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RESUME 
 
 
 

/H�EXW�GH�FHWWH�pWXGH�GH�FDV�H[SORUDWRLUH�pWDLW�G¶RSWLPLVHU� OD�PpWKRGH�G¶HQVHLJQHPHQW�GH� OD�
OHFWXUH�'pFRGL�HQ�O¶DGDSWDQW�DX[�EHVRLQV�GH� WURLV�pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQ�WURXEOH�GX�VSHFWUH�GH�
O¶DXWLVPH��76$��HW�XQH�GpILFLHQFH�LQWHOOHFWXHOOH��',��kJpV�de 6 à 8 ans. Les leçons implémentées 
par les enseignantes ont été G¶DERUG observées pendant quelques semaines pour relever les 
difficultés rencontrées par les élèves. Les leçons ont été ensuite adaptées, notamment en 
transformant O¶HQVHLJQHPHQW�HQ�Computer-assisted instruction (CAI) en utilisant un iPad. Un 
protocole à cas unique basé sur le retrait a ensuite été adopté pour évaluer la mise en place des 
DGDSWDWLRQV�VXU�O¶HQJDJHPHQW�dans la tâche des élèves. Les adaptations ont eu pour effet une 
DXJPHQWDWLRQ�GH�O¶HQJDJement dans la tâche chez lHV�WURLV�pOqYHV��/HV�HIIHWV�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ�
sur les compétences liées à la lecture des élèves ont été contrastés mais prometteurs. 
/¶LQWHUYHQWLRQ�D�pJDOHPHQW�SUpVHQWp�XQH�ERQQH�YDOLGLWp�VRFLDOH� 
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Introduction 
 
La Convention de O¶218�UHODWLYH�DX[ droits des personnes handicapées, ratifiée par 

la Suisse en 2014, tire un trait-G¶XQLRQ�GLUHFW�HQWUH�OHV�OLEHUWpV�IRQGDPHQWDOHV�HW� O¶éducation, 
O¶DFFqV�j�O¶LQIRUPDWLRQ�HW�j�OD�FRPPXQLFDWLRQ (CDPH, 2006). Pour être libre, il vaut donc mieux 
savoir lire. Cette équation peut se traduire très simplement au quotidien : prendre le bus, lire 
son courrier, voter, choisir un aliment au supermarché. La lecture est en effet une des conditions 
a priori à la participation sociale HW�j�O¶DXWRQRPLH des personnes (Martini-Willemin, 2013b). 
Pourtant, MXVTX¶j�����GH�OD�SRSXODWLRQ�JpQpUDOH de la Suisse VRXIIUH�G¶LOOHWWULVPH (RTS, 2010). 
Parmi ces personnes, certaines sont en situations de handicap, présentent une déficience 
intellectuelle (DI) HW�RX�XQ�WURXEOH�GX�VSHFWUH�GH�O¶DXWLVPH (TSA), et sont ou ont été inscrites 
en école spécialisée. Pendant longtemps, les personnes ayant une déficience intellectuelle (DI) 
et des limitations plus sévères du fonctionnement intellectuel ont été considérées incapables de 
OLUH�HW�O¶HQVHLJQHPHQW�TXL�OHXU�pWDLW�DGUHVVp�était pauvre, se OLPLWDQW�j�O¶HQVHLJQHPHQW�minimal 
de certains mots par reconnaissance visuelle (Kliewer & Biklen, 2001). Actuellement, 
l¶HQVHLJQHPHQW� V¶HQULFKLW� j� WkWRQV�� OD� UHFKHUFKH� GDQV� OH� GRPDLQH� s¶pWRIIH peu à peu et des 
connaissances plus précises WHQWHQW�G¶DLJXLOOHU les enseignants dans leur pratique.  

 
Selon Stanovich (1986) on peut comprendre les déficits en lecture trouvés chez cette 

SRSXODWLRQ�VRXV�OD�ORXSH�GH�O¶HIIHW�0DWWKLHX : Car on donnera à celui qui a, et il sera dans 
O¶DERQGDQFH�� PDLV� j� FHOXL� TXL� Q¶D� SDV� RQ� {WHUD� PrPH� FH� TX¶LO� D� (Mat. 25:29). Plus 
simplement ³The rich get richer and the poor get poorer´. Selon Stanovich (1986), les élèves 
TXL�SUpVHQWHQW�GHV�GLIILFXOWpV�G¶DSSUHQWLVVDJH comme les enfants présentant un TSA et une DI 
ont très souvent un accès limité aux ressources cognitives et environnementales qui favorisent 
O¶pPHUJHQFH�G¶XQH�OHFWXUH�IOXHQWH�HW�DXWRQRPH��&HW�DFFqV�OLPLWp�LQLWLDO�SURGXLW�HQVXLWH�XQ�HIIHW�
FDVFDGH�TXL�OLPLWH�GDYDQWDJH�OHXUV�FKDQFHV�G¶DFFpGHU�j�XQH�OHFWXUH�DXWRQRPH. En effet, plus un 
enfant possède des ressources cognitives et un environnement riche en expériences de lecture, 
plus il sera mis face à des situations qui améliorent ses compétences en lecture. Il se confrontera 
dès le départ à plus de textes, puis à des textes de plus en plus complexes, entrainera sa fluence 
et agrandira son vocabulaire. Par contraste, ceux qui font face à des déficits cognitifs 
présenteront des difficultés dès leur entrée dans la lecture. Ils auront des chances plus réduites 
de se trouver dans des situations qui améliorent leur fluence et leurs compétences en lecture. 
,OV�PHWWURQW�HQ�HIIHW�SOXV�G¶HIIRUW et de temps pour lire des textes et en liront donc moins au 
total. Ils auront moins accès à des textes plus complexes, développeront moins de vocabulaire 
que leurs pairs et subiront les conséquences motivationnelles négatives qui les éloigneront 
GDYDQWDJH�GH�O¶DXWR-DSSUHQWLVVDJH�QpFHVVDLUH�j�O¶HQWUDLQHPHQW�GH�FHWWH�IOXHQFH� De plus, alors 
même TXH�FHV�HQIDQWV�DXUDLHQW�EHVRLQ�G¶XQ�HQVHLJQHPHQW�HQFRUH�SOXV�LQWHQVLI�GH�OD�OHFWXUH�TXH�
OHXUV�SDLUV�DX�GpYHORSSHPHQW�W\SLTXH��LOV�VRXIIUHQW�G¶XQH�SDXYUHWp�GDQV�OH�QRPEUH�G¶KHXUHV�
G¶HQVHLJQHPHQW�UHoXHV��GDQV�OHV�PR\HQV�TXL�VRQW�PLV�j�OHXU�GLVSRVLWLRQ��HW�Gans les pratiques 
G¶HQVHLJQHPHQW�TXL�OHXU�VRQW�DGUHVVpV�(Cèbe & Paour, 2012).  

/¶HIIHW�0DWWKLHX� illustre une relation mathématique qui peut être observée dans un 
éventail de phénomènes naturels, selon laquelle 80 % des effets serait le produit de seul 20 % 
des causes. Ce principe, appelé principe de Pareto, a été opérationnalisée dans divers domaines 
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théoriques, notamment en économie, et se propose comme le principe de « distribution 
inéquitable » (Peterson, 2018)��2U��V¶LO�VXIILW�G¶DJLU�VXU�����GHV�FDXVHV�SRXU�HVSpUHU�FKDQJHU�
80% des conséquences, quelles causes faudrait-il donc cibler pour espérer arriver à une 
VLWXDWLRQ� XQ� SHX� SOXV� pTXLWDEOH� VXU� OH� SODQ� GH� O¶DSSUHQWLVVDJH� GH� OD� OHFWXUH� chez les élèves 
présentant une DI et un TSA ? 

 
Certaines réponses à cette question sont connues. Pour être complet, cet enseignement 

GRLW�WRXFKHU�DX[�GLIIpUHQWHV�IDFHWWHV�GH�OD�OHFWXUH�HW�GpYHORSSHU�FKH]�O¶pOqYH�le vocabulaire, la 
FRPSUpKHQVLRQ� GH� O¶pFULW�� la connaissance des sons que font les lettres, la conscience 
phonologique (la capacité à percevoir et à manipuler les unités sonores du langage) et la fluence 
de lecture. Pour enseigner ces différentes composantes, des techniques et des stratégies 
G¶LQVWUXFWLRQ�H[LVWHQW�HW�VRQW�j�GLVSRVLWLRQ�GHV�HQVHLJQDQWV pour apporter le niveau de soutien 
nécessaire à leurs élèves. Enfin, O¶pGXFDWLRQ� VSpFLDOLVpH� QH� GRLW� SDV� UHVWHU� LQGLIIpUHQWH� j�
O¶DYqQHPHQW�GH�OD�WHFKQRORJLH, qui peut être utilisée FRPPH�XQ�DOOLp�IRUW�GDQV�O¶pGXFDWLRQ�GH�
ces élèves. Hall et al. (2000) considèrent même que son utilisation pourrait combler une partie 
du JRXIIUH� FDXVp�SDU� O¶HIIHW�0DWWKLHX� FDU� LO� RIIUH� OD� SRVVLELOLWp� G¶LQWHQVLILHU� O¶HQVHLJQHPHQW�
apporté à ces élèves.  

Prenant en compte chacune de ces réponses, une équipe de recherche à la Haute École 
Pédagogique (HEP) du canton de Vaud a développé un moyen G¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�
DGUHVVp�DX[�HQVHLJQDQWV�G¶élèves présentant une DI. Décodi est une PpWKRGH�G¶HQVHLJQHPHQW�
clé-en-main mis à disposition des enseignantes, qui développe chacune des composantes de la 
lecture citées plus haut. Cette méthode a prouvé son efficacité avec cette population large 
G¶pOqYHV� (Sermier Dessemontet, de Chambrier, Martinet, et al., 2021) et est DXMRXUG¶KXL 
diffusée peu à peu dans les écoles spécialisées de la Suisse romande. Son utilisation au sein des 
classes représente un grand pas dans la réduction des inégalités dans le champ de la lecture en 
offrant à ces enfants les moyens dont ils ont besoin pour mieux accéder à cet apprentissage. La 
société prend donc enfin sa responsabilité vis-à-YLV�GH�FHWWH�SRSXODWLRQ�G¶pOqYHV, mais cette 
étape ne représente qX¶XQ�SUHPLHU�SDV��Actuellement, la responsabilité repose sur O¶RSWLPLVDWLRQ�
de cet enseignement à des élèves qui présentent des besoins plus spécifiques. La même équipe 
GH�UHFKHUFKH�V¶HIIRUFH par ailleurs DFWXHOOHPHQW�G¶DGDSWHU�VD�PpWKRGH�G¶HQVHLJQHPHQW�j�des 
enfants qui présentent des besoins complexes en communication. Le travail présent s¶LQVFULW�
dans une démarche parallèle qui cherche à comprendre comment adapter cet enseignement à 
GHV�pOqYHV�TXL�SUpVHQWHQW�XQ�76$�HQ�SOXV�G¶XQH�',��3RXU�FH�IDLUH��O¶pWXGe présente a tenté dans 
un premier temps de mettre en lumière quels sont les besoins spécifiques de ces élèves 
ORUVTX¶LOV�DSSUHQQHQW�OD�OHFWXUH��'DQV�XQ�GHX[LqPH�WHPSV��GHV�DGDSWDWLRQV�GHV�OHoRQV�RQW�pWp�
FRQoXHV�HW�GpYHORSSpHV�SRXU�RSWLPLVHU�O¶HQVHLJQHPHQW et mieux répondre aux besoins relevés 
chez ces élèves. Elles ont été testées au sein de cette étude pour vérifier si elles permettaient en 
effet de soutenir ces élèves dans leur apprentissage de la lecture. L¶HIIHW�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ�sur 
les compétences liées à la lecture chez les élèves a été évaluée et discutée. Après une 
introduction théorique qui décrira les différents concepts en jeux dans ce travail, la 
méthodologie employée pour mener cette étude sera détaillée��/HV�UpVXOWDWV�GH�O¶pWXGH�VHURQW�
déployés ensuite, suivie de leur discussion à la lumière de la théorie.  
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I ± Cadre théorique 
 

1. La déficience intellectuelle (DI) 
1.1 Définition, diagnostic, prévalence, étiologies, comorbidités 
 

La déficience intellectuelle (DI) est un trouble complexe qui possède une étiologie 
multifactorielle. La terminologie et les critères qui ont été employés pour la définir ont 
beaucoup évolué avec le temps, devenant moins stigmatisant et prenant en compte des facteurs 
plus holistiques que le QI seul.  

Trois définitions officielles existent pour caractériser la DI. En 1994, la Classification 
Internationale des Maladies, 10ème révision (CIM-10) propose une terminologie devenue 
DXMRXUG¶KXL�VWLJPDWLVDQWH��SDUODQW�GH�© retard mental » pour caractériser la DI. Elle classifie la 
DI en niveaux de sévérité en se basant uniquement sur le QI de la personne. La définition 
proposée repose par ailleurs surtout sur le déficit des fonctions intellectuelles, et ne prend pas 
en compte le fonctionnement adaptatif des personnes, pourtant utile pour définir le niveau de 
soutien dont a besoin une personne dans son quotidien. Le fonctionnement adaptif se réfère 
aux habiletés sociales (ex. compétences interpersonnelles, capacité à suivre des règles), 
conceptuelles (ex. langage, écriture, lecture) et pratiques (ex. hygiène, sécurité, loisirs) G¶XQH�
personne. 

Actuellement, la terminologie et les critères diagnostics les plus largement reconnus 
VRQW�FHX[�GH�O¶$PHULFDQ�$VVRFLDWLRQ�RI�,QWHOOHFWXDO�DQG�'HYHORSPHQWDO�'LVDELOLWLHV��$$,''��
(Schalock et al., 2010), repris par ailleurs par le Manuel diagnostic et statistique de troubles 
mentaux, 5ème édition (DSM-V). Selon ces deux organisations, la DI VH�FDUDFWpULVH�G¶DERUG�SDU�
GHV�GpILFLWV�GDQV�OHV�IRQFWLRQV� LQWHOOHFWXHOOHV�G¶XQH�SHUVRQQH��H[�� raisonnement, abstraction, 
apprentissage scolaire) (critère A). Un score de QI inférieur à 70 (2 écarts-types en dessous de 
la moyenne de la population générale qui est à 100) est généralement considéré comme étant 
UHSUpVHQWDWLI� G¶XQ� GpILFLW� LQWHOOHFWXHO�� 'es limitations significatives du fonctionnement 
adaptatif doivent également être présentes (critère B) pour poser le diagnostic de DI. Enfin, ces 
limitations intellectuelles et adaptatives doivent se manifester au cours du développement, 
DYDQW�O¶kJH�GH����ans (critère C). Le DSM-V utilise la dénomination « handicap intellectuel » 
et propose de classifier la DI en fonction de la sévérité des symptômes et des limitations 
LQWHOOHFWXHOOHV� GH� O¶LQGLYLGX� �DOODQW� Ge léger à profond) (APA, 2015). Cette classification a 
G¶DERUG�pWp�RSpUpH�VXU�OD�EDVH�GX�4, (DSM-IV). Or, le QI est une mesure qui perd en fiabilité 
pour les scores en dessous de 50, car les outils de mesure deviennent moins sensibles aux 
différences entre personnes qui présentent un QI peu élevé et discrimine donc mal à ce niveau 
HQWUH�VFRUHV�GH�4,�GLIIpUHQWV��3DU�DLOOHXUV��OH�4,�QH�SHUPHW�SDV�QRQ�SOXV�G¶pYDOXHU�OH�QLveau de 
soutien dont nécessite une personne (INSERM, 2016). En 2013, le DSM-V propose donc de 
baser la typologie descriptive des différents niveaux de sévérité de la DI sur le comportement 
adaptatif cognitif, social et pratique en plus de le baser sur le score QI. Les degrés de sévérité 
GpSHQGHQW�GRQF�GH�O¶LQWHQVLWp�GH�VRXWLHQV�GRQW�QpFHVVLWH�Xne personne pour mener ses activités 
quotidiennes.  

/D�SUpYDOHQFH�GH� OD�',�HVW�G¶HQYLURQ����GH� OD�SRSXODWLRQ�JpQpUDOH�� WRXFKDQW�������
personnes sur 1000 (Maulik et al., 2011). Elle varie toutefois en fonction de plusieurs facteurs, 
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tels que les critères diagnostiques pris en compte, les outils de mesures employés et même le 
niveau socio-économique du pays G¶R��HVW�LVVX O¶pFKDQWLOORQ��3DU�DLOOHXUV��OD�',�VpYqUH�VHUDLW�
beaucoup moins fréquente que la DI légère. En France, il est estimé que 10 à 20 personnes pour 
1000 présentent une DI légère, en comparaison à 3 à 4 pour 1000 pour les DI sévères (INSERM, 
2016). Le sexe et le milieu socio-économique ont également un effet sur la prévalence de la 
DI, les hommes et les personnes issues de milieux socio-économiques défavorisés étant plus 
nombreux parmi les individus de cette population. La prévalence générale de la DI est par 
contre stable HW�Q¶D�SDV� Wendance à augmenter avec le temps, contrairement à celle G¶DXWUHV�
troubles comme le WURXEOH�GX�VSHFWUH�GH�O¶DXWLVPH��TSA). 

Sur le plan étiologique, les causes de la DI sont diverses et hétérogènes. Une grande 
partie des DI (40%) sont dites idiopathiques, signifiant TX¶HOOHV�Q¶RQW�SDV�GH�FDXVH�RUJDQLTXH�
connues (INSERM, 2016). Les étiologies génétiques sont fréquentes et représentent 10% des 
cas. Le syndrome de Williams et le syndrome du X fragile sont les causes génétiques les plus 
fréquentes de la DI. Elle peut également être causée par des facteurs environnementaux ayant 
lieu pendant la grossesse de OD�PqUH�RX�DSUqV�OD�QDLVVDQFH�GH�O¶HQIDQW��'HV�H[HPSOHV�HQ�VRQW�
O¶LQWR[LFDWLRQ� GH� OD� PqUH� SHQGDQW� OD� JURVVHVVH� �FDXVpH� SDU� PpGLFDPHQWV�� VXEVWDQFHV�
QHXURWR[LTXHV�RX�GURJXHV���O¶LQIHFWLRQ�GH�OD�PqUH�SHQGDQW�OD�JURVVHVVH��FDXVpH�SDU�H[HPSOH�SDU�
la rubéole), GHV�GLIILFXOWpV�SHQGDQW�O¶DFFRXFKHPHQW��XQH�QDLVVDQFH�SUpPDWXUpH��RX�PrPH�XQH�
HQFpSKDOLWH� GH� O¶HQIDQW� VXLWH� j� XQH� LQIHFWLRQ� SDU� OD� UXEpROH� (Pannetier, 2009). Une 
FRQVRPPDWLRQ� H[FHVVLYH� G¶DOFRRO� SHQGDQW� OH� SUHPLHU� WUimestre de la grossesse est une des 
FDXVHV�HQYLURQQHPHQWDOHV�OHV�SOXV�IUpTXHQWHV�GH�',�FKH]�O¶HQIDQW��2¶/HDU\�HW�DO��������.  

Les comorbidités entre DI et autres troubles sont fréquentes, surtout chez les personnes 
TXL� SUpVHQWHQW� XQH� ',� VpYqUH�� 6HORQ� OH� UDSSRUW� GH� O¶,16(50� (2016), les comorbidités 
concernent surtout des déficiences physiques ou motrices (20% environ des DI). Le risque de 
SUpVHQWHU�XQH�DQRPDOLH�FRQJpQLWDOH�HVW�G¶DLOOHXUV�EHDXFRXS�SOXV�pOHYp�GDQV�FH�JURXSH�TXH�GDQV�
le restant de la population. Parmi les comorbidités liés à des troubles développementaux, les 
TSA entretiennent une relation étroite avec la DI. En effet, entre 18 et 40% des personnes 
présentant une DI présenterait également un TSA (INSERM, 2016). Lorsque des personnes 
présentent une comorbidité DI et TSA, des défis multiples et spécifiques à cette comorbidité 
émergent dans leur prise au charge quotidienne.  
 

 

1.2 Profil cognitif des individus présentant une DI 
 

La DI implique chez les personnes qui la présentent un fonctionnement intellectuel 
JpQpUDO�SOXV�IDLEOH�TXH�FKH]�OD�SRSXODWLRQ�JpQpUDOH��/¶HQVHPEOH�GH�OHXUV�IRQFWLRQV�FRJQLWLYHV�
sont déficitaires en comparaison à la moyenne des personnes au développement typique 
(Cornoldi et al., 2014). Néanmoins, une hétérogénéité au niveau des compétences cognitives 
HVW�WURXYpH�GDQV�FHWWH�SRSXODWLRQ�HW�GpSHQGUD�GH�SOXVLHXUV�IDFWHXUV��GRQW�O¶pWLRORJLe présentée 
et le niveau intellectuel général de la personne (Bertelli et al., 2017). Par exemple, alors que 
les personnes présentant un syndrome de Down ont des déficits au niveau du langage oral 
(expressives et syntaxiques), du vocabulaire réceptif et de la mémoire de travail verbale, le 
vocabulaire et le langage expressif est au contraire une force chez les personnes présentant le 
syndrome de Williams (Bertelli et al., 2017).  
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Les déficits cognitifs spécifiques qui ont été étudiés dans la population présentant une 
DI sont surtout la mémoire de travail et les fonctions exécutives (Bertelli et al., 2017). La 
mémoire de travail est déficitaire chez ces individus, et ces déficits augmentent avec le niveau 
de sévérité de la DI. Les déficits se retrouvent dans toutes les composantes de la mémoire de 
travail : le calepin visuo-spatial, la boucle phonologique, et la centrale exécutive (Schuchardt 
et al., 2010)�� /D� ERXFOH� SKRQRORJLTXH� VHPEOH� G¶DLOOHXUV� rWUH� SOXV� WRXFKpH� TXH� OHV� DXWUHV�
composantes dans le cas de la DI (Schuchardt et al., 2010). Des déficits au niveau des fonctions 
exécutives ont également été relevées chez les individus présentant une DI (Memisevic & 
Sinanovic, 2014), impactant les compétences telles que la planification, O¶LQLWLDWLRQ�G¶DFWLRQV��
O¶organisation, la résolution de problèmes, la régulation émotionnelle, HW� O¶inhibition. Ils 
SUpVHQWHQW�G¶DLOOHXUV�GHV�GLIILFXOWpV�SOXV�SURQRQFpHV�SRXU�O¶LQLWLDWLRQ��OD�FDSDFLWp�j�GpEXWHU seuls 
une tâche, et pour WURXYHU�HW�PHWWUH�HQ�°XYUH�GHV stratégies de résolution de problèmes. Le 
niveau de sévérité de la DI aggravent les déficits des fonctions exécutives (Memisevic & 
Sinanovic, 2014). 

En plus des déficits des fonctions exécutives et de la mémoire de travail, il a été 
démontré que les personnes présentant une DI ont VRXYHQW�GHV�GpILFLWV�GH�O¶DWWHQWLRQ�VpOHFWLYH��
soutenue et divisée (Hronis et al., 2017)�� /HV� GpILFLWV� GDQV� OHV� GLIIpUHQWV� W\SHV� G¶DWWHQWLRQ�
YDULHQW�pJDOHPHQW�HQ�IRQFWLRQ�GH�O¶pWLRORJLH��OHV�HQIDQWV�SUpVHQWDQW�XQ�syndrome de Down ayant 
par exemple moins de difficultés d¶DWWHQWLRQ�VRXWHQXH��/H� ODQJDJH�SHXW�DXVVL�rWUH� ODFXQDLUH�
chez les personnes présentant une DI et se développer avec retard. Plus spécifiquement, elles 
RQW�GHV�GLIILFXOWpV�SOXV�SURQRQFpHV�GDQV�OD�SURGXFWLRQ�GX�ODQJDJH��OD�V\QWD[H��O¶LQWHOOLJLELOLWp�
de leur discours, et présentent un vocabulaire plus lacunaire que les personnes au 
développement typique (Hronis et al., 2017). Le développement lacunaire de vocabulaire peut 
G¶DLOOHXUV�rWUH�PLV�HQ�OLHQ�DYHF�OHV�GpILFLWV existants au sein de la composante phonologique de 
la mémoire de travail.  

 
 

2. /H�WURXEOH�GX�6SHFWUH�GH�O¶DXWLVPH��76$� 
2.1 Définition, diagnostic, prévalence, étiologies, comorbidités 
 

/H� WURXEOH�GX�VSHFWUH�GH� O¶DXWLVPH��76$��HVW�XQ� WURXEOH�neurodéveloppemental. La 
population de personnes présentant ce trouble est très hétérogène et ont des symptômes qui se 
PDQLIHVWHQW�GLIIpUHPPHQW�HW�j�GHV� LQWHQVLWpV�GLIIpUHQWHV��/H� WURXEOH�GX�VSHFWUH�GH� O¶DXWLVPH�
(TSA) recoupe sous une catégorie diagnostic des symptômes qui peuvent en effet se manifester 
WUqV� GLIIpUHPPHQW� HQ� IRQFWLRQ� GH� O¶kJH�� GX� VH[H�� GX� IRQFWLRQQHPHQW� LQWHOOHFWXHO� HW� GH�
O¶H[SUHVVLRQ�YHUEDOH�G¶XQH�SHUVRQQH��G¶R��OD�QRWLRQ�GH�VSHFWUH. La catégorie diagnostique du 
76$�H[LVWH� G¶DLOOHXUV� GHSXLV� SHX�� OH�76$ a été longtemps considéré comme une forme de 
psychose ou de schizophrénie infantile (Hochmann, 2009). Dans les années 80s, le DSM-III 
GLIIpUHQFLH� O¶DXWLVPH� GH� OD� VFKL]RSKUpQLH� LQIDQWLOH�� HW� OD� FDWpJRULVH� GDQV� OHV� WURXEOHV�
envahissants du développement (TED). Le DSM-IV, ensuite, proposera 5 catégories 
diagnostiques différentes : le trouble autistique, le V\QGURPH�G¶$VSHUJHU��OH�WURXEOH�HQYDKLVVDQW�
du développement non spécifié (TED-16���OH�WURXEOH�GpVLQWpJUDWLI�GH�O¶HQIDQFH�HW�OH�V\QGURPH�
de Rett (Joon et al., 2021)��&HWWH�FDWpJRULVDWLRQ�V¶HIIRUFHUD�j�GLVWLQJXHU les profils hétérogènes 
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retrouvés en leur attribuant des diagnostics différents. En 2013, lors de la publication du DSM-
V, une seule catégorie englobera tous les profils hétérogènes sous cette notion de spectre qui 
V¶DMRXWHra à la dénomination du trouble. 

Le DSM-V (APA, 2015) détaille les critères menant au diagnostic du TSA. Le premier 
FULWqUH� HVW� OD� SUpVHQFH�GH�GpILFLWV� SHUVLVWDQWV� GDQV� OD� FRPPXQLFDWLRQ� VRFLDOH� HW� O¶LQWHUDFWLRQ�
sociale, et ce dans des contextes multiples. Ces déficits se manifestent par des déficits dans la 
UpFLSURFLWp�VRFLDOH��H[��GLIILFXOWp�j�WHQLU�XQ�GLDORJXH��DEVHQFH�G¶LQLWLDWLRQ�GX�FRQWDFW�VRFLDO�DYHF�
autrui), par des déficits dans la communication non-verbale (ex. difficulté à maintenir le contact 
oculaire avec autrui, communication non-verbale limitée), et par des déficits dans le 
développement, le maintien et la compréhension des relations sociales (ex. difficulté à adapter 
son comportement à des contextes différents ou à entretenir des relations amicales). Le 
GHX[LqPH�FULWqUH�HVW� OD�SUpVHQFH�GH�FRPSRUWHPHQWV��G¶LQWpUrWV�RX�G¶DFWLYLWpV� UHVWUHLQWV�HW�RX�
UpSpWLWLIV� FKH]� O¶LQGLYLGX�� &H� FULWqUH� LQFOXt la présence de mouvements stéréotypés (ex. 
IODSSLQJ���RX�O¶XWLOLVDWLRQ�G¶REMHWV�GH�PDQLqUH�VWpUpRW\SpH��H[��XWLOLVHU un jouet non pas dans le 
FDGUH�G¶XQH�DFWLYLWp�V\PEROLTXH�PDLV�GH�PDQLqUH�UpSpWLWLYH�HW�QRQ-fonctionnelle) ; la rigidité 
vis-à-YLV� GX� FKDQJHPHQW� �H[�� GLIILFXOWpV� ORUV� GHV� WUDQVLWLRQV� G¶DFWLYLWpV��� O¶DGKpUHQFH� j� GHV�
routines strictes ou à des comportements ULWXDOLVpV��H[��DYRLU�EHVRLQ�G¶XQ�KRUDLUH�G¶DFWLYLWpV�
MRXUQDOLHU� VWULFW��� DLQVL� TXH� OD� SUpVHQFH� FKH]� FHV� LQGLYLGXV� G¶LQWpUrWV� SDUIRLV� UHVWUHLQWV� TXL�
peuvent être intenses ou atypiques  (ex. un grand attachement à un objet ou un sujet particulier). 
Parmi ceV�FRPSRUWHPHQWV�VWpUpRW\SpV��O¶pFKRODOLH�HVW�XQH�IRUPH�VWpUpRW\SLTXH�G¶XWLOLVDWLRQ�GX�
langage oral où la personne répète des mots ou des sons entendus sans utiliser leur sens de 
manière fonctionnelle (Silverman & Canfield, 2013). Enfin, les individus présentant un TSA 
ont parfois des particularités dans le traitement GH� O¶LQIRUPDWLRQ� VHQVRULHOOH�� (Q� HIIHW�� LOV�
peuvent présenter des hyper- ou hyposensibilités GDQV�Q¶LPSRUWH�TXHOOH�PRGDOLWp�VHQVRULHOOH��
/¶KpWpURJpQpLWp�HVW�donc également GH�PLVH�GDQV�OH�WUDLWHPHQW�GH�O¶LQIRUPDWLRQ�VHQVRULHO�FKH]�
cette population (Thommen et al., 2017).  

Ces deux critères doivent être réunis dans la présentation V\PSWRPDWRORJLTXH�G¶XQH�
personne pour TX¶un diagnostic de TSA soit posé. Par ailleurs, ces symptômes doivent être 
présents depuis le début de la période développementale. Étant donné la spécificité de la 
comorbidité TSA-DI, il faut préciser dès la pose du GLDJQRVWLF�VL�O¶LQGLYLGX�SUpVHQWH�XQ�GpILFLW�
intellectuel associé. Le DSM-V offre aussi une échelle SRXU�VSpFLILHU�OH�QLYHDX�G¶DLGH�RX�GH�
VRXWLHQ� GRQW� D� EHVRLQ� O¶LQGLYLGX� GLDJQRVWLTXp (APA, 2015). Actuellement, il est possible 
G¶DFFpGHU�j�XQ�GLDJQRVWLF�GH�SOXV�HQ�SOXV�SUpFRFH��/H�GLDJQRVWLF�SUpFRFH�HVW� important car il 
favorise XQH� SULVH� HQ� FKDUJH� pGXFDWLYH� UDSLGH� TXL� SHUPHW� G¶DWWpQXHU� O¶LPSRUWDQFH� GHV�
symptômes. Certains signes peuvent être présents dès 14 mois, mais le diagnostic a tendance à 
être posé vers 3 à 4 ans, lorsque ces symptômes sont plus visibles (Pierce et al., 2019). 

/H� 76$� WRXFKH� ������ GH� OD� SRSXODWLRQ� GHV� SD\V� GpYHORSSpV�� /¶kJH� PpGLDQ� GX�
diagnostic est de 8 ans, et le ratio de sexe bascule à 4 hommes présentant un TSA pour une 
seule femme (Fombonne et al., 2021)��/H�SKpQRW\SH�GX�76$�SRXUUDLW�G¶DLOOHXUV�rWUH�GLIIpUHQW�
chez les femmes, menant à leur sous-diagnostic (Lai et al., 2015). La prévalence du TSA a 
augmenté au fil des décennies. Fombonne (2003) montre dans une revue des études 
pSLGpPLRORJLTXHV�TXH� OD�SUpYDOHQFH�GH� O¶DXWLVPH�pWDLW�GH�����SRXU����PLlle personnes entre 
1966 et 1991, puis de 12,7 pour 10 mille personnes entre 1992 et 2001. Cette augmentation fait 
GpEDW��HW�O¶DXWHXU�SUpFLVH�TXH�O¶pYROXWLRQ�GHV�FDWpJRULHV�GLDJQRVWLTXHV�SHXW�rWUH�j�OD�VRXUFH�GH�
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FHWWH�DXJPHQWDWLRQ��VDQV�TX¶HOOH�UHIOqWH�IRUFpPHQW�XQH�DXJPHQWDWLRQ�UpHOOH�GH�O¶LQFLGHQFH�GX�
TSA au sein de OD�SRSXODWLRQ��/¶pYROXWLRQ�GHV�SUDWLTXHV�GH�GLDJQRVWLF�SHXYHQW�pJDOHPHQW�DYRLU�
un effet sur cette prévalence. En effet, le fait que les professionnels soient mieux sensibilisés 
au TSA et que les services de diagnostics proposent des méthodes plus précises donnant accès 
à un diagnostic plus précoce influencent positivement la prévalence du TSA.  

/¶pWLRORJLH� GH� O¶DXWLVPH� HVW� PXOWLIDFWRULHOOH� D� IDLW� GpEDW pendant longtemps. La 
SV\FKDQDO\VH�D�HQ�HIIHW�ORQJWHPSV�DVVRFLp�O¶DXWLVPH�j�XQH�© frigidité » dans la relation mère-
enfant (Hochmann, 2009). Ces interprétations ont été mises de côté pour privilégier des 
modèles physiologiques, environnementaux et génétiques. Le TSA est dans trois quarts des cas 
LGLRSDWKLTXH������GHV�FDV�G¶DXWLVPH�VRQW�DVVRFLpV�j�XQH�PDODGLH�JpQpWLTXH�FRPPH�OH�V\QGrome 
de X fragile, la sclérose tubéreuse de Bourneville ou le syndrome de Rett (Jamain et al., 2003). 
Des études sur les jumeaux mono- HW�GL]\JRWHV�RQW�GpPRQWUp�TX¶LO�H[LVWHUDLW�pJDOHPHQW�XQH�
SDUW�KpUpGLWDLUH�HW�JpQpWLTXH�GDQV�OHV�FDV�G¶DXWLVPH��$LQVL��des étiologies liées à des anomalies 
génétiques pourraient expliquer entre 25-30% des cas de TSA (Bourgeron, 2015, s. d.). Pour 
ce qui est des autres facteurs de risque ; les facteurs physiologiques liés à la grossesse ou à la 
PqUH�SRXUUDLHQW� pJDOHPHQW� rWUH�PLV� HQ� FDXVH�� FRPPH� O¶kJH� DYDQFp�GHV�SDUHQWV�� XQ�GLDEqWH�
maternel ou OH�IDLW�TXH�O¶HQIDQW�VRLW�Qp�SUpPDWXUpPHQW��/HV�SROOXDQWV�GH�O¶DLU��DOFRRO�HW�WDEDF�
pendant la grossesse font partie des facteurs de risque environnementaux. Longtemps, les 
YDFFLQV�RQW�pWp�FRQVLGpUpV�FRPPH�XQH�GHV�FDXVHV�GH�O¶DXWLVPH��PLV�HQ�DYDQW�GDQV�EHDXFRXS�GH�
JURXSHV�TXL�V¶RSSRVDLHQW�j�VH�IDLUH�YDFFLQHU��0DLV�FH�IDFWHXU�D�pWp�UpIXWp�FRPPH�IDFWHXU�GH�
risque depuis (Ng et al., 2017).   

Parmi les comorbidités concomitantes au TSA, la DI HW�O¶pSLOHSVLH�WLHQQHQW�XQH�SODFH�
importante. En effet, il est estimé que 31,6% des personnes présentant un TSA présenteraient 
également une DI, selon les critères fondés sur le QI. En plus, 24,5% se trouveraient proche de 
la limite (Christensen et al., 2016)��/¶pSLOHSVLH�HVW�SUpVHQWH�SOXW{W�FKH]�OHV�SHUVRQQHV�SUpVHQWDQW�
un TSA associé à une DI sévère, et se rencontre dans 30% des cas (Fombonne et al., 2021).  

 
 

2.2 Profil cognitif, cognition sociale, et langage des individus présentant 
un TSA 
 

/¶pWDEOLVVHPHQW�G¶XQ�SURILO�FRJQLWLI�© type » qui serait représentatif de la population 
GH�SHUVRQQHV�YLYDQW�DYHF�XQ�76$�HVW�WUqV�GLIILFLOH��YRLUH�LPSRVVLEOH��(Q�HIIHW��O¶KpWpURJpQpLWp 
TXL� FDUDFWpULVH� OHV� GLIIpUHQWV� V\PSW{PHV� G¶DXWLVPH� VH� UHWURXYH� pJDOHPHQW� DX� QLYHDX� GX�
fonctionnement cognitif des individus qui présentent un TSA. Un profil type est donc difficile 
à décrire, mais certains déficits et forces peuvent être mis en avant comme étant fréquemment 
retrouvées chez les membres de cette population. 

/HV� UHFKHUFKHV� WHQWHQW� VRXYHQW� G¶pWDEOLU� XQ� SURILO� FRJQLWLI� W\SH� VHORQ� OHTXHO� OD�
personne présentant un TSA aurait des bonnes compétences à des tâches de raisonnement 
perceptif (ex. tâches de matrices) et des compétences plus faibles dans les tâches impliquant la 
vitesse de traitement (ex. recherche de symboles) et les tâches de compréhension verbale. 
eWXGLDQW�OHV�FRPSpWHQFHV�FRJQLWLYHV�G¶XQH�FHQWDLQH�G¶LQGLYLGXV�SUpVHQWDQW�XQ�76$�HQ�XWLOLsant 
le WISC-IV, Mandy (2015) retrouve ce même profil cognitif au niveau du groupe, lorsque les 
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scores sont transformés en moyenne de groupe. Or, la grande majorité des participants 
démontraient des compétences hétérogènes au niveau intra-individuel. Une seule personne 
montrait ce profil « type » retrouvé au niveau des moyennes du groupe. Il est probable que des 
sous-groupes avec des profils cognitifs spécifiques existent au sein de la population et que cette 
idée du profil cognitif « type » devrait être abandonnée.  

Malgré cette hétérogénéité, certaines difficultés globales présentes dans cette 
population peuvent être mises en avant en comparaison avec la population ayant un 
développement typique. Mecca et al. (2014) PRQWUH� j� O¶DLGH� GX� /HLWHU-R que les enfants 
présentant un TSA auraient généralement des difficultés dans le raisonnement abstrait et 
conceptuel, et plus spécifiquement dans le raisonnement inductif et séquentiel. Ils 
présenteraient également des difficultés à catégoriser les stimuli et informations nouvelles pour 
former des prototypes et des concepts (Meyer, 2001). Ils montreraient par contre des forces 
dans la manipulation de stimuli visuo-spatiaux en comparaison à leurs pairs au développement 
typique. 

Baron-Cohen (2004) résume le profil cognitif des personnes présentant un TSA en 
FRQVLGpUDQW�TX¶LOV�VRQW�JpQpUDOHPHQW plus performants que les personnes au développement 
typique dans la « systématisation » ; dans la compréhension des systèmes, des règles et des 
régularités, et GDQV� O¶DQDO\VH�GHV� UHODWLRQV�GH� FDXVH� j� HIIHWV. ¬� O¶RSSRVp�� LOV présentent des 
difficultés plus JUDQGHV�TXH�OD�SRSXODWLRQ�JpQpUDOH�GDQV�OD�WKpRULH�GH�O¶HVSULW��OD�FRPPXQLFDWLRQ�
sociale, et la compréhension des stimuli sociaux. Baron-Cohen relève que des déficits des 
IRQFWLRQV�H[pFXWLYHV�DX�VHLQ�GH�FHWWH�SRSXODWLRQ�VRQW�SUpVHQWV��PDLV�TX¶LOV�QH�UHSUpsentent pas 
une caractéristique principale du profil cognitif des personnes présentant un TSA (2004). Ces 
individus montrent donc GHV�GLIILFXOWpV�SURQRQFpHV�GDQV�OD�SODQLILFDWLRQ�G¶XQH�DFWLRQ��GDQV�OD�
flexibilité mentale, et dans la capacité à orienter leuU�DWWHQWLRQ�G¶XQH�FLEOH�j�XQH�DXWUH��&HWWH�
population présente également une cohérence centrale faible, ce qui signifierait que 
O¶LQWpJUDWLRQ�VSRQWDQpH�GHV�LQIRUPDWLRQV�HQ�XQ�WRXW�FRKpUHQW�serait entravée. Elles présentent 
donc des difficultés pour former des représentations et organiser les informations en concepts 
(Meyer, 2001)�� &HFL� SRXUUDLW� pPHUJHU� GX� IDLW� TX¶HOOHV présentent une allocation de leurs 
ressources attentionnelles qui est anormale, impliquant des difficultés à percevoir et intégrer 
des stimuli visuels complexes (Allen & Courchesne, 2001).  Les individus présentant un TSA 
ont en effet une tendance à traiter les « détails » des stimuli plutôt que les stimuli pris dans leur 
HQVHPEOH��/¶DWWHQWLRQ�DX�GpWDLO�HVW�G¶DLOOHXUV�VXSpULHXUH�FKH]�OHV�PHPEUHV�GH�FHWWH�SRSXODWLRQ�
à la population au développement typique et cette particularité peut représenter une force dans 
les tâches liées à la systématisation (Baron-Cohen, 2004). Néanmoins, les difficultés à saisir 
les informations dans un tout cohérent peut expliquer les difficultés de raisonnement abstrait 
ou conceptuel chez ces individus (Hume, 2013). Les personnes présentant un TSA montrent 
pJDOHPHQW�GHV�GpILFLWV�GDQV� O¶RULHQWDWLRQ� UDSLGH�HW� SUpFLVH�GH� OHXU�DWWHQWLRQ�YLVXHOOH� (Hume, 
2013). Ceci peut impacter négativement la perception et donc la compréhension de leur 
environnement, car elles ont du coup un accès fragmenté et inconstant aux stimuli qui les 
entourent.  

La population des personnes présentant un TSA montrent également des déficits au 
niveau de la cognition sociale et du langage. L¶RULHQWDWLRQ� GH� O¶DWWHQWLRQ� YHUV� GHV� VWLPXOL�
sociaux est déficitaire chez ces individus. Ils ont notamment des difficultés à entretenir 
O¶DWWHQWLRQ�FRQMRLQWH�DYHF�DXWUXL (Allen & Courchesne, 2001) et ont tendance à entretenir moins 
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de contact visuel avec autrui que les personnes ordinaires (Jones et al., 2008). Ceci a pour 
conséTXHQFH� TX¶LOV� SHUGHQW� GH� PXOWLSOHV� RFFDVLRQV� G¶DSSUHQWLVVDJH� GX� ODQJDJH� HW� GX�
développement social (Franchini et al., 2017). Enfin, pour ce qui est du langage, les jeunes 
enfants qui ont un TSA présentent une acquisition du langage verbal et gestuel plus lente que 
les autres enfants. Leur expression et réception verbale et leur communication non-verbale sont 
également touchés en comparaison à leurs pairs (Franchini et al., 2018).  

 

���/HV�pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQ�76$�HW�XQH�',�j�O¶pFROH 
3.1 Scolarisation et apprentissages chez les élèves présentant une DI et un 
TSA 
 

Les divers déficits que présentent les personnes avec une DI au niveau de leur 
fonctions cognitives impactent fortement leur capacité à apprendre, à mener les activités 
scolaires (Hronis et al., 2017) et à auto-réguler leurs apprentissages (Cèbe & Paour, 2012). Le 
GpILFLW�G¶DWWHQWLRQ�VRXWHQXH��SDU�H[HPSOH��SHXW�leur faire manquer des informations importantes 
données durant les leçons. La surcharge de la boucle phonologique de leur mémoire de travail 
peut impacter leur capacité à se souvenir des consignes et à résoudre un exercice correctement, 
ou même à développer du vocabulaire de plus en plus complexe comme leur pairs au 
GpYHORSSHPHQW�W\SLTXH��/HXU�GpILFLW�GDQV�O¶LQLWLDWLRQ�HW�GDQV�OD�IOH[LELOLWp�PHQWDOH�peut faire 
obstacle à la résolution de problèmes en mathématiques, par exemple. Il est également plus 
DUGX�SRXU�FHV�pOqYHV�G¶DSSUHQGUH�j�OLUH�HW�j�pcrire.  

PUpVHQWHU�XQ�76$�HQ�SOXV�G¶XQH�',�UHSUpVHQWH�XQ�GRXEOH�GpIL�SRXU�cette population 
G¶pOqYHV. En plus G¶DIIURQWHU�OHV difficultés liées à des déficits cognitifs globaux, ils doivent 
également faire face aux effets délétères qui émergent des altérations significatives TX¶LOV�
présentent au niveau de leur communication et de leur interaction sociale. Alors que les 
personnes qui présentent une DI ont besoin de plus de temps que leurs pairs du même âge pour 
apprendre des compétences adaptatives et académiques, le fait de présenter un TSA peut 
réduire les RFFDVLRQV�G¶DSSUHQGUH�HW�GH�GpYHORSSHU�FHV�FRPSpWHQFHV��(Q�HIIHW��OHV�RSSRUWXQLWpV�
G¶DSSUHQWLVVDJHV�RQW�WHQGDQFH�j�VH�IRUPHU�JUkFH�j�O¶LQWpUrW�HW�j�O¶RULHQWDWLRQ�VRFLDOH�GH�O¶HQIDQW�
qui se tourne YHUV�O¶DGXOWH��TXL�maintient O¶DWWHQWLRQ�FRQMRLQWH��HW�TXL�UHFKHUFKH�OD�UpFRPSHQVH�
sociale (Franchini et al., 2017). Le TSA a tendance à réduire cette orientation sociale et 
FRPSOH[LILH�GRQF�G¶DYDQWDJH�OHV�DSSUHQWLVVDJHV�FKH]�FHV�pOqYHV�� 

,O�HVW�GRQF�DLVp�GH�FRPSUHQGUH�SRXUTXRL�OHV�FDSDFLWpV�G¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�SRSXODWLRQ�
de personnes présentant une DI moyenne à sévère, avec ou sans TSA associé, ont longtemps 
été sous-estimées. Pourtant, il a été démontré de manière extensive que cette population peut 
apprendre des compétences scolaires comme la lecture ou les mathématiques si elles 
bénéficient de soutien adapté à leurs besoins (Bowman et al., 2019; Sermier Dessemontet & 
Martinet, 2016)��/H�UHQYHUVHPHQW�GX�SDUDGLJPH�VHORQ�OHTXHO�O¶LQGLYLGX�HVW�OD�FDXVH�XQLTXH�GHV�
G\VIRQFWLRQQHPHQWV� OLpV� DX[�GpILFLWV� HVW� DXVVL� LPSRUWDQW��(Q� HIIHW�� F¶HVW� EHO� HW� ELHQ�GDQV� OD�
UHQFRQWUH� HQWUH� O¶HQYLURQQHPHQW� HW� O¶LQGLYLGX� TXH� OD� situation de handicap se produit 
(Fougeyrollas, 1998). Aménager et adapter les caractéristLTXHV�GH�O¶HQYLURQQHPHQW�SRXU�PLHX[�
UpSRQGUH�DX[�EHVRLQV�GH� OD�SHUVRQQH�SUpVHQWDQW�XQH�',�SHUPHW�GRQF�G¶DWWpQXHU� OH�FDUDFWqUH�
handicapant de leurs limitations sur le plan intellectuel. &HWWH�LGpH�V¶LPSRVH�DXVVL�j�O¶pFROH��R��



 

 17 

OD�PLVH� HQ�SODFH�G¶DGDSWDWLRQV� HW�G¶RXWLOV�TXL� UpSRQGHQW�DX[�EHVRLQV�VSpFLILTXHV�GHV�pOqYHV�
SUpVHQWDQW�XQH�',�SHUPHW�GH�UpGXLUH�j�OD�IRLV�OHXUV�GLIILFXOWpV�HW�O¶LPSDFW�GH�OHXUV�GpILFLWV�GDQV�
les tâches scolaires.  

Du côté des élèves présentant un TSA en plus de la DI��O¶DFFHQW�j�O¶pFROH est depuis 
longtemps mis sur le développement de comportements adaptatifs plutôt que sur les 
compétences scolaires chez ces élèves (Jordan, 2013). Pourtant une vie quotidienne autonome 
QpFHVVLWH� O¶DSSURSULDWLRQ� GH� FHUWDLQHV� FRPSpWHQFHV� FOpV� JpQpUDOHPHQW� HQVHLJQpHV� j� O¶pFROH�
(dont la lecture et des connaissances de base en mathématiques). Les enseignants manquent 
souvent de moyens et de connaissances pour enseigner ces compétences scolaires aux élèves 
qui présentent un TSA et une DI (Jordan, 2013).  

/¶LQFOXVLRQ�GHV�SHUVRnnes présentant une DI dans des écoles ordinaires avec des pairs 
au développement typique est avantageux pour le développement de leurs compétences 
scolaires. Il a été montré que cela leur permet de faire plus de progrès en lecture en comparaison 
à leurs pairs inscrits en école spécialisée (Sermier Dessemontet et al., 2012). Ces élèves ont 
WRXW�GH�PrPH�EHVRLQ�G¶XQ�VRXWLHQ supplémentaire quelques heures par semaine dans le cadre 
inclusif. Pourtant, GDQV�GHV�SD\V�FRPPH�OD�6XLVVH� HW�PDOJUp�GHV�SROLWLTXHV�G¶pGXFDWLRQ�TXL�
deviennent de plus en plus inclusives, une grande partie des élèves présentant une DI ont plutôt 
tendance à être inscrits en école spécialisée ou dans GHV�FODVVHV�VSpFLDOLVpHV�DX�VHLQ�G¶pFROHV�
ordinaires (Sermier Dessemontet, 2020). DX�F{Wp�GHV�76$��O¶LQFOXVLRQ�HVW�pJDOHPHQW�j�OD�WUDLQH�
(Jordan, 2013). En Suisse, des écoles spécialisées pour les enfants présentant un TSA existent 
et accueillent certains de ces enfants. Cette option les éloigne des enfants qui ne présentent pas 
OD�PrPH�OLJQH�GpYHORSSHPHQWDOH�TX¶HX[��PDLV�SUpVHQWH�DX�PRLQV�O¶DYDQWDJH�GH�OHXU�SURSRVHU�
un lieu qui est davantage spécialisé et aménagé pour répondre à leurs besoins spécifiques.  
 
 

3.2 3UDWLTXHV�HIILFDFHV�GDQV�O¶HQVHLJQHPHQW�DX[�pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQ�',�HW�
un TSA 
 
3.2.1 Les pratiques fondées sur des preuves 

Dans la scolarisation des élèves présentant des besoins éducatifs particuliers, une 
granGH�LPSRUWDQFH�GRLW�rWUH�DWWULEXpH�j�O¶XWLOLVDWLRQ�G¶DSSURFKHV�G¶HQVHLJQHPHQW�HW�GH�VWUDWpJLHV�
TXL� SHUPHWWHQW� G¶RSWLPLVHU� O¶HQVHLJQHPHQW� GHV� FRPSpWHQFHV� scolaires à ces élèves. Les 
interventions fondées sur des preuves, dites evidence-based, sont des interventions pour 
lesquelles des preuves scientifiques existent quant à leur efficacité (Hume et al., 2021). Ce sont 
GRQF� GHV� LQWHUYHQWLRQV� j� SULYLOpJLHU� GDQV� OH� FRQWH[WH� GH� O¶HQVHLJQHPHQW� VSpFLDOLVp. 
Malheureusement, une méconnaissance et une inaccessibilité de ces méthodes mènent parfois 
les enseignants à employer des méthodes non-testées, parfois inefficaces ou néfastes pour leurs 
élèves (Knight et al., 2019)�� /D� GLIIXVLRQ� HW� O¶DFFHVVLELOLWp� des connaissances au sujet des 
DSSURFKHV�HW�VWUDWpJLHV�G¶HQVHLJQHPHQW�IRQGpes sur des preuves sont donc importantes. Étant 
donné que les élèves qui présentent un TSA associé à une DI et les élèves qui présentent 
uniquement une DI ont des besoins similaires, il existe certaines pratiques fondées sur des 
preuves communes à ces GHX[� JURXSHV� G¶pOqYHV� (Knight et al., 2019). Les études des 
LQWHUYHQWLRQV�IRQGpHV�VXU�GHV�SUHXYHV�SUHQQHQW�G¶DLOOHXUV�UpJXOLqUHPHQW�FRPPH�pFKDQWLOORQ�GHV�
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élèves qui présentent cette comorbidité et les interventions sont souvent menées en groupe dans 
OHV�pFROHV�VSpFLDOLVpHV��G¶R��OD�QpFHVVLWp�G¶DYRLU�GHV�WHFKQLTXHV�G¶LQVWUXFWLRQV�LQFOXVLYHV�SRXU�
répondre aux besoins de ces deux groupes.  

 
3.2.2 /¶LQVWUXFWLRQ�directe et explicite 

Le premier exemple de stratégie d¶LQVWUXFWLRQ�IRQGpH�VXU�GHV�SUHXYHV�HVW�O¶LQVWUXFWLRQ�
directe et explicite (Direct instruction���/¶LQVWUXFWLRQ�GLUHFWH�HVW�XQH�DSSURFKH�G¶HQVHLJQHPHQW�
où toute consigne et demande est explicitée, où la réponse attendue est directement modelée 
SDU�O¶HQVHLJQHPHQW�HW�R��OHV�UpSRQVHV�GH�O¶pOqYH�VRQW�FRUULJpHV�ou validés systématiquement 
(Hume et al., 2021)�� ,O� Q¶HVW� GRQF� SDV� DWWHQGX� GH� O¶pOqYH� GH� FRPSUHQGUH� GHV� LQIRUPDWLRns 
implicites ou G¶DSSUHQGUH�SDU�OD�GpFRXYHUWH. Les élèves présentant une DI bénéficient en effet 
G¶XQ�HQVHLJQHPHQW�R��OHV�DWWHQWHV�GH�O¶HQVHLJQDQW�VRQW�FODLUHV�HW�H[SOLFLWHV�(Downing, 2010). 
/RUVTXH�O¶HQVHLJQHPHQW�HVW�VpTXHQFp�HW�TXH�OHV�LQIRUPDWLRQV�\�VRQW�SUpVHQWpHV�GDQV�XQ�RUGUH�
SUpGpWHUPLQp�TXL�IDLW�VHQV�DX�YX�GHV�DSSUHQWLVVDJHV��O¶HQVHLJQHPHQW�HVW�GLW�V\VWpPDWLTXH��8QH�
DXWUH� DSSURFKH�G¶LQVWUXFWLRQ� V\VWpPDWLTXH�� DSpelée le Discrete trial teaching (DTT), vise à 
décomposer les tâches ou compétences enseignées en petites parties qui les composent et les 
enseigner les unes après les autres aux élèves de manière répétée et structurée (Smith, 2001). 
Le fait de décomposer les tâches en plus petites parties, appelé aussi task analysis, aident ces 
élèves à apprendre à réaliser des tâches complexes progressivement en maitrisant peu à peu les 
étapes nécessaires à leur réalisation (Downing, 2010). Cette progressivité permet notamment 
de soutenir la mémoire de travail de ces élèves. Au sein de ces approches directives et 
H[SOLFLWHV�� OH� PRGHODJH� SDU� O¶HQVHLJQDQW� GX� FRPSRUWHPHQW� DWWHQGX� SHUPHW� GH� PRQWUHU�
GLUHFWHPHQW�j�O¶pOqYH�OD�UpSRQVH�DWWHQGXH��8Q�PRGHODJH�SDU�YLGpR�HVW�pJDOHPHQW�SURSRVp�SRXU�
certains élèves et est efficace pour enseigner certains comportements à cette population 
G¶LQGLYLGXV�(Hume et al., 2021).  
 
A. Renforcement positif et feedback correctif 

/¶XWLOLVDWLRQ� GH� UHQIRUFHPHQW� SRVLWLI� GDQV� XQH� VLWXDWLRQ� G¶DSSUHQWLVVDJH� est une 
PDQLqUH�GH�UHQGUH�H[SOLFLWH�FH�TXL�HVW�DWWHQGX�GH�O¶pOqYH��/¶DSSUHQWLVVDJH�G¶XQ�FRPSRUWHPHQW�
se fait en fonction des conséquences qui émergent de sa production. Une conséquence positive 
TXL� VXLW� XQ� FRPSRUWHPHQW� DXUD� WHQGDQFH� j� DXJPHQWHU� O¶RFFXUUHQFe de ce comportement 
(Downing, 2010). Dans le cadre VFRODLUH�� OD� UpSRQVH�GH� O¶HQVHLJQDQW� j� FHOOH� GH� O¶pOqYH� VHUD�
GpWHUPLQDQWH�SRXU�DLGHU�O¶pOqYH�j�VDYRLU�VL�VD�SURGXFWion a été correcte ou incorrecte et pour lui 
montrer explicitement quel comportement est attendu de lui GDQV�OD�VLWXDWLRQ�G¶DSSUHQWLVVDJH�
(Downing, 2010). Une conséqueQFH� SRVLWLYH� TXL� VXLW� XQH� UpSRQVH� FRUUHFWH� V¶DSSHOOH� XQ�
renforçateur. Les renforçateurs peuvent être utilisés pour renforcer une réponse correcte ou 
pour garder les élèves motivés et engagés dans la tâche en cours.  

Les renforçateurs peuvent prendre différentes formes selon le mode de présentation de 
O¶HQVHLJQHPHQW�HW�VHORQ�OHV�EHVRLQV�HW�OHV�SUpIpUHQFHV�GH�O¶pOqYH��/¶HQVHLJQDQW�SHXW�SDU�H[HPSOH�
DSSRUWHU�XQ�UHQIRUoDWHXU�YHUEDO�j�O¶pOqYH�HQ�OH�IpOLFLWDQW�SRXU�VD�ERQQH�UpSRQVH��3RXU�FHUWDLQV�
élèves, ces renforçateurs sociaux sont moins motivants et ils ont besoin de renforcement donné 
VRXV�IRUPH�G¶REMHWV�RX�G¶DFWLYLWpV��SHUPHWWUH�j�O¶pOqYH�G¶pFRXWHU�GH�OD�PXVLTXH��GRQQHU�j�O¶pOqYH�
XQ�MRXHW�TX¶LO�DLPH, etc.). Les renforçateurs choisis peuvent également être donnés après un 
délai ou après DFFXPXODWLRQ�G¶XQ�FHUWDLQ�QRPEUH�GH bonnes réponses. Les enseignants utilisent 
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par exemple des systèmes de jetons ou d¶étoiles qui SHUPHWWHQW�G¶DFFpGHU�DX�UHQIRUoDWHXU�VRXV�
IRUPH� G¶REMHW� RX� G¶DFWLYLWp�� /RUVTXH� O¶DFWLYLWp� HVW� SUpsentée sur iPad ou ordinateur, les 
UHQIRUoDWHXUV�SHXYHQW�VH�SUpVHQWHU�VRXV�IRUPH�G¶DQLPDWLRQV�TXL�IpOLFLWHQW�O¶pOqYH�SRXU�VD�ERQQH�
réponse (ex �� VPLOH\�� IHX[� G¶DUWLILFHV�� HW� PrPH� SUpVHQWHU� GHV� VRQV� �H[ : applaudissements, 
félicitations). Les élèves présentant un TSA bénéficient fortement de la présence de 
renforçateurs dans leurs apprentissages (Magerotte et al., 2008). Il est toutefois important 
G¶LGHQWLILHU� HW� G¶LQGLYLGXDOLVHU� OHV� UHQIRUoDWHXUV� HQ� XWLOLVDQW� FHX[� TXL� LQWpUHVVHURQW� OH� SOXV�
O¶pOqYH�SUpVHQWDQW�XQ 76$��pWDQW�GRQQp�TX¶LO ou elle aura moins tendance à être motivé par les 
renforçateurs sociaux (Grindle et al., 2009).  

Parmi ces renforçateurs, le feedback correctif tient une place importante dans 
O¶HQVHLJQHPHQW�DX[�pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQH�',�DYHF�RX�VDQV�76$�(Downing, 2010)��/¶HQVHLJQDQW�
SHXW�UHQIRUFHU�SRVLWLYHPHQW�XQH�UpSRQVH�FRUUHFWH�HQ�IpOLFLWDQW�O¶pOqYH�HW�HQ�YDOLGDQW�VD�UpSRQVH��
'DQV�FH�FDV��O¶HQVHLJQDQW�DSSRUWH�JpQpUDOHPHQW�XQ�UHQIRUoDWHXU�YHUEDO�j�O¶pOqYH�HQ�OH�IpOLFLWDQW�
SRXU� VD� ERQQH� UpSRQVH�� SXLV� YDOLGH� VD� UpSRQVH� HQ� OD� UpSpWDQW� HW� HQ� OXL� GLVDQW� TX¶HOOH� pWDLW�
correcte. En cas de réponse incorrecte, une correction claire, brève et neutre peut être apporté 
j� O¶pOqYH pour lui montrer la réponse correcte attendue (Downing, 2010). Dans ce cas, 
O¶HQVHLJQDQW�SHXW�VLPSOHPHQW�GRQQHU� OD� UpSRQVH�FRUUHFWH�j� O¶pOqYH�� sans félicitations et sans 
punition.  
 
 B. 8WLOLVDWLRQ�G¶LQFLWDWLRQV�HW�GH�V\VWqPHV�G¶LQFLWDWLRQV 

/¶HPSORL�G¶LQFLWDWLRQV��prompts��SHUPHWWHQW�G¶HQFRXUDJHU�O¶pOqYH�j�UHVWHU�HQJDJp�dans 
OD�WkFKH��HW�RX�OH�JXLGHU�YHUV�OD�ERQQH�UpSRQVH�WRXW�HQ�PLQLPLVDQW�OH�QRPEUH�G¶HUUHXUV�FRPPLVHV 
et en maximisant son indépendance dans la tâche (Cannella-Malone et al., 2019). Les 
incitations varient en fonction des besoins et des compétences des élèves et les caractéristiques 
de la tâche (Downing, 2010)��(OOHV�SHXYHQW�SUHQGUH�OD�IRUPH�G¶LQFLWDWLRQV�YHUEDOHV��H[ : donner 
XQH�FRQVLJQH�j�O¶pOqYH��OXL�GLUH�FRPPHQW�SRXUVXLYUH�GDQV�XQH�WkFKH���G¶LQFLWDWLRQV�YLVXHOOHV�
(ex ��SRLQWHU�YHUV�HQGURLW�R��GRLW�VH�UHQGUH�O¶pOqYH��OXL�GRQQHU�XQ�SLFWRJUDPPH�UHSUpVHQWDQW�Xne 
DFWLRQ���RX�G¶LQFLWDWLRQV�SK\VLTXHV��H[ ��WRXFKHU�OH�EUDV�GH�O¶pOqYH�SRXU�O¶HQFRXUDJHU à prendre 
XQ�REMHW��UpDOLVHU�OD�WkFKH�HQ�SUHQDQW�OD�PDLQ�GH�O¶pOqYH�SRXU�OH�JXLGHU��(Downing, 2010). Elles 
SHXYHQW�pJDOHPHQW�YDULHU�HQ�LQWHQVLWp�GH�VRXWLHQ��GLW�QLYHDX�G¶LQWUXVLRQ��3DU�H[HPSOH��JXLGHU�
O¶pOqYH�SK\VLTXHPHQW�j�DFFRPSOLU�XQH�WkFKH�HVW�SOXV�LQWUXVLI�TXH�GH�OXL�GRQQHU�GHV�FRQVLJQHV�
verbales.  

$ILQ�GH�PHQHU�O¶pOqYH�j�UpDOiser correctement une tâche de manière indépendante, les 
LQFLWDWLRQV�TXL�OXL�VRQW�SURSRVpV�VHURQW�G¶DERUG�WUqV�LQWUXVLYHV�HW�SRXUURQW�V¶HVWRPSHU�DX�ILO�GH�
O¶DSSUHQWLVVDJH��GLW�prompt fading) (Downing, 2010). Il ne faut pas oublier en effet que le but 
ILQDO�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�HVW�GH�PHQHU�O¶pOqYH�YHUV�O¶LQGpSHQGDQFH�HQ�HVWRPSDQW�O¶XWLOLVDWLRQ�GH�
FHV�LQFLWDWLRQV��$ILQ�G¶DMXVWHU�OH�QLYHDX�G¶LQWUXVLRQ�DX[�EHVRLQV�GH�O¶pOqYH� les incitations qui 
lui sont proposés peuvent être organisées en systèmes, proposant des incitations dont le niveau 
G¶LQWUXVLRQ�DXJPHQWH�RX�GLPLQXH�JUDGXHOOHPHQW�HQ�IRQFWLRQ�GHV�UpSRQVHV�GH�O¶pOqYH�(Downing, 
2010)�� ,O� H[LVWH� SOXVLHXUV� V\VWqPHV� G¶LQFLWDWLRQV� TXL� SHXYHQW� rWUH� XWLOLVpV� HQ� IRQFWLRQ� GHV�
FDUDFWpULVWLTXHV�GH�OD�WkFKH�HW�GHV�EHVRLQV�GH�O¶pOqYH��/H�V\VWqPH�G¶LQFLWDWLRQ�DYHF�GpODL�FRQVWDQW�
intégré (constant time delay��RIIUH�j�O¶pOqYH�OD�SRVVLELOLWp�GH�UpSRQGUH�GDQV�XQ�GpODL�GH�WHPSV�
défini au préalable (par exemple : 4 secondes), avant de lui apporter une incitation plus 
intrusive (Downing, 2010)�� (Q� FDV� G¶XWLOLVDWLRQ� GX� V\VWqPH� G¶LQFLWDWLRQ� VLPXOWDQp�
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(simultaneous prompting���O¶HQVHLJQDQW�SHXW�GHPDQGHU�j�O¶pOqYH�G¶DFFRPSOLU�XQH�WkFKH�HW�OXL�
GRQQHU� GLUHFWHPHQW� OD� UpSRQVH� DWWHQGXH� DILQ� TX¶LO� DSSUHQQH� j� UpSRQGUH� GLUHFWHPHQW�
correctement (Downing, 2010)��'DQV�FH�FDV��DXFXQ�GpODL�Q¶HVW�LQWpJUp��FDU�OD�UpSRQVH�HVW�GRQQpH�
GLUHFWHPHQW� DSUqV� OD� TXHVWLRQ�GH� O¶HQVHLJQDQW� �SDU� H[HPSOH, l¶HQVHLJQDQW� Gemande « Quelle 
lettre fait le son /o/ ? » puis donne directement la réponse « &¶HVW�FHWWH�OHWWUH�TXL�IDLW�OH�VRQ�
/o/ »). Ce système est utile pour des élèves qui présentent des difficultés massives dans la tâche, 
mais doit être estompé rapidement pour offULU�j�O¶pOqYH�OD�SRVVLELOLWp�GH�SURJUHVVHU�HW�GH�GHYHQLU�
plus indépendant (Downing, 2010)���/H�V\VWqPH�G¶LQFLWDWLRQ�GLW�GX�PRLQV�DX�SOXV�LQWUXVLI��least-
to-most prompting strategy��RIIUH�XQ�pWD\DJH�GH�SOXV�HQ�SOXV�UHQIRUFp�j�O¶pOqYH�DX�ILO�GH�VHV�
réponses incorrectes (Downing, 2010). Il intègre donc généralement un délai constant après 
OHTXHO�O¶LQFLWDWLRQ�HVW�GRQQpH�j�O¶pOqYH��3DU�H[HPSOH��VXLWH�j�XQH�SUHPLqUH�UpSRQVH�LQFRUUHFWH��
O¶HQVHLJQDQW�SHXW�SRLQWHU�DYHF�VRQ�GRLJW�j�O¶pOqYH�R��PHWWUH�XQH�OHWWUH�PRELOH�VXU�XQH�IHXLOOH��
6¶LO�QH�UpSRQG�WRXMRXUV�SDV�FRUUHFWHPHQW�ORUVTX¶RQ�OH�UpLQWHrroge, on peut guider physiquement 
VD�PDLQ�SRXU�TX¶LO�SODFH�OD�OHWWUH�FRUUHFWHPHQW�VXU�OD�IHXLOOH��&H�V\VWqPH�G¶LQFLWDWLRQ�SUpVHQWH�
O¶DYDQWDJH�G¶DMXVWHU�JUDGXHOOHPHQW�OH�QLYHDX�G¶LQWUXVLRQ�GX�VRXWLHQ�TXL�HVW�DSSRUWp�HQ�IRQFWLRQ�
GHV�EHVRLQV�GH�O¶pOqYH�(Downing, 2010). Il présente par contre le désavantage de laisser place 
j� O¶HUUHXU� TXL� SHXW� rWUH� DSSULVH�SDU� O¶pOqYH� FRPPH� IDLVDQW� SDUWLH� GH� OD� UpSRQVH��/H� V\VWqPH�
G¶LQFLWDtion du plus au moins intrusif (most-to-least prompting strategy), au contraire, utilise 
GHV�pWD\DJHV�SOXV� LQWUXVLIV� DX�GpEXW�G¶XQH� WkFKH�SRXU�HQVHLJQHU�XQ� FRPSRUWHPHQW�j� O¶pOqYH�
DYDQW� G¶HVWRPSHU� SHX� j� SHX� O¶pWD\DJH� TXL� OXL� HVW� DSSRUWp�� &HFL� SHXW� rWUH� XWLOisé dans 
O¶HQVHLJQHPHQW�GH�FRPSRUWHPHQWV�TXL�GRLYHQW�rWUH�HIIHFWXpV�GH�PDQLqUH�LPPpGLDWH��VDQV�ODLVVHU�
SODFH�j�O¶HUUHXU��SDU�H[HPSOH, apprendre à traverser la route en regardant à droite puis à gauche) 
(Downing, 2010). Pour toute utilisation de FHV� V\VWqPHV� G¶LQFLWDWLRQV�� OH� EXW final est 
G¶HVWRPSHU�JUDGXHOOHPHQW�OH�VRXWLHQ�apporté j�O¶pOqYH�au fil de sa progression dans le but de 
O¶DPHQHU�j�OD maitrise de la tâche (Downing, 2010).  

 
C. Utilisation de supports visuels 

(QILQ��O¶Xtilisation de support visuels est une pratique répandue et efficace avec les 
élèves présentant un TSA et une DI (Downing, 2010). Ils SHXYHQW�SUHQGUH�OD�IRUPH�G¶LPDJHV��
de photos, de diagrammes, de symboles ou de pictogrammes. Ils peuvent être utilisés comme 
LQFLWDWLRQV�SRXU�HQFRXUDJHU�O¶pOqYH�j�UHVWHU�HQJDJp�dans la tâche ou pour lui montrer les étapes 
à mettre en place pour réaliser la tâche en cours (Downing, 2010). Ils peuvent aussi être utilisés 
SRXU�DSSRUWHU�XQH�PRGDOLWp�VXSSOpPHQWDLUH�j�O¶HQVHLJQHPHQW�HW�VRXWHQLU�OD�FRPSUpKHQVLRQ�HW�
OD�PpPRLUH�GH� WUDYDLO� GH� O¶pOqYH� (Hume, 2013). Lorsque les images ou pictogrammes sont 
XWLOLVpHV� SDU� O¶pOqYH� SRXU� FRPPXQLTXHU�� O¶RQ� SDUOH� GH� FRPPXQLFDWLRQ� DOWHUQDWLYH� HW�RX�
améliorée (CAA) (Hume et al., 2021).  

 
 
3.2.3 Focus : Computer-EDVHG�LQVWUXFWLRQ�HW�O¶XVDJH�GH�WHFKQRORJLHV�GH�O¶LQIRUPDWLRQ�HW�
GH�OD�FRPPXQLFDWLRQ��7,&��GDQV�O¶HQVHLJQHPHQW 

/¶XWLOLVDWLRQ�GHV�WHFKQRORJLHV�GH�O¶LQIRUPDWLRQ�HW�GH�OD�FRPPXQLFDWLRQ��7,&��est de 
plus en plus rencontrp GDQV�O¶HQVHLJQHPHQW��IPads, ordinateurs, programmes informatiques font 
leur chemin dans les classes et proposent des alternatives et un soutien riche et diversifié à 
O¶LQVWUXFWLRQ�WUDGLWLRQQHOle. Étant un domaine relativement nouveau, la terminologie employée 
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est éclatée et diverse (Anohina, 2005)��8VXHOOHPHQW��O¶RQ�SDUOH�GH�Computer-based instruction 
ORUVTXH�O¶LQVWUXFWLRQ�LQFRUSRUH�GH�OD�WHFKQRORJLH�GDQV�OH�SURFHVVXV�G¶DSSUHQWLVVDJH j�Q¶LPSRUWH�
quelle échelle. Les exemples suivants peuvent illustrer la diversité englobée par ce type 
G¶LQVWUXFWLRQ : une application iPad est utilisée en autonomie SDU� O¶pOqYH�SRXU� HQWUDLQHU� VHV�
compétences en arithmétiques �� O¶HQVHLJQDQW�XWLOLVH�XQ�RUGLQDWHXU�SRXU�SUpVHQWHU�GX�FRQWHQX�
DX[�pOqYHV�ORUV�G¶XQH�OHoRQ�GH�VFLHQFHV ; une application iPad est utilisée par un élève non-
YHUEDO�SRXU�GRQQHU�VHV�UpSRQVHV�ORUV�G¶Xne leçon de lecture. Différentes terminologies existent 
HQ�IRQFWLRQ�GX�U{OH�TXH�MRXH�OD�WHFKQRORJLH�GDQV�O¶LQVWUXFWLRQ��/¶LQVWUXFWLRQ�HVW�GLWH�Computer-
assisted (CAI) ou assistée par ordinateur lorsque la technologie est un médium à 
O¶DSSUHQWLVVDJH�� SHUPHWWDQW� OD� SUpVHQWDWLRQ� GX� FRQWHQX� GH� O¶LQVWUXFWLRQ� O¶pYDOXDWLRQ� des 
UpSRQVHV�GH�O¶pOqYH� ou proposant une certaine interactivité (Anohina, 2005)��/¶RQ�SDUle surtout 
de computer-enhanced instruction lorsque O¶HQVHLJQDQW�FRQVHUYH�VRQ�U{OH�GpWHUPLQDQW�GDQV�OH�
SURFHVVXV�G¶DSSUHQWLVVDJH�PDLV�TXH�OD�WHFKQRORJLH�HVW�XWLOLVpH�SRXU�IDYRULVHU�FHW�DSSUHQWLVVDJH�
(Anohina, 2005)��&HFL�SHXW�rWUH�OH�FDV�SDU�H[HPSOH�ORUVTXH�O¶HQVHLJQDQW�XWLOLVH�XQ�L3DG�SRXU�
SUpVHQWHU�OH�PDWpULHO�G¶XQH�OHoRQ��PDLV�que F¶HVW�OXL�HW�QRQ�SDV�O¶L3DG�TXL�UHQWUH�HQ�LQWHUDFWLRQ�
DYHF�O¶pOqYH�VXLWH�j�VHV�UpSRQVHV��Dans ce travail, nous utiliserons la dénomination computer-
assisted instruction (CAI) qui est plus fréquemment rencontrée.  

'DQV�XQH�V\QWKqVH�GH�OD�UHFKHUFKH�FRQFHUQDQW�O¶XWLOLVDWLRQ�GX�&$,�SRXU�HQVHLJQHU�OD�
OHFWXUH� j� GHV� pOqYHV�SUpVHQWDQW� GHV�GLIILFXOWpV� G¶DSSUHQWLVVDJH��+DOO� HW� DO�� (2000) présentent 
O¶DYDQWDJH�GH� O¶XWLOLVDWLRQ�GH�OD�WHFKQRORJLH�SRXU�LQGLYLGXDOLVHU�HW� LQWHQVLILHU�O¶HQVHLJQHPHQW�
GRQQp�j�FHV�pOqYHV��/¶XWLOLVDWLRQ�GHV�7,&6�GDQV�O¶DSSUHQWLVVDJH�SHUPHW�DX[�pOqYHV�G¶DSSUHQGUH�
j� OHXU� U\WKPH�� MRXLU� G¶DXWDQW� GH� UpSpWLWLRQV� GX� FRQWHQX� TXH� QpFHVVDLUH� HW� EpQpILFLHU� G¶XQH�
FHUWDLQH�FRQVWDQFH�GDQV�O¶LQVWUXFWLRQ�UHoXH��&HV�DYDQWDJHV�SUpVHQWpV�SDU�O¶XWLOLVDWLRQ�GHV�7,&6�
SHXYHQW�pJDOHPHQW�rWUH�PLV�HQ�DYDQW�SRXU�OD�SRSXODWLRQ�G¶pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQH�',�HW�XQ�76$��
Dans une méta-analyse récente portant sur 22 études, Snyder & Huber (2019) montrent que 
O¶XWLOLVDWLRQ�GHV�7,&6�HVW�HIILFDFH�SRXU�HQVHLJQHU�GHV�FRPSpWHQFHV�VFRODLUHV�GLYHUVHV��OLWWpUDFLH��
lecture, maths, vocabulaire science et sciences sociales) aux élèves présentant une DI. Ils 
montrent par ailleurs que cette utilisation permet une bonne maintenance de ces compétences, 
DLQVL�TX¶XQH�JpQpUDOLVDWLRQ�SRVLWLYH�GDQV�FHUWDLQV�FDV��WURXYp�GDQV���VXU����pWXGHV�PHVXUDQW�
FHWWH�YDULDEOH���/¶XWLOLVDWLRQ�GHV�7,&�SHUPHW�QRWDPPHQW�XQH�SOXV�KDXWH�ILGplitp G¶LQVWUXFWLRQ��
une pvaluation continuelle des progrqs ou des difficultés UHQFRQWUpHV�SDU�O¶pOqYH�YLD�OD�Upcolte 
de données, mais aussi une plus haute fidplitp GH� O¶LPSOpPHQWDWLRQ�GDQV� O¶HQVHLJQHPHQW� GH�
stratpJLHV� G¶LQVWUXFWLRQ� IRQGpHV� VXU� GHV� SUeuves comme les incitations (prompting), le 
UHQIRUFHPHQW�SRVLWLI�RX�OH�IHHGEDFN�FRUUHFWLI��3DU�DLOOHXUV��O¶XWLOLVDWLRQ�G¶RUGLQDWHXUV�RX�G¶L3DGV�
possède une haute validité sociale chez les plqves et chez les enseignants, considéré comme 
pWDQW� HIILFDFH�� QRQ� VWLJPDWLVDQW� HW� IDFLOH� G¶DFFqV�� /HV� plqves prpsentant des particularitps 
sensorielles peuvent aussi bpnpILFLHU�GH�O¶XVDJH�GHV�7,&�GDQV�OD�PHVXUH�R� il est facile G¶DGDSWHU�
les éléments présentés, en rpduisant par exemple le nombre de stimuli au minimum pertinent 
(Grindle et al., 2013).  
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Dans une revue de la littérature, Pennington (2010) D�PLV�HQ�OXPLqUH�O¶HIILFDFLWp�GH�OD�&$,�SRXU�
enseigner des compétences en littéracie1 à des élèves présentant un TSA, sans récolter assez de 
preuves pour considérer la CAI comme une pratique evidence-based pour ces élèves.  Il a 
cependant PLV�HQ�pYLGHQFH�FHUWDLQV�DYDQWDJHV�TXH�SUpVHQWHQW�OD�&$,��GRQW�OD�IDFLOLWp�G¶DFFqV�HW�
OD� SRVVLELOLWp� SRXU� O¶pOqYH� GH� WUDYDLOOHU� GH� PDQLqUH� LQGpSHQGDQWH� HW� GRQF� G¶HQWUDLQHU� VHV�
FRPSpWHQFHV�HW�G¶LQWHQVLILHU�VRQ�DSSUHQWLVVDJH��8QH�UHYXH�V\VWpPDWLTXH�GH�OD�UHcherche plus 
récente (Root et al., 2017) a démontré que le Computer-assisted instruction peut être considéré 
comme étant une pratique fondée sur des preuves (evidence-based) pour enseigner des 
compétences scolaires diverses (littéracie, science, maths et sciences sociales) aux élèves 
SUpVHQWDQW�XQ�76$��5pFHPPHQW��XQH�UHYXH�V\VWpPDWLTXH�GH�OD�OLWWpUDWXUH�D�SURXYp�O¶HIILFDFLWp�
GH� O¶XWLOLVDWLRQ�GH� MHX[�VXU�RUGLQDWHXUV�SRXU�HQVHLJQHU�XQH�YDULpWp�GH�FRPSpWHQFHV�VFRODires 
(dont la lecture), pratiques, sociales et conceptuelles à des personnes présentant un TSA et une 
DI (Tsikinas & Xinogalos, 2018).  

/¶XWLOLVDWLRQ�GHV�7,&6�SHXW�GRQF�rWUH�FRQVLGpUpH�FRPPH une pratique prometteuse dans 
OH�FDV�G¶pOqYHV�TXL�SUpVHQWHQW�XQH�',�HW�RX�XQ�76$��ELHQ�TX¶HOOH�Q¶DLW�SDV�HQFRUH�pWp�GpPRQWUpH�
comme étant evidence-based SRXU�OD�SRSXODWLRQ�G¶pOqYHV�TXL�SUpVHQWHQW�j�OD�IRLV�XQ�76$�HW�XQH�
',��2U�� FRPPH� O¶H[SULPHQW� WUqV� ELHQ Ayres et al. (2013)�� O¶LQQRYDWLRQ� SUpFqGH� WRXMRXUV� OD�
recherche et la détermination de pratiques evidence-based, HW�LO�HVW�UDLVRQQDEOH�G¶XWLOLVHU�OD�&$,�
DYHF�OHV�pOqYHV�WDQW�TX¶HOOH�LQWqJUH�GHV�VWUDWpJLHV�RX�GHV�WHFKQLTXHV G¶LQVWUXFWLRQ démontrées 
comme étant elles-mêmes fondées sur des preuves.  
 

4. La Lecture : Apprentissage et enseignement 
4.1. Lecture et développement typique 
 
4.1.1 Généralités 

La lecture est une KDELOHWp� TXL� SHUPHW� G¶DFFpGHU� DX� VHQV� GX� ODQJDJH� pFULW�� /¶RQ�
distingue généralement deux composantes principales de la lecture : la capacité à identifier les 
mots écrits��HW�OD�FRPSUpKHQVLRQ�GH�O¶pFULW�(Martinet & Rieben, 2010). Ces deux composantes 
VRQW�WRXWHIRLV�OLpHV��pWDQW�GRQQp�TXH�O¶RQ�GRLW�SDVVHU�SDU�XQH�LGHQWLILFDWLRQ�FRUUHFWH�HW�HIILFDFH�
des mots écrits pour pouvoir accéder de manière indépendante à la compréhension et au sens 
G¶XQH�SKUDVH�RX�G¶XQ texte��/H�EXW�GH�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH�HVW�GRQF�G¶DXWRPDWLVHU�le 
SOXV�YLWH�SRVVLEOH�O¶LGHQWLILFDWLRQ�GHV�PRWV�SRXU�permettre ensuite O¶DOORFDtion des ressources 
attentionnelles nécessaires à la compréhension de ce qui est lu (Goigoux & Cèbe, 2006). 

Dans le cas des langues alphabétiques, les graphèmes (les éléments graphiques de la 
langue écrite ± les lettres ou groupes de lettres écrites, telles que « l » ou « a ») sont associés à 
des phonèmes (unités sonores de la langue tels que /i/ ou /ch/). Les lettres sont les plus petites 
unités du langage écrit et ont 3 facettes : leur nom, leur son et leur forme graphique (Goigoux 
& Cèbe, 2006)��/¶pFULWXUH�HVW�XQH� WUDQVFULSWLRQ�JUDSKLTXH�SOXV�RX�PRLQV� ILGqOH�GH� OD� IRUPH�
orale (Martinet & Rieben, 2010). Les écritures alphabétiques sont donc à distinguer des 

 
1 La revue a initialement cherché à inclure des études développant des compétences scolaires diverses, mais 
seules des études se penchant sur la littéracie ont été trouvées et incluses dans la revue.   



 

 23 

écritures idéographiques telles que le chinois, qui associent un graphème à un mot 
grammaticalement complet.  

Le code alphabétique consiste en O¶HQVHPEOH� GHV� FRUUHVSRQGDQFHV� JUDSKR-
phonémiques G¶XQH�ODQJXH (Goigoux & Cèbe, 2006). Lire le code, ou décoder, fait référence à 
OD�WUDGXFWLRQ�GH�O¶pFULW�j�O¶RUDO��SOXV�VSpFLILTXHPHQW�GHV�JUDSKqPHV�HQ�SKRQqPHV��/¶HQFRGDJH��
dit aussi « la combinatoire »��IDLW�UpIpUHQFH�j�O¶pFULWXUH�HW�donc à la transcription de phonèmes 
en graphèmes. Les liens entre graphèmes et phonèmes peuvent être plus ou moins réguliers, 
GpSHQGDQW�GH�O¶RSDFLWp�GH�OD�ODQJXH��8QH�ODQJXH�GLWH�RSDTXH�SUpVHQWHUD�XQH�DV\PpWULH�HQWUH�
graphèmes et phonèmes. Plusieurs cas de figures impactent cette asymétrie. Les mêmes lettres 
RX�JUDSKqPHV�SHXYHQW�V¶DVVRFLHU�j�GHV�SKRQqPHV�GLIIpUHQWV��&¶HVW�OH�FDV�DYHF�OH�J��HQ�IUDQoDLV��
qui peut être prononcé /g/ ou /j/, dépendant du contexte. Un autre cas de figure est représenté 
par les lettres muettes (par exemple : le z dans riz). Enfin, un phonème peut être associé à 
plusieurs graphèmes (comme le son /s/ qui peut être représenté par les lettres c, ç et s). En 
IUDQoDLV��OD�FRPSOH[LWp�HVW�SOXV�LPSRUWDQWH�SRXU�O¶pFULWXUH�TXH�SRXU�OD�OHFWXUH��HW�dénombre un 
grand nombre de graphèmes pour un nombre plus petit de phonèmes. Parmi les langues 
RSDTXHV��O¶RQ�FRPSWH�O¶DQJODLV��TXL�HVW�SOXV�RSDTXH�TXH�OH�IUDQoDLV��/¶LWDOLHQ��FRQWUDLUHPHQW�DX�
français, et une langue dite transparente car les liens entre graphèmes et phonèmes sont 
symétriques. Un phonème est dans ce cas associé à un seul graphème et vice versa (Martinet 
& Rieben, 2010). 
 
4.1.2 )DFWHXUV�LQIOXHQoDQW�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHcture 

3DUPL�OHV�IDFWHXUV�LQIOXHQoDQW�O¶DFTXLVLWLRQ�GH�O¶LGHQWLILFDWLRQ�GHV�PRWV�pFULWV�SDU�OHV�
apprentis lecteurs, certains sont liés à la langue elle-PrPH��/¶RSDFLWp�GH�OD�ODQJXH��SDU�H[HPSOH��
SHXW�LQIOXHQFHU�OD�UDSLGLWp�G¶DFTXLVLWLRQ�GH�OD�OHFWXUH��/HV�HQIDQWV apprenant à lire une langue 
opaque prennent plus de temps pour devenir des lecteurs autonomes que les enfants apprenant 
à lire une langue transparente. Leur niveau de lecture est par ailleurs plus faible que celui des 
lecteurs de langues transparentes aprqV�XQH�DQQpH�G¶DSSUHQWLVVDJH�IRUPHO�GH�OD�OHFWXUH��&HFL�D�
été démontré même en contrôlant pour O¶HIIHW�Ges facteurs socio-économiques et liés au système 
éducatif (Martinet & Rieben, 2010)��&H�GpODL�SURORQJp�V¶H[SOLTXH�SDU�OH�IDLW�TX¶LO�IDXW�SOXV�GH�
temps pour apprendre les correspondances graphème-phonème (CGP) G¶XQH�ODQJXH�RSDTXH��
pWDQW�GRQQp�TX¶LOV�VRQW�JpQpUDOHPHQW�SOXV�QRPEUHX[�HW�FRPSOH[HV�(Ecalle & Magnan, 2021). 
/¶RSDFLWp�GH�OD�ODQJXH�LQIOXHQFHUD�pJDOHPHQW�OH�W\SH��QDWXUH�HW�WDLOOH��GH�O¶XQLWp�SKRQRORJLTXH�
�SKRQqPH��V\OODEH��ULPH��TX¶XWLOLVHURQW�SUpIpUHQWLHOOHPHQW�OHV�DSSUHQWLV�OHFWHXUV�SRXU�LGHQtifier 
les mots. Les élèves apprenant à lire dans une langue opaque feront surtout recours à la rime et 
au déchiffrage de mots par analogie, alors que les lecteurs de langues transparentes pourront 
plus facilement recourir au déchiffrage des unités de correspondances graphème-phonèmes 
(CGP)��(Q�IUDQoDLV��O¶XQLWp�SKRQRORJLTXH�SULYLOpJLpH�ORUV�GX�GpFKLIIUDJH�HVW�OD�V\OODEH�(Ecalle 
& Magnan, 2021).  

Deux autres facteurs liés au langage lui-même peuvent impacter la facilité 
G¶DFTXLVLWLRQ�GH�OD�OHFWXUH�FKH]�OHV�pOqYHV : la complexité orthographique, mesuré par le degré 
G¶LQFHUWLWXGH�OLp�j�O¶pFULWXUH�RX�j�OD�OHFWXUH�GH�O¶DVVRFLDWLRQ�HQWUH�XQ�SKRQqPH�HW�XQ�JUDSKqPH�
(Ecalle & Magnan, 2021) HW�OD�IUpTXHQFH�G¶KRPRSKRQHV�QRQ�KpWpURJUDSKHV��GHV�PRWV�DYHF�OD�
même prononciation qui sont écrits différemment et qui ont un sens différent, pouvant 
notammenW�UHQGUH�SOXV�FRPSOH[H�OD�FRPSUpKHQVLRQ�GH�O¶pFULW�(Martinet & Rieben, 2010). 
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3DUPL�OHV�IDFWHXUV�OLpV�j�O¶DSSUHQWL�OHFWHXU�OXL-même, une quantité de connaissances 

implicites et habiletpV�SHXYHQW�LPSDFWHU�j�SOXV�RX�PRLQV�ORQJ�WHUPH�O¶DFTXLVLWLRQ�GH�OD�OHFWXUH��
$YDQW�HW�SHQGDQW�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH��XQH�TXDQWLWp�GH�FRQQDLVVDQFHV�HW�KDELOHWpV�VH�
IRUPHQW� LPSOLFLWHPHQW� SDU� O¶HQIDQW�� (Q� HIIHW�� O¶HQIDQW�� VDQV� HQ� rWUH� FRQVFLHQW�� H[WUDLt des 
régularités de ce TX¶LO� UHQFRQWUH dans son environnement et ces connaissances implicites 
extraites influenceront ses apprentissages antérieurs. Une continuité et une interdépendance 
existe entre ces apprentissages implicites et explicites (Ecalle & Magnan, 2021). Avant même 
GH�FRPPHQFHU�O¶DSSUHQWLVVDJH�IRUPHO�GH�OD�OHFWXUH��O¶HQIDQW�UHQFRQWUH�O¶pFULW�VRXV�de multiples 
formes et développe des connaissances précoces et implicites. Ces compétences font partie de 
ce qui est appelé plus largement la littéracie émergente, et concrétisent la base sur laquelle se 
constitueront les apprentissages antérieurs en lectuUH�HW�pFULWXUH�G¶XQ�HQIDQW�(Ecalle & Magnan, 
2021)�� 3DUPL� FHV� FRQQDLVVDQFHV� SUpFRFHV�� O¶HQIDQW� GRLW� VDLVLU� OH� SULQFLSH� DOSKDEpWLTXH, la 
compréhension du fait que le langDJH�pFULW�HVW�XQH�WUDGXFWLRQ�JUDSKLTXH�G¶XQ�ODQJDJH�RUDO�HW�
TX¶LOV� VRQW� HQ� UHODWLRQ� pWURLWH�� /D� FRQVFLHQFH� GH� OD� IRQFWLRQ� GH� O¶pFULW� HQ� WDQW� TX¶RXWLO� GH�
FRPPXQLFDWLRQ��O¶XWLOLVDWLRQ�FRUUHFWH�G¶XQ�OLYUH��FRPPHQW�OH�WHQLU��GDQV�TXHO�VHQV�OLUH�XQH�SDJH��
tournHU�OHV�SDJHV��O¶LGHQWLILFDWLRQ�GX�WLWUH�HW�GH�O¶DXWeur, etc.) sont également des connaissances 
LPSRUWDQWHV�SRXU�O¶HQWUpH�GDQV�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH�(Martinet & Rieben, 2010).  

Parmi ces apprentissages précoces, la connaissance des lettres ; leur nom ainsi que les 
phonèmes qui leur est associés�� V¶DFTXLqUHQW� SDUIRLV� PrPH� DYDQW� O¶HQWUpH� j� O¶pFROH. 
Généralement le nom de la lettre est connu explicitement avant son empreinte phonologique. 
Les correspondances graphème-phonème se trouvant dans le prénom GH� O¶HQIDQW sont 
généralement OHV�SOXV�IDFLOHPHQW�UHWHQXHV�DYDQW�O¶DSSUHQWLVVDJH�IRUPHO�GH�OD�OHFWXUH, le prénom 
pWDQW�WUqV�VRXYHQW�XWLOLVp�FRPPH�EDVH�j�O¶DSSUHQWLVVDJH LQIRUPHO�SDU�O¶HQWRXUDJH�GH� O¶HQIDQW 
(Martinet & Rieben, 2010)�� &HW� DSSUHQWLVVDJH� SUpFRFH� FRQGXLW� j� O¶DSSOLFDWLRQ� HIILFDFH� GHV�
règles de correspondances entre graphèmes et phonèmes. Il favorise par ailleurs O¶pPHUJHQFH 
du principe alphabétique et le développement de la conscience phonémique (Ecalle & Magnan, 
2021). La connaissance précoce des phonèmes et du nom des lettres représente donc un stock 
de connaissances qui est prédictif des compétences en lectures durant les premières années.   

Les habiletés phonologiques font référence à la prise de conscience des unités orales 
de la langue parlée (notamment des syllabes et des phonèmes) et la capacité à manipuler 
volontairement ces unités (Martinet & Rieben, 2010). Elles sont un moteur et un prédicteur fort 
de la réussite en lecture (Ecalle & Magnan, 2021). La conscience phonologique se compose de 
la conscience syllabique, se référant à la syllabe, et de la conscience phonémique, se référant 
au SKRQqPH��&HWWH�GHUQLqUH�V¶DFTXLHUW�JpQpUDOHPHQW�SOXV�WDUGLYHPHQW�TXH�OD�SUHPLqUH��(Q�HIIHW��
il est considéré que les habiletés phonologiques se développent progressivement, avant et 
SHQGDQW�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH��/¶HQIDQW�HVW�G¶DERUG�SOXV�VHQVLEOH�DX[�XQLWpV�ODUJHV�GH�VD�
langue (aux syllabes ou aux rimes), il affinera ensuite sa sensibilité aux unités plus petites de 
la langue au cours de son apprentissage de la lecture et du développement de ses connaissances 
des CGP (Martinet & Rieben, 2010). Il est par ailleurs possible de distinguer entre les capacités 
épiphonologiques qui correspondent à un traitement implicite, précoce et inconscient des unités 
phonologiques, et les capacités métaphonologiques, qui se réfèrent au traitement volontaire et 
conscient de ces unités. Ces dernières reposent sur une organisation plus ou moins structurée 
GHV� FRQQDLVVDQFHV� SKRQRORJLTXHV� HW� HVW� IDYRULVp� SDU� O¶HQVHLJQHPHQW� GH� OD� OHFWXUH� et 
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O¶entrainement des habiletés phonologiques (Ecalle & Magnan, 2021). Le niveau de traitement 
GH�FHV�XQLWpV�DOODQW�G¶XQ�QLYHDX�VXSHUILFLHO�j�XQ�WUDLWHPHQW�SURIRQG��V¶DSSURIRQGLUD�DX�FRXUV�GX�
développement conscient de ces habiletés. Pour donner des exemples de tâches qui impliquent 
la manipulation GHV� XQLWpV� SKRQRORJLTXHV�� XQ� HQIDQW� SRXUUD� G¶DERUG� GpWHFWHU� OH� QRPEUH� GH�
V\OODEHV�H[LVWDQW�GDQV�XQ�PRW��SRXU�HQVXLWH�GpWHFWHU�XQ�SKRQqPH�DX�GpEXW�G¶XQ�PRW��HW�HQVXLWH�
réussir peu à peu à supprimer des phonèmes dans des mots (Ecalle & Magnan, 2021). La 
FRQVFLHQFH�SKRQRORJLTXH�HVW�G¶DLOOHXUV�pYDOXpH�FKH]�OHV�HQIDQWV�DYHF�GHV�WkFKHV�TXL�PHVXUHQW�
FH� W\SH� GH� FRPSpWHQFHV�� /¶DSSUHQWLVVDJH� GHs CGP SHUPHW� GRQF� G¶DLJXLVHU� OHV� KDELOetés 
phonologiques, et en retour, le développement de ces habiletés phonologiques nourrira 
O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH��,O�HVW�G¶DLOOHXUV�HQFRXUDJp�G¶HQWUDLQHU�OD�FRQVFLHQFH�SKRQRORJLTXH�
j�F{Wp�GH�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH��VXUWRXW�V¶LO�YLVH�OH�GpYHOoppement de la conscience du 
principe alphabétique en se concentrant sur les petites unités de la langue tels que les phonèmes 
(Martinet & Rieben, 2010).  

8Q�DXWUH�VHW�G¶KDELOHWpV�TXL�VRQW�LPSRUWDQWHV�ORUV�GH�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH�VRQW�
OHV�KDELOHWpV�PRUSKRORJLTXHV��/H�PRUSKqPH�HVW�O¶XQLWp�GH�VLJQLILFDWLon de la langue. Il peut se 
trouver sous forme de radical, suffixe, ou préfixe. Par exemple, le mot déchainer se compose 
de 3 morphèmes : « dé », qui annonce le contraire, « chaîn » qui est le radical qui se réfère aux 
chaines, et « er » qui rend le mot verbe. Les morphèmes sont rencontrés dans le langage oral 
WUqV� SUpFRFHPHQW�� ,OV� UHSUpVHQWHQW� XQ� WUqV� ERQ� H[HPSOH� G¶pOpPHQW� GX� ODQJDJH� TXH� O¶HQIDQW�
rencontre de manière répétée. La conscience morphémique a donc une influence considérable 
sur la compréhension, PDLV�SHUPHW�DXVVL�j�O¶HQIDQW�GH�OLUH�SOXV�UDSLGHPHQW�HW�GH�IDFLOLWHU�VRQ�
orthographe. Elle est en interaction étroite avec les habiletés en conscience phonologique, 
PrPH�VL�O¶XQH�HW�O¶DXWUH�possèdent leurs propres spécificités. Son impact est le plus fort plus 
WDUGLYHPHQW�GDQV�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH��XQH�IRLV�TXH�O¶HQIDQW�FRPPHQFH�j�OLUH�GHV�PRWV�
plus complexes (Ecalle & Magnan, 2021). Une autre compétence qui rentre en jeu plus 
WDUGLYHPHQW�GDQV�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH�HVW�OD�FRQQDLVVDQFH�GHV�UqJOHV�RUWKRJUDSKLTXHV��
TXL�VH�UpIqUH�DX[�UpJXODULWpV�WURXYpHV�GDQV�O¶pFULWXUH�GHV�PRWV��/¶RUWKRJUDSKH�SHXW�FRQFHUQHU�
les mots individuels ou les règles générales applicables aux groupes de mots. Cet apprentissage 
se construit au fil de celui de la lecture, à la fois implicitement par répétition et explicitement 
par O¶apprentissage des règles orthographiques (Ecalle & Magnan, 2021).  

 
 

4.1.3 0RGqOHV�G¶LGHQWLILFDWLRQ�GHV�PRWV�pFULWV 
,O�H[LVWH�SOXVLHXUV�SURFpGXUHV�TXL�SHUPHWWHQW�G¶LGHQWLILHU�XQ�PRW�pFULW�HW�TXL�GpSHQGHQW�

GX�QLYHDX�G¶H[SHUWLVH�GX�OHFWHXU�HW�GH�OD�IDPLOLDULWp�GX�PRW�SRXU�OH�OHFWHXU��/D�SURFpGXUH�TXL�
HVW� JpQpUDOHPHQW� XWLOLVpH� DYDQW� O¶DSSUHQWLVVDJH� IRUPHO� GH� OD� OHFWXUH� HVW la procédure 
logographique ou pré-DOSKDEpWLTXH��&HWWH�SURFpGXUH�G¶LGHQWLILFDWLRQ�G¶XQ�PRW�pFULW�UHSRVH�VXU�
OD�UHFRQQDLVVDQFH�YLVXHOOH�LPPpGLDWH�G¶XQ�PRW�j�SDUWLU�GH�VHV�FDUDFWpULVWLTXHV�JUDSKLTXHV��'DQV�
FH�FDV��O¶HQIDQW�UHFRQQDLW�XQ�PRW�VDLOODQW��FRPPH�VRn prénom, mais ne reconnait pas forcément 
les lettres qui le composent, ni ne sait décoder les sons des lettres qui constituent le mot. On 
comprend donc que cette procédure ne mène pas à une lecture efficace car elle ne permet pas 
de décoder les mots sur la base du code alphabétique. Ses désavantages sont évidents : elle 
sature la mémoire visuelle et rend très difficile la discrimination entre mots qui se ressemblent 
visuellement (Martinet & Rieben, 2010).  
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La procédure alphabétique, ou assemblage, consiste à traduire oralement en phonèmes 
la séquence de graphèmes qui forment le mot. Les phonèmes sont assemblés et fusionnés, le 
mot est reconnu phonétiquement comme un mot du langage oral. Le lecteur accède au sens via 
O¶LPDJH�DFRXVWLTXH�GX�PRW� HW� VH� IDLW�donc via une voie indirecte (Ecalle & Magnan, 2021). 
&¶HVW� OD� SURFpGXUH� TXL� HVW� OD� SOXV� XWLOLVpH� ORUV� GHV� GpEXWV� GH� O¶DSSUHQWLVVDJH� GH� OD� OHFWXUH��
Toutefois, cette procédure est coûteuse en temps et en ressources attentionnelles et cognitives. 
Elle échoue parfois lors de la lecture de mots inconsistants. Parmi les mots inconsistants, un 
grand nombre sont des mots outils (exemple : « est », « les », « ces », « F¶HVW »), des mots que 
O¶RQ� UHQFRQWUH� WUqV� IUpTXHPPHQW� GDQV� OD� ODQJXH� IUDQoDLVH�� &HV� PRWV� GRLYHQW� GRQF� rWUH�
rapidement mémorisés orthographiquement pour fluidifier la lecture (Goigoux & Cèbe, 2006). 
(QWUDLQHU� O¶pFULWXUH� GH� FHV� PRWV�� SDU� H[HPSOH�� IDFLOLWH� OHXU� PpPRULVDWion orthographique 
(Martinet & Rieben, 2010). 

$X�ILO�GH�OD�OHFWXUH�UpSpWpH��O¶DSSUHQWL�OHFWHXU�PpPRULVH�SHX�j�SHX�O¶RUWKRJUDSKH�GHV�
PRWV� HW� Q¶D� SOXV� EHVRLQ� GH� PHWWUH� HQ� SODFH� OD� SURFpGXUH� G¶DVVHPEODJH� SRXU� OHV� PRWV�
fréquemment rencontrés. Son registre de mots reconnus V¶pWRIIH� GRQF�GH�SOXV� HQ�SOXV� DYHF�
O¶HQWUDLQHPHQW��À de rares occasions le lecteur rencontre un mot non familier et est obligé de 
mettre en place la procédure alphabétique SRXU�O¶LGHQWLILHU. La stratégie mise en place en grande 
PDMRULWp�SDU�OH�OHFWHXU�H[SpULPHQWp�V¶DSSHOOH�OD�SURFpGXUH�RUWKRJUDSKLTXH��RX�DGUHVVDJH��(OOH�
consiste en O¶activation de la forme phonologique du mot via une reconnaissance directe de la 
forme orthographique du mot (Ecalle & Magnan, 2021)��&¶HVW�XQH�SURFpGXUH�GLWH�JOREDOH�HW�
directe. Le stade orthographique final, lorsque la plupart des mots sont reconnus directement 
VDQV�UHFRXUV�j�OD�SURFpGXUH�G¶DVVHPEODJH��FRUUHVSRQG�j�O¶H[SHUWLVH�DFTXLVH�HQ�OHFWXUH��(OOH�VH�
GLVWLQJXH�GH�OD�SURFpGXUH�ORJRJUDSKLTXH�SDU�OH�IDLW�TX¶HOOH�UHSUpVHQWH�XQH�UHFRQQDLVVDQFH�G¶XQH�
représentation abstraite (reconnaissance de la succession de lettres qui composant un mot), 
plutôt que visuelle. /D�GLIIpUHQFH�UpVLGH�GDQV�OH�IDLW�TX¶Xne personne appliquant une procédure 
logographique pourrait seulement reconnaître son prénom écrit sous la forme apprise 
visuellement (probablement avec une majuscule au début suivi de minuscules et écrit dans une 
SROLFH�G¶pFULWXUH familière)��DORUV�TX¶XQ�OHcteur expert pourra reconnaître son prénom écrit sous 
des formes diverses (en majuscules ou GDQV�XQH�TXHOFRQTXH�SROLFH�G¶pFULWXUH).  

 
/HV�PRGqOHV� YLVDQW� j� H[SOLTXHU� O¶DSSUHQWLVVDJH�GH� OD� OHFWXUH� VRQW� QRPEUHX[� HW� RQW�

pYROXp� DYHF� O¶DPpOLRUDWLRQ� GH� OD� FRPSUpKension de mécanismes spécifiques liés à cet 
apprentissage. Les modèles en stades RQW�G¶DERUG�FRQVLGpUp la lecture dans une perspective 
développementale. Le modèle de Frith (1986) WKpRULVH�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH�FRPPH�XQH�
VXLWH�GH�VWDGHV�R��OH�OHFWHXU�DSSUHQG�j�PDvWULVHU�O¶XQH�DSUqV�O¶DXWUH�OHV�GLIIpUHQWHV�SURFpGXUHV�
G¶LGHQWLILFDWLRQ�GHV�PRWV�pFULWV��$LQVL��O¶DSSUHQWL�OHFWHXU�SDVVH�G¶XQH�DSSURFKH�ORJRJUDSKLTXH�
j�O¶XWLOLVDWLRn du principe alphabétique puis, une fois complètement maîtrisé, reconnait les mots 
lus par adressage (Martinet & Rieben, 2010)��/H�SDVVDJH�G¶XQ�VWDGH�j�XQ�DXWUH�VH� IDLW� VRXV�
O¶HIIHW�GH O¶LQVWUXFWLRQ�HW�O¶pFULWXUH�VH�GpYHORSSH�HQ�SDUDOOqOH�j�OD�OHFWXUH� (Ecalle & Magnan, 
2021)��&HV�PRGqOHV�UHQGHQW�ELHQ�FRPSWH�GH�O¶LPSDFW�TXH�SRVVqGHQW�OD�IOXHQFH�HW�O¶H[pertise en 
lecture sur la prégnance des procédures appliquées pour lire des mots. Il ne considère pourtant 
SDV� OHV� FRPSpWHQFHV� LPSOLFLWHV� TXH� GpYHORSSH� O¶DSSUHQWL� OHFWHXU� VRXV� O¶HIIHW� GH� OD� OHFWXUH�
répétée (Ecalle & Magnan, 2021). Il ne prend non plus en compte les différences 
LQWHULQGLYLGXHOOHV� TXL� H[LVWHQW� DX� FRXUV� GH� O¶DSSUHQWLVVDJH�� FRQVLGpUDQW� TXH� OHV� DSSUHQWLV�
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lecteurs passent par ces mêmes étapes et dans le même ordre. Le problème principal avec cette 
FRQFHSWLRQ�HQ�VWDGHV�HVW�OH�IDLW�TX¶HOOH�QH�FRQVLGqUH�SDV�O¶DSSOLFDWLRQ�SUpFRFH�GH la procédure 
orthographique, ni la complémentarité des procédures alphabétiques et orthographiques dès les 
débuts du cheminement du jeune lecteur.  

En réalité, le parcours du jeune lecteur est un processus dynamique et interactif. Cette 
LGpH� D� IDYRULVp� O¶pPHUJHQFH� GHV� PRGqOHV� LQWHUDFWLIV�� &HV� PRGqOHV� FRQoRLYHQW� HQ� HIIHW� OD�
FRPSOpPHQWDULWp� GHV� SURFpGXUHV� GDQV� O¶DSSUHQWLVVDJH� GH� OD� OHFWXUH : les procédures 
G¶LGHQWLILFDWLRQ�GHV�PRWV�pFULWV�VH�IRQW�XQH�SODFH�GqV�OHV�SUHPLHUV�SDV�HQ�OHFWXUH��PrPH�VL�OH�
OHFWHXU� UHFRXUV� VXUWRXW� j� OD� SURFpGXUH� RUWKRJUDSKLTXH� ORUVTX¶LO� D� GpYHORSSp� VXIILVDPPHQW�
G¶H[SpULHQFH� HQ� OHFWXUH�� (Q� HIIHW�� OD� OHFWXUH� répétée d¶XQ� JUDQG� QRPEUH� GH� PRWV� TXL� VH�
rencontrent fréquemment dans la langue et la multiplication des occasions de lecture favorisent 
la reconnaissance directe et rapide des mots rencontrés. La procédure alphabétique est pourtant 
encore utilisée lorsque le lecteur rencontre des mots qui ne sont pas familiers, quel que soit son 
QLYHDX�G¶H[SHUWLVH� (Martinet & Rieben, 2010). Parmi les modèles interactifs, ceux qui sont 
item-based considèrent que OD�SURFpGXUH�DSSOLTXpH�GpSHQGUD�VXUWRXW�GX�PRW�OX��V¶LO�HVW�FRQQX��
inconnu, mémorisé orthographiquement, consistant, inconsistant, etc.), et non pas du niveau du 
lecteur.  

(Q�UpVXPp��O¶pYROXWLRQ�GH�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH�VH�IDLW�GH�OD�PDQLqUH�VXLYDQte : 
$YDQW�HW�DX�WRXW�GpEXW�GH�O¶DSSUHQWLVVDJH��O¶DSSUHQWL�OHFWHXU�XVH�GH�OD�SURFpGXUH�ORJRJUDSKLTXH�
pour reconnaître certains mots tels que son prénom, le mot « maman », etc��/¶DSSUHQWLVVDJH�
des CGP et du décodage incite de plus en plus le lecteur à procéder par assemblage pour 
reconnaitre les mots rencontrés. Parfois, il doit procéder par devinement total ou partiel du mot 
et de parties du mot en reposant sur des indices contextuels si ces mots sont inconsistants. Il 
procède parfois par analogie, en reconnaissant de plus en plus de syllabes ou rimes. Durant 
FHWWH� SpULRGH�� XQ�JUDQG�QRPEUH�G¶DSSUHQWLVVDJHV� LPSOLFLWHV� HW� H[SOLFLWHV� VRQW�PLV� HQ�SODFH��
/¶DSSUHQWL� OHFWHXU� UHFRQQDLW�SDU�H[HPSOH�XQ�FHUWDLQ�QRPEUH�GH� UpJXODULWpV�RUWKRJUDSKLTXHV��
$ORUV�TX¶LO�SURFpGDit par assemblage de phonèmes au début de son apprentissage, il procède 
de plus en plus par assemblage de syllabes, moins coûteuse cognitivement.  Il en effet 
commencé à rencontrer assez de fois certaines syllabes et rimes pour les mémoriser 
orthographiquement et procéder par adressage partiel ou total. Il étoffe ainsi de plus en plus 
son lexique orthographique, et constitue une base de données conséquente de mots qui peuvent 
rWUH�OXV�SDU�DGUHVVDJH��/RUVTX¶LO�UHQFRQWUH�XQ�PRW�LQFRQQX�RX�QRQ�IDPLOLHU��LO�SHXW�SURFpGHU�SDU�
assemblage pour accéder au mot du lexique phonologique (Ecalle & Magnan, 2021). Parfois, 
il décode les premières lettres pour ensuite reconnaitre le mot rapidement. Des erreurs peuvent 
VH� JOLVVHU� GDQV� OD� OHFWXUH� GH� PRWV�� PDLV� HOOHV� LQFLWHQW� O¶DSSUHQWL� OHFWHXU� j� VH� FRUULJHU� HW� j�
V¶DPpOLRUHU� SDU� DXWR-apprentissage (Martinet & Rieben, 2010). La lecture devient ainsi un 
processus de plus en plus automatisé SDU�OD�UpSpWLWLRQ�HW�O¶DXWR-DSSUHQWLVVDJH��$ORUV�TX¶DX�GpEXW�
le décodage demandait une grande quantité de ressources attentionnelles, O¶DXWRPDWLVDWLRQ�
permet de gagner en fluence et les ressources attentionnelles peuvent allouée aux processus de 
haut niveau permettant la compréhension du texte lu (Ecalle & Magnan, 2021). 
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 4.2 Lecture et développement atypique  
 
4.2.1 Apprentissage de la lecture par les élèves présentant une DI et un TSA 

/¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH�SDU�OHV�pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQH�',�VXLW�OHV�PrPHV�OLJQHV�
que celui des élèves ordinaires. En effet, ces élèves peuvent apprendre à décoder, à écrire, 
développer leur conscience phonologique et phonémique, leur vocabulaire, et leur 
FRPSUpKHQVLRQ�GH�O¶pFULW�(Allor et al., 2010). Ces élèves rencontrent toutefois plus de difficultés 
GDQV�FHV�DSSUHQWLVVDJHV��HW�OHXU�QLYHDX�Q¶atteint pas souvent celui des enfants ordinaires (Ecalle 
& Magnan, 2021)�� ,O� HVW� SRXUWDQW� OpJLWLPH� GH� VH� GHPDQGHU� VL� FHFL� SHXW� V¶H[SOLTXHU� SDU� OD�
SDXYUHWp�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�TX¶LOV�UHoRLYHQW��(Q�HIIHW��DORUV�TX¶LOV�RQW�EHVRLQ�GH�SOXV�GH�VRXWLHQ�
et de temps que les enfants ordinaires pour acquérir les mêmes apprentissages, ils ne reçoivent 
TXH�OD�PRLWLp�GHV�KHXUHV�G¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�TXH�OHXUV�SDLUV�HQ�SOXV�G¶DFFpGer à des 
DSSURFKHV�G¶LQVWUXFWLRQ�PRLQV�FRPSOqWHV�(Cèbe & Paour, 2012).  

Une des questions importantes est de savoir si la conscience phonologique est aussi 
SUpGLFWLYH�GDQV�OH�FDV�GH�O¶DSSUHQWLVVDJH�GHV�pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQH�',�TXH�GDQV�OH�FDV�G¶pOqYHV�
ordinaires. Ces élèves peuvent en effet apprendre et développer leurs habiletés en conscience 
SKRQRORJLTXH��PrPH�V¶LOV�PRQWUHQW�SOXV�GH�GLIILFXOWpV�SRXU�PDvWULVHU�FHV�KDELOHWpV�DX�QLYHDX�
phonémique (Cèbe & Paour, 2012). Une étude récente (Sermier Dessemontet & de Chambrier, 
2015) montre que la conscience phonologique et la connaissance des CGP sont de grands 
prédicteurs du développement de la lecture de mots et de non-mots, mais aussi de la 
FRPSUpKHQVLRQ�GH�O¶pFULW��FKH]�OHV�pOqYHV�kJpV�HQWUH���HW�� ans et présentant une DI. Ils prédisent 
SDU�FRQWUH�SOXV�IRUWHPHQW�OHV�FRPSpWHQFHV�HQ�GpFRGDJH�DSUqV�GHX[�DQQpHV�GH�OHFWXUH�TX¶DSUqV�
une seule année, pWDQW�GRQQp�TXH�O¶pOqYH�DYHF�XQH�',�SUHQG�SOXV�GH�WHPSV�j�DSSUHQGUH�j�GpFRGHU�
TXH�O¶pOqYH�RUGLQDLUH��/D�FRQVFLHQFH�SKRQRORJLTXH�HVW�SDU�DLOOHXUV�XQ�PHLOOHXU�SUpGLFWHXU�GHV�
compétences en lecture que le QI chez ces élèves (Conners et al., 2001).  

8Q�DXWUH�SUpGLFWHXU�GHV�FDSDFLWpV�HQ�OHFWXUH�LPSRUWDQW�GDQV�OH�FDV�G¶pOqYHV�SUpVHQWDQW�
une DI est la mémoire de travail phonologique (Conners et al., 2001). La boucle phonologique, 
composante de la mémoire de travail, permet la rétention et le traitement des informations 
verbales. Cette compétence cognitive est très importante dans les premiers pas en lecture, car 
HOOH�SHUPHW�j�O¶pOqYH�GH�UHWHQLU�HW�GH�WUDLWHU�OHV�LQIRUPDWLRQV�SKRQRORJLTXHV�TX¶LO�UHoRLW�HW�GRLW�
traiter tout au long de son apprentissage comme des suites de mots, de sons, etc. Selon Conners 
(2001), elle serait le plus grand prédicteur des compétences en lecture, surtout dans le cas 
G¶pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQH�',�SOXV�VpYqUH��6HORQ�FHW�DXWHXU��OHV�FRPSpWHQFHV�en langage oral et 
O¶kJH�VRQW�G¶DXWUHV�SUpGLFWHXUV�GHV�FDSDFLWpV�GH�GpFRGDJH�FKH]�OHV�pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQH�',��TXL�
VXUSDVVHQW�G¶DLOOHXUV�OH�4,��0DOJUp�VRQ�SRXYRLU�SUpGLFWLI�PRLQV�pOHYp��OH�4,�Q¶HVW�SRXUWDQW�SDV�
une composante à négliger et impacte les acquisitions en lecture des élèves présentant une DI. 
Les élèves avec un QI moins élevé nécessiteront en effet un enseignement plus intensif et plus 
long que leurs pairs pour atteindre le même niveau de lecture (Allor et al., 2014).  

Les personnes présentant un TSA avec ou sans DI présentent certaines spécificités 
cognitives qui impacteront différemment leur apprentissage de la lecture. En général, cette 
population présente des compétences en langage oral déficitaires en comparaison à leurs pairs 
au développement typique GX�PrPH�kJH��,OV�RQW�SDU�FRQWUH�XQH�FRQQDLVVDQFH�GH�O¶DOSKDEHW�SOXV�
pWRIIpH�TXH�OHXU�SDLUV�DLQVL�TX¶XQH�FRQVFLHQFH�SKRQRORJLTXH�HW�GHV�FRQQDLVVDQFHV�HQ�OLWWpUDFLH�
émergente plus déficitaires (Dynia et al., 2017). La conscience phonologique est pourtant une 
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compétence qui est également fortement prédictrice des capacités futures en décodage chez ces 
individus (Dynia et al., 2017). Il semblerait aussi que les compétences en littéracie émergente 
soient autant prédictrices du décodage chez cette population que chez la population au 
développement typique.  

Il est généralement admis que les personnes présentant un TSA ont globalement des 
difficultés plus prononcées que les personnes au développement typique en langage oral et en 
FRPSUpKHQVLRQ� GH� O¶pFULW� (Nation et al., 2006)�� &H� Q¶HVW� SRXUWDQW� Sas forcément le cas. 
/¶KpWpURJpQpLWp� GH� FHWWH� SRSXODWLRQ� LPSOLTXH� HQ� HIIHW� XQ� pYHQWDLO� GH� SURILOV� GH� OHFWHXUV�
différents  (Dynia et al., 2017). Les compétences liées à la lecture varient fortement. Parmi un 
pFKDQWLOORQ�GH����HQIDQWV�SUpVHQWDQW�WRXV�XQ�76$��PR\HQQH�G¶kJH�j���������1DWLRQ��2006) a 
WURXYp�XQH�YDULpWp� GH�QLYHDX[�GH� OHFWXUH�� DOODQW� G¶H[FHOOHQW� j� WUqV� IDLEOH��3DUPL� OH� SURILO� GH�
faibles compreneurs, certains individus sont très compétents en identification de mots mais ont 
GH�OD�SHLQH�j�SHUFHYRLU�OH�VHQV�GH�FH�TX¶LOV�OLVHQW� (Zuccarello et al., 2015). Ils présentent un 
profil de lecteur dit « hyperlexique », profil décrit comme étant typique chez cette population. 
'DQV� O¶pWXGH� GH�1DWLRQ� (2006), la moitié des lecteurs de niveau ordinaire présentaient des 
difficultés en compréhension. '¶DXWUHV individus montrent au contraire des difficultés en 
identification de mots en même temps que des difficultés de compréhension (Nation et al., 
2006). Les difficultés de compréhension vont généralement de pair avec les déficits du langage 
oral et de vocabulaire (Nation et al., 2006).  

Concernant les difficultés au niveau du langage oral, environ 30% des individus ayant 
un TSA présentent une communication déficitaire et sont considérés minimalement verbal, 
pouvant exprimer oralement un maximum de 20 mots (Anderson et al., 2007). Ce profil pose 
XQH�TXDQWLWp�G¶REVWDFOHV�GDQV�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH��/HXU déficit en langage oral peut 
UHQGUH�SOXV�FRPSOH[H�O¶pYDOXDWLRQ�GH�OHXUV�FRPSpWHQFHV��O¶pYDOXDWLRQ�GH�OHXU�FRPSUpKHQVLRQ��
HW� OH� GpYHORSSHPHQW� GHV� SURFpGXUHV� GH� OHFWXUH� UHSRVDQW� VXU� O¶DVVHPEODJH� GH� SKRQqPHV�
QRWDPPHQW� V¶LOV présentent des déficits dans le trDLWHPHQW� GH� O¶LQIRUPDWLRQ� SKRQRORJLTXH�
(Nation et al., 2006). Certains individus non-verbaux présentant une DI et un TSA peuvent tout 
de même progresser en lecture en absence de langage oral, mais dans ces cas un aménagement 
GH�O¶HQVHLJQHPHQW�HVW�nécessaire (Ahlgrim-Delzell et al., 2014, 2016)��/¶DPpQDJHPHQW�SHXW�
notamment consister en O¶XWLOLVDWLRQ G¶XQ�PR\HQ�GH�FRPPXQLFDWLRQ�DOWHUQDWLYH�HW�améliorée 
(CAA) permettant aux élèves de donner leurs réponses par un autre biais que le langage oral.  

Au vu de leurs différences au niveau de la communication orale, il est aisé de 
concevoir que cette population présente donc une grande variabilité dans les habiletés en 
conscience phonologique et en décodage. En effet, plus de la moitié des enfants présentant un 
TSA présentent des déficits dans la lecture de pseudos-mots en comparaison avec les enfants 
au développement typique (Nation et al., 2006)��&HFL�VLJQLILH�TX¶LOV�RQW�SOXV�GH�SHLQH�j�GpFRGHU�
HW�j�DSSOLTXHU�XQH�SURFpGXUH�G¶DVVHPEODJH�SRXU�LGHQWLILHU�FHV�SVHXGRV-mots que les enfants au 
développement typique du même âge. Ceci est observé même chez les enfants qui arrivent 
adéquatement à identifier les mots écrits, et qui ont donc un niveau de lecture similaire aux 
enfant ordinaires du même âge. Ces spécificités au niveau des compétences phonologiques 
amènent à penser que ces élèves reposent sur des voies de traitement visuel de manière 
privilégiée plutôt que sur des voies de traitement phonologiques pour identifier des mots (Serret 
et al., 2017).  
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4.2.2 Enseignement de la lecture aux élèves présentant une DI et un TSA 
Pendant longtemps, les élèves présentant une DI moyenne à sévère ont été sous-

estimés sur le plan scolaire, et particulièrement dans les apprentissages complexes comme la 
lecture. On imaginait en effet que la lecture leur était peu voir inaccessible (Martini-Willemin, 
2013a)�� /¶HQVHLJQHPHQW� GH� OD� OHFWXUH� TXL� OHXU� pWDLW� GpGLp� V¶HVW� GRQF� ORQJWHPSV� OLPLWp� j�
O¶HQWUDLQHPHQW�de la reconnaissance globale de mots fréquents. Dans le cadre de cette approche, 
QL�O¶pFULWXUH��QL�OD�FRQVFLHQFH�SKRQRORJLTXH��QL�OHV�FRUUHVSRQGDQFHV�JUDSKqPHV-phonèmes sont 
travaillés (Sermier Dessemontet et al., 2019a)��2U��O¶DSSURFKH�ORJRJUDSKLTXH�HVW�OLPLWpH�HW�QH�
donne pas accès à une lecture autonome. Elle permet en effet seulement de lire un certain 
QRPEUH�GH�PRWV�HW�Q¶DSSRUWH�SDV�GH�FRPSpWHQFHs ou connaissances généralisables à la lecture 
de nouveaux mots, comme la connaissance des CGP qui aident à identifier un mot par 
assemblage. De plus, si le format du mot est modifié (s¶LO�SDVVH�GHV�PLQXVFXOHV�HQ�PDMXVFXOHV��
SDU� H[HPSOH��� O¶DSSURFKH� ORJRJUDSKLTXH� QH� SHUPHW� SOXV� G¶LGHQWLILHU� OH� PRW� (Sermier 
Dessemontet & Martinet, 2016). &qEH�HW�3DRXU��������FRQVLGqUHQW�SDU�DLOOHXUV�TX¶HQVHLJQHU�OD�
OHFWXUH�HQ�Q¶DGRSWDQW�SDV�G¶DXWUH�DSSURFKH�TXH�O¶DSSroche logographique pénalise encore plus 
IRUWHPHQW�FHWWH�SRSXODWLRQ�G¶pOqYHV�TXL�VRQW�GpMj�SpQDOLVpV�VXU�OH�SODQ�VFRODLUH�DLQVL�TXH�VXU�OHs 
plans de leur autonomie et de leur participation sociale. Être capable de lire de manière 
autonome offre en effet unH�SOXV�JUDQGH�OLEHUWp�DX�TXRWLGLHQ��2U��OLPLWHU�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�
lecture à ces élèves en leur apprenant simplement à reconnaitre certains mots les empêche 
G¶DFFpGHU�j�FHWWH�FRPSpWHQFH�LPSRUWDQWH�TXL�SRXUUDLW�OHV�DLGHU�j�GpSDVVHU�FHUWDLQV�GHV�REVWDFOHV�
TX¶LOV� UHQFRQWUHQW�� 9LVHU� j� PD[LPLVHU� OHXU� DSSUHQWLVVDJH� GH� OD� OHFWXUH� HQ� OHXU� RIIUDQW� XQ�
enseignement qui intègre différentes approches devrait donc être traité comme une priorité dans 
leur scolarité. Il est à noter que si les apprentissages sont souvent plus complexes à réaliser 
SRXU� FHWWH� SRSXODWLRQ�� LOV� VRQW� G¶DXWDQW� SOXV� LPSDFWpV� SDU� OD� TXDOLWp� GHV� SUDWLTXHV�
G¶HQVHLJQHPHQW�HW�OD�QpFHVVLWp�GH�SURSRVHU�XQ�HQVHLJQHPHQW�HIILFDFH�SUHQG�WRXWH�VRQ�DPSOHXU�
(Cèbe & Paour, 2012). Quelles approches doit-on donc adopter pour concevoir un 
enseignement efficace de la lecture à ces élèves ?  

 
Pour répondre à cette question, une revue de la littérature a permis G¶LGHQWLILHU et de 

retenir six études visant à enseigner des compétences liées à la lecture à des élèves présentant 
un TSA et/ou une DI (Ahlgrim-Delzell et al., 2016; Bailey et al., 2017; Browder et al., 2012; 
Chai, 2017; Grindle et al., 2013; Serret et al., 2017). Ces études seront utilisées pour illustrer 
OHV� GLIIpUHQWHV� SUDWLTXHV� HW� VWUDWpJLHV� G¶LQVWUXFWLRQ� FRQVLGpUpHV� HIILFDFHV� SRXU� HQVHLJQHU� OD�
lecture à des élèves présentant un TSA et une DI.  
 
A. Les approches multi-FRPSRVDQWHV�GDQV�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWure 

Le National Reading Panel a été formé aux États-Unis en 1997 (NICHHD, 2000) pour 
pYDOXHU� O¶HIILFDFLWp�GH�GLYHUVHV�DSSURFKHV�DGRSWpHV�GDQV� O¶HQVHLJQHPHQW�GH� OD� OHFWXUH sur la 
EDVH�G¶XQH� UHFHQVLRQ� V\VWpPDWLTXH�GHV� UHFKHUFKHV� VXU� OH� VXMHW. Il a identifié 5 composantes 
centrales GDQV�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�Oa lecture qui peuvent aider les enseignants à concevoir leur 
enseignement. Ces composantes valent aussi bien pour les élèves au développement typique 
que pour les élèves présentant une DI et/ou un TSA (Allor et al., 2010). Ainsi, un enseignement 
complet de la lecture est un enseignement qui entraine les 5 composantes principales de la 
lecture : La conscience phonologique, les connaissances des correspondances graphèmes-
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phonèmes et le principe alphabétique, la fluidité de lecture, le vocabulaire et la compréhension. 
/HV�SURJUDPPHV�RX�PpWKRGHV�G¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�TXL�HQWUDLQHQW�XQH�JUDQGH�SDUWLH�RX�
O¶HQVHPEOH�GH�FHV�FRmposantes sont appelées comprehensive ou multicomponent interventions 
(voir par exemple : Allor et al., 2010; Browder et al., 2012)��&HV�SURJUDPPHV�RQW�O¶DYDQWDJH�
G¶DSSURFKHU�OD�OHFWXUH�GH�PDQLqUH�KROLVWLTXH��HW�entrainent les diverses compétences nécessaires 
à une lecture autonome en parallèle en respectant leur complémentarité. Sans la maîtrise de ces 
composantes, la lecture ne peut pas être considérée efficace. Les approches multicomposantes 
sont donc plus efficaces que les approches globales (les approches travaillant simplement la 
UHFRQQDLVVDQFH�ORJRJUDSKLTXHV�GH�PRWV��FDU�HOOHV�VRXWLHQQHQW�O¶pOqYH�GDQV�OH�GpYHORSSHPHQW�
des diIIpUHQWHV� FRPSRVDQWHV� TX¶LO� D� EHVRLQ� GH�PDLWULVHU� SRXU� GHYHQLU� XQ� OHFWHXU� DXWRQRPH�
(Afacan et al., 2017; Browder et al., 2012). Il est par ailleurs essentiel que le travail sur la 
FRPSUpKHQVLRQ� GH� O¶pFrit soit mené dès les premiers pas en lecture et en parallèle à 
O¶LGHQWLILFDWLRQ� GHV�PRWV� pFULWV�� &HFL� SHUPHW� G¶pYLWHU� GH� SHUGUH� XQ� WHPSV� SUpFLHX[� SRXU� OH�
développement des habiletés de haut niveau nécessaires à la compréhension de textes de plus 
en plus complexes au fil de la scolarité (Cèbe & Paour, 2012). Ce travail peut être fait en 
WUDYDLOODQW�GDQV�XQ�SUHPLHU�WHPSV�OD�FRPSUpKHQVLRQ�GH�WH[WHV�OXV�j�YRL[�KDXWH�SDU�O¶DGXOWH��SXLV�
en travaillant peu à peu la compréhension de petites phrases lus par O¶pOqYH�DYDQW�GH�SDVVHU�j�
des textes plus longs et plus complexes.  

Pour illustrer ces propos, imaginez un élève qui sait décoder mais qui manque de 
vocabulaire. Il aura donc plus de difficultés à accéder au sens de ce qui est lu, malgré une 
identification correcte des mots écrits��'DQV�VRQ�FDV��O¶DSSUHQWLVVDJH�HQ�SDUDOOqOH�GH�YRFDEXODLUH�
est important. Imaginons maintenant un élève qui présente une bonne compréhension de textes 
lus à voix haute, mais qui manque de fluence. Cet élève fera face à une surcharge cognitive 
lors de sa lecture, et aura donc moins de ressources à disposition pour mettre en jeu les 
FRPSpWHQFHV�GH�KDXW�QLYHDX�TXL� OXL�SHUPHWWHQW�G¶DFFpGHU�DX�VHQV�GX� WH[WH� OX�� ,O� VHUDLW�GRQF�
judicieux de travailler avec lui la fluence en parallèle aux autres compétences travaillées pour 
TX¶LO�DFFqGH�j�XQH� OHFWXUH�HIILFDFH�HW�DXWRQRPH�� ,PDJLQRQV�HQILQ�XQ�pOqYH�TXL�présente une 
lecture plutôt fluente��PDLV�DYHF�OHTXHO�O¶RQ�Q¶D�MDPDLV�WUDYDLOOp�OD�FRPSUpKHQVLRQ�GH�WH[WH��,O�
présentera donc des difficultés j�FRPSUHQGUH�FH�TX¶LO�OLW de manière globale, et ici encore le but 
GH�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�HIILFDFH�HW�DXWRQRPH�QH�VHUD�SDV�DWWHLQW�� 

 
A. Les approches centrées sur le code (Phonics-based) : CGP et conscience 

phonologique 
/HV�DSSURFKHV�G¶HQVHLJQHPHQW�GLWHV�phonics-based en anglais, ou centrées sur le code 

en français, D[HQW�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�VXU�OHV�FDUDFWpULVWLTXHV�SKRQRORJLTXHV�GHV�PRWV�
plutôt que sur leurs caractéristiques visuelles. Elles ciblent le développement du principe 
DOSKDEpWLTXH��GHV�FRQQDLVVDQFHV�GHV�&*3�HW�GH�OD�FRQVFLHQFH�SKRQRORJLTXH��/¶HQWUDinement de 
la conscience phonologique fait sens dans ces approches car elle accompagne et favorise 
O¶pPHUJHQFH� GX� SULQFLSH� DOSKDEpWLTXH� GDQV� XQH� SUHPLHU� WHPSV�� HW� GX� GpFRGDJH� HW� GH�
O¶DVVHPEODJH�GH�SKRQqPHV�GDQV�XQ�GHX[LqPH�WHPSV��&HV�DSSURFKHV�VRQW�j�SULYLlégier car elles 
enseignent les compétences de lecture généralisables à un plus grand nombre de mots 
contrairement aux approches globales qui enseignent la lecture de mots individuels (Cèbe & 
Paour, 2012).  
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/¶DGRSWLRQ�GH� O¶DSSURFKH centrée sur le code est préconisée pour la population des 
pOqYHV� SUpVHQWDQW� XQH� ',� pWDQW� GRQQp� TX¶LOV� SUpVHQWHQW� XQH� IDLEOHVVH� HQ� FRQVFLHQFH�
SKRQRORJLTXH� HW� RQW� EHVRLQ� G¶XQ� HQWUDLQHPHQW� intensif de cette compétence (Sermier 
Dessemontet & Martinet, 2016). Dans une méta-analyse récente, Sermier Dessemontet et al. 
(2019b) RQW�G¶DLOOHXUV�GpPRQWUp�TXH�O¶DSSURFKH centrée sur le code peut être considérée comme 
une approche fondée sur des preuves GDQV�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�j�FHWWH�SRSXODtion. Ces 
compétences devraient idéalement être enseignées de manière explicite, directe, et 
systématique (Sermier Dessemontet & Martinet, 2016). Il a été en effet démontré que 
O¶DSSUHQWLVVDJH�GHV�&*3�Q¶HVW�SDV�LPSOLFLWH. Les CGP doivent donc être enseignées de manière 
directe et explicite��/¶HQVHLJQHPHQW�peut également être conduit de de manière systématique, 
en enseignant ces correspondances dans un certain ordre (Castles et al., 2018). Certaines 
PpWKRGHV�FKRLVLVVHQW�GH�OHV�HQVHLJQHU�GDQV�OHXU�RUGUH�GH�IUpTXHQFH�G¶DSSDULWLRQ�GDQV�OD�ODQJXH��
Elles pHXYHQW�DXVVL�rWUH�HQVHLJQpHV�VHORQ�OHXU�IDFLOLWp�G¶DVVRFLDWLRQ��HQ�SULYLOpJLDQW�G¶DERUG�GH�
phonèmes continus (comme /a/, /i/, /r/) plutôt que des sons arrêtés (/t/, /p/) (Allor et al., 2009). 
Contrairement à certaines pratiques, ces correspondances doivent être enseignées directement 
et sans faire recours à un médium de type image qui symboliserait la lettre (Cèbe & Paour, 
2012)��3RXU�FH�TXL�HVW�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�FRQVFLHQFH�SKRQRORJLTXH��OH�FKRL[�GHV�DFWLYLWpV�
SHXW�VH�IDLUH�HQ�IRQFWLRQ�GX�QLYHDX�GH�O¶pOqYH��PDLV�OD�FRQVFLHQFH�SKRQpPLTXH�HVt à privilégier 
pWDQW�GRQQp�TXH�F¶HVW�VXU�FHOOH-ci que se fonde le développement du principe alphabétique et 
les progrès ultérieurs en décodage (Sermier Dessemontet & Martinet, 2016). Les activités 
peuvent donc entrainer au niveau phonémique la fusion et la segmentation de phonèmes, pour 
apprendre peu à peu à décoder et à encoder des mots (Allor et al., 2009). Elles permettront 
GRQF�j�O¶pOqYH�G¶DFFpGHU�j�WHUPH�j�OD�SURFpGXUH�G¶DVVHPEODJH��3DU�DLOOHXUV��GHV�PRWV�TXL�VRQW�
difficilement identifiables par assemblage, dont les mots-outils, peuvent être enseignés par 
reconnaissance visuelle, en adoptant une approche globale (Allor et al., 2009). Ces deux 
approches sont en effet complémentaires dans O¶HQVHLJQHPHQW� HIILFDFH� GH� OD� OHFWXUH�� (QILQ�
Allor et al. (2009) encouragent O¶LQWpJUDWLRQ� SURJUHVVLYH� GHV contenus appris dans des 
VpTXHQFHV�G¶HQVHLJQHPHQW��&HFL�SHUPHW�G¶HQWUDLQHU�OH�WUDQVIHUW�GHV�FRPSpWHQFHV�G¶XQH�DFWLYLWp�
à une autre, tâche généralement complexe pour les élèves parmi cette population.  

Les études suivantes emploient des approches centrées sur le code pour enseigner la 
lecture à des élèves présentant un TSA et une DI et ont rencontré des résultats positifs sur les 
compétences en lecture de leurs élèves. Browder et al. (2012) ont utilisé le programme Early 
literacy skills Builder (ELSB), mpWKRGH�G¶HQVHLJQHPHQW�TXL�FLEOH�la conscience phonémique 
HQ�SOXV�G¶DXWUHV�FRPSptences npcessaires j O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH��/D�Ppthode entraine 
notamment la comprphension de la segmentation phonpmique et syllabique au travers 
G¶H[HUFLFHV� G¶DSSODXGLVVHPHQWV�� /H� (/6%� HQWUDLQH� DXVVL� OHV� FRQQDLVVDQFHV� GHV� CGP, 
O¶LGHQWLILFDWLRQ�GHV�SUHPLHUV�HW�GHUQLHUV�SKRQqPHV�GH�PRWV��O¶LGHQWLILFDWLon de lettres au sein de 
PRWV�SDU�SRLQWDJH�HW�O¶DVVHPEODJH�GH�SKRQqmes en mots par pointage. Ahlgrim-Delzell et al. 
(2016) proposent sur une application iPad des exercices de dpveloppement de la conscience 
phonologique dans la mpthode qui fait suite au ELSB de Browder (2012), le Early Reading 
Skills Builder (ERSB) HW� TXL� FLEOH� SOXV� VSpFLILTXHPHQW� OHV� pOqYHV� TXL� Q¶DUULYHQW� SDV� j�
V¶H[SULPHU�RUDOHPHQW�et qui ont besoin de moyens de communication augmentée et améliorée 
(CAA). Les plqYHV�\�WUDYDLOOHQW�QRWDPPHQW�O¶LGHQWLILFDWLRQ�GH�SKRQqmes isolps et de phonqmes 
j O¶LQWpULHXU� GH�PRWV�� OD� VHJPHQWDWLRQ�GH�PRWV� HQ� VRQV�� O¶DVVHPEODJH�GH� VRQV� HQ�PRWV� HW� OH�
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dpcodage de mots. La mpthode ABRACADABRA de Bailey et al. (2017) cible le 
dpveloppement des connaissances des CGP dans un ordre croissant de difficultp. La mpthode 
dpEXWH�SDU� O¶DVVHPEODJH�GH� VRQV� HW� GH� OHWWUHV� SXLV� DXJPHQWH� HQ� FRPSOH[LWp en ajoutant des 
tkFKHV�GH�VHJPHQWDWLRQ�HW�G¶DVVHPEODJH�GH�PRWV��3RXU�FH�TXL�HVW�des rpsultats de ces études, les 
ptudes de groupe adoptant une approche centrée sur le code ont constaté des ampliorations 
significatives des compptences en lecture chez leurs participants. Browder et al (2012) ont 
rencontrp des ampliorations significatives dans les compptences phonologiques de leurs plqves 
DYHF�XQH�WDLOOH�G¶HIIHW�PRGprpe. Bailey et al. (2017) ont rencontrp des ampliorations avec une 
WDLOOH�G¶HIIHW�ODUJH�VXU�OHV�FRPSptences en dpcodage de mots chez leurs élèves. Ahlgrim-Delzell 
et al. (2016) ont vu des ampOLRUDWLRQV� VLJQLILFDWLYHV� DYHF� WDLOOH� G¶HIIHW� PRGprpe pour les 
compptences en identification de phonqmes, assemblage de sons en mots et identification de 
mots. /¶pWXGH�GH�FDV de Grindle et al. (2013) a rencontrp des ampliorations des compptences 
en dpcodage chez les plqves grkce j O¶DSSURFKH�SKRQLTXH�DGRSWpe.  

Au sein de ces approches phoniques, O¶HQVHLJQHPHQW� GX� GpFRGDJH� SHXW� VXLYUH�
rapidement celui des CGP. Enseigner très explicitement une stratégie en trois étapes (3 step 
decoding strategy) SHXW�IDFLOLWHU�O¶DSSUHQWLVVDJH�GX�GpFRGDJH�FKH]�OHV�pOqYHV�TXL�SUpVHQWHQW�XQH�
DI (Sermier Dessemontet, de Chambrier, Martinet, et al., 2021; Sermier Dessemontet et al., 
2019b; Tucker Cohen et al., 2008). Cette stratégie a été initialement proposée par Engelmann 
et al. (1999) et LPSOLTXH�O¶HQFKDvQHPHQW�GH�WURLV�pWDSHV pour enseigner le décodage aux élèves. 
Dans un premier temps, LO�HVW�GHPDQGp�j�O¶pOève de donner le son des lettres qui composent le 
mot (/r/ /i/)��O¶HQVHLJQDQW�GHPDQGH�ensuite j�O¶pOqYH�G¶DOORQJHU les sons trouvés dans le mot tout 
en les fusionnant (/rrrriii/) ; et incite enfin O¶pOqYH�j�OLUH�OH�mot rapidement (/riz/).  

En parallèle à ces interventions centrées sur le code, les autres composantes de la 
lecture telles que vocabulaire, fluence et compréhension devraient également être entrainées 
(Sermier Dessemontet & Martinet, 2016). Des albums de jeunesse lus à voix haute SDU�O¶DGXOWH 
peuvent aider à développer le langage oral et le vocabulaire des élèves. Des mots cibles peuvent 
être enseignés et des activités ou jeux peuvent aider à mémoriser leur signification. La 
FRPSUpKHQVLRQ�SHXW�DXVVL�rWUH�GpYHORSSpH�j�O¶DLGH�GH�WH[WHV��QDUUDWLIV�ou explicatifs) lus à voix 
KDXWH�SDU�O¶HQVHLJQDQW�(Allor et al., 2009). À WHUPH��O¶HQWUDLQHPHQW�GH�OD�IOXHQFH�GH�OHFWXUH�GH�
O¶pOqYH�HVW�HVVHQWLHO�SRXU�XQH�FRPSUpKHQVLRQ�IDFLOLWpH�GH�O¶pFULW��/¶HQVHLJQDQW�GRLW�GRQF�H[Soser 
O¶pOqYH�FRQWLQXHOOHPHQW�j�GHV� WH[WHV�SRXU�TX¶LO�HQWUDLQH�HW� IOXLGLILH�VD� OHFWXUH��&HWWH� IOXLGLWp�
V¶DFTXLqUHQW�VXUWRXW�SDU�DXWR-DSSUHQWLVVDJH��PDLV�OH�U{OH�GH�O¶HQVHLJQDQW�HVW�G¶LQFLWHU O¶pOqYH à 
cette confrontation répétée avec le texte (Castles et al., 2018).  

 
 
 

B. Un enseignement de la lecture centré sur le code « bien conçu »  
6WUDWpJLHV�G¶HQVHLJQHPHQW�IRQGpHV�VXU�GHV�SUHXYHV :  modelage, feedbacks correctifs 
LPPpGLDWV�HW�V\VWqPHV�G¶LQFLWDWLRQV 
 
Toutes les compétences développées dans les approches centrées sur le code peuvent être 
enseigQpHV�j� O¶DLGH�GH� WHFKQLTXHV�G¶HQVHLJQHPHQW�GpPRQWUpHV�FRPPH�pWDQW� IRQGpHV�VXU�GHV�
SUHXYHV�SRXU�OD�SRSXODWLRQ�G¶pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQH�',�HW�XQ�76$��WHOOHV�TXH� le modelage, le 
feedback correctif systématique, et les V\VWqPHV�G¶LQFLWDWLRQV��YRLU�SRLQW 3.2 du cadre théorie 
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« 3UDWLTXHV�HIILFDFHV�GDQV�O¶HQVHLJQHPHQW�DX[�pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQ�',�HW�XQ�76$ », p.17). Pour 
WRXWH� DFWLYLWp� SURSRVpH� GDQV� OH� EXW� GH� GpYHORSSHU� OHV� FRPSpWHQFHV� HQ� OHFWXUH� G¶XQ� pOqYH��
O¶HQVHLJQDQW� SHXW�PRGHOHU� OD� WkFKH� RX� OD� UpSRQVH� DWWHQGXH�� 3DU� H[HPSOH�� O¶HQVHLJQDQW� SHXW�
GHPDQGHU�j�O¶pOqYH�GH�PHWWUH�XQH�FDUWH�SUpVHQWDQW�O¶LPDJH�G¶XQ�PRW�GDQV�XQH�ERîte si le mot 
FRPPHQFH�SDU�XQ�FHUWDLQ�VRQ��,O�SHXW�HQVXLWH�GLUH�j�O¶pOqYH�TX¶LO�YD�OXL�PRQWUHU�FRPPHQW�IDLUH��
et imiter la procédure : « Est-ce que /rat/ commence par le son /r/ ? Oui, /rrrat/ commence par 
/r/, je mets la carte dans la boîte. ». Le feedback correctif peut également être utilisé pour toutes 
les réponses attendues de la part des élèves au sein des activités entrainant les différentes 
FRPSpWHQFHV�OLpHV�j�OD�OHFWXUH��3DU�H[HPSOH��ORUVTXH�O¶HQVHLJQDQW�HQVHLJQH�OHV�&*3�j�XQ�pOqYH�
et lui demande de montrer la lettre qui fait le son /r/, il peut féliciter et valider la réponse de 
O¶pOqYH�VL�HOOH�HVW�FRUUHFWH� (« %UDYR��F¶HVW�MXVWH��F¶est cette lettre qui fait le son /r/» ), ou lui 
PRQWUHU�OD�UpSRQVH�FRUUHFWH�V¶LO�UpSRQG�LQFRUUHFWHPHQW��« 5HJDUGH��F¶HVW�FHWWH�OHWWUH�TXL�IDLW�OH�
son /r/ »). L¶HQVHLJQDQW�SHXW�aussi incorporer XQ�V\VWqPH�G¶LQFLWDWLRQV dans ses leçons pour 
VRXWHQLU� O¶pOqYH�dans la complétion de tâches entrainant les compétences liées à la lecture. 
/¶H[HPSOH�VXLYDQW�LOOXVWUH�O¶HQVHLJQHPHQW�G¶XQH�&*3�j�O¶DLGH�G¶XQ�V\VWqPH�G¶LQFLWDWLRQV�GX�
PRLQV�DX�SOXV�LQWUXVLI��/¶HQVHLJQDQW�SHXW�G¶DERUG�GHPDQGHU�j�O¶pOqYH�GH�GRQQHU�OH�SKRQqPH 
associé à la lettre (« Quel son fait cette lettre ? »). En cas de non-réponse ou de réponse 
LQFRUUHFWH�GH�O¶pOqYH��O¶HQVHLJQDQW�XWLOLVH�GHV�LQFLWDWLRQV�DOODQW�GH�OD�PRLQV�LQWUXVLYH�j�OD�SOXV�
LQWUXVLYH�MXVTX¶j�FH�TXH�O¶pOqYH�UpXVVLVVH�OD�WkFKH��'DQV�FHW�H[emple, il repose la question à 
O¶pOqYH�HQ�OH�UHQGDQW�DWWHQWLI�j�OD�OHWWUH��SDU�H[HPSOH�HQ�OXL�GHPDQGDQW�GH�WRXFKHU�OD�FDUWH-lettre). 
/RUVTXH� O¶pOqYH� UpSRQG� LQFRUUHFWHPHQW� XQH� GHX[LqPH� IRLV�� LO� OXL� PRQWUH� XQ� VXSSRUW� YLVXHO�
représentant un mot référent (une valise pour le « v ª���6L� OD� UpSRQVH�GH� O¶pOqYH� HVW� HQFRUH�
LQFRUUHFWH�� O¶HQVHLJQDQW� SHX� OXL� GRQQHU� OD� ERQQH� UpSRQVH� HW� OH� UpLQWHUURJHU�� ,O� HVW� DXVVL�
LQWpUHVVDQW�G¶LQWpJUHU�XQ�GpODL�FRQVWDQW�DX�V\VWqPH�G¶LQFLWDWLRQV�DILQ�G¶RIIULU�DVVH]�GH�WHPSV�j�
O¶pOqYH�pour répondre. /¶XWLOLVDWLRQ� GH� V\VWqPHV� G¶LQFLWDWLRQV� RX� GH� V\VWqPHV� GH� IHHGEDFNV�
correctifs systématiques HVW�G¶DLOOHXUV�SOXV�HIILFDFH�SRXU�HQVHLJQHU�GHV�FRPSpWHQFHV�scolaires 
comme OD�OHFWXUH�j�OD�SRSXODWLRQ�GHV�pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQH�',�TX¶XQ�HQVHLJQHPHQW�GRQQp�GH�
manière moins systématique et structuré (Sermier Dessemontet et al., 2019a).  

Dans Grindle et al. (2013), les tkches de la mpthode Mimiosprout� Early Reading 
skills to children (MER) incorporent un système de feedback correctif correspondant à un 
V\VWqPH� G¶LQFLWDWLRQV� DYHF� XQ� GpODL� FRQVWDQW� LQWpJUp�� /HV� plqves ont un temps dpfini pour 
rppondre et reçoivent un feedback correctif (soit une correction, soit des fplicitations) aprqs 
leur rpponse. La mpthode Touch Sound sur application iPad de Chai (2017) emploie un délai 
constant pour chaque exercice qui vise à développer la conscience phonologique chez les 
élèves. Les plqves sont G¶DERUG�JXLGps dans leur rpSRQVH�SDU�XQ�V\VWqPH�G¶LQFLWDWLRQ�VLPXOWDQp�
MXVTX¶j FH�TX¶LOV�atteignent le critqre de 100% de rpponses correctes. Ils passaient ensuite j des 
sessions o� O¶LQFLWDWLRQ�ptait donnpe dans un dplai de 5 secondes. Le feedback se donnait sous 
forme de fplicitations o� ptaient prpsentps la rpponse correcte et des animations de feux 
G¶DUWLILFHV�RX�GH�EDOORQV��(Q�FDV�GH�UpSRQVH�LQFRUUHFWH��O¶pcran prpsentait un feedback correctif 
en montrant la rpSRQVH�FRUUHFWH��%URZGHU�HW�DO���������XWLOLVDLHQW�XQ�V\VWqPH�G¶LQFLWDWLRQV�GHV�
moins aux plus intrusives, avec un délai constant intégré dans leur mpthode ELSB, dans la 
partie qui enseignait le dpcodage. La mpthode ERSB (Ahlgrim-Delzell et al., 2016) qui fait 
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suite j la mpthode prpcpdente propose pour chaque tkche un system of time delay with model 
prompt (un dpODL� FRQVWDQW� GDQV� O¶attente de la réponse suivi par une incitation consistant à 
modeler la bonne rpSRQVH���/¶LQFLWDWLRQ�HVW�HVWRPSpH�HQVXLWH�SHX�j peu. Bailey et al. (2017) 
dans la mpWKRGH�$%5$&$'$%5$�HPSOR\DLHQW�DXVVL�XQ�V\VWqPH�G¶LQFLWDWLRQV�GHV�PRLQV�DX[�
plus intrusives dans la plupart des activitps propospes j O¶plqve. Des feedbacks de type 
fplicitations ptaient propospV� VRXV� IRUPH� G¶XQH� DQLPDWLRQ�� /¶XWLOLVDWLRQ� GH� V\VWqPHV� GH�
G¶LQFLWDWLRQV� DYHF� GpODLV� FRQVWDQWV� LQWpJUpV� HW� IHHGEDFN� FRUUHFWLI� HVW� GRQF� XQH� SUDWLTue 
FRPPXQH�GDQV�OH�FDGUH�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�j�FHWWH�SRSXODWLRQ��/H�W\SH�G¶LQFLWDWLRQ�
XWLOLVpH�GpSHQGUD�GX�W\SH�G¶H[HUFLFH�HW�GX�FRQWHQX�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�� 

 
Revue cumulative et évaluation formative 

'HX[�pOpPHQWV�HQFDGUDQW�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�SHXYHQW�SUpVHQWHU�GHV�DYDQWDJHV�
pour les élèves. La revue cumulative consiste en la révision de connaissances ou des 
compétences apprises j OD�ILQ�G¶XQ�FKDSLWUH�RX�G¶XQ�QLYHDX��(OOH�HVW�FRQVLGpUpH�FRPPH une 
FRPSRVDQWH�G¶LQVWUXFWLRQ�LPSRUWDQWH�FDU�HOOH�SHUPHW�GH�FRQVROLGHU�OHV�DSSUHQWLVVDJHV�GHV�pOqYHV�
ayant une DI (Sermier Dessemontet, de Chambrier, Martinet, et al., 2021). Elle est notamment 
importante pour les élèves qui auraient une attention et une concentration variable, leur donnant 
SOXVLHXUV�RFFDVLRQV�GH� UHYRLU� OHV�PrPHV�FRQWHQXV��/¶pYDOXDWLRQ� IRUPDWLYH��HOOH�� FRQVLVWH� HQ�
O¶pYDOXDWLRQ�GHV�SURJUqV�HW�GHV�GLIILFXOWpV�GHV�pOqYHV�j�de manière régulière dans le processus 
G¶HQVHLJQHPHQW�DILQ�GH�UHPpGLHU�DX[�GLIILFXOWpV�HW�RX�UpDGDSWHU�OH�FRQWHQX�GH�O¶HQVHLJQHPHQW��
'DQV�OH�FDV�G¶XQH�QRQ�DWWHLQWH�G¶XQ�FULWqUH�GH�UpXVVLWH�GpILQL��XQH�UHPpGLDWLRQ�GHV�FRQQDLVVDQFHV�
HQVHLJQpHV� SHXW� rWUH� SURSRVpH� HQ� RIIUDQW� j� O¶pOqYH� la possibilité de revoir le contenu de 
l¶HQVHLJQHPHQW� VRXV� XQH� DXWUH� IRUPH�� &HFL� SHUPHW� GH� V¶DVVXUHU� TXH� O¶pOqYH� PDvWULVH� OHV�
FRPSpWHQFHV� QpFHVVDLUHV� j� OD� VXLWH� GH� O¶DSSUHQWLVVDJH�� 6HORQ� 6HUPLHU� 'HVVHPRQWHW� HW� DO���
(2019)��O¶pYDOXDWLRQ�IRUPDWLYH�GHYUDLW�rWUH�UpJXOLqUHPHQW�SURSRVpH�GXUDQW�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�
lecture afin de bien monitorer les progrès des élèves et adapter le contenu ou la forme de 
O¶HQVHLJQHPHQW�j�OHXUV�SURJUqV et à leurs difficultés. 

Bailey et al. (2017) proposaient des activités de rpvision aprqs chaque session 
G¶$%5$&$'$%5$�G¶XQH�GXUpe de 15 minutes, reprenant sur table et en interaction avec 
O¶HQVHLJQDQW�H�OHV�FRPSptences cibles. Ces rpYLVLRQV�SUHQDLHQW�OD�IRUPH�GH�MHX[�G¶HQFodage ou 
de lecture partagpe. Dans le jeu SEMA-TIC (Serret et al., 2017), des QCM ptaient prpsentps j 
OD�ILQ�GH�FHUWDLQV�MHX[�DILQ�G¶pvaluer les apprentissages des plqves. Les plqves pouvaient passer 
DX� MHX� VXLYDQW� XQH� IRLV� TX¶LOV� DYDLHQW� Upussi au moins cinq questions sur dix du QCM. 
Poursuivre au niveau supprieur npcessitait la rpXVVLWH�GH�O¶HQVHPEOH�GHV�MHX[�GH�OD�Vprie de mots 
selon ce dernier critqre basp sur le score au QCM.  La mpthode ABRACADABRA (Bailey et 
al., 2017) pvaluait aussi les compptences des plqves selon un critqre seuil fixp j 85% de rpussite 
sur trois sessions conspcutives. Dans Ahlgrim-'HO]HOO� HW� DO�� �������� O¶pvaluation se faisait 
rpguliqrement au moyen des activitpV�VXU�O¶DSSOLFDWLRQ�L3DG��$ILQ�GH�SDVVHU au niveau supprieur, 
O¶plqve devait prpsenter au moins 80% de rpponses correctes lors de deux leoons consécutives. 
&KH]�&KDL���������OH�SHWLW�JURXSH�G¶plqYHV�TXL�VXLYDLHQW�O¶HQVHLJQHPHQW�VXU�L3DG�avait un critqre 
de rpussite de groupe. Il passait au phonqme cible suivant si au moins deux sur trois plqves 
avaient eu 100% de rpponses correctes sur le phonqme cible au cours de trois sessions 
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consécutives. Dans le programme MER de Grindle et al. (2013), les compptences enseignpes 
étaient revues j SOXVLHXUV�UHSULVHV�DX�FRXUV�GH�O¶HQVHLJQHPHQW��/D�Ppthode pvaluait également 
les progrqs des plqves en mesurant rpguliqrement leurs scores aux ppisodes. Un critqre de 
rpussite de 90% ptait npcessaire pour passer j O¶ppisode suivant. De plus, des albums de 
jeunesse ptaient lus par les plqves, et ils devaient les lire sans hésitation et correctement avant 
de pouvoir passer j O¶pSLVRGH�VXLYDQW��/RUVTX¶j plusieurs reprises le critqre de rpXVVLWH�Q¶ptait 
pas atteint pour le mrme ppisode et que les plqves avaient besoin de soutien additionnel, une 
rempdiation sur table leur ptait propospH�� /¶HPSORL� G¶XQH� SURFpGXUH� G¶DQDO\VH� GH� WkFKH 
permettait de dpcomposer la tkche source de difficultp en plusieurs petites ptapes plus 
abordables, rppondant ainsi aux principes du discrete trial teaching (DTT) (voir le point 3.2.2 : 
/¶LQVWUXFWLRQ�GLUHFWH�HW�H[SOLFLWH��S�18). /D�SOXSDUW�GHV�PpWKRGHV�G¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFture 
LQWqJUHQW� GRQF� XQ� V\VWqPH� G¶pYDOXDWLRQ� GHV� FRPSpWHQFHV� GHV� pOqYHV� HW� XQ� V\VWqPH� GH�
remédiation ou de répétition en cas de non atteinte des critères de réussite. La révision des 
informations enseignées peut se faire via la répétition massive G¶LWHPV ou via la révision des 
contenus sous une autre forme.  

 
Durée, format, et intensité 

Des caractéristiques plus formelleV�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�WHOV�TXH�OD�GXUpe et le format 
G¶LQVWUXFWLRQ�SHXYHQW�PRGpUHU� O¶HIIHW� GH� FHW� HQVHLJQHPHQW��6HORQ�Ruppar (2014) les plqves 
frpquentant une pcole sppcialispe devraient bpnpILFLHU�G¶XQ�HQVHLJQHPHQW�LQWHQVLI�GH�OD�OHFWXUH��
RIIUDQW�j�OHXUV�pOqYHV�GH�PXOWLSOHV�RFFDVLRQV�G¶DSSUHQWLVVDJH�SDU�VHPDLQH��$IDFDQ�HW�DO���������
affirment que la durpH�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ�D une influence notable sur son efficacitp. Ces auteurs 
H[SULPHQW�G¶DLOOHXUV�TX¶LO�IDXGUDLW�SOXV�G¶XQ�DQ�G¶LQVWUXFWLRQ�FRQVWDQWH�HW�V\VWpPDWLTXH�G¶XQ�
enseignement qui entraine les différentes composantes de la lecture pour pouvoir observer des 
progrès chez certains élèves. /HV�UpVXOWDWV�GH�O¶pWXGH�ORQJLWXGLQDOH�G¶$OORU�HW�DO���2010; 2014) 
montrent que MXVTX¶j�2 à ��DQV�HW�GHPL�G¶LQWHUYHQWLRQ�VHUDLent nécessaire à de nombreux élèves 
présentant une DI pour apprendre à lire des textes. Les élèves qui présentent une DI auraient 
en effet besoin de près de deux fois plus de temps que les élèves ordinaires pour apprendre à 
décoder (Cèbe & Paour, 2012). Sur les six études retenues (Ahlgrim-Delzell et al., 2016; Bailey 
et al., 2017; Browder et al., 2012; Chai, 2017; Grindle et al., 2013; Serret et al., 2017), près de 
�
���� PLQXWHV� G¶LQVWUXFWLRQ� WRWDOHV� HQ� PR\HQQH� VRQW� GpOLYUpHV� DX[� plqves au courant de 
O¶LQWHUYHQWLRQ��/HV�LQWHUYHQWLRQV�GXUDLHQW�VRLW�O¶DQQpe scolaire en entier, soit un nombre fixe de 
VHVVLRQV� HQ� IRQFWLRQ� GHV� REMHFWLIV� HW� GH� OD� IRUPH� GH� O¶LQWHUYHQWLRQ�� 'DQV� WRXV� OHV� FDV�� OD�
frpquence des sessions par semaine semble jouer un r{le important : Les interventions 
proposaient au moins 2 sessions de travail par semaine, avec une moyenne j environ 3,5 
VHVVLRQV�SDU�VHPDLQH�VXU�O¶HQVHPEOH�GHs six ptudes. Le nombre de minutes par semaine ptait 
trqs variable en fonction des ptudes, variant entre 45 minutes de travail par semaine j 420 
minutes, avec une moyenne j 100 minutes. 

/H�IRUPDW�G¶LQVWUXFWLRQ�SHXW�DXVVL�LPSDFWHU�O¶HIILFDFLWp�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ��(Q�HIIHW��XQ�
IRUPDW� G¶LQVWUXFWLRQ� SOXV� SHWLW� �HQ� LQGLYLGXHO� RX� HQ� SHWLW� JURXSH�� VHUDLW� LQGLTXp� SRXU� FHWWH�
population (Sermier Dessemontet & Martinet, 2016). (Q� SHWLW� JURXSH�� O¶HQVHLJQDQW� SHXW�
LQGLYLGXDOLVHU� O¶HQVHLJQHPHQW� DSSRUWp� j� FKDTXH� pOqYH� WRXW� HQ� DXJPHQWDQW� VRQ� HIILFLHQFH� HQ�
comparaison au format individuel (Downing, 2010). /¶LQVWUXFWLRQ�HQ�SHWLW�JURXSH�RIIUH�DXVVL�j�
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O¶pOqYH� O¶RFFDVLRQ� G¶DSSUHQGUH� HQ� REVHUYDQW� VHV� FDPDUDGHV� (Downing, 2010). Dans la 
littérature, les interventions sont souvent menées en individuel (Ahlgrim-Delzell et al., 2016; 
Bailey et al., 2017; Browder et al., 2012; Grindle et al., 2013; Serret et al., 2017). Ceci faisait 
sens dans la mesure o� O¶LQWHUYHQWLRQ�IXW�DGPLQLVWUpH�VXU�RUGLQDWHXU�RX�VXU une application iPad 
dans la plupart des études citées. Une intervention était donnée en petit groupe, encourageant 
O¶DSSUHQWLVVDJH�SDU�REVHUYDWLRQ�(Chai, 2017). Les plqves ptaient trois et ptaient placps devant 
O¶L3DG�TXL�ptait posp VXU�XQH�WDEOH��&KDL��������DUJXPHQWDLW�VRQ�FKRL[�GH�IRUPDW�G¶LQVWUXFWLRQ�
SDU� OH� IDLW� TX¶XQ� HQVHLJQHPHQW� HQ� SHWLW� JURXSH� HVW� PRLQV� coûteux en termes de temps 
G¶enseignement TX¶en format individuel. Les professionnels des pcoles sppcialispes rurales 
possqdent souvent moins de ressources que les pcoles sppcialispes urbaines et peuvent donc 
JUDQGHPHQW�EpQpILFLHU�GH�FH�W\SH�G¶DGDSWDWLRQ.  
 
Utilisation de renforçateurs 

Comme nRXV�O¶DYRQV�YX�DX�point 3.2 du cadre théorique (« Pratiques efficaces dans 
O¶HQVHLJQHPHQW�DX[�pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQ�',�HW�XQ�76$ », p.17 ) O¶Xtilisation de renforçateurs 
permet G¶HQFRXUDJHU�OHV�pOqYHV�j�SURGXLUH�GHV�UpSRQVHV�FRUUHFWHV�HW�j�UHVWHU�HQJDJpV�VXU�OD�WkFKH�
(Downing, 2010). Ces renforçateurs peuvent bien évidemment être utilisés pour renforcer 
O¶HQJDJHPHQW�dans OD�WkFKH�HW�OD�SURGXFWLRQ�GH�UpSRQVHV�FRUUHFWHV�ORUV�G¶DFWLYLWpV�HQWUDLQDQW�OHV�
compétences en lecture des élèves présentant un TSA et une DI.  
3DU�H[HPSOH��&KDL��������IpOLFLWDLW�O¶pOqYH�SRXU�VHV�Upponses correctes trouvpes sans incitation 
DYHF�XQ�VPLOH\�HW�XQH�YDOLGDWLRQ�YHUEDOH�VXU�O¶pFUDQ�GH�O¶L3DG��/H�MHX�6(0$-TIC (Serret et al., 
2017) prpsentait un large pventail de renforoateurs avant et aprqs chaque jeu. La progression 
dans le nombre de rpponses correctes ptait visualisable via une gauge qui se remplissait j 
chaque rpponse correcte. Des vidpos 3D ptaient prpsentpes aprqs un nombre dpILQL�G¶HVVDLV�
rpussis, qui augmentaient au fil de la complption des jeux. Les animations reprpsentaient des 
objets mouvaQWV� VXU� O¶pcran, en fonction des intprrts des plqves. Grindle et al. (2013) 
incorporaient pgalement un certain nombre de renforoateurs au sein de leur intervention. Tout 
au long des ppisodes, les plqves avaient accqs j des renforoateurs verbaux et visuels 
individualisps pour renforcer leur engagement dans la tâche, le suivi des consignes, leurs 
rpponses, etc. Les plqves recevaient en plus des cartes de progression, des autocollants, et un 
certificat de complpWLRQ�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ��'HV�UHQforoateurs supplpmentaires ptaient prpvus tels 
TX¶DOLPHQWV�RX�DFFqV�j�GHV�MRXHWV�SUpIpUpV�HQ�IRQFWLRQ�GHV�LQWpUrWV�GH�O¶plqve. Ces renforoateurs 
permettaient selon les auteurs de rpduire le nombre de comportements dpfis lors de 
O¶LQWHUYHQWLRQ��/D�présence de renforçateurs ne doit par contre pas faire oublier que les activités 
proposéeV�GDQV�O¶HQVHLJQHPHQW�GRLYHQW�rWUH�HQJDJHDQWHV�HW�PRWLYDQWHV�SRXU�OHV�pOqYHV�(Cèbe 
& Paour, 2012)��3URSRVHU�GHV�FRQWHQXV�GH�OHFWXUH�RX�GHV�WKqPHV�TXL�VRQW�DGDSWpV�j�O¶kJH�GH�
O¶pOqYH� HW� TXL� IRQW� VHQV� SRXU� HX[� SHXW� IDYRULVHU� FHW� HQJDJHPHQW� (Sermier Dessemontet & 
Martinet, 2016).  

 
 
Divers ��7($&&+��VpTXHQoDJH�G¶DFWLYLWpV��YLVXDOLVDWLRQ�GX�WHPSV 

Suivant les principes de certaines mpWKRGHV� G¶DFFRPSDJQHPHQW� GHV� SHUVRQQHV�
prpsentant un TSA (ABA, TEACCH,..), il est intpUHVVDQW� GH� VWUXFWXUHU� O¶HQYLURQQHPHQW� GH�
O¶plqYH�SUpVHQWDQW� XQ� 76$�DILQ�GH� UHQGUH� OHV� FRQGLWLRQV�G¶DSSUHQWLVVDJH� OHV� SOXV�RSWLPDOes 
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possibles (Dionisi, 2013). En effet, les personnes présentant un TSA montrent une préférence 
pour les environnements structurés et prédictibles (Goris et al., 2019). Grindle et al. (2013) 
dptaillent quelques adaptations et ampQDJHPHQWV�PLV�HQ�SODFH�ORUV�GH�O¶LPSOpmentation de leur 
interventioQ�0(5��6L� O¶plqve suit une mpWKRGH� VXU� XQ�SURJUDPPH�G¶RUGLQDWHXU� RX� L3DG�� OD�
prpVHQFH�G¶XQ�DFFRPSDJQDWHXU�TXL�SHXW�UDSSHOHU�O¶plqYH�GH�VH�FRQFHQWUHU��O¶LQFLWHU�j rppondre 
et O¶HQFRXUDJHU� HVW� DYDQWDJHXVH��/D�prévention des comportements dpfis et le renforcement 
positif des moments G¶HQJDJHPHQW�GH�O¶pOqYH�dans la tkFKH�VRQW�LPSRUWDQWV�GDQV�OH�FDV�G¶plqves 
prpsentant un TSA. La séparation des activitps en plusieurs étapes et à plusieurs moments au 
fil de la journée permet aussi de rpduire la distractibilitp et les comportements dpfis des plqves. 
La prise en compte des moments de la journpe joue une part importante aussi sur leur taux de 
distractibilitp et leur agitation (Grindle et al., 2013). Dans Grindle (2013), Les activitps sur 
table ptaient spquencpes en ptapes simplifipes afin de construire peu j peu la comprphension 
GH�O¶plqve. Les plqYHV�DYDLHQW�SDUIRLV�DXVVL�EHVRLQ�GH�WHPSV�G¶HQWUDLQHPHQW�DGGLWLRQQHO��$LQVL��
en fonction des difficultps comSRUWHPHQWDOHV�HW�DWWHQWLRQQHOOHV�GH�O¶plqve prpsentant un TSA, 
LO�HVW�SHUWLQHQW�G¶DPpnager les conditions de travail et de proposer j O¶plqve un certain nombre 
de soutiens permettant de le recentrer sur la tkFKH� HW� G¶DPpliorer ses conditions 
G¶DSSUHQWLVVDJHV�� '¶DXWUHV� SURSRVLWLRQV� SRXUUDLHQW� UHOHYHU� GH� OD� VWUXFWXUDWLRQ� GH�
O¶HQYLURQQHPHQW�GH�O¶pOqYH��SDU�H[HPSOH�HQ�SURSRVDQW�XQH�YLVXDOLVDWLRQ�GX�WHPSV�TXL�GpILOH�DX�
PR\HQ�G¶XQ�WLPH-WLPHU�RX�XQH�WUDPH�GH�SLFWRJUDPPHV�H[SOLTXDQW�OHV�GLYHUVHV�pWDSHV�G¶Xne 
leçon (Magerotte et al., 2008). Dans la même veine, les informations présentées et les tâches à 
FRPSOpWHU� GRLYHQW� VH� FRPSRVHU� G¶pOpPHQWV� FODLUV� HW� YLVXDOLVDEOHV�� /¶XWLOLVDWLRQ� de supports 
visuels WHOV� TXH� SLFWRJUDPPHV� RX� LPDJHV� SHXW� VRXWHQLU� IRUWHPHQW� O¶DSSrentissage et la 
FRPSUpKHQVLRQ�GHV�pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQ�76$�HW�SHXYHQW�rWUH�LQWpJUpV�j�O¶HQVHLJQHPHQW�SURSRVp�
à ces élèves (Hume, 2013).  

 
C. Computer-assisted instruction (CAI) et lecture 

Étant une pratique fondée sur des preuves pour enseigner un éventail large de 
compétences scolaires aux élèves présentant un TSA, la CAI peut être utilisée plus 
spécifiquement pour leur enseigner la lecture. Kim et al. (2021) montrent dans une revue 
systématique de la recherche que O¶XWLOLVDWLRQ de TICS est une pratique efficace pour enseigner 
les composantes liées à la lecture telles que la connaissance des CGP, les habiletés 
phonologiques, O¶LGHQWLILFDWLRQ� GH� PRWV� pFULWV et la compréhension de O¶pFULW à des élèves 
présentant un TSA (dont 35% présentaient également une DI). &HWWH�LQVWUXFWLRQ�VH�IDLW�j�O¶DLGH�
G¶XQ� RUGLQDWHXU� RX� G¶XQ� L3DG� HW� LQWqJUH� généralement GHV� SURJUDPPHV� G¶HQVHLJQHPHQW�
disponibles au public (voir par exemple : Serret et al., 2017). Toutefois, dans une autre revue 
de la littérature sur le même thème, Khowaja et al. (2020) préviennent que O¶XWLOLVDWLRQ�GHV�7,&�
HVW�SOXV�HIILFDFH� ORUVTX¶LO�complète et accompagne O¶LQVWUXFWLRQ�GRQQp�SDU� O¶HQVHLJQant que 
ORUVTX¶LO�OH�remplace.  

Cinq des études retenues enseignant des compétences en lectures à des élèves 
présentant un TSA et/ou une DI implpmentaient leur mpWKRGH�G¶HQVHLJQHPHQW� VXU� L3DG�RX�
ordinateur et O¶une G¶HQWUH-elles FRPELQDLW� O¶HQVHLJQHPHQW� DYHF� XQH� LQVWUXFWLRQ� VXU� WDEOH��
Ahlgrim-DHO]HOO�HW�DO���������HPSOR\DLHQW�O¶L3DG�FRPPH�VXSSRUW�YRFDO�j des plqves prpsentant 
un TSA qui avaient des besoins complexes en communication et étaient utilisateurs de moyens 
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de CAA. eWDQW� WDFWLOH�� O¶XWLOLVDWLRQ� GH� O¶DSSOLFDWLRQ� SHUPHWWDLW� j des plqves non-verbaux 
G¶DSSUHQGUH�j dpcoder en rppondant par la splection tactile des rpSRQVHV�VXU�O¶pFUDQ��/¶L3DG�
permettait aussi aux plqYHV�G¶HQWHQGUH�OHV�VRQV��LVROps ou assemblps, avant de rppondre j des 
TXHVWLRQV�� $LQVL�� O¶XWLOLVDWLRQ� GH� O¶DSplication dans cette intervention rendait les activitps 
phonologiques accessibles j des plqves non-verbaux. La mpthode ABRACADABRA (Bailey 
et al., 2017) se répartissait entre des tkFKHV�VXU�O¶RUGLQDWHXU�HW�GHV�Wkches sur table. Selon les 
DXWHXUV��O¶interactivitp des tkFKHV�VXU�RUGLQDWHXU�DXJPHQWDLHQW� O¶HQJDJHPHQW�HW�OD�PRWLYDWLRQ�
des plqYHV�� /¶DOWHUQDQFH� HQWUH� O¶RUGLQDWHXU� HW� O¶LQVWUXFWLRQ� VXU� WDEOH� SHUPHWtait aussi un 
enseignement multimodal et multi-support, augmentant la probabilitp G¶XQH�Jpnpralisation des 
DSSUHQWLVVDJHV�� &KDL� ������� XWLOLVDLW� O¶DSSOLFDWLRQ� Touch Sound HQ� SHWLW� JURXSH�� /¶L3DG�
prpVHQWDLW�O¶DYDQWDJH�G¶rtre portable et était orientp de maniqre j rtre visible par les 3 plqves en 
mrme temps. Il se prpsentait donc comme XQ�RXWLO�DYDQWDJHX[�SRXU�HQFRXUDJHU�O¶DSSUHQWLVVDJH�
SDU� REVHUYDWLRQ� HW� PRGHODJH� HQWUH� pOqYHV�� /¶DSSOLFDWLRQ� L3DG� LQGLTXDLW� OHV� FRQVLJQHV� HW� OH�
prpQRP�GH�O¶plqve qui devait commencer. Serret et al. (2017) ont crpp le jeu interactif SEMA-
TIC pour plqves non-verbaux prpsentant un TSA. Le programme sur ordinateur avait pour vispe 
G¶HQVHLJQHU�FHUWDLQHV�FRPSptences en lecture sous forme interactive et ludique, tout en insistant 
plutôt sur la dimension visuelle que phonologique. Le programme sur ordinateur MER de 
Grindle et al. (2013) prpVHQWDLW�O¶DYDQWDJH�GH�JXLGHU�HQWLqrement les plqves dans les tkches. Les 
activitps du MER pouvait donc rtre menées en autonomie. Adaptp aux besoins individuels de 
O¶plqYH��OH�SURJUDPPH�0(5�SHUPHWWDLW�DXVVL�G¶DGapter continuellement le contenu des activitps 
pour rppondre aux difficultpV�GH�O¶plqve. Les adaptations dans les tkches prpsentpes dppendaient 
de la frpquence et de la proportion de rpSRQVHV�FRUUHFWHV�HW�LQFRUUHFWHV��GHV�SDWWHUQV�G¶HUUHXUV�
commLVHV� SDU� O¶plqve ou du taux de rpSRQVH�� 'DQV� O¶HQVHPEOH� GH� FHV� LQWHUYHQWLRQV��
O¶LQFRUSRUDWLRQ de la technologie D�SUpVHQWp�GHV�DYDQWDJHV�GDQV�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�j�
FHWWH�SRSXODWLRQ�G¶pOqYHV�HW�D�GRQF�SDUWLFLSp�j�Oeur efficacité.  

 
4.2.3 ImportaQFH�GH�O¶DGDSWDWLRQ�DX[�VSpFLILFLWpV�GHV�pOqYHV 

(QILQ��XQ�SRLQW�GH�SULPH�LPSRUWDQFH�GRLW�rWUH�DFFRUGp�j�O¶DGDSWDWLRQ�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�
DX[�VSpFLILFLWpV�GH�O¶pOqYH�RX�GX�JURXSH�G¶pOqYHV��pWDQW�GRQQp�TXH�OHV�WURXEOHV�GLIIpUHQWV�VRQW�
associés à des profils coJQLWLIV�GLIIpUHQWV��6DQV�FHOD��O¶pOqYH�SHXW�SDVVHU�j�F{Wp�G¶DSSUHQWLVVDJHV�
essentiels dans son parcours scolaire et dans son parcours vers une vie autonome. Pour illustrer 
O¶LPSRUWDQFH�GH�FHWWH�DGDSWDWLRQ��XQ�H[HPSOH� intéressant peut être pris dans la littérature. En 
2012��/HPRQV�HW�DO��RQW�HPSOR\p�GHX[�PpWKRGHV�G¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�D\DQW�GpPRQWUp�
XQH�HIILFDFLWp�GDQV�OH�FDV�G¶pOqYHV�au développement typique en difficulté en lecture avec des 
élèves âgés entre 5 et 13 ans présentant un syndrome de Down. Malgré des progrès en lecture 
GH�PRWV�HQWLqUHPHQW�GpFRGDEOHV�IUpTXHQWV�HQVHLJQpV�GDQV�O¶LQWHUYHQWLRQ��O¶pWXGH�GH�FDV�Q¶D�SDV�
PRQWUp� G¶DPpOLRUDWLRQ� VLJQLILFDWLYH� GHV� FRPSpWHQFHV� SKRQRORJLTXHV� GHV� pOqYHV�� QL�
G¶DPpOLRUDWLRQ�GDQV�OD�IOXHQFH�GH�OHFWXUH�RUDOH��(Q�2015, les mêmes auteurs ont proposé une 
QRXYHOOH�pWXGH�TXL�FRPSDUDLW�O¶XWLOLVDWLRQ�QRQ-DGDSWpH�G¶XQH�GHV�GHX[�PpWKRGHV�XWLOLVpHV�GDQV�
OD� SUHPLqUH� pWXGH� HQ�EDVHOLQH� DYHF� O¶HPSORL� G¶XQH�YHUVLRQ� DGDSWpH�GH� OD�PpWKRGH� HQ�SKDVH�
G¶LQWHUYHQWLRQ��/D�YHUVLRQ�DGDSWpH�GH la méthode intégrait des aménagements visant à répondre 
au phénotype comportemental du syndrome de Down. Par exemple, des mots cibles ont été 
associés aux CGP cibles grâce à des cartes-LPDJHV��SRXU�DFFURvWUH�O¶HQJDJHPHQW�GHV�pOqYHV�HW�
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pour leur donner un support visuel supplémentaire. Certaines activités ont été élaguées pour 
SUpVHUYHU�OHV�SDUWLHV�TXL�GHPDQGHQW�SOXV�G¶HQJDJHPHQW�GH� OD�SDUW�GH� O¶pOqYH��3DUPL�G¶DXWUHV�
adaptations, les auteurs ont également introduit un système d¶LQFLWDWLRQV�GHV�PRLQV�DX[�SOXs 
intrusives, introduit des renforçateurs, proposé une quantité plus importante de supports 
visuels, et DXJPHQWp�OD�TXDQWLWp�G¶HQWUDLQHPHQW�DX[�LWHPV��/HPRQV�HW�DO��(2015) ont démontré 
chez leurs élèves avec un syndrome de Down des progrès plus notables en conscience 
SKRQRORJLTXH�FKH]�OHXUV�SDUWLFLSDQWV�DX�FRXUDQW�GH�OD�SKDVH�LQWHUYHQWLRQ��DGDSWDWLRQV��TX¶DX�
courant de la phase baseline (sans adaptations). Les adaptations proposées à la méthode pour 
répondre aux spécificités de ces élèves leur ont doQF� SHUPLV� G¶LQLWLHU� OHXU� SURJUHVVLRQ� HQ�
conscience phonologique (Lemons et al., 2012; 2015).  

De manière similaire, Grindle et al. (2013) ont utilisé un programme sur ordinateur 
pour enseigner des compétences en décodage à des élèves présentant un TSA avec et sans DI. 
Ce programme était conçu pour des élèves débutants en lecture au développement typique. Les 
DXWHXUV�FRQVLGpUDLHQW�TX¶LO�SUpVHQWDLW�GHV�DYDQWDJHV�SRXU�OD�SRSXODWLRQ�G¶LQGLYLGXV�SUpVHQWDQW�
un TSA car il offrait un enseignement reposant sur le discrete trial teaching, était proposé sur 
internet et travaillait les cinq composantes de la lecture mis en avant par le NICHHD (2000). 
3OXVLHXUV�DGDSWDWLRQV�RQW�pWp�SURSRVpHV�SRXU�DPpQDJHU� O¶HQVHLJQHPHQW�DX[�EHVRLQV�GH� OHXUV�
pOqYHV� SUpVHQWDQW� XQ� 76$��'¶DERUG�� OH� SURJUDPPH� pWDQW� FRQoX� SRXU� rWUH� VXLYL� GH�PDQLqUH�
autonome, mais les élèves avaient besoin de soutien pour rester centrés sur la tâche. Un tuteur 
pWDLW�GRQF�WRXMRXUV�SUpVHQW�DX[�F{WpV�GH�O¶pOqYH�SRXU�OH�UDPHQHU�j�OD�WkFKH�VL�QpFHVVDLUH��3RXU�
motiver les élèves à suivre le programme et pour décroître le nombre de comportements défis 
produits, des renforçateurs individualisés étaient proposés pour chaque élève pendant et après 
O¶HIIRUW��/D�SULVH�HQ�FRQVLGpUDWLRQ�GHV�IOXFWXDWLRQV�DWWHQWLRQQHOOHs chez leurs élèves ont mené 
les auteurs à décomposer les leçons en plus petites parties délivrées à différents moments durant 
la journée. Des remédiations spécifiques sur table étaient proposées en suivant les principes du 
discrete trial teaching TXDQG� OHV� pOqYHV� Q¶DWWHLJQDLHQW� SDV� OH� VHXLO� GH� UpXVVLWH� IL[p� par 
programme après plusieurs itérations des mêmes leçons. Enfin, un entrainement plus poussé 
GH�OD�IOXHQFH�GH�OHFWXUH�pWDLW�SURSRVp�SDU�OHV�DXWHXUV�j�OHXUV�pOqYHV��/HV�UpVXOWDWV�GH�O¶pWXGH�RQW�
GpPRQWUp� TXH� FHV� pOqYHV� SRXYDLHQW� VXLYUH� XQ� SURJUDPPH� G¶HQVHLJQHPHQW� GX� GpFRGDJH� HW�
pouvaient progresser de la même manière qXH� OHV� pOqYHV� DX� GpYHORSSHPHQW� W\SLTXH�� V¶LOV�
EpQpILFLDLHQW� GH� VRXWLHQ� HW� G¶DPpQDJHPHQWV� VXSSOpPHQWDLUHV� DGDSWpV� j� OHXUV� EHVRLQV�
spécifiques.  

&HV� GHX[� pWXGHV� PRQWUHQW� TX¶LO� HVW� DYDQWDJHX[� G¶XWLOLVHU� GX� PDWpULHO� FRQoX� SRXU�
certaines populations plus larges G¶pOqYHV�DYHF�GHV�SRSXODWLRQV�G¶pOqYHV�SOXV�VSpFLILTXHV�� si 
des adaptations sont proposées pour répondre à leurs besoins spécifiques. En effet, plus la 
IRUPH� HW� OH� FRQWHQX� GH� O¶LQVWUXFWLRQ� HVW� DGDSWp� DX� IRQFWLRQQHPHQW� GH� O¶pOqYH�� PLHX[�
O¶HQVHLJQHPHQW�VHUD réceptionné par lui. L¶DGDSWDWLRQ�G¶HQVHLJQHPHQWV�GpMj�GLVSRQLEOHV�HVW�XQH�
VROXWLRQ�LQWpUHVVDQWH�GDQV�OH�FKDPS�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�VSpFLDOLVp pour éviter le coût en termes 
GH� WHPSV� TX¶LPSRVH� OD� FUpDWLRQ� G¶HQVHLJQHPHQWV� LQGLYLGXDOLVpV� SRXU� FKDTXH� pOqYH ou de 
QRXYHOOHV�PpWKRGHV�G¶HQVHLJQHPHQW�DGUHVVpV�j�GHV�JURXSHV�G¶pOqYHV�SOXV�UHVWUHLQWV.  

 
4.2.4 Pratiques enseignant.e.s en Suisse romande  

Dans une étude s'intéressant aux perceptions des enseignant.e.s spécialisé.e.s en Suisse 
Romande travaillant dans les écoles spécialisées pour élèves ayant une DI, Linder et al. (2020) 
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PHWWHQW�HQ�DYDQW�SOXVLHXUV�REVWDFOHV�TXL�UDOHQWLVVHQW�OH�GpYHORSSHPHQW�G¶XQ�HQVHLJQHPHQW�GH�
la lecture efficace pour les élèves présentant une DI. Les enseignants se disent peu préparés sur 
le plan des connaissances théoriques nécessaires pour enseigner la lecture à leurs élèves. Leur 
VHQWLPHQW� G¶HIILFDFLWp� HVW� G¶DLOOHXUV� VRXYHQW� DXWR-rapporté comme étant faible, les 
enseignant.e.s se sentant parfois démunis face aux besoins dH�OHXUV�pOqYHV�GDQV�O¶HQVHLJQHPHQW�
FRPSOH[H� TX¶HVW� OD� OHFWXUH� Il est important de préciser ici que seule la moitié de ces 
HQVHLJQDQW�H�V�pWDLHQW�IRUPpV�j�O¶HQVHLJQHPHQW�VSpFLDOLVp, ce qui pourrait expliquer pourquoi 
les participants de cette étude se sentaient mal préparés à enseigner la lecture à leurs élèves. 
'¶DSUqV� OHV� UpVXOWDWV�GH� IRFXV�JURXSHV�� OHV�HQVHLJQDQWV�GLVHQW�DJLU�SDU�© tâtonnements » ; ils 
cherchent et constituent eux-mêmes leur boîte à outils pour enseigner la lecture à leurs élèves. 
Cette GpPDUFKH� HVW� SRXUWDQW� WUqV� FR�WHXVH� HQ� WHPSV� HW� SUpVHQWH� XQ� ULVTXH� G¶LQWpJUHU� GHV�
pratiques peu efficaces. Ils disent également rencontrer des problèmes pour formuler des 
objectifs pour leurs élèves, évaluer leurs acquis et leur progression de manière fiable et précise. 
Ils ne savent donc pas quelles décisions pédagogiques prendre pour leurs élèves, ni comment 
orienter précisément leur instruction. Enfin, ils expriment un manque de matériel et de 
PpWKRGHV� G¶HQVHLJQHPHQW� FRQoXV� SRXU� OD� SRSXODWLRQ� G¶pOqYHV� HQ école spécialisée et un 
PDQTXH�GH�PDWpULHO�OLWWpUDLUH�TXL�HVW�j�OD�IRLV�DGDSWp�j�O¶kJH�GH�OHXUV�pOqYHV�HW�DFFHVVLEOH�� 

'H�PDQLqUH�FRPSOpPHQWDLUH�j�O¶pWXGH�SUpFpGHQWH��6HUPLHU�'HVVHPRQWHW�HW�DO���2019a) 
ont observé les pratiques des enseignant.e.s spécialisés en Suisse Romande travaillant dans les 
écoles spécialisées pour élèves ayant une DI. Elles RQW�PLV�HQ� OXPLqUH�TX¶DFWXHOOHPHQW�� OHV�
approches phoniques sont de plus en plus adoptées dans les classes. Un enseignement de la 
lecture très pauvre se limitant à de la reconnaissance globale de prénoms, avec peu de livres 
mis à disposition et aucun travail sur les composantes encouragées par le NICHHD (2000) fut 
rencontré dans seulement 2 classes sur 24�� 'DQV� OH� UHVWDQW� GHV� FODVVHV�� O¶HQVHLJQHPHQW�
comprenait au moins 2 composantes encouragées par le NICHHD (2000). La conscience 
phonologique et les CGP étaient entrainées dans ¾ des classes, le vocabulaire dans un peu plus 
de la moitié, et la compréhension dans un peu plus d¶XQ�WLHUV�GHV�FODVVHV��6HXOH�OD�PRLWLp�GHV�
classes proposait un enseignement systématique des CGP��F¶HVW�j�GLUH�XQ�HQVHLJQHPHQW�selon 
une progression réfléchie j�O¶DYDQFH�HW�VWUXFWXUpH�GDQV�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�QRXYHOOHV�&*3�HW�GX�
décodage��/¶DXWUH�PRLWLp�Q¶HQVHLJQDLW�SDV�OHV�&*3�GH�PDQLqUH�V\VWpPDWLTXH�HW�Q¶articulait pas 
O¶DSSUHQWLVVDJH�GHV�&*3�DYHF�XQ�HQWUDLQHPHQW�GH�OD�FRQVFLHQFH�SKRQRORJLTXH�� 

 
4.2.5. Décodi ��XQH�PpWKRGH�G¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�GpYHORSSpH�j�O¶+HS�9DXG 

Les résultats de ces deux études ont mis en lumière plusieurs besoins chez les 
HQVHLJQDQWV�G¶pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQH�',��(Q�SUHPLHU�OLHX��OHV�HQVHLJQDQW�H�V�SRXUUDLHQW�WLUHU�SDUWL�
GH�SLVWHV�SRLQWXHV�SRXU�DPpOLRUHU�HW�FRPSOpWHU�O¶HQVHLJQHPHQW�GLVSHQVp�DX[�pOqves inscrits en 
écoles ou FODVVHV�VSpFLDOLVpHV��/HV�DXWHXUHV�GH�O¶pWXGH�SHQVDLHQW�QRWDPPHQW�j�O¶LQWpJUDWLRQ�GHV�
composantes de la lecture mises en avant par le NICHHD (2000) grâce aux pratiques 
G¶LQVWUXFWLRQ� fondées sur des preuves WHOOHV� TXH� O¶XWLOLVDWLRQ� GH� IHHGEDFN� V\VWpPDWLTXH��
l¶HQVHLJQHPHQW�GH�Oa stratégie pour décoder les mots en 3 étapes, et la mise en forme explicite 
HW�V\VWpPDWLTXH�GH�O¶HQVHLJQHPHQW��/HV�HQVHLJQDQW�H�V�SRXUUDLHQW�pJDOHPHQW�EpQpILFLHU�G¶XQH�
formation théorique et pratique plus solide sur la lecture pour leurs élèves, et de matériel 
OLWWpUDLUH�HW�G¶HQVHLJQHPHQW�SOXV�DGDSWp�DX[�EHVRLQV�HW�j�O¶kJH�GH�OHXUV�pOqYHV�� 
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Pour répondre à ces besoins, les auteures ont donc développé Décodi (de Chambrier 
et al., 2021),  XQH�PpWKRGH�G¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH adressée à des élèves présentant une 
DI. Très progressive, Décodi adopte une approche phonique et propose un enseignement 
explicite, systématique et intensif de la conscience phonologique, de la connaissance CGP, du 
GpFRGDJH�HW�GH�O¶HQFRGDJH�GH�V\OODEHV�HW�GH�PRWV��(OOH�WUDYDLOOH�pJDOHPHQW�OH�YRFDEXODLUH�HW�OD�
FRPSUpKHQVLRQ�GH�O¶pFULW��/D�PpWKRGH�'pFRGL�D�pWp�WHVWpH�j�O¶DLGH�G¶XQH�pWXGH�expérimentale 
randomisée (Sermier Dessemontet, de Chambrier, Martinet, et al., 2021). Cette étude a 
GpPRQWUp� TXH� FH� SURJUDPPH� G¶HQVHLJQHPHQW� GH� OD� OHFWXUH� DYDLW� SRXU� HIIHW� GHV� GLIIpUHQFHV�
significatives de compétences en décodage et en encodage de mots et de pseudo-mots avec une 
WDLOOH�G¶HIIHW�PR\HQQH�FKH]�OHV�pOqYHV�GX�JURXSH�H[périmental en comparaison avec le groupe 
contrôle. Cette étude a mis en lumière une certaine hétérogénéité dans les progrès des élèves et 
O¶LQWpUrW�GH�FRQGXLUH�GHV�pWXGHV�j�FDV�XQLTXHV�SRXU�PLHX[�FRPSUHQGUH�HW�RSWLPLVHU�OHV�HIIHWV�GH�
cette méthode sur des élèves avec des profils différents.  

Un manuel Décodi RIIUDQW� XQH�PpWKRGH� G¶HQVHLJQHPHQW� GH� OD� OHFWXUH� FOp-en-main 
détaillant les leçons de lecture à mener avec les élèves a été publié suite à cette étude et mis à 
GLVSRVLWLRQ�GX�SXEOLF��8QH�DSSOLFDWLRQ� L3DG�D�pJDOHPHQW�pWp�GpYHORSSpH�GDQV� OH�EXW�G¶RIIULU�
O¶RSSRUWXQLWp�G¶HQWUDLQHU�OHV�FRPSpWHQFHV�DSSULVHV�DX�ILO�GHV�OHoRQV��/¶HQVHPEOH�GH�FHV�pWXGHV�
ont été menées dans le cadre du projet de recherche ELODI2 financée par le Fonds National 
Suisse de Recherche.  

 
 

5.  La présente étude : Problématique et questions de 
recherche 
 

1RXV� DYRQV�YX�TXH�SOXVLHXUV�PpWKRGHV�G¶HQVHLJQHPHQW� GH� OD� OHFWXUH� DGRSWDQW� XQH�
approche phonique et un enseignement explicite des composantes liées à la lecture ont fait leurs 
preuves avec les élèves présentant une DI (Allor et al., 2010; Browder et al., 2012; Burgoyne 
et al., 2012; Flores et al., 2004; Lemons et al., 2012; Sermier Dessemontet et al., 2021). 
3RXUWDQW�� DORUV� TX¶HQWUH� ��� j� ���� GHV� SHUVRQQHV� D\DQW� XQH�DI présentent en plus un TSA 
(INSERM, 2016), ces méthodes sont généralement développées sans prendre spécifiquement 
en compte les particularités de ce trouble. Même si une quantité non négligeable des besoins 
des élèves comptant parmi ces deux populations se chevauchent, les élèves présentant un TSA 
ont des besoins spécifiques dans les domaines du langage oral et de la communication, des 
perceptioQV� VHQVRULHOOHV� HW� GH� O¶DWWHQWLRQ�� &HV� VSpFLILFLWpV� GRLYHQW� rWUH� FRQVLGpUpV� GDQV� OHV�
interventions qui leur sont adressés. Ces particularités nécessitent en effet souvent des 
DPpQDJHPHQWV�VXSSOpPHQWDLUHV�GDQV�O¶HQVHLJQHPHQW�(Grindle et al., 2013). De plus, les études 
de Lemons et al. (2012; 2015) PRQWUHQW� ELHQ� TXH� SOXV� O¶HQVHLJQHPHQW� HVW� RSWLPLVp� SRXU�
UpSRQGUH� DX[� EHVRLQV� VSpFLILTXHV� GX� JURXSH� G¶pOqYHV� DXTXHO� LO� HVW� DGUHVVp�� plus les élèves 
progressenW�HW�EpQpILFLHQW�GH�O¶HQVHLJQHPHQW��&RPPHQW�GRQF�RSWLPLVHU�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�
lecture j des enfants présentant j la fois une DI et un TSA ?  

 
2 www.hepl.ch/ELODI 
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/D� SUpVHQWH� pWXGH� H[SORUH� O¶XWLOLVDWLRQ� GH� OD� PpWKRGH� 'pFRGL� SRXU� HQVHLJQHU� OHV�
premiers pas en lecture à des éOqYHV�SUpVHQWDQW�XQ�GLDJQRVWLF�GH�76$�HQ�SOXV�G¶XQH�',��'pFRGL�
est une méthode qui intègre des pratiques démontrées comme étant fondées sur des preuves 
GDQV�OH�FDV�G¶pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQH�',��(OOH�DGRSWH�HQ�HIIHW�XQH�DSSURFKH�SKRQLTXH��WUDYDLOOH�
les 5 composantes de la lecture mises en avant par le NICHHD (2000), adopte une approche 
G¶HQVHLJQHPHQW�H[SOLFLWH�HW�V\VWpPDWLTXH�et intègre des techniques G¶HQVHLJQHPHQW�telles que 
OHV� V\VWqPHV� G¶LQFLWDWLRQV et le feedback correctif systématique. Nous avons vu également 
TX¶HOOH�D�montré des effets positifs dans lH�FDGUH�G¶XQH�UHFKHUFKH�expérimentale randomisée et 
TX¶HOOH�SHXW�rWUH�FRQVLGpUpH�FRPPH�XQH�PpWKRGH�G¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�HIILFDFH�SRXU�
FHWWH�SRSXODWLRQ�G¶pOqYHV�(Sermier Dessemontet, de Chambrier, Martinet, et al., 2021)��/¶pWXGH�
présente vise à mLHX[�FRPSUHQGUH�OHV�HQMHX[�GH�VRQ�XWLOLVDWLRQ�DXSUqV�G¶pOqYHV�TXL�SUpVHQWHQW�
XQ�76$�HQ�SOXV�G¶XQH�',��SXLV�SURSRVH�G¶adapter FHWWH�PpWKRGH�G¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH 
à FHWWH�SRSXODWLRQ�G¶pOqYHV�� 

 
Deux questions de recherche ont donc été formulées pour gXLGHU�O¶DYDQFHPHQW�GH�FHWWH�

recherche :  
 

1. 8QH�LQWHUYHQWLRQ�FRPELQDQW�O¶XWLOLVDWLRQ�Ge la méthode DpFRGL�HW�GH�O¶DSSOLFDWLRQ�
iPad Décodi a-t-LO�SRXU�HIIHW�XQH�DPpOLRUDWLRQ�GHV�FRPSpWHQFHV�OLpHV�j�OD�OHFWXUH�G¶pOqYHV�
présentant une DI et un TSA ? 
a. Permet-HOOH�G¶Dméliorer les habiletés en conscience phonologique de ces élèves ? 
b. Permet-HOOH�G¶DXJPHQWHU�OH�de CGP connues des élèves ? 
c. Permet-HOOH�G¶DPpOLRUHU�OHXUV�FRPSpWHQFHV�HQ�OHFWXUH�GH�V\OODEHV�RX�GH�PRWV ? 
d. Permet-HOOH�G¶DPpOLRUHU�OHXUV�FRPSpWHQFHV�en encodage de mots et de pseudo-mots? 
 
2. &RPPHQW�RSWLPLVHU�FHWWH�PpWKRGH�G¶HQVHLJQHPHQW�SRXU�TX¶HOOH�VRLW�SOXV�DGDSWpH�
DX[�EHVRLQV�VSpFLILTXHV�GH�FHWWH�SRSXODWLRQ�G¶pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQ�76$�HW�XQH�', ? 
a. Quelles sont les difficultés auxquelles les élèves présentant un TSA font face en suivant 
OHV�OHoRQV�GH�OD�PpWKRGH�G¶HQVHLJQHPHQW�Décodi ? 
b. Quelles adaptations faut-il donc mettre en place au sein des leçons pour répondre à ces 
difficultés ? 

 
En réponse à ces questions, les hypothèses élaborées sont les suivantes :  
 

1. /¶XWLOLVDWLRQ� FRPELQpH� GH� OD� PpWKRGH�DpFRGL� HW� GH� O¶DSSOLFDWLRQ� L3DG�Décodi pour 
enseigner les premiers pas en lecture à des élèves présentant une DI et un TSA aura pour 
conséquence une progression de leurs compétences dans les différentes composantes liées à la 
lecture.  Notamment,  
a. /¶LQWHUYHQWLRQ� entrainera une progression dans les habiletés en conscience 
phonologique des élèves 
b. /¶LQWHUYHQWLRQ�entrainera une progression dans la connaissance des CGP chez les élèves 
c. /¶LQWHUYHQWLRQ�entrainera une progression dans les compétences en lecture de syllabes 
et de mots chez les élèves 
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d. /¶LQWHUYHQWLRQ�entrainera une progression dans les compétences en encodage de mots 
et de pseudo-mots des élèves. 

 
2a. Les élèves rencontreront un certain nombre de difficultés cognitives 

(attentionnelles, exécutives, langagières, etc.) et comportementales (motivation, 
comportements stéréotypés ou écholalies, etc.) pendant les leçons Décodi liées à leurs 
symptômes de TSA.  

2b. Des aménagements des leçons basées sur les pratiques recommandées dans 
O¶HQVHLJQHPHQW� GH� FRPSpWHQFHV� HQ� OHFWXUH� DX[� pOqYHV� SUpVHQWDQW� XQ� 76$� �XWLOLVDWLRQ� GH�
UHQIRUoDWHXUV�� GH� VXSSRUWV� YLVXHOV�� LPSOpPHQWDWLRQ� G¶XQ� Hnseignement CAI, et séquençage 
G¶DFWLYLWpV� permettront de réduire les difficultés rencontrées par les élèves au sein des leçons.   
 

 

II - Méthode 
 

1. Plan expérimental 
 

/¶pWXGH�SUpVHQWH�HVW�XQH�UHFKHUFKH-action exploratoire TXL�D�SULV�OD�IRUPH�G¶XQH�pWXGH�
GH�FDV��(OOH�YLVDLW�j�UpSRQGUH�j�GHX[�TXHVWLRQV��G¶XQH�SDUW�GH�VDYRLU�VL�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�
OHFWXUH� G¶DSUqV� OD�PpWKRGH�Décodi était efficace pour enseigner les compétences liées à la 
lecture à des élèves qui présentent à OD�IRLV�XQ�76$�HW�XQH�',��(W�G¶DXWUH�SDUW��O¶pWXGH�FKHUFKDLW�
à optimiser cet enseignement HQ�O¶DGDSWDQW j�FHWWH�SRSXODWLRQ�G¶pOqYHV��Pour répondre aux deux 
questions de recherche, des données qualitatives et quantitatives ont été récoltées et ont 
nécessité la mise en place G¶XQ�SODQ�H[SpULPHQWDO� LQWpJUDQW différentes mesures à différents 
PRPHQWV�GH�O¶pWXGH en fonction des variables dépendantes étudiées.  

8QH�pWXGH�H[SORUDWRLUH�SURSRVH�G¶LQYHVWLJXHU�XQ�SKpQRPqQH�GH�PDQLqUH�SUpOLPLQDLUe, 
en ouvrant la voie à G¶DXWUHV études de type expérimentale qui pourront ensuite affiner la 
compréhension du phénomène et des relations de causalité qui le traverse (Marshall & 
Rossman, 1995). La recherche-action est un type de recherche où le savoir et les conclusions 
VRQW�FRFRQVWUXLWV�VXU�OH�WHUUDLQ�DYHF�OHV�DFWHXUV�GH�OD�VLWXDWLRQ��(OOH�SHUPHW�G¶DJLU�GLUHFWHPHQW�
sur le terrain et en retour construire des connaissances à partir de cette présence et cette action 
(Goyette & Lessard-Hebert, 1997)��/¶pWXde de cas est une méthode de recherche qui permet au 
FKHUFKHXU�G¶pWXGLHU�XQ�SKpQRPqQH�GDQV�VRQ�FRQWH[WH�QDWXUHO (Karsenti & Savoie-Zajc, 2018). 
Elle laisse DX� FKHUFKHXU� OD� IOH[LELOLWp� G¶HPSOR\HU� XQH�PpWKRGRORJLH�PL[WH, de récolter des 
données qualitatives et/ou quantitatives aidant à mieux saisir le phénomène étudié dans sa 
FRPSOH[LWp��/¶pWXGH�SUpVHQWH�D�DGRSWp�GH�PDQLqUH�FURLVpH�FHV�FDGUHV�PpWKRGRORJLTXHV�SRXU�
répondre aux deux questions de recherche.  

/D�SUHPLqUH�SDUWLH�GH�O¶étude D�pWp�O¶RFFDVLRQ�GH�FROOHFWHU�GHV�GRQQpHV�VXU�OD�Uéception 
des leçons Décodi par les élèves. Les enseignantes implémentaient elle-même les leçons, tel 
que prévu de manière conventionnelle dans le manuel avec le soutien de la chercheuse, qui 
V¶HVW� HQJDJpH� SHQGDQW� TXHOTXHV� VHPDLQHV� GDQV� XQH� REVHUYDWLRQ� SDUWicipante des leçons. 
/¶REVHUYDWLRQ�SDUWLFLSDQWH�HVW�XQ� W\SH�G¶REVHUYDWLRQ�TXL�HVW�PHQpH� ORUVTXH� OH� FKHUFKHXU�HVW�
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intégré et participe à la situation étudiée (Norimatsu & Cazenave-Tapie, 2017)��/¶DQDO\VH�GHV�
données récoltées a été faite en créant des catégories G¶DQDO\VH� HW� HQ� DQDO\VDQW� TXHOOHV�
difficultés étaient le plus fréquemment rencontrées par les élèves. Des entretiens semi-
structurés des enseignantes ont permis de confirmer et enrichir ces conclusions. Cette analyse 
a permis de savoir sur quelles bases proposer des adaptations aux leçons Décodi pour mieux 
répondre aux besoins rencontrés par ces trois élèves. 

La seconde partie de O¶pWXGH�D consisté à évaluer O¶HIILFDFLWp�GHV�DGDSWDWLRQV�VXU�OHV�
difficultés relevées chez les 3 participants lors de la première partie de O¶pWXGH. Les adaptations 
RQW�pWp�FUppV�HW�PLVHV�HQ�SODFH�DX�VHLQ�GHV�OHoRQV�SRXU�FLEOHU�VXUWRXW�O¶HQJDJHPHQW�dans la tâche 
des élèves, relevées comme difficulté principale. Pour répondre à cette exigence, un protocole 
à cas uniques basé sur le retrait a été adopté. La recherche employant des protocoles à cas 
uniques vise à établir une relation entre variables, sans passer par une étude de groupe qui 
QpFHVVLWH�GH�QRPEUHX[�SDUWLFLSDQWV��/D�UHODWLRQ�V¶pWDEOLW�SDU�OD�FRPSDUDLVRQ�GX�SDUWLFLSDQW�j�
lui-PrPH��DYDQW��SHQGDQW�HW�DSUqV�OD�PLVH�HQ�SODFH�G¶XQ�WUDLWHPHQW�GDQV�OH�FDV�GHV�SURWRFROHV�j�
retrait j�O¶DLGH�GH mesures prises de manière répétée à travers les phases. Cette méthodologie 
HVW� GRQF� LQGLTXpH� SRXU� OD� SRSXODWLRQ� G¶pOqYHV� TXL� LQWpUHVVHQW� FHWWH� étude, étant donné 
O¶KpWpURJpQpLWp�GHV�FRPSpWHQFHV�GH�FHV�pOqYHV� HW� OD�GLIILFXOWp�GH� UHFUXWHPHQW� (Petitpierre & 
Lambert, 2014). Le protocole à cas unique basé sur le retrait a donc été utilisé pour évaluer 
O¶HIIHW� GHV� DGDSWDWLRQV� GHV� OHoRQV� VXU� OH� WDX[� G¶HQJDJHPHQW� dans la tâche des élèves. Des 
mesures ont été prises pendant les leçons données de manière conventionnelle tel que prévu 
dans le manuel (Phase A : leçons conventionnelles menées sans adaptations), puis pendant la 
PLVH� HQ� SODFH� G¶DGDSWDWLRQV� GDQV� OHV� OHoRQV� SHQGDQW� XQ� PRLV (Phase B : leçons avec 
adaptations). Une phase de retrait a consisté à réimplémenter les leçons conventionnelles sans 
DGDSWDWLRQV�HW�j�PHVXUHU�j�QRXYHDX�O¶HQJDJHPHQW�dans la tâche des élèves. Le retrait vise à 
PLHX[� FRPSDUHU� O¶HQJDJHPHQW� GHV� pOqYHV� DYHF� HW� VDQV� DGDSWDWLRQV�� HQ� FRQWU{ODQW� O¶effet du 
WHPSV�G¶LQWHUYHQWLRQ�VXU�FHWWH�YDULDEOH�HW�GRQF�HQ�LVRODQW�O¶HIIHW�SURSUH�DX[�DGDSWDWLRQV��Les 
mesures de ces trois phases ont été ensuite analysées pour chaque élève individuellement par 
la comparaison des PR\HQQHV�GH�SRXUFHQWDJH�G¶HQJDJHPHQW�dans la tâche à travers les phases 
(Petitpierre & Lambert, 2014)�� /¶HQVHPEOH� GH� FHV� GRQQpHV� Tualitatives et quantitatives 
récoltées ont permis de répondre à la deuxième question de recherche qui visait à savoir 
comment optimiser O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�DYHF�OD�PpWKRGH�Décodi adressée aux élèves 
ayant une DI et un TSA.  

Parallèlement��DILQ�G¶pYDOXHU�O¶HIIHW�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ�VXU�OHV�FRPSpWHQFHV�HQ�OHFWXUH�
des élèves et de répondre à la première question de recherche, des tests standardisés évaluant 
les différentes compétences liées à la lecture ont été administrés aux trois participants en début 
puis HQ�ILQ�G¶LQWHUYHQWLRQ. Les résultats à ces deux séries de tests ont permis de comparer la 
performance du participant DYDQW�HW�DSUqV�OH�VXLYL�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ, le but étant de déduire un 
OLHQ�HQWUH�OD�PLVH�HQ�SODFH�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ�HW�XQ�SURJUqV�WURXYp�FKH]�O¶pOqYH��Le lien suggéré 
n'est pourtant pas un lien de cause à effet étant donné que certains critères ne sont pas respectés : 
OH�QRPEUH�GH�SDUWLFLSDQWV�Q¶est pas assez élevé, les participants sont trop hétérogènes entre eux 
et les effets GH�O¶LQWHUYHQWLRQ�Q¶RQW�SDV�pWp�FRPSDUpV�j�XQ�JURXSH�FRQWU{OH�SRXU�exclure O¶HIIHW�
G¶DXWUHV�IDFWHXUV sur la variable dépendante (Karsenti & Savoie-Zajc, 2018). Les mesures ont 
pWp� DQDO\VpHV� j� OD� ILQ� GH� O¶LQWHUYHQWLRQ�SRXU� FKDTXH� pOqYH� LQGLYLGXHOOHPHQW� HW� GLVFXWpV� j� OD�
OXPLqUH� GX� FRQWHQX� GH� O¶LQWHUYHQWLRQ��La figure 1. ci-GHVVRXV� SHUPHW� G¶LOOXVWUHU� OH� SODQ� GH�
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recherche. En jaune sont représentées les mesures visant à répondre à la première question de 
recherche, et en vert les mesures visant à répondre à la deuxième question de recherche.  

 

 
 
 

2. Récolte de données  
 

Dans un premier temps, les tests standardisés utilisés pour évaluer les compétences 
GHV�pOqYHV�HQ�OHFWXUH�DYDQW�HW�DSUqV�O¶LQWHUYHQWLRQ�VHURQW�SUpVHQWpV��VXLYL�GH�O¶RXWLO�GH�PHVXUH�
qui YLVDLW� j� UpFROWHU� OHV� GRQQpHV� OLpHV� j� O¶HQJDJHPHQW� dans la tâche des élèves. Dans un 
deuxième temps seront présentés les outils non-standardisés permettant la récolte de données 
qualitatives WHOOHV�TXH�O¶REVHUYDWLRQ�GHV�pOqYHV�SHQGDQW�OHV�OHoRQV��OHV�HQWUHWLHQV�PHQpV�DYHF�
OHV� HQVHLJQDQWHV�� O¶REVHUYDWLRQ� GH� OD� ILGpOLWp� G¶LPSOpPHQWDWLRQ� HW� OD� YDOLGLWp� VRFLDOH� GH�
O¶LQWHUYHQWLRQ�� 

 

2.1 Tests et mesures standardisés  
 
Test de conscience phonologique (Sermier Dessemontet, de Chambrier, & Martinet, 

2021). Le test de conscience phonologique a été développé dans le cadre du projet de recherche 
ELODI. Il a été créé pour proposer aux enseignants un outil offrant une mesure sensible des 
FRPSpWHQFHV�SKRQRORJLTXHV�G¶pOqYHV�TXL�SUpVHQWHQW�XQH�DI. Il peut être utilisé comme outil 
G¶pYDOXDWLRQ�GX�QLYHDX�HW�des SURJUqV�G¶XQ�pOqYH�DX�ILO�GH�VRQ�DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH��&H�
test possède 6 épreuves mesurant la conscience syllabique et phonémique. Des étayages sont 
proposés pour certaines épreuves (allongement de phonèmes) pour rendre le test plus sensible 
aux compétences émergentes des élèves��&H�WHVW�D�pWp�LQVSLUp�G¶XQ�WUDGXFWLRQ�IUDQoDLVH�G¶XQ�
sous-test de conscience phonologique de Moser & Berweger (2007). Cette traduction possède 
XQH�ERQQH�FRQVLVWDQFH�LQWHUQH�HW�D�pWp�XWLOLVpH�GDQV�SOXVLHXUV�pWXGHV�PHQpHV�SDU�O¶pTXLSH�GH�
recherche du projet ELODI auprès d¶pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQH�',��&H�WHVW�SUpVHQWH�pJDOHPHQW�XQH�
version adaptée pour élèves non-verbaux, développée dans le projet ELODI II par la même 
équipe de recherche (Meuli et al., 2021a). Les élèves y répondent par le pointage G¶XQH�LPDJH�
cible parmi 3 distracteurs.  

Figure 1: Plan de recherche 



 

 47 

 
Test de lecture (Sermier Dessemontet, de Chambrier, & Martinet, 2021). Faisant 

partie du même outil de mesure que le test de conscience phonologique, le test de lecture permet 
G¶pYDOXHU�OD�FRQQDLVVDQFH�GHV�&*3�HW�OH�GpFRGDJH�GH�V\OODEHV�HW�GH�PRWV�G¶pOqYHV�SUpVHQWDQW�
une DI. Il a été créé en prenant pour modèle le test de lecture de Moser et Berweger (2007), 
adapté de manière à être SOXV�VHQVLEOH�DX[�VSpFLILFLWpV�G¶pOqYHs présentant une DI moyenne à 
VpYqUH��'HV�pWD\DJHV�VRQW�SURSRVpV�j�O¶pOqYH�HQ�FDV�GH�GLIILFXOWp�DILQ�G¶LQFLWHU�O¶pOqYH�j�PHWWUH�
HQ�°XYUH� OHV� pWDSHV�QpFHVVDLUHV� DX�GpFRGDJH�GX�PRW� �H[�� GHPDQGHU�TXHO� VRQ� IDLW� OD� OHWWUH���
Comme pour le test de conscience phonologique, il existe une version de ce test adaptée aux 
élèves non-verbaux (Meuli et al., 2021a). Dans cette version, deux sessions de passation sont 
prévues pour contrôler O¶HIIHW�GX�KDVDUG�VXU�FHUWDLQHV�YDULDEOHV. /¶pOqYH�UpSRQG par pointage de 
la réponse cible parmi des distracteurs (images, syllabes ou lettres). Une épreuve de décodage 
de phrases est administrée j�OD�GHX[LqPH�VHVVLRQ�VL�O¶pOqYH�D�UpXVVL�XQ�VFRUH�pOHYp�j�OD�SUHPLqUH�
partie de lecture de mots.  

 
7HVW�G¶HQFRGDJH (Meuli et al., 2021b). /H� WHVW�G¶HQFRGDJH�HVW� OH�GHUnier test inclus 

GDQV�O¶RXWLO�GH�PHVXUH�incluant les deux tests présentés ci-dessus. Ce test permet de mesurer 
O¶HQFRGDJH� DYHF� GHV� OHWWUHV� PRELOHV� GH� SVHXGRV-mots et de petits mots, dans un ordre de 
FRPSOH[LILFDWLRQ�FURLVVDQWH��/¶DFWLYLWp�G¶HQFRGDJH�VH�IDLt avec des lettres mobiles qui doivent 
être placées sur une carte-flèche, de la même manière que lors des leçons Décodi. Un cahier de 
stimuli avec les images de mots à encoder offre les images des mots à encoder pour soutenir la 
mémoire de travail des élèves.  
 

Behavioral Observation of students in schools (BOSS) (Shapiro, 2004).  Le BOSS est 
XQ�RXWLO�VWDQGDUGLVp�G¶REVHUYDWLRQ�GLUHFWH�HW�V\VWpPDWLTXH�GHV�FRPSRUWHPHQWV�G¶HQJDJHPHQW�
dans la tâche des élèYHV�� 8Q� LQWHUYDOOH� WHPSRUHO� HVW� FKRLVL� G¶DYDQFH (généralement 15 
secondes)�� HW� OH� FRPSRUWHPHQW� GH� O¶pOqYH�YLV-à-vis de la tâche en cours est échantillonné à 
chacun de ces intervalles et classé dans une des cinq catégories présentées dans une grille 
G¶REVHUvation (Annexe A)��/¶RXWLO�SHUPHW�GH�QRWHU�VL� OH�FRPSRUWHPHQW�correspond à un : 1. 
Engagement actif : /¶pOqYH�SDUWLFLSH�DFWLYHPHQW�j�OD�WkFKH (ex. il regarde le matériel et répète 
le son, il est engagé dans une activité, ou il répond à une question) 2. Engagement passif : 
/¶pOqYH� SDUWLFLSH� SDVVLYHPHQW �H[�� LO� UHJDUGH� O¶HQVHLJQDQW� RX� OH� PDWpULHO� SUpVHQWp�� ���
Désengagement moteur : non-orienté suU� OD� WkFKH�� O¶pOqYH� VH� FRPSRUWH� SK\VLTXHPHQW� GH�
manière inappropriée aux demandes de la tâche (ex. il a la tête dans les bras ou joue avec un 
objet) 4. Désengagement verbal : Non-RULHQWp� VXU� OD� WkFKH�� O¶pOqYH� HVW� HQJDJp� GDQV� XQ�
comportement verbal TXL� Q¶HVt pas approprié vis-à-vis de la tâche en cours (ex. discute de 
quelque chose G¶DXWUH� TXH� OD� OHoRQ ou produit des écholalies en dehors des moments 
G¶LQWHUURJDWLRQ�����Désengagement passif : Non-orienté sur la tâche de manière passive (ex. 
O¶pOqYH regarde autre chose que le matériel RX�O¶HQVHLJQDQW, ne semble pas concentré sur la tâche 
HW�QH�VHPEOH�SDV�pFRXWHU�O¶HQVHLJQDQW��PDLV�QH�SDUOH�SDV�HW�QH�IDLW�ULHQ�G¶DXWUH). Les données 
sont ensuite transformées en pourcentages d¶LQWHUYDOOHV� GH comportements centrés ou non-
centrés sur la tâche. Cet outil peut être utilisé pour le diagnostic ou le monitoring du 
FRPSRUWHPHQW�G¶XQ�pOqYH�GDQV�XQ�FDGUH�VFRODLUH��DLQVL�TXH�SRXU�O¶pYDOXDWLRQ�G¶LQWHUYHQWLRQV�
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(Fredricks et al., 2011). Il présente une bonne validité de construit et de critère. Il présente 
également une bonne fidélité inter-MXJHV��O¶DFFRUG�LQWHU-juges figurant entre 0,9 et 1.  

 

2.2 Mesures non-standardisées 
 
Observations participantes non structurées. Ces observations visaient à récolter des 

informations qualitatives et descriptives larges sur la réception de la méthode par les élèves et 
ne voulait GRQF� SDV� OLPLWHU� OH� W\SH� G¶LQIRUPDWLRQ� UpFROté. Le choix a donc été porté sur 
O¶REVHUYDWLRQ� QRQ� VWUXFWXUpH�� $LQVL�� GHV� LQIRUPDWLRQV� TXDQW� DX� FRPSRUWHPHQW� GHV� pOqYHV��
UpSRQVHV�GRQQpHV�DX[�TXHVWLRQV�SRVpHV��SURGXFWLRQV�G¶pFULWXUH�ORUV�GHV�WkFKHV�GH�FDOOLJUDSKLH��
OHXU� QLYHDX� G¶HQJDJHPHQW� dans la tâche, leur réaction suite au feedback correctif, leurs 
FRPSRUWHPHQWV�ORUV�GHV�GLIIpUHQWHV�SDUWLHV�GHV�OHoRQV��OHXU�FRPSRUWHPHQW�ORUV�GH�O¶XVDJH�GH�
O¶DSSOLFDWLRQ� L3DG� HW� ORUV� GH� OD� PLVH� HQ� SODFH� GHV� DGDSWDWLRQV� SRXYDLHQW� ILJXUHU� SDUPL� OHV�
informations récoltées lors de chaque leçon observée.  

 
Observation de la fLGpOLWp� G¶LPSOpPHQWDWLRQ�GH� O¶LQWHUYHQWLRQ�SDU� OHV� HQVHLJQDQWHV��

$ILQ�GH�PHVXUHU�OD�ILGpOLWp�G¶LPSOpPHQWDWLRQ�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ��GHV�JULOOHV�G¶REVHUYDWLRQ�RQW�pWp�
élaborées en prenant modèle sur des grilles qui avaient été créées pour un autre projet de 
recherche en lien avec la méthode Décodi. Quatre grilles ont été créées, découpées en parties 
des leçons reprenant chaque étape de chaque type de leçon. Ces grilles étaient remplies par la 
chercheuse pendant les leçons. 8QH�JULOOH�HVW�SUpVHQWpH�HQ�DQQH[H�j�WLWUH�G¶H[HPSOH��$QQH[H�
B).  

 
Entretiens structurés avec les enseignantes. Deux entretiens directifs ont été menées 

avec les enseignantes à propos de leur utilisation de la méthode Décodi, avec leur(s) élève(s) 
DSUqV���VHPDLQHV�G¶LQWHUYHQWLRQ��Les questions, données à O¶avance aux enseignantes, visaient 
à récolter leur avis sur les avantages et désavantages de l¶XWLOLVDWLRQ�GH�OD méthode Décodi avec 
leur(s) élève(s) présentant un TSA et les difficultés spécifiques et générales relevées dans leur 
apprentissage de la lecture (Annexe C). Il leur était ensuite demandé quelles adaptations elles 
trouveraient pertinentes à mettre en place de manière générale, puis de manière plus spécifique 
DX[�DFWLYLWpV�DX�VHLQ�GHV�OHoRQV��8QH�ORQJXH�OLVWH�G¶LGpHV�G¶DGDSWDWLRQV��pODERUpH�VXU�OD�EDVH�
GHV�REVHUYDWLRQV�TXDOLWDWLYHV�GHV�OHoRQV��OHXU�D�pWp�GRQQpH�HW�LO�OHXU�pWDLW�GHPDQGp�G¶LQGLTXHU�
lesquelles pourraient être pertinentes pour leur(s) élève(s).  Ces entretiens ont duré 20 minutes 
environ��'HV�QRWHV�G¶HQWUHWLHQ�RQW�pWp�SULVHV�HW�RQW�pWp�XWLOLVpHV�FRPPH�EDVH�j�O¶pODERUDWLRQ�GHV�
adaptations.  

 
Échanges informels à propos des adaptations. Durant la mise en place de la phase 

G¶DGDSWDWLRns, des échanges informels avec les enseignantes ont permis de décrire ce qui 
semblait intéressant et pertinent pour les élèves dans chacune des leçons. Ces échanges avaient 
lieu après chaque leçon. Des modifications des adaptations ont été faites après quelques 
échanges, les rendant soit plus fonctionnels, soit plus pertinents, soit plus aisés à implémenter.  

 
Validité sociale. La validité sociale de la méthode Décodi ainsi que des adaptations 

FUppHV�SRXU�OHV�pOqYHV�76$�RQW�pWp�WHVWp�j�O¶DLGH�G¶XQ�TXHVWLRQQDLUH�j�pFKHOOHV�GH�/LNHUW�FUpp�en 
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V¶LQVSLUDQW�GX�TXHVWLRQQDLUH�GH�/HPRQV�HW�DO��(2012) (Annexes D et E). La validité sociale de 
O¶LQWHUYHQWLRQ� a été mesurée auprès des enseignantes et auprès des élèves. Les questions 
visaient à évaluer la perception des HQVHLJQDQWHV�TXDQW�j�OD�IDLVDELOLWp�HW�OD�IDFLOLWp�G¶HPSORL�GH�
la méthode Décodi et des adaptations, les avantages des adaptations pour leurs élèves, les effets 
GH� O¶XWLOLVDWLRQ� GH� DpFRGL� VXU� OHV� FRPSpWHQFHV� HQ� OHFWXUH� GH� OHXUV� pOqYHV�� HW� V¶LOV�
recommanderaient Décodi et les adaptations à leurs collègues. Les questions adressées aux 
élèves ont tenté de mesurer leur perception VXU�OH�SODLVLU�TX¶LOV�DYDLHQW�HX�j�DSSUHQGUH�j�OLUH��
VXU�O¶LPSRUWDQFH�GH�OD�OHFWXUH��V¶LOV�DYDLHQW�O¶LPSUHVVLRQ�G¶DYRLU�DSSULV�GHV�QRuvelles choses, 
OHXU�FRPSUpKHQVLRQ�GH�FH�TXL�pWDLW�DWWHQGX�G¶HX[��HW�OH�SODLVLU�G¶XWLOLVDWLRQ�GH�O¶L3DG�SHQGDQW�
les leçons HW�GH�O¶DSS�L3DG�� 

 
 

3. Matériel  
3.1 Description des leçons Décodi 
 

Le déroulement des leçons de la méthode Décodi est détaillé dans un manuel publié 
aux éditions Retz (de Chambrier et al., 2021). Le manuel offre un guide complet avec 
H[HPSOHV�� H[HUFLFHV�� DFWLYLWpV� SRXU� HQVHLJQHU� OD� OHFWXUH� VHORQ� OHV� SULQFLSHV� GH� O¶LQVWUXFWLRQ�
directe et systématique. Un script est proposé pour chaque leçon. Les enseignants employant 
Décodi possèdent donc un matériel « clé-en-main » pour enseigner la lecture à leurs élèves qui 
présentent une DI.  

/H�PDQXHO�SURSRVH�WRXW�G¶DERUG�XQH�LQWURGXFWLRQ�WKpRULTXH�TXL�H[SOLTXH�GH�PDQLqUH�
détaillée les composantes de la lecture et le processus 
G¶DSSUHQWLVVDJH� GH� OD� OHFWXUH�� DLQVL� TXH� OHV� VSpFLILFLWpV� GH� FHW�
apprentissage pour les élèves présentant une DI. La méthode repose 
par ailleurs sur une base théorique solide. Elle intègre un nombre 
FRQVpTXHQW�GH�SUDWLTXHV�G¶HQVHLJQHPHQW�evidence-based et suit les 
recommandations élaborées par le NICHHD (2000) selon lesquelles 
les différentes composantes de la lectures doivent être travaillées en 
parallèle. Décodi adopte une approche centrée sur le code, elle 
enseigne les CGP et développe la conscience phonologique. Elle 
WUDYDLOOH�pJDOHPHQW�OH�YRFDEXODLUH�HW�OD�FRPSUpKHQVLRQ��/¶DSSURFKH�
G¶HQVHLJQHPHQW� GH� OD� PpWKRGH� 'pFRGL� HVW� H[SOLFLWH� HW� GLULJpH��
VLJQLILDQW� TXH� O¶HQVHLJQDQW� WUDQVPHW� GLUHFWHPHQW� j� O¶pOqYH� OHV�
FRQQDLVVDQFHV� UHTXLVHV�� /¶HQVHLJQDQW� DSSRUWH� XQ� VRXWLHQ� IRUW� j� O¶pOqYH� GXUDQW� OD� OHoRQ�� OH�
modelage étant utilisé systématiquement au début de toute activité. Des feedbacks correctifs 
sont donnés systématiquement aux élèves au fil des activités proposées dans les leçons avec 
XQH� WHFKQLTXH� GH� GpODL� FRQVWDQW� LQWpJUpH��'DQV� FHUWDLQHV� DFWLYLWpV�� O¶HQVHLJQDQW� HVW� LQFLWp� j�
XWLOLVHU�XQ�V\VWqPH�G¶pWD\DJH�JUDGXp�GX�PRLQV�DX�SOXV�LQWUXVLI. 

&RQFUqWHPHQW��OH�PDQXHO�'pFRGL�SURSRVH�G¶HQVHLJQHU�SRXU�FKDTXH�OHWWUH�HW�HQ�VXLYDQW�
un ordre spécifique les CGP�� OD�FDOOLJUDSKLH�GH� OD� OHWWUH��SXLV� OH�GpFRGDJH�HW� O¶HQFRGDJH�GH�
syllabes et de petits mots. $ILQ�G¶LQWHQVLILHU�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH�DYec cette population 
G¶pOqYHV�� OHV� DXWHXUV� GH�Décodi préconisent de donner quatre à cinq leçons entre 15 et 30 

Figure 2: Manuel Décodi 
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minutes par semaine à leurs élèves. Les leçons peuvent être données en groupe ou en individuel. 
/HV� OHoRQV�G¶LQWURGXFWLRQ� j� OD�&*3��GH� FDOOLJUDSKLH�� GH�GpFRGDJH� HW� G¶HQFRGDJH�JDUGHQW� OD�
PrPH�VWUXFWXUH�DX�ILO�GH�O¶DYDQFHPHQW�GDQV�OD�PpWKRGH��/¶HQVHLJQHPHQW�HVW�GRQQp�GH�PDQLqUH�
V\VWpPDWLTXH�� VLJQLILDQW� TX¶XQ� RUGUH� SUppWDEOL� D� pWp� SHQVp� SRXU� HQVHLJQHU� OHV� FRPSpWHQFHV�
progressivement et dans un ordre quL�IDLW�VHQV�DX�YX�GH�O¶DSSUHQWLVVDJH�GH�OD�OHFWXUH��/HV�OHWWUHV�
VRQW� LQWURGXLWHV� SDU� PRGXOHV�� HQ� IRQFWLRQ� GH� OHXU� IUpTXHQFH� G¶DSSDULWLRQ� GDQV� OD� ODQJXH�
française. Chaque module contenant un ensemble de 3 à 4 lettres. Le premier module enseigne 
les lettres a, r, u, i ; le deuxième module introduit les lettres l, o et f, puis les élèves passent aux 
lettres é, j, v (troisième module), b, ou, t dans le 4ème, et ch, p, m dans le 5ème. Chaque leçon 
LQFOXW�O¶XWLOLVDWLRQ de matériel pédagogique tel que cartes-lettres, cartes-syllabes ou mots, lettres 
mobiles et images (voir figure 3. pour des exemples). Les syllabes et mots à lire sont 
DFFRPSDJQpV�G¶XQH�IOqFKH�HQ�GHVVRXV�TXL�LQGLTXH�OH�VHQV�GH�OD�OHFWXUH��/H�PDWpULHO�XWLOLVp�SRXU�
HQVHLJQHU�O¶HQFRGDJH�VH�FRPSRVH�G¶XQH�FDUWH�DYHF�XQH�IOqFKH�TXL�LQGLTXH�OH�VHQV�GH�O¶pFULWXUH��
et des lettres mobiles en plastique ou en bois.  

Pour chaque lettre ou ensemble de lettres, une leçon 
G¶LQWURGXFWLRQ�GH�OD�CGP est proposée en premier. Après une brève 
LQWURGXFWLRQ�GpWDLOODQW�FH�TX¶LOV�YRQW�DSSUHQGUH��OHV�pOqYHV�pFRXWHQW�
une comptine dans lequel le phonème est prédominant. Pour entrainer 
le vocabulaire et la compréhension de texte, des questions de 
compréhension sont posées aux élèves. Le texte est ensuite relu, les 
élèves ayant le texte sous les yeux, en montrant le graphème étudié. 
La correspondance graphème-phonème est ensuite introduite en 
présentant également des mots référents qui commencent par la lettre. 
Ensuite, une activité de conscience phonémique est proposée en 
GHPDQGDQW�DX[�pOqYHV�G¶LGHQWLILHU� OH�SUHPLHU�SKRQqPH�GH�SOXVLHXUV�
mots. La calligraphie de la lettre avec le doigt sur un modèle est 
ensuite travaillée en majuscule et en minuscule pour encourager 

O¶HQFRGDJH�GH� OD�&*3�HQ�PpPRLUH� j� ORQJ� WHUPH��/D� OHoRQ� se termine sur une synthèse qui 
reprend les apprentissages centraux de la leçon.  

3HQGDQW�OHV�OHoRQV�GH�FDOOLJUDSKLH��O¶HQVHLJQDQW�LQWURGXLW�WRXW�G¶DERUG�OHV�DFWLYLWpV�GX�
jour. Les élèves apprennent ensuite à écrire la lettre avec le doigt avec puis sans modèle. Ils 
apprennent ensuite à écrire la lettre avec un stylo sur un modèle, puis sans modèle. Enfin, un 
cahier dans leqXHO�LOV�SHXYHQW�HQWUDLQHU�O¶pFULWXUH�GH�OHWWUHV�OHXU�HVW�GRQQp�SRXU�V¶HQWUDLQHU��/D�
leçon se termine par une synthèse des apprentissages. 

/HV�OHoRQV�GH�GpFRGDJH��DSUqV�XQH�EUqYH�LQWURGXFWLRQ��UpDFWLYHQW�G¶DERUG�UDSLGHPHQW�
les CGP déjà enseignés. Une activiWp�G¶LQWHUURJDWLRQ�VXU�FHV�FRUUHVSRQGDQFHV�HVW�SURSRVpe à 
O¶DLGH�G¶XQ�Gp��(QVXLWH��XQH�WkFKH�GH�FRQVFLHQFH�SKRQpPLTXH, travaillant la fusion de phonèmes, 
est proposée j�O¶DLGH�GH�OpJRV�TXL�LPDJHQW�OD�IXVLRQ�GHV�SKRQqPHV��/HV�pOqYHV�GRLYHQW�GRQQHU�
le mot qui émerge de cette fusion. Le décodage de syllabes puis de mots est ensuite enseigné. 
Lors des leçons de décodage, la complexité des mots proposés j�O¶pOqYH�DXJPHQWH�GH�PDQLqUH�
WUqV�SURJUHVVLYH��SHWLW�SDV�SDU�SHWLW�SDV��/¶pOqYH�FRPPHQFH�SDU�OLUH�GHV�PRWV�DYec une structure 
CV3 ou VC (par ex. ra(t), or) au niveau 1, puis continue avec des mots avec une structure CVC 

 
3 CV = consonne ± voyelle 

Figure 3: Matériel utilisé 
pendant les leçons Décodi 
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DX�QLYHDX����SDU�H[��ILO���/¶pOqYH�OLW�GHV�PRWV�GH�VWUXFWXUH�9&9&�RX�&9&9��H[��$UULYH���DX�
niveau 3, et ainsi de suite. Le décodage est enseigné selon une procédure en 3 étapes 
(Engelmann et al., 1999). L¶pOqYH�DSSUHQG�j�GLUH�G¶DERUG�OH�VRQ�TXH�IRQW�OHV�OHWWUHV��SXLV�OLt le 
mot lentement en allongeant le son, puis le relit rapidement. Les mots contentant des lettres 
muettes sont rapidement introduits, étant donné la grande fréquence de ces mots dans la langue 
française. Elles sont écrites en gris, et il est expliqué aux élèves que ces lettres ne font pas de 
son. A la fin de la leçon, une synthèse reprend une syllabe ou un mot enseigné.  

/HV�OHoRQV�G¶HQFRGDJH�YLVHQW�j�HQVHLJQHU�O¶pFULWXUH�GH�V\OODEHV�HW�GH�PRWV�j�O¶DLGH�GH�
OHWWUHV�PRELOHV��$SUqV�O¶LQWURGXFWLRQ�SXLV�OD�UpDFWLYDWLRQ�GHV�
CGP déjà apprises, les élèves procèdent à une activité 
G¶DOORQJHPHQW�de phonèmes DILQ�G¶HQWUDLQHU�une stratégie 
qui facilite O¶LGHQWLILFDWLRQ�GHV�SKRQqPHV�GDQV�OHV�PRWV. Ils 
DSSUHQQHQW�HQVXLWH�j�pFULUH�GHV�V\OODEHV�HW�GHV�PRWV�j�O¶DLGH�
de lettres mobiles sur une carte avec une flèche qui indique 
le sens de lecture. Comme dans les autres leçons, une 
synthèse conclut la leçon.  

LeV� OHoRQV� GH� FDOOLJUDSKLH� HW� G¶HQFRGDJH� VRQW�
VXLYLHV� G¶XQH� pYDOXDWLRQ� IRUPDWLYH�� TXL� SHUPHW� GH� WHVWHU�
O¶pOqYH� SRXU� YRLU� V¶LO� V¶HVW� ELHQ� DSSURSULp� OHV�

correspondances graphème-phonème enseignées et le décodage de syllabes apprises dans la 
leçon de décodage. Une remédiation structurée est proposée en cas de non atteinte des objectifs 
G¶DSSUHQWLVVDJH��/D�UHPpGLDWLRQ�SUHQG�JpQpUDOHPHQW�OD�IRUPH�G¶XQ�MHX�TXL�SHUPHW�G¶HQWUDLQHU�
les CGP non acquises. Des leçons de révision sont également prévues à certains moments 
phares de la méthode, par exemple j�OD�ILQ�GX�QLYHDX���ORUVTXH�O¶pOqYH�SDVVH�j�OD�OHFWXUH�GH�
petites phrases et des mots-outils. 

 

3.2 Description des activités de l¶DSSOLFDWLRQ�L3DG 
 

Une application pour iPad, Dpcodi, a ptp dpvelopppe par les mêmes auteures dans le 
but d¶intensifier O¶DSSUHQWLVVDJH�FKH]�OHV�pOqYHV��/HV�DFWLYLWpV�L3DG�SHUPHWWHQW�HQ�HIIHW�j�O¶plqve 
G¶H[HUFHU�GH�PDQLqre autonome les diffprentes compptences mises en jeu dans la lecture et 
O¶pcriture travaillés lors de leçons Décodi, au travers de plusieurs spULHV�G¶H[HUFLFHV�SURSRVps 
pour chaque lettre.  

/¶DSSOLFDWLRQ�SHUPHW�G¶HQUHJLVWUHU� OHV�GRQQpHV�GH�FKDTXH�pOqYH�HW�GH�SHUVRQQDOLVHU�
certaines fonctionnalités. Il est possible de régler la vitesse des exercices et la présence de 
IHHGEDFN�FRUUHFWLI��/¶DSSOLFDWLRQ�DpFRGL�SHXW�GRQF�rWUH�XWLOLVpH�HQ�WDQW�TX¶RXWLO�G¶HQWUDLQHPHQW�
VXLWH�DX[�OHoRQV��PDLV�DXVVL�HQ�WDQW�TX¶RXWLO�G¶pYDOXDWLRQ��/HV�DFWLYLWpV�GXUHQW�DX�PD[LPXP����
minutes.  

Figure 4: lettres mobiles utilisées pour la 
leçon d'encodage 
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Comme dans les leçons, le feedback correctif avec délai 
FRQVWDQW�RFFXSH�XQH�SODFH�FHQWUDOH��7RXWH�UpSRQVH�GH�O¶pOqYH�HVW�
validée si elle est correcte�� HW� XQ� IHX�G¶DUWLILFH� IDLVDQW� RIILFH�GH�
IpOLFLWDWLRQV�V¶DIILFKH�DYHF� OD� UpSRQVH� FRUUHFWH�GH� O¶pOqYH (figure 
5.). Si la réponse est incorrecte, ou si 
O¶pOqYH� QH� UpSRQG� SDV� GDQV� XQ� GpODL�
constant de quelque secondes, la bonne 
UpSRQVH� HVW� GRQQpH�� HW� O¶pOqYH� est 
réinterrogé tout de suite (figure 6.).  

/¶DSSOLFDWLRQ�SURSRVH une série de 6 exercices pour chaque 
lettre enseignée dans le manuel Décodi. La première activité 
« identifier le son » est une activité qui entraine la conscience 
SKRQpPLTXH��/¶pOqYH�GRLW�LGHQWLILHU�OH�PRW�TXL�FRPPHQFH�SDU�
un phonème donné, en sélectionnant la bonne image parmi 
deux distracteurs (figure 7.). La deuxième activité est une 
DFWLYLWp�G¶LGHQWLILFDWLRQ�GH�JUDSKqPHV�© identifier la lettre ». 
Dans cet exercice, la lettre qui correspond au phonème donné 
doit être sélectionnée parmi plusieurs lettres mouvantes. Le 
troisième exercice travaille également la conscience 

SKRQpPLTXH�� /¶pOqYH� GRLW�
IXVLRQQHU� GHV� VRQV� TXL� VRQW� GRQQpV� SDU� O¶DSSOLFDWLRQ� HW�
VpOHFWLRQQHU� O¶LPDJH�TXL� UHSUpVHQWH� OH�ERQ�PRW��/¶DFWLYLWp���HVW�
une activité qui entraine le décodage. Lors de cette activité, 
O¶plève doit sélectionner la bonne syllabe écrite parmi trois, une 
IRLV� TXH� O¶DSSOLFDWLRQ� O¶D� OXH� j� YRL[� KDXWH (figure 8.). Lors du 
feedback correctif, la syllabe est référée à un mot (elle est 
présentée HQ�WDQW�TXH�GpEXW�G¶XQ�PRW��SDU�H[HPSOH���/D�FLQTXLqPH�

DFWLYLWp�GHPDQGH�j� O¶pOqYH�GH�OLUH�XQ�PRW�pFULW�HW�GH�VpOHFWLRQQHU�O¶LPDJH�TXL�FRUUHVSRQG�DX�
PRW��(QILQ��OD�GHUQLqUH�DFWLYLWp�RIIUH�O¶RSSRUWXQLWp�j�O¶pOqYH�G¶encoder des syllabes ou des mots 
GLW�j�YRL[�KDXWH�SDU� O¶L3DG� en tirant les lettres cibles parmi des distracteurs sur les espaces 
correspondants. 

 
 

4. Participants et contexte 
 

Les critères de sélection des participants étaient les suivants �� ���� O¶pOqYH� GHYDLW�
présenter un TSA et une DI. 2.) être âgé entre 6 et 12 ans. Et 3.) ne sachant pas lire couramment 
de petits mots courants. Trois élèves ont été recrutés dans deux écoles spécialisées pour élèves 
ayant une DI ou un TSA et dans deux classes différentes. Une fille a été recrutée et a participé 
j� O¶pWXGH� DYHF� VRQ� HQVHLJQDQWH��'HX[�JDUoRQV�RQW� pWp� UHFUXWpV� GDQV�XQH�GHX[LqPH�pFROH� HW�
VXLYDLHQW�O¶LQWHUYHQWLRQ�HQ�GXR�DYHF�OHXUV�GHX[�HQVHLJQDQWHV�� 
 

Figure 7: Item d'activité "Identifier le son" 

Figure 8: Item d'activité "lire la syllabe" 

Figure 6: Feedback correctif 

Figure 5: Feedback positif : feux 
d'artifices et validation 
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4.1 Élèves 
 

Tableau 1: caractéristiques des élèves 

 âge sexe QI non-verbal Mode de communication 
Ezzah 7 ans 2 mois F 76 verbal 
Duarte 7 ans 10 mois M 38 Minimalement verbal, AAC 
Lionel 6 ans 1 mois M 44 verbal 

 
Lionel avait 7 ans et 2 mois au début de l¶intervention. ,O�HVW�G¶RULJLQH�DOEDQDLVH��HW�HVW�

bilingue français-albanais. Il est scolarisé avec son camarade Duarte dans une école spécialisée 
pour élèves présentant un TSA. Il présente une communication verbale qui n¶est pas toujours 
fonctionnelle car il produit beaucoup d¶écholalies. Il sait toutefois aisément demander de l¶aide 
ou poser des questions aux adultes de son entourage, même si ce sont des questions très simples 
et souvent liées à sa routine (ex : Le taxi, après ?). Il a un QI non-verbal de 44��PHVXUp�j�O¶DLGH�
du Leiter-R  (Roid & Miller, 1997). Les écholalies de Lionel IRQW�TX¶LO�HVW�SDUIRLV�GLIILFLOH�GH�
VDYRLU�V¶LO�D�ELHQ�FRPSULV�XQH�FRQVLJQH�RX�V¶LO�OD�UpSqWH�VLPSOHPHQW��,O�SUpVHQWH�GHV�GLIILFXOWpV�
à fixer son attention sur une tâche pendant plus de quelques secondes sans détourner son 
attention.  

Duarte DYDLW� �� DQV� HW� ��� PRLV� ORUVTX¶LO� D� GpEXWp� O¶LQWHUYHQWLRQ� DX[� F{WpV� GH� VRQ�
camarade de classe. ,O� HVW� G¶RULJLQH� SRUWXJDLVH�� HW� HVW� ELOLQJXH� IUDQoDLV-portugais. Duarte 
présente une communication minimalement verbale. Il peut dire certains mots, présente peu 
G¶pFKRODOLHV��PDLV�DSSUHQG�j�FRPPXQLTXHr j�O¶DLGH�G¶XQ�ORJLFLHO�GH�FRPPXQLFDWLRQ�DOWHUQDWLYH�
et améliorée (CAA) sur iPad. Il présente des difficultés pour poser des questions à son 
enseignante, même avec son moyen de CAA, mais est capable de répéter certains sons ou des 
petites phrases lors des leçons Décodi. Son QI non verbal est de 38��PHVXUp�j�O¶DLGH�GX�/HLWHU-
R (Roid & Miller, 1997). Duarte présente des difficultés à rester concentré sur les tâches 
scolaires. Son attention visuelle est très souvent orientée sur autre chose que son enseignante 
ou le matériel pédagogique. Il présente souvent des comportements stéréotypés (mouvements 
stéréotypés des doigts devant son visage).   

Ezzah DYDLW��� DQV�HW�XQ�PRLV�HQ�GpPDUUDQW� O¶pWXGH� HW�HVW� VFRODULVpH�GDQV�XQH�pFROH�
VSpFLDOLVpH�� &¶HVW� XQH� ILOOH� TXL� SUpVHQWDLW� GH� JUDQGV� GpILFLWs langagiers une année avant 
O¶LQWHUYHQWLRQ��PDLV�TXL�PDLQWHQDQW�GLVFXWH�WUqV�YRORQWLHUV�PrPH�VL�VD�SURQRQFLDWLRQ�Q¶Hst pas 
toujours très claire. Elle ne présente actuellement pas de gros déficits de langage. Ezzah est 
G¶RULJLQH�PDJKUpELQH�HW�SDUOH�GRQF�O¶DUDEH�HQ�SOXV�GX�IUDQoDLV� Elle a un QI non verbal de 76, 
PHVXUp�j�O¶DLGH�GX�/HLWHU-R (Roid & Miller, 1997). Elle a pourtant été diagnostiquée comme 
ayant une DI. Il est probable que ce soit son QI verbal ainsi que des limitations dans son 
IRQFWLRQQHPHQW�DGDSWLI�TXL�DLHQW�PHQp�j�O¶DWWULEXWLRQ�GH�FH�GLDJQRVWLF� Ezzah présente moins 
de difficultés que ses pairs à rester concentrée sur les leçons, et présente beaucoup moins de 
FRPSRUWHPHQWV�VWpUpRW\SpV�RX�G¶pFKRODOLHV��6HV�V\PSW{PHV�GH�76$�VRQW�PRLQV�VpYqUHV�TXH�
les deux autres élèves.  
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4.2 Enseignantes 
 

/¶HQVHLJQDQWH�G¶Ezzah possède un master en enseignement spécialisé. Elle enseigne 
dans sa propre classe et SRVVqGH���DQQpHV�G¶H[SpULHQFH�GDQV� O¶HQVHLJQHPHQW�VSpFLDOLVp��/HV�
deux enseignantes de Duarte et de Lionel ne sont pas enseignantes spécialisées de formation. 
La première est psychologue et est en cours de formation pour obtenir un master G¶HQVHLJQDQWH�
VSpFLDOLVpH��(OOH� WUDYDLOOH�GDQV� O¶pFROH�GH�Lionel HW� G¶Duarte depuis 4 ans. La deuxième est 
éducatrice et possède un master en éducation. Elle fut stagiaire dans cette même FODVVH�O¶DQQpH�
précédente, et a maintenant été engagée comme enseignante.  

 

4.3 Cadre éthique 
 

En tout premier lieu, une demande a été soumise à la Commission Universitaire pour 
une Recherche Éthique j� O¶8QLYHUVLWp� de Genève (CUREG) pour mener cette étude. 
/¶DFFHSWDWLRQ�GH�FHWWH�GHPDQGH�SDU�OD�FRPPLVVLRQ�D�pWp�UHoXH�DYDQW�GH�GpPDUUHU�OH�SURFHVVXV�
de recrutement des participants. Ce processus HVW� G¶DERUG� SDVVp� SDU� OHV� directeurs ou 
responsables pédagogiques de 3 écoles spécialisées accueillant des élèves présentant une DI et 
un TSA��8Q�IO\HU�GpWDLOODQW�O¶pWXGH�OHXU�DYDLW�pWp�WUDQVPLV (Annexe F)��/¶DFFRUG�GH�OD�GLUHFWLRQ�
a donc été donné au préalable, avant même le contact avec les enseignantes. Ces dernières 
P¶RQW�HQVXLWH�FRQWDFWpHV�DYHF�HQ�WrWH�GHV�pOqYHV�TXL�FRUUHVSRQGDLHQW�DX[�FULWqUHV�GH�VpOHFWLRQ�
GH� O¶pWXGH�� /¶DFFRUG� OLEUH� HW� FRQVHQWL� GHV� SDUHQWV� D� pWp� UpFROWp� YLD� XQ� IRUPXODLUH� GH�
FRQVHQWHPHQW�TXL�GpWDLOODLW�O¶pWXGH�HW�OD�PpWKRGH de récolte de données (Annexe G). Un parent 
GH�FKDTXH�pOqYH�D�GRQF�GRQQp�VRQ�DFFRUG�TXDQW�j�OD�SDUWLFLSDWLRQ�GH�VRQ�HQIDQW�j�O¶pWXGH��/HV�
HQVHLJQDQWHV�RQW�pJDOHPHQW�GRQQp�OHXU�DVVHQWLPHQW�TXDQW�j�OHXU�SDUWLFLSDWLRQ�GDQV�O¶pWXGH�HQ�
WDQW�TX¶LQWHUYHQWLRQQLVWes (Annexe H). Dès la première récolte de donnée aux pré-tests, un code 
a été attribué aux élèves dans le but de garder les données confidentielles. Lors de la rédaction 
du mémoire, un prénom fictif a été attribué à chaque élève et les enseignanteV�Q¶RQW�Sas été 
nommées. Les noms et les lieux des écoles ne sont pas non plus mentionnés dans ce travail. 
 

4.4 ,PSOpPHQWDWLRQ�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ� 
 

Les enseignantes des deux classes ont implémenté les leçons avec leurs élèves 
respectifs en petit groupe de 2 à 3 pOqYHV��3HQGDQW�OHV�OHoRQV��OHV�pOqYHV�HW�O¶HQVHLJQDQWH�pWDLHQW�
SODFpV�DXWRXU�G¶XQH�WDEOH��VRLW�GDQV�OD�VDOOH�GH�FODVVH��VRLW�GDQV�XQH�DXWUH�VDOOH�YLGH�OLEUH�GH�
distractions. En moyenne, les enseignantes ont mené 2 leçons Décodi par semaine avec les 
élèves SDUWLFLSDQW� j� O¶pWXGH�� SXLV� OHXU� SURSRVDLHQW� GHV� DFWLYLWpV� VXU� L3DG� SRXU� HQWUDLQHU� OHV�
compétences apprises. Les leçons ont duré en moyenne 15 à 30 minutes, et les sessions sur 
iPad 5 à 10 minutes.  

/HV�GHX[�FODVVHV�RQW�GpEXWp�O¶LQWHUYHQWLRQ�O¶XQH�j�OD�VXLWH�GH�O¶DXWUH��/¶LQWHUYHQWLRQ�D�
pWp� LPSOpPHQWpH� GH� PDQLqUH� HIIHFWLYH� SHQGDQW� ��� VHPDLQHV� GDQV� OD� FODVVH� G¶(]]DK�� HW� ���
VHPDLQHV�GDQV� OD� FODVVH�G¶'XDUWH� HW� /LRQHO��(Q� WRXW�� DYHF�YDFDQFHV� HW� DEVHQFHV�GXHV� j� GHV�
PDODGLHV�RX�TXDUDQWDLQHV��O¶LQWHUYHQWLRQ�D�GXUé 4 mois et demi. Les enseignantes sont restées 
OLEUHV�GDQV�OHXU�PDQLqUH�G¶RUJDQLVHU�OHV�OHoRQV��/¶HQVHLJQDQWH�GH�(]]DK�DYDLW�GpMj�GpEXWp�OHV�
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OHoRQV� 'pFRGL� DYHF� VRQ� pOqYH� TXHOTXHV� VHPDLQHV� DYDQW� OH� GpEXW� GH� O¶LQWHUYHQWLRQ��
/¶LQWHUYHQWLRQ�D�GRQF�commencé à proprement parler avec la leçon de calligraphie de la lettre 
5��HW�V¶HVW�WHUPLQpH�DYHF�OD�OHoRQ�GH�FDOOLJUDSKLH�GH�OD�OHWWUH�/��/HV�GHX[�DXWUHV�HQVHLJQDQWHV�
RQW�GpEXWp�O¶LQWHUYHQWLRQ�DX�WRXW�GpEXW�GX�PDQXHO�'pFRGL��HW�RQW�DXVVL�WHUPLQp�O¶LQWHUYHQWLRQ�j�
la leçon de calligraphie de la lettre L. Lorsque la chercheuse était présente pour les observations 
des leçons, elle soutenait les enseignantes dans leurs tâches, corrigeait les erreurs 
G¶LPSOpPHQWDWLRQ� HW� UpSRQGDLHQW� DX[� TXHVWLRQV� GHV� HQVHLJQDQWHV� HQ� FRXUV� Ge tâche. Cette 
implication au sein des leçons a été diminuée au fil des leçons. Les enseignantes avaient en 
effet gagné en expérience et avaient besoin de moins de soutien.  

 
 

7. 'pURXOHPHQW�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ 
 

Période Pré-intervention ± pré-tests et formation des enseignantes 
 

Après le processus de recrutement et une fois tous les formulaires de consentement 
reçus, une visite a été faite dans les deux classes pour rencontrer les élèves avant 
O¶DGPLQLVWUDWLRQ� GHV� SUp-tests. Les élèves ont ensuite été évalués sur leurs compétences en 
lecture pré-intervention avec le test de lecture (Sermier Dessemontet, de Chambrier, & 
Martinet, 2021) et le test de conscience phonologique (Sermier Dessemontet, de Chambrier, & 
Martinet, 2021). 'XDUWH�D�pWp�WHVWp�j�O¶DLGH�GH la version non-verbale de ces deux tests (Meuli 
et al., 2021a). Les 3 élèves ont également été évalués sur leurs compétences en écriture j�O¶DLGH�
GX�WHVW�G¶HQFRGDJH��0HXOL�HW�DO�������b).  

Une formation de deux heures à la méthode Décodi a été dispensée aux enseignantes 
OD�PrPH� VHPDLQH� TXH� O¶DGPLQLVWUDWLRQ� GHV� SUp-tests. Elles ont toutes trois reçu le matériel 
FRPSOHW�QpFHVVDLUH�SRXU�PHQHU�O¶LQWHUYHQWLRQ��DLQVL�TXH�OH�PDQXHO�DpFRGL�HW�O¶DSSOLFDWLRQ�L3DG�
DpFRGL��/D�SUpVHQWDWLRQ�GH�OD�PpWKRGH�D�pWp�O¶RFFDVion d¶H[SOLTXHU�les différents éléments de 
OD�PpWKRGH�DLQVL�TXH�GHV�SURFpGXUHV�G¶HQVHLJQHPHQW�FHQWUDOHV�j�OD�PpWKRGH�Décodi tels que le 
IHHGEDFN�FRUUHFWLI�HW�O¶pWD\DJH�JUDGXHO�� 

 

Première partie dH�O¶pWXGH : Observation des difficultés rencontrées par les 
élèves lors du suivi des leçons Décodi (semaines 1-6) 
 

Les 6 premières semaines GH� O¶pWXGH� HIIHFWLYHV� IXUHQW� GpYROXHV� j� O¶REVHUYDWLRQ 
participante non structurée des élèves durant les leçons de lecture Décodi conventionnelles 
menées telles quelles en utilisant le manuel. Le but de ces observations était de relever les 
difficultés rencontrées par les élèves pendant les leçons et de répondre à la première partie de 
notre question de recherche qui concernait O¶RSWLPLVDWLRQ� GH� FHW� HQVHLJQHPHQW� j� QRWUH�
SRSXODWLRQ�G¶pOqYHV� 'XUDQW�FHWWH�SKDVH��OD�ILGpOLWp�G¶LPSOpPHQWDWLRQ�D�pWp�pYDOXpH�HW�GHV�QRWHV�
G¶REVHUYDWLRQ�RQW�pWp�SULVHV�VXU�OH�FRPSRUWHPHQW�GHV�SDUWLFLSDQWV�SHQGDQW�OD�OHoRQ��7RXV�OHV�
types de leçons (introduction, calligraphie, décodage, et encodage) ont été observées au moins 
une fois avec chaque élève (sauf une leçon de calligraphie pour Ezzah). Un entretien directif a 
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ensuite été mené avec les enseignantes pour discuter des difficultés de leurs élèves et des 
aménagements des leçons Décodi qui seraient pertinents à mettre en place au sein des leçons.  

 

'HX[LqPH�SDUWLH�GH�O¶étude : Optimisation des leçons Décodi aux besoins 
des élèves présentant un TSA et une DI  
 
Phase A ��0HVXUH�GH�O¶HQJDJHPHQW�dans la tâche pendant les leçons sans adaptations 

Durant les deux semaines qui ont suivi la fin de la SUHPLqUH�SDUWLH�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ 
(6ème à 8ème VHPDLQH�G¶LQWHUYHQWLRQ���O¶HQJDJHPHQW�GHV�pOqYHV�dans la tâche a été mesuré durant 
les leçons Décodi menées telles quelles j�O¶DLGH�GH�O¶RXWLO�%HKDYLRUDO�2EVHUYDWLRQ�RI�6WXGHQWV�
in School (BOSS) (Shapiro, 2004)��/¶HQJDJHPHQW�dans la tâche des élèves a été évalué entre 2 
et 3 fois pour chaque élève.  

 
Phase B : 0HVXUH�GH�O¶HQJDJHPHQW�dans la tâche pendant les leçons avec adaptations 

Dès la 8ème semaine, les adaptations ont été implémentées par les enseignantes durant 
les leçons, et ce pendant 4 semaines. Ces adaptations avaient été créés après les entretiens 
menés avec les enseignantes��SHQGDQW�OD�SKDVH�$��PDLV�Q¶Rnt pas été mises en place avant cette 
phase B. Dans les deux classes, toutes les leçons liées à la lettre i ont été adaptées. Elles ont 
aussi été implémentées pour les leçons G¶LQWURGXFWLRQ� HW� GH� FDOOLJUDSKLH�GH� OD� OHWWUH�/� FKH]�
Ezzah, pour les besoins de la récolte de données. Au cours de cette phase, des notes 
G¶REVHUYDWLRQV� QRQ� VWUXFWXUpHV� RQW� pWp� SULVHV� SRXU� GpWDLOOHU� OD� UpSRQVH� GHV� pOqYHV� j� FHV�
DGDSWDWLRQV��/D�ILGpOLWp�G¶LPSOpPHQWDWLRQ�HW�O¶HQJDJHPHQW�GHV�pOqYHV�dans OD�WkFKH�j�O¶aide de 
O¶RXWLO�%266�RQW�pJDOHPHQW�pWp�PHVXUpV� Les 4 types de leçons ont été observées au moins une 
fois pendant la phase B pour les 3 élèves (sauf une leçon de calligraphie pour Duarte). De plus, 
des échanges informels ont eu lieu après chaque leçon, afiQ�GH�UpFROWHU�O¶DYLV�GH�O¶HQVHLJQDQWH�
VXU�O¶HIIHW�GHV�DGDSWDWLRQV��&HV�pFKDQJHV�RQW�G¶DLOOHXUV�DPHQp�j�GHV�PRGLILFDWLRQV�GH�FHUWDLQV�
supports et adaptations. 

 
Phase de retrait : 0HVXUH�GH�O¶HQJDJHPHQW�dans la tâche lors du retrait des adaptations  

La troisième et dernière phase dite de retrait visait à rétablir les leçons Décodi 
conventionnelles sans adaptations HW�PHVXUHU�j�QRXYHDX�O¶HQJDJHPHQW�dans la tâche des élèves 
JUkFH� j� O¶RXWLO� %266�� 3HQGDQW� FHWWH� SKDVH�� GHX[� OHoRQV� Décodi sans adaptations ont été 
observées dans chacune des classes. Des notes G¶REVHUYDWLRQ�QRQ�VWUXFWXUpH�ont également été 
prises pendant les leçons��HW�OD�ILGpOLWp�G¶LPSOpPHQWDWLRQ�GHV�OHoRQV�D�pWp�pYDOXpH� Les données 
FROOHFWpHV�j�O¶DLGH�GH�O¶RXWLO�%266�ORUV�GH�FHV���SKDVHV ont permis de répondre à la troisième 
partie de deuxième question de recherche, qui consistait à savoir si les adaptations permettaient 
de diminuer les difficultés des élèves et G¶RSWLPLVHU�O¶HQVHLJQHPHQW�donné aux élèves.  

 

Période post-intervention 
 
Les élèves ont été évalués sur leurs compétences en lecture post-intervention avec les mêmes 
tests qu¶DX�GpEXW�GH�O¶intervention. Ils ont aussi répondu à quelques questions de validité sociale 
sur O¶LQWHUYHQWLRQ et sur O¶XWLOLVDWLRQ�GH�O¶L3DG�SHQGDQW�OHV�OHoRQV. Les enseignantes, elles, ont 



 

 57 

UHPSOL�XQ�TXHVWLRQQDLUH�PHVXUDQW� OD�YDOLGLWp�VRFLDOH�GH� O¶LQWHUYHQWLRQ�HW�des adaptations qui 
avaient été proposées. Une formation leur a été proposée pour leur expliquer comment créer 
des adaptations pour les leçons suivantes.  

 

III ± Résultats 
/HV�UpVXOWDWV�GH�O¶pWXGH�VHURQW�SUpVHQWpV�SRXU�FKDTXH�TXHVWLRQ�GH�UHFKHUFKH formulée 

au début de la présentation de cette étude, et pour chaque outil de mesure utilisé. Nous 
présenterons dans un premier temps les résultats aux tests de lecture, de conscience 
SKRQRORJLTXH�HW�G¶HQFRGDJH. Ces résultats permettront de répondre à la première question de 
recherche, à VDYRLU�VL�O¶LQWHUYHQWLRQ�D�eu pour effet une progression des compétences liées à la 
lecture chez nos participants. Dans un deuxième temps nous nous pencherons sur les résultats 
permettant de répondre à la deuxième question de recherche qui cherchait à savoir comment 
RSWLPLVHU�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�DYHF�DpFRGL�DX[�pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQ�76$��'¶DERUG��
nous détaillerons les observations des leçons qui ont mis en lumière les difficultés relevées 
chez les élèves pendant les leçons Décodi. Ensuite, nous verrons quels aménagements ont été 
proposées pour adapter les leçons Décodi à cette population en répondant mieux à leurs 
spécificités. Enfin, nous évaluerons si ces adaptations ont permis en effet de répondre aux 
difficultés des élèves, en exposant les données récoltées reflétant O¶HQJDJHPHQW�dans la tâche 
des élèves lors des leçons avec et sans adaptations. Nous présenterons enfin les résultats de 
O¶pYDOXDWLRQ�GH� OD�ILGpOLWp�G¶LPSOpPHQWDWLRQ�GHV�OHoRQV�SDU�OHV�HQVHLJQDQWHV�HW�GH� OD�YDOLGLWp�
VRFLDOH�GH�O¶LQWHUvention mesurée auprès des participants. 

1. Question de recherche 1 : compétences en lecture et en 
écriture des élèves  

 
Les résultats aux post-WHVWV�GH�OHFWXUH��GH�FRQVFLHQFH�SKRQRORJLTXH�HW�G¶HQFRGDJH�RQW�

été comparés à ceux des pré-tests pour évaluer si les élèves avaient progressé sur chacune des 
variables dépendantes (VD) mesurées : La conscience phonologique, la connaissance des CGP, 
OH�GpFRGDJH�GH�PRWV�HW�GH�V\OODEHV�HW�O¶HQFRGDJH�GH�PRWV et de pseudo-mots. Pour tous les tests, 
un point a été DWWULEXp�j�XQ�LWHP�TXL�D�pWp�UpXVVL�SDU�O¶pOqYH�VDQV�pWD\DJH��HW�XQ�GHPL-point a été 
DWWULEXp�j�XQ�LWHP�UpXVVL�SDU�O¶pOqYH�DSUqV�pWD\DJH� 
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VD1 : Conscience phonologique 
Au pré-test, Ezzah avait réussi à segmenter tous les mots en syllabes, et à fusionner 

toutes les syllabes entre-elles pour retrouver des mots. Elle avait réussi également un item sur 
6 de fusion de phonèmes avec étayage (allongement du son cible) et un item sans étayage. Par 
FRQWUH��HOOH�Q¶DYDLW�SDV�UpXVVL�j�LGHQWLILHU�GH�SKRQqPHV�QL�DX�GpEXW�QL�j�OD�ILQ�GHV�PRWV��QL�UpXVVL�
à segmenter des mots en phonèmes. Au post-test, Ezzah a réussi tous les items de segmentation 
de mots en syllabes et de fusion de syllabes, tous les items de fusion de phonèmes (dont un seul 
avec étayage). Elle a également réussi XQ�LWHP�G¶LGHQWLILFDWLRQ�GX�SUHPLHU�SKRQqPH�G¶XQ�PRW 
sans étayage et 4 items avec étayage, puis deux items d¶LGHQWLILFDWLRQ�GX�GHUQLHU�SKRQqPH�G¶XQ�
mot VDQV� pWD\DJH� DLQVL� TX¶XQ� DYHF� pWD\DJH�� (OOH� Q¶D� SDV� UpXVVL� j� VHJPHQWHU� GH� PRWV� HQ�
phonèmes au post-test. Ses scores aux deux tests sont présentés dans le graphique (1) suivant.  

 
Les résultats de Lionel sont présentés dans le graphique 2. Au pré-test, Lionel avait 

réussi à segmenter 4 mots en syllabes sur 6. Il avait réussi à fusionner la moitié des syllabes 
entre-elles��3DU�FRQWUH��LO�Q¶avait pas fusionné correctement de phonèmes. Il avait également 
identifié la moitié des premiers phonèmes de mots VDQV�pWD\DJH�DLQVL�TX¶XQ phonème avec 
étayage��PDLV�Q¶avait identifié aucun dernier phonème de mots, ni réussi à segmenter de mots 
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en phonèmes. Au post-test, Lionel a réussi à fusionner des syllabes pour former un mot dans 5 
cas sur 6. Dans la partie évaluant la fusion de phonèmes, il a réussi un item sans étayage et 2 
items avec étayage. Il a réussi à identifier 4 fois avec étayage les premiers phonèmes de mots, 
et une seule fois avec étayage le dernier phonème de mots.  ,O� Q¶D� réussi aucun item dans 
O¶pSUHXYH�GH�VHJPHQWDWLRQ�GH�PRWV�HQ�SKRQqPHV� 
 
Les résultats de Duarte sont présentés dans le graphique 3. Duarte avait présenté des 
compétences émergentes dans tous les aspects de la conscience phonologique au pré-test. Il 

avait en effet pu segmenter la moitié des mots en syllabes, fusionné la moitié des syllabes en 
mots et 2 phonèmes en mots, identifié un premier phonème G¶XQ�PRW�HW�2 derniers phonèmes 
G¶XQ�PRW� Au post-test, il a segmenté 5 mots en syllabes sur six, fusionné 4 fois des syllabes 
pour trouver des mots, et a réussi 5 items de fusion de phonèmes. Il a identifié 5 fois le premier 
SKRQqPH� G¶XQ� PRW�� HW� �� IRLV� OH� GHUQLHU� SKRQqPH� G¶XQ� PRW�� /D� VHJPHQWDWLRQ� GH� PRWV� HQ�
SKRQqPHV�Q¶HVW�SDV�XQH�FRPSpWHQFH�pYDOXpH�FKH]�OHV�pOqYHV�QRQ-verbaux. 

/¶LQWHUYHQWLRQ�D�GRQF�HX�SRXU�UpVXOWDW�XQH�DXJPHQWDWLRQ�GHV�KDELOHWpV�de conscience 
phonologique chez les trois élèves ayant participé à cette intervention. 

 

VD2 : Connaissance des correspondances graphème-phonème 
Au pré-test, Ezzah FRQQDLVVDLW� XQH� VHXOH� &*3� �2��� 6XLWH� j� O¶LQWHUYHQWLRQ�� HOOH� HQ�

connaissait 13 (A, I, O, U, R, L, B, S, a, i, o, r, l). Ezzah a donc su nommer correctement les 
CGP qui avaient été enseignées pendant les leçons (a/A, r, u/U, i/I, l/L) ainsi que quelques 
autres CGP (O ± déjà connu au pré-test, B, S, o). 

Lionel connaissait seulement le B majuscule au pré-test. Il a ensuite su correctement 
nommer 11 CGP au post-test (A, I, U, É, B, a, i, o, u, l, b). Lionel a donc su donner le son de 
quelques lettres apprises pendant les leçons (D�$��L�,��X�8��O���,O�Q¶D�SDV�VX�GRQQHU�OH�VRQ�GX�U�5�
qui avait pourtant été enseigné. Il connaissait également des CGP supplémentaires non 
HQVHLJQpHV�SHQGDQW�O¶LQWHUYHQWLRQ��e��%��E��R���GRQW�OH�%�TX¶LO�FRQQDLVVDLW�GpMj� 

Duarte ne connaissait aucune CGP au pré-test. Il a su pendant le post-test montrer les 
CGP suivantes par pointage : A, I, a, et F. Duarte a donc pu montrer correctement certaines 

Graphique 3: Duarte: résultats au test de conscience phonologique au pré-vs. post-test 

0

1

2

3

4

5

6

Segmentation
mots en syllabes

Fusion de
syllabes

Fusion de
phonqmes

Identification de
phonqme (1er)

Identification de
phonqmes
(dernier)

sc
or

e 
au

 te
st

Duarte: Conscience phonologique

Prp Post



 

 60 

&*3�TXL�DYDLHQW�pWp�HQVHLJQpHV�SHQGDQW�O¶LQWHUYHQWLRQ��D�$�HW�L���HW�XQH�&*3�VXSSOpPHQWDLUH�
�)���,O�Q¶D�SDU�FRQWUH�SDV�VX�PRQWUHU�OHV�DXWUHV�&*3�HQVHLJQpHV�GXUDQW�O¶LQWHUYHQWLRQ��U�5��X�8��
l/L). Les résultats sont présents dans le graphique 4.  

  
Les trois élèves ont agrandi OHXU�UHJLVWUH�GH�&*3�FRQQXHV�VXLWH�j�O¶LQWHUYHQWLRQ, dont un élève 
de manière plus modeste que les deux autres.  

 

VD3 : Lecture de syllabes 
Ezzah Q¶Dvait su lire aucune syllabe au pré-test. Au post-test, elle a su lire les syllabes 

« ro » et « lu » avec étayage (« quel son fait la première lettre ? et la deuxième ? et 
ensemble ? »). Lionel Q¶DYDLW�SDV�QRQ�SOXV�VX�OLUH�GH�V\OODEHV�au pré-test. Au post-test, il a pu 
lire une syllabe avec étayage (« ro »). Au pré-test, Duarte Q¶DYDLW�SDV�VX�OLUH�GH�V\OODEHV�RX�GH�
pseudo-mot, et a réussi à en pointer trois correctement à deux reprises lors du post-test (« ol », 
« os », « bavi »). Les trois élèves ont donc amélioré de manière très modeste leurs compétences 
en décodage de V\OODEHV� j� OD� VXLWH� GH� O¶LQWHUYHQWLRQ. Les résultats sont présentés dans le 
graphique 5.  
 

Graphique 5: Score au test de lecture de syllabes au pré- vs. au post-test pour chaque élève 
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VD4 : Lecture de mots 
Ezzah avait lu sans étayage deux mots (fée et jus) au pré-test. Elle a ensuite réussi à lire 4 mots 
sans étayage au post-test (or, lune, frite, tomate) et 5 mots avec étayage (jus, lit, robe, table, 
VDODGH���$ORUV�TX¶Lionel Q¶Dvait su lire aucun mot au pré-test, au post-test il a pu lire 4 mots 
sans étayage (tomate, salade, robe, jus), et 7 mots avec étayage (fée, or, lit, mur, fil, frite, lune). 
Duarte Q¶Dvait pas su lire de mots, ni au pré-test ni au post-test. Chez deux des élèves, 
O¶LQWHUYHQWLRQ�D�HX�SRXU�HIIHW�XQH�DPpOLRUDWLRQ�GHV�FRPSpWHQFHV�HQ�OHFWXUH�GH�PRWV��/¶HQVHPEOH�
de ces résultats sont présentés dans le graphique 6. 

 

VD5 : Encodage de syllabes et de mots 
En encodage de mots et de pseudo-mots, un point a été attribué par mot encodé de 

manière orthographiquement correct, et un demi-point à un mot encodé de manière 
phonologiquement correct (ex: écrire « ri » au lieu de «riz »). Les résultats des élèves sont 
présentés dans le graphique 7. 7RXWHV�OHV�UpSRQVHV�FRUUHFWHV�GHV�pOqYHV�RQW�pWp�SUpFpGpHV�G¶XQ�
étayage (allongement du son dans les mots puis la question suivante « TX¶HVW-ce que tu entends 
au début du mot ? Et ensuite ? »). LHV�WURLV�pOqYHV�Q¶avaient pas encodé de syllabe ou de mot 
correctement au pré-test. Ezzah a pu encoder la syllabe « ro » au post-test, avec étayage. Elle 
a également encodé phonologiquement « ru » au lieu de « rue », et « li » au lieu de « lit » avec 

Graphique 7: Scores au test d'encodage au pré vs. au post-test pour chaque élève 

Graphique 6: Score au test de lecture de mots au pré- vs. au post-test pour chaque élève 
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étayage. Lionel a réussi à encoder avec étayage « la », « ro » et « rue » au post-test. Duarte Q¶D�
encodé aucune syllabe ou mot au post-test. &KH]�GHX[�GHV�pOqYHV��O¶LQWHUYHQWLRQ�D�donc eu pour 
conséquence une amélioration modeste en encodage de syllabes et de mots. Le troisième élève 
Q¶D�SDV�DPpOLRUp�VHV�FRPSpWHQFHV�HQ�HQFRGDJH�VXLWH�j�O¶LQWHUYHQWLRQ�� 
 

 

2. Question de recherche 2 : Comment optimiser 
O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�DX[�pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQ�
TSA et une DI ? 

 

2.1 Première SDUWLH�GH�O¶LQWHUYHntion : observations participantes 
non-structurées 
 

Les observations participantes non-structurées ont été menées sur 10 leçons dans la 
classe de Duarte et Lionel��HW�VXU���OHoRQV�GDQV�OD�FODVVH�G¶Ezzah. Pour chaque élève, au moins 
XQH�OHoRQ�GH�GpFRGDJH��G¶HQFRGDJH��G¶LQWURGXFWLRQ�GH�OD�&*3�HW�GH�FDOOLJUDSKLH�D�pWp�REVHUYpH�
(sauf une leçon de calligraphie pour Ezzah). Une analyse par thème des observations a mis en 
lumière des problématiques communes aux trois élèves et des problématiques plus spécifiques 
liées à certaines activités ou retrouvées chez certains élèves.  

La problématique la plus commune rencontrée dans la plupart des leçons fut la 
distractibilité des élèves pendant les leçons et leur difficulté à rester engagés dans la tâche. 
Ezzah était beaucoup plus souvent engagée dans la tâche que les deux garçons, mais présentait 
beaucoup de comportements non-centrés sur la tâche qui pouvaient pénaliser son 
apprentissage. Elle parlait souvent de choses qui ne concernait pas la leçon et devait souvent 
être recentrée sur la tâche par une demande de son enseignante. Durant les leçons en groupe, 
elle essayait de faire rire ses camarades avec des gestes ou des grimaces et était très souvent 
agitée physiquement. Duarte et Lionel rencontraient des difficultés majeures pour tenir leur 
regard sXU�OH�PDWpULHO�SUpVHQWp��0rPHV�V¶LOV�pWDLHQW�HQJDJpV�SK\VLTXHPHQW�GDQV�XQH�WkFKH��SDU�
H[HPSOH� ORUV� GH� OD� FDOOLJUDSKLH��� LOV� IL[DLHQW� DXWUH� FKRVH� HW� UHJDUGDLHQW� UDUHPHQW� FH� TX¶LOV�
faisaient. Les enseignantes les recadraient souvent sur la tâche par des demandes, en attirant 
leur regard sur le matériel avec leur doigt, ou en déplaçant le matériel devant eux. Les activités 
GHV� OHoRQV� pWDLHQW� WRXMRXUV� SDUWDJpHV� HQWUH� OHV� GHX[� pOqYHV�� 4XDQG� O¶XQ� pWDLW� HQJDJp� GDQV�
O¶DFWLYLWp��O¶DXWUH�pWDLW�WUqV�VRXYHQW�SK\VLTXHPHnt désengagé de la tâche. Parfois, Duarte mettait 
sa tête dans les mains ou présentait des comportements stéréotypés comme des battements de 
main. Lionel regardait généralement dans le vide ou utilisait un objet (ex. élastique, crayon) de 
manière stéréotypée. Ce désengagement était aggravé lors des moments où les enseignantes 
SUpVHQWDLHQW�GHV�FRQVLJQHV�RX�Q¶DYDLHQW�SDV�GH�VXSSRUW�YLVXHO�j�OHXU�GLVFRXUV��,O�pWDLW�DPpOLRUp�
lorsque les élèves devaient être physiquement engagés sur une tâche, plutôt que verbalement 
HQJDJpV��3DU�H[HPSOH��LOV�pWDLHQW�SOXV�DWWHQWLIV�YLVXHOOHPHQW�V¶LOV�GHYDLHQW�GpSODFHU�OHV�OHWWUHV�
PRELOHV�RX�pFULUH�VXU� OH�FDKLHU�G¶pFULWXUH�TXH� ORUVTX¶LOV�GHYDLHQW�GLUH� OH�VRQ�G¶XQH� OHWWUH�RX�
décoder une syllabe. Par contraste, les trois élèves semblaient beaucoup plus engagés sur la 
WkFKH� ORUVTX¶LOV� GHYDLHQW� HIIHFWXHU� OHV� H[HUFLFHV� VXU� L3DG��Duarte et Lionel IL[DLHQW� O¶pFUDQ�
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beaucoup plus facilement que le matériel imprimé lors des leçons. Ils étaient par ailleurs plus 
engagés physiquement sur la tâche que sur table.  

La deuxième difficulté des élèves faisant obstacle à leur apprentissage était un 
attachement aux apprentissages antérieurs. Quand on leur demandait quel son faisait la 
nouvelle lettre, ils répondaient par celui de la lettre précédente (ou même parfois par /a/, la 
première lettre enseignée). Lionel, par exemple, répondait « A majuscule ª� ORUVTX¶RQ� OXL�
GHPDQGDLW� TXHO� VRQ� IDLVDLW� OD� OHWWUH� 5� DX� GpEXW� GH� O¶LQWHUYHQWLRQ�� Ezzah répondait « ur » 
ORUVTX¶RQ�OXL�GHPDQGDLW�TXHO�VRQ�IDLVDLW�OD�OHWWUH « u » à la fin de la leçon de décodage. Le son 
« a » est par ailleurs resté la réponse privilégiée de Lionel et de Duarte ORUVTX¶LOV�QH�VDYDLHQW�
pas répondre à une question sur un son. Cet attachement aux apprentissages antérieurs V¶HVW�
même exprimé à une RX�GHX[�UHSULVHV�ORUV�GHV�OHoRQV�GH�FDOOLJUDSKLH��ORUV�GH�O¶pFULWXUH�GH�OHWWUHV�
avec le stylo dans le cahier.  

Un des symptômes du TSA qui posait un problème dans la participation aux activités 
HW� GDQV� O¶pYDOXDWLRQ� GH� GHX[� GHV� pOqYHV� pWDLW� O¶pFKRODOLH�� Lionel répétait toujours ce que 
O¶HQVHLJQDQWH GLVDLW�� &HFL� DYDLW� SRXU� FRQVpTXHQFH� TX¶LO� pWDLW� GLIILFLOH� GH� O¶LQWHUURJHU�
YHUEDOHPHQW��HW�TX¶LO�pWDLW�GLIILFLOH�GH�VDYRLU�V¶LO�DYDLW�FRPSULV�OHV�FRQVLJQHV��pWDQW�GRQQp�TX¶LO�
les répétait simplement au lieu de donner une réponse à la question posée. Duarte présentait 
SDUIRLV� pJDOHPHQW� GH� O¶pFKRODOLH�� /HV� DFWLYLWpV� GH� FRQVFLHQFH� SKRQRORJLTXHV� pWDLHQW� GRQF�
compliquées à mener avec les deux garçons qui semblaient présenter des difficultés de 
compréhension et répétaient la dernière réponse donnée ou même le mot (à « Est-FH�TX¶RQ�
entend /r/ au début de lion ? » les élèves répondaient « lion, oui » ou « /r/ », sans mettre la carte 
dans la boîte, ou à côté). Duarte par exemple parlait très peu mais répétait le son donné, sans 
manipuler le matériel de la façon attendue. &HV�pFKRODOLHV�SDUDVLWDLHQW�GRQF�O¶pYDOXDWLRQ�GHV�
élèves et leur participation aux activités pendant les leçons. 

Pour ce qui est plus spécifiquement liés aux VWUDWpJLHV�G¶LQVWUXFtion et aux activités 
proposées dans les leçons Décodi, plusieurs avantages de la méthode et plusieurs désavantages 
RQW� pWp� UHOHYpHV�� 8Q� DYDQWDJH� D� pWp� O¶DSSURSULDWLRQ� UDSLGH� GX�PRGH� GH� IRQFWLRQQHPHQW� GX�
feedback correctif par les élèves. Ils ont en effet tous compris très rapidement que la réponse 
GRQQpH� SDU� O¶HQVHLJQDQWH� RX� O¶L3DG� ORUV� GH� UpSRQVH� LQFRUUHFWH� pWDLW� FHOOH� TXL� pWDLW� DWWHQGXH�
ensuite. En effet, les UpVXOWDWV�GHV�pOqYHV�DX[�H[HUFLFHV�VXU�O¶DSSOLFDWLRQ iPad montraient que 
les élèves donnent quasiment systématiquement une réponse correcte après le feedback 
correctif. Les observations des réponses aux activités de conscience phonologique en classe 
convergeaient également dans ce sens. La guidance physique a parfois joué un rôle important 
pour réoriHQWHU� O¶pOqYH� VXU� OD� WkFKH� ORUVTX¶LO� pWDLW� GLVWUDLW�� 8Q� GHX[LqPH� DYDQWDJH� pWDLW� OH�
modelage des réponses attendues. Elles semblaient par ailleurs plus pertinentes pour certains 
des élèves (Duarte et Lionel��TXH�OHV�FRQVLJQHV�YHUEDOHV��/¶LQVWUXFWLRQ�GLUHFWH HW�O¶DSSURFKH�
H[SOLFLWH� HW� V\VWpPDWLTXH� DGRSWpH� D� SHUPLV� G¶HQFDGUHU� SRVLWLYHPHQW� OHV� DSSUHQWLVVDJHV� GHs 
pOqYHV� TXL� DYDLHQW� EHVRLQ� GH� EHDXFRXS� GH� VRXWLHQ�� 8Q� GpVDYDQWDJH� pWDLW� OD� SUpVHQFH� G¶XQH�
quantité non-négligeable de consignes verbales TXL�Q¶étaient pas soutenues visuellement bien 
que données sous forme directe, explicite et systématique, lors des introductions des leçons par 
exemple. Ces moments semblaient « perdre » les élèves et les désengager de la tâche. &¶pWDLHQW 
en effet des moments privilégiés pour la production de tous les comportements de distractibilité 
décrits plus hauts.  
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/RUV� GHV� OHoRQV� G¶LQWURGXFWLRQ� GH� OD� &*3�� XQH� VRXUFH� GH� GLIILFXOWp� pWDLW� OD� SDUWLH�
G¶HQVHLJQHPHQW� GH� OD� FRPSUpKHQVLRQ� GHV� FRXUWV� WH[WHV� OXV� j� KDXWH� YRL[� SDU� O¶DGXOWH. Les 
questions de prédiction et inférentielles semblaient en effet trop complexes pour Duarte et 
Lionel. Même les questions mesurant la compréhension littérale ou les questions sur le 
vocabulaire (par exemple : 0RQWUHU� XQ� pOpPHQW� VXU� O¶LOOXVWUDWLRQ� GH� O¶KLVWRire et demander 
« TX¶HVW-FH�TXH�F¶HVW ? ».) posaient un problème à ces deux élèves. Un exemple est Duarte, qui 
dit « F¶HVW�Oj ª�HW�GHVVLQH�GHV�FHUFOHV�YDJXHPHQW�DYHF�VRQ�GRLJW�VXU�O¶HQVHPEOH�GH�O¶LPDJH�HQ�
regardant ailleurs, quand on lui demandait où était le lit, par exemple. Le fait de respecter le 
délai constant lorsque les élèves ne réagissaient pas aux questions DJJUDYDLHQW�G¶DLOOHXUV�FHV�
difficultés car cela prolongeait une partie de la leçon où leur inattention était très élevée et 
empêchait de les garder centrés sur la tâche. La prolongation de cette inattention semblait 
ensuite avoir un effet sur leur concentration dans la suite de la leçon. Ezzah par contre avait 
beaucoup de plaisir durant ces parties de leçons, était participative et répondaient aux questions 
GH�FRPSUpKHQVLRQ��3DU�FRQWUH��FHUWDLQV�PRWV�RX�pOpPHQWV�pWDLHQW�O¶RFFDVLRQ�GH�FRPPHQFHU�j�
SDUOHU� G¶DXWUH� FKRVHV� QRQ� SHUWLQHQWHV�� (QVXLWH�� Oes tâches de conscience phonologique qui 
impliquaient la mise en boîte des images débutant par le son pertinent était une activité difficile 
à mettre en place avec Duarte et Lionel, et est resté complexe pour Ezzah pendant quelques 
semaines. Les élèves semblaient en effet peu comprendre que la boîWH�VLJQLILDLW�TX¶RQ�HQWHQGDLW�
ELHQ�OH�VRQ�DX�GpEXW�GX�PRW��HW�LPLWDLW�VLPSOHPHQW�OHV�JHVWHV�SK\VLTXHV�GH�O¶HQVHLJQDQWH�DSUqV�
le feedback correctif. Les activités de conscience phonologique des autres leçons (allongement 
GHV�EUDV�SRXU�LPDJHU�O¶DOORQJHPHQW�GHV�VRQV ; assemblage de légos pour imager la fusion de 
sons) étaient plus simples à faire avec les élèves, mais il était difficile de savoir s¶LOV�
FRPSUHQDLHQW�O¶LGpH�GHUULqUH�O¶DFWLRQ�RX�OD�PpWDSKRUH��RX�V¶LOV� imitaient VLPSOHPHQW�O¶DFWLRQ�
SK\VLTXH�GH�O¶HQVHLJQDQWH��H[ : Ils assemblaient les légos en disant les sons mais ensuite ne 
pointaient pas forcément une carte).  

Pour ce qui est des leçons de calligraphie, elles ont été plutôt rapides à mettre en place 
avec Ezzah. Duarte et Lionel présentaient des difficultés à faire les gestes corrects, malgré la 
UpSpWLWLRQ� GX� JHVWH� DYHF� JXLGDQFH�� &RQFHUQDQW� O¶pFULWXUH� DYHF� VW\OR�� LO� pWDLW� LQWpUHVVDQW�
G¶REVHUYHU�FHUWDLQHV�IRUPHV�TXL�pWDLHQW�SURSRVpV�SDU�OHV�pOqYHV�HW�TXL�WUDGuisaient parfois un 
DWWDFKHPHQW�j�GHV�OHWWUHV�YXHV�SUpFpGHPPHQW��RX�DORUV�UHVVHPEODLHQW�GDQV�O¶LGpH�j�OD�OHWWUH�VDQV�
être forcément correcte (voir trois exemples sur la figure 9. pour la lettre a). Ezzah a amélioré 
considérablement son écriture au fil des leçons.  

Concernant les leçons de décodage, Ezzah et Lionel se sont mieux approprié la 
stratégie de décodage en 3 étapes YHUV�OD�ILQ�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ��3DUIRLV��OHV�pOqYHV�VXLYDLHQW�OD�
flèche avec le doigt, mais ne disaient pas forcément les sons ou ne lisaient pas forcément à voix 
haute. Il semblait que de modeler puis de donner 
un feedback pour chaque étape séparément 
emprFKDLW� OHV� pOqYHV� GH� FRQVLGpUHU� TX¶HOOHV�
devaient se suivre de manière fluide. Duarte par 
exemple semblait se contenter de passer son doigt 
sur la flèche sans forcément regarder la syllabe à décoder.  

(QILQ��OHV�OHoRQV�G¶HQFRGDJH�DYHF�O¶pFULWXUH�GH�V\OODEHs avec des lettres mobiles étaient 
O¶RFFDVLRQ�GH�SDUWLFLSHU�HQ�GRQQDQW�XQH�UpSRQVH�SK\VLTXH�HW�VHPEODLW�PLHX[�HQJDJHU�OHV�pOqYHV. 

Figure 7: Exemples de lettre « a » écrites par les élèves 
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Le feedback correctif dans ces cas était mieux intégré et permettait aux élèves de corriger leurs 
réponses.  

 
 

2.2 Résultats aux entretiens semi-directifs menés avec les 
enseignantes 
 

Un entretien semi-GLUHFWLI� G¶HQYLURQ� ��� PLQutes a été mené avec chacune des 
enseignantes principales des deux classes. Du côté des avantages de la méthode Décodi pour 
les élèves présentant un TSA, les deux enseignantes ont considéré que sa structure et sa 
progressivité offraient une certaine constance et décomposer les apprentissages en petites 
parties était très aidant pour ces élèves. Les deux enseignantes ont apprécié également 
O¶DSSOLFDWLRQ� L3DG� HW� ont considéré que leurs élèves étaient bien concentrés pendant son 
utilisation. Elles ont les deux aussi SDUWDJp�O¶LQWpUrW�GX�IHHGEDFN�FRUUHFWLI�TXL�HVW�H[SOLFLWH�HW�
qui soutient solidement les élèves dans leurs apprentissages. Pour ce qui est de la facilité de 
O¶HPSORL�GX�PDQXHO�SRXU�GRQQHU� OHV� OHoRQV�� OHV�GHX[�HQVHLJQDQWHV�RQW�H[SULPp� O¶LQTXLpWXGH�
VHORQ� ODTXHOOH� OH� VFULSW� GHV� OHoRQV� pWDLW� WURS� GpWDLOOp� HW� TX¶HOOHV� SUpVHQWDLHQW� SDUIRLV� GHV�
GLIILFXOWpV�SRXU�VXLYUH�OH�WH[WH��RX�DORUV�DYDLHQW�O¶LPSUHVVLRQ�TX¶Hlles devraient mémoriser le 
texte avant de donner la leçon car les informations y étaient très précises et laissaient peu de 
place à la spontanéité du langage oral. Elles appréciaient par contre avoir une méthode très 
complète et clé-en-main qui leur permettait de donner des leçons avec peu de préparation au 
préalable.  
Commune aux deux enseignantes, la difficulté principale rencontrée en employant la méthode 
Décodi était la présence GH�FRQVLJQHV�HW�G¶LQIRUPDWLRQV�YHUEDOHV�QRQ�VRXWHQXHV�YLVXHOOHPHQW�
au sein des leçons. Les deux enseignantes ont trouvé que leurs élèves présentant un TSA 
perdaient leur attention durant ces parties de leçons.  /¶XQH�D�DXVVL considéré que le feedback 
correctif était parfois un peu ORXUG�HW�TX¶LO�SRXvait être raccourci en gardant sa qualité et sa 
fonction. Pour ce qui est des difficultés de leurs élèves, l¶HQVHLJQDQWH� G¶Ezzah a confirmé 
GXUDQW� O¶HQWUHWLHQ ses difficultés attentionnelles et son attachement aux apprentissages 
antérieurs. Elle a également partagé que quand une quantité importante G¶LQIRUPDWLRQV�YHUEDOHV�
étaient présentées sans support visuel, Ezzah se déconcentrait et ne la regardait pas. Elle a 
évoqué également les écholalies présentes lors de O¶LQWHUURJDWLRQ�FKH]�Ezzah qui empêchaient 
G¶pYDOXHU�ILQHPHQW�VHV�FRPSpWHQFHV��(OOH�VH�GHPDQGait si Ezzah arrivait j�JpQpUDOLVHU�FH�TX¶HOOH�
apprenait pendant les leçons. Du côté de Duarte et de Lionel, leur enseignante a mis en avant 
TXH�O¶HQJDJHPHQW��O¶DWWHQWLRQ�YLVXHOOH�HW�OD�FRQFHQWUDWLRQ�étaient déficitaires chez eux durant 
les leçons Décodi. Elle pensait TX¶LOV�QH�FRPSUHQaient pas ce qui était attendu G¶HX[�j�FDXVH�
GHV�FRQVLJQHV�YHUEDOHV��HW�TX¶LOV�SUpVHQWaient des difficultés de compréhension du langage oral 
qui entravait parfois leur participation aux activités. Elle a confirmé pJDOHPHQW�TXH�O¶pFKRODOLH�
de Lionel, conditionnée par les premiers apprentissages de la méthode, parasitait son 
apprentissage et empêchait GH� O¶évaluer de manière correcte. En conclusion, les deux 
enseignantes ont considéré que DpFRGL�HVW�XQH�ERQQH�PpWKRGH�G¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�
SRXU�GHV�pOqYHV�TXL�SUpVHQWHQW�XQ�76$�HQ�SOXV�G¶XQH�',��VRXV�UpVHUYH�G¶\�DSSRUWHU�TXHOTXHV�
adaptations.  
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2.3 Sélection et implémentation des adaptations 
  

Pour donner suite aux observations et aux entretiens, une certaine quantité 
G¶DGDSWDWLRQV�RQW� pWp� FRQYHQXHV� FRPPH étant pertinentes pour répondre aux difficultés des 
élèves en collaboration avec les deux enseignantes. Elles ont été créées et implémentées 
pendant les leçons. Ce processus a par ailleurs été itératif, les adaptations ayant été modifiées 
ou présentées différemment en fonction des retours des enseignantes sur les leçons en tout 
GpEXW�G¶LPSOpPHQWDWLRQ. Les adaptations ont été proposées sur toutes les leçons de la lettre 
« i », dans la classe de Duarte et de Lionel et pour deux leçons de la lettre « l » dans la classe 
G¶Ezzah.  

 
2.3.1 8WLOLVDWLRQ�GH�O¶L3DG  

/¶DGDSWDWLRQ�SULQFLSDOH�D�FRQVLVWp�j�EDVFXOHU�XQH�SDUWLH�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�VXU�L3DG��
Les observations montraient en effet que le travail sur iPad permettait aux élèves de rester plus 
centrés et engagés sur la tâFKH�� HW� pWDQW� GRQQp� TXH� O¶HQJDJHPHQW� DYDLW� pWp� UHOHYp� FRPPH�
difficulté principale des élèves pendant les leçons Décodi, cette décision a été prise de manière 
unanime avec les enseignantes.  

 
 Animations 

'HV�DQLPDWLRQV�RQW�pWp�FUppV�VRXV�IRUPH�GH�JLIV�DYHF�GHV�FDSWXUHV�G¶pFUDQ�GX�PDWpULHO�
DpFRGL�HW�GHV�SLFWRJUDPPHV�WLUpV�GH�OD�EDVH�G¶LPDJHV�$5$6$$&�RUJ��(OOHV�RQW�pWp créées sur 
PowerPoint��/HV�DQLPDWLRQV�GHV�SUHPLqUHV� OHoRQV�RQW�G¶DERUG�été présentées aux élèves sur 
L1RWHV�� DFFRPSDJQpHV� G¶XQ� IDVFLFXOH� TXL� GpWDLOODLW� OHV� FKDQJHPHQWV� GDQV� OHV� OHoRQV�� La 

première enseignante devait jongler entre manuel, fascicule 
et iPad et il a donc été décidé de présenter toutes les 
informations nécessaires pour mener la leçon sur un même 
support. Powerpoint a été choisi comme support par défaut 
VXU� O¶L3DG� FDU� LO� SHUPHWWDLW� GH� SUpVHQWHU� GHV� DQLPDWLRQV��
G¶RIIULU�DX[�pOqYHV�XQH�FHUWDLQH�LQWHUDFWLYLWp�DYHF�OH�PDWpULHO�
et était gratuit pour les participants à l¶pWXGH�� '¶DXWUHV�

programmes ont été sondés (Notebook, iBooks) mais ils pWDLHQW�VRLW�SD\DQWV��VRLW�Q¶RIIUDLent 
pas la même interactivité que Powerpoint. Ainsi, la plupart des leçons adaptées aux besoins des 
élèves SDUWLFLSDQW� j� O¶pWXGH�ont été menées par leV� HQVHLJQDQWHV� j� SDUWLU� GH� O¶L3DG� VHXO�� VXU�
Powerpoint, sur lequel les scripts des leçons avaient été rédigés slide par slide. Le matériel a 
été utilisé également sur table pendant ces leçons.  

Figure 8: Animation décodage 
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'DQV� OD� OHoRQ� G¶LQWURGXFWLRQ��

O¶DFWLYLWp� YLVDQW� j� OLUH� OH� WH[WH� GH�
O¶KLVWRLUH� HQ� DFFHQWXDQW� OD� OHWWUH�
HQVHLJQpH� D� pWp� LPDJpH� j� O¶DLGH� G¶XQH�
animation grâce à laquelle la lettre était 
surlignée, et une flèche se déplaçait 
sous le texte pendant sa lecture. Pour la 
OHoRQ�G¶LQWURGXFWLRQ�HW�GH�FDOOLJUDSKLH��
des animations ont été élaborées pour 
imager la calligraphie de la lettre. Un 
doigt a été utilisé et étaLW�DQLPp�SRXU�IDLUH�OH�JHVWH�G¶pFULWXUH��3RXU�OD�
leçon de calligraphie, la même animation était utilisée avec un stylo 

pour offrir XQ�PRGHODJH�VXSSOpPHQWDLUH�SRXU�O¶DFWLYLWp�G¶pFULWXUH�GDQV�OH�FDKLHU�DYHF�XQ�VW\OR��
Pour les activités de conscience phonémique au sein des leçons de décodage, une animation 
pWDLW�SURSRVpH�j�OD�SODFH�GHV�OpJRV�SRXU�LPDJHU�O¶DVVHPEODJH�GH�VRQV�GLUHFWHPHQW�VXU�O¶L3DG��
8QH�DXWUH�DQLPDWLRQ�pWDLW�SURSRVpH�SHQGDQW�OHV�OHoRQV�G¶HQFRGDJH�SRXU�LPDJHU�O¶DOORQJHPHQW�
des sons. Des formes simples étaient utilisées et se déplaçaient ensemble ou séparément en se 
GpIRUPDQW� SRXU� LPDJHU� OH� SURFHVVXV� GH� IXVLRQ� RX� G¶DOORQJHPHQW de 
phonèmes�� /¶pOqYH� SRXYDLW� QRWDPPHQW� UpSRQGUH� VXU� O¶L3DG� SDU� SRLQWDJH�
SRXU� O¶DFWLYLWp� GH� FRQVFLHQFH� SKRQpPLTXH� GH� fusion dans les leçons de 
décodage. La stratégie de décodage en 3 étapes a également été transformée 
HQ�DQLPDWLRQ�VXU�O¶L3DG��3RXU�LPDJHU�OD�SUHPLqUH�pWDSH��nommer les sons de 
FKDFXQH� GHV� OHWWUHV��� OHV� OHWWUHV� V¶LOOXPLQDLHQW� O¶XQH� DSUqV� O¶DXWUH�� 3RXU�
imager les 2ème et 3ème étapes (fusion des sons lente, puis lecture rapide) Un 
point rouge se déplaçait sur la flèche en dessous de la syllabe ou du mot 
pour montrer la direction et la vitesse de lecture. Ces animations ont été 
crééeV� SRXU� LPDJHU� O¶HQVHPEOH� GHV� DQLPDWLRQV�� SXLV� SRXU� FKDFXQH� GHV�
étapes séparément. Enfin, pHQGDQW�OHV�OHoRQV�G¶HQFRGDJH��XQH�DQLPDWLRQ�
permettait de visualiser la marche à suivre pour encoder la syllabe ou le 
mot désiré au-dessus G¶XQH�IOqFKH�VXU�OD�VOLGH��&HWWH�DFWLYLWp�VH�IDLVDLW�VDQV�OHWWUHV�PRELOHV��HW�
entièrement sur O¶iPad. $SUqV�OH�PRGHODJH�VXU�pFUDQ��O¶enseignante modelait ensuite elle-même 
la démarche en tirant les lettres O¶XQH�DSUqV�O¶DXWUH au-dessus de la flèche. /¶DFWLYLWp�HVW�GpFULWH�
avec plus de détails dans la prochaine partie.  

 
 
 Activités sur iPad 

'HX[�DFWLYLWpV�pWDLHQW�SURSRVpHV�DX[�pOqYHV�VXU�O¶L3DG��/D�
SUHPLqUH�FRQFHUQDLW� OHV� OHoRQV�G¶LQWURGXFWLRQ�HW�GH� FDOOLJUDSKLH�HW�
SHUPHWWDLW� DX[� pOqYHV� GH� IDLUH� OH� JHVWH� G¶pFULWXUH� GLUHFWHPHQW� VXU�
O¶L3DG�DYHF�OHXU�GRLJW��WRXW�HQ�ODLVVDQW�XQH�WUDFH�HQ�XWLOLVDQW�O¶RSWLRQ�
GHVVLQ� VXU� 3RZHUSRLQW�� &HFL� SHUPHWWDLW� j� O¶pOqYH� GH� YLVXDOLVHU� OHV�
UpVXOWDWV�GH�VRQ�JHVWH�HW�GH�O¶DPpOLRUHU�HQ�FRQVpTXHQW��HW�SURSRVDLW�

Figure 9: Modelage de l'écriture 
au stylo 

Figure 10: Modelage du geste 
G¶pFULWXUH�DYHF�OH�GRLJW 

Figure 11: animation activité de conscience 
phonologique 

Figure 12: Activité du geste de 
calligraphie sur iPad 
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XQH�DFWLYLWp�j�OD�FURLVpH�HQWUH�OH�JHVWH�G¶pFULWXUH�VLPSOH�HW�O¶pFULWXUH�DYHF�XQ�VW\OR�� 
/D� GHX[LqPH� DFWLYLWp� pWDLW� SURSRVpH� ORUV� GHV� OHoRQV� G¶HQFRGDJH�� R�� O¶RQ� SRXYDLW�

encoder des syllabes oX�PRWV�VXU�XQH�IOqFKH�VXU� O¶pFUDQ�GH� O¶L3DG��&RPPH�ORUV�GH�O¶DFWLYLWp�
DYHF�OHV�OHWWUHV�PRELOHV��O¶DFWLYLWp�FRQVLVWDLW�j�GpSODFHU�OHV�OHWWUHV�DX-dessus de la flèche. Dans 
FH� FDV�� OHV� pOqYHV�GHYDLHQW� WLUHU� OHV� OHWWUHV� VXU� O¶pFUDQ� j� OD� ERQQH�SODFH��/HV� OHWWUHs mobiles 
pouvaient être utilisées après cette activité en tant que supplément. Cette activité était 
FRQVLGpUpH�pFRORJLTXHPHQW�YDODEOH�FDU�HOOH�UHVVHPEODLW�SOXV�j�XQ�PR\HQ�G¶pFULWXUH�TXH�SRXUUDLW�
utiliser un élève inscrit dans le système scolaire spécialisp�TXH�O¶XWLOLVDWLRQ�GH�OHWWUHV�PRELOHV�

sur la carte-IOqFKH��(Q�HIIHW��O¶pFULWXUH�VXU�XQ�
iPad, pour communiquer via un système 
AAC, par exemple, consiste à cliquer des 
OHWWUHV� VXU� XQ� FODYLHU� VXU� O¶pFUDQ� SRXU�
TX¶HOOHV� V¶DIILFKHQW�� /H� GpSODFHPHQW� GHV�
lettres GLUHFWHPHQW�VXU� O¶pFUDQ�VH�SURSRVDLW�
GRQF�FRPPH�XQ�PR\HQ�G¶DSSURFKHU�FH�W\SH�
G¶pFULWXUH�IRQFWLRQQHOOH�TXL�pWDLW�DFFHVVLEOH�
à ces élèves.   

 
 

Script des leçons sur les slides 
En plus des animations et des deux activités, le script des leçons était présenté sur les 

VOLGHV�3RZHUSRLQW�VXU�O¶L3DG�j�O¶LQWHQWLRQ�GHV�HQVHLJQDQWHV��&KDTXH�VOLGH�H[SOLFLWDLW�O¶DFWLRQ�RX�
les paroles qui devaient être données SDU� O¶HQVHLJQDQW�� 'HV� Hxplications précédaient les 

animations. Les enseignantes menaient donc les 
OHoRQV�DYHF�O¶L3DG�GHYDQW�elles, en lisant les slides, 
DYDQW� GH� SUpVHQWHU� O¶L3DG� DX[� pOqYHV� ORUVTX¶LOV�
pouvaient regarder une animation ou faire une 
activité. Ceci a permis de faciliter la tâche aux 
enseignantes en garantissant que tous les éléments 
QpFHVVDLUHV� j� O¶LPSOpPHQWDWLRQ� GH� OD� OHoRQ� VH�
trouvaient sur un même support.  

 
2.3.2 Séquençage des leçons pour augmenter la prévisibilité et calendrier 

Comme souvent rencontrés dans les classes accueillant des élèves ayant un TSA, des 
WUDPHV�GH�SLFWRJUDPPHV�RIIUDQW�XQH�YXH�G¶HQVHPEOH�GHV�pWDSHV�GH�O¶DFWLYLWp�RQW�pWp�FUppV� et 
implémentées pendant les leçons. Elles offraient ainsi plus de prévisibilité aux élèves, qui 
SRXYDLHQW� V¶RULHQWHU� GDQV� OH� WHPSV� HW� GDQV� OD� OHoRQ�JUkFH� j� FH� VXSSRUW��$� OD� ILQ� GH� FKDTXH�
DFWLYLWp��O¶pOqYH�HQOHYDLW�OH�SLFWRJUDPPH�GH�OD�IULVH�HW�OH�SODoDLW�Sar exemple dans une boîte. 
Cette frise offrait également la possibilité de proposer un renforçateur qui finaliserait la leçon, 
si nécessaire. En plus de ces trames pour 
chaque leçon, un calendrier créé sur la 
base de pictogrammes représentant les 
différentes leçons et les différentes lettres 
enseignées a été créé pour que les élèves Figure 16: trame de pictogrammes décrivant les étapes de la leçon 

Figure 14: Activité d'encodage sur 
iPad : étape 1 (r) 

Figure 13: Activité 
d'encodage, étape 2 (i) 

Figure 15: exemple de script d'une partie de leçon 
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SXLVVHQW�V¶RULHQWHU�GDQV�OD�PpWKRGH��'HV�pWRLOHV�pWDLHQW�XWLOLVpHV�FRPPH�MHWRQV�j�PHWWUH�VXU�OH�
FDOHQGULHU�HW�SRXU�VLJQLILHU�OD�FRPSOpWLRQ�GH�OD�OHoRQ��/¶HQVHLJQDQWH�G¶Ezzah avait proposé ce 
FDOHQGULHU�FRPPH�DGDSWDWLRQ�HW�O¶a utilisé avec son élève. /HV�GHX[�DXWUHV�HQVHLJQDQWHV�QH�O¶RQW�
par contre pas utilisé avec Duarte et Lionel.  

 
2.3.3 Supports visuels pour imager les parties verbales (introduction, consignes) 

3RXU�UpSRQGUH�j�O¶LQTXLpWXGH�GHV�HQVHLJQDQWHV�VXU�OH�OLHQ�HQWUH�TXDQWLWp�G¶informations 
verbales et désengagement des élèves, deux solutions ont été DSSRUWpHV��'¶DERUG�� FHUWDLQHV�
consignes ont été réduites (par exemple : « Écoutez bien cette histoire » ; a remplacé « Je vais 

vous raconter une petite histoire. Écoutez-bien »). Le 
feedback correctif a également été réduit à quelques 
reprises (« Bravo, /r/, au lieu de : « %UDYR��F¶HVW�FHWWH�OHWWUH�
qui fait le son /r/ »).  

Pour conserver les bénéfices 
SHQVpV�SDU�OHV�DXWHXUV�SDU�O¶H[SOLFLWDWLRQ�
des apprentissages, des pictogrammes 
ont été proposés pour imager chaque 
introduction de leçon de manière 
détaillée. Les élèves pouvaient donc 

regarder les pictogrammes pendant que O¶HQVHLJQDQWH�LQWURGXLVDLW�OD�OHoRQ��
et restaient ainsi engagés sur la tâche. La visualisation des informations 
SUpVHQWpHV�ORUV�GHV�LQWURGXFWLRQV�SHUPHWWDLW�pJDOHPHQW�GH�VRXWHQLU�OD�FRPSUpKHQVLRQ�G¶pOqYHV�
comme Duarte et Lionel qui rencontraient des difficultés de compréhension du langage oral. 
Enfin, les mots GH�YRFDEXODLUH�HQVHLJQpV�GDQV�OHV�OHoRQV�G¶LQWURGXFWLRQ�RQW�DXVVL�pWp�LPDJpV�j�
O¶DLGH�GH�SLFWRJUDPPHV�SRXU�VRXWHQLU�OD�FRPSUpKHQVLRQ�GHV�pOqYHV�� 

 
 
2.3.4 Modification de la stratégie de décodage en trois étapes 

Le manuel DpFRGL�RIIUH�XQ�PRGHODJH�SDU�O¶HQVHLJQDQWH�SRXU�FKDTXH�pWDSH�VXLYLH�G¶XQH�
LQWHUURJDWLRQ�GH�O¶pOqYH�GLUHFWHPHQW�DSUqV�VDQV�RIIULU�XQ�PRGHODJH�XQLTXH�SRXU�OD�SURFpGXUH�GH�
décodage en entier. Or, dans le cas des élèves présentant un TSA participant à cette étude, il 
VHPEODLW�DYDQWDJHX[�GH�G¶DERUG�OHXU�PRQWUHU�OD�SURFpGXUH�HQ�HQWLHU��HW�G¶HQVXLWH�GpFRPSRVHU�
OD�SURFpGXUH�HQ�SHWLWHV�pWDSHV�HW�GH� OHV�PRGHOHU�HW� G¶LQWHUURJHU� OHV�pOqYHV��SRXU�HQVXLWH� OHXU�
remontrer le processus de décodage en entier. En effet, étant donné que leur attention était très 
fluctuante, intensifier la transmission de cette procédure semblait nécessaire. Ceci était aussi 
nécessaire dans le sens où en groupe, les étapes se faisaienW�O¶XQH�DSUqV�O¶DXWUH��HW�pWDLent donc 
encore plus diffusées dans le temps. Pour ce faire, une animation présentait le décodage de la 
syllabe ou du mot avec des éléments imageables (cf. plus haut au point 2.3.1 « animations » 
p.66���/¶HQVHLJQDQW�GpFRGDLW�RUDOHPHQW�SHQGDQW�TXH�O¶DQLPDWLRQ�WRXUQDit. Une animation était 
HQVXLWH�SURSRVpH�SRXU�FKDTXH�pWDSH�GH�OD�SURFpGXUH��DYHF�O¶RUDOLVDWLRQ�GH�O¶HQVHLJQDQWH��DYDQW�
G¶LQWHUURJHU�O¶pOqYH��$�OD�ILQ��OHV�WURLV�pWDSHV�pWDLHQW�remontrées SDU�O¶DQLPDWLRQ�SRXU�PRQWUHU�
XQH�GHUQLqUH�IRLV�O¶DJHQFHPHQW�GH�FHV�pWapes nécessaires au décodage.  

 

Figure 18: support 
visuel pour le mot de 
vocabulaire 
"imaginer" 

Figure 17: pictogrammes pour soutenir les 
informations verbales de l'introduction 
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2.3.5 Les questions de compréhension 
Pour faciliter la partie de la compréhension de texte pour les deux garçons, un système 

G¶LQFLWDWLRQ�VLPXOWDQp a été proposé pour les questions de compréhension inférentielles et de 
prédiction. Les enseignantes posaient donc la question de compréhension, et donnaient la 
UpSRQVH� GLUHFWHPHQW� ORUVTX¶HOOHV� SHQVDLHQW� TXH� OD� TXHVWLRQ� pWDLW� WURS� FRPSOH[H� SRXU� OHXUV�
pOqYHV��&HFL�D�SHUPLV�GH�WRXW�GH�PrPH�WUDYDLOOHU�OD�FRPSUpKHQVLRQ�GH�O¶pFULW�FKH]�leurs élèves 
en économisant leurs ressources attentionnelles et en économisant du temps. Il est important 
de conserver ce travail surtout pour des élèves présentant un TSA étant donné que la 
compréhension est une lacune fréquemment retrouvée chez ces élèves. Il est à relever que le 
V\VWqPH�G¶LQFLWDWLRQ�VLPXOWDQp�HVW�FHQVp�rWUH�WUDQVLWRLUH�HW�GRLW�rWUH�HVWRPSp�SURJUHVVLYHPHQW�
quand les élèves progressent. 

 
2.3.6 Activité de triage 

/¶DFWLYLWp�GH�FRQVFLHQFH�SKRQRORJLTXH�GH� O¶LQWURGXFWLRQ�TXL� LPSOLTXDLW� OH� WULDJH�GH�
mots en fonction de leur premier son a aussi été modifiée. A la place de la boîte 
qui pouvait sembler arbitraire pour ces élèves, un support fondé sur les 
principes de la méthode TEACCH a été proposé. Deux pages 
plastifiées fut créées �� O¶XQH� HQFDGUpH� HQ� YHUW� DYHF� XQ� SLFWRJUDPPH�
LPDJHDQW�OH�IDLW�TXH�O¶RQ�HQWHQG�OH�VRQ��HW�O¶DXWUH�HQFDGUpH�GH�URXJH�
DYHF�XQ�SLFWRJUDPPH�LPDJHDQW�OH�IDLW�TXH�O¶RQ�Q¶HQWHQGDLW�SDV�OH�VRQ��
Les élèvHV�GHYDLHQW�GRQF�SRVHU�OD�FDUWH�VXU�O¶XQH�RX�O¶DXWUH�SDJH��HQ�
fonction de leur réponse.   

 
 
 

2.4 Réception des adaptations ± observations et discussions 
informelles avec les enseignantes 
 

Les adaptations ont amené une certaine attractivité aux leçons qui s¶HVW� traduite par 
XQH�DXJPHQWDWLRQ�GH�O¶HQJDJHPHQW�GHV�pOqYHV�dans la tâche. Les observations qualitatives de 
O¶HQJDJHPHQW� GHV� pOqYHV�ont montré en effet un meilleur engagement de la part des élèves 
pendant les leçons. Alors que Duarte avait tendance à regarder ailleurs pendant les leçons sans 
DGDSWDWLRQV��O¶L3DG�DWWLUDLW�VRQ�UHJDUG�EHDXFRXS�SOXV�LQWHQVpPHQW�HW�ORQJWHPSV�TXH�OH�PDWpULHO�
sur WDEOH��$�XQH�RX�GHX[� UHSULVHV� ORUVTXH� O¶L3DG� pWDLW� RULHQWp� YHUV� VRQ� FDPDUDGH�GH� FODVVH��
Duarte V¶HVW�PrPH�OHYp�GH�VD�FKDLVH�SRXU�DOOHU�UHJDUGHU�FH�TXL�VH�WURXYDLW�VXU�O¶pFUDQ��Lionel 
UHJDUGDLW� pJDOHPHQW� EHDXFRXS� SOXV� O¶pFUDQ� TXH� OH� PDWpULHO� VXU� WDEOH�� Ezzah, de son côté, 
semblait moins distraite verbalement. Elle a exprimé à plusieurs reprises un enchantement 
quant aux animations (exemple : « F¶HVW�GH�OD�PDJLH ! » ou « M¶DGRUH�WUDYDLOOHU ! »), remarques 
qui nous ont fait sourire. Les adaptations ont donc aXJPHQWp� O¶DWWUDFWLYLWp� GHV� OHoRQV� HW�
O¶HQJDJHPHQW�GHV�pOqYHV�dans la tâche et visaient par ailleurs ce but. Pour ce qui est des deux 
DXWUHV� GLIILFXOWpV� GHV� pOqYHV�� O¶DWWDFKHPHQW� DX[� DSSUHQWLVVDJHV� antérieurs Q¶D�SDV� pWp� UHOHYp�
comme problème majeur dans ceWWH�GHX[LqPH�SDUWLH�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ��PrPH�V¶LO�pWDLW�HQFRUH�
parfois présent.  

Figure 19: Supports pour l'activité 
de triage 
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3OXV�VSpFLILTXHPHQW��O¶HQVHLJQDQWH�GH�Ezzah a apprécié les trames de pictogrammes 
et considérait que cela rendait la leçon plus attractive et plus fluide. Ceci permettait également 
GH�GRQQHU�O¶RFFDVLRQ�j�GHV�pOqYHV�TXL�pWDLHQW�VRXYHQW�GDQV�O¶pFKHF�XQH�FKDQFH�GH�SDUWLFLSHU�
positivement. Les pictogrammes utilisés pour les introductions attiraient le regard des élèves 
qui sans pictogrammes regardaient ailleurs à ce moment-là. Les animations et les pictogrammes 
DWWLUDLHQW�SOXV�O¶DWWHQWLRQ�YLVXHOOH�GHV�GHX[�JDUoRQV�TXH�OH�PRGHODJH�SDU�O¶HQVHLJQDQWH�VXU�WDEOH��
Dans la tâche de calligraphie avec le dessin sur Powerpoint, les élèves étaient participatifs et 
commentaient leurs productions. Ceci permettait donc de comparer leur geste au modèle de la 
OHWWUH�HW�GH�UHFWLILHU�OH�WLU�V¶LOV�DYDLHQW�GpERUGp��&HWWH�WkFKH�VHPEODLW�SDUWLFXOLqUHPHQW�DWWUDFWLYH�
pour les trois élèves. Duarte par contre utilisait le pinceau pour « remplir » la lettre et était donc 
SDUIRLV�GpFRQFHQWUp�SDU�FHW�RXWLO��3RXU�OD�WkFKH�GH�FRQVFLHQFH�SKRQpPLTXH�G¶DOORQJHPHQW�GHV�
VRQV�GDQV�OD�OHoRQ�G¶HQFRGDJH��OHV�pOqYHV�HW�O¶HQVHLJQDQWH�RQW�WRXV�pWLUpV�OHV�EUDV�GH�OD�PrPH�
PDQLqUH�SHQGDQW�FHWWH�DFWLYLWp�HQ�PrPH�WHPSV�TX¶LOV�UHJDUGDLHQW�O¶DQLPDWLRQ��/¶DQLPDWLRQ�VH�
SURSRVDLW�GRQF�FRPPH�XQ�VXSSRUW�YLVXHO�DX�JHVWH�G¶DOORQJHPHQW��(QILQ��OH V\VWqPH�G¶LQFLWDWLRQ�
simultané lors des questions de compréhension du texte écrit a été utilisé par les enseignantes 
de Duarte et de Lionel, ce qui a permis de raccourcir cette partie de leçon.  

Les difficultés qui ont été rencontrées à plusieurs reprises en utilisant les adaptations 
sur iPad étaient des bugs dans les animations (ex : animations trop rapides, difficulté de 
ODQFHPHQW�GH�O¶DQLPDWLRQ���8Qe difficulté a également été rencontrée pour déplacer les lettres 
VXU�O¶pFUDQ�GDQV�O¶DFWLYLWp�G¶HQFRGDJH��3RXU�O¶DQLPDWLRQ�GX�GpFRGDJH�GH�V\OODEHV�HW�GH�PRWV��
deux élèves ont voulu faire le geste de déplacement du doigt sous la flèche comme ils en avaient 
O¶KDELWXGH�� PDLV� WRXFKHU� O¶pFUDQ� j� FH� PRPHQW-Oj� VWRSSDLW� PDOKHXUHXVHPHQW� O¶DQLPDWLRQ� HW�
Q¶pWDLW�GRQF�SDV�SRVVLEOH��&HWWH�DQLPDWLRQ�D�WRXWHIRLV�UHQFRQWUp�GHV�UpVXOWDWV�WUqV�SRVLWLIV�DYHF�
Ezzah, qui en une visualisation a imité à la perfection la procédure et semblait avoir très bien 
FRPSULV�FRPPH�GpFRGHU�OD�V\OODEH��/¶XWLOLVDWLRQ�GHV�GHX[�IHXLOOHV�SRXU�O¶DFWLYLWp�GH�WULDJH�SRXU�
développer la conscience phonémique semble seulement avoir facilité la tâche pour Ezzah, 
PDLV�Q¶D�SDV�FKDQJp�OD�SHUIRUPDQFH�GH�Duarte et de Lionel��/¶DOORQJHPHQW�GHV�VRQV�SUpVHQWpV�
SDU�OHV�IRUPHV�VXU�O¶DQLPDWLRQ�D�LQWHUURJp�Ezzah à une reprise, elle ne comprenait pas ce que 
TX¶HOOHV représentaient. Le dernier problème qui peut être relevé est le fait que les éléments 
(mots, syllabes, texte) utilisés sur iPad étaient très souvent plus petits que ce qui était présenté 
VXU�WDEOH��FH�TXL�DXUDLW�SX�SDUIRLV�HPSrFKHU�O¶pOqYH�GH�YRLU�FH�TXL�OXL�pWDLW�SUpVHQWp�V¶LO�VXLYDLW�
O¶DQLPDWLRQ�HQ�JURXSH��'H�FH�IDLW��OHV�HQVHLJQDQWHV�PRQWUDLHQW�JpQpUDOHPHnt les animations à 
chaque élève séparément.  

 
 

2.5 Engagement dans la tâche des élèves : Comparaison entre phases 
(A : leçons conventionnelles, B : leçons avec adaptations, phase 
de retrait des adaptations) 

 
Les résultats qui suivent (graphique 9.) LOOXVWUHQW�O¶HIIHW�GH�OD�PLVH�HQ�SODFH�GHV�DGDSWDWLRQV�DX�
VHLQ�GHV� OHoRQV�VXU� O¶HQJDJHPHQW�dans la tâche des élèves��PHVXUp�j� O¶DLGH�GH� O¶RXWLO�%266�
(Shapiro, 2004). Pour rappel, un protocole à cas uniques basé sur le retrait a été mis en place, 
permettant de comparer la variable dépendante sous trois conditions qui se suivent : 1. Lors des 
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OHoRQV�PHQpHV�GH�PDQLqUH�FRQYHQWLRQQHOOHV�G¶DSUqV�OH�manuel Décodi (Phase A) 2. Lors des 
leçons qui ont intégré les adaptations qui ont été décrites plus haut (Phase B) (au point 2.3 des 

Graphique 8: Pourcentage d'intervalles d'engagement dans la tâche par élève à 
travers chaque phase (A : leçons conventionnelles ; B : leçons avec adaptations, 
Retrait : leçons conventionnelles). 
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résultats) puis 3. Lors de leçons qui ont été menées à nouveau de manière conventionnelle 
G¶DSUqV� OH�PDQXHO�'pFRGL� (et lors desquelles les adaptations ont été « retirées ») (Phase de 
retrait). Les résultats sont présentés dans les graphiques 8, 9, 10, 11. Seuls les résultats pour les 
FRPSRUWHPHQWV�G¶HQJDJHPHQW�dans la tâche sont présentés, étant donné que les pourcentages 
GX� QRPEUH� G¶LQWHUYDOOHV� G¶HQJDJHPHQW� YV�� GH� QRQ-engagement dans OD� WkFKH� V¶H[FOXHQW�
PXWXHOOHPHQW��DLQVL��VL�O¶pOqYH�SUpVHQWH�XQ�WDX[�G¶HQJDJHPHQW�j��������LO�SUpVHQWH�LQYHUVHPHQW�
un taux de non-engagement à 44,4%).  

 
Ezzah était généralement plus engagée sur la tâche que le contraire (voir graphique 

8.)��/D�PR\HQQH�GHV�SRXUFHQWDJHV�G¶LQWHUYDOOHV�R��Ezzah était rapportée comme étant engagée 
VXU�OD�WkFKH�SRXU�O¶HQVHPEOH�GHV�OHoRQV�REVHUYpHV�pWDLW�j�59,5%, variant entre 41,7-71,1%. La 
proportion des intervalles où Ezzah était centrée sur la tâche dans la phase B (adaptations) 
(66,6%, variant entre 60,8-71,1%) était plus élevée que celle rapportée dans la phase A sans 
adaptations (53,1%, variant entre 41,7-64,4%). La leçon où les adaptations ont été 
implémentées D� WpPRLJQp�G¶XQH�DXJPHQWDWLRQ initiale GH�������GX�QRPEUH�G¶LQWHUYDOOHV�R��
Ezzah était centrée sur la tâche en comparaison avec la leçon précédente. Un contraste similaire 
a été trouvé en comparant la phase B à la phase de retrait (51,8%, variant entre 50-53,6%, pour 
la phase de retrait). Le retrait des adaptations a diminué de 16% le taux G¶HQJDJHPHQW�G¶Ezzah 
dans la tâche en une leçon.  

Par ailleurs, des analyses ont été faites pour voir si Ezzah était bel et bien moins 
distraite verbalement pendant la phase B (adaptations) que pendant les phases où les 
adaptations étaient absentes (voir graphique 9.). Pendant la phase A sans adaptations, Ezzah 
présentait des comportements de désengagement verbal lors de 40% des intervalles (variant 
entre 10,8-46,7%). Pendant la phase B sans adaptations, Ezzah a été distraite verbalement 
pendant seulement ����GX�QRPEUH�G¶LQWHUYDOOHV��YDULDQW�HQWUH�����-24,4%), puis lors de 26% 
(variant entre 24,2-27,5%) lors de la phase de retrait.  

 Graphique 9: Désengagement verbal à travers chaque phase d'intervention pour Ezzah 
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En Moyenne, Duarte a été moins engagé sur la tâche que le contraire (voir graphique 

8.). En effet, une moyenne de 42,1% (variant entre 23,2-66,7% selon les leçons) des intervalles 
RQW� WpPRLJQp� G¶XQ� FRPSRUWHPHQW� FHQWUp� VXU� OD� WkFKH� FKH]� Duarte. Il a présenté plus de 
FRPSRUWHPHQWV�G¶HQJDJHPHQW�dans la tâche dans la phase B avec adaptations que dans la phase 
$�TXL�D�SUpFpGp�OD�PLVH�HQ�SODFH�GHV�DGDSWDWLRQV��3KDVH�$�j�������G¶LQWHUYDOOHV�HQ�PR\HQQH�
où Duarte était engagé dans la tâche, variant entre 36,6-42,5%; en comparaison à 55,7% 
SHQGDQW� O¶LPSOpPHQWDWLRQ�GHV� DGDSWDWLRQV�� YDULDQW� HQWUH� 43,4-66,7%). La mise en place des 
DGDSWDWLRQV�V¶HVW�VROGpH�G¶XQH�KDXVVH�GH�������GX�QRPEUH�G¶LQWHUYDOOHV�R��Duarte était engagé 
dans la tâche en plus que la leçon précédente. Son engagement dans la tâche a ensuite diminué 
au fil des leçons avec adaptations. Le retrait des adaptations a réduit la moyenne des intervalles 
où Duarte était engagé dans la tâche à 25,9% (variant entre 23,3-28,6%, en comparaison aux 
������SHQGDQW�OD�SKDVH�GHV�DGDSWDWLRQV���&H�QLYHDX�HVW�GDYDQWDJH�SOXV�EDV�TX¶DYDQW�OD�PLVH�HQ�
place des adaptations durant la phase A.  

Pendant les observations, il avait été relevé que Duarte présentait beaucoup de 
difficultés à garder son attention visuelle sur le matériel. Une comparaison a donc été faite entre 
les comportements de désengagement passif avant, pendant et après la mise en place des 
interventions pour confirmer cette observation (voir graphique 10). Duarte présentait plus 
souvent des comportements de désengagement passif lors des phases sans adaptations (Phase 
A : Moyenne à 48,4% du nombre G¶LQWHUYDOOHV��YDULDQW�HQWUH�����-52,1% ; Phase de retrait : 
0R\HQQH�j�������GX�QRPEUH�G¶LQWHUYDOOHV��YDULDQW�HQWUH����HW��������TXH�ORUV�GH�OD�SKDVH�R��
les adaptations avaient été implémentées (Moyenne à 33,7%, variant entre 23,3-49,1%).  

 

  
Lionel, de son côté, a été plus souvent engagé sur la tâche que désengagé (Moyenne 

WRWDOH�j�������GX�QRPEUH�G¶LQWHUYDOOHV��YDULDQW�HQWUH�36,8-80,6%) (voir graphique 8.). La phase 

PHASE B 

Graphique 10: Pourcentage d'intervalles de désengagement passif chez Duarte à travers les phases G¶LQWHUYHQWLRQ 
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G¶DGDSWDWLRQV�D�pWp�WpPRLQ�G¶XQ�SOXV�JUDQG�QRPEUH�G¶LQWHUYDOOHV�R��LO�pWDLW�engagé sur la tâche 
(moyenne à 72,9%, variant entre 56,4-80,6%) que durant la phase A TXL�O¶D�SUpFpGpH��PR\HQQH�
à 41,2%, variant entre 36,8-44%), et que durant la phase de retrait des adaptations 
(moyenne=43,3%, variant entre 40,3-��������/¶HQJDJHPHQW�D�HQsuite diminué lors de la phase 
de retrait au même niveau que durant la première phase (moyenne à 43,3%, variant entre 40,3-
��������&HW�pOqYH�HVW�G¶DLOOHXUV�FHOXL�TXL�SUpVHQWH�XQH�GLIIpUHQFH�GH�WDX[�G¶HQJDJHPHQW�VXU�OD�
tâche la plus contrastée entre phases. La mise en place des adaptations a en effet vu son taux 
G¶HQJDJHPHQW�VXU�OD�WkFKH�JULPSHU�GH�������HQ�XQH�OHoRQ��6RQ�WDX[�G¶HQJDJHPHQW�VXU�OD�WkFKH�
HVW�HQVXLWH�UHGHVFHQGX�GH�������GX�QRPEUH�G¶LQWHUYDOOHV�ORUV�GX�UHWUDLW�GHV�DGDSWDWLRQV�� 

Les observations DYDLHQW� PLV� HQ� OXPLqUH� TX¶LO� SUpVHQWDLW� EHDXFRXS� G¶pFKRODOLHV�
pendant les leçons. Elles ont été codées GDQV�OH�FDGUH�GHV�REVHUYDWLRQV�GH�O¶HQJDJHPHQW�VXU�OD�
tâche comme comportement de désengagement verbal si elles étaient rencontrées en dehors de 
moments G¶LQWHUURJDWLRQ�� 8QH� FRPSDUDLVRQ� GH� OD� SUpVHQFH� GH� FH� FRPSRUWHPHQW� GDQV� OHV�
intervalles observés met en lumière que la mise en place des adaptations a permis de réduire ce 
WDX[�G¶pFKRODOLHV��SDVVDQW�G¶XQH�SUpVHQFH�ORUV�GH�������GX�QRPEUH�G¶LQWHUYDOOHV��YDUiant entre 
28,1-������GDQV�OD�SKDVH�$�j������GX�QRPEUH�G¶LQWHUYDOOHV��YDULDQW�HQWUH����-6,5%, dans la 
phase B) (voir graphique 11.)�� /D�SKDVH�GH� UHWUDLW� D� VHPEOp� FRQVHUYHU� O¶DYDQWDJH�TXL� D� pWp�
présenté, la présence de ce comportement était retrouvée en moyenne dans 7% des intervalles 
observés, variant entre 3,5-10,4%).  

 

 
 
 

Graphique 11: Pourcentage d'intervalles de désengagement verbal à travers chaque phase d'intervention pour Lionel 



 

 76 

2.6 Fidélité G¶LPSOpPHQWDWLRQ� 
 

/D�ILGpOLWp�G¶LPSOpPHQWDWLRQ�D�pWp� pYDOXpH SRXU�SOXV�G¶XQ� WLHUV�GHV� OHoRQV dans les 
deux classes, pour chaque enseignante et pendant chaque phase. Dans la classe G¶Ezzah, le 
VFRUH�GH�ILGpOLWp�G¶LPSOpPHQWDWLRQ�variait entre 91% et 100%, avec une moyenne à 96%. Dans 
la classe de Duarte et Lionel, le VFRUH�GH�ILGpOLWp�G¶LPSOpPHQWDWLRQ�variait entre 73% et 99%, 
avec une moyenne à 88%. /D�ILGpOLWp�G¶LPSOpPHQWDWLRQ�D�GRQF�pWp�hautement satisfaisante dans 
la classe d¶Ezzah. Elle a été satisfaisante dans la classe de Duarte et Lionel. 

 

2.7 Mesures de validité sociale 
 

/¶HQVHLJQDQWH�GH�(]]DK�D�pWp�FRPSOqWHPHQW�G¶DFFRUG�VXU�OH�IDLW�TXH�OD�PpWKRGH�Décodi 
DYDLW� pWp� HIILFDFH� SRXU� HQVHLJQHU� OH� GpFRGDJH� HW� O¶HQFRGDJH� j� VRQ� pOqYH�� /HV� GHX[� DXWUHV�
enseignanteV�pWDLHQW�SOXW{W�G¶DFFRUG�DYHF�FH�IDLW�SRXU�OHXUV�pOqYHV�UHVSHFWLIV��(OOHV�RQW�WRXWHV�
considéré que les adaptations avaient permis de rendre la méthode Décodi plus adaptée à des 
élèves qui présentent un TSA. Elles ont également toutes estimé que les adaptations 
permettaient de rendre les leçons plus attractives et interactives, de rendre les élèves plus 
engagés et attentifs, et de rendre les leçons plus faciles à mener. Pour ce qui était de la 
SUpSDUDWLRQ�GHV�OHoRQV��XQH�HQVHLJQDQWH�D�FRQVLGpUp�TX¶HOOH�DYDLW�WRXWHV�OHV�UHVVRXUFHV�HQ�FODVVH�
SRXU�OD�PLVH�HQ�SODFH�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ�HW�TXH�FHWWH�SUpSDUDWLRQ�pWDLW�DLVpH��OHV�GHX[�DXWUHV�pWDLHQW�
SOXW{W�G¶DFFRUG�DYHF�FHWWH�LGpH��(QILQ��OHV�WURLV�HQVHLJQDQWHV�RQW�H[SULPp�OHXU�GpVLU�G¶XWLOLVHU�OD�
PpWKRGH�DYHF�OHXUV�DXWUHV�pOqYHV��HW�G¶XWLOLVHU�OHV�DGDSWDWLRQV�DYHF�G¶DXWUHV�pOqYHV�SUpVHQWDQW�
XQ�76$��(OOHV�RQW�FRQILUPp�TX¶HOOHV�UHFRPPDQGHUDLHQW�WRXWHV�WURLV�OD�PpWKRGH�Décodi et les 
DGDSWDWLRQV�j�GHV�FROOqJXHV��/D�YDOLGLWp�VRFLDOH�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ�D�pJDOHPHQW�pWp�PHVXUpH�FKH]�
les élèves. Lionel D�H[SULPp�Q¶DYRLU�SDV�DLPp�DSSUHQGUH�j�OLUH et a confirmé ne pas comprendre 
FH�TX¶LO�GHYDLW�IDLUH�SHQGDQW�OHV�OHoRQV��/HV�GHX[�autres élèves ont aimé apprendre à lire et on 
GLW�TX¶LOV�FRPSUHQDLHQW�FH�TX¶RQ�DWWHQGDLW�G¶HX[��7RXV�OHV�pOqYHV�RQW�UpSRQGX�SDU�O¶DIILUPDWLYH�
TXDQG�MH�OHXU�DL�GHPDQGp�V¶LOV�DYDLHQW�DSSULV�GHV�QRXYHOOHV�FKRVHV��VL�F¶pWDLW�LPSRUWDQW�GH�VDYRLU�
OLUH��V¶LOV�DYDLHQW�DLPp�MRXHU�j�O¶DSSOLFDWLRQ�L3DG�HW�V¶LOV�DYDLHQW�DSSUpFLp�WUDYDLOOHU�VXU�O¶L3DG�
avec leur enseignante pendant les leçons adaptées. /¶LQWHUYHQWLRQ�D�GRQF�SUpVHQWp�XQH�ERQQH�
validité sociale auprès des enseignantes et des élèves.  
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IV - Discussion 
 
/¶pWXGH�D�HX�SRXU�EXW�JpQpUDO�GH�FRPSUHQGUH�FRPPHQW�RSWLPLVHU�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�

la lecture adressé à des élèves présentant une DI et un TSA. La méthode Décodi employée avait 
pWp�GpYHORSSpH�SDU�XQH�pTXLSH�GH�UHFKHUFKH�j�O¶+aute Ecole Pédagogique du canton de Vaud 
et avait déjà prouvé son efficacité pour enseigner la lecture à des élèves présentant une DI 
(Sermier Dessemontet, de Chambrier, Martinet, et al., 2021)�� /¶pWXGH� D� GRQF� YLVp� j�PLHX[�
FRPSUHQGUH�OHV�HQMHX[�SUpVHQWV�GDQV�O¶HQVHignement de la lecture à des élèves présentant une 
DI et un TSA et de proposer des adaptations des leçons pour répondre aux difficultés relevées. 
Ces adaptations ont été testées pour évaluer si elles répondaient effectivement à ces difficultés. 
Deux garçons et une fille, trois élèves plutôt hétérogènes sur le plan de leurs symptômes 
G¶DXWLVPH�HW�GH�OHXUV�FRPSpWHQFHV�FRJQLWLYHV��RQW�SDUWLFLSp�j�O¶pWXGH�SHQGDQW���PRLV�HW�GHPL��
Ils ont suivi deux leçons par semaine implémentées par leurs enseignantes pendant 13 à 14 
VHPDLQHV�G¶HQVHLJQHPHQW�HIIHFWLI��HW�RQW�HX�O¶RFFDVLRQ�UpJXOLqUH�G¶HQWUDLQHU�OHV�FRPSpWHQFHV�
DSSULVHV�j�O¶DLGH�G¶XQH�DSSOLFDWLRQ�L3DG�� 

 
 

1. (IIHW�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ�VXU�OHV�FRPSpWHQFHV�HQ�OHFWXUH�GHV�
élèves  

 
/D�SUHPLqUH�TXHVWLRQ�GH�UHFKHUFKH�V¶LQWHUURJHDLW�VXU�OHV�HIIHWV�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ�VXU�OHV�

compétences liées à la lecture (conscience phonologique, connaissances des CGP, décodage et 
encodage de syllabes et de mots) chez les 3 participants.  

/¶pYDOXDWLRQ�DX�SUp-test et au post-test de la conscience phonologique a montré chez 
deux des élèves GHV� UpVXOWDWV� TXL� FRUURERUHQW� O¶pWDW� GHV� FRQQDLVVDQFHV� VXU� O¶DVSHFW�
développemental de la conscience phonologique (Ecalle & Magnan, 2021). Ils présentaient en 
effet une meilleure performance dans les tâches évaluant la conscience syllabique que la 
conscience phonémique. Tous trois élèves ont globalement amélioré leurs habiletés 
phonologiques au post-test en comparaison au pré-tesW��,O�HVW�GRQF�SRVVLEOH�G¶HQ�GpGXLUH��VDQV�
GpILQLWLYHPHQW�pWDEOLU�XQ�OLHQ�GH�FDXVH�j�HIIHW��TXH�O¶XWLOLVDWLRQ�GH�OD�PpWKRGH�DpFRGL�HW�GH�O¶DSS�
iPad a aidé à développer les compétences phonologiques de ces élèves. Décodi adopte une 
approche centrée sur le code et développe explicitement les compétences phonologiques au 
PR\HQ�G¶H[HUFLFHV�FLEODQW�FHV�FRPSpWHQFHV�SHQGDQW�OHV�OHoRQV�HW�VXU�O¶DSSOLFDWLRQ�L3DG Décodi. 
&HV�UpVXOWDWV�V¶DOLJQHQW�DYHF�OH�UpVXOWDWV�GH�UHFKHUFKHV�PRQWUDQW�TX¶XQ�HQWUDLQHPHQW�H[SOLFLWH�
de OD�FRQVFLHQFH�SKRQRORJLTXH�SHUPHW�G¶DPpOLRUHU�FHV�FRPSpWHQFHV�FKH]�OHV�pOqYHV�SUpVHQWDQW�
un TSA (Grindle et al., 2013; Serret et al., 2017; Whalon et al., 2009) et ceux présentant une 
DI (Allor et al., 2010; Browder et al., 2012). 

La comparaison des résultats au test de lecture a mis en lumière une nette amélioration 
des connaissances des CGP chez deux élèves sur trois et une amélioration très modeste chez le 
troisième. Ezzah et Lionel ont su nommer quasiment tous les CGP enseignés au fil de 
O¶LQWHUYHQWLRQ (sauf r/R pour Lionel et u pour Ezzah). Ils ont également montré une 
connaissance de CGP supplémentaires, dont le B et le o/O pour deux élèves. Le B étant au tout 
GpEXW� GH� O¶DOSKDEHW�� HW� OH� 2� pWDQW� WUqV� IDFLOHPHQW� UHFonnaissable, il est possible que ceci 
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GpPRQWUH�XQ�HIIHW�GH�SUpJQDQFH�GH�FHUWDLQHV�OHWWUHV�HQVHLJQpHV�HQ�SUHPLHU�GDQV�O¶DSSUHQWLVVDJH�
ou qui sont plus facilement identifiables (A, B, O). 'XDUWH�D�SX�PRQWUHU�FRUUHFWHPHQW�TX¶XQH�
minorité de CGP enseignées. PoXU�FH�TXL�HVW�GHV�&*3�HQVHLJQpHV�SHQGDQW� O¶LQWHUYHQWLRQ�HW�
réussis au post-WHVW�� LO� HVW� SRVVLEOH� GH� GpGXLUH� TXH� O¶HPSORL� GH� OD�PpWKRGH� G¶HQVHLJQHPHQW�
'pFRGL� D� SHUPLV�G¶DPpOLRUHU� OHV� FRQQDLVVDQFHV�GHV�&*3� en tout cas chez Lionel et Ezzah. 
'pFRGL�SURSRVH�G¶Hnseigner les CGP de manière explicite, intensive et systématique et cette 
approche a déjà fait ses preuves avec des élèves présentant une DI (Allor et al., 2010; Browder 
et al., 2012; Flores et al., 2004)��&HV� UpVXOWDWV� V¶DOLJQHQW� pJDOHPHQW� VXU� G¶DXWUHV� pWXGHV�TXL�
avaient visé à enseigner les CGP à des élèves présentant un TSA (Bailey et al., 2017).  

La lecture de syllabes a trouvé une amélioration très modeste chez les élèves suite à 
O¶LQWHUYHQWLRQ��Ezzah et Lionel ont réussi à lire respectivement 2 et 1 syllabe chacun. Étant 
donné que toutes les CGP contenues dans les syllabes TX¶(]]DK�D�lues étaient connues, il est 
hautement probable TX¶HOOH� DLW mis en place de manière efficace la procédure de décodage 
enseignée pour lire ces syllabes. /LRQHO�Q¶DYDLW�SDV�VX�QRPPHU�FRUUHFWHPHQW�OD�OHWWUH�U, mais a 
pourtant su décoder la syllabe « ro ª��,O�HVW�GRQF�SRVVLEOH�TX¶LO�connût FHWWH�&*3�PDLV�TX¶LO�QH�
O¶Dit pas reconnue lors de la première partie du test évaluant les CGP. En effet, il est peu 
SUREDEOH�TX¶LO�DLW� OX�FHWWH�V\OODEH�par reconnaissance logographique��pWDQW�GRQQp�TX¶HOOH�QH�
représente pas de mot dans le langage courant. Les résultats de Duarte sont plus surprenants, 
pWDQW�GRQQp�TX¶LO�D�OX���V\OODEHV�HW�XQ�SVHXGR-mot sans avoir identifié correctement les CGP 
contenues dans ces syllabes. Or, l¶pYDOXDWLRQ�SDU�SRLQWDJH qui lui était proposé laisse plus de 
place au hasard dans le choix des réponses. Il est possible que le test ait donc surestimé ses 
compétences.  

Pour ce qui concerne la lecture de mots, deux des élèves ont amélioré leurs 
compétences en comparaison au pré-test. Toutefois, il est difficile de conclure que les élèves 
les ont lus en appliquant la procédure de décodage. En effet, les mots lus sans étayages par ces 
GHX[�pOqYHV�Q¶DYDLHQW�MDPDLV�pWp�HQVHLJQpV�GXUDQW�OHV�OHoRQV��HW�FRQWHQDLent des CGP inconnus 
des élèves. Il est plus probable que ces mots aient été appris en appliquant une procédure 
logographique et donc par reconnaissance visuelle. En effet, certains de ces mots sont 
fréquemment retrouvés sur les menus dans les écoles qui sont montrés aux élèves et ont donc 
pu être mémorisés par les élèves à ce moment-là (jus, tomate, salade frite). Or, les élèves 
présentant un TSA montrent une certaine compétence dDQV� O¶LGHQWLILFDWLRQ� GH� PRWV� VDQV�
forcément recourir à une procédure par assemblage (Nation et al., 2006). Néanmoins, il est 
possible que O¶LQWHUYHQWLRQ�Dit SX�IDFLOLWHU�O¶LQLWLDWLRQ�GHV�pOqYHV�j�V¶LQWpUHVVHU�j�O¶pFULW�HW�j�OH�
relier au sens des mots. On sait en effet que les connaissances implicites et émergentes 
GpYHORSSpHV�GqV�OHV�SUHPLHUV�SDV�HQ�OHFWXUH�LPSDFWHQW�SRVLWLYHPHQW�O¶LGHQWLILFDWLRQ�GHV�PRWV�
écrits (Ecalle & Magnan, 2021)��&HV�PRWV�RQW�SDU�DLOOHXUV�SX�rWUH�SOXV�IDFLOHPHQW�OXV�ORUVTX¶XQ�
étayage était fourni. Pour les mots ayant été lu avec étayage, quelques mots ont pu être 
identifiés par assemblage, ayant soit été appris pendant les leçons, soit les CGP étant connues 
GH�O¶pOqYH��GRQW�OHV�PRWV : lit, et or, puis lune qui débute par deux CGP enseignées). Décodi a 
enseigné le décodage de syllabes aux élèves en utilisant la stratégie de décodage en 3 étapes. 
/¶DPpOLRUDWLRQ�GX�GpFRGDJH�GHV�V\OODEHV ou de mots employant cette stratégie a été démontré 
par Tucker Cohen et al. (2008) GDQV�OH�FDV�G¶pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQH�',��/HV�PrPHV�UpVXOWDWV�RQW�
pWp� UHQFRQWUpV� GDQV� O¶pWXGH� GH� JURXSH�PHVXUDQW� OHV� HIIHWV� GH�Décodi pour cette population 
(Sermier Dessemontet, de Chambrier, Martinet, et al., 2021). Ancrant son enseignement dans 
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une approche phonique et développant plusieurs composantes de la lecture, comme la 
conscience phonologique, prédicteur du décodage chez les élèves présentant une DI (Sermier 
Dessemontet & de Chambrier, 2015), cet entrainement a pu impacter favorablement cette 
amélioration émergente des compétences en décodage chez nos élèves. Grindle et al. (2013) 
ont montré des résultats similaires en adoptant cette approche avec des élèves présentant un 
TSA. Whalon et al. (2009) a également mis en lumière dans sa revue de la littérature que les 
pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQ�76$�SRXYDLHQW�SURJUHVVHU�HQ�GpFRGDJH�JUkFH�j�O¶LPSOpPHQWDWLRQ�GH�FHV�
approches.  

(QILQ��O¶HQFRGDJH�GH�PRWV�DYHF�pWD\DJH�D�WURXYp�XQH�DPpOLRUDWLRQ très modeste chez 
les deux mêmes élèves qui ont fait des progrès en lecture de mots (Ezzah et Lionel). Les 
syllabes et mots qui ont été encodés lors du post-test avaient soit été appris pendant les leçons, 
soit O¶pOqYH�FRQQDLVVDLW�OHV�&*3�TXL�FRPSRVDLHQW�OH�PRW mais n¶DYDLt jamais appris à écrire le 
mot�� 2Q� SHXW� GRQF� FRQFOXUH� TXH� O¶LQWHUYHQWLRQ� D� IDYRULVp� O¶pPHUJHQFH� GH� FRPSpWHQFHV� HQ�
encodage chez deux sur trois des participants en entrainant explicitement cette compétence 
pendant les leçons. Sermier Dessemontet et al. (2021) avaient rencontré une différence 
tendanciellement significative avec XQH�WDLOOH�G¶HIIHW�PR\HQQH�chez les élèves présentant une 
DI qui avaienW�EpQpILFLp�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�j�O¶DLGH�GH�OD�PpWKRGH�Décodi. Cette étude avait 
SRXUWDQW�SRUWp�VXU���PRLV�G¶LQWHUYHQWLRQ��HW�LO�HVW�SRVVLEOH�TXH�OD�courte durée de notre étude 
explique les faibles progrès à ce niveau de leur apprentissage GH�O¶HQFRGDJH.  

 
Les résultats de cette étude suggèrent que Décodi peut être considérée comme une 

méthode prometteuse pour enseigner les compétences liées à la lecture à des élèves présentant 
XQ�76$�HQ�SOXV�G¶XQH�',��(Q�HIIHW��WRXV�OHV�SDUWLFLSDQWV�GH�O¶pWXGH�RQW�DPpOLRUp�OHXU�FRQVFLHQFH�
SKRQRORJLTXH�VXLWH�j�O¶LQWHUYHQWLRQ��'HX[�VXU�WURLV�RQW�PRQWUp�XQH�QHWWH�DPpOLRUDWLRQ�GH�OHXU�
connaissance des CGP. Ces deux mêmes élèves ont présenté des compétences émergentes en 
décodage de syllabes et de mots et en encodage de mots et de pseudo-mots suite à 
O¶LQWHUYHQWLRQ��Ces résultats vont donc prudemment dans le sens de la littérature qui montre 
TX¶XQH� DSSURFKH� SKRQLTXH� WUDYDLOOant plusieurs composantes de la lecture (vocabulaire, 
compréhension, CGP, conscience phonologique, fluidité) de manière explicite, systématique 
et directe est efficace pour enseigner la lecture aux élèves présentant une DI et un TSA 
(Ahlgrim-Delzell et al., 2016; Allor et al., 2010; Bailey et al., 2017; Browder et al., 2012; 
Burgoyne et al., 2012; Castles et al., 2018; Flores et al., 2004; Grindle et al., 2013; Whalon et 
al., 2009)�� 'H� SOXV�� O¶LPSOpPHQWDWLRQ� GH� VWUDWpJLHV� G¶LQVWUXFWLRQ� WHOOHV� TXH� OD� VWUDWpJLH� GH�
décodage en 3 étapes (Engelmann et al., 1999)��OH�V\VWqPH�G¶LQFLWDWLRQV�DYHF�IHHGEDFN�FRUUHFWLI�
et délai constant intégré, la revue cumulative peut renforcer et rendre plus efficientes ces 
PpWKRGHV�G¶HQVHLJQHPHQW�HW�OD�UpFHSWLRQ�GHV�DSSUHQWLVVDJHV�SDU ces élèves. Il est important de 
relever toutefois que les résultats de cette étude, bien que prometteurs, sont nuancés. Duarte a 
fait peu de progrès hors de la conscience phonologique, et les progrès des deux autres élèves 
en décodage et en encodage montrDLHQW� XQH� pPHUJHQFH� GH� FHV� FRPSpWHQFHV� SOXW{W� TX¶XQH�
maitrise. Or, nous rappelons au lecteur que ces élèves étaient pré-lecteurs avant le début de 
cette intervention. En plus de ne savoir lire et écrire aucun mot (sauf deux mots reconnus par 
Ezzah), les élèves connaissaient au maximum une CGP chacun. &HV���PRLV�G¶LQWHUYHQWLRQ�OHXU�
RQW�GRQF�GRQQp�O¶RFFDVLRQ�GH�IDLUH�OHXUV�SUHPLHUV�SDV�HQ�OHFWXUH HW�G¶pOHYHU�OHXUs compétences 
en décodage et en encodage à un niveau émergent. De plus, une durée de 4 PRLV�G¶LQWHrvention 
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est très courte pour démontrer de réels progrès en lecture. Nous rappelons que certains auteurs 
FRQVLGqUHQW�TX¶XQH�j�GHX[�DQQpHV�G¶LQVWUXFWLRQ�LQWHQVLYH�HW�V\VWpPDWLTXH�VHUDLW�QpFHVVDLUH�j�
certains élèves pour montrer leurs premiers progrès notables en lecture de mots (Afacan et al., 
2017)��/¶LQWHQVLWp�PRGpUpH�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�SHXW�DXVVL�rWUH�PLV�HQ�pYLGHQFH�GDQV�notre cas. 
En effet, alors que les autres études enseignant la lecture aux élèves présentant une DI et un 
76$�SURSRVDLHQW�HQ�PR\HQQH�����VHVVLRQV�SDU�VHPDLQH��QRV�HQVHLJQDQWHV�Q¶RQW�GRQQp que 2 
leçons par semaine à leurs élèves accompagnés de 5 à 10 minutes �[���G¶HQWUDLQHment sur iPad. 
8Q�DXWUH�SRLQW�SHXW�rWUH�UHOHYp�FRQFHUQDQW�'XDUWH��TXL�D�UHQFRQWUp�PRLQV�G¶DPpOLRUDWLRQV�TXH�
ses pairs sur les compétences évaluées. Duarte est non-verbal et son mode de communication 
limitait sa participation à certaines activités clés des leçons qui visaient précisément à travailler 
les compétences évaluées lors des tests. Ce fut le cas notamment lors des activités de décodage 
de syllabes et de mots HW�G¶LQWHUURJDWLRQ�GHV�&*3�DX�GpEXW�GHV�OHoRQV. Dans le cas de Duarte, 
G¶DXWUHV�VWUDWpJLHV�GHVWLQpHV�DX[�pOqYHV�SUpVHQWDQW�GHV�EHVRLQV�FRPSOH[HV�HQ�FRPPXQLFDWLRQ�
devraient être envisagées. Par exemple, certains auteurs ont PLV� HQ� OXPLqUH� O¶LQWpUrW�
G¶HQFRXUDJHU�OHV�pOqYHV�j�XWLOLVHU�OHXU�ODQJDJH�LQWpULHXU�HW�G¶DGRSWHU�GHV�VWUDWpJLHV�VXEYRFDOHV�
pour PHWWUH�HQ�°XYUH�OD�VWUDWpJLH�HQ�WURLV�pWDSHV�HW�DSSUHQGUH à décoder des mots (Coleman-
Martin et al., 2005).  
 
 

2. 2SWLPLVDWLRQ�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�DX[�VSpFLILFLWpV�GHV�
élèves 
 
/D�GHX[LqPH�TXHVWLRQ�GH�UHFKHUFKH�LQYHVWLJXDLW�FRPPHQW�RSWLPLVHU� O¶HQVHLJQHPHQW�

apporté par la méthode Décodi pour maximiser la réception des apprentissages chez les élèves 
présentDQW�XQ�76$�HW�XQH�',��/¶REMHFWLI�pWDLW�GRQF�GH�UHOHYHU�OHV�GLIILFXOWpV�GHV�pOqYHV�IDFH�DX�
contenu et à la forme des leçons pour proposer des adaptations permettant de pallier ces 
GLIILFXOWpV��3RXU� UpSRQGUH� j�FHW�REMHFWLI��XQH�SUHPLqUH�SKDVH�G¶LQWHUYHQWLRQ� D�pWp� O¶RFFDVLRQ�
G¶REVHUYHU� OHV�pOqYHV�SHQGDQW�TX¶LOV�VXLYDLHQW� OHV� OHoRQV�Décodi avec leur enseignante. Des 
difficultés majeures ont été relevées durant ces leçons et dépeignent un tableau hétérogène des 
besoins de ces élèves.  

La difficulté principale rencontrée chez les élèves a concerné leur manque 
G¶HQJDJHPHQW�VXU�OD�WkFKH�HW�OHXU�GLVWUDFWLELOLWp��&HWWH�GLIILFXOWp�D�SDU�DLOOHXUV�pWp�FRQILUPpe par 
les enseignantes elles-mêmes et corroborée ensuite par une observation standardisée de 
O¶HQJDJHPHQW�GHV�pOqves dans la tâche. Pendant les leçons conventionnelles, Lionel était engagé 
dans la tâche moins de la moitié du temps, et Duarte SUqV�G¶XQ�WLHUV�GX�WHPSV�VHXOHPHQW� Ezzah 
était engagée sur la tâche près de la moitié du temps. 'DQV�XQH�pWXGH�pYDOXDQW�O¶HQJDJHPHQW�
VXU�OD�WkFKH�G¶pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQ�76$��Dykstra Steinbrenner & Watson (2015) ont trouvé des 
WDX[�G¶HQJDJHPHQW�VLPLODLUHV��HQYLURQ�����HQ�PR\HQQH��� Duarte et Lionel présentaient surtout 
GHV�GLIILFXOWpV�j�SRUWHU�OHXU�DWWHQWLRQ�YLVXHOOH�VXU�O¶HQVHLJQDQWH�HW�VXU�OH�PDWpULHO��/HV�OHoRQV�
étaient données en groupe et les élèves participaient chacun à leur tour aux activités des leçons, 
ce qui pourrait expliquer en partie pourqXRL�OHXU�WDX[�G¶HQJDJHPHQW�pWDLW�peu élevé. Néanmoins 
G¶DXWUHV�IDFWHXUV�H[SOLTXDQW�FH�WDX[�G¶HQJDJHPHQW�SHX�pOHYp�SHXYHQW�rWUH�UHOHYpHV�D\DQW�WUDLW�j�
la motivation et aux déficits cognitifs présentés par les individus qui présentent un TSA. Les 
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personnes présentant un TSA ont en effet souvent une attention visuelle atypique (Hume, 
2013). Ils présentent notamment une attention conjointe déficitaire (Franchini et al., 2017), 
HQWUDYDQW� O¶DSSUHQWLVVDJH� SDU� XQH� DOORFDWLRQ� DW\SLTXH� GHV� UHVVRXUFHV� VXU� GHV� FLEOHV� QRQ�
SHUWLQHQWHV�j�OD�VLWXDWLRQ�G¶DSSUHQWLVVDJH�� 

/HV� pOqYHV� RQW� pJDOHPHQW� GpPRQWUp� GHV� FRPSRUWHPHQWV� G¶DWWDFKHPHQW� DX[�
apprentissages antérieurs ORUVTX¶RQ� OHV� LQWHUURJHDLW� VXU� OHV�DSSUHQWLVVDJHV�SOXV� UpFHQWV��&HFL�
SHXW� rWUH� XQH� WUDGXFWLRQ� FRPSRUWHPHQWDOH� G¶XQ� GpILFLW� GH� IOH[LELOLWp� FRJQLWLYH�� %LHQ� TXH� OD�
flexibilité cognitive ne soit SDV�XQH�FDUDFWpULVWLTXH�SULQFLSDOH�GDQV�O¶DXWisme, elle a été parfois 
relevée comme étant déficitaire chez les personnes présentant un TSA (Leung & Zakzanis, 
2014)��,O�HVW�KDXWHPHQW�SUREDEOH�TX¶HOOH�VRLW�DJJUDYpH�SDU�OD�SUpVHQFH�G¶XQH�',��pWDQW�GRQQp�
TX¶HOOH� VH� SUpVHQWH� FRPPH� XQH� GHV� FRQVpTXHQFHV� GH ce trouble (Memisevic & Sinanovic, 
2014)��/D�WURLVLqPH�GLIILFXOWp�TXL�D�pWp�UHOHYpH�FKH]�XQ�GHV�pOqYHV�pWDLW�OD�SUpVHQFH�G¶pFKRODOLHV�
TXL� HPSrFKDLHQW� GH� O¶pYDOXHU� HW� TXL� HQWUDYDLW� VD� SDUWLFLSDWLRQ� DX[� DFWLYLWpV�� /¶pFKRODOLH� HVW�
généralement classée comme un comportement stéréotypique sans signification qui entrave les 
DSSUHQWLVVDJHV� PDLV� DXUDLW� SDUDGR[DOHPHQW� XQH� IRQFWLRQ� G¶DPpOLRUDWLRQ� GHV� FRPSpWHQFHV�
verbales chez les personnes présentant un TSA (Pruccoli et al., 2021). Dans le cas des leçons 
Décodi, elle se présentait comme un comportement qui parasitait son attention sur la tâche et 
son évaluation. ,O�HVW�LQWpUHVVDQW�GH�FRQVWDWHU�TXH�FHWWH�GLIILFXOWp�V¶HVWRPSDLW�SURJUHVVLYHPHQW�
au fil du temps.  

Des adaptations des leçons ont été proposées pour répondre à la principale difficulté 
qui était rencontrée dans les leçons, OH� PDQTXH� G¶HQJDJHPHQW� dans la tâche des élèves. 
/¶HQJDJHPHQW�dans la tâche a été considéré comme une priorité étant donné son impact critique 
sur les apprentissages scolaires (Greenwood, 1991). Les adaptations ont consisté à basculer 
XQH�SDUWLH�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�VXU�O¶L3DG��en présentant des modelages vidéos et des activités sur 
iPad. Parmi les adaptations proposées, certaines consignes verbales ont été réduites, la stratégie 
de décodage en trois étapes a été intensifiée, O¶XWLOLVDWLRQ�G¶XQ V\VWqPH�G¶LQFLWDWLRQ�VLPXOWDQp�
pour les questions de compréhension a été proposé, des trames de pictogrammes présentant les 
différentes étapes des leçons ont été créées, et des pictogrammes qui permettait de soutenir 
visuellement la présentation de certaines informations verbales ont été proposés aux élèves.  

Les adaptations des leçons RQW�GpPRQWUp�GHV�UpVXOWDWV�SRVLWLIV�VXU�O¶HQJDJHPHQW�GHV�
élèves dans la tâche. Tous les élèves étaient en effet plus engagés dans la tâche lorsque 
O¶HQVHLJQHPHQW� LQWpJUDLW� GHs animations et des activités sur iPad et les adaptations 
supplémentaires (trames de pictogrammes, soutien visuel aux informations verbales ; voir plus 
haut pour plus de détails) TXH�ORUVTXH�O¶HQVHLJQHPHQW�était donné de manière conventionnelle. 
(Q�SOXV�G¶DWWLUHU�GDYDQWDJH�O¶DWWHQWLRQ�GH�O¶pOqYH�VXU�OHV�OHoRQV��OD�SUpVHQFH�GHV�DGDSWDWLRQV�RQW�
rencontré des bénéfices sur les autres difficultés des élèves. Ezzah présentait par exemple 
moins de comportements de distraction verbale lorsque les adaptations ont été implémentées 
que lorsque les leçons étaient données de manière conventionnelle. Lionel a également présenté 
PRLQV�G¶pFKRODOLHV�ORUV�GHV�OHoRQV�R��LO�pWDLW�SOXV�SDUWLFLSDWLI�HW�DWWHQWLI�JUkFH�j�OD�SUpVHQFH�GHV�
adaptations. Duarte a présenté moins de compRUWHPHQWV�G¶LQDWWHQWLRQ�YLVXHOOH�HW�UHJDUGDLW�SOXV�
souvent le matériel HW�O¶HQVHLJQDQWH pendant la leçon. Par ailleurs, les écholalies de Lionel et la 
GLVWUDFWLRQ�YHUEDOH�G¶Ezzah sont restés bas après le retrait des adaptations, ce qui peut mener à 
SHQVHU�TX¶XQ�HIIHW�GX�WHPSV�G¶LQWHUYHQWLRQ�D�SDUWLFLSp�j�OD�UpGXFWLRQ�GH�FHV�FRPSRUWHPHQWV��
Duarte SDU�FRQWUH�HVW�UHYHQX�j�XQ�WDX[�HQFRUH�SOXV�pOHYp�G¶LQDWWHQWLRQ�ORUV�GH�OD�SKDVH�GH�UHtrait.  
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/¶HQVHPEOH�GH�FHV�UpVXOWDWV�SHXYHQW�V¶H[SOLTXHU�SDU�SOXVLHXUV�IDFWHXUV��'¶XQH�SDUW��OHV�
DGDSWDWLRQV�DMRXWpHV�RQW�SHUPLV�G¶RIIULU�j�O¶pOqYH�GDYDQWDJH�GH�VRXWLHQ�YLVXHO�DX[�LQIRUPDWLRQV�
verbales qui étaient données lors des leçons. Or, les personnes présentant un TSA ont plus de 
IDFLOLWp�j�FRPSUHQGUH�HW�j�VDLVLU�O¶LQIRUPDWLRQ�VRXV�IRUPH�YLVXHOOH�SOXW{W�TX¶pFULWH�RX�YHUEDOH�
(Knight et al., 2015). Dans le cas de Duarte et de Lionel, il est possible que cela ait amélioré 
leur compréhension des consignes. /D�SUpVHQWDWLRQ�YLVXHOOH�G¶LQIRUPDWLRQV�SHUPHW�pJDOHPHQW�
DX[�SHUVRQQHV�SUpVHQWDQW�XQ�76$�G¶rWUH�SOXV�FHQWUpV�VXU�OD�WkFKH�HQ�FRXUV�(Lory et al., 2020). 
&HV�DGDSWDWLRQV�GRQQDLHQW�GRQF�GDYDQWDJH�G¶RFFDVLRQV�DX[�pOqYHV�G¶RULHQWHU�OHXU�DWWHQWLRQ�VXU�
le matériel pédagogique et de rester attentifs. Dykstra Steinbrenner & Watson (2015) ont 
démontré dans une étude de groupe que plus les élèves avaient accès au matériel pédagogique 
HW�SOXV�O¶HQVHLJQHPHQW�pWDLW�LQWHUDFWLI��SOXV�O¶HQJDJHPHQW�dans la tâche des élèves était élevé. 
'¶DXWUH�SDUW��OHV�DGDSWDWLRQV�RQW�pWp�pODERUpHV�HQ�LQWpJUDQW�GHV�SUDWLTXHV�evidence-based pour 
pOqYHV� SUpVHQWDQW� XQ� 76$�� /¶HQVHLJQHPHQW� VXU� WDEOH� D� pWp� EDVFXOp� HQ� computer-assisted 
instruction (CAI)��O¶L3DG�pWDQW�XWLOLVp�SRXU�FHUWDLQHV�DFWLYLWpV�HW�SRXU�SUésenter les animations 
de modelage��2U�� O¶XWLOLVDWLRQ� GH�&$,� SHXW� rWUH� XWLOLVp� SRXU� VRXWHQLU� O¶HQJDJHPHQW� scolaire 
G¶pOqYHV�SUpVHQWDQW�divers troubles (Boyle & Kennedy, 2019). Les effets de notre intervention 
VXU�O¶HQJDJHPHQW�dans la tâche des élèves corroborent ceux de plusieurs études. Williams et al. 
(2002) avaient suggéré dans une étude pilote que leurs élèves présentant un TSA passaient plus 
GH�WHPSV�j�OLUH�VL�OH�PDWpULHO�pWDLW�SUpVHQWp�VXU�XQ�RUGLQDWHXU�TXH� ORUVTX¶LOV�GHYDLHQW�OLUH�VXU�
SDSLHU�HW�TX¶LOV�UpVLVWDLHQW�PRLQV�j�OD�WkFKH��3OXV�UpFHPPHQW��Neely et al. (2013) ont trouvé un 
HIIHW� VLPLODLUH� j�QRWUH�pWXGH�VXU� O¶HQJDJHPHQW�dans OD� WkFKH�G¶pOqYHV�SUpVHQWDQW�XQ�76$�HQ�
comparant enseignement scolaire traditionnel et enseignement donné via CAI. Selon ces 
DXWHXUV��O¶XWLOLVDWLRQ�GH�O¶L3DG�DXJPHQWDLW�O¶DWWUDFWLYLWp�GHV�OHoRQV�HW�OD�PRWLYDWLRQ�GHV�pOqYHV�j�
rester engagés dans la tâche.  Lee et al. (2015) avancent dans une étude de cas incluant deux 
élèves présentant un TSA que lorsque les élèves avaient le choix entre un enseignement 
LPSOpPHQWp�SDU�O¶HQVHLJQDQW�YHUVXV�XQ�HQVHLJQHPHQW�LPSOpPHQWp�SDU�O¶L3DG��LOV�FKRLVLVVDLHQW�
systématiquement la condition « iPad » et ils présentaient ensuite moins de comportements défi 
HW�SOXV�GH�FRPSRUWHPHQWV�G¶HQJDJHPHQW�dans la tkche. Une autre ptude de cas incluant trois 
élèves présentant un TSA ou une DI a trouvé des résultats similaires (LeJeune & Lemons, 
2021). Dans cette étude, deux élèves sur trois montraient moins de comportements défis et un 
plus grand engagement dans OD�WkFKH�ORUV�G¶XQ�HQVHLJQHPHQW�G¶LGHQWLILFDWLRQ�GH�PRWV�GRQQp�
VXU� L3DG�SDU� O¶HQVHLJQDQW�� HQ� FRPSDUDLVRQ� j� XQ� HQVHLJQHment donné sur papier. Les élèves 
GpFLGDLHQW� DXVVL� WRXMRXUV�GH� UpDOLVHU� OD� WkFKH�VXU� O¶L3DG�SOXW{W�TXH�VXU�SDSLHU�TXDQG�RQ� OHXU�
donnait le choix.  

Pour aller plus loin, les animations proposaient des modelages de type « vidéo » et 
V¶DMRXWDLHQW� DX� PRGHODJH� SURSRVp� VXU� WDEOH�� ,OV� YLVDLHQW� j� LQWHQVLILHU� O¶DSSUHQWLVVDJH� HQ�
proposant une plus grande répétition des enseignements. Elles avaient également pour but de 
rendre plus visualisables les étapes ou les processus en jeu pour les élèves présentant un TSA, 
en SXULILDQW�FHUWDLQV�pOpPHQWV��8Q�DYDQWDJH�VXSSOpPHQWDLUH�D�pWp�GH�UHQGUH�O¶HQVHLJQHPHQW�SOXV�
systématique et constant. En effet, une animation étant « toujours la même ª��O¶pOqYH�Q¶DYDLW�
pas à relever des différences entre modelages donnés par enseignants qui pouvaient varier selon 
les enseignants et selon les jours. Cette population montre en général une préférence pour ce 
qui est structuré et prévisible en contraste avec ce qui est déstructuré et imprévisible (Goris et 
al., 2019)��&¶HVW� SDU� DLOOHXUV� SUREDEOHPHQW� SRXU� FHWWH� UDLVRQ�TXH� OHV� pOqYHV�RQW rapidement 
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intégré le feedback correctif, qui leur offrait une réponse constante et prévisible. Enfin, en 
dehors du simple effet sur l¶HQJDJHPHQW�RX�VXU�OD�UpFHSWLRQ�GHV�DSSUHQWLVVDJHV��OD�SUpVHQWDWLRQ�
de ces activités et animations a SX�RIIULU�O¶DYDQWDJH�G¶pFRQRPLVHU�FHUWDLQHV�UHVVRXUFHV�OLpHV�DX�
matériel (ex : légos, lettres mobiles, impression de matériel), ainsi que des ressources 
FRJQLWLYHV�GH�OD�SDUW�GHV�HQVHLJQDQWV��TXL�DYDLHQW�O¶RFFDVLRQ�SHQGDQW�FHV�PRPHQWV�G¶REVHUYHU�
la réaction des élèves pendant le modelage.  

 
 

3. Limites de O¶pWXGH 
 

Plusieurs limites peuvent être relevées dans la démarche adoptée pour mener cette 
étude. La première difficulté qui a pu péjorer la qualité de ce travail était la difficulté de 
distinguer les catégories diagnostiques étudiées. En effet, il était difficile de différencier entre 
ce qui appartenait proprement à la DI, au TSA et à la comorbidité entre ces deux troubles 
ORUVTXH�O¶RQ�SDUODLW�GHV�GLIILFXOWpV�UHOHYpHV�FKH]�FHV�pOqYHV�HW�ORUVTX¶RQ�pYRTXDLW�OHV�SUDWLTXHV�
qui seraient pertinentes à mettre en place pour ces élèves. Ces élèves ont en effet des besoins 
qui se chevauchent souvent, et les pratiques qui leur sont recommandés aussi. La difficulté 
G¶HQJDJHPHQW�dans OD�WkFKH�SHXW�pJDOHPHQW�rWUH�XQ�GpIL�TXH�UHQFRQWUH�XQ�JUDQG�QRPEUH�G¶pOqYH�
présentant une DI sans TSA, et dépeindre cette difficulté comme une difficulté spécifique aux 
élèves présentant cette comorbidité serait donc réducteur. Dans la même ligne de pensée, les 
adaptations proposées à ces élèves pourraient potentiellement soutenir des élèves présentant 
G¶DXWUHV� troubles dans leur apprentissage de la lecture avec Décodi. Dans tous les cas, des 
pWXGHV�GH�FDV�FRPSOpPHQWDLUHV�SRXUUDLHQW�rWUH�PHQpHV�DYHF�OHV�GLIIpUHQWHV�SRSXODWLRQV�G¶pOqYHV�
pour mieux comprendre leurs besoins spécifiques dans leur apprentissage de la lecture et 
proposer ensuite GHV�PpWKRGHV�G¶HQVHLJQHPHQW�HQFRUH�plus adaptées à ces besoins.   

Une autre critique HVW�TX¶pWDQW�GRQQp�O¶KpWpURJpQpLWp�GH� la population présentant un 
76$��O¶pFKDQWLOORQ�SUpVHQW�pWDLW�WURS�SHWLW�SRXU�UpHOOHPHQW�SUpWHQGUH�j�RSWLPLVHU�O¶HQVHLJQHPHQW�
de la lecture à ces élèves. L¶pFKDQWLOORQ� Vélectionné a essayé de refléter a minima cette 
hétérogénéité. Nous avions en effet des élèves de sexe différents, de niveau intellectuel 
différents (QI variant entre 38 et 76), de mode de communication différents (AAC et non-
verbal, verbal), et présentant des symptômes de TSA divers (écholalies, comportements 
stéréotypées, intérêts restreints différents). Bien évidemment, cette étude ne prétend pas que 
OHV�UpVXOWDWV�VRQW�JpQpUDOLVDEOHV�j�O¶HQVHPEOH�GHV�pOqYHV�D\DQW�XQH�',�HW�XQ�76$��1RXV�DYRQV�
G¶DLOOHXUV�YX TXH�O¶LQWHUYHQWLRQ�DYDLW�UHQFRQWUp�SHX�G¶DPpOLRUDWLRQV�FKH]�O¶pOqYH�QRQ-verbal qui 
DXUDLW�HX�EHVRLQ�G¶DGDSWDWLRQV�VXSSOpPHQWDLUHV��'¶DXWUHV�pWXGHV�GH�FDV�FRPSOpPHQWDLUHV�DYHF�
des devis expérimentaux à ligne de base multiples seraient nécessaires pour évaluer plus 
rigoureusement les effets de leçons Décodi adaptées sur les progrès en lecture de cette 
SRSXODWLRQ��&HWWH�pWXGH�D�HX�O¶DYDQWDJH�GH�SHUPHWWUH�G¶LGHQWLILHU�GHV�VWUDWpJLHV�G¶DGDSWLRQV�TXL�
semblent prometteuses et dont les effets gagneraient à être évalués plus rigoureusement.  

,O�pWDLW�pJDOHPHQW�GLIILFLOH�GH�GLIIpUHQFLHU�O¶HIIHW�TX¶RQW�HX�OHV�DGDSWDWLRQV�DSSRUWpHV�
DX[�OHoRQV�GH�O¶HIIHW�GH�O¶XWLOLVDWLRQ�FRQYHQWLRQQHOOH�GH�OD�PpWKRGH�DpFRGL�VXU�O¶DPpOLRUDWLRQ�
des compétences des élèves en lecture, étant donné que les post-tests ont été administrés à la 
ILQ� GH� O¶LQWHUYHQWLRQ�� HW� TX¶DXFXQ� WHVW� LQWHUPpGLDLUH� Q¶D� pWp� IDLW� HQWUH� OH� SDVVDJH�GHV� OHoRQV�
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traditionnelles aux leçons adaptées. Or, les adaptations respectaient précisément le contenu 
G¶HQVHLJQHPHQt de la méthode Décodi, les adaptations sont venues simplement changer la 
forme de certaines activités et le mode de présentation du contenu des leçons. Les éléments 
VXSSOpPHQWDLUHV�DMRXWpV�WHOV�TXH�O¶XWLOLVDWLRQ�GH�OD�WUDPH�GH�SLFWRJUDPPHV�PRQWUDQW�OHV�pWapes 
GHV�OHoRQV�Q¶DSSRUWDLHQW�SDV�G¶DXWUH�HQVHLJQHPHQW�OLp�j�OD�OHFWXUH��1RXV�SRXYRQV�GRQF�UpSRQGUH�
à cette limite en considérant que les HIIHWV� OLpV�j� O¶DPpOLRUDWLRQ�GHV�FRPSpWHQFHV�HQ� OHFWXUH�
peuvent être attribués plutôt fiablement j�O¶XWLOLVDWLRQ�GH�OD méthode Décodi. Ces effets excluent 
par contre la reconnaissance globale de certains mots, tels que cela a été montré dans la 
discussion. $ILQ�GH�PRQWUHU�O¶HIIHW�GLIIpUHQFLp�GHV�OHoRQV�DGDSWpHV�HQ�FRPSDUDLVRQ�DX[�OHoRQV�
conventionnelles sur les compétences en lecture des élèves, un devis expérimental à lignes de 
bases multiples aurait pu être mis en place.  

Une des grandes difficultés rencontrées dans ce travail a été la complexité de la récolte 
GH�GRQQpH�HW�GH�O¶pYDOXDWLRQ�GHV�pOqYHV�GH�QRWUH�pFKDQWLOORQ� Deux de ces élèves présentaient 
en effet une attention extrêmement fluctuante qui a péjoré et grandement complexifié 
O¶DGPLQLVWUDWLRQ� GHV� WHVWV��Duarte devait constamment être ramené sur la tâche lors de la 
passation et répondait parfois en regardant autre chose que le matériel présenté devant lui. Des 
étayages étaient souvent donnés pour recentrer les élèves sur le test et pour essayer de récolter 
un résultat qui reflèterait adéquatement leurs compétences. Ces difficultés rendent donc les 
résultats plus difficiles à interpréter et mettent en avant la nécessité de trouver des moyens plus 
adaptés pour évaluer ces élèves, par exemple en croisant les résultatV�G¶XQ�PrPH�WHVW�administré 
à deux reprises��RX�G¶XQH�pYDOXDWLRQ�QRQ-standardisée en milieu naturel.  

3RXU� O¶LQWHUSUpWDWLRQ� GHV� UpVXOWDWV� OLpV� j� O¶HQJDJHPHQW� GHV� pOqYHV� VXU� OD� WkFKH�� OHV�
FRQWUDLQWHV�PpWKRGRORJLTXHV�OLpHV�j�O¶LQVWUXPHQW�GH�PHVXUH�PLV�HQ�SODFH�Q¶ont pas permis de 
GLVWLQJXHU�HQWUH�W\SHV�G¶DGDSWDWLRQV�HW�PRPHQWV�GHV�OHoRQV�UpFROWDQW�OH�SOXV�GH�FRPSRUWHPHQWV�
G¶HQJDJHPHQW�VXU�OD�WkFKH��$LQVL��LO�HVW�GLIILFLOH�GH�VDYRLU�VL�F¶HVW�ELHQ�O¶XWLOLVDWLRQ�GH�O¶L3DG�RX�
plutôt le fait que ces informations soient présentées plus souvent visuellement, ou les deux, qui 
ait IRQGDPHQWDOHPHQW�DXJPHQWp�O¶HQJDJHPHQW�dans la tâche des élèves. Néanmoins, le fait que 
FHV�UpVXOWDWV�FRUURERUHQW�FHX[�G¶DXWUHV�pWXGHV�SHUPHW�G¶DYDQFHU�TXH�O¶XWLOLVDWLRQ�GH� O¶L3DG�D�
positivemHQW�LPSDFWp�FHWWH�DXJPHQWDWLRQ�GH�O¶HQJDJHPHQW�FKH]�OHV�pOqYHV��/H�W\SH�GH�OHoRQ�D�
pJDOHPHQW� SX� DYRLU� XQ� HIIHW� VXU� FHW� HQJDJHPHQW� PDLV� Q¶D� SDV� pWp�PHVXUp��8QH� DWWHQWLRQ� a 
pourtant été donnée à observer équitablement des différents types de leçons entre phases et 
nous pouvons donc penser DYHF�SOXV�RX�PRLQV�GH�FHUWLWXGH�TXH�O¶HIIHW�GX�W\SH�GH�OHoRQ��V¶LO�HVW�
SUpVHQW��HVW�IDLEOH�YRLUH�QXO�GDQV�O¶DXJPHQWDWLRQ�GH�O¶HQJDJHPHQW�FKH]�QRV�WURLV�pOqYHV�GXUDQW�
OD�SKDVH�G¶implémentation des adaptations.  

Enfin, la créaWLRQ�GHV�DGDSWDWLRQV�D�pWp�OLPLWpH�SDU�O¶RXWLO�LQIRUPDWLTXH�XWLOLVp�HW�SDU�OH�
manque de ressources financières disponibles pour mener cette étude. En effet, les activités 
proposées auraient pu être plus fluides et complètes. Une plus grande interactivité eQWUH�O¶pOqYH�
HW�O¶L3DG�DXUDLW�pJDOHPHQW�SX�rWUH�SURSRVpH�SRXU�UHQIRUFHU�O¶DWWUDFWLYLWp�GH�O¶HQVHLJQHPHQW��'HV�
options payantes comme Notebook existent pour les enseignants et offrent ce type de 
SRVVLELOLWpV��2U��QRXV�LPDJLQRQV�TX¶XQ�PDWpULHO�SpGDJRJLTXH�SOus enrichi, attractif et interactif 
QH�SRXUUDLW�TX¶DXJPHQWHU�GDYDQWDJH�O¶HQJDJHPHQW�GHV�pOqYHV�VXU�OD�WkFKH��HW�FHWWH�OLPLWH�HVW�
donc en quelque partie réjouissante.  
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4. Perspectives futures 

 
Cette étude exploratoire a ouvert quelques questions qui restent à être investiguées 

scientifiquement. Elle a aussi ouvert le chemin à la formulation de pistes concrètes à proposer 
aux enseignants utilisant la méthode DpFRGL�� RX� G¶DXWUHV� PpWKRGHV� G¶HQVHLJQHPHQW� GH� OD�
lecture, pour optimiser leur enseignement à leurs pOqYHV�TXL�SUpVHQWHQW�XQ�76$�HQ�SOXV�G¶XQH�
',��&H�WUDYDLO�V¶HVW�YRXOX�DXWDQW�SUDWLTXH�TXH�WKpRULTXH�HW�OD�SRVVLELOLWp�G¶DPHQHU�XQ�LPSDFW�
concret sur le terrain a grandement motivé sa poursuite. 

La première perspective imaginée pour donner suite à ce travail serait de proposer un 
JXLGH� G¶DGDSWDWLRQV� GHV� OHoRQV�Décodi à adresser aux enseignants spécialisés qui désirent 
enseigner la lecture à leurs élèves qui présentent un TSA et une DI. Les recommandations 
pourraient être larges (par exemple donner des idées SRXU� IDYRULVHU� O¶HQJDJHPHQW� GH� OHXUV�
pOqYHV�VXU�OD�WkFKH�RX�SRXU�IDLUH�IDFH�DX[�pFKRODOLHV�SHQGDQW�O¶pYDOXDWLRQ��RX�SOXV�VSpFLILTXHV�
(par exemple comment aménager une leçon Décodi donnée habituellement sur table pour la 
SUpVHQWHU�VXU�O¶L3DG���8QH�SHUVSHFWLve possible serait aussi la création et la mise à disposition 
de supports pédagogiques qui ont été créés dans cette étude, ainsi que la création de supports 
SRXU� OHV�DXWUHV� OHoRQV�GH� OD�PpWKRGH��/¶XWLOLVDWLRQ�G¶XQ�SURJUDPPH� LQIRUPDWLTXH�VSpFLDOLVp�
dans la FUpDWLRQ�GH�PDWpULHO�SpGDJRJLTXH�SRXUUDLW�DPpOLRUHU�OD�SUpVHQWDWLRQ�HW�O¶LQWHUDFWLYLWp�GHV�
activités présentes dans les leçons.  

Du côté de la recherche, cette étude exploratoire propose des résultats préliminaires 
qui doivent être confirmés par de nouvelles recherches expérimentales. Un plus grand 
pFKDQWLOORQ� G¶pOqYHV� SUpVHQWDQW� XQ� 76$� UHIOpWDQW�PLHX[� O¶KpWpURJpQpLWp� GH� FHWWH� SRSXODWLRQ�
pourrait être étudié. /D�TXHVWLRQ�GH�VDYRLU�VL�OD�ILGpOLWp�G¶LPSOpPHQWDWLRQ�GH�O¶HQVHLJQDQW�SHXW�
rWUH� DPpOLRUpH� j� O¶DLGH�de CAI pourrait aussi être investiguée. Pour répondre à une de nos 
limites, une étude pourrait être menée pour évaluer les effets spécifiques des adaptations sur 
O¶DPpOLRUDWLRQ�GHV�FRPSpWHQFHV�OLpHV�j�OHFWXUH�FKH]�OHV�pOqYHV��Par exemple, une comparaison 
entre deux groupes pourrait mettre en lumière si ces adaptations permettent efficacement 
G¶RSWLPLVHU�FHW�HQVHLJQHPHQW�j�FHV�pOqYHV�HQ�SOXV�G¶DXJPHQWHU�OHXU�HQJDJHPHQW�dans la tâche 
et ainsi confirmer de manière plus solide nos résultats. Un protocole expérimental à cas uniques 
avec lignes de bases multiples pourrait aussi rWUH�PHQp�VXU�XQ�SOXV�SHWLW�QRPEUH�G¶pOqYHV pour 
confirmer expérimentalement nos résultats. Enfin, étant donné les déficits de compréhension 
que subissent les élèves présentant un TSA et une DI, une étude visant à mieux optimiser 
O¶HQVHLJQHPHQW� GH� OD� FRPSUpKHQVLRQ� GH� WH[WHV� OXV� j� KDXWH� YRL[� SDU� O¶DGXOWH� aux élèves 
présentant un TSA et une DI serait également de grand intérêt pour RSWLPLVHU�O¶HQVHLJQHPHQW�
de la lecture adressé à cette populatLRQ�G¶pOqYHV.  
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Conclusion  
 

Apprendre à lire est une des étapes cruciales du développement humain qui donne à 
O¶LQGLYLGX� O¶DFFqV� j� O¶LQIRUPDWLRQ�� j� OD� FRQQDLVVDQFH�� j� O¶DXWRQRPLH, au divertissement, etc. 
Pourtant, le processus G¶DSSUHQWLVVDJH�GH� OD� OHFWXUH� HVW� FRPSOH[H� HW� VLQXHX[ pour certaines 
personnes. Il a longtemps exclu certains enfants avec des limitations plus sévères du 
fonctionnement intellectuel qui restent égarés sur le chemin. La connaissance scientifique sur 
O¶pGXFation de la lecture a pourtant fait du chemin depuis et reprend sa responsabilité vis-à-vis 
GH� OD�SRSXODWLRQ�G¶HQIDQWV�SUpVHQWDQW�XQH�',��'HV� WHFKQLTXHV�G¶LQVWUXFWLRQ� HW�GHV�PpWKRGHV�
G¶HQVHLJQHPHQW�VRQW�GpYHORSSpHV�HW�IRQW�OHXUV�SUHXYHV��montrant que ce sont peut-être moins 
les capacités cognitives des élèves que lD�TXDOLWp�HW� OD�TXDQWLWp�G¶enseignement qui leur est 
adressé qui serait en cause pour expliquer leurs difficultés à rentrer dans la lecture.  

 
Ce travail de mémoire a cherché à V¶LQVFULUH�GDQV�FHWWH�GpPDUFKH�HW�j�DIILQHU�HQFRUH�

plus les outils que nous possédons pour enseigner la lecture aux élèves présentant des besoins 
spécifiques. Il a en effet cherché à FRPSUHQGUH�OHV�HQMHX[�HQWRXUDQW�O¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�
à des enfantV� SUpVHQWDQW� XQ� 76$� HQ� SOXV� G¶XQH� ',� SRXU� pouvoir ensuite adapter cet 
HQVHLJQHPHQW�DILQ�TX¶LO�UpSRQGH�PLHX[�DX[�EHVRLQV�VSpFLILTXHV�GH�FHV�pOqYHV��Pour ce faire, 
trois élèves présentant ce double diagnostic ont été observés pendant les leçons menées par 
leXUV�HQVHLJQDQWHV�j�O¶DLGH�GH�OD�PpWKRGH�Décodi. Cette méthode G¶HQVHLJQHPHQW�DGUHVVpH�DX[�
élèves présentant une DI adopte une approche centrée sur le code et enseigne de façon explicite, 
systématique et directe les CGP et la conscience phonologique, puis progressivement le 
GpFRGDJH�HW�O¶HQFRGDJH�GH�V\OODEHV�HW�GH�PRWV��(OOH�LQFOXW�GHV�WHFKQLTXHV�G¶LQVWUXFWLRQ�TXL�RQW�
fait leurs preuves pour enseigner des compétences académiques à ces élèves comme le 
feedback correctif et le modelage explicite. Malgré le fait que les élèves présentant le double 
diagnostique TSA & DI aient des besoins en commun avec les élèves qui présentent une DI, 
OHV�PpWKRGHV�G¶HQVHLJQHPHQW�GH�OD�OHFWXUH�QH�VRQW�SDV�GpYHORSSpHV�HQ�SUHQDQW�H[SOLFLWHPHQW�
en compte les particularités de ces prHPLHUV�� 2U�� SOXV� O¶HQVHLJQHPHQW� HVW� RSWLPLVp� SRXU�
UpSRQGUH�DX[�EHVRLQV�G¶XQH�SRSXODWLRQ��SOXV�LO�VHUD�HIILFDFH�SRXU�lui enseigner les compétences 
désirées. Dans un premier temps, les difficultés des élèves ont donc été relevées pour 
comprendre à quels besoins spécifiques des adaptations de la méthode devaient répondre. Au 
fil des observations des leçons, trois grandes difficultés ont été relevées dans leur apprentissage 
de la lecture. '¶DERUG��OHV�pOqYHV�présentaient des difficultés majeures à rester engagés dans la 
WkFKH� SHQGDQW� OHV� OHoRQV�� &HUWDLQV� G¶entre eux produisaient également des écholalies qui 
parasitait leur évaluation et leur participation aux activités. Enfin, un manque de flexibilité 
cognitive chez ces élèves avait pour conséquence que les nouveaux apprentissages étaient 
parfois mal intégrés ou masqués par les apprentissages antérieurs. Pour répondre surtout à la 
première difficulté TX¶pWDLW�OH�PDQTXH�G¶HQJDJHPHQW�GDQV�OD�WkFKH�GHV�pOqYHV, des adaptations 
ont été créés en prenant en compte les pratiques ayant été démontrées comme étant efficaces 
pour enseigner aux personnes présentant un TSA. /¶HQVHLJQHPHQW� D� pWp� WUDQVIRUPp� HQ�
Computer assisted-instruction�� HW� O¶L3DG� D� SULV� XQ� U{OH� de médium dans le processus 
G¶apprentissage en proposant des activités et des animations de modelage��'¶DXWUHV�DGDSWDWLRQV�
RQW�pWp�SURSRVpHV�TXL�SHUPHWWDLHQW�HQWUH�DXWUHV�G¶DXJPHQWHU�OD�prévisibilité des leçons et de 
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visualiser les informations des consignes et des introductions des leçons. Ces adaptations ont 
HX�SRXU�HIIHW�XQH�DXJPHQWDWLRQ�JpQpUDOH�GH�O¶HQJDJHPHQW�dans la tâche chez les élèves. Elles 
ont également eu pour effets indirects XQH�GLPLQXWLRQ�GH�OD�GLVWUDFWLRQ�YHUEDOH�G¶XQH�pOqYH��XQH�
GLPLQXWLRQ� GH� O¶pUXSWLRQ� G¶pFKRODOies chez un autre élève, et O¶DXJPHQWDWLRQ� GH O¶DWWHQWLRQ�
YLVXHOOH�G¶XQ�pOqYH�VXU�OH�PDWpULHO�HW�VXU�O¶HQVHLJQDQWH��/¶HQVHPEOH�GH�O¶LQWHUYHQWLRQ�D�eu des 
effets contrastés sur les compétences liées à la lecture chez les trois participants. Ils ont en effet 
tous progressé dans leurs habiletés de conscience phonologique et en connaissance des CGP. 
6HXOV�GHX[�G¶HQWUH eux ont progressé en décodage et en encodage de syllabes, de pseudo-mots 
et de mots. /¶LQWHUYHQWLRQ�D�SUpVHQWp�XQH�ERQQH�YDOLGLWp�VRFLDOH�auprès des participants. 

 
Ce travail a visé à FRQWULEXHU�DX�QLYHDX�SUDWLTXH�GDQV�OH�GRPDLQH�GH�O¶HQVHLJQHPHQW�

spécialisé en apportant quelques pistes concrètes pour accompagner les élèves présentant un 
TSA et une DI dans leur apprentissage de la lecture. NouV�HVSpURQV�TX¶LO�SRXUUD�SDUWLFLSHU�j�OD�
modification des « 20% des causes responsables de 80% des conséquences » et rétrécir un tant 
VRLW�SHX�OH�JRXIIUH�FUHXVp�SDU�O¶HIIHW�0DWWKLHX��En effet, si les compétences en lecture font partie 
des « 20% des causes responsables de 80% des conséquences » VXU�O¶DXWRQRPLH�G¶XQH�SHUVRQQH�
au quotidien, alors ULHQ�TX¶XQ�SHWLW�SURJUqV�HQ� OHFWXUH�SRXUUDLW�DYRLU�XQ� LPSDFW�FRQVLGpUDEOH�
dans la vie de cette personne.  
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A PPE N DI X  3 C

BLANK FORM FOR THE BEHAVIORAL OBSERVATION OF STUDENTS 
IN SCHOOLS (BOSS)
Child Observed:   Academic Subject:   

Date:   Setting:     ISW:TPsnt     SmGp:TPsnt

Observer:           ISW:TSmGp       LgGp:TPsnt

Time of Observation:   Interval Length:      Other:    

Moment 1 2 3 4 5* 6 7 8 9 10* 11 12 13 14 15* S P T
AET
PET

Partial
OFT-M
OFT-V
OFT-P

TDI

Moment 16 17 18 19 20* 21 22 23 24 25* 26 27 28 29 30* S P T
AET
PET

Partial
OFT-M
OFT-V
OFT-P

TDI

Moment 31 32 33 34 35* 36 37 38 39 40* 41 42 43 44 45* S P T
AET
PET

Partial
OFT-M
OFT-V
OFT-P

TDI

Moment 46 47 48 49 50* 51 52 53 54 55* 56 57 58 59 60* S P T
AET
PET

Partial
OFT-M
OFT-V
OFT-P

TDI

Target Student *Peer Comparison Teacher
Total 
Intervals 
Observed
   

S AET % AET S AET % AET S TDI
S PET % PET S PET % PET % TDI
S OFT-M % OFT-M S OFT-M % OFT-M Total 

Intervals 
Observed 

S OFT-V % OFT-V S OFT-V % OFT-V 
OFT-P % OFT-P S OFT-P % OFT-P

Megan Geyer
Annexe A : Grille d’observation BOSS (Shapiro, 2014) utilisée pour mesurer l’engagement dans la tâche des élèves dans la 2ème partie de l’intervention



Fidélité implémentation (créé par Anne-Laure Linder, modifiée par Megan Geyer)   

 

 1 

 
 
 

Mémoire 
  
 

 
 

Grille d’observation d’une leçon de 
Calligraphie 

 
 
 

Code élève : _____________________     Date : ___________  

Répétition de la leçon : c oui ___fois         c non  

Graphème travaillé : ____ 

Particularités (par ex., leçon réalisée avec plusieurs élèves) :  

_________________________________________________________ 
 

 
 
   

Megan Geyer
Annexe B: Exemple de grille utilisée pour mesurer la fidélité d’implémentation pour une leçon de calligraphie



Fidélité implémentation (créé par Anne-Laure Linder, modifiée par Megan Geyer)   

 

 2 

Étapes de la leçon Non- 
jamais Parfois Souvent Oui 

- tjs 

1. Objectif de la leçon 
 Annonce explicite de l’objectif et montrer la page graphème     
2. apprentissage du geste d’écriture avec le feutre sur le modèle en gris 

 

Modelage de l’écriture 
- Annonce de ce qu’ils vont faire 
- Faire une fois le geste d’écriture en verbalisant la procédure 
- Recommencer en prononçant le son 

    

Tour à l’élève  
- utilisation correcte du stylo et guidance physique en cas de besoin 
- lui faire répéter plusieurs fois 
- s’assurer que l’élève dit le son en même temps  

    

Feedback à l’élève selon la procédure     
3. Apprentissage du geste avec le feutre sans modèle 

 

Expliquer la nouvelle procédure      
Interrogation individuelle de l’élève 

- inciter les élèves à écrire la lettre toute seule sans modèle 
- guidance physique en cas de besoin 
- s’assurer qu’ils disent le son en même temps 

    

Feedback à l’élève selon la procédure     
4. écriture de lettres dans le cahier  

 

- inciter les élèves à entrainer l’écriture de la lettre dans le cahier d’écriture avec modèle 
- Guidance physique en cas de besoin     

Feedback à l’élève selon la procédure  
     

 

6. Synthèse 

 Annonce explicite des apprentissages sur lesquels a porté la leçon     
Remarques éventuelles 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

Durée de la leçon : _____min 
 
Autres points à avoir en tête dans les discussions avec l’enseignante : 

- adaptations ? 
 

 
 
 



Questions Mémoire – adaptations 
 
Décodi et Décodi et TSA  

• Quelles sont les avantages de l’utilisation de la méthode décodi pour  ?  
 

• Quels sont les désavantages et les difficultés que tu as relevé en utilisant le matériel 
et la méthode décodi pour enseigner la lecture à  ? (consignes, activités, non-
adapté, difficultés ?) ?  

 
• Quels sont les difficultés (générales et spécifiques) d’  dans son apprentissage de 

la lecture en général (pas forcément liée à la méthode décodi ; par exemple : attention, 
motricité, compréhension,…) ? 
 

• Plus largement, penses-tu que la méthode Décodi est bien adaptée à des élèves qui 
présentent un TSA ? Pourquoi ? 

 
Adaptations générales 

• Quels aménagements/adaptations as-tu déjà mis en place dans les leçons d’ ? 
 

• Quels aménagements/adaptations seraient intéressants à ajouter dans l’enseignement 
de la lecture à  de manière générale ?  

 
• Penses-tu qu’il faudrait remanier certaines parties des leçons ? (par exemple : réduire 

certaines parties, séparer des leçons en plusieurs parties, utiliser d’autres images, 
modifier quelque chose dans l’application ipad, prévoir un enseignement de 
l’utilisation de l’application iPad ?)  

 
 
Adaptions spécifiques au sein des leçons 

Et plus spécifiquement, pour chaque type de leçon, qu’est-ce qui pourrait être 
adapté/aménagé ? 
 
- Introduction CGP ? 
- Calligraphie ? 
- Décodage ? 
- Encodage ? 
- Remédiations ? 

 
 
Adaptations générales :  
- Pictos pour chaque partie de leçon 
- Time-timer propositions de temps (pour éviter qu’on mette 10mins et après il reste 5mins) 
- Renforçateurs sous forme de pictos  
- Simplifier les images ? 
- Pictogramme concentration ? 
- Pour éviter « attachement » au son des nouvelles lettres : toujours rappeler la lettre 
précédente avant de présenter la suivante ?  
- utiliser l’iPad pour présenter les contenus ou pour faire des activités ? 

Megan Geyer
Annexe C: Canevas de questions donné à l’avance aux enseignantes avant l’entretien à la fin de la première partie d’intervention



Questionnaire de validité sociale enseignantes  
Nom : _________________ 

 
1. La méthode décodi a été efficace pour enseigner le décodage et l’encodage à mon élève. Il/elle a fait des 

progrès en décodage et en encodage. 
 

Pas du tout 
d’accord 

Pas vraiment 
d’accord 

Pas d’avis Plutôt d’accord Complètement d’accord 

     
 

2. Les adaptations proposées dans la seconde partie de l’intervention ont permis de rendre la méthode décodi 
plus adaptée à des élèves qui présentent un TSA 
 

Pas du tout 
d’accord 

Pas vraiment 
d’accord 

Pas d’avis Plutôt d’accord Complètement d’accord 

     
 

3. Ces adaptations ont permis de… 
 Non, du tout  Pas nécessairement Oui, sûrement Oui, vraiment 
Rendre les leçons 
plus attractives 

    

Rendre l’élève plus 
attentive 

    

Rendre l’élève plus 
engagée 

    

Rendre les leçons 
plus faciles à mener 

    

Rendre les leçons 
plus interactives  

    

Autre chose à 
ajouter 

 

 
 

4. La préparation des leçons était aisé, et je possède en classe les ressources nécessaires à la mise en place 
de l’intervention 

 
Pas du tout 
d’accord 

Pas vraiment 
d’accord 

Pas d’avis Plutôt d’accord Complètement d’accord 

     
 

5. J’utiliserai la méthode décodi avec d’autres élèves. 
 

Pas du tout 
d’accord 

Pas vraiment 
d’accord 

Pas d’avis Plutôt d’accord Complètement d’accord 

     
 

6. J’utiliserai les adaptations pour élèves TSA avec d’autres élèves 
 

Pas du tout 
d’accord 

Pas vraiment 
d’accord 

Pas d’avis Plutôt d’accord Complètement d’accord 

     
 

7. Je recommanderai l’utilisation de la méthode décodi à un ou une collègue 
 

Pas du tout 
d’accord 

Pas vraiment 
d’accord 

Pas d’avis Plutôt d’accord Complètement d’accord 

     
 

8. Je recommanderai les adaptations pour élèves TSA à un ou une collègue 
 

Pas du tout 
d’accord 

Pas vraiment 
d’accord 

Pas d’avis Plutôt d’accord Complètement d’accord 

     

Megan Geyer
Annexe D: questionnaire de validité sociale adressé aux enseignantes 



 
 

Validité sociale élèves 
 

Élève: _________________ 
 
 
 
 

1. J’ai aimé apprendre à lire 
 
 
 
 
 

2. J’ai appris des nouvelles choses 
 
 
 
 
 

3. C’est important de savoir lire 
 
 
 
 
 

4. Pendant les leçons, je comprenais bien ce que je devais faire 
 
 
 
 
 

5. J’ai aimé jouer à l’application sur iPad 
 
 
 
 
 

6. J’ai aimé travailler sur l’iPad avec ma maitresse pendant les leçons 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Megan Geyer
Annexe E: questionnaire de validité sociale adressé aux élèves



   
 
 
 
 

Enseigner la lecture de manière optimale aux élèves avec une déficience 
intellectuelle et un trouble du spectre de l’autisme : Mémoire de Master en 
sciences de l’éducation à l’UNIGE. 
 
De quoi s’agit- il ? 
 

L’enseignement de la lecture à ces élèves est particulièrement 

ardu et nécessite des aménagements conséquents. Le but de 

notre recherche est d’évaluer l’efficacité d’un moyen 

d’enseignement de la lecture créé spécialement pour des 

élèves avec une déficience intellectuelle et complété d’une 

application iPad (issus des projets ELODI I & II). Dans le cadre 

de ce projet de recherche, nous aimerions également 

développer des idées d’aménagements de la méthode afin 

qu’elle puisse bénéficier plus particulièrement à des élèves 

présentant un trouble du spectre de l’autisme associée à une déficience intellectuelle. 

 
Qui peut participer ? 
 

Les enseignant-e-s spécialisé-e-s (formé-e-s ou non), travaillant avec un ou plusieurs élèves ayant 

une déficience intellectuelle et un trouble du spectre de l’autisme.  
 

Un à trois de ses élèves :  

- âgés de 7 à 12 ans 

- avec un diagnostic de déficience intellectuelle et un trouble du spectre de l’autisme 

- ne sachant pas encore lire couramment des petits mots  
 

En participant, l’enseignant-e s’engage à utiliser le moyen d’enseignement du décodage 

régulièrement pendant 3 mois avec les élèves participant à l’étude et activité. Il-elle animera au 

deux leçons de 20 minutes par semaine et proposera 2 fois 15 minutes de travail en autonomie 

sur l’iPad aux élèves par semaine aux élèves participant à la recherche.

Megan Geyer
Annexe F: flyer décrivant l’étude qui avait été transmis aux enseignants et aux directeurs d’école 



Qu’est- ce que cela implique pour les participant- e- s ?  

Enseignant- e- s 

 
Quand Quoi Combien de temps 
Juin  - Août 2021 • Présentation de la méthode Décodi par les 

chercheuses 

• Prendre connaissance des leçons Décodi 

• Discussion sur les aménagements à apporter 

aux leçons  Décodi pour les élèves ayant un 

TSA avec les chercheuses 

1h30 

 

   2h 

 

   1h - 1h30 

Mi-sept. – Mi- 

décembre 2021 

• Utilisation du matériel d’enseignement 

• Utilisation de l’iPad 1 à 2x par semaine 

 

• Visites bi-mensuelles d’une chercheuse dans 

la classe 

• Complétion d’un journal de bord 

2x 20 min par semaine 

  2 x 10-20 min par 

semaine 

   

 

 5 min par semaine 

Décembre 2021 • Bilan au sujet des aménagements à apporter 

aux leçons  Décodi pour les élèves ayant un 

TSA 

1h – 1h30 

 

Élèves  
 

Quand Quoi Combien de temps 

Sept. 2021 • Tests de lecture et d’écriture (réalisés en 

individuel par une chercheuse) 

 2 x 30 min 

Mi-sept. – Mi- 

décembre 2021 

• Leçons avec le manuel Décodi et les 

aménagements 

• Activités avec l’application Décodi  l’iPad 

pour répéter les notions apprises durant les 

leçons et mesurer les progrès 

 2 x 20 min par semaine 

 

 2 x 10-20 min par   

semaine 

Mi-décembre • Tests de lecture et d’écriture (réalisés en 

individuel par une chercheuse) 

 2 x 30 min  

 

 

Pourquoi cela vaut- il la peine de participer ? 

 
Vous recevrez un rapport sur les compétences en lecture de votre élève suite aux tests. Vous recevrez ensuite du 
matériel pour enseigner la lecture-décodage que vous pourrez garder une fois l’étude terminée (manuel 
d’enseignement Décodi, livrets de pointage destinés aux élèves, lettres mobiles, application iPad, etc.). Vous 
bénéficierez d’une formation et d’un soutien individualisé dans l’utilisation du matériel. 
 

A qui puis- je m’adresser pour avoir plus d’informations ou m’inscrire  au projet? 
 
Megan Geyer 
Megan.geyer@etu.unige.ch 

  



 
 
 
 
 
  
  
 
 
RECHERCHE 
Effets d’un enseignement combinant le programme d’enseignement de la lecture Décodi et un 
entrainement sur l’application iPad Décodi sur les compétences en lecture et en écriture 
d’élèves présentant un trouble du spectre de l’autisme. 

 
Responsable(s) du projet de recherche :  Megan Geyer, étudiante en Master à l’UNIGE 

megan.geyer@etu.unige.ch 
 

Britt-Marie Martini-Willemin, Collaboratrice 
scientifique à l’UNIGE, britt-marie.martini-
willemin@unige.ch 
Rachel Sermier Dessemontet, Professeure à l’HEP 
Vaud, rachel.sermier@hepl.ch 
 

 
 
 
INFORMATION AUX PARTICIPANTS ET CONSENTEMENT DE PARTICIPATION 
 
Information aux participants 
 
Je mène un projet de recherche sur l’enseignement de la lecture aux élèves en situation de handicap. 
Ce projet sera l’objet de mon travail de mémoire à l’Université de Genève où j’effectue mon Master 
en sciences de l’éducation. J’aimerai étudier l’enseignement de la lecture à des élèves ayant un 
trouble du spectre de l’autisme inscrits en école spécialisée.  
 
Un groupe de recherche à l’HEP Vaud a travaillé sur l’enseignement de la lecture à des enfants en 
école spécialisée. Le groupe a développé une méthode d’enseignement de la lecture (Décodi) qui a 
déjà fait ses preuves au cours de l’année 2019. Plusieurs classes ont suivi la méthode. Des effets 
positifs sur les progrès des élèves en lecture ont été observés. La méthode permet aux élèves 
d’apprendre à lire de manière structurée et très progressive. Ils apprennent à lier sons et lettres, au 
cours de plusieurs leçons et activités (écouter une petite histoire, montrer les lettres, écrire une lettre 
avec des lettres en plastique, puis à lire des petites syllabes ou des petits mots, etc.).  Une application 
iPad permettant d’entrainer la lecture a été développée dans le cadre de ce même projet, et n’a pas 
encore été testée, étant plus récente. L’application propose plusieurs exercices à faire par lettre, 
comme montrer le bon mot lorsqu’ils entendent le son, choisir la bonne lettre parmi les images, ou 
encore écrire des tous petits mots. J’aimerai évaluer l’efficacité de la méthode combinée à un 
entrainement sur iPad sur les capacités en lecture et écriture des élèves ayant un trouble du spectre 
de l’autisme.  
 
L’enseignant.e de votre enfant participe au projet. Il.elle recevra notre méthode d’enseignement et 
l’accès à l’application iPad en août et participera à une journée de formation pour apprendre à les 
utiliser. Il/Elle enseignera ensuite la lecture et l’écriture à ses élèves en utilisant ce matériel.  
 
Afin de tester l’efficacité de la méthode Décodi combinée à l’entrainement sur l’application iPad, nous 
désirons faire passer des tests aux élèves, avant et après que la méthode d’enseignement soit mise 
en place par l’enseignant.e dans la classe. Pendant l’enseignement, nous récolterons régulièrement 
les scores des élèves aux exercices sur l’application. Tous ces résultats permettront de voir si la 
méthode a pu améliorer les compétences en lecture des élèves. Il est important de préciser ici qu’il 
est possible que votre enfant n’aura pas fait de progrès à la fin de l’étude. En effet, les progrès 
dépendent de beaucoup de choses. Il se peut que les enfants aient besoin de plus de 3 mois pour 
faire des progrès visibles en lecture.  
 

Megan Geyer
Annexe G : Formulaire de consentement adressé aux parents



La recherche se déroulera de la façon suivante :  
 

- Octobre 2021 : Je viendrai faire des tests de lecture, d’écriture et de raisonnement logique 
avec les élèves dans leur école pour évaluer leurs compétences de départ (environ 3x15 
mins). En cas de besoin, votre enfant pourra être accompagné d’un adulte familier du cadre 
scolaire (stagiaire, enseignant.e, éducateur.trice) lors de la passation des tests. 

- Octobre 2021 - février 2021 : L’enseignant.e de votre enfant enseignera la lecture à ses 
élèves avec la méthode que nous lui avons remise (environ 2 leçons de 20 à 30 minutes par 
semaine). Après les leçons, les enfants entraineront ce qu’ils auront appris avec l’application 
iPad (environ 2 x 15 minutes par semaine). L’application iPad enregistre automatiquement 
les scores des enfants aux activités et nous permettra de décrire ainsi leurs progrès. Je 
viendrai également en classe observer quelques leçons pour voir comment cela se passe.  

- Février 2021 : Je viendrai faire passer aux enfants les mêmes tests qu’en octobre pour 
évaluer les progrès qui auront été fait suite à la mise en place de la méthode d’enseignement 
de la lecture (3x15mins).     

 
Les informations que j’aurai recueillies seront traitées de façon confidentielle et seront rendues 
anonymes. Les noms de famille des enfants, des enseignantes et de l’école ne seront jamais 
mentionnés, ni dans ma base de données, ni dans lors de la rédaction du mémoire. Les prénoms 
des enfants et de l’enseignant.e qui participent à l’étude seront dès le début transformés en codes 
dans ma base de donnée, et des prénoms fictifs seront utilisés dans mon mémoire. Les données 
brutes ainsi que les résultats de l’étude seront stockés sur un support de stockage sécurisé. Les 
données anonymisées seront conservées sans limite de temps. Les données anonymisées pourront 
faire l’objet d’une réutilisation dans des recherches futures par l’équipe de l’HEP Vaud dirigée par 
Prof. Rachel Sermier Dessemontet. Le présent formulaire de consentement sera archivé dans une 
armoire fermée à clé de la FPSE pendant 5 ans sous la responsabilité de Madame Britt-Marie Martini-
Willemin, et la feuille faisant correspondre codes et noms sera détruite une fois l’étude terminée, le 
1/08/2022. 
   
La participation à cette étude est entièrement libre. Ceci signifie que vous avez le droit de refuser 
que votre enfant participe à cette recherche, et que vous pouvez le/la retirer de la recherche à tout 
moment sans devoir fournir d’explication. Suite au retrait de votre enfant, ses données et résultats 
seront détruits. Votre enfant continuera dans ce cas simplement à suivre l’enseignement 
habituellement dispensé par les enseignant.e.s en classe. Dans le cas où votre enfant manifeste par 
son comportement qu’il/elle n’est pas volontaire lorsque la chercheuse viendra en classe, les 
évaluations ne seront pas menées auprès de lui ou d’elle, et il.elle continuera tout simplement à 
suivre l’enseignement habituel.  
 
Si vous êtes d’accord que votre enfant participe à cette recherche, je vous remercie de remplir le 
formulaire de recueil de consentement ci-joint et de le rendre à l’enseignant.e de votre enfant, qui 
me le transmettra. Je peux bien évidemment vous transmettre les résultats du projet dès qu’il sera 
terminé. Si vous le désirez, veuillez l’indiquer à la fin du formulaire. N’hésitez pas non plus à me 
contacter en cas de question. Vous pouvez me joindre à ce numéro : par mail : 
megan.geye @etu.unige.ch.  
 
 
Consentement de participation à la recherche 
 
Sur la base des informations qui précèdent, le-la soussigné-e_______________________ consent 
à ce que son enfant  ___________________________ participe à la recherche « Effets d’un 
enseignement combinant la méthode d’enseignement de la lecture Décodi et un entraînement sur 
l’application iPad Décodi sur les compétences en lecture et en écriture d’élèves présentant un trouble 
du spectre de l’autisme. » et autorise : 

•  l’utilisation des données à des fins scientifiques  et la publication des 
résultats de la recherche dans des revues ou livres scientifiques, étant 
entendu que les données resteront anonymes et qu’aucune information 
ne sera donnée sur l’identité de son enfant ;  

 OUI  NON 

•  l’utilisation des données à des fins pédagogiques (cours et séminaires 
de formation d’étudiants ou de professionnels soumis au secret 

 OUI  NON 



professionnel). 

•  A ce que l’enseignant.e de mon enfant prenne connaissance des 
résultats de mon enfant aux tests et aux activités sur l’application iPad   

 OUI  NON 

 

•  J’aimerai que l’on m’envoie les résultats de l’étude à la fin de la 
recherche. 

Dans ce cas, vous serez contactés par mail à la fin de l’étude (aux 
environs du mois de mai 2022), avec une description des résultats et de 
l’intervention. Si après ce mail, vous désirez avoir plus de détails sur les 
résultats et l’étude, nous pourrons très volontiers prévoir un rendez-vous 
par téléphone pour en discuter. 

 OUI  NON 

Si oui, veuillez indiquer 
votre adresse mail :  

___________________ 

 

J’ai choisi volontairement d'autoriser mon enfant à participer à cette recherche. J’ai été informé-e du 
fait que je peux retirer mon enfant de la recherche en tout temps sans fournir de justification et que 
je peux, le cas échéant, demander la destruction des données le concernant. 

Ce consentement ne décharge pas les organisateurs de la recherche de leurs responsabilités. Je 
conserve tous mes droits garantis par la loi. 

 
 
Prénom Nom 
 
 
Signature 
 
 
Date 

 
 
 

ENGAGEMENT DU CHERCHEUR 
 

L’information qui figure sur ce formulaire de consentement et les réponses que j’ai données au 
participant décrivent avec exactitude le projet.  

Je m'engage à procéder à cette étude conformément aux normes éthiques concernant les projets 
de recherche impliquant des participants  humains, en application du Code d’éthique concernant la 
recherche au sein de la Faculté de psychologie et des sciences de l’éducation et des Directives 
relatives à l’intégrité dans le domaine de la recherche scientifique et à la procédure à suivre en cas 
de manquement à l’intégrité de l’Université de Genève. 

Je m’engage à ce que le participant à la recherche reçoive un exemplaire de ce formulaire de 
consentement.  

 
 
 
Prénom Nom 
 
 
Signature 
 
 
Date 

 
 
 



 
 
 
 
 
  
  
 
RECHERCHE 
Effets d’un enseignement combinant la méthode d’enseignement de la lecture Décodi et un 
entraînement sur l’application iPad Décodi sur les compétences en lecture et en écriture 
d’élèves présentant une déficience intellectuelle et un trouble du spectre de l’autisme. 

 
Responsable(s) du projet de recherche :  Megan Geyer, étudiante en Master à l’UNIGE 

megan.geyer@etu.unige.ch 
 

Britt-Marie Martini-Willemin, Collaboratrice 
scientifique à l’UNIGE, britt-marie.martini-
willemin@unige.ch 
Rachel Sermier, Professeure à l’HEP Vaud, 
rachel.sermier@hepl.ch 
 

 
INFORMATION AUX PARTICIPANTS ET CONSENTEMENT DE PARTICIPATION 
 
Information aux participants 
 
Je mène une recherche sur l’enseignement de la lecture aux élèves ayant une trouble du spectre de 
l’autisme et une déficience intellectuelle. Ce projet sera l’objet de mon travail de mémoire à 
l’Université de Genève où j’effectue mon Master en sciences de l’éducation, à la faculté de 
Psychologie et des Sciences de l’éducation.  
 
L’équipe de recherche ELODI de la HEP Vaud a travaillé sur l’enseignement de la lecture à des 
enfants présentant une déficience intellectuelle. L’équipe a développé une méthode d’enseignement 
de la lecture (Décodi) qui a déjà fait ses preuves au cours de l’année 2019 et une application iPad 
qui permet aux élèves de réviser de manière autonome les notions vues durant les leçons menées 
par l’enseignant-e (Pour plus de détails sur le matériel : www.hepl.ch/ELODImateriel ). 
 
J’aimerai évaluer l’efficacité de la méthode Décodi combinée à un entraînement sur iPad sur les 
capacités en lecture et écriture des élèves ayant un trouble du spectre de l’autisme et une déficience 
intellectuelle. J’aimerai aussi mettre en évidence et étudier quelles seraient les adaptations 
nécessaires et pertinentes à mettre en place pour que la méthode convienne aux élèves ayant un 
trouble du spectre de l’autisme.  
 
Votre rôle dans la recherche serait important. Il consisterait à enseigner la lecture et l’écriture à vos 
élèves participant à l’étude selon la méthode proposée, mais aussi à évaluer et à discuter des 
aménagements à apporter à la méthode pour qu’elle facilite l’apprentissage de vos élèves. Votre 
expertise sur les troubles du spectre de l’autisme sera donc un élément clé et important pour la 
recherche. 
 
Pour participer à cette recherche nous sommes à la recherche d’enfants qui :  

- ont un diagnostic de déficience intellectuelle et de trouble du spectre de l’autisme 
- sont âgés de 6 à 12 ans 
- peuvent s’exprimer par oral  
- connaissent le son fait par au moins 6 lettres 
- ne savent pas encore lire couramment des syllabes et des petits mots 
- n’ont pas de déficience visuelle, auditive ou physique qui les empêcherait de recevoir le 

contenu de l’instruction ou empêcher l’utilisation de l’application iPad.  
 
Si vous avez un ou plusieurs élèves qui répondent à ces critères, nous pourrons donc vous inclure 
dans l’étude en tant qu’enseignant.e.  
 

Megan Geyer
Annexe H: Formulaire d’assentiment adressé aux enseignantes participant à l’étude



La recherche se déroulerait de la façon suivante :  
 
Début : Dès Octobre 2021 : rencontre pour la présentation de la méthode Décodi. Nous vous 
donnerons les manuels pour vous familiariser avec la méthode d’enseignement, et nous planifieront 
une discussion en octobre 2021 sur les aménagements à apporter aux leçons pour vos élèves 
présentant un TSA.  
 
Octobre 2021 : Je viendrais faire des tests de lecture, d’écriture et de raisonnement logique avec 
les élèves de votre classe qui correspondent aux critères décrits ci-dessus pour évaluer leurs 
compétences de départ (environ 3x15 min).  
 
Octobre 2021 - Février 2021 : Vous enseignerez la lecture à ses élèves avec la méthode Décodi. 
Les leçons devront être données en individuel ou en petit groupe aux élèves participant à l’étude. 
Elles devront être données au moins deux fois par semaine (2 x 20 minutes). Après les leçons et en 
autonomie, les enfants entraîneront avec l’application iPad ce qu’ils auront appris (environ 2 x 15 
minutes par semaine). L’application iPad enregistre automatiquement les scores des enfants aux 
activités et nous permettra de décrire ainsi leurs progrès. Je viendrai également en classe une à 
deux fois par mois assister à quelques leçons pour observer le déroulement des leçons et recueillir 
vos avis sur les aménagements utiles à apporter à la méthode pour vos élèves. Les données 
récoltées lors de ces moments se feront d’après une check-list, qui reprendra les composantes des 
leçons. Je prendrai aussi des notes sur les aménagements que vous mettrez en place et les 
modifications que vous apportez à la méthode d’enseignement.   

 
Février 2021 : Je reviendrai en classe pour administrer les mêmes tests qu’en septembre afin 
d’évaluer plus précisément les progrès ayant été faits par les élèves (environ 3 x 15 min par élève). 
Il est important de préciser ici qu’il est possible que les élèves ne fasse pas de progrès à l’issu de 
l’intervention. 

Tout au long du processus de la recherche, les informations que j’aurai recueillies seront traitées de 
façon confidentielle et seront rendues anonymes. Ni votre nom, ni celui des élèves ne figureront dans 
les données récoltées ou dans le travail de mémoire. J’utiliserai à la place un prénom fictif pour 
remplacer le vôtre, et des codes puis prénoms fictifs pour ceux des élèves. Par ailleurs, au cours de 
la recherche, vous pouvez à tout moment décider sans justification de mettre un terme à votre 
participation à l’étude. À partir de ce moment, vous pouvez demander la destruction des données 
vous concernant. Les données brutes ainsi que les résultats de l’étude seront stockés sur un support 
de stockage sécurisé. Les données anonymisées seront conservées sans limite de temps. Les 
données anonymisées pourront faire l’objet d’une réutilisation dans des recherches futures par 
l’équipe de l’HEP Vaud dirigée par Prof. Rachel Sermier Dessemontet. Le présent formulaire de 
consentement sera archivé dans une armoire fermée à clé de la FPSE pendant 5 ans sous la 
responsabilité de Madame Britt-Marie Martini-Willemin, et la feuille faisant correspondre codes et 
noms sera détruite une fois l’étude terminée, le 1/08/2022.   

Une fois l’étude terminée, vous pourrez bien sûr garder tout le matériel d’enseignement Décodi 
(manuel d’enseignement, livre de comptines, cartes-images, cahiers de l’élève, lettre mobiles, 
application, etc.) et le réutiliser avec vos élèves actuels et futurs.  
 
Je suis disponible en cas de question. Vous pouvez me contacter sans problème à ce numéro : 

par mail : megan.geyer@etu.unige.ch.  
 
 
Consentement de participation à la recherche 
 
Sur la base des informations qui précèdent, le-la soussigné-e consent à ce qu’il.elle participe à la 
recherche « Effets d’un enseignement combinant la méthode d’enseignement de la lecture Décodi 
et un entrainement sur l’application iPad Décodi sur les compétences en lecture et en écriture 
d’élèves présentant une déficience intellectuelle et un trouble du spectre de l’autisme. » en tant 
qu’enseignant.e avec son/ses élève.s et atteste : 
 
- Avoir compris son rôle dans la mise en place de l’intervention au sein de la recherche.  

 
            



L’enseignant.e participant à la recherche s’engage à : 
- Suivre la structure de l’enseignement tel qu’il est décrit dans la méthode Décodi, à respecter le 

nombre de séances d’enseignement à effectuer chaque semaine au courant des mois d’octobre à 
février 2021, ainsi que le nombre de séquences d’entraînement sur l’application iPad à proposer à 
l’élève participant à l’étude.  

  

L’enseignant.e. participant à la recherche donne son accord : 

- quant au fait que la chercheuse vienne observer ses séances d’enseignement liées à l’étude une à 
deux fois par mois.  

        

- A l’utilisation de certaines données descriptives (âge, niveau d’études, descriptions de 
l’implémentation de l’enseignement dans les classes) lors de la rédaction des résultats, en sachant 
que l’utilisation des données sont à des fins scientifiques et que lors de la publication des résultats 
de la recherche dans des revues ou livres scientifiques, les données resteront anonymes et 
qu’aucune information ne sera donnée sur son identité. 

 
        

J’aimerai que l’on m’envoie les résultats à la fin de la 
recherche.  

 

 

 

Ce consentement ne décharge pas les organisateurs de la recherche de leurs responsabilités. Je 
conserve tous mes droits garantis par la loi. 

 
 
Prénom Nom 
 
 
Signature 
 
 
Date 

 
 

ENGAGEMENT DU CHERCHEUR 
 

L’information qui figure sur ce formulaire de consentement et les réponses que j’ai données au 
participant décrivent avec exactitude le projet.  

Je m'engage à procéder à cette étude conformément aux normes éthiques concernant les projets 
de recherche impliquant des participants humains, en application du Code d’éthique concernant la 
recherche au sein de la Faculté de psychologie et des sciences de l’éducation et des Directives 
relatives à l’intégrité dans le domaine de la recherche scientifique et à la procédure à suivre en cas 
de manquement à l’intégrité de l’Université de Genève. 

Je m’engage à ce que le participant à la recherche reçoive un exemplaire de ce formulaire de 
consentement.  

 
 
 
Prénom Nom 
 
 
Signature 
 
Date 
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