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APPRENDRE À LIRE AUX ÉLÈVES AVEC 

UNE DÉFI  CIENCE INTEL  LEC  TUELLE
Sylvie CÈBE
Uni  ver  sité Blaise Pas  cal, Clermont-Ferrand
Labo  ra  toire ACTé – EA 4281

Jean- Louis PAOUR
Uni  ver  sité d’Aix- Marseille

Garan  tir à tous les élèves un Socle commun 
de connais  sances

En 2005, la France vote deux lois qui vont radi  ca  le  ment chan  ger les mis -
sions assi  gnées à l’école. La pre  mière1 reconnait à chaque enfant pré  sen -
tant un han  di  cap le droit d’être ins  crit en milieu sco  laire ordi  naire. La 
seconde2 sti  pule que « la sco  la  rité obli  ga  toire doit au moins garan  tir à 
chaque élève les moyens néces  saires à l’acqui  si  tion d’un socle commun 
consti  tué d’un ensemble de connais  sances, compé  tences, valeurs et atti -
tudes néces  saires pour réus  sir sa sco  la  rité, sa vie d’indi  vidu et de futur 
citoyen3 ». Parmi les sept compé  tences que compte ce Socle, la maitrise 
de la langue fran  çaise (notam  ment « la capa  cité à lire et à comprendre des 
textes variés ») est défi   nie comme la prio  rité abso  lue. En pro  mul  guant 
cette loi, on contraint donc les ensei  gnants à garan  tir à tous les élèves 
un savoir mini  mum. Or, si cer  tains ont dénoncé l’appau  vris  se  ment des 
ambi  tions édu  ca  tives asso  cié à l’adjec  tif « mini  mum », peu ont sou  li  gné la 
pres  sion qu’exerce, pour les ensei  gnants, l’enga  ge  ment à le garan  tir à tous 
les élèves (Goigoux 2011a). Cette contrainte est d’autant plus forte que le 
tous ou le chaque de cet objec  tif poli  tique natio  nal inclut de facto les élèves 
qui pré  sentent une défi   cience intel  lec  tuelle (ci- après DI). Se pose alors 
la ques  tion de savoir s’il est réel  le  ment pos  sible de garan  tir à ces élèves la 
maitrise de la capa  cité à lire et à comprendre des textes variés et si oui, 
comment4 ?

1. Loi pour l’éga  lité des droits et des chances, la par  ti  cipation et la citoyen  neté des per -
sonnes han  di  ca  pées (12 février 2005).
2. Loi d’orien  ta  tion et de pro  gramme pour l’ave  nir de l’école (23 avril 2005).
3. http ://www.education.gouv.fr/cid2770/le-  socle-commun-de-connaissances-et-de-
competences.html
4. J.H. Allor et al. (2010a) posent la même ques  tion à pro  pos de la poli  tique natio  nale No 
child left behind défi   nie en 2002 aux États- Unis.
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De la recherche des inca  pa  ci  tés à celle des compé  tences

L’appren  tis  sage de la lec  ture par les enfants DI repré  sente un champ de 
recherche rela  ti  ve  ment récent aussi bien en psy  cho  lo  gie qu’en sciences de 
l’édu  ca  tion.

Au départ, les recherches menées étaient très glo  bales, se conten  tant de 
démon  trer que ces enfants ne par  ve  naient pas acqué  rir les mêmes connais -
sances que leurs cama  rades au déve  lop  pe  ment typique parce qu’ils avaient 
une intel  li  gence limi  tée. Cette expli  ca  tion « cir  cu  laire » – pour reprendre 
l’expres  sion de P.E. Vernon (1976) – n’ajou  tait rien à la compré  hen  sion 
de la DI et il faut attendre le début des années 1960 pour que des tra  vaux 
visant à mieux comprendre la nature des insuf  fi   sances voient le jour. On ne 
compte plus les auteurs qui, selon la for  mule rete  nue par J.G. Borkowski 
et J.C. Cavanaugh (1979), sont par  tie à la « chasse aux défi   cits » (defi cit 
hunting) et force est de consta  ter qu’ils ne ren  traient jamais bre  douille. 
Quelle que soit la dimen  sion du déve  lop  pe  ment et du fonc  tion  ne  ment 
cogni  tifs étu  diée, ils concluaient à la pré  sence d’un défi   cit qui per  met  tait 
d’expli  quer les dif  fi   cultés : défi   cit d’atten  tion pour les uns, de la mémoire 
à court terme, des fonc  tions exé  cu  tives, d’uti  li  sation de stra  té  gies pour les 
autres…

Mais la seule iden  ti  fi   cation d’un défi   cit, quel qu’il soit, reste insuf  fi   sante 
pour rendre compte des compé  tences des per  sonnes et des condi  tions dans 
les  quelles elles peuvent les démon  trer (Bray et al. 1997). Aussi ces tra  vaux 
ont- ils très vite été sui  vis par d’autres. Cen  trés sur les compé  tences rela -
ti  ve  ment pré  ser  vées, ceux- ci ont per  mis de cor  ri  ger un cer  tain nombre 
de conclu  sions en termes de défi   cits ou de limi  ta  tions (Bray et al. 1998, 
Gordon et Haywood, 969 ; Groen et al. 2006). C’est ainsi que N.W Bray 
et al. (1997) ont observé qu’en fai  sant varier la nature des tâches et en les 
adap  tant aux carac  té  ris  tiques fonc  tion  nelles des per  sonnes DI, on décou -
vrait chez elles des compé  tences que les tests clas  siques n’avaient pas mis 
au jour. Les expé  riences menées sur les compé  tences mnésiques illus  trent 
bien ce phé  no  mène en met  tant en évi  dence que, dans cer  taines tâches au 
moins, elles obtiennent des per  for  mances simi  laires à celles de per  sonnes 
ordi  naires. C’est le cas dans les tâches de « mémoire impli  cite » pour les -
quelles l’enco  dage des infor  ma  tions n’est pas inten  tion  nel (Atwell et al. 
2003, Vinter et Detable 2003). Mais dès que les tâches requièrent un haut 
niveau de contrôle et la mise en œuvre consciente de stra  té  gies leurs per  for -
mances sont très en- deçà (Kavale et Forness 1999, Lanfranchi et al. 2004, 
Vicari et al. 1995).

On ne peut donc pas inter  préter un constat de dif  fé  rence à un même 
âge men  tal comme l’indi  ca  teur d’un défi   cit spé  ci  fi que avant d’éva  luer sa 
robus  tesse en fai  sant varier la tâche et en pré  sen  tant des aides ou un ensei -
gne  ment. Il faut pré  ci  ser la nature de la dif  fé  rence qui peut être struc  tu -
rale, développementale, stra  té  gique, méta cogni  tive ou motivationnelle 
(Courbois et Paour 2007). Ces études montrent aussi que les carac  té  ris  tiques 
de l’envi  ron  ne  ment peuvent, au même titre que les fac  teurs per  son  nels, être 
à l’ori  gine de la pro  duc  tion de la situa  tion de han  di  cap (Fougeyrollas 1998, 
2010), et, par  tant, que l’expres  sion de la DI est rela  tive.
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C’est pour  quoi, dans le domaine spé  ci  fi que de la lec  ture, il importe 
de connaitre les fac  teurs per  son  nels qui peuvent favo  ri  ser ou empê  cher 
l’appren  tis  sage si l’on veut pou  voir défi   nir les conte  nus d’ensei  gne  ment à 
pri  vi  lé  gier et sur les pra  tiques d’ensei  gne  ment les plus effi   caces.

Fac  teurs per  son  nels des élèves DI

L’usage du terme per  son  nels peut paraitre impropre quand on traite des 
carac  té  ris  tiques d’une popu  la  tion. Néan  moins cette don  née est impor  tante 
si l’on veut connaitre les aspects sur les  quels faire por  ter l’ensei  gne  ment et 
les pra  tiques pro  fes  sion  nelles les plus pro  pices aux appren  tis  sages.

Dans les domaines du déve  lop  pe  ment 
et du fonc  tion  ne  ment cogni  tifs

La défi   ni  tion et le diag  nos  tic de la DI reposent sur la conjonc  tion de trois 
constats : une inadap  ta  tion sociale fl a  grante par rap  port aux attentes rela -
tives à l’âge chro  no  lo  gique de la per  sonne, une moindre effi   cience cogni  tive 
géné  rale (bien en- deçà de l’effi   cience moyenne : QI < 70) et l’appa  ri  tion 
des deux pre  miers constats avant l’âge de 18 ans.

La prise en compte du cri  tère d’inadap  ta  tion sociale n’a d’abord relevé 
que du prin  cipe de pré  cau  tion : pour évi  ter les erreurs de diag  nos  tic, il 
conve  nait de ne pas fon  der la DI sur la seule éva  lua  tion du poten  tiel intel -
lec  tuel dont la mesure repose lar  ge  ment sur le rythme de l’acqui  si  tion de 
connais  sances, rythme qui peut par  fois davan  tage refl é  ter les carac  té  ris -
tiques envi  ron  ne  men  tales et édu  ca  tives que les poten  tia  li  tés réelles de la 
per  sonne. Inter  pré  tée comme le résul  tat d’une inter  ac  tion entre la per -
sonne et ses envi  ron  ne  ments (les aides et les obs  tacles qui contri  buent au 
déve  lop  pe  ment), la prise en compte de l’adap  ta  tion sociale devient un élé -
ment d’orien  ta  tion et pré  side au choix des prises en charge sociales, édu  ca -
tives et péda  go  giques.

Chaque prise en charge, tout spé  cia  le  ment la prise en charge péda  go -
gique, pose le pro  blème de la réfé  rence : sur quelles attentes socio scolaires 
faut- il fon  der l’ensei  gne  ment ? Sur celles qui cor  res  pondent à l’âge de déve -
lop  pe  ment de la per  sonne DI ou celles des per  sonnes de même âge chro  no -
lo  gique ? Pro  blème que l’inté  gra  tion et l’inclu  sion sco  laires posent avec une 
par  ti  cu  lière acuité : quelles méthodes et quels objec  tifs adop  ter ? Ceux qui 
valent pour les périodes d’appren  tis  sage ou ceux qui visent à déve  lop  per 
l’usage ins  tru  men  tal des acquis fon  da  men  taux ?

Le cri  tère de l’insuf  fi   sance intel  lec  tuelle n’est que le déno  mi  na  teur 
commun de la DI compte tenu de la diver  sité (des ori  gines, des niveaux 
et des pro  fi ls) que les prises en charge doivent inté  grer. Tout en sachant 
qu’il s’agit là encore de géné  ra  li  sa  tion, on peut néan  moins sou  te  nir que 
l’aug  men  ta  tion du degré de DI s’accom  pagne d’une limi  ta  tion crois  sante 
des capa  ci  tés de trai  te  ment (notam  ment ver  bales, visuelles, mnésiques, 
attentionnelles…) et d’un arrêt pré  ma  turé du déve  lop  pe  ment. C’est le cas, 
par exemple, de cer  tains sec  teurs du déve  lop  pe  ment lan  ga  gier (pho  no  lo  gie 
et syn  taxe, notam  ment), même si ce constat doit être modulé en fonc  tion 
de l’étio  lo  gie, puisque le lan  gage et la commu  ni  ca  tion sont diver  se  ment 
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affec  tés selon les syn  dromes de DI consi  dé  rés. À par  tir d’un cer  tain degré 
de DI, ces deux fac  teurs conju  gués per  turbent signi  fi   ca  ti  ve  ment l’acqui  si -
tion des connais  sances perceptivo- motrices ini  tiales (Dunst 1998) que le 
jeune enfant sans DI acquiert dans les toutes pre  mières années (schèmes 
moteurs, sché  mas per  cep  tifs, sys  tème pho  no  lo  gique, gram  maire impli -
cite…) et dont l’inté  grité condi  tionne leur concep  tua  li  sa  tion en connais -
sances fl exibles, expli  cites et géné  ra  li  sables.

Les pro  ces  sus de concep  tua  li  sa  tion (compré  hen  sion, abs  trac  tion, géné  ra -
li  sa  tion, métacognition) ne sont pas seule  ment frei  nés par l’inachè  ve  ment 
et la mau  vaise orga  ni  sa  tion des connais  sances procédurales perceptivo-
 motrices ; ils le sont aussi par les moda  li  tés du fonc  tion  ne  ment cogni  tif. Ils 
requièrent en effet la mise en œuvre de fonc  tion  ne  ments par  ti  cu  liè  re  ment 
effi   caces, tour  nés vers l’ana  lyse des pro  cé  dures et de leur résul  tat pour en 
abs  traire la logique impli  cite, et ainsi abou  tir à des niveaux de compré -
hen  sion et d’action supé  rieurs. Une des carac  té  ris  tiques essen  tielle de la 
DI, que l’on ren  contre à tous ses niveaux, est la fai  blesse des pro  ces  sus 
de contrôle qui s’ori  gine à la fois dans les défi   cits des capa  ci  tés de trai  te -
ment et l’hété  ro  gé  néité des acqui  si  tions, mais aussi dans les déter  mi  nants 
affectivo- motivationnels de l’effi   cience cogni  tive. Les per  sonnes DI sont 
mal équi  pées et peu pré  parées pour autoréguler leurs appren  tis  sages. La 
fai  blesse des pro  ces  sus de contrôle est à l’ori  gine d’un sous- fonctionnement 
cogni  tif chro  nique qui joue comme une boucle ampli  fi   ca  trice des causes 
struc  tu  rales de la DI (Paour 2010). Il n’y a sous- fonctionnement que dans 
la mesure où nous savons qu’il est effec  ti  ve  ment pos  sible d’aider les per -
sonnes DI à fonc  tion  ner et à performer de manière plus effi   cace.

Dans le domaine de la lec  ture

Dans ce domaine, l’atten  tion des cher cheurs et des édu  ca  teurs a long  temps 
été cen  trée sur les compé  tences impli  quées dans le déco  dage. Elles ont 
conclu que les élèves DI pré  sen  taient des compé  tences rela  ti  ve  ment pré  ser -
vées dans le domaine visuo- spatial et un lan  gage en récep  tion plus déve  loppé 
que la mémoire ver  bale, la vitesse de déno  mi  na  tion, la conscience pho  no -
lo  gique, le lan  gage expres  sif, les compé  tences gram  ma  ti  cales (Abbeduto 
et al. 2007, Davis 2011, Hugues 2006, Kennedy et Flynn 2003, Wise 
et al. 2010) ; autant de compé  tences qui sont de meilleurs prédicteurs de 
l’appren  tis  sage de la lec  ture (sur le ver  sant du déco  dage) que ne l’est le QI 
(Conners et al. 2001).

J.-E. Gombert (2002, 2004) rap  porte que, contrai  re  ment aux conclu -
sions de G. Cossu et al. (1993), les élèves DI sont capables de déve  lop -
per la conscience pho  no  lo  gique même s’ils sont plus per  for  mants dans 
les tâches de dénom  bre  ment, d’écri  ture et d’effa  ce  ment de pho  nèmes 
que dans les tâches de juge  ment de rimes et d’assem  blage de pho  nèmes. 
En outre, des études récentes prouvent que, quand on leur enseigne la 
conscience pho  no  lo  gique de manière expli  cite, ils obtiennent de bien 
meilleurs scores (Allor et al. 2010b, Browder et al. 2006, Conners et al. 
2001, 2006, Cupples et Iacono 2002, Kennedy et Flynn 2003, Snowling 
et al. 2008). En résumé, si les compé  tences pho  no  lo  giques ne sont pas, 
au départ, le point fort de ces élèves, leurs appren  tis  sages sont sen  sibles 
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à la qua  lité des pra  tiques d’ensei  gne  ment et exercent un effet posi  tif sur 
l’acqui  si  tion du déco  dage.

Mais qu’en est- il des compé  tences qui sous- tendent la compré  hen  sion 
de l’écrit ? Là encore, la lit  té  ra  ture scien  ti  fi que per  met de lis  ter un cer  tain 
nombre de limi  ta  tions impor  tantes chez les élèves DI : voca  bu  laire connu, 
syn  taxe, connais  sances du monde, infé  rences (dont la théo  rie de l’esprit), 
cohé  rence tex  tuelle, régu  la  tion et éva  lua  tion de leur compré  hen  sion. Mais 
elle per  met aussi de mon  trer que les élèves DI sont très sen  sibles à l’ensei -
gne  ment de ces habi  le  tés (Ockjean et al. 2008).

La ques  tion des objec  tifs

Le degré de DI et ses consé  quences cogni  tives et fonc  tion  nelles expliquent 
pour  quoi deux concep  tions péda  go  giques – complé  men  taires mais dis -
tinctes – coexistent dans le champ de l’ensei  gne  ment de la lec  ture : d’un 
côté, une vision fonc  tion  nelle qui vise la reconnais  sance de mots entiers et 
de logos, consi  dé  rés comme des outils de commu  ni  ca  tion capables de per -
mettre aux per  sonnes de vivre dans leur commu  nauté et d’effec  tuer, seules, 
les acti  vi  tés de la vie quo  ti  dienne ; de l’autre, une vision plus ambi  tieuse qui 
inclut l’ensei  gne  ment du code, son auto  ma  ti  sation et la compré  hen  sion de 
textes écrits (Davis 2011). Mais, comme on va le voir, ce n’est pas seule  ment 
le degré de DI qui explique le choix de l’un ou l’autre des objec  tifs.

Reconnais  sance de mots entiers

Plu  sieurs auteurs (Buckley 1985, Buckley et al. 1996, Cossu et al., 1993), 
consi  dé  rant les limi  ta  tions et les compé  tences pré  ser  vées des enfants DI, 
ont long  temps sou  tenu que ces der  niers avaient besoin d’un ensei  gne  ment 
qua  li  ta  ti  ve  ment dif  fé  rent de celui pro  posé aux élèves ordi  naires. Pour 
eux, il était inutile d’ensei  gner les conver  sions grapho phono  lo  giques aux 
enfants DI parce qu’ils appre  naient à lire les mots « comme s’ils étaient un 
lan  gage idéo  gra  phique ou imagé et n’avaient pas de rela  tions écrit/oral » 
(Buckley 1985 : 327). C’est, selon eux, ce qui expli  quait que ces élèves ne 
commet  taient jamais d’erreurs pho  no  lo  giques (cat au lieu de car) mais fai -
saient beau  coup d’erreurs séman  tiques (aller au lit au lieu de dor  mir). Pour 
S.J. Buckley, ces erreurs prou  vaient qu’ils accé  daient direc  te  ment au sens 
sans pas  ser par le déchif  frage, ce qui l’ame  nait à plai  der en faveur d’une 
approche exclu  si  ve  ment visuelle.

Mais ce rai  son  ne  ment est très contes  table car il confond cause et consé -
quence. L’absence d’erreur de déchif  frage peut s’expli  quer d’une toute 
autre manière que celle pré  sen  tée par ces auteurs qui reprennent les 
thèses de F. Smith (1975) et de J. Foucambert (1976) : si les élèves DI ne 
tentent aucune conver  sion grapho phono  lo  gique et, par consé  quent, ne 
font aucune erreur de déchif  frage, c’est sim  ple  ment parce qu’on ne leur 
a pas appris à déchif  frer et qu’ils ne s’y risquent pas spon  ta  né  ment ! On 
observe, par exemple, que même s’ils reconnaissent les mots bol et car, 
ils sont inca  pables de déco  der le mot col. La prin  ci  pale carac  té  ris  tique 
des enfants DI est leur grande dif  fi   culté à construire seuls les règles de 
cor  res  pon  dance grapho phono  lo  giques (Cupples et Iaocono 2002, Fidler 

©
 A

rm
an

d 
C

ol
in

 | 
T

él
éc

ha
rg

é 
le

 1
8/

11
/2

02
1 

su
r 

w
w

w
.c

ai
rn

.in
fo

 (
IP

: 1
93

.5
4.

24
6.

54
)©

 A
rm

and C
olin | T

éléchargé le 18/11/2021 sur w
w

w
.cairn.info (IP

: 193.54.246.54)



Le Français aujourd’hui n° 177, « L’attention aux différences »

46

et Nadel 2007, Lemons et Fuchs 2010) ; ce qui les rend plus dépen  dants 
que les autres des pra  tiques d’ensei  gne  ment. Ils ne savent pas non plus 
reconnaitre les mots quand ils les retrouvent dans un contexte dif  fé  rent 
de celui qui a pré  sidé à leur appren  tis  sage (Alberto et al. 2010, Browder 
et al. 2006, Fiscus et al. 2002). En conclu  sion, une approche péda  go -
gique idéo visuelle péna  li  se  rait les enfants DI, plus encore que les enfants 
ordi  naires (Goigoux 2000), en les pri  vant des moyens de deve  nir des lec -
teurs auto  nomes.

Méthodes pho  niques

Si l’on veut per  mettre aux élèves DI de deve  nir des lec  teurs auto  nomes, 
il est indis  pen  sable de leur apprendre à déco  der. Mais en sont- ils réel  le -
ment capables ? Les don  nées dont on dis  pose aujourd’hui auto  risent à 
répondre par l’affi r  ma  tive à cette ques  tion (Browder et al. 2006, Cavallini 
et al. 2010, Cupples et Iacono 2002, Lemons et Fuchs 2010, Wanzek 
et al. 2009). L’étude de J.H. Allor et al. (2010a) a porté sur 28 élèves DI 
âgés, de neuf ans en moyenne au début de l’étude. 16 d’entre eux ont été 
assi  gnés à la condi  tion expé  ri  men  tale, 12 consti  tuent le groupe contrôle. 
Ces der  niers béné  fi   ciaient d’un ensei  gne  ment typique des classes d’ensei -
gne  ment spé  cia  lisé quand les élèves du groupe expé  ri  men  tal par  ti  cipaient 
à des séances d’ensei  gne  ment en petits groupes de 40 à 50 minutes par 
jour, au cours d’une année sco  laire et demie (soit 300 séances au total). 
L’inter  ven  tion compre  nait un ensei  gne  ment sys  té  ma  tique et expli  cite de 
la concep  tua  li  sa  tion de l’écrit, de la conscience pho  no  lo  gique et pho  né -
mique, du lan  gage oral, de la connais  sance des lettres, du déco  dage et de 
son auto  ma  ti  sation, du voca  bu  laire et des stra  té  gies qui sous- tendent la 
compré  hen  sion de l’écrit. À la fi n de l’inter  ven  tion, les résul  tats sont sans 
appel : les élèves du groupe expé  ri  men  tal se dis  tinguent signi  fi   ca  ti  ve  ment 
de ceux du groupe contrôle sur le ver  sant de la conscience pho  no  lo  gique, 
de la reconnais  sance de mots, du voca  bu  laire et de la compré  hen  sion de 
l’écrit. Ils per  mettent de lis  ter quatre fac  teurs cri  tiques pour une inter  ven -
tion effi   cace :

– un degré d’inten  sité suf  fi   sant d’ensei  gne  ment (cer  tains élèves DI ont 
besoin de trois ans pour maitriser le déco  dage) ;

– l’ensei  gne  ment et l’entrainement de compé  tences adap  tées au niveau 
des élèves et des éva  lua  tions régu  lières pour ne pas perdre de temps sur 
des habi  le  tés déjà maitrisées ou hors de por  tée ;

– des tâches favo  ri  sant l’enga  ge  ment des élèves dans l’acti  vité en fi xant des 
objec  tifs pré  cis et en don  nant aux élèves le plus de contrôle pos  sible sur 
leurs appren  tis  sages et leurs pro  grès ;

– des acti  vi  tés visant à per  mettre aux élèves de don  ner un sens à leur 
appren  tis  sage en leur fai  sant déco  der au plus tôt des phrases puis des 
textes qui contiennent les mots qu’ils savent déchif  frer.

Doit- on pour autant pros  crire des pra  tiques d’ensei  gne  ment la reconnais -
sance de mots entiers ? Cer  tai  ne  ment pas. On sait en effet que la construc -
tion d’un lexique men  tal per  met d’iden  ti  fi er les mots plus rapi  de  ment, 
vitesse qui s’accom  pagne tou  jours d’une meilleure compré  hen  sion. On 
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peut donc sou  te  nir que la reconnais  sance de mots entiers est une base sur 
laquelle les ensei  gnants peuvent s’appuyer pour complé  ter leur ensei  gne -
ment des règles de conver  sions lettres/sons (Alberto et al. 2010).

Quelles pra  tiques didac  tiques ?

Les aides à la mémo  ri  sa  tion

Les ensei  gnants font tous le même constat, cohé  rent avec les résul  tats des 
recherches : les élèves DI éprouvent des dif  fi   cultés à mémo  ri  ser la forme 
ortho  gra  phique des mots entiers (pro  cé  dures d’adres  sage) et à mémo  ri  ser 
les rela  tions arbi  traires entre lettres et sons (pro  cé  dures d’assem  blage). Pour 
pal  lier ces dif  fi   cultés, la plu  part des maitres pro  posent d’uti  li  ser un maté -
riel qu’ils jugent plus « concret » : pour faci  li  ter l’adres  sage, ils ont recours 
à des illus  tra  tions asso  ciées aux mots écrits (un des  sin de « lit » pour le 
mot LIT) et, pour faci  li  ter l’assem  blage, ils emploient un des  sin acti  vant 
la valeur séman  tique d’un mot asso  cié à la valeur sonore conven  tion  nelle 
d’une lettre (une vache pour la lettre V asso  ciée au pho  nème [v]) ou bien 
ils ont recours à des petites fi gu  rines dont les actions sont asso  ciées à des 
ono  ma  to  pées incluant le pho  nème à mémo  ri  ser5 (un serpent asso  cié au 
pho  nème [s] car l’ani  mal siffl e : « SSSS » ou un robi  net asso  cié au pho -
nème [R] car le robi  net vibre lorsque l’eau s’écoule : « RRRR »). Ils pos -
tulent qu’en pro  cé  dant ainsi ils faci  li  te  ront l’appren  tis  sage du code. Ont- ils 
rai  son ?

L’expé  rience menée par R. Didden et al. (2006) répond par la néga -
tive pour les pro  cé  dures d’adres  sage. Dans cette étude, 13 élèves béné  fi  -
cient suc  ces  si  ve  ment de trois moda  li  tés d’ensei  gne  ment : quatre mots sont 
pré  sen  tés seuls (reconnais  sance du mot entier), quatre autres mots sont 
pré  sen  tés à l’inté  rieur d’un des  sin qui s’estompe pro  gres  si  ve  ment puis dis-
parait et les quatre der  niers en étant tou  jours asso  ciés à un des  sin. Deux 
semaines après, c’est la condi  tion « mot seul » qui s’avère la plus effi   cace 
puisque 10 des 13 élèves ont mémo  risé les quatre mots ainsi appris. Si 
3 des 10 élèves par  viennent aussi à se rap  pe  ler les mots de la condi  tion 2, 
aucun n’a mémo  risé les mots quand ils étaient asso  ciés au des  sin. Dans ce 
der  nier cas, on peut faire l’hypo  thèse que les élèves n’ont pas eu à trai  ter 
le signi  fi ant (le mot écrit) puisque l’image suf  fi   sait à iden  ti  fi er le signi  fi é. 
Dans la condi  tion 1, les élèves n’avaient pas d’autres choix que d’étu  dier 
le mot s’ils vou  laient pou  voir le rap  pe  ler. Toute leur atten  tion était alors 
consa  crée à mémo  ri  ser la suite ordon  née des lettres qui le compose alors 
que dans le cas 2 une par  tie était détour  née vers le trai  te  ment de l’image 
(cf. la « double repré  sen  ta  tion » ana  ly  sée par Deloache et al. 1998).

Aucune étude compa  rable ne per  met de conclure pour l’assem  blage. 
Mais on peut sup  po  ser que les résul  tats iraient dans le même sens pour 
les mêmes rai  sons. L’appren  tis  sage de la lec  ture repose en effet sur le trai -
te  ment d’uni  tés non signi  fi antes (les gra  phèmes et des pho  nèmes) dont 
la mise en rela  tion puis la combi  nai  son génère des uni  tés signi  fi antes, les 

5. Cf. par exemple la méthode La Pla  nète des alphas (Huguenin et Dubois, 1999).
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mots. Pour apprendre à lire, il faut néces  sai  re  ment se désin  té  res  ser momen -
ta  nément des aspects séman  tiques pour se consa  crer à la mani  pu  la  tion des 
uni  tés abs  traites non signi  fi antes avant de les combi  ner pour éla  bo  rer du 
sens. Les élèves DI peuvent donc être per  tur  bés par l’irrup  tion d’uni  tés 
séman  tiques lors d’étapes procédurales qui devraient res  ter pure  ment pho -
no  lo  giques. C’est pour  quoi les moyens mné  mo  tech  niques les plus effi   caces 
n’incluent aucun recours séman  tique ; ils se centrent sur la mémo  ri  sa  tion 
de l’arbi  traire des signes. Ces moyens relèvent de deux ensembles : ceux 
qui visent la mémo  ri  sa  tion des lettres en atti  rant l’atten  tion des enfants 
sur leur tracé et sur le tou  cher de leurs reliefs (cf. les tech  niques haptiques 
pro  po  sées par F. Bara et al. (2006) dont l’effi   ca  cité est éta  blie par F. Bara 
et al. 2007)) ou la mémo  ri  sa  tion des rela  tions arbi  traires entre gra  phèmes 
et pho  nèmes via des sym  boles ges  tuels asso  ciés (cf. la méthode ges  tuelle de 
Borel- Maisonny).

Pour une didac  tique éclec  tique

Dans le champ de l’appren  tis  sage de la lec  ture chez les élèves DI, la plu -
part des cher cheurs plaident aujourd’hui en faveur d’une didac  tique que 
nous qua  li  fi ons d’éclec  tique (adjec  tif que nous emprun  tons à R. Goigoux 
(2011a) c’est-  à-dire, une didac  tique « qui admet ce que chaque sys  tème 
parait offrir de bon » (Littré  1873-1877).

Les élèves DI décodent mieux que ce qu’ils comprennent : le niveau 
atteint à l’ado  les  cence s’appa  rente à celui d’élèves ordi  naires de 4e année 
(CM1) et à celui d’élèves de 3e année (CE2) pour la compré  hen  sion de 
textes écrits (Rynders 1997, Fowler et al. 1995, cités par Ockjean et al. 
2008). Ce déca  lage s’explique par le fait que la compré  hen  sion est limi -
tée par la fai  blesse de leurs compé  tences lan  ga  gières, même si l’on observe 
des dif  fi   cultés moindres en compré  hen  sion du lan  gage oral que du lan -
gage écrit (Fowler, 1995). On retrouve là les carac  té  ris  tiques d’un cer  tain 
nombre d’élèves sans DI qui, en dépit de bonnes compé  tences en déco -
dage et en compré  hen  sion de l’oral, peinent à comprendre ce qu’ils lisent 
(Oahkill et al. 2003).

L’étude menée par O. Ockjean et al. (2008) auprès d’enfants DI (de  6-7 
ans) démontre qu’après avoir entendu une his  toire, ceux- ci ont ten  dance à 
rap  pe  ler moins d’évè  ne  ments que les enfants ordi  naires, mais ceux dont ils 
se sou  viennent s’avèrent impor  tants pour la cohé  rence du récit. En outre, 
leur récit, loin de res  sem  bler à une col  lec  tion aléa  toire d’évè  ne  ments, est 
for  te  ment struc  turé. Ces résul  tats sug  gèrent qu’ils sont capables d’iden -
ti  fi er les connexions pen  dant qu’ils traitent les récits et de les rap  pe  ler. 
Ainsi, les compé  tences de compré  hen  sion chez les enfants DI peuvent être 
plus sophis  ti  quées que ce qu’on pen  sait pré  cé  dem  ment. C’est pour  quoi on 
s’accorde aujourd’hui (Hugues 2006, Snowling et al. 2008) pour sou  te  nir 
qu’il faut cher  cher à déve  lop  per, au plus tôt, les compé  tences requises par 
la compré  hen  sion orale et écrite sans attendre que les enfants maitrisent le 
déco  dage. Les inter  ven  tions qui s’y sont employées ont fait la preuve de leur 
effi   ca  cité (Alberto et al. 2010, Browder et al. 2010, Allor et al. 2010b).

J.H. Allor et al. (2010a) sou  lignent l’impor  tance d’une inter  ven  tion 
longue puisqu’ils notent que, dans leur étude, les élèves DI ont mis deux 
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fois plus de temps pour apprendre les conte  nus cibles de l’inter  ven  tion que 
les faibles lec  teurs sans DI des études pré  cé  dentes (par exemple, les pre -
miers acquis en conscience pho  no  lo  gique ne sont appa  rus qu’après quinze 
semaines d’inter  ven  tion). Ils concluent que, si les ensei  gnants veulent pou -
voir obser  ver les effets de leurs pra  tiques d’ensei  gne  ment, ils doivent faire 
preuve de per  sé  vé  rance.

Quelles pra  tiques péda  go  giques ?

La lit  té  ra  ture scien  ti  fi que conduit à deux constats en appa  rence oppo  sés : 
d’un côté, celui du retard, des arrêts pré  ma  turés du déve  lop  pe  ment et des 
défi   cits ; de l’autre, celui d’une rela  tive édu  ca  bi  lité. C’est donc l’inca  pa  cité 
à déve  lop  per leurs poten  tiels sans le secours de prises en charge spé  ci  fi ques 
qui est la marque de la DI. Cette dépen  dance signale une fai  blesse par  ti  cu -
lière des pro  ces  sus de contrôle et notam  ment des pro  ces  sus d’auto  ré  gu  la -
tion cogni  tive (Courbois et Paour 2007). D’où l’impor  tance cru  ciale de la 
qua  lité des pra  tiques d’ensei  gne  ment.

Quand ils ont à se pro  non  cer sur la meilleure manière de prendre en 
charge les élèves à besoins édu  ca  tifs par  ti  cu  liers, beau  coup d’ensei  gnants 
choi  sissent de mettre en œuvre des pra  tiques péda  go  giques lais  sant une 
part impor  tante à l’appren  tis  sage par l’action, par le tâton  ne  ment et par la 
décou  verte, censé favo  ri  ser l’enrô  le  ment des élèves dans l’acti  vité et l’acqui -
si  tion de compé  tences plus solides. Cette orien  ta  tion à priori sédui  sante 
dans son appli  ca  tion se heurte à deux dif  fi   cultés majeures quand on exerce 
auprès d’élèves DI. Tout d’abord, l’action n’est réel  le  ment construc  tive qu’à 
la condi  tion d’être mise au ser  vice de la pen  sée et de ne pas être le but de 
l’acti  vité : l’action n’est pas, en elle- même, source de pro  grès (Paour et al. 
2009). Ensuite, il est assez para  doxal de pro  po  ser ce type de démarche à 
des enfants DI puisqu’ils ont jus  te  ment fait la démons  tra  tion de leur dif -
fi   culté à apprendre par eux- mêmes. C’est pour  quoi la plu  part des études 
actuelles concluent sur le besoin d’un ensei  gne  ment expli  cite (qui n’est pas 
syno  nyme d’« ensei  gne  ment direc  tif ») alliant pro  gres  si  vité et complé  men -
ta  rité des tâches de décou  verte, de réso  lu  tion de pro  blème, de concep  tua -
li  sa  tion et d’exer  cices.

Conclu  sion

Nous avons vu que les élèves avec DI ont besoin de plus d’ensei  gne  ment 
et de plus de temps pour conso  li  der leurs appren  tis  sages (Cavallini et al. 
2010, Allor et al. 2010a). Or M. Cuilleret (2007) signale qu’en France les 
élèves de Cours pré  pa  ra  toire (CP) béné  fi   cient de huit à dix heures d’ensei -
gne  ment de la lec  ture par semaine alors que, dans les struc  tures spé  cia  li -
sées, l’horaire pro  posé aux élèves de même âge est réduit de moi  tié. Au 
terme de cet article, nous pou  vons répondre posi  ti  ve  ment à la ques  tion 
posée en pré  am  bule : oui, il est pos  sible d’envi  sa  ger une meilleure prise 
en charge pour aider les élèves DI à maitriser le déco  dage et à comprendre 
les textes. Mais il res  sort aussi que ce but ne peut être atteint que si les 
pra  tiques d’ensei  gne  ment qui leur sont pro  po  sées rem  plissent plu  sieurs 
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carac  té  ris  tiques : un ensei  gne  ment expli  cite, inten  sif et à long terme, ainsi 
qu’une centration sur toutes les compé  tences requises pour déve  lop  per le 
lan  gage oral et la compré  hen  sion de l’écrit.

 
Sylvie CÈBE &

Jean- Louis PAOUR
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