Document envoyé au PIREF en vue de la conférence de consensus sur |’ enseignement de la lecture a I’ éodeprimaireles4 et 5 déoarbre 2003

CONFERENCE DE CONSENSUS
Novembre 2003

Leséévesen difficulté d'apprentissage de la lecture
Nicole Van Grunder beeck
Université de Montréal

Le Minigére de I'éducation du Queébec, en 2000, utilise les termes d' «déeves a risque»
pour désigner cesdévesaqui il faut accorder un soutien particulier parce qu'ils :

« présentent des difficultés pouvant mener a un échec;

- présentent des retards d apprentissage;

- présentent des troubles émoatifs;

- présentent des troubles du comportement;

- présentent un retard de développement ou une déficience intdlectuele légerex

(S

La notion dédéve a risque repose sur une conception non catégoridle des services
éducatifs fournis aux déves dits en «difficulté» dans lagudle sont privilégiées les
interventions préventives. La tendance et de maintenir ces ééves dans les classes
ordinares le plus longtemps possble, principdement durant la scolarité primaire, en leur
offrant des sarvices directement ou indirectement, dans leur classe ou en-dehors de leur
classe. Parmi les difficultés éprouvées par ces deves, les difficultés d goprentissage de la
lecture occupent une large part.

Les recherches sur les deves faibles ou ayant des difficultés en lecture se sont centrées
aur la comparason entre bons & mauvas lecteurs. Des différences individudles dans
diverses composantes de la lecture comme les mouvements des yeux, la connaissance du
vocabulaire, la cgpacité de mémoire a court termeetc. ont &é relevées (Daneman 1991).
Les conclusons qui se dégagent de ces recherches sont que les déves fables ont en
généd peu de dratégies cognitives e méacognitives e se montrent  habitudlement
passfs dans |'goproche des textes (Tardif, 1994). Kletzien (1992) précise que les déewes
fables connaissent les dratégies mas ne les utilisent pas ou md. Nos propres
obsarvations vont dans le méme sens: ces déves, du moins ceux qui ont dga queques
années de scolarité, ne sont pas dépourvus de connaissances mas ils ne savent pas
comment les utiliss quand ils sont dans une Studion de lecture (Destrempes et Van
Grunderbeeck, 1998).

Dés lors I'évduaion diagnogique des difficultés en lecture doit dépesser la smple
andyse des ereurs de lecture orde (que nous nommons mMéprises) et intégrer
I'cbservation des habiletés draégiques comme le suggere auss Tardif (1994). Notre
expost concerne les déeves a risque pris globdement, c'est-adire ce 20% a 25% des
déves du début du primare dont la perfformance en lecture les dtue dans le dernier

quartile par rgpport aux déves de leur classe Nous nentrerons pas dans la controverse
autour du terme «dydexie», méme S dans ce 20%, il y a vrasemblablement des
dydexiques purs.
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Repérer et analyser lesdifficultés d’ apprentissage en lecture
Cequ apportelalecture orale

La lecture orde et révéatrice des connaissances et sratégies de reconnaissance des mots
des apprentislecteurs. Les deves en difficulté ne font pas dereurs spécifiques. Les
éudes indiquent que ces déves en font plus que leurs camarades e surtout que ces
ereurs persgent dors gudles sestompent chez les déves normaux. Tous les types
d erreurs gpparaissent : des subgtitutions, des interversons, des gouts, des omissons.

Outre le nombre d erreurs que font les deves lors de la lecture orde d'un texte ou d'une
lige de mots il et intéressant de procéder a I'andyse quditative de cdles-ci. Il faut
prédablement enregidtrer la lecture de I'déve. Pour andyser les erreur§ nous proposons
une gille ingirée de cdle de Goodman (1969) qui conddére trois aspects:
I acceptabilité  grgphophonologique de la méprise, on  acceptabilité  syntaxique e son
acceptabilité semantique (voir les difficultés en lecture, 1994). Nous prenons en compte
auss |'autocorrection ou la tentative d autocorrection. Ceci nous met sur la piste de
réponse a une premiere question: le lecteur se centre-t-il sur le sens ou sur le code?
Beaucoup de non dans les colonnes «acceptabilité syntaxique & Sfmantique» sont
indicatifs dun lecteur qui se centre sur le code, on remarquera chez Iu qu'il dit des non
mots ou des pseudo mots sans que cela ne le dérange; par contre beaucoup de oui sont le
propre d'un lecteur chercheur de sens ou de vras mots mais sans soud de vérification de
I" exactitude des mots prononces.

Un examen plus goprofondi de la colonne «acceptabilité grgphophonologique» rensaigne
aur le degré de maitrise des correspondances graphophonologiques et de la ssgmentation
gllebique. A patir des interventions qui ont éé faites auprés deux par les ensdgnants
et/ou les parents et/ou les réaducateurs, les déves en difficulté se font des représentations
ur ce quest la lecture, ce quest une sylldbe ou le phoneme qui correspond a un
dgranme, trigramme... Aingd, pour cetans ééves, toute syllabe et composte de deux
lettres, d'ou leur difficulté a aborder la syllabe a trois ou pluseurs lettres, ou encore le
phonéme correspondant au digramme «em» et «in» comme dans «examen». Comme une
des caractéritiques de ces déves et leu rigidité ils se forgent une srie de fausses
représentations difficilesa corriger par lasuite,

D’autres congtats peuvent se faire a partir de la lecture a haute voix : la vitesse de lecture,
le resgpect de la ponctuation, les hédtaions, les retours en ariére e autocorrections, la
qudité de lalecture (monotone ou expressve).

Ce qu'apporte I'observation de la réalisation d' une tache a partir d’'un texte ou de
consignes lues

A travers la rédisation d'une tiche a partir de consignes écrites ou d un texte, nous
cherchons a observer qudles dratégies utilise le lecteur pour reconnditre les mots et
comment il fait appd a ses connaissances. Parmi les draiégies possbles, nous notons la
reconnaissance immeédiate des mots (voie directe), la devinette du mot a partir du
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contexte linguidigue (mots qui précedent, qui ivet), ou a patir du contexte
exrdinguidique  (illugrations, matérid  présenté), le recours aux correspondances
graphophonologiques (voie indirecte), pafois un mixage de deux dratégies (déchiffrage
patid, anticipaion du rete du mot), mas auss la véification du mot td que lu. Cette
démarche a &é retenue par le Comité régiond du Ministéere de I'éducation du Québec en
Outaouais pour évauer les difficultés d apprentissage en lecture (démarche connue sous
le nom de DEDAL, 2000).

Nous avons auss congu une démarche pour questionner I'édéve quand il bute sur un mot
ain de savoir Sil a des ressources pour se dépanner. C'est ce questionnement qui nous a
amené a condater que la trés grande mgorité des déves en difficulté utilise une dratégie
pour tenter de reconnditre un mot mais ne fat pas agopd aux autres. Aind quand I'enfant
devine un mot, nous tentons de I'amener a le véifier en s centrant sur les lettres
(déchiffrage); sil prononce un non mat, nous tentons de I'amerer vers le sens (le mot que
tu as dit veu-il dire qudgue chose? Exidet-il?). Ce quetionnement nous a auss permis
de condater que les déves ne fasdent pas nécessarement le transfert d'une notion
présentée & une sfance précédente a la stuation actudle. 1l y a la un autre obstecle a
surmonter par I'édéeve en difficulté, cest cdui de ne pas compatimenter |’ gpprentissage
en une srie de cases éanches sans lien entre dles. L'ééve en difficulté ne fait pas de lui-
méme ce passage, il ne sat pas quiil peut fare appd a ses connaissances gpprises dans
une autre dtudtion e comment le fare, Cet en tames de psychologie cognitive
comment passer des connaissances déclaratives aux connaissances procédurdes et
conditionndles (Tardif, 1992).

Profils de lecteur en difficulté

A patir de I'andyse des erreurs de lecture orde et de I’obsarvation des dratégies prises
par I’déve pour rédiser une tache, nous avonsidentifié Sx profils :

1) Lelecteur centré prioritairement sur le code graphophonologique :

Le phénicien (pour Frecbody et Byrne, 1988) ou le surdécodeur (pour Chauveau, 1985)
et le lecteur qui lit lentement, tous les mots qui les segmente en syllabes ou en sous-
gyllabes, qui fat des ereurs, qui prononce des non mots e qui ne cherche pas de sens. |l
N’ arrive pas arédiser latéche demandée a partir de consignes.

2) Lelecteur centré prioritairement sur le sens:

Le chinois (pour Freebody et Byrne) ou le surdevineur (pour Chauveau) est le lecteur qui
«devine». 1l s sat beaucoup des indices extralinguigiques (illugrations, condgnes
matérid), et linguigtiques (début de phrase.), il reconndit certains mots d'emblée, cda lui
permet d'anticiper ce qui est écrit mais de ce fat Séoigne de ce qui et véitablement
écrit. 1l peut transformer completement ce qui et écrit, jamais il ne véifie ce quil dit a
partir des lettres du mot.

3) Lelecteur centré sur la reconnaissance lexicde :

Ce lecteur cherche a repérer les mots quiil conndit ou croit conneitre instantanément. |
prononce de vras mots qui ont une ressamblance visudle avec les mots écrits
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(porte/lpomme, blouse/bleue) sans se soucier de I'enchainement des mots. 1l se limite a la
voie d' adressage, sans se soucier de chercher le sens des phrases ou a une procédure

logogrammique.

4) Lelecteur qui se centre soit sur le sens, soit sur le code:

Pour reconnditre les mots d'un texte, il se sert soit du sens (dans ce cas il devine les mots)
it du code (dans ce cas il déchiffre en disant des non mots), mas il ne combine pas le
sns et le code. («Le géant prend un bocal de compote» est lu «le géant prend un pot de
confiture», la phrase suivante «le géant saute la dbture» et lu «le guéant saute la
colture».

5) Le lecteur centré principdement sur le code en début de mat, devine lafinde :

Ce lecteur déchiffre la premiere syllabe ou une partie de cdle-ci puis devine la suite avec
un souci de dire un mot qui exige («papa travalle» est lu «papa tracteur») mas sans
rechercher le sens de la phrase

6) Le lecteur qui combine code et contexte écrit sans vérification :

Ce lecteur possede de bonnes dratégies, mas ne vérifie pas ce qu'il a lu surtout s ce
guil alu adu sens (la phrase:«da voiture roule a vive dlure» e lue «da voiture roule a
vitese dlure».)

Ces profils une fois identifiés aménent a des pistes d' intervention adaptées.
I ntervenir aupres deslecteursen difficulté

S la lecture résulte de la combindson de [I'identifiction des mots e de la
compréhenson, il semble difficle de dévdopper la demiére s la premiére n'et pas
minimadement maitrisde. Depuis une vingtaine d'années, pluseurs éudes ont développé
une gpproche cognitive pour caractérisr les modes de fonctionnement du syséme de
tratement des mots écrits dans les cas de dydexie développementade e pour proposer des
progranmes de ré&ducation. Dans I'éat actud des connaissances, il ressort que
I'adoption d'une gpproche corrective améne de mellleurs réaultats qu'une gpproche a
visée compensatoire.

Swanson (1999) a procédé a une méaandyse de différentes éudes portant sur des
approches de rééducation. Elle met en évidence que les éudes sur des programmes
dinterventions sinscrivant dans les orientations du modde d enseignement direct sont
cdlesqui rapportent le plus d effets postifs sur |a performance des sujets.

Laplante (2002) présente en frangais le tableau de Swanson pour qui la combinaison de
troils composantes augmente la prédictibilité de [I'efficacité de I'intervention sur les
mécanismes d'identification des mots écrits 1l Sagit de la sequentidité, la segmentation
et les organisateurs.(voit Tableau 1).

Cependant, une grande limite que reléve Laplante a ces approches concerne le transfert
des gpprentissages. S I'andioration de la capacité a identifier une proportion importante
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de mots écrits est condtatée, les effets sur la compréhenson ne sont pas évidents. On peut
penser que le lecteur met toutes ses ressources cognitives a identifier les mots et n'en a
plus a mettre sur la compréhenson. Par alleurs placé dans une gtuaion de lecture
nouwele, le lecteur ne semble pas fare agoped a s connassances travaillées
précddemment dans un autre contexte. En bref, I'amdioration de la capacité a identifier
les mots N’ entraine pas automatiquement I’ améioration de la compréhension.

Tableau 1

Eléments car actérisant la séquentialité, la ssgmentation et les organisateurs
Selon Swanson (1999)
Traduit par Laplante (2002,p.80)

Séquentialité Segmentation Organisateurs
-Découpage de la téche en| -Découpage de  I'habileté| -Incitation des ééves a
une s&rie d' éapes visle en pdites unités| survoler le matérid avat le
-Effacement progressf | (ssgmentation  de  textes, | début del’intervention
dindices segmentations de mots en | -Orientation de  ['atention
-Appariement du degré de| sylldbes, en letres en|des édéves sur cetanes
difficulté de la tache a la| graphémes) informetions
performance de |’ déve -Décomposition de | -Trangmisson
-Successon  de  courtes| I'habileté  visde en sous | dinformaion préliminare
activités composantes concernant latéche
-Progresson  éape  par | -Segmentation  des  unités | -Eteblissement  des  objectifs
éape ou synthése des unités avant le début de I ctivité

Ma propodtion pédegogique est I'dternance entre des sfances ou I'on travalle le
tratement des mots en vue de leur identification (Segmentation des mots en unités plus
petites  rdations grgphophonologiques,  fuson  gyllabique...), appelées Sbances de
structuration, et des Stuations ou les déves sont mis devant de petits textes en vue d'une
tache arédiser, gope ées Stuaions Sgnifiantes

Pour faciliter le transfert entre ces deux types de séance qui ont des visées différentes (le
premier vise I'acquisition de connaissances sur la langue écrite, le second vise I'dteinte
dun but de lecture), nous avons congy, avec des enseignantes d'une école specidiste
pour enfants ayant des difficultés graves dgpprentissage, des illudraions de trois
moyens que les déves peuvent prendre pour reconndtre des mots soit | gpparell
photographique pour des mots fréquents que I'enfant peut reconnditre par la voie directe
(reconnaissance  visudle immédiate), les ciseaux pour procéder a la segmentation
gyllabique et aux correspondances entre les grgphémes et les phonemes (voie indirecte),
ou I"ampoule pour des mots qui peuvent ére devinés par le contexte. Dans pluseurs cas,
nous demandons a I'édéve de véifier par un moyen complémentaire s le mot lu et le bon
(Tu as utilise les ciseaux, I'ampoule sdlumet-dle? Tu as deviné le mat, regarde les
lettres). Nous recourons auss a I'évocation mentde par exemple du cahier des syllabes
quand I'deve Narive pas a retrouwver lexson» d'une sylldbe ou d'un grapheme (revois
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ton cahier dans ta téte, revois la page ou se trouve cette syllabe ou ce grapheme, revais le
mot vedette qui contient cette syllabe, retrouve le son qu'dle fat) Cette démarche a éé
ingoirée de la Pédagogie de la Gedion Mentde d Antoine de la Garanderie. Pour des
enfants mur qui le support visud et important, cet gpprentissage a mettre dans sa téte la
page du cahier des syllabes ou la page du cahier de vocabulare illusré lors des séances
de dructuration et d'un grand secours lors des gtuations dgnifiantes Cest and que
nous avons envisage le transfert. Nous avons exposé cette approche dans notre livre Les
difficultés en lecture, diagnostic et pistes d'intervention (1994). Nous n’empéchons pas
les déves de deving les mots, mais Sils le font, nous les invitons avérifier. Tout comme
Sils déchiffrent le mot, nous les invitons a dire ce qu'ils voient dans leur tée ou 9 le mot
veut dire quelque chose En bref, nous essayons de travaller avec eux les dratégies
métacognitiveset le recours aleurs ressources mentales.

Nous avons auss envisagé une gradation dans les interventions de I'enseignante au cours
de I'anée scdare: de I'ensaignement explicte des draégies de reconnaissance des
mots, vers des interventions individudisées directes (pour reconnditre ce mot, prends ton
gopael photo, prends les cseaux.. ), puis indirectes (que peux-tu fare pour te
dépanner?), findement | autonomie.

Revenons a nos profils. Avec I'déve surdécodeur, nous interrompons sa lecture a la fin
d'une phrase et nous lui demandons ce qu'il voit ou entend dans sa téte e S cda a du
sens. Nous I'amenons tout de suite a se poser la question du sens, méme sil ne madtrise
pas encore tous les phonogrammes. |l est impératif que cet déve saissse que lirg, C'et
donner du sens ax ggnes écnits (b non prononcer des sons). Pour le surdevineur,
I gpprentissage  des unités infrdexicdes et incontournable; il doit sasr que le sens a
condruire provient des dgnes écrits Cependant, le risque possble es quiil finisse par
croire qUil et interdit de deviner ou de reconnditre demblée des mots |l faut ére
prudent dans les interventions aupres de lui. Pour I'déve chercheur de mots, il faut
comme le précédent I'amener vers les unités infrdexicdes avec les mémes résarves &
I'orienter versle sens qui se dégage de la succession des mots.

Concernat la lecture a haute voix, dans une rdaion d'ade immédiate (enssignante prés
de I'deve qui a besoin dade, en agpartd, dle s fat dans le cadre d'un didogue ou
I’enseignante veut savoir comment I'enfant se débroille &in de I'orienter vers un moyen
de reconnditre les mots. Il y a auss des ééeves pour qui I'ordisstion ou du moins le
mouvement des lévres est indispensable pour découvrir les mots |l Sagit d'une lecture
pour soi. A ce dade de leur apprentissage, ils ne peuvent lire slencieusement, ils donnent
I'impresson davoir besoin des mouvements aticulatoires pour entrer dans la lecture,
pour sasr les mots Mais dans un cadre de lecture a haute voix devant toute la classe
pour communigquer une informaion ou une higoire que les autres n'ont pas lue, I'déve
doit avoir I’ occason de se préparer et de lire quand il se dit prét.

La question de fare lire des textes littéraires aux deves en difficulté ne se pose pas en
terme de littéraires ou non mas en termes de lishilité. Ce qui rend un texte plus ou moins
lishle, c'est le vocabulaire utilisg, la construction des phrases, la longueur des phrasss e
du texte, le caractére humain ou non des personnages qui parlent (prosopopée)... Il faut
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se demander S le texte et a la portée des déves. Le texte naratif est le type de texte qui
et le plus facile d accés pour les enfants parce qu'il et fait d'une suite d’ événements qui
sont souvent racontés ou vecus dans la rédité (Graesser, Golding e Long, 1991). La
dructure narrative et trés proche de la représentation du réd sdon Goldmen et
Rakestraw, (2000). Dés lors, proposer aux déves des hioires courtes, des récits smples

est Sdrement & recommander.
Lagestion dela classe et I’ hétérogénéité

Pluseurs propogtions peuvent ére fates pour adapter les exigences aux cgpacités rédles
desédéves:

Letravail en sous-groupes

Répatir les déves sans difficulté en plusieurs sous-groupes qui travalleront ensemble un
texte sans lintervention de I'ensdgnante pendant qudle rassemble les deves en
difficulté pour les ader alire le méme texte en faisant des interventions appropriées.

Les groupes d entraide
Laclasse est divisée en groupes de trois ééves qui S entraidert pour lire un texte.

Les ateliers de lecture
Prévoir différents ateliers, certains pour ééves plus avancés & dautres pour ééves plus
fables. L’ enssignante aide davantage ces derniers.

L’ adaptation du texte a lire

A patir du texte que les bons déves sont en mesure de lire, préparer une version plus
courte de ce texte qui seraremise aux deves en difficulté.

Permettre aux ééves en difficulté de ne lire qu' une partie du texte remis a tous. Quand ils
auront |u cette partie demander & un déve plus fort de lire ordement la suite pour que les
éeves fablespuissent avoir acces al’ intégraité du texte.

Pour un texte descriptif, qui peut se découper en pluseurs parties, par exemple un texte
sur les mammiféres mains donner les paties plus longues palat de td ou td
mammifére aux déves sans difficulté et les paties plus courtes palant de td autre
mammifére aux éevesfables

Letutorat

Des recherches faites en ce domaine, il gpparait que le tutorat est auss bénéfique pour le
tuteur que pour le tutoré et que le melleur tuteur N'et pas I'déve fort mas cdui qui a
connu lui-méme quelques difficultés car il peut mieux comprendre le tutoré et I'orienter
vers des draégies quil a expérimentées. Générdement, on fat gopd a des ééves plus
avancés dans la scolaité qui, a horare fixe, viennent rencontrer les ééves avec qui ils
sont jumelés. Dans une expérience que nous avons menée il y a quelques années, chagque
deve fable devat lire a voix haute & son tuteur un petit livre de bibliothecue de la
collection Je lis tout seul a plusieurs reprises. Quand sa lecture éait assez fluide, il avait
le droit de le lire a toute la classe qui applaudissat a la fin de la lecture. Inutile de dire

http://www.bienlire.education.fr


cc c cc
http://www.bienlire.education.fr


Document envoyé au PIREF en vue de la conférence de consensus sur |’ enseignement de la lecture a I’ éodeprimaireles4 et 5 déoarbre 2003

gue C'éat un encouragement réd et une fieté pour I'déve fable qui voyat and ses
efforts récompensés.

Toutes ces moddités sont a envisager durant I'année scolaire. L'ééve en difficulté doit
vivre différentes Stuations pour acquéir de la flexibilité mentde mas les enssignants
doivent leur montrer comment fare le transfert entre ces dtuations, comment récupérer
ce qui a éé gopris précédemment dans cette Stuation-ci. C'est id auss la voie a suivre
pour récupérer ce qui a éé travallé par I'orthophoniste en séance privée a la Stuation de
lecture vécue en classe. Cda exige bien sir que I’'enseignant soit au courant de ce qui et
travaillé en ré&ducation e comment cda et fat de fagon a pouvoir fare le lien avec
'deve Snon, I'déve vivra la compatimentaion e les progres obsarves par
I'orthophonite ne se verront pas en dasse, tout Smplement parce que de lui-méme
I’enfant ne saurapas qu'il aledroit en classe d' utiliser ce qu'il aagpprisailleurs.

Lamoativation alire

Pour Roch Chouinard (2003), I'école et pas qu'un lieu d'apprentissage, C'est auss un
lieu ou I'on et évdué Elle inddle des miroirs autour de I'enfant & I'image quils
projettent peut étre blessante e humiliante. Les enfants se protégent en adoptant des
comportements d’ évitement.

Un grand nombre de facteurs influent sur la dynamigque mativaionndle dun ééve. Pour
Roalland Viau (1999), c'est un phénomene qui tire ses sources des perceptions gqu'un ééve
a de lu-méme & de son environnement, qui a pour consequence quiil choidra de
Sengager a accomplir les activitess quon Iui propose e pasfvéea dans son
accomplissement e ce, dans le but de réussr. Pami ces facteurs, il y a les facteurs
relatifs alaclasse sur lesquels |’ enseignant peut agir :

DTout dabord, les activités pédagogiques propostes aux €éves Elles doivent ére
sgnifiantes pour I'déve, représenter un défi a rdever, ére exigeante sur le plan cognitif,
reponsabilisr I'déeve. De son cOté, I'déve doit percevoir la vaeur de ['activité
percevoir sa compétence a accomplir cette activité et percevoir gu'il a un certain contrle
ur son déroulement e sur les consdquences gqu dle entrdine. S ces perceptions suscitent
une forte motivation de sa pat, il choisra de sengager sur le plan cognitif pour
accomplir cette téche en utlisat les draégies appropriées et travallera avec
persévérance jusgu'a ce quil at atent I'objectif quil sest fixé L’engagement cognitif
et la persdvérance lui permettront de réussr, ce qui créera un contexte favorable ayant un
effet pogtif sur ses perceptions.

2)L’évdudion: les modes dévaudion, les indruments utilists, la fréguence des
évaudions, les criteres et la fagon de présenter les résultats ont une influence sur la
motivation.

3)Les récompenses et les sanctions. Il va de soi que § I'on met 'accent sur le postif
(bravo, tu as fat moins d'areurs que la deniere fois) plutbt que sur le négatif (tu as
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encore des fautes, tu n'as pas encore ateint la note de passage), I'déve = sentira
encouragé.

4) L'ensaignat lui-méme e I'atitude qu'il adopte envers I'déve a une influence sur la
motivation.

Donc, devant des déves non motives par la lecture, il faut se demander : qu'est ce que je
propose comme activité a I'deve (texte a lire, t&che a rédiser, exercice a fare)? Estil
capade de la rédiser? Quele récompense puise Iui donner Sil réussit? Donnez auss la
paoe a I'déve notamment a travers un didogue pédagogique. Avec un petit groupe
dééves rassamblés autour de vous, gorés lecture d'un texte, demandez leur: quest ce
qQui s pase dans votre tée quand vous lisez? Comment voyez-vous le personnage
principd? Que fatesvous quand vous avez md compris ?.. Chacun Sexprime sans
jugement de votre part. Nous avons vu des jeunes embarquer dans ce didogue et discuter
trés Sieusament en découvrant le pouvoir quils avaent sur leur mentd e leur
motivation néitre suite a cda

Conclusion

Les recherches en psychologie cognitive et en neuropsychologie ont  profondément
marquée les conceptions actudles, les démarches et les indruments d évauation ans que
les approches didactiques concernant les difficultés d apprentissage. Elles sont  vues
comme des difficultés de tratement de I'informaion. Audea des performances rédisées
pa les deves et les erreurs quils produisent, ce sont les raisonnements, les processus et
les dratégies qui ont mené a de teles peformances & ereurs qui intéressent les
intervenants.

Les chercheurs aboutissent a la concluson que les voies caéordes qu empruntent les
informations percues par les déves en difficulté et leur tratement sont multiples et
vaient dun édéve a 'autre. Les rasons de ces vaiations ne sont pas encore ducidées.
Dés lors, il et impossble de considérer les difficultés d apprentisssge comme un tout
homogéne. Cda entrdine une adaptation des interventions aux spécificités de chague
enfant en difficulté.

Ce qui gopardit toutefois commun a tous ces ééves, cC'est leur passvité mentde et leur
difficulté a éablir goontanément des liens entre différentes choses. Ils ne se posent que
peu de quesions. Ce qui les rend trés dépendants de I'ensaignant & de la commande
pédagogique. L’enseignant doit leur montrer des dratégies pour résoudre des problémes,
doit décomposer pour eux les égpes a franchir pour rédiser une téche, etc. Ces ééves ont
besoin d'ére adés pas a pas, dére accompagnés non seulement aix moments ou ils
doivent comprendre & mémoriser des connaissances nouveles mais auss aux moments
ou ils doivent les rautiliser. Les amener & prendre conscience de ce qui se passe dans leur
téte, & ére conscients de leurs ressources mentaes et a savoir y recourir, bref développer
leurs habiletés métacognitives, me semble une voie incontournable pour permettre a ces
déves daccéder a I'autonomie dans les gtuations d gpprentissage € de résolution de
probléme, notamment cdlles qui exigent lalecture.
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