées au langage écrit se développent de fagon précoce des les premiers mois de la
vie et se prolongent avec les apprentissages plus conventionnels et formels de 1’écrit a I’école
(Joigneaux, 2013). Apprendre a lire, ¢’est aussi apprendre a comprendre ; cela commence bien
avant le déchiffrage (Smith, 1971). L’apprentissage de la compréhension débute a travers des
pratiques liées au langage oral. Certains chercheurs considerent ces pratiques langagieres orales
comme des composantes de la littératie émergente car elles partagent des caractéristiques du
langage écrit (Chafe, 1985).
Plus un enfant est exposé a du langage inférentiel ainsi qu’a des questions et des commentaires
de ce type, plus il sera efficace et autonome pour comprendre des messages qui contiennent des
¢léments non-explicites (Archambault, Maxeés-Fournier, Desmarais, 2013). Il est donc essentiel
de promouvoir le développement de la compréhension du langage du jeune enfant, tout en
stimulant sa réflexion. La lecture partagée est une activité tout indiquée. On entend par lecture
partagée, le fait qu’un adulte raconte un livre a un ou plusieurs enfants en insérant des
commentaires et des questions qui stimulent la compréhension, la réflexion et les échanges.
(Bianco et al., 2010).
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3.2. Les principes de base de la lecture partagée

La lecture partagée encourage une réflexion a voix haute de maniére a enrichir et
développer la compréhension du récit, le développement du langage oral et la métacognition.
Le lecteur peut jouer sur différentes variables, telles que le livre choisi ou les questions posées,
pour mettre I’accent sur une stimulation plus ou moins spécifique de ces compétences (Drogue,
2010) :

- la conscience de 1’écrit : fonctions du titre du livre, les types de ponctuation, etc. ;

- le langage littéraire : mots et expressions retrouvés dans des livres mais peu dans le
langage oral de la vie quotidienne (Bowyer-crane et al. , 2008) ;

- le lexique de facon plus globale ;
- les inférences a élaborer a partir des textes.
Pour atteindre ces objectifs, ’adulte dispose de :

- 2 principaux modes de représentation : le texte et ’image ;

- 2 principaux modes de communication: le langage verbal et le langage
corporel (Bastide, Joigneaux, 2014).

3.2.1. Le choix des livres : les albums jeunesse

On utilise principalement des albums pour proposer des activités de lecture partagée a
des enfants d’age préscolaire. Les albums jeunesse ont la caractéristique de présenter a la fois
des images et du texte (Lewis, 2001 ; Nikolajeva, Scott, 2001). Les principaux critéres de choix
d’albums utilisés pour la lecture partagée sont des livres écrits avec de grosses lettres,
suffisamment grands pour bien voir les images et I’écriture, qui présentent des thémes
universels, un langage littéraire ainsi qu’une structure répétitive. Les albums sont considérés
comme simples lorsqu’ils présentent des textes répétitifs, composés de mots relativement
familiers et lorsque les images sont destinées seulement a illustrer le texte. Les compétences
liées a la compréhension (capacité a inférer les relations de causes et de conséquences,
anticipation des €¢léments narratifs) pourraient étre considérablement développées pour des
enfants de 4 a 5 ans avec un niveau de langage fragile, et ce par des relectures fréquentes
d’albums simples (Elster & Walker, 1992).
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3.2.2. Les modelages proposés en lecture partagée

Un ¢lément clé de la lecture partagée est de proposer de lire plusieurs fois le méme texte
a ’enfant. A chaque lecture, on propose différentes approches qui consistent successivement
a : modeler, faire des erreurs, rappeler et questionner (Lefebvre, Bruneau, Desmarais, 2012) :

- lors de la premiére lecture, 1I’adulte propose une modélisation du procédé a mettre en
place pour accéder a la compréhension. Il €élabore et justifie lui-méme les inférences a
réaliser. Les études sur la lecture partagée s’accordent a dire que la compréhension de
texte est une activité de résolution de probléme et que sa réussite demande au lecteur
d’adopter une attitude active face au texte. Ainsi, I’adulte dirige 1’activité et donne aussi
a voir son propre raisonnement en « pensant a haute voix », lorsqu’il résout un probléme
de compréhension (Bianco, Bressoux, 2009) ;

- dans un deuxiéme temps, I’adulte demande a I’enfant d’€tre attentif a ce qu’il ne fasse
pas d’erreurs lors de sa lecture. L’adulte insére volontairement des erreurs. On parle de
contre-vérification. Ces erreurs ont pour objectif d’inciter 1I’enfant a identifier les contre-
exemples et a les corriger s’il en est capable ;

- dans un troisieme temps, 1’adulte questionne 1’enfant. Si celui-ci n’arrive pas a répondre,
I’adulte peut donner un soutien en proposant un choix de réponse ou une ¢bauche de
celle-ci.

3.2.3. L’interaction : un élément clé de la lecture partagée

Le langage et I’interaction entre un enfant et un adulte durant les expériences de lecture

partagée aident a la fois a développer les compétences langagicres et a familiariser I’enfant avec
les conventions de I’écrit. Au cours du dialogue avec 1’adulte, il devient progressivement
capable d’exprimer une séquence d’actions en utilisant 1’intonation particuliere du raconteur
d’histoire (Sulzby, 1985).
Mason et Allen (1986) soulignent le fait que c’est la qualité et la quantité des interactions, plus
que le support de lecture ou le temps de I’histoire, qui modelent les premiers développements
de la compréhension. La manicre dont les adultes médiatisent les histoires sont variées. Ils ne
se contentent pas de lire des livres : ils aident les enfants a relier les informations, ils en discutent
le contenu et leur font élaborer des inférences.

Dans le cadre scolaire, Dickinson et Smith (1994) distinguent trois formes principales d’étayage
de la lecture :

- le style co-constructif ou les échanges verbaux sont trés nombreux durant la lecture, le
sens est construit conjointement par 1I’adulte et les enfants ;
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- le style didactique ou I’adulte oriente beaucoup plus les échanges, les enfants sont
amenés a répondre a des questions, le but principal étant de maintenir leur attention et
de favoriser leur compréhension au fur et a mesure de la lecture ;

- un troisiéme style orienté vers la représentation ou 1’adulte privilégie la compréhension
apres 1’histoire (Grossman, 1999).

3.2.4. Notions d’autocontrole et de posture dans la lecture partagée

Baker (1985) définit les habiletés de contrdle comme I’aptitude d’un lecteur a détecter
des obstacles a la compréhension et a mettre en ceuvre des activités de régulation pour surmonter
ces obstacles. Ces habiletés de controle sont des capacités métacognitives, qui s’expriment
notamment par une posture, dite active, face a I’activit¢ de compréhension. Cette aptitude
distingue les meilleurs compreneurs des plus faibles a I’issue de la scolarité primaire (Cain,
Oakhill, 1998 ; Oakhill, Yulli, 1996). Cette habileté de contrdle et cette posture pourraient étre
améliorées par une activité de lecture partagée des 1’age préscolaire.

Stimuler les habiletés a ¢élaborer des inférences a 1’oral dés la petite enfance est donc essentiel
car ces habiletés sont les fondements du développement ultérieur de la compréhension
inférentielle en lecture des enfants d’age scolaire et des adultes.

3.3. Role de la lecture partagée chez les enfants présentant des difficultés de
compréhension orale

La plupart des études portant sur les intéréts de lecture partagée dans le développement
des habiletés inférentielles de I’enfant se sont focalisées sur le cas des enfants tout-venant
(Lefebvre, Bruneau, Desmarais, 2012 ; Makdissi, Boisclair, Sanchez, 2006). L’apport d’une
activité de lecture partagée chez les enfants d’age préscolaire présentant des difficultés de
compréhension est encore peu étudice.

En ce qui concerne les enfants ayant des difficultés dans le traitement du langage, des études
menées aupres d’enfants dysphasiques démontrent des performances plus faibles que celles de
leurs pairs ; en effet, les enfants dysphasiques agés de 6 a 11 ans obtiennent des résultats
comparables a ceux d’enfants plus jeunes lors de tiches impliquant la compréhension
d’inférences (Adams et al., 2009 ; Bishop, 1997 ; Botting, Adams, 2005).

On sait encore tres peu de choses sur les effets d’une amélioration précoce des habilités de
langage oral par le biais d’entrainements sur les performances ultérieures en compréhension en
lecture. Quelques études longitudinales ont exploré cette voie (Bianco et al., 2010 ; Bowyer-
Crane et al., 2008). Leurs résultats sont encourageants puisque dans les deux cas, les enfants
entrainés a la compréhension orale au travers de différentes activités explicites et, dans une
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moindre mesure, au travers de lectures partagées, progressent de manicre substantielle. Les
progres sont par ailleurs relativement stables, les enfants entrainés conservant des performances
supérieures aux €léves témoins a moyen terme, 5 mois apres la fin des entrailnements (Bowyer-
Crane et al., 2008) et 9 mois apres (Bianco et al., 2010).

Une intervention orthophonique sous forme de lecture partagée en classe réalisée aupres
d’enfants dysphasiques agés de 4 a 6 ans a montré des effets bénéfiques sur 1’¢laboration
d’inférences chez ces enfants (Desmarais et al., 2013). L’équipe de Dutemple (2019) a, quant a
elle, montré I’effet bénéfique d’une intervention en lecture partagée sur le sentiment de
compétence des enfants présentant des difficultés en langage oral.

Les études précitées traitent d’une intervention en lecture partagée au sein d’un groupe classe.
Pourtant, des hypothéses sont avancées quant a la plus grande efficacité de ces interventions
dans le cadre de petits groupes. A ce jour, aucune é¢tude n’a montré le potentiel effet de la lecture
partagée en relation duelle, qui serait un cadre compatible avec 1’exercice orthophonique. Par
ailleurs, peu d’études ciblent les enfants d’age préscolaire et, parmi ces études, aucune ne
concerne des enfants présentant un déficit en compréhension orale. Ainsi, il nous semble
pertinent de proposer une intervention en lecture partagée ciblant I’élaboration d’inférences
aupres d’enfants d’age préscolaire présentant des difficultés de compréhension orale.
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PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES

1. Problématique de I’étude

D’apres les données théoriques recensées, notre problématique est la suivante : dans
quelle mesure la lecture partagée permet-elle de développer 1’¢élaboration d’inférences chez les
patients d’age préscolaire présentant des difficultés de compréhension orale ?

2. Hypotheses

Hypothése générale HG1 : une intervention en lecture partagée permet une amélioration
de la capacité a générer les types d’inférences travaillées dans I’intervention.
Hypothése opérationnelle H1.1 : les scores obtenus aux questions inférentielles lors des

mesures répétées augmentent pour les types d’inférences entrainées.

Hypothése opérationnelle H1.2 : les scores obtenus a 1’épreuve de compréhension narrative de
la batterie d’évaluation Kikou 3-8 augmentent.

Hypothése opérationnelle H1.3 : les scores obtenus aux épreuves de 1’ « Outil d’évaluation des
¢léves du préscolaire a faire des inférences » augmentent pour les types d’inférences entrainées.
Hypothése opérationnelle H1.4 : le nombre d’inférences réalisées spontanément augmente lors
de la phase interventionnelle.

Hypothése générale HG2 : la lecture partagée permet un transfert du mécanisme
inférentiel sur les types d’inférences non travaillées dans I’intervention.

Hypothése opérationnelle H2 : les scores obtenus aux épreuves de 1’ « Outil d’évaluation des
¢léves du préscolaire a faire des inférences » augmentent pour les types d’inférences non-
entrainées.

Hypothése générale HG3 : la lecture partagée permet a I’enfant de mieux structurer son
discours.
Hypothése opérationnelle H3 : L’évaluation qualitative du discours produit lors des mesures

répétées montre une amélioration de sa structure (augmentation du nombre de connecteurs,
allongement des phrases, meilleure organisation des idées).

Hypothése secondaire HS1 : la lecture partagée favorise I’enrichissement lexical en
production et en réception.

Hypothése opérationnelle HS1.1 : les scores obtenus augmentent dans les épreuves d’évocation
lexicale et de compréhension lexicale de la batterie d’évaluation EDA.

Hypothése opérationnelle HS1.2 : les scores obtenus augmentent dans les épreuves de

compréhension morphosyntaxique et de compréhension des monemes interrogatifs de la
batterie d’évaluation Kikou 3-8.
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Hypothése secondaire HS2 : I’intervention en lecture partagée entraine un changement
de posture des sujets face au livre.

Hypothése opérationnelle HS2. 1 : les observations analytiques des interventions montrent un

changement de posture de I’enfant face au livre (attention focalisée sur I’histoire, expression
d’hypothéses ou de questionnements sur le contenu implicite de 1’histoire, capacité a avoir un
regard critique sur les inférences ¢élaborées par 1’adulte, intérét pour 1’écrit).

Hypothése opérationnelle HS2. 2 : les entretiens effectués auprés des parents montrent un
changement de posture de 1’enfant face au livre.
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MATERIEL ET METHODE

1. Design

Nous avons réalisé notre étude en suivant une méthodologie de type SCED (single-case-
experimental-designs, « études expérimentales en cas unique »). Cette méthodologie permet, a
partir d’un petit nombre de patients, d’évaluer I’efficacit¢ d’une rééducation de maniére
scientifiquement rigoureuse. Le Oxford Center for Evidence-based Medicine classe les études
expérimentales en cas unique au méme titre que les études controlées randomisées, dans des
¢tudes de niveau de preuve 1 pour évaluer le bénéfice d’une rééducation (OCEBM Levels of
Evidence Working Group, 2011).

Cette méthodologie permet de s’adapter a I’hétérogénéité des patients rencontrés en
orthophonie (motivation, personnalité ou troubles associés). La comparaison se fait intra-sujet,
chaque participant fournissant ses propres données de contrdle (Smith, 2012).
Nous optons pour un SCED en ligne de base multiple a travers les sujets. Il s’agit d’observer
les résultats des patients au cours de deux phases consécutives : la phase A et la . Lors
de ces deux phases, le ou les comportements cibles sont mesurés de manicre répétée et
individuelle.
La phase A, nommée « ligne de base », débute au méme moment pour tous les participants. Il
s’agit de leur proposer une activité non spécifique dont I’objectif est la stabilisation de leurs
performances. Ceci permet d’éviter plusieurs biais (Krasny et Chevignard, 2017) :

- Deffet de prise en charge (enthousiasme li¢ au début du traitement) ;

- D’effet Hawthorne (les patients changent leur comportement car ils savent qu’ils sont

observeés) ;

- Deffet li¢ au charisme du thérapeute.
[La phase A n’est pas équivalente en nombre de séances pour nos 4 sujets (OE, LP, CM, LV).
Cela dépend de leur moment d’introduction dans la . Cette , nommeée

, est introduite de maniére séquentielle et randomisée dans le temps

pour chacun des sujets. L’objectif est d’observer 1I’évolution du comportement cible a partir de
sa mesure répétée des la mise en place de
L’efficacité¢ de I’intervention est admise si, suite a 1’ 1ntr0duct10n de I’activité spécifique, la
progression du comportement cible est constatée par le biais de la mesure répétée.

Sem.1 | Sem.2 | Sem.3 | Sem. 4 | Sem.5 | Sem. 6 | Sem. 7 | Sem. 8 | Sem. 9 | Sem. Sem.
10 11

OE

LP

CM

LV

| | Ligne de base | | | Intervention spécifique |

Tableau 2 : Déroulé général des séances (Sem = semaine)
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2. Description des tests initiaux et finaux

Afin d’objectiver les troubles en compréhension orale des patients, nous avons réalisé
un bilan a I’aide de 3 batteries d’évaluation différentes (Kikou 3-8, EDA, Outil d’évaluation
des ¢€leves du préscolaire a faire des inférences) au début et a la fin de I’intervention.

Les parents des patients ont également eu a répondre a des questions portant sur I’intérét de leur
enfant pour les livres lors d’un entretien semi-directif.

Les pré-tests ont été effectués au début du mois d’octobre 2020 ; les post-tests ont été effectués
mi-décembre 2020. Ces 2 mois et demi d’intervalle permettent d’éviter un effet retest.

2.1. Batterie Kikou 3-8

La batterie d’évaluation Kikou 3-8 est un outil validé, normé et étalonné sur plus de 320
enfants (C. Boutard, M. Bouchet, 2009).
Nous avons utilisé 3 épreuves de la batterie :

Compréhension morphosyntaxique :
Cette épreuve évalue le traitement morphosyntaxique au niveau de la phrase. Il s’agit d’une
épreuve de désignation a partir de 28 planches chacune composée de 3 a 8 dessins en couleurs.

On retrouve des distracteurs lexicaux, morphologiques lexicaux et morphologiques
grammaticaux libres.
La réponse est cotée 1 (réponse attendue) ou 0 (réponse fausse).

Compréhension des monemes interrogatifs :

Cette épreuve permet de vérifier que I’enfant comprend la valeur des particules interrogatives.
Une image est présentée a I’enfant ; il la garde sous les yeux quand les questions lui sont posées.
20 monemes sont évalués (Est-ce que ?/Comment ?/Quand ?/Ou ?/Combien ?/Avec quoi ?/A
quoi ?/Que/Qu’y a-t-il ?/Qui ?/Pourquoi ?). Ces particules sont toujours en position initiale
dans les questions.

La réponse est cotée 1 (réponse adaptée a ce qui est demandé€) ou 0 (réponse non adaptée).

Compréhension narrative Kikou :

Cette épreuve permet d’étudier les stratégies de mémorisation d’un récit et d’observer les
capacités pragmatiques et inférentielles de I’enfant. On propose un texte d’une dizaine de
phrases a I’enfant, sans illustration. La structure du récit est simple et respecte la trame des
récits enfantins.

L’évaluation de la compréhension narrative s’articule autour de deux processus différents :
- capacité d’évocation : recquiert des aptitudes attentionnelles, mnésiques et expressives.
On demande d’abord a I’enfant un rappel du récit spontané. On revient ensuite sur les
¢léments que ’enfant n’a pas restitués en lui posant les questions correspondantes. 22
¢léments sont attendus.
La réponse est cotée 1 ou 2 (selon I’importance de I’¢lément évoqué pour la structuration
du récit), ou 0 (information non évoqueée) ;
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- capacité de reconnaissance : 1l s’agit d’une épreuve de désignation qui ne met pas en
jeu les capacités expressives, a partir de 11 planches chacune composée de 3 illustrations
en couleurs. L’enfant doit désigner le dessin le plus adapté au récit qui lui a été raconté.
La réponse est cotée 1 (réponse attendue) ou 0 (réponse fausse).

2.2. Tests de dénomination et désignation de ’EDA

La batterie EDA (Evaluation Des fonctions cognitives et Apprentissages de 1’enfant) est
un outil validé, normé et étalonné sur plus de 620 enfants (M. Touzin, C. Billard, 2012).
Nous avons utilisé les épreuves suivantes :

Evocation lexicale :

Il s’agit d’une épreuve de dénomination de 30 images en noir et blanc. Deux essais sont
possibles.

La réponse est cotée 2 (réponse attendue sans répétition), 1 (réponse attendue apres répétition)
ou 0 (réponse fausse).

Compréhension lexicale :

Il s’agit d’une épreuve de désignation d’objets ou verbes sur 34 planches chacune composée de
6 images en noir et blanc.

La réponse est cotée 1 (réponse attendue) ou 0 (réponse fausse).

2.3. Outil d’évaluation de I’habileté des éléves du préscolaire a faire des inférences

L’« Outil d’évaluation de I’habileté des ¢leves du préscolaire a faire des inférences »
(Dupin de Saint-André, Montésinos-Gelet, Morin, 2008) n’est pas un outil normé ni validé.
Nous avons utilisé 2 des 3 épreuves proposées par 1’outil :

Lecture de courts textes et inférences de différents contenus :
Cette épreuve comprend 16 items. L’adulte lit a enfant des textes de 2 ou 4 phrases sans

illustration suivis de questions qui exigent d’¢élaborer des inférences de divers types de contenus
(inférences de lieu, d’agent, de temps, d’instrument, d’objet, de sentiment-attitude, de catégorie
et d’action).

La réponse est cotée 1 (réponse attendue), 0,5 (production inférentielle non conforme a la
réponse attendue mais possible ou réponse partielle) ou 0 (réponse fausse). Sans réponse de

I’enfant, la question peut étre répétée ; s’il répond correctement, le point lui est attribué.

Lecture de courts textes et inférences anaphoriques, logiques et causales :
Cette épreuve comprend 30 items répartis de la maniére suivante :
- 10 items questionnant les inférences anaphoriques ;
- 10 items questionnant les inférences logiques ;
- 10 items questionnant les inférences causales ;
Chaque item est composé d’un court texte accompagné d’une question inférentielle. Aucune
illustration n’accompagne les textes.
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La réponse est cotée 1 (réponse attendue), 0,5 (production inférentielle non conforme a la
réponse attendue mais possible ou réponse partielle) ou 0 (réponse fausse). Sans réponse de
I’enfant, la question peut étre répétée ; s’il répond correctement, le point lui est attribué.

2.4. Entretiens semi-directifs auprés des parents

Nous avons mené aupres des parents un entretien semi-directif sur les golts et les
habitudes de lecture de la famille afin de mieux appréhender le milieu dans lequel 1’enfant
évoluait en ce qui concernait la littérature.

Lors de cet entretien, nous posions des questions du type :
- Quel est I’environnement de I’enfant (présence de livres a la maison, quels sont les jeux
auquel il joue, demande-t-il des livres a ses parents) ?
- L’enfant aime-t-il I’objet livre ou écouter des histoires ?
- Y a-t-il des moments de lecture en famille ? Si oui, comment se déroulent-t-ils ?
- Est-ce important aux yeux des parents que leur enfant ait acces aux livres ?

Nous avons comparé les entretiens pre et post-tests afin d’évaluer si I’intervention a provoqué
un changement dans la maniére d’appréhender les livres et la lecture.
La trame de cet entretien est disponible en Annexe 2.

3. Description des mesures répétées

La mesure répétée permet d’évaluer régulierement un ou plusieurs comportement(s)
cible(s) au cours des différentes phases de 1’étude afin d’apprécier leur évolution et de juger de
I’efficacité ou non d’une rééducation. La mesure répétée doit avoir une bonne sensibilité au
changement, c’est-a-dire qu’elle doit étre capable de détecter les progres du patient, méme s’ils
sont discrets (Krasny-Pacini et Chevignard, 2017). Elle ne doit pas produire d’effet re-test du
fait de sa présentation a chacune des séances.

Dans notre étude, nous avons utilis¢ les images du matériel « Observe et Infére » édité aux
¢ditions Passe-Temps. Cet outil, élaboré par Marie-Claude Pigeon et Michelle Khalil,
orthophonistes, comprend 12 illustrations différentes sur lesquelles se déroulent divers
événements de la vie quotidienne. Ces illustrations sont des supports propices a élaborer
différents types d’inférences.

La difficulté d’¢élaboration des inférences est homogéne pour les 12 images. Afin d’éviter un
effet test-retest, nous avons décidé de présenter une image différente a chaque passation de
mesure répétée. Chaque image s’accompagne de 20 questions qui sollicitent de manicre
aléatoire les différents types d’inférences (Annexe 3). Pour certaines questions, I’enfant devait
pointer au préalable le protagoniste impliqué dans la question.

L’image était présentée a I’enfant a une fréquence d’une séance sur deux. Une réponse non
verbale par pointage était acceptée.

Une derniere mesure, dite de maintien, a été réalisée trois mois apres 1’intervention.
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Pour chaque patient, nous nous intéressions a 2 types de résultats :

- la qualité de la description libre de | 'image : permettait d’observer une progression dans
la maniere d’appréhender les images et de structurer son discours au fur et a mesure des
interventions. Si I’enfant s’appropriait les mécanismes inférentiels, il devait pouvoir
comprendre I’implicite contenu dans les images en ¢laborant des hypothéses et des
déductions de manicre spontanée ;

- le score aux questions inférentielles : permettait d’observer, séance apres séance,
I’évolution des performances en élaboration d’inférences causales, pragmatiques et de
divers types de contenus.

La cotation des réponses des patients était effectuée selon le baréme suivant :

Aucune production inférentielle verbale ou non verbale
Production inférentielle impossible
0,5 | Production inférentielle non conforme a la réponse attendue mais possible
1 Production inférentielle attendue
Tableau 3 : Bareme de la mesure répétée de réponse aux questions inférentielles

0

Le nombre d’inférences proposé pour chaque type (causal, pragmatique, de différents types de
contenus) était différent selon I’image présentée ; afin de lisser les scores, nous les avons
exprimés en pourcentage.

Nous obtenons un score global (toutes inférences confondues) et 3 sous-scores pour les 3 types
d’inférences (causales, pragmatiques, de divers types de contenus).

4. Population

4.1. Criteéres de sélection des patients

Les criteres d’inclusion sont les suivants :

- enfants d’age pré-scolaire, de 3 a 5 ans ;

- enfants suivis en orthophonie pour troubles du langage oral avec déficit en
compréhension avéré par le bilan orthophonique ;

- enfants qui ne sont pas encore entrés dans I’apprentissage du langage écrit.

Les critéres d’exclusion suivants sont sélectionnés afin d’isoler les troubles du langage oral
des autres troubles :
- troubles moteurs et/ou sensoriels non corrigés ou séveres ;
- troubles neurodéveloppementaux séveres (trouble du spectre autistique, déficience
intellectuelle).
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4.2. Présentation des patients

4.2.1. Patient OE

Age 5 ans 2 mois

Sexe Gargon

Langue maternelle Arabe

Classe Grande section de maternelle

Diagnostic orthophonique

Retard de parole et de langage

Compréhension orale

- Inférieure a la moyenne des enfants de
son age

- Lexicale, souvent centrée sur un mot

- Aidée par les gestes

Expression orale

- Limitée

- Utilisation de mots-phrases

- Productions peu intelligibles hors
contexte

Suivi orthophonique

2 fois par semaine en libéral depuis mars
2019

Autres suivis

Non

Situation familiale

Vit avec ses parents et ses freéres d’1 et 6 ans.

Tableau 4 : Présentation du patient OF

4.2.2. Patiente LP

Age 5 ans 9 mois

Sexe Fille

Langue maternelle Francais

Classe Grande section de maternelle

Diagnostic orthophonique

Troubles de la communication et du langage
oral

Compréhension orale

- Inférieure a la moyenne des enfants de
son age

- Attentive seulement aux mots-clés

- Ne maitrise pas les articles

- Difficultés dans les repérages
temporaux et spatiaux

Expression orale

- Difficultés d’articulation
- Fragilité du lexique
- Difficultés d’organisation du discours

Suivi orthophonique

1 fois par semaine en libéral depuis juillet
2019

Autres suivis

Non

Situation familiale

Vit avec ses parents, sa petite sceur de 3 ans et
son grand frere de 13 ans.

Tableau 5 : Présentation de la patiente LP
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4.2.3. Patiente CM

Age 5 ans 2 mois

Sexe Fille

Langue maternelle Francais

Classe Grande section de maternelle

Diagnostic orthophonique

Retard de parole et de langage

Compréhension orale

- Difficultés de traitement de la voie
passive

- Subordonnée COD introduite par
« que » non traitée

Expression orale

- Difficultés d’articulation
- Bagage lexical faible

Suivi orthophonique

1 fois par semaine en libéral depuis janvier
2020

Autres suivis

Educatrice spécialisée a I’école

Situation familiale

Parents séparés, vit essentiellement avec sa
mere

Voit son pere 1 week-end sur 2

Un demi-frére d’1 an

Tableau 6 : présentation de la patiente CM

4.2.4. Patient LV

Age 4 ans 9 mois

Sexe Gargon

Langue maternelle Francais

Classe Grande section de maternelle (avec suivi

comparable a moyenne section)

Diagnostic orthophonique

Trouble de I’articulation et de la parole
Retard de langage

Compréhension orale

Difficultés lexicales et morphosyntaxiques

Expression orale

- Importants troubles articulatoires et
phonologiques

- Difficultés lexicales et
morphosyntaxiques

Suivi orthophonique

2 séances par semaine en libéral depuis
novembre 2018

Autres suivis

Non

Situation familiale

Vit avec ses parents
3 sceurs ainées de 8, 13 et 14 ans

Tableau 7 : présentation du patient LV
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5. Description de ’intervention

5.1. Contexte et autorisation

Les passations se sont déroulées sur onze semaines, du mois d’octobre au mois de
décembre 2020.
Pour présenter notre prise en charge aupres de leurs enfants, nous avons ¢laboré a destination
des parents une brochure présentant succinctement notre projet (Annexe 4).
Les séances de ligne de base et d’intervention spécifique ont été proposées au domicile des
patients et au cabinet de leur orthophoniste, a raison de deux fois par semaine. Un formulaire
de consentement éclairé (Annexe 5) a été signé par les parents des patients afin de présenter le
projet, d’assurer le droit a ’anonymat et la confidentialit¢ des données et d’autoriser
I’enregistrement vidéo des séances.

5.2. Description de ’intervention en ligne de base

La phase de ligne de base a permis de mesurer de facon répétée notre critére de
jugement, « Observe et Infeére », sans mettre en place d’intervention spécifique. Cette phase
servait également a avoir un temps avec le thérapeute avant la phase d’intervention spécifique.
Dans le cadre de la méthodologie SCED, la durée de cette phase a varié¢ de 6 a 9 séances selon
les patients.

Les séances ont duré 30 min a raison de 2 séances par semaine et se sont articulées autour de
taches qui ne travaillent pas les compétences langagieres : puzzles, memory, dessins, etc.

5.3. Description de I’intervention spécifique

5.3.1. Déroulé général de ’intervention spécifique

La phase d’intervention spécifique s’est étendue sur 16 s€ances, a raison de 2 séances

de 30 a 45 min par semaine. La répartition des sujets dans I’intervention a ¢été¢ soumise a une
randomisation. Les interventions ont été filmées.
Afin de créer une situation de lecture partagée propice a 1’¢laboration d’inférences, nous avons
choisi quatre ouvrages dont le contenu inférentiel avait déja fait 1’objet de questionnaires dans
le cadre d’une étude menée par une équipe québécoise (Archambault, Maxes-Fournier,
Desmarais, 2013). Afin d’alléger le colt cognitif li¢ a leur traitement, les scripts ont été
proposés sous forme de questionnaires on-line : les questions €taient posées au cours de la
lecture de I’album. Afin de ne pas surcharger la mémoire de travail du patient, I’album restait
sous ses yeux et il pouvait s’y référer pour répondre aux questions.
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Pendant I’intervention, nous avons lu les quatre ouvrages suivants :
- La grosse patate, Aubrey Davis, éditions Scholastic, 1997 ;
- L’ceuf de Madame Poule, Christel Desmoineaux, éditions Hachette jeunesse, 1998 ;
- Zoé et Théo, il est temps de dormir, Catherine Metzmeyer, Marc Vanenis, éditions
Casterman, 20006 ;
- Gros Ours Grincheux, Nick Bland, éditions Scholastic, 2018.

Pour chaque ouvrage, nous avons propos¢ de travailler sur les inférences essentielles et non
essentielles a la compréhension de récit.

Pour des raisons logistiques, nous avons propos¢ les albums jeunesse a différents moments de
I’intervention pour chaque sujet.

Sem. 1 Sem. 2 Sem. 3 Sem. 4 Sem. 5 Sem. 6 Sem. 7 Sem. 8
OE
LP
CM
LV
Gros Ours Grincheux L’ceuf de Madame Poule
Zoé et Théo, il est temps de dormir La grosse patate

Tableau 8 : ordre de lecture des albums selon les patients

Comme cela est proposé¢ en lecture partagée et afin de permettre a I’enfant de mieux
appréhender la maniére d’inférer des informations issues de 1’histoire, nous lui avons présentg,
pour les 4 livres, 3 formes de lectures différentes, appelées modelages. Ces modelages (Annexe

6) sont basés sur les travaux actuels en activités éducatives (Lefebvre, Bruneau, Desmarais,
2012).

5.3.2. Modelage 1

Le livre est lu par I’adulte qui, en se posant des questions a voix haute, effectue et justifie
I’inférence. L’objectif est de transmettre a I’enfant I’acceés au mécanisme inférentiel. Dans cette
étape, 1’enfant n’est pas sollicité activement.

Exemple : « Les quatre amis se trouvent un abri, je me demande pourquoi...Ah, bah oui, il pleut
dehors, s’ils restent dehors ils seront mouillés, c’est pour ¢ca qu’ils vont dans la grotte | »
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5.3.3. Modelage 2

L’adulte commence la lecture en précisant : « Aujourd’hui je suis fatigué, je vais
sirement dire des bétises...Tu m’arrétes si je dis n’importe quoi ! ». Le lecteur élabore
volontairement des inférences incongrues et I’enfant doit repérer et corriger I’erreur.

Exemple : « Les quatre amis se trouvent un abri, je me demande pourquoi...Ah, bah c’est parce
qu’ils ont faim ! »

Le fait de repérer ou non I’inférence erronée interroge la solidité du mécanisme inférentiel.

Si I’enfant est en difficulté pour comprendre 1’incongruité de I’inférence élaborée par 1’adulte,
on peut lui donner la réponse attendue.

Exemple : « Les quatre amis se trouvent un abri...mais ce n’est pas parce qu’ils ont faim,
c’est parce qu’il pleut | »

L’autre option est de guider progressivement I’enfant vers la bonne réponse en le questionnant
sur les étapes sous-jacentes a 1’¢laboration de 1’inférence (connaissances du monde, mise en
lien entre différents éléments du texte). Si ’enfant reste en difficulté pour répondre a ces
questions préliminaires, on peut remettre en question la solidité de son bagage inférentiel.
Exemple : « Les amis se trouvent un abri parce qu’ils ont faim ! » « Mais attends, ils sont entrés
dans la grotte et qu’est-ce qu’ils font... lls se secouent, tu as vu ? Qu’est-ce qui part de la
criniere du lion ? Des gouttes d’eau ? Mais d’ou vient cette eau ? »

5.3.4. Modelage 3

L’album est lu une troisieéme fois. L adulte pose directement la question a 1’enfant, sans
le guider tout de suite.
Exemple : « Les quatre amis se trouvent un abri...Pourquoi a ton avis ? »

Ici, en laissant 1’enfant répondre a une question ouverte, on interroge 1’autonomisation du
mécanisme inférentiel.

Si I’enfant est en difficulté pour répondre a la question, on peut lui donner la bonne réponse.
Exemple : « Les quatre amis se trouvent un abri...Pourquoi a ton avis ? » « Parce qu’il pleut !»

On peut également guider progressivement I’enfant vers la bonne réponse en le questionnant
sur les étapes sous-jacentes a 1’élaboration de I’inférence. Si I’enfant reste en difficulté, c’est la
solidité du bagage inférentiel qui peut étre remise en question.

Exemple : « Pourquoi les amis se trouvent un abri ? » « Ils sont entrés dans la grotte et qu’est-
ce qu’ils font... Ils se secouent, tu as vu ? Qu’est-ce qui part de la criniere du lion ? Des gouttes
d’eau ? Mais d’ou vient cette eau ? »

Dans ce modelage, nous posons également des questions d’ordre lexical. Cela nous permet de
nous assurer que 1’enfant comprend le vocabulaire utilisé¢ dans les questions.
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5.3.5. Prise en compte des interventions spontanées du patient

Lors des activités de lecture partagée, 1’enfant pouvait intervenir oralement ou
gestuellement dans la lecture. L’adulte était également sensible a la fagcon dont le regard se
dirigeait sur I’ouvrage ou I’intervenant.

Ces interventions spontanées font 1’objet d’un calcul en pourcentage des inférences réalisées
spontanément par I’enfant lors des différents modelages. Le calcul utilisé pour obtenir ces
résultats est le suivant :

nombre d’inférences ¢laborées spontanément par I’enfant

nombre total d’inférences a élaborer

Le changement de posture est également évalué¢ qualitativement, en prenant en compte les
critéres suivants :

- attention focalisée sur I’histoire ;

- verbalisation de questions ou d’hypothéses sur I’histoire ;
- regard critique sur les inférences avancées par 1’adulte ;

- intérét pour I’écrit.

5.3.6. Transfert de la lecture partagée aux parents

A la fin de I’intervention, nous avons offert aux enfants un album jeunesse en lien avec
leurs préférences et avec leur niveau de compréhension au terme de 1’intervention. Nous avons
créé une plaquette a destination des parents afin de leur expliquer ce que sont les inférences et
comment les travailler avec leurs enfants. Cette plaquette est disponible en Annexe 7. Nous
avons tenu a mettre en avant ’aspect plaisir de la lecture ; la lecture partagée ne doit pas devenir
un travail pour ’enfant.
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6. Précisions méthodologiques

6.1. Fidélité procédurale

La fidélité procédurale consiste a s’assurer que le contenu de ’intervention corresponde

bien au protocole décrit et qu’aucun biais ne vienne fausser 1’étude. Pour cela, nous avons

détaillé notre rééducation et mis en place des critéres a respecter lors des phases de notre

intervention. Nous avons revu ensemble 20% des interventions, ce qui nous a permis de vérifier
que les critéres soient respectés.

Procédures

Criteres

Oui

Non

Mesure répétée
(Observe et infére)

Présenter I’image a I’enfant et faire en sorte qu’il
I’observe

Demander a I’enfant de décrire ce qu’il voit sur
I’image

Poser les questions (pas d’aide si pas de réponse)

Durée de passation : 10 min

Activité de lecture
partagée

Renforcement positif
Lecture de 1’album par 1’adulte

Adulte : utilisation du langage non verbal (mimiques,
gestes, prosodie)

Mobilisation et maintien de ’attention de 1’enfant

3 phases de lecture :
e Modelage 1 :
- pas de question pour I’enfant
- pas de mobilisation directe

e Modelage 2 :
- pas de question posée directement
- on attend une réaction de I’enfant
- aide possible pour obtenir la bonne
réponse
- réponse donnée si pas accessible

e Modelage 3 :
- questions inférentielles et lexicales
posées a I’enfant
- aide possible pour trouver la bonne
réponse
- réponse donnée si pas accessible

Durée séance (environ 30 minutes)

Tableau 9 : Criteres de fidélité procédurale.
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6.2. Fidélité inter-juges

Nous avons procédé ensemble a la cotation de 20% des passations, en visionnant les

vidéos dans un ordre aléatoire. Cela a permis d’assurer 1’objectivité et la reproductibilité des

scores des mesures répétées et des évaluations, sans étre influencées par un désir de progression.

7. Analyse

Nous avons analysé nos données a I’aide des aides visuelles et calculs statistiques

issus des sites de Rumen Manolov (Manolov, 2014 ; https://manolov.shinyapps.io/Overlap/)
et de James E. Pustejovsky et Daniel M. Swan (Pustejovsky, Swan, 2018 ;
https://jepusto.shinyapps.io/SCD-effect-sizes/)

En fonction des données, nous avons sélectionné pour leur pertinence les aides visuelles et

outils statistiques suivants :

la Two Standard Deviation Bands ou 2-SDB : a partir des valeurs en ligne de base,
une enveloppe de 2 écarts types autour de la ligne de tendance est calculée.
L’intervention est considérée comme efficace si deux points consécutifs au minimum
se situent en dehors de ’enveloppe. Ce calcul est a relativiser en cas de tendance a
I’amélioration en ligne de base ou d’une grande variabilité des points ;

le Calcul de non-chevauchement ou NAP : Un chiffre est calculé selon le taux de
chevauchement entre les points de la ligne de base et les points de 1’intervention
spécifique. Plus le chiffre calculé est proche de 1, moins les points se chevauchent,
témoignant ainsi d’une efficacité probable de I’intervention.

- NAP < 0,66 : effet nul
- 0,66 <NAP < 0,92 : effet modéré

- NAP > 0,92 : effet important

Cependant, le calcul n’est pas significatif en cas d’une tendance a I’amélioration en ligne
de base.
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RESULTATS

Pour chacune des courbes présentées ci-dessous, le début de 1’intervention est marqué
par une ligne verticale. La mesure répétée était présentée apres la séance, a I’exception du
dernier point, qui correspond a un point de maintien (pas de séance proposée ce jour-1a).

Les graphiques obtenus grace au site internet de Rumen Manolov, Mariola Moeyaert &
Jonathan J. Evans', correspondent aux points de mesures répétées et offrent une meilleure
lecture des résultats grace aux aides visuelles.

1. Hypothése générale HG1 : une intervention en lecture partagée permet
une amélioration de la capacité a générer les types d’inférences
travaillées dans I’intervention.

Hypothése opérationnelle H1.1 : les scores obtenus aux questions inférentielles lors des
mesures répétées augmentent pour les types d’inférences entrainées.

Le nombre d’inférences proposé pour chaque type (causal, pragmatique, de différents types de
contenus) était différent selon I’image présentée ; afin de lisser les scores, nous les avons
exprimés en pourcentages.

! https://manolov.shinyapps.io/Overlap/
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Patient OE
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Figure 2 : Evolution du score global en mesure répétée du patient OF.

Lors de la ligne de base, nous observons une progression quasi-linéaire des performances dans
la réalisation des inférences, qui signe une légere progression en phase A. La phase
d’intervention débute par une mesure chutée en comparaison des derniéres mesures de la phase
A. Les scores tendent a augmenter progressivement de maniere inconstante en phase
d’intervention. Le point de maintien est proche de la moyenne. Une augmentation de la
moyenne (en bleu) et de la médiane (en rouge) est visible entre les phases de ligne de base et
d’intervention spécifique.

Aide visuelle :

Standard deviation bands
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Figure 3 : Analyse par la 2-SDB du score global en mesure répétée du patient OFE.

L’analyse montre trois points consécutifs hors de la 2-SDB.

Le peu de points présents en phase A ne permettant pas de conclure a une tendance a
I’amélioration (Pacini, Evans, 2018), nous calculons le NAP qui est égal a 0,83, ce qui signe un
effet modéré de I’intervention.

Les résultats obtenus vont dans le sens d’une faible amélioration des capacités a générer des
inférences a la suite de I’intervention spécifique.
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Scores obtenus en mesure répétée selon les types d’inférences :

Score d'inférences causales en mesure
répétée pour le patient OE

Score d'inférences pragmatiques en mesure
répétée pour le patient OE

100 109 de b Int ti écifi
Li ntervention spécifique e
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80 80
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Moyenne : 23,2% Moyenne : 33,3% 60 Moyenne : 30% Moyenne : 29,4%
60" \fediane - 21% Meédiane : 33,5% o Médiane : 33,5% Médiane : 28,5%
40 40
................................................... 30
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Figure 4 : Evolution des scores d’inférences causales (@ gauche) et d’inférences pragmatiques (d

droite) en mesure répétée du patient OE.

Score d'inférences de divers types de contenus
en mesure répétée pour le patient OE

100 -
Ligne de base intervention spécifique Maintien
80
60
40
20 . .
Moyenne : 33,2% Moyenne : 45,6%
Médiane : 33,5% Médiane : 50%
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&
Score (%) Moyenne (%) «seeeeeees Médiane (%)

Figure 5 : Evolution des scores d’inférences de divers types de contenus en mesure répétée pour le

patient OFE.

Le patient obtient de meilleurs scores dans I’élaboration d’inférences causales et de divers types
de contenus lors de la phase interventionnelle.

La moyenne et la médiane des scores obtenus dans I’¢laboration d’inférences pragmatiques sont

moins bonnes en phase d’intervention.
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Patiente LP
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Figure 6 : Evolution du score global en mesure répétée pour la patiente LP.

La ligne de base comporte de grandes variations avec un score équivalent pour le premier et le
dernier point.

Lors de I’intervention spécifique, la courbe décroit 1€égerement puis retrouve le niveau du point
maximum de la ligne de base pour les deux derniers points. Le point de maintien reste dans la
moyenne haute.

Une augmentation de la moyenne et de la médiane est visible entre les phases de ligne de base
et d’intervention spécifique.

Aide visuelle :

Standard deviation bands
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Figure 7 : Analyse par la 2-SDB du score global en mesure répétée de la patiente LP.

La courbe reste comprise entre les deux bandes de déviation standard ce qui laisse penser que
les progres ne sont pas imputables a I’intervention.
Le NAP est égal a 0,91, ce qui signe un effet modéré de 1’intervention.

Les résultats obtenus vont dans le sens d’une faible amélioration des capacités de génération
d’inférences a la suite de ’intervention spécifique.
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Scores obtenus en mesure répétée selon les types d’inférences :

Score d'inférences causales en mesure Score d'inférences pragmatiques en mesure
répétée pour la patiente LP répétée pour la patiente LP
100 Ligne de base Intervention spécifique Maintien 100 Ligne de base Intervention spécifique Maintien
80
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Figure 8 : Evolution des scores d’inférences causales (& gauche) et d’inférences pragmatiques (a
droite) en mesure répétée de la patiente LP.

Score d'inférences de divers types de contenus
pour la patiente LP
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Figure 9 : Evolution du score d’inférences de divers types de contenus en mesure répétée de la
patiente LP.

On observe des fluctuations en ligne de base pour les 3 types d’inférences, en particulier pour
les inférences de divers types de contenus. On observe une progression des inférences causales
lors de la phase interventionnelle, mais elle n’est pas maintenue (le point de maintien est sous
la moyenne). Les scores obtenus pour les inférences pragmatiques sont trés hétérogenes, mais
le point de maintien est supérieur a tous les autres. Enfin, les scores en inférences de divers
types de contenu sont équivalents a ceux retrouvés en ligne de base.
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Patiente CM
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Figure 10 : Evolution du score global en mesure répétée pour la patiente CM.

Lors de la ligne de base, nous observons une tendance a 1’amélioration de la courbe des
inférences globales a partir de la deuxiéme mesure.

Lors de I’intervention spécifique, la courbe décroit d’abord puis repart Iégérement a la hausse
avant de décroitre et d’augmenter jusqu’au point maximum de la phase A pour finalement
décroitre légerement.

Le point de maintien reste dans la moyenne haute des scores de la phase interventionnelle.

Aide visuelle :

Standard deviation bands
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Figure 11 : Analyse par la 2-SDB du score global en mesure répétée de la patiente CM.

On ne retrouve aucun point de mesure en-dehors de la 2-SDB, ce qui n’est pas en faveur d’un
effet de I’intervention.

Le NAP est calculé du fait des variations en ligne de base. Il est égal a 0,71, ce qui signe un
effet modéré de I’intervention.

Les résultats obtenus ne vont pas dans le sens d’une amélioration des capacités de génération
d’inférences a la suite de ’intervention spécifique.
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Scores obtenus en mesure répétée selon les types d’inférences :

Score d'inférences causales pour la patiente Score d'inférences pragmatiques pour la
CM patiente CM
Ligne de base intervention spécifique Maintien Ligne de base intervention spécifique Maintien
100 100
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Figure 12 : Evolution des scores d’inférences causales (a gauche) et d’inférences pragmatiques (d
droite) en mesure répétée de la patiente CM.
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Figure 13 : Evolution du score d’inférences de divers types de contenus en mesure répétée de la
patiente CM.

On constate des fluctuations en ligne de base pour les trois types d’inférences. Les scores en
inférences causales lors de I’intervention spécifique sont hétérogenes, avec 3 points supérieurs
a ceux de la ligne de base, dont le point de maintien.

Le premier score obtenu en inférences pragmatiques lors de 1’intervention spécifique est trés
¢levé ; les points suivants sont en moyenne légerement supérieurs a ceux de la ligne de base, y
compris le point de maintien.

Les scores d’inférences de divers types de contenus ne different pas entre les deux phases.
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Figure 14 : Evolution du score global en mesure répétée pour le patient LV.

La ligne de base présente d’importantes variations, avec le premier et le dernier point ayant les
scores les plus importants.

Les scores stagnent lors de I’intervention spécifique, situés dans la moyenne haute de la ligne
de base. Néanmoins, un point est trés chuté en fin d’intervention. La mesure de maintien est
supérieure a la moyenne et a la médiane des scores de I’intervention spécifique.

Aide visuelle :

Standard deviation bands
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Figure 15 : Analyse par la 2-SDB du score global en mesure répétée du patient LV.

Tous les points de mesure se trouvent dans la 2-SDB, ce qui n’est pas en faveur d’un effet de
I’intervention chez ce patient.
Le NAP est égal a 0,69, ce qui signe un effet modéré de I’intervention.

Les résultats obtenus ne vont pas dans le sens d’une amélioration des capacités de génération
d’inférences a la suite de ’intervention spécifique.
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Figure 16 : Evolution des scores d’inférences causales (a gauche) et d’inférences pragmatiques (d
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Figure 17 : Evolution du score d’inférences de divers types de contenus en mesure répétée du patient

LV.

Les lignes de base pour les inférences causales et pragmatiques présentent de nombreuses
fluctuations. Ces fluctuations sont retrouvées pour les inférences causales lors de I’intervention
spécifique ; on retrouve 3 points au-dessus de la moyenne : les deux premiers points de la phase
interventionnelle ainsi que le point de maintien. Ces fluctuations laissent penser que la capacité
a ¢laborer des inférences est lice a de multiples facteurs qui se compensent ou s’entretiennent
et qui se manifestent de différentes manicres. Les scores en inférences pragmatiques diminuent
au cours de I’intervention spécifique, mais le point de maintien est le plus élevé de cette phase.
Concernant les inférences de divers types de contenus, la ligne de base est stable. On retrouve

des fluctuations lors de I’intervention spécifique avec une courbe en cloche en fin
d’intervention. Néanmoins, les scores obtenus restent équivalents a ceux de la ligne de base.
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Hypothése opérationnelle H1.2 : les scores obtenus a I’épreuve de compréhension
narrative de la batterie d’évaluation Kikou 3-8 augmentent.

Patient OE Patiente LP
14 14
12 12
10 10
8 8
6 6
6 6 5
4 . 2 2 4 5
2 0 2
0 0
compréhension narrative compréhension narrative . . . . . .
) . - ) compréhension narrative compréhension narrative
(évocation) (reconnaissance QCM visuel) . . . isuel
22 items) (11 items) (évocation) (reconnaissance QCM visuel)
( (22 items) (11 items)
Score pre-test score post-test score pré-test score post-test
Patiente CM Patient LV
14 12 14
12
10 5 12 10
10 8 10
8 8
6 6 5
4 3
2 ! 2
2
0 0
comprerllensm.n narrative compre.hen5|on narraFlve compréhension narrative compréhension narrative
(évocation) (reconnaissance QCM visuel) . . . .
. . (évocation) (reconnaissance QCM visuel)
(22 items) (11 items) (22 items) (11 items)
score pré-test score post-test score pré-test score post-test

Figure 18 : Comparaison pré et post-test des scores a [’épreuve de compréhension narrative de la
batterie Kikou 3-8 pour les 4 patients.

Les quatre patients obtiennent un score inférieur dans la sous-épreuve d’évocation apres
I’intervention. En revanche, les scores en reconnaissance visuelle sont égaux ou meilleurs qu’en
pré-test ; le patient LV obtient un score largement supérieur a cette épreuve apres notre
intervention.

Les résultats obtenus ne vont pas dans le sens d’un effet de ’intervention spécifique sur les
capacités d’évocation de récit ; néanmoins, I’intervention semble avoir eu un effet sur les

capacités de reconnaissance visuelle a partir dudit récit.
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Hypothése opérationnelle H1.3 : les scores obtenus aux épreuves de I’« Outil d’évaluation
des éléves du préscolaire a faire des inférences » augmentent pour les types d’inférences

entrainées.

Patient OE

Inférences causales
(10 items)

Petits textes et inférences de
différents contenus
(16 items)

Score pré-test Score post-test

Patiente CM

9,5

7,5
6,5

Inférences causales
(10 items)

Petits textes et inférences de
différents contenus
(16 items)

Score pré-test Score post-test

10

10

Patiente LP

8,5

3,5

Inférences causales
(10 items)

Petits textes et inférences de
différents contenus
(16 items)

Score pré-test Score post-test

Patient LV

15

Petits textes et inférences de
différents contenus
(16 items)

Inférences causales
(10 items)

Score pré-test Score post-test

Figure 19 : Comparaison pré et post-test des scores aux épreuves d élaboration d’inférences de

différents contenus et d’inférences causales de '« Outil d’évaluation des éleves du préscolaire a faire

des inférences » pour les 4 patients.

Les scores obtenus pour les petits textes et inférences de différents contenus augmentent apres
I’intervention pour les 4 patients, en particulier pour la patiente LP dont le score augmente de
5 points ; I’augmentation est moins marquée pour les 3 autres patients.

Les scores obtenus pour les inférences causales augmentent ¢galement pour les 4 patients, en

particulier pour les patients OE et LV.

Les résultats obtenus vont dans le sens d’un effet de I’intervention spécifique sur I’élaboration

des inférences travaillées en séance.
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Hypothése opérationnelle H1.4 : le nombre d’inférences réalisées spontanément augmente
lors de I’intervention spécifique.

Le calcul utilisé pour obtenir ces résultats est le suivant : [Nombre d’inférences élaborées
spontanément par I’enfant / nombre total d’inférences a €élaborer]. L’ordre des livres suit celui
administré a chacun des patients. Selon leur état ou le temps qui était imparti, nous n’avons pas
toujours pu poser exactement le méme nombre de questions pour tous les enfants.

Le score au modelage 2 du livre 1 du patient LV n’a pas été enregistré.

Patient OE Patiente LP
100
94
100
100 85
80 80 71 71
64 64
60 54 50 60 - 55
40
40 33 36 40 32 32
25 23 21
20 13 6 11 3 20
0
0 0
Score modelage 1 Score modelage 2 Score modelage 3 Score modelage 1 Score modelage 2 Score modelage 3
(%) (%) (%) (%) (%) (%)
livre 1 Livre 2 Livre 3 Livre 4 livre 1 Livre 2 Livre 3 Livre 4
Patiente CM Patient LV
100 89 37 100 90
75 73 73
80 71 80
67 68
65 62 5 63
60 60
40 36 36 31 40 ﬁ
30 g 27
18 2
20 13 20 9 g
6 =
0 3]
0 0 Z
Score modelage 1 Score modelage 2 Score modelage 3 Score modelage 1  Score modelage 2 Score modelage 3
(%) (%) (%) (%) (%) (%)
livre 1 Livre 2 Livre 3 Livre 4 livre 1 Livre 2 Livre 3 Livre 4

Figure 20 : Comparaison des scores obtenus a l’élaboration d’inférences sans [’aide de I’adulte des 4
patients selon les modelages.

On réalise une comparaison au sein du méme modelage au fur et a mesure des livres lus : malgré
des résultats assez fluctuants, on observe une tendance a 1’amélioration pour les 3 patients,
surtout dans le cas de LV au modelage 1 ; Les résultats sont plus hétérogenes pour le modelage
2 avec une amélioration dans le cas de LP ; pour le modelage 3, on observe une tendance a
I’amélioration assez homogene.

Les résultats obtenus vont dans le sens d’un effet de ’intervention spécifique sur I’élaboration
d’inférences sans aide de ’adulte.
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Une intervention en lecture partagée permet
une amélioration de la capacité a générer les

HG1 | types d’inférences travaillées dans OE LP CM LV
Pintervention.
Les scores obtenus aux questions inférentielles e N — .
L, artiellemen artiellemen o, o,
HI.1 | lors des 'me’sures repetee;s z’lugmentent pour les Validé Valids Non validé Non validé
types d’inférences entrainées.
Les scores obtenus a 1’épreuve de ?Ion ngdf; ?Ion V?lde) ?Ion V?Ide) ?Ion V?lde)
cvocation cvocation cvocation cvocation
HI1.2 chensi tive de la batteri - - - ;
zf’fnpfe "_“S“I’é‘ﬂ‘za“z 1;" ¢ 1a batterie Validé Validé Validé Validé
cvaluation ou 3-8 augmentent. (désignation) (désignation) (désignation) (désignation)
Non validé
Les scores obtenus aux épreuves de 1’« Outil (inférences
d’Evaluation des éléves du préscolaire a faire divers types
H1.3 | des inférences » augmentent pour les types Validé Validé Validé de contenu)
d’inférences entrainées. Validé
(inférences
causales)
Le nombre d’inférences réalisées spontanément | Partiellement ., . Partiellement
H1.4 - . .. o, Validé Validé o,
augmente lors de I’intervention spécifique. validé validé

Tableau 10 : Résumé de la validation de HG1 pour chacun des patients.
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2. Hypothese générale HG2 : la lecture partagée permet un transfert du
mécanisme inférentiel sur les types d’inférences non travaillées dans
P’intervention

Hypothése opérationnelle H2 : les scores obtenus aux épreuves de I’« Outil d’Evaluation
des éléves du préscolaire a faire des inférences » augmentent pour les types inférences
non-entrainées.

Patient OE Patiente LP
9
8
7 6
6
5 4,5
3,5 4
2,5 2,5
2 2 3
) 1,50
1
0
Inférences anaphoriques Inférences logiques Inférences anaphoriques Inférences logiques
(10 items) (10 items) (10 items) (10 items)
Score pré-test Score post-test Score pré-test Score post-test
Patiente CM Patient LV
8 9
7 8
7 6
6
4,50 . 5 4,5
4 3 3
3
2
1
0
Inférences anaphoriques Inférences logiques Inférences anaphoriques Inférences logiques
(10 items) (10 items) (10 items) (10 items)
Score pré-test Score post-test Score pré-test Score post-test

Figure 21 : Comparaison pré et post-test des scores aux épreuves d’élaboration d’inférences
anaphoriques et d’inférences logiques de ['Outil d’évaluation des éléves du préscolaire a faire des
inférences pour les 4 patients.

Les scores obtenus pour I’¢laboration des inférences anaphoriques augmentent pour les patients
LP, CM et LV. On ne constate pas de changement pour le patient OE.
Les scores obtenus pour 1’¢laboration des inférences logiques augmentent pour les 4 patients,
en particulier pour la patiente CM.

Les résultats obtenus vont dans le sens d’un effet de ’intervention spécifique sur I’élaboration
des inférences non travaillées en séance.
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La lecture partagée permet un transfert du
mécanisme inférentiel sur les types

HG2 | d’inférences non travaillées dans OE LP CM LV

I’intervention.

, s . Non validé
Les scores obtenus aux épreuves de 1’Outil oY
- . ) L (inférences
d’Evaluation des éleves du préscolaire a anaphoriques)
H2 | faire des inférences augmentent pour les Validé Validé Validé
inférences non-entrainées. Validé
(inférences
logiques)

Tableau 11 : Résumé de la validation de HG2 pour chacun des patients.

3. Hypothése générale HG3 : la lecture partagée permet a ’enfant de

mieux structurer son discours.

Hypothése opérationnelle H3 : I’évaluation qualitative du discours produit lors des
mesures répétées montre une amélioration de sa structure (augmentation du nombre de
connecteurs, allongement des phrases, meilleure organisation des idées).

Patient OE :

Le patient n’a réalis¢ aucune description des images de la mesure répétée en ligne de base, ni
pour la 1° image présentée lors de I’intervention spécifique. Progressivement, il a commencé
a pointer les différents items des illustrations et a décrire les actions des personnages. Il a ensuite
imité les actions des personnages (« La dame elle fait comme ¢a » et OE croisait les bras comme
la femme sur ’image). A partir de la 9°™ mesure répétée, OE commengcait a élaborer des
inférences de sentiment ou d’état.

Les observations réalisées chez OE lors des mesures répétées vont dans le sens d’un
enrichissement de son discours et de son interprétation du support imagé.

Patiente LP :

Au départ, LP pointait tout ce qu’elle voyait sur les images et dénommait. Elle s’est ensuite
mise a décrire les actions réalisées par les personnages. On retrouvait des inférences de
sentiment ou d’état des les premicres mesures répétées ; le nombre d’inférences de ce type a
augment¢ au fil des images présentées. A partir de I’intervention spécifique, LP commengait a
¢laborer des inférences de temps et pouvait les justifier (« C’est ’automne parce qu’il y a des
feuilles qui tombent »). Lors de la 8™ mesure (MR 8), LP a procédé a une réflexion
relativement similaire au premier modelage qui lui était proposé lors de I’intervention : elle
pointait ce qui I’intéressait, décrivait ce qu’elle voyait, élaborait une inférence de sentiment ou
d’état et cherchait a comprendre la raison de I’état des personnages. A partir de la MR 8, elle
¢tait alors en capacité d’¢élaborer des inférences pragmatiques.

Les observations réalisées chez LP lors des mesures répétées vont dans le sens d’un
enrichissement de son discours et de son interprétation du support imagé.
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Patiente CM :

Les productions de la patiente sont restées assez similaires tout au long de notre intervention
(ligne de base et intervention spécifique). CM était capable des le départ d’élaborer des
inférences de sentiment ou d’état ainsi que des inférences en lien avec le schéma narratif. Plus
tard, elle commengait ses descriptions par 1’¢laboration d’inférences de lieux (qui étaient
chaque fois les premicres inférences demandées dans notre liste de questions sur 1’image). Elle
¢laborait des inférences pragmatiques assez tot dans I’intervention spécifique. Elle répondait de
plus en plus aux questions de la mesure répétée en utilisant des connecteurs logiques (parce
que). Ainsi, lors de la mesure répétée 10, CM a pu employer le connecteur « parce que » qui lui
permettait de répondre de maniére plus compléte, en justifiant ses réponses au-dela de la stricte
question posée. Par exemple, a la question : « Comment il se sent ? », CM a répondu : « Choqué
parce que les garcons ils se battent. », alors que dans les mesures répétées 1 a 3, CM répondait
a cette question par un seul mot comme : « Fachée » ou : « Pas bien ».

Il est a noter que la patiente CM réalisait volontairement des inférences erronées comme nous
en faisions dans le modelage 2. Lorsqu’on lui a pos¢ la question : « Ca se passe ou ? » lors de
la mesure répétée 8, elle a donné : « I’hdpital » comme réponse avant de rire et de se reprendre
en donnant la bonne réponse : « Dehors ».

Les observations réalisées chez CM lors des mesures répétées vont dans le sens d’un
enrichissement de son discours et de son interprétation du support imagé.

Patient LV :

Au début de l’intervention, LV décrivait simplement 1’image a 1’aide de mots-phrases.
Progressivement, il a commencé a pointer les items des images, a décrire les actions et a
¢laborer des inférences de différents types (pragmatiques, sentiment ou état, en lien avec le
schéma narratif). Ces inférences étaient parfois peu en lien avec I’image en elle-méme, car LV
ramenait souvent la situation décrite sur I’image a son propre vécu personnel, ce qu’on
retrouvait beaucoup moins chez les autres enfants.

Le pointage de LV s’est progressivement organisé : d’abord plutot anarchique dans le but de
montrer ce qui I’intéressait, le pointage s’est structuré pour devenir assimilable, pour certaines
images, au pointage utilisé¢ dans la lecture. Il prenait plus de temps pour construire son discours.

Les observations réalisées chez LV lors des mesures répétées vont dans le sens d’un
enrichissement de son discours et de son interprétation du support imagé.

La lecture partagée permet a I’enfant
HG3 de mieux structurer son discours. OE LP CM LV

L’évaluation qualitative du discours produit
lors des mesures répétées montre une

H2 amélioration de sa structure (augmentation Validé Validé Validé Validé
du nombre de connecteurs, allongement des
phrases, meilleure organisation des idées).

Tableau 12 : Résumé de la validation de HG2 pour chacun des patients.
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4. Hypothése secondaire HS1: la lecture partagée favorise
I’enrichissement lexical en production et en réception.

Hypothese opérationnelle HS1.1: les scores obtenus augmentent dans les épreuves
d’évocation lexicale et de compréhension lexicale de la batterie d’évaluation EDA.

Patient OE Patiente LP
60
5 48
34
40 3
24 20
13 20 17 15
E— 3 10 — _—
0
EVOCATION LEXICALE COMPREHENSION LEXICALE EVOCATION LEXICALE COMPREHENSION LEXICALE
(60 ITEMS) (34 ITEMS) (60 ITEMS) (34 ITEMS)
score pré-test score post-test score pré-test score post-test
Patiente CM Patient LV
60
56 50
40 34
30
33 20
20
19 18 20 16
10
0
EVOCATION LEXICALE COMPREHENSION LEXICALE EVOCATION LEXICALE COMPREHENSION LEXICALE
(60 items) (34 items) (60 items) (34 items)
score pré—test score post—test score pré-test score post-test

Figure 22 : Comparaison pré et post-test des scores d’évocation lexicale et de compréhension lexicale
de la batterie d’évaluation EDA pour les 4 patients.

Les scores obtenus en dénomination augmentent pour les 4 patients, en particulier pour la
patiente CM.

Les scores obtenus en désignation diminuent pour les 4 patients, en particulier pour le patient
OE.

Les résultats obtenus vont dans le sens d’un effet de I’intervention sur les capacités de
dénomination. Néanmoins, les capacités de désignation ont diminué aprés ’intervention en
lecture partagée.
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Hypothése opérationnelle HS1.2 : les scores obtenus augmentent dans les épreuves de
compréhension morphosyntaxique et de compréhension des monémes interrogatifs de la
batterie d’évaluation Kikou 3-8.

Patient OE Patiente LP
20 20 18
18 18
16 1 16 14 15
14 14
12 10 9 10 12 10
10 10
8 8
6 6
4
4
2
0 2
0
compréhension compréhension des monéemes , . , . R
. . . compréhension compréhension des monemes
morphosyntaxique interrogatifs . . .
(28 items) (20 items) morphosyntaxique interrogatifs
(28 items) (20 items)
score pré-test score post-test score pré-test score post-test
Patiente CM Patient LV
20 18 20 18
16 15
15 15 12
10 E g 10 7
5 5
0 0
compréhension compréhension des monemes compréhension compréhension des monemes
morphosyntaxique interrogatifs morphosyntaxique interrogatifs
(28 items) (20 items) (28 items) (20 items)
score pré-test score post-test score pré-test score post-test

Figure 23 : Comparaison pré et post-test des scores aux épreuves de compréhension
morphosyntaxique et de compréhension des monémes interrogatifs de la batterie Kikou 3-8 pour les 4
patients.

Les scores obtenus en compréhension morphosyntaxique augmentent pour les patients LP et
LV. On observe une stagnation des résultats pour la patiente CM, tandis que le score de OE
diminue pour cette épreuve.

Les scores obtenus en compréhension des monémes interrogatifs augmentent pour les patients
OE, LP et LV. On observe une diminution du score de CM dans cette épreuve.

Les résultats obtenus vont dans le sens d’un faible effet de I’intervention sur les capacités de
compréhension morphosyntaxique. Les capacités de compréhension des monémes
interrogatifs semblent influencées positivement par I’intervention.
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La lecture partagée favorise
Penrichissement lexical en
HS1 . . . OE LP CM LV
production et en réception.
Les scores obtenus f‘}lgmer?tem Validé Validé Validé Validé
dans les épreuves d’évocation (dénomination) (dénomination) (dénomination) (dénomination)
HS1. 1 lexicale et de compréhension
' lexicale de la batterie d’évaluation
EDA Non validé Non validé Non validé Non validé
(désignation) (désignation) (désignation) (désignation)
Les scores obtenus augmentent Non validé Non validé
dans les épreuves de (compréhension (compréhension
compréhension morphosyntaxique) morphosyntaxique)
morphosyntaxique et de
Hs1. 2 | Morphosyntaxiq ‘ Validé Validé
compréhension des monémes _ _
interrogatifs de la batterie Wiallge Vialtge
s . . (compréhension des (compréhension
d’évaluation Kikou 3-8. . .
monemes des monémes
interrogatifs) interrogatifs)

Tableau 13 : Résumé de la validation de HS1 pour chacun des patients.

5. Hypothese secondaire HS2 : D’intervention en lecture partagée
entraine un changement de posture des sujets face au livre.

Hypothése opérationnelle HS2.1 : les observations analytiques pendant les interventions
montrent un changement de posture de I’enfant face au livre (attention focalisée sur
I’histoire, expression d’hypothéses ou de questionnements sur le contenu implicite de
I’histoire, capacité a avoir un regard critique sur les inférences élaborées par I’adulte,
intérét pour I’écrit).

Patient OF :

Au début de I’intervention, OE écoutait I’histoire et posait peu de questions. Il n’était pas tres
réceptif aux erreurs réalisées par 1’adulte dans le modelage 2. Il s’est rapidement intéressé a
I’action de tourner les pages, parfois sans attendre que 1’on ait terminé de raconter ce qu’il se
passait sur la page en cours. Il était de plus en plus investi dans ’activité proposée.

Petit a petit, OE a été de plus en plus sensible aux erreurs du modelage 2 et pouvait répondre a
plus de questions posées lors du modelage 3. Il est resté agité tout au long de I’intervention, et
a toujours manifesté son agacement de devoir relire 3 fois le méme livre.

Les observations réalisées chez OE lors de Dl’intervention vont dans le sens d’un

changement de posture de I’enfant face au livre.
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Patiente LP :

Au début de D'intervention, LP acquies¢ait spontanément au cours des propositions de
I’adulte au modelage 1. Les acquiescements ¢étaient également présents lors des inférences
erronées du modelage 2, malgré les erreurs volontaires de 1’adulte. Elle ¢laborait des inférences
surprenantes qui n’étaient pas en accord avec le propos de 1’histoire. Par exemple, 1’album Gros
Ours Grincheux raconte I’histoire de quatre animaux, dont un mouton, qui cherchent a rendre
la bonne humeur a un ours souhaitant dormir en paix. Alors que le texte évoque le fait que le
mouton et ses amis cherchent a trouver une solution pour faire dormir I’ours, LP est intervenue
pour dire : « Il veut des cheveux » ou encore : « Il se gratte le menton parce qu’il est mouillé ».
Plusieurs fois également, elle intervenait pour parler des activités qu’elle souhaitait faire apres
la lecture. Progressivement, LP s’est mieux focalisée sur I’histoire lue. Elle a commencé a
proposer des idées de plus en plus en lien avec le récit. Elle réagissait plus vite aux erreurs que
I’on réalisait volontairement mais, habituée a rechercher 1’approbation de 1’adulte, il a semblé
déstabilisant pour elle de le contredire lors des modelages 2, alors que c’était justement
I’objectif attendu. A la fin de I’intervention, LP pouvait dés la deuxiéme lecture raconter
I’histoire et ¢élaborer les inférences liées a celle-ci. Elle était également de plus en plus curieuse
du texte écrit, pointant souvent le texte pour nous demander ce qui était écrit.

Les observations réalisées chez LP lors de l’intervention vont dans le sens d’un
changement de posture de I’enfant face au livre.

Patiente CM :

Lors des premiceres séances de lecture, CM a manifesté une attention particulierement labile, se
laissant déconcentrer par des ¢léments de son environnement. Par ailleurs, CM a compris des
les premicres s€ances comment ¢laborer des inférences a partir de nos questionnements
modeles. Elle n’appréciait pas le modelage 2 et les « blagues » que nous pouvions faire, bien
consciente que nous ne respections pas le schéma narratif. Elle s’est alors mise elle aussi a
inventer des inférences impossibles lorsqu’on I’interrogeait dans le modelage 3, afin de voir si
nous réagissions a ses propositions. Elle disait qu’elle faisait des blagues. Lors de la lecture des
albums 3 et 4, ’attention de CM était focalisée sur le livre mais elle était moins a 1’écoute de
I’adulte car elle prenait le livre et racontait elle-méme I’histoire. A partir du livre 3, CM s’est
montrée trés en demande concernant le contenu écrit des livres : elle pointait le texte et glissait
son doigt en prétendant lire le texte.

Les observations réalisées chez CM lors de l’intervention vont dans le sens d’un
changement modéré de posture de I’enfant face au livre.

Patient LV :

LV était des le départ trés a I’écoute de 1’adulte et relativement silencieux. Il réagissait aux
erreurs commises dans le modelage 2, les inférences inadéquates le faisaient rire.
Progressivement et surtout a partir du livre 3, LV a commencé a pointer de sa propre initiative
des ¢léments présentés sur les illustrations et proposait des commentaires. Les échanges autour
du livre se sont intensifiés, LV prenant part a une forme de dialogue autour de la compréhension
du récit. 11 était de plus en plus capable de justifier ses choix au fil des modelages. Il est a noter
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qu’il arrivait que les séances soient compliquées car LV était trés influencé par un état de fatigue
parfois important : cela le rendait alors agité et non disponible a I’activité de lecture partagée.
Cette agitation s’est notamment manifestée par des détournements de regards ou des
déplacements dans la maison.

Les observations réalisées chez LV lors de D’intervention vont dans le sens d’un
changement de posture de I’enfant face au livre.

Hypothése opérationnelle HS2.2 : les entretiens effectués auprés des parents montrent un
changement de posture de ’enfant face au livre.

Mcre de OE :

Nous nous sommes entretenues avec la maman lors des deux entretiens pré et post intervention.
Avant notre intervention, la maman d’OE nous a expliqué qu’il jouait avec ses deux freres et
qu’ils regardaient souvent la télévision. Ils sortaient peu jouer dehors. Ils appréciaient les
dessins animés sur les supers héros. Les parents ne trouvaient pas le temps de lire, et il y avait
trés peu de livres a la maison. Ils n’allaient pas a la médiathéque.

Au cours de I’intervention, OE et son grand frére ont commencé a réclamer des histoires avant
d’aller dormir. Leurs parents leur ont proposé des contes audios via le support YouTube. Les
deux garcons ont beaucoup appréci€ et nous racontaient les contes qu’ils avaient écoutés. Les
parents ont aussi commencé a acheter des livres pour leurs enfants. Il restait néanmoins difficile
pour eux de s’impliquer dans cette lecture par manque de temps.

Lorsqu’on a offert I’album a OE aprées I’intervention, il 1’a laissé de c6té. Nous saurons plus
tard que la maman a lu I’album avec OE et son frére ainé.

Les entretiens effectués avant et aprés ’intervention avec les parents de OE vont dans le
sens d’un changement de posture de I’enfant face au livre.

Parents de LP :

L’entretien pré-intervention a été réalisé avec la maman, I’entretien post-intervention avec les
deux parents.

Avant I’intervention, la maman a expliqué que LP jouait beaucoup avec sa petite sceur. Elles
appréciaient aller au parc et aimaient toutes les deux regarder le dessin animé Peppa Pig a la
télévision ; les parents leur ont acheté les livres du dessin animé. La maman les lisait avec elles,
n’importe quand dans la journée. Ces livres, adaptés aux tout-petits, présentent une trame
narrative trés simple et explicite et donnent trés peu d’occasion de réaliser des inférences. La
maman nous a montré comment elle réalisait une activité de lecture avec ses filles : elle leur
demandait essentiellement de dénommer les items dessinés dans le livre. Les livres étaient
souvent relus a la demande de ses filles.

Apres I’intervention, la maman nous a expliqué que LP racontait peu ce qu’elle avait pu faire
avec nous, et qu’elle n’avait donc eu que trés peu d’échos de notre intervention en dehors de
nos €changes. LP demandait une lecture tous les soirs avant de dormir, ce qui n’était pas le cas
avant. Il y avait de nouveaux livres a la maison, notamment des contes classiques avec un
schéma plus ¢élaboré¢ (Blanche Neige). La maman avait changé sa fagon de lire les histoires : si
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sa fille lui demandait comment s’appelait quelque chose, la maman lui demandait d’attendre
qu’elle termine de raconter la page avant de demander, car les explications du récit allaient
peut-étre lui donner la réponse.

Lorsqu’on lui a offert son album aprés I’intervention, LP a souhaité que I’un de ses parents le
lui lise dés que nous serions parties.

Les entretiens effectués avant et apres I’intervention avec les parents de LP vont dans le
sens d’un changement de posture de I’enfant face au livre.

Meére de CM :

Lors de I’entretien pré-interventionnel, la maman de CM nous a expliqué que sa fille avait
beaucoup besoin de bouger et que rester assise n’était pas simple pour elle. Néanmoins, CM
aimait prendre un livre et le raconter a sa mere en faisant semblant de lire les textes. Les livres
présents a la maison étaient souvent des livres offerts par des commerces ou des livres en lien
avec des dessins animés regardés par CM. La maman pouvait lire des histoires avec CM mais
ce n’était pas toujours simple de trouver du temps pour le faire. La maman a expliqué lire peu
de romans et préférer la télévision. Elles n’avaient pas besoin d’aller a la bibliothéque car
I’école avait mis en place un systeme d’échange de livres, mais la situation sanitaire n’avait pas
permis de poursuivre ce dispositif.

Lors de I’entretien post-interventionnel, la maman nous a dit que CM n’avait pas raconté ce que
nous avions fait avec elle, mais qu’elle s’était montrée enthousiaste des activités de lecture
partagée. Elle nous a expliqué que CM lui demandait toujours de lire une histoire le soir mais
que, les connaissant déja toutes, elle prenait rapidement la main pour raconter elle-méme le
récit. L’éducatrice de CM a ressenti un changement de comportement de I’enfant depuis notre
intervention : aux dires de la maman, elle semblait mieux comprendre « les choses ». Elle était
moins agitée.

Lorsqu’on lui a offert son album aprées I’intervention, CM est devenue trés enjouée et a demandé
a sa maman de lui lire tout de suite I’histoire.

Les entretiens effectués avant et aprés ’intervention avec la mére de CM vont dans le sens
d’un changement de posture de I’enfant face au livre.

Parents de LV :

Lors de I’entretien pré-interventionnel, les parents de LV 1’ont décrit comme un enfant qui
appréciait lire des histoires. C’¢était sa grande sceur qui en lisait avec lui. La maman était mal a
I’aise avec le fait de lire avec lui car elle présente des difficultés en langage écrit. LV avait
beaucoup de livres a disposition, de tous les niveaux. Il nous a apporté quelques livres qu’il
appréciait, notamment des livres inspirés de dessins animés. I1 était plutdt silencieux et attentif
lors de la lecture. I1 ne racontait pas les histoires apres les avoir entendues.

Trés peu de temps apres le début de I'intervention, les parents nous ont signalé¢ que LV
commengait a raconter les lectures que nous avions eues avec lui. Ce n’est cependant pas
devenu une habitude, car il ne 1’a fait que pour le premier livre.

Apres D’intervention, les parents de LV nous ont dit avoir ressenti un important changement de
LV dans sa maniere de s’exprimer. Il était plus engagé dans les lectures faites en famille.
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Lorsqu’on lui a offert son album, LV a beaucoup manipulé I’ouvrage avant de réclamer a sa

maman de le lui lire tout de suite.

Nous avons ¢galement noté un changement lors de notre venue pour la mesure de maintien. LV

avait une nouvelle collection de livres qu’il a souhaité nous lire. Il a alors commencé a pointer

le texte et a faire semblant de lire.

sens d’un changement de posture de I’enfant face au livre.

Les entretiens effectués avant et apreés I’intervention avec les parents de LV vont dans le

L’intervention en lecture partagée
entraine un changement de posture des

HS2 . .
sujets face au livre.

OE LP CM

LV

Les observations analytiques pendant les
interventions montrent un changement de
posture de I’enfant face au livre (attention
focalisée sur I’histoire, expression . L L
HS2.1 . Validé Validé Validé
d’hypotheses ou de questionnements sur le
contenu implicite de I’histoire, capacité a
avoir un regard critique sur les inférences
¢laborées par 1’adulte, intérét pour 1’écrit).

Validé

Les entretiens effectués auprés des parents
HS2.2 | montrent un changement de posture de Validé Validé Validé

I’enfant face au livre.

Validé

Tableau 14 : Résumé de la validation de H2 pour chacun des patients.
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DISCUSSION

Ayant obtenu ces résultats, nous pouvons en faire une analyse critique au regard des
connaissances actuelles.

1. Aspect développemental de I’élaboration d’inférences

1.1. Accessibilité des différents types d’inférences

Les différentes recherches menées sur le développement de la capacité a €élaborer des
inférences montrent que ce développement se fait par types d’inférences. D¢és 3 ans, 1’enfant
peut inférer les sentiments des personnages et leur(s) probléme(s) dans le cadre d’un récit
narratif. A I’inverse, les inférences de type prédiction se développent plus tardivement, vers 5-
6 ans (Filiatrault-Veilleux, Bouchard, Trudeau, Desmarais, 2016).

Les enfants de notre étude ont entre 4 et 5 ans mais présentent des difficultés de compréhension
avérées par le bilan orthophonique. On se demande si les difficultés dans 1’¢laboration
inférentielle se manifestent sous la forme d’un retard de développement, en suivant la
progression par type d’inférences, ou bien de maniére structurelle, qui suivrait une courbe
développementale atypique.

Comme les études le suggerent, nous avons constaté que les inférences émotionnelles étaient
les premieres obtenues lors de nos mesures répétées. Elles étaient également les seules
accessibles, dans un premier temps, pour nos sujets les plus en difficultés.

En revanche, en ce qui concerne les autres types d’inférences, la distinction est moins marquée.
Nous n’avons pas constaté de différence notable dans le traitement des inférences causales et
pragmatiques. Le durée limitée de I’intervention peut expliquer une part de ces résultats.
Néanmoins, cette évolution nous questionne ; des recherches peuvent apporter un éclairage.
Cain et Oakhill (1999) mettent en avant que certains enfants ayant un trouble de la
compréhension ont un déficit spécifique au niveau de la production d’inférences, alors que
d’autres enfants présentent des difficultés de compréhension littérale qui impactent la
production d’inférences (Potocki, Ecalle, Magnan, 2014).

Nous pourrions supposer que des enfants présentant des difficultés spécifiquement
inférentielles suivraient le schéma développemental avec un retard d’acquisition, tandis que des
patients présentant des difficultés de compréhension de différentes natures ne suivraient pas ce
schéma typique.

Dans le cas de notre étude, les courbes de progression suivent un tracé tres différent selon le
type d’inférences concerné pour chacun des patients. Si I’on prend I’exemple des inférences
pragmatiques, les scores d’OE tendent a augmenter, ceux de LP sont en dents de scie alors que
les scores de LV chutent. Si1’on prend en compte les inférences causales, les scores d’OE sont
irréguliers et finissent par augmenter, ceux de LP augmentent alors que ceux de LV sont en
dents de scie. On pourrait ainsi suggérer que les difficultés propres de chaque sujet les
conduisent a réaliser plus ou moins facilement certains types d’inférences. A notre
connaissance, il n’existe pas d’étude qui cible de maniere détaillée les difficultés de
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compréhension selon le type d’inférences et qui permettraient d’appuyer ou d’infirmer cette
hypothese.

Nous serions tentées d’établir des liens explicatifs entre certaines fragilités des patients et des
difficultés saillantes dans I’élaboration d’inférences. Par exemple, on pourrait suggérer que des
lacunes en termes d’expériences et de connaissances du monde rendraient plus difficile
I’¢laboration d’inférences pragmatiques dans le cadre de texte lus. Néanmoins, I’hétérogénéité
des évolutions des enfants, ainsi que les fluctuations au sein de leurs propres résultats,
témoignent de la multiplicité des éléments qui sous-tendent 1’¢laboration inférentielle. Ces
¢léments s’entretiennent ou se compensent, de sorte qu’établir des liens de corrélations
généralisées semble caricatural. Malgré tout, ces facteurs constituent des éléments sur lesquels
nous pourrions nous appuyer pour améliorer la compréhension. De plus, ces hypotheses invitent
a appréhender les capacités et difficultés propres a I’enfant de maniere précise et individualisée.

1.2. La justification des inférences

Une maniere complémentaire de juger de la progression dans la capacité a élaborer des
inférences est d’étudier la qualité de la justification apportée par I’enfant. Nous avons ¢été
interpellées a plusieurs reprises par des justifications de plus en plus complétes et structurées
de la part des enfants. Nous avons noté I’utilisation croissante de connecteurs dans les réponses
aux questions posées, ainsi que dans leur discours libre.

Si nous prenons I’exemple de CM, cette progression s’est ressentie au niveau des réponses aux
questions des mesures répétées. Des questions sur les émotions des personnages étaient
régulicrement posées. CM répondait a la question : « Comment le personnage se sent ? » par :
«Pas bien » lors de la MR 1, « Fachée » lors de la MR 2 ; des questions étaient prévues pour
I’amener a préciser pourquoi le personnage se sentait ainsi. Lors des derniéres mesures répétées,
CM répondait spontanément : « Faché parce que la fille ne veut pas manger » (MR 6), « Choqué
parce que les gargons ils se battent. » (MR 10). Les réponses données étaient plus completes.
On pourrait dire que les inférences étaient de meilleure qualité (Martinot, 2013).
Cette progression se ressentait également au niveau du discours libre que I’enfant produisait
pour décrire I’image présentée en début de mesure répétée. On a relevé des différences dans la
structuration du discours. Ainsi, CM expliquait :
-« L’enfant a peur. L’enfant, il péte. Y a un chien. » (MR 1) ;
- «Lui, il est faché, le garcon, il rigole. Le garcon, il jette des boules sur sa copine. » (MR
2);
-« Etlamaman il ’engueule dessus parce que il a mis la fille, la serviette de la mere...»
(MR 3);
-« Le garcon il a peur de blesser parce que y a les garcons. », « Et la fille y a pas envie
d’aller dans I’eau parce que c’est tres trés chaud. » (MR 10).
Le discours produit par CM était trés fluctuant selon son envie de raconter : certaines
productions étaient tres courtes mais les structures exprimées €taient de plus en plus complexes
et présentaient une logique et des connecteurs explicites.
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Nous retrouvons ici la thése de Martinot (2013) selon laquelle « une causalité forte ou explicite
existe quand un connecteur dédié est introduit par l’enfant, une causalité faible est retrouvée
quand la causalité est inférée par [’ordre d’énonciation dans les cas de juxtaposition et de
coordination (et, et apres) ». Plus précisément, Moeschler (2009) met en évidence le fait que
le connecteur « parce que » est le plus révélateur de I’existence d’un lien causal et de I’existence
d’une inférence.

De maniére générale, nous avons réalisé I’impact de la dimension expressive dans nos échanges
avec les enfants autour des livres et des questionnaires de mesures répétées. Les difficultés
articulatoires de L'V ont ét€ un obstacle pour comprendre les mots qu’il voulait exprimer. Nous
avons souvent tenté de reformuler ses propos afin de voir si I’on pouvait le rejoindre dans son
discours. Les acquiescements ou objections ¢étaient fiables et ont facilité la communication.
Toutefois, il arrivait que nous ne réussissions pas a le comprendre.

De méme, certaines réponses de OE sont restées difficilement intelligibles. Ainsi, a la question :
« Pourquoi on a mis les bottes et les chaussettes prés de la cheminée ? », OE répondait : « Euh
oui, on a feu parce que...Ils tombent dans le feu y a botte et y a trop chaud ». Nous pouvions
nous baser sur certains mots-clés pour percevoir une compréhension partielle de la situation,
mais I’intelligibilité du propos restait limitée. Par ailleurs, OE s’est montré trés sensible au fait
d’étre incompris ; les reformulations n’étaient pas une option adaptée.

Globalement, la compréhension et I’expression sont deux domaines fortement imbriqués et
travailler I’un sans 1’autre comporte nécessairement des limites.

2. L’attitude réflexive face au livre et a la compréhension
2.1. Adopter une posture active

Nous avons cherché a évaluer la progression de la capacité des enfants a élaborer des
inférences et nous avons ainsi calculé le nombre d’inférences correctement réalisées lors des
mesures répétées et au cours des interventions en lecture partagée. Ces résultats ne permettent
pas de rendre compte d’évolutions importantes observées au niveau du comportement et de
I’attitude des enfants. Les scores d’OE ont évolué¢ de maniére tres modérée. Cependant, son
attitude face a I’acte de compréhension, notamment inférentielle, a beaucoup évolué. Lors des
premieres mesures répétées, OE a montré une attitude de refus face aux taches qui lui étaient
proposées. Nous avons compris qu’il se savait en difficulté et qu’il lui était difficile de proposer
une réponse en prenant le risque qu’elle soit erronée. Nous avons explicité ce point avec lui, en
essayant de dédramatiser I’erreur et en lui proposant de dire quand il ne savait pas plutot que
de fuir ou de se mettre en colére. A partir de la MR 2 et de plus en plus systématiquement, il
acceptait de ne pas pouvoir répondre a une question et a exprimer qu’il ne savait pas. En
paralléle, lors des lectures et des mesures répétées, il multipliait les propositions de réponses,
qui n’étaient pour la plupart pas adaptées mais qui témoignaient de sa mise en confiance et de
son engagement dans 1’acte de compréhension. Par exemple, lors de la MR 7, a la question :
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« Ca peut se passer dans quel mois de I’année ? », OE a répondu : « Le chien, il joue de vidéo,
c’est qui ¢a ?»; a la question : « Pourquoi la fille a la langue sortie ? » [elle fait 1’effort
d’attraper un livre en hauteur], OE a répondu : « Elle veut lire I’histoire ». Au-dela de son
engagement dans la dynamique de compréhension, ses productions nous permettaient de mieux
cerner ce qu’il avait compris ou ce qu’il était capable d’exprimer, et ainsi d’ajuster nos propos
et propositions.

Dans les lectures que nous avons présentées, le modelage 1 n’était pas prévu sous un mode de
questionnements a destination de 1’enfant. L’adulte se questionne lui-méme et laisse la liberté
a I’enfant de se positionner dans cette interaction tripartite adulte — livre — enfant. Nous pouvons
supposer que cette dimension triangulaire a pu permettre a OE de se positionner de manicre
plus active sans craindre d’échec en terme de réponse attendue.

Nous avons retrouvé cette problématique avec LP, méme si elle s’est posée d’une manicre un
peu différente. LP est une enfant trés studieuse qui semble avoir conscience de ses difficultés
de compréhension. Elle pallie ses lacunes en restant accrochée aux paroles de 1’adulte. Elle
acquiesce par des « oui, c’est ¢a » et répete régulierement des mots ou des phrases lues. En
réalité, ces interventions participent a entretenir LP dans un schéma d’anxiété par rapport a sa
performance mais ne la positionne pas dans une posture efficace de compreneur actif. Au
travers des modelages, et de la relation duelle, nous avons essayé¢ d’introduire cette ambiance
d’échange et de co-construction de sens en dehors du cadre scolaire. Cela a été possible dans
une certaine mesure.

Ces observations et notre parti pris rejoignent les conclusions de Lima (2006) : il est essentiel
de permettre a I’enfant d’adopter une attitude active et de lui faire prendre conscience que le
sens n’est pas directement donné par le texte mais qu’il ressort d’un processus de construction
dans lequel le lecteur a un réle déterminant. Une étape préalable serait de sortir du schéma
questions-réponses attendues qui peut étre véhiculé dans le cadre scolaire.

2.2. Les interventions spontanées en cours de lecture partagée

En amont de I’intervention, nous avions essay¢ de nous préparer a accueillir et répondre
au mieux a d’éventuelles interventions spontanées de la part des enfants.
En pratique, les 4 sujets de notre étude ont manifesté des comportements assez différents sur ce
point :

- Pour OE, le nombre d’interventions spontanées en rapport avec la lecture est all¢ de pair
avec son changement de posture face a la lecture. En se positionnant de maniere plus
active face a la compréhension du récit, il a naturellement produit plus de commentaires
spontanés, dont certains commentaires inférentiels ;

- Dans le cas de LP, les interventions spontanées ont jou¢ un rdle plus paradoxal. Lors
des premicres lectures, elles étaient rarement en rapport avec le récit. Il nous a semblé
que ces interventions participaient a donner une place a LP dans le moment de lecture
partagée et lui donnaient une contenance lorsque la compréhension était difficile pour
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elle. Mais ces interventions interrompaient la trame du récit, rendant la compréhension
d’autant plus difficile et la lecture parfois frustrante. Nous avons eu I’occasion d’en
discuter avec elle et avec sa maman ; la diminution des interventions spontanées a été
bénéfique pour LP et a laissé place a des interventions plus en rapport avec le propos du
récit ;

- CM est beaucoup intervenue spontanément pendant les lectures, parfois pour faire le
lien entre les ¢léments du récit et ses expériences personnelles, d’autres fois, pour
raconter elle-méme I’histoire et méme pour produire, par imitation, des inférences
erronées comme nous le faisions lors du modelage 2 « contre-vérification » ;

- LV s’est montré plutot silencieux, est peu intervenu en dehors des sollicitations
externes. Il lui est arrivé de répéter certaines phrases du texte en cours de lecture et a
semblé amusé a différentes reprises lors de la lecture.

3. Les ingrédients actifs de la lecture partagée

3.1. Un cadre de lecture particulier, la relation duelle

La lecture partagée est majoritairement pratiquée dans un cadre scolaire. C’était
pourtant, a I’origine, une pratique essentiellement familiale. Nous avons choisi de proposer ces
interventions en lecture partagée dans un cadre de relation duelle hors cadre familial.

Dans le cadre scolaire, I’enfant est entouré d’un enseignant et d’une classe. Les échanges entre
pairs font partie intégrante de la lecture partagée en classe. Lima (2006) explique que
I’enseignant doit inciter le débat entre enfants plutot que 1’interaction enfant/adulte. On pourrait
penser que le cadre choisi prive les enfants d’interactions riches entre pairs.

Cependant, Drogue (2010) précise dans son étude que le cadre de la classe n’est pas idéal a
cause du nombre d’¢leves. Elle préconise un groupe de 4 a 6 éléves pour favoriser une
participation active de chacun. Sénéchal (2018) souligne que c’est dans les trés petits groupes
que la lecture partagée est la plus efficace.

Peu d’¢études se sont penchées sur I’efficacité de la lecture partagée aupres d’enfants avec des
difficultés de compréhension. Dans le cadre d’une relation duelle, 1’adulte peut ajuster plus
facilement le langage qu’il adresse a I’enfant. Ce langage ajusté, appelé Langage Adressé a
I’Enfant (Khomsi, 1982) fait 1’objet de la formation de I’orthophoniste. Les interventions en
lecture partagée proposées aux enfants ont ét¢ des moments privilégiés pour proposer cette
ajustement langagier. Les échanges nombreux avec les parents, ainsi que les interventions
parfois faites a domicile, ont favorisé la transmission de ce mode de lecture et de langage
particulier de fagon naturelle et implicite. On sait que la facon dont le parent dialogue avec
I’enfant joue un réle déterminant dans le développement langagier de celui-ci. La prosodie
fonctionne comme un moule mélodique qui formera le squelette de structures syntaxiques plus
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complexes. Proposer un modéle que le parent puisse s’approprier et développer avec son enfant
constitue un ¢lément de guidance parentale qui semble pertinent.

3.2. Le plaisir de la lecture

Les enfants que nous avons recrutés pour notre intervention avaient ét¢ informés que
nous allions lire des livres avec eux. Ils étaient tous motivés et intéressés. Méme s’ils n’avaient,
pour la plupart, pas intégré la lecture partagée dans leur quotidien, par manque de temps,
d’intérét ou de moyens, la motivation a participer a des temps de lecture était déja présente.
Le cadre de notre intervention nous a permis de créer un espace de lecture synonyme de plaisir
partagé. Malgré un temps limité dédié a la lecture, nous avons choisi de prendre le temps de
nous installer confortablement, d’échanger avec les familles avant ou aprés la lecture, de
prendre en considération les fuites attentionnelles et d’accepter de parfois couper cette lecture
pour répondre a une question de 1’enfant.

Néanmoins, dans le cadre de notre étude, nous avons parfois été confrontées a 1’arbitrage a faire
entre le plaisir de la lecture, les échanges avec 1’enfant et le respect de notre protocole.

Lors de quelques rares séances, I’enfant n’était pas dans des conditions propices pour profiter
d’un moment de lecture partagée : la fatigue, la présence d’amis ou de membres de la famille
dans la maison sont des facteurs défavorables que I’on a retrouvés lors de nos interventions. Il
aurait été préférable de reporter la lecture mais nous n’avons pas pu le faire pour des raisons
logistiques.

De la méme maniére, nous avions prédéfini des modelages denses ; le troisieme modelage
comportait beaucoup de questions. Selon les enfants et les lectures, nous aurions aimeé
supprimer certaines questions pour rendre la lecture plus fluide ou en remplacer selon les
intéréts et interventions spontanées du patient.

Une ¢étude effectuée par Sénéchal (2018) montre que la pratique de la lecture partagée des 1’age
de 5 ans dans le milieu familial prédit directement la fréquence de lecture pour le plaisir que
rapportent les enfants eux-mémes a 9 ans. En outre, d’apres des recherches menées en 2015 par
I’Université norvégienne de Stavager, il existe un lien significatif entre les habitudes de lecture
a la maison depuis la petite enfance et I’apprentissage de la lecture, 1’enrichissement lexical et
le développement de la conscience phonologique de I’enfant.

Installer le plaisir de la lecture est un investissement a long terme et une maniere de prévenir
les difficultés dans les apprentissages de la lecture. Ce plaisir semble s’€tre transmis aux
familles sans intervention explicite de notre part. Nous avons constaté lors de nos derniers
échanges avec les familles, au moment ou nous souhaitions leur offrir une plaquette
d’informations, que des changements avaient déja été opérés dans leurs habitudes de lecture.
Selon les familles, les évolutions ont été différentes, chacun s’étant saisi des interventions
proposées selon les besoins de leur enfant. En outre, a la fin de I’intervention, nous avons offert
a chacun d’entre eux un livre choisi en fonction de leurs centres d’intérét. Cette démarche a été
accueillie avec enthousiasme par les enfants mais aussi par les parents. La place qu’a pris la
lecture dans les familles nous semble étre un élément intéressant dans le cadre d’une prévention
d’éventuels troubles de la lecture.
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4. Effets de la lecture partagée

4.1. L’attention

En amont de I’intervention, nous avions conscience que la problématique attentionnelle

¢tait déterminante dans 1’activité de lecture partagée et de compréhension de textes lus. Cela

s’est confirmé dans la pratique et explique, en partie, les fluctuations importantes des résultats

obtenus par nos 4 patients.
Parmi les ¢léments qui ont influencé 1’attention des patients, nous pouvons évoquer :

le cadre : I’enjeu était de trouver un environnement calme et confortable, propice a la
concentration. Certaines lectures ont di se faire au cabinet de 1’orthophoniste :
I’installation sur une chaise et autour d’une table a cadré I’intervention mais la présence
de matériel et autres jeux a pu détourner I’attention de la lecture, notamment pour CM.
Les autres lectures se sont faites au domicile des familles. Chez LP, nous avons pu
mener toutes les interventions dans sa chambre, les autres membres de la famille étant
au salon. Chez OE, nous avions aussi organisé les lectures dans sa chambre, mais la
présence des fréres dans la maison a ¢€té plus difficile a encadrer et 1’agitation ou les
sollicitations externes ont visiblement joué un role sur la capacité d’OE a étre disponible
pendant la lecture de I’album ;

la fatigue : nous avons essay¢ autant que possible de maintenir des horaires
d’interventions réguliers et cela a été bénéfique. Cependant, quelques séances ont dii se
faire avec LV apres une nuit agitée ; nous avons parfois écourté ses siestes, ce qui ne le
rendait pas disponible a la lecture. Ces s€ances ont été les plus compliquées a mener.
Ces exemples illustrent I’importance de proposer des lectures lorsque I’enfant est
disponible physiquement ;

le choix du livre : parfois, et dans une moindre mesure au niveau de notre intervention,
le choix et I’intérét pour le livre ont pu influencer I’attention des enfants. Pour CM, il a
pu étre difficile de relire certains livres dont elle estimait avoir percu et compris les
enjeux. A D’inverse, LV a particulierement apprécié¢ le théme d’un des livres et s’est
montré particulierement attentif. Prendre en compte les intéréts et le niveau de 1’enfant
dans le choix du livre est un élément essentiel.
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Face a ces différentes situations de lecture et lorsque I’attention s’est montrée labile, nous avons
essay¢ de proposer différentes solutions :

- nous avons proposé¢ a OE et LP de tourner les pages au cours de la lecture : nous avons
cherché a leur donner une responsabilité active, ce qui a montré des résultats positifs
lors de certaines séances ;

- parfois, nous avons cherché une contenance physique pour calmer OE et CM en les
recentrant sur 1’activité de lecture, en leur tenant doucement les mains ou en acceptant
qu’ils se mettent en mouvement ;

- un autre outil intéressant a ¢été d’accentuer les gestes, les mimiques et les intonations de
la voix pour susciter I’intérét des 4 patients et les recentrer sur I’activité.

Ces différentes pistes ont soutenu 1’attention des patients. Malgré tout, quelques lectures ont été
écourtées ou, au contraire, se sont éternisées.

Si Dattention est une composante essentielle pour comprendre les récits lus, nous nous
demandons si la lecture est un outil propice a la favoriser et a la développer. Cette interrogation
est appuyée par les observations de la progression des patients que nous avons suivis :

- au départ, pour OE, les temps de lecture étaient trés hétérogenes : parfois trés courts,
lorsque le livre n’a pas pu étre lu calmement jusqu’au bout ; d’autres fois trés longs
lorsque la lecture était entrecoupée de moments d’inattention et que certains passages
devaient étre relus ou requestionnés. OE s’est montré plus calme et attentif au fur et a
mesure des séances. On a pu observer une homogénéisation des temps de lecture ;

- lors de notre entretien post-interventionnel avec la maman de CM, celle-ci nous a dit
spontanément qu’elle trouvait sa fille plus calme et posée. Sa maitresse et son éducatrice
auraient également relevé que CM avait une meilleure capacité a se concentrer sur une
tache.

Nous n’avons pas la possibilité d’objectiver le lien direct entre notre intervention et ces
évolutions positives de 1’attention mais cette corrélation est également suggérée par Dinkinson
et collaborateurs (2012) : la lecture partagée est censée promouvoir, entre autres, la capacité
d’attention des enfants. Cela pourrait faire 1’objet de travaux ultérieurs.

4.2. Les connaissances du monde

La compréhension des textes lus nécessite d’élaborer des inférences qui font souvent
références a des connaissances généralement admises sur le monde.
Les scripts, scénario-types fréquemment rencontrés dans la vie quotidienne, font partie
intégrante de ce savoir partagé. IIs servent de base de compréhension d’une situation. Les scripts
que nous avons engrammeés sont liés a des expériences vécues. Les planches d’images qui
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constituaient nos mesures répétées illustraient diverses situations de la vie quotidienne telles
que la cour d’école, le parc ou la piscine. Ces scénarios font appel aux scripts généralement
acquis par des enfants d’age pré-scolaire.

Dans les réponses recueillies, nous avons retrouvé 1’influence de ces scripts. Ainsi, lorsqu’on
demandait a CM : « Qu’est-ce qu’il va se passer pour la petite fille si elle ne finit pas son
assiette ? », elle répondait : « Elle ne va pas manger le dessert, elle va aller au lit tout de suite
et elle va pleurer ». De la méme manicre, OE décrivait la séquence d’installation, de commande
d’un plat et de la réception de celui-ci lors de la mesure répétée sur le théme du restaurant.

Les scripts sont nourris par les expériences vécues. Or, parfois, les réponses issues
d’expériences personnelles ne correspondaient pas aux connaissances généralement admises ou
aux réponses attendues dans notre questionnaire. Ainsi, lorsque 1’on demandait a CM : « Si la
maman ne vient pas manger bientot, qu’est ce qui va se passer avec son repas », elle répondait :
« Il va jeter par terre, un jour j’ai fait ¢ca quand j’étais béb¢é ».

De maniére générale, les inférences, notamment les inférences pragmatiques, reposent sur un
savoir socié¢tal commun. Lorsqu’il y a un décalage avec le savoir commun ou que cette
dimension n’est pas prise en compte, les inférences ¢laborées peuvent alors prendre une
tournure surprenante. Ainsi, lorsque 1’on a demandé a CM : « Pourquoi les enfants portent-t-ils
un casque ? », elle nous a répondu : « Parce qu’ils ont une téte ».

Lors des épreuves de pré et post test, nous avons parfois €té confrontées a 1’incompréhension
des enfants face a certaines questions. Par exemple, LV n’a pas pu répondre a la question :
«Christian a un peigne dans une main et les ciseaux dans I’autre. Qui est Christian ? ». Nous
avons su par sa maman qu’il n’était jamais allé chez le coiffeur et que ce n’était pas une habitude
familiale.

Si la compréhension d’un texte est influencée par les connaissances du monde stockées en
mémoire, I’inverse peut étre également suggéré. L’activité de compréhension de récit consiste
en la création d’'un modele mental cohérent a partir des informations apportées par le texte. Ce
mouvement de I’interprétation de texte va donc de I’extraction des informations données a une
interprétation personnelle et sensible (Bianco, 2014). Ainsi, I’activité de construction de sens
permettrait a I’enfant de s’approprier des connaissances et de les organiser. L un de nos livres
narre 1’histoire d’une poule qui attend I’arrivée d’un poussin. Au fil du récit, il est fait mention
de couver un ceuf, d’attendre, d’éclore. Pour nos 4 patients, la lecture répétée et les échanges
autour de ce texte ont contribué a construire ou consolider ces différents éléments de
connaissances générales. La lecture est un véritable outil pour interpréter le monde, structurer
les expériences et construire des connaissances (Gaussel, 2015). Les interactions autour du
livre, caractéristiques de la lecture partagée, ancrent d’autant plus ces connaissances (Bianco,
2014).
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4.3. L’enrichissement lexical

Nous n’avons pas choisi de centrer notre intervention en lecture partagée sur
I’apprentissage de vocabulaire comme d’autres études le proposent (Godin, Godar, Chapleau,
2015). Néanmoins, le lexique est indissociable de I’activité de compréhension de récits.

Lors de la lecture de I’album intitulé L 'eceuf de Madame Poule, nous nous sommes apergues
tardivement qu’OE ne possédait pas le mot « ceuf » dans son bagage lexical. De toute évidence,
cela constituait un obstacle important dans la compréhension du récit. Il n’a pas déduit ce terme
des images ou du récit et nous aurions sans doute gagné a expliciter ce terme des le début de la
lecture de I’album.

Au terme de I’intervention, nous restons réservées sur I’impact d’un apprentissage implicite du
vocabulaire au travers d’activités de lecture partagée pour des enfants présentant des troubles
du langage.

Par ailleurs, nos mesures répétées comportent quasiment systématiquement les questions :
« Quel jour/mois la sceéne cela se passe ? » et: « En quelle saison cela se passe ? ». Nous
n’avons jamais obtenu de réponses assurées a ces questions. Au-dela de la compétence
inférentielle, il semble que les termes des saisons ou des mois de I’année n’aient pas fait
pleinement sens pour les sujets de notre étude, et ce, malgré de multiples répétitions et
I’intégration de ces concepts dans les histoires lues. Ici encore, un travail plus explicite de ces
concepts serait peut-étre nécessaire. Il s’agit également de prendre en compte un aspect
développemental, dans la mesure ou les notions de cadre spatio-temporel se construisent
progressivement chez I’enfant. Il est important de noter que les enfants apprennent ces notions
a partir de la moyenne section de maternelle. Or, du fait de la situation sanitaire et du
confinement de 2020, nos patients n’ont pas pu bénéficier de tous leurs enseignements scolaires.
Cela pourrait expliquer en partie les difficultés retrouvées dans ce domaine.

4.4. Le développement du pointage

Nous avons été interpellées par les résultats obtenus a I’EDA aux épreuves de

dénomination et de désignation. Cette épreuve €valuait les lexiques actif et passif des enfants
suivis, avant et aprés l’intervention. Pour les 4 patients, les scores en dénomination ont
augment¢ et les scores en désignation ont chuté. En confrontant ces deux résultats, il est difficile
de conclure a un enrichissement lexical. En effet, comment expliquer que le lexique passif
n’augmente pas alors que c’est le cas pour le lexique actif ? La progression observable en
dénomination serait donc a analyser sous un autre angle.
Cette progression pourrait étre liée a une évolution dans la capacité a dénommer verbalement
un objet. Guarino (2018) rappelle que le pointage donne a I’enfant la capacité d’attirer
I’attention d’un adulte sur un objet de son choix mais aussi d’échanger avec lui, méme si
I’enfant n’est pas encore capable d’en parler par sa dénomination. Dans une perspective
développementale, le pointage est accompagné d’un déictique adverbial (« 1a »), puis du nom
de I’objet coordonné avec son geste. Enfin, ’enfant abandonne le geste du pointage et peut
utiliser la dénomination seule.
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Lors de notre intervention, nous avons choisi de travailler a partir d’albums jeunesse et nous
avons fréquemment fait référence, en les pointant, aux illustrations pour appuyer la
compréhension du récit. Par imitation, les enfants ont également eu 1’occasion de pointer les
¢léments qu’ils voulaient mettre en avant.

Par ailleurs, nous avons choisi d’utiliser le matériel Observe et Infere, également imagé, comme
outil pour nos mesures répétées. Les enfants ont pu exprimer par pointage seul ou pointage
accompagné de productions verbales leurs réponses aux questions posées ; le pointage leur a
aussi permis de soutenir leur description libre des images.

Ainsi, nous pourrions suggérer qu’au fil des séances, les enfants ont pu développer ce lien entre
pointage et production verbale, pour ensuite s’en détacher relativement. Par conséquent, méme
s’ils n’ont pas appris de nouveaux mots, ils se seraient montrés plus compétents dans leur
capacité a faire du lien entre objet et mot associ€.

L’épreuve de compréhension narrative de la batterie Kikou 3-8 questionne également les
relations entre pointage et compréhension. Les résultats retiennent notre attention car ils vont
dans le méme sens pour nos 4 sujets. Les scores en compréhension de récit par évocation chutent
pour tous les enfants alors qu’ils augmentent lorsqu’on les interroge par le biais de QCM
visuels.

Malgré I’hétérogénéité des profils de nos patients, leur évolution similaire nous fait faire un lien
avec I’intervention proposée. Les enfants pourraient s’étre approprié le cadre des modelages et
de I’interaction avec 1’adulte. Par ailleurs, 1’utilisation des albums imagés a fait de I’image un
support de discussion et un levier pour la compréhension. On peut suggérer que I’intervention
a eu un effet bénéfique sur la compréhension de récit via un support imagé plus que sur une
capacité a évoquer verbalement un récit.

5. Réserves et limites de notre étude

Notre étude aurait pu étre améliorée. Nous avons relevé différents points perfectibles.
Concernant I’intervention, nous avons proposé€ une intervention en lecture partagée intégrant
des remarques et questionnements exclusivement on-line, ¢’est-a-dire réalisés au cours de la
lecture, afin d’alléger la charge mnésique. Nous aurions pu ajouter des activités off-line, telles
que des rappels de récit, qui auraient été complémentaires.

Pour pallier certains obstacles lexicaux, nous aurions pu vérifier et travailler explicitement la
compréhension de certains termes de vocabulaire clés pour la compréhension du récit en amont
de la lecture.

Nous aurions pu diminuer le nombre de questions inférentielles au cours du récit pour fluidifier
la lecture et conserver son aspect plaisir. Néanmoins, cela aurait réduit la significativité de nos
résultats car nous aurions eu des scores basés sur peu de questions.

Nous aurions gagné a intensifier I’intervention en proposant trois lectures du méme album par
semaine. Cela aurait néanmoins pu affecter la fatigabilité des enfants et la disponibilité de leurs
parents.

Concernant notre mesure répétée, il aurait ét¢ intéressant d’avoir plus de points de mesure en
ligne de base ainsi que lors de I’intervention spécifique. Le nombre trop faible de points de
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mesure ne nous a pas permis de détecter un changement important dans I’élaboration
d’inférences. Nous avons fait le choix d’un support déja existant de maniere a s’inscrire le plus
possible dans une perspective de clinique orthophonique. Le fait d’avoir proposé chaque fois
des images différentes a eu un impact sur les scores, essentiellement li¢ a I’influence des
connaissances du monde de I’enfant sur les thémes proposés. Nous ne pouvions néanmoins pas
présenter chaque fois la méme image au risque d’avoir un effet re-test.

6. Forces de I’étude

Au terme de notre étude, nous relevons plusieurs points positifs.
Concernant 1’organisation de notre protocole, il s’est avéré utile de s’appuyer sur des scripts
prédéfinis avec précision. Ils nous ont permis de suivre une méme ligne directrice, et ont
constitué une base solide pour analyser nos résultats. En ce sens, le fait d’avoir filmé chaque
session a participé a cette rigueur d’analyse.
En ce qui concerne le cadre de I’intervention, sa fréquence, bi-hebdomadaire et organisée de
manicre réguliere, a facilité ’adhésion des parents et des enfants et a contribué a inscrire une
routine de lecture. Ce cadre a donné¢ lieu a de fréquents et riches échanges avec les familles.
Par ailleurs, nous avons constaté que 1’intervention a eu des répercussions sur les habitudes de
lecture et le plaisir de lire des autres membres de la famille, sans intervention explicite de notre
part. Cette piste peut étre exploitée dans le cadre d’une guidance parentale ainsi que dans la
prévention des troubles de la lecture ultérieurs.
Cette ¢tude nous a donné I’occasion d’approfondir et de mieux appréhender le concept
multifactoriel et multidimensionnel de la compréhension.

7. Perspectives orthophoniques

Notre étude nous ameéne a différentes conclusions que nous pourrions réinvestir dans
notre pratique orthophonique.
La compréhension s’avere étre un domaine complexe et multifactoriel. L’évaluer est donc ardu.
Néanmoins, au terme de notre étude, il nous semble pertinent d’évaluer ce domaine
minutieusement par :

- I’évaluation des différents pré-requis a la compréhension (lexique, attention,
connaissances du monde, capacit¢é a adopter une posture métacognitive sur sa
compréhension) ;

- I’évaluation de la capacité a ¢laborer différents types d’inférences et déterminer ou se
situe I’enfant, entre un trouble spécifique de la réalisation inférentielle ou un trouble lié
a des fragilités langagicres plus larges.
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Il nous semble également utile de prendre en compte et d’analyser les productions langagiéres
libres de nos patients. Ces productions donnent des clés de compréhension du profil et de la
progression du patient, complémentaires aux activités et tests plus cadrés que nous pouvons
proposer.

L’utilisation du livre en séance d’orthophonie apparait pertinent dans le cadre de la prise en
charge d’enfants d’age préscolaire ayant des fragilités de compréhension. Par ailleurs, les effets
sur les familles d’une intervention aupres des enfants €largit notre perception et perspective de
guidance parentale. Traditionnellement, elle s'imagine au travers d'entretiens avec les parents
et de conseils explicites. Notre étude suggere une autre forme de guidance, plus implicite, au
travers de modeles proposés directement aupres des enfants.
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CONCLUSION

L’objectif principal de notre étude était de déterminer quels étaient les effets d’une
activité de lecture partagée dans I’élaboration d’inférences chez des enfants d’age préscolaire
présentant un déficit en compréhension orale.

A I’issue du protocole proposé, nous relevons pour certains patients les éléments suivants :

une faible amélioration de la capacité a €laborer des inférences de différents types
(causales, pragmatiques, de divers types de contenus) ;

- une progression dans la compréhension narrative via la désignation d’images en lien
avec le récit lu par I’adulte ;

- une amélioration de la capacité a élaborer des inférences non travaillées au cours de
I’intervention spécifique (inférences anaphoriques et inférences logiques) ;

- une progression dans 1’¢laboration d’inférences spontanément produites au cours des
lectures ;

- une amélioration de la structure du discours de I’enfant (présence de connecteurs,
descriptions plus structurées) et un enrichissement de 1’interprétation d’une situation
(augmentation du nombre d’inférences réalisées) ;

- une amélioration du lexique en dénomination ;

- un changement dans la posture des enfants face au livre (plus actifs dans la démarche
de compréhension, plus enclins a exprimer un point de vue en désaccord avec I’adulte) ;

- un changement dans les habitudes de lecture (enfant plus en demande de lectures,
augmentation du temps dédi¢ a la lecture dans le cadre familial).

Toutefois, I'un de nos criteres de jugement (Observe et Infere) apparait insuffisant pour rendre
compte d’un réel progres des capacités inférentielles des patients. Le nombre de mesures
effectuées est trop faible pour conclure a un progres significatif des enfants dans ce domaine.
De plus, les planches présentées lors des différentes mesures répétées faisaient appel a des
connaissances du monde spécifiques, maitrisées de facon variable par les enfants. Notre
protocole reste a améliorer mais peut déja servir de support a la rééducation orthophonique des
troubles de la compréhension.

Cette ¢tude nous a permis d’appréhender de maniere plus complete le domaine complexe de la
compréhension. Nous avons cherché a mettre en évidence des facteurs explicatifs d’une
compréhension plus ou moins efficiente, en tentant de faire des ponts entre compréhensions
orale et écrite, qui ne s’opposent pas mais se placent sur un continuum. La richesse et 1’aspect
multifactoriel de la compréhension font que celle-ci nécessite une évaluation ainsi que des
prises en charge rigoureuses et individualisées.
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ANNEXES

Annexe 1

Classement des inférences et exemples (Touchette et al., 2020)
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Annexe 2

Trames des entretiens semi-directifs pré et post-test.

Entretien semi-directif a destination des parents

But : appréhender I'environnement dans lequel évolue I'enfant pour pouvoir mettre en perspective nos résultats et
éventuellement mesurer une évolution pré-post

Profil familial

»  Quel est votre niveau d’études ?
»  Combien y a-t-il de personnes dans votre foyer ?

»  Quelle est la place de x dans la fratrie ?

Environnement (global)

»  Combien avez-vous de livres chez vous ?

»  Avez-vous un systéme de garde pour votre enfant ?
»  Proposez-vous des jeux informels a votre enfant ?
> A quels types de jeu joue I'enfant ? (construction, société...)
»  Comment votre enfant joue-t-il ? (seul ? langage associé ? méme jeu ?)
»  Quels cadeaux demandent I'enfant ? (jeux et de quels types, vidéos, livres...)
Ecrans
»  Combien de temps votre enfant regarde les écrans dans la semaine ?
»  Est-ce qu'il y a des discussions/échanges autour de ce qui est regardé ?
»  Pouvez-vous nous donner des exemples d’émissions que vous et votre enfant regardez ?
»  Quel(s) équipement(s) numérique(s) possédez-vous ?
Livres
»  Combien de livres lisez-vous par an ? Lisez-vous d’autres supports (magazines, tablettes...) ?
» A quelle fréquence lisez -vous avec votre enfant ? Quotidiennement (rituel du soir ou autre) ?
»  Quel(s) type(s) de livres choisissez- vous ?
»  Quichoisit les livres ?
»  Quel est le livre préféré de votre enfant ?
»  Votre enfant manipule-t-il des livres seul ?
»  Etes-vous inscrits dans une bibliothéque ? A quelle fréquence y allez-vous ? Quel type de livres sont
privilégiés ?
»  Utilisez-vous des livres numériques ?

»  Pouvez-vous nous décrire un moment de lecture (quand/interactions/choix du livre/durée/plaisir) ?

Croyances sur la lecture

»  Est- ce important pour vous de lire ? pourquoi ?

>  Est-ce important que votre enfant lise ? Pourquoi ?
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Annexe 3

Mesure répétée :

exemple de mesure a partir de ’image « La cour de récréation » (Observe et

Infére, éditions Passe-Temps)

(Les nombres correspondent aux numéros des questions)

Type
.2 Ce qu’on y retrouve
d’inférence 4 Y
Inférences anaphoriques
Inférences lexicales
Inférences
necessatres En lien avec le schéma narratif
Inférences causales
En lien avec les autres types de texte
Inférence thématique
Prédiction de la suite de 1’histoire
° (17) Que va faire la maitresse
quand elle va voir que les deux
gargons se bagarrent ?
(20) Quand la cloche sonnera,
que vont faire les enfa
Tentatives pour résoudre un probléme
En lien avec le . (7.). Qu e%tfce .qu' elle ’)poun'alt
) schéma narratif faire pour aller mieux ?
Inferences Inférence pragmatique Inférence (‘9.) Qu’est-ce qu"elle pourrait
optionnelles e faire pour aller mieux ?
prédictive oo
(14) Que devrait faire le gargon
la prochaine fois pour avoir le
droit d’aller en récréation ?
(19) Que pourraient faire les
deux gargons la prochaine fois
au lieu de se bagarrer ?
En lien avec un autre type de texte
. (13) pourquoi ne peut-il pas aller en récréation ?
. (18) Que devront faire les gargons quand la bagarre sera
terminée ?
Inférences logiques
Lieu
. (1) ¢a se passe ou ?
Temps
: . (2) C’est quelle saison a ton avis ?
Inférences : . P
. . ° (3) Quel jour de la semaine ¢a pourrait étre ?
necezsalres Agent
u . . .
. ° ? a
e oS (4) Qui est cette dame ? (qui par1§ a la petite fille)
selon le by
SO Inférences de divers types de contenus o (10) Qu’est-ce que la maitresse peut mettre sur la blessure de la fille ?

Sentiment ou état
. (6) Comment se sent-elle ?
e  (11) Comment se sent-il ?

78




Annexe 4

Brochure de présentation de I’intervention a destination des parents

La lecture partagée avant le CP : un moment
propice pour soutenir la compréhension des
enfants !

La lecture partagée, c’est quoi ?

C'est un moment de partage autour d'un livre entre les
adultes et les enfants. La personne qui lit le livre accompagne
lenfant par des questions ou des commentaires. Cela aide
l'enfant a mieux comprendre 'histoire.

En quoi la lecture partageée peut aider mon enfant ?

Accompagner le plus tot possible l'enfant & comprendre les textes
est un outil puissant pour laider & entrer plus facilement dans la
lecture plus tard ; il comprendra plus facilement ce qu'il lira, car il
saura quelles questions se poser !

En quoi consiste notre projet pour accompagner votre enfant dans la de-
couverte de la lecture partagee ?

Nous viendrions chez vous deux fois par semaine pendant deux mois et demi environ
pour proposer un travail progressif & votre enfant. Les premiéres semaines, il s’agira
d’un travail orthophonique sans utiliser de livre. Nous commencerons ensuite la lecture
partagée a l'aide de quatre livres différents que nous apporterons. Chaque livre sera lu
trois fois, de trois manieres différentes : 'objectif est d'aider votre enfant a aller vers
des mécanismes de compréhension efficaces qu’il pourra réutiliser dans toute autre
situation de lecture.

Vous étes invités, si vous le souhaitez, a participer a ces séances pour mieux Voir ce
que nous faisons et pour plus tard reproduire vous-mémes ces moments de partage en
famille.

Si notre projet vous intéresse et que vous souhaitez obtenir de plus
amples informations, n’hésitez pas a nous contacter !

Chloé Belliard et Anals Masson, étudiantes en orthophonie a Strasbourg

mail : belliard. masson@gmail.com

tel : I
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Annexe 5

Formulaire de consentement a destination des parents

Université de Strasbourg

Centre de
Formation
Universitaire en
Orthophonie de
Strasbourg

Jean Sibifia
Doyen

Gilbert Vicente

Chef des Services Administratifs

Carole Roos
Chef du service de scolarité

Pr Philippe Schultz
Directeur de I'école

Eléna Chabran

Tania Regin

Directrices des études
Tél. :(33) 03 68 853504

Secrétariat

Lydia Ménager
Tél.(33)0368853503 /10
Lydia,menager@unistra.fr

Horaires d’ouverture :
De 8h30a 11h30
et de 13h a16h

Localisation :

Batiment Il (administration)
Rez-de chaussée

Couloir Scolarité — porte 2

Faculté de médecine
Etudes d’orthophonie

4 rue Kirschleger

F-67085 Strasbourg Cedex
Fax:(33) 0368853518
(33) 03 68 85 3467
www-ulpmed, u-strashg.fr
medecine@unistra.fr

Formulaire de consentement de participation

J& SOUSSIBNOIR ) isusuviosvoss suimisivs s aamiioesanies s ks Hanas o s R aswis aas ds
D700 01 (s 2 (- 4 X WS AN ST oS Wt o e e 1 B T N 1) o
Accepte librement et volontairement que mon enfant participe a I'étude
relative a la compréhension des inférences, menée par Chloé Belliard et
Anais Masson, dans le cadre de leur mémoire d’orthophonie, dirigé par
Monsieur Bresson (orthophoniste libéral), pour I’obtention du certificat de
capacité d’orthophoniste au sein du CFUO de Strasbourg.

Jai été informé(e) des modalités et du déroulement de I'étude.
Il m’a en particulier été précisé que :

v

v

'

Cette étude a lieu sur le temps de la séance orthophonique et/ou au
domicile de I'enfant

Les différentes activités proposées auront pour objectif
I’amélioration de la compréhension des inférences

Chaque séance pourra étre filmée. Aucune vidéo ne sera rendue
publique.

La participation de mon enfant ne fera I’objet d’aucune rétribution
Je suis libre d’accepter ou de refuser ainsi que d’interrompre a tout
moment la participation de mon enfant

Je peux étre tenu au courant des résultats globaux de I'étude en

m’adressant a belliard. masson@gmail.com

J’ai également la possibilité de poser toutes les questions qm me patalsscnt

utiles, en adressant un mail aux étudiantes belliard masson

o] R e S e PSSR R RTAR LS AR R
Signature du participant ou de son représentant légal :

Formulaire de consentement de participation 4 faire en deux exemplaires dont 1’un est
destiné au patient.
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Annexe 6

Un exemple de modelage proposé : exemple de ’album Gros QOurs Grincheux

Modelage 1
Modelage 2
Modelage 3
Gros ours grincheux

Dans une forét sombre et touffue, un jour de froid et de pluie, quatre bons
amis se trouvent un abri.

Ah bah il pleut beaucoup, ils ne veulent pas étre mouilles ! If faut qu'ils
cherchent un endroit pour se protéger nt raison !

Oh bah il doivent chercher un abri parce qu'ils ont faim !
C'est qui lui ? (montrer le mouton)

Montre-moi le zébre.

Il fait quoi le lion sur I'image ?

Pourquoi les 4 amis se sont trouvé un abri ?

Lion porte une criniére dorée.

Montre-moi la criniére du lion.

Zébre a de fantastiques rayures.

Orignal a un beau panache

Et Mouton...Mouton est comme il est.

Aucun d’eux n’a remarqué que |'abri est occupé.

Que font les 4 amis dans la grotte ? 1

-Une minute, s"écrie Zébre en se grattant le menton. Si on lui rend sa bonne
humeur, il va peut-&tre nous laisser revenir.

Si je n'avais pas de rayures, je serais grincheux moi aussi. Donnons des
rayures a cet ours. Voila ce gu'il faut faire |

De quelles couleurs sont les rayures du zébre ?
Orignal réplique :

-Des rayures c¢'est moche, surtout sur un ours. Moi, mon panache me
réjouit. C'est ca qu'il faut faire & Ours.

Montre-moi le panache de I'orignal.

Le zébre il a des rayures et il trouve ¢o beau, I'orignal il @ un panache et il
trouve ¢a beau, et le lion....Qu’est-ce qu'il a Jui ? Bah...ll doit étre fier de sa
criniére de lion ! Elle est vraiment belle !

Le lion lui, qu’est-ce qu'il pourrait donner a l'ours...Ah bah une trompe !
Qu’est-ce gue Lion pourrait donner a Fours tu penses ?
-Non, non, non, non, insiste Lion. Un panache ¢’est encombrant.

Une belle criniére comme la mienne lui rendra sa bonne humeur.

Zébre cherche une tasse de boue et Lion ramasse des herbes séches et
dorées.

De quelle couleur sont les herbes du lion ?
Que va faire Je lion avec les herbes ?

Orignal déniche deux grosses branches.

A l'intérieur de la grotte dort un gros...

Qu’est-ce qui peut dormir dans une grotte...ca doit étre un gros animal...Un
drogon peut-étre ? Un loup ? ou méme peut-étre plus gros qu’un loup ? Un
tigre ?

Oh ¢a doit étre un gros escargot ou un gros ver de terre ?
Un gros quoi, tu penses ?

QURS GRINCHEUX...GRRRR, fait I'ours grincheux.
GRRR,GRRR,GRRRR !

L'ours grince des dents, piétine le sol et chasse les intrus. Qui sont les
intrus ?

Quh, bah il a pas I'air content cet ours ! il grogne, il montre les dents, il tape
des pieds ... Il doit étre trés en colére !

Eh bah, il a 'air d’étre de bonne humeur cet ours ! Il fait la féte !

Comment se sent Pours tu penses ?

Mais c’est gu'il fait peur aux quatre amis ! Si un ours commence G me courir

apres, je m’enfuis comme eux ! lls ne veulent pas se faire manger !
Les animaux se sauvent srement pour jouer avec l'ours !
Pourquoi les animaux se sauvent-ifs ?

Qui est e dernier de la file pour sortir de io grotte ?

Alors, en ce jour de froid et de pluie, en pleine forét sombre et touffue, les
quatre amis se retrouvent sans abri.

2

Orignal il arrive avec des branches qui ressemblent & son panache & lui ! Il
va peut-étre fabriquer un panache pour Fours en colére !

L’orignal il va sirement construire une cabane avec ses branches !
Que va faire 'orignal avec les branches ?
Et Mouton...Mouton grelotte dans le froid.

Mouton regarde ot ?

Mouton s’inquiéte.

Je me demande pourquoi...Il doit avoir peur pour ses amis !
Mouton est inquiet parce qu’il ne fait toujours pas soleil dehors.
Pourquoi le mouton s’inquiéte tu penses ?

L'ours a di manger ses amis.

Soudain, du fond de la grotte, on entend un énorme...

GRRRRRRRRRR !

Zébre, Lion et Orignal sortent en courant poursuivis par Gros Ours
Grincheux.

lls se cachent dans les buissons en espérant que 'ours ne les verra pas.
Montre-moi les buissons.

Montre-moi la queue du lion. 4
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-Pourquoi est-il encore grincheux ? demande Lion. Il a un panache, des
rayures et une criniére. Il était bien ordinaire avant qu’on lui vienne en
aide.

Bah dis donc, il est beau cet ours...Il a un panache comme Forignal, une
criniére comme le lion, et des rayures...Bah, qui est-ce qui lui a peint des
rayures sur le corps ? C'est celui qui a aussi des rayures, c'est le zébre |

["ours s’est amusé a peindre des rayures sur son ventre |
Qui o peint des rayures sur les poils de Fours ?

Il est beau maintenant, mais pourtant il foit toujours une dréle de téte, il
n'est toujours pas content...co n'a pas Fair de lui plaire ce nouveau
déguisement !

Ah bah I'ours a I'air trés fier et content de son nouveau costume !
Est-ce que I'ours aime son nouveau costume, tu penses ?

Gros Ours Grincheux se dirige vers sa grotte. Avant d'y entrer, il grogne et
dit & Mouton :

-Tout ce que je veux, c’est un endroit tranquille pour DORMIR !

C'est quoi ¢a ? (pointer le rocher)

Mouton prend une paire de ciseaux et coupe la moitié de sa laine.

Le gros ours veut dormir, alors Mouton a une idée...Avec sa laine, il va
pouvoir faire quelque chose pour gros ours ! La laine c’est tout doux, il va
pouvoir lui fabriquer un coussin !

Oh bah oui, pauvre mouton, il a trop chaud ! 5

L’ours dort la téte sur quoi maintenant ?

L’ours, il voulait dormir et gréce au mouton il s’est endormi...On voit méme
qu'il sourit un peu ! Il est content de pouvoir dormir enfin !

Oh il @ I'air un peu triste, c’est pour ¢a qu'il s’endort
Comment se sent I'ours maintenant ?

Combien de cartes le mouton a dans les mains ?

Montre-moi la laine du mouton.
Il en remplit un sac entier |

Pourquoi mouton coupe sa laine et la met dans un soc ?

Puis il entre dans la grotte sur la pointe de ses sabots.

Il marche sur la pointe des sabots, ¢’est comme guand nous on marche sur
la painte des pieds pour ne pas faire de bruit ! La il marche sur la pointe des
sabots pour ne pas réveiller 'ours !

Ah, le mouten est en train de danser ! Peut-étre qu'il fait des claquettes ?
Pourquoi le mouton marche sur la pointe des sabots ?

Qu'est-ce que le mouton a sur sa téte ?

I dit :

-Pardon, Gros Ours, voudrais-tu un oreiller pour reposer ta téte ?

Merci beaucoup, répond Gros Ours. Et il s’endort aussitét. Il doit réver a un
mouton bien ordinaire, mais extrémement gentil.

Ca y est, l'ours dort ! Est-ce que c'est grdce ou ponache de 'orignal ?
Non...Ni la criniére ni les rayures, parce qu’il était toujours énervé avec tout
¢a ! Par contre, le coussin, ¢o Fa vraiment aidé & s'endormir ! C'est le
mouton qui I'a vraiment aidé finalement |

Heureusement que I'orignal a amené les branches ! ¢a a bien aidé Fours a
s'endormir !

Qui a le plus aidé Fours ? 6
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Annexe 7

Plaquette de présentation de la lecture partagée et du travail d’élaboration des inférences a
destination des parents

Lire...Et faire des inférences !

Pour faire des inférences, pasez-vous des questions et faites

des déductions avec votre enfant ...

« Moi je pense que... »

Amusez-vous avec
['histoire... Faites des
blagues ! Votre en fant

le remarque ?
Posez-lui ces questions.

Pourguoi le personnage a fait
ca..?

suffisent @ :
Comment il se sent_.. ? ’

ons par vt

Trois que

. fage
« de partag

momet

gy O
ot Ul

curfoul

C ‘est! e
- = s IJI‘(I!.\“”'
Car = Qu'est-ce qu’il pourrait $
at’arrive d toi Qussi... ;

faire... ? | q

QOu est-ce qu il va arriver...?
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Mémoire présenté par Chloé Belliard et Anais Masson
en vue de I’obtention de Certificat de Capacité en Orthophonie

Effets d’une intervention en lecture partagée sur I’élaboration d’inférences auprés d’enfants d’age
préscolaire présentant des difficultés de compréhension orale.
Etude expérimentale en cas unique (SCED) chez quatre enfants étant suivis en orthophonie pour des
difficultés en compréhension orale.

RESUME

Contexte : Les éleves présentant un déficit en compréhension écrite ont souvent des difficultés a élaborer
des inférences. Cette capacité se construit dés la maternelle en compréhension orale. Un entralnement en
lecture partagée serait efficace pour soutenir le développement des compétences inférentielles. Les études
a ce sujet ont essentiellement ciblé des enfants tout-venants en milieu scolaire.

La présente étude vise a déterminer les effets d'une intervention en lecture partagée sur 1'élaboration
d'inférences aupres d'enfants d'dge préscolaire présentant des difficultés de compréhension orale.
Méthodologie : Cette étude expérimentale en cas unique (SCED) cible quatre enfants d’age préscolaire
ayant un déficit en compréhension orale, suivis en orthophonie. Une intervention en lecture partagée leur
a été proposée deux fois par semaine pendant deux mois et demi. L’évaluation des sujets s’est basée pour
la mesure répétée sur le matériel orthophonique « Observe et Infére ». Les mesures pré post intervention
comportent des épreuves des batteries d’évaluation Kikou 3-8 et EDA, des épreuves non standardisées de
I’« Outil d’évaluation des ¢léves du préscolaire a faire des inférences » et un entretien semi-directif avec
les parents.

Résultats : Les résultats obtenus suggerent une amélioration modérée de I’élaboration d’inférences apres
I’intervention. Les inférences non entrainées ont progressé. L’ intervention aurait eu des effets positifs dans
d’autres domaines (attention, dénomination, posture de I’enfant face au livre).

Conclusion : Ces résultats encourageants vont dans le sens de notre hypothése. Certains biais de notre
protocole nous aménent a nuancer les conclusions. Répliquer cette étude en modifiant certains paramétres
semble pertinent.

Mots-clés : compréhension orale — inférences — lecture partagée — préscolaire — étude expérimentale en
cas uniques (SCED)

ABSTRACT

Background : Students demonstrating reading comprehension difficulties often struggle to devise
inferences. This ability is developed from nursery school through listening comprehension. It seems that
coaching by shared reading is an effective tool to support the development of the ability to make
inferences. The studies available on this topic are essentially focused on children randomly selected within
a school context.

The objective of this study is to ascertain the impacts of shared-reading intervention on the ability to make
inferences amongst preschool aged children demonstrating listening comprehension issues.

Method : Our Single-Case Experimental Design (SCED) targets four preschoolers demonstrating
difficulties in listening comprehension and being followed up by a speech-therapist. A shared-reading
intervention was offered to them twice a week for two and half month. The children’s performances were
measured repeatedly using the speech-therapy material “Observe et Infére”. The pre post intervention
measurements include tasks from Kikou 3-8 and EDA battery of evaluation tests, non-standardised tests
from “Outil d’évaluation des éléves du préscolaire a faire des inferences” and a semi-guided interview
carried out with their parents.

Results : The results obtained suggest a moderate improvement in the ability of making inferences after
the intervention. Inferences not prompted have increased. The intervention seems to have had positive
effects in other fields (focus, denomination, child’s reaction to a book).

Conclusion : These encouraging results point towards our hypothesis. Some bias in our protocol cause
us to nuance our conclusions. It seems relevant to replicate this study while modifying some of its
parameters.

Key-words : listening comprehension — inferences — shared reading — preschool — single case
experimental design (SCED)
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